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A orientacao dialogica é naturalmente um fenémeno
préprio a todo discurso. Trata-se da orientacéo
natural de qualquer discurso vivo. Em todos 0s seus
caminhos até o objeto, em todas as direcdes, o
discurso se encontra com o discurso de outrem e
nao pode deixar de participar, com ele, de uma
interacdo viva e tensa. Apenas o Adao mitico que
chegou com a primeira palavra num mundo virgem,
inda ndo desacreditado, somente este Adao podia
realmente evitar por completo esta mutua orientacao
dialégica do discurso alheio para o objeto. Para o
discurso humano, concreto e historico, isso nédo é
possivel: s6 em certa medida e convencionalmente é

gue pode dela se afastar.

Bakhtin



RESUMO

Essa pesquisa, conforme apontado no titulo, analisou e descreveu como a
metafora € abordada no Livro Didatico (LD) do Ensino Médio, antes e apos o
advento do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD). O corpus da investigacéo
constituiu-se de recortes de quatro LDs, a saber: dois deles foram produzidos em
momento anterior ao PNLD e os demais avaliados e indicados no ambito deste
Programa. Por meio da andlise do corpus, buscou-se responder as indagacodes: (i)
como os sentidos metaforicos foram e vém sendo incorporados aos LDs e se sua
abordagem contempla questfes linguisticas e cognitivas ou sédo unilaterais, (ii) se a
metéfora passou, de fato, a ser entendida nesses manuais como estratégia de
apreensdo e construcdo de sentido, acompanhando os avancos dos estudos teorico-
metodoldgicos da Lingua e, (iii) que orientacfes o livro traz, apds a avaliacdo do
PNLD, para a utilizacdo de efeitos metaféricos enquanto estratégia didatica na
construcdo de significacdo e na compreensdo de outros contetdos. Para tanto,
analisou-se a metafora quanto (a) a atualizacao tedrico-metodolégica, (b) a natureza
da abordagem, (c) o didlogo entre conceituacdo e exemplificacdo, (d) o nivel de
reflexdo sobre a metafora e a producdo dos sentidos metaféricos no estudo de
textos e, (e) a utilizacdo dos conceitos metaféricos na compreensdo de outros
conteudos da disciplina de Lingua Portuguesa. Adotou-se como base epistemolégica
e metodolégica a pesquisa qualitativa de orientacdo socio-historica e discursiva,
segundo os principios de Bakhtin (1929; 1979). O texto, visto como evento
comunicativo e interativo, que se constitui por meio de elementos inferenciais e
multimodais (MARCUSCHI, 2002, 2008; DIONISIO, 2014), foi adotado como unidade
de andlise, pautado nos pressupostos dos PCN. Observou-se que houve atualizacao
tedrico-metodoldgica da metafora no LD, referente a maneira como ela esta sendo
conceituada e exemplificada, bem como ao dialogo entre estas duas acdes.
Observou-se também uma utilizacdo gradativa da abordagem interacionista, com
destaque para o didlogo entre os aspectos cognitivo e linguistico da metafora, em
detrimento do aspecto meramente linguistico e ornamental. A reflexdo sobre a
construcdo de sentidos no estudo de textos e a utilizacdo de efeitos metaféricos
como possibilidades para a compreensao de outros contetdos da lingua, entretanto,
continuam aquém das orientacdes curriculares para o processo de leitura. Dos dois
livros atuais analisados, somente um trouxe essa reflexdo; o outro, da mesma forma
gue os dois antigos, traz uma abordagem a metafora, em que ainda predominam os
aspectos morfolégicos e/ou literarios da leitura. Ou seja, as inferéncias metafdricas
nao sado exploradas na leitura, pelo LD, em nivel sécio-discursivo equiparado ao que
0s textos oferecem, e isso pode apontar para diferentes variantes. Logo, as
mudancas observadas na abordagem & metéfora, no LD, acompanham a propria
complexidade desse suporte pedagoégico. S&o mudangas conceituais e
metodoldgicas, que resultam, além das Diretrizes Curriculares Nacionais, de outros
fatores, como a realidade académica de seus autores e as condi¢cdes de producéo
do proprio LD.

Palavras chave: Metafora; Sentido; Abordagem; Livro Didatico; PNLD.



ABSTRACT

This research, as indicated in its title, has analyzed and described how
metaphor is approached in textbooks, before and after the advent of the National
Textbook Plan (PNLD, in Portuguese). The corpus of this investigation consisted of
fragments of four textbooks: two of them were produced before PNLD being created
and the other two were evaluated and indicated in the scope of that Program. The
objective is to answer the following questions: (i) how metaphorical meanings have
been and are being incorporated into textbooks and whether their approach
contemplates linguistic and cognitive issues or are unilateral, (i) if now metaphor is,
indeed, understood as a strategy of apprehension and construction of meaning,
following the advances of theoretical and methodological studies of Language, (iii)
which guidelines a book brings, after PNLD’s evaluation, to the use of metaphorical
effects as a didactic strategy in construction of meaning and understanding of other
contents. For that, the metaphor was analyzed as (a) theoretical-methodological
update, (b) nature of the approach, (c) dialogue between conceptualization and
exemplification, (d) level of reflection on metaphor and metaphorical meanings in
study of texts and, (e) use of metaphorical concepts in the understanding of other
contents of the Portuguese as a subject at schools. Qualitative research of socio-
historical and discursive orientation was adopted as an epistemological and
methodological basis, according to the principles of Bakhtin (1929, 1979). The text,
seen as a communicative and interactive event, which is constituted by inferential
and multimodal elements (MARCUSCHI, 2002, 2008; DIONISIO, 2014), was chosen
as a unit of analysis, based on assumptions of PCN. It was observed that there was a
theoretical-methodological update of metaphor in the textbook, referring to the way it
is being conceptualized and exemplified, as well as to the dialogue between these
two actions. It was also observed a gradual use of the interactionist approach,
emphasizing the dialogue between cognitive and linguistic aspects of metaphor,
instead the purely linguistic and ornamental aspect. However, reflection about
construction of meanings and use of metaphorical effects as possibilities for
understanding of other contents of the language remain far from what the curricular
guidelines for the reading process want. Only one of the two current books analyzed
brought that reflection. The other, like the two ancient ones, brings an approach to
metaphor, in which the morphological or literary aspects of reading still predominate.
In other words, the metaphorical inferences are not explored in the textbook in a
socio-discursive level assimilated to what the texts offer, whatmay indicate to
different variants. Therefore, the changes observed in approach to metaphor in the
textbook are conceptual and methodological andfollow the very complexity of this
pedagogical support. Those changes are result from the National Curricular
Guidelines and other factors, such as the academic reality of its authors and the
production conditions of the textbook itself.

Keywords: Metaphor; Sense; Approach; Textbook; PNLD.



LISTA DE ILUSTRACOES

llustracBes do LD Lingua e Literatura - Livro A.

Figura la
Figura 1b
Figura 1c
Figura 2

Figura 3a
Figura 3b
Figura 3c
Figura 3d
Figura 4a
Figura 4b
Figura 4c
Figura 4d
Figura 5a
Figura 5b
Figura 6a
Figura 6b
Figura 6¢
Figura 7a

Figura 7b

Texto introdutério a Unidade 4, sobre o contelido metafora

Texto introdutério a Unidade 4, sobre metafora

Questbes sobre Texto introdutério a Unidade 4, sobre metéafora

Explicacao sobre figura de estilo.

Exemplo introdutdrio ao contelildo metafora

Exemplo introdutdrio ao contetdo metafora

Conceito de metafora e exemplificagao

Atividade sobre metafora.

Explicagdo sobre producgéo de texto, envolvendo metéforas
Explicagdo sobre producgéo de texto, envolvendo metéforas
Explicagdo sobre producgéo de texto, envolvendo metéforas
Proposta de redacao, envolvendo linguagem metaférica
fragmento de Vidas secas, Graciliano Ramos

Questao sobre linguagem figurada, no texto Vidas secas
Texto “Erro de portugués”. Oswald de Andrade
Interpretacdo do texto “Erro de portugués”

Explicagdes referentes ao texto “Erro de portugués”
Referéncia a metafora, dentro do contetido “barroco”

Exemplo de metéafora no texto barroco

llustragOes do LD Portugués: linguagens — Livro B.

Figura 1

Figura 2a
Figura 2b
Figura 2c
Figura 2d
Figura 3

Figura 4a
Figura 4b
Figura5

Figura 6a
Figura 6b

Conceito de Figuras de linguagem
Conceito de metafora

llustrac@o sobre conceito de metéfora
Comentario sobre ilustracdo de metafora
Conceito sobre metafora

A metafora como recurso imagético

A metafora a servico da descricao

A metafora a servico da descricao

Metéfora e figuragdo no movimento barroco
A metafora no movimento barroco

A metafora no movimento barroco — Exercicio

127
127
128
130
131
132
133
138
139
140
140
142
144
145
146
147
148
150
151

157
158
150
160
162
163
165
166
169
169
171



llustracdes do LD Lingua Portuguesa: linguagem e interacao — livro C.

Figura 1

Figura 2a
Figura 2b
Figura 3a
Figura 3b
Figura 3c
Figura 4a
Figura 4b
Figura 4c
Figura 4d

Conceito de Figuras de linguagem

Texto barroco, com presencas de metéforas
Atividade sobre texto barroco

Texto introdutério a metafora

Texto introdutério a metafora

Exercicio sobre texto introdutério a metafora
Conceito de metéfora

Exercicio sobre metafora

Exercicio sobre metafora

Exercicio sobre metéafora

llustrag6es do LD Portugués Linguagens —livro D

Figura la
Figura 1b
Figura 22
Figura 2b
Figura 3a
Figura 3b
Figura 4a
Figura 4b
Figura 4c
Figura 5a
Figura 5b
Figura 6a
Figura 6b
Figura 7a
Figura 7b
Figura 7c
Figura 8a
Figura 8b

Figuras de linguagem: Comparacao e Metafora

Figuras de linguagem: Comparacao e Metafora

Texto | para exercicio sobre o conteddo Metafora

Exercicio sobre texto | - contetdo Metafora

Texto Il para exercicio sobre o conteido Metéfora

Exercicio sobre texto Il - conteddo Metafora

Fragmento | de texto descritivo com presencga de metéaforas
Fragmento Il de texto descritivo com presencga de metéforas
Exercicio sobre texto descritivo com presencga de metéforas
Texto metaférico (andncio)

Exercicio sobre texto metaférico (anincio)

Texto argumentativo com presenca de metaforas

Exercicio sobre texto argumentativo com presenca de metaforas
Soneto | de Bocage, com presenca de metaforas

Soneto Il de Bocage, com presenca de metaforas
Exercicios sobre sonetos | e || de Bocage

Soneto de Claudio M. da Costa, com presenca de metaforas

Exercicio sobre metaforas no soneto de Claudio M. da Costa.

177
178
179
181
181
181
183
184
185
186

194
195
197
198
200
200
202
202
204
205
206
207
208
209
210
211
212
215



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 Sintese comparativa sobre a abordagem metaforica - livros Ae C 222/223
Quadro 2  Sintese comparativa sobre a abordagem metaférica - livros B e D 223/224
Quadro 3 Sintese comparativa sobre a abordagem metaférica - livros antigos

_ 224/225
e atuails



Esquema 1l
Esquema 2
Esquema 3
Esquema 4
Esquema5
Esquema 6

LISTA DE ESQUEMAS

Sintese da teoria dos géneros, segundo Bakhtin

llustracéo sobre interacdo metaférica, segundo Black (1993)
Problemas que nortearam a pesquisa e respectivos objetivos
Distribuicdo de capitulos por unidades

Distribuicdo de secdes e capitulos por unidades

Relacdo multidimensional da metéfora no soneto de Claudio M. da

Costa

37
83
115
174
192

214



LISTA DE SIGLAS

CENPEC Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e Acdo Comunitaria
CNLD Comisséo Nacional do Livro Didatico

COLTED Comisséo do Livro Técnico e do Livro Didatico

FAE Fundacao de Assisténcia ao Estudante

FENAME Fundacédo Nacional do Material Escolar

FNDE Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
GLD Guia do Livro Didético

INL Instituto Nacional do Livro

LC Linguistica Coghnitiva

LCT Linguagens, Cdédigo e suas Tecnologias

LD Livro Didatico

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
LDP Livro Didatico de Portugués

MEC Ministério da Educacéo e Cultura

MP Manual do Professor

PBA Programa Brasil Alfabetizado

PCN Parametros Curriculares Nacionais

PLD Programa do Livro Didatico

PLIDEF  Programa do Livro Didatico do Ensino Fundamental
PLIDEM  Programa do Livro Didético para o Ensino Médio
PLIDESU Programa do Livro Didatico para o Ensino Supletivo

PNBE Programa Nacional Biblioteca na Escola

PNE Plano Nacional de Educacéo

PNLA Programa Nacional do Livro Didético para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
PNLD Programa Nacional do Livro Didatico

SEB Secretaria de Educacao Béasica

SNEL Sindicato Nacional de Editores de Livros

T™MC Teoria da Metafora Conceptual

USAID Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional



SUMARIO

INTRODUGAO ...ttt sn e 17
PARTE I: PRESSUPOSTOS TEORICOS ......cooevieeevetieesieeseteeieses s sesisss e 22
1. ESTUDO SOBRE O LIVRO DIDATICO ..ottt 22
1.1. Anatureza socio-historica e ideoldgica da linguagem. ............cccccevviieieeveennenn, 25

1.1.1. Concepcao de linguagem a partir dos Parametros Curriculares Nacionais

(PCN) ettt ettt ettt et e et et en e, 25
1.1.2. A concepcdo dialogica da linguagem e os géneros do discurso. .................... 30
1.1.3. O Livro Didatico numa perspectiva dial0giCa. ...........cccovrerrrinineniiseneseese s 42
1.2. Panorama do LD N0 CENArI0 NACIONAL...........ccvveiiiierieiiieiesieeeeee e 45
1.2.1. Programa Nacional do Livro DIidAtico - PNLD .........ccccccooiiiinininineneieens 56
2. AMETAFORA: UM PANORAMA CONCEITUAL. ...ccoovvevererieseceereseeerenieneon, 74
2.1. A metéfora a partir de um enfoque linguistico: a Teoria Aristotélica. ................. 74
2.2. A metéfora para além do ornamental: a Teoria Interacionista.................cccccoeu... 79
2.3. ATeoria da Metéfora Conceptual (TMC): Lakoff e Johnson. ........ccccccocevvinenns 86
2.4. Algumas consideracoes sobre a metafora............cccccevveveiievi s 91
3. METAFORA E ENSINO ...oooiiiiiiiiiniinsieie sttt 94
3.1. Metafora e Dindmica do CONNECIMENTO ........ccccveieriiieiece e 95
3.2. Metafora, CogniGao € CUIUIA ..........ccoeiieiiieiccice e 98
3.3. Inferéncias metafdricas e leitura: algumas consideragdes............cccoceveereennen. 104
PARTE Il: METODO E ANALISE DO CORPUS.......ccooeieieeeeee e 106
4. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA ......ooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeen 106
4.1. Caracterizacdo da abordagem e do tipo de pesquiSa.........cccceevveveeveeieerieennenn, 106
4.2. Critérios para constituicdo do material de andlise ...........cccocevvveieiiieieicinens 112
4.3. Panorama dos LD analisados nesta investigag&o e coautorias ............c......... 116
4.3.1. O tratamento as edi¢Bes didaticas analisadas..............ccocevvererennienineseenen, 116

4.3.2 Os coautores do Livro Lingua e Literatura e do livro Lingua Portuguesa:

INQUAGEM € INTEIAGAD ... ..ccuiiei ettt sre e 117
4.3.3. Os coautores do livro POrtugués LiNQUAgENS. .........cccvreiirieieieie e 119
5  ANALISE DA METAFORA NOS LIVROS DIDATICOS......ccccovvmrmreneieiinnenne. 121
5.1 A abordagem da metafora nos exemplares didaticos antigos ............ccccceueneee. 123

5.1.1 Analise sobre a abordagem da metafora no exemplar didatico Lingua e
LITEratUra - LIVIO A ..ot ettt sttt bbb e be e b 124



5.1.1.1Consideracdes sobre a abordagem da metéfora no exemplar didatico Lingua
€ LITEIAtUIa — LIVIO A ..ottt ettt st nes 151
5.1.2 Analise sobre a abordagem da metafora no exemplar didatico Portugués:
INQUAGENS — LIVIO B 155
5.1.2.1 Consideracfes sobre a abordagem da metafora no exemplar didatico
Portugués: liNguagens — LIVIO B ..o 170
5.2. Abordagem da metafora nos exemplares didaticos atuais............c.ccoceveeruennen 173
5.2.1 Analise sobre a abordagem da metafora no exemplar didatico Lingua
Portuguesa: linguagem e interaco — lIVI0 C ........ccccveiiiie i 173
5.2.1.1Consideracdes sobre a abordagem da metéafora no exemplar didatico Lingua
Portuguesa: linguagem e interaco — lIVIO C. .......ccccveiiiie i 187

5.2.2 Analise sobre a abordagem da metéfora no exemplar didatico Portugués

LINQUAGENS — NIVIO Do 189
5.2.2.1Consideracfes sobre a abordagem da metafora no exemplar didatico

POrtugués Linguagens — lIVI0 D ......cc.oiiiiiiiiiiiicce e 215
CONSIDERAGOES FINAIS......cooieeieeeeeeeeretesieses s sesiesssesss s esessssssss s ses s snssnens 219

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .......oooiiieeeeeeeve e 228



17

INTRODUCAO

O estudo dos sentidos vem ganhando corpo nas ultimas décadas, dado a
implementacéo dos PCN e da linha sécio-interacionista que estes adotam, o que tem
motivado o desenvolvimento de pesquisas que levem em conta o carater socio-
histérico e interacional da linguagem. Pesquisadores tanto dos diferentes ramos da
Linguistica quanto do campo da psicolinguistica’ vém se ocupando em estudar a
construcdo da significacdo nos conteldos escolares e muitas dessas pesquisas
voltam-se a compreensao da construcao e interpretacdo de metaforas.

Paralelo a esses estudos, novas exigéncias sdo incorporadas as questdes
de ensino-aprendizagem dos aspectos linguisticos, no sentido de desenvolver no
educando habilidades inferenciais contextualizadas, para o0 processo de
interpretacdo e producdo textual. Essas habilidades sao requeridas pela prépria
dindmica social e pelos processos de conhecimentos inerentes a esta. Em funcéao
disso, a “reflexdo sobre a lingua e a linguagem, assim como a (re)construgcado de
conhecimentos linguisticos” (BRASIL, 2015, p. 38) vem norteando,
consideravelmente, as orientacdes didatico-metodolégicas e as novas abordagens
dos conteudos de aula.

Por outro lado, considera-se que o Livro Didatico (doravante LD) representa
vestigio relevante da estruturacdo e categorizacdo de conteldos, uma vez que
constitui tecnologia de ensino utilizada amplamente como suporte para o professor e
porta-voz das diretrizes curriculares para as orientacbes metodoldgicas. Recurso
importante a ser analisado, o LD orienta o entendimento de como essas diretrizes
sdo implementadas em sala, inclusive, serve-se de denuncia quanto a inovacao ou
ndo no trato de algumas metodologias. Por meio desse material didatico € possivel
observar as contribuicdes do estudo dos aspectos linguisticos para desenvolver o
“raciocinio inferencial do leitor”, no sentido de combater praticas mondétonas de
leitura, que consistem “em repetir literalmente o que o texto diz” (ZANOTTO, 2014, p.
5).

'A Psicolinguistica € um ramo interdisciplinar da Psicologia Cognitiva e da Linguistica Aplicada, que
considera a leitura como uma habilidade complexa, na qual intervém uma série de processos
cognitivo-linguisticos de niveis distintos (MARTINS, 2002).
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Com vista a essas questoes, 0 objetivo deste trabalho reside, justamente, no
fato de analisar e problematizar a abordagem da metafora em LDs que séo fruto de
dois momentos distintos?>. O primeiro momento é o0 contexto em que as
preocupacdes com as politicas educacionais tracavam um caminho de busca pela
qualidade deste material didatico (meados da década de 80 e inicio dos anos 90°).
Tal preocupacao centrou-se no fato de que o LD fosse, ndo apenas avaliado pelos
educadores (de forma descentralizada) e indicado pelo MEC, mas comprado e
distribuido para as escolas publicas. O outro momento em que reside a referida
andlise € o atual, que consolida o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD
como “o maior programa mundial em distribuicdo gratuita deste material educativo”
(BRASIL, 2014).

Este € 0 momento em que, se espera, que esses manuais tragam, de fato,
melhorias didatico-metodolégicas propiciadas pelos resultados das inumeras
pesquisas empreendidas sobre a educacdo, suas tecnologias e processos
metodoldgicos. Os atuais LDs em uso devem apresentar versao atualizada de
didatizacdo, produzida a partir dessas pesquisas. Eles sdo elaborados, tendo em
vista as orientacdes curriculares proprias a cada componente curricular e a cada
recorte da Educacao Bésica.

A Comisséo especial para avaliagdo do LD existe em vigor desde 1997, os
critérios de avaliacdo sdo rigorosos e seguem, acima de tudo, as principais diretrizes
para a Educacdo Nacional: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). No entanto, pesquisadores como
Andrade (2016), Marcuschi (2008) e Bunzen (2005) trazem questionamentos quanto
ao ritmo com que os LDs vém incorporando os efeitos desses estudos, sobretudo,
na area de linguagem, considerando a leitura e a escrita como 0s pilares basicos da
educacao.

Esses pesquisadores apontam que ainda ha muito que se fazer para que
esse material apresente, de fato, as melhorias didaticas esperadas com o rigor dos
critérios avaliativos do PNLD e com a producdo de conhecimentos cientificos,

sobretudo, no aspecto linguistico da leitura, apreensdo e producdo de sentido.

? Refere-se a0 momento antes e apos a atuacao da Comissao do Plano Nacional do Livro Didatico -
PNLD, responsavel pela avaliagao e indicacéo dos LDs.

® Os LDs analisados neste trabalho, que representam o periodo anterior ao PNLD foram publicados
em 1990 e 1994, respectivamente.
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Diante dessas questdes, tomando a metafora como o objeto tedrico e analitico desta
pesquisa, parte-se dos seguintes questionamentos:

e Como os sentidos metaforicos foram e vém sendo incorporados aos
LDs?

e A metafora passou, de fato, a ser entendida nesses manuais, tanto nos
antigos quanto nos atuais, como estratégia de apreensdo e de
construcéo de sentido?

e Que orientagcbes o LD traz, ap6és a avaliagdo do PNLD, para a
utilizacdo dos conceitos metaféricos na compreensdo de novos
conteudos da disciplina de Lingua Portuguesa?

Com vista a essas questbes, a presente dissertacdo objetiva, com a
abordagem do tema A Metafora no Livro Didatico, analisar e descrever como a
metéfora foi e € conceituada/explicada e apresentada em exemplares didaticos de
Lingua Portuguesa, antes e apos a avaliagdo do PNLD. Para tanto, atendendo aos
pressupostos dos PCN, adotou-se o texto como unidade basica de analise. Assim, o
corpus é constituido de diferentes recortes, retirados de quatro LDs, dos quais dois
foram produzidos e utilizados em periodo anterior ao PNLD, e os outros dois foram
avaliados e indicados no ambito do PNLB 2015".

A metéfora, objeto deste estudo, foi analisada pelo viés de uma perspectiva
discursiva e interpretativa, considerando a pesquisa qualitativa de orientacao sécio-
histérica, respaldada nos principios de Bakhtin (1929; 1979). No trato das unidades
de estudos, considerou-se a nocao de texto como evento comunicativo e interativo,
que se compde de elementos multifuncionais, no qual “emergem acgdes linguisticas,
cognitivas e sociais” (MARCUSCHI, 2008, p. 80).

No intuito de responder aos questionamentos levantados, elegeu-se como
objetivos especificos as seguintes acbes (a) verificar se as explicacbes sobre a
metafora contidas nos LDs, antigos e atuais, contemplam questdes linguisticas e
cognitivas ou sao unilaterais; (b) verificar se os sentidos metaféricos foram e sdo
utilizados enquanto aliados na construcdo de significacdo e compreensao de
conteudos escolares de Lingua Portuguesa, e; (c) comparar a

conceituacao/explicacdo da metafora contida em exemplares didaticos de Lingua

* Todos os livros utilizados s&o da 12 série do Ensino Médio, por considerar que a metafora constitui
conteudo programatico para essa série escolar.
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Portuguesa, utilizados antes e apds a avaliagdo do PNLD, no intuito de perceber
possiveis avangos.

Foram observados nesses manuais, por meio dos conceitos e exemplos
dados a metéafora e da utilizacdo dela nos procedimentos de interpretacdo textual e
de compreensdo de conteudos, 0s seguintes aspectos: (i) atualizacdo tedrico-
metodoldgica, (ii) natureza da abordagem, (iii) didlogo entre conceito e ilustracédo
(exemplos), (iv) nivel de reflexdo sobre metafora e producdo dos sentidos no estudo
de textos e, (v) utilizacdo dos conceitos metaféricos na compreensdo de outros
conteudos da disciplina de Lingua Portuguesa.

Nesse sentido, observou-se, além dos conceitos e exemplos dados a
metafora, o como ela se presentifica nos géneros discursivos utilizados, nos
exercicios propostos e na explanacdo de outros conteldos expressos nos referidos
LDs. O intuito foi perceber o uso de inferéncias metaféricas na construcdo dos
sentidos do texto e se essas inferéncias sdo exploradas em niveis semelhantes
pelas atividades de interpretacdo, bem como se ha orientacdes para o professor, a
respeito dessas questdes.

O trabalho esta organizado em duas partes, ao todo, composto por cinco
capitulos. A primeira parte, intitulada “Pressupostos tedricos”, traz informacodes
fundamentais sobre os contetdos LD e metafora, compde-se de trés capitulos. Essa
fundamentacdo busca, no primeiro momento, situar o LD enquanto ferramenta
inerente ao processo de politica educacional brasileira, e, portanto, fruto de uma
construcdo histérica. O segundo capitulo traz uma breve investigacdo conceitual
sobre a metafora, com destaque para as concepc¢des Linguistica (ou tradicional),
Interacionista e Conceptual. O ultimo capitulo dessa primeira parte discute a relacéo
entre a compreensdo e processamento dos aspectos discursivos da metafora e o
ensino de lingua.

A segunda parte da pesquisa, intitulada “Método e analise do Corpus”, volta-
se para a selecédo e constituicdo do Corpus. Inicialmente, discute-se (no capitulo
quatro) o percurso metodoldgico da pesquisa, esclarecendo informagfes sobre a
abordagem e o tipo de pesquisa, trazendo um panorama sucinto acerca dos LDs
analisados e os critérios utilizados para constituicdo do Corpus. No quinto capitulo,
segundo dessa Ultima parte do trabalho, intitulado Analise da metafora nos Livros
Didaticos, reune a analise de todo o corpus da pesquisa, com as consideracdes

especificas acerca de cada um dos livros que o compoe.
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Na sequéncia, encontram-se as consideracgdes finais, as quais apresentam
um paralelo entre os achados acerca de cada livro analisado, de maneira a
responder aos questionamentos propostos na elaboracdo da pesquisa, 0s quais
versam sobre o como a metéafora foi e é conceituada/explicada e apresentada em
exemplares didaticos de Lingua Portuguesa, antes e apds a avaliacdo do PNLD.

Seguidas, estdo as referéncias.
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PARTE I: PRESSUPOSTOS TEORICOS

1. ESTUDO SOBRE O LIVRO DIDATICO

[...] o sentido atribuido as formas simbdlicas esta
relacionado aos usos que os grupos fazem dos
sistemas nos quais elas se encontram; portanto é
variavel, assim como sao distintos os grupos
sociais. Mas o sentido também esta relacionado
ao contexto efetivo em que se dé a interacao, a
singularidade de seus participantes, as suas
demandas, a seus propositos, aos papéis sociais
nos quais eles se colocam, etc. Em suma, pode-se
dizer que o sentido é indeterminado, surge como
efeito de um trabalho realizado pelos sujeitos.

PCN - (BRASIL, 2006, p. 25)

Ao versar sobre o ensino de Lingua Portuguesa na escola, vé-se que um
dos aspectos inerentes ao assunto e importante a ser analisado é o LD. Este, em
esséncia, deveria ser apenas mais uma tecnologia de apoio didatico ao trabalho
docente. Na prética, ele ainda aparece como um dos principais recursos utilizados
em sala de aula. Essa ampla utilizacdo desse material, enquanto ferramenta de
ensino, faz com que ele torne vestigio relevante da selecdo e categorizacdo dos
conteudos em eixos de ensino e na organizacdo em sequéncia didatica, bem como
das orientacdes metodoldgicas a serem implementadas em sala de aula ao longo
dos anos. Assim sendo, trata-se de objeto relevante a ser pesquisado.

Para Choppin (2004), a percepcdo de um LD deve inscrever-se em um
ambiente pedagdgico especifico e em um contexto regulador. Esse contexto, por sua
vez, acaba por orientar a operacionalizacdo dessas obras, desde os conteldos e a
forma de abordagem, os critérios de avaliacdo e de producdo a modos de
financiamento, aos procedimentos de escolha, a distribuicdo e a utilizacdo em aula.
Assim, “o estudo sistematico do contexto legislativo e regulador, que condiciona n&o
somente a existéncia e a estrutura, mas também a producdo do livro didatico &
condicdo preliminar indispensavel a qualquer estudo sobre a edigao escolar”
(CHOPPIN, 2004, p. 561).

No Brasil, a implementagdo de politicas de regulamentacdo do LD vem

sendo bastante efetivada no decorrer das trés ultimas décadas. Esse é o periodo em
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que se observa o desenvolvimento de pesquisas voltadas tanto a investigacdo das
orientacdes quanto a abordagem dos conteldos e das metodologias impressas
nesses manuais didaticos. Nesse periodo, torna-se perceptivel, também, o avanco
de pesquisas de cunho linguistico, voltadas para diferentes ramificacbes da
Linguistica, trazendo um novo embasamento para o material didatico destinado ao
ensino da lingua.

Os Textos tedricos produzidos sobre o LD, a partir das consideracdes sobre
esses fatos, sugerem algumas concepc¢fes importantes a serem compreendidas.
Primeiro, o LD é tomado como recurso de democratizacdo do saber, a partir do seu
contexto legislativo, durante o ultimo século. Segundo, ele aparece como parte de
uma politica educacional, cujo atendimento as demandas didatico-pedagdgicas
busca considerar o resultado de estudos que vém sendo realizados sobre questfes
educacionais, sobretudo, a partir da década de 1980. E a partir desse momento que
as politicas publicas do LD passaram a ser objeto de investigacdo, da mesma forma
qgue o LD passa a ser visto como objeto multifacetado, cujo carater
inter/multi/transdisciplinar e de construcdo de significados constitui critério importante
de sua avaliagéo pelo Ministério da Educacao®.

Com essa ampla funcionalidade e de grande circulacdo nas escolas, os LDs
constituem também ferramenta importante na construcdo de identidades e na
expressdo de ideologias. Inseridos nesse universo de politicas educacionais, eles
tornam-se um objeto bastante complexo, tendo em vista essa multiplicidade de suas
funcdes e a diversidade de agentes que ele envolve, desde a sua producao pelos
editores, a sua avaliagdo pelo MEC, a sua utilizacdo em sala de aula e posterior
descarte pela escola. Investigar questdes educacionais inerentes ao LD enquanto
processo se faz fundamental, ndo apenas por envolver a educacdo escolar, mas
também por ele possibilitar a articulagdo de diferentes saberes e mediar os
processos de ensino-aprendizagem.

Acredita-se nesse papel mediador do LD nos processos educacionais, de
maneira que a sua organizagdo linguistica aconte¢ca com vista a ordenacdo e
estabilizacdo de atividades comunicativas reais. Assim, a presente pesquisa busca
compreendé-lo pelo viés de uma concepcdo de conhecimentos linguisticos e

discursivo-textuais de forma dialégica, implicados em praticas sociais e entendidos

® A Comiss&o responsavel por essa avaliagao do LD passa a atuar em 1997.
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na perspectiva dos géneros discursivos a partir dos escritos de Bakhtin (1929, 1979).
Os desdobramentos dessa analise situam-se no dominio da Linguistica Aplicada,
problematizando o fenébmeno linguistico e situando-o no bojo das interacfes sociais,
além de observar as orientacbes para o ensino/aprendizagem de lingua materna
dadas pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

A partir dai, faz-se um estudo discursivo a respeito do LD e da linguagem
tomada em seus pressupostos basicos para, e por meio desta, analisar a construcéo
dos sentidos metaféricos dentro do material selecionado. Essa analise deve
reconhecer a lingua como prética social e meio de interacdo capaz de produzir e
organizar as formas de vivéncia do sujeito, as formas de acdo e de conhecimento.
Por isso, terA como aporte os trabalhos de Bunzen e Mendonca (2013), Dionisio
(2014), Fiorin (2016), Ferreira e Vieira (2013), Marcuschi (2002, 2008), Marcuschi e
Dionisio (2007), Motta-Roth (2004, 2008, 2006), Reinaldo e Bezerra (2013),
Rodrigues (2001), Rojo (1997, 2005, 2009) e Signorini (2010). Nesse sentido, 0s
géneros sdo abordados aqui enquanto unidades enunciativas e entidades sécio-
discursivas representativas das diferentes esferas da comunicacdo social ou dos
dominios discursivos.

Os géneros discursivos, entendidos como praticas que enfocam o0s
contextos e processos relacionados ao seu uso, sao constitutivos do LDP. Essa
percep¢do, em si, aponta para uma investigacdo do manual didatico que néo pode
ser de carater puramente avaliativo, com o objetivo de se fazer apenas uma “analise
do conteudo” e discutir a maneira com que o objeto de estudo esta sendo tratado
pelos autores do LD. Pretende-se uma andlise que considera o processo dinamico
em que saberes, objeto de estudo e praticas de ensino sao trabalhados, em épocas
diferentes e, consequentemente, com concepcfes de aprendizagem diferentes
(BUNZEN, 2005a, 2005b, 2009; ROJO, 2005).

Com vista a essas questdes e ao objetivo dessa dissertagdo, o de ‘analisar
como os sentidos metaféricos sao trabalhados no LD’, o presente capitulo traz o LD
como possibilidade comunicativa, numa perspectiva soécio-histérica. No primeiro
momento, o manual didatico é tomado numa perspectiva dialégica, que considera a
concepcgao social da linguagem e o carater constitutivo dos géneros discursivo-
textuais inerentes a ela.

Na segunda secdo deste capitulo, traz-se um panorama do LD no cenério

nacional, fruto de um processo legislativo e regulador, que permeou 0 ensino
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escolar, durante o ultimo século. Por fim, da-se atencdo as politicas educacionais,
propriamente ditas, as quais resultaram na implementagdo do PNLD, enfocando o
processo de descentralizacdo da selecdo dos exemplares e seus critérios de

avaliacdo, dados pelo MEC.

1.1.A natureza socio-histoérica e ideoldgica da linguagem.

1.1.1. Concepcgéo de linguagem a partir dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN)

As discussfGes mais frequentes sobre o ensino aprendizagem de Lingua
Portuguesa englobam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destinados as
etapas da Educacdo Basica e sua concepcdo de linguagem pragmatica, que
considera a sua diversidade. Uma linguagem capaz de organizar os conteudos de
ensino e as situacdes de aprendizagem, através das multiplas interacdes destes
com os contextos da vida social e pessoal do aluno, de maneira que favoreca a
producdo de um conhecimento que seja global.

Esse conhecimento, produzido interativamente, capacita o aluno para
compreender e relacionar a teoria e suas consequéncias com as situacdes praticas
do seu cotidiano. Os PCN voltados para o Ensino Médio® objetivam a constituicao
de competéncias e habilidades que permitam ao educando, desde a compreenséao e
uso dos “sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios de: organizagao
cognitiva da realidade pela constituicdo de significados, expressao, comunicacéo e
informacao;” ao uso e analise de “recursos expressivos das linguagens, relacionando
textos com seus contextos, mediante a natureza, funcdo, organizacdo e estrutura
das manifestagdes, de acordo com as condi¢gbes de produgao e recepgao” (BRASIL,
2000, p. 95).

A perspectiva epistemoldgica adotada pelos PCN traz o homem como ser
social e histérico, que se constitui como tal por meio da linguagem e através da

interacdo com o mundo. Essa concepc¢éo de conhecimento construido socialmente e

® Com vistas ao objetivo da presente dissertacéo, o de analisar a construcdo dos sentidos metaforicos
em LDs do Ensino Médio, a menc¢éo as orientacdes curriculares para o ensino da Lingua, feita neste
trabalho, considerar-se-4, primordialmente, a referida etapa da educacao Basica.
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a nogao de uso da lingua como mediagcdo desses conhecimentos “explicitam trés
conjuntos de competéncias: comunicar e representar, investigar e compreender,
assim como contextualizar social ou historicamente os conhecimentos” (Brasil,
PCN+, 1998, p. 15). Esses pressupostos tém raizes nas teorias de Lev Vygotsky e
de Mikhail Bakhtin.

Os estudos vygotskianos trazem uma perspectiva histérico-cultural do
conhecimento, entendendo-o como uma producdo social que emerge da atividade
humana. Por meio desta, “0 homem transforma a natureza e a constitui em objeto de
conhecimento (produgédo cultural) e, a0 mesmo tempo, transforma a si mesmo em
sujeito de conhecimento” (CAVALCANTI, 2005, p. 189). Conforme a perspectiva
vygotskiana, € somente no decorrer da vida social, através de relacdes complexas e
dindmicas com o mundo, que a aprendizagem se resulta em desenvolvimento para o
sujeito. Cavalcanti (2005) sustenta que a relacdo sujeito-objeto, para Vygotsky, &
dialética, é contraditéria e mediada semioticamente, por isso, € uma mediacédo
social, pois 0s meios técnicos e semioticos (a exemplo da palavra) séo sociais.

Quanto a Bakhtin, este considera que é de carater social a natureza real dos
fatos da lingua, e que a existéncia desta se da pelas necessidades da comunicacao.
A linguagem €é mediadora das situacbes de aprendizagem, e como objeto de
conhecimentos, ela esta implicada nas praticas sociais. Para Bakhtin/Volochinov
(1929) e Bakhtin (1979), a linguagem sé pode ser encontrada no campo das
relacbes sociais, pois sua origem e seu desenvolvimento se dao na organizagao
econbmica e socio-politica da sociedade. Logo, a lingua, nessa orientacao
bakhtiniana, ndo se separa de seu conteudo ideoldgico.

A lingua é inseparavel desse fluxo e avanca juntamente com ele. Na
verdade, a lingua ndo se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um
processo evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a lingua pronta
para ser usada; eles penetram na corrente da comunicacdo verbal; ou
melhor, somente quando mergulham nessa corrente é que sua consciéncia
desperta e comega a operar (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 1929, p. 109).

Da mesma maneira que, para a consciéncia dos individuos que a falam, a
lingua ndo se apresenta como um conjunto de formas normativas, como no

objetivismo abstrato’, em um sistema linguistico construido. Para este pesquisador,

" Bakhtin chama de Objetivismo Abstrato uma corrente tedrica que traz o racionalismo como

orientacao linguistico-filoséfico (Leibniz e Saussure). Esta corrente considera a lingua como um
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a compreensdo que o individuo tem de sua lingua estd antes orientada para a
apreciacdo de sua qualidade contextual, do que para uma identificacdo dos
elementos normativos do discurso. O autor refere-se ao termo contexto ndo como
entidades “simplesmente justapostos, como se fossem indiferentes uns aos outros”,
mas que se encontram “numa situagcdo de interacdo e de conflito tenso e
ininterrupto” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1229, p. 109).

Assim, para os PCN, esse processo de desenvolvimento do sujeito “esta
imbricado em seu processo de socializacdo” (BRASIL, 2006, p. 24). E na interac3o,
que se da em diferentes instituicdes sociais, que esse sujeito “aprende e apreende
as formas de funcionamento da lingua e os modos de manifestacdo da linguagem”
(BRASIL, 2006, p. 24). Nessas mesmas instancias sociais 0 sujeito constroi as
representacdes sobre o que sdo o0s sistemas semioticos, variacdes de uso da lingua
e da linguagem, e o valor social que estas representam.

Tais orientacbes dos PCN para o ensino de Lingua Portuguesa, além de
admitirem o conhecimento como fruto de uma construcdo coletiva, reconhecem a
linguagem como forma constitutiva desses conhecimentos. Ao adotar uma viséo
socio-interacionista da aprendizagem admitem que “é por meio do engajamento em
atividades socialmente compartilhadas que desenvolvemos a metaconsciéncia e as
habilidades linguisticas” (MOTTA-ROTH, 2006, p. 498). Neles, ganham relevancia a
ampliacdo e a articulacado de conhecimentos e competéncias que passam a servir as
situacdes de uso da lingua nas diversas formas de convivio.

Nessa perspectiva, tais dispositivos metodolégicos assumem 0 pressuposto
de que “as relagbes entre mundo e linguagem s&o convencionais, nascem das
demandas das sociedades e de seus grupos sociais, e das transformacfes pelas
qguais passam em razdo de novos usos, que emergem de novas demandas’

(BRASIL, 2006, p. 24). Logo, as questbes de maior relevancia para o documento

sistema estavel, cujas leis sdo essencialmente leis linguisticas especificas, que estabelecem ligagbes
entre os signos linguisticos no interior de um sistema fechado. Para o pesquisador, as raizes desse
racionalismo “mergulham no solo fértil do cartesianismo”. Nessa corrente, a base dos fatos
linguisticos nao apresenta nenhum motor ideoldgico e “os atos individuais de fala constituem, do
ponto de vista da lingua, simples refracdes ou varia¢des fortuitas ou mesmo deformacdes das formas
normativas” (BAKHTIN, 1929, p. 83). Para Bakhtin, nem o Objetivismo Abstrato e nem o Subjetivismo
Individualista (que tem o Romantismo como orientagdo linguistico-filoséfica) sustenta o que ele
considera ser a natureza fundamental da lingua, que é a interagdo verbal. Apesar dessas duas
correntes (Objetivismo Abstrato e Subjetivismo Individualista) apresentarem orientagfes divergentes,
na visdo de Bakhtin, elas “tém em comum o fato de desconsiderarem o carater dialégico da
linguagem (a linguagem como forma de interagdo) e a sua natureza soécio-histérica e ideolégica”
(RODRIGUES, 2001, p. 14).
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deixam de ser 0s aspectos inerentes aos conteldos de ensino para ceder espaco as
relacbes existentes entre esses conteddos, situagbes de aprendizagem e o0s
diferentes contextos de vivéncia do aluno.

Nesse sentido, Signorini (2010), ao versar sobre aspectos do ensino de Lingua
Portuguesa em contextos linguisticos brasileiros considerados complexos defende
que esta havendo uma diversificacdo crescente das func¢des atribuidas ao ensino de
Lingua Portuguesa, que jA se observam nessas Orientagcdes Curriculares oficiais.
Segundo ela, surge uma nova tendéncia metodolégica que vem resultando em
necessidade de se priorizar, nas aulas, uma modalidade de explicagdo em
movimento, “que vai das partes ao todo, do todo as partes” (SIGNORINI, 2010, p.
21). Esse movimento busca compreender os fenbmenos linguisticos mais
globalmente, sem pretensdo de esgota-los. Para Signorini (2010), surge, assim, o
embaralhamento de fronteiras entre conceitos vindos de diferentes disciplinas e/ou

uma proliferacdo de novos conceitos, que sdo produzidos pela ciéncia linguistica.

Essa estudiosa argumenta ainda que, quando transpostos para 0s textos
oficiais de parametrizacdo do ensino, “‘esses novos conceitos produzem novos
objetos a ensinar, que quase sempre adquirem carater contrastivo e/ou critico em
relagcdo aos tradicionais”, (SIGNORINI, 2010, p 21), como a introdugdo do estudo
dos géneros textuais-discursivos® nos PCN, no final da década de 1990, em

detrimento de objetos de ensino tradicionais.

Mas os novos objetos de ensino estdo no bojo de uma reorientacdo bem
mais ampla, que desloca o foco tradicional em habilidades e competéncias
individuais — saber ler e escrever - e passa as praticas sociais —
poder participar de praticas de letramento socialmente significativas, ou,
como querem os documentos oficiais, poder participar “plenamente” da
sociedade letrada em nivel nacional e global (SIGNORINI, 2010, p 22).

A autora observa que esse deslocamento do tradicional ao discursivo, além
de abranger todas as disciplinas da escola e criar tarefas comuns relacionadas aos
letramentos sociais, traz também grandes desafios como o da passagem do
disciplinar ao inter/trans disciplinar, ou dos campos disciplinares convencionais para

o campo aplicado dos estudos da lingua(gem). Assim, para as Orientacdes

® Os géneros discursivos serdo colocados, nesse topico do trabalho, apenas como entidade
discursiva que, utilizada pelos PCN, auxilia na concepcao de linguagem por eles adotada. Uma visdo
mais ampla obre o assunto, entretanto, sera colocada mais adiante, quando se propde o
entendimento da linguagem numa concepcgao dialogica.
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Curriculares, a linguagem se efetiva no espaco das relagdes sociais, onde, por meio
dela, se da a consciéncia do sujeito.

De fato, as Orientacdes Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio buscam discorrer sobre os “principios fundamentais que sustentam a
concepgao de lingua e de linguagem e de seu ensino e aprendizagem” (BRASIL,
2006, p. 18) defendida para essa etapa de ensino, além de questdes inerentes a
identidade da disciplina e aos parametros orientadores da acdo pedagogica. Nesse
caminho, ha énfase as contribuicbes dos dominios cientificos de ambito da

Linguistica e da Linguistica Aplicada, de maneira a

[...] demonstrar a relevancia dos estudos sobre a producgdo de sentido em
praticas orais e escritas de uso da lingua — e, mais amplamente, da
linguagem —, em diferentes insténcias sociais; consequentemente, sera
apontada a importédncia de se abordarem as situagbes de interacdo
considerando-se as formas pelas quais se ddo a producgédo, a recepgéo e a
circulagdo de sentidos (BRASIL, 2006, p. 18/19).

Esses pressupostos, em linhas gerais, buscam relacionar os avancos de
disciplinas cientificas que se ocupam do estudo da lingua e da linguagem e seus
efeitos para as demais disciplinas escolares envolvidas nessa etapa de formacgao
basica. O processo de delimitacdo ou sequéncia dos conteudos da disciplina sugere
a organizacao das préticas de ensino por meio de agrupamentos de textos, segundo
recortes variados, que considere, dentre outras questdes, 0s cruzamentos e as
interrelacdes possiveis entre os varios aspectos a serem estudados. Esse
procedimento busca evidenciar questbes que envolvem “aspectos politicos e
ideoldgicos, histéricos e sociais, globais e locais, académicos e cientificos” (BRASIL,
2006, p. 19)

Para tal, o documento toma como objeto de ensino privilegiado em
Linguagem, Cdodigo e suas Tecnologias “os processos de produgdo de sentido para
0s textos, como materialidade de géneros discursivos, a luz das diferentes
dimensdes pelas quais eles se constituem” (BRASIL, 2006, p. 36). Os géneros sdo
discutidos como elo que possibilita estreitar a relacdo entre contexto e texto, ja que
‘os elementos do texto resultam de uma dada interagdo social e precisam ser
explicados em termos dos elementos do contexto” (KRESS, 1993, apud, MOTTA-
ROTH, 2004, p. 11).
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Os géneros discursivos, sua natureza e fungdo sédo vistos como essenciais
nessa nova perspectiva, que toma o texto como unidade portadora de significacoes
e a sua compreensdo como processo que possibilita a interacdo entre o sujeito e
diferentes formas de conhecimentos. Logo, uma perspectiva que difunde dominios
bem interdisciplinares da Linguistica, para sustentar o entendimento de linguagem
constitutiva do sujeito, cuja relacdo com o objeto se torna dialética (Vygotsky), e a
nocado de linguagem que tem a interacdo verbal como foco para construcdo dos
sentidos (Bakhtin).

Assim, pensada no campo das relagdes sociais, o estudo da linguagem nos
PCN tem carater discursivo-textual®, cuja construcdo dos sentidos deve ser efetivada
por meio da interagcdo e da reflexdo constante sobre a relagdo entre ‘homem e
linguagem, homem e homem, homem e mundo’. Mas vale mencionar que tais
estudos consideram, sobretudo, “as relagbes entre os processos cognitivos, ou
intrapsicoldgicos, e 0s processos sociais, ou interpsicolégicos” (BRASIL, 2006, p.
23). O entendimento disso implica reconhecer que os PCN assumem como base
também as novas ramificacfes da Linguistica, a exemplo da Linguistica Textual, da

Linguistica Aplicada, da Linguistica Cognitiva e da Andlise do Discurso.

1.1.2. Aconcepcdo dialégica dalinguagem e os géneros do discurso.

A lingua, vista sob o prisma dos pressupostos tedrico-metodolégicos
adotados nesse trabalho, apresenta-se como forma de efetivagdo das relagbes entre
0s sujeitos. Para Bakhtin, a realidade fundamental da lingua, a sua verdadeira
substéancia, é constituida pelo fenbmeno social da interacao verbal, realizada através
da enunciacdo ou das enunciac¢des. Os enunciados enquanto unidades no processo
de comunicacgao, “independentemente de sua dimensao, séo dialégicos” (FIORIN,
2016, p. 21).

E o didlogo uma das mais importantes formas de interacdo verbal, quer

como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, quer como

® Interessante observar que, mesmo o documento tomando como base as teorias de Bakhtin para o
estudo dos géneros, nem sempre o termo género discursivo é tomado como pratica social,
focalizando, sobretudo, 0s contextos e 0s processos relacionados ao seu uso. Muitas vezes, o termo
€ tomado numa perspectiva textual. Essa questé@o sera melhor discutida mais adiante, no tépico sobre
géneros discursivos.
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comunicacdo verbal de qualquer outro tipo. Conforme Fiorin (2016) o conceito de
dialogismo € o principio unificador de toda a obra de Bakhtin; nele, o enunciador leva
em conta o discurso do outro para construir o seu discurso. Isso faz do didlogo “a
forma mais simples e mais classica da comunicacdo verbal (BAKHTIN, 1979, p.
299). As fronteiras entre os enunciados sdo sempre marcadas pela alternancia dos
sujeitos falantes (dos locutores).

Para Bakhtin (1929; 1979), tanto as obras de construcdo complexa (a
exemplo do livro) quanto as réplicas do dialogo séo identicamente delimitadas pela
alternancia dos sujeitos falantes e pelas fronteiras, que compdem o contexto do
enunciado. Essa alternancia € uma forma de acabamento do enunciado, “ocorre
precisamente porque o locutor disse (ou escreveu) tudo o que queria dizer num

preciso momento e em condigdbes precisas” da comunicagdao verbal “e
necessariamente em relacdo aos enunciados anteriores” (BAKHTIN, 1979, p.
300/301). Essa mesma situagéo ocorre em todas as esferas da comunicacao verbal.
O intuito discursivo ou o querer-dizer do locutor é que determina as fronteiras do
enunciado, o seu todo, a sua amplitude, a0 mesmo tempo em que, é através do
enunciado que o intuito discursivo é captado e compreendido.

Nesse processo, 0s parceiros envolvidos numa comunicacdo, em suas
circunstancias individuais e conhecedores da situacdo comunicativa e dos
enunciados ou intervencgdes anteriores, captam o intuito discursivo, sdo capazes de
perceber o todo de um enunciado, mesmo este estando em processo de
desenvolvimento. Os enunciados sao unidades reais da cadeia verbal, que nao se
separa do curso histérico das enunciagbes, sdao uma combinacdo do intuito
(elemento subjetivo do enunciado) com o objeto do sentido (elemento objetivo) e
dispdem-se de forma padrdo e relativamente estavel de estruturacdo de um todo.
Por isso, cada enunciado € carregado de especificidades, como emocao e juizo de
valor, € Unico e irrepetivel, com entonacéo e apreciacao propria.

Para o pensamento bakhtiniano, qualquer que seja a enunciagao (por mais
significativa e completa que seja) constitui apenas uma fragdo de uma corrente de
comunicacado verbal ininterrupta que, por sua vez, constitui-se num dado momento
na evolugado continua de determinado grupo social. Assim, “a lingua vive e evolui
historicamente na comunicagao verbal concreta” (BAKHTIN, 1929, p.127), e esta no

quadro das relacdes sociais. Nessa perspectiva,
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Um objeto qualquer do mundo interior ou exterior mostra-se sempre
perpassado por ideias gerais, por pontos de vista, por apreciacfes dos
outros [...] por isso, todo discurso que fale de qualquer objeto ndo esta
voltado para a realidade em si, mas para os discursos que a circundam. Por
conseguinte, toda palavra dialoga com outras palavras, constitui-se a partir
de outras palavras, esta rodeada de outras palavras (FIORIN, 2016, p. 22).

Assim, segundo esse pensamento, sempre que alguém produz um
enunciado, estara participando de um didlogo com outros discursos. Logo,
construindo relacdes de sentido que séo histéricas, pois o enunciado traz sempre
“‘ecos e lembrangas de outros enunciados, com que ele conta, que ele refuta,
confirma, completa, pressupde e assim por diante” (FIORIN, 2016, p. 24), é réplica
de um enunciado anterior e, a0 mesmo tempo, pede como resposta um novo
enunciado, ou seja, possui atitude responsiva'®. Isso acontece num movimento
ininterrupto. O entendimento desse processo € fundamental para o estudo da
metafora (objeto de estudo dessa dissertacdo), ja que o enunciado metaférico € um
modo diferente de conhecer e comunicar o mundo e ocorre, sobretudo, a partir das
inferéncias mais comuns nas situa¢cdes comunicativas: as culturais, historicas
semanticas ou cognitivas.

A metafora, assim como outras formas de conotagado, representa “uma
espécie de emanacdo semantica, possivel gracas a faculdade de associacdo de
ideias inerente ao espirito humano, faculdade que nos permite relacionar coisas
analogas ou assemelhadas” (Garcia, 1967, p.163, apud, ROJO, 1997, p. 28). Essa
emanacdo semantica possibilitada pela metafora flui dentro da interacdo verbal
dialogica de tal forma que, em dado contexto, a metafora resulta sempre em um
novo conhecimento ou na “geragcdo de informagdo semaéntica nova a partir de
informacdo semantica velha” (RICKHEIT et ali, 1985, p. 8, apud, MARCUSCHlI,
2008, 240), ou seja, a partir de um sentido literal.

As relagbes que ocorrem entre a interagcao verbal concreta e a situagao
extralinguistica, e que envolve o contexto social mais amplo, tomam formas e
significacbes diferentes na comunicacdo verbal, que nado pode, jamais, ser

compreendida ou explicada fora dessa relacao. Isso explica, segundo Bakhtin, o fato

19 Atitude responsiva diz respeito a expectativa de resposta, propria dos enunciados dentro do
processo dialégico. Um enunciado € sempre resposta a outro anterior e, por sua vez, suscita uma
resposta. Numa atitude responsiva ativa, o ouvinte concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar, etc., e esta atitude do ouvinte esta em elaboracao
constante durante todo o processo de audicdo e de compreensao desde o inicio do discurso, as
vezes ja nas primeiras palavras emitidas pelo locutor (BAKHTIN, 1929, p. 290).
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de a comunicagdo verbal ser sempre acompanhada por atos sociais de carater ndo
verbal, dos quais ela é, muitas vezes, apenas o complemento. Esse fato implica
considerar a sociedade como espaco de multimodalidade, cujo entendimento dos
sentidos produzidos na interacdo dos sujeitos com o0 meio requer que os artefatos
metodoldgicos de ensino da lingua sejam tédo diversos quanto sdo as formas desse
didlogo entre o sujeito e a sociedade (BUNZEN e MENDONCA, 2013; DIONISIO,
2014; MARCUSCHlI, 2002, 2008; MOTTA-ROTH, 2004).

O enunciado existente, surgido de maneira significativa num determinado
momento social e histdrico, ndo pode deixar de tocar os milhares de fios
dialégicos existentes, tecidos pela consciéncia ideolégica em torno de um
dado objeto de enunciacdo, ndo pode deixar de ser participante ativo do
dialogo social (BAKHTIN, 1998, p. 86, apud, FERREIRA e VIEIRA, 2013, p.
33).

Para Bakhtin, o termo didlogo refere-se a toda comunicacédo verbal e deve
ser entendido como sendo intrinseco a linguagem. Esse pesquisador aponta dois
tipos de mecanismos dialégicos presentes no romance'* enquanto género complexo,
a construcéo hibrida e os géneros intercalados. Para ele, isso altera a funcionalidade
desses géneros primarios (intercalados), conforme as circunstancias. Embora
defenda que os géneros introduzidos no romance conservam habitualmente a sua
elasticidade estrutural, a sua autonomia e a sua originalidade linguistica e
estilistica.

Fiorin (2016), entretanto, defende a existéncia de trés modalidades de
dialogismo: (i) o que diz respeito ao modo de funcionamento real da linguagem, em
gue os enunciados constituem-se a partir de outros, tem carater constitutivo e ndo se
mostra no fio do discurso, (ii) o que se refere as formas de inserir o discurso alheio
no proprio enunciado: o discurso alheio aparece nitidamente separado do discurso
citante, discurso objetivado (discurso direto, indireto, aspas e negacao) ou o discurso
é internamente dialogizado, sem que haja separac¢éo nitida entre o enunciado citado
e o citante (a exemplo do discurso indireto livre e da parodia), e (iii) aquele que
considera os enunciados do sujeito, sdo construidos ideologicamente, como

resposta as vozes interiorizadas ou as condi¢des objetivas do dialogo social; nele, a

1 O romance é considerado por Bakhtin o género do discurso que expressa o mais alto grau de
dialogismo, motivo pelo qual tal género ocupa lugar central na obra do autor.
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realidade social é formada pela incorporacdo de vozes sociais em circulacdo na
sociedade.

Com base nessas modalidades de dialogismo, postas por Fiorin, é possivel
afirmar que a metafora serve-se, prontamente, tanto ao primeiro como ao ultimo
desses casos. No primeiro, pelo fato de ter-se nele um espago de vozes que
constituem o enunciado, no qual se “ouvem sempre, pelo menos, duas vozes”
(FIORIN, 2016, p. 27). Na metéafora, € possivel afirmar que constituem essas vozes
principais a situacdo comunicativa que a pede como réplica e o sentido ou contexto
literal que serviu de base para a construcdo metéfora, ou seja, que possibilitou a
associacdo de sentidos. Nesse caso, as vozes envolvidas no sentido metaférico ndo
se mostram explicitamente no fio do discurso.

No ultimo caso, tanto as condicBes objetivas do didlogo social podem inferir
um sentido literal, que sugere, ideologicamente, como réplica uma construcédo
metaforica, quanto as vozes interiorizadas podem oferecer municdo para isso. A
metafora € dependente de contexto, ela é reflete as questbes sociais de uso da
linguagem e relacdes ideoldgicas. Nessa interacdo, 0 sujeito € um evento Unico,
‘responde as condi¢cdes objetivas do dialogo social de uma maneira especifica,
interage concretamente com as vozes sociais de um modo unico” (FIORIN, 2016, p.
64).

O discurso interior, que realiza a enunciacao, é formado da heterogeneidade
dialégica de vozes sociais, e sO se concretiza no curso da comunicagao verbal. “Um
discurso pode ser tanto o lugar de encontro de pontos de vistas de locutores
imediatos [...] como visdes de mundo, de orientacdes tedricas, de tendéncias, etc.”
(FIORIN, 2016, p. 30). Os limites dessa enuncia¢do, como ja dito, se configuram
pelos pontos de contato que estabelecem com o meio extra verbal e verbal (isto €,
as outras enunciacoes). Dessa maneira, o enunciado nasce do discurso do outro, e
a enunciacao individual € também um fendmeno sociolégico. Logo, “as leis da
evolugéo linguistica sao essencialmente leis socioldgicas” (BAKHTIN, 1929, p. 130).

Bakhtin defende que o enunciado reflete as condigbes especificas e as
finalidades de cada esfera da atividade humana, a escola, a igreja, o trabalho (numa
fabrica, na politica, num jornal, num hospital, etc.), os grupos de amizade, esporte e
assim por diante. A ocasido dessas esferas de atuacao é que produz “certos tipos de
enunciado, que se estabilizam precariamente e que mudam em funcéo de alteragbes

nessas esferas de atividade” (FIORIN, 2016, p. 68). Essa estabilizagdo precaria dos
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enunciados justifica a denominacdo central dada por Bakhtin ao conjunto dos
mesmos, aos géneros do discurso, como sendo ‘tipos relativamente estaveis de
enunciados’.

Tais mudancas, mencionadas por Fiorin, sdo fruto da prépria historicidade
das interacdes sociais, que sdo responsaveis pela producdo dos sentidos. Esse
movimento resulta do fato de que ha uma riqueza e uma variedade incontestaveis
dos géneros do discurso, uma vez que “a variedade virtual da atividade humana é
inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um repertério de géneros do
discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prépria esfera se
desenvolve e fica mais complexa” (BAKHTIN, 1979, p. 280). Nesse sentido, Rojo
(2009) adverte que as proprias esferas ou campos e seu funcionamento estédo
situadas historicamente, variando conforme o tempo histérico e as culturas locais (ou
globais).

Os géneros caracterizam-se pelo seu conteudo tematico ou tema, pelo seu
estilo verbal e pela sua constru¢cdo composicional. O tema € um dominio de sentido
com o qual o género se ocupa, e hdo necessariamente o0 assunto especifico de um
texto, determinado pelas formas linguisticas que entram na sua composi¢éo e pelos
elementos ndo verbais da situacdo. O estilo verbal, por sua vez, resulta da selecao
operada nos recursos da lingua (recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais),
tendo sempre em vista a compreensao do enunciado por parte dos interlocutores.

Assim, os estilos ou unidades linguisticas variam conforme os tipos de
interac&o, indo de um estilo oficial (linguagem formal) ou objetivo (marcado por certa
neutralidade dos participantes) a um estilo mais familiar ou intimo (informalidade da
linguagem). Enquanto a construcdo composicional € o modo de estruturacdo e
organizacao do texto, com indicagao e distribuicdo de elementos necessarios a cada
modalidade de composicdo. A teoria dos géneros, na perspectiva de Bakhtin, é
sintetizada por Rojo (2009) da seguinte forma:
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[ Prdaticas de Linguagem -—> Situacdo de Comunicacdo

N

Culera de circulagao
Tempo e lupgar histdricos

Participantes (relacdes saclals)

th tematico
é

Apreciacdo valorativa

Género do Discurso lema
E E Forma composicional

Unidades linguisticas

Esquema 1: Sintese da teoria dos géneros, segundo Bakhtin.
Fonte: Rojo (2009, p. 12).

O esquema mostra que as praticas de linguagem ou enunciacdes, expressas
por meio de géneros discursivos, se dao sempre de maneira situada. Elas ocorrem
conforme determinadas situacbes de enunciacdo ou de comunicacdo. Essas
situacdes, por sua vez, decorrem das demandas ou do funcionamento das esferas
de circulacdo dos discursos (cientifico, jornalistico, literario, artistico, de
entretenimento, etc.). Rojo (2009) esclarece também que, de acordo com essas
esferas, séo definidos ainda os participantes possiveis da enunciagéo (locutor e seus
interlocutores) assim como suas possibilidades de relacdes sociais (interpessoais e
institucionais) e os conteudos tematicos possiveis no funcionamento de uma dada
esfera.

Nessa perspectiva, os trés elementos (contetdo tematico, estilo ou unidades
linguisticas e forma composicional) fundem-se, indissoluvelmente, no todo do
enunciado e sdo marcados pela especificidade de suas esferas de comunicacéo.
Porém, é o tema, com seus elementos situacionais, que faz da enunciacdo um
fendbmeno histdrico, tomada em sua amplitude concreta. “O tema da enunciacéo é
concreto, tdo concreto como o instante histérico ao qual ela pertence” (BAKHTIN,
1929, p. 132). Além do tema, o enunciado é também dotado de significacdo. O tema,
na sua esséncia, € irredutivel a analise e, da mesma forma que o enunciado, é
individual e n&o reiteravel.

Bakhtin ndo teve a intencdo de classificar os géneros, dado a sua imensa
diversidade, uma vez que abarcam a totalidade de uso da linguagem, apenas 0s

diferenciou quanto a sua elaboracdo ou espontaneidade em primarios e secundarios.
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Os géneros primarios (simples) séo os da vida cotidiana, pertencem a comunicacao
verbal espontanea e sao predominantemente orais: conversa telefonica, piada,
recado, etc. Quanto aos géneros secundarios, estes pertencem a uma esfera
comunicativa mais elaborada, aparecem em circunstancias de uma comunicacao
cultural, mais complexa, a exemplo do romance, do discurso cientifico, discurso
religioso, pedagogico, dentre outros inUmeros.

O trabalho com os géneros do discurso, embora ndo sendo uma pratica
pedagogica recente, tem se tornado uma atividade de interesse crescente entre
educadores e editores de material didatico, principalmente, com o advento dos PCN,
no final da década de 1990. Isso porque a perspectiva didatico-metodoldgica
adotada por essas Orientacdes Curriculares, como visto anteriormente, toma a
linguagem como processo e produto socio-histérico, cujos sentidos sdo construidos
sempre por meio da interacao verbal.

Os géneros discursivos ja eram explorados desde a Retdrica de Aristoteles,
tornando bastante relevantes na perspectiva da enunciacdo e da interacdo
discursiva de Bakhtin, mas € sobre o prisma da Linguistica Aplicada, a partir das trés
Ultimas décadas, que o termo vem sendo usado como indispensavel nas praticas de
ensino e aprendizagem da Lingua. Essa ampla utilizacdo deve-se ao fato de os
géneros abarcarem todas as esferas de realizagcdo da linguagem e do sujeito,
sobretudo, no plano socio-histérico e ideolégico (BUNZEN, 2005; MOTTA-ROTH,
2008; BEZERRA E REINALDO, 2013).

Vale mencionar que pesquisas mais recentes tém sinalizado uma definigéo e
funcionalidade dos géneros discursivos que diferenciam ou vao além daquelas
descritas por Bakhtin. Isso se deve aos avancos da Linguistica nas ultimas décadas,
0S guais vém apontando para uma multimodalidade dos espacos de ensino e
aprendizagem da lingua e para meios multissemidticos de realiza-la. Embora o
pesquisador ja tenha antecipado alguns postulados das novas extensdes da
Linguistica. Para ele, a formacdo da consciéncia e a linguagem s6 podem ter
esséncia social e ideoldégica, uma vez que “a imagem, a palavra, o gesto significante,
etc. constituem seu unico abrigo”. Fora desse material, resta “apenas o ato
fisiologico, ndo esclarecido pela consciéncia, desprovido do sentido que 0s signos
lhe conferem” (BAKHTIN, 1929, p. 34).

E perceptivel nos escritos de Bakhtin a busca por um campo, dentro do elo

psicologia, literatura e linguistica, que desse conta dessa relacdo, bem como
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conseguisse trabalhar a compreensao do carater dialégico da linguagem e da sua
natureza socio-histérica. Uma grande preocupacdo bakhtiniana era encontrar um
caminho que levasse ao entendimento da lingua e de sua relagcdo com o social, do
didlogo entre interior e exterior como forma de sentido. Isso leva Bakhtin (1929) a
criticar as duas orientagcbes do pensamento linguistico e filosofico, presentes na
filosofia da linguagem e nas divisdes metodoldgicas correspondentes da linguistica
geral na sua época, as quais consistem em “isolar e delimitar a linguagem como
objeto de estudo especifico” (BAKHTIN, 1929, p. 71). A primeira é a orientacdo do
“subjetivismo idealista” e a segunda € a do “objetivismo abstrato”, conforme ja

apontado em nota, no primeiro tépico dessa sec¢ao™?.

A verdadeira substéncia da lingua nédo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagcdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fenébmeno social da
interacdo verbal, realizada através da enuncia¢do ou das enunciagbes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua
(BAKHTIN, 1929, p.125).

Para Bakhtin, o funcionamento da lingua se explica mediante a interacéo
verbal, como ja visto, e ndo com base na fonologia, morfologia ou na sintaxe, ja que
se trata de uma atividade dial6gica, cuja completude ndo se encontra lugar no
dominio da Linguistica geral, ou nas unidades da lingua. O pesquisador propde,
entdo, a criacdo da transliguistica, uma nova disciplina que teria como objeto de
estudo o enunciado, unidade do discurso. De maneira que se pudesse encontrar na
base dos fatos linguisticos uma espécie de motor ideoldgico, que estabelecesse um
vinculo natural entre as palavras e o seu sentido, onde as ligacdes linguisticas
pudessem contemplar “valores ideoldgicos (artisticos, cognitivos ou outros)”
(BAKHTIN, 1929, p. 82/83). Essa nova disciplina corresponderia a dominios
linguisticos atuais, como a Linguistica Cognitiva, a Linguistica textual, Linguistica

Aplicada, Analise do discurso, dentre outros.

12 para Bakhtin (1929), a primeira tendéncia (subjetivismo idealista) “interessa-se pelo ato da fala, de
criacdo individual, como fundamento da lingua (no sentido de toda atividade de linguagem sem
excegao) [...] a lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de construgédo (“energia”),
que se materializa sob a forma de atos individuais de fala [...], as leis da criacdo linglistica sdo
essencialmente as leis da psicologia individual” (BAKHTIN, 1929, p. 72). Enquanto que, para a
segunda tendéncia (objetivismo abstrato), € o "sistema de formas normativas que se torna a
substancia da lingua [...] as leis da lingua sdo essencialmente leis linguisticas especificas, que
estabelecem ligagdes entre os signos linguisticos no interior de um sistema fechado”.
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Vale mencionar ainda que o termo géneros discursivos'® vem cedendo lugar
a denominacdo de géneros textuais. Isso se observa, sobretudo, a partir dos PCN,
0S quais tomam o texto como unidade de ensino e o género como objeto de ensino.
Além de enfatizarem uma relacao direta entre texto e contexto (este determinante na
formacao dos enunciados), o documento, como aponta Rojo (2005, p. 184), destaca
“a importédncia de considerar as caracteristicas dos géneros, na leitura e na
producao dos textos”.

Para os PCN (1998), o texto é o produto da atividade discursiva que forma
um todo significativo, € uma sequéncia verbal, que resulta de um conjunto de
relacbes estabelecidas a partir da coeséo e da coeréncia. Segundo o documento, 0
texto se organiza dentro de determinadas condicdes de natureza tematica,
composicional e estilistica, ou seja, dentro de determinado género discursivo, “em
funcdo das intengcdes comunicativas, como parte das condi¢cdes de producdo dos
discursos, as quais geram usos sociais que os determinam” (BRASIL, 1998, p. 21).

Rojo (2005) adverte que ha um grande volume de trabalhos realizados sobre
géneros a partir da ultima década do século XX, os quais se baseiam em diferentes
releituras das obras de Bakhtin e se dividem em duas vertentes principais. A primeira
€ a teoria dos géneros do discurso, que se centra, sobretudo, “no estudo das
situacbes de producdo dos enunciados ou textos e em seus aspectos sécio-
historicos”, e a segunda é teoria dos géneros de textos, que se volta para “a
descricdo da materialidade textual”** (ROJO 2005, 185). No primeiro caso, dentre 0s
autores de referéncia esta o proprio Bakhtin e seu circulo.

Os trabalhos observados por essa pesquisadora mostram a descricdo de
género, de enunciados ou de textos aparece como pertencentes ao género. Aqueles
que adotavam uma teoria de géneros de texto “tendiam a recorrer a um plano
discursivo intermediario - equivalente a estrutura ou a forma composicional, que
trabalha com nogdes herdadas da linguistica textual’. Enquanto os que adotavam a
vertente dos géneros discursivos, “tendiam a selecionar os aspectos da

materialidade linguistica determinados pelos pardmetros da situagdo de

3 O estudo dos géneros discursivos, na perspectiva de Bakhtin, conforme ja visto, interessa-se pelo
ﬁrocesso de interacdo verbal entre 0s sujeitos e apresenta como unidade o enunciado.

Esse esclarecimento dado por Rojo (2005) justifica a adocdo, na redacdo da presente dissertacao,
do termo géneros discursivos ao invés de géneros textuais, considerando que o sentido da metéafora,
objeto dessa pesquisa, esta em todo o enunciado, ndo apenas em uma palavra, ou na materialidade
do dito. Analisa-se como sendo metaforico o sentido do enunciado como um todo, ndo a palavra ou
veiculo da metéfora apenas.
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enunciagao”, além de recorrerem a autores e conceitos variados de base enunciativa
para dar conta “das marcas linguisticas que decorriam de/produziam significagdes e
temas relevantes no discurso” (ROJO, 2005, p. 184).

E na concepcéo de linguagem adotada por essa segunda vertente que o
trabalho com a metafora tomada na perspectiva aqui pretendida deve se ancorar, ou
seja, na vertente dos géneros discursivos™. Para Marcuschi (2008, p. 240), a lingua
€ um sistema simbdlico que pode significar muitas coisas, mas que nao tem plena
autonomia significativa nem uma semantica imanente pronta, ela “se manifesta nos
processos discursivos, no nivel da enunciagdo, concretizando-se nos usos textuais
mais variados” (MARCUSCHI, 2008, p. 240). Nesse espacgo, a opacidade propria da
metafora flui e se ajusta adequadamente as materialidades linguisticas, de maneira
a atender as necessidades das diversas enuncia¢des ou géneros textuais, desde 0s
tradicionais (carta, poesia, argumentacdo juridica, etc.) aos mais emergentes
(anuncios, placas, propagandas, etc.).

Com base na perspectiva linguistica de Bakhtin e nas duas vertentes
apontadas por Rojo (2005), talvez seja possivel afirmar que ha, nas ultimas décadas,
ilustrada pelos PCN, uma ampliacdo do conceito de géneros textuais, de forma que
este passou a comportar também o conceito de géneros discursivos. Ou, nas
palavras da pesquisadora, que ha (ou estd havendo) uma diluicdo da distancia entre
alguns conceitos posicionados do lado de uma ou de outra vertente, como texto e
discurso ou texto e géneros discursivos.

Nos Parametros Curriculares para o Ensino Fundamental (1998), o termo
género € mencionado ao enfatizar o processo discursivo, o qual uma vez realizado,
“manifesta-se linguisticamente por meio de textos” (BRASIL, 1998, p. 21). Utilizado
nesse sentido, tal termo aparece no documento sempre desacompanhado das
expressodes discursivo ou textual. Nas Orientac6es Curriculares para o Ensino Médio
(2006), por sua vez, ndo €é raro perceber uma mencao mais genérica a género, que
abarca desde os estudos sobre o texto, e os tragos deste como respostas a
situacbes (0 género como retodrica), as praticas sociais. Assim, conforme este

documento,

'* vale lembrar que essas questdes orientam a escolha, nesse trabalho, do termo géneros discursivos
ao invés de géneros textuais.
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O que se prop0Oe € que, na delimitagdo dos contelidos, as escolas procurem
organizar suas praticas de ensino por meio de agrupamentos de textos [...]
baseados em recortes relativos a: temas neles abordados; midias e
suportes em que circulam; dominios ou esferas de atividades de que
emergem; seu espaco e/ou tempo de producdo; tipos ou sequéncias
textuais que os configuram; géneros discursivos que neles se encontram em
jogo e funcbes sécio-comunicativas desses géneros; praticas de linguagem
em que se encontram e comunidades que os produzem (BRASIL, 2006, p.
36).

E possivel perceber que ha predominancia, no referido documento, do
género discursivo posto como mais um elemento dentro da perspectiva textual,
como configuracdo textual ou materializacdo do texto. Assim, a metodologia de
trabalho com os géneros, sugerida pelo documento, privilegia a perspectiva textual,
embora orientado pelas propostas de bakhtin. Sobre essa questdo, Marcuschi (2008)
adverte que Bakhtin representa uma espécie de bom-senso tedrico no que diz
respeito a concep¢do de linguagem, e, como ele “¢ um autor que apenas fornece
subsidios tedricos de ordem macroanalitica e categorias mais amplas, pode ser
assimilado por todos de forma bastante proveitosa” (MARCUSCHI, 2008, p. 152).

De fato, a literatura disponivel mostra que atualmente tem-se registrado um
conjunto de teorias de género que se diferenciam no que dizem respeito aos
conceitos de género e suas implicacbes para a analise e ensino/aprendizagem da
lingua, uma vez que esses conceitos sdo tomados sob diferentes perspectivas de
analise e advindos de varios campos teoricos. Isso se deve a realizacdo crescente
de reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre o trabalho com os géneros na educacao
basica brasileira (ilustradas pelos PCN), de maneira que estas vém se tornando um
novo eixo de ensino da lingua, ao lado de oralidade, da leitura e da escrita. Ou
ainda, permitindo uma integracdo desses principais eixos do ensino, por meio de
uma concepcdo mais ampla a cerca da lingua (BUNZEN, 2005; MOTTA-ROTH,
2004, 2008; MARCUSCHI, 2002, 2008; REINALDO e BEZERRA, 2013).

Essas reflexdes trazem um novo olhar para a relagdo entre cognicao,
linguagem e pratica social, entendendo que, a partir dela, os conceitos linguisticos
ganham uma nova dimens&o. Situar os géneros dentro dessa relacéo, equivale a
dizer que eles “caracterizam-se muito mais por suas fungdes comunicativas,
cognitivas e institucionais do que por suas peculiaridades linguisticas e estruturais”
(MARCUSCHlI, 2002, p. 1).

Dentro dessa concepgdo de linguagem e dos géneros discursivos, 0

conhecimento novo que a metafora sugere € fornecido por meio de uma intuicéo e
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de um pensamento que ndo se esgotam “nos limites da linguagem nem no ambito
das relagdes légicas” (MARCUSCHI, 2000, p. 87), mas avangca a medida que a
cognicdo humana é tomada como mediada por praticas sécio-culturais®®
LEEZENBERG, 2015). E sobre o prisma dessas novas relacdes que se coloca a

presente investigacao.

1.1.3. O Livro Didatico numa perspectiva dialdgica.

O volume relevante de pesquisas que vem sendo realizadas sobre as
questdes linguisticas (ja apontado anteriormente) e sobre as politicas e tecnologias
educacionais tem refletido mudancas significativas também na producdo e
operacionalizacdo do LD. Necessidades educacionais silenciadas durante quase
todo o século XX, no Brasil, levaram educadores e universidades a manifestarem, a
partir da década de 1980, a sua insatisfacdo e desejo de mudanca com relacdo as
questdes educacionais, sobretudo, no que diz respeito ao LD. Muitas dessas
pesquisas buscaram estudar o LD a partir das vivéncias, seguindo discussfes de
como produzir o material adequado as necessidades do educando.

Os PCN, elaborados na década de 90, sdo fruto dessas reflexbes e
apontam, através de suas diretrizes, 0 caminho em que a organizacao linguistica do
LD deve seguir. Assim, 0os géneros discursivos, colocados como objeto de ensino por
essas orientacdes curriculares para o ensino de Lingua Portuguesa, deve ser o norte
de toda a organizacédo didatica e linguistica dessa tecnologia de ensino. Isso requer
que, para que ocorra a aprendizagem dos conhecimentos linguisticos de maneira
significativa, a organizagdo curricular do LD tome também uma dimensdo extra
verbal, que possibilite a circulacdo e producdo de valores socio-historicos e

ideoldgicos. Visto que,

As mudancas histéricas dos estilos da lingua s&o indissociaveis das
mudancas que se efetuam nos géneros do discurso. [...] Os enunciados e o
tipo a que pertencem, ou seja, os géneros do discurso, sdo as correias de
transmissdo que levam da histéria da sociedade a histéria da lingua.
Nenhum fendmeno novo (fonético, lexical, gramatical) pode entrar no

'y relagdo entre metafora, cognicéo e cultura serd melhor discutida no capitulo Il dessa dissertacgao,
0 qual versara sobre Metafora e Ensino.
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sistema da lingua sem ter sido longamente testado e ter passado pelo
acabamento do estilo-género (BAKHTIN, 1979, 286).

Na perspectiva tomada pelos PCN, os textos sdo a unidade para
operacionalizagao desse dialogo implicado em praticas sociais, cuja compreensao “é
um exercicio de convivéncia sociocultural” (MARCUSCHI, 2008, p. 231). Segundo
Bunzen (2009), a forma escolar de relacdes sociais é a forma social constitutiva do
gue se pode denominar uma relacdo escritural-escolar com a lingua e com o mundo.
E o LD, muitas vezes assume uma posi¢cdo de intermediario do didlogo entre os
diferentes interlocutores.

Para Bakhtin (1929), o livro é também um ato de fala, assim sendo, constitui
um elemento da comunicacdo verbal, portanto, um enunciado num género do
discurso. Tal ato de fala “é sempre orientado em funcéo das intervengdes anteriores
na mesma esfera de atividade, tanto as do préprio autor como as de outros autores”
(BAKHTIN, 1929, p. 126). Além dessas, hd na producdo do LD diferentes
interferéncias, se considerar a complexidade do processo educacional, as diretrizes
que norteiam as préaticas de ensino, as préprias especificidades da disciplina e as
necessidades dos sujeitos envolvidos em cada etapa de educacédo basica a que ele
se destina.

Para Bakhtin, todo enunciado dispde de uma forma padréo e relativamente
estavel de estruturacdo de um todo. Assim, o LD sistematiza e organiza “os
conhecimentos escolares na forma de modelo(s) didatico(s); e por iSso mesmo nao
podemos deixar de perceber o sistema de valores que participa do processo de
socializacdo e aculturagao do publico a quem se destina” (BUNZEN, 2005, p. 04).
Como todo enunciado, esse exemplar didatico se apresenta repleto de reacdes-
respostas a outros enunciados e, enquanto discurso escrito, € parte integrante de
uma discussao ideologica em escala mais ampla, pois ele sempre responde a
alguma coisa, refuta, confirma e antecipa respostas.

Esse carater dialdgico do livro, posto por Bakhtin, faz dele uma forma de
enunciado bastante complexa, que Bunzen (2005a, 2005b, 2009) defende como
sendo um género do discurso secundario. Para esse pesquisador, pensar o LDP
como um género do discurso implica entendé-lo como um produto sdcio-historico e
cultural, resultante de um trabalho coletivo, “intrinsecamente relacionado com a

interagdo do locutor com o interlocutor no interior de uma determinada cultura” no
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qual “atuam varios agentes (autores, editores, revisores, leitores criticos,
professores, etc.), com certas relagcdes sociais entre si, ha producédo e selecdo de
enunciados concretos com determinadas finalidades” (BUNZEN, 2005, p.37).

Bakhtin sustenta que os géneros complexos sdo compostos de diversos
géneros primarios transformados, como as réplicas de didlogo, as narrativas de
costumes, as cartas, os diarios intimos, etc. E por conta desse plurilinguismo, que
Bakhtin afirma haver dois tipos de mecanismos dialégicos presentes no género
complexo, a construcdo hibrida e os géneros intercalados. Assim, compreender um
género complexo é, sobretudo, participar de um dialogo com outros géneros ou com
outros textos, no caso do LD. Isso implica pensar a existéncia de “um processo de
producdo de um enunciado num género do discurso que pode perfeitamente trazer
para o seu interior textos em outros géneros, outras vozes discursivas” (BUNZEN,
2005, p. 44). Adicionado a isso, ha um conglomerado de informacdes inerentes as
proprias circunstancias de producédo, caracterizando uma heterogeneidade que é

constitutiva do LD.

Fato que nos fez compreender a prépria estrutura composicional desse
género do discurso como multimodal/ imbricada/ multipla, uma vez que ela é
composta por uma rede em que 0s textos/enunciados concretos produzidos
pelos autores dos livros didaticos dialogam com outros textos em géneros
diversos e com textos ndo-verbais (imagens, ilustra¢cbes, etc.), com a
finalidade principal de ensinar determinados objetos (BUNEN, 2005, p. 44).

Bunzen (2005) sustenta que essa textualidade multimodal presente no LD é
criteriosamente pretendida, e, por conta disso, alguns géneros podem ser alterados
ou perderem parcialmente o seu tema ao serem utilizados para compor essa rede
intertextual que é o LD. Esse carater dialdgico desse material didatico é bastante
compreensivel se entendido como inerente aos géneros, tanto no que diz respeito as
especificidades linguistico-textuais deste quanto na sua compreensao responsiva
dentro um determinado contexto sociocultural e ideologico.

Dessa maneira, o LD vai adquirindo novas formas como resposta as suas
condicdes de producdo, sobretudo, as mudangas sugeridas pelas diretrizes
curriculares®’ préprias para cada etapa de ensino a que se destina. Inserido nessa

relacdo dialogica, sua formulagcdo nunca estara completa, pois sera sempre

7 As principais interferéncias no LDP advindas de diretrizes didatico-metodoldgicas séo discutidas
mais adiante, no topico que versa sobre o PNLD.
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contextualizado de acordo com determinado momento histérico e cultural, que
expressa seus valores, crengas e ideologias. E esse dinamismo que faz do LD “um
universal concreto decorrente das relacdes sociais e regulador das interacfes e
discursos configurados em enunciados ou textos” (ROJO, 2002, p.10, apud,
BUNZEN, 2005, p. 04). Logo, uma ferramenta de ensino, essencialmente, dialdgica,
cuja producéo e relevancia estdo ligadas ao proprio dinamismo da sociedade.

1.2.Panorama do LD no cenério nacional

A literatura sobre o LD no Brasil passa a constar da historia da prépria
industria grafica no pais, ou seja, da virada do século XIX para o século XX. Ao lado
de outros impressos, a producdo para uso escolar comec¢a a ganhar importancia a
partir desse periodo. De acordo com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), foi somente a partir de 1929 que a questdo do LD passa a ser
objeto de politicas governamentais, as quais foram aperfeicoando-se e tiveram
diferentes nomes e formas de execucdo, até chegar aos contornos atuais do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Entretanto, conforme Rodrigues-Silva (2015), a origem do LD no Brasil esta
diretamente ligada a cultura escolar e remonta ao periodo jesuita, quando se
utilizava, para a aprendizagem da lingua, o Livro de Gramética Latina elaborado pelo
Pe. Manual Alvares, em 1553. Em 1595, o Pe. José de Anchieta publicou a Arte da
Grammatica da Linguagem, no intuito de catequizacdo dos indios e da
aprendizagem da lingua. Essa autora afirma que a imposicao cultural, propria do
periodo da colonizacéo, incidiu também na predominancia de saberes e de modelos
educacionais europeus nos materiais aplicados na catequizacao dos indigenas.

Com a expulsdo dos padres jesuitas e a admissdo do comando Pombalino
para as questdes educacionais (1750-1777), o ensino da lingua nacional foi
oficializado. A estrutura educacional de heranca jesuitica foi desfeita e os materiais
didaticos, utilizados até entdo, foram destruidos. “De inicio o desmantelamento da
estrutura educacional montada pela Companhia de Jesus foi prejudicial, porque, de
imediato, ndo se substituiu o ensino regular por outra organizagdo escolar”
(ARANHA, p.191-192, 2006; apud RODRIGUES-SILVA, 2015, p. 26). Para essa
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pesquisadora, providéncias mais efetivas, no entanto, foram levadas a efeito
somente a partir de 1772, quando teria sido implantado o ensino publico oficial.
Assim, a producao do material escolar também se retrocede, de forma que o
LD veio a se consolidar somente no periodo republicano, quando ha uma efetiva
preocupacdo em implantar uma educacgéo escolarizada, que se estendesse também
as diferentes camadas da populagdo. Considera-se, a seguir, as palavras de

Rodrigues-Silva:

Os novos tempos republicanos trazem uma luta pela organizacdo escolar
com todos seus rancos advindos, principalmente, do periodo imperial
brasileiro. O projeto politico republicano visava implantar a educagao
escolarizada, na oferta do ensino para todos. Este projeto, envolto na
concepcao positivista do século XIX, influenciou o curriculo académico e o
ensino em todas suas esferas (RODRIGUES-SILVA, 2015, p. 27).

Essa proposta de educacéo escolarizada acessivel a todos esteve vinculada
aos interesses e as expectativas de reorganizacdo do pais e de suas forcas
produtivas. A atencdo dada a Educacdo a partir da década de 1930 deve-se,
principalmente, aos movimentos de iniciativas governamentais. Esses movimentos
decorrem de um periodo tenso de transicdo de modelos econémicos, fruto da crise
no setor exportador do café, agravada pela crise da Bolsa de Nova York de 1929 e
buscam na educacgdo “uma ocupacgéao de lugar/espag¢o no debate organizacional do
pais” (RODRIGUES-SILVA, 2015, p. 27).

Essa busca pelo fortalecimento econdmico do pais refletiu também na
producao editorial. A produgcédo desse material escolar “ficou has maos das empresas
particulares, cabendo ao estado liberal republicano difundir e fazer circular essa
producao” (BUNZEN, 2009, p. 53). Esse autor argumenta que os livros escolares
desse periodo, além de submetidos ao controle ideoldgico, ndo eram comprados
pelo governo para todos os alunos, somente para aqueles considerados mais
pobres. Assim, o LD tornou-se uma mercadoria produzida pela iniciativa privada,
mas que precisava se adequar aos programas oficiais e curriculos impostos pelo
estado para serem destinados as escolas.

Bunzen (2009) acredita que essas politicas governamentais tenham sido
responsaveis pela concepcéo e pela organizacédo do LD. Segundo ele, ndo existiam
pesquisas académicas ou quaisquer outros escritos que orientassem a producédo de

materiais didaticos nesse periodo. A partir de entdo, € que se desenvolveu, “no
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Brasil, uma politica educacional consciente, progressista, com pretensdes
democraticas e aspirando a um embasamento cientifico” (FREITAG, 1987, p. 5).

Por conta dessas questdes, a investigacdo, nesta secdo da presente
dissertacdo, toma como parametro a legislacao existente sobre o LD, acrescentando
a ela algumas reflexdes de estudiosos que tomaram esse material didatico e os
processos inerentes a ele como objeto de analise. Inicia-se essa busca a partir do
Instituto Nacional do Livro (INL), proveniente do antigo Instituto Cairu®. O INL é
normatizado com o Decreto n°® 93, de 1937, o qual veio com a funcao dentre outras
de “organizar e publicar a Enciclopédia Brasileira e o Dicionério da Lingua Nacional,
revendo-lhes as sucessivas edi¢gbes; [...] incentivar a organizacdo e auxiliar a
manutencao de bibliotecas publicas em todo o territério nacional” (BRASIL, 1937,
Art. 2°).

Pelas informacbes do MEC, o numero de bibliotecas publicas,
principalmente, nos estados menos présperos do pais, cresceu muito gracas ao
apoio do INL, que as auxiliava na dispendiosa tarefa de constituicdo de acervo e de
capacitacdo técnica. Essas bibliotecas seriam necessarias por serem centros de
formacao da personalidade, de compreensdo do mundo e de auto-educacéo, nas
palavras do ministro Gustavo Capanema®®, mentor do projeto. Porém, até 1945, ndo
foram concluidos nem o dicionario nem a enciclopédia brasileira.

A partir do Decreto-Lei n°® 1.006, de 30/12/38, que cria a Comissao Nacional
do Livro Didatico (CNLD), é que se tem a primeira politica de legislacdo sobre o LD
no Pais. Essa Lei estabelece as condicbes de producdo, de importacdo e de
utilizacdo do livro didatico em territério nacional. E como ‘Livro Didatico’, a lei
considera os compéndios e os livros de leitura de classe, sendo compéndios os
livros que exponham, total ou parcialmente, a matéria das disciplinas constantes dos
programas escolares e livros de leitura de classe os livros usados para leitura dos
alunos em aula. (BRASIL, 1938, Art. 2°).

A CNLD era composta por sete membros, que seriam remunerados por

sessdo a que comparecessem e deveriam ser designados pelo Presidente da

80 Instituto Cairu foi criado para produzir a Enciclopédia Brasileira e o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), fruto de debates sobre o Sistema Educacional Brasileiro, ocorridos da década de 20 e 30 do
século XX (ROSA, 2007, p. 92).

9 Gustavo Capanema foi o Ministro da Educacdo e Saude, responsavel pela reforma do sistema
educacional brasileiro que ficou conhecida como Reforma Capanema, implantada em 1942, durante a
Era Vargas (1930-1945).
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Republica, escolhidos dentre pessoas de notorio preparo pedagodgico e reconhecido
valor moral. Dentre as atribuicdes da Comisséo, estava a de examinar e de julgar os
LDs, os quais poderiam ou ndo ser autorizados, de indicar os livros estrangeiros de
notavel valor, que merecessem ser editados pelos poderes publicos, além de
organizar exposi¢des nacionais dos LD autorizados para uso, na forma da referida
lei.

Como ja mencionado, a trajetéria do LD segue as diretrizes governamentais
gue sdo direcionadas ao ensino, politico e ideologicamente. Dessa maneira, esse
manual reflete sempre a realidade histérica e politica de sua producdo. Com relagéo
a isso, Witzel (2002) enfatiza que a CNLD sendo criada no periodo do Estado Novo,
€ compreensivel que esses LDs reproduzam a ideologia politica daquela época,
refletindo a postura autoritaria do Estado, bastante marcante e polémica, que
buscava garantir, sobretudo, a Unidade/ldentidade Nacional.

Assim, a CNLD deveria controlar a adocdo® dos LDs, atentando-se
rigorosamente para 0s aspectos que inviabilizariam a aprovacdo desses manuais.
Esses aspectos sdo expostos como “causas que impedem a autorizagdo do livro
didatico” (BRASIL, 1938, Art. 20), todos voltados ao ‘espirito de nacionalidade’, em
namero de onze critérios. Primeiramente, sdo colocados esses critérios que
valorizam as questdes politico-ideoldgicas, em seguida (Art. 21), sdo expostos 0s
aspectos didaticos e metodolégicos que, se desconsiderados, também inviabilizaria
a aprovacdo dos manuais, esses Ultimos critérios, apenas em numero de cinco.
Assim, o conteudo do LD nao poderia ir contra:

a) A ideologia, a defesa do Estado nacional, identidade nacional, questbes
religiosas e as tradi¢Bes brasileiras;
b) As questdes pedagdgicas, metodoldgicas e conceituais - relacionadas as

areas do conhecimento, de linguagem, além de questBes gréficas e do
mercado (FILGUEIRAS, 2013 apud RODRIGUES-SILVA, 2015, p. 33).

Diversas questdes com relagcdo a CNLD e resultantes da “centralizacdo do
poder, do risco da censura, das acusacfes de especulacdo comercial e de
manipulagdo politica, relacionada com o livro didatico” (FREITAG et al, 1993, apud
WITZEL, 2002, p. 12) foram levantadas na época. Isso gerou um gquestionamento

guanto a legitimidade dessa Comissao, 0 que resultou em um parecer juridico, em

%% Esse controle, até entdo, era de responsabilidade dos programas e adogdes do Colégio Pedro I,
determinado pelo Decreto n°® 19.890 de 1931.
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outubro de 1947, a pedido do préprio ministro Clemente Mariani**, acabando por
inviabilizar a implementacdo das propostas (FREITAG et al, 1987, p. 6; Witzel,
2002, p. 12).

Witzel (2002) questiona que, apesar dos seérios problemas detectados na
operacionalizagdo da CNLD, ela foi ampliada e se manteve com plenos poderes, por
meio do Decreto-lei 8.460, de 1945. Esta Lei consolida a legislacdo sobre as
condicbes de producao, importacdo e utilizacdo do livro didatico, sendo livre aos
professores apenas a escolha de livros para uso dos alunos, desde que constem da
relacdo oficial das obras de uso autorizado (Brasil, 1945, Art. 5°). Esse dispositivo
legal passa a funcionar, basicamente, com a mesma redagao da lei anterior, ou seja,
do Decreto-Lei n° 1.006, de 30/12/38.

Vale mencionar que, mesmo sem a divulgacéo de listas de LDs aprovados
pela CNLD, as editoras mantiveram-se atentas as alteracdes sugeridas pelos novos
programas e reformas para o ensino, no intuito de que suas obras pudessem ser
indicadas (BUNZEN, 2009). Um exemplo de reforma, ndo so significativa para a
organizacdo das obras didaticas produzidas nesse periodo, como também
responsavel por caracteristicas consolidadas no LD, foi a Reforma Capanema?®,
instituida em 1942.

Muitas mudancgas determinadas por essa reforma, certamente, estariam
ligadas ao teor pedagdgico e a organizacdo dos conteudos desses LDs. Porém, vale
lembrar que, ao normatizar o ensino seriado, com o ginasial dividido em quatro anos
e o0 colegial em trés anos, tal reforma legitimou também a utilizacdo de trés
impressos nas aulas de Lingua Portuguesa: livro de leitura, gramatica e dicionéario
portatil. Esses impressos didaticos circulam ainda hoje nas escolas e “fazem parte
da dindmica discursiva das aulas de lingua materna” (BUNZEN, 2009, p. 57).
Entretanto ocorre, conforme esse autor, o processo de hibridacdo da antologia
escolar e da gramatica, resultando no Livro Didatico de Portugués - LDP.

Bunzen (2009) afirma que € nos anos 50 que € instituido um conjunto de
caracteristicas dos perfis dos LDPs, presentes no formato que se conhece

atualmente. Porém, com um recuo de producédo e de circulacdo, fruto de vagas

“Ministro da Educacéo e Salde Publica durante o governo de Eurico Gaspar Dutra (1946-1951).

?2 Reforma de Capanema foi como ficou conhecida a Lei Orgénica do Ensino Secundario, instituida
pelo Decreto-Lei n® 4.244 - de 9 de abril de 1942. Essa reforma propunha o ensino secundario
ministrado em dois ciclos: o curso ginasial, com duracdo de quatro anos, seguido pelos cursos
classico e cientifico, ambos com duragdo de trés anos e paralelos entre si.
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politicas governamentais e da especulacdo comercial, 0 que fez do LD um produto
muito lucrativo, diante do ja complicado cenario educacional da época (WITZEL,
2002, p. 13).

Nos anos 60, a edicdo escolar vem orientada por politicas de
descentralizagéo e de melhor flexibilidade das questdes educacionais. A primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) € promulgada em 1961 e fixa as diretrizes
para a educacgdo nacional. Esta devendo ser inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, com a finalidade, dentre outras, de preparar o
individuo e a sociedade “para o dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que
lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio” (BRASIL,
1961, Art. 1°). Passa a ser de “competéncia dos Estados e do Distrito Federal
autorizar o funcionamento dos estabelecimentos de ensino primario e médio [...] bem
como reconhecé-los e inspeciona-los” (BRASIL, 1961, Art. 16).

A referida LDB é fruto de uma discussdo entre os que acreditavam ser o
estado responsavel por educar e aqueles que o atribuiam apenas a responsabilidade
pelas diretrizes do sistema educacional. Nela, o direito a educacdo passa a ser
assegurado pela “obrigacéo do Estado de fornecer recursos indispensaveis para que
a familia e, na falta desta, os demais membros da sociedade se desobriguem dos
encargos da educacdo, quando provada a insuficiéncia de meios, de modo que
sejam asseguradas iguais oportunidades a todos” (BRASIL, 1961, Art. 3°).

Diante da especulacdo do comércio editorial e dos principios e ideais
almejados pela LDB/61, o governo, por meio do Decreto de n° 53.583, de 21 de
Fevereiro de 1964, autoriza o MEC a “editar livros didaticos de todos os niveis e
graus de ensino, para distribuicdo gratuita e venda a preco de custo em todo o Pais”
(BRASIL, 1964, Art. 5°), com distribuicdo gratuita feita apenas a estudantes carentes
de recursos e as bibliotecas escolares. Estas deveriam ser de livre acesso aos
alunos e possuir livros didaticos em circulacido, “com ampla variedade de autores e
em quantidade suficiente para atender aos alunos que a elas recorrerem, de modo a
desenvolver o habito de consulta e o espirito de pesquisa” (BRASIL, 1964, Art. 5°).

Com vistas a obrigacdo do estado em fornecer recursos indispensaveis a
promocao da educacéo popular, de modo a assegurar iguais oportunidades a todos,
os estabelecimentos de ensino foram obrigados a escolher LDs a serem seguidos
apenas dentre os selecionados e editados pelo proprio MEC. Essa medida contribuiu

para possibilitar maior acesso ao livro, na medida em que trouxe uma padronizacao



51

na utilizacdo desse material, por considerar que a substituicdo anual dos livros
didaticos e sua diversificagdo constituiam um dos fatores de encarecimento do
ensino. Para o Parecer n° 235/65, a liberdade de escolha dos livros era do professor
e os livros escolhidos deveriam permanecer na escola por um periodo de quatro
anos.

Entre os anos de 1964 e 1968, a producao e distribuicdo do LD no Brasil
foram normatizadas pela Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
Internacional (Usaid), que firmou um conjunto de doze acordos entre o governo
brasileiro, cujo conjunto resultou no conhecido Acordo USAID. Esse acordo deve ser
compreendido como um conjunto maior de decisdes por parte do governo brasileiro,
no intuito de modernizacdo da economia brasileira, uma vez que o principal objetivo
dos governantes do periodo era ‘alcancar o desenvolvimento nacional e a
modernizagao do pais’.

Em funcdo disso, a maioria desses acordos era relacionada a educagao
brasileira, j& que, para alcancar a modernizacdo da sociedade, almejava-se uma
reformulacdo do sistema educacional. Assim, a USAID teria enviado cinco
estudiosos norte-americanos para analisar o ensino superior no Brasil e, em
momentos diferentes, esses técnicos avaliaram e escreveram textos, juntamente
com funcionarios do MEC, sobre a situacdo das universidades. Muitos desses
escritos foram denunciados por criticos da educagao brasileira “como um controle
americano do mercado livreiro, especialmente do mercado do livro didatico”
(FREITAG et al 1987, p. 7; WITZEL, 2002, p. 13). O estudo desses relatorios
culminou-se com a Reforma Universitaria em 1968.

Um dos convénios desse Acordo tratou da criacdo da Comissdo do Livro
Técnico e do Livro Didatico (COLTED), por meio do decreto n® 58.355, de
04/10/1966. Essa Comissédo tinha o objetivo de coordenar as acdes referentes a
producao, a edicédo e a distribuicdo do livro didatico e, de acordo com o Portal FNDE,
garantiu ao MEC recursos suficientes para a distribuicdo gratuita de 51 milhdes de
livros no periodo de trés anos. A disponibilidade desses recursos foi assegurada por
convénio, firmado em 06/01/67, entre o Ministério da Educacédo/Sindicato Nacional
de Editores de Livros e a Agéncia Norte Americana para o Desenvolvimento
Internacional - MEC/SNEL/USAID (FREITAG et al, 1987, p. 7).

A busca por um quadro técnico profissional, que respondesse de maneira

satisfatéria a um novo projeto de governo, viu na educagdo um caminho para “o
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fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional” (BRASIL, 1961,
Art. 1° e justificou-se pela preocupagdo desse governo em promover a
modernizacdo do pais e o desenvolvimento de sua economia. No entanto, esses
anseios abriram caminhos para a adocdo de concepcfes e de formas de
organizagdo social, econdmica e politica aos modelos norte-americanos. Isso
acabou por impregnar nos LDs uma metodologia ndo adequada a realidade dos
educandos, principalmente, a da populacdo mais carente, a quem essa producao
editorial deveria se direcionar, em primeira mao. A formulacdo do LD, segundo o

Acordo USAID, foi pensado assim:

Ao MEC e ao SNEL caberiam apenas responsabilidades de execug¢éo, mas
aos oOrgédos técnicos da USAID todo o controle, desde os detalhes técnicos
de fabricacdo do livro até os detalhes de maior importancia como:
elaboracdo, ilustracdo, editoracdo e distribuicdo de livros, além da
orientacdo das editoras brasileiras no processo de compra de direitos
autorais de editores ndo brasileiros, vale dizer, americanos. (ROMANELLI,
1978, p. 213, apud, FREITAG et al, 1987, p. 7/8).

As insatisfacdes com os Acordos MEC-USAID levaram representantes dos
meios intelectuais e estudantis (cujo 6rgao de representacdo oficial — UNE — passou
a atuar na clandestinidade de 1964 a 1968) a mobilizarem-se contra essa politica.
Tal oposicao provocou a criagdo de “uma Comissado de Inquérito, encarregada de
apurar irregularidades advindas de falcatruas que envolviam o mercado livreiro,
especialmente o de livro didatico” (WITZEL, 2002, p. 13), além de reivindicar outro
modelo de educacdo. Esse novo modelo, entretanto, foi implementado em
11/03/1970, pela Portaria de n°® 35, do Ministério da Educacéo, e constituiu-se um
sistema de coedicéo de livros com as editoras nacionais.

A COLTED deixa de existir em 1971, e as responsabilidades sobre o LD
ficaram a cargo do Instituto do Livro Didatico (INL), criado anteriormente, em 21 de
dezembro de 1937 (RODRIGUES-SILVA, 2015). Este assume as atribuicdes
administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros para o LD e passa a
desenvolver o Programa do Livro Didatico — PLD, por meio do Decreto 68.728, de
08/06/71 (FREITAG et al, 1987, p. 8).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei n°® 5692 de 1971, o
governo militar dispbe sobre o ensino de 1° e 2° graus, com vista ao
desenvolvimento das potencialidades do educando “como elemento de auto-

realizagdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
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cidadania” (BRASIL, 1971, Art. 1°). A obrigatoriedade escolar € ampliada para oito
anos, e um carater tecnicista € adotado, com a dimensdo do mundo do trabalho
incorporado ao ensino, bem como a preocupacdo vigente com questdes

relacionadas a identidade do ensino médio. Porém,

[...] a relacdo trabalho e educacdo, na Lei 5692/71, é tratada em uma
dimensédo duplamente reducionista: primeiro, reduz-se trabalho a mercado
de trabalho; segundo, a relacédo é de subjugacdo dos objetivos da educacéo
aos objetivos do mercado, muito diferente de uma relacdo que tivesse em
perspectiva a autonomia e a formacéo integral dos sujeitos (HUTNER, 2008,
p. 18).

Apesar de submeter os objetivos educacionais aos objetivos do mercado de
trabalho, as mudancas curriculares propostas pela LDB de 1971 foram, de certa
forma, significativas para a educacdo, a exemplo da obrigatoriedade do carater
profissionalizante para os cursos do 2° grau e do rompimento com a inspiracao
liberalista alimentada pela LDB de 61. As questfes diretamente relacionadas com a
politica do LD, entretanto, foram redefinidas pelo Decreto n® 77.107, de 4 de
fevereiro de 1976, que dispde sobre a edicéo e a distribuicdo de livros textos.

Por esse Decreto, os recursos financeiros destinados ao Programa de
Colaboracédo Financeira para Edicdo de Livros Textos foram transferidos para a
Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME), “a quem competira movimenta-
los, atendidas as diretrizes fixadas pelo Ministério da Educacéo e Cultura”. (BRASIL,
1976, Art. 2°). Passou a ser de competéncia do FENAME:

Definir as diretrizes para a producdo de material escolar e didatico e
assegurar sua distribuicio em todo o territério nacional; 2. Formular
programa editorial; 3. Executar os programas do livro didatico; 4. Cooperar
com instituicdes educacionais, cientificas e culturais, publicas e privadas, na
execucao de objetivos comuns (BRASIL, 1976, apud HUTNER, 2008, p. 18).

Com esse Decreto, o governo assume a compra de boa parcela dos livros
para distribuir a parte das escolas e das unidades federadas. Entretanto, é
importante lembrar, conforme Rodrigues-Silva (2015, p.35), que “ndo havia
preocupacdes no sentido de adaptar o livro as diferentes realidades em que ele seria
utilizado”. E somente em 1980, com as diretrizes do Programa do Livro Didatico do
Ensino Fundamental (PLIDEF), é que se observa a real preocupac¢édo com o publico

dos LD. E a partir desse momento que “surge explicitamente a vinculagéo da politica
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governamental do livro didatico com a crianga carente” (WITZEL, 2002, p. 14). Para
Freitag et al, (1987), essas acles incorporam, posteriormente, o PLIDEM e
PLIDESU, programas do livro didatico para o ensino médio e supletivo,
respectivamente.

Hutner (2008, p. 21) discute que, no inicio da década de 1980, a politica
governamental com relacdo a distribuicdo do LD fica vinculada as condicbes
econbmicas da crianca. Em funcéo disso, surge um movimento assistencialista no
intuito de propiciar suporte de material didatico e alimentacdo escolar aos alunos
considerados carentes de recursos financeiros. Esse movimento culminou com a Lei
7.091/83, que cria a Fundacao de Assisténcia ao Estudante (FAE), em substituicdo a
FENAME.

A Fundacéo de Assisténcia ao Estudante tera por finalidade assegurar os
instrumentos e condicdes de assisténcia educacional nos niveis de
formagdo pré-escolar e de 1° e 2° Graus, constituindo seus objetivos
béasicos:

| - a melhoria de qualidade, a diminuicdo dos custos e a criacdo de melhores
condicdes de acesso dos usuarios ao material escolar e didatico, a
alimentacgdo escolar e as bolsas de estudo e manutencéo;

Il - a coordenagcdo da politica de assisténcia educacional, bem como o
desenvolvimento de estudos visando a subsidiar a sua formulagéao;

lll - o apoio a administracdo dos servicos de assisténcia educacional dos
sistemas de ensino (BRASIL, 1983, Art. 3°).

A FAE ficou na incumbéncia de gerenciar, dentre outros, o PLIDEF
(Programa do Livro Didatico — ensino fundamental), este em substituicdo a Fename,
0 que se deu “por meio de uma politica centralizadora e assistencialista” (WITZEL,
2002, p. 14). Por conta disso, a FAE recebeu duras criticas, embora tenha
inaugurado nas politicas educacionais a preocupacdo com o processo didatico-
pedagogico, por meio do apoio ao desenvolvimento de programas de assisténcia ao
estudante, da educacéo pré-escolar ao 2° grau.

A historia da politica do LD no Brasil mostra que este, até a década de 1980,
apresenta grande ineficiéncia pedagodgica, fruto de uma série de problemas
causados por ideologias alheias a realidade das camadas populares e da escola. O
trato as questdes escolares era dado de forma autoritaria, burocratica e
centralizadora, que acabava por impor distancia entre as decisdes tomadas e
agueles a quem elas se destinavam (RODRIGUES-SILVA, 2015; WITZEL, 2002).

Considera-se, a seguir, as palavras de Witzel (2002):
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A historia do livro didatico no Brasil, até a década de oitenta resume-se,
como vimos, em uma série de decretos-lei e iniciativas governamentais que
criaram, de tempos em tempos, novas comissdes, novos acordos com
vistas a regulamentar uma politica satisfatéria tanto para a producdo quanto
para a distribuicdo de livros. Entretanto, as decises, na maioria das vezes,
partiam de um Unico 6rgdo (CNLD, COLTED, INL, FENAME, FAE) composto
por técnicos e assessores do governo, pouco familiarizados com a
problematica da educacdo e, raras vezes, qualificados para gerenciar a
complicada questdo do livro didatico (FREITAG et al, 1993), o que nos
permite dizer que as decisdes em torno do livro didatico foram, via de regra,
ineficazes por conta da inexperiéncia e, sobretudo, da incompeténcia
daqueles que respondiam pelo ensino no Brasil, além, é claro, de
toda essa questdo estar inserida em uma politica altamente
centralizadora (WITZEL, 2002, p. 14/15).

Muitos desses problemas ainda perduravam nos anos oitenta, cujas criticas
foram apresentadas a FAE e ao Comité de Consultores para a Area Didéatico-
pedagdgica, criado em 1984 e composto por cientistas e por politicos das mais
distintas areas. A atuacdo desse comité j& havia se restringido a algumas sugestées,
gue acabaram sendo parcialmente integradas ao Decreto 91.542, de 1° de agosto de
85 (FREITAG et al, 1987, p. 9), que substitui o PLIDEF pelo atual Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). O comité foi extinto posteriormente.

Vale salientar que, no inicio da década de 1980, iniciaram-se alguns avan¢os
significativos para as questdes inerentes ao LD. O Programa do Livro Didéatico do
Ensino Fundamental (PLIDEF), adotado pelo INL em 71 e incorporado a FAE em
1983, traz em suas diretrizes para o Programa do LD, nessa década, preocupacdes
inéditas com relacdo ao publico desse material escolar. Dentre o0s critérios
avaliativos desse manual constavam, além da producdo editorial e gréfica, a
preocupacdo com a producdo didatica (objetivos de ensino, textos, recursos
complementares, recursos auxiliares e coeréncia metodolégica) e com o manual do
professor (RODRIGUES-SILVA, 2015).

Nessa ocasido, a equipe encarregada do exame dos problemas relativos aos
livros didaticos propde a participacdo dos professores na escolha dos livros e a
ampliacdo do programa, com a inclusdo das demais séries do ensino fundamental, é
0 momento em que inaugura-se a primeira versdo do PNLD. Este, de forma
gradativa, volta-se a universalizacado da distribuicdo do LD gratuito para todas as
séries da educacdo bésica, incorporando novas tecnologias na sua logistica editorial
e valorizando pesquisas recentes sobre a Educacgéo.

O PNLD é o programa do LD em vigor atualmente e, portanto, responsavel

pelos principios e critérios metodolégicos de avaliagdo desse manual didatico, com
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especificagcbes para cada componente curricular. E com base em suas orientagoes,
que se pauta a andlise dos LDs (os antigos e os atuais), 0s quais constituem o
corpus da presente dissertacdo. Por conta disso, reservou-se o proximo topico ao
estudo desse programa, no sentido de realizar-se uma investigacdo mais cuidadosa

acerca de suas especificidades.

1.2.1. Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD

Nos anos de 1980, a politica governamental de edi¢do e de distribuicdo de
LD estava vinculada as condicbes econdmicas da crianca (WITZEL, 2002), conforme
ja visto. Essa preocupacdo se manifestou com um carater assistencialista e
centralizador. Por conta disso e pela insatisfacdo alimentada pela insuficiéncia de
politicas educacionais capazes de suprir as demandas da escola publica, suscitou-
se uma série de discussfes, que abarcaram muitas questdes relativas as propostas
pedagogica e metodoldgica, impressas tanto no material do aluno como o no do
professor.

Serpa (1987) argumenta que as discussdes educacionais desse momento
abarcam duas dimens@es da problematica escolar: uma direcionada para o nivel da
politica de estado, compreendendo aspectos que ndo estdo ligados diretamente com
o livro didatico, enquanto a outra dimensdo é relativa a politica do livro didatico,
propriamente dita, envolvendo ac¢des vinculadas diretamente com essa questao.
Para esse autor, tais dimensfes séo interdependentes, mas com certo grau de
autonomia, “o que permitiria pensar na possibilidade de se tomar decisbes em
relacdo a politica do livro didatico sem modificar significativamente a politica
educacional” (SERPA, 1987, p. 11).

Por outro lado, o ensino de leitura e a escrita nas escolas publicas nao
satisfaziam aos anseios da sociedade, o que resultou em uma série de dendncias
com relag&o ao ensino da lingua, como afirma Bunzen (2009). Este autor afirma que,
ao lado da crise da leitura e da escrita, estava a luta por uma maior democratizagao
da educacédo brasileira (conforme visto no tépico anterior), o que fez emergir o
“discurso da mudanga”. Era preciso uma melhor abordagem dos conhecimentos
produzidos pela Linguistica, por parte do material didatico, pois se entendia que
faltava ‘“literatura intermediaria de ligagdo entre as pesquisas linguisticas e os
materiais pedagogicos” (KATO, 1983, p. 53, apud BUNEN, 2009, p. 69).
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Nesse sentido, é a relagdo entre as praticas de ensino e as pesquisas que
deve fortalecer o ideal de que o modelo a ser priorizado pela Linguistica é aquele
que acredita que “a difusdo dos saberes é necessaria para orientar as escolhas
didaticas e as praticas pedagogicas” (ALBUQUERQUE, 2006, p. 16, apud, BUNZEN,
2009, 69). Logo, a politica do LD, que é essencialmente a proposta do PNLD,
assume esse ideario de democratizacdo dos saberes.

Tal proposta surge, sobretudo, pela caréncia de uma melhor didatizacdo do
material didatico. Além da mediagdo do professor, “€¢ sempre necessario um
diagndstico, um planejamento, uma intervencéo, uma préatica pedagogica e um uso
adequado” (RODRIGUES-SILVA, 2015, 31) desse material, no sentido de
observancia a atualizacdo linguistica e didatico-metodoldgica das questdes
educacionais gerais e especificas da proposta pedagdgica da escola. Essa mudanca
de qualidade do LD passou a ser, gradativamente, construida a partir dessas
discussoes e, principalmente, com a implementacdo do PNLD.

O PNLD foi instituido pelo Decreto n® 91.542, de 19/8/85, embora “desde
1929, com a criacdo do Instituto Nacional do Livro (INL), o Estado comeca a legislar
com uma politica publica voltada ao fornecimento de livros didaticos para a
educacédo basica” (ALMEIDA, 2014, p. 53). Esse Programa traz preocupagdes
inéditas e significativas quanto a producdo editorial, grafica e didatica. Com ele,
Percebe-se “uma atuacdo mais incisiva do Estado, que se configurou com a
implantacdo, em 1996, da avaliacdo pedagogica, pelo PNLD, dos livros a serem
escolhidos pelas escolas e comprados/distribuidos pelo MEC/FNDE” (ROJO, 2005,
p. 02).

Dentre as mudancas implementadas pelo PNLD, no primeiro momento,
estdo: (i) indicacdo do livro didatico pelos professores, (ii) reutilizacdo do livro,
implicando a abolicdo do livro descartavel e o aperfeicoamento das especificacdes
técnicas para sua producdo, visando maior durabilidade e possibilitando a
implantagcdo de bancos de livros didaticos, (iii) extensdo da oferta aos alunos de 12 e
22 série das escolas publicas e comunitarias, e (iv) fim da participagéo financeira dos
estados, passando o controle do processo decisorio para a FAE e garantindo o
critério de escolha do livro pelos professores (BRASIL, 1985).

Em 1993, aconteceu a instituicio de uma comissdo de especialistas,
encarregada de avaliar a qualidade dos livros mais solicitados pelos professores e

de estabelecer critérios gerais de avaliacdo, que resultou, em 1994, na publicacéo
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da “Definicao de Critérios para Avaliagao dos Livros Didaticos” MEC/FAE/UNESCO.
Esses critérios voltam-se, gradativamente, a universalizacdo da distribuicdo desse
material para o ensino fundamental. O LD, entdo, deixa de ser descartavel e torna-se
reutilizavel por outros alunos nos anos seguintes.

A FAE, responsavel pelo controle do processo decisorio de aquisicdo e de
distribuicdo do livro, € extinta em 1997, e a responsabilidade pela politica de
execucdo do PNLD é transferida integralmente para o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacédo (FNDE). Este € ampliado, e o Ministério da Educacéo
passa a adquirir, de forma continuada, livros didaticos de alfabetizacdo, lingua
portuguesa, matematica, ciéncias, estudos sociais, histéria e geografia para todos os
alunos de 12 a 82 série do ensino fundamental publico.

Vale mencionar que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, intensifica o ideario de universalizacdo da
Educacdo Basica e inclui relevantes discussbes constitucionais no &ambito
educacional. Dessa forma, a educacdo passa a ser “inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagado para o trabalho” (BRASIL, 1996, Art. 2°),

Uma novidade significativa dessa Lei é a incorporagdo do Ensino Médio
como etapa final da educacédo basica, o qual deve-se caracterizar, também, como
etapa de aprofundamento dos conhecimentos béasicos. Essas diretrizes foram
fundamentais para ampliar as discussdes sobre questdes relacionadas ao LD, num
momento em que o PNLD se estende a todas as etapas da educacdo basica,
buscando descentralizar e ampliar a qualidade de seus processos para melhor
atender as especificidades das escolas.

O processo de avaliagdo pedagdgica dos livros inscritos para o PNLD,
seguindo os critérios estabelecidos pelo MEC, teve inicio em 1996, com a criacéo de
uma comissdo composta por especialistas das diferentes areas. A distribuicdo dos
livros avaliados por essa comissdo se deu no ano seguinte. Tal comissao ficou
responsavel pela avaliacdo pedagodgica e pela emissdo de pareceres sobre as

colecdes dos livros didaticos. Esses pareceres constam do Guia de Livros
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Didaticos®® (GLD), criado no mesmo ano, com o intuito de orientar os professores na
escolha dos livros a serem utilizados na escola, dentre os pré-selecionados pelo
MEC.

A instituicdo dessa Comissao de avaliacdo pedagodgica dos exemplares e a
inclusédo dos professores na escolha desse material através do GLD séo etapa
fundamental para o progresso do PNLD e para a valorizagdo dos estudos que vem
sendo desenvolvidos sobre a Educacédo. Nesse primeiro momento, foram avaliados
livros que foram destinados as quatro séries iniciais do ensino fundamental.
Segundo os critérios utilizados, os livros que apresentam erros conceituais, indugéo
a erros, desatualizagdo, preconceito ou discriminagcdo de qualquer tipo séo
excluidos. Esse procedimento foi, ao longo dos anos, aperfeicoado, até atender a
todas as séries e disciplinas da Educacéao Basica.

A partir desse momento, observa-se, de fato, uma crescente universalizagéo
no atendimento da educacdo basica, de modo a considerar as especificidades de
cada etapa desse processo. O PNLD, entdo, volta-se, em cada uma de suas
edicdes, para uma dessas etapas em especifico: séries iniciais ou finais do ensino
fundamental e ensino médio. Com vistas ao objetivo do presente trabalho, o de
analisar a metafora no LD, segue-se, nesta se¢do sobre PNLD, uma atencdo mais
voltada a ultima etapa da educacao béasica (ensino médio) que as demais.

A universalizacdo do LD para todas as séries da educacdo basica, no
entanto, da-se a partir da Resolucdo CD FNDE n°. 38, de 15/10/2003, quando se
institui o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), cujos
livros avaliados passam a ser distribuidos a partir de 2004. Vale lembrar que, nesse
primeiro momento, foram disponibilizados apenas os exemplares de matematica e
de portugués para os alunos do 1° ano das regifes Norte e Nordeste do pais. A
distribuicdo desses mesmos manuais para todas as séries do Ensino Médio e

regides so foi possivel em 2005.

O GLD é documento com a avaliagdo das obras inscritas no Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), encaminhado as escolas para orientar os professores na escolha do LD. E um instrumento
fundamental do PNLD e tem, a principio, trés funcdes: (i) orientar aos docentes da Educacao Bésica
para que possam melhor realizar o processo de escolha das obras que serdo utilizadas nas escolas,
(ii) facilitar o debate publico e social acerca do préprio PNLD, sendo mediador de concepc¢des,
afirmacdes e convocacdes com impactos no campo do curriculo e da experiéncia social,
apresentando reflexdes fundamentais a formacéo docente no tocante aos processos de mediagédo
pedagogica, e (iii) apresentar os parametros de efetivagao legal do Programa, contendo os elementos
que norteiam os procedimentos de aquisi¢cdo e de distribuicdo das obras nas escolas (BRASIL, 2014).
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Em 2006, houve reposicdo e complementacao dos livros de Matemética e de
Portugués, distribuidos anteriormente, além da compra integral dos livros de
Biologia. Em 2007, ocorreu a distribuicdo parcial (integral para Biologia, mais
reposicao e complementacdo de Matematica e Portugués) para o Ensino Médio dos
livros que, até entdo, ja eram distribuidos, além dos livros de Historia e de Quimica.
Com vistas a meta progressiva de universalizacdo desse material didatico para esse
segmento de ensino, o atendimento € ampliado, em 2008, com oferta também dos
livros de Fisica e de Geografia.

Por meio da Resolugdo CD FNDE n°. 60, de 20 de novembro de 2009, o
MEC estabeleceu novas regras para participacdo no PNLD, validas a partir de 2010.
Essa resolucdo adiciona o componente curricular Lingua Estrangeira a distribuicao
de LD para o Ensino Médio (visando distribuir livros de Inglés e de Espanhol), bem
como, os livros de Filosofia e de Sociologia (em volume Unico e consumivel). Além
de incluir acervos de dicionarios, para uso nas salas de aula, com tipologia
adequada para esta etapa. “Os livros didaticos séo destinados ao uso individual de
alunos e professores, e 0s acervos sdo designados como material permanente das
escolas” (BRASIL, 2009, Art. 1°).

O processo de avaliacdo, de escolha e de aquisicdo dos livros didaticos
passa a ocorrer de forma peridédica, de modo a garantir ciclos regulares trienais
alternados, intercalando o atendimento aos distintos segmentos (BRASIL, 2009, Art.
4°). A lei determina também o ano de distribuicdo dos livros para cada segmento
(anos iniciais do ensino fundamental, anos finais do ensino fundamental e ensino
médio). Essa distribuicdo de todos os livros para o ensino médio passa a ocorrer a
partir de 2012, sendo que a segunda distribuicdo ocorreu em 2015, assim
sucessivamente. Decorrido o prazo trienal de atendimento, o LD tornara patriménio
da escola, ficando, inclusive, facultado o seu descarte, observada a legislacéao
vigente (BRASIL, 2009).

A aquisicdo dos livros pelo MEC da-se no ano anterior ao da distribuicdo
nas escolas, e nos dois anos intercalados a esta € feita a reposigdo parcial e
complementagéo de livros reutilizaveis. Fica a cargo do FNDE e da Secretaria de
Educacdo Basica (SEB), do Ministéerio da Educacgéo, a publicacdo de instrumento
legal especifico, contendo as caracteristicas das obras a serem adquiridas e 0s
procedimentos para execucdo de cada edicao do Programa, ocorrendo da seguinte

forma;
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1° As escolas participantes devem receber os livros didaticos da sua
escolha, ou entédo os titulos mais escolhidos no respectivo municipio, no
caso daquelas que nao indicarem opcao, ou ainda na correspondente
unidade da federacdo, quando nenhuma escola no municipio tiver efetuado
escolha ou quando se tratar do Distrito Federal.

2° Os acervos de dicionarios e obras complementares serdao formados por
titulos selecionados pela SEB, conforme regras estipuladas no
correspondente edital, sem previsdo de escolha pelas escolas beneficiarias
(BRASIL, 2009, Art. 6°).

A resolucdo CD FNDE n°. 60/2009 determina também que a execucao do
Programa deve ficar a cargo do FNDE, que deve elaborar, em conjunto com a SEB,
os editais de convocacao para avaliacao e para selecédo de obras para o Programa,
providenciar a execucado de todo esse processo até a escolha e o recebimento do
material pelas escolas. As secretarias de educacéo dos estados, aos municipios e
ao Distrito Federal, compete dispor de infraestrutura e de equipes técnicas e
pedagogicas adequadas para acompanhar e para monitorar o processo de escolha e
de distribuicdo do material, bem como oferecer acbes de melhoria para a
operacionalizacao do Programa.

Quanto as escolas participantes, a lei determina que compete a elas, no
Art.7°, alinea IV:

a) viabilizar a escolha dos livros didaticos com a efetiva participagdo de seu
corpo docente e dirigente, registrando os titulos escolhidos (em 12 e 22
opcdo, de editoras diferentes) e as demais informacBes requeridas no
sistema disponibilizado pelo FNDE na Internet;

b) informar corretamente os dados relativos ao alunado no censo escolar,
com vistas a estimacéo do fornecimento de material didatico;

¢) promover acdes eficazes para garantir o acesso, 0 Uso, a conservagao e
a devolucdo dos livros didaticos reutilizaveis pelos alunos, inclusive
promovendo ac¢des para conscientizacdo de alunos, pais ou responsaveis; e
d) promover o remanejamento de obras excedentes ou ndo utilizadas pela
escola para atender outras unidades com falta de material (BRASIL, 2009).

Por fim, a lei determina que o processo de escolha seja finalizado pelos
professores de cada escola. Estes devem “participar da escolha dos titulos para a
respectiva escola, dentre aqueles relacionados no guia de livros didaticos distribuido
pelo FNDE” e “observar, no que se refere ao processo de escolha, a proposta
pedagodgica e a realidade especifica da sua escola” (BRASIL, 2009, Art. 7°). Para
assumir essa atribuicdo, o professor precisa estar ciente de suas orientagdes

curriculares e identificar os aspectos metodolégicos mais relevantes para sua pratica
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pedagdgica e para a realidade da escola e de seus alunos. O livro mais significativo
é aquele que melhor se adéqua a essas questdes.

As discussdes que levaram a implementacdo do PNLD, na década de 1980,
ja mostravam que a problematica do LD extrapola a mera questdo sobre este ser
distribuido gratuitamente ou n&o. Era preciso compreender que nem sempre O
professor esta preparado para selecionar o livro que podera melhor atender as
demandas da escola e de seu alunado. Era preciso compreender, sobretudo, o papel
da universidade em modificar a sua postura em relacdo a educacédo basica, abrir as
portas para os professores desse nivel de ensino, além de contribuir para que os
conhecimentos produzidos por seus professores pudessem ter mais aplicabilidade
(SERPA, 1987). Assim, a politicas do LD passaram a ser também conteudo

relevante nos cursos de capacitacdo dos profissionais do magistério.

As grandes questBes, para os educadores, eram 0 qué e como ensinar,
considerando-se o0s saberes disponiveis e 0s objetivos socialmente
perseguidos em cada nivel de ensino. Atentos aos movimentos, estratégias
e processos tipicos do aprendiz numa determinada fase de sua trajetéria e
num certo contexto histérico e social, os educadores procuram organizar
situagdes e estratégias de ensino o mais possivel compativeis e adequadas.
Nesse sentido, o esforco empregado no planejamento do ensino e na
selecdo e emprego de estratégias didatico-pedagogicas em sala de aula
acaba tomando o processo da aprendizagem como principio metodoldgico
de base (Brasil, 2014, p. 16).

Nessa perspectiva, Bunzen (2005a) sustenta que promover o entendimento
e a participacdo dos docentes da educacado basica nos processos inerentes ao LD é
legitimar a compreensao de como as praticas e 0s objetos de ensino, construidos
socio-historicamente e legitimados por diversas instancias, se interligam para
formarem um todo complexo. E, acima de tudo, conforme SIGNORINI (2010, p. 23),
assegurar que, da mesma maneira como as questdes linguisticas possam permear
todas as outras (nas demais disciplinas), os “conteudos especificos relacionados a
guestdes interacionais, sociais e politicas também passam a compor os conteudos
de Lingua Portuguesa, sobretudo em aulas de leitura e escrita”, de forma que os
sentidos produzidos pelos textos sejam Uteis na construcdo dos conhecimentos
pretendidos.

Para Rojo (2005), os impactos positivos do PNLD fazem pensar na
necessidade de ampliacdo de seu alcance, de modo a tornar as suas contribuicdes

mais incisivas. Assim, 0 entendimento acerca do PNLD foi ampliando
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gradativamente. Em 2010, o MEC divulgou novas regras sobre os procedimentos
para execucdo do Programa e instituiu também o Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE), com a publicacdo do Decreto n°. 7.084, de 27 de janeiro de 2010.
Essa Lei prevé a obrigatoriedade de normas de conduta a serem seguidas pelos
participantes das diferentes etapas desses programas.

Tais normas obedecem aos principios constitucionais da gestédo publica, o da
legalidade, da impessoalidade, da moralidade, da publicidade e da eficiéncia
(BRASIL, 2010). Ocorre também, com base nas orientagcdes constitucionais, esse
Decreto institui as diretrizes dos referidos programas de material didatico, com
respeito ao pluralismo de ideias; as diversidades sociais, culturais e regionais; a
autonomia pedagdgica dos estabelecimentos de ensino e a liberdade e o apreco a
tolerancia; bem como a garantia de isonomia, transparéncia e publicidade nos
processos de avaliagédo, de selecéo e de aquisi¢ao das obras (BRASIL, 2010).

Quanto ao PNLD, segundo o Decreto de janeiro de 2010, este se incumbe
de “prover as escolas publicas de livros didaticos, dicionarios e outros materiais de
apoio a pratica educativa” (BRASIL, 2010, Art. 6°), sendo os livros de escolha
democrética, conforme procedimentos ja estabelecidos pela resolucdo CD FNDE n°.
60, de 20 de novembro de 2009, e os dicionarios e 0os materiais de apoio a pratica
educativa selecionados pelo MEC. Tanto “o quantitativo dos exemplares de livros
didaticos para os alunos e professores”, quanto o “dos acervos de materiais
complementares e dicionarios para as salas de aula sera definido com base nas
projecdes de matriculas das escolas participantes” (BRASIL, 2010, Art. 6°, § 40).

As acdes implementadas pelo PNLD, no decorrer de sua existéncia, acenam
para uma melhoria significativa do LD, uma vez que objetiva ganhos educativos e
sociais que vao além do fato de ter-se obras de melhor qualidade nas méaos dos
estudantes. O Programa sugere a possibilidade de alteracdo nas praticas docentes,
fruto ndo s6 do continuo refinamento na construcdo e discussao de seus critérios,
gue vem requerendo investimento tedrico por parte dos envolvidos no processo,
mas, sobretudo, pela reflexdes levantadas durante as etapas de avaliagcéo e sele¢cao
do material (ROJO, 2005, p. 08). Principalmente, se considerar, conforme Carneiro
e Santos (2005, apud Rodrigues-Silva, 2015), a responsabilidade do professor
guanto a uma analise critica a respeito dos méritos do livro que utiliza ou pretende
utilizar, acrescentando as devidas corregcdes e/ou adaptagcdes que achar

convenientes e necessarias.
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Toda a préatica de operacionalizacdo do PNLD € normatizada por edital, este
deve ser especifico para cada processo de aquisicdo das obras e emitido pelo
FNDE. O prazo para inscricdo das obras ndo podera ser inferior a cento e vinte dias
contados da publicacéo do edital. Cada edital deve trazer as regras e procedimentos
para todas as etapas do processo: inscrigdo (cadastramento dos titulares de direito
autoral ou de edicdo, pré-inscricio das obras, e entrega dos
exemplares); triagem; pré-analise; avaliacdo pedagogica; escolha ou selecéo,
conforme o caso; habilitagcdo; negociacéo; contratacdo; producao; distribuicdo; e
controle de qualidade (BRASIL, 2010, Art. 10).

Nas etapas de triagem e de avaliagdo, uma vez verificado se as obras
correspondem as exigéncias do edital, deve-se viabilizar a producdo de resenhas
dos livros aprovados, as quais deverao ser incorporadas ao GLD. O passo seguinte
€ o0 de producdo do Guia, que é enviado as escolas para orientar a escolha dos
livros por parte dos docentes. Essa escolha é efetivada por meio da realizacdo do
pedido dos livros, que deve ser de forma on-line, no site do FNDE e devidamente
orientado pelo Guia (RODRIGUES-SILVA, 2015, p. 38).

A partir da producao, segue-se a andlise de qualidade fisica, realizada pelo
IPT (Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas) que volta a atengdo para a
qualidade fisica dos livros de acordo com as normas da ABNT (Associagéo
Brasileira de Normas Técnicas) e 1SO. Logo depois, é realizada a
distribuicao dos livros, através de um contrato dos Correios com o FNDE e
acompanhada por técnicos do FNDE e secretarias estaduais de educacao.
Ap6s todo esse procedimento, finalmente ocorre o recebimento do LD, que
chega as unidades de ensino entre 0 més de outubro do ano anterior ao que

o livro sera utilizado e o inicio do ano letivo (RODRIGUES-SILVA, 2015, p.
38).

Conforme o Edital de Convocacédo n° 01/2013 — CGPLI, para o PNLD 2015,
os livros inscritos no PNLD deverdao ser apresentados: (i) em exemplares
caracterizados, com titulo da obra, identificacdo da autoria e de outros elementos
editoriais, a serem utilizados nas fases de triagem e pré-andlise; e (i)
em exemplares descaracterizados, ndo contém elementos que identifique o editor, o
autor, o organizador, o editor responsavel o titulo do livro e/ou da colecéo. Essa
avaliacdo é realizada com base em critérios comuns e critérios especificos para 0s
diversos componentes curriculares.

Tanto os critérios comuns quanto os especificos da avaliagdo pedagogica
devem, necessariamente, levar em conta o respeito a legislacdo e as diretrizes

educacionais; a observancia de principios éticos necessarios a construcdo da
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cidadania e ao convivio social republicano; a coeréncia e adequac¢édo da abordagem
tedrico-metodoldgica; a correcdo e a atualizacdo de conceitos, de informacdes e de
procedimentos; a adequacéao e a pertinéncia das orientacdes prestadas ao professor
e a adequacao da estrutura editorial e do projeto grafico (BRASIL, 2010).

Esse Decreto passa a normatizar o PNLD a partir de sua distribuicao
didatica para 2011, ano em que acontece a segunda reposicdo e complementacao
do material para o Ensino Médio. Em 2012, o PNLD é direcionado a aquisicéo e a
primeira distribuicdo integral de livros aos alunos do Ensino Médio (inclusive na
modalidade Educagdo de Jovens e Adultos), além da reposicdo e da
complementacdo de suas edigcOes anteriores: 2011 (6° ao 9° ano do ensino
fundamental) e 2010 (1° ao 5° ano do ensino fundamental).

O Edital que normatiza a producédo dos LD selecionados para o triénio 2015
— 2017 reconhece o papel central da lingua, tanto nas préaticas sociais das mais
diversas esferas e niveis de atividade humana, quanto na aquisicdo pessoal de
conhecimentos especializados. O documento adverte que os objetivos de ensino-
aprendizagem propostos para a disciplina de Lingua Portuguesa devem ser
compativeis com essa perspectiva, inclusive, no que diz respeito a dupla condi¢cédo
do ensino médio: etapa final da educacdo basica e preparacdo para os estudos
superiores.

Nesse sentido, a propria abrangéncia de ensino da Lingua Portuguesa
assume novos contornos. Conforme Signorini (2010) existe uma crescente
complexidade no papel atribuido ao ensino da lingua que o leva a um nivel tedrico-
metodoldgico que percorre diferentes disciplinas, gerando uma série de novos
conceitos, 0s quais vém produzindo novos objetos a ensinar. A0 mencionar as
praticas sociais de uso da leitura e da escrita, a pesquisadora aponta criticas ao
letramento escolar tradicional em fungéo dos “letramentos sociais em sentido amplo
[...] numa sociedade, ou cultura, ndo mais apreendida como una e homogénea, ou
seja, como unidade ndo ameacada pela relacdo complementar e a0 mesmo tempo
antagbénica entre as nocg¢des de ordem, desordem e organizaciao sistémica”
(SIGNORINI, 2010, p. 22).

Assim, anterior aos critérios especificos, sdo postos alguns principios e
critérios gerais como orientagdo didatico-metodoldgica para a elaboracdo do
material, considerando as especificidades de seu alunado e das demandas sociais

que estdo associadas ao Ensino Médio. Entre outras coisas, espera-se (i)
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manutengdo do compromisso com o desenvolvimento de proficiéncias orais e
escritas socialmente relevantes, como a continuidade necessaria do ensino de
leitura, escuta critica e producéo de textos, ja desenvolvidos no ensino fundamental,
(i) retomada e aprofundamento das capacidades de reflexdo sobre a lingua e a
linguagem, e (iii) sistematizacdo progressiva dos conhecimentos metalinguisticos
decorrentes dessa reflexéo.

Esse documento salienta que as atividades de leitura, producdo de texto e
exercicio da oralidade, em situacdes reais de uso, devem ser prioritarias no ensino-
aprendizagem, também neste grau de ensino. Com vistas a essas questfes e
considerando-se que “o ensino médio é a etapa final da educagao basica, que os
alunos dessa etapa sdo jovens adultos ja inseridos em diferentes formas de
protagonismo social, que sobre eles recaem demandas e expectativas proprias
do mundo do trabalho e da vida publica” (BRASIL, 2013, p. 45), além de
especificidades do perfil desse alunado e da prépria etapa de ensino, alguns fatores
complementares merecem atengao.

Assim, conforme o edital, as cole¢cdes de LP devem obedecer a critérios
eliminatérios e especificos que consideram cada eixo de ensino do componente
curricular de Lingua Portuguesa. As questdes partem sempre dos pressupostos
colocados pelos PCN (2006, p. 24), os de que “os conhecimentos sao elaborados,
sempre, por formas de linguagem, sendo fruto de acdes intersubjetivas, geradas em
atividades coletivas, pelas quais as acfes dos sujeitos sdo reguladas por outros
sujeitos”. Nessa perspectiva, € pelas atividades de linguagem que o homem tem
condigdes de refletir sobre si mesmo e se constitui enquanto sujeito.

No que dizem respeito ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, os
PCN (2006) consideram que por meio das atividades de compreensdo e producao
de textos, o sujeito desenvolve uma relacdo intima com a leitura, o que o leva a
viabilizar nova significagdo para seus processos subjetivos. Na perspectiva desse
tratamento didatico, os critérios colocados pelo edital objetivam que os exemplares

possam, dentre outros itens:

e Contemplar significativamente as formas de expressdo e 0s géneros
mais estreitamente associados as culturas juvenis;

e Explorar sistematicamente géneros proprios de esferas publicas - tais
como a técnico-cientifica, a politica, a do jornalismo de opinido- e os
mais frequentes no mundo do trabalho; [...]



67

e Considerar o impacto dos novos suportes e tecnologias de escrita sobre
a construcao e a reconstrucdo dos sentidos de um texto;

e Abordar efetivamente os modos de ler e de escrever caracteristicos dos
textos multimodais e dos hipertextos, promovendo os diferentes
letramentos envolvidos em sua leitura e produgao;

e Levar o aluno a desenvolver e exercitar competéncias e habilidades mais
sofisticadas, envolvidas seja ha compreenséo critica dos textos, seja na
sua producéao consciente. (BRASIL, 2013, p. 45)

No caso da oralidade, o edital sugere que seja reservado ao material
didatico uma proposta de ensino-aprendizagem propria, que (i) favoreca a reflexédo
sobre as diferencas e semelhancas que se estabelecem entre as modalidades oral e
escrita, combatendo os preconceitos associados as variedades orais; (ii) explore
géneros orais adequados a situacfes comunicativas diversificadas; (iii) desenvolva a
capacidade de escuta atenta e compreensiva do aluno, e; (vi) oriente a construcao
do plano textual dos géneros orais (critérios de selecdo e hierarquizacdo de
informacgdes, padrdes de organizacao geral, recursos de coeséo).

Os principios e critérios elencados para a aprovac¢do dos LD mostram que
sdo diversos os fatores que abrangem a articulagdo dos saberes linguisticos na
obra. Segundo as orientagbes para escolha dos exemplares torna-se “necessario
abordar os fatores socioculturais e politicos que entram em jogo no estabelecimento
e difusdo de ideais e padrdes linguisticos” (BRASIL, 2014, p. 13). No que diz
respeito a reflexdo sobre a lingua e a linguagem, assim como a (re)construcdo de

conhecimentos linguisticos correspondentes, as atividades do LD devem:

e Considerar as relagcbes que se estabelecem entre a linguagem verbal e
outras linguagens, no processo de construgdo dos sentidos de um texto;

e Sistematizar, com base na observacdo do uso e com 0 objetivo de
subsidiar conceitualmente o desenvolvimento da proficiéncia oral e
escrita, um corpo basico de conhecimentos relativos ao portugués
brasileiro e, de forma mais abrangente, aos fendmenos linguisticos e a(s)
linguagem(ns);

e Tomar a enunciacéo e o discurso como objetos de reflexdo sistematica,
nao restringindo o estudo da lingua, portanto, a perspectiva gramatical;

e Abordar os fatores socioculturais e politicos que entram em jogo no
estabelecimento e difusdo de ideais e padrdes linguisticos;

e Considerar a lingua-padrao no contexto da variacdo linguistica, sem
estigmatizar as demais variedades;

e Constituir um corpo de conhecimentos relativos aos fendmenos literarios
e a histéria das literaturas de lingua portuguesa, em especial a brasileira.
(BRASIL, 2013, p. 45/46).

Essas questbes sdo orientadas pelo GLD como forma de “privilegiar, em

funcdo de tomar o uso como objeto de reflexdo, abordagens discursivo-enunciativas
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da lingua, ndo se atendo, portanto, ao nivel da frase” (BRASIL, 2014, p. 13). E
seguindo a noc¢do de lingua e linguagem orientada pelos PCN que os critérios
supracitados consideram 0s processos discursivos como a representacao auténtica
da lingua em seus varios niveis de estruturacéo (fonolégico, sintatico, semantico e
cognitivo), e cujo contexto de funcionamento € determinante para os modos de
enunciados que se assumem. Para Marcuschi (2008), a lingua € mais que um

simples instrumento de comunicacéo, ou um cédigo, ou uma estrutura.

A lingua se manifesta nos processos discursivos, no nivel da enunciagao,
caracterizando-se nos usos textuais mais variados. [...] Como atividade, ela
€ indeterminada sob o ponto de vista semantico e sintatico. Por isso as
significacbes e os sentidos textuais e discursivos ndo podem estar
aprisionados no interior dos textos pelas estruturas linguisticas, nem podem
ser confundidos como contelidos informacionais. A lingua é semanticamente
opaca [...] permite a pluralidade de significacbes (MARCUSCHI, 2008, p.
240/241).

Nesse sentido, Marcuschi defende que um texto bem sucedido é aquele que
consegue dizer o suficiente para ser bem entendido, o autor ou o falante do texto diz
uma parte e supde outra parte como de responsabilidade do leitor ou ouvinte. Esse
pesquisador sustenta que a atividade de producdo de sentidos é sempre uma
atividade de co-autoria, da mesma forma que a compreensdo desses sentidos € uma
atividade inferencial, onde falantes ou ouvintes constroem uma nova representagcao
semantica a partir da informacdo textual e de seu respectivo contexto. Essa
concepcao de lingua é fundamental para apreensao dos sentidos metaforicos como
alternativas inferenciais na construcéo e compreensao dos textos.

Dessa maneira e em decorréncia da insercdo do componente curricular de
Lingua Portuguesa na area de Linguagem Cadigos e suas Tecnhologias, ha uma
perspectiva interdisciplinar que deve ser considerada no tratamento didatico dado
aos conteudos desses quatro eixos de ensino (leitura, producédo de texto, oralidade e
conhecimentos linguisticos). Por conta disso, as diretrizes para producdo das
colecdes didaticas de LP orientam que elas deverao (i) promover formas eficazes de
articular o ensino-aprendizagem de leitura, escrita, préticas orais de producdo e
recepcao, analise e reflexdo sobre a lingua e a linguagem, (ii) estabelecer relacdes
pertinentes entre a lingua, linguagens néo verbais e artes, bem como, (iii) discutir
a formacdo linguistica do Brasil e a histéria da lingua portuguesa no Pais,

relacionando-as a nossa histéria e ao quadro sociocultural contemporaneo.
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Para os PCN, isso possibilita a atividade de conhecer um dado objeto e se
“organizar sistematicamente a partir de uma légica que propicie que o objeto em foco
seja construido/abordado por meio de diferentes lentes” (BRASIL, 2006, p. 27).
Assumir uma postura interdisciplinar pode, entdo, levar o aluno a uma
visdo/concepcdo do objeto mais plastica e mais complexa. Para Signorini (2010),
esse deslocamento do uno ao inter/trans disciplinar tem a vantagem de atingir todas
as disciplinas, mas no caso de LP, é um movimento que vai dos campos
disciplinares convencionais para o campo aplicado dos estudos da lingua(gem).
Nesse sentido, € que se pretende ir “além das habilidades e competéncias mais
imediatas e relacionadas a tarefas especificas, de modo a focalizar também atitudes,
valores e principios politico-ideolégicos” (SIGNORINI, 2010, p. 23).

As obras avaliadas no ambito do PNLD vém sempre acompanhadas pelo
Manual do Professor (MP), para orienta-lo na mediacdo do material. O MP é um
instrumento metodoldgico que visa (a) explicitar a organizacdo da obra, os objetivos
pretendidos e a orientacdo tedrico-metodolégica assumida para os estudos da
linguagem e da lingua portuguesa, relacionando esta Ultima as orientacdes oficiais
para a area de Linguagem, Codigo e suas Tecnologias (LCT) e para a disciplina de
LP no ensino médio; (b) sugerir propostas de articulagcao entre os eixos de ensino e
atividades de abordagem interdisciplinar dos conteudos, e; (c) indicar bibliografia
especializada que subsidie o trabalho do professor, com especial atencéo para obras
gue constem dos acervos distribuidos pelo PNBE do Professor (BRASIL, 2013).

Esse instrumento deve ser capaz de subsidiar adequadamente o uso da
obra didatica pelo professor tanto no trabalho de sala de aula quanto na orientacéo
para o estudo autbnomo pelo aluno. Assim, espera-se que o MP, tanto o que
acompanha o LD do ensino médio, quanto aqueles que orientam o trabalho do

professor no ensino fundamental, possa:

1. Explicitar com clareza os pressupostos teéricos e metodoldgicos a partir
dos quais a proposta didatico-pedagogica foi elaborada;

2. Descrever com precisdo e funcionalidade a organizagdo dos livros,
inclusive no que diz respeito aos objetivos a serem atingidos nas atividades
propostas e aos encaminhamentos necessarios;

3. Apresentar subsidios para a avaliagcdo dos resultados de ensino, assim
como para a ampliacdo e a adaptacdo das propostas que figuram no(s)
Livro(s) do Aluno;

4. Propor formas de articulagéo entre as propostas e as atividades do livro
didatico e os demais materiais didaticos distribuidos por programas oficiais,
como o PNLD Dicionarios, o PNLD dos Materiais Complementares e o
PNBE;
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5. Fornecer subsidios para a atualizacdo e a formacao do professor, tais
como bibliografias basicas, sugestdes de leitura suplementar, sugestdes de
integracdo com outras disciplinas ou de exploracdo de temas transversais,
dentre outros (BRASIL, 2013, p. 20).

Paulino (2012) adverte que esse dispositivo tedrico-metodologico traz
representacdes acerca do ensino e se apresenta com a finalidade de expor a
concepcao de aprendizagem que o livro do aluno contém, além de testemunhar
discussdes didaticas especificas sobre a disciplina a que se vincula. Isso equivale a
dizer que essa proposta de ensino veda a ideia de que o MP seja uma coépia do livro
do aluno com acréscimo de exercicios resolvidos. Para Paulino, esse exemplar
responde a ideia de que é necessaria a utilizacdo de instrumentos que possam
contribuir para a continua atualizacdo do professor, ao fornecer indicios sobre as
praticas educativas que ele proprio prescreve. Assim, “‘pensar os modos de
articulacdo que esse tipo de texto mantém com as praticas sobre as quais orienta
ndo s6 é uma maneira de considerar o sentido que produzem, como também de
compreender o “horizonte de expectativa do publico a que se dirige” (PAULINO,
2012, p. 193).

Em suas Ultimas edi¢cbes, o PNLD vem contando com o0s avan¢os da
tecnologia e ampliando a qualidade e a disponibilidade do material didatico. Em
2012, foi publicado edital para formagdo de parcerias para estruturacdo e para a
operacdo de servico publico e gratuito de disponibilizacdo de materiais digitais a
usuarios da educacao nacional. No ambito do PNLD 2014, as editoras puderam
inscrever, pela primeira vez, objetos educacionais digitais complementares aos
livros impressos. O FNDE enviou para as escolas a versdo em DVD desses
conteddos multimidia para livre reproducéo para os alunos.

As Ultimas versbes do Programa trazem um componente relevante de
melhoria da qualidade, tanto do material utilizado, quanto de operacionalizacdo de
suas etapas, que € o avancgo dos conhecimentos tecnoldgicos. A edicdo do PNLD
em voga para o ensino medio foi lancada em 2012 (como ja visto) e o edital previu
gue as editoras pudessem apresentar obras multimidia, reunindo livro impresso e
livro digital. Nessa verséo digital, além do mesmo conteiudo do material impresso,
sao incluidos objetos educacionais digitais, como videos, animacdes, simuladores,
imagens, jogos, textos, entre outros itens para auxiliar na aprendizagem. A
apresentacao de todo esse material para escolha pelos docentes consta também do
GLD.
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A avaliagdo das obras para o triénio 2015-2017 ocorreu durante o ano de
2013, mesmo ano em foi divulgado o edital de convocacdo e concluiu-se com a
divulgacédo do seu GLD em 2014. Para o Ensino Médio, essa foi a segunda escolha
de livros para distribuicdo nas escolas, que se deu de forma integral e orientada pelo
Guia. Neste, constam, além das resenhas, “o hiperlink, os modelos das fichas de
andlise das obras aprovadas e os principios e critérios que nortearam a avaliacdo
pedagogica, com o intuito de subsidiar a escolha de obras didaticas pelos
professores” (BRASIL, 2013, p. 10) e dirigentes escolares.

A etapa seguinte foi de responsabilidade dos professores e da escola que,
diante desse material, puderam fazer as suas escolhas, guiados pelos pressupostos
afirmados no Edital do PNLD e expressos nas colecdes didaticas aprovadas. A
expressdo desses pressupostos se da pelos “compromissos com uma educagao
juvenil livre de preconceitos, discriminacdo e violéncia; com os principios éticos do
republicanismo e com a consecu¢do da acdo pedagdgica marcada pela
interdisciplinaridade, pela sensibilidade e pela aprendizagem da cultura e da ciéncia”
(BRASIL, 2014, p. 08).

Consonante aos pressupostos expressos has Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educac@o Basica, este Guia apresenta 0s critérios e
reflexdes fundamentais que compdem as areas de conhecimento do ensino
médio, evidenciando as questdes socialmente vivas como fundamentais aos
processos de contextualizagdo do conhecimento e compreendendo a
responsabilidade educativa de promo¢do de abordagens interdisciplinares
(BRASIL, 2014, p. 05).

Dessa maneira, a criatividade, a significacdo dos processos de ensino-
aprendizagem, bem como o estimulo ao entendimento e ao debate de questdes
contemporaneas devem ser ingredientes fundamentais nos aspectos educativos
préprios desse segmento de ensino. Para tanto, € condicdo, estabelecida no GLD e
implicita nas abordagens do material didatico, a compreenséo dos pressupostos da
LDB/96, a qual atribui ao Ensino Médio as finalidades de consolidagcdo e
aprimoramento dos conhecimentos, a preparacdo para o trabalho e para a
cidadania, o aprimoramento intelectual e a autonomia (Art. 35).

O GLD da versédo 2018 do PNLD ainda néo foi divulgado, porém o Edital que
normatiza todo o processo foi publicado em 14 de dezembro de 2015 (Edital n°
04/2015) e vem norteado por uma “concepg¢ao de educacdo que se traduz pelo

desenvolvimento de todas as dimensdes do ser humano: éticas, estéticas, histéricas,
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culturais, corporais, entre outras, compreendendo os sujeitos na sua totalidade”
(BRASIL, 2015, p. 31), além de reafirmar os principios e critérios gerais da LP e os
especificos, voltados a observacao de atividades préoprias a cada eixo de ensino.
Assim como as versdes anteriores do Programa, este edital traz, com esses
principios e critérios, a perspectiva de consideracéo das finalidades do Ensino Médio
e as questdes inerentes & fase de maturacdo do jovem, as quais ja mencionadas?.

Para incentivar a producdo de materiais didaticos cada vez mais adequados
as necessidades da educacdo publica, esse documento pauta-se também nas
dimensdes propostas pela Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 30/01/2012: o trabalho
como principio educativo; a pesquisa como principio pedagdgico; os direitos
humanos como principio norteador e a sustentabilidade socioambiental como meta
universal. Dessa maneira, € dado o incentivo a producédo de obras que contribuam
efetivamente para “a construcdo de conceitos, posturas frente ao mundo e a
realidade, favorecendo, em todos os sentidos, a compreensdo de processos sociais,
cientificos, culturais e ambientais” (BRASIL, 2015, p. 32)

Nessa perspectiva, a orientacdo do edital € que o GLD 2018, que devera ser
emitido ainda em 2017, promova a valorizacao de obras que incluam no centro dos
debates tematicas como a imagem da mulher, temética de género e combate a
homo e transfobia, superacdo de toda forma de violéncia, educacédo e cultura em
direitos humanos, respeito e valorizacdo da diversidade, promocdo positiva da
imagem de afrodescendentes e dos povos do campo, cultura e historia afro-brasileira
e dos povos indigenas brasileiros, além da temética das relagbes étnico-raciais, do
preconceito, da discriminagéo racial e da violéncia correlata (BRASIL, 2015).

Com vistas aos pressupostos constantes do PNLD e dos PCN, é item
relevante na analise dessa dissertacdo a preocupacdo quanto a reflexdo sobre a
lingua e a linguagem, a (re)construcdo de conhecimentos linguisticos
correspondentes (BRASIL, 2013), e a relacéo intima que o aluno deve estabelecer
com a leitura, na tentativa de viabilizar nova significacdo para seus processos
subjetivos (BRASIL, 2006). Ndo € possivel mais desconsiderar as relacdes que se
estabelecem entre a linguagem verbal e outras linguagens, no processo de

construcdo dos sentidos. Da mesma forma que a enunciacéo e o discurso devem ser

24 Cf. Art. 35 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - LDB (Lei n® 9.394/96) e Guias do
Livro Didatico (2012; 2015).
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objetos de reflexdo sistematica (BRASIL 2013; 2015), na construcdo significativa do
conhecimento.

Nesse contexto, os estudos da metafora ganham uma nova roupagem, ja
que a linguagem é assumida por uma abordagem mais consistente, porque
orientada para as préticas sociais. Leesemberg (2015) defende que essa abordagem
deve proceder das praticas linguisticas para os processos cognitivos. Conforme o
pesquisador, esse movimento sugere um olhar diferente a relacdo entre cognicéo,
linguagem e pratica social, que deve considerar os desenvolvimentos recentes da
antropologia linguistica e dos trabalhos de Bakhtin. Para ele, as ideologias
linguisticas possuem papel constitutivo tanto nas préaticas linguisticas quanto na
estrutura da linguagem. Essa relacédo entre metafora, cogni¢éo e cultura serd melhor
discutida no capitulo Il dessa dissertacdo, o qual versara sobre metafora e ensino.

Vale mencionar que essas mudancgas no trato das questdes metodoldgicas
da lingua incorporadas ao ensino séo fruto das pesquisas ocorridas nas ultimas
décadas, mas, muitas vezes, esses conhecimentos ndo eram (sédo) suficientes para
inovar os processos de ensino, sem as determinacdes do PNLD. Foi necessario um
trabalho criterioso de didatizacao para que o resultado desses estudos chegasse, de
fato, as préticas docentes. Assim, de certa forma, o PNLD trouxe o rigor na
aplicabilidade desses novos conhecimentos e na ressignificacdo das praticas de
ensino, embora ainda existam, em alguns casos, certos distanciamentos entre 0 que
€ posto pelo PNLD, avaliado no LD e organizado no discurso do MP e o que é
consumado nas salas de aulas.

Embora a reflexdo sobre essas questdes caiba um trabalho de investigacao
mais ampla acerca do percurso que fazem as orientagdes do PNLD, que vai do
edital de convocacao para a producdo dos livros as praticas de sala de aula, o
presente trabalho limitar-se-a apenas a descricdo e reflexdo de como os sentidos
metaforicos sdo abordados nos exemplares didaticos e possiveis mudancas a eles
propiciadas pelo advento do PNLD. Para tanto, o capitulo a seguir traz uma nogao
tedrico-conceitual sobre a metafora, no intuito de situar esse recurso linguistico nas
praticas de interacédo e, portanto, na construcdo dos sentidos, que fazem do sujeito

um ser socio-historico, cultural e ideologico.
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2. A METAFORA: UM PANORAMA CONCEITUAL.

O pensamento esta vivo em cada metafora. Mas
entre a habilidade cognitiva de identificar
analogias metaforicas e a construgédo de um
enunciado metaférico real, o usuéario da metafora
leva em conta o meio expressivo de que dispde e
do qual ndo pode fugir: a sua proépria lingua.

Moura (2008, p. 198).

O curso das investigacbes teodricas sobre a metafora tem sido longo e
disperso®, ja que é grande e chega a ser controversa a diversidade de abordagens
sobre o0 assunto, as quais visam, principalmente, enfoques filosoficos, psicolégicos e
sociolinguisticos. O objetivo desse capitulo ndo é uma teorizar a metaforica em si,
mas apresenta-la enquanto recurso que oferece diferentes possibilidades
inferenciais durante a interacdo verbal, a partir de perspectivas diferentes. A
depender de qual perspectiva se adote, a metafora pode ser um fenbmeno da
linguagem, do pensamento ou do discurso (VEREZA, 2010).

O estudo do corpus dessa dissertagcdo ndo se pretende ater apenas as
teorias linguisticas, defendidas por alguns autores, nem somente as teorias
conceptuais sustentadas por outros investigadores, mas vota-se a atencdo a
interpretacdo do sentido metaférico, que pode ser advindo dessas duas direcdes.
Esse é um entendimento de que as teorias se adéguam, em maior ou menor grau,
as circunstancias que fizeram produzir os sentidos metaféricos. Assim sendo, faz-se
agui um breve estudo sobre os principais enfoques dados a metéfora: o linguistico

(tradicional), o interacionista e o conceptual.
2.1.A metafora a partir de um enfoque linguistico: a Teoria Aristotélica.

Etimologicamente, o termo metafora deriva da palavra grega metaphora,
resultado da juncado de dois elementos que a compde: meta, que significa “sobre” e,
pherein, com a significacdo de “transporte”. Em sua esséncia, a metafora

representaria uma transferéncia de sentido de um termo para outro, cuja

25 VEREZA, Solange C. O Locus da Metéfora: linguagem, pensamento e discurso. Cadernos de
Letras da UFF - Dossié: Letras e cognicao. 2010. Disponivel em:
www.uff.br/cadernosdeletrasuff/41/artigo10.pdf. Acesso em fevereiro/2016.
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interpretagdo passa a restringir-se ao nivel da linguagem. Os primeiros estudos
sistematicos sobre o assunto datam-se do século IV a. C. e sdo atribuidos a
Aristoteles, o qual sustentava que a mesma estava vinculada aos dominios da
retérica e da poética (AMARAL, 2009; COIMBRA, 1999; FOSSILE, 2011; RICOEUR,
2000).
“Na “Poética”, Aristoteles (1965) expbe o0 seu pensamento sobre a metéafora,
afirmando que esta consiste na atribuicdo de um nome a um referente,
sendo que este nome € pertenca de um outro referente. Tratando-se,
portanto, de uma transposicdo ou transferéncia de um nome, prop8e quatro
tipos de metaforas: género por género, género por espécie, espécie por
género e analogia. Nas trés primeiras categorias, a transferéncia situa-se ao
nivel da palavra, ocorrendo uma substituicdo. Numa classificacdo actual da
linguagem figurativa, a primeira categoria género por género corresponde a
metéfora quer seja nominal quer seja predicativa); género por espécie ou
espécie por género a metonimia e a sinédoque; na metafora por analogia, a

transferéncia ocorre de um dominio do conhecimento para outro, ndo se
circunscrevendo estritamente as palavras”. (AMARAL, 2009 p. 213).

Coimbra (1999, p. 13/14) afirma que essa transposicdo do nome tem sido
objeto de andlise por alguns linguistas, muitos dos quais argumentam que ela pode
dar uma falsa ideia do que, realmente, Aristételes entendia por metafora. Segundo
essa autora, o filosofo via as expressdes metaféricas como conceitualmente
ancoradas. A pesquisadora corrobora com o pensamento de Amaral (2009), ao
sustentar que a metéafora, na argumentacao de Aristételes, acaba por situar-se néo
ao nivel formal, mas ao nivel conceptual, embora seja descrita pela Poética como a
transferéncia de um nome de uma coisa para outra. Essa transferéncia linguistica,
segundo a autora, seria motivada por uma relagéo conceitual - ou de categoria ou da
analogia.

Nesse sentido, Amaral (2009) argumenta que ha uma imprecisdo sobre
conceito da metéfora aristotélica, que pode ter originado um entendimento pouco
apropriado acerca do assunto e que isso acabou sendo absorvido pelas diferentes
teorias. E se alguns tedricos veem na concepc¢ao aristotélica a reducado da metéfora
a comparacéao, outros sugerem o reconhecimento do “poder de desvelar relagdes ou
propriedades nao visiveis, mas percepcionadas”’, emergentes nas analogias
(CAMERON, 2003, apud AMARAL, 2009, p. 214).

Alguns estudos de carater mais formalista ddo maior atengéo as informacdes
de cunho etimoldgico na definicdo da metafora e privilegiam as discussdes acerca

da ideia de metafora enquanto desvio, substituicdo e empréstimo, numa
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categorizagdo nominal. Uma compreensdo mais discursiva sobre o assunto,
entretanto, aponta que Aristoteles considerou a metafora sob perspectivas
diferentes, a qual se situa ndo apenas ao nivel da palavra, mas estende-se ao
dominio de conhecimentos (AMARAL, 2009; COIMBRA, 1999).

O entendimento acerca da metafora, atribuido a teoria aristotélica, utiliza-se
como base para explicacao do significado metaférico o principio da substituicdo e da
similaridade. Para esses principios, a metafora apresenta uma funcdo que
“circunscreve-se a um valor estilistico ou ornamental pelo que em discurso é
concebida como uma forma indireta de apresentacao do significado literal (teoria da
substituicdo) e tem subjacente uma comparacdo ou uma similaridade entre dois ou
mais objetos” (AMARAL, 2009, p. 216). Essa comparagao é apresentada de forma
condensada ou eliptica (teoria da comparacao).

Conforme Vereza (2010, p. 202), Aristoteles nunca prop6s uma conceituacao
clara e sistemética de metéfora. Para essa autora, o que fica da visdo desse filésofo
€ “o estatuto da metafora como figura de linguagem?”, seu lécus € a linguagem. Isso,
segundo ela, implica que o uso figurado ndo tenha um papel central na producao de
sentidos, uma vez que ndo estabeleceria uma relagdo direta entre realidade,
conceito e palavra, como no sentido literal. Para essa pesquisadora, abordar a
metafora como “troca” de uma palavra por outra seria ver a figura como desvio do
sentido correto ou préprio de um termo. Como consequéncia, conforme ela, a
metafora passa a ser vista como um recurso supérfluo da linguagem, caracteristico
do discurso poético ou retérico, ambos ndo considerados usos sérios da linguagem,
por ndo conterem sentidos legitimos.

Para Bakhtin, desde a antiguidade até o século XIX, os géneros literarios
sempre foram estudados pelo angulo artistico-literario de sua especificidade e néo
enquanto tipos particulares de enunciados que se diferenciam de outros tipos de
enunciados, com 0s quais tém em comum a natureza verbal. Esse filosofo afirma
também que a especificidade dos géneros retoricos, a exemplo dos juridicos e dos
politicos, encobria a verdadeira natureza verbal e, portanto, linguistica do enunciado.
“Estudaram-se também — a comecar pelos da Antiguidade - os géneros retoéricos (e
as épocas posteriores nao acrescentaram nada de relevante a teoria antiga)’
(BAKHTIN, 1979, p. 281). Foi somente “com o inicio dos estudos criticos da
linguagem, especialmente no final do séc. XIX”, que o problema da metafora “foi
deslocado para um leque mais amplo” (MARCUSCHI, 2000, p. 80).
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Em Genette (1975, apud Vereza, 2010) e em Ricoeur (2000), a visdo da
metéfora como uma figura de linguagem, com funcdo meramente ornamental e
literaria é resultante de um processo reducionista a que a retérica foi submetida.
Para Vereza e Ricoeur, da retérica desenvolvida por Aristoteles, apenas uma das
trés dimensdes propostas pelo filésofo para caracteriza-la foi mantida na “Retérica
reduzida”, a elocutio®. Vereza (2010) afirma que o percurso da retérica em direcdo
ao reducionismo representou um processo gradual de apagamento ou esvaziamento
dos eixos mais diretamente relacionados aos aspectos logico-discursivos da retdrica,

ou seja, a inventio e a dispositio.

Esse processo solidificou-se na Idade Média, dando centralidade a elocutio,
gque é justamente aquela dimensdo que abarca o uso do léxico e,
principalmente, das figuras da linguagem. Ou seja, a retérica reduzida é a
retdrica tropolégica (dos tropos), e é por meio dela que a metafora também
se reduz ao seu nivel puramente linguistico e decorativo (como o proprio
termo “figura” parece sugerir). E nesse sentido que podemos concluir que a
visdo tradicional de metéfora ndo € aristotélica: o estatuto da metéfora
acompanhou o declinio da retérica, e como esta, consolidou-se, por um
longo periodo, em sua versao reduzida. (VEREZA, 2010, p. 203/204).

Conforme Ricoeur (2000, p. 78), desde os gregos, a retérica caminhou para
a sua reducgao a teoria da elocugao “por amputacdo” das partes que ele considera
suas “mestras”, que sao justamente a teoria da argumentacdo e a teoria da
composicdo. O autor considera que, da mesma forma, a teoria da elocugéao (ou do
estilo) reduziu-se a classificacao das figuras, e essa classificacdo a uma teoria dos
tropos. Portanto, essa teoria, por sua vez, teria voltado para a metafora e para a
metonimia, as quais continuariam a reduzir-se a semelhanca e a contiguidade,
respectivamente.

Ricoeur acredita ainda que os problemas de entendimento acerca da
metéfora tradicional podem ser decorrentes do fato de a mesma estar vinculada a
Poética e a Retdrica ao mesmo tempo, apresentando-se com a mesma redacao em
ambos os campos. A metafora uniu-se a esses dois dominios, “ndo em termos de
discurso, mas em termos de um segmento do discurso, o nome” (RICOEUR, 2000,
p. 25). Esse pesquisador considera esse primado da palavra como “erro” inicial, cuja

consequéncia mais distante seria a reducdo da metafora a um simples ornamento.

% »Os trés niveis da retdrica propostos por Aristételes sdo: inventio (formular ideias, buscar as provas
para o argumento), dispositio (a estrutura discursiva e organizacional do argumento) e a elocutio (o
“por em palavras”, no eixo sintagmatico e paradigmatico)’ (VOLLI, H. Manual de Semiética. Sao
Paulo: Loyolla, 2000. p. 233-236; apud VEREZA, 2010, p. 203, nota 9).
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Compreender esse processo de reducao da retérica ao longo de sua histéria
€ importante para o entendimento da representacdo linguistica da metafora e a
disparidade existente entre as formas de interpretacdo que se faz a partir de uma
conceituacdo classica e moderna sobre a mesma. Esse conceito aristotélico de
metéfora tornou-se bastante questionado somente no ultimo século, sobretudo, dado
ao carater pressuposto da auséncia de cognicdo e da determinacdo do significado
(ZANOTTO, 1998; FOSSILE, 2011).

As teorias que sucedem a visdo classica, por sua vez, surgem ao longo do
século XX e divergem entre si. IsSso ndo ocorre necessariamente sobre a relevancia
da metafora enquanto producdo de sentido, mas, conforme observa Moura (2008, p.
181), “quanto aos papéis desempenhados pelo pensamento e pela linguagem na
construcdo e interpretacdo de metaforas”. Essas teorias se dividem em duas
direcbes, uma que tem 0s conceitos como matéria prima para a formacédo de
metéfora e a outra que a toma como sendo inerente a estrutura conceptual do
sujeito.

O primeiro caso diz respeito as teorias interacionistas, as quais tém origem
dupla: a teoria literaria e a filosofia analitica. Nessa situacéo, a interpretacdo de uma
sentenca metaférica é dada pela interacdo entre os elementos que compfem a
sentenca. Nela, a linguagem em si mesma nao define “a forma que uma metafora
assumira: a metafora nasce no uso. E esse uso € regido pelo pensamento”
(MOURA, 2008, p. 182). Enquanto que, do segundo caso, ocupam-se as teorias
cognitivistas, fundadas, sobretudo, a partir do surgimento da Linguistica Cognitiva,
que “radicaliza as conclusdes [...] da tradicAo da metafora como instrumento
cognitivo” (MOURA, 2008, p. 183).

Nos dois casos, tem-se a presencas dos dois elementos, o literal e o tomado
metaforicamente. Para designar esses dois elementos, 0s autores representativos
de cada momento inauguraram uma terminologia propria, como (a) Tenor (Tépico) e
Vehicle (Veiculo), em Richards, (c) Frame e Foco, em Black, e, (d) Dominio Alvo e
Dominio Fonte, em Lakoff e Johnson, conforme se observa nas se¢fes a seguir.
Porém, por uma questdo de padronizacdo, adota-se na analise deste trabalho
apenas terminologia Topico e Veiculo.
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2.2.A metéfora para além do ornamental: a Teoria Interacionista.

De acordo com os estudos bakhtinianos, a linguistica do século XIX, sem
negar a funcdo comunicativa da linguagem, empenhou- se em relega-la ao segundo
plano, como se ela fosse algo acessorio. No primeiro plano estava a funcéo
formadora sobre o pensamento, independente da comunicagdo. A funcéo
comunicativa acabava por resumir-se a expressao do universo individual do locutor,
deduzindo a lingua da necessidade do homem de expressar-se, de exteriorizar-se.
Para esse pensamento, apesar de variantes dessas fun¢des, ainda no século XX,
permanecia uma “estimativa errada das fung¢des comunicativas da linguagem”
(BAKHTIN, 1979, p. 290).

Nesse contexto, uma mudanca conceitual introduzida aos estudos da
metafora linguistica teria sido realizada pelo pesquisador inglés Ivor Armstrong
Richards (1936). Suas pesquisas levaram a novas perspectivas de interpretacéo
metaforica e serviu de base para a formulacdo da abordagem interacionista da
metafora. Esse estudioso, ainda que mantendo a metafora vinculada a retorica,
sustenta que o enunciado metaforico possui estrutura intrinseca, que a unidade
semantica ndo é apenas a palavra, mas envolve toda a semantica da frase.

Adepto de uma linha de investigacéo literaria, Richards dedica-se a definicdo
de uma nova retorica, a qual se vincula a teoria da metafora. Essa nova retérica, ao
invés da preocupacdo com as técnicas de formular argumentos e conflitos, ela tende
a ser reflexiva, ao se estudar o significado das partes do discurso, no intuito de
compreender como a linguagem funciona. Para esse pesquisador, os significados
(conotacdo e denotacdo) ndo sdo préprios da palavra, mas dados com base na
percepcdo do ouvinte. E por meio de suas vivéncias, através da organizacdo das
palavras na frase, que o falante decide o significado na linguagem escrita ou falada.

Preocupado em tornar a critica literaria menos abstrata e entendida pela
maioria dos leitores, Richards prop6s que ela pudesse ser mais clara na
comunicacdo de significados, e o fez examinando o0s processos psicolégicos na
escrita e leitura de textos literarios, o que resultou no reconhecimento de uma
semantica da frase, ja que “situa a retérica no plano propriamente verbal da
compreensdo e comunicagao” (RICOEUR, 2000, p. 124) e, posteriormente, na
descoberta do atributo cognitivo da metéfora. Isso faz perceber a metafora dentro

das condicdes concretas de formacao dos enunciados, ja que estes se realizam no
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curso da comunicagéo, sendo eles as “unidades reais da cadeia verbal” (BAKHTIN,
1929, 127).

Contemporaneo de Richards, Bakhtin (1929) defende que a significacdo da
enunciacdo pode ser analisada em um conjunto de significacdes ligadas aos
elementos linguisticos que a compdem. Para ele, essa investigacdo pode orientar-se
para duas dire¢cdes: no primeiro caso, se refere a investigacdo da significacdo
contextual de uma dada palavra nas condicdbes de uma enunciacdo concreta
(estagio superior); no segundo caso, é a investigacdo da significacdo da palavra no
sistema da lingua, ou seja, a investigacao da palavra dicionarizada (estagio inferior).
Richards (1936) menciona essas duas perspectivas como teoria do discurso e teoria
da palavra, respectivamente.

Conforme Bakhtin (1979), o enunciado representa a instancia ativa do
locutor numa ou noutra esfera do objeto do sentido e se caracteriza acima de tudo
pelo conteudo preciso desse objeto. Nessa perspectiva € que o enunciado é dotado
de tema, que constitui o estagio superior real de sua capacidade linguistica de
significar. “A significagdo nao quer dizer nada em si mesma, ela € apenas um
potencial, uma possibilidade de significar no interior de um tema concreto”
(BAKHTIN, 1929, p. 134), logo, no interior de um enunciado.

Da mesma forma que Bakhtin, Richards prioriza o sentido do enunciado. E
em nome de uma teoria contextual do sentido?’, revela uma compreenséo dialdgica
ao mencionar as trocas que caracterizam as questdes contextuais: “somos coisas
que respondem a outras coisas” (RICHARDS, 1936, p. 29, apud RICOEUR, 2000, p.
125). Nesse sentido, Ricoeur (2000) observa que o préprio contexto do discurso,
sustentado por esse pesquisador, € parte de um contexto maior, constituido pela
situacdo de questao e resposta.

Richards rompe com a teoria da palavra, cuja definicdo de metafora estava
centrada na mudanca de sentido da palavra, na forma da definicAo metaférica
tradicional (definicdo nominal). Para ele, as palavras sdo uma parcela do discurso,
que “ndo devem o seu sentido sendo a um fendmeno de eficacia delegada™®

(RICOEUR, 2000, p. 125). Assume, dessa maneira, a teoria do discurso, edificada

%" Teoria resumida do “teorema contextual da significacao” (RICHARDS, 1936, p. 40, apud RICOEUR,
2000, p. 124). Esse teorema permite “entender por contexto as partes ausentes do discurso implicado
no sentido das palavras, mas também as situacbes representadas por esses termos ausentes”
gRICOEUR, 2000, p. 132/133).

® Grifo acrescentado. Expresséo do proprio Richards (1936, p. 35).
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sobre a tese da interanimacao de palavras na enunciacdo. Essa tese é base de sua
teoria da interpenetracéo das partes do discurso®, sobre a qual se edificou a teoria
da interagcdo semantica (COIMBRA, 1999; FOSSILE, 2011; AMARAL, 2009;
RICOEUR, 2000).

Assim, para Richards, a metafora ndo constitui um valor adicional, mas é ela
uma forma de constituicdo da prépria linguagem, pois a unidade semantica deixa de
ser apenas a palavra, para tornar-se a frase toda. Conforme Ricoeur (2000 [1975],
p.129), em Richards, a metafora mantém dois pensamentos de coisas diferentes que
estdo “simultaneamente ativas no seio de uma palavra ou de uma expresséo
simples, cuja significacdo é resultante de sua interacdo”. Com ele, “tem inicio uma
longa tradicdo que separa dois planos na metafora: o plano conceptual (que
relaciona conceitos) e o plano da expressao (as palavras que sdo usadas para
exprimir esses conceitos)”, estabelecendo, assim, uma dicotomia entre pensamento
e linguagem (MOURA, 2008, p. 182).

Amaral (2009) discute que Black (1993) e Vilela (2002) atribuem a Richards
o reconhecimento da essencialidade da metafora na prépria lingua, sobretudo, na
propria definicdo de metafora. Essa essencialidade apontada por Amaral diz respeito
a nova explicacdo semantica dada ao funcionamento da metéfora, que ocorre a
partir da interacdo, denominada base, que se da entre os dois elementos: o literal e
o tomado metaforicamente. Esses elementos, conforme ja mencionado, séo
designados por Richards como sendo o tépico (teor), o termo literal do enunciado, e
o veiculo (vehicle), que é o termo figurado (a palavra tomada metaforicamente).

A linha de investigacéo literaria defendida por Richards se funde com as
pesquisas da filosofia analitica, e € Max Black (1962, 1993) o responsavel pela
ponte entre os dois campos, 0 que se da postulando a metafora enquanto
instrumento cognitivo (MOURA, 2008). Esse pesquisador mantém a dualidade de
referéncia entre dois sujeitos, o figurado e o literal, e sustenta que é da relacédo entre
esses dois elementos que nasce o sentido metaférico do enunciado. A Teoria
Interacionista, sustentada por Black (1962; 1993), considera que é a existéncia dos

aspectos cognitivos em interagdo com os linguisticos que constitui a metafora. Essa

* Essa interpenetracdo é inerente ao “grau de estabilidade das significacées das palavras”, ou seja,
“dos contextos que s&o abreviados” (RICOEUR, 2000, p. 126).
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cooperacao reflete a principal mudanca no processo de interpretacdo metaférica,
que é atribuida a essa teoria enquanto concepcéo alternativa a tradicional.

Para Black (1993) o significado de uma metéafora interessante é tipicamente
novo ou criativo. O pesquisador demonstra grande interesse pelas designadas
metéforas ativas ou fortes, cuja discriminagdo ocorre mediante a sua énfase e
ressonancia®. A notoriedade para esse tipo de metafora est4 na questdo de suas
implicacdes serem ricas, porém, nao declaradas, o que faz com que seus produtores
precisem “da cooperagao do receptor para perceber o que esta por tras das palavras
usadas” (BLACK, 1993, p. 23/ 26). Para esse autor, o falante emprega meios
convencionais para produzir um efeito fora do padréo, durante a utilizacdo apenas
dos recursos sintaticos e semanticos. De fato, “ a linguagem é algo mais do que um
simples calculo. Criar, em linguagem, € algo mais do que produzir sentencas com
base numa série de regras” (MARCUSCHI, 2000, p. 73).

Um aspecto marcante dos estudos de Black é concernente ao préprio
funcionamento da metafora. Para essa explicacdo, 0 autor apresenta a nocédo de
sistema de lugares comuns associados, que constitui um conjunto de opinides e
pressupostos. Estes, acrescidos pela comunidade linguistica aos usos literais da
palavra que governam as regras sintaticas e semanticas, formam um sistema de
implicacBes associadas (convencdes e estere6tipos) do tema subsidiario ou veiculo
(e ndo a base de sua significacdo lexical corrente) que sdo projetados sobre o tema
primario ou tépico.

Nesse sentido, Black (1993, p. 27/28) sugere alguns procedimentos para a
construcdo de uma sentenca metaforica. Estes implicam (i) identificar os dois
assuntos distintos do enunciado , o tema "primario” e o tema "secundario”, que ele
chama de frame e focus, respectivamente; (ii) considerar o objeto secundario como
um sistema, em vez de um coisa individual; (iii) projetar sobre o sujeito primario um
conjunto de " implicagcbes associadas ", compreendido no complexo implicativo, que
sdo previsiveis do assunto secundario; (iv) selecionar, enfatizar , suprimir e organizar
recursos do assunto principal, aplicando a ele declara¢cdes isomorficas (similares)

aos membros do complexo implicativo do assunto secundario, e; (v) dai ter-se que,

% Black sugere os termos énfase e ressonancia para orientar o grau de vivacidade da metafora.
Propde, de um lado, a riqueza das implicagbes ndo declaradas e, de outro, o0 opcional, decorativo e
ornamental, estes caracteristicos da metéfora tradicional. Segundo ele, esses sao “opostos
plausiveis” que asseguram as extremidades entre a metafora viva e a tradicional (BLACK, 1993, p.
26).
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no “contexto de uma instrucdo metaférica, em particular, os dois assuntos
“interagem", da seguinte forma: (a) a presenga do assunto primario incita o ouvinte a
selecionar algumas das propriedades do assunto secundario; e (b) convida-o a
construir uma implicacdo complexa paralela que possa se ajustar ao assunto
primério; e (c) reciprocamente induz mudancas paralelas no assunto secundario.

A visdo da interacdo explicada dessa forma €, segundo Black (1993, p. 28),
uma tentativa de explicacdo da imagem impressionante da interanimacdo de
palavras inaugurada por Richards. O resultado dessa interacdo €é naturalmente
produzido na mente do falante e ouvinte: sao eles que sao levados a se envolverem
na selecdo, organizagcdo e projecdo das propriedades ou implicagcdes. Os
mecanismos dessa "projecao” sdo discutidos e ilustrados pelo autor com o seguinte
exemplo: "o casamento € um jogo de soma zero", onde a interacdo a partir do

complexo implicativo é construida passo a passo. llustracdo no esquema abaixo:

* (G1) um “jogo” é um concurso;

* (G2) entre dois oponentes;

* (G3) em que um jogador pode
ganhar apenas a expensas do
outro.

A
[ \

O casamento é um jogo de soma zero.

\_Y_J

* (M) um casamento é uma luta sustentada;

* (M2) entre dois competidores;

* (M3) em que as recompensas (poder? Dinheiro? Satisfagdo?) de um competidor sdo
ganhas apenas a expensas do outro.

Esquema 2: llustracdo sobre interacdo metaférica, segundo Black (1993).
Fonte: Elaboragéo propria (2017).

Conforme a ilustragao, a parir da visdo do assunto secundério ou veiculo

enquanto sistema, possiveis conotacdes sdo encontradas para a expressao jogo®!

(game), a qual constitui esse assunto secundario: (G1) um "jogo" é um concurso ;

%1 As conotacdes para a expressado jogo sdo sinalizadas como G1, G2 e G3, pelo fato de se referirem
a palavra “jogo” em Inglés: game.
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(G2) entre dois oponentes e (G3) em que um jogador pode ganhar apenas a
expensas do outro. Uma vez levantadas essas conotagdes, a enunciacdo metaférica
funciona por "projetar sobre" o asssunto primario esse conjunto de implicacoes
previsiveis do tema secundario. O sistema correspondente de reivindicacdes
imputadas sobre o casamento® (marriage) depende crucialmente das interpretacées
dadas a "competicdo”, "oponentes"” e, especialmente, a "vencedor", e que pode ser:
(M1) um casamento € uma luta sustentada; (M2) entre dois competidores e (M3) em
que as recompensas (poder ? Dinheiro ? Satisfacdo? ) de um competidor sdo
ganhos apenas a expensas do outro.

A partir dessas associacdes e projecdes, é que ocorre a interacdo
propriamente dita, quando ha& o envolvimento do ouvinte no processo de
compreensao dos sentidos gerados pela expressdo metaférica. Pelo sistema de
lugares comuns associados, uma leitura possivel ou mais préxima sugerida por
Black ao enuciado em questdo (o casamento € um jogo de soma zero) € dada pelas
relacbes entre os trés membros do complexo implicativo (G1-3) e as suas
correlacionadas demonstracfes sobre o casamento (MI-3). Nesse ponto, o autor
admite que o produtor da metafora pode introduzir um novo, porém, nao banal
"complexo implicativo”, que adéque ao contexto de uso metaforico.

Fonzi e Sancipriano (1975, apud Marcuschi, 2000) argumentam que a forca
da metéfora reside no proprio fato de nela se conciliarem poélos diferenciados,
fazendo dela a um tempo magica e logica, subjetiva e objetiva, interior e
comunicativa. Essa fusdo de pélos diferenciados, que Marcuschi (2000) chama de
fusdo de campos semanticos diversos irredutiveis a relacbes lbégicas, constitui,
segundo ele, a base da metafora. Este autor argumenta que nesse modo de
operacédo, as nocdes de transposicdo e comparacao tipicas da visao tradicional séo
substituidas pelas de composicao e criacao.

Black (1962, p. 287) acredita que o importante para a eficacia da metafora
ndo é que os lugares-comuns sejam verdadeiros, mas que eles sejam “facil e
livremente evocados”. O autor considera que ha certa dificuldade em se fazer
julgamentos firmes e decisivos a respeito das relacdes entre os membros do

complexo implicativo (atribuido ao veiculo metaférico) e as suas correlacionadas

%2 As demonstracdes sobre o casamento sdo sinalizadas como M1, M2 e M3 pelo fato de se referirem
a palavra “casamento” em Inglés: marriage.
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demonstracdes (elaboradas a partir do tdpico). Para ele, essa dificuldade esta
presente em todos os casos de enunciado metaforico e ndo se pode estabelecer
limites firmes para as interpretacdes admissiveis. A ambiguidade € um subproduto
necessario na interpretacdo da metéafora, por isso é necessario que o ouvinte leia
“por tras das palavras” empregadas (BLACK, 1993, p. 29).

Dessa maneira, ao mesmo tempo em que Black admite o sistema de lugares
comuns associados, ele ressalta que as metaforas “podem” também ser apoiadas
por sistemas de implicacdes especialmente construidos e de natureza nao lexicais,
determinadas pelas circunstancias do enunciado, pensamento e intencdes dos
interlocutores. Assim, sustenta que a operacdo metafdrica “requer que o leitor use
um sistema de implicacbes (um sistema de "lugares comuns” ou um sistema
especialmente criado para o efeito) como um meio para selecionar, enfatizar e
organizar as relagdes de um modo diferente”® (BLACK, 1962, p. 293).

O pesquisador admite que hd uma inescapavel indeterminag¢édo na noc¢éo de
um determinado enunciado metaférico. Por isso, qualquer tentativa em ser mais
preciso sobre a identificacdo e individualizacdo de critérios para interpretacdes
metaforicas enfrenta-se dificuldades, pois uma mesma afirmacdo metaférica “pode
receber adequadamente um numero de diferentes e até mesmo leituras
parcialmente conflitantes” (BLACK, 1993, p. 24/25).

Embora surja no ambito da linguagem, a metafora ndo permanece presa a
ela ao criar uma realidade nova ndo puramente linguistica. Ndo é possivel,
portanto, penetrar a metafora com recursos apenas linguisticos, dado que
ela se submete as categorias de denotacdo, conotagdo ou outras
semelhantes (MARCUSCHI, 2000, p. 75).

A partir de uma visao interacionista, tanto da operacdo metaférica quanto da
interacdo verbal, tomando a linguagem como fenébmeno social, Marcuschi (2000)
também admite a metafora como algo mais do que um simples fenémeno linguistico
de natureza semantica. Para ele, a metafora deve ser entendida como algo inerente
a area da teoria do conhecimento, e que considere a perspectiva histérica do tema.
Assim, a metafora nao é apenas “um simples recurso linguistico catalogado entre os

tropos ou figuras de linguagem”, mas, sobretudo, “um modo especifico de conhecer

% [...] requires the reader to use a system of implications (a system of " common-places "-or a special
system established for the purpose in hand) as a means for selecting, emphasizing, and organizing
relations in a different Field.
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o0 mundo, que, ao lado do conhecimento logico-racional, tem sua razdo de ser e
instaura uma série de valores de outra maneira perdidos ou n&o-encontrados”
(MARCUSCHlI, 2000, p. 75).

Nessa perspectiva, a metafora é, entdo, um modo novo de conhecer e
comunicar o mundo ja conhecido. De certa forma, é “um recurso reestruturador da
realidade, criando novas &reas de experiéncia que fogem ao individuo restrito a
realidade puramente factual” (MARCUSCHI, 2000, p. 76). Ela “cria uma categoria
que junta coisas que, no mundo real, estdo bem separadas” (MOURA, 2012, p. 25).
Assim, a visdo interacionista busca na propria linguagem os recursos e regras que
permitem a criacdo de metaforas e “tem valor cognitivo por trazer a luz (ou mesmo

criar) relagdes que mostrem como as coisas sao” (MOURA, 2007, p.426).

2.3.A Teoria da Metafora Conceptual (TMC): Lakoff e Johnson.

A identificacdo do aspecto cognitivo na leitura da metadora e o surgimento
de novos mecanismos de conhecimento sobre a cognicdo levam o0s norte-
americanos Lakoff e Johnson (1980) a considerarem a metafora como um
mecanismo do pensamento e, por conseguinte, do raciocinio. Responsavel pela
criacdo de novos sentidos e de novas realidades, a metafora € como uma projecao
mental. Para eles, a metafora tem como funcdo estruturar o sistema conceptual
formal, o qual determina a maneira como 0 homem pensa, raciocina e imagina o seu
dia a dia. Para esses autores, as experiéncias individuais, a cultura, a histéria e a
ideologia tém papel importante na producao das metaforas utilizadas.

De acordo com Moura (2009), a partir de Lakoff e Johnson (1980), foi
possivel uma distincdo entre metafora conceptual e metafora linguistica, dada a
ruptura paradigmatica®* que vinha ocorrendo desde a década anterior e que colocou
em questionamento o0 enfoque objetivista da metafora. Esses autores sao
representativos da Teoria da Metafora Conceptual, que surge a partir da década de

1980 e considera a metafora um produto, primordialmente, cognitivo. Para Moura

3 Ruptura paradigmatica diz respeito a mudanca paradigmatica que coloca em questionamento o
mito do objetivismo (caracterizado pela crenca de que todo conhecimento cientifico deve ser objetivo)
em favor de um paradigma novo, de um novo “modelo” de se fazer ciéncia, que provocou mudancgas
em todas as areas do conhecimento. (ZANOTTO, 1998, p. 14 e nota n° 2, p. 33).
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(2009, p. 155), em Lakoff e Johnson, a met&fora conceptual organiza o modo de
representacdo e categorizagdo do mundo, enquanto que na metafora linguistica ter-
se-ia a materializacdo, em termos linguisticos, da estrutura conceptual subjacente.
Ou seja, para esta teoria, a linguagem apenas externaliza as metaforas que séo
estruturadas na cognicao.

Ao residir em imagens mentais, a metafora conceptual estabelece projecdes
de um dominio fonte em um dominio alvo, permitindo em seguida, “a construgéo e o
reconhecimento das expressdes metaforicas explicitas linguisticamente” (COIMBRA,
1999, p. 50). Para ilustrar esses dominios, Lakoff e Johnson (1980) usam a metafora
DISCUSSAO E GUERRA®, em que DISCUSSAO representa 0o dominio alvo e
GUERRA representa o dominio fonte. Nesse caso, a projecéo funciona por filtrar das
propriedades do dominio fonte aquelas que mais se aproximam do dominio alvo, ao
qual tais propriedades devem ser associadas. O dominio alvo e o dominio fonte
correspondem ao que na Teoria Interacionista chama-se topico e veiculo,
respectivamente.

Para mostrar como um conceito pode ser metaférico e pode estruturar a
atividade cotidiana, Lakoff e Johnson (1980, p. 46) apontam o0 conceito de
DISCUSSAO e a metafora conceptual DISCUSSAO E GUERRA. Eles afirmam que
essa metéafora esta presente na linguagem cotidiana, por meio de uma variedade de
expressdes, como: “seus argumentos sao indefensaveis”, “suas criticas foram direto
ao alvo”, “vocé nao concorda? Ok, atire! Ok, ataque!”, “ele derrubou todos seus
argumentos”, “jamais ganhei uma discussao com ele”, etc. Com esses exemplos, 0s
autores esclarecem que, embora ndo haja batalha fisica, ha uma batalha verbal que
reflete na estrutura de uma discussao. Isso sustenta que o sentido de DISCUSSAO
E GUERRA é uma metéfora vivenciada na nossa cultura e que estrutura as acdes
gue sao realizadas numa discusséao.

Outro exemplo de metéaforas estruturais bastante discutido por Lakoff e
Johnson (1980, p. 54/55) é o caso da metafora do canal®®, que “apresenta

metaforicamente a lingua como uma conduta que possibilita a transferéncia de

% Lakoff e Johnson (1980) sugerem que metaforas conceptuais devem ser grafadas com letras
mailsculas. Enquanto as express@es metaféricas que sustentam tais metaforas devem ser grafadas
com letras minusculas (FOSSILE, 2011, p. 50, nota 20).

% Conduit metaphor é fruto de pesquisas desenvolvidas por Michael Reddy, que documentou essa
metafora com mais de cem tipos de expressdes em inglés, as quais representariam, para ele, 70%
das expressfes que usamos para falar sobre a linguagem (LAKOFF e JOHNSON, 1980, p. 54).
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elementos do repertério de um falante para outro” (COIMBRA, 1999, p. 46). Essa
conduta € exemplo de como a linguagem sobre a prépria linguagem € estruturada
por metaforas mais complexas, como: IDEIAS (OU SIGNIFICADOS) SAO
OBJETOS, EXPRESSOES LINGUISTICAS SAO RECIPIENTES e COMUNICACAO
E ENVIAR.

Essas metaforas mostram que, no ato da comunicacdo, o falante coloca
ideias (objetos) dentro de palavras (recipientes) e as envia (por meio de um canal)
para um ouvinte que retira as ideias-objetos das palavras recipientes. Sao
representativas desse tipo de metafora algumas das expressées que, comumente,
sdo usadas para falar sobre linguagem, como: “é dificil passar aquela ideia para ele”,
“eu lhe dei aquela ideia”, “é dificil por minhas ideias em palavras”, “a frase esta sem
sentido” etc. Esses exemplos apontam que a metafora do canal € uma maneira “tao
convencionalizada de se pensar sobre a linguagem que fica dificil imaginar que esse
modo de pensar possa ndo corresponder a realidade” (LAKOFF e JOHNSON, 1980,
p. 55).

Lakoff e Johnson (1980) defendem que a metafora € um fendmeno inerente
a experiéncia e a acdo humana, ndo é somente um recurso literario, mas é um
recurso que exerce uma funcdo primordial no nosso sistema conceitual e na
linguagem diaria. Esses pesquisadores sustentam que as expressdes metaféricas®’
sdo utilizadas para externar os conceitos metaféricos, os quais sdo denominados
metaforas conceptuais. Essas metaforas conceptuais sao vistas pelos autores como
imagens mentais (0 pensamento metaférico propriamente dito) que apresentam
diferentes formas de realiza¢do no nivel linguistico.

Lakoff e Johnson (1980, p. 47/48) afirmam que “a esséncia da metafora é
compreender e experienciar uma coisa em termos de outra”. Ao se pensar na
metafora DISCUSSAO E GUERRA, vé-se que discussdes e guerras S30 coisas
totalmente diferentes e as suas ac¢des correspondentes sédo igualmente diferentes,
mas DISCUSSAO é parcialmente estruturada, compreendida, realizada e tratada em
termos de GUERRA. Dessa maneira, tanto o conceito, quanto a atividade e a
linguagem s&o metaforicamente estruturados. Essa estruturacdo ajuda a

compreender como as expressdes metaforicas ocorrem sistematicamente, uma vez

" Expressdo metaférica é o termo utilizado por Lakoff e Johnson para denominar as expressdes
linguisticas individuais, € “a expressao linguistica (palavra, sintagma, frase), que realiza, na superficie
textual, a projecéo entre os dominios” (COIMBRA, 1999, p. 47).
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que o conceito metaférico e a linguagem usada para falar sobre certos aspectos
desse conceito também sao sistematicos.

Lakoff e Johnson (1980, p. 57) chamam a atencdo para o fato de que, a
estruturacdo metaférica, envolvida nesse processo, € apenas parcial e nao total. Se
fosse total, um conceito seria, de fato, o outro e ndo apenas entendido em termos do
outro. Para esclarecer que os enunciados que constituem as expressdes metaforicas
sao formas de pensar e de agir, e ndo apenas meios de dizer, os autores destacam
trés modalidades de metaforas: as estruturais, responsaveis por estruturar
metaforica e parcialmente um conceito em termos de outro (conforme explicitado
anteriormente); as orientacionais e as chamadas metaforas ontologicas.

As metéforas orientacionais sdo responsaveis por organizar todo um sistema
de conceitos em relacéo a outro. S&o assim nomeados porgue a maioria deles tem a
ver com a orientacao espacial do tipo: para cima — para baixo, dentro — fora, frente —
trds, em cima de — fora de, fundo — raso, central — periférico. Essas orientacdes
metaforicas tém uma base na nossa experiéncia fisica e cultural. Elas nos ddo um
conceito e uma orientacdo espacial, como por exemplo: FELIZ E PARA CIMA —
TRISTE E PARA BAIXO. O fato de o conceito FELIZ ser orientado PARA CIMA e
TRISTE ser orientado PARA BAIXO leva a compreensao de expressées como:
“‘estou me sentindo para cima”, “meu astral subiu”, “estou me sentindo para baixo” ou
“eu cai em depressao”, dentre muitas outras.

Lakoff e Johnson (1980) acreditam que cada metafora de espacializacéo
apresenta uma sistematicidade interna e quando se diz, por exemplo, FELIZ E PARA
CIMA define-se um sistema coerente e ndo um simples conjunto de casos isolados e
aleatérios. Da mesma forma que existe uma sistematicidade externa geral, ligando
varias metaforas de espacializacdo, o que gera coeréncia entre elas. Eis as palavras
de Lakoff e Johnson (1980):

Assim, BOM E PARA CIMA d& uma orientagdo PARA CIMA para o bem-
estar geral, orientacéo coerente com casos especiais como FELICIDADE E
PARA CIMA, SAUDE E PARA CIMA, VIDA E PARA CIMA, CONTROLE E

PARA CIMA. ETATUS E PARA CIMA é coerente com CONTROLE E PARA
CIMA. (LAKOFF e JOHNSON, 1980, p. 65).

Dessa forma, as metaforas de espacializacdo estdo enraizadas nesse tipo
de experiéncia (fisica e cultural) e podem servir como um veiculo para a
compreensao de um conceito apenas em funcdo de sua base experiencial. Para

esses autores, essa experiéncia fisica e cultural proporciona muitas bases possiveis
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para as metaforas de espacializacdo e, por isso, sua escolha e sua importancia
relativa podem variar de cultura para cultura.

O terceiro tipo de metéfora, de que trata a Teoria da Metafora Conceptual,
sustentada por Lakoff e Johnson, sdo as metéforas ontoldgicas, também chamadas
de metaforas de entidade ou de substancia. Estas permitem ao individuo lidar
racionalmente com as suas experiéncias sobre o mundo, uma vez que compreender
“‘experiéncias em termos de objetos e substancias permite-nos selecionar partes de
nossa experiéncia e tratd-las como entidades discretas ou substancias de uma
espécie uniforme” (LAKOFF e JOHNSON, 1980, p. 75).

Esses autores afirmam que a experiéncia humana com substancia e objetos
fisicos (especialmente com o proprio corpo) propicia outra base para a
compreensao, que vai além da simples orientacdo. Elas fornecem a base para uma
variedade muito ampla de metéforas ontoldgicas. Essa variedade resulta em formas
de se conceber eventos, atividades, emocdes, ideias, etc. como sendo entidades e
substancias.

Uma vez identificadas experiéncias como entidades ou substancias, pode
referir-se a elas, agrupa-las e qualificad-las, assim, raciocinar sobre elas. Dessa
forma, “as metaforas ontolégicas servem a varios propositos e as diferencas que
existem entre elas refletem os diferentes fins” (LAKOFF e JOHNSON, 1980, p. 76).
Os autores apresentam a metéafora ontologica INFLACAO E UMA ENTIDADE,
gerada a partir da experiéncia do individuo com relacdo a precos. Essa experiéncia
pode ser vista, metaforicamente, como uma entidade, por meio do substantivo
inflacdo, gerando a metafora em questéo.

A metéafora INFLACAO E UMA ENTIDADE, por sua vez, fornece um meio de

”

referir-se a experiéncias, como: “precisamos combater a inflagdo”, “a inflacdo esta

nos colocando num beco sem saida”, “comprar terra € a melhor maneira de se lidar
com a inflagdo”, “a inflacdo esta abaixando o nosso padréo de vida”, dentre muitas
outras. “Conceber a inflaggo como uma entidade permite referirmo-nos a ela,
quantifica-la, identificar um aspecto particular dela, vé-la como uma causa, agir em
relacdo a ela, e talvez, até mesmo, acreditar que nés a compreendemos (LAKOFF e
JOHNSON, 1980, p. 77).

Lakoff e Johnson (1980) ressaltam que as metaforas ontoldgicas séo
naturais e onipresentes no pensamento, da mesma forma que as orientacionais,

servem a uma variedade limitada de objetos — referir-se, quantificar, etc. Entretanto,



91

a maioria dessas expressdes ndo é, sequer, percebida como sendo metaféricas.
“Meramente conceber alguma coisa ndo fisica como uma entidade ou substancia
nao permite ao individuo compreendé-la muito” (LAKOFF e JOHNSON, 1980, p. 79).
Entretanto, sugerem que essas metaforas podem ser melhor elaboradas.

As metaforas ilustradas aqui, de acordo com Lakoff e Johnson (1980, p. 80),
especificam diferentes tipos de objetos e d&o distintos modelos metaféricos de como
o homem pensa, permitindo o enfoque de diferentes aspectos da experiéncia
mental. A razdo disso, segundo os autores, é que metaforas desse tipo sdo uma
parte do modelo de mente que se tem em nossa cultura, um modelo em fungéo do
qual é possivel pensar e agir. Para eles, a metafora é como um dos cinco sentidos,
s6 se pode decifra-la por meio de outras metaforas, e por meio de metaforas
“percebemos e experienciamos uma boa parte do mundo” (LAKOFF e JOHNSON,
1980, p. 358).

Entretanto, de acordo com muitos estudos que vém sendo desenvolvidos
sobre metafora, principalmente no decorrer do ultimo século, no intuito de conceituar
e/ou problematizar o termo, dando-lhe enfoques sobre perspectivas de diferentes
linhas do conhecimento, a ideia precursora sobre o assunto ainda € muito presente
nos tempos modernos. Da mesma maneira, essa tradicdo conceitual também tem
exercido importante influéncia nas abordagens metaféricas no decorrer dos anos, e,
consequentemente, nos tratos dados ao assunto nas aulas de Lingua Portuguesa.
Algumas questdes que norteiam a metafora e o seu ensino nas salas de aula séo
apresentadas no capitulo Il dessa dissertacdo, o qual versara sobre “Metéafora e

Ensino”.

2.4.Algumas consideracdes sobre a metafora

A material disponivel sobre a metafora mostram que, durante toda sua
trajetoria, foram muitos os estudos que contribuiram com importantes conceituacdes
e/ou problematizacdes sobre o assunto, ao ponto que este passou a fazer parte do
escopo de diferentes areas do conhecimento. Isso contribuiu para que a metafora se
tornasse um assunto bastante estudado e discutido, principalmente, em questdes
psicolinguisticas, uma vez ela que constitui importante instrumento de cognicdo e

linguistico, util na captagédo e desenvolvimento do sentido.
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Essas investigagbes acerca da metafora, na &rea da Psicolinguistica,
representam um empreendimento cientifico que se tornou possivel, sobretudo, a
partir do ultimo século, embora a indagacao sobre o assunto remonte a Aristoteles.
Ainda que o filésofo ndo tenha formulado uma teoria sobre metaforas, é reconhecida
a supremacia que o mesmo atribuiu ao fendbmeno, com sobreposicao deste recurso
a outros aspectos linguisticos, como a comparacédo e demais figuras de linguagem
(AMARAL, 2009; FOSSILE, 2011; RICOEUR, 2000 [1975]).

Para que a metafora pudesse deixar de ser entendida como uma extensao
do sentido literal ou apenas como figura de linguagem e de retérica, e passasse a
ser compreendida como fendmeno cognitivo, ou pertencesse ao l6cus do
pensamento e do discurso, foi necesséario que a fungcdo comunicativa da linguagem,
aliada a descoberta dos processos conceptuais e de categorizacdo do
conhecimento, tivesse espaco reconhecido. Isso foi possivel gracas ao inicio dos
estudos criticos da linguagem, especialmente no final do século XIX, depois com a
Filosofia Analitica (MARCUSCHI, 2000, p. 80) e, mais recentemente, com a
Linguistica Cognitiva e com a Linguistica de texto.

A medida que a lingua vai assumindo o seu carater cultural, histérico, social
e cognitivo, sensivel ao seu contexto e manifestante no seu funcionamento
(MARCUSCHI, 2008) ela vai revelando novas maneiras de constru¢cdo de sentidos.
Nesse espaco, a metafora ganhou corpo enquanto fenébmeno do pensamento e do
discurso. Esses processos implicam o raciocinio inferencial, os quais ndo poderiam
existir, se ndo a luz das Ciéncias Cognitivas®® (GIBBS, 1994, 2008, apud AMARAL,
2009; GLUCKSBERG, 2001, 2008, apud AMARAL, 2009; LAKOFF e JOHNSON,
1980; VEREZA, 2010; ZANOTTO, 2014; LEEZEMBERG, 2015; MARCUSCHI, 2000,
2008; MOURA, 2008).

Foi possivel perceber, ao longo desse estudo sobre metéfora, através das
leituras realizadas sobre diferentes trabalhos académicos a respeito desse tema,
gue alguns pensadores ou teorias dedicadas a explicar o fendmeno foram e séo
ainda questionados e/ou relativizados. Porém, todos eles trazem (em maior ou

menor grau) contribuicdes, que sao importantes e devem ser consideradas na busca

% Ciéncia Cognitiva é area interdisciplinar de estudo do conhecimento humano que abrange a
filosofia, a psicologia e a neurociéncia. Essa Ciéncia surgiu entre as décadas de 1960 e 1970, e
estuda aspectos da cognicdo humana que podem se relacionar ou sobrepor-se a essas disciplinas.
Esse advento foi responsavel pelo surgimento da Linguistica Cognitiva, a partir da década de 1970
(MOSCHEM, 2011).
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do conhecimento a respeito desse recurso linguistico. Visto que, a apreensdo da
metéfora, como a de qualquer outra forma de conhecimento, requer que o0s
circunstanciamentos sejam considerados, conforme sugere a perspectiva linguistica

agui adotada.

O pensamento esta vivo em cada metafora. Mas entre a habilidade cognitiva
de identificar analogias metaféricas e a construgdo de um enunciado
metaférico real, o usuario da metafora leva em conta o meio expressivo de
gue dispde e do qual ndo pode fugir: a sua prépria lingua. (MOURA, 2008,
p. 198).

E sabido que existe uma oposicéo classica entre as tradicées de estudo da
metafora, no que diz respeito aos papeéis desempenhados pelo pensamento e pela
linguagem na construcao e interpretacdo de metaforas. Sobre isso, Moura (2008)
argumenta que essa dicotomia ndo deve ser encarada “como polos excludentes,
mas como relacdes entre os poélos” (p. 181). Com vista a esse aspecto é que se
realizou essa caminhada pelas principais abordagens tedricas sobre a metéafora, a
linguistica, a interacionista e a cognitiva. O objetivo é destacar mudancas
epistemoldgicas e entender a possibilidade de adequacdes e nao necessariamente
de rupturas. Assim, proceder a uma otimizacdo da compreenséao e interpretacao de
textos metaféricos a partir do corpus.

Zanotto (2014), ao desenvolver pesquisas que visam compreender como a
metéfora contribui para elucidar os processos sociocognitivos que podem ocorrer na
sua interpretacado, sustenta que, em trabalhos empiricos que visam a construgcao dos
sentidos, “é esperado que emerjam multiplas leituras, as quais exigirdo um estudo
de sua natureza semantico-pragmatica” (ZANOTTO, 2014, p. 4). Essa pesquisadora
sugere que diferentes estudos metaféricos devem contribuir para explicar dimensées
da significacdo da metafora também em uso. Assim, espera-se que a linguagem e,
consequentemente, os sentidos possam funcionar “situadamente na relagao
dialégica” (MARCUSCHI, 2008, p. 240), que consubstancia a interacao verbal, nos
termos propostos por Bakhtin.

Com base em suas pesquisas, Zanotto (2014) adverte que 0 processo de
construcdo de sentidos envolve um complexo processamento em cadeia de
inferéncias, que sdo também metaforicas. Ela acredita que, do ponto de vista teorico,
surgem inameras indagacdes que levam ao questionamento da propria natureza da
metafora. Enquanto que, “do ponto de vista aplicado, os resultados séo relevantes

para sugerir mudancas no ensino-aprendizagem de leitura” (ZANOTTO, 2014, p. 5),
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pois estudos que observaram praticas de letramentos em contextos diferentes,
apontam que falta ainda explicar como os sentidos s&o construidos.

Essa autora enfatiza que entre as capacidades exigidas nos exames de
classificacdo e qualificacdo estudantis, estdo as habilidades inferenciais
contextualizadas, o que refuta a possibilidade de haver éxito em uma leitura que
consista em repetir literalmente o que o texto diz. Isso reforca o entendimento de que
muito ainda deve ser feito em termos de pesquisas que possibilitem um
conhecimento mais estratégico sobre o funcionamento da metafora. Esse
conhecimento ndo deve ser, entretanto, uma prerrogativa da disciplina de Lingua
Portuguesa, mas inerente ao préprio processo de ensino. Com vista a isso, 0
capitulo a seguir busca discutir a relacdo que se estabelece entre a metafora e as

condicBes de ensino que |hes sdo proprias.

3. METAFORA E ENSINO

O que pensavamos ser ‘uma metafora’ se revelou
um fenémeno complexo e hibrido [...] ndo é mais
possivel falar simplesmente em metafora.

Zanotto (2014, p. 4/5).

Se os estudos da metafora ja vinham se deslanchando, gracas aos avanc¢os
da Linguistica Cognitiva (LC), no Brasil, novos espacos ou possibilidades de
enquadre tedrico sobre o assunto podem ser vislumbrados, sobretudo, nas questdes
referentes a leitura e a interpretacdo textual. A motivacdo para investigacfes
voltadas a este aspecto se deve aos pressupostos tedricos e metodoldgicos
adotados pelas diretrizes curriculares para a educacgao nacional, que orientam o trato
das questdes linguisticas sob o ponto de vista aplicado, e ndo apenas tedrico.

As novas exigéncias que sdo incorporadas as questdes de ensino e de
aprendizagem dos aspectos linguisticos visam desenvolver as habilidades
inferenciais contextualizadas, requeridas pela préopria dindmica social e pelos
processos de conhecimentos inerentes a ela. As acdes realizadas na disciplina

Lingua Portuguesa, conforme os PCN (2006),

[...] devem propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de leitura e de
escrita, de fala e de escuta. Isso implica tanto a ampliacdo continua de
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saberes relativos a configuragdo, ao funcionamento e a circulagdo dos
textos quanto ao desenvolvimento da capacidade de reflexdo sistematica
sobre a lingua e a linguagem (BRASIL, 2006, p. 18).

Essa visdo se fundamenta na concepcédo dialogica da linguagem, segundo
Bakhtin. Este pesquisador, conforme j& visto, traz o entendimento de que os sentidos
séo construidos por meio da interconexao entre sujeito e linguagem, numa interacao
gue envolve o contexto sécio-histérico e ideoldgico. Nesse propoésito, as atividades
de ensino dao énfase as “situacdes de producgao e leitura de textos” (BRASIL, 2006,
p. 32) e o0 ensino da metafora deve contribuir para desenvolver o “raciocinio
inferencial do leitor” (ZANOTTO, 2014, p. 5) e combater praticas mondtonas de
leitura.

Por um ponto de vista mais conceitual, a metafora pode ser definida como
uma operacao mental que elabora e organiza diferentes formas de conhecimento;
um recurso de aquisicdo e de transmissdo de conhecimento (AMARAL, 2009;
FOSSILE 2011; RICOEUR, 2000 [1975]; SOUZA, 2004). Aplicada ao ensino da
lingua, a compreensdo da metafora, dos seus aspectos discursivos e processos
didatico-pedagdgicos, esta ligada a prépria dinamica do conhecimento humano, ao
entendimento dessas questdes (metacognicdo) e dos aspectos culturais que
envolvem o seu fazer (ANDRADE, 2016; CIAPUSCIO, 2003; LEEZENBERG, 2015;
MOSCHEM, 2011; SOUZA, 2004). Assim, o presente capitulo busca discutir a

relacdo dessas questdes com o ensino da metéfora.

3.1.Metafora e Dinamica do conhecimento

O fato de a metéafora ter sido um recurso da lingua desprezado pela visédo
tradicional de racionalidade e de objetividade, requerida para o0s processos de
constru¢cdo do conhecimento cientifico, justifica a dicotomia existente nas suas
formas de conceituacdo e da abordagem, ainda hoje encontradas nos materiais
didaticos e propagadas no ensino da lingua. Quando se trata de estudo da metéafora,
€ necessario que haja um entendimento razoavel dessas questdes.

Para Ciapuscio (2003), a valorizacao e a redefinicdo na maneira de apreciar
a metafora estdo relacionadas com (i) o como tém sido interpretados 0s processos
do conhecimento humano, os quais resultam nas diferentes maneiras de como a

metafora tem sido conceituada nas diferentes correntes filoséfico-linguisticas, e, (i) o
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papel da Linguistica Cognitiva, de constru¢do de novos modelos de reflexdo sobre a
lingua, suas categorizacdes e interface linguagem/pensamento.

Conforme estudado no capitulo anterior (sobre estudos metaféricos), ha, na
tradicdo classica, um entendimento da metafora enquanto categoria linguistica de
teor subjetivo ou literario apenas. Em oposicdo a isso, desenvolveu-se uma nogao
de racionalidade e de objetividade idealizadas sobre os processos de conhecimento,
que deveriam ser interpretados literalmente. Esse pensamento prevaleceu até
meados do século passado, quando se tornou consenso o reconhecimento da
dimenséo cognitiva da metafora. Esta vem, ao longo das ultimas décadas, servindo
de municdo para o empreendimento de muitas pesquisas sobre a construgdo dos
sentidos e sobre a linguagem metaforica.

A metéfora, entdo, passa a ser vista sob diferentes perspectivas, e sua
conceituacdo depende de qual abordagem tedrica que se adote. As mudancas de
conceituacdo, conforme Ciapuscio (2003), seguem algumas linhas de reflexao
importantes para o processo de ensino e de aprendizagem dessas questbes
linguisticas, como (i) a metafora na concepc¢éo do discurso classico, (i) a metafora
na concepcao tradicional da ciéncia, (iii) a metafora na linguistica cognitiva: a
concepcao experiencial, e (iv) a metafora nas novas concepc¢bes do discurso
cientifico.

De acordo com essa pesquisadora, o fato de a metafora se tornar, no
discurso classico, um recurso que supde uma analogia implicita, em que o0s
elementos relacionados metaforicamente apenas substituiam entre si, ajudou a
instituir a concepgdo da metafora como "ornamento linguistico" dos textos. Dessa
forma, consolidou-se a ideia de que a metafora era um recurso que nao apresentava
clareza de significado e por isso ndo se ajustava estritamente a realidade. Em
funcdo disso, também ndo servia a concepcao tradicional da ciéncia, ja que para
esta, segundo Ciapuscio (2003), o mundo €& constituido por objetos que possuem
propriedades inerentes e independentes das pessoas que interagem com eles.
Logo, a lingua da ciéncia deveria encaminhar-se para o lado dos objetos e em
oposicao ao estilo tradicional, marcado pela retorica e sua por visdo persuasiva.

Assim, estruturou-se a concepcao de oposicdo radical a metafora, como
prototipo da potencialidade manipuladora da lingua. Essa concepgdo precisava se
fundamentar numa visdo epistemoldgica da ciéncia e do conhecimento humano de

raiz basicamente objetivista. Ciapuscio (2003) afirma que isso requeria um
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instrumento linguistico que fosse transparente e que, na medida do possivel, ndo
fosse notado. Assim, a ideia de que as metaforas seriam conota¢des desnecessarias
e interpretacdes subjetivas, e, por isso, ndo deviam ter lugar nos textos da ciéncia,
Ou nos textos argumentativos e informativos. Essa maneira de pensar perpetuou-se,
consideravelmente, no ensino da metafora ao longo dos séculos.

A autora afirma que foi com o advento da LC, “um paradigma de pesquisa
que viu um extraordinario crescimento nas ultimas trés décadas” (LEEZENBERG,
2015, p. 03), que essa concepcao de linguagem passa a ser desacreditada, e o valor
cognitivo da metafora ganha corpo. A partir desse periodo, diferentes escritos
filosoficos e linguisticos passaram a compreender a metéfora, explicitamente, como
um recurso que concebe conhecimento, ou como um instrumento de conhecimento.
Vista dessa maneira, a principal mudanca da concepcdo de metafora é o
reconhecimento do seu atributo cognitivo.

Ciapuscio (2003) defende que essa é uma concepcdo experiencial da
metafora, a qual sustenta que o pensamento metaférico pode apresentar novas
realidades, ao destacar alguns tracos e ocultar ou obscurecer outros. Essas sdo as
metaforas criativas®®, que funcionam como instrumento indissociavel ndo sé6 da
criacao artistica, mas também da atividade cientifica. Sdo as metaforas esperadas
nas novas concepc¢des do discurso cientifico, que reconhece a estreita relacéo entre
linguagem e dindmica social. Essa dinamica, por vez, é responsavel pela alteracéo
substancial das ideias sobre a lingua e sobre os textos cientificos, os quais
exerceram papel importante nos estudos linguisticos sobre tal modalidade de
discurso.

E importante lembrar que, de acordo com essa pesquisadora, o atributo
cognitivo-criativo da metafora permite a compreensdo do conteldo conceitual, ao
estabelecer associa¢cdes com a realidade contextual. Seu valor para a explicagcéo de
temas cientificos vai além do estritamente verbal, possibilita também uma imagem
mais precisa daquilo que é compreendido. Sobre essa questdo, a autora sustenta
gue esse aspecto visual da metafora se apresenta de maneira bastante didatica no

processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que permite ao publico nao

% As metéforas criativas, na viséo interacionista de Black (1962; 1993), também chamadas metaforas
vivas, fortes ou ressonantes, sdo inerentes ao texto e ndo podem ser tratadas como crivo (Cf.
Capitulo tedrico desta dissertagéo, que versa sobre estudos metaforicos).
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especializado conceituar fenbmenos abstratos ou excessivamente técnicos mediante
associacdes com objetos ou aspectos do mundo cotidiano.

Baseado em estudos de Van Besien (1989), Souza (2004) sustenta que as
metaforas, além dessa funcdo pedagdgica, aspecto discutido por Ciapuscio (2003),
como possibilidades de formacdo de imagens, apresentam também funcbes
constitutivas. No primeiro caso, elas seriam empregadas no ensino ou na explicagao
de teorias que, ndo necessariamente, foram formuladas com metaforas ou que
implicam novas visdes tedricas; facilitariam a explanacdo acerca de construtos
tedricos, ajudando na memorizacdo da informacédo e tornando a compreensao mais
intuitiva. No segundo caso, seriam, ainda que temporariamente, um aspecto inerente
a explicacdo teodrica; os seus tracos relevantes explicam um dominio ainda
desconhecido em termos de outro ja supostamente conhecido pelo leitor. Nesse

sentido:

Ela nos permite compreender essas questdes em termos mais concretos [...]
a metafora € fundamental & aprendizagem de algo completamente novo,
visto que ndo se pode aprender algo totalmente desconhecido sem ancorar
0 novo no conhecimento pré-construido. Isso implica possivelmente o
processamento metafdrico (SOUZA, 2004, p. 55).

Assim, a metafora ndo somente facilita o processo de aprendizagem de
qguestBes linguisticas. Ela serve também de estratégia pedagdgica ao ensino de
outros conteudos. Igualmente relevantes sdo as metaforas especialmente
produzidas, que podem circular em outros campos menos especializados da
comunicacdo cientifica, e sua potencialidade cognitivo-comunicativa as prové de
multifuncionalidade, o que ocorre conforme seus destinatarios e o contexto. Assim,
as metéforas criativas possibilitam interpretacdo e conceituacdes adequadas aos
diversos tipos de situacdes, da mesma forma que podem também receber diferentes
leituras, as quais podem, até mesmo, ser (parcialmente) divergentes (BLACK, 1993,

p. 25).
3.2.Metafora, Cognicao e Cultura
A LC surge com o intuito de explicar os fendmenos linguisticos, relacionando

0s conhecimentos dessa area com 0S processos cognitivos. Segundo Moschem

(2011), a LC é de abrangéncia da Ciéncia Cognitiva, uma area interdisciplinar do
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conhecimento que envolve também a Filosofia, a Psicologia e a Neurociéncia. Nessa
abrangéncia, convergem-se interesses desses diferentes ramos do conhecimento.

Andrade (2016) argumenta que foi, a partir da Teoria da Metafora
Conceptual de Lakoff e Johnson (1980), que surgiu um novo paradigma da LC, o
qual busca relacionar os conhecimentos linguisticos com os conhecimentos de
mundo. Nessa perspectiva, a metafora é entendida como fruto de motivagédo
cognitiva e ganha corpo como mecanismo de construcdo e de compreensao de
sentidos e, assim, vem contribuindo, significativamente, para 0S processos
formativos. Para Andrade (2016, p. 84), a LC “reivindicou o papel do pensamento
imaginativo e metaférico para o cerne dos estudos sobre cognicédo e linguagem” e,
desde entdo, muitas pesquisas se desenvolvem no intuito de complementar a
abordagem inicial de Lakoff e Johnson.

A partir dessas motivacdes, 0s estudos sobre metafora vém se
popularizando e se diversificando. As novas concepcdes epistemologicas sobre o
fazer cientifico, a influéncia das novas metodologias de ensino da lingua e as
pesquisas empreendidas nos diferentes campos da Linguistica tém trazido
mudancas substanciais sobre as concep¢des de metafora e sobre sua importancia
para o ensino da lingua, sobretudo, para os processos que envolvem a producéo
dos sentidos (ALMEIDA, 2005; ANDRADE, 2016; MOSCHEM, 2011; SOUZA, 2004).

Conforme Andrade (2016), a metafora se presentifica na educacao,
sobretudo, (i) como mediadora do préprio conceito de educacdo e de suas
mudancas por meio do tempo, (i) como fendmeno constitutivo da linguagem,
atualizada nos discursos que envolvem os processos de ensino e de aprendizagem
e, (iii) como contetdo das aulas de lingua. Para o autor, essas questdes envolvem
alguns questionamentos que vado desde o que se deve entender como conteudo
metaforico a ser ensinado a questdes de reconhecimento das diferencas culturais.
Considerando a amplitude de discussdes inerentes a esses aspectos e a proposta
da presente dissertacdo, apenas a Ultima dimensdo serd discutida aqui. Ou seja,
apenas as questdes relativas a metafora como contetdo das aulas de lingua.

Com base em estudos de Low (2008), Andrade (2016) sustenta ainda que as
respostas aos referidos questionamentos devem considerar as posi¢coes teoricas,
ideologicas e politicas constantes da proposta da escola e assumidas pelos

professores em sua docéncia, considerando que:
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[...] ndo e possivel aplicar de maneira indiscriminada as recentes teorias
cognitivas em sala de aula. E preciso refletir com cuidado sobre o quanto de
metalinguagem os alunos podem e devem ser expostos e, também,
considerar a metafora num nivel discursivo (e ndo apenas lexical). Ademais,
€ preciso ter clareza sobre o que queremos que os estudantes aprendam
guando ensinamos metéaforas, isto €, sobre quais sdo as concepc¢des de
ensino e quais sdo o0s objetivos envolvidos na pratica de ensino-
aprendizagem (ANDRADE, 2016, 88).

Essas observacdes devem ser entendidas como convidativas para uma nova
perspectiva de trabalho com metaforas em sala de aula. Nessa perspectiva, a
metafora deve ser compreendida num nivel discursivo de analise. Observa-se, nesse
ponto, duas questbes, um tanto desafiadoras: (i) a dificuldade em determinar o
objetivo discursivo da metafora usada e (ii) a dificuldade em verificar se os alunos,
de fato, compreendem o trecho metaforicamente. O pesquisador sugere que 0O
trabalho com essas questdes deve ser norteado pelo entendimento dos aspectos
culturais envolvidos tanto na realizagcdo, quanto na compreensdo desse recurso
linguistico.

Esse € um entendimento que se apoia numa visdo socioconstrucionista da
realidade, por acreditar que “o mundo social €, em grande medida, construido
discursivamente” (ALMEIDA, 2005, p. 16). Sem pretenséo de discordar de Lakoff e
Johnson, de que as metaforas ajudam a construir a nossa realidade social, esse
autor adverte que as relacdes entre realidade social e metaforas conceituais podem
ser “descritas, metaforicamente, como via de mao dupla” (ALMEIDA, 2005, p. 17).
Para o estudioso, a influéncia do social sobre a criagdo metaforica se justifica pelo
fato de que algumas metaforas costumam cair em desuso, fruto de transformacdes
sociais ao longo da histéria, enquanto outras mais adequadas aos novos tempos vao
surgindo.

No entendimento de Leezenberg (2015), por sua vez, aspectos culturais séo
tomados como impacto das praticas sociais na cognicdo, ou seja, uma cognicdo que
se processa a partir da influéncia de questdes culturais e, ndo, o contrario. Esse &
motivo de uma critica relevante deste autor a Teoria da Metafora Conceptual de
Lakoff e Johnson. Leezenberg (2015) adverte que “o conceito de cultura n&o possui
grande papel explicativo no framework teoérico [...], tampouco, € um elemento de
suporte na arquitetura tedrica da linguistica cognitiva” (LEEZENBERG, 2015, p. 5/5).

Conforme esse pesquisador, a teoria de Lakoff e Johnson apenas “presume”

uma noc¢do substancial de cultura, pois (i) mesmo o conteudo das metéforas



101

k24 “

orientacionais e os valores atribuidos a “para cima-para baixo”, “esquerda-direita”
etc. podendo variar culturalmente, € universal a estrutura dos mapeamentos
metaforicos, por meio dos quais dominios abstratos sdo mapeados por experiéncias
espaciais, (ii) assume que as culturas operam em termos de conceptualizacdes, de
normas e de valores partilhados, e menciona os termos “nossa cultura” e “nossa
sociedade”, sem informar como elas sdo delimitadas, se americanas, anglo-
saxonicas, ocidentais ou outra.

Para Leezenberg (2015), esses autores continuam no “framework
cartesiano” ao definirem a cogni¢do em termos de processos mentais internos, como
resultante do confronto entre um cérebro individual e o mundo externo, este néo
entendido como praticas linguisticas publicas e normativas. Nessa perspectiva, esse
mundo seria, primeiramente, fisico e natural; social e cultural apenas
secundariamente. Assim, a Teoria da Metafora Conceptual “reproduz acriticamente
uma noc¢do romantica e a-histérica de cultura enquanto atemporal e anbnima,
envolvendo normas e valores partilhados” (LEEZENBERG, 2015, p. 06).

Esse autor adverte também que ndo se deve insistir nas limitagbes e nos
problemas existentes na perspectiva adotada por Lakoff e Johnson, mas, sim,
encontrar caminhos para abordagens linguistico-cognitivas que podem ser
estendidas ou modificadas para construir uma visdo mais sofisticada das
complexidades da sociedade e da cultura humana. Para esclarecer o que seria “uma
descricdo, baseada ou orientada pelas préaticas, dos mapeamentos metaféricos e
modelos cognitivos que enfatizam a pratica publica sobre a representacéo privada”
(LEEZENBERG, 2015, p. 21), ele esboga algumas consideragoes.

Primeiro, sugere o trato da categorizacdo e do significado literal como
atrelados a praticas letradas e orais, de maneira variavel. Identifica-se a escrita
como fator que contribui para a estabilizacdo de significados literais das palavras,

por meio de codificacdo em dicionarios e em gramatica. Nesse processo,

Foca-se na educacdo como uma variavel crucial para a cognigdo, e sugere-
se que tipos especificos de aprendizado — como, por exemplo, a educacao
moderna em oposi¢do a transmiss@o oral de conhecimento ou a outras
formas mais tradicionais de educacdo baseadas na aprendizagem mecéanica
— teréo efeitos cognitivos diferenciados (LEEZENBERG, 2015, p. 21/22).
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Segundo lugar, ele acredita que se deve abrir as analises cognitivas para
questdes de autoridade social e poder®, considerando que a temaética do poder na
distincdo entre figurativo e literal permanece virtualmente inexplorada. Leezenberg
(2015) observa ainda que a definicAo bem-sucedida de significados literais em
dicionarios pressupfe uma autoridade que é legitima da linguistica e cognitivamente.

No terceiro ponto, o autor sugere que se deve dar um lugar central as
ideologias linguisticas sobre o que sédo as palavras e como elas funcionam no
mundo social. Esse processo é semelhante aos modelos cognitivos da Metafora
Conceptual, com uma ressalva de que as ideologias linguisticas sdo representacdes
publicas, ndo privadas como nestes. Elas sédo entidades linguisticas (primeiramente),
culturais e indicativas de classe, status e poder.

Andrade (2016) corrobora com essa mesma perspectiva, ao reconhecer que
os fenbmenos linguisticos devem ser investigados sob a éptica de uma semantica de
inspiracdo sociocognitivista. Nesse sentido, fomenta-se uma analise linguistica que
considere (i) que a linguagem ndo é uma faculdade cognitiva autdnoma; (ii) que as
estruturas gramaticais sao resultado do processo de conceptualizacdo, e (iii)
gue o conhecimento sobre a linguagem emerge do conhecimento da linguagem
em uso (KOVECSES, 2005, apud ANDRADE, 2016).

Nesse sentido é que Marcuschi (2008, p. 50) sustenta que “o ensino, seja la
qual for, € sempre o ensino de uma visdo do objeto e de uma relagdo com ele”. Esse
pensamento reflete a ideia do dialogo entre a pratica conceitual da metéfora e o trato
discursivo dado a mesma. E por meio dessa relagdo com a lingua enquanto objeto,
que a palavra “é percebida como um irmdo, como uma roupa familiar, ou melhor,
como a atmosfera na qual habitualmente se vive e se respira. Ela ndo apresenta
nenhum mistério” (BAKHTIN, 1929, p. 102). Esse ente vital estimula o carater
produtor e reflexivo da atividade humana, assim, a producéo cultural e cognitiva (ou
metacognitiva).

Ainda de acordo com o pensamento de Leezenberg (2015), a exploracéo do
elo entre cognigao e cultura deve ocorrer com a compreensdo das questdes sobre o

processamento cognitivo e mapeamentos conceptuais por meio de uma abordagem

40Leezenberg (2015, p. 26) sugere que, numa abordagem satisfatéria das questfes inerentes a
relagdo entre cogni¢cdo e cultura, as praticas linguisticas sejam “entendidas como inerentemente
publicas, normativas e impregnadas de relagbes de poder”, o que pode ser tomado como uma
reivindicacao filosofica substancial ou como escolha metodolégica.
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mais propriamente semiotica, que deve tomar a cognicdo humana como mediada.
Nesse processo, as préticas linguisticas tendem a ser entendidas como
inerentemente publicas, normativas e impregnadas de relacbes de poder. Eis as

palavras de Leezenberg (2015)

[...] tende-se a dar mais atencdo as questdes sociais de uso da linguagem,
relacdes de poder e ideologias publicas do que a estrutura linguistica, as
relacdes conceptuais e modelos mentais. Questdes sobre a estrutura
linguistica e conceptual desaparecem em prol de questdes sobre o que os
usuarios da linguagem fazem — e acreditam — ao qualificar itens linguisticos
ou géneros do discurso enquanto, por exemplo, poéticos ou metaféricos
(LEEZENBERG, 2015, p. 24).

Esse autor reconhece que ha inegavel progresso da LC, ocorrido a partir das
Ultimas décadas. O que ele considera insatisfatério sdo algumas conceptualizacfes
cognitivas de cultura, que carecem de uma “percepgcao empiricamente informada e
teoricamente sofisticada sobre como a cultura é produzida, sustentada e contestada”
(LEEZENBERG, 2015, p. 25). Assim, considera as concepgdes da LC a esfera das
praticas culturais.

Com vista a essas questdes, defende-se que had um nivel semantico a ser
perseguido com a pratica de ensino da lingua. Este, por sua vez, define a
competéncia metaforica a ser desenvolvida em sala, a qual ndo pode acontecer de
maneira desvinculada dos processos cognitivos, culturais e pragmaticos,
considerando que estes se convergem na efetivacdo das questbes didatico-
pedagogicas, sobretudo, voltadas ao ensino da lingua (ANDRADE, 2016;
LEEZENBERG, 2015).

E por meio da lingua que o homem se comunica, constr6i conhecimento e
produz a sua cultura. Para a teoria enunciativo-discursiva proposta por Bakhtim
(1929, 1979), a lingua esta presente na prética viva da interacdo social, por isso, ela
€ inseparavel de seu conteudo ideoldgico ou relativo a vida. Nesse sentido é que
“os aspectos textuais e discursivos, bem como as questdes pragmaticas, sociais e
cognitivas sdo muito relevantes” (MARCUSCHI, 2008, p. 57) e vincula as situagbes
didaticas relacionadas aos multiplos letramentos. Desses processos resulta a
producado dos sentidos linguisticos, que sao, assim, reconhecidos e orientados pelos

PCN.
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3.3.Inferéncias metaforicas e leitura: algumas consideragdes

A metafora esta presente nas mais variadas modalidades de texto e tem se
tornado ferramenta semantica riquissima para o ensino de lingua na educacéo
bésica. Essa presenca da metafora é evidenciada, sobretudo, com o avanco dos
estudos linguisticos, ocorridos nas ultimas décadas, os quais vém apontando para a
importancia e para a interferéncia dos processos sociais na cogni¢cdo humana. Esses
conhecimentos constam das orientacdes curriculares dadas pelos PCN, os quais
tomam o texto como unidade de ensino e 0s géneros discursivos como objeto desse
ensino.

Frente a essas questbes, percebem-se adaptacdes linguisticas que sao
requeridas pelas realidades comunicativas em jogo, € 0 quao necessario é que se
evitem padrdes conceituais ou estruturais que fossilizam as explicagbes sobre as
questdes linguisticas e, consequentemente, sobre a metafora. Mas que sejam
adotados meios reflexivos que possibilitem o didlogo entre os saberes e entre estes
e 0s sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva, a metafora € um instrumento de
cognicao e linguistico, que se constitui essencialmente de situacdes inferenciais, as
quais oferecem bases conceituais e discursivas que motivam o ensino da lingua. Se
ndo adequada a cada situacdo comunicativa, a abordagem didatica metaférica
poderd surtir efeito contrario. Considere, a seguir, as palavras de Souza (2004):

A metafora pode constituir um fator de interferéncia na leitura do texto,
facilitando ou dificultando a construcéo do sentido, dependendo das suas
préprias caracteristicas relativas aos dominios envolvidos, a frequéncia e

amplitude de uso, e da relacdo entre autor, leitor, conhecimento prévio, texto
e situacéo de leitura (SOUZA, 2004, p. 52).

A metafora abstrai o objeto a ser compreendido, por meio de atributos
proprios do seu veiculo metaférico. Sem o entendimento adequado desses atributos
e de sua possivel interacdo com a parte literal do enunciado (topico), situacdo
enunciativa ou com o contexto que o gerou, dificilmente havera compreensédo do
sentido metaférico. O que Souza (2004) sugere é que a metafora, como ferramenta
linguistica para o trabalho didatico, seja contextualizada de acordo com 0s objetivos
pedagogicos e com as realidades discursivas de sala de aula, de forma que os
atributos, tanto literais quanto figurativos, sejam conhecidos ou compreensiveis

pelos alunos.
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As perspectivas tedricas adotadas para embasar o trabalho pedagogico com
a metafora tendem a ser aquelas que melhor se adéquem aos objetivos do trabalho
e a realidade dos alunos. Elas devem trazer contribuicbes para uma discussao
apropriada dos aspectos linguisticos, de modo que resulte em congruéncia das
inferéncias metafdricas e consequente evolugdo do conhecimento. “Mesmo quando
bem aceita nos circulos a que se destina, a metafora nova tem de disputar espacgo
com as metaforas tradicionais” (ALMEIDA, 2005, p. 17). E se estas estiverem muito
enraizadas na linguagem e nos procedimentos cotidianos, menos efeitos aquela
terd.

Nesse sentido, espera-se que as novas reflexdes sobre o processo de
ensino e de aprendizagem da lingua e o progresso da LC possam converter esse
espaco de disputa entre o ensino tradicional da metafora e o estudo da metéfora
nova em espaco de discussdo das questdes linguisticas que priorizem a interacao
sociocognitiva da mesma. E que, diante desse cenario, a forca da tradicdo, capaz de
reduzir a metafora ao meramente linguistico, possa se esvair cada vez mais, dando
lugar a esse potencial sociocognitivo, criativo e critico de producéo da linguagem.

O estudo desse quadro é o objeto do capitulo V desta dissertacao, o qual
toma o corpus como situado num periodo anterior e atual a atuacao da comissao do
PNLD, que avalia e delibera sobre os manuais didaticos aptos ao trabalho
pedagdgico na escola publica. A andlise do corpus, relacionada a esse periodo, dira
como esta o nivel dessa disputa entre o tradicional e 0 novo no quesito abordagem
metaforica em sala de aula. Para tanto, considerando as concepcfes de homem, de
conhecimento e de linguagem, segundo a perspectiva socio-histérico e interacionista

dos estudos bakhtinianos.

PARTE ll: METODO E ANALISE DO CORPUS
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4. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

[...] tomar a palavra € um ato social com todas as
suas implicacdes: conflitos, reconhecimentos,
relagBes de poder, constituigdo de identidades etc.
[...] O principio tedrico fundamental, entao, é
considerar que ha uma relagdo entre linguagem e
exterioridade que é constitutiva.

Orlandi (2012).

Antes da andlise descritiva e das reflexdes que este trabalho visa
desenvolver acerca da abordagem metaférica nos manuais didaticos, julga-se
necessario mostrar como se deu o percurso metodoldgico da pesquisa. Concernente
ao pensamento de Minayo (2012), no trabalho do fazer ciéncia € necesséaria a
conjugacao da teoria, do método e das técnicas. Acrescido a estes, deve-se contar
também com a criatividade e capacidade de aprofundamento do investigador no
processo de analise, pois é ele “que da o tom e o tempero do trabalho que elabora”
(MINEYO, 2012, p. 622).

Assim, as questdes norteadoras, que possibilitaram compreender, a partir do
material*’ selecionado (os livros didaticos), como a metafora vem sendo
conceituada/abordada nos exemplares didaticos antes e ap6s o PNLD, seguiram
uma perspectiva de analise qualitativa do corpus, embasada em Bakhtin (1929,
1979), Flik (2009), Minayo (2012), S&-Silva et al (2009) e Trivifos (1987),
principalmente. Assim, o presente capitulo segue com a caracterizacdo da pesquisa,
com a constituicdo do corpus, com os critérios adotados para a selecao do material e

com o0s métodos e procedimentos de analise.

4.1.Caracterizacdo da abordagem e do tipo de pesquisa

Ao considerar o estudo de textos e enunciados diversos na analise dos
sentidos metaféricos, optou-se por uma abordagem na qual se importa 0S processos
e 0s circunstanciamentos em que esses sentidos sdo construidos. Por conta disso, 0

quadro tedrico-metodoldgico dessa investigagcao inscreve-se na linha sécio-historico-

“Trivifios (1987, p. 141) sugere que o termo “material” seja preferivel ao termo “dado”, pois "dado"
seria 0 que pode ser medido, quantificado, o que esta ai, fora de nossa consciéncia, como uma coisa.
A palavra “material”, por sua vez, seria mais ampla, menos comprometida com a quantificacdo e
serviria, assim, melhor aos objetivos e caracteristicas da pesquisa qualitativa.
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discursiva da constituicdo da linguagem e do sujeito, com base nos trabalhos de
Bakhtin e na sua concepcao de linguagem, evidenciada por meio da interagcéo
verbal.

Por essa perspectiva, assume-se que o0 objeto de estudo, ou seja, a
metéfora, é um fendmeno ideoldgico fruto de uma construgcéo de sentidos que so se
torna possivel mediante a compreensdo de contetdos e contextos socioculturais
vivenciados pelos interlocutores, materializado por meio de signos linguisticos. Para
a concepcao bakhtiniana, as formas do signo linguistico sdo condicionadas tanto
pela organizagao social como pelas condigcbes em que acontece a interacao entre 0s
sujeitos. A infra-estrutura (realidade) determina o signo, e este reflete e refrata a
realidade em transformacéo.

De acordo com Bakhtin, todo signo esta sujeito aos critérios de avaliacao
ideoldgica (ou seja: se é falso, verdadeiro, correto, justificado, bom, etc.), e, como
um produto ideoldgico, ndo existe apenas como parte de uma realidade (natural e
social), como fragmento material dessa realidade, mas também reflete e refrata uma
outra realidade. Nesse sentido, “0 dominio do ideolégico coincide com o dominio dos
signos” e “tudo que é ideoldgico possui um valor semioético” (BAKHTIN, 1929, p. 30).
A especificidade desse ideoldgico reside no fato de que ele se situa entre individuos
organizados, sendo esse 0 meio de sua comunicagao.

Os fendmenos ideolbgicos estdo ligados as condicbes e as formas da
comunicacao social, que se materializa na existéncia do signo. Para Bakhtin (1929),
€ na linguagem que o papel da comunicacdo social como fator condicionante
aparece de maneira mais clara e completa. Nesse processo, “a palavra € o modo
mais puro e sensivel de relacao social” (BAKHTIN, 1929, p. 34), porque ela é neutra
em relacdo a qualquer funcdo ideoldgica especifica, toda a sua realidade é
absorvida por sua funcdo de signo. Logo, como signo ideolégico, a palavra traz as

marcas do horizonte social de determinada época e grupo social.

De fato, a forma linguistica [...] sempre se apresenta aos locutores no
contexto de enunciacdes precisas, 0 que implica sempre um contexto
ideoldgico preciso. Na realidade, ndo sédo palavras o que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada
de um contedo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que despertam
em nos ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida (BAKHTIN, 1929,
p. 96).
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Expresso por meio das palavras, a metafora, objeto de investigacdo dessa
pesquisa, € estudada a partir dos principios de Bakhtin, por isso, tomada como
fenbmeno sécio-histérico e ideolégico. A esta perspectiva, intercala-se as
orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que toma como base 0s
estudos bakhtinianos, e para 0s quais o0 texto constitui-se a unidade basica de
ensino. Conceber a metéfora dentro dessa dupla perspectiva implica adotar a
compreensao ativa e responsiva dos processos enunciativos, visto que, por esse

viés, a multiplicidade das significacGes € o que caracteriza a palavra como tal.

Na verdade, a significacdo pertence a uma palavra enquanto traco de unido
entre o0s interlocutores, isto é, ela s6 se realiza no processo de
compreensdao ativa e responsiva. A significacdo ndo esta na palavra nem na
alma do falante, assim como também n&o estd na alma do interlocutor. Ela é
o efeito da interagéo do locutor e do receptor produzido através do material
de um determinado complexo sonoro. [...] S6 a corrente da comunicacao
verbal fornece a palavra a luz da sua significacdo (BAKHTIN, 1929, p. 135).

Interessa a Bakhtin 0 estudo do discurso, este toma 0 enunciado como
unidade. A significacdo das palavras é relevante para dotar o enunciado, em seu
interior, de igual significacdo. Mas é o tema, ou sua unidade temética, que confere o
sentido do enunciado, pois ele € determinado ndo sé pelas formas linguisticas (as
palavras com suas significacées) que entram na composi¢cao, mas igualmente pelos
elementos ndo verbais da situacdo. Sao esses elementos que tornam concreto o
instante de constituicdo do enunciado. Assim, o tema ou o sentido do enunciado
resulta de palavra(s) organizada(s) em meio a elementos situacionais da interacao
entre 0s sujeitos.

Logo, a andlise feita sobre a metafora, no presente trabalho, partiu da
consideracdo de que diferentes recortes, operados pelas tipologias textuais,
imprimem aspectos sociais e histéricos que sao responsaveis pela producdo dos
sentidos. Com vistas a no¢ao de enunciacdo mediante o contexto da interacdo social
e a partir do pensamento de Bakhtin, foram verificadas, nos processos de
construcdo metafdrica analisados, as situacdes que possibilitaram a producdo dos
sentidos, estes alinhados a nogéo de género.

Os géneros do discurso séo interesse relevante da teoria bakhtiniana para
os estudos da linguagem. Sua atencdo ndo estd no enunciado considerado
isoladamente, individual, mas nos tipos relativamente estaveis de enunciados, que

sao elaborados por cada esfera de utilizacdo da lingua. Para Bakhtin (1979, p. 283),



109

qualquer trabalho de pesquisa acerca de um material linguistico concreto “lida
inevitavelmente com enunciados concretos (escritos e orais), que se relacionam com
as diferentes esferas da atividade e da comunicagao”, e de onde “os pesquisadores
extraem os fatos linguisticos de que necessitam”.

Essas situagfes linguisticas concretas ou géneros do discurso, como ja
vistos, sao tomados pelos PCN como objeto de ensino e se materializam na forma
de textos diversos (as unidades de ensino). Embora ndo seja clara a distincdo dada
por Bakhtin entre texto e enunciado*’, o autor aponta uma equivaléncia existente
entre ambos, de maneira que o texto pode ser entendido enquanto enunciado: pelas
suas relacdes dialdgicas intertextuais e intratextuais e pelo seu carater especifico
(extralinguistico).

A concepcédo social de linguagem e a relevancia dada por Bakhtin ao texto
como algo inerente ao objeto de estudo e de pensamento*®, em si, ja orientam para
a adocdo de uma nocao de texto como fenémeno sdcio-historico-discursivo. “Nos
interessam acima de todas as formas concretas de textos e as condi¢cfes concretas
da vida dos textos, suas interrelacdes e interagdes™* (BAKHTIN, 1985, p. 306, apud
RODRIGUES, 2001, p. 61).

De acordo com a teoria bakhtiniana, quaisquer que sejam os objetivos de um
estudo, o ponto de partida deve ser sempre o texto. Para ele, nas ciéncias humanas,
“a histéria do pensamento orientada para o pensamento, o sentido, o significado do
outro [...] se manifestam e se apresentam ao pesquisador somente em forma de
texto” (BAKHTIN, 1979, p. 331). Essa assertiva, aliada as orientagdes dadas pelos
PCN para o estudo da lingua, aponta para a importancia de se adotar o texto como
base para que os sentidos expressos pela metadfora sejam compreendidos,
considerando que esta sO pode ser entendida como tal a partir dos
circunstanciamentos que a justificam. Assim, entende-se que o0 texto, na sua
expressdo semiotica (organizagdo verbal e ndo verbal) manifesta esses

circunstanciamentos.

2 Vale lembrar que, para Bakhtin, ha distingéo entre texto e enunciado. Fiorin (2016, p. 57) esclarece
que, na perspectiva dos estudos bakhtinianos, “o enunciado é uma posicdo assumida por um
enunciador, € um sentido. O texto é a manifestacdo do enunciado, € uma realidade imediata, dotada
de materialidade que advém do fato de ser um conjunto de signos”.

“3 BAKHTIN, M. O problema do texto, in: Estética da criagdo verbal, p. 330.

** Nos interesan ante todo las formas concretas de los textos y las condiciones concretas de la vida
de los textos, sus interrelaciones e interacciones (BAKHTIN, 1985, p. 306, apud RODRIGUES, 2001,
p. 61).
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Para a compreensdo dos textos, recortes que comportam o0s sentidos
metaforicos (corpus desta pesquisa) seguiu-se 0s estudos de Marcuschi (2008). Este
pesquisador situa a nocéo de texto, compreensao e sentido na perspectiva da visdo
sociointeracionista da lingua, observando o seu funcionamento social, cognitivo e
historico. Ele defende que todo o uso e todo o funcionamento significativo da
linguagem se dao em textos e discursos produzidos e recebidos em situacdes
enunciativas. O autor adverte que, compreender um texto ndo é simplesmente
localizar informacgdes, mas construir sentidos por meio de atividades inferenciais. “E
no uso efetivo da lingua e de modo especial no texto em sua relagdo com seu leitor
ou ouvinte que o sentido se constitui” (MARCUSCHI, 2008, p. 234).

Feita a escolha dessa linha de estudo, ou seja, da linha soécio-histoérico-
discursiva de base bakhtiniana e da nocado de texto segundo Marcuschi (2008), cabe
esclarecer o tipo de pesquisa adotado para nortear os procedimentos de analise do
material selecionado. Conforme S&-Silva et al (2009, p. 02), “o direcionamento do
tipo de pesquisa que sera empreendido dependera de fatores como a natureza do
objeto, o problema de pesquisa e a corrente de pensamento que guia o0
pesquisador”. Assim, acreditando que, na modalidade de abordagem escolhida, tudo
passa por uma questdo de compreenséo (compreensao dos sentidos e dos meios e
processos que constituem os sentidos), o percurso metodolégico dessa investigacado
seguiu os paradigmas do tipo de pesquisa qualitativa e documental.

Conforme Flik (2009), a reflexibilidade do pesquisador e da pesquisa,
variedade de abordagens e de métodos devem ser preliminares na pesquisa
qualitativa. Para esse pensamento, 0s aspectos essenciais da pesquisa qualitativa
consistem (i) na escolha adequada de métodos e teorias convenientes, (ii) no
reconhecimento e na andlise de diferentes perspectivas, (ii) nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de producao
de conhecimento, (iv) e na variedade de abordagens e métodos (FLIK, 2009).

De acordo com essa autora, boa parte dos fendbmenos nao pode ser
explicada de forma isolada e isso € uma consequéncia da complexidade deles na
realidade. Tal fato orientou a ado¢do do meétodo, entendendo-o como aberto a
complexidade do objeto de pesquisa, da metafora, e da realidade multifacetada do
documento que a comporta, o LD, visto que, 0s objetos sé se constituem enquanto
parte de uma totalidade. O olhar cuidadoso do investigador sobre a fonte do objeto

(nesse caso, sobre os LD) apontou para a necessidade do enfoque documental. Ou,
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com vista a estratégia documental, conforme Appolinario (2009, apud Sa-Silva et al ,
2009, p. 05), o que se diz da pesquisa sempre que ela se utliza apenas de
fontes documentais, como livros, revistas, documentos legais e arquivos em midia
eletronica, dentre outros.

A caracterizacdo do documento livro, como a fonte que contém o objeto de
estudo, a metéfora, justifica a adocdo da andlise documental como instrumento
dessa pesquisa. Compreender como é processado o0 ensino da metafora em épocas
diferentes seria uma tarefa falha, se ndo por meio do estudo do LD. Pesquisas sobre
ensino escolar tém mostrado que o LD ainda € uma das principais tecnologias
utilizados em sala de aula. Isso faz dele importante vestigio sobre os conteddos de
ensino e orientacdes metodologicas dadas ao professor, assim, instrumento
relevante de pesquisa.

Sa-Silva et al, (2009, p. 02) enfatizam que “o uso de documentos em
pesquisa deve ser apreciado e valorizado”. Para esses pesquisadores, o documento
(i) possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de
contextualizacao histérica e sociocultural, e (ii) permite acrescentar a dimenséo do
tempo & compreensdo do social, favorecendo a observagdo do processo evolutivo
dos individuos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades e
praticas.

Essa perspectiva contribui com a proposta de analisar a abordagem dada a
metafora em momentos diferentes, ou seja, antes e apdés o advento do PNLD.
Possibilita também observar como o LD vem incorporando os resultados de estudos
linguisticos e de metodologias de ensino da lingua, realizados no decorrer das
Gltimas décadas. Assim, compreender em que a avaliacdo do PNLD, a partir desses
estudos, tem avancado ou ndo na compreensao sobre metafora no LD.

Na perspectiva da interacdo verbal, o LD ganha corpo como um objeto
complexo. Como recurso de ampla circulagéo nas escolas, ele constitui ferramenta
importante na construcao de identidades e na expresséao de ideologias, pois trabalha
a articulacdo entre diferentes conteudos e formas de saber. Esse recurso esta
inserido em uma discussao ideologica, que responde, refuta, confirma e antecipa
respostas. Nesse sentido, “podemos compreender que os livros didaticos,

produzidos no inicio do século XXI, replicam as sugestdes dos documentos oficiais e
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as orientacdes teorico-metodoldgicas e editoriais da avaliagdo oficial dos livros
didaticos™ (BUNZEN, 2009, p. 74).

Nesse sentido, os fatores que influenciam a producédo do LD, ou que sdo
replicados por ele, segundo uma acao responsiva, sdo partes de uma probleméatica
levantada acerca dos fendmenos da globalizagdo, das questbes ambientais e
econOmicas, da crise do estado e da inverséo e reversao de valores, etc. bem como
da confluéncia entre estes. Assim, “a complexidade do objeto ‘livro didatico’, a
multiplicidade de suas funcbes, a coexisténcia de outros suportes educativos e a
diversidade de agentes que ele envolve” (CHOPPIN, 2004, p. 552) sdo incentivos
que se tornam cada vez relevantes para a atividade cientifica. I1sso, evidentemente,
faz da investigacdo sobre LD fundamental nos estudos que envolvem a educacéo
escolar e a articulacao dos saberes.

A confluéncia desses elementos envolvidos na constituicdo do LD é que
possibilita a ele expressar ideologias préprias. Essa integracao sistémica de fatores
e elementos envolvidos na existéncia do LD une suas partes (unidades, capitulos,
etc.) numa interacdo constante e da identidade ao objeto. A compreensdao dos
sentidos constituidos por meio dessa interacdo envolve também a organizacao

dispensada a elaboracéo desse material didatico e de seu contexto.

4.2.Critérios para constituicdo do material de anélise

O trabalho com o corpus ocorreu com vista ao objetivo de analisar e
descrever como a metafora foi e € conceituada/explicada e apresentada em
exemplares didaticos. As sequéncias de enunciados ou fragmentos de textos que o
compunham foram retiradas de quatro fontes, a saber, (A) Lingua e Literatura, de
autoria de Carlos Emilio Faraco e Francisco Marto de Moura, publicado pela Editora
Atica, em 1990, (B) Portugués: Linguagens, dos autores William R. Cereja e Thereza
C. Magalhdes, publicado pela Editora Atual, em 1994, (C) Lingua Portuguesa:
Linguagem e Interacdo, dos autores Carlos Emilio Faraco, Francisco Marto de

Moura e José H. Maruxo Jr, publicado pela Editora Atica, em 2014, e (D) Portugués

> Sobre as guestdes que envolvem a politicas do LD, conferir o primeiro capitulo dessa dissertagéo,
0 qual versa sobre o Panorama do LD no Brasil.
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Linguagens, dos autores William R. Cereja e Thereza C. Magalh&es, publicado pela
Editora Saraiva, em 2013,

A partir do objetivo da investigacdo e do material selecionado, foi possivel
proceder-se a busca do suporte tedrico para a analise do mesmo. Num segundo
momento, o estudo do material se efetivou com a andlise individual e depois
comparativa da abordagem feita & metafora nos referidos livros, utilizados antes (o
caso dos dois primeiros) e apds (os dois Ultimos) a avaliacdo do PNLD*'. O primeiro
passo da pesquisa foi buscar LDs que foram trabalhados em um periodo anterior a
Comissao de avaliagao do PNLD, verificando manuais dentre aqueles mais adotados
e que fizessem parte também da lista de aprovados na ultima versdo do PNLD, ou
seja, que tivessem sendo utilizados no triénio 2015-2017.

Dado o contexto dos PCN e as orientacdes metodoldgicas e curriculares que
norteiam os critérios de avaliacdo do PNLD, fez-se a adoc¢éo da linha sécio-histérico
e ideolégica de base bakhtiniana, acreditando na hipétese de que, as mudancas
ocorridas no trato da abordagem metaférica em manuais didaticos nos periodos
anterior e posterior ao PNLD ndo devem ser apenas mudancas conceituais. Existe
uma série de fatores de ordem sdcio-historico-cultural e didatico-metodoldgica que
produz mudancas significativas no processo de constru¢cdo de sentidos, e que
passa, inclusive, pelo questionamento de ‘o que ensinar e ‘que tipo de
conhecimento pode ser significativo para o sujeito hoje’.

Assim, pensou-se um percurso metodolégico que trouxesse consisténcia a
analise da metafora propriamente dita, de maneira a encontrar respostas aos

seguintes questionamentos:

“® No decorrer deste trabalho, sera utilizada, para mencionar os referidos livros, as terminologias: livro
A, livro B, livro C e livro D, respectivamente

*" Os dois livros que foram utilizados no periodo anterior ao PNLD foram denominados nesse estudo
de livros antigos e os dois em utilizagcdo nas escolas foram denominados de livros atuais.



Como os sentidos
metaforicos véem sendo
incorporados aos LDs?

A metafora passou, de
fato, a ser entendida
nesses manuais como
estratégia de apreensao
e construcao de
sentido?

Que orientagoes o LD
traz, apos a avaliacao do
PNLD, para a utilizacao
da metafora na
compreensao de outros
conteudos da disciplina
de Lingua Portuguesa?

* Comparar a conceituacdo/explicacdo da metafora contida em
exemplares do Livro Didaticos de Lingua Portuguesa,
utilizados antes e apos a avaliagdo do PNLD.

*Pretendeu-se a partir da analise de como a metafora é
explicitada em cada um dos LDs (A, B, C e D) observar se
houve diferenca na conceituacdo metafdrica dos livros antigos
para os atuais, e em que tendem as possiveis mudancas, se
de natureza linguistica, cognitiva ou outras concernentes ao
processo de constituicao dos proprios LDs e seus critérios de
avaliacao.

* Compreender como (e se) os processos de significacdo e
construgbes metaforicas sdo (ou foram) trabalhados pelo livro
didatico de Lingua Portuguesa;

*Esse item diz respeito ao reconhecimento ou ndo da dimenséao
cognitiva das metafora e a sua contribuicdo na construcéo dos
significados que se espera expressar com a utilizacdo dos
textos metaféricos contidos nos LDs e a partir da realidade
socio-histérica em que estes foram/estao inseridos.

*Verificar se os sentidos metaforicos foram e sdo utilizados
enquanto suporte na construgdo de significados e
compreensao de contetidos escolares de Lingua Portuguesa.

*Pretendeu-se averiguar se houve (ou néo), a partir do advento
da avaliacdo do PNLD uma ampliacdo no uso da metafora
enquanto suporte para a compreensao/explicitacdo de outros
conteudos dentro do proprio LDP e se o manual do professor
traz alguma orientacdo nesse sentido.
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Esquema 3: Problemas que nortearam a pesquisa e respectivos objetivos.
Fonte: Elaboracéo propria (2017).

Conforme explicitado no esquema acima, as reflexdes sobre as questdes
conceituais e fatores contextuais de ordem epistemolégica e metodoldgica acerca da
metéfora fizeram-se elencar alguns questionamentos a respeito de como essas
reflexdes e informagcdes metafdricas sao expressas pelo LD. Tais questdes resultam,
principalmente, do fato de que muitos dos estudos linguisticos que se dedicaram a
dimensdo cognitiva da metaférica sdo contemporaneos as discussdes que
implementaram o PNLD. Discussdes estas que ndo se pautam exclusivamente em
estudos cognitivos. A consideracdo desse contexto resultou na preocupacdo que
constituiu os questionamentos colocados em evidéncia na primeira coluna do
esquema.

Na segunda coluna, o primeiro item diz respeito a acao especifica (objetivo
especifico) que deve responder ao questionamento correspondente, enquanto o
segundo item explicita a abrangéncia do referido problema, ou ainda, os motivos
semanticos que levaram a consideracdo desses questionamentos como norteadores
da pesquisa. Tais questionamentos, de acordo com Minayo (2012), devem nortear o
investigador durante todo o percurso do trabalho, orientando-o para o delineamento

adequado do objeto,
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[...] que ndo deve ser tdo amplo que permita apenas uma viséo superficial e
nem téo restrito que dificulte a compreensdo de suas interconexfes. A
definicho de um objeto ndo reside na indagacdo em si, mas no seu
esclarecimento e contextualizacdo por meio da teorizacdo que o torna um
fato cientifico construido (MINAYO, 2012, p. 623).

Com vista a essa assertiva, e considerando que o pesquisador qualitativo
deve considerar a influéncia dos seres envolvidos na producdo do material e do
contexto sobre o qual ocorre tal producdo, o foco desse estudo volta-se para o
delineamento do seu objeto metéafora, a partir do que expressam os LDs analisados.
Por meio desse procedimento, busca-se promover uma contextualizacdo da
abordagem feita a metafora. Assim, alisou-se (i) a reflexdo explicita proposta pelos
LDs sobre a metéfora e (ii) o papel desempenhado pela metafora na compreenséo
de significados e construcdo de novos sentidos, ainda que nao reconhecido ou
exposto explicitamente pelo livro.

Trivifos (1987) salienta que o processo da pesquisa qualitativa ndo admite
visbes isoladas e estanques. Ela se desenvolve em interacdo dinamica,
retroalimentando e reformulando-se constantemente, de maneira que, em dado
momento, a coleta do material deixa de ser tal, para seguir a analise do corpus, que,
em seguida, podera ser veiculo para busca de novas informacdes. Além de que,
conforme Minayo (2012), € preciso ter em mente que 0s instrumentos operacionais
também contém bases tedricas. Assim, algumas especificidades da leitura e da
interpretacdo dos textos recortados foram explicitadas ou fundamentadas no préprio
corpo da andlise, ou em notas de rodapé.

A partir dai, buscou-se apoiar em técnicas e em métodos que reunissem
tracos inferenciais para a consideracdo das possibilidades interpretativas. A analise
do material se deu de maneira que a realizacdo da pesquisa significasse um
trabalho simultaneo da teoria, dos métodos e técnicas. Acima de tudo, considerando,
conforme Witzel (2002) que a interpretacdo do objeto é uma escuta discursiva que
se da por meio de uma mediacdo tedrica permanente, o que possibilita ao
pesquisador compreender “a manifestacdo do inconsciente e da ideologia na
producao dos sentidos” (WITZEL, 2002, p. 59).
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4.3.Panorama dos LD analisados nesta investigacao e coautorias

O LD é um objeto complexo que se serve a uma realidade histérico-social
especifica, na qual esta inserido. Ao mesmo tempo em que é fruto de uma esfera de
produgdo que envolve diferentes elementos, desde os aspectos curriculares e
didatico-metodoldgicos aos editoriais e comerciais. Esse processo de producéo e
concepcao do material é, por si, dinamico e complexo, pois os atores envolvidos
apresentam funcdes e papéis sociais bem definidos*®. Por considerar os coautores
como 0s agentes responsaveis por mobilizar e organizar os saberes que definem os
objetos de ensino, observa-se também a funcdo e papéis sociais dos atores que

assinam as edicdes didaticas em analise.

4.3.1. O tratamento as edi¢cdes didaticas analisadas

Os quatro livros utilizados nesta investigacdo (A, B, C e D), conforme ja
mencionado, foram produzidos e adotados em momentos diferentes, os primeiros
foram publicados em 1990 e 1994; os Ultimos datam de 2013 e 2014,
respectivamente. Estes foram ambos avaliados no ambito do PNLD 2015 e adotados
para o triénio 2015-2017. Todos os exemplares séo volume I, destinados ao trabalho
com a 12 série do Ensino Médio e foram, aqui, analisados em etapa Unica, ou seja,
buscou-se ater apenas aos aspectos metafdricos, com o intuito de compreender
como é abordado o estudo da metafora, bem como observar se perpassam a revisao
e orientacdo de aspectos metaféricos pelos estudos dos diferentes textos e pelos
exercicios propostos sobre estes.

Foram adotados os mesmos critérios de andlise, tanto para os exemplares
antigos quanto para os atuais. Por meio dos conceitos, exemplos dados a metafora
e utilizacdo da mesma nos procedimentos de interpretacéo textual e compreensao
de outros contedudos da disciplina Lingua Portuguesa, foram observados os
seguintes aspectos: (i) atualizacéo tedrico-metodoldgica, (ii) natureza da abordagem,
(i) dialogo entre conceito e ilustragdo, (iv) nivel de reflexdo sobre metafora e
producdo dos sentidos no estudo de textos e, (v) utilizacdo dos conceitos

8 Conferir Chopper (2004) e Bunzen (2005).
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metaféricos na compreensdo de novos conteudos da disciplina de Lingua
Portuguesa.

Embora o foco deste trabalho seja a descricdo de como a metéafora se
presentifica nos referidos LDs, foi necessario a tarefa de interpretacdo de outros
aspectos (como literalidade, parafrase e inferéncias -culturais, ideoldgicas e
contextuais) inerentes ao assunto, identificados no corpus, ainda que estes
estivessem apenas subtendidos. Para Minayo (2012, p. 622), o modo de fazer
ciéncia, em pesquisa qualitativa, “depende do que o objeto demanda, e a resposta
ao objeto depende das perguntas, dos instrumentos e das estratégias utilizadas na
coleta dos dados. Nessa perspectiva, interpretar é elaborar as possibilidades
projetadas pelo que € compreendido, com o intuito de encontrar respostas para a
indagacao inicial, e qualquer tentativa de analise do material “apenas tecnicamente
empobrece os resultados” (MINAYO, 2012, p. 622).

Nesse sentido, observou-se, durante a analise do material, além dos
conceitos e exemplos dados a metafora, os géneros discursivos presentes nos
textos metaforicos, exercicios de interpretacdo propostos e explanacdo de outros
conteddos expressos nos referidos LDs. O intuito foi perceber as inferéncias
metaforicas de ordens diversas e se essas inferéncias sdo exploradas nas
proporcdes socio-histdricas adotadas pelos PCN e consideradas pelos critérios do
PLND, que norteiam a elaboracdo dos LDs. Interessa-se observar essa
funcionalidade que se manifesta pela maneira como os livros em questao organizam
e abordam o conhecimento, no caso da presente pesquisa, 0 conhecimento

metaforico.

4.3.2. Os coautores do Livro Lingua e Literatura® e do livro Lingua

Portuguesa: linguagem e interacao
a) Carlos Emilio Faraco

Carlos Emilio Faraco possui licenciatura em Letras pela Universidade de

9 Nao foi possivel acessar o curriculo dos autores ou obter maiores informag6es académicas a esse
respeito, além das que ja constam em seus escritos. Algumas das informagdes contidas aqui foram
reunidas de sites ndo académicos e confirmadas pelos proprios autores, por meio dos enderecos:
cefaraco@gmail.com e chicomartomoura@gmail.com
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Sao Paulo - USP (1970). Foi consultor do MEC para a area de Linguagens, Cadigos
e suas Tecnologias®, coordenador da obra PCN em Acdo>* e PCN+, para a mesma
area. E professor aposentado na rede particular de educacéo, na cidade de S&o
Paulo, coautor de obras educacionais diversas de Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira para o Ensino Médio e autor de poesias e contos.

O professor Carlos Emilio Faraco realiza coautoria com Francisco Marto de
Moura, desde 1981, com quem produziu o livro Lingua e Literatura e o livro
Portuguesa: linguagem e interacdo, ambos analisados nesta pesquisa (livro A e livro
C), o primeiro conta com quase trinta edicbes e 0 segundo estd em sua segunda
edicdo, este em parceria também com o pesquisador Maruxo Junior. Faraco e Moura

desenvolvem também consultoria educacional da area de Lingua Portuguesa.

b) Francisco Marto de Moura

Francisco Marto Moura € licenciado em Letras (Portugués e Francés) pela
Universidade de Sao Paulo — USP. Ex-professor de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio, de cursos pré-vestibulares e do Ensino Superior.
Autor de livros didaticos em coautoria com Carlos Emilio Faraco.

Escreveu em coautoria com Wilma Moura o livro Tirando de letra —
orientacBes simples e praticas para escrever bem, pela Companhia das Letras (no
prelo). Atualmente prepara alunos para o concurso do Instituto Rio Branco, carreira

diplomatica.

c) José Hamilton Maruxo Junior>

O autor Maruxo Jr € Graduado em Letras - Francés e Portugués - pela
Universidade de S&o Paulo — USP (1997). Fez mestrado e doutorado em lingua e
literatura francesa, também pela Universidade de S&o Paulo, tendo analisado a
constituicdo irbnica e seu papel argumentativo em géneros da imprensa quotidiana,

inicialmente, em publicacbes brasileiras e francesas, depois (na tese de

%0 <http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/faraco.pdf> Acesso em julho/2017.

*! <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002352.pdf> acesso em julho/2017.

°2 |nformacdes obtidas por meio do site da Plataforma Lattes (atualizado em 06/2017) e do site do
Linkedin.
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bY

doutoramento), dando énfase a andlise dos textos de divulgacao/vulgarizacdo
cientifica. O ano de obtencao dos titulos foi 2002 e 2012, respectivamente.

Maruxo Jr. atuou como professor de Lingua Portuguesa e Lingua Francesa,
no Ensino Fundamental e Ensino Médio da rede publica de ensino de Sdo Paulo
(2000 — 2012). Desenvolveu trabalhos de assessoria e consultoria na area de Lingua
Portuguesa e na producdo de livros e manuais didaticos, foi professor adjunto da
escola Santa Marcelina (2002 — 2009) e pesquisador do Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacéo, Cultura e Acado Comunitaria — CENPEC (2005 — 2010).

Atualmente, é professor adjunto na Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp), onde trabalha com
Linguas Estrangeiras Modernas, Lingua Portuguesa, Linguistica Aplicada e
Educacdo para o ensino superior. Atua com as linhas de pesquisa (i) Lingua e
Literatura - Interdisciplinaridade e Docéncia e (ii) Estratégias para a integracao do
ensino de linguas estrangeiras em seus multiplos modos de expresséo e literaturas
estrangeiras.

Escreveu, em parceria com Faraco e Moura, o livro Linguagem e Interacéo,
a primeira edi¢do para o Ensino Fundamental em 2010 e o livro Lingua Portuguesa -
Linguagem e Interacdo, para o Ensino Médio, primeira edicdo em 2012 e a segunda
edicdo em 2014. Possui experiéncia com orientacdes e supervisdes de trabalhos
académicos, de conclusdo de curso de graduacdo e de iniciacdo cientifica em
Lingua Portuguesa e Lingua Francesa. Possui participagdo em organizacdo de
eventos, congressos, exposicdes e feiras, participacdo em bancas de trabalhos de
conclusdo de graduacdo em Letras, além de producao técnica e apresentacdes de

trabalho e publicacdes cientificas nas areas de atuacao.

4.3.3. Os coautores do livro Portugués Linguagens.

a) William Cereja®

William Cereja é graduado em Portugués e Linguistica pela Universidade de
Séo Paulo - USP (1979). Foi professor do Ensino Médio, na rede particular de ensino

>3 Informacgdes obtidas, principalmente, por meio de entrevista concedida ao pesquisador Clécio
Bunzen (2005) e por meio do site da Plataforma Lattes (atualizado pelo autor em 01/2007).
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de S&o Paulo. Lecionou gramatica, producao de texto e literatura. Fez mestrado em
Teoria Literaria também na Universidade de S&o Paulo - USP (1994), com o titulo O
anjo caido: a prosa de ficcdo e Jorge de Lima. Concluiu o doutoramento no
programa de Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo - PUC, em 2004, com a tese “Uma proposta
dialégica de ensino de literatura no Ensino Médio”.

O linguista William Cereja € professor desde 1978, quando ainda cursava a
graduacdo e € autor de diversas obras didaticas. Tem experiéncia na area de
Linguistica e Teoria Literaria, com atuacdo nos seguintes temas: ensino de Lingua
Portuguesa e de Literatura, lingua e enunciacdo, analise do discurso, gramética,
texto e Bakhtin. Possui producdo técnica; participacdo em eventos, congressos,
exposicoes e feiras; bem como publicacfes diversas na area de Lingua Portuguesa.

Iniciou seu contato com o mundo editorial ao prestar assessoria para a
editora Moderna, fazendo leituras criticas das obras didaticas do escritor Douglas
Tufano, nos anos 1980. Esse contato com a Editora Moderna possibilitou a
experiéncia que o tornaria um dos responsaveis pela expansao do campo editorial
de livros didaticos da Editora Atual. Neste espaco, foi apresentado a autora Thereza
Cochar Magalhdes, com quem formaria coautoria, j& no momento do concurso para
elaboracdo de um LDP “piloto” para o Ensino Médio. O LD Portugués Linguagens
teve a primeira edicdo publicada em 1990, depois de quatro anos de elaboracéo; a
segunda edicdo, exemplar analisado nesta pesquisa, saiu quatro anos apés a

primeira.

b) Thereza Cochar Magalh&des>*

Thereza Cochar Magalhdes é graduada em Portugués pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras - FFCL de Araraquara/SP. Mestre em Estudos Literarios
pela Universidade Estadual Paulista - Unesp de Araraquara/SP. Foi professora,
desde a década de sessenta, da rede publica de ensino do estado de S&o Paulo.
Assim como o professor William Cereja, iniciou seu primeiro contato com a producéo

de LDPs realizando leituras criticas de obras didaticas produzidas por outros

** Informacdes obtidas por meio do site da Editora Saraiva (http:/editorasaraiva.com.br/autor/thereza-
cochar-magalhaes) e por meio de entrevista concedida ao pesquisador Clécio Bunzen (2005).
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autores.

A professora Magalhaes iniciou-se no mundo editorial desde final dos anos
del1970, quando conviveu com alguns professores, colegas de trabalho, que ja eram
autores de livros didaticos, inclusive de Lingua Portuguesa. O convite para ela se
tornar autora de LDP para o Ensino Médio, pela Editora Atual, veio através da
indicagdo de um parecerista do MEC. Foi ja nesta editora que se iniciou o trabalho
de coautoria entre ambos os autores, que produzem nado s6 LDPs para o Ensino
Médio, mas para o Ensino Fundamental | e II.

Vale lembrar que, de acordo com Bunzen (2005), esses dois autores
atuaram, por muito tempo, em sala da educacdo béasica, mas foram, aos poucos,
deixando o trabalho em sala de aula, para melhor dedicarem-se a autoria de LDPs.
Conforme salienta a propria autora, a atividade de autoria de livros didaticos no
Brasil passaria a exigir, a partir da década de 1970, uma participacdo mais intensa
do escritor, sobretudo, nos anos de 1990, quando esse profissional “participaria
intensamente de uma série de atividades vinculadas a divulgacdo de seus livros,
percorrendo todo o pais” (MAGALHAES, 2005, apud BUNZEN, 2005, p. 89/90).

Esse contexto coincide com o avango das discussfes sobre politicas do LD
e com o advento do PNLD, o que, certamente, exigiu que os autores se esforcassem
o bastante, em funcao de suas cole¢bes didaticas. Essa atencdo extra dedicada ao
trabalho editorial incluia divulgacéo e atualizacdo e/ou revisdo das obras, de maneira
gue estas atendessem ao perfil exigido pelo MEC, assim, mantendo-se em
condicbes de concorréncia. Esse novo perfil do escritor de LD, certamente, foi
necessario para imprimir, no material produzido, a qualidade exigida pelos critérios
de avaliacdo do PNLD. Logo, serdo também considerados no estudo dos achados

sobre cada um dos livros analisados nesta pesquisa.

5. ANALISE DA METAFORA NOS LIVROS DIDATICOS

A metéfora ndo se esgota, pois, nos limites da
linguagem nem no &mbito das rela¢des

l6gicas. [...] tudo indica que o conhecimento por
ela gerado tem estruturas que as usuais teorias do
conhecimento ainda desconhecem.

Marcuschi (2000).
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Posto o posicionamento teo6rico para a pesquisa, cumpre apresentar o
estudo do corpus propriamente dito. Vale lembrar, conforme ja explicitado no
percurso metodoldgico, que o presente capitulo se encontra dividido em duas partes:
(1) livros antigos (livros A e livro B) e (2) livros atuais (livro C e livro D). Aléem de
seguir a concepcao de lingua e de linguagem socialmente construidas e respaldada
nos principios de Bakhtin, adere-se também a noc¢édo de texto segundo Marcuschi
(2008), que o considera um processo, cuja leitura e compreensao exigem habilidade,

interacao e trabalho. Eis o pensamento do autor:

Sendo uma atividade de producédo de sentidos colaborativa, a compreensdo
ndo é um simples ato de identificac@o de informacdes, mas uma construcéo
de sentidos com base em atividades inferenciais. Para se compreender bem
um texto, tem-se que sair dele, pois o texto sempre monitora o seu leitor
para além de si préprio e esse é um aspecto notavel quanto a produgédo de
sentido (MARCUSCHlI, 2008, p. 233).

O ato de compreender, para Marcuschi (2008), ndo é uma acdo apenas
linguistica ou cognitiva, mas, sobretudo, inferencial. E inser¢cdo no mundo e um
modo de relacionar-se com o outro dentro de uma cultura e de uma sociedade. Ou,
“‘um exercicio de convivéncia sociocultural” (MARCUSCHI, 2008, p. 231) entre autor-
texto-leitor. Sobre esse aspecto sécio-histoérico, é coerente lembrar que a concepcéo
de texto e de linguagem predominante no contexto de producédo dos livros atuais
diverge, em parte, daquele predominante nos anos de 1980 e 1990, que constituiu 0
contexto de producéo dos livros antigos.

Kleiman (2004, apud MARCUSCHI, 2008), aponta dois modelos de leitura
historicamente desenvolvidos, que coincide com o0s momentos de producao
mencionados, ou seja, o das décadas de 1980/1990 e o atual. Segundo essa autora,
o primeiro modelo é dominado pelas teorias da psicologia cognitiva e pela linguistica
de texto, enquanto no contexto atual predomina a concepc¢éao de leitura como pratica
social, e substituida teoricamente pelos estudos do letramento, na Linguistica
Aplicada. “Os usos da leitura estdo ligados a situagdo; sdo determinados pelas
historias dos participantes, pelas caracteristicas da instituicdo em que se encontram
[...] pelo objetivo da atividade de leitura, diferindo segundo o grupo social’
(KLEIMAN, 2004, p. 14, apud MARCUSCHI, 2008, p. 231).

O contexto do primeiro modelo, mencionado pela autora, ja buscava,
entretanto, construir uma compreensdo mais efetiva acerca das relacbes entre as

dimensdes que interferem e orientam a producdo e a recepgdo de um texto.
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Segundo os estudos empreendidos pelos PCN, o desenvolvimento no campo da
Linguistica levou, nos anos 1980, ao entendimento de que a variagdo dos usos da
lingua so seria efetivamente compreendida se considerada na materialidade do texto
e em relacdo ao contexto de producao de sentido, ou seja, incluindo tanto o contexto
em que se da a interacdo quanto a esfera social em que ela acontece. Esse periodo
foi “marcado, junto a comunidade académica, por um relativo consenso sobre o fato
de que entender os usos da lingua significa considerar os recursos e 0s arranjos
pelos quais se constréi um texto, num dado contexto” (BRASIL, 2006, p. 22)

Assim, considerando que ja havia, naguele momento, o interesse pela
construcdo da configuragdo textual (com atencdo voltada para os fatores
contextuais), pelos elementos que concorrem para a coeréncia textual e pela
variedade de géneros, os quatro livros foram aqui analisados sob os mesmos
critérios. Ou seja, foram observados os seguintes itens a respeito da metafora (i)
atualizacdo tedrico-metodoldgica dos conceitos e exemplificacdes, (i) natureza da
abordagem, (iii) dialogo entre conceito dado e ilustragdes, (iv) nivel de reflexdo sobre
metafora e producéo dos sentidos no estudo de textos, e (v) utilizacdo dos conceitos
metaféricos na compreensdo de novos contetdos da disciplina de Lingua
Portuguesa.

Julga-se esse posicionamento necessario para perceber eventuais
diferencas ou variagcdes no processo de construcdo e recepcdo dos textos, ndo
apenas nas dimensdes linguisticas e textuais, como também no que se refere a
questdes sociopragmaticas, discursivas e cognitivo-conceitual. Essas dimensdes
podem concorrer para possiveis variagbes na construcdo dos sentidos do texto
como um todo, e, consequentemente, para a construcdo dos sentidos metaforicos
gue os textos expressam. Conforme ja mencionado, fez-se um levantamento de
como € tratada a metafora, a partir de sua conceituacdo e exemplificagbes, no
decorrer das unidades e contetdos apresentados pelo livro. O presente capitulo

procede, assim, a analise do corpus.

5.1.A abordagem da metafora nos exemplares didaticos antigos
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5.1.1. Analise sobre a abordagem da metéafora no exemplar didéatico
Lingua e Literatura - Livro A

O livro Lingua e Literatura divide-se em quinze unidades® e 284 paginas. As
quatro primeiras unidades védo até a pagina 73 e s&o subdivididas em quatro itens®®
cada uma: (i) Texto, com atividade(s) interpretativa(s), que serve(m) de pretexto para
iniciar a abordagem do conteudo central da unidade; (ii) Comunicagédo, contendo
informacdes introdutdrias ao processo de comunicacao e linguagem, (iii) Graméatica
e, (iv) Redacdo, onde sdo retomados os conteldos abordados no item sobre
Comunicacgao, sob a perspectiva da producdo textual. Nas demais unidades, os
conteudos de Comunicacao sao substituidos por conteudos de Literatura, de forma
gue a estrutura das unidades se mantém.

A mencdo direta & metafora aparece na dUltima unidade referente a
Comunicacado, Unidade 4 (cujo tema sao as chamadas figuras de estilo), e
precedendo o estudo da Literatura. Como teméatica das unidades anteriores, sao
trabalhados conceitos basicos sobre linguagem e comunicacao (unidade 1), funcdes
da linguagem (unidade 2) e nogdes fundamentais sobre a palavra:
significante/significado e conotacao/denotacao (unidade 3).

A aparicdo da metéfora, dentro dessa sequéncia didatica, leva-se a penséa-la
enguanto competéncia comunicativa, ao mesmo tempo em que pode ser base para
o estudo da literatura. Neste altimo caso, ter-se-ia uma forma linguistica que ndo se
assenta muito no campo da teoria da significacdo, mas que oferece possibilidades
estilisticas & producéo literaria. Como competéncia comunicativa®’, pensada a partir
da concepcédo de linguagem aqui adotada, a metafora seria, assim, compreendida
como termo linguistico cuja significacdo e/ou funcdo poderia ser alternativa e
correlacionada ao uso, dado em situacdes diferentes.

Conforme Travaglia (2010), a analise linguistica, pensando na competéncia

comunicativa nesses termos, centra-se “na significagdo nos planos semantico e

*> O termo “unidade” é tomado como divis&o, ou seja, como sendo Capitulos, os autores nao utilizam
0 termo Capitulo e sim, Unidade.

*® Jtem & a terminologia que se adotou, nessa analise, para referir-se as secdes que subdividem cada
unidade.

A competéncia comunicativa é definida por Travaglia como sendo “a capacidade do usuario da
lingua de produzir e compreender textos adequados a producao de efeitos de sentido desejados em
situagbes especificas e concretas de interagdo comunicativa’. In. Glossario Ceale.
www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/.../competencia-comunicativa
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pragmatico da lingua e no nivel textual-discursivo” (TRAVAGLIA, 2010, p. 2). Logo, o
ensino, para desenvolvimento de tal competéncia, prioriza atividades de uso na
producdo e compreensdo de textos, mas que trazem também uma analise linguistica
ou uma reflexdo linguistica. Este afirma que, no ensino de Lingua Portuguesa,

existem duas possibilidades de operacionalizagdo de analise linguistica:

a) a primeira é uma analise linguistica classificatéria e/ou explicativa com
foco em uma terminologia linguistica ou em regras propostas e explicitadas
por uma metalinguagem técnica;

b) a segunda é uma andlise linguistica que enfoca a significacdo e as
funcdes dos elementos constitutivos da lingua, dos recursos da lingua e
suas possibilidades de funcionamento textual-discursivo.

Conceituada e apresentada na sequéncia dada, a metafora pode ser
pensada como possibilidade para o desenvolvimento da competéncia comunicativa,
como base para o estudo das questdes textuais e discursivas. Nesses termos, a
anadlise linguistica seria responsavel por tornar o aluno “progressivamente mais
consciente e capaz de usar os recursos da lingua para produzir efeitos de sentido
desejados” (TRAVAGLIA, 2010, p. 6), o que pode ser possibilitado, no LD em
andlise, pelas informacdes conceituais basicas apresentadas de forma sequenciada
ou gradativa.

A unidade 4 do livro, que contém o estudo das “figuras de estilo” e, dentro
destas, a metéfora, inicia-se na pagina 51, e traz como introdugdo, na pagina 52, o
estudo do texto A margarida enlatada®®, de Caio Fernando Abreu. A linguagem
metaférica desse texto serve aos autores na ilustracdo do conceito de metafora, no

item seguinte. Observe os dois recortes do texto, figura 1a e figura 1b, a sequir:

¥ ABREU, Caio Fernando. A margarida enlatada. In: O novo conto brasileiro. Rio de Janeiro, INL
1985, p. 194 - 197.
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Figura la: Texto introdutorio a Unidade 4, sobre o conteudo metafora. (FARACO, Carlos E. de.
MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sdo Paulo,
1990, p.52).

Figura 1b: Texto introdutério a Unidade 4, sobre metafora. (FARACO, Carlos E. de. MOURA,
Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sao Paulo, 1990, p.53).

Como se pode observar, o texto trata do poder de manipulacdo que tem a

publicidade sobre o seu publico. Os autores buscam esclarecer essa questdo, com a
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interpretacdo do texto, explorando o sentido metaférico de alguma expressoées, 0
gue ocorre de maneira sutil, ao mesmo tempo persuasiva, sem afirmar ainda que se
trata de expressdes metaféricas. Isso se da por meio da selecédo de enunciados que
sao representativos das diferentes etapas de construcdo dos sentidos expressos
pelo texto. Esses sentidos sdo construidos de maneira gradativa, como ilustram os
referidos enunciados contidos no exercicio. Veja o trecho da atividade abaixo:

Figura 1c: Questdes sobre Texto introdutorio a Unidade 4, sobre metafora. (FARACO, Carlos E. de.
MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sao Paulo,
1990, p.55).

O slogan Ponha uma margarida na sua fossa, colocado sob a cor preta ou
“fundo negro”, linha 26/27 (figura 1a), é metaférico e objetiva persuadir o publico
para 0 consumo de margaridas, estas enquanto uma espécie de remédio para
possiveis situacdes dificeis ou obscuras, interpretadas como depressdo na questao
01 do exercicio (figura 1c). O dicionario Michaelis*® traz, além acepcdes usuais para
o termo fossa, também o seu sentido figurado ou coloquial “estado de quem se
encontra muito triste ou deprimido”, de onde se depreende que o termo, usado
figurativamente, refere-se a algo que é ruim.

Percebe-se que o valor publicitario do referido slogan nasceu do intuito de se
amenizar ou neutralizar essa situacado de mal estar (fossa) por meio da presenca de
algo que traga prazer visual e alegria, a margarida. Esse é um sentido novo, que
acontece a partir da interacdo entre a parte literal da frase do slogan, Ponha uma

% <http://michaelis.uol.com.br> Acesso em agosto/2017.
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margarida, e o veiculo metaférico desse enunciado, sua fossa, que € a parte nao
literal da frase, ou tomada metaforicamente®. Vale lembrar que o termo “fossa’,
tomado figurativamente, ja tem (em si) um sentido metaférico, conforme mostra o
dicionario Michaelis.

Nesse processo de interacdo, o novo sentido nasce da relacdo que se
estabelece entre as convencdes e esterebtipos proprios da palavra tomada
metaforicamente e o restante do enunciado. A persuaséo do publico ao consumo de
margaridas é reforcada por outros anuncios, que sao propagados por outros meios,
revistas e jornais, empenhados também em disseminar tal propaganda. Estes
buscam conduzir a percepcdo do publico acerca da relacdo estabelecida entre
margarida e fossa, que € o sentido novo dado pela metafora em jogo.

A repeticao desse sentido novo ou da metafora “ponha uma margarida na
sua fossa”, durante as duas semanas de chamadas nesses meios de comunicagéo
(linhas 29/30, figura 1a), cumpre um objetivo primordial da publicidade, que € usar os
recursos da lingua para entusiasmar e seduzir o interlocutor. Situacdes
desagradaveis e/ou frutos da acdo impensante do homem como “o indice de
poluicdo dos rios”, “o asfalto” que “ameaca o homem e as flores” e uma possivel
auséncia de “alegria” (linhas 29 a 41, figura 1a), produzem as implicagdes
pretendidas para o termo fossa. Este passa a ser associado a depressdo e a
dificuldades (quesito 01, figura 1c). As margaridas, por sua vez, sdo o remédio
infalivel, oferecido para a solucdo ou cura.

A partir desse slogan, os autores do livro chamam a atencdo para a
construcdo semantica da seguinte sentenca: Mas quinze dias depois: a explosao,
também observada na proposta de atividade. Essas duas sentencas, (a) Ponha uma
margarida na sua fossa e (b) Mas quinze dias depois: a explosdo, expressas no
slogan e questdo trés do exercicio, respectivamente, sdo utilizadas para ilustrar a
explicagdo dada sobre figuras de estilo e metafora, no item seguinte, o da
Comunicagédo (pagina 55). Os autores apresentam uma definicdo para figura de

estilo. Veja a figura abaixo:

60 Interpretacéo feita a partir da perspectiva interacionista de Black (1962; 1993).
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Figura 2: Explicacdo sobre figura de estilo. (FARACO, Carlos E. de. MOURA, Francisco M. de.
Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: S&o Paulo, 1990, p.55).

Nesse item, os autores trazem a expressdao “Figuras de estilo” como
contetdo genérico. A partir do slogan: Ponha uma margarida na sua fossa, explicam
a expressao fossa, no contexto da sentenca, como sendo figura de estilo, utilizada
no intuito de expressividade, assim, um sentido conotativo, conforme se observa
nesse trecho acima (figura 02). Os autores afirmam ainda que uma das principais
figuras de estilo € a metafora. Porém, ndo apontam a sentenca do slogan acima
como sendo um caso de metafora, pois ndo foi dito ainda o que venha a ser
metéfora. Todavia, constréi a ponte que mantém o leitor atento para a explicagéo
posterior, sobre metafora. Essa explicacdo € dada na péagina 57 do livro, apds os
exemplos introdutérios a metafora, contidos na pagina 56, figuras 3a e 3b, a seguir:
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Figura 3a: Exemplo introdutério ao contetdo metéafora. Cartum de Claudius.

Fonte: Antologia brasileira de humor. 2 v. Porto Alegre, L & PM, 1976, p. 124. v. 1. . In: Lingua e
Literatura (FARACO, Carlos E. de. MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino
Médio. Editora Atica: S&o Paulo, 1990, p.56).

Na figura 3a, a escolha da imagem (Cartum) € bastante plausivel, pois ilustra
bem o sentido metaférico da expressao “Isto € um assalto”, utilizado pelo cliente ao
receber a comanda (com o valor a pagar) do restaurante, entregue pelo garcom. O
cartum mostra que o efeito de sentido, que gera a expressividade do emissor e
causa impacto ao publico, € proprio dessa metafora. Se substituisse o veiculo
metafdrico (assalto) dessa sentenca por uma expressao equivalente, certamente,

nao se teria 0 mesmo efeito.
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O sentido novo da sentenca, que é o sentido metaférico, é gerado pela inter-
relacdo dessa palavra (assalto) com o restante da frase, o isto. Este termo, enquanto
pronome demonstrativo, que faz mencdo a algo (situacdo, acdo, objeto) que se
encontra proximo do emissor e/ou tem relacdo com ele, quando relacionado a
assalto ou qualquer outro tipo de violéncia, parece intensificar o sentimento de
medo/susto, pois mostra que este referente e sujeito dele esta ali proximo.

Nesse caso, se substituisse o pronome demonstrativo “isto” (tépico
metaforico da sentenca) ou o termo assalto (veiculo metaférico) por quaisquer outros
termos, ndo geraria 0 mesmo impacto nas pessoas ou resultaria em outros sentidos,
que nao o expresso no cartum. Embora ndo conste no livio uma descricdo e analise
da imagem, que leve o publico leitor a uma compreensdo mais nitida a respeito

dessas questdes. Observe outro exemplo introdutério:

Figura 3b: Exemplo introdutério ao conteudo metafora. (FARACO, Carlos E. de. MOURA, Francisco
M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sdo Paulo, 1990, p.56).

Apés o cartum, os autores apresentam, em evidéncia, a frase: Mas quinze
dias depois: a explosédo (figura 3b acima), retirada do texto “A margarida enlatada”
(linha 54/55, p. 52). Em seguida, uma explicacdo que busca associar a reacédo do
publico ao efeito produzido por uma explosdo. Observe que a expresséo reagéo do
publico refere-se ao aumento instantdneo do consumo de margaridas, conforme o
texto introdutério ao tema figuras de estilo, embora o referido texto ndo tenha sido
claramente retomado nesse ponto. Essa associagao é explicada, como “baseando-
se numa comparagao de ordem subjetiva”. Em seguida, o esclarecimento “surge,
assim, uma comparagao direta”. Essa explicagdo corrobora com a definicdo de

metafora, dada na pagina seguinte. Veja:
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Figura 3c: Conceito de metafora e exemplificagdo. (FARACO, Carlos E. de. MOURA, Francisco M.
de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sdo Paulo, 1990, p.57).

Com base nesse recorte (figura 3c), observa-se que essa definicdo: “o
emprego de um termo que se associa a outro ou que o substitui, baseando-se
numa comparacdo de ordem pessoal e subjetiva’, privilegia um enfoque
tradicional, pois expressa a utilizacdo de um termo ou expressao no lugar de outro,
mantendo ainda a visao aristotélica, a qual considera a metafora com uma Unica
estrutura, que pode ser definida como transporte ou transferéncia do nome de uma
coisa para outra (RICOER, 2000). Colocada nesses termos da definicdo acima, a
metéfora parece representar uma transferéncia de sentido de um termo para outro,
sugerindo uma aplicabilidade restrita ao nivel da linguagem.

Porém, ao afirmar que a metafora é um termo que se associa a outro, 0S
autores chamam a atencdo para a interacdo entre os termos que compdem a
sentenca metafdrica, ndo é apenas a substituicdo de itens lexicais, mas obedece-se
a critérios que estabelecem relagcbes semanticas (associacdes). No caso da
sentenga “Eu sou uma ilha longe de vocé”, ndo poderia ser qualquer item lexical que
serviria para predicar a ideia de soliddo e incompatibilidade social, se ndo o termo
ilha. Nesse caso, conforme Moura (2012), a metéfora institui um mundo imaginario,
mas ela se alimenta do sentido literal.

Situacao semelhante acontece nos demais casos. A sentenga “Eu ndo acho

a chave de mim” nao seria tdo expressiva, se ndo por meio da associacdo entre
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coisas tao dispares: chave/porta e chave de mim. Nesse caso, a metafora cumpre a
funcdo de aproximar coisas muito diferentes, ela “reorganiza as categorias e classes
através das quais percebemos o mundo” (MOURA, 2012, p. 25). Assim, estdo as
demais sentengas exemplificadas “Mariangela gostou dos sofas de mobilia moderna

e Bevenuto Cascadura gostou dos sofas de Mariangela ...” “Nossa vida é sempre

um rascunho que jamais conseguimos passar a limpo” “Tua cabega é uma dalia
gigante que jamais conseguimos passar a limpo” e “O guarda-noturno esta tomando
conta da noite, a vagar pelas ruas anjo sem asas, porém armado”.

Vale observar que as exemplificacdes colocadas reforcam, também, a ideia
de comparacdo de ordem pessoal e subjetiva, sugerida na definicdo de metafora,
uma vez que as sentencas colocadas (figura 3c) sdo trechos ou versos de
composicdes de grande valor literario e de escritores bastante reconhecidos. Nesse
sentido, tais ilustragcbes contemplam também a consideracdo aristotélica de
metéfora, a de que ha uma prerrogativa dos poetas na capacidade de intuir ou
percepcionar similaridades, e “ainda que nem sempre as palavras sejam as
apropriadas para a substituicdo, o procedimento mantém-se através da adequacao
da palavra de uma situagdo a outra situagdo, desde que a analogia se verifique”
(AMARAL, 2009, p. 213).

E importante salientar que, conforme Ricoeur (2000), o fato de a analogia
ser tomada como base na metafora de Aristoteles, ndo quer dizer que, para o
filbsofo, a comparacdo seja superior ou mais importante que a metafora. O LD
aproxima metafora e comparacdo, dando a entender com “baseando-se numa
comparacao de ordem pessoal e subjetiva”, que a comparacédo de ordem pessoal e
subjetiva é fundamental na construcdo da metéafora, mas que séo coisas diferentes.
Embora nem a definicdo e nem a exemplificacdo esclareca como se da essa relacéo
entre ambas.

Ricoeur (2000) chama a atencao, também, para o fato de que, na metafora
aristotélica, mesmo o termo de comparacdo ndo se fazendo presente, néo significa
que a metéfora seja uma comparacdo abreviada, mas que se dird o contrario: a
comparacdo € uma metafora desenvolvida. Para AristOteles, a metafora € mais
interessante, pelo fato da mesma “ser entendida e julgada como sendo mais
agradavel, mais elegante e predicativa ao ser equiparada a comparagao” (FOSSILE,
2011, p. 33).
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Mesmo ndo havendo uma explicitacdo ou comentarios a respeito das
exemplificacdes sobre metéfora, colocadas pelas figuras em andlise, é possivel
afirmar que tal conceito ndo contempla apenas a ideia de metafora vinculada aos
dominios da poética e da Literatura, mas oferece abertura para entendé-la como
producdo de sentidos que sdo socialmente construidos. Observa-se que ha
consideracdo da dimensdo cognitiva, representativa da metédfora no ambito da
Teoria Interacionista. Para esta teoria, a interpretacdo do sentido metaforico se da
por meio tanto de fatores linguisticos como cognitivos, prevalecendo, nesse
processo, a interacdo entre os termos que compdem a sentenca’’ e entre estes e
seu contexto.

Além da correlacdo liguistico-cognitivo observada na construcdo dos
sentidos metaféricos presentes nas sentencas da figura 3c e nos recortes utilizados
para introducdo ao assunto (figuras 3a e 3b), é possivel perceber que as condicbes
sociolinguisticas e culturais de producdo seméantica dos referidos textos/sentencas
contribuem para a consolidacdo do sentido metaforico presente neles. Sem a
correlagcdo com o significado literal da palavra, por exemplo, e com suas implicacdes
no meio sdcio-histdrico, ndo haveria a atribuicdo de um novo significado aos termos
utilizados metaforicamente e selecionados para ilustrar a definicdo de metafora dada
pelo livro.

Os exemplos introdutdrios ao conteudo metéafora, o cartum e o fragmento do
conto “A margarida enlatada”, ilustrados nas figuras 3a e 3b, permitem uma viséo
bastante discursiva da metéfora. Isso se justifica por satisfazer a uma diversidade de
géneros textuais, que atendem melhor as necessidades comunicativas e
contextuais, que 0s versos poéticos da figura 3c; embora ndo tenha havido ai uma
contextualizacdo maior, que contemplasse 0s aspectos pragmaticos e cognitivos das
metéaforas e respectivas situacdes em que as mesmas sao produzidas.

Com uma apresentacdo de exemplos que estivessem acompanhados de
comentarios (diferente do observado na figura 3a e 3c) e recortes devidamente
correlacionados ao texto (diferente do observado na figura 3b), talvez houvesse

®. Conforme exposto no capitulo sobre a metafora, a consideragdo da dimensdo cognitiva da
metéafora levou o enunciado metaférico a dividir-se em dois termos que se relacionam na constituicdo
do sentido metaférico: um literal e o outro figurativo. Na terminologia da Teoria Interacionista, tépico e
veiculo, respectivamente.
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melhor contextualizagdo do conceito trabalhado. Dessa maneira, o leitor aluno seria
levado a vislumbrar a interpretacdo das metaforas em jogo, isso possibilitaria a ele
compreender melhor a constru¢do do sentido, fruto dos efeitos produzidos no e pelo
contexto maior, no caso, 0 texto. O contexto, nesses casos, cumpre funcao
importante, ele “constitui o critério essencial a aplicar para que a compreensao-
interpretacdo da metafora se concretize, porque € em contexto que o receptor da
mensagem infere o significado intencionado”. (AMARAL, 2009, p. 226).

Outro ponto que se observa na figura 3b, além do fragmento que exemplifica
a metafora “Mas quinze dias depois: a explosédo”, € que ha no esclarecimento sobre
ele “a revelagcdo da campanha foi tdo poderosa como uma explosdo” uma explicagao
de base comparativa, feita por meio de uma parafrase sobre o sentido metaforico da
sentenca. Sobre essa explicacdo dos autores do livro, vale analisar dois pontos: a
comparacado colocada como base para compreender a metafora e o uso da
parafrase metaférica também como suporte explicativo.

Na concepcédo de linguagem socialmente construida, os sentidos inferidos
metaforicamente, em qualgquer forma de comunicacédo, sdo, principalmente, intuicbes
produzidas por meio da interagcdo ou correlagdo entre fatores contextuais e
elementos da realidade comunicativa. Marcuschi (2000, p. 77) adverte que esses
sentidos ndo podem ser comparados ou traduzidos, pois ndo dependem de célculos
l6gicos, mas servem para “aferir a capacidade criativa natural do homem”. Este
estudioso defende que a qualidade da metafora baseia-se no seu efeito-surpresa, e
que o0 seu sentido ndo exige compreensdo definida, pois ele é sugerido pelo

contexto.

O conhecimento novo que ela nos sugere é fornecido por uma intuicdo e por
um pensamento que ndo se baseia em comparacdo alguma e foge a
explicacdo légica. Neste sentido a metafora como que produz a comparagao
e ndo a formula simplesmente: a comparagao €, no maximo, um resultado
da metafora e ndo o contrario (MARCUSCHlI, 2000, p. 85).

Nesse sentido, o autor sugere o ndo uso da parafrase interpretativa,
considerando que a metafora ndo pode ser traduzida em termos literais, uma vez
que, assim, “perderia toda sua forga cognoscitiva, trivializando-se” (MARCUSCHlI,
2000, p. 85). Como defensor da metéafora interacionista, Black (1993) também
sustenta que parafrasear uma metafora suprime-lhe parte do seu valor cognitivo.

Este autor afirma que o sentido da metafora € produzido por meio de um insight. Tal
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insight resulta da interacéo e projecdo entre os termos do enunciado metaférico, em
dada situacdo, e constitui ‘Uma operacao intelectual irredutivel, que informa e
esclarece como nenhuma parafrase poderia fazer” (RICOEUR, 2000, p. 139/140).

Para Black, durante o processo de interpretacéo, a estrutura metaférica deve
ser mantida, pois, conforme Moura e Pereira (2008, p. 83), a metafora “implica
sempre uma inovagdo, uma mutagdo semantica e conceptual’ situada. Nessa
estrutura metaférica, evidentemente, se inclui o contexto linguistico imediato em que
ela ocorre, o texto. Assim, traduzir a expressao metaférica para o sentido literal,
pode n&o trazer uma compreensao maior daquilo que se pretende, pois “o sentido &
um efeito do funcionamento da lingua e ndo uma simples propriedade imanente ao
item lexical como tal” (MARCUSCHI, 2008, p. 235).

Segundo Marcuschi (2008), para atender a uma nocado de lingua como
atividade sociointerativa e cognitiva, a compreensdo deve ser uma atividade
inferencial, que toma o texto como evento e o sentido sempre situado. Quanto ao
sentido nao literal, este autor afirma que ele ndo € automatico, mas opcional e
marcado dentro da situacdo que o produziu. Nesse sentido, os recursos linguisticos,
a exemplo da metéfora, sdo opcdes paradigmaticas®® que orientam a producdo de
efeitos especificos dentro da materialidade textual.

Com vista a essas questbes, Travaglia (2010) afirma que a analise
linguistica ou o texto deve centrar-se na significacdo nos planos semantico e
pragmatico, operacionalizando-se em atividades que indagam o que significam os
elementos linguisticos dentro dos textos, ao mesmo tempo, comparando-0s com a
significacdo de recursos linguisticos alternativos e verificando se seus significados
e/ou fungcdes mudam em decorréncia de uso em situacdes diferentes.

A figura a sequir traz um recorte de exercicio sobre a metafora (pagina
67/68), observa-se em que e se essas questdes sdo operacionalizadas no referido

exercicio:

®2 TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Que andlise linguistica operacionalizar no ensino de Lingua Portuguesa?
Rio Grande, RS: FURG, 2010.
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Figura 3d: Atividade sobre metafora. (FARACO, Carlos E. de. MOURA, Francisco M. de. Lingua e
Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sdo Paulo, 1990, p.68).

Nessa questdo, mais uma vez, os autores fizeram uma escolha textual
plausivel. Observa-se que a tira é repleta de metéforas, construidas de forma rica
em aspectos contextuais, ndo s6 de ordem linguistica, como também cultural: “hoje
em dia, uma vaca nao pode vir a praia sozinha”, e histérica: “que logo um porco
chauvinista vem dar uma de gavido”. Entretanto, como se observa, o estudo da
questdo se limitou a identificacdo da figura de estilo metafora. O LD pede apenas
que se identifique a figura encontrada no emprego das palavras gato e rato,
contidas nas sentencas do segundo quadrinho da tira: (a) E ai, gata? Que tal um
cachorro-quente?, (b) Nao, seu rato de praia.

Nesse sentido, a referida atividade contempla apenas andlise linguistica
classificatéria e/ou explicativa, com foco na terminologia linguistica (TRAVAGLIA,
2010). O enunciado da questéo leva a interpretacdo de que o0 seu objetivo maior é a
‘extracdo de informagbdes objetivas” (MARCUSCHI, 2008, p. 231), em que
predomina a ideia de texto como continente. Entender o texto como continente era
um procedimento de analise comum para a linguistica de texto, que ainda
predominava até a década de 1990 (KLEIMAN, 2004; apud MARCUSCHI, 2008). No
recorte dessa questdo, ainda que o exercicio tenha pretendido uma situacdo mais
concreta de uso da lingua, o que se observa por meio da escolha do género tira, 0
enunciado da questdo ndo vislumbra uma analise discursiva da atividade,
configurando um ensino da metafora mais tedrico que situado.

Para Zanotto (2014), diferentes processos sociocognitivos podem ocorrer na
interpretacdo da metafora. Segundo essa autora, 0 processo de construgdo de
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sentidos envolve um complexo processamento em cadeia de inferéncias, que sao
também metaforicas. Dessa maneira, poderia ter havido uma proposta de
interpretacdo metaférica mais ampla no referido exercicio, que levasse em
consideracdo ndo apenas fatores linguisticos, mas também mecanismos cognitivos,
histéricos e culturais. Estes, inclusive, considerados na exemplificacdo sobre a
metéfora. A supresséo desses fatores, no trato da questédo, acabou por desvalorizar
as possibilidades de inferéncia que o texto intui, bem como, as construcfes de
sentido resultantes dessas questoes.

O livro retoma a nocdo de metafora no item sobre Redacéo, no final da
mesma Unidade/Capitulo, imprimindo a ela uma abordagem um pouco mais
discursiva que a observada nos recortes anteriores. Observe nas trés figuras

seguintes:

Figura 4a: Explicagdo sobre producdo de texto, envolvendo metaforas. (FARACO, Carlos E. de.
MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: S&o Paulo,
1990, p.73).
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Figura 4b: Explicacdo sobre producdo de texto, envolvendo metaforas. (FARACO, Carlos E. de.
MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sao Paulo,
1990, p.73).

Figura 4c: Explicagdo sobre producdo de texto, envolvendo metaforas. (FARACO, Carlos E. de.
MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sdo Paulo,
1990, p.74).

Nessa parte, os autores intencionam discutir a metafora, ndo mais como
prerrogativa literaria, mas como atributo comunicativo e de construgdo de
conhecimento. Observe que estes afirmam serem as Figuras de estilo comuns a
todas as modalidades de textos (literarios e informativos), sendo a metafora uma das
mais utilizadas. Isso € um reconhecimento de que a metafora € um recurso
linguistico que vai além da funcéo de substituir termo, uma vez que também constitui
atividade de cognicao.

Observa-se com o exemplo: Problema tem barbas brancas (figura 4a), que

se trata de uma metafora conceptual ontoldégica. Nesse caso, tem-se uma
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modalidade especifica desse tipo de metafora, a ontolégica de personificacéo®.
Essa metafora € uma extensdo da metafora ontolégica e permite dar sentido a
fenbmenos do mundo em termos humanos, permite “compreender uma grande
variedade de experiéncias concernentes a entidades ndo-humanas em termos de
motivagdes, caracteristicas e atividades humanas” (LAKOFF e JOHNSON, 1980, p.
87).

No segundo trecho desse recorte (figura 4b), os autores do livro reforcam a
informacéo de que a metafora constitui um recurso comunicativo, ao afirmarem que:
“a metafora, por exemplo, € uma das figuras de estilo mais utilizadas, quer em textos
literarios, quer em textos referenciais”. A exemplificagdo dada, entretanto, nao
reforca essa informacédo, observa-se um fragmento de texto poético ilustrando essa
explicacdo, quando caberia um exemplo de texto com predominancia de aspectos
referenciais, que melhor exemplificasse tal afirmacéo.

Ao finalizar a explicagdo sobre metafora nesse item, os autores chamam a
atencao para a importancia de se “evitar os clichés, ou seja, metaforas desgastadas
que nao produzem mais nenhum efeito expressivo” (figura 4c). Aqui, os autores
tocam em uma questdao importante e bastante discutida por estudiosos que
concebem a metafora como recurso capaz de produzir conhecimento. Essa questédo
diz respeito a admissao da metafora enquanto geradora de novos significados, que
vai além de sua focalizacdo em ambito linguistico, ou de utilizacdo apenas literaria.

Sobre essa questao, Black (1993) afirma que o significado de uma metéafora
interessante é tipicamente novo ou “criativo". Esse autor mostra uma notoriedade
para as metéaforas vitais, ativas ou fortes, as quais trazem implicacdes ricas, porém,
ndo declaradas. Essas implicacbes estdo em uma série de fatores (histéricos,
culturais, sociais e filosoficos) que vao além da sentenca linguista, cuja interpretacao
necessita da “cooperagao do receptor em perceber o que esta por trds das palavras
usadas” (BLACK, 1993, p. 26).

No que diz respeito aos exemplos: (i) Filhinha, vocé € meu tesouro, (ii)
Aquela menina é uma flor, e (iii) Completo hoje minhas dezoito primaveras, citados

no recorte da figura 5¢c como exemplos de metaforas desgastadas, verifica-se que

® Lakoff e Johnson, (1980) sustentam que existem trés tipos de metaforas conceptuais: as

estruturais, as orientacionais e as metéforas ontoldgicas, sendo que as metaforas de personificacao
constituem uma modalidade especial dessas Ultimas. Sobre metéforas conceptuais, conferir capitulo
Il dessa dissertagéo, o dos estudos metaféricos.
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essas expressdes ja cairam no uso comum e perderam a sensacao de novidade, e
assim, a sua expressividade. Dada a estabilidade de sentido que apresentam, ja
bastante convencionalizados, entende-se tais clichés como expressdes idiomaticas.

Sobre isso, Moura (2012) discute que as expressdes idiomaticas suscitam
guestbes importantes, porém, considera interessante um rastreamento de sua
origem para uma melhor compreensao de seu significado. Como essas expressoes
tém a metafora como base importante, esse pesquisador explica que o fato de a
metafora normalmente selecionar “uma situacdo bem definida e marcante, com
varias associagdes psicologicas e sociais” e aplicar a um contexto especifico, leva
tais expressdes a variarem muito de uma lingua para outra (MOURA, 2012, p. 72).

Conforme esse autor, ndo € aconselhavel arriscar interpretacdes superficiais
para essas expressdes prontas, uma vez que estas podem ser advindas de
realidades mais surpreendentes possiveis e requererem, por isso, um estudo mais
aprofundado. Assim, os clichés devem ser evitados, conforme orientado pelo manual
didatico em andlise, uma vez que ndo nos oferecem uma interpretacdo nova ou
criativa e, buscar essa expressividade na sua origem, pode ser uma atividade
perigosa, dado o risco de interpretacdes equivocadas.

ApoOs esse trecho explicativo sobre metafora (figura 4a, 4b e 4c), o LD em
questao apresenta, no final da pagina 74, um exercicio ou proposta de redacéo. Veja

na figura abaixo:

Figura 4d: Proposta de redagdo, envolvendo linguagem metaférica. (FARACO, Carlos E. de.
MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: S&o Paulo,
1990, p.74).

Com esse exercicio, 0s autores remetem-se a outra questdo importante da
metafora, que € o poder que a mesma tem de construir imagens. Conforme Moura
(2016), a interpretacdo de uma instancia metaférica € determinado por variacoes,

nao apenas lexicais e contextuais, mas também imagéticas. O estudioso afirma que
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estas Ultimas s&o impostas pelos esquemas imagéticos associados ao veiculo® das
metéforas. Esses esquemas, numa perspectiva cognitivista, sdo estruturas mentais,
compostas pelas informacdes que se armazenam, fruto das experiéncias sensorio-
motoras do dia a dia. Assim, a linguagem figurativa € também um instrumento de
reconstrugdo imagética na situagdo interacional, “permitindo uma reelaboragao
conceitual de experiéncias pessoais marcantes e mesmo traumaticas’
(KUPFERBERG, 2007, apud MOURA, 2016, p. 10).

Nesse sentido, a questdo do referido exercicio, poderia ser mais
esclarecedora, no sentido de explicitar uma proposta de atividade que demonstrasse
maior preocupag¢do com esses aspectos imagéticas da metafora. Porém, mesmo a
atividade nédo explorando tanto esse potencial cognitivo oferecido pela metafora, os
autores orientam para a possibilidade de elaboracdo de um texto que traga uma
descricdo de um objeto real, uma “maquina”, através de linguagem metaférica (figura
4d).

Da mesma forma que o observado nos fragmentos anteriores (figura 4a, 4b
e 4c), os autores do livro, sem menosprezar a concepc¢ao linguistica da metafora,
propéem, na figura 5d, uma visdo mais ampla acerca da mesma. Isso pode ser
percebido por meio da admissédo de alguns de seus atributos comunicativos, ainda
que muito aquém do que poderia ser uma valorizacdo mais efetiva dessas questdes,
nos termos propostos por Moura (2016).

Com essa proposta de redacédo, os autores encerram essa unidade do livro
sobre figuras de estilo e iniciam a Unidade 5 (pagina 75), onde trabalham o conceito
de Literatura. Essa Unidade apresenta, como introdugcédo, alguns textos que
evidenciam a diferenca entre a linguagem referencial e a linguagem literaria.
Predomina nos apontamentos sobre esses textos a ideia de literatura como
reproducao da realidade.

A metafora ndo é citada nesse item, isso desfaz a hipétese colocada no
inicio desta secdo, a de que, trabalhada no capitulo que sucede o conceito de
literatura, a metafora poderia estar sendo expressa pelo livro como recurso de
natureza literaria apenas. Isso corrobora com 0 exposto no item sobre redacdo, na

unidade anterior, 0 pensamento de que a metafora esta presente em todas as

® Conforme ja explicitado, veiculo metaférico é o termo predicado da sentenca metaférica que,
tomado figurativamente, interage com o restante da frase, a parte tomada literalmente. Sobre essas
guestdes, conferir capitulo Il dessa dissertacao.
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modalidades de texto, dando a entender que a mesma ndo é apenas uma
prerrogativa dos literatas.

O ultimo dos textos, apresentados no primeiro item dessa unidade, refere-se
a um fragmento do livro Vidas secas, de Graciliano Ramos, e chama a atencéo pelo
arranjo linguistico e efeito imagético que as palavras assumem. Assim, o fragmento
vem recheado de algumas expressivas metaforas, ja que “metafora € uma excelente
forma de pensar com imagens” (MOURA, 2012, p. 36). Observe uma ilustragcédo

disso, com o trecho da figura 6a, abaixo:

Figura 5a: fragmento de Vidas secas, Graciliano Ramos. (FARACO, Carlos E. de. MOURA, Francisco
M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sao Paulo, 1990, p.78).

Zanotto e Moura (2009, apud Fossile, 2011) discutem, com base em estudos
de Black (1993), que a metafora possui um aspecto que estaria vinculado ao
mostrar, 0 qual corresponderia a manipulacdo conceitual que a mesma realiza, 0
‘como vemos uma coisa como a outra” (ZANOTTO e MOURA, 2009, p. 19, apud
FOSSILE, 2011, p. 60). Dessa maneira, conforme Black (1993), o pensamento
metaforico e expressdo vocal, as vezes, incorporam visdes exprimiveis como em
nenhuma outra forma. Esses aspectos podem ser bem ilustrados com o recorte
acima. Este mostra que as metaforas contidas nele sdo fundamentais para a
descricao do lugar e de seus elementos, como se pode verificar com as expressoes:
“vermelho indeciso salpicado de manchas brancas que eram ossadas”, “v6o negro
dos urubus”, “coragdo grosso”, “obstaculo miudo”, “lama seca e rachada que

escadalva os pés”.
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E possivel perceber, com o recorte, que as metaforas destacadas realizam
um insight no pensamento do leitor; mostram, de forma chocante, os horrores da
seca e o drama dos personagens. Entretanto, o referido texto ndo vem seguido de
apontamentos que reforce essa reflexdo ou que mencionam diretamente a metafora
como recurso fundamental na construcdo dos significados imagéticos presentes no
texto. Também n&o hé consideracéo clara desse fato no estudo do texto, na pagina

79, conforme ilustra o fragmento abaixo:

Figura 5b:Questao sobre linguagem figurada no texto Vidas secas. (FARACO, Carlos E. de. MOURA,
Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sao Paulo, 1990, p.79).

Observe que o quesito acima é bem genérico e pede apenas que se
identifique as expressdes empregadas no sentido conotativo, todas as expressdes
que sdo citadas como possiveis respostas sdo exemplos de metaforas. A maioria
dessas expressdes sdo bons exemplos de metéforas vivas:®® vermelho indeciso, voo
negro dos urubus e coragdo grosso. Entretanto, a questao objetiva apenas localizar
expressbes empregadas no texto em “sentido conotativo” e ndo joga com a
construcdo dos sentidos que tais expressdes possibilitam, neste e em contexto
diferente, ou correlacionando-os com similares.

Outro exemplo semelhante est4 no estudo do texto Erro de portugués, de
Oswald de Andrade, na Unidade 13 do livro (pagina 223), o qual cabe
questionamento quanto a auséncia de uma discussdo mais contundente a respeito
do papel da metafora enquanto produtora de sentidos e enriquecedora da
expressividade do texto. O conteudo central dessa unidade é a Literatura de
informacdo ou literatura dos jesuitas. O texto Erro de portugués aparece no item
sobre estudo de texto, que introduz o contelddo da unidade (figura 6a), seguido de
algumas questdes de interpretacdo (figura 6b) e um breve apontamento sobre seu

autor e contexto de producéo (figura 6c).

®*Metaforas vivas, para Black (1993), sédo metéaforas ricas em implicagdes.
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Figura 6a: Texto “Erro de portugués”. Oswald de Andrade. (FARACO, Carlos E. de. MOURA,
Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sdo Paulo, 1990,
p.223).

O texto exemplificado é construido com base em inferéncias de diferentes
naturezas: linguisticas, historicas e culturais. A interpretacdo do sentido figurativo,
nesse caso, deve proceder a uma espécie de teste das informacdes que sao
intuidas pelo texto, utilizando o que Amaral (2009, p. 226) chama de célculo de
significados alternativos para as expressoes figurativas, o que, no referido texto,
poderia ser realizado desde o titulo. Sobre essa questéo, Searle (1993) afirma que
as condicbes de verdade aplicaveis ao significado e a primazia do sentido literal
sobre a linguagem figurativa deve ser priorizados na interpretagdo da metéafora. Este
autor parte da nocdo de atos de fala em detrimento da funcdo descritiva da

linguagem para se posicionar relativamente a metafora. De acordo com estudos

realizados por este pesquisador, eis o que diz Amaral (2009):

O processo de compreensdo inicia-se com a computacdo do significado
literal; seguidamente o receptor do acto ilocutério reconhece a sua
inadequacéo, procedendo ao calculo de significados alternativos que
possam ser intencionados e finalizando com a determinacdo do significado
mais adequado ao contexto. Assim, 0 contexto constitui o critério essencial
a aplicar para que a compreenséo-interpretacdo da metéfora se concretize,
porque € em contexto que o receptor da mensagem infere o significado
intencionado (AMARAL, 2009, p. 226).

Nesse sentido, observa-se que o titulo “Erro de portugués” sugere uma
ampla discusséao linguistica, filosdfica, histérica e cultural quanto (i) a questdo da
variedade linguistica e a gramatica normativa, (i) a maneira como se deu a

colonizagdo portuguesa sobre o Brasil e o consequente silenciamento, quase que
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total, da cultura indigena brasileira e, (iii) o desvio da esquadra comandada
por Pedro Alvares Cabral, em 1500, que buscava a rota para o Oriente e acabou
chegando ao Brasil.

Vé-se que a escolha do léxico ndo é o maior responsavel pelos efeitos de
sentido expresso pelo texto em questdo, também ndo seria necessério. Para Black
(1993, p. 23), “uma metafora bem-sucedida é realizado no discurso, esta consagrado
no texto, e ndo precisa ser tratada como um crivo”. Segundo esse pesquisador, o
escritor pode empregar meios convencionais para produzir um efeito fora do padréo,
com a utilizacdo apenas de recursos sintaticos e semanticos padrdes de sua
comunidade de fala. Assim, uma mesma afirmacdo metaférica pode receber um
namero de diferentes leituras, as quais podem até mesmo aparecerem conflitantes
(BLACK, 1993).

Black (1993) afirma ainda que a ambiguidade € ingrediente necessario a
leitura metaforica, a qual cabe apenas ao contexto resolver. Nesse sentido, Searle
(1993) sustenta que é necessario uma troca comunicativa, capaz de extrair dos
conhecimentos de mundo, tanto do falante quanto do ouvinte, aspectos que possam
fornecer os valores possiveis para o significado intencionado pelo falante. Assim, a
determinacdo do sentido mais proximo, nessa situacdo, acontece a medida que vai
sendo realizada a leitura do texto e identificadas as metaforas presentes nele, a

partir do seu contexto. Observe no trecho abaixo a leitura sugerida pelo livro:
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Figura 6b: interpretacéo do texto “Erro de portugués”. (FARACO, Carlos E. de. MOURA, Francisco M.
de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sdo Paulo, 1990, p.223).

Conforme observado (figura 6a), o recurso metafora é o principal
responsavel pela construcdo da comunicacdo textual, embora ndo tenha sido
mencionada diretamente no processo de interpretacdo. Nesse caso, a leitura é
conduzida a partir dos efeitos de sentido presentes nas dualidades metaforicas
vestir/despir, chuva/sol e manha/noite, esta ultima implicita em bruta chuva, com a
mencéo feita & da Carta de Caminha®®. Paralelo a isso, a consideracgéo do contexto
(i) o referente, dos anos de 1500, retratado no texto e (i) o do autor, século XX,
representando o momento de tomada de consciéncia com relacdo ao passado
historico e as tradi¢cdes culturais, bem como o desejo de redescoberta do Brasil ou
de reconstrucdo de sua cultura, como queriam 0s escritores da época. Observe a

mencao feita pelos autores ao contexto, figura 6¢ a seguir:

Figura 6c: explicagGes sobre o contexto referenciado do texto “Erro de portugués”. (FARACO, Carlos
E. de. MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio.Editora Atica: S&o
Paulo, 1990, p. 223).

Observa-se que ao esclarecer o referido poema, o livro traz uma reflexao,

sugerida por meio do enfoque dado & intertextualidade®’ realizada por Oswald de

60 [...] e ao sol posto, obra de seis léguas da terra, surgimos ancoras, em dezenove bragas --

ancoragem limpa. Ali permanecemos toda aquela noite. E a quinta-feira, pela manha, fizemos vela
e seguimos. [...] langcamos ancoras em frente & boca de um rio. E chegariamos a esta ancoragem as
dez horas pouco mais ou menos. Na noite seguinte, ventou tanto sueste com chuvaceiros que fez
cacar as naus, e especialmente a capitdnia. E sexta pela manh@, as oito horas, pouco mais ou
menos, por conselho dos pilotos, mandou o Capitdo levantar ancoras e fazer vela. (Pero Vaz de
Caminha). Disponivel em: <www.biblio.com.br>

" Na intertextualidade, os diferentes textos ou géneros textuais dialogam, de maneira a adquirir uma
funcionalidade tal, que justifica a construcdo do conhecimento multi e transdisciplinar. Essa
perspectiva de conhecimento parte do principio de que a disciplina “nasce ndo apenas de um
conhecimento e de uma reflexdo interna sobre si mesma, mas também de um conhecimento externo”
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Andrade, através da mencgao feita a Carta de Caminha e a “relagdo de oposig¢ao
entre o portugués e o indio” (questao 2 da figura 6b). Como pode se observar, iSso
explica apenas parcialmente as escolhas metaforicas do texto, pois ndo menciona o
contexto do autor. O segundo contexto, o do escritor (seu papel literario e social) é
fundamental para se ler o texto com os olhos do autor, ou seja, para que a sua
intencionalidade seja compreendida. Dessa maneira, entender-se-ia, ndo sO a
situacdo focada com a intertextualidade realizada, mas a critica que o texto faz ao
processo de colonizagdo, como um todo.

Vale mencionar que a questao 3 do referido recorte, propde correlacionar a
conotacao dos verbos vestir e despir com o contexto, a partir da consideracdo do
elementos colonizador e indio. De forma semelhante, a questdo 4 do mesmo
exercicio propde o entendimento da sintese sobre tais informacdes, ou seja, sobre o
ponto de vista do autor do texto a respeito da relacdo colonizador e indio. Assim,
este recorte mostra que essas duas questdes (3 e 4) visam o0 desenvolvimento da
competéncia comunicativa do leitor aluno, buscando uma abordagem que situa as
expressdes conotativas “vestir’ e “despir’ e ndo apenas as localiza no texto, como o
faz os quesitos 1 e 2 com as metaforas chuva bruta e manha de sol, igualmente
importante para os efeitos de sentidos que sao produzidos pelo texto.

Na Unidade 14 do livro (pagina 250), na explicitacdo sobre o contetdo
Barroco, os autores mencionam a metafora como “um recurso que procura traduzir,
através dos sentidos, a emogao na percepcao da realidade”, e que, “atraves dela, o
poeta revela semelhangas profundas que descobre na realidade” (figura 7a). Isso
remete ao poder que tem certas metaforas de construir ou perceber imagens, e
muitas vezes uma “imagem marcante de algo que ja conhecemos” (MOURA, 2012,
p. 55), ou, “um modo novo de conhecer e comunicar o0 mundo assim conhecido”
(MARCUSCHI, 2000, p. 76). Observe o fragmento, a partir da figura abaixo:

(MORIN, [1999], 2003, p. 105), que é construido por partes que se relacionam em etapas. Assim, faz
progredir a ciéncia “pela constituicdo de concep¢des organizadoras que permitam articular os
dominios disciplinares em um sistema teérico comum” (p. 112).
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Figura 7a: Referéncia a metafora, como figura de estilo comum em textos do barroco. (FARACO,
Carlos E. de. MOURA, Francisco M. de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica:
Sao Paulo, 1990, p. 250).

Nessa definicdo, a principio, o livro traz uma perspectiva mais interacionista
das questdes linguisticas e cognitivas, pois corrobora com a ideia de que algumas
metéforas permitem ao leitor ver aspectos da realidade, que ndo seriam tédo
expressivos se observados por imagens cinéticas e visuais ou por outras fomulagfes
(BLACK, 1993). Porém, é preciso verificar qual a relacdo entre os sentidos e a
emocdo, na referida definicdo. Questiona-se também, que tipo de realidade a
metéfora busca traduzir: “através dela, o poeta revela semelhancas profundas que
descobre na realidade”.

Com esse conceito, em correspondéncia com o fragmento exemplificado,
percebe-se que a abordagem da metafora realizada nesse ponto do livro é mais
linguistica que cognitiva. Ou seja, o termo traduzir remete a substituicdo, enquanto a
emocao leva a subjetividade, “através dela, o poeta revela semelhancas”. Por essa
definicdo, seria possivel falar de uma realidade literaria, que utiliza de um conceito
aristotélico, o qual considera que a metafora apresentaria uma transferéncia de
sentido de um termo para outro, cabendo aos poetas a prerrogativa na capacidade
de intuir ou percepcionar similaridades (AMARAL, 2009).

Verifica-se que a definicdo de metafora, colocada nesse fragmento, muito se
aproxima daquela definida por Aristoteles, conforme se observa também no trecho “é
preferida a comparagao”. Segundo Ricoeur ([1975], 2000), existe em Aristoteles uma
aproximacédo entre metafora e comparacao, feita em beneficio da metafora. Para
esse pesquisador, Aristoteles considerou a metafora responsavel pela percepcao
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das semelhancgas, enquanto a comparacao apenas as enuncia. A comparagao, para
o filésofo, deveria ser explicada através da metéafora, a qual estaria subordinada.
Viu-se que o exemplo dado pelo livro a essa definicdo aristotélica de
metafora ilustra a abordagem tradicional. Observa-se que em “as aves, que eram no
bosque, Clarins de plumas animados”, opera uma substituicdo de termos, com o
intuito de embelezamento da linguagem, a partir de uma percepc¢ao de similaridade
entre “aves” e “clarins”. Porém, essa mesma definicdo ndo € suficiente para
esclarecer a construcdo metaférica do fragmento de texto utilizado no primeiro
guesito do exercicio, no qual prevalece a utilizacdo de fatores cognitivos (como a
reflexdo sobre a existéncia humana e a utilizagdo de conhecimentos prévios sobre o

homem e sobre sua relacdo com o mundo), conforme se observa no recorte abaixo.

Figura 7b: Exemplo de metafora no texto barroco. (FARACO, Carlos E. de. MOURA, Francisco M.
de. Lingua e Literatura. 12 série do Ensino Médio. Editora Atica: Sdo Paulo, 1990, p. 258).

Verifica-se que, nesse exemplo, o tempo é personalizado metaforicamente
ao logo do texto, no intuito de construir a reflexdo intencionada pelo autor, de
maneira a evidenciar a oposicdo inevitavel entre a mocidade e a velhice, ou a
fugacidade do tempo e da beleza. Observa-se que “o tempo trata a toda a ligeireza”,
“imprime [...] sua pisada”, “[...] que a madura idade te converta”. A interpretacéo
desse trecho permite retomar a metéfora ontolégica de personificacdo, teorizada por

Lakoff e Johnson (1980), para os quais, esta permite dar sentido a fendbmenos do
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mundo em termos humanos, com base em nossas proprias experiéncias,
motivacdes e objetivos.

Outro aspecto a ser observado no texto € que a analogia estabelecida entre
0s conceitos de flor, tomado metaforicamente, e de tempo vai sendo explorada no
decorrer dos versos. Segundo Moura (2012), essa € uma técnica denominada
metafora estendida, muito usada para alongar a metafora, o que permite averiguar,
nesse ponto do exemplo dado, ndo s6 as semelhancas entre os dois conceitos (o de
flor e o de tempo), mas também as diferencas entre eles. Assim, o autor do referido
texto, Gregorio de Matos, explora 0os aspectos inerentes ao conceito de flor, criando
a metafora baseada nessa analogia: a mocidade é uma flor®, suscitando a reflexdo
de como a mocidade, assim como a flor, vai tomando imperfeicées com o andar do
tempo e perdendo a sua beleza, tem a terra como destino final e acaba por resultar-
se em nada.

Observe que a mesma metafora de base “flor” se alonga em diferentes
aspectos que sao metaforizados. O autor do texto mostra que o0s estagios de
existéncia da flor podem ser observados também na existéncia do homem. Primeiro
o frescor de sua beleza, “que o tempo trata a toda ligeireza” (verso 2); depois lhe faz
envelhecer, murchar “e imprime em toda a flor sua pisada”; apos a “madura idade”
(verso 3), o estagio irreversivel “ndo aguardes que a madura idade te converta em
flor” (versos 4 e 5) da morte e a decomposicao “Em terra, em cinza, em po, em
sombra, em nada” (ultimo verso).

Esse percurso semantico do texto, entretanto, ndo instiga uma interpretacao
que priorize um nivel mais textual-discursivo. No que diz respeito a metafora, a
atividade objetiva apenas a localizacdo da informacdo dentro do texto
(MARCUSCHI, 2008) ja pede apenas para identificar a figura metafora entre as

demais.

5.1.1.1. Considerac¢fes sobre a abordagem da metafora no exemplar

didatico Lingua e Literatura — Livro A

% Na sentenca em questdo, mocidade é o termo que predica, do qual se fala, tomado literalmente
(tépico), e flor é o predicado, tomado metaforicamente (veiculo).
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Com base na analise desse corpus, ou seja, dos recortes realizados sobre 0
livro Lingua e Literatura, verifica-se que a abordagem dada a metafora, nesse
exemplar didatico, ndo esta vinculada apenas a uma questao conceitual, de forma a
se filiar a um ou outro estudo tedrico sobre o tema. Embora use a terminologia
Figuras de estilo, que a remete a uma defini¢do literaria, a qual considera a metafora
um suporte linguistico de embelezamento dos textos, os autores parecem caminhar
em direcdo a uma metodologia de leitura que leve em conta a interacdo, quer seja
linguistica, na correlacao entre elementos textuais, quer seja social, no dialogo entre
0S sujeitos.

Pelas explicagBes verificadas sobre a metafora no livro e analisadas ao
longo dessa secéo, percebe-se que é prevalecente a definicdo inicial que o LD traz
sobre o assunto. Essa definicdo considera que a metafora € uma figura de estilo que
consiste no “emprego de um termo que se associa a outro ou que o substitui,
baseando-se numa comparagdo de ordem pessoal e subjetiva” (p. 57). Essa
definicdo € retomada na Unidade 14, pagina 250 (conforme figuras 7a e 7b), quando
os autores afirmam que, através da metafora, ‘o poeta revela semelhancgas
profundas que descobre na realidade”. Esse retorno a definicao inicial da a ideia de
conclusdo ou confirmagcdo a respeito da abordagem colocada na pagina 57 e
desenvolvida no decorrer do livro.

Observe gque, por esse conceito dado pelos autores do referido livro ao
recurso metafora, a base de sua efetivacdo € o0 processo de substituicdo e
comparacao. Amaral (2009) argumenta que, na metafora aristotélica, o processo de
substituicdo ocorre apenas no nivel da palavra, através da transferéncia de um
termo para o lugar de outro. Para essa concepgao, na “construcao da metafora &,
fundamentalmente, valorizado o processo tipico da simile ou comparacdo que esta
subjacente na transposigéo ou transferéncia” (AMARAL, 2009, p.213).

Entretanto, é fundamental lembrar que um item recorrente nas discussdes
sobre a metafora aristotélica é o fato de que, a metafora é considerada superior a
comparacao, esta deve ser explicada a partir da metafora e ndo o inverso (AMARAL,
2009; FOSSILE, 2011; RICOEUR, 2005). O exemplar didatico Lingua e Literatura,
entretanto, ao definir a metafora como sendo baseada “numa comparagao de ordem
pessoal e subjetiva”, parece contrariar esse pressuposto. Nesses termos,

compreende-se que a metafora é explicada a partir da comparacdo, como se ela
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estivesse subordinada a esta. Embora, os autores afirmem na pégina 250 que a
metafora “é preferida a comparacao” (figura 7a).

Amaral (2009) defende que trés pressupostos influenciam a abordagem
tradicional da metafora: (i) o primeiro situa-a no nivel das palavras, pelo seu
envolvimento na transferéncia de sentidos, (i) 0 segundo consiste na concepgao
de metafora como um ornamento ou desvio, e (iii) o terceiro decorre da nogédo de
similaridade subjacente a transferéncia ocorrida entre termos, pelo que uma
metafora é definida como uma simile/comparacéao subtendida. Verifica-se que esses
pressupostos estao implicitos nas duas conceituacgdes feitas a metéfora, também em
parte das respectivas exemplificagdes. Isso ocorre tanto na definicdo central dada ao
tema, na pagina 57 do livro (figura 3c), como na segunda definicdo, a da pagina 250,
quando os autores retomam o assunto (figura 7a).

Essa visdo, essencialmente linguistica, prevalece apenas nos pontos em
que a metéfora € definida. Vale mencionar que, em dado momento da abordagem,
0S autores intencionam explicar a metafora enquanto recurso interacional e
discursivo, capaz de produzir conhecimento. Nesses casos, afirmam que as figuras
de estilo sdo comuns “também nos textos de carater informativo [...], sendo a
metafora uma das “mais utilizadas, quer em textos literarios, quer em textos
referenciais” (p. 73). Isso comprova que Faraco e Moura, nessa obra, compreendem
a metafora como recurso do conhecimento. Porém, da maneira como tal
conceituacao é realizada no referido LD, ndo € possivel vislumbrar, claramente, 0s
atributos cognitivos desse recurso linguistico na leitura dos textos.

E possivel observar, em alguns pontos da abordagem, certo descompasso
entre o teor da explicacdo e o ilustrado nos exemplos dados, o que pode ser
comprovado com o exemplo da pagina 73 (figura 4b). Nesse caso, acredita-se que
hé& intencéo de desmistificar a ideia de que a metafora € um recurso essencialmente
literario. Entretanto, o exemplo dado, logo abaixo dessa definicdo (na mesma figura
4b), reforca exatamente a ideia de figura de linguagem e prerrogativa literaria,
conforme se verifica pela predominante fungéo emotiva dos versos exemplificados.

Os autores trazem, no decorrer do livro, uma série de textos ricos em
implicacdes metafdricas, que sao postos e interpretados mais a titulo de ilustracdes
para outros conteudos, a exemplo das figuras 5a e 6a. Nesse processo, quando
muito, sdo mencionadas e/ou identificadas palavras conotativas, que justificam a

construcdo de alguns significados expressos pelos textos. Percebeu-se, com essa
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investigagdo, que essas palavras sao, na maioria das vezes, expressoes
metaforicas, como ocorre nos fragmentos exemplificados com as figuras 5b e 6b.

Conforme mencionado em analise, esses textos constituem oportunidades
para que se possa (i) compreender a metafora como recurso cognitivo, capaz de
criar conexdes entre diferentes sentidos, (ii) perceber a relevancia do contexto na
construcdo metaférica e compreenséo desses sentidos, (iii) desconstruir a ideia de
parafrase perfeita, uma vez que, com a parafrase, ter-se-ia a construcado de outras
conexdes semanticas e ndo mais as originais, e (iv) desmistificar a ideia de que a
metafora € uma figura de estilo ou figura de linguagem, que funciona como
ornamento da fala, que esta restrito ao ambito linguistico e, assim, desprovida de
valor cognitivo.

O exemplar didatico Lingua e Literatura considera a metafora huma visao,
ora tradicional (aristotélica), visto que a conceitua como uma figura de estilo, ora
numa visao interacionista, considerando os sentidos linguisticos como socialmente
construidos. As metéforas de base cognitiva®® raramente se presentificam nesse
percurso, apenas o recorte da figura 4a é um exemplo disso.

A selecdo de textos, entretanto, contempla uma variedade de géneros
discursivos. Sao disponibilizados textos bastante convidativos a exploracdo de
aspectos predominantemente inferenciais, que possibilitam compreender a producao
de sentidos, por meio da linguagem em uso. Os exercicios que 0s acompanham, por
sua vez, priorizam mais um estudo tedrico ou de classificacdo e identificacdo de
elementos, por meio de questdes bastante direcionadas.

O livro é fruto de um percurso de transformacdes no enfoque da disciplina de
Lingua Portuguesa (1970 a 1990), que trouxe a consideracdo de que a variacdo dos
usos da lingua seria efetivamente compreendida, se considerada na materialidade
do texto e em relacdo ao contexto de producdo de sentido (BRASIL, 2006). Porém,
conforme adverte os PCN, néo foi possivel, naquela ocasido, se obter condicdes
efetivas para que as variagées encontradas no processo de producao e/ou recepgao
dos textos, em suas multiplas dimensdes, fossem plenamente compreendidas.

Acredita-se ser comum, nesse periodo, posicionamentos linguisticos

mesclarem-se, como, de fato, se observa por meio dessa analise. No que diz

% Os estudos da metafora cognitiva se baseiam na Teoria da Metafora Conceptual de Lakoff e
Johnson (1980).
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respeito as questbes textuais, de compreensdo e construcdo de sentidos
metaféricos, € possivel afirmar que, ora o livro contempla uma visédo de lingua como
atividade sociointerativa, ora conduz as atividades sob uma visdo de lingua como
instrumento. No primeiro caso, traz a ideia de que o sentido é produzido
situadamente, observado no livro, principalmente, por meio da sele¢édo dos textos.
No ultimo caso, o texto seria um transmissor de informacfes e a compreensao do
mesmo seria algo objetivo, que ndo possibilitaria a abstragcdo em um nivel razoavel
(MARCUSCHI, 2008). Esta segunda perspectiva se verifica no livro, sobretudo, por
meio dos exercicios que sdo propostos sobre os sentidos metaforicos ou sobre
metaforas.

O livro ndo apresenta Manual do professor, apenas sugere respostas aos
exercicios, ou seja, tem-se apenas um exemplar do professor, com atividades
respondidas. Nao se observa orientacdes teorico-metodoldgicas direcionadas
especificamente ao professor, como 0s objetivos a serem atingidos por meio das
atividades propostas, nem encaminhamentos necessarios para isso. Acredita-se que
qualquer pretenséo a abordagens, que fossem diferentes daquelas conduzidas pelo
livro, deveria ser de iniciativa do professor apenas. Vale salientar que a inclusao do
Manual do professor ao LD é uma exigéncia que se deu a partir dos anos de 1990,
ou seja, é exigido pelo edital que normatiza o processo de avaliacdo dos livros

inscritos no PNLD.

5.1.2. Anélise sobre a abordagem da metafora no exemplar didatico
Portugués: linguagens — Livro B

O LD Portugués: Linguagens divide-se em quatro unidades e vinte e dois
capitulos (dos quais um capitulo versa sobre introducéo a teoria da linguagem, seis
capitulos sobre gramética e os demais versam sobre a literatura). Estes se agrupam
em topicos afins, cujos conteldos se relacionam e se complementam. A primeira
unidade aborda a Comunicacdo, Literatura e Linguagem, e se divide em trés
capitulos, que trazem os temas: Introducdo a Teoria da Linguagem, Introducdo a
Literatura e As linguagens da Literatura, respectivamente.

A aparicdo da metéfora se da no segundo capitulo, o qual se inicia com o
estudo da denotacao e conotacdo, depois com o conceito de Literatura e os Géneros

literarios, e, termina com as Figuras de Linguagem. Para abordar a metafora, os
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autores utilizam a terminologia Figura de Linguagem. Estas, por sua vez, sao
definidas como recurso utilizado com frequéncia “para fazer literatura”, conforme se

observa no recorte (figura 1) a seguir:

p—

'iguras de linguagem (1)
D )

Os escritores utilizam diversos recursos para fazer literatura. As figuras
de linguagem, por exemplo, sdo recursos empregados com muita
freqiiéncia. Por isso, antes de iniciar o estudo da historia literaria em
lingua portuguesa, convém rever algumas figuras indispensaveis. Outras
serao vistas mais a frente, conforme a necessidade e o assunto dos capitulos.

Figura 1: Conceito de Figuras de linguagem. (CEREJA, Wiliam Roberto. MAGALHAES, Thereza
Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 36)

Com base na definicdo de Figuras de linguagem colocada acima, é possivel
considerar tais figuras como sendo de carater predominantemente literario. Além de
entendé-las como “recurso para fazer literatura”, o livro expde o propdsito de
abordagem dessas figuras em etapas, “conforme a necessidade e o assunto dos
capitulos”. A metafora € umas das primeiras figuras a serem abordadas (conforme se
observa no préximo recorte), entendida numa categoria que o livro chama de “figuras
indispensaveis” nesse primeiro momento, conforme se depreende do que diz o
recorte acima e da sequéncia didatica utilizada.

O manual didatico parece destacar o carater subjetivo das figuras de
linguagem, ao coloca-las como indispensavel ao prosseguimento dos estudos sobre
0 conteudo de literatura. Verifica-se, por meio dessa definicdo, que os autores
partem de uma visao aristotélica sobre linguagem figurada, e sobre a metéfora, que
a considera um ornamento linguistico para uso em situacdes especificas, ou de
producéo literaria.

Essa tradicdo acaba por distanciar o uso da linguagem figurativa do falar
ordinario do individuo. Esse tipo de abordagem leva-se a acreditar na crenca da
incompatibilidade entre o uso de tais figuras, dentre elas a metéfora, e os discursos
que permeiam as diversas situagées comunicativas da vida do sujeito, que nao
sejam as formas de expressao literaria. Observe o que diz o recorte abaixo sobre a

metafora em especifico:
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Metafora

E uma espeécie de comparagdo implicita entre dois seres, ja que o
elemento comparativo fica subentendido. Por exemplo, se modificissemos
o verso de Vinicius de Moraes para o pranto é uma bruma, teriamos uma
metafora. Observe que se diz que A (pranto) ¢ B (bruma), em virtude de
certa semelhanga entre os dois elementos (a cor branca e o siléncio). Veja
estas outras metaforas:

O samba ¢ pai do prazer
O samba ¢ filho da dor

(Cagtano Veloso) |

Figura 2a: Conceito de metafora. (CEREJA, Wiliam Roberto. MAGALHAES, Thereza Cochar.
Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 36).

Nessa definicdo, os autores apontam o carater comparativo que veem na
metafora, aproximando os dois fenébmenos linguisticos, metafora e comparacao. Ao
afirmarem que a metafora “é uma espécie de comparagao implicita entre dois seres”
e que “o elemento comparativo fica subtendido”, o livro parece acreditar que os dois
fenbmenos tém o mesmo valor linguistico, cuja diferenca entre eles seria apenas a
presenca ou ndao do termo comparativo. Dessa maneira, ndo haveria conhecimento
novo ou atividade cognitiva na criacdo de metaforas e estas seriam consideradas
somente no nivel linguistico.

Os autores utilizam, nesse ponto, 0 mesmo exemplo que usaram para
explicar a comparagéo, os seguintes versos de Vinicius de Moraes: “De repente do
rio fez-se o pranto, silencioso e branco como a bruma”. Ou seja, recuperaram o
contexto da explicacdo dada sobre comparacao, criando a sentenca metaforica (que
considera sua correspondente): “o pranto é uma bruma”. Essa maneira de abordar a
metéfora a partir da comparacdo, como se o conectivo caracteristico desta fosse a
Unica diferenca entre ambas, limita a explicacdo sobre metafora. Conforme aponta
Andrade (2016, p. 94), essa forma de tratamento encerra “a metafora numa
superficie frasal, como resultado de omissédo lexical [..] A metafora é, assim,
encarada como desvio”.

A partir da observacéo feita pelos autores “observe que se diz A (pranto) € B
(bruma)” e dos exemplos apresentados nesse recorte (figura 2a), percebe-se
também que os autores do livro consideram o carater binario da sentenca

metaférica. Nas frases exemplificadas “o pranto € uma bruma”, “O samba é pai do
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prazer” e “O samba € filho da dor”, o primeiro elemento (a parte literal da sentenca) é
0 topico, e 0 segundo elemento (aquele tomado metaforicamente) é o veiculo.
Nesses trés exemplos dados, figura 2a, a atribuicdo do sentido metaférico
tem uma analogia como base e se efetiva por meio do que Black (1962, 1993)
chama de sistema de lugares comuns associados, em que o0 novo sentido (o sentido
metafdrico) nasce da interacao entre os atributos ou estereétipos do elemento A e do
elemento B. Esse conceito, entretanto, ndo respalda a ilustracdo abaixo, exemplo

dado na sequéncia.

Figura 2b: llustracdo sobre conceito de metafora. (CEREJA, William Roberto. MAGALHAES, Thereza
Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 36).

No cartum acima, o sentido figurativo da sentenca “Calma, calma, criangas!
iSso é apenas o cinema brasileiro” constitui uma metafora que parece estar apoiada
no que Black denomina de sistema de implicacdes especialmente construidas.
Nesse caso, as implicacdes de que resulta o sentido novo sédo construidas a partir
de uma interacdo dos sujeitos com o0 contexto e com as condi¢cdes de producéao,

envolvendo diferentes niveis de informagdes. A metéfora criada, nessas condicdes,
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apresenta-se mais ressonante’® que as dos exemplos anteriores. O sentido dos
termos utilizados na sentenca ndo apresenta nada de extraordinario em si, se ndo de
maneira situada, a partir da gravura apresentada, de seu referente e do momento
histérico de sua producéo.

O referido cartum n&o apresenta legenda, apenas uma faixa ao lado, com
uma afirmacédo literal, que busca esclarecer o propésito da ilustracdo, conforme
recorte abaixo (figura 2c):

Metaforicamente, este cartum sugere
a decadéncia do cinema brasileiro,

iniciada no governo Collor.

Figura 2c: Comentéario sobre ilustracdo de metafora. (CEREJA, Wiliam Roberto. MAGALHAES,
Thereza Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 36).

Esta figura traduz, de forma literal, a metafora observada na sentenca
“Clama, calma, criangas! isso € apenas o cinema brasileiro”, contida no Cartum
acima. Observa-se que essa sentenca sO se torna metaforica se relacionada ao
contexto historico, ilustrado no humor do cartum. Para compreender essa correlacao,
€ necessario acessar algumas informacdes basicas, como a extincdo pelo ex-
presidente Fernando Collor, em 1990, da Fundacdo do Cinema Brasileiro, da
Empresa Brasileira de filmes — Embrafilme, do Conselho Nacional de Cinema —
Concine, do Ministério da Cultura e leis de incentivo & producéo artistica’. Esses
fatos marcaram o inicio da “decadéncia do cinema brasileiro”, de tal modo que, em
1992, o Festival de Brasilia foi adiado pela falta de filmes concorrentes, apenas A
Grande Arte, de Walter Salles, (co-produzido com os EUA) foi inscrito’2.

Observe que, nesse caso, a metafora s6 faz sentido se o ouvinte atribuir
algum significado ao que o falante esta dizendo (MOURA, 2012). Esse significado, é
claro, ndo se da de forma aleatéria, mas pautado nas pistas que o texto oferece, ou
sustentado pelas inferéncias que ele traz. Para Marcuschi (2008), a compreensao

ndo é um ato simples e individual de identificacdo de informacdes, mas uma

® Conforme a teoria de Black (1993), metéaforas ressonantes ou enfaticas sdo aquelas ricas em
implicacbes ndo declaradas.

" <http://revistaalceu.com.puc-rio.br/media/Alceu_n15_ Caetano.pdf> Acesso agosto/2017.

"2 <http://www.cineplayers.com/artigo/a-retomada-do-cinema-brasileiro> Acesso agosto/2017.
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construgéo colaborativa de sentidos, com base em atividades inferenciais; logo, uma
acao que exige trabalho e interagdo. Este pesquisador afirma ser o monitoramento
do leitor pelo texto “um aspecto notavel quanto a producdo de sentido”
(MARCUSCHI, 2008, 233). Para esse monitoramento entende-se o texto em uso,
considerando 0s seus contextos.

Sobre esse aspecto, Bakhtin (1929) sustenta que a expressdo comporta
duas facetas, o conteudo interior e sua objetivacdo exterior para outrem. Segundo
este estudioso, “toda teoria da expressdo, por mais refinadas e complexas que
sejam as formas que ela pode assumir, deve levar em conta, inevitavelmente, essas
duas facetas” e “todo o ato expressivo move-se entre elas” (BAKHTIN, 1929, 113).
Nesse sentido, este autor adverte que, quando néao se identifica um interlocutor real,
de maneira que se possa situar o enunciado entre os dois individuos (o locutor e seu
interlocutor), este “pode ser substituido pelo representante médio do grupo social ao
qual pertence o locutor” (BAKHTIN, 1929, 114).

Entende-se que este interlocutor, na situacdo do cartum, possa ser o
contexto factual ou social que mais se aproxima da situacéo inferida pelo enunciado
da sentenga “Calma, calma, criangas! Isso € apenas o cinema brasileiro” (tomada
metaforicamente). A realidade inferida por esta sentenca (figura 2b) em interacao
com o0s estereGtipos expressos pela gravura, a qual ndo foi possivel decifrar
claramente” (vé-se apenas um adulto conduzindo trés criancas assustadas diante
de um/uns ser(es) que se afundam, numa espécie de acidente geografico), acaba
por construir o sentido novo, que a sentenca intui.

Na péagina seguinte (p. 37), os autores continuam a explanacdo sobre
metafora, apontando para outro aspecto constitutivo da metafora no nivel do texto
escrito, que ocorre com a supressdo do elemento A (tépico). Observe na figura 2d,

abaixo, como essa construgdo semantica é explicada pelo livro.

% Vale lembrar qgue, dada a ilegibilidade da gravura, a associacdo feita entre essa metafora e o
contexto do cinema brasileiro, na década de 1990, s6 foi possivel gracas a pista dada pelo proprio
livro, a da faixa contida na figura 2c, que traz uma espécie de traducdo literal dessa metéfora.
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Ha também outro nivel de metafora, mais elevado, que ocorre com a
supressao do elemento A e a utilizagdo de B em seu lugar.

Observe como estes versos de Cecilia Meireles trabalham com esse tipo
de metafora, ao empregar vales ¢ aguas de modo figurado:

Pelos vales de teus olhos
de claras aguas antigas
meus sonhos passando vdo

Figura 2d: Conceito sobre metafora. (CEREJA, William Roberto. MAGALHAES, Thereza Cochar.
Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 36).

Neste ponto, os autores chamam a atencéo para “outro nivel de metafora”,
em que os elementos topico e veiculo (elementos A e B, conforme sugerido na figura
acima) ndo aparecem como forma de predicacdo, ou seja, a correlacdo entre eles
nao esta explicita e somente o veiculo metaférico fica visivel. No exemplo dado, por
meio da sentenga “pelos vales de teus olhos de claras aguas antigas meus sonhos
passando vao”, uma leitura possivel para os veiculos metaféricos “vales” e “aguas’,
considerando a estrutura predicativa, seria “campos visuais sido vales” e
“lembrancas/recordagdes sdo aguas”, respectivamente.

Finalizada a explicacdo sobre metafora (figuras 1 e 2a-d), os autores
encerram este capitulo com exercicios (apenas quatro questfes) acerca da
conotacdo/denotacdo, bem como sobre possiveis ambiguidades geradas no uso da
linguagem. Nenhum quesito versa sobre metafora. No capitulo seguinte, que traz a
tematica ‘As linguagens da literatura’, a metafora aparece como recurso imagético,
dentro do item “a linguagem do poema”. Veja o que diz a figura abaixo sobre essa

questéao:
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\s imagens

A0 Criar um poema, o poeta altera o si las palavras, na
para amphar-lhes o significado, mas tambén I 1magei

Na ultima estrofe do ‘Soneto de fidelidade’ 17 aue "amor

INa ultima estre do “Soneto de fidehdade’, o poeta diz que "amor ¢
hama't N . v N | 3 X
Chdinga . Oou sS¢ja compdra O damor a i'.l'-:'l) \IU\' l]l'l'{'l”l;l. LU'([J. mas aguece ¢
tumina. O poeta criou uma metdfora, uma imagem, atribuindo, desse modo.
um novo sentido a palavra amor.

> v o vooes T | ¢ O VS . ’ ~
Se 0 poeta tivesse dito "o amor € como uma chama". teriamos. entio.

uma comparacdo, pois nessa frase o conectivo cono aparece explicito. Veja
um exemplo de comparagao:

Minha alma ¢ como um pastor,
Conhece o vento ¢ o sol.

{Alberto Caeiro) I

Figura 3: A metafora como recurso imagético. (CEREJA, William Roberto. MAGALHAES, Thereza
Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 47).

Observe que, por meio do trecho acima, os autores do livro destacam o
potencial imagético da metafora, ao afirmarem que esta serve para dar um novo
sentido as palavras (no exemplo destacado, a palavra “amor”), alterando-lhes o
sentido, “ndo s6é para ampliar-lhes o significado, mas para criar imagens”. Com a
sentenca “amor é chama”, o livro exemplifica como a metafora imagética, nao
necessariamente cumpre o papel de ancorar uma explicagdo ou, nas palavras de
Souza (2004, p. 55), um “novo conhecimento”, mas opera como uma possibilidade
de formacédo de imagens, conforme salienta Ciapuscio (2003). Nessa perspectiva, a
metafora mostra valor visual relevante, nas palavras de Moura (2012, p. 55), “‘uma
imagem marcante de algo que ja conhecemos”, nesse exemplo do livro: 0 amor.

Nesse ponto, novamente, o livro chama a atencéo para a aproximagao entre
metafora e comparacdo. Ao fazer esta aproximacao, conforme ja dito, o livro acaba
por reduzir a metafora a uma dimenséo linguistica e comparativa, afirmando ser
apenas o conectivo como a diferenca entre os dois fendbmenos linguisticos, metafora
e comparacao. De acordo o pensamento de Moura (2012), ambos os fenbmenos
podem até se configurarem como préximos, mas, para ele, isso € mais uma questao
de grau. Este autor considera que a metafora se assenta hum mundo imaginario,

engquanto a comparacéao tende a respeitar os limites do mundo real.

A metéafora funde coisas claramente distintas; a comparagédo também pode
juntar coisas diferentes (como um bordel e uma pessoa) [...] mas o faz sem
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pretender a fusdo semantica visada pela metafora. A metafora cria um novo
conceito e reorganiza a nossa forma de ver o mundo, ligando conceitos
dispares, numa nova percepcao do real (MOURA, 2012, p. 28-30).

Para este pesquisador, por meio da metafora, pode-se comparar 0
incomparavel, de modo que a similitude percebida pareca bem real. Para ele, a
utilizacdo dessa similitude no plano linguistico realiza a simile, uma figura
intermediaria entre a metafora e a comparacdo. Esta figura tem estrutura
comparativa, mas cumpre a funcdo de comparar termos de sentidos diferentes,
como no exemplo dado no recorte da figura 3: “minha alma &€ como um pastor,
conhece o vento e o sol”. Para o autor, a simile pode funcionar como a atenuacao de
uma metafora, que, no exemplo dado, seria “minha alma é um pastor, conhece o
vento e o sol”.

Embora o livro tenha advertido, conforme esse recorte (figura 3), sobre um
aspecto relevante da metafora, que é a possibilidade de criagdo de imagens ou de
agregacdo de valor visual a expressividade da linguagem metaférica, o faz com
énfase na expressao literaria. A explanacao recortada mostra que, para a metafora
visual (exemplificada com a sentenca “amor é chama”), ha um correspondente
comparativo (exemplificado com a sentenga “o amor € como uma chama”).

Vale lembrar que essa aproximacao entre metafora e comparacao acontece
em beneficio do texto literario ou da poesia, como se comprova com o trecho “ao
criar um poema, o poeta altera o significado das palavras [...] mas também para criar
imagens” e com os versos exemplificados. Conforme ja visto, essa forma de
abordagem da metéfora pauta-se numa visdo aristotélica, que a considera um
recurso literario. Sobre isto, Amaral (2009, p. 212) salienta que, para Aristoteles, “a
capacidade em criar/fazer metaforas distingue os seres eloquentes dos seres
banais, pelo que s esta acessivel aos homens que possuem um talento especial’,
nesse caso, aos literatas.

Procedimento semelhante ao apontado no recorte analisado pode ser
observado também na pagina 120/121, unidade 2 e capitulo 7, que versa sobre
Renascimento. Neste ponto, os autores trabalham um exercicio sobre a Descricéo.
Observe, por meio das figuras que se seguem (figura 4a e 4b), como a metafora se

relaciona com o texto descritivo.
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Figura 4a: A metafora a servico da descricdo. (CEREJA, William Roberto. MAGALHAES, Thereza
Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 120).

Nessa figura, a metafora € vista também como um recurso imagético que
traduz as associacoes de ideias. Um recurso que, assim como a comparacao,
“amplia a visualizagdo do ser descrito, enriquece o texto e injeta sangue novo em
palavras td&o comuns”, como as que os textos exemplificados trazem “linda” (figura
4a) e “pbonita” (figura 4b, abaixo). Nessa explanacdo introdutéria ao exercicio, 0s
autores nao relacionam esse potencial imagético da metéafora diretamente com o
texto literario, mas trazem dois textos literarios para ilustrar o que afirmam: a letra da
musica “Vocé é linda”, de Caetano Veloso (destacado, aqui, apenas um fragmento),
e o0 poema “Cantada”, de Ferreira Gullar.

Nos versos apontados no recorte da figura acima, observa-se que algumas
expressbes estdo sendo metaforizadas em termos da palavra linda. Essas
expressodes vao desde predicativos “fonte de mel [...], mae do sol” ao jeito de alguém
ser “A sua coisa € toda certa [...] Quando atravessa e nao olha para tras”. Tais
expressoOes, realizando a imaginacao artistica do autor, traduzem a sequéncia de
ideias que resulta na descricao de algo, cuja sintese é inferida por meio do adjetivo



165

linda, como se observa no trecho: “Esta cang¢ao é so6 pra dizer; e diz; vocé € linda”

(versos 16-18).
A figura 4b, a seguir, traz o segundo texto desse exercicio, “cantada”, de

Ferreira Gullar, seguido por uma proposta de producdo textual. De maneira
semelhante ao anterior, diferentes expressdes sdo metaforizadas em termos de

“bonita”, conforme se observa.

Cantada

Vocé & mais bonita que uma bola prateada

de papel de cigarro :

Vocé ¢ mais bonita que uma poga d'agua
limpida

Voce ¢ mais bonita que uma zebra

que um filhote de onga

que um Boeing 707 em pleno ar. ,

Vocé & mais bonita que um jardim florido

em frente ao mar em Ipanema

Vocé ¢ mais bonita que uma refinaria da Petrobras
de noite

mais bonita que Ursula Andress

que o Palicio da Alvorada e

que o mar azul-safira da Repiblica Dominicana

Olha, . '
vocé € tao bonita quanto o Rio de Janeiro
em maio

¢ quase tdo bonita

quanto a Revolugdo Cubana.

(Ferreira Guliar)

: & e o AN : :
Escolha uma das sugestdes abaixo e redija uma descrigdo, em prosa ou em Verso, procurando
utilizar-se dos mesmos recursos expressivos observados nos poemas lidos:

) Meu bem, amor meu

b) Meu melhor amigo

¢) Uma pessoa inesquecivel
d) Um operario

Figura 4b: A metéafora a servico da descricdo. (CEREJA, William Roberto. MAGALHAES, Thereza
Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 121).

O texto utilizado nesta ilustracdo € um exemplo claro da necessidade de se
‘sair do texto’ para compreender os diferentes sentidos inferidos por ele
(MARCUSCHI, 2008) e como esses sentidos se organizam na constituicdo de um
significado maior ou do efeito pretendido. Percebe-se que as expressfes que sao
tomadas metaforicamente trazem implicacdes de ordens diversas, como histéricas,

geograficas e culturais: “vocé € mais bonita que uma bola prateada de papel de
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cigarro”, “que um Boeing 707 em pleno ar”, “que o palacio da Alvorada”, “que o mar
azul-safira da Republica Dominicana”.

Apesar da riqueza historico-cultural dessas implicacbes, o exercicio nao
trabalha a construcdo de sentidos a partir da associacdo entre elas, ou, néo
recupera o contexto inferido pelas construcbes metaféricas, de maneira que o aluno
possa recriar esse cendrio. Motta-Roth (2010) adverte que o aluno precisa ser
ensinado a agir em diversas situacdes de interacdo social, sobretudo, quando a
interacdo se da por intermédio do texto escrito, como é o caso do recorte acima.

Ambos os textos (figura 4a e 4b) sao utilizados apenas como ilustracdo para
a atividade de producéo do texto descritivo. Percebe-se uma aparente dificuldade
em levar o aluno a acessar os contextos do(s) texto(s) exemplificados, no intuito de
clarear sobre que “recursos expressivos” ele precisa utilizar. O exercicio sugere
apenas que se utilize dos mesmos recursos expressivos, utilizados pelos referidos
textos, para redigir uma descricdo sobre (i) Meu bem, amor meu, (i) Meu melhor
amigo, (iii) uma pessoa inesquecivel, ou (iv) um operario.

Ademais, para ensinar a producao de texto, € necessaria a “desconstrucao e
andlise do contexto, da situacdo comunicativa, para que o aluno possa perceber a
configuragdo social de um momento e como a lingua como sistema sdcio-semibético
constitui esse momento” (MOTTA-ROTH, 2010, p. 503). Esse dialogo entre
diferentes linguagens que atuam no universo cultural e linguistico do aluno, de
acordo o manual do professor, contido no referido LD, € um objetivo que o livro
busca alcancar por meio do trabalho com redacéao.

Os autores salientam, por meio desse suporte didatico-metodologico, que a
producado de texto deve buscar um dialogo entre a linguagem verbal e extra verbal,
sempre objetivando suscitar a imaginacdo, a reflexdo e as indagacdes. Propdem
apresentar a técnica de redacgao, a partir da leitura de texto, “por meio do qual se
depreendem a estrutura, os componentes, dos recursos utilizados para atrair a
atengdo do leitor’” (CEREJA e MAGALHAES, 1994b, p. 4). Talvez fosse esse o
proposito do livro ao sugerir ao interlocutor “utilizar-se dos mesmos recursos
expressivos observados nos poemas lidos” (figura 4b, acima). Entretanto, este
exercicio nao promove uma reflexdo sobre essas questdes, de maneira a possibilitar
ao aluno situar as inferéncias oferecidas pelos referidos textos, para compreender o

funcionamento de tais recursos expressivos.



167

Uma observacao interessante a fazer, neste ponto, € que este manual
didatico, pelos recortes analisados até este ponto, coloca a metafora como figura
linguistica de uso, predominantemente, literario. Porém, observa-se que, na figura
acima, ao explicarem como a metafora “amplia a visualizagdo do ser descrito” e
“enriquece o texto”, os autores o fazem afirmando que ela “injeta sangue novo em
palavras tdo comuns”. A sentenga “a metafora injeta sangue novo em palavras”,
depreendida da propria explicacdo dos autores, €, por exceléncia, metaférica. Essa
constatacdo ilustra o como a metafora pode funcionar como instrumento
indissociavel da linguagem, de maneira a situar-se na relacdo entre linguagem e
dindmica social (Ciapuscio, 2003).

Vale ressaltar, conforme discutido no capitulo 3 desta dissertacdo, o qual
versa sobre a relacdo Metafora e Ensino, que, de acordo com Souza (2004), as
metéforas apresentam funcao constitutiva e pedagdgica. Estas seriam, ainda que
temporariamente, um aspecto inerente a explicacdo tedrica, de maneira a possibilitar
a explicacdo de um dominio, ainda desconhecido, em termos de outro ja
supostamente conhecido pelo leitor. Nesse caso, facilitariam a explanacao acerca de
construtos tedricos, ajudando na memorizagcdo da informacdo e tornando a
compreensao mais intuitiva, pois estariam ancorando a informagéo nova em algo
pré-conhecido (SOUZA, 2004). Dessa maneira, a metafora € também “um modelo
cognitivo pelo qual entendemos um dominio, tomando por base atributos de outro
dominio” (ANDRADE, 2016, p. 91).

Sobre tal constatacéo, vale lembrar ainda que, segundo a Teoria da Metafora
Conceptual, de Lakoff e Johnson (1980), muitos conceitos sao metaféricos por
natureza e podem estruturar a atividade cotidiana. Esses conceitos, conforme ja
visto, formariam as chamadas metaforas conceptuais, que estariam presentes na
linguagem cotidiana, por meio de uma variedade de expressdes. Nesse sentido,
ousar-se-ia dizer que a metafora conceptual que orientou uso da expressao
metaforica “a metafora injeta sangue novo em palavras” pelos autores do presente
LD seria INOVACAO E INJECAO™. De acordo com o pensamento de Lakoff e
Johnson (1980), esta metafora conceptual justificaria o uso de expressdes como:

injecdo de animo; injetar sangue novo; injetar dinheiro na empresa, dentre outras.

" Conforme a terminologia sugerida pela Teoria da Metafora Conceptual, as metaforas conceptuais
devem ser grafadas em mailsculo.
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Além de recurso expressivo na construcdo do texto descritivo, este manual
didatico retoma a metéafora também na pagina 183, dessa vez, para explicar o
movimento barroco e as caracteristicas de sua linguagem. Veja o recorte (figura 5)

abaixo.

® figuracao: em vez de dizer as

coisas de forma direta e objeti-
va, O texto barroco prefere a
figuragcao, a sugestao por meio
de metaforas, de comparacoes,
simbolos e alegorias. No texto I,

Figura 5: Metéfora e figuracdo no movimento barroco. (CEREJA, William Roberto. MAGALHAES,
Thereza Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 183).

O recorte acima mostra que o uso de algumas figuras de linguagem, dentre
elas, a metafora possibilita uma linguagem propicia a figuracdo excessiva que
caracteriza os textos barrocos. Este é um recurso bastante usado nesses textos,
para descrever as manifestacdes que representam a forma humana e elementos da
natureza. As figuras 6a e 6b, a seguir, trazem um trecho de um exercicio que explora
a construcao de sentidos nessa modalidade de texto, por meio da metéafora. Veja

como o livro trata essa questao:

A Jesus Cristo Nosso Senhor

Pequei, Senhor; mas ndo porque hei pecado,
Da vossa alta cleméncia me despido,

Porque quanto mais tenho delinquido,
Vos tenho a perdoar mais empenhado

Sc basta a vos irar tanto pecado.
A abrandar-vos sobeja um $6 gemido:

Que a mesma culpa, que vos ha ofendido,
Vos tem para o perddo lisonjeado.

Se uma ovelha perdida e ja cobrada
Gloria tal e prazer 1do repentino
Vos deu. como afirmais na sacra historia.

Eu sou, Senhor, a ovelha desgarrada,
Cobrai-a; e ndo queirais, pastor divino,
Perder na vossa ovelha a vossa eloria.

(Em Antonio Candido e J, A. Castello Op. cit,, p. 60)
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Figura 6a: A metafora no movimento barroco. (CEREJA, William Roberto. MAGALHAES, Thereza
Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 218).

O poema é organizado a partir das oposi¢des entre Deus e o pecador e da
intencdo demonstrada pelo eu - lirico (pecador) em jogar para obter o perddo. Essa
demonstracao ocorre por meio do jogo de palavras, que privilegia, ndo s6 a forma e
a estrutura do texto, mas a funcéo poética da linguagem e a figuracdo intensa que
essa linguagem produz. A sentengca metaférica “Eu sou, Senhor, a ovelha
desgarrada” exerce papel importante nessa construgéo, pois ela remete-se a uma
parabola do texto biblico: Lucas 15, 1 a 6. Nessa parabola, Jesus, esclarecendo aos

fariseus o porqué de se reunir e realizar refeicdbes com pecadores, havia dito:

Se algum de vocés tem cem ovelhas e perde uma, por acaso, ndo vao
procura-la? Assim, deixa no campo as outras noventa e nove e vai procurar
a ovelha perdida até acha-la. Quando a encontra, fica muito contente e volta
com ela nos ombros. Chegando a sua casa, chama os amigos e vizinhos e
diz: “Alegrem-se comigo, pois achei a ovelha perdida”. [...] assim também
vai haver mais alegria no céu por um pecador que se arrepende dos seus
pecados do que por noventa e nove pessoas boas que ndo precisam se
arrepender (BIBLIA, Lucas 15, 1 a 6)”.

Observa-se que, da mesma forma que Jesus faz na parabola, o autor do
texto, Gregério de Matos, faz em seu poema, utiliza-se de um jogo de conceitos
(conceptismo) e da construcdo de uma parabola para metaforizar a ovelha em
termos do ser humano em geral. O eu - lirico, equivalendo a ovelha perdida, que
deseja ser recuperada por Deus, aplica a parabola biblica a sua propria situacéo e
metaforiza o pastor em termos de Deus (“pastor divino”) e a ovelha em termos de si
proprio.

Esse jogo de conceitos, ou associacdo de ideias, vai dando suporte a
producdo do texto, por meio das correlagbes entre os elementos envolvidos,
estabelecidas no decorrer dos versos. Percebe-se que, nesse processo, as
semelhancas entre os elementos da situacdo metaforizada e os da situacao biblica

vdo sendo acentuadas, alongando a metafora’®, de forma a reforcar os argumentos

> BIBLIA. N. T. Lucas. In: BIBLIA. Portugués. Biblia sagrada: contendo o antigo e 0 novo testamento.
Traducgéo de Sociedades Biblicas Unidas. Editoras Paulinas. Sdo Paulo, 2005.

’® para lembrar, a técnica de producdo metafdrica que consiste em alongar a metéfora, para extrair as
semelhangas ou diferengas entre os seres correlacionados no processo, € teorizada por Moura
(2012), que a designa metéfora estendida.
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de que precisa o eu - lirico pra obter o perdao divino. Observe, no enunciado do

exercicio recortado abaixo, como o LD avalia o entendimento desse processo:

3. E comum, no conceptismo, 0 emprego de parabolas que servem dc exemplo ou de argumento para
fundamentar um principio. Pardbola ¢ uma narrativa curta que transmite um contetido moral,
sendo, normalmente, construida a partir de um encadeamento de metaforas.

Identifique ¢ explique a parabola existente nos dois dltimos tercetos do poema.

Figura 6b: A metéafora no texto barroco - Exercicio. (CEREJA, William Roberto. MAGALHAES,
Thereza Cochar. Portugués: linguagens. 22 ed., Editora Atual, S. Paulo, 1994, p. 219).

Observe que o enunciado da questdo € bastante esclarecedor quanto ao
processo de construcdo da pardbola por meio de “encadeamento de metaforas”,
mas limita a tarefa do interlocutor, no que diz respeito ao exercicio, a apenas
identificar e explicar a parabola. Além de que o LD também néo recupera, neste
trecho (nem em outros pontos desse mesmo capitulo Ill), o conceito ou fun¢bes da
metafora, trabalhado no primeiro capitulo, sobre introducéo a literatura.

A recuperacéo de tal conceito permitiria fazer ressalvas e complementacdes
quanto ao emprego desse recurso linguistico. Se analisada a relacao figuracdo e
metéfora (figura 5) e o exercicio acima (figura 6b), nesse capitulo sobre Barroco,
parece ficar claro que a metéafora vai além da funcdo meramente linguistica, que
opera a substituicdo de termos, proprios do texto literario. No entanto, sem as
devidas complementacbes acerca desse conceito, pesa sobre a interpretacdo a
abordagem inicial, a visdo de metafora como figura de linguagem, um “recurso para

fazer literatura” (figura 1).

5.1.2.1. Consideracfes sobre a abordagem da metafora no

exemplar didatico Portugués: linguagens — Livro B

O livro Portugués: linguagens traz a literatura como critério organizador dos
conteudos, de forma que o volume | apresente, em suas 4 unidades (cada unidade
corresponde a um bimestre escolar), as respectivas tematicas: (1) Literatura
medieval, (2) Classicismo portugués e Quinhentismo brasileiro, (3) Barroco e, (4)

Arcadismo. A metafora é trabalhada, na primeira unidade, nos capitulos sobre

introducéo a literatura (explanagcédo e exemplificacdo) e em linguagens da literatura
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(metafora imagética); na segunda unidade, é trabalhada dentro da secdo sobre
redacao/descricdo; e, na terceira unidade, dentro do contetdo Barroco.

Com base na andlise deste corpus, recortes realizados sobre o livro
Portugués: linguagens, verifica-se que a abordagem dada a metafora, nesse
exemplar didatico, prioriza a definicho de metéfora literaria. Nesses termos, a
metéfora € uma figura de linguagem, e estas sao recursos dos quais 0s escritores
utilizam “para fazer literatura” (figura 1). A sequéncia didatica do livro e a disposicao
da metafora dentro dela reforcam essa ideia, pois a explanacdo sobre o assunto
ocorre dentro do capitulo sobre introducdo a literatura e linguagens da literatura,
além de ser colocada como uma das figuras “indispensaveis” ao prosseguimento do
estudo sobre os conteudos da literatura (figura 1).

Vale observar que o assunto é ilustrado, no livro, através de textos ou
fragmentos poéticos, ou ainda € mencionado na compreensdo de textos dessa
mesma modalidade (demais figuras), salvo a ilustracdo da figura 2b, que traz um
exemplo mais pragmatico de construcdo de sentidos, com implicacdes de natureza
historico, politico e ideoldgica. O capitulo que traz as figuras de linguagem apresenta
um pequeno exercicio, e nenhum quesito versa sobre metafora. Essas questdes
podem apontar certo desprestigio com relacdo a esse recurso semantico e reforcar o
imaginério de que a metafora ndo serve a todas as modalidades de discurso, mas
somente a prerrogativa literaria.

Observa-se ainda que o livro parece tangenciar a Teoria Interacionista de
Black (1962, 1993) nas duas modalidades de funcionamento metaférico teorizadas
pelo autor. Primeiro, quando admitem o carater binario da metafora, evidenciado
pela presenca do elemento A (tépico) e do elemento B (veiculo), conforme as figuras
2a e 2d, o que implica em um sistema de lugares comuns associados. Segundo,
quando reconhecem haver metéaforas, cujas implicacdes ndo estao declaradas, mas
que sdo construidas a partir de uma interacdo dos sujeitos com o0 contexto de
producdo e com os diferentes niveis de informagdes envolvidos (figura 2b),
resultando em um sistema de implicacdes especialmente construidas. Entretanto,
observa-se uma prioridade explicita para o texto literario, com excecédo do exemplo
contido na figura 2b.

Ao afirmar que a metafora “é uma espécie de comparacao implicita entre
dois seres” (figura 2a), o livro aponta para uma diferenca apenas de ordem lexical

entre ambos 0s recursos, implicada na presenca ou ndo do elemento comparativo.
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Dessa maneira, o exemplar didatico parece negar o sentido novo que a metafora
traz ou as associagdes e categorias que ela cria, ao aproximar coisas muito distintas.
Mesmo quando o livro chama a atencdo para o carater imagético (na secao sobre
texto descritivo) ou para a possibilidade que tem a metafora de jogar com conceitos
(metafora estendida, conceptismo) e produzir a figuragédo (linguagem barroca), o faz
com énfase na construgéo do texto poético.

Esse posicionamento é condizente com a metodologia sugerida pelo manual
do professor, o de que “a abordagem da literatura” e, evidentemente, dos aspectos
que os autores consideram ser inerentes a ela, como a metafora, “se faz priorizando
a leitura e a andlise do texto literario” (CEREJA e MAGALHAES, 1994b, p. 3). Nessa
perspectiva, a leitura “busca compreender de que forma cada movimento ou cada
autor literario organizam seus textos (tanto na forma quanto no conteudo)” (CEREJA
e MAGALHAES, 1994b, p. 3).

Entretanto, no tocante a construcao de sentidos por meio da metafora, ndo
se observa no livro atividades que, efetivamente, promovem a “leitura comparada,
relagdes intertextuais” por meio de suportes como “a musica, o cinema, 0s
movimentos culturais alternativos, a moda, a televisdo, etc” (CEREJA e
MAGALHAES, 1994b, p. 3). Isso implicaria uma presenca maior de géneros
discursivos, que melhor representasse o universo de formacao sécio-discursiva
desse interlocutor, ou seja, desse aluno de 1° ano do Ensino Médio. Embora essa
passa a ser uma exigéncia na organizacdo do material didatico somente com o
advento dos PCN’s, em 1998, isto é: quatro anos apds a publicacdo desse exemplar.

Observa-se, conforme reza o manual do professor, que “em todos os
capitulos, ha um esforco no sentido de estabelecer relagdes entre” a “histéria da
literatura e a cultura de que fazemos parte” (CEREJA e MAGALHAES, 1994b, p. 3).
Esse intuito do livro em priorizar a explicitacdo da metafora como recurso de
producdo de sentidos que concorre para a construcdo do texto literario parece ter
implicagéo bastante pragmatica. 1sso pode ser uma decorréncia da prépria realidade
académica de seus coautores, considerando que Cereja e Magalhdes sao pos-
graduados em Teoria Literaria e Estudos Literarios, respectivamente.

O livro segue os pressupostos de uma abordagem linguistica e tradicional de
metafora, conforme discute Amaral (2009), (i) situa-se no nivel da palavra, (ii) € visto
como ornamento da linguagem literaria, e (iii) decorre da nocdo de similaridade, ou

seja, € definida diretamente em termos do fendbmeno comparacgao. Assim, a metafora
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€ concebida como figura de linguagem, e definida partir da comparacdo. Essa
concepcao, em si, ndo atribui & metafora a produgédo de nenhum sentido novo, seria,
portanto, um recurso dispensavel, jA que pode ser substituido pela sentenca

comparativa, apenas com acréscimo do conectivo de valor comparativo.

5.2. Abordagem da metafora nos exemplares didaticos atuais

5.2.1. Analise sobre a abordagem da metéafora no exemplar didéatico
Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo — livro C

O livro Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo se organiza em torno de
doze capitulos, que s&o distribuidos em quatro unidades. Cada uma dessas
unidades objetiva a construcdo de um projeto coletivo de leitura e escrita. Além
destes, h4, no inicio, um capitulo introdutério as quatro unidades, onde s&o
apresentadas nocdes e conceitos de carater genérico, como conceito de texto, de
géneros textuais e de literatura. Esses sdo retomados progressivamente ao longo do
livro e dos conteldos em que aparecem. O quadro abaixo mostra como se da a

organizacgédo das unidades.

-Lingua e linguagem
-\Verso e prosa
+Sequéncias textuais
+Géneros textuais
«Literatura

+Géneros literarios

+Capitulo 01: Conto
= S—" +Capitulo 02: Novela
“historiasdo - +Capitulo 03: Crénica
A o @By l

“ passado as

= o S
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«Capitulo 04: Narrativa histadrica
«Capitulo 05: Cancao popular
«Capitulo 06: Textos icénico-verbais

+Capitulo 07: Relato de viagens
+Capitulo 08: Diario pessoal
+Capitulo 09: Noticia

«Capitulo 10: Artigo de opiniao
«Capitulo 11: Editorial
«Capitulo 12: Carta do leitor

Esquema 4: Distribuicdo de capitulos por unidades — Livro C
Fonte: FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO JR, Hamilton. Lingua Portuguesa:
linguagem e interacéo. Volume 1. Editora Atica: Sao Paulo, 2014.

O esquema acima mostra como se da a distribuicdo das unidades e dos
capitulos do livro. Percebe-se que o capitulo introdutério ndo faz parte de nenhuma
unidade, mas é apresentado como ponto de partida para um trabalho reflexivo sobre
as praticas de linguagem e de comunicagdo. As atividades desse capitulo “sao
baseadas na leitura, na analise, na producdo de texto e em discussdes variadas”
(FARACO et all, 2014b, p. 365) que o livro sugere para acompanhar o
desenvolvimento das teméticas propostas pelos capitulos.

Conforme o esquema mostra, as unidades se estruturam em torno de (i)
titulo, remetendo sempre ao tema ou projeto proposto pela unidade, (i) uma
epigrafe, cuja discussao serve como breve ‘aquecimento’ para dialogar com o tema
da unidade, (iii) uma sec¢éo de abertura, intitulada “Para comego de conversa”, que
fornece pistas do trabalho que sera desenvolvido nos capitulos, (iv) trés capitulos,
(iii) uma secgdo intitulada “Agora é com vocé”, com sugestdes de livros, filmes

masicas, sites, museus, etc., para extrapolacdo tematica, e (v) uma secdo de
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encerramento, intitulada “E a conversa chega ao fim”, com atividades estratégicas
que possibilitam retomar as discuss@es desenvolvidas nos trés capitulos.

Conforme orienta o Manual do Professor, esse percurso interno possibilita
desenvolver um plano de trabalho que seja capaz de articular as dimensdes do
ensino da lingua entre si e com a(s) tematica(s) enfocada(s) pela unidade. As
secOes internas fixas sdo organizadas sempre na mesma ordem e cada unidade
esta centrada no estudo de género em que predomina um modo de organizacao do
discurso’’. Os textos (em numero de trés a dezessete por capitulo) sdo, assim,
responsaveis por introduzir a temética de cada secdo. Essas se¢fes sdo intituladas
como: Para entender o texto, As palavras no contexto, Gramética textual, Literatura:
teoria e historia, Linguagem oral, Lingua — andlise e reflexdo, Pratica de linguagem,

Producao escrita e, Para ir mais longe. Eis o0 que dizem os autores:

Essa forma de organizacdo tem por objetivo assegurar a rigorosa
progressdo de aprendizagem que podera ser observada no interior de cada
volume e ao longo dos volumes da cole¢do. Essa organizacdo permite
também que as capacidades de linguagem sejam desenvolvidas também de
forma progressiva ao longo do estudo dos géneros selecionados. [...] A
selecdo dos géneros textuais de cada capitulo baseou-se igualmente numa
rigorosa progressdo: levou-se em conta a aquisicdo progressiva de
estruturas linguisticas e discursivas e procurou-se dar sentido a pratica de
leitura e da producdo de textos em sala de aula (FARACO et all, 2014b, p.
366).

Nessa perspectiva de organizacdo dos conteudos adotada pelo livro, as
capacidades de linguagem mobilizadas no trabalho com os géneros e tipos textuais
estudados devem acontecer progressivamente ao longo de todo o Ensino Médio.
Para compreender a expressao capacidade de linguagem, os autores consideram 0s
estudos de Bronckart (1999), para quem hé trés possibilidades de capacidades de
linguagem: as capacidades de a¢do (ou pragmaticas), as capacidades discursivas e
as capacidades linguistico-discursivas. Os autores do livro esclarecem, assim, a
necessidade de se considerar, nos demais volumes de sua cole¢cdo, os modos de
organizacao do discurso, observados nas quatro unidades deste exemplar didatico.

Na sequéncia didatica apresentada, a metafora € colocada na quarta
unidade, capitulo onze, mais especificamente na secao “As palavras no contexto”. O
conceito de figuras de linguagem, por sua vez, € abordado no capitulo introdutério,

A selecdo dos géneros e seu agrupamento se fizeram a partir dos modos de organizacdo do
discurso.
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pagina 26, também dentro da sec¢ao “As palavras no contexto” (que sucede sempre
0 estudo de um texto) e precedidas de um conceito importante para o processo de
interpretacdo textual e para a construcdo dos sentidos metaféricos, que € o conceito
de sentido e efeito de sentidos.

Os autores chamam a atencdo para a importancia do contexto em que a
palavra ou expressdo é utilizada. Esse contexto, muitas vezes, conta para a
compreensao de uma palavra ou expressdo mais que o enunciado ou a frase em
que ela ocorre, pois leva tal expressdo a produzir um efeito especial no texto, ou
seja, a produzir um efeito de sentido. O livro lembra que, “ao provocar efeitos de
sentido ndo esperados”, “o produtor de um texto usa uma forma de linguagem
figurada” (FARACO et all, 2014, p. 26). Observe como € conceituada a expressao

figuras de linguagem, na figura 01 abaixo:

Figuras de linquagem

Ao se utilizarem palavras e expressdes com sentido figurado ou 2o se elaborarem construgdes
sintaticas pouco usuais, com finalidade expressiva, produzem-se as chamadas figuras de linguagem.
Trata-se de procedimentos de linguagem adotados com bastante frequéncia em textos literarios
(embora ndo sejam exclusivos deles).

Hé vanias figuras de linguagem. Provavelmente vocé ja conhece algumas delas. Ao longo dos pro-
ximos capitulos, elas aparecerdo progressivamente e, quando oportuno, serao explicadas. Assim, vocé
podera aprendé-las aos poucos, compreendendo-as em diversas situagdes de uso. Fique atento.

Figura 1: Conceito de Figuras de linguagem. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M.
MARUXO JR, Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e interacéo. Volume 1. Editora Atica: S&o
Paulo, 2014. p. 26)

Nesse recorte, observe que os autores, ao afirmarem que as chamadas
figuras de linguagem sao produzidas “ao se utilizarem palavras e expressdes com
sentido figurado ou ao se elaborarem constru¢des sintaticas pouco usuais, com
finalidade expressiva”, reconhecem que as figuras de linguagem nao acontecem
apenas com a linguagem figurativa, mas sdo componentes da constru¢cdo dos
sentidos do texto. Evidenciam também o entendimento acerca da funcdo social da
linguagem, alertando o leitor para a necessidade de estudar essas figuras “aos
poucos”, “compreendendo-as em diversas situagdes de uso” (figura 01). Observe um
exemplo de texto metaférico, a seguir, e como o elemento metafora € mencionado

na atividade de leitura:
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Pica-Flor

A uma freira que satirizando a delgada

fisionomia do poeta tne chamou ~1CH
Gregorio de Martos

Se Pica-Flor me chamais,
Pica-Flor aceito ser,
mas resta agora saber,
se no nome, que me dais,
meteis a flor que guardais
no passarinho melhor!
Se me dais este favor,
sendo s6 de mim o Pica,
e o mais vosso, claro fica,
que fico entao Pica-Flor.
Ibidem, p. 261

Figura 2a: Texto barroco. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO JR, Hamilton.
Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo. Volume 1. Editora Atica: Sao Paulo, 2014. p. 277).

Nesse ponto do livro, ainda ndo houve a explanacédo sobre a metéfora, Nele,
0s autores ja fazem a introdugdo ao movimento Barroco, trabalhando a vida e obra
de Gregério de Matos’®. Com o objetivo de proporcionar ao interlocutor (ao aluno) o
desenvolvimento de capacidades de leitura, o livio adota uma estratégia mais
flexivel de sequéncia dos contetdos de literatura. Essa estratégia combina a selecéo
das obras de acordo com os periodos histéricos nos quais foram produzidas com o
estudo dos autores, 0s quais aparecem como representantes de determinados
estilos de época. Essa forma de abordagem prevé que os alunos possam “perceber
que a literatura é uma manifestacao artistica multifacetada, enfeixando componentes
linguisticos, culturais, histéricos e estéticos variados” (FARACO et all, 2014b, p.
386).

A figura 2a ilustra a producéo literaria de Gregoério de Matos. O poema “Pica-
Flor’ seria uma satira a uma freira, que o teria chamado de “pica-flor” (termo em
desuso, substituido por "beija-flor’), em alusdo a semelhanga entre o0 seu rosto
delgado (nariz saliente) e o passaro “beija-flor”. O poeta, aludindo a sexualidade,

recebe a expressdo em termos metaféricos, e toma o o0rgao genital masculino em

® Ao invés de iniciar o contetido Barroco pelo contexto geral e autores portugueses, Faraco et all
(2014) preferem introduzi-lo pelo contexto brasileiro, destacando a obra e caracteristicas de Gregério
de Matos.
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termos de pica (terceira pessoa do verbo picar) e o érgdo genital feminino em termos
de flor.

Por meio dessa analogia, Matos produz uma metafora estendida’, ao
mesmo tempo em que segue a uma unido de elementos antagdnicos, em
observancia a uma caracteristica da estética barroca. Assim, o texto € construido a
partir da correlagéo entre os seres metaforizados. Observe de que forma a metafora

€ mencionada no recorte abaixo:

|m Leia a questao que o vestibular da UF
se as alternativas

Gregorio de Matos, valendo-se do deboc .
palayras e as ideias PR
{ & neste fivro!
Apds a leitura do poema, marque para as afirmativas abaixo (V) verdadeira ou (F) falsa. ::“*‘l atividades
a) Acomegar pelo titulo, que menciona a expressao "delgada fisionomia’, o contexto do poema aponta Pica-f
como sindnimo de beija-flor.
b) Pica e fior sdo termos empregados para sugerir, respectivamente, 0s Orgaos genitais masculino e feminina

¢) O poeta aceita o apelido de Pica-Flor e exalta a pureza da freira, chamando-a de “flor’, metafora usada para
as mogas bondosas e puras

d) Overso "se me dais este favor” refere- se aoapehaocna Vo que a trmra daao poeta pors, de fato, sua fisionomia
lembra ade um beija-flor. .o, "

d 16 Artigo de opinilio - CAPITULO 10 () 271

Figura 2b: Atividade sobre texto barroco. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO
JR, Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e intera¢@o. Volume 1. Editora Atica: Sdo Paulo,
2014. p. 277).

O exercicio recortado acima sugere, por meio das alternativas de respostas
oferecidas, a possibilidade de se ampliar a leitura do texto, agregando (ou excluindo)
acbes que possam ser associadas a ele. Para Dionisio (2014, p. 44), “a abordagem
de um texto extrapola os recursos linguisticos escritos estaticos, ou seja, as
escolhas linguistico-discursivas”. Assim, sugerir que o professor comente com os
alunos cada uma das referidas alternativas (figura 2b) € possibilitar o

desenvolvimento de capacidades de linguagem®, tanto em nivel discursivo quanto

® MOURA, Heronides Murilo. Vamos pensar em Metéforas? Editora Unisinos, S&o Leopoldo, 2012.
% Bronckart (1999, apud FARACO et all,2014).
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linguistico-discursivo. Nesse caso, ha o reconhecimento do texto como processo e
coproducao (MARCUSCHI, 2008). Dessa maneira,

O acontecimento na vida do texto, seu ser auténtico, sempre sucede nas
fronteiras de duas consciéncias, de dois sujeitos. O estenograma do
pensamento humano é sempre o estenograma de um didlogo de tipo
especial: a complexa interdependéncia que se estabelece entre o texto
(objeto de analise e de reflexdo) e o contexto que o elabora e o envolve
(contexto interrogativo, contestatorio, etc.) através do qual se realiza o
pensamento do sujeito que pratica ato de cogni¢do e de juizo. [...] O texto
ndo é um objeto, sendo por esta razdo impossivel eliminar ou neutralizar
nele a segunda consciéncia, a consciéncia de quem toma conhecimento
dele (BAKHTIN, 1979, p. 333).

Nesse sentido, h4, na compreensédo de um texto, o encontro de dois textos,
do que esta concluido e do que esta sendo elaborado pelo interlocutor em reagcéo ao
primeiro. Esse segundo texto, que replica o anterior, sO é possivel gracas ao
contexto que o envolve, que oferece implicacdes e inferéncias para que o leitor
possa contestar, interrogar e praticar atos de juizo (BAKHTIN, 1979). Todas as
alternativas do exercicio requerem analise acerca de tais implicacdes e inferéncias,
ja que sao direcionadas ao sentido situado de determinadas expressfes, como a

expressao “pica-flor” no titulo (alternativa a) e no corpo do poema (alternativas b e

C).

A metafora é mencionada somente na alternativa ¢, usada em sentido
adverso ao que se refere, ou seja, ao termo “flor” no contexto do poema. Nesse
caso, a alternativa é falsa, mas, para contesta-la, o professor precisara discutir com
os alunos algumas nocdes linguisticas, inclusive, o préprio conceito de metéfora, até
entdo, ndo trabalhado pelo livro. A alternativa d também € falsa, e precisa ser
contestada tomando como base elementos presentes no texto, como a ironia e o
contexto que o produziu.

A metafora, por sua vez, é explicitada na secédo “As palavras no contexto”,
no capitulo onze, que traz o tema “Editorial”’. Esta se¢do da sequéncia ao estudo do
segundo texto deste capitulo: “Felizes para sempre? Quem dera...”, de Glaucia Leal
(pagina 290). A explicacdo dada sobre metéfora leva em consideragdo expressdes
metafdricas encontradas no texto, como “funcionar” e “vida liquida”. As figuras 3a e
3b, a segquir, trazem trechos do texto, e mostram a situacdo em que essas

expressoes foram utilizadas.
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Um dos pesos que nos impée a vida liquida
(repleta de relacoes ipualmente liquidas, eféme-
ras), como escreve o socidlogo Zygmunt Bauman,
€ a possibilidade de tomarmos decisdes (e arcar

20 com elas). Filhos ou dependéncia econémica ja nao
prendem homens e mulheres uns aos outros, €
cada vez mais nos resta descobrir onde moram, de
fato, nossos desejos. E nio falo aqui do desejo se-
xual, embora seja um aspecto a ser considerado,

25 mas do que realmente ansiamos, aspiramos para
nossa vida. Mas para isso é preciso, primeiro, lo-
calizar quais sdo nossas faltas. E nos relacionamen
tos a dois elas parecem ecoar por todos os cantos.

Dividir corpos, planos, sonhos, experiéncias,

30 espacos fisicos e talvez o mais precioso, o préprio
tempo, acorda nos seres humanos sentimentos
complexos e contraditérios. Passados os primei-
ros 18 ou 24 meses da paixao intensa (um pe-
riodo de macigas proje¢des), nos quais a criatura

35 amada parece funcionar como balsamo as nossas
dores mais inusitadas, passamos a ver O parceiro
como ele realmente é: um outro. E essa alterida
de as vezes agride, como se ele (ou ela) fosse di-

Figura 3a: Texto introdutério a metafora. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO
JR, Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo. Volume 1. Editora Atica: Sdo Paulo,
2014. p. 290).

ferente de nés apenas para nos irritar. Surge en-
tdo a divida, nem sempre formulada: continuar 4

ou desistir?

Figura 3b: Texto introdutério a metafora. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO
JR, Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e interagdo. Volume 1. Editora Atica: Sdo Paulo,
2014. p. 291)

Observe que o texto em questédo € de natureza argumentativa, mas nem por
isso o efeito de sentido metaférico deixa de ser relevante para a construcdo dos
sentidos que se pretende expressar. O texto defende a tese de que ‘a manutencéao
dos relacionamentos amorosos nao € facil, embora seja algo muito desejado pelas
pessoas’. Os recortes acima (figura 3a e 3b) ilustram os paragrafos 2 e 3 do texto,

ou seja, os paragrafos de desenvolvimento da argumentacdo. Observe que a
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expressdo metaforica “vida liquida® tem papel relevante no entendimento dos
conflitos e indecisfes que tanto pesam na tomada de decisbes pessoais, pois se
imp&e a consideracdo de que tudo € passageiro, efémero (I. 17 e 18).

Conforme o texto ilustrado, o breve correr do tempo pode tornar o0s
sentimentos complexos e contraditorios, ja que passado o periodo de “macigas
projecdes” (. 34), “nos quais a criatura amada parece funcionar como balsamo as
nossas dores mais inusitadas, passamos a ver o parceiro como ele realmente €: um
outro” (. 34-37). Observe que a expressao “macigas projegdes” ilustra a intensidade
dos “primeiros 18 ou 24 meses da paixdo” (I. 33), como nenhum pronome de
intensidade ou expressao similar poderia fazer. Quanto a expressao “funcionar como

balsamo”, veja na figura abaixo a interpretacdo que os autores orientam a respeito:

n R ol iva finrinnar o smnraasds marafaricamente 2m Hima ‘T""""""' Mhearue
NO segundo paragraro, a palavra funcionar € € H_):i’_—;::j.t mecaroricamente em uma Qcorrencid. LUosery

'J ?ASSEQUS 08 pr;jj‘“}‘.r(}; 18 0u _J meses aa r)al.-.:l.f ineensa (Uum [r:'!.‘u.'m, Qe macicas _;1.'[ jecoes;, Nnos

quais a criatura amada parece funcionar como balsamo as nossas dores mais inusitadas, passamos a ver
0 parceiro como ele realmente é: um outro.
Como vocé explicaria, com suas pajavras, 0 sentido metaforico da palavra funcionar no trecho a “criatura

amada parece funcionar como balsamo'

Figura 3c: Exercicio sobre texto introdutorio a metafora. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M.
MARUXO JR, Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo. Volume 1. Editora Atica: Sao
Paulo, 2014. p. 291).

Observa-se, nesse trecho, que os autores chamam a atencéo para o sentido
metaférico do verbo funcionar, na sentenca “a criatura amada parece funcionar como
balsamo as nossas dores mais inusitadas”, sugerindo como leitura possivel para tal
verbo as expressdes “agir como” e “ter efeito de”. Interessa-se observar que, se a
criatura amada é vista e entendida em termos de um balsamo, pelos seus efeitos
medicinais e atributos fitoterapicos, tem-se ai uma segunda metafora. Vale lembrar
que o dicionario Michaelis®® traz a acepgao figurativa “alivio” e “consolo” para a
palavra balsamo.

Interessante observar que, considerando o conjunto da sentenca, ter-se-ia

uma simile, nos termos de Moura (2012), figura de linguagem intermediaria entre a

8 MICHAELIS: Dicionario de Lingua Portuguesa. Sdo Paulo: Editora Melhoramentos, 32 edigao -
2010
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metéfora e a comparacdo. Isto por considerar a presenca do elemento comparativo
‘como”, na referida sentenga, ao mesmo tempo em que “criatura amada” e
“balsamo” sdo seres muito diferentes, e isso, de acordo esse pesquisador, tornaria a

comparacao incabivel. Observe, na figura 4a, a seguir, como o livro define metéafora:

& Y B

— Metaiora e metonimia
A metdfora é uma importante figura de linguagem. Pode ocorrer em
Consiste na utilizacao de uma palavra (ou expressao) para traduzir figurativamente um sentido por aproxi

macdo ou semelhanga (ajuda a criar uma imagem). Na expresséo “vida liquida’, na linha 16 co texto .
oor exemplo, o adjetivo liguido é empregado metaforicamente: o sentido prdprio, registrado no diciondrio

todos 0s géneros e tipos de text

indica que liquido é algo que flui como dgua; na expresso “vida liquida’, 0 sentido metaforico vem por
semelhanca: uma vida liquida seria uma vida que corre, que flui rapidamente, como a agua
= -

Figura 4a: Conceito de metafora. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO JR,
Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo. Volume 1. Editora Atica: S&o Paulo, 2014. p.
291).

Percebe-se que o livro conceitua a metafora como figura de linguagem, que
“consiste na utilizagdo de uma palavra (ou expressao) para traduzir figurativamente
um sentido por aproximacao ou semelhanca (ajuda a criar uma imagem)”. O
destaque para as expressdes “aproximagao” e “semelhanga” faz-se pensar a
ocorréncia da metafora em duas modalidades: (i) as metafora vivas®, cujas
implicacbes seriam percebidas por aproximacdo ao contexto ou situacBes de
producdo, e (i) as metaforas que possuem uma analogia por base, as quais
poderiam ser interpretadas a partir de um sistema de lugares comuns associados
(BLACK, 1962;1993).

Neste segundo caso, a metafora ajudaria “a criar uma imagem?” (figura 4a),
estariam relacionadas ao mostrar (ZANOTTO e MOURA, 2009, apud FOSILE,
2011), com énfase para o aspecto visual da mesma. Ao afirmar que a metafora pode
ocorrer em todos 0s géneros e tipos de texto, os autores dao a entender que a
concebem como recurso linguistico, capaz de promover as capacidade de
linguagem. Esta entendida nos termos de Bronckart (1999), ou seja, nos niveis

pragmatico, discursivo e linguistico-discursivo.

8 Ou metaforas ressonantes e enfaticas, conforme a Teoria Interacionista de Black (1962, 1993).



183

No caso da expressao “vida liquida”, o livro traz uma interpretacdo que se
baseia numa semelhanca com o sentido dicionarizado do adjetivo liquida, este
sendo "algo que flui como agua”. Assim, “uma vida liquida seria uma vida que corre,
que flui rapidamente, como a agua” (figura 4a). A construcao desse sentido produz o
efeito que sustenta a problemética discutida no texto, isto é: como tomar decisées
tdo pessoais em prol de relagbes que se tornarao tédo efémeras? O trecho, a seguir
(figura 4b), traz uma questdo de interpretacdo sobre esses sentidos no texto,
ilustrado pelas figura 3a e 3b. Observe 0 que se pede:

3 i itrac ~im - n—--rnr~>s§\vl-.--3, A AN A oYaldiaals ".'w-n ! n‘-r‘l N3 .r\if‘"‘--:\.'
£2 Outras palavras do texto também sao er pregadas por metarora ou metenimia. Uoserve.

Um dos pesos que nos impde a vida liquida [.... (texto 2, linha 16

[...] um periodo de macigas projegées [...] ftexto 2, linhas 33-34)

Reescreva esses trechos, substituindo os termos em destague por um sinGnimo, com sentido propric

(A RE LV

Figura 4b: Exercicio sobre metafora. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO JR,
Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo. Volume 1. Editora Atica: Sdo Paulo, 2014. p.
292).

Para a resolucdo desse exercicio, 0os autores orientam o professor, por meio
da observacdo colocada acima da questdo, para priorizar o entendimento da
metafora como recurso que atua na construcdo dos sentidos, de maneira que 0s
alunos se tornem capazes de perceber e de construir figurativamente significados
nos textos. O exercicio sugere apenas parafrasear as expressdes metafdricas
“pesos” e “macicas”, de forma a substitui-las “por um sinbnimo, com sentido préprio”.
Observe que os autores utilizam a expressao “sentido proprio” em termos de um
sentido dicionarizado e ndo por oposicdo ao sentido da metéafora.

Vale lembrar que, num estudo conceitual sobre o assunto, essa expressao
sugeriria uma visdo aristotélica acerca da metafora, considerando que, para
Aristoteles, o sentido figurado tornar-se-ia improprio ja que ocorreria por oposicado ao
sentido proprio. Nessa perspectiva, Ricoeur (2000) afirma que o postulado do préprio
e do improprio, nos estudos da metafora, resulta em uma série de pressuposi¢cdes
sobre a mesma, desvio, empréstimo, substituicdo e informacé&o nula, o que implica
em um tratamento puramente retorico acerca da metafora. O que ndo parece ser a

intencdo do LD em analise. Observe o que pede 0 exercicio a seguir:
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que Comdinam a M
N reyrn 2 casiiy anincsa rethhirranas de 1ims amnrocs Ae relatnnis
NOEXLWD 4 MUl , ANUNCO DUDNCITanO de Uma empresa e [eieionia «

ENCre OS eleMencos Visuals e verpas.

Texto 3

O Aqui a qualidade
vai aonde vocé for.

O  Vrgoin famis do qe 2 Fiv jara ook e 2 aaior coberten 36 Pim
pama falar @ 32 oomectar de aade estiver. S0 maks de 2500 maniciyios
cobertes, riimen razior do que o de toas a8 cutrs opados jot. . -
Swach i clienta, speoweite, Se ainca o &, verha see Vi, ,

wsimaeb -

N

Revista Vel S0 Paulo, 24 out 2012 66467,

Figura 4c: Exercicio sobre metéafora. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO JR,
Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo. Volume 1. Editora Atica: S&o Paulo, 2014. p.
292).

No recorte acima, como se observa, os autores do livro utilizam um texto
publicitario iconico-verbal, ou seja, um texto que combina a linguagem verbal com
linguagens visuais, para provocar efeitos especiais. Observe que, pelas orientacées
gue sao colocadas para o professor, hA um propésito de realizacdo da leitura
mediada, de maneira a perceber, nesse anuncio publicitario, a manifestacdo da
metafora, que “surge da relacdo de semelhanga que se estabelece entre “sinal de
telefonia” e servigo prestado pela empresa anunciante” (figura 4c). Assim, 0 servigo
da empresa anunciante € tomado em termos de “sinal de telefonia”, ou seja, ele
alcanga a abrangéncia de um “sinal de telefonia”.

Ou, poder-se-ia fazer um trocadilho com o nome da referida empresa e
acrescentar que ‘onde ha vida humana, chegardo os servicos da empresa’. Ou
ainda, fazer associagcdo entre o0 nome da empresa e a vivacidade, sabedoria ou
inteligéncia de quem opta por esses servicos. Enfim, as orientacdes ao professor,
dadas pelo livro, quanto as manifestacoes da metafora nos efeitos de sentido que o

texto produz, possibilitam a realizacao de leituras bastante produtivas.
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183 do texto e do

Essas leituras sdo possiveis, gracas ao carater multimoda
género que ele representa. Percebe-se que, nessa materialidade do género anuncio
publicitario, convergem os modos imagens, escrita, cores, angulos, etc., para 0s
efeitos produzidos, e privilegia as contextualizacbes disto na vida social do
interlocutor. O recorte abaixo traz um trecho de exercicio acerca do referido texto.

Observe o que pede:

a) Aimagem do boneco escavado na rocha corresponde a logomarca da empresa que encomendou a propa-
ganda. Entdo reflica:

0 que essa |magem do boneco na rocha representa no cenano do anunc:o7
& I3 £OSs t Ela reprasenta o Wn F OVIJE 18na Passac o O »:.—» 105 1

. Em sua Opinido, ao relacionar a fungao do boneco no cenario & nmagem da empresa, 0 que se pretende fazer
o leitor pensar 2 respelto da empresa7

FRaspoLia poss 8 2 BIMINESa alVe ¢ parmuf B famox evas

No trecho verbal em destaque no anlncio — Aqu a quahdade vai aonde vocé for" —, a palavra qualidade
3 empregada para caracterizar o serwgo presnado pela empresa anuncnante Exphque 0 sentido dessa palavra

2 PO

o
~—

RO TEXXO. sivaaudd como "nropriedads que deter

¢) Querelacioo produtor doanuncio parece tera mkcn\ac de fazer o le tor es'abelecer entre 0 senudo de qum'aade
ea logomarca da empresa nesse cenar: 07

d

Por que o uso da logomarca, no caso, pode ser emermdo a0 mesmo tempo, como metafora e metonimia?

Qual é o leitor provavel de revistas como aquela em que foi publicado o antincio em discussao? Por que €
possivel que as relagbes que voce percebeu ao responder aos itens anteriores desta questao sejam vistas por
€ie Como relevan tes?

p UNIDADE 4 -

Figura 4d: Exercicio sobre metafora. (FARACO, Carlos E. MOURA, Francisco M. MARUXO JR,
Hamilton. Lingua Portuguesa: linguagem e interacdo. Volume 1. Editora Atica: Sdo Paulo, 2014. p.
292

O exercicio acima busca avaliar o entendimento de como as combinacdes
de modos, na organizagdo do texto, sdo importantes e operam como “escolhas e
possibilidades de arranjos” (DIONISIO, 2014, p. 42) para produzir sentidos. Ou seja,
trata-se de um texto de circulagdo sociointerativa e discursiva, tomado como um
evento comunicativo, no qual convergem acdes linguisticas cognitivas e sociais
(MARCUSCHI, 2008). Por apresentar enorme riqueza de implicagdes e inferéncias,
os elementos do referido texto (figura 4c) se tornam indissociaveis, os quais

requerem uma interpretacdo conjunta, conforme objetiva o exercicio (figura 4d).

% Dionisio (2014) e Marcuschi (2008).
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N&o é dificil perceber que todas as questdes podem ser respondidas,
satisfatoriamente, a partir de um entendimento razoavel acerca da metéafora
depreendida da relagdo estabelecida entre “sinal de telefonia” e os servigos
prestados pela empresa anunciante. Essa metafora aponta para o alcance a que a
“‘qualidade” contida nesses servigos pode chegar. Dai, a imagem do boneco
(logomarca) escavado na rocha, como espécie de tunel, abrindo caminhos para o
Onibus (que simboliza o interlocutor), e, consequentemente, para que a “qualidade”
dos referidos servigcos possa acompanhé-lo (questéo a).

Além desses efeitos produzidos, por meio da articulacdo entre slogan e
logomarca e dos demais elementos iconico-textuais envolvidos, o exercicio instiga a
percepcdo do interlocutor a respeito de outros sentidos. Ao mencionar o sentido
situado do termo “qualidade”, aponta também para a importancia da relagdo entre
significado da palavra e o contexto de uso (questédo b). Observe que, neste caso, 0s
autores advertem para a diferenca entre o sentido de uso (situado) e sentido
apresentado pelo dicionario. Assim, corroboram com o pensamento de Lipps (1958,
apud MARCUSCHI, 2000), para quem o significado se plenifica apenas no contexto
de uso. Para este estudioso, ndo ha “significado originario”, mas “origem de um
significado” (LIPPS, 1958, apud MARCUSCHI, 2000, p. 80).

O exercicio trabalha também a relacao entre sentidos, como a relacdo entre
a referida metadfora e a metonimia, observada na relacdo de contiguidade
qualidade/servico da empresa anunciante, expressa pelo slogan “aqui a qualidade
vai aonde vocé for”. Da relacdo entre a metafora mencionada e o slogan surgem
respostas aos questionamentos do exercicio (questédo ¢ e d). O quesito “e”, por sua
vez, explora os sentidos resultantes da relacdo entre condi¢cdes de producéo, texto e
leitor. Sobre esta questdo, Marcuschi (2008) sustenta que o sentido do texto se da
como um efeito das relacdes entre leitor, texto e autor. Nesse sentido, 0 exercicio
sonda o interlocutor a respeito de qual seria o perfil esperado para o leitor dessa
relacdo, orientando-o para as pistas que o proprio texto traz a esse respeito (questao
d).

Este exercicio mostra o quanto os recursos linguisticos estao interligados, no
evento comunicativo texto. Nele, ndo é interessante falar simplesmente em
metaforas, mas da sua funcionalidade e dos efeitos de sentido criados por meio da
sua correlagdo com outros elementos, o que concorre para a efetivacdo do texto

como tal. Para Marcuschi (2008), o texto é também um evento interativo e, uma vez
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gue se compde de elementos que sdo multifuncionais, “deve ser processado com
esta multifuncionalidade” (MARCUSCHI, 2008, p. 80).

5.2.1.1. Considerac0es sobre a abordagem da metafora no exemplar

didatico Lingua Portuguesa: linguagem e interagédo - livro C.

A analise do corpus, constituido a partir de recortes do livro Lingua
Portuguesa: linguagem e interacdo, possibilitou verificar que a abordagem a
metafora, nesse manual didatico, ndo se desenvolve com base no aspecto
conceitual, mas atende aos pressupostos tedricos e metodoldgicos das diretrizes
curriculares para o ensino da lingua. Estas diretrizes tomam o0s géneros textuais
como objeto de ensino, e este livro 0s seleciona e 0s agrupa a partir dos modos de
organizacéao do discurso.

O livro traz um capitulo introdutério que objetiva trabalhar algumas noc¢des
elementares sobre linguagens, textos e literatura, que se baseiam na leitura, na
analise, na producédo de texto e em discussdes variadas. Tais no¢cdes possibilitam ao
professor articular as dimensfes do ensino da lingua entre si com a(s) tematica(s)
enfocada(s) em cada unidade. Essa perspectiva metodolégica aponta para uso da
interacdo social e do didlogo entre os sujeitos e considera, sobretudo, os
pressupostos colocados pelos PCN, os de que os conhecimentos sdo elaborados
por formas de linguagem, na pratica de “atividades coletivas, pelas quais as acgdes
dos sujeitos sdo reguladas por outros sujeitos” (BRASIL, 2006, p. 24).

E coerente observar que o livro, conforme principios preestabelecidos por
seus autores: (i) busca assegurar a progressao de aprendizagem, de maneira a
permitir o desenvolvimento de capacidades de linguagem, por meio da leitura, da
andlise e da (re)producdo de texto (figuras 2a, 2b, 4c e 4d), (ii) baseia a selecdo dos
géneros textuais de cada capitulo em igual progressao (figuras 2a e 4c), e (iii) leva
conta a aquisicdo progressiva de estruturas linguisticas e discursivas, de maneira a
dar sentido a prética de leitura e da producéo de textos (figuras 1, 2b, 4c e 4d) .

Esses procedimentos decorrem das orientagbes legais postas para a
producdo do material didatico, atendem a preocupacédo para com o desenvolvimento
de proficiéncias orais e escritas socialmente relevantes, como a continuidade
necesséaria do ensino de leitura, escuta critica e producdo de textos; a retomada e

aprofundamento das capacidades de reflexdo sobre a lingua e a linguagem, e; a
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sistematizacdo progressiva dos conhecimentos metalinguisticos decorrentes dessa
reflexdo (BRASIL, 2013, p. 44).

Percebe-se que, no tratamento didatico dado a metafora, ha consideracao
da perspectiva interdisciplinar que privilegia os quatro eixos de ensino: leitura
(figuras 2a, 2b, 3a, 3b, 4c e 4d) producéo de texto (figura 2b), oralidade (figura 2b,
4c e 4d) e conhecimentos linguisticos (todos os recortes ilustram este eixo). Neste
quesito, observa-se que o referido LD busca “promover formas eficazes de articular
0 ensino-aprendizagem de leitura, escrita, praticas orais de producéo e recepcao,
analise e reflexdo sobre a lingua e a linguagem” e “estabelecer relagdes pertinentes
entre a lingua (oral e escrita), linguagens nao verbais e artes” (BRASIL, 2013, p. 46).

Esse tratamento didatico observado no uso da metafora no processo de
compreensao textual (exemplificacéo e interpretacéo) € condizente com a defini¢do
dada, pelo livro, a este fendmeno. Ao dizer que a metafora "pode ocorrer em todos
0s géneros e tipos de texto” e que “consiste na utilizagdo de uma palavra (ou
expressao) para traduzir figurativamente um sentido”, o livro a concebe como um
recurso inerente a linguagem, que possibilita, sobretudo, a producdo de efeitos de
sentido (figura 4c). Assim, uma possibilidade para desenvolver capacidades de
linguagem nos niveis pragmatico, discursivo e linguistico-discursivos®*.

Vale observar que o livro propde que as figuras de linguagem (como a
metafora) sejam trabalhadas “progressivamente e, quando oportuno”, “explicadas”
(figura 1). A explicagdo sobre o conceito de figuras de linguagem ocorre na primeira
unidade do livro, enquanto o conceito de metafora é explicitado somente na Ultima
unidade desse material didatico. E possivel que essa sequéncia didatico-
metodoldgica tenha relacdo com o entendimento sobre o nivel de abstracdo proprio
da metéfora.

Com relagao isto, Moura (2012, p. 26) adverte que “a metafora € uma
capacidade que adquirimos um pouco mais tarde, por volta dos dez anos de idade”.
Essa afirmacao corrobora com o pensamento de Jean Piaget, o qual sustenta que o
desenvolvimento cognitivo da crianga ocorre em fases. De acordo com este
pesquisador, por volta dos onze a doze anos, a crianca estaria vencendo o0 estagio

de Operacdes Concretas e entrando na fase de Operacfes Formais.

8 Bronckart (1999, apud FARACO et all, 2014).
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Conforme Cavicchia (2010)%°, sdo de natureza concreta tanto as operacgées
como as estruturas que se constroem até o0s onze anos (aproximadamente)
permanecem ligadas indissoluvelmente a acdo da crianca sobre os objetos.
Segundo este pesquisador, a partir dos onze anos, até os quinze ou dezesseis anos,
as operacgOes se desligam progressivamente do plano da manipulagdo concreta.
Essa é a fase em que,

[...] o adolescente consegue agrupar representacdes de representacdes em
estruturas equilibradas (ocorrendo, portanto, uma nova mudanca na
natureza dos esquemas) e tem acesso a um raciocinio hipotético-dedutivo.
Agora, podera chegar a conclusbes a partir de hipéteses, sem ter
necessidade de observacdo e manipulacdo reais. Esta possibilidade de
operar com operacdes caracteriza o periodo das operacdes formais, com o
aparecimento de novas estruturas intelectuais e, consequentemente, de
novos invariantes cognitivos (CAVICCHIA, 2010, p. 12).

Nessa perspectiva, a capacidade de organizar e estruturar o conhecimento
vem do proprio funcionamento das estruturas mentais que ordenam, classificam e
estabelecem rela¢cdes. Logo, a possibilidade de encontrar formas novas e originais
de organizar tais esquemas (que ocorre, progressivamente, no periodo das
Operacdes Formais — onze a dezesseis anos) podera ser também a possibilidade de
ocorrer uma assimilacdo mais efetiva acerca de conteludos que requerem
implicacdes e associacdes diferenciadas, como é o caso da metafora.

Assim, a disposicdo do conteudo metafora no livro em analise obedece a
uma sequéncia didatico-metodoldégica que leva em conta a aquisicdo progressiva
das estruturas linguisticas e discursivas. Se se levar em consideragédo as nocoes de
funcionamento das estruturas mentais relacionado com as etapas de
desenvolvimento cognitivo da crianca/adolescente e a idade com que os alunos
costumam ingressar na 12 série do Ensino Médio (muitos aos treze anos), é
compreensivel que a explanacdo do conteddo metafora ocorra mais no final do LD.
Isto, considerando ser a metafora um fenémeno linguistico que, dadas as

implicagdes e interconexdes que envolve, carrega um nivel razoavel de abstracao.

5.2.2. Analise sobre a abordagem da metafora no exemplar didatico

8 CAVICCHIA, Durlei de Carvalho. O Desenvolvimento da Crianca nos Primeiros Anos de Vida.
Acervo digital UNESP. Sao Paulo. Disponivel em:
<https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/224/1/01d11t01> Acesso em setembro/2017.
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Portugués Linguagens —livro D

O manual didatico Portugués Linguagens estd organizado em quatro
unidades. O critério de organizacdo é dado pela literatura, de modo que em cada
unidade é estudado um movimento literario ou parte dele. Dos trinta e sete capitulos
que compdem o livro, doze versam sobre “Literatura”, onze sobre Producdo de
Texto, dez sobre “Lingua: Uso e Reflexao”, e, quatro sobre “Interpretacdo de Texto”.
Essas tematicas obedecem aos eixos: Literatura, Producdo Oral e Escrita,
Conhecimentos Linguisticos e Leitura, respectivamente. Constam ao final de cada
unidade duas secdes a parte, que integram e sintetizam os contetdos trabalhados
ao longo dos capitulos, intituladas “Em dia com o ENEM e o Vestibular” e “Vivéncias”
(esta ultima é também citada no inicio da unidade). O esquema abaixo ilustra essa

distribuicao.
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+Vivéncias: Projeto- Palavra em cena.

* Fiqueligado! Pesquise!

+Cap. 1: Literatura- O que é Literatura?

+Cap. 2: Producéo de texto- Introdugcédo aos géneros do discurso.

+Cap.3: Lingua:uso e reflexdao- Lingua comunicacao e
interacao.

+Cap.4: Producéao de texto- O poema.

o[..]

*Vlvéncias: Projeto - Da espada avela: 0 mundo emmudanca.
« Fiqueligadol Pesquisel

»Cap. 1: Literatura- A linguagem do Classicismorenascentista.
+Cap.2: Produg¢ao de texto- O relato pessoal.

+Cap. 3: Lingua:uso e reflexdo.

+«Cap.4: Literatura- O Classicismo em Portugal.

°[-]

Unidade

et
a

+\/ivéncias: Projeto-~ Feira de inclusao digital.

*Fique ligado! Pesquise!

*Cap. 1: Literatura- A linguagem do Barroco.

*Cap. 2: Producdo detexto- Os géneros unstrucionais.
+Cap.3: Lingua:uso e reflexao- Sons e letras,
+Cap.4: Literatura- O Barroco em Portugal.

[

*Vivéncias: Projeto- A arte brasileira no periodo colonial.
+ Fique ligado! Pesquise!

+Cap.1: Literatura - A linguagem do Aecadismo.
+Cap.2: Producéo detexto- O debhate ragrado politico.
«Cap.3: Lingua:uso e reflexdo - Estrutura de palavras.
*Cap.4: Literatura- O Arcadismo em Portugal.

*[.]

Esquema 5: Distribuicéo de se¢des e capitulos por unidades — Livro D
Fonte: CEREJA, Willian R. Magalhdes, Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio.
Editora Saraiva: S&do Paulo, 2013.

O esquema acima ilustra a distribuicdo dos capitulos e contetdos do referido
LD, a partir dos eixos: Literatura, Producdo Oral e Escrita, Conhecimentos
Linguisticos e Leitura. A primeira coluna mostra as imagens que ilustram a primeira
pagina de cada unidade do livro, e que servem de introducdo ao tema abordado nas
respectivas unidades. Logo abaixo de cada figura, o livro traz um pequeno texto
verbal, uma contextualizacdo, que também serve como ilustracdo ao tema da
respectiva unidade. Conforme o manual do professor, o papel desses textos, é o de
aguecimento e estimulo para os estudos que serao realizados na unidade.

Na segunda coluna, a sequéncia que se observa é a mesma que aparece no
inicio das quatro unidades, as secoes: (i) “Vivéncias”, trazendo o titulo do projeto a

ser desenvolvido ao final de cada unidade, (ii) “Fique ligado! Pesquise!”, com
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indicagOes de filmes, leituras, musicas e sites, relacionados com os temas a serem
abordados, e (i) "A imagem em foco", na qual sao estudadas pinturas
representativas da corrente artistica que tem relacdo com o movimento literario da
unidade e que objetiva "estimular o estudo da linguagem do movimento literario
referido” (CEREJA e MAGALHAES, 2013b, p. 437)

O inicio de cada unidade apresenta sempre uma distribuicdo padronizada,
onde ha a imagem e respectiva contextualizacdo (primeira coluna), seguidas dos
itens ilustrados na segunda coluna, as sec¢fes jA mencionadas e os capitulos. O
primeiro capitulo de cada unidade versa sobre Literatura, o segundo sobre Producgéo
de texto e o terceiro sobre Lingua: uso e reflexdo. Essa sequéncia se diversifica
somente a partir do quarto capitulo. No final, é retomado o projeto proposto em
“Vivéncias”, no intuito de efetiva-lo.

A metafora comeca a ser discutida no final da primeira unidade (pagina 101),
dentro do contelido Figuras de linguagem, no capitulo 09, designado “Lingua: Uso e
Reflexdo”, o qual faz parte do eixo de Conhecimentos Linguisticos. Nos capitulos
anteriores, o LD trabalha a introducéo a Literatura e conceitos basicos (capitulos 1, 5
e 8); a producéo de texto, com introducdo ao estudo dos géneros textuais (capitulos
2, 4 e 6), e; conhecimentos linguisticos, com propostas de estudo da Lingua: uso e
reflexdo, onde apresenta a introducdo ao estudo da linguagem, comunicagao e
variedades linguisticas (capitulos 3 e 7).

A proposta dos autores é que esses conteudos apresentem um nivel de
complexidade gradativo, propenso a abrir espaco para uma leitura ampla e
proficiente acerca de textos diversos. Essa perspectiva busca atender aos
pressupostos requisitados pelos PCN, que sugerem a escola organizar suas praticas
de ensino por meio de agrupamentos de textos, estes entendidos como unidades de
ensino.

Esses pressupostos fundamentam-se no “principio de que o objeto de
ensino privilegiado sdo os processos de producdo de sentido para os textos, [...] a
luz das diferentes dimensdes pelas quais eles se constituem” (BRASIL, 2006, p. 36),
de maneira que dé sentido a diferentes constru¢des de significacdo. Assim, servindo
de base para a reflexdo e entendimento sobre a metafora, que também é parte

desse processo. Veja como a metafora € introduzida nesse manual:
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palavras em sentido figurado, isto & em um sentido diferente daquele em que

Figura de linguagem & uma forma de expressao que consiste no emprego de ]
convencionalmente sao empregadas.

As figuras de linguagem sdo normalmente utilizadas para tornar mais expressivo 0 que queremos
dizer. Empregadas tanto na lingua escrita quanto na lingua falada, ampliam o significado de uma pa-
lavra, suprem a falta de termos adequados, criam significados diferentes.

Veja, a seguir, um grupo de figuras de linguagem relacionadas ao sentido

Comparagao e metafora

Leia estes versos, de Fernando Pessoa:

Minha alma é como um pastor,
Conhece o vento e o sol
E anda pela méo das Estagoes .

-~
A seguir e a olhar, “( —>—
(Obva poética Rio de Janewo: =1 E
. Aguilar, 1965. p. 203.) > B

.
R

Figura la: Figuras de linguagem: Comparacgéo e Metéafora. (CEREJA, Willian R. Magalhaes, Thereza
C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio.Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p. 101).

Observa-se a definicdo de Figuras de linguagem como sendo o emprego de
palavras “em um sentido diferente daquele em que convencionalmente s&o
empregadas”, “que ampliam o significado de uma palavra” e que “criam significados
diferentes”. Nesse caso, a significacdo € o ponto central que caracteriza as figuras
de linguagem. Esse fato em si orienta a consideracdo da metafora como figura que
faz parte, essencialmente, de “um grupo de figuras de linguagem relacionadas ao

sentido”. Abaixo, a definicao dada a metafora:
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Observe que o eu lirico compara o termo alma a pastor, aproximando-os pela sua semelhanga, de
mode que as caracteristicas de pastor sejam atribuidas a alma. Note também que nos versos ha uma
comparagdo feita de modo explicito, por meio de um elemento comparativo expresso, que é como.

Eliminando a comparacdo e empregando o segundo termo (pastor) com o valor do primeiro
(alma), temos uma metafora:

Minha alma é um pastor.

Nessa construgdo, ha uma comparagdo implicita entre os dois seres, pois o elemento compara-
tivo fica subentendido. Alma € pastor em virtude de certa semelhanga entre os dois elementos: na
situacdo dos versos, relacionada ao fato de ambos conhecerem o sol e o vento e andarem em todas
as estagoes, a sequir e a olhar.

Ha também outro tipo de metdfora: 0 que ocorre com a supressdo de um termo e ¢ emprego de
outro no lugar dele. Observe nos seguintes versos a presenca desse tipo de metafora, constituida pelo
emprego da expressao mar azul em sentido figurado.

Beber a dgua
do mar azul

dos teus olhos. |
Tai uma coisa dificil.

Uodo Claudio Arendt. In: Vera Aguiar, coord. Powsia foro
— da estante. Porto Alegre: Projeto, 2002, v 2, p. BO.)

-----

Comparagdo é a figura de linguagem que consiste em aproximar dois seres em razdo
de alguma semelhanga existente entre eles, de modo que as caracteristicas de um .
sejam atribuidas ao outro, e sempre por meio de um elemento comparativo expresso.
como, tal qual, semelhante o, que nem, etc.

Metafora é a figura de linguagem que consiste no emprego de
um sentido que nao lhe & comum ou proprio, sendo esse Novo s.en
uma relagio de semelhanca, de intersecgdo entre dois termos.

uma palavra em
tido resultante de

Figura 1b: Figuras de linguagem: Comparacéo e Metafora. (CEREJA, Willian R. Magalhaes, Thereza
C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p. 102).

Ha, no recorte acima, uma concepcdo de metafora como recurso
pertencente a “um grupo de figuras de linguagem relacionadas ao sentido” (figura
11a), e que “consiste no emprego de uma palavra em um sentido que nao lhe é
comum ou préprio, sendo esse novo sentido resultante de uma relacdo de
semelhanca, de interseccdo entre dois termos”. Com base nessa defini¢do, o livro
parece admitir a metafora como produtora de novos sentidos. Entretanto, vale
mencionar, conforme observa Andrade (2016), que definir a metafora como emprego
de uma palavra em sentido que néo lhe é préprio seria admitir a existéncia de
sentidos aprioristicos, inerentes aos itens lexicais. Para Andrade (2016, p. 91),
encarar a metafora nesses termos seria acreditar que “a atividade de significar &
linear, direta e apenas linguistica”.

Outra questdo a ser mencionada é o fato de a comparacao ser utilizada para

explicar a metafora. Observe que o livro trata a figura de linguagem comparacao
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como uma “comparacgao feita de modo explicito” e a metafora como “comparacao
implicita”. Assim, esse exemplar didatico parece acreditar que comparacdo e
metafora sdo a mesma coisa, e se diferem apenas pela presenca ou ndo do termo
comparativo, o que se comprova pelo exemplo utilizado, 0 mesmo para ambos 0s
casos.

O recorte (figura 1b) mostra que o livro exemplifica essas duas figuras de
linguagem com o verso poético “minha alma é como um pastor”, de valor
comparativo, do qual subtraindo o termo “como” ter-se-ia a metafora “minha alma é
um pastor’”. Nesse caso, nao parece haver acdo relevante na construcido da
metéfora, nem sentido novo, apenas a relacdo de semelhanca entre os dois termos,
a mesma ja estabelecida pelo enunciado da comparacao. Logo, ndo haveria trabalho
cognitivo e a metafora ocorreria apenas no nivel do léxico®®.

Dentro de uma concepcao interacionista da metéfora, essa estrutura poderia
ser entendida a partir do sistema de lugares comuns associados de Black (1962,
1993). Para este pesquisador, no contexto de uma situacdo metaférica, os dois
termos, tépico e veiculo (no exemplo do livro: minha alma e um pastor,
respectivamente) “interagem", de maneira que os atributos e esteredtipos de um
termo séo projetados no outro, acontecendo dessa dupla projecdo um efeito de
sentido novo.

Observe gue os autores do livro mencionam dois tipos de metéafora, a que
dizem ocorrer por meio da comparagao € a “‘que ocorre com a supressao de um
termo e o emprego de outro no lugar dele” (figura 1b). Ou seja, uma constru¢cdo com
estrutura predicativa (que pode ser explicada a partir do sistema de lugares comuns
associados de Black) e outra ndo predicativa. Esta segunda seria aquela que, a
partir de uma relacdo de semelhanca entre os dois seres, ocorreria a metafora: uma
intersecgao entre esses dois seres. No exemplo do livro “beber a agua do mar azul
dos teus olhos”.

Nesse caso, a metafora refleteria uma articulacdo de informacdes que néo
seriam apenas de ordem linguistica, mas, sobretudo, cognitiva. Ou seja, ha “um
ponto de intersecgéo entre os significados” (MOURA e PEREIRA, 2008, p. 02), que

mescla alguns atributos ou estereétipos de um termo com os do outro, na

% ANDRADE, Adriano. As metaforas em manuais didaticos do Ensino Médio. Revista Veredas, V.
9, n. 2. 2016. Disponivel em: <www.veredas.favip.edu.br/ojs/index.php/veredasl/article/view/350>
Acesso em fevereiro/2016.
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constituicdo de um novo significado. Essa modalidade contemplaria uma visao
interacionista da metafora, ao entender que o sentido metaférico resulta da
cooperacao entre questdes de ordem linguistica e cognitiva. Esta dimensao permite
perceber, no enunciado metaférico, conexdes que possibilitam novos significados.
Apbs essa conceituacao a respeito da metéfora, o livro traz, nas paginas 107
e 108, uma atividade norteada por dois textos (tiras), ambos metaféricos, conforme

se observa na figuras 2 (a, b) e figura 3 (a, b).

Leia a tira a sequir, de Fernando Gonsales, para responder as questdes 1 e 2.

MEU AMOR €
UMA CARAVANA DE ROSAS
NAGANDD NUH DESERTO
INEFAVEL PE BAIXA0!

*

Fernands Gonsales

| 4

L

(Folthe de S. Paulo, 21/10/2004.)

Figura 2a: Texto | para exercicio sobre o conteudo Metafora. (CEREJA, Willian R. Magalhaes,
Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p.
107).

No texto da figura 2a, o ratinho usa o proferimento metaforico “meu amor é
uma caravana de rosas vagando num deserto inefavel de paixao” para atender ao
pedido de sua namorada (segundo quadrinho da tira). No terceiro quadro, encontra-
se 0 aspecto central da questdo, ao ser solicitado que traduza tal declaracdo, o
interlocutor profere: “Ai vocé esta querendo demais!”. Esse segundo proferimento
remete-se a diferentes leituras no contexto da tira. Entretanto, para efeito deste
trabalho, considera-se uma leitura que envolva apenas aspectos inerentes a
metafora. Nesse caso, a transcricdo ou a parafrase da metafora proferida no
quadrinho 02.

Trata-se de um texto rico em inferéncias que possibilitam uma analise
bastante discursiva sobre metafora. A respeito desta tira pode-se discutir: (i) a
questao estrutural, com foco na interacdo estabelecida entre a parte literal do
enunciado “o meu amor é [...]" e a parte metaférica desse mesmo enunciado “uma
caravana de rosas vagando num deserto inefavel de paixao”, evidenciando a

cooperacdo entre linguagem e cognicdo e, (i) a parafrase metaférica, ou a
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dificuldade (nesse caso, impossibilidade) de se parafrasear enunciados metaforicos,
evidenciando a existéncia de sentidos que s6 podem ser apreendidos por meio da

metafora. Veja o que pede o exercicio correspondente:

1. Os ratinhos estao namorando sob a luz das es-
trelas. Que figura de linguagem o ratinho empre-
ga para atender ao pedido da ratinha?

2. A ratinha parece ter ficado impressionada com a
fala do ratinho.

a) Que palavra ela empregou para expressar sua
satisfagao? Lau

b) Apesar de satisfeita, ela ainda espera algo do
ratinho. O que ela espera quando pede a ele
que traduza o que disse? i provavelmente espers qu

ele desfaca a metafora, tornando a definicdo de amor denotativa, mais real
e ————— b

Figura 2b: Exercicio sobre texto | - conteido Metafora. (CEREJA, Willian R. Magalhdes, Thereza C.
Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p. 107).

Verifica-se, nessa figura, que o exercicio pede (quesito 1) apenas a
identificacdo da figura de linguagem empregada no proferimento do segundo
quadrinho, a metafora, nesse caso. Depois solicita que se identifigue a
intencionalidade da ratinha, ao pedir que seu namorado traduza tal proferimento
(quesito 2b). A leitura a respeito do impacto que esse segundo pedido causa ao
namorado (terceiro quadrinho), ou os efeitos de sentido contidos nessa sentenca
como um todo, ndo chega a ser solicitada ou mencionada nas referidas questdes.
Este exercicio parece limitar a compreensao do texto a localizacdo de informacdes
verbais, ndo considerando a multimodalidade presente no género textual, a tira.

Conforme Dionisio (2014), a competéncia genérica do sujeito se constroi e
se atualiza através das linguagens que permeiam as formas de produzir textos. Para
ela, a multimodalidade € um traco constitutivo dos géneros, os quais tém no texto a
sua materialidade. Nesse sentido, Marcuschi (2008) corrobora ao advertir que os
textos compdem-se de elementos que sdo multimodais e devem ser processados
com esta mesma multimodalidade. Para Dionisio,

O que faz com que um modo seja multimodal sdo as combina¢gbes com

outros modos para criar sentidos. Ou seja, 0 que faz com que um signo seja
multimodal sdo as escolhas e as possibilidades de arranjos estabelecidas
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com outros signos que fazemos para criar sentidos, com os mesmos, quais
as articulacdes criadas por eles em suas producdes textuais (DIONISIO,
2014, p. 42).

Nesse caso, as questdes propostas pelo exercicio ndo investem nesses
modos, como a postura corporal e fisionomia dos personagens, o que parece inferir
formas razoaveis de entendimento. Observe que a questdo 2b, pergunta o que a
ratinha espera quando pede ao amado que traduza a declaracdo de amor, feita por
meio de metafora. A sugestdo do livro € que ela (a ratinha) esperava que ele (o
ratinho) desfizesse a metafora, tornando a definicdo de amor denotativa, mais real.

Esta sugestdo de resposta parece bastante discursiva, mas o enunciado
desse exercicio ndo parece possibilitar a discussao nesse nivel. Dificilmente o aluno
de primeiro ano entenderia que esta questdo visa uma discussao sobre literalidade
ou expressividade da metafora. Também nado ha, nesse ponto, orientacdo especifica
dada ao professor para conduzir a discussdo nesse sentido, somente uma sugestao
de resposta. Vale observar ainda que esses aspectos (literalidade e expressividade)
também nao foram mencionados pelo livro ao definir a metafora (figura 1b).

Nesse sentido, Dionisio (2014) afirma que, dentro da perspectiva dos
géneros textuais, se as atividades de leitura forem guiadas de forma a “dar,
movimento, textura e perfume aos textos”, certamente se “estara fomentando
estratégias cognitivas que possibilitam aos aprendizes perceberem a vida dos
géneros textuais, favorecendo assim a construgdo do conhecimento” (DIONISIO,
2014, p. 42). Se os modos que dao sentido ao texto ndo sdo considerados
claramente nas questbes de interpretacdo ou se seus arranjos ndo sao percebidos
durante a leitura, dificiimente, a escolha do género textual trara os resultados
esperados.

De maneira semelhante ao caso da figura 2a, se observa na figura 3a, a
leitura das informacgdes néo verbais ou dos diferentes modos que criam 0s sentidos
do texto € imprescindivel para a compreensdo do que se propfe. Observe atira,

abaixo:
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Leia a tira a seguir e responda s questdes de 4 a 6.

MMi... SOLZINHD BOM.... [|uAs voe MewoR QU OPEIO LLIMA
ESTEUA © <oL, SEMAE HETAFRDRVO

by Luis Farngnslg Verissime

Figura 3a: Texto Il para exercicio sobre o conteddo Metafora. (CEREJA, Willian R. Magalhaes,
Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p.

107).

No texto, observam-se duas cobrinhas pegando sol, a discussao
intencionada pelo texto é gerada a partir do 2° quadrinho da tira. No enunciado “mas
por melhor que esteja o sol, sempre aparece uma nuvem no horizonte”, a expressao
nuvem no horizonte, € tomada, ndo no sentido de chover mais tarde, como
usualmente poderia ser interpretada, mas no sentido de criar desagrado/empecilho,
de gerar o clima metaforico, que o interlocutor diz odiar (no 3° quadrinho). Observe

como essa leitura é solicitada no exercicio abaixo:

a) £
b) Qe
{ patav
b) Que significado ela tem, considerando-se
) hum 5 2 % -
apenas o0 contexte do Z° ':]_adrif‘f“o" £ no
JEe £ 3
: contexto do 3¢ quadrinho?
duplo sign ' N
2 ) E | dos contextos fa e ada
a) Que palavra do 2¢ quadrinho é responsavel c) Em qual dos contextos essa palavra € tomada

por isso? no sentido metaforico?

b) Qual € o significado dessa palavra antes e de-

pois da leitura do 3¢ quadrinho?

Figura 3b: Exercicio sobre texto Il - conteddo Metafora. (CEREJA, Willian R. Magalh&es, Thereza C.
Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p. 108).

Nesse exercicio (figura 3b), percebe-se que ha, melhor que nas questdes da
figura 2b, uma preocupacdo mais evidente no que diz respeito a uma analise mais
aprofundada sobre os sentidos produzidos pela situagdo enunciativa do texto.

Embora a questdo 4 se atenha a identificacdo de termos e fatos, verifica-se o intuito
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em se perceber que hd um jogo de sentidos que gera certa ambiguidade (questéo
5a). Essa ambiguidade somente se desfaz com a consideragcdo ou nao das
inferéncias contidas na fala precedente, conforme apontado na questéo 5b.

Apesar do exercicio ndo trazer uma reflexdo clara acerca do papel da
metéfora na constru¢do dos sentidos do texto, possibilita ao leitor compreender que
h& um jogo de sentidos, formulado intencionalmente. Essa operagdo ocorre com
vista a construcdo de determinado significado, cuja expressividade ndo seria
possivel se ndo por meio da metafora. As questdées nao mencionam as inferéncias
de ordem ndo-verbal contidas no texto, mas a propria disposicdo dos termos
envolvidos na articulagcdo dos sentidos, dentro do texto, ja apontam para a presenca
dessas inferéncias, neste caso: a base ensombrada no segundo e terceiro quadrinho
do referido texto (figura 3a), o qual precisa ser lido também.

No fragmento da figura 3a, a expressao “nuvem no horizonte” se remete a
dois significados, um literal (chuva) e outro que pode ser igualmente literal ou
metaforico (sombra), cuja ambiguidade gera certo desconforto cognitivo, que o
interlocutor do texto chama de “clima metaférico” (3° quadrinho). Nesse caso, a
expressao “nuvem no horizonte” se apresenta de maneira metaférica no contexto da
tira, apOs a leitura do ultimo quadrinho, sem necessariamente haver uma mudanca
de acepcédo desse termo. A expressao metaforica se refere ndo ao clima/tempo, mas
ao clima/situacdo: um clima tempo (nublado) tomado em termos de um clima
ambiente (situacao).

Essas questdes, se esclarecidas para o aluno, revelam como a linguagem se
apresenta repleta de metaforas, ao mesmo tempo em que possibilita compreender
gue estas vao além da funcdo de expressividade ou de embelezamento do texto.
Dessa maneira, a exploracdo da metafora deve ocorrer, também, em situacdes em
que o texto é utilizado com enfoque especifico, ou voltado para um determinado
conteado que ndo seja o conteudo metafora. Se o entendimento do texto é
necessario para determinado fim, o estudo das metaforas que produz os seus
sentidos também o sera.

Veja o fragmento a seguir, retirado do segundo capitulo da Unidade 2, sobre
Producédo de Texto. Os dois recortes (figura 4a e 4b) pertencem um mesmo texto, a
saber, e mostram que a metafora cumpre, nele, papel relevante na descricdo dos

elementos que o compdem e na construcao dos efeitos de sentido pretendidos.
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Em casa dos Maheu, no nimero dezesseis do segundo grupo de casas, tudo era sossego.
0 tnico quarto do primeiro andar estava imerso nas trevas, como se estas quisessem esmagar
com seu peso o sono das pessoas que se pressentiam ld, amontoadas, boca aberta, mortas de
cansago. Apesar do frio mordente do exterior, o ar pesado desse quarto tinha um calor vivo,
esse calor rancoso dos dormitorios, que, mesmo asseados, cheirava a gado humano.

O cuco da sala do rés do chdo deu quatro horas, mas ninguém se moveu. As respiragoes
fracas continuaram a soprar, acompanhadas de dois roncos sonoros. Bruscamente Catherine
levantou-se. No seu cansac¢o ela tinha, pela forga do habito, contado as quatro badaladas que
atravessaram o soalho, mas continuara sem animo necessdrio para acordar de todo. Depois,
com as pernas fora das cobertas, apalpou, riscou um fosforo e acendeu a vela. Mas continuou
sentada, a cabeca tdo pesada que tombava nos ombros, cedendo ao desejo invencivel de voltar

ao travesseiro.

Figura 4a: Fragmento | de texto descritivo com presenca de metaforas. (CEREJA, Willian R.
Magalhdes, Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sao Paulo,
2013, p. 141).

Entretanto, Catherine fez um esforgo desesperado. Espreguigava-se, crispava as maos nos
cabelos ruivos que se emaranhavam na testa e na nuca. Franzina para 0s seus quinze anos, nao
mostrava dos membros seniio uns pés azulades, como tatuados com carvdo, que saiam para
fora da camisola estreita, e bracos delicados, alvos como leite, contrastando com a cor macilen-
ta do rosto, ji estragado pelas continuas lavagens com sabao preto. Um tltimo bocejo abriu-lhe
a boca um pouco grande, com dentes magnificos incrustados na palidez clorética das gengivas,
enquanto seus olhos cinzentos choravam de tanto combater o sono. Era uma expressdo doloro-

sa ¢ abatida que parecia encher de cansago toda a sua nudez.
(Sao Paulo: Abril Cultural. 1972, p. 21-3.)

Figura 4b: Fragmento Il de texto descritvo com presenca de metéforas. (CEREJA, Willian R.
Magalhées, Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: S&o Paulo,
2013, p. 141).

O texto acima (figura 4a e 4b) € um fragmento descritivo do romance O
germinal, de Emile Zola®'. Os referidos fragmentos foram destacados para ilustrar
algumas das metéforas do texto que se sobressaem por serem ricas em inferéncias,
vitais ou fortes (BLACK, 1993): “frio mordente do exterior”, “ar pesado desse quarto”,
“‘dormitérios que [...] cheirava a gado humano’(figura 4a) e “dentes magnificos
incrustados na palidez clorética das gengivas” (figura 4b). Observa-se que essas
metéforas ndo sO suscitam sensacdes fortes ao serem interpretadas como fazem
emergir imagens.

As metaforas imagéticas sdo de grande valia na construcdo do texto

descritivo. Elas ajudam a intensificar as caracteristicas psicologicas daquilo que se

8 Emile Zola (1840-1902) foi um escritor e jornalista francés, o criador do romance experimental,
conforme biografia disponivel em: <https://www.ebiografia.com/emile_zola/> Acesso em agosto/2017.
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pretende apresentar, reforcando as suas dimensfes e as sensacdes de quem as
observa ou descreve. Nesse sentido, vé-se que as metaforas do exemplo (figura 4a
e 4b) sao fundamentais para intensificar a percepc¢ao (i) do ambiente: “ar pesado” e
“cheirava a gado humano”, evidenciando tensao e desconforto, (ii) dos personagens:
“‘dentes magnificos incrustados na palidez clorética das gengivas”, mostrando o
estado moribundo da personagem Catherine, cuja vivacidade permanece apenas
nos dentes, que se contrastam com o0 desgastado das gengivas, e, (iii) das
sensacdes: “frio mordente”, que agride e causa desconforto ou mal estar fisico.

Nessa perspectiva, tais exemplos foram pensados como sendo
interessantes para produzir alguma discussao a respeito de determinados aspectos
de natureza metaférica, (a) pela relevancia de algumas dessas inferéncias
metaforicas no entendimento do texto e (b) pelo peso, nessas metéaforas, de valor
imagético ou do aspecto metaférico mostrar®, o qual corresponderia & manipulacédo
conceitual que a metafora realiza, o como vemos uma coisa como a outra
(ZANOTTO e MOURA, 2009, apud FOSSILE, 2011).

O entendimento desses aspectos possibilita verificar se ha no exercicio
proposto pelo livro (figura 4c) o espaco adequado e/ou suficiente a essas reflexdes.
Veja, no fragmento abaixo, os quesitos do exercicio que se referem a essas

questodes:

% O aspecto mostrar da interpretacdo metaférica esté ligado aos esquemas imagéticos da cognic&o.
Para Moura (2016), esse processo de interpretacdo envolve um percurso cognitivo regido por trés
restricfes: imagéticas, semanticas e contextuais. Afirma ainda que um significado pode ser evocado e
eliciado por meio de elementos de natureza tanto verbal como n&o verbal. As estruturas ndo verbais,
nesse caso, funcionam como os esquemas imagéticos.
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2. Um texto descritivo pode fazer referéncia a im-
pressdes sensitivas, como cores, formas, cheiros,
sons, impressdes tateis ou gustativas, etc.

a) ldentifique no texto palavras ou EHPfESSﬁES
que fazem referéncia a cores e a formas.

b) Identifigue no texto dois ou trés trechos que
fazem referéncia a impressdes sonoras.

c) Apesar do frio exterior, qual era a temperatura
dentro do quarto? Que odor o ar exalava?

3. Nos trechos “planaltoe deserto”, “fric mordente”,
"roncos sanaros”, “alguidar vermelho™, “forga do
hdabita”, “cama da esquerda”, "camiscla estreita”,
qual é a classe gramatical das palavras e expres-
soes destacadas?

Figura 4c: Fragmento de exercicio sobre texto descritivo com presenca de metéaforas. (CEREJA,
Willian R. Magalhaes, Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva:
Séo Paulo, 2013, p. 142).

Observa-se que o quesito 2 se restringe a identificacdo de itens que fazem
referéncia a expressdes sensitivas, ndo ha uma preocupac¢ao maior sobre como as
palavras se articulam para formar tais sensacdes. O quesito 3 diz respeito a algumas
expressoes figuradas e chega a citar “frio ardente”, porém, voltado para a gramatica
tradicional, ja& que solicitado apenas identificar a sua “classe gramatical’. Isso
configura uma abordagem um tanto superficial, jA que apenas identifica as
expressdes metaforicas sensitivas e ndo atenta para as construcdes desses sentidos
e nem para a relevancia das metaforas imagéticas na producéo do texto descritivo.
O exercicio € mais de carater gramatical que semantico.

Outro caso de texto metaférico interessante a ser analisado esta4 na pagina
156, figura 5a, abaixo. Trata-se de um anudncio, que opera a combinacdo de modos
(escrita, cores, imagem, angulos, efeitos visuais, etc.) e de textos diferentes
(intertextualidade) para a producdo de efeitos. O recorte ilustra também a
combinacao géneros textuais, com func¢des sociais bem reais (placa, anuncio, lei), os
quais se interagem, de maneira a permitir a efetivacdo dos sentidos, fruto dessa

relacéo situacional.
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Leia 0 andncio a seguir e responda as questdes de 1 a 3.

.l.Au-.— —— F- ——— .,‘
m -
E=n = ==
AFEN.

. “TOMA CONSELHOS COM VINHO,

‘\ 145 TOM; DECISOF Com AGUA"
® ; ; FRANKLIN g o -

Figura 5a: Texto metaférico (anuncio). (CEREJA, Willian R. Magalh8es, Thereza C. Portugués
Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sao Paulo, 2013, p. 156).

Observe que o anuncio (figura 5a) utiliza o enunciado filoséfico “toma
conselhos com o vinho, mas toma decisdes com agua”, expresso numa placa fixada
no fundo de um caminhéo. Tal enunciado denota o pensamento de que (a) se pode
receber conselhos e pensar em inlmeros ideias, sem muito compromisso ou clareza
sobre elas, interpretando tais conselhos como quiser, mas (b) decisbes devem ser
tomadas com inteligéncia, de maneira lacida e clara.

Assim, ao utilizar o referido enunciado, o autor do anuncio parece orientar o
seu interlocutor para a tomada de decisbes inteligentes, relacionando-o,
primeiramente, com o ato de dirigir, depois com a decisdo de consumir Diesel Esso.
A relacdo entre o vinho e a 4gua também € interessante, se pensar que o vinho é
uma bebida alcodlica e, por assim ser, requer a cautela de que se tome bastante
agua apos o seu consumo, no intuito de manter o equilibrio da saude.

Observa-se que o entendimento desse enunciado, posto na traseira de um
caminhao, é de fundamental relevancia para se chegar a intencionalidade expressa
pelo anuncio em questdo. Isso passa pela compreensdo dos sentidos que se
articulam para expressar o significado pretendido: (i) ndo se pode ingerir bebidas
alcoodlicas ao dirigir, (ii) motoristas precisam estar lacidos e, assim, (iii) aptos a
tomarem decisdes inteligentes. No canto inferior esquerdo do anuncio, vé-se a

expressao “Diesel Garantido Esso. Para motoristas inteligentes”. Ou seja, motoristas
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que estdo lucidos e sdo coerentes tomam a decisao inteligente de consumir Diesel

Esso. Veja como essas questdes aparecem no exercicio:

1. Identifique a intertextualidade que ha no aniincio. Depois responda: De que modo ela € indicada
no anGncio?

2. Observe a frase que hi na traseira do caminhao.
a) Quais os sentidos do verbo tomar nessa frase?
) Que tipo de sabedoria a frase pretende transmitir?

¢} O consumo de bebidas alcodlicas € proibido para quem dirige. Considerando-se esse dado, que
outro sentido a frase apresenta?

Figura 5b: Exercicio sobre texto metaférico (anuncio). (CEREJA, Willian R. Magalhdes, Thereza C.
Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: S&o Paulo, 2013, p. 156).

No exercicio acima, percebe-se o trato da intertextualidade utilizada no
anuncio (quesito 1), com orientagdo apenas para a identificacdo dos elementos
graficos do texto, que apontam a citacdo presente nele: as aspas e o nome do autor
citado. No mesmo estilo, segue 0 quesito 2, a primeira pergunta pede que se
identifique os sentidos assumidos pelo verbo tomar no dado enunciado (o sentido
denotativo e o sentido metafdrico). Percebe-se que os autores tocam a questao
semantica, mas tratam apenas de identificacdo dos sentidos, ndo enfocam o
processo de construcéo desses sentidos ou o que os faz ser denotativo ou figurado.

A pergunta 2b, por sua vez, sugere que se indique a sabedoria que o
enunciado pretende transmitir, “a sabedoria de que é preciso tomar decisdes
importantes com serenidade e total consciéncia”, ou seja, o exercicio sugere uma
parafrase do enunciado metaférico e filosofico da placa. Enquanto isso, a pergunta
2c faz uma intertextualidade com a proibicdo do consumo de bebida alcodlica para
quem dirige®, e sugere relacionar essa informacdo com os demais sentidos da
frase. A resposta sugerida destaca apenas a inteligéncia de quem busca dirigir com
lucidez, nao trabalha o jogo de sentidos criado pelo autor do andncio entre o0 ndo uso
de bebidas alcodlicas ao dirigir, lucidez ao tomar decisdes e inteligéncia na escolha

do “Diesel Esso”.

% Lei n® 11.705, de 19 de junho de 2008 - Lei Seca. Altera a Lei n® 9.503, de 23 de setembro de 1997,
que ‘institui o Cadigo de Transito Brasileiro’, e a Lei n®9.294, de 15 de julho de 1996, que dispde
sobre as restrigcfes ao uso e a propaganda de produtos fumigeros, bebidas alcodlicas, medicamentos,
terapias e defensivos agricolas, nos termos do § 4° do art. 220 da Constituigdo Federal, para inibir o
consumo de bebida alcodlica por condutor de veiculo automotor, e da outras providéncias.
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/lei/l11705.htm> Acesso em fevereiro/2017.
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Percebe-se que, apesar de trazer certo questionamento quanto aos sentidos
presentes na frase “toma conselhos com o vinho, mas toma decisées com a agua”, a
qual é tomada como suporte para a construcdo dos sentidos pretendidos no
anuncio, tais perguntas poderiam ser mais reflexivas. Isso no sentido de destacar a
relacdo existente entre esse enunciado e a multimodalidade e intertextualidade
expressa pelo género anuncio, de maneira a evitar que o foco deste fique sendo,
simplesmente, o referido enunciado. Tal fato se deve a consideracdo de que tal
enunciado € bastante filosofico e, por si, ja traz muitas inferéncias.

Dessa maneira, as perguntas 1 e 2c possibilitam uma anélise mais
aprofundada acerca dos sentidos envolvidos na sentenca em questdo, embora as
respostas sugeridas sdo mais superficiais e ndo contemplam tais possibilidades. O
quesito 2 (a e b) & mais restrito, pede apenas identificar o sentido situado do verbo
“‘tomar” e a sabedoria que a frase em analise pretende transmitir. Percebe-se que o
exercicio ndo chama a atencdo para o papel da metafora nesse jogo de sentidos, no
intuito de construcdo dos efeitos pretendidos.

O livro, nesse ponto, trabalha a interpretacdo do texto metaférico, sem dizer
que os termos mencionados constituem-se casos de metaforas. A devida
identificacdo desse recurso ndo deixa de ser interessante para o entendimento do
leitor aluno. Este, abstraindo a metafora enquanto recurso de construcdo e
apreensdo de sentidos, certamente, ampliard as possibilidades de leituras bem
sucedidas, jA que (assim) estas tendem a ser realizadas num processo
metacognitivo, no sentido de gestdo da prépria leitura e da construcdo dos sentidos

que almeja. A figura, a seguir, ilustra outro exemplo semelhante.

Falta de educacao e velocidade

0Os anjos da morte estdo cansados de nos recolher, a nés que nos matamos ou S0mMos assassi-
nados no trafego das estradas, cidades, esquinas deste pais. Os anjos da morte estdo exaustos de
pegar restos de vidas botadas fora. Os anjos da morte andam fartos de corpos mutilados e almas
atdnitas. Os anjos da morte suspiram por todo esse desperdicio.
Nao sei se as propagandas que tentam aos poucos aliviar essa tragédia ajudam tanto a preservar
” s SNRGE L i

Figura 6a: Texto argumentativo com presenca de metaforas. (CEREJA, Willian R. Magalhées,
Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p.
180).
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O fragmento acima, de autoria de Lya Luft®, é um texto argumentativo que
relaciona a violéncia no transito & educacdo dos motoristas. Entende-se esse texto
como exemplo a contribuir com o intuito de compreender como o livro em estudo
discute a metafora, uma vez que os sentidos que sdo construidos no texto tém em
vista a metafora base “anjos da morte”. A partir dessa expressao, a autora discorre
sobre a situagéo tragica do transito brasileiro e dos ocorridos que ceifam vidas e
chocam a sociedade.

Essa metafora, apresentada logo do inicio do texto, tem funcdo importante
na construcéo dos sentidos expressos pela autora, para a sensibilizagéo do leitor em
compreender e convencer-se dos argumentos que serdo apresentados no decorrer
do texto. Verifigue de que forma o exercicio abaixo, correspondente ao referido

texto, provoca as reflexdes acerca dessa questéo.

2. Considerando o 19 paragrafo do texto, responda:
a) A quem se rel’ere a PX[_)!E—'-»-H—*I() a nos?

b) Que efeito de sentido a repeticao do sujeito

Os anjos Li(] mor te cria nesse pcua_)r‘-lfo7
A repeti mpha a aca *nera a b4 gativa da orte pron vocada
pela irre nsabilidade no transit -1'4! dewa de uma acao interminavelmente trs ARICa

M

Figura 6b: Exercicio sobre texto argumentativo com presenca de metaforas. (CEREJA, Willian R.
Magalhdes, Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo,
2013, p. 181).

Verifica-se que o recorte acima chama a atencédo apenas para o efeito de
sentidos que é produzido a partir da repeticido da metafora “anjos da morte”, na
pergunta 2b. Essa pergunta almeja a construcdo do sentido por meio dessa
metéfora, que é a intensidade e frequéncia com que os acidentes de transito
acontecem. Porém, o quesito gera questionamentos quando d4 a essa expressao
metaférica um enfoque gramatical, denominando-a “sujeito” e nao metafora ou
qualquer outro termo que denote énfase semantica ao invés de sintatico-
morfologica, uma vez que o conteudo central deste capitulo 5 € Construcdo Textual

e ndo Estudos Gramaticais ou Estudos Linguisticos.

0 Lya Luft (1938) é uma escritora brasileira. Sua producdo literaria reline poesias, ensaios, contos,
literatura infantil, crénicas e romances. Em paralelo desenvolve atividades jornalisticas, como
colunista da Revista Veja e do Correio do Povo, conforme biografia disponivel em:
<https://www.ebiografia.com/lya_luft/> Acesso em setembro/2017.
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A préxima ilustracdo discutida séo os textos | e I, da pagina 344, capitulo 3
da unidade 4. Os textos sdo abundantes em metafora criativas, as quais refletem o
estilo individual de seu autor, Bocage®, um dos mais expressivos escritores da
literatura portuguesa. Esse poeta € conhecido pela sua retérica e eloquéncia
agucada, e pela rigueza de imagens com que produz seus textos. Como se V€, h4
presenca marcante de metaforas nesses exemplos selecionados, 0 que pode ser

verificado a partir dos fragmentos abaixo.

Jd o Inverno, espremendo as cds nevosas,
Geme, de horrendas nuvens carregado;
Luz o aéreo fuzil, e o mar inchado
Investe ao Polo em serras escumosas;

Thinkstech/Getty Images

Oh benignas manhas! Tardes saudosas, b P

Em que folga o pastor, medrando o gado, ';s‘}‘{i'“"‘ Y

Em que brincam no ervoso e fértil prado - 229

Ninfas e Amores, Zéfiros e Rosas! S SRR =

Voltai, retrocedei, formosos dias: E ao ver-te sentird minh'alma acesa

Ou antes vem, vem tu, doce beleza 0Os perfumes, o encanto, as alegrias

Que noutros campos mil prazeres crias; Da estagdo, que remoc¢a a Natureza.
(Bocage. Sonetos completes. 530 Paulo
Ricleo, 1989, p. 22.)

cés: cabelos brancos. medrar: crescer, fazer crascer, desenvolver.

ervoso: recoberto de erva. nevoso: coberto de neve

Figura 7a: Soneto | de Bocage, com presenca de metaforas. (CEREJA, Willian R. Magalhées,
Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p.
344).

% José Manuel Maria Barbosa Du Bocage (1765 — 1805) é um escritor do Arcadismo Portugués,
considerado um dos maiores nomes da Literatura Portuguesa (CEREJA e MAGALHAES, 2013, p.
345).
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O céu. de opacas sombras abafado, Formam quadro terrivel, mas aceito.
fornando mais medonha a noite feia; Mas grato aos olhos meus, grato a fereza
Mugindo sobre as ondas, que salteia, Do ciime, e saudade, a que ando afeito:

O mar, em crespos montes levantado: . r
I (Quer no horror igualar-me a Natureza;

Desfeito em furacdes o vento irado, Porém cansa-se em vdo, que no meu peito
Pelos ares zunindo a solta areia, Hd mais escuridade, hd mais tristeza,
0 pdssaro noturno, que vozeia (Bocage. Sonetos completos, cit., p. 34 )

No agoureiro cipreste além pousado:

agoureiro: agourento, que prevé desgracas.
escuridade: escuridao, obscuridade
ferezz: crueldace, perversidade,

Figura 7b: Soneto Il de Bocage, com presenga de metaforas. (CEREJA, Willian R. Magalhaes,
Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: Sdo Paulo, 2013, p.
344).

Observa-se, nesses textos, a presengca marcante de metaforas como “cas
nevosas”, “aéreo fuzil’, “mar inchado”, “serras escumosas”, “benignas manhas”
(texto 1) e “crespas ondas”, “vento irado”, “agoureiro cipreste”, “no meu peito [...] mais
escuridade” (texto Il). Estes s&o termos predicativos, que qualificam os sentimentos
a natureza, esplendorosa e suave (texto ), ou que sdo tomados numa percepcao de
angustia e tristeza que metaforiza com as sensa¢fes advindas de certa crise
existencial (texto I). Esse sentimento de tristeza existencial € caracteristico do estilo
individual do autor e da vertente pré-romantica que o poeta representou.

As expressdes destacadas acima sao bastante salientes no aspecto
metaforico mostrar. Vale mencionar que esse aspecto ndo € contemplado pela
definicdo de metafora, dada pelo livro (figura 1b). Seus efeitos estdo ligados ao
carater descritivo do texto e, além de possuir forte expressividade, ddo a construcéo
textual uma criatividade semantica que lhe € Unica. Por conta disso, as
possibilidades de sentido oferecidas por essas metaforas séo inerentes a leitura do
texto, ou seja, a identificacdo dessas e de seu sentido ocorre durante o processo de
interpretacéo do texto como um todo, considerando o seu contexto.

Assim, o proposito com o emprego das expressdoes metaforicas contidas nos
referidos textos (figura 7a e figura 7b) ultrapassa a simples descricdo de uma
natureza esplendorosa e alegre ou sombria e melancoélica. Esse propdésito €, antes,
o retrato dos sentimentos do eu - lirico, sdo as inferéncias filosoficas, culturais e do

momento histérico e literario da producédo textual. Veja de que maneira essas
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construcBes semanticas dos referidos textos sado consideras pelo livro, no exercicio

abaixo:

1. Os dois sonetos se iniciam fazendo referéncias
semelhantes ao céu e ao mar
a) Como o céu e o mar sao retratados na pri-
meira estrofe desses textos?
b) Em qual dos textos o cenario se modifica a
partir da segunda estrofe?

2. A natureza esta presente nos dois textos

a) Em qual deles o ambiente retratado na pri-
meira estrofe se mantem?

b) No‘ outro texto, como a natureza passa a ser
retratada? . :

c) Em qual dos sonetos a natureza é apresenta-
da de acordo com a conveng¢ao arcade? Justi-
fique sua resposta

Figura 7c: Exercicios sobre sonetos | e Il de Bocage. (CEREJA, Willian R. Magalhaes, Thereza C.
Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: S&o Paulo, 2013, p. 345).

Observa-se que o0 exercicio, conforme ilustrado acima, visa (i) a
compreensao do fato de que os textos caracterizam a natureza de maneira diferente
e que isso se deve a dualidade de vertentes assumida pelo poeta, a arcade e a pré-
romantica (questdes 1la e 2c), e (ii) a percepcédo de que o céu e o mar, retratados no
texto I, se mostram mais ativos (porém, ndo violentos) na primeira estrofe do texto e
seguem suaves nas demais estrofes, enquanto que, no texto I, ambos (céu e mar)
permanecem hostis e sombrios no texto todo (questdes 1b, 2a e 2b).

O referido exercicio ndo relaciona diretamente os sentidos que busca
investigar (a exemplo do quesito 2a e 2b) com a dualidade de vertentes literarias
assumidas pelo poeta, de maneira que o0 aluno possa intuir 0 percurso semantico
qgue levou aos efeitos expressos pelo texto. Nao se percebe também no referido
recorte, questdes mais especificas sobre 0 uso de expressdes que sdo responsaveis
por esses sentidos, a exemplo de metaforas. Sobre a relacdo entre texto, discurso e
contexto, Marcuschi (2008, p. 82), salienta que o contexto é fonte de sentido, e ao
mesmo tempo em que o texto deve ser inserido no contexto das praticas discursivas,
ele estd também atrelado a sua historicidade e as suas condi¢des de producdao.

Tais orientagcfes parecem ser as mesmas propostas ao professor deste
manual didatico. Este propde considerar uma perspectiva dialdégica no estudo dos
textos literarios, de maneira a “perseguir os dialogos realizados por nossa literatura
no interior dela mesma ou com outras literaturas” (CEREJA e MAGALHAES, 2013b,
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p.414). Acredita-se que essa perspectiva sociointerativa sugerida para o trato com a
literatura, faga concretizar, no estudo dos textos, “a ideia de que o sentido se produz
situadamente e que a lingua é um fendmeno incorporado e nao abstrato”
(MARCUSCHI, 2008, p. 60).

Dessa maneira, tem-se textos (figuras 7a e 7b) com possibilidade ampla de
discusséo sobre seus processos de construcdo dos sentidos por meio da metéfora,
cuja reflexdo ndo chega a ser realizada pelo exercicio de interpretacdo desses
textos, de forma que este corresponda ao trabalho cognitivo observado na
construcdo do referido texto. A caracterizacdo dos elementos da natureza,
responsaveis pelos efeitos que os textos produzem, é feita por meio de metéforas,
mas a metafora ndo chega a ser mencionada pelas questbes que compdem o
referido exercicio, conforme se pode depreender no recorte acima (figura 7c).

Outro exemplo interessante a ser analisado, que ilustra uma perspectiva de
construcdo de sentidos semelhante, encontra-se no capitulo 7 desta mesma
Unidade 4 do livro (pagina 366), o texto da figura 8, abaixo. Assim como 0s
exemplos das figuras 7a e 7b, este se assenta na metaforizacdo do espaco fisico,
entendido em termos da realidade interior do eu - lirico. Nesse caso, a
metaforizacdo é fruto do momento de transicdo literaria em que o autor esteve

inserido, que foi o0 pds-barroco.

I

Que inflexivel se mostra, que constante
Se vé este penhasco! jé ferido

Do proceloso vento e jé batido

Do mar, que nele quebra a cada instante!

g
L
(2
3
&
3
Z
g

Nio vi; nem hei de ver mais semelhante,
Retrato dessa ingrata, a que o gemido
Jamais pode fazer que, enternecido,

Seu peito atenda as queixas de um amante.

Tal és, ingrata Nise: a rebeldia,
Que vés nesse penhasco, essa dureza
Ha de ceder aos golpes algum dia:

Mas que diversa é tua natureza!

Dos continuos excessos da porfia, Ve

Recobras novo estimulo a fereza. fereza: ff‘feldﬂdf- » ‘
(In: Luiz Roncari. Literatura brosileira — Dos primelros porfia: '"5'“5?‘3‘8. tenacidade, disputa.
cronistos cos dftimos romdnticos. 2. ed. Sio Padia: proceloso: agitado, tempestuoso.
Edusp/FOE, 1995 p. 237-8.)

Figura 8a: Soneto de Claudio M. da Costa, com presenca de metéforas. (CEREJA, Willian R.
Magalhaes, Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva: S&o Paulo,
2013, p. 366).
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Observe-se que a interpretacdo das expressdes metaforicas apresentadas:
“‘penhasco [...] ferido”, “amante enternecido”, “mar, que [...] quebra”, “tu és, [...] Nise:
essa dureza, a rebeldia, que vés nesse penhasco”, “0 mar [...] quebra a cada
instante”, “ceder aos golpes”, “[...] estimulo a fereza dos continuos excessos da
porfia”, “diversa é a tua natureza”, etc. ocorre ao texto. Ou seja, ndo se é possivel
compreender o jogo de sentido intencionado com elas, se néo, dentro do proprio
texto, uma vez que somente neste se consegue verificar a diversidade de fatores
que justificam a sua construcdo. Isso permite que se retome as contribuicbes de
alguns pesquisadores que valorizam a interpretacdo metaférica mediante ao
contexto em gque as mesmas ocorrem.

Black (1993, p. 21) sustenta que as metaforas tém o poder para apresentar,
de forma distinta e insubstituivel, uma introspeccdo de "como sdo as coisas". Esse
autor afirma que ha uma indeterminacédo inescapavel na nocdo de certos enunciados
metaféricos e, por isso, ndo se pode determinar uma ou outra interpretacdo para os
sentidos da metafora, é preciso ler “o que esta por tras das palavras” ou dos
enunciados do texto como um todo (BLACK, 1993, p. 26). Em outras palavras, Black
sugere que o texto deve ser entendido como totalidade, que o seu significado
depende da interacéo das partes, as quais também precisam ser lidas.

Sobre essa questao, Searle (1993) adverte que para compreender o sentido
metaférico, € necessaria uma metodologia, que ele elaborou com base em alguns
principios, segundo os quais as metaforas sdo produzidas e compreendidas. Sobre
tais principios, Amaral (2009, p.226) afirma que, impreterivelmente, a compreensao
dos sentidos expressos pela metafora passa pela “computagao do significado literal;
seguidamente o receptor do ato ilocutério reconhece a sua inadequacao,
procedendo ao célculo de significados alternativos que possam ser intencionados e
finalizando com a determinacgéo do significado mais adequado ao contexto”.

Com base em estudos de Kintsch e Bowles (2002) e Kintsch (2000), a
estudiosa enfatiza ainda que as metaforas literarias, por serem menos
transparentes, provocam um esfor¢co cognitivo a mais, durante o processo de
interpretacéo, “podendo mesmo obrigar a uma analise mais controlada em termos de
raciocinio analdgico [...]” (AMARAL, 2009, p. 225). Assim, acredita-se que as
inferéncias contextuais presentes no texto acima (seja linguistica, cultural, histérica

ou mitolégica) precisam ser compreendidas (vista e indagadas pelo LD) para que os
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sentidos produzidos, por ocasido das express6es metaforas, se consubstanciem. E
com eles, a compreensédo dos significados que sdo expressos pelo texto como um
todo.

Outro aspecto interessante a ser observado no referido texto € que seu eu —
lirico projeta na natureza ndo s6 as suas angustias e sofrimentos resultantes de um
amor ndo correspondido, mas também a ingratiddo e rebeldia de sua amada. A
relacdo entre os dois elementos: o penhasco, constante e “ja ferido” do vento e
“‘batido do mar”, e o mar, "que nele quebra a cada instante”, € o resultado da
metaforizacdo da relacdo estabelecida entre os sentimentos e atitudes do eu -
poético e os da mulher amada. Assim, 0s sentidos expressos nesse texto s&o
construidos multidimensionalmente, no sentido de haver uma projecdo, ndo apenas
entre sujeitos, mas entre interacdes também. Observe a ilustracdo disso no

esquema abaixo.

Projegéy

8 R (i P\ A .
sinferéncias expressas -atitudes do penhascol...] ferido;
pelo eulirico penhasco *amante
enternecido;
=1 = somar [...] quebraa
5 = cada instante;
°§z g)z *tu és, [...] Nise: essa
- = dureza, a rebeldia,
gque vés nesse
~esterectipos «atitudes domar _penha;co,
atribuidos a mulher *diversaeatua
natureza.
_ & _J
\ ~— Metafora
Projecéao |

Esquema 6: Relagcao multidimensional da metafora no soneto de Claudio M. da Costa.
Fonte: Elaboragéo propria (2017).
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O esquema ilustra a construcdo dos sentidos metaféricos, contidos no
soneto de Claudio M. da Costa (figura 8a), que resultam nas expressdes
destacadas. Essas metaforas sdo resultantes da metaforizacdo da interacéo
estabelecida entre estereotipos atribuidos a mulher e as inferéncias expressas pelo
eu - lirico (1° quadrinho do esquema). O produto seméantico dessa interacdo é
projetado na natureza (projecao |) e acaba por incitar a relacdo estabelecida entre
seus elementos, o0 mar e 0 penhasco, observada na interacdo Il (2° quadrinho do
esquema). Essa segunda interacéo, por sua vez, é projetada no texto (projecao Il) e
resulta nas expressées metaféricas que compdem o ultimo quadrinho do esquema.

Dessa maneira, a interagdo entre as atitudes do penhasco e as atitudes do
mar € a metaforizacdo da interacdo entre as atitudes da mulher e as atitudes de seu
amante. Essa analogia € explorada no decorrer de todo o texto, em termos da
relagdo entre 0 emissor ou 0 eu - lirico e a sua amada. Nesse aspecto, se observa a
presenca de uma metéafora estendida®, cuja relacdo entre os dois seres ou os dois
conceitos (penhasco e mar) é explorada até o final do texto.

Para verificar de que maneira tais questdes sdo consideradas pelo LD
(objeto desse estudo), verifica-se o trecho do exercicio de interpretagdo (abaixo)
sobre o soneto em discussdo (figura 8a, acima). Veja como as informacdes

discutidas sao solicitadas pelo referido exercicio:

quarteto

a) Como e caracterizada a natureza? Trata-se : 7
3. Nos tercetos, ¢ eu lirico nomeia 38 mulher amada

ge uma paisagem amena, de -
2 e continua a fazer uma analogia entre ela e a

tradic3o arcade, cu uma pasagem hostil, de -
sarmonica?
b) Qual elemento cessa paisagem € caracteriza- a) No primeiro terceto, que constatacao do eu
do como “inflexivel *constante”? lirico reacende sua esperanga de conseguir a
atencao de Nise?
2. No sequndo quarteto, o eu lirice faz uma analogia b) Essa esperanca se mantém no Gltimo terceto?

entre a natureza e o comportamento feminino
7 4. O poema, apesar de apresentar uma paisagem

hostil e desarmdnica, marcada pela influéncia
barroca, € representativo do Arcadismo. Aponte
b) Que agdes do eu lirico em relacdo 3 amada nele elementos da estética arcade

a) Pela perspectiva do eu lirico, a quem se asse-
melha o rochedo?

%2 MOURA, Heronides Murilio de Melo. Vamos pensar em Metaforas? Editora Unisinos, S&o

Leopoldo, 2012, p. 128.



215

Figura 8b: Exercicio sobre soneto de Claudio M. da Costa, com presenca de metaforas. (CEREJA,
Willian R. Magalhaes, Thereza C. Portugués Linguagens. 12 série do Ensino Médio. Editora Saraiva:
Sao Paulo, 2013, p. 367).

Verifica-se, no exercicio acima, que hé& referéncia feita & projecdo das
atitudes da mulher amada na natureza, como sendo “relagées de semelhanga” entre
ambos, expressa, no quesito 1, por meio de “paisagem observada”’. Essa
observacédo é retomada na questdo 2 (itens a e ¢); mas ndo se observa que essas
atitudes ocorrem em interacdo com as atitudes ou esteredtipos do eu — lirico, apenas
que “as acgdes do eu lirico em relacdo a amada correspondem as acdes do vento e
do mar contra o rochedo” (item b). Também n&o ha percepcéao, neste quesito 2, de
que essa “paisagem observada” revela uma interacdo entre o0s elementos
destacados no texto (o penhasco e o mar), a partir da qual, se da a construcéo das
expressdes metaforicas.

A questdo 3 reforca a projecdo |, destacada no quesito 1, e observa a
extensdo da analogia entre mulher amada e a “paisagem natural”, que corre pelas
estrofes do soneto. A projecdo das atitudes da mulher amada a natureza é
considerada e explorada pelo exercicio (ainda que aguém de uma percepcao mais
efetiva acerca dessa interacdo) na descricdo e analise da paisagem natural e de
seus elementos (quesitos 1, 2 e 3), enquanto as atitudes do eu - lirico s6 séo
mencionadas no quesito 2b.

A Ultima questdo do exercicio diz respeito a informacBes sobre estética
literaria apenas. Assim, verifica-se que a fertilidade das metéforas presentes no
texto, em termos de efeitos de sentido, ndo foi efetivamente trabalhada pelo
exercicio, mas apenas a identificacdo ou descricdo de alguns elementos
metaforizados, como mar, vento, rochedo e o comportamento feminino implicito no

conjunto.

5.2.2.1. Considerac0es sobre a abordagem da metafora no exemplar

didatico Portugués Linguagens —livro D

A apresentacdo da metéfora no livro didatico Portugués Linguagens se da
numa abordagem que, ora prioriza 0 aspecto literario desse recurso linguistico

(figura 1b), ora mescla a utilizacdo do aspecto cognitivo com o linguistico (figura 1a,
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2, 3) ou utiliza dos efeitos de sentido produzidos pela metafora, por meio dos textos
selecionados (figuras 4 a 8).

Na conceituacdo dada a metéafora, os autores do livro deixam claro que € o
sentido novo ou “diferente” das palavras que faz com que elas se constituam figuras
de linguagem (figura 1la). Considera que existem figuras de linguagem que sao,
especialmente, “relacionadas ao sentido”, dentre as quais se encontra a metafora.
Esta, por sua vez, vem definida como o “emprego de uma palavra em um sentido
que ndo lhe € comum ou préprio, sendo esse novo sentido resultante de uma
relacdo de semelhanca, de interseccéo entre dois termos™ (figura 1b).

Verificou-se que, por meio dessa definicho, hd uma mencdo aos
pressupostos da Abordagem Interacionista da metafora, uma vez que os autores
consideram a semantica do enunciado, ao invés de tomar a palavra isoladamente.
Também ndo mencionam a substituicdo de termos, mas sim, a relacdo entre
conceitos, que resulta “de uma relagdo de semelhanca” ou “de intersec¢ao”. A
mesma perspectiva € observada na selecdo dos textos que sédo apresentados nas
propostas de exercicio (figura 2 e 3).

Entretanto, essa mesma definicdo aponta para um aspecto meramente
linguistico (literario), ao considerar que a metafora e a comparacdo expressam a
mesma coisa, ou que o sentido expresso pela metafora € ndo préprio (figura 1b).
Vale lembrar que essa ideia é reforcada, no livro, pelo uso de textos poéticos, os
recortes utilizados para ilustrar a explicitacdo sdo os mesmos, tanto para metafora
como para a comparacdo. A explicitacdo da metafora acontece apenas no capitulo
09 do livro, intitulado Lingua: uso e reflexao.

Percebeu-se que os textos selecionados pelo livro suscitam reflexdes
relevantes no que diz respeito ao papel da metafora na producédo de efeitos que
possibilitam a criagcdo de sentidos. No entanto, essa riqueza de inferéncias nao é
explorada na mesma propor¢cao pelos exercicios que acompanham esses textos.
Essa é uma observacado coincidente com as que séo feitas pela avaliagdo do PNLD
para o referido LD, a qual considera que “nem sempre a materialidade do texto, as
convencOes e os modos de ler proprios de determinado género sao explorados”
(BRASIL, 2014, p. 57/58).

% Grifos acrescentados ao texto original.
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No que diz respeito a esses exercicios, o livro traz, em determinados
quesitos, reflexdes que sao importantes para se entender a contribuicdo da metafora
na efetivacdo de diferentes situacbes enunciativas, voltam-se a construcao e/ou
reconstrucdo dos sentidos e (re)leituras dos textos que sdo apresentados. Isto se
verifica nas questdes 5a e b (figura 3b), 1 e 2c (figura 5b), 2b (figura 6b), 1, 2 e 3
(figura 8b). As questbes 1, 2b (figura 2b), 4 (figura 3b), 2 (figura 4c), 2a (figura 5b),
1b, 2a e 2b (figura 7c), por sua vez, limitam-se a identificacdo de conceitos e
expressdes ou de um significado maior em que resulta do jogo de sentidos, sem,
portanto, considerar a articulagdo entre esses sentidos, ou o0s efeitos que 0s
produzem.

Verificou-se também que, mesmo nos exercicios voltados a uma reflexao
mais condizente com os aspectos metaféricos, algumas questbes fazem abordagem
gramatical dos termos, como os quesitos 3 (figura 4c) e 2b (figura 6b). Além disso,
boa parte dos exercicios que trabalham os efeitos de sentido existentes na
construcdo dos significados enunciados o faz sem mencionar o termo metafora, sem
esclarecer ao leitor aluno que esses sao atributos inerentes a metafora, como se
observa nos quesitos 1 e 2c (figura 5b), 2b (figura 6b), 1, 2 e 3 (figura 8b). Somente
0s exercicios das paginas 107 e 108 (figuras 2 e 3), referentes ao contetdo
metéfora, € que mencionam tais atributos como sendo casos de metafora, ja que o
assunto central do capitulo sédo as figuras de linguagem.

Vale mencionar ainda que, conforme apontado no decorrer desta analise, o
LD Portugués Linguagens traz uma tipologia textual bastante diversificada, de
maneira que atende a diferentes perspectivas linguisticas (culturais, histéricas,
filosoficas e literarias) requisitadas pelos PCN, para a selecdo dos géneros textuais.
Porém, as reflexdes que esses textos oportunizam sobre as questdes linguisticas
que envolvem a metafora nem sempre séo efetivadas.

Essa questdo é observada também pela comissao avaliadora do MEC, na
avaliacdo do PNLD, cujo ponto negativo apontado, na analise deste LD, foi
exatamente o “trabalho com conhecimentos linguisticos com poucas oportunidades
de reflexao” (BRASIL, 2014, p. 55). Observa-se que o livro, “no geral, caracteriza-
se, principalmente, pela transmissdo antes que pela reflexdo. Ha um visivel
investimento na exposicao de informagdes”, porém, mais “com énfase na gramatica
normativa” (BRASIL, 2015, p. 57).



218

Entretanto, é importante deixar claro que ndo se encontrou, no referido livro,
elementos suficientes para caracterizar uma abordagem meramente linguistica ou
tradicional da metafora. Na explicitacdo da mesma, no capitulo 8, apesar de
mencionar o sentido “ndo proprio” desse fendbmeno e de aproxima-lo da
comparacao, sugerindo equiparacdo semantica entre ambos, em todo o livro,
prevalece a abordagem interacionista, ou seja, no decorrer dos capitulos, o livro
oferece espaco ao dialogo entre cognicdo e linguagem. Mesmo a metafora nao
sendo citada, em boa parte das vezes, em si, ela € ilustrada de maneira abundante e
os efeitos que ela produz sao utilizados na compreensao de textos, ainda que

aquém de uma reflexdo mais efetiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Aligdo de pintura

Quadro nenhum esta acabado,
disse certo pintor;

se pode sem fim continua-lo,
primeiro, ao além de outro quadro

que, feito a partir de tal forma,

tem na tela, oculta, uma porta

que da a um corredor

gue leva a outra e a muitas outras.

Joao Cabral de Melo Neto

Este trabalho descreveu e analisou a abordagem da metafora no LD, antes e
apo0s a avaliacdo do PNLD. Para tanto, seguiu a concepcdo de lingua e de
linguagem socialmente construidas, segundo os principios de Bakhtin, e a
concepcao de texto como construgcdo de sentidos, baseada em atividades
inferenciais, segundo Marcuschi (2008). Essa analise levou em consideracdo as
especificidades dos géneros do discurso, materializados em textos diversos,
conforme os PCN. Em observacdo a esses principios, o texto foi tomado como
unidade de andlise, o que se deu por meio de diversos recortes.

Com relacéo ao problema levantado na elaboracdo dessa pesquisa, cabem
algumas consideracdes acerca dos questionamentos que foram suscitados, de
maneira a dar respostas aos itens: (i) como os sentidos metaféricos foram e vem
sendo incorporados aos LDs, (ii) se a metafora passou, de fato, a ser entendida
nesses manuais, tanto nos antigos quanto os atuais, como estratégia de apreensao
e construcdo de sentido, e (iii) que orientacdes o LD traz, apos a avaliagcdo do PNLD,
para a utilizacdo dos conceitos metaféricos na compreensao de novos contetdos da
disciplina de Lingua Portuguesa.

A metéafora é vista, segundo consideracfes a respeito da analise sobre os
respectivos LDs (conferir capitulo Analise da metafora nos Livros Didaticos), como
uma figura de construcdo da expressividade linguistica. Embora o livio A use a
terminologia figuras de estilo, os demais (livros B, C e D) utilizam a terminologia
figuras de linguagem. Estes mostram que € o sentido novo e expressivo das

palavras que faz com que elas se constituam figuras de linguagem. Nessa
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perspectiva, as metaforas sdo consideradas figuras de linguagem, especialmente
relacionadas ao sentido (livros C e D).

Essas questdes sdo observadas em um espaco que mescla uma abordagem
interacionista, onde se verifica uma cooperacdo entre fatores cognitivos e
linguisticos (observado mais nos livros atuais, sobretudo, no livro C) com alguns
tracos predominantes de uma abordagem linguistica tradicional, com foco nos
estudos da literatura (livro B) ou que considera também teorizacdes modernas sobre
0 assunto, embora as utilize de forma confusa (livro A).

Conforme mencionado, foi observado também o emprego de géneros
textuais nos referidos LDs, no sentido de perceber se as inferéncias metaféricas séo
trabalhadas pelos exercicios de interpretacdo textual propostos em proporcoes
condizentes com o que os textos oferecem e com a abordagem dada a conceituagéo
da metafora pelo respectivo livro. Assim, por meio da andlise dos conceitos e
exemplos dados a metafora e da forma de utilizacdo da mesma nos procedimentos
de interpretacao textual e compreensdo de outros conteudos, foi possivel perceber
gue as mudancas na abordagem a metafora, ocorridas no periodo antes e apos a
constituicdo do PNLD, n&o s&o apenas conceituais, mas resultam de diferentes
fatores.

Existe, no Brasil, uma série de fatores de ordem sdécio-historico-cultural e
didatico-metodoldgica que produziram mudancas significativas no fazer pedagdgico
da escola e nos processos de ensino-aprendizagem da lingua, consequentemente,
na elaboracéo do material didatico. Essas mudancas, conforme visto®*, séo fruto de
discussdes sobre diferentes dimensdes da politica educacional, inclusive, relativa a
politica do LD, que se intensificaram a partir da década de 1980 e resultaram no
advento do PNLD.

Essas discussfes foram acompanhadas pela defesa de descobertas
cientificas sobre estudos linguisticos, especificamente, no sentido de promover o
debate sobre variedades linguisticas. Para o processo de ensino-aprendizagem da
lingua “assumia-se que era necessario trazer a sala de aula textos que circulassem
na sociedade, ndo apenas os literarios” (BRASIL, 2006, p. 20). Conforme os PCN,

essa variedade de uso da lingua e das situagbes de interacdo, para ser

% Conferir capitulo desta dissertagéo, intitulado Estudo sobre o Livro Didatico.
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compreendida, precisaria se materializar no texto e em relagdo ao contexto de
producéo de sentido.

Esse fator pesquisas linguisticas ou estudos da lingua também produziu
efeitos nos pontos de vista que sdo impressos no material didatico. Ou seja, a linha
de estudo ou formacéao dos atores envolvidos na elaboracéo do LD exerce influéncia
na maneira como determinado conteudo é abordado ou como determinados sentidos
sdo produzidos e/ou compreendidos; ou ainda, pode justificar o fato de certos
aspectos serem priorizados ou ndao, em dada abordagem.

Assim, as mudancas didatico-metodologicas e conceituais, expressas pelo
material didatico analisado, resultam de um processo de constru¢do que envolve um
amplo contexto. As situacdes de construcdo do LD fazem produzir, inclusive, os
significados que determinados aspectos linguisticos ou conteddos podem
representar para a formagdo do aluno. No intuito de compreender as formas de
abordagem dadas a metafora, pelos livros analisados, e o que as influenciaram, fez-
se uma leitura comparativa acerca das respectivas consideracbes, a partir dos

critérios utilizados na analise. Observe os quadros comparativos a seguir:

Leitura comparativa sobre metafora nos livros A e C — mesmos autores

Critérios de andlise Livro A Livro C
Atualizagéo Conceitos | Nao Sim
tedrico- Exemplos | N&o Sim

metodolégica
Ha mesclagem da abordagem | Predominancia da abordagem
Natureza da abordagem tradicional (linguistica), com a | interacionista, prevalecendo o
abordagem interacionista, o que | dialogo entre linguagem e

se observa tanto na conceituacdo | cognicdo, com observagéo para o

como nas ilustracBes | contexto e para as situacdes de
disponibilizadas. producéo dos aspectos textuais e
discursivos.
Didlogo entre conceito | Ndo Sim

dado e ilustracdes
Nivel de reflexdo sobre | Insuficiente. O livro apresenta | Suficiente. A escolha dos textos

metafora e producdo dos | uma série de textos ricos em | busca atender & diversidade de



sentidos no estudo de

textos

Utilizacdo dos

metaféricos

conceitos

na

compreensdao de novos

contelidos da

disciplina

de Lingua Portuguesa.

implicacdes metafdricas, mas séo
postos e interpretados apenas a
titulo de ilustracdes para outros
conteldos. Apesar de presente

neles, a metafora ndo é

mencionada.

Os conceitos metaféricos sao
retomados apenas ao explicar o

conteudo “Barroco” (figura 17).
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géneros discursivos que circula
no dia a dia do aluno e a

realidade de diferentes escalas

da comunicacdo social. As
informacdes metaféricas sao
tomadas de forma gradativa

dentro do LD, e as reflexdes a
esse respeito voltam-se para as
inferéncias, que produz nos
textos os efeitos de sentido, tendo
em vista o desenvolvimento das
capacidades de linguagem.

O livro utliza de informacdes
metaféricas apenas no trato do
conteudo “Barroco” (figura 2b),
embora o conceito “metafora”
seja trabalhado apds esse ponto,
e o livro propunha desenvolvé-lo
de forma gradativa nos volumes

subsequentes.

Quadro 1: Sintese comparativa sobre a abordagem metaférica nos livros Ae C.
Fonte: Elaboragao propria (2017).

Leitura comparativa sobre metafora nos livros B e C — mesmos autores

Critérios de andlise

Atualizagéo
tedrico-

metodolégica

Conceitos

Exemplos

Natureza da abordagem

Didlogo entre

conceito

Livro B
Nao

Nao

Predomindncia da abordagem

tradicional, com énfase em
aspectos meramente linguisticos
tanto na conceituacdo como nos
exemplos dados. Nos exercicios
sobre as figuras de linguagem,
nenhum quesito versa sobre
metéfora.

Nao

Livro D
Sim

Sim

Ha mesclagem da abordagem
tradicional (linguistica) com a

abordagem interacionista, com
rapida predominancia do aspecto
literario sobre o0  aspecto
semantico e cognitivo, tanto na
conceituacdo e exemplos dados
como no estudo de textos.

Sim



dado e ilustracdes

Nivel de reflexdo sobre
metéafora e producao dos
sentidos no estudo de

textos

Utilizacdo dos conceitos
metaforicos na
compreensdo de novos
conteudos da disciplina

de Lingua Portuguesa.

Insuficiente. O livro apresenta

textos ricos em implicacdes
metaféricas, mas, ao interpreta-
los, prioriza apenas a localizacdo

de informagoes.

Os conceitos metaféricos séo
retomados apenas ao explicar o
conteudo “Barroco” (figuras 5 e
6b).
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Insuficiente. Apresenta géneros
No

ndo é explorada a

discursivos  diversificados.
entanto,
riqueza de inferéncias que eles
trazem, prioriza a localizagédo de
informacBes e a abordagem da
gramatica normativa. Quando
de

sentido” (figura 6b) ou o sentido

muito, menciona “efeito
situado (figura 5b), e ndo o termo
metafora.

O livro ndo menciona a metéafora

para explicar outros contetdos.

Quadro 2: Sintese comparativa sobre a abordagem metaférica nos livros C e D.
Fonte: Elaborag&o propria (2017).

Leitura comparativa entre os livros antigos (A e B) e os atuais (C e D)

Critérios
Atualizacéo Conceitos

metodolégica

Natureza da abordagem

Livros antigos
N&o

Nao

de

abordagem linguistica, em que

Predominéancia uma

sobressaem 0s aspectos
literarios sobre o0s cognitivos
B).

Entretanto, em dado momento,

(sobretudo, no livro

essa abordagem parece

tangenciar a metafora como
recurso discursivo, capaz de

produzir conhecimento. Nesse

Livros atuais
Sim

Sim

Predomindncia da abordagem
interacionista, com énfase para as
guestdes seméanticas e para a
interacdo entre

0sS aspectos

linguisticos e cognitivos.
Entretanto, em dados momentos,
observa-se ainda uma
mesclagem do fator interacionista
com o literario, com énfase para

este (caso do livro D).



Didlogo entre conceito
dado e ilustracdes
Nivel de

metafora e producdo dos

reflexdo sobre
sentidos no estudo de

textos

Utilizagdo dos conceitos
metaforicos na
compreensdao de novos
contetidos da disciplina de

Lingua Portuguesa.

sentido, caminha em direcédo a
uma metodologia que leva em
conta a interacdo entre o0s
sujeitos (caso do livro A).

Nao

Insuficiente. Embora estes livros

(antigos) ja realizem uma

selecdo textual capaz de

contemplar diferentes esferas
de produg&o social e niveis de
andlise, ndo possibilitam uma
efetiva

compreensdo  mais

acerca do processo  de
producédo/recepcao desses
textos em suas variacbes e
dimensdes. Ou seja, 0s estudos
estdo

interpretativos aguém

dessas reflexdes.

Os conceitos metaféricos, nos
dois livros antigos observados,
retomados

sao apenas ao

explicar o contetdo “Barroco”.
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Sim

Os livros C e D trabalham com
textos multimodais, enfatizando
0Ss processos de construcdo de
sentidos, com menc¢do a metafora
(livro C), nesse caso, a reflexdo

se mostra suficiente. Em outros

casos essas reflexdes néo
contemplam aquelas
possibilitadas pelos referidos

textos (livro D), Nesse caso, a
reflexdo é insuficiente; além de
ndo mencionar a metafora como
recurso

responsavel pela

constituicdo de determinados
efeitos.

Apenas o livro C utliza a
metafora no estudo de outro
conteddo, e somente no estudo
do conteudo “Barroco”. Enquanto
gue, no livro D, esse item se

mostra insuficiente.

Quadro 3: Sintese comparativa sobre a abordagem metaférica nos livros antigos e atuais.

Fonte: Elaboragéo propria (2017).

Os trés quadros acima sintetizam a analise sobre o corpus, com vistas aos
critérios: atualizacdo teodrico-metodoldgica, natureza da abordagem, didlogo entre
conceito e ilustracéo, nivel de reflexdo sobre metafora e producdo dos sentidos no
estudo de textos e utilizacdo dos conceitos metaféricos ha compreensao de novos
conteudos da disciplina de Lingua Portuguesa. Nos quadros 1 e 2, a comparacgéo é
feita entre o livro antigo e o atual de mesma autoria, no intuito de, no primeiro

momento, isolar esta variante e observar apenas as possiveis mudancas advindas
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das questbes metodolégicas e contextuais, que resultaram das politicas
educacionais e politicas do LD.

No segundo momento, os quadros (1 e 2) mostram possiveis mudancas
advindas do fator pesquisas cientificas sobre 0 uso e ensino da lingua; nesse caso,
comparando, entre as duas autorias, a natureza de tais mudancas. Sob essa
perspectiva, € possivel afirmar que a leitura comparativa entre os livros A e C aponta
mudancas mais significativas, no quesito abordagem a metéfora no LD, que as
observados entre os livros B e D. Este fato considera, primordialmente, a concepcao
de linguagem e de sujeito socialmente construidos, como principio que respalda o
uso dos PCN, cujo objeto de ensino se materializa no texto e na construgao de seus
sentidos.

Da mesma forma, € possivel afirmar que a abordagem a metéfora, nos livros
B e D, permaneceu mais presa aos estudos da literatura, encarando a metafora mais
como um recurso linguistico que um fendbmeno semantico e cognitivo; logo,
assumindo uma visdo mais tradicional que interacionista. Acredita-se que esta
guestao se deve ao fato de os autores desses livros (B e D), os professores Cereja e
Magalhdes, serem poés-graduados em Teoria Literaria e Estudos Literarios,
respectivamente, ambos tendo se dedicado a autoria e divulgacdo de seus LDPs,
como atividade principal®.

Quanto aos autores dos livros A e C, o professor Faraco foi consultor do
MEC para a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias e coordenador das
obras PCN em Acdo e PCN+, para a mesma area; além de atuar em consultoria
educacional de Lingua Portuguesa, em parceria com o professor Moura. O terceiro
coautor do livro C, o professor Maruxo Jr, atua na docéncia do Ensino Superior,
lecionando, inclusive, a disciplina de Linguistica Aplicada. Tais fatores, certamente,
tenham possibilitado uma escuta mais efetiva, por parte destes autores, das
questbes que permeiam 0s processos de compreensdo textual e de producdo de
sentidos, conforme os PCN; assim, produzido mudancas mais significativas na
abordagem da metéfora, como produtora de efeitos de sentido.

O quadro 3, por sua vez, volta-se para questdes mais amplas da producao
dos LDs, que abrange diferentes variantes, observado o contexto dos PCN e as

orientacdes metodoldgicas e curriculares que norteiam os critérios de avaliagdo do

% Conferir informacdes biogréaficas sobre os autores no capitulo 4 desta dissertacao.
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PNLD. E possivel verificar, a partir da andlise realizada, que o a avaliagdo do PNLD
trouxe progresso para os estudos metaforicos. H4, no LD, um entendimento da
metafora como estratégia de apreenséo e construcao de sentidos, o que vem sendo
incorporado as formas de conceituacéao e exemplificacdo da mesma.

A relacdo entre sentidos, que faz suscitar o significado metaférico, por sua
vez, carece de maior reflexdo, no sentido de que a metafora precisa ser percebida e
entendida como produtora de efeitos e como suporte para as atividades de producéo
e de interpretacdo dos textos. Estas questdes possibilitariam “abordar efetivamente
os modos de ler e de escrever caracteristicos dos textos multimodais [...],
promovendo os diferentes letramentos envolvidos em sua leitura e producéo”
(BRASIL, 2013, p. 45).

Nesse quesito, a abordagem a metafora ainda € insuficiente. Embora ocorra,
nos livros analisados, a selecdo de textos com carater de multimodalidade, observa-
se que, somente no livro C é enfatizada a construcdo de efeitos de sentido, com
atencdo para a metafora enquanto recurso responsavel por produzir determinados
efeitos. Ademais, faltam ainda reflexdes que contemplem as possibilidades inferidas
pelos textos ou que ampliem os modos de leitura, no sentido de que os textos
multimodais sejam lidos com a mesma multimodalidade em que foram produzidos
(MARCUSCHlI, 2008).

Outra questdo igualmente importante, porém carente de observancia por
parte desses exemplares didaticos, é o esclarecimento quanto a utilizacdo do fator
cognitivo da metafora para estabelecer novas conexdes entre significados. Esse
aspecto da metéfora possibilita explicar um dominio ainda desconhecido em termos
de outro j4 supostamente conhecido pelo aluno, uma estratégia pedagdgica para
ancorar o entendimento de novos conhecimentos®.

Sobre essa questdo, a analise do corpus nao apresentou progresso quanto a
preocupacdo explicita ou orientacdes metodologicas dadas ao professor, que
pudesse levar o aluno a esse tipo de processamento cognitivo. Sobre esse ponto,
observou-se o contrario, os dois livros antigos utilizam a metafora como um dos
recursos suportes para o estudo do conteudo “Barroco” ou para o estudo de textos

desse estilo; enquanto que os livros atuais, apenas o livro C o fez.

% Essa pratica cumpre uma funcdo constitutiva da metafora, enquanto recurso linguistico (SOUZA,
2004, p. 55). Sobre esse esclarecimento, conferir o capitulo 3 desta dissertacdo, o qual versa sobre
Metéafora e Ensino.
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Essas questdes observadas refletem a complexidade dessa tecnologia de
ensino, que é o LD. Mesmo esse recurso didatico estando atrelado aos critérios do
PNLD, ele envolve, em sua elaboracéo, variantes que permitem essa dispersao, ja
que resulta também da experiéncia social e académica de seus agentes, que,
inclusive, pode trazer concepcbes de leitura diferentes. Nesse sentido, as
insuficiéncias apontadas por esta andlise no que diz respeito a abordagem da
metafora, no sentido de adequacéo as exigéncias curriculares, podem ser mais uma
questao de didatizacao.

Sobre esses aspectos, € coerente dizer que, nem sempre, as mudancas
conceituais observadas no livro implicam em melhorias nos quesitos leitura,
interpretacdo e comunicacao, trabalhadas em sala de aula. A autonomia do
professor em operacionalizar esses conhecimentos é fundamental para que as
orientacdes dadas pelos PCN e reivindicadas pelos critérios do PNLD, por meio da
avaliagdo do LD, resultem em melhorias no processo de ensino e de aprendizagem.
Estas questbes apontam para algumas reflexdes, que podem ser melhor
contempladas se por meio de pesquisas mais direcionadas.

Por meio da presente pesquisa, verifica-se que as exigéncias avaliativas do
PNLD, guiadas pelos pressupostos metodolégicos dos PNC, trouxeram atualizacédo
tedrico-metodoldgica para a conceituacdo e ilustracbes dadas a metafora no LD
(ainda que a abordagem literaria prevaleca em determinados pontos desse material).
Mas que, esse recurso semantico carece ainda de uma reflexdo mais contundente,
no intuito de perceber e utilizar os processos de interpretacdo e de producdo de
inferéncias metaféricas dentro do texto. O mesmo se diz a respeito das conexdes
gue se estabelecem entre contetdos, entendendo ser a metafora Gtil para ancorar a

compreensao de novos conhecimentos.
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