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RESUMO

Este estudo objetiva verificar o efeito de um ensino especifico da metafora sobre a
metacognicdo a respeito da metafora e sobre a compreensdo e producdo de enunciados
metaféricos. O ensino oferecido aos sujeitos assenta-se sobre uma abordagem que prevé a
aproximagdo de campos seméanticos e leva em considerag@o a participag@o do leitor através do
raciocinio analdgico. Participam do estudo 79 sujeitos, alunos de duas quintas ¢ duas oitavas
séries do ensino fundamental da rede publica municipal de Balneario Camborid, SC. Aplicou-
se pré-teste aos grupos de controle e experimental que consistiu em atividades de
conceituagio da metafora, producio de metaforas, compreensdo de textos contendo metaforas
e reconhecimento das metaforas em textos. Os grupos experimentais receberam um
treinamento sobre metaforas, em forma de aulas, ap6s o pré-teste. O pds-teste consistiu na
verificagdo das mesmas habilidades testadas no pré-teste, porém com textos diferentes. Apos
a analise quantitativa dos resultados, observou-se que os sujeitos que recebem o treinamento
sobre metaforas obtiveram resultados positivos em todas as habilidades testadas, exceto
compreensio, cujo controle foi prejudicado por falhas na testagem. Conclui-se que o ensino
da metéafora pode deixar de ser um conteudo secundario, alistado entre outras figuras de
linguagem, para tornar-se uma importante “ferramenta” para a aquisi¢do de conhecimentos
novos. Destaca-se também a possibilidade de uso da metafora como um recurso para a

compreensdo de textos.



ABSTRACT

This study aims to investigate the effects of a specific teaching about metaphor on
metacognition regarding metaphor and on the understanding and production of metaphoric
utterances. The teaching offered to the subjects is based on an approach that considers the
association of semantic fields and takes into consideration the reader's participation through
analogical reasoning. Seventy-nine subjects participated in the study. They were students of
two fifth-grade and two eighth-grade classes of public schools in Balneario Camborit, SC,
Brazil. Pre-tests were applied to the control groups and experimental groups. Those consisted
of activities on metaphor definition, metaphor production, understanding of texts containing
metaphors, and recognition of metaphors in texts. The experimental groups received a training
on metaphors, in the form of classes, after the pre-test. The post-test consisted on Verifying
the same abilities tested in the pre-test, but with different texts. After a quantitative analysis of
the results, it could be observed that the subjects that received the training on metaphor
obtained positive results in all the abilities tested, except for metaphor understanding, whose
control has been troubled by problems in testing. The study concludes that metaphor may stop
being considered a minor subject-matter, enlisted among other figures of speech, to become
an important “tool” for the acquisition of new knowledge. It also emphasises the possibility of

using metaphor as a resource for text understanding.



1 INTRODUGAO

1.1 A IMPORTANCIA DA LEITURA

E inquestionavel a importancia da leitura na vida cotidiana de qualquer cidadso: Lé-
se para conferir a conta da padaria, para distinguir a caixa dos remédios que se ira tomar, a
placa do 6nibus correto para ir ao servigo, o cardapio do restaurante, os outdoors ao longo do
caminho, as placas de ruas, as embalagens dos alimentos no supermercado... Enfim, ha uma
rotina necessaria de leitura para que o ser humano possa inserir-se na sociedade letrada.

Além dessé fun¢do essencialmente instrumental, a leitura também exerce papel
fundamental na transmiss3o/aquisi¢do do conhecimento, pois foi através da linguagem escrita
que o homem pdde, no decorrer da histéria da humanidade, registrar suas experiéncias, €
assim lega-las as geragOes seguintes. E deve-se também considerar a importancia da leitura
como forma de obter prazer, de estimular a criatividade, a imaginag@o. Os textos de literatura,
em especial, permitem apreensfo do mundo de forma alternativa, mediada pela subjetividade
do escritor e do leitor.

Apesar da reconhecida relevancia da leitura em nossa sociedade, muitas criangas,
ap6s alguns anos de escolaridade, ndo conseguem uma compreensio efetiva do texto escrito, o

que acaba por desestimular sua permanéncia no espago escolar, uma vez que 0 mesmo €



permeado pela linguagem escrita. Essas criangas serdo futuros adultos marginalizados pela
sociedade letrada, pois ndo terfio as mesmas oportunidades basicas de emprego, moradia,
saude, educagdo. Portanto, seu exercicio da cidadania ficara severamente limitado.

Muitas s3o as causas apontadas para o insucesso das criangas com relagdo as
demandas de leitura na escola. Entre elas: baixa condigdo social do aluno, ambiente familiar
empobrecido nas interagdes verbais, metodologias inadequadas de ensino de lingua materna,
falta de conhecimento técnico do professor, o que, muitas vezes, gera um ensino de leitura
baseado na simples decodificagdo do enunciado. Grimm-Cabral (1994, p. 8) nos aponta‘que
“embora a decodificacdo seja uma etapa essencial para o leitor, uma vez que esteja
automatizada, é importante que o professor se volte para a construgfo de sentidos a partir do
texto.”

" Infelizmente, conforme Alliende & Condemarin (1987, p. 26), o que presenciamos
na sala de aula é um ensino de leitura preso apenas a decodificag@o. Esta diz respeito somente
ao reconhecimento dos signos escritos e a sua transformag@o em linguagem oral ou em outro
sistema de signos. Ja quando o leitor efetivamente compreende, ele consegue atribuir sentidos
ao texto, recuperando em maior ou menor grau os sentidos pretendidos pelo autor. No inicio
do processo de aprendizagem da leitura, a énfase pode ser dada na decodificagdo, mas, apds
esta etapa, os esfor¢os devem se dirigir 2 compreens#o.

Para Lajolo, a verdadeira leitura transcende a decodificagdo, envolvendo uma postura

ativa do leitor com relag@o ao material lido:

“Ler nfio ¢é decifrar, como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um texto.
E, a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significagdo, conseguir
relacioné-lo com todos os outros textos significativos para reconhecer nele o
tipo de leitura que seu autor pretende e, dono da prépria vontade, entregar-se
a esta leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista” (Lajolo,
1982, p. 59).



Percebe-se, neste conceito de leitura, que o ato de ler leva em consideragdo que a
leitura s6 acontece verdadeiramente se passar pela decodificagdo, compreensdo, interpretagado
e interagdo.

Somente essas quatro etapas juntas é que concretizam o ato de ler. No entanto é
preciso ressaltar que esta afirmagio de Lajolo n3io pode ser aplicada a todos os tipos de textos,
pois ao realizarmos a leitura de uma bula de remédio ou de um texto especificamente didatico,
nAo serd possivel propor outras leituras ndo previstas, pois nem todo texto € péssivel de
leituras polissémicas.

A compreensdo, no caso desses textos, € a etapa final da leitura. Mas para textos que
admitem leituras polissémicas, a compreensio ¢ o inicio da verdadeira leitura, pois dela
dependem a interpretagdo ¢ a interagdo. Assim, o professor deve dedicar especial atengdo a
esta etapa, verificando se o grau de dominio lingiiistico do leitor € seus conhecimentos prévios
sdo suficientes para compreensdo do texto. Estas questdes devem ser relevantes na escolha do
texto a ser explorado. O professor, sendo o mediador entre o texto e o leitor, devera oferecer
textos significativos, capazes de provocar reagdes no leitor ¢ de desencadear acontecimentos
na sua mente, possibilitando-lhe relacionar dados de um texto com a sua visdo de mundo ja
construida. Pois € através destes mecanismos que o leitor podera agir, interagir, interpretar €
até criar novoé textos a partir daquele proposto pelo autor. E pela interpretagio que se efetiva
a interagdo.

O leitor, ao interpretar um texto, se vale das leituras que ja fez e amplia a sua leitura
de mundo. Durante a interpretagdo do texto é que se da a integragdo da mensagem do autor
com o conhecimento prévio do leitor, permitindo, desta forma, que o texto seja extrapolado. E
€ a interagio com diversos e diferentes textos que formaré o leitor maduro, ou seja, “aquele
para quem cada nova leitura desloca e altera o significado de tudo o que ele ja leu, tornando

mais profunda sua compreensao dos livros, das gentes e da vida” (Lajolo 1982, p. 53).



Se aceitamos que o ato de ler se efetiva numa interagfio entre autor e leitor mediada
pelo texto, é preciso criar situagdes para que determinadas condigdes estejam presentes. Leffa V
(1996, p. 17) nos diz que o leitor precisa possuir, além das competéncias fundamentais para o
ato da leitura, a inten¢fio de ler como uma necessidade a ser satisfeita, a busca de um
equilibrio interno ou a tentativa de estabelecer um determinado objetivo em relagdo a um
texto. Paulo Freire (1989, p. 80) exemplifica muito bem a etapa da interacdo quando diz,
simbolicamente, que ler é convidar o. autor a sentar ao seu lado e travar um di4logo com ele. E
desta forma que a leitura retoma a sua condigfo de promog&o social, uma vez que o leitor se
torna sujeito e percebe também o autor como tal. E nessas condi¢des que a pratica da leitura
se transforma em interagdo, tendo ambos, leitor e autor, num primeiro momento, o texto como
objeto comum, para que, posteriormente, o leitor, numa leitura critica, possa ressignificar o
texto, podendo inclusive discordar do préprio autor. A leitura, trabalhada sob esta 6tica, com
certeza possibilitard ao educando condigdes de entender melhor 0 mundo que o cerca e de
participar da modificagdio do mesmo.

A capacidade de ler ¢ essencial a realizago pessoal, e hoje, cada vez mais, aceita-se
a premissa de que o progresso social e econdmico de um pais depende muito do acesso que o
povo tem aos livros. Mas este acesso tem que estar acompanhado da habilidade de o leitor se
tornar reflexivo.

A leitura € processo de grande complexidade. As habilidades requeridas para a
leitura vdo desde as mais simples, como o conhecimento do cédigo base (a lingua) e o
dominio do cédigo escrito, até as mais sofisticadas, como a habilidade de formar novos
sentidos. Exercem papel fundamental no processo de leitura aspectos sensoriais, fatores
perceptivos — a percepgdo e a distingdo visual, a habilidade visomotora —, fatores cognitivos —
a inteligéncia geral e as habilidades especificas, como a atengio e a meméria —, juntamente

com fatores socioecondmicos, culturais e emocionais.



Muitos destes fatores sdo adquiridos ao longo do processo de desenvolvimento e
aprendizagem e s3o utilizados intuitivamente no processo de leitura. Outros precisam se
tornar conscientes. Para isso, € necessario que o professor auxilie os alunos a desenvolver
atividades de metacogni¢do, a fim de que estes utilizem mecanismos de monitoria que
faéilitem a atividade de compreensdo textual. Por isso, ressalta-se a necessidade de modificar
a pratica corrente nas aulas de leitura, de modo superar o “script” tradicional: leitura de texto
extraido de livro didatico, leitura realizada em voz alta pelo professor, leitura em voz alta pelo
conjunto de alunos ou por um aluno que tenha melhor entonagio, resolugido dos exercicios

contidos no livro, posterior corregdo.

1.2 JUSTIFICATIVA

Sdo infindaveis os beneficios apontadQS'como advindos da pratica de leitura, mas ha
obstaculos que precisam ser trabalhados e superados a fim de que o professor venha a
alcangar o objetivo de ter no aluno um leitor eficaz. Entre as causas apontadas para a falta de
estimulo a leitura, destacam-se: a quantidade de informagdo disponivel em outros meios,
especialmente a televisdo, o excesso de atividades cotidianas que afastam o leitor do texto
escrito, o alto custo dos livros, revistas e jornais, a falta de bibliotecas publicas e escolares, a
ndo-interagdo com pessoas que valorizem a leitura, em casa, na escola, no trabalho etc., a
auséncia do professor/leitor, a formagio fragmentada dos professores em geral e do professor
de lingua materna especificamente.

| Algumas dessas causas apontadas, como a presenga da televisdo, estdo mais
vinculadas ao senso comum que propriamente a resultados de pesquisas. Conforme
Silva (1986, p. 43), na realidade, a crise da leitura vem da participag@o desigual das classes
sociais nos espaéos da cultura, da politica, e na disparidade econdmica que separa o povo

brasileiro. Sustentando ponto de vista semelhante temos Morais (1996, p. 16-17), que afirma
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que, assim como a alimentagdo, a leitura também estd mal compartilhada. Ja Alliende &
Condemarin (1987, p. 203) ressaltam a participagéo da familia para que se convertam os
alunos em leitores interessados e seletivos. Silva (1988, p. 13) analisa as condigdes de
trabalho e de ensino do professor, relacionando-as a precariedade de meios para a populagio
oprimida ter acesso aos livros e exercitar varios tipos de leitura.

Diante deste quadro, muitos professores acabam se acomodando, e limitam-se a
seguir exercicios de compreensdo e interpretagdo propostos pelo livro didatico, evitando
trabalhar outras formas de compreensdo de leitura. Este procedimento talvez ocorra porque
falta ao professor o conhecimento de abordagens de leitura que venham a facilitar a
compreensdo textual, ou pela propria situagdo em que se encontra a profissdo do educador.
Com éxcesso de aulas, baixo salario, falta de motivagio e de tempo para o preparo de
atividades bem elaboradas, ele opta por praticas mecanicas, repetitivas, inadequadas para um
ambiente escolar.

Mesmo entendendo todas estas dificuldades apresentadas, é preciso que se veja a
educagdio como principal meio para a construgdo de um mundo mellior, com menos
desigualdades sociais. Ao contribuir para a formagZo de leitores eficazes, o professor lhes esta
possibilitando tornarem-se sujeitos dessa sociedade e, assim, aptos a modifica-la.

O conhecimento de novas formas de dialogar cofn o texto faz-se imprescindivel,
principalmente aos professores do ensino fundamental e médio, pois é nesses niveis que se
ddo as grandes falhas do processo de aquisi¢do do conhecimento. Focalizar o ensino da
metafora como mais um recurso a compreensdo textual e conseqiiente aquisi¢io de
conhecimento adquire uma posi¢éo relevante dentro deste contexto.

A linguagem figurada, especificamente a metafora, ¢ muito poucoi trabalhada no
ensino de lingua, em particular no de leitura. A metafora consta como conteudo curricular

apenas no final da oitava série. Nos livros didaticos, ela aparece no capitulo de estilistica,



invariavelmente um dos ultimos. E o que se v€ sdo exercicios de classificagdo de linguagem
figurada, com exemplos extraidos principalmente de textos literarios. Ao se reduzir a
metéafora a um “ornamento da frase” ou uma “compara¢io implicita”, deixando o fendmeno
metaférico em um segundo plano, certamente se estara desprezando os potenciais de criagdo,
ivengdo e fantasia do ser humano.

A escdla deve ser, por exceléncia, o espago propicio a imaginagdo, a experimentagao.
Infelizmente, tem acontecido justamente o inverso: Assiste-se ao empobrecimento do
processo de desenvolvimento intelectual e criativo dos educandos. Isso incomoda
sobremaneira aqueles que enxergam em cada crianga e adolescente o adulto instrumentalizado
para a vida. Desta forma, desenvolver uma pesquisa em torno da elucidagdo do papel da
metafora como recurso para a compreensdo da leitura servird para apontar novas alternativas
para a sala de aula, especialmente nas aulas de leitura, uma vez que o exercicio metaférico,
seguramente, desencadeia processos de associagdes imagéticas ou verbais, caracteﬁsticos de
pensamentos analdgicos e criativos. |

Para que estas associa¢des possam ser trabalhadas de forma adequada, € preciso que
o professor tenha conhecimento da necessidade ou néo de se desenvolver um programa de
treinamento especifico para a aquisi¢3o da consciéncia metaférica. Embora a metafora tenha-
se tornado objeto de estudo da ciéncia, estudos sobre a importancia do ensino desta figura de
linguagem n3o tém sido privilegiados. A literatura sobre este fendmeno ainda € restrita. Sticht
(1984, p. 474) acredita que os processos cognitivos que envolvem a compreensio da metéfora
podem ser utilizados para o desenvolvimento do aprendizado. Ele sugere que criangas e
adultos semi-escolarizados a quem faltam habilidades para o pensamento analitico podem ser
ensinados em periodos relativamente breves e que esse treinamento sobre a metafora pode

melhorar a sua habilidade de compreender e produzir metaforas.



Petrie (apud Sticht 1984, p. 485) releva a importancia do uso da metéafora pelo
professor como “ferramenta cognitiva (...) para produzir uma anomalia cognitiva e para
fornecer o potencial para resolver a anomalia através do uso dos dominios [de conhecimento]
expressos na metafora.” Petrie afirma que o uso da metafora pode trazer transformagées em
como nds nos entendemos ¢ como entendemos o mundo que nos cerca. Também Ortony
(apud Sticht 1984, p.475) refere-se a utilidade da metafora em situagdes de aprendizado ¢
ressalta trés aspectos através dos quais esta contribui¢dio se daria: Primeiro, ocorreria uma
transferéncia de blocos de experiéncia do ja bem conhecido para o menos conhecido.
Segundo, as imagens evocadas pelo veiculo metaférico permitiriam uma memorizagdo mais
eficaz. Terceiro, as metaforas carregariam significados extras.

A fim de desenvolver um planejamento de ensino enfocando a metafora como um
recurso para a ampliagdo da capacidade de compreensio de textos, & preciso que se saiba se a
metacognicio a respeito da metafora melhora a sua compreensdo. Sticht, apesar de sugerir,
como ja mencionado, uma relagio entre a metacognigio da metafora e uma ampliagio da
habilidade de produzi-la e compreendé-la, ndo apresenta dados experimentais especificos que
sustentem um efeito positivo do ensino da metafora sobre a compreensdo e produgio de
textos. Esta questdo, que esta intrinsecamente ligada ao ensino, sera examinada neste trabalho.

Uma questéo controversa, como se vera adiante, € como se di a compreensdo de
enunciados metaféricos. Ainda que ndo seja esse o enfoque principal deste trabalho, também
se espera langar algumas luzes sobre esta questdo.

Finalmente, acredita-se que, ao desenvolver um trabalho que trata do ensino e da
compreensdo de metéforas, se estard contribuindo para elucidar uma parcela do complexo
processo de leitura, e, conseqiientemente, apontando alternativas para o professor em sala de

aula.
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1.3 PLANO DE DESENVOLVIMENTO

Este primeiro capitulo configura uma introdugo, na qual se busca situar a pesquisa,
.sua importancia e justificativa.

No segundo capitulo, “Referencial Teéﬁco”, apresentam-se as bases tedricas que
embasam o estudo. Faz-se uma revisio da literatura sobre a metéfdra, com énfase nas teorias
interativas. Expdem-se alguns conceitos da metéafora e ressalta-se a dificuldade em defini-la.
Apresenta-se, primeiramente, a teoria aristotélica segundo a qual o fendmeno metafdrico €
tido como uma comparagdo implicita ou simples substitui¢io de um termo por outro. A
seguir, apresentam-se as teorias interativas, que buscam explicar o fendmeno metaforico pelas
similaridades entre dois termos. Depois, a teoria da anomalia ¢ descrita. Por fim, sfo
mostrados quatro modelos psicolingiiisticos da metafora.

No terceiro capitulo, é apresentada a pesquisa € o seu contexto. Apresenta-se o
problema da pesquisa, seus objetivos e as hipéteses formuladas para nortear o estudo. A
seguir discute-se a abordagem tradicional da metafora no contexto escolar.

O quarto capitulo contém a Apresentagdo, a Analise e a Discussio dos Resultados.

Finalmente, no Capitulo 5, “Conclusdo”, reafirma-se a relevancia do estudo,

sintetizam-se os principais resultados, discutem-se as implicagdes desses resultados e faz-se

uma projecdo do tema para estudos em um futuro préximo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 ABORDAGENS DA METAFORA

Apresentar apenas uma conceituagdo de metafora € temerario, uma vez que mesmo
os estudiosos ndo chegaram a um consenso de como definir o fendmeno metaférico. Neste
século, as discussdes sobre a metafora multiplicaram-se a ponto de Booth (1992, p. 53)
7 projetar que, até o ano 2039, havera mais estudiosos da metéafora do que individuos. A parte
do otimismo bem-humorado de Booth, pode-se constatar que esta é uma época rica em
debates sobre a metafora. Buscam-se definigdes para esta figura de linguagem. Seu conceito
expande—ée. Isso € positivo, pois abre novas perspectivas de investigagdo. Ao mesmo tempo,
como nos alerta Booth (1992, p.53), cria-se um problema, que é o de usar uma palavra cujo
significado tem se expandido sem preciso.

Cohen (1992) nos relata sua dificuldade para definir metafora quando leciona este
conteudo. Ha divergéncias entre seus alunos sobre o que seja uma metafora, mas quando
analisam alguns exemplos de enunciados metaféricos, hd anuéncia conjunta sobre a
metaforicidade dos mesmos, o que propicia a conclusdo de que o processo de reconhecimento

de metaforas € mais facilmente realizado que a sua conceituagéo.
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Para Cohen, tudo o que chamamos de metafora ndo é compativel com uma unica
defini¢do. No maximo, as defini¢Ses apresentam tragos familiares entre si. Na verdade, ele diz
que n3o devemos usar a metifora sem nos conscientizarmos de sua inescapavel fluidez de
significacio.

O proprio Aristételes solicitava prudéncia nas definicdes sobre esta figura de
linguagem, pela ambigiiidade e obscuridade inerente a ela. Assim, é mais prudente fazer um
retrospecto das varias abordagens da metéfora, especialmente as contemporaneas. E o que se

faz a seguir.

2.1.1 A Visao Aristotélica

Os primeiros registros de estudos sobre a metafora remontam a Grécia Cléssica, com
Aristételes. Ortony (1986) nos diz que qualquer estudo sério da metafora deve comegar com
os trabalhos de.Aristételes, haja vista a influéncia de suas idéias até os dias de hoje.

Aristételes ( apud Gibbs 1994, p. 210) acred_itava que uma metafora consistia “em
transportar para uma coisa, o nome da outra”, como ‘“uma espécie de comparagio a qual falta
a locugdo comparativa”. Para Aristételes, as figuras metaforicas sdo essencialmente
comparagdes baseadas em similaridades entre duas coisas, sdo analogias embutidas ou similes
elipticas. A metafora € mais poderosa do que a simile, porque é mais condensada, sugere o
filésofo grego (apud Gibbs 1994, p.211).

Aristételes referia-se a similaridade como sendo fundamental para a ocorréncia da
metéfora, mas uma similaridade objetiva entre os conceitos. E essa similaridade que permité
que, em vez de se atribuir a uma coisa sua denominagdo usual, ela passe a ser designada por
meio de uma palavra emprestada, uma palavra “estranha”, para usar a terminologia de
Aristételes,.pois o fato de se designar urﬁa coisa por um nome que nio ¢ o seu causaria uma

“estranheza” ao leitor, vista como um desvio da norma.
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Vieira (1999, p.49-50) ressalta que, na visdo aristotélica, é a palavra a condutora do
sentido metaférico, ou seja, € nela que estdo contidos os atributos ou relagdes que dio origem
a metafora. A metafora prevé uma operagdo de substitui¢io de um termo por outro, do literal
para o metaférico. Por exemplo, em ‘Este soldado € um rato’, significando que o soldado seja
um covarde, observa-se que a operagdo de mudanga de significado de ‘rato’ se da em nivel
sintatico e semantico, uma vez que se substitui a pélavra ‘covarde’, por ‘rato’. O processo de
compreensdo deste enunciado, sob esta perspectiva, € univoco, ou seja, ndo se levam em
considera¢do os multiplos significados que podem ocorrer quando se considera o leitor € o
contexto em que ocorre o enunciado. A leitura, neste caso, € Unica.

A metafora, na visdo aristotélica, no é vista como sendo uma caracteristica essencial
da comunicagdo humana. Mais propriamente, ela é descrita na Poética como uma férmula
para se colorir a expressdo que se queira usar. Essa visdo da metafora, ao longo da histéria,
levou muitos estudiosos a considerar o uso da metafora um equivoco, um erro.

Ja nos tempos classicos, instala-se o debate sobre se a metafora serve a propositos
cognitivos, ou se tem apenas efeitos retdricos. H4 ampla bibliografia condenando o carater
pervasivo e fluido da metafora. Apenas para ilustrar, Platdo (apud Ortony 1986) afirmava que
as metaforas ndo poderiam ocupar lugar sério no uso da linguagem, pois ndo transmitiam
conhecimento. No século XVII, Hobbes (apud Harries, 1992, p.78-79) reafirmava seu uso
como um lapso na competéncia lingiiistica, um desejo de enganar. Essa visio é compartilhada
pelos positivistas do século XIX, continuadores da tradi¢do racionalista.

Assim, durante um extenso periodo, que se alonga até o inicio do século XX, a
metafora continua sendo vista como um ornamento, um desvio da linguagem. Dai o fendmeno

metaférico, por muito tempo, ser desconsiderado por estudiosos (Gibbs, 1996, p.309).
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Apesar de amplamente reformulada ou negada nos circulos académicos, a concepgéo
de Aristoteles sobrevive ha mais de dois mil anos € ainda é de uso corrente no ensino escolar.

4

'Nos dicionarios, a defini¢do de metafora ainda é basicamente a mesma de Aristoteles:

“Metafora s. f. tropo em que a significa¢do de uma palavra € substituida por
outra, em virtude de relagdo de semelhanga subentendida — phora XIV- Do
lat. Metaphora, deriv. Do gr. Metaphora, de metaphero “eu transporto” (...)”
(Cunha, 1997)

Metafora: s. f. (do grego metaphora, de metaphero, eu transporto, pelo latim
metaphora) Figura de linguagem que consiste em transpor o significado de
um termo (ou enunciado) para outro termo (ou enunciado) em virtude de
uma analogia ou de uma comparagio subentendida. (Ex. labios de rubi, que
pressupde a comparagdo “labios vermelhos como rubi”). (...) (Grande
Enciclopédia Larousse Cultural)

As concepgdes de Aristételes serviram também de ponto de partida para as primeiras
abordagens modernas da metafora. Ainda dentro da tradigfio aristotélica, em 1936, Richards
(apud Gibbs, 1996, p. 211) propds um quadro de termos bastante uteis para falar da metéfora:
o tépico ou tenor, o veiculo, a base e a tensio. Tdpico e veiculo, correspondem,
respectivamente, a entidade da qual se fala e ao predicado aplicado a essa entidade. A base
(groitﬁd, ,;10 original) é a conexdo implicita entre tépico e veiculo. Por fim, a tensio (que pod;e
ser associada ao “estranhamento” de Aristételes) é a incompatibilidade conceitual entre os
termos de uma metafora.

Para clarear a significacdo desses termos, pode-se usar o exemplo oferecido por
Murphy (1996, p. 175): ‘Lee é um bloco de gelo’. Neste caso, ‘Lee’ € o topico e ‘bloco de ‘
gelo’ & o veiculo. A base é a frieza/baixa temperatura. E interessante observar-se que a base
também ¢ metaférica, uma vez que se associa a falta de emogdo a bqixa temperatura para
entender “frio” como destituido de emogdes. A tensdo € criada pela incompatibilidade entre
ser uma pessoa, dotada de vida e um bloco de gelo, inanimado. Segundo Murphy, se

dissermos “Lee é um advogado” e ele realmente o for, isso ndo exige nenhuma base para a

/
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interpretagdo, porque ndo ha incompatibilidade conceitual. Assim, percebe-se que a tensio é

um elemento de extrema relevancia para a metafora.

2.1.2 A Visdao Semantica de Black

A partir da tradi¢go aristételica (visdo comparatista) e das idéias de Richards, Black
(apud Gibbs, p.212), desenvolveu uma teoria na qual a metafora é vista como um fendmeno
cognitivo que trabalha em um nivel mais profundo do que o da combinagio das palavras. A
metafora, segundo Black, surge das interagGes entre as estruturas conceituais — ou dominios
semanticos — subjacentes.

Segundo Black, na compreensio metaférica, os ouvintes projetam duas estruturas
conceituais representadas lingiiisticamente pelo tdpico e pelo veiculo. Black adverte que ¢é
preciso que se compreenda cada um deles no seu sentido literal, para que as similaridades
surjam entre ambos. Em seguida, restringem-se as possiveis propriedades, para que entéo
sejam feitas as transposi¢des necessarias ao aparecimento de um terceiro sentido. Os sentidos
criados, lembra-nos o autor, podem ser multiplos, uma vez que a afirmagio metaférica pode
receber leituras diferentes e conflitantes.

O modelo de Black prevé, entfio, uma participagéo ativa do leitor na construgio dos
sentidos metaforicos, uma interagio texto-leitor. Além disso, prevé que o leitor construira tais
sentidos apoiando-se no contexto. Os sentidos, portanto, resultariam da interagdo entre texto,
contexto e leitbr. Dai considerar-se Black como pioneiro na linha interacionista, que sera
continuada por Searle (v. 2.2.3).

Quando o leitor realiza as transposi¢des de similaridades de um dominio semantico
para o outro, H4 alteragdes nos sentidos dos dois conceitos envolvidos, pois o topico

influencia o leitor na sele¢do dos atributos que serdo extraidos do veiculo. Black denomina

este processo de ‘implicagZo paralela’.
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Uma deficiéncia que se coloca no modelo de Black é que nem sempre o topico esta
explicito no enunciado, tendo que ser inferido. E, muitas vezes, para se chegar ao topico,
encontra-se dificuldade équivalente a extrair o significado dé uma metafora. Observe-se, por
exemplo, a expressdo metaférica “eu ndo acho a chave de mim” Faraco & Moura (1994,
p.441). E preciso, a partir do item “chave”, que causa estranheza, tentar descobrir a que,
afinal, se estd fazendo referéncia. Entendendo-se “chave”, literalmente, como instrumento
para abrir uma porta, pode-se tomar o locutor, metaforicamente, como a porta que nio se abre.
Entdo, o veiculo ja ndo ¢ mais “chave”, mas “porta que ndo se abre”. A partir dai, tem-se,
como possibilidades de interpretagdo: a) que o locutor ndo consegue mostrar seu interior, &
timido, ou b) que ndo consegue ver seu interior, nio entende a si proprio.

Pode-se ver, pela complexidade da interpretagio exemplificada, que uma abofdagem
que preveja a interagdo entre duas estruturas conceituais oferecera grande dificuldade para
explicar as metaforas sem topico explicito. Portanto Black restringe a aplicagdo de seu
modelo apenas as expressdes metafdricas com tépico explicito.

Apesar das dificuldades apontadas na teoria interacionista de Black, foi seu trabalho
que desencadeou os estudos das metaforas baseados em seu carater cognitivo, pois elas,
segundo o autor, seriam instrumentos que ajudariam a ver novos ‘aspectos da realidade,
criédas por elas mesmas. Neste sentido “algo novo” é produzido pela metafora.

Searle (apud Finger 1996) acredita que a teoria interacionista é obscura € que

- postular uma interagfo entre os termos da metafora ou se utilizarem termos como “complexos
de implicagdes” nfo contribui para uma explicagdo de como se da a interpretagdo de
enunciados metaféricos na linguagem. Searle estd convencido de que as teorias de

comparagdo e de interagdo, como a proposta por Black, sdo inadequadas e apresenta a sua

prépria teoria, que sera discutida a seguir.
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A teoria de Black no pode ser vista como um modelo de teoria de metafora, porque
ela ndo busca reconstruir os passos mentais realizados pelo leitor para a efetivagdo da
compreensio, mas talvez como uma meta-teoria, através da qual muitos modelos reais podem
ser criados, como, de fato, o foram, conforme se pode verificar nas demais teorias interativas
descritas a seguir.

~ Para resumir, entdo, a teoria de interagio de Black deve ser elogiada por remeter a
metafora a um projeto cognitivo, muito mais do que retérico. Foi com Black que se passou a
considerar o papel do leitor na significagfio metaférica. E, ao se considerar o leitor, admite-se
que ndo ha um sentido \inico na metafora. Este dependera dos conhecimentos prévios de cada
leitor. Esse posicionamento da origem a idéia da indeterminagdo do sentido metaférico,
problema que encontrard resposta na teoria de Lakoff e na descricdo do Principio de

Invariabilidade (v. 2.2.6).

2.1.3 A Visao Pragmatica de Searle

Searle continua a linha interacionista iniciada por Black, mas adota uma perpectiva
pragmatica voltada para a interagio entre o locutor e o leitor/ouvinte. Searle acredita que, para
propor uma teoria da metafora, é necessario que se saiba como os enunciados metaféricos sdo
produzidos e compreendidos. Por isso, ele v& a necessidade de separar o que ¢ especifico da
metafora e coloca como importante captar os movimentos realizados pelo ouvinte para a
compreensdo da metafora. Entdo, esta teoria incorpora o papel do leitor/ouvinte € tenta
investigar como o leitor procede no momento da compreensdo dos enunciados metaféricos
(Vieira 1999, p. 53). |

Buscando descrever os procedifnentos dos leitores, Searle (1979, p. 114) sugere que

existem pelo menos trés tipos de passos para a compreensao.
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1. O ouvinte precisa ter alguma estratégia de reconhecimento para determinar se os
enunciados sdo literais ou ndo.

2. Quando o ouvinte tiver decidido que aquele € um enunciado metaférico, ele
precisa utilizar um quadro de estratégias ou principios, para computar possiveis
valores para R'.

3. O ouvinte deve estabelecer um quadro de estratégias ou principios, para restringir
os possiveis valores de R. Neste sentido, é preciso que ambos, falante e ouvinte
dividam principios (crengas sdcio-culturais) para que o leitof possa compreender

0 conceito como o autor o pretendeu.

Segundo Searle (1979, p. 115-118), alguns principios podem ser propostoé para
explicar como a enunciagéo de P traz & mente um ou mais valores de R:

1. Coisas que sdo P, sdo por defini¢io R. Assim no enunciado “Sam é um gigante™?,
poder-se-ia entender que Sam € grande, pois isto é a caracteristica que define
g‘igante.

2. Coisas que sdo P sdo, contingentemente R. Isto porque, se ha a possibilidade da
existéncia da metafora, a propriedéde de R deve ser saliente ou bem conhecida.
Assim, o enunciado “Minha mie ¢ uma santa” poderia ser compreendido como
“Minha m3e € boa, sem pecados”, porque bondade e auséncia de pecados sdo
caracteristicas proeminentes dos santos, ainda que ndo definidoras dos mesmos.

3. Mesmo que falante e ouvinte saibam que R é falso de P, é comum que se diga

que coisas que sido P, sio R. Em “Maria é uma cobra”, o falante pode estar

dizendo que ela é dissimulada, traidora, mesmo sabendo que as cobras ndo sdo

! Searle usa a simbologia S, P ¢ R que se referem, respectivamente,: ao tpico, ao veiculo e ao sentido literal de
P. Por exemplo, no enunciado metaférico “José é um anjo”, S = José, P = um anjo, R = bondoso.
2 Exemplo extraido de Searle (1979, p. 116)
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assim. As generalizagdes sobre as cobras, criadas através de crengas
socioculturais, permitiriio associagdes que levario a compreensdo da metéafora
como tal, mesmo que autor e leitor saibam que estas crengas sobre cobras podem
ser falsas.

4. Coisas que s3o P ndo sdo R, nem se assemelham a R, nem se cré que o scjam,
mas, por razdes culturais ou naturais, percebe-se uma conexdo entre P e¢ R.
Exemplificam este principio enunciados como “Paula ¢ um doce”, “Antdnio ¢
frio”.

5. Coisas de P ndo sio coisas de R, embora a condigio de ser P seja semelhante a de
ser R. Um exemplo disso ¢ o uso do termo “maraja” para fazer referéncia a
funcionérios publicos com altos salarios e pouco trabalho.

6. Ha casos em que P e R so iguais ou semelhantes em significados, mas que um
deles, geralmente P, é restrito em sua aplicacio e n#o se aplica literalmente a S.
Por exemplo, ao enunciar que “Marcelo Viye fora do ar’’, o falante reconhece
que a expressao ‘fdra do ar’ s6 se aplica literalmente a estagdes de radio.

7. O sétimo principio diz respeito ao processo de compreensio das metéaforas
relacionais, em que o processo difere, uma vez que nfo basta a transferéncia de
atributos de um termo para o outro, mas sim de relagdes estabelecidas através de
outras construgdes sintaticas. Por exemplo, em “Sam devora avidamente livros™,
a compreensdo da metafora nio se da através da transposigdo de atributos, mas

sim de relagGes de fungdes.

Segundo Zanoto (1995, p. 247), o modelo de estagios de Searle prevé que, no

processo de compreensdo da metafora, primeiro se busca o sentido literal do enunciado; em

* Exemplo extraido de Finger (1996, p. 55).
* Exemplo extraido de Searle (1979, p. 118).
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seguida, confronta-se esse sentido com o contexto; depois, se ndo houver congruéncia entre o
sentido literal e o contexto, tenta-se um sentido ndo literal. Esse modelo € criticado por Gibbs
(apud Zanoto 1995, p. 247) a partir de evidéncias empiricas que demonstram que a passagem
pelo literal ndo é compulséria. Entretanto, pesa contra essas evidéncias o fato de que os
experimentos foram feitos com metaforas velhas.

Por outro lado, pesquisa realizada por Zanoto (1995), utilizando uma metafora nova
e protocolo de verbalizagdo em grupo, verificou que os sujeitos buscavam primeiro os
significados literais para depois limitar os atributos cuja transposig¢éo ao tdpico era possivel.

Ou seja, reforga-se o modelo de estagios de Searle.

2.1.4 A Visao Cognitivista de Lakoff

Tendo como referencial o livro Metaphors We Live By (1980), observa-se que o
modelo de cogni¢do humana desenvolvido por Lakoff esta sustentado em bases semanticas. O
principio de sua teoria é que a cogni¢do humana ¢ vitalinente dependente da metafora, que ele
define como sendo um mapeamento de estruturas conceituais de um dominio para o outro.
Conforme Lakoff, os conceitos literais produzem os blocos de constru¢do do
pensamento. Entretanto estes conceitos ndo podem capturar a ordem de todos os dominios ¢,
assim, quando n3do h4a uma estrutura preconceitual discernivel a nossa experiéncia, nds
importamos tal estrutura via metaforas. As estruturas preconceituais s3o assim mapeadas do
dominio fonte para o dominio alvo, ou do veiculo para o tdpico para usar a terminologia
utilizada por Black e Murphy.
| Lakoff propde, na sua teoria, a existéncia de metaforas conceituais. Um dos

exemplos fornecidos por ele é: A DISCUSSAO E UMA GUERRA®. Essa metifora parte do

5 No trabalho de Lakoff, as metéforas conceituais s3o sempre escritas em letras maitisculas.
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pressuposto de vermos as pessoas com as quais estamos discutindo como oponentes,
inimigos. Essa metafora conceitual sera manifestada no discurso por uma série de expressdes
metaforicas: “Se vocé usar aquela estratégia, seus argumentos serdo aceitos”; “Ele atacou os
pontos fracos do meu argumento”; “Destrui o argumento dele”, etc.

Observe-se que Lakoff nﬁb nega o mapeamento (a busca das estruturas similares
entre os dominios). O que ele defende é que este mapeamento acontece no nivel da meméria a
longo prazo, que é onde estdo as metaforas conceituais que originam as expressdes
metaf6ricas. O raciocinio metafdrico implicaria na utilizagio de um dominio de expériéncia,
como a GUERRA, para o entendimento de um outro dominio de experiéncia, no caso a
DISCUSSAO. A metafora consiste, entfio, no mapeamento de propriedades do dominio fonte
GUERRA para o dominio alvo DISCUSSAO. Desta forma, os soldados seriam as pessoas, as
armas seriam os argumentos, € assim por diante.

O ponto crucial desta teoria é que ela cliama ateng@o para o fato de que ndo se fala
simplesmente assim; age-se assim. A metafora conceitual resulta de uma forma de agdo e de
pensamento. E isto esta tdo interiorizado, que nem nos damos conta quando falamos. A nossa
cultura esta assim constituida. Por esta razdo e por esta “forma congelada de pensar” (Mey,
1994), ndo se utiliza a consciéncia critica para buscar novos conceitos. Tomando-se o caso da
discussdo, por exemplo, poder-se-ia pensa-la, alternativamente, ndo como um embate, mas
como um processo cooperativo de tentativa de entendimento. Isso resultaria em outra
metafora conceitual. Uma possibilidade seria, por exemplo, associar a discussdo a construgdo
de uma habitagdo.

Outro problema que sempre se colocou no estudo das metaforas ¢ a sua significagéo

ser tdo fluida. Antes dos estudos de Lakoff, ndo se encontrava uma forma de limitagdo do

sentido da metafora. Este autor apresenta o ja citado Principio de Invariabilidade, segundo o
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qual nem todos os itens lexicais de um dominio fonte (ou veiculo) podem ser aplicados a um
dominio alvo (ou tdpico).

Uma outra conseqiiéncia importante do Principio de Invariabilidade para Lakoff € a
supremacia do dominio fonte ou veiculo, pois sua estrutura limita o que pode ser mapeado. S6
pode ser mapeado de um dominio para o outro o que preserva as caracteristicas inerentes a
cada dominio. Em outras palavras, quando se diz que Maria € um anjo, Maria continua sendo
um ser liumano e o anjo um anjo. Ou no dizer de Vieira (1999,p.63), “¢ preciso pensar que
interiores do dominio fonte correspondem a interiores do dominio alvo”

Para Lakoff o mapeamento simultaneo entre dominios ¢é uma atividade
essencialmente cognitiva em que as palavras deixam de ser simplesmente palavras. Para
Lakoff a expressdo metaférica significa uma expressdo lingiiistica que ¢ a superficie de um
mapeamento transdominio que, por sua vez, seria a metafora propriamente dita, conforme
acima mencionado.

O sistema normal de conceitos do ser humano, segundo Lakoff, é metaférico. E o
simples fato de observarmos a metafora conceitual DISCUSSAO E GUERRA e as expressdes
metaforicas que dela se originam possibilita-nos perceber o quanto estamos imersos nelas. E
como se nosso pensamento fosse possibilitado pelas metaforas conceituais.

A esse respeito, Gibbs (1996, p. 309) assinala que importantes estudos na area da
lingiiistica cognitiva e da psicolingiiistica sugerem que a metafora nio é simplesmente uma
figura de linguagem, mas é um mapeamento mental especifico que influencia uma grande
parte de como as pessoas pensam, raciocinam € imaginam no dia-a-dia.

Da mesma forma, o conceito de Grimm Cabral para metafora evidencia que a
produgio/compreensdo da metafora, mais que meramente uma operagdo semantica, com

associagio de conhecimentos pré-existentes, consiste em processos cognitivos que modificam

0s conhecimentos sobre o0 mundo:
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“A metafora é o resultado de um processo cognitivo onde no ato de referir-se
ao elemento X, o autor usa a denominagfo do elemento Y, criando uma
situagdo que se tomada literalmente poderia ser considerada bizarra. Este ato
de referir-se leva a uma sobreposi¢do de dois ou mais esquemas conceituais
que, por sua vez, levam a uma suspensdo dos conceitos ordindrios
envolvidos € a uma reorganizagio dos esquemas conceituais.” (Grimm
Cabral, 1994, p.8)

E, quando se compreende a metafora ndo como mera figura de linguagem, mas como
uma forma de representa¢éio do real, muda-se também o foco do ensino da leitura. Esta deixa
de ser tUnica € objeﬁva, € passa a ser consideradé um processo de raciocinio cujo produto
dependera de comportamentos mentais muito sofisticados, que resultario num alargamento do
sistema cognitivo.

Apesar de os estudos de Lakoff terem revolucionado a compreensdo da metafora, ele
recebe algumas criticas (Steen_ apud Vieira 1999, p. 70). Segundo Steen, Lakoff teria
desconsiderado o uso real da Hngua, teria levantado a hipétese equivocada de que ha uma
estrutura metaférica para a memoria de longo prazo e teria acreditado na existéncia do
mapeamento analégico. Na visdo de Steen, ndo haveria metiforas conceituais preexistentes na

mente.

2.1.5 A Teoria da Andmalia

Um dos problemas que primeiro chama a atengdo sobre as metaforas € a capacidade
de o leitor/ouvinte decidir que um certo enunciado é metaférico. Gibbs (1994, p. 222) cita
varios tedricos e filésofos que se tém ocupado dessa questdo, como Beardsley, Bickerton,
Lowenberg, entre outros.

Basicamente, o que se tem proposto é que a metafora € percebida como tal por causar
uma anomalia. Essa anomalia consiste na impossibilidade de se tomar literalmente o
enunciado sem violar certas regras sintitico-seménticas-pragmaticas. Segundo Gibbs (id.
ibid.), “[os tedricos] sugerem que, se uma metafora fosse interpretada literalmente, seria
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gramaticalmente desviante, semanticamente andmala, conceitualmente absurda, ou
simplesmente falsa.” E citado o exemplo “A pedra morreu”, que, tomado literalmente, viola
“certas regras de sele¢do” (Gibbs, id. ibid.). S6 podem morrer seres que estdo vivos. Assim, a
interpretagdo do enunciado “A pedra morreu” for¢a que se interprete “pedra” ou “morrer”
figurativamente.

Dois problemas, principalmente, sdo apontados paré esta teoria. Primeiramente, nem
tudo que é andmalo é metaforico. Gibbs (1994, p. 223) cita o exemplo “A grama a quemvvocé
cortou era de um verde vivo.”® O enunciado é desviante pela selegfio inadequada do pronome
relativo “quem”, mas n3o é metaférico. Em segundo lugar, a teoria ndo explica realmente
como as metaforas sdo interpretadas.

Outro problema, n3o apontado por Gibbs, mas percebido nesse trabalho, é que
enunciados metaféricos de ocorréncia freqiiente podem nfo causar estranhamento. Assim,
gera-se um impasse: SO é metaférico o que ¢ percebido como tal? Isto €, em se aceitando a
teoria da anomalia, a metaforicidade de um enunciado ficaria dependente da percepgdo do

leitor/ouvinte.

2.1.6 Os Modelos de Interagao Psicolingiiisticos

O modelo interacionista é, talvez, o modelo dominante do estudo multidisciplinar da
metafora. Ele abre um espago muito grande a investigagdo quando trata das similaridades e
enfatiza a participacfo do leitor na construgdio do sentido, como também do contexto no qual
a metafora ocorre. Talvez por isso ele tenha dado origem a tantas teorias. Este modelo € visto
como capaz de oferecer caminhos para se compreenderem muitos aspectos envolvidos no

processo de compreensdo da metafora.

¢ No original, “The grass who you cut was bright green.”
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Dos modelos de metafora apresentados tem-se como interativos Black e Searle, mas
com abordagens diferentes. O primeiro deixa bastante clara a aproximagio entre dominios
semanticos, enquanto‘ o segundo enfatiza muito mais a participagdo do leitor. Lakoff ndo ¢
tido como um interacionista, mas como um tedrico cognitivista.

No entanto, os interacionistas ressaltam o valor cognitivo da metafora, como também
Lakoff se refere a aproximagdo dos campos semanticos, na transposi¢do das propriedades
entre os dominios conceituais, porém o enfoque de Lakoff € um pouco diferente, pois ele se
refere a essas transposi¢des na memdria a longo prazo, onde estariam as metaforas
conceituais, que por sua vez, gerariam as expressdes metaforicas.

Na linha das abordagens interativas temos, também, as teorias psicolinguisticas,
algumas delas serdo demonstradas através de Gibbs. Gibbs (1994, p. 232) acredita que um
modelo tnico ndo é capaz de descrever o processo de corhpreensﬁo metaférico, pois‘éada
teoria esta limitada a aspectos particulares deste processo. Desta forma, apresenta quatro
teorias interativas psicolingiiisticas, buscando captar os diversos momentos em que ocorre a
compreensido metaférica. Sdo elas a Teoria do Desequilibrio das Saliéncias, a Teoria da
Interacdo entre Dbminios, a Teoria do Emparelhamento das Estruturas e a Teoria da Inclusdo

de Classes, apresentadas a seguir.
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2.1.6.1 A Teoria do Desequilibrio das Saliéncias

A Teoria do Desequilibrio das Saliéncias diz que, numa afirmagio de similaridade do
tipo A = B (A é B, A parece B, A ¢ como B, etc.), o nimero de atributos que A ¢ B
compartilham depende apenas da saliéncia’ desses atributos para o termo B (Gibbs, 1996, p.
240). Segundo Ortony (apud Gibbs 1994, p. 240), esta teoria foi desenvolvida
especificamente para demonstrar como as pessoas reagem a diferentes tipos de aﬁmag6e§ de
similaridades, levando em consideragdo o topico, o veiculo e a relagéo que ha entre eles.

De acordo com Gibbs, quando l4 uma relagdo literal entre os dois termos do |
enunciado, a saliéncia de atributos sera alta para ambos. Gibbs cita o exemplo “Os serrnée_é
sdo como conferéncias”, entendendo-se que ambos provocam sono na platéia. Havera, assim,
uma relagdo simétrica entre éles (A=B).

Nas relagGes metaforicas, os atributos s3o salientes para o termo B, o veiculo, e
baixas para o item A, o tépico. Por exémplo, em “Os sermdes sio como soniferos”g, a
propriedade ‘provocar sono’ é mais saliente para o item B. Assim, esta é uma relagédo
assimétrica, com saliéncia alta para o item B e baixa para o item A.

Uma conseqiiéncia importante da simetria é sua implicagdo para a ordem em que 0s
termos podem ser apresentados. “A é B” versus “B ¢ A” torna-se relevante nas frases
metaféricas em que ha assimetria. Por exemplo, o enunciado “Cigarros sio como bombas-
relégio” tem sentido, enquanto que “Bombas-relégio sio como cigarros™ ndo tem. O

problema ¢é que as caracteristicas ‘ter efeito retardado’ e ‘provocar grandes danos’ sdo muito

7 A saliéncia de um dado atributo para um termo é fungo da participagio desse atributo para a definigdo do |
termo e/ou de acordos sociais. Por exemplo, o atributo pequeno tem grande saliéncia para o termo ‘ando’, por
ser central na definigio (Anfo € um individuo pequeno em relagiio a media do grupo). O atributo malcheiroso
ndo faz parte da definigio do termo ‘gamba’ (mamifero marsupial do género Didelphis, familia dos
didelfideos...) mas também é saliente porque os gambas, notoriamente, exalam mau-cheiro. Ja o atributo
beberrdo, so6 é relevante para ‘gamba’ por razdes culturais. ’

8 Exemplo extraido de Gibbs (1994, p. 241).

’ 1d. ibid.
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proeminentes para as bombas-relégio, mas ndo para os cigarros. Por outro lado, tanto “Os
sermdes sdo como conferéncias” (dominios semanticos préximos) como “As conferéncias sdo
como sermdes” tém sentido, dada a simetria dos termos com relagiio a proeminéncia. Segundo
Gibbs, evidéncias empiricas t€ém sustentado essas idéias sobre o papel da similaridade na
metafora.

Defende-se que quanto maior for a saliéncia (relevancia do atributo transferido) para
o item B, melhor sera a interpretagdo da metafora. Para melhor esclarecer esta questio, este
autor apresenta um exemplo de similaridade andmala: “Os sermdes sdo como suco de
maracuja”'®. N3o se detecta saliéncia 6bvia no suco de maracuja que possa ser dividida com
os sermdes. Ja se a similaridade for “Os sermdes s&o como cangdes de ninar”, a interpretagio
da metafora sera bastante facilitada, uma vez que o atributo ‘provocador de sono’ € bastante
relevante para cangdes de ninar.

. Recentemente, a teoria do Desequilibrio- de Saliéncias da metafora tem recebido
criticas (Gibbs 1994, p. 241), pois se acredita que o pardmetro simetria versus assimetria ndo
resolve a questdo, uma vez que ha muitos enunciados que sfo literais e assimétricos e outros
metaféricos e simétricos. Por exemplo, “A farinha é como a neve”'' (dominios semanticos
diferentes) ¢ um enunciado simétrico, pois ambos os termos representam algo branco e fofo.
Mesmo assim é metafdrico. Se a ordem dos termos inverter-se, “A neve é como a farinha”, o
enunciado (;ontinuaré sendo metaférico. Desta forma a distingdo entre simetria e assimetria
n3o pode ser correlacionada com o quesito metaférico e nio metaférico, conforme hipotetiza

a teoria do Desequilibrio da Saliéncia.

' Id. ibid. (adaptado).
'1d. Tbid.
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2.1.6.2 A Teoria da Interagédo entre Dominios

A Teoria da Interagio entre Dominios baseia-se nas similaridades de atributos e de

relagdes entre os termos do topico e do veiculo. Segundo Gibbs (1994, p. 241),

“a similaridade intra-dominios mede a extens3o em que as caracteristicas do
dominio veiculo (ou fonte) sdo estruturalmente analogas as caracteristicas do
dominio tépico (ou alvo). A similaridade inter-dominios mede a extensdo em
que o veiculo e o tdpico se assemelham, segundo pode ser medido pela
superposi¢do em seus vocabularios. Este modelo sugere que a aptiddo
metaforica cresce quando a distincia inter-dominios € alta e a distincia intra-
dominios ¢ baixa.”

Por exemplo, quando se diz que o falcio é como a 4guia, tanto a similaridade intra-
dominios como a similaridade inter-dominios s3o bastante altas. Na verdade, tdo altas que s6
uma classificagdo bastante detalhista poria falcGes e dguias em dominios distintos. Por outro-
lado, o enunciado “O falciio é o tubarfio entre as aves”'” apresenta uma similaridade inter-
dominios ja um tanto menor. Afinal, o falcio esta no dominio ‘aves’, enquanto o tubario
pertence ao dbminio dos peixes. Ja a similaridade intra-dominios ¢ bastante alta, uma vez que
tanto o tubar@o quanto o falco sdo ferozes predadores, alimentando-se de outros anirhais, e se
destacam entre os de seu grupo por nfo terem adversario 2 altura.

13 apresenta uma similaridade inter-

Por fim, o enunciado “Brejnev ¢ um falcéo
dominios ainda menor, visto tratar-se Brejnev de um ser humano, mas a similaridade intra-
dominios ainda é alta: Da mesma forma que um falc3o domina suas presas pela rapidez e pela
forga, Brejnev domina os adversarios pela esperteza.

Segundo Gibbs (1994, p. 242), os resultados de varios experimentos sobre o quanto

as pessoas apreciam certas metaforas indicam uma relagdio positiva entre distancia inter-

dominios e aprecia¢do e uma relagdo negativa entre distancia intra-dominios e aprecia¢io. Ou

12 Exemplo extraido de Gibbs (1994, p. 242).
B 1d. ibid.
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seja, agradam mais as pessoas aquelas metaforas que relacionam dominios distantes, mas
cujos termos apresentam estruturas de relagfo similares. Tomando-se o exemplo anterior, a

metafora “Brejnev é um falcio” seria mais apreciada que “O falcdo é o tubarfio entre as aves”.

2.1.6.3 A Teoria do Emparelhamento das Estruturas

A Teoria do Emparelhamento das Estruturas busca distinguir as similaridades
existentes entre a analogia, a metafora e a similaridade literal Gentner (apud Gibbs 1994, p.
243) e Gentner & Clements (apud Gibbs id. ibid.). A 1déia basica desta teoria é que uma
analogia ¢ um mapeamento do conhecimento de um dominio (a fonte ou veiculo) para outro
(o alvo ou o tdpico).

Esta teoria postula dois contrastes informacionais especificos na interpretagio de
uma analogia: 1) o tépico e o veiculo ndo t€m que necessariamente assemelhar-se um ao
outro; 2) a escolha de quais relagdes sio mapeadas € guiada pelo principio da sistematicidade.
A teoria postula que as pessoas preferem mapear sistemas de predicados com altas relagdes de
contrastes‘do que mapear simplesrﬁente predicados isolados. Por exemplo, na famosa analogia
entre o sistema solar e o dtomo, a interpretagio pretendida consiste mais em um quadro de
relagdes comuns do que em um quadro de descri¢gdes comuns dos objetos.

Gibbs diz que hé diferentes tipos de similaridades e que elas podem ser distinguidas
de acordo com aquilo no que estdo baseadas, se na estrutura relacional, na descricdo dos
objetos ou em ambas. Nas analogias, descartam-se as descri¢des dos objetos e preservam-se
as estruturas relacionats. Na similaridade literal, preservam-se tanto as estruturas relacionais
como as descri¢des dos objetos. As metaforas podem ser divididas em tré€s categorias: as
atribucionais, que transportam atributos comuns a ambos os objetos (“Seus bracos sdo cisnes

gémeos”); as relacionais, que podem ser analisadas como analogias, pois transportam uma
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estrutura relacional comum para o alvo (“Os sermdes séo soniferos”); e as metaforas duplas,
em que ha uma mistura de relagdes e de atributos (“As nuvens sfio esponjas’).

Gibbs afirma que a similaridade saliente pode ser tanto de natureza perceptual
(propriedades atributivas), quanto de natureza conceitual (propriedades relacionais). Por
exemplo, no enunciado “As nuvens s3o como esponjas”, as criangas produziriam uma
metafora com propriedades atributivas: “ambas sdo redondas e fofinhas”. Ja os adultds,
prefeririam uma similaridade relacional “ambas podem reter agua e devolvé-la” (Gentner,
1989). No entanto, as criangas também podem interpretar este enunciado metaférico
relacionalmenté, basta que possuam o conhecimento necessario para isso. Tem-se, entio, que
a operacdo do mapeamento sera limitada se o leitor nfio possuir conhecimento do conceito
alvo para mapear informagdes relevantes do conhecimento fonte.

Gentner & Clements (apud Gibbs 1994, p. 248) citam estudos experimentais que
" demonstraram que os adultos preferem metaforas relacionais do que as atributivas e, mesmo
quando elas s3o duplas, tendem a interpreta-las como relacionais. Também ha uma aceitago
melhor, pelos adultos, das metafora relacionais.

A critica a0 modelo de Gentner & Clements é por ele nfio descrever o processo
metaforico. Acredita-se que se possa utilizar com bom proveito esta teoria em combinagdo
com a Teoria do Desequilibrio de Saliéncias. Alias, no inicio de sua exposi¢do, Gibbs ja
informa que n3o ha uma unica teoria capaz de dar conta da compreensdo dos processos
metaféricos, mas que um entrelagcamento delas poderia fornecer melhores resultados. Entdo,
segundo esta teoria, o leitor, a0 observar a relagio assimétrica entre A e B, tera a intuigdo

pragmatica do que € para ser transportado.
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2.1.6.4 A teoria da Inclusio de Classes

Um modelo recente que pretende superar as diﬁculdades apresentadas por outras
teorias psicoldgicas da metdfora ¢ o modelo de inclusio de classes desenvolvido pof
Glucksberg & Keisar (apud Gibbs, 1994). Esta teoria difere das outras apresentadas acima
porque sugere que todas as metaforas sdo afirmagdes de inclusdo de classes. Por exemplo, o
enunciado -“O meu trabalho é uma pris@o” ndo seria uma comparagdo, “O meu trabalho ¢
como uma prisdo”. Mas os termos s3o exatamente o que eles parecem ser: o tépico (‘meu
trabalho’) é remetido a uma outra categoria (‘entidade onde se confinam péssoas’),
argumentam Glucksberg e Keisar.

M O veiculo da metafora (‘prisdo’) refere-se aquela categoria recentemente criada e €
L .
a0 mesmo tempo um exemplo prototipico daquela categoria, ou seja, o trabalho ¢ mostrado
como um lugar onde as pessoas se privam da sua liberdade. Assim, mantém-se a
nomenclatura e amplia-se a categoria de forma que possa receber outros itens. ‘Trabalho’ é
incluido na categoria de ‘prisdo’, assim como poderiamos incluir na mesma categoria
‘drogas’, ‘casamento’, ‘escola’, etc.

Esta nova categoria nfo possuird um nome convencional, mas serd possivel utilizar
um nome de um membro da categoria prototipica como um nome da prdpria categoria. O
‘trabalho’ ¢ remetido a categoria de ‘prisdo’, embora continue a ser denominado de
“trabalho”.

As novas categorias as quais as metaforas se referem s3o estruturalmente similares as
categorias taxondmicas ordinarias. Isto €, a categoria ‘prisdo’ passaria a compreender, entre
outros, o item ‘trabalho’.

Esta teoria liga o processo de categorizagdo a compreensdo da metafora. Sugere que
a metafora cria uma nova categoria e oferece um modelo concreto da “complexa implicaggo

paralela”, & qual Black (1979) se referiu no seu trabalho sobre a visdo interacionista.
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Entretanto, a visdo da inclusio de classes, como outros modelos psicoldgicos, postula que a
compreensdo de cada enunciado metaférico depende do ato de mapear informagio do veiculo
para o tépico. Ou seja, a visdo da inclusdo de classes sugere que o processo de compreensio
da metafora inicia-se imediatamente com a criagdo de uma relag@o de inclusio de classes que
contém tanto o tépico quanto o veiculo.

Neste ponto, esta teoria vai ao encontro da teoria de Lakoff, pois sugere que é
maioria dos grupos metafOricos ja existem como parte das estruturas conceituais que usamos
diariamente. De acordo com o modelo cognitivista de Lakoff, a maioria das metaforas
refletem as conceitualizagbes subjacentes da experiéncia, ja estruturada em esquemas
metaforicos como “O meu casamento ¢ uma longa estrada”, que se refere 4 metéafora

conceitual O AMOR E UMA JORNADA, conforme ja apontara Lakoff.

Gibbs (1994, p. 261-264) faz uma analise das teorias apresentadas dizendo que, em
relagdo as teorias contemporaneas da metafora, uma das dividas mais constantes ¢ em relagéo
" a quanto se precisa recorrer a mapeamentos preexistentes entre dominios de éonhecimento
distintos para a compreensio da metafora. Outra divida é com relagdo aos mecanismos
psicoldgicos que melhor dariam conta de como as pessoas mapeiam informag¢des do dominio
alvo para o dominio fonte (ou do veiculo para o tépico) quando as metaforas lingiiisticas sdo -
entendidas. : Coy
Gibbs sugere que as teorias do Desequilibrio das Saliéncias, do Erriparelhamento das
Estruturas, da Interagdo entre Dominios e da Inclusdo de Classes podem ser utilizadas de
forma entrelagada. Diz também que o mecanismo para explicar o entendimento de uma
metafora dependera da prépria metifora em questio, ou seja, se esta metafora ativa
conhecimento metaférico preexistente ou cria novos mapas entre dominios pré-conceituais.
Conforme ja ressaltado, nenhuma teoria sozinha da conta de como as pessoas

entendem todo o tipo de linguagem metaférica, porque a compreensdio da metafora
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compreende varios momentos: o reconhecimento, a aceitabilidade, a compreensdo, a
interpretagdo. Assim, a melhor alternativa de andlise parece ser utilizar para cada momento
uma teoria que melhor o explicite. Por exemplo, para o reconhecimento da metafora, pode-se
usar com proveito as teorias da anomalia (que prevéem que o leitor suspenda a leitura ao
deparar-se com algo estranho ¢ andmalo) e a teoria dos atos da fala que se sustenta na
atividade cooperativa entre autor e leitor. J4 a teoria pragmatica de Searle serviria para
explicitar os passos realizados na compreenso. Por outro lado, a interpretagdo da metafora
seria melhor explicitada pelas teorias interativas psicolingiiisticas acima descritas, pois,
segundo Gibbs, estas dividem caracteristicas importantes na tentativa de explicar como a
estrutura conceitual delimita o uso da metafora e os diferentes aspectos da compreensio
metaforica.

Este trabalho, especificamente, assenta-se mais fortemente sobre algumas das
concepgles tedricas apresentadas acima. Para elaborag@io do treinamento sobre metéafora
oferecido aos sujeitos, utilizam-se os principios da Teoria da Aproximagéo dos Campos
Semanticos de Black, e o0 Mapeamento de Estruturas Conceituais de Lakoff. Na andlise dos
textos usados no pré e no pos-teste, € usado o conceito de metdfora conceitual, também de
Lakoff. Na avaliagdo das respostas para a tarefa de definigfo, verifica-se se o aluno ¢ capaz de
definir a metafora como trinsito de predica¢des entre dominios distintos, segundo previsto
pelos interacionistas. Para analisar as atividades de identificagdo e justificativa, usa-se o
conceito de estranhamento da Teoria da Anomalia. Para tratar das atividades de produgio,
utiliza-se majoritariamente o modelo aristotélico e as teorias interacionistas. Para as

atividades de compreens?o, utilizam-se principalmente os principios interacionistas.
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2.2 O ENSINO ESCOLAR DA METAFORA

Antes de iniciar o treinamento sobre metafora, decidiu-se verificar como a escola se
apropriou da metafora como conteudo curricular. Pretehdia—se, a partir desse levantamento,
fazer uma critica ao ensino escolar da metafora e propor alternativas para melhora-lo,
fazendo-o mais relevante e eficaz.

Um exame a doze livros didaticos de ensino fundamental e médio ainda em uso
permitiu constatar que o trabalho com a metafora no ensino fundamental e médio esta ainda
alicergado no modelo tedrico de metafora desenvolvido por Aristoteles, no qual a metafora €
vista como um recurso para tornar o enunciado esteticamente mais belo.

Na andlise dos livros, buscou-se observar os tipos de enunciados metaféricos
oferecidos aos alunos para exemplifica¢do do fendomeno. Pretendia-se verificar se havia
dominancia de frases metafdricas extraidas de textos literarios em relagdio as frases vindas de
textos ndo-literarios, como o conceito metaférico era apresentado e o tipo de exercicios
propostos para a aprendizagem.

Para fins desta breve analise, definiram-se como frases extraidas de textos literarios
aquelas acompanhadas do nome de seu autor ¢ como nZo-literarias as demais. Teve-se de
fazer isso porque os enunciados estavam isolados de seu contexto.

Entre as frases retiradas de textos literarios foram encontradas:

e A chuva é uma caricia de dedos longos. (Cecilia Meireles)'*
e Qualquer ruido, dizia, era uma faca em seus ouvidos. (Marina Colasanti)"
e Brasilia ¢ uma estrela espatifada (C. Lispector) 16

e A saudade é o revés do parto. (C.B.Holanda)

14 SAVIOLI, Francisco Platdo. Gramética. Sio Paulo: Atica, 1981.
5 FARACO & MOURA. Gramitica. Sio Paulo: Atica, 1994.
16 g s
id. ibid.
17 id. ibid.
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e A esperanga é um urubu pintado de verde. (Mério Quintana) '®

¢ Teu amor na treva é um astro’ (Castro Alves) '

¢ O campo é o ninho do poeta. (Castro Alves)*°

e Teu sorriso é uma aurora. (Castro Alves) >

¢ Meu verso ¢ sangue. ( Manuel Bandeira) **

e As mios que dizem adeus sfo passaros morrendo lentamente. (Mario
Quintana)®?

e A tarde é um lirio roxo. (Alphonsus de Guimaraens) **

E como frases que poderiam ter sido extraidas de textos n#o literarios:

Ele é um ledo.”

26

Vocé ¢ um porco, menino.

A Cecilia era uma serpente.”’

e Toda profissio tem seus espinhos.”
e Mamaie é uma santa.”

e Mario é um her6i.*

e Ele € um pedago de pao.’!

e Sua sogra é uma jararaca.>

e A familia ¢ a célula da sociedade.?

¢ Ficou perdido no coragdo da floresta.**

'8 SOARES, Magda. Novo Portugués Através de Textos. 8 série. Sio Paulo: Moderna, 1986.

' TUFANO, Douglas. Curso Moderno de Lingua Portuguesa. 8° série. Sio Paulo: Moderna, 1992.

20id. ibid.

2'id. ibid.

*2id. ibid.

2id. ibid.

2id. ibid.

 FARACO & MOURA. Gramitica. Sio Paulo: Atica, 1994.

% id. ibid.

*’ TESOTO, Lidio. Texto e Contexto. 8* Série. Sio Paulo. Editora do Brasil, 1986.

2 CEGALLA, Domingos Paschoal. Portugués Fundamental. 8* Série. Sio Paulo: Companhia Editora
Nacional. s. d.

2 MESQUITA, Roberto M.; MARTOS, Cladere R.. Para Aprender Portugués. Sio Paulo: Saraiva, 1990.

%% id. ibid. (Observa-se que o enunciado pode ou néo pode ser metaférico, dependendo do contexto.)

3 id. ibid.

32 4. ibid.

3 SOARES, Magda. Novo Portugués Através de Textos. 8° série. Sao Paulo: Moderna, 1986

3 FARACO & MOURA. Linguagem Nova. 3° ed. Atica S. A, Sio Paulo, 1995.
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Nota-se, nos manuais didaticos grande ocorréncia de frases vindas de textos
literarios, o que serve para referendar a idéia de que as metaforas sdo inerentes a esse tipo de
texto. Ndo causa surpresa que o aluno venha a considerar a metafora, mais tarde, apenas como
um recurso utilizado por escritores péra embelezar seu texto.

Retoma-se aqui o lugar ocupado no contetido curricular para o estudo da metafora.
Ela se encontra no capitulo de estilistica, um dos ultimos conteudos listados para a oitava
série, certamente como pré-requisito para o ano seguinte, o primeiro ano do ensino médio, no
qual serdo introduzidos os estudos sobre literatufa. Esta escolha quanto ao momento de
apresentar a metafora parece de acordo com a idéia de que metaforas so do campo da
literatura e a ele devem ficar circunscritas.

Nio ha uma razio plausivel para que as metaforas sejam tratadas de forma tdo
restrita, visto ser esta figura de linguagem um exercicio que fomenta a apropriagio de
conhecimento novo, possibilitando novas formas de se experienciar a realidade. fercebe-se
que estd ainda muito presente, no ensino, a tradigdio aristotélica, em que a metafora é vista
como um adorno para embelezar a frase.

Uma outra questio problemética ¢ a de que as metaforas utilizadas nos livros
didaticos apresentam uma forma padrfo, estabelecida, com tépico e veiculo explicitos. Ora,
ocorre com fregiiéncia que o topico nio seja explicito. Se pensarmos a metafora de uma forma
padriio, acabamos por perder a riqueza dos processos caracteristicos do fendmeno metaférico.

Em pesquisa realizada com textos da revista de divulgaciio cientifica
Superinteressante, verificamos a constante presenga das metaforas, nem sempre padronizadas
como os exemplos mostrados nos manuais didaticos. O uso exclusivo de metéforas com
topico explicito para exemplo acaba por afastar o leitor de situagbes reais com metaforas,

visto que no dia-a-dia s3o encontrados outros tipos de metéforas. Eis alguns exemplos de

metaforas retiradas da Superinteressante: “Algumas células sdo camicases” (ano 12, n° 1, jan.
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98); “Cada vaga-lume paquera do seu jeito” (ano 10, n° 12, dez. 96); “As flores também s&o
chegadas em um abrago durante o namoro” (ano 12, n° 9, set. 98); “O Brasil botou o pé no
breque” (ano 12, n® 3, mar. 99); “O telescopio Hubble tem aposentadoria programada” (ano
12, n° 7, jul. 98); “A terra esta com febre” (ano 12, n° 1, jan. 98).

As defini¢des de metafora apresentadas pelos livros didaticos sfio superficiais,
porque apresentam a metafora apenas como decoragdo nas frases. Ferreira (1993, p.185), por
exemplo, descreve a metafora como uma comparagfio: “O poeta substitui o ser de que trata
pelo ser com quem o comparou”. Algo que também chama a aten§50 nessa definigéo: O autor
refere-se a quem produz a metafora como “poeta”, sugerindo novamente que o campo da
metafora é da literatura. O conceito de metafora como substitui¢iio é demonstrado pelo autor

com o exemplo:

“Vocé considera uma crianga muito bonita. Considera uma flor muito bonita,
também. Com isso, vocé conclui que a crianga e flor t€m uma coisa em
comum: ambas sdo muito bonitas. Por causa disso, em vez de usar a palavra
crianga, usara a palavra flor, 0 que tornard sua expressdo mais elegante:
“Essa flor encanta-nos a vida”. (Ferreira 1993, p. 185)

Obedecendo aos principios propostos pelos classicos e reforgados pelos positivistas,
Ferreira adverte que a segunda forma tornard a expressido mais elegante. O autor acrescenta
que a metafora ¢ formada pela abreviagdo de uma comparagio, bastando que se omita o
elemento comum as coisas comparadas € também a conjungfio. Observe-se outro exemplo

fornecido por ele:

A gota de orvalho era cristalina como uma lagrima.
Primeiro termo da Elemento comum as L Segundo termo da
N : Conjungdo ~

comparagdo coisas comparadas comparagdo

A gotade orvalho  era  uma lagrima.

Primeiro termo da comparagéo Segundo termo da comparagdo

(Ferreira, 1993, p. 186)
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Ao propor este tipo de exercicio, o autor esta considerando uma tinica possibilidade
para a base metaforica entre gota de orvalho e lagrima: a cristalinidade. N&o se abrem outros
caminhos, pois néo se observa o contexto. Considerem-se os enunciados:

a) Tens a pureza de uma gota de orvalho,

Lagrima da noite sobre a rosa.

b) Chora a noite seu amor ausente

com lagrimas de orvalho sobre a rosa.

Em (a) ressalta-se a pureza e ndo a tristeza. J4 em (b) a base autorizada ndo ¢ mais a-
pureza, mas sim a tristeza.

Observa-se que se o trabalho com as metaforas for realizado sempre sobre uma base
unica, perde-se a riqueza, a criatividade dos exercicios mentais possibilitados atraVés da
compreensdo e da producdo metaférica.

Bisognin (1991, p. 147) afirma que a metafora serve para dar ao texto outras
significagBes, torna-lo mais rico, mais belo e conclui: “Ela aparece muito na linguagem
artistica”. J4 para Magalhies (1994, p. 166), as metaforas s3o recursos para tornar a frase mais
bonita. Cegalla (s. d., p. 98) define figuras de linguagens como “recursos especiais que o
escritor ou falante utilizam para comunicar i expressdo mais forga e colorido, intensidade e
beleza”. Estes autores reafirmam o uso da metafora apenas como recurso a beleza da frase.

Savioli (1991, p. 336), refere-se a metafora como sendo a transferéncia do nome de
um elemento para outro, em vista de uma relagdo de semelhanga entre ambos. Este autor,
apesar de apresentar para exercicio de identificagio metaférica uma estrofe de Jodo Cabral
Melo Neto, ndo explora as relagdes de semelhanga existentes entre as palavras e nem promove
um debate sobre estas relagdes. Despreza-se o raciocinio analégico e a capacidade

interpretativa do aluno.
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Ja Faraco & Moura (1994, p.440), referem-se a metafora como “uma comparagdo de
ordem subjetiva”, que seria justificada pelo ponto de interse¢do entre os dois elementos
(p. 441). As explicagdes sdo dadas de forma truncada, o que acaba por prejudicar a
compreensio do leitor sobre o que seja uma metafora. Os autores dizem que a metafora pode
ocorrer de duas maneiras: a) com dois termos explicitos, b) com um dos termos nédo explicito.
Segundo eles, nesse segundo caso, a compreensdo da metafora podera depender do contexto.
E dado como exemplo “Eu nfio acho a chave de mim” (p. 441), mas ndo se fornece o
contexto, nem se esclarece que tipo de ocorréncia é essa. Nio ha discuésﬁo, mas apenas a
apresentacdo do exemplo.

Em edigdo posterior, Faraco & Moura (1995, p.171), referem-se a metafora como
comparagdo direta sem os elementos de ligagio e desconsideram o termo “subjetivo”,
utilizado anteriormente. Nesta edig3o, sustentam a existéncia de dois tipos de metaforas: a) a
metafora em que os dois termos aparecem na frase; b) aquela em que sé aparece o segundo
termo. Sobre essa segunda forma, dizem: “Esse tipo de metafora ¢ um pouco mais dificil de
interpretar do que a anterior”. Mas néo dizem o porqué disso. Percebe-se um empobrecimento
na exploragio do tema nesta edigiio. N3o se toca mais na questdo da subjetividade € nem na
importancia do contexto para a compreensio da metafora.

Para Tufano (1992, p. 189), na metafora também ocorre a comparago, mas de forma
subentendida, ndo aparecendo as conjungdes. Dentre os autores pesquiéados, este foi o tinico a
apresentar um exercicio que incita o aluno a buscar e a explicar a relagdo de semelhanga para
a criagdo de metaforas. Os demais apresentam exercicios que incluem outras figuras de
linguagem, em testes de multipla escolha.

Nicola (1995, p. 442), diz:

“A metafora vai além da mera comparagdo. Como afirma Mattoso Cémara:
‘¢ a transferéncia de um termo para um ambito de significagdo que nfo é
seu’. Ndo ha, aparentemente, uma relagio real entre as duas palavras, isto é:
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‘ndo se fundamenta numa relagdo objetiva, mas sim, numa relagéo toda
subjetiva”.

No processo metaférico, segundo o autor, pode-se perceber mesmo uma gradag?o.
No exemplo: “Sua boca é como um passaro vermelho”, tem-se uma comparagéo evidenciada
pelo emprego da conjungdo como. No exemplo “Sua boca € um passaro vermelho” tem-se
uma simile (qualidade do que ¢ semelhante). Por fim, ainda segundo Nicola, em “O passaro
vermelho tocou meus labios” tem-se a substitui¢io da palavra boca pela palavra passaro.
Essa substitui¢do, para ele, é a verdadeira metafora. Nicola diz que ¢ comum considerar a
simile como metafora e se ‘distinguir apenas a comparagdo pela presenga da particula
comparativa. Percebe-se que Nicola confunde a metéfora in presentia de Aristételes (tdpico e
veiculo explicitos) com a simile e considera como metafora apenas a aquilo a que Aristdteles
se r_eferia como metafora in absentia (apenas veiculo explicito).

E provavel que n3io haja beneficios com as explicagdes e exercicios encontrados
nestes manuais didaticos, pois em nenhum deles se viu espago a c_riatividade. O que se
observa ¢ a simples explorago do carater lingiiistico da metafora.

O ensino da rhetéfora deve seguir por caminhos diferentes dos que estdo sendo
propostos, com a participagido do leitor, instigado 4 produgdo e a compreehsﬁo metaforica
através de exercicios analdgicos, buscando o maior nimero de combinagGes possiveis as
palavras, utilizando-se do ji conhecido para a produgdo de um novo conhecimento, enfim
ampliando as formas do uso da metafora, deslocando-a do foco puramente lingiiistico para o
cognitivo.

Para finalizar este topico e reiterar as consideragdes a respeito do ensino da metafora
no ensino fundamental, cujo enfoque é puramente o da retérica, apresenta-se aintrodug:ﬁo de

Tesoto (1986, p. 188) ao contetdo “Linguagem Figurada™:

7

“A palavra, num texto literdrio, ¢ usada mais no sentido conotativo,
emocional, estético. Num texto nfo literario, predomina o sentido
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denotativo, que € o racional, o de dicionario, onde n3o ha ambigiiidade:
caminho é caminho mesmo, ¢ faixa de estrada.” (grifos meus).

Pode-se observar através desta descrigdo que hd uma inclinagéo em se afirmar que
todos textos informativos nio possuem um caréter polissémico, portanto ndo dio espago a
criatividade. Talvez por essa razdo sejam afastados do espago da sala de aula. E, junto com
eles, vai-se a oportunidade de os educandos apropriarem-se de novos conhecimentos através
de uma leitura leve e agradavel, pois este tipo de texto, a exemplo dos literériés, também
apresenta recursos metaféricos que instigam os leitores a realizagdo de processos mentais que
ampliam a sua capacidade cognitiva e a sua habilidade de perceber o mundo sob outra

perspectiva.

2.3 ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE OS MODELOS DE

METAFORA APRESENTADOS

Foram épresentadés aqui algumas teorias da metafora. Exceto a teoria de Aristoteles,
as demais buscam descrever o fendmeno metaférico, sua importdncia na constituigéo da
linguagem, na descri¢do da realidade e na formac¢io do pensamento humano, bem como
ensaiam demonstrar como ocorre o seu processamento na mente humana.

Uma questiio fundamental nos estudos da metafora, j4 mencionada de forma indireta,
através das abordagens apresentadas, é o fato de a metéfora apresentar ou nio a realidade, a
verdade. Se a resposta a esta questdo for positiva, a metafora pode figurar nos objetos de
estudos dos cientistas. Ortony (1984) em seu texto sobre o problema multidisciplinar da
metafora registra a visdo positivista da ciéncia ligada a preciséo e a rejeicdo de ambigiiidades.
Neste contexto, somente a linguagem literal era vista como apropriada e adequada para a
descri¢io da realidade. A metafora estava longe de fazer parte dos estudos cientificos. Ortony

cita como exemplo de ruptura deste pensamento as idéias de Sapir e Whorf na sua teoria
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‘relativista (0 mundo n#o é diretamente acessado, mas construido através do conhecimento
humano e da linguagem).

A partir dessa nova filosofia, os estudos da metafora ganharam espago: Da teoria da
comparagdo, que tratava a metafora como uma figura de estilo, passaram-se a desenvolver
estudos para verificar a importancia cognitiva da metéfora.

As teorias interativas, a primeira vista, parecem contrapor-se, mas as contradigdes
aparentes ndo resistem a uma analise um pouco mais criteriosa: todas creditam a metafora o
estatuto de instrumento para a aquisicdo de um conhecimento novo. Os caminhos para se
chegar a esse conhecimento sdo conhecidos a medida que se compreende como ocorre o
processb metaférico.

Por exemplo, de volta a Black, verificamos que o mesmo credita ao tépico uma
dominancia no processo de ocorréncia metaférica, ou seja, s6 se podem inferir bases
permitidas pelo topico. Ndo se pode inferir, por exemplo, a partir de Maria é uma cobra, que
Maria rasteje, que ndo tenha membros, que tenha pela escamosa.

J4 para Lakoff, a supremacia do fendmeno metafdrico esta no veiculo, nio se pode
inferir a partirv de Maria é uma cobfa que a cobra seja humana. Isto €, transferem-se
predicagdes do veiculo para o tdpico, mas néo o contrario.

O que se pode observar € que ambas as visdes ndo se contrapdem realmente, mas se
complementam. 0 importante é que o trinsito de predicagdes respeite as caracteristicas
intrinsecas do tépico e do veiculo. Entretanto, pode haver uma certa dominancia do tépico, no
sentido de que a metafora pode criar para o veiculo caracteristicas que ndo lhe sio intrinsecas.
As cobras guiadas por seus instintos, afinal, nfio sdo traigoeiras como a metafora Maria é uma
cobra pode fazer supor.

Uma outra questdo discutida pelos estudiosos da metafora € a existéncia de estruturas

conceituais metaféricas preexistentes na memoria de longo prazo, disponiveis & compreensdo
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e produgido de expressdes metaféricas. H4 uma tendéncia em se considerar verdadeira esta
afirmacdo, mas algumas metaforas realmente novas desafiam essa concepgio.

Para esta pesquisa, estar-se-3o considerando as metaforas como sendo decorrentes de
uma aproximagio de campos semanticos. Isto €, no momento em que sdo percebidas certas
semelhangas atributivas e/ou relacionais que permitam uma sobreposi¢do entre topico e

veiculo, abre-se o caminho para que possam transitar as predica¢des do veiculo para o tdpico.
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3 A PESQUISA E SEU CONTEXTO

3.1 O PROBLEMA DA PESQUISA

Como ja foi dito anteriormente, o ponfo de partida desta pesquisa foi a situagdo em
que se. encontram as aulas de leitura no Ensino Fundamental e Médio. Os professores estdo
desmotivados, despreparados, mal formados, mal remunerados, sobrecarregados de trabalho,
desatualizados; por outro lado, encontram-se, também, alunos desinteressados, desatentos,
- indisciplinados, mal formados: entre eles, os textos, sem sentido, mal escolhidos, mal
trabalhados, pouco compreendidos.

Optou-se por investigar o fendmeno metafdrico, acreditando que ele pode ser melhor
explorado nas aulas de leitura como mais um recurso para facilitar a compreensdo e a
produgdo textual, e, conseqiientemente, servir como um instrumento pafa aquisicdo de

conhecimentos novos ¢ melhoria das habilidades de expressao escrita.
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3.2 OBJETIVOS DA PESQUISA E HIPOTESES

Para direcionar esta pesquisa estabeleceram-se os seguintes objetivos:

3.2.1 Objetivos Gerais

v' Propor um ensino de metafora baseado em teorias mais recentes, visando
melhorar as habilidades de leitura e produgio de texto.
v’ Verificar se um ensino especifico da metafora resulta num melhor desempenho

em atividades relacionadas ao reconhecimento e uso desta figura de linguagem.

3.2.2 Objetivos Especificos

v" Identificar as possiveis concepgdes tedricas que subjazem ao ensino escolar da
metafora.

v/ Experienciar um ensino especifico da metafora fundamentado no raciocinio e no
exercicio analégico.

v' Testar os efeitos de um treinamento especifico sobre metéafora.

3.2.3 Hipodteses

Para direcionar a consecugdo _dos objetivos, propde-se investigar as seguintes
hipéteses:
1) O ensino especifico da metafora melhora a metacogni¢do do sujeito quanto a
definir metéforas.
2) O ensino especifico da metafora provoca uma melhoria na capacidade dos

sujeitos para produzirem enunciados metaforicos.

46



3) O ensino especifico da metafora melhor;a a compreensdo da metafora.

4) O ensino especifico da metafora melhora a capacidade dos sujeitos em
reconhecer metaforas em textos.

5) O ensino especifico da metafora melhora a metacognico dos sujeitos a respeito
de justificar o reconhecimento de metaforas.

6) O ensino especifico da metafora produz efeitos positivos sobre as habilidades

testadas, igualmente para alunos de 5* e de 8* série.

3.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

3.3.1 Sujeitos

A pesquisa foi realizada em duas escolas municipais. Dois grupos experimentais ¢
dois grupos de controle participaram da pesquisa. Uma turma de 5* série do ensino
fundamental serviu como grupo de controle, enquanto que outra turma da outra escola e no
mesmo nivel serviu como grupo experimental. Procedeu-se da mesma forma com as duas
turmas de 82 série.

Inicialmente, no grupo experimental de 5% série, participaram 32 alunos, dos quais
apenas 13 serviram para se integrarem ao trabalho, devido a faltas freqiientes dos alunos,
cujos motivos fogem ao alcance da pesquisa. Em decorréncia disto, muitos testes tiveram que
ser descartados. Dos 35 alunos do grupo experimental da 8* série, 17 completaram a bateria
de testes proposta.

Quanto aos grupos de controle, na turma da 52 série havia 40 alunos, dentre os quais
25 completaram as atividades propostas. J4 a turma de oitava série possuia 35 alunos. Destes,

24 serviram a pesquisa.
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Os sujeitos da pesquisa ficaram distribuidos conforme a tabela 1, abaixo:

Tabela 1: Numero de alunos pesquisados

Séries Gr.“ po Grupo Total
Experimental Controle

5% série 13 alunos 25 alunos 38 alunos

8% série 17 alunos 24 alunos 41 alunos

Total 30 alunos 49 alunos 79 alunos

Escolheu-se trabalhar com grupos da quinta série e da oitava série, para que se

pudessem investigar faixas etarias diferenciadas. A Tabela 2, abaixo, apresenta o perfil etario

dos sujeitos deste estudo.

Tabela 2: Perfil etario dos Alunos Pesquisados

Alunos/ Série Média Total
Idade 5" GE 5*GC 8* GE 8 GC
‘ Na %
Na % Na % Na % Na %
10-12 anos 12 923% 23 92,0% - _ - 35 44,30%
| 13-15 anos - - 1 40% 11 64,7% 17 70,8% 29 36,70%
16-19 anos 1 7,7% - - 6 353% 6 250% 13 16,46%
> 19 anos - - - - - - 1 4,2% 1 1,27% |
Nio respondeu - - 1 40% - - - - 1 1,27%
Total de alunos 13 100,0% 25 100,0% 17 100,0% 24 100% 79  100,00%

A maioria dos alunos das quintas séries encontra-se na faixa etaria de 10 a 12 anos.

(92,0% e 92,3%, nos grupos experimentais e de controle, respectivamente). Mesmo alunos

com 12 anos ainda estdo dentro da idade normal para a série, uma vez que o Ministério da
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Educagio estabeleceu como alunos que necessitam de aceleragdo aqueles com uma defasagem
de dois anos entre idade-série.

A maioria dos alunos das oitavas séries t€ém entre 13 ¢ 15 anos de (64,7% e 70,8%,
nos grupos experimentais e de controle, respectivamente), idade considerada normal para esta
sérig. Ja 25,0% dos alunos no grupo experimental € 35,3% no grupo de controle tém entre 16

e 19 anos. Estes ja sdo considerados fora da idade adequada a oitava série.

3.3.2 A Realidade Escolar Envolvida

Conforme ja mencionado, a pesquisa foi realizada em duas escolas municipais, as
quais se buscara descrever de forma concisa. A escola dos grupos experimentais atende a
1.041 alunos, distribuidos em trés turnos. Cursam da pré-escola a 4* série 422 alunos,
enquanto 619 alunos cursam da 52 a 82 série. A escola possui um quadro de profissionais com
55 professores. Os docentes sdo habilitados para a disciplina que ministram, ou estdo
cursando a faculdade. As professoras de Lingua Portuguesa das classes onde ocorreu o
experimento sdo formadas em Letras. Uma possui 15 anos de experiéncia e a outfra, 3 anos. O
vinculo de trabalho dessas educadoras é em carater temporario. Isso significa término do
contrato ao final do ano letivo e troca de professores no préximo ano.

A escola dos grupos de controle atende a uma clientela de 744 alunos do pré-escolar
a 8?2 série, atendidos por 37 professores. As professoras de Lingua Portuguesa também sio
contratadas em carater temporario (ACT). Uma delas, a da 8* série, ainda ndo concluiu o
curso superior e tem apenas cinco meses de experiéncia em sala de aula. Ja a da Sf‘ série tem

formag3o em Letras e trés anos de experiéncia no magistério.
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3.4 PROCEDIMENTOS GERAIS

Foi elaborada uma Unidade de Ensino com planos de aula sobre metafora, com
carga-horéria prevista para quatro horas/aula, excetuando-se o tempo reservado para aplicagéo
do pré-teste ¢ do pos-teste. Este plano de aula seria aplicado somente com os grupos de
experimento, uma vez qué se buscava verificar o efeito do treinamento sobre a metafora nos
resultados dos testes.

No grupo de experimento, a pesquisadora apresentou-se a turma, explicou o que
aconteceria naquelas aulas em que estariam juntos e exemplificou a metafora de uma forma
trivial, com um exemplo como “Pedro é um le30”. Aplicou o pré-teste (3.4.2). Em seguida,
iniciou as atividades didatico-pedagodgicas, trabalhando o conteudo metéfora, detalhado no
Anexo 1 e no item 3.4.5.2 (p. 54). Apds as aulas, aplicou-se o pos-teste (3.4.3).

No grupo de controle, a professora pesquisadora procedeu, inicialmente, da mesma
forma: Apresentou-se, ofereceu o mesmo exemplo que oferecera aos grupos experimentais e
aplicou o mesmo pré-teste. Em seguida, desenvolveu planos de aula com conteudos do
curriculo e ndo relacionado com a metéfora, dando seqii€ncia ao planejamento dos professores
das turmas. Apo6s esta atividade, aplicou o mesmo pos-teste oferecido aos grupos
experimentais. Buscava-se, com este procedimento, eliminar a variavel familiaridade com a
turma, que ocorrera no contato cofn os grupos experimentais, quando se desenvolvia o
treinamento sobre metafora.

A aplicagdio dos testes nos grupos experimentais deu-se em julho de 1999, e nos
grupos de controle em outubro de 1999.

Buscou-se o controle de algumas variaveis. Por exemplo: Ambas as escolas eram
municipais, situadas em bairros classificados como classe média baixa e baixa. As faixas
etarias dos alunos eram equivalentes para as mesmas séries. Os professores seguiam a mesma

metodologia tradicional de ensino, centrada no ensino da graméatica normativa.
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Uma variavel que néio pode ser controlada foi a diferenga dos turnos. Na quinta série
do grupo de controle, a turma era do vespertino, enquanto que as demais eram do matutino.
Isso ndo pdde ser evitado, porque ndo existia uma escola com caracteristicas semelhantes a do
grupo do experimento que oferecesse ensino para turmas de 5% série no periodo matutino. A
varidvel nimero de alunos também n#o pbde ser controlada. No grupo de controle da quinta
série, a turma era bem mais numerosa € quase ndo se observaram faltas de alunos, o que

ocorreu no grupo de experimento.

3.4.1 Instrumentos de Pesquisa

Na pesquisa, utilizaram-se cinco tipos de instrumentos: duas questdes abertas (uma
de elaboragio conceitual e uma atividade de produgdo metaférica) e quatro textos
informativos. Estes elementos reunidos constituiam o Pré e o Pds Teste que foram aplicados

aos grupos experimentais e aos grupos de controle.

3.4.2 Pré-teste

Para testar a capacidade de os alunos produzirem uma deﬁnigﬁo de metafora, fez-se a
pergunta “O que ¢ metafora?”.

Para testar a produ¢fio metaférica, solicitou-se aos alunos que escrevessem um
bilhete em que deveriam aparecer metéfora(s).

Na atividade do reconhecimento das metaforas, foi utilizado um texto informativo,
“Condominio fecliado no cupinzeiro” (SuperInteressante, ano 10, n® 12, dez. 1996).

Para as atividades de compreensdo textual também foram utihzados textos
informativos, “Essa méafia s6 pensa em enxergar longe” (Superinteressante, n° 2, ano 12, fev.

1998) e “Uma lingua de calor numa gangorra de ar”’ (Superinteressante, n° 11, ano 11, nov. de
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1997). No pré-teste, metade da turma respondeu as perguntas sobre o texto “Essa mafia...” e a
outra metade sobre o texto “Uma lingua...”. No pds-teste, inverteu-se a situagio, com o0s
alunos trabalhando com o texto que n3o haviam trabalhado no pré-teste. Buscava-se, com
isso, minimizar efeitos devidos a possiveis diferengas de dificuldade entre os textos. Devido a
isso, na anahse viu-se a necessidade de se formar mais dois subgrupos, denominados de grupo
A e B, para discriminar os alunos que trabalharam com o Téxto 1 no pré-teste daqueles que
trabalharam com o Texto 2. Para cada texto, foram formuladas trés perguntas de compreensdo

textual.

3.4.3 Pés-teste

O pos-teste foi realizado apds os sujeitos dos grupos experimentais terem passado
por uma situagdo de treinamento e os dos grupos de controle por aulas com conteudo diverso.
Objetivava-se a verificagdo dos resultados conseguidos na situagdo de ensino. Esperava-se
que os alunos dos grupos experimentais apresentassem maior evolugio nas habilidades
testadas: defini¢@o, produgio, compreensio, identificagdo e justificativa.

Conforme dito anteriormente, as duas tarefas iniciais do pré-teste, também faziam
parte do pos-teste: 1) Conceitue metafora; 2) Produza um bilhete onde haja metaforas.

Para o teste de reconhecimento foi utilizado o texto “Noivas Fatais” (texto
informativo retirado da revista Superinteressante, ano 10, n° 12, dezembro de 1996).

Para o pds-teste de compreensdo metaférica, foram utilizados os mesmo textos do

pré-teste, também com trés perguntas de interpretagio.
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3.4.4 Descricao e Objetivos de cada Teste

A pergunta “O que é metafora?” procurou verificar a elaboragdo de conceito pelo
aluno, respeitando-se o caminho de construg¢do desse conceito. A resposta a esta questdio
contemplaria a primeira hipdtese formulada para esta pesquisa: “O ensino especifico utilizado
melhora a metacogni¢io do aluno quanto a definir metaforas.”

Jé a atividade proposta como “Redija um bilhete onde haja metaforas” buscava
observar indiretamente o processo de constru¢do metaforico. Tentéva—se, aqui, obter subsidios
para confirmar a segunda hipdtese de pesquisa: “O ensino especifico utilizado provoca uma
melhoria na capacidade dos sujeitos produzirem enunciados metaféricos.”

A atividade de compreensio textual buscava, através das respostas dos alunos para as
questdes constantes no teste, verificar indiretamente a compreensio metaférica. Com esta
tarefa buscava-se confirmar a terceira hipétese de pesquisa “O ensino especifico utilizado
melhora a compreensdo metaférica.”

Para testar o reconhecimento metaférico dos alunos foram oferecidos dois textos
informativos distintos. Um deles foi utilizado no pré-teste “Condominio fechado no
cupinzeiro”; o outro, “Noivas Fatais”, foi usado no pds-teste. Esta tarefa buscava subsidios
para a verificagdo da quarta hipétese de pesquisa: “O ensino especifico utilizado melhora a
capacidade dos sujeitos em reconhecer metaforas em textos.”

A quinta e ultima hipdtese seria verificada através das justificativas dadas para as
metaforas reconhecidas nos textos oferecidos aos alunos, denominados no item anterior “O
ensino especifico utilizado melhora a metacogni¢do dos sujeitos a respeito de justificar o

reconhecimento de metaforas.”
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3.4.5 Descrigdo das Atividades de Instrugcio Realizadas com os

Alunos/Sujeitos

Os planos de aulas sobre as metaforas tinham o objetivo de desenvolver o raciocinio
analégico, focalizando as relagdes atributivas e relacionais entre dois conceitos. Os planos
compreendem atividades que buscam mostrar as varias formas de expressdo através da
linguagem verbal, com €nfase na metaférica. Em niimero de quatro, estes planos constituem a
Unidade de Ensino 1 (Anexo 1).

As Unidades de Ensino 2 e 3 contém mais quatro planos de aula cada, com

contetidos determinados pela professora regente de cada turma. (Anexos 2 e 3).

3.4.5.1 Procedimentos Didaticos Anteriores ao Pré-teste

No contato inicial com a turma, o professor abordou o contetdo “metafora” de forma
sutil, anunciando de forma geral como seria o trabalho ao qual estariam submetidos. Este
procedimento (3.4) visou a preparagdo dos sujeitos de ambos os grupos para a aplicagio do

pré-teste (Anexo 1).

3.4.5.2 Treinamento Posterior a Aplicagéo dos Pré-Testes

Inicialmente, falou-se sobre a importancia da linguagem na constitui¢io das relagées
sociais, ressaltando-se as diversas formas de express3o do pensamento através da linguagem
verbal. Restringiram-se as explica¢des a distingio entre linguagem conotativa e denotativa.

Para introduzir o conteiido sobre a metafora, falou-se sobre a importancia da
linguagem na vida do ser humano. Evidenciou-se que ¢ através dela que o homem se

humaniza, estabelece relagdes com o outro, reflete sobre suas a¢des (linguagem interior),
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exterioriza a sua forma de pensar, dando nome as coisas que o cercam, percebendo o mundo e
a si proprio. Enfim, salientou-se que a linguagem ¢ inseparavel do homem e segue-o em todos
0s seus atos, que € com a linguagem que convencemoé os outros a fazer determinadas coisas,
a agir de certa maneira e que é também com ela que os outros nos fazem mudar de atitude,
nos fazem alterar a nossa maneira de pensar.

Procurou-se evidenciar nas exposi¢des e discussdes que, para que as agdes se
desencadeiem de forma satisfatoria, ¢ preciso que nos entendamos uns aos outros,
compreendamos bem o “texto” que estd sendo transmitido. Por isso, a depreensdo do
significado contextual é um dado muito importante. Num texto tudo deve estar amarrado e
coerente. E a coeréncia do texto que permite que se capte o sentido que as palavras assumem
no contexto.

Discutiram-se com os alunos as varias formas de expressdo. Por exemplo, quando
alguém procura uma palavra no dicionario, vai encontrar o que ela denota, vai encontrar o
conceito que remete diretamente & coisa ou a agdo a qual ela se refere. Assim, “cair do
cavalo” tem um sentido denotativo: “sofrer uma queda de um cavalo”. Acontece que as
palavras podem assumir outros sentidos nfio previstos no dicionario. “Cair do cavalo” pode
significar “dar-se mal” ou “sofrer uma decep¢do”. Com estes e outros exemplos, os alunos
foram se familiarizando com o conceito de conotagdo.

Chamou-se a ateng@o dos alunos para o fato de que atribuir um ou outro sentido,
denotativo ou conotativo, vai sempre depender do contexto no qual a palavra ou expressido
estd inserida. O sentido conotativo varia de cultura para cultura, de classe social para classe
social, de época para época. Para ilustrar Aisso, deu-se o exemplo da palavré “pao”, que na
década de 70 comumente usada para fazer referéncia a homens bonitos. Hoje este sentido

conotativo de “pdo” caiu em desuso. Com o mesmo sentido conotativo, usa-se hoje “gato”.
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Exemplos cujo uso se restringe a determinadas profissGes ou classes sociais também foram
fornecidos, como “presunto” para cadaver, no jargdo da policia.

A metéfora foi caracterizada como a mais importante das figuras de linguagem, pois
ela possibilita que se dé a um termo o significado de outro. Ressaltou-se que, através da
metafora, podem-se apresentar as coisas do mundo, os fatos, as pessoas de forma nova,
enfatizando certos aspectos da realidade.

Em seguida, apresentaram-se dois enunciados, um com linguagem denotativa outro
com linguagem conotativa, para que o aluno percebesse a diferenca entre eles:

A) Sempre lutei muito, tive uma vida bastante sofrida e nunca me deram atengdo.

B) Fiz da minha vida um enorme palco
Sem atores para a pe¢a em cartaz
sem ninguém para aplaudir este meu pranto
que vai pingando e uma pog¢a no palco se faz.
(Sandra Mara Herzer, ex-interna da Fundagéo para o Bem-Estar do Menor)

Buscou-se envolver os alunos na interpretagio dos textos, chamando sua ateng3o

para o fato de que os dois textos expressavam basicamente‘ a mesma idéia. No entanto, o

' segimdo despertaria maior atengdo do leitor, envolvendo-o emocionalmente. Os alunos
buscaram as metaforas no texto e verbalizaram as suas posigdes, realizando um exercicio de
analogia que foi conduzido pela pesquisadora. A medida que os alunos percebiam palco,
pega, etc. como metaforicos, era-lhes solicitado que dissessem as propriedades semelhantes
que os levaram a destacar a metaforicidade do enunciado.

A seguir, explicitou-se, com exemplos comentados, que as metaforas podem ocorrer
em qualquer manifestagdo de linguagem. Para exemplificar o uso da metéfora na linguagem
coloquial, utilizou-se o enunciado Minha vizinha é uma cobra venenosa.

Ressaltou-se, neste exemplo, as metaforas que, pelo uso excessivo, transformam-se

em cliché, ndo surpreendendo mais ao leitor. Explicou-se que o conceito de cobra venenosa

esta ligado culturalmente ao de pessoa perigosa, cuja fala € como o veneno da cobra.
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Para demonstrar o uso da metafora na literatura, foi usado um trecho da musica
“Roda Viva”, de Chico Buarque:

A gente quer ter voz ativa

No nosso destino mandar

Mas eis que chega a roda viva e carrega

o destino pra la.

Apés a apresentagdo do trecho, chegou-se a um acordo quanto a metaforicidade da
expressdo “roda viva” e discutiram-se as possibilidades de interpretagio no texto.

Para exemplificar o uso da metafora nas propagandas, foram apresentados os

seguintes textos:

Para ambos os textos utilizou-se o mesmo procedimento: Através do didlogo,
procurou levar o aluno a perceber as metaforas constantes no texto e a transposigio entre os
dominios. Por exemplo, na segunda figura, encontrava-se o enunciado “Lycra € o fio, vocé € o
pavio”, entdo, perguntou-se “Quem é que sabe o que ¢ um pavio?” Em seguida, deixou-se que

a turma se manifestasse, anotando no quadro-negro as propriedades mais lembradas.
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Ap0s esta etapa, mostrou-se uma vela com um pavio aparente, buscando incitar os
alunos a buscarem mais propriedades e fungdes. Os alunos o tocaram, buscando sentir sua
textura, espessura, etc. Essas impressdes também foram registradas no quadro negro.

Em ambos os grupos de experimento, os alunos perceberam que a idéia de
aquecimento (o pavio queima) se associava com sensualidade. Alguns alunos se deram conta
do uso da cor vermelha para ressaltar ambas as coisas. Esperava-se que os alunos lembrassem
a expressio “de fio a pavio”, o que ndo ocorreu.

A préxima ativ_idade consistiu em escrever no quadro negro a frase “A casa da Joana
era uma prisdo”, solicitando aos alunos que fizessem um desenho em seu caderno ilustrando
esse enunciado. Apds a reahzagdo da tarefa, o 'professor solicitou a alguns alunos que
descrevessem o seu desenho para a classe ¢ dissessem o porqué de té-lo feito daquela forma.
Visava-se induzir os alunos a realizarem um levantamento das caracteristicas de uma casa
como prisdo.

A seguir, inverteu-se a frase, fazendo “Uma prisio era a casa de Joana”, e
discutiram-se os resultados da inversio da frase. Avaliou-se se a mudanga de ordem implicara
uma modificagdo do sentido da frase e qual das frases seria mais metaférica.

O objetivo fixado para a terceira aula foi fazer com que os alunos reconhecessem a
possibilidade de se estabelecer um mapeamento entre os dominios, verificando se a
similaridade ou a diferenga entre eles permitiria a realizag¢@o desta agéo.

Inicialmente, chamaram-se a frente da turma quatro alunos. A cada um deles foi dada
uma tira de papel com um enunciado incompleto, necessitando-se de uma palavra ao final. Os
alunos que permaneceram sentados ganharam fichas com palavras isoladas. Um aluno da
frente lia seu enunciado incompleto e outro aluno deveria completd-lo com a palavra que

tinha em m3os, de forma a construir uma frase metaférica. A pesquisadora registrava no
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quadro-negro as frases obtidas. Surgiram frases com possibilidades diferentes e até algumas
onde ndo era possivel estabelecerem relagdes entre os dominios.

Os enunciados incompletos usados para construgio do exercicio foram obtidos a
partir da separagdo do tépico e do veiculo das frases metaféricas abaixo:

Luis André é um touro.

Iracema era um animal selvagem.

O sol é o poncho do mendigo. (provérbio gaticho)

A tarde é loura. (Augusto Meyer)

Seu coragdo era um gelo.

Minha vida era um palco iluminado. (Orestes Barbosa)

O amor é um grande lago. (Djavan)

Amor é um fogo que arde sem se vér. (Camées)

Vivaldo é uma raposa.

Ele é um ledo.

Brasil botou o pé no breque. (Superinteressante)

A terra estd com febre. (Superinteressante)

O Havai é o pafaz’so dos surfistas

Os pugilistas tém musculos de ago.

Toda profissdo tem seus espinhos .

Meu cartéio de crédito é uma navalha. (Cazuza)

Depois de anotadas as frases obtidas no quadro-negfo, foram discutidas as
construgdes efetuadas pelos alunos. Nesse momento, falou-se brevemente sobre metaforas
criativas € o quanto é importante saber construi-las, porque elas implicam uma leitﬁra

individual e tinica do mundo.
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Mencionou-se também a catacrese, que consiste também em transferir a um elemento
o sentido préprio de outro, por falta de expressdo especifica. Deu-se como exemplo
“Embarquei no trem hoje cedo” e explicou-se que quem embarca deveria embarcar num barco
e ndo num trem. Ressaltou-se também que as pessoas ndo percebem esta utilizagdio imprdpria
porque ela j& ocorreu incontaveis vezes.

Tratou-se também das metaforas que ja ndo chamam a ateng@o porque a transferéncia
de sentido ja esta de tal forma incorporada aos usos da lingua que nem a percebemos. Deu-se
como exemplo o enunciado “A paixdo ¢ fogo”. Esclareceu-se aos alunos que enunciados
como esse sdo chamados clichés ou chavdes e ja nd3o s3o percebidos como metaforas,
perderam a sua forga de expressdo. Outras exemplos dados foram “Ele € um macaco velho”,
“O mar beijava a areia” e “Ele sabe que existem pedras no caminho das elei¢des” (Istoé, apud
Faraco & Moura, 1994, p.442).

Para o préximo exercicio, dividiu-se a turma em grupos. Cada grupo deveria escolher
um animal (gato, cachorro vira-lata, cachorro de raga, borboleta, ledo, etc.) e inventar
metaforas para descrevé-lo. O grupo deveria evitar o lugar comum e procurar metaforas
originais, como “O gato € preguigoso como uma seguhda—feira” (Mario Quintana).

Terminada a fase de elaboragio das metaforas, cada grupo apresentou as metéaforas -
que criara para o animal escolhido, sem dizer de que animal se tratava. A turma deveria tentar
adivinhar qual era o animal, a partir das metaforas escolhidas para representa-lo. Apos a
apresentagdo de .cada grupo, a turma avaliou os resultados de seu préprio trabalho. Quando o
animal foi descoberto muito rapidamente, os alunos perceberam que a metéfora escolhida, .em
geral, ja era um lugar-comum. Exemplos disso foram “é o melhor amigo do homem”, para

fazer referéncia ao cfo, e “¢ uma traidora”, para a cobra.
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Quando o animal n3o foi descoberto ou a turma demorou muito a descobri-lo,
discutiu-se a adequagio da metafora. Um exemplo de metéfora inadequada foi “sua voz € uma
cuica”, referindo-se ao boi.

Seguindo com o trabalho em grupos, solicitou-se aos alunos que escolhessem uma
pessoa que toda turma conhecesse € inventassem metaforas para descrevé-la. Cada grupo
apresentou as metaforas que criou para a pessoa escolhida, sem dizer quem era a pessoa, para
que os colegas adivinhassem. Apds a apresentagdo de todos grupos, a turma avaliou que
grupo conseguiu descrever melhor com metaforas a pessoa escolhida. Um dos critérios para
avaliar foi o tempo que a turma gastou para descobrir quem era a pessoa. Quanto mais rapida
a descoberta, provavelmente melhor teria sido a descrigdo. Considerou-se também a
originalidade.

Encerrou-se a terceira aula solicitando aos alunos que observassem nos teXtos que
lessem ou ouvissem como as pessoas se utilizam de metaforas para se expressarem no dia-a-
dia.

Na quarta aula, resgatou-se a atividade da aula anterior, perguntando se algum aluno
teve a oportunidade de perceber alguma metifora sendo utilizada em situagbes de
comunicag¢do. Os alunos eram escutados € a turma tinha oportunidade de expressar-se com
relagdo ao que foi trazido. A pesquisadora complementava as observagdes quando necessario.

Iniciou-se a aula propriamente dita relembrando que podemos nos comunicar de
varias formas, tornando o enunciado mais criativo, agradavel a leitura. Assim, propds-se
verificar, uma vez mais, como isto pode acontecer. Retomou-se com os alunos a linguagem
denotativa e conotativa e introduz-se o conceito de fogo dado pelo dicionario. Distribuiram-se
copias do verbete fogo para os alunos e depois realizou-se juntamente com eles uma leitura
dos varios significados para a palavra “fogo” constantes no dicionario. Nessa leitura,

ressaltaram-se tanto os significados denotativos quanto os conotativos que o dicionario ja
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incorporou. Aproveitou-se a oportunidade para discutir uma vez mais a questio da
incorporagdo de novos significados pelos itens lexicais.

A seguir iniciou-se um diélogo com os alunos, motivado pelas seguintes perguntas,

escritas no quadro-negro:

e Alguma vez vocé se queimou, com sol ou fogo? Descreva sua sensagfo fisica
nessa ocasifo.

e Alguma vez vocé sentiu “queimando por dentro”, como dizemos em sentido
figurado? O que essa sensagdo causou em voce?

e Compare a sensagdo fisica com a emocional. S3o parecidas? Faga, com os seus
colegas, uma lista de tudo o que o homem pdde criar desde que aprendeu a lidar
com o fogo.

e Faca uma lista das sensagdes que podemos comparar com o queimar do fogo.

Pediu-se a alguns alunos .que respondessem oralmente uma das perguntas. Ao mesmo

tempo, abriu-Se a possibilidade de que os demais interviessem. Em seguida, retomaram-se as
defini¢des de fogo que nos da o dicionario e, pensando nos muitos significados que uma
palavra pode adqﬁirir, solicitou-se aos alunos que comparassem, no trecho a seguir, os dois
deferentes tipos de fogo mencionados:

Elk deu a entender que estava cansada.

—~ Vamos sentar um pouco — dizia Ant, puxando-a para cima de uma
rocha. Calados, os dois contemplaram o espetdculo imenso que a terra lhes
oferecia. Colinas e montanhas distantes se estendiam ante seus olhos, sob o
céu de um azul transparente. Mais perto, a floresta enorme e escura,
circunscrita a outra margem do rio.

De repente, os olhares dos dois se cruzaram. Outras chamas se
acenderam no corag¢do dos jovens. Elk e Ant se abragaram, cada qual
apertando com forga desajeitada o corpo do outro contra o seu. A mao de
Ant, que deslizava pelas costas da moga sentia que dali emanava um calor
capaz de incendiar. (...)

Ant, sentado no chdo, esfregava nas palmas das mdos um graveto roli¢o
cuja ponta friccionava, perpendicularmente, em um galho mais grosso, aos
redor do qual se agrupavam folhas e gravetos secos. Fumaga e pequenas
fagulhas logo se transformaram numa fogueiras viva, de altas labaredas.

A fogueira dominou todas as atengées. Os seis olhavam com amor e
reveréncia para o intrigante elemento da natureza que os protegia do frio e
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da escuriddo. O que seria deles sem a dddiva do fogo? (OLIVEIRI, Ant6nio
Carlos. O senhor do raio. Séo Paulo, Atual, 1989. p. 14-15.)

Apds esse treinamento, que tomou quatro aulas, aplicou-se o pos-teste, anteriormente

descrito.

63



4 APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO

DOS RESULTADOS

Este capitulo visa apresentar os resultados obtidos no estudo, bem como analisa-los e
discuti-los. Inicialmente, apresentam-se os téxtos utilizados para testagem, fazendo uma
identificagdo das metaforas conceituais ¢ das expressdes metaféricas presentes. Em seguida,
para cada texto, discutem-se as possiveis dificuldades para compreensdo das metéforas. Por

fim, apresenta-se o resultado dos testes experimentais, sua analise e discussio.

4.1 ANALISE DAS METAFORAS NOS TEXTOS
4.1.1 Texto “Condominio Fechado no Cupinzeiro”

(0) Condominio fechado no cupinzeiro

(1) A maioria das larvas mora na vegetacdo rasteira e se alimentam de plantas e
insetos menores. (2) Mas algumas ndo se contentam com casas térreas. (3) Preferem alugar
prédios altos. (4) E assim com duas espécies de elaterideos da Amazénia e do Parque
Nacional das Emas, na divisa entre Goids e Mato Grosso do Sul. (5) Ambiciosas, sublocam
os imoveis dos cupins.

(6) As fémeas péem ovos na base dos cupinzeiros. (7) Ao nascer, as larvas
constroem tuneis na sua superficie e escolhem um lugar para se instalar. (8) A noite, o monte
de barro fica todo aceso, como um prédio de apartamentos. (9) As larvas brilham para atrair
insetos voadores da vizinhanga, inclusive cupins, e fazer um bom jantar. (10) Alids, € na fase
larval que elas tém de se alimentar bem. (11) Depois de adulto, o vaga-lume pdra de comer e
consome a energia acumulada.

Superinteressante, ano 10, n® 12, dez. 1996.
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Neste texto, uma metafora conceitual possibilita a construgdo do seu significado
global: CUPINZEIRO ~ CONDOMINIO FECHADO. Dai decorre LARVAS DE
ELATERIDEOS ~ PESSOAS. Essas metaforas conceituais oferecem o contexto para a

compreensdo das expressdes metaforicas constantes no texto, apresentadas e classificadas no

Quadro abaixo:

Quadro 1 — As expressdes metaforicas em “Condominio fechado no cupinzeiro”

Expressdo metaforica Periodo
Condominio fechado no cupinzeiro 0
A maioria das larvas mora na vegetagdo rasteira 1
Ndo se contentam com casas térreas 2
Nio se contentam com casas térreas 2
Preferem alugar prédios altos 3
Preferem alugar prédios altos 3
Ambiciosas, sublocam os imdveis dos cupins. 5
Ambiciosas, sublocam os imé6veis dos cupins.. ' 5
Ambiciosas, sublocam os imdveis dos cupins. 5
O monte de barro fica todo aceso, como um prédio de apartamentos 8
Fazer um bom jantar 9

A metéfora presente no titulo, provavelmente, oferece aos sujeitos um problema de
compreensdo consideravel, devido ao desconhecimento dos itens lexicais tanto do tépico
quanto do veiculo. Como os sujeitos moram em zona urbana ou suburbana, ¢ bem possivel
que jamais tenham visto um cupinzeiro € que s6 conhecam os cupins domésticos, que ndo
erigem cupinzeiros como os descritos no texto. Além disso, dado seu nivel sécio-econémico,

também é provavel que condominios fechados ndo fagam parte de seus esquemas conceituais.
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Ja as expressdOes metaforicas constantes no texto aparentemente nio oferecem
problemas maiores a compreensio, uma vez que envolvem o conhecimento de itens lexicais

[

de grande ocorréncia. Assim é com “a maioria das larvas mora na vegetagdo rasteira”
(periodo 1), “ndo se contentam com casas térreas” (periodo 2), “preferem alugar prédios
altos” (periodo 3), “Ambiciosas, sublocam os imoveis dos cupins” (periodo 5), € “fazer um
bom jantar” (periodo 9). Provavelmente, a Unica expressdo metaférica do texto que oferece
dificuldade é “Ambiciosas, sublocam os iméveis dos cupins”, dado o uso restrito do termo
sublocar e seu desconhecimento quase certo por parte dos sujeitos.

O enunciado “o monte de barro fica todo aceso, como um prédio de apartamentos”,
inicialmente, foi considerado uma expressdo metaforica pela pesquisadora e reconhecido por
muitos dos sujeitos como tal. Uma analise mais cuidadosa, contudo, revelou que se tratava de
uma analogia e que o uso da palavra “acesos” da-se por um processo metonimico; na verdade,
as larvas de vagalumes que estio sobre o monte de barro ficam acesas. Entretanto, como a
analogia estd compreendida na mesma aproximagdo de campos que constitui a metafora

conceitual (CUPINZEIRO ~ CONDOMINIO — LARVAS ~ PESSOAS), ¢ intuitiva sua

percepgédo como metafora.

4.1.2 Texto “Essa Mafia s6 Pensa em Enxergar Longe.”

(0) “Essa mdfia so pensa em enxergar longe.”

(1) Ao chegar a Boulder, procuramos um velho amigo da SUPER, o astrénomo
Augusto Damineli, que, por quatro anos, de 1992 a 1996, assinou a se¢do Universo. (2)
Damineli escolheu um recanto no alto da montanha para nos falar do trabalho que
desenvolve no Instituto Associado e Laboratorio de Astrofisica do Colorado. (3) “Estou
alucinado”, confessou. (4) “Ndo consigo mais nada, nem entender um extrato bancdrio”. (3)
Sua excitagdo é compreensivel. (6) Quando foi para Boulder, ha um ano e meio, Damineli
ingressou no primeirissimo time mundial de pesquisadores de estrelas de grande massa e
passa pelo momento mais emocionante de sua carreira. (7) No final do ano passado,
telescopios do mundo inteiro — até o Hubble — estiveram voltados para a estrela Eta Carina,
para ver se, como o brasileiro insistia, ndo se tratava de uma, mas de duas estrelas. (§) Ele
estava certo (...). (9) “Acordava todas as noites refazendo os calculos”, revela Damineli.
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(10) Tarefas assim é que levam gente como ele a Boulder. (11)Damineli que passa a
maior parte do tempo grudado no computador. (12) Outro dia ficou sabendo que seu vizinho
de sala, Claude Cohen - Tannondji, tinha ganho o Nobel de Fisica. (13) “Dessa vez passei
perto”, brinca. (14) Vez por outra, sobe dois andares para trocar idéias com seu guru e chefe
Peter Conti, que tem na porta um cartaz sugestivo: Mdfia das Estrelas de Grande Massa.

(15) Nos também fomos la. (16) De bermuda e sandadlia o “capo” dessa estranha
organizagdo nos recebeu sorrindo. (17) E quando comegou a falar de sua pesquisas
protagonizou um frenético balé. (18) Ajoelhou, levantou, sentou, andou de um lado para o
outro, procurou fotografias e ndo achou, procurou artigos e ndo achou. (19) Parecia um
garoto explicando as ultimas descobertas feitas no laboratorio do colégio. (20) Ninguém
diria que se trata do mais importante cientista do mundo no estudo de monstruosos corpos
celestes que chegaram a ser até 100 vezes maiores do que o Sol.

Superinteressante, n°® 2, ano 12, fev. 1998.

Quadro 2 — As expressdes metaforicas em “Essa mafia s6 pensa em enxergar longe”

Expressao metaforica Periodo
Essa mdfia s6 pensa em enxergar longe- 0
Primeirissimo time mundial 6
Grudado no computador 11
Trocar idéias com seu guru ' 13
Mdfia das Estrelas de Grande Massa 13
O “capo” dessa estranha organizag@o 16
Protagonizou um frenético balé 17

Uma metafora conceitual, jé‘presente no titulo, foi usada para organizar o texto:
EQUIPE DE ASTRONOMOS ~ MAFIA. E ela que permite a aproximagdo dos campos
semanticos: mafia e grupo de cientistas da astronomia. Mas esta metafora quase ndo ¢
explorada. Dela se originam apenas duas expressbes metaféricas: Mdfia das Estrelas de
Grande Massa (periodo 13) e “capo” (periodo 16). A Mafia aparece nos filmes sempre
associada a violéncia, e sempre fica em segundo plano o fato de se tratar de uma organizagio
hermética, com regras so totalmente conhecidas pelos iniciados. Portanto, pode-se hipotetizar

que a sobreposi¢io que permite a aproximagio dos campos (organizagdo hermética) ndo ¢ de
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conhecimento dos sujeitos deste estudo, especialmente os mais novos. Isso faz com que a
metafora co'nceitual e as expressdes metaforicas dela originadas sejam de dificil
entendimento.

Outras expressdes metaféricas orientam a compreensdo do leitor, apesar de ndo
estarem relacionadas a metafora conceitual mencionada acima: A expressdo “ingressou no
primeirissimo time mundial de pesquisadores” (6) aproxima a astronomia do campo dos
esportes. E uma metafora relativamente recorrente quando se trata de sugeﬁr exceléncia em
trabalho de equipe e ndo oferece problemas a compreensio.

Ja o uso metaférico de “guru” (periodo 14) pode causar problemas de compreenséo
para os sujeitos deste estudo. E possivel (mas improvavel) que os sujeitos deste estudo
conhegam o item lexical, mas é quase certo que desconhegam a acepg:ﬁo. de “guru” como o
guia espiritual, que se sobrepde aos demais seres humanos pela sua sabedoria. Assim, € pouco
provavel que os sujeitos tenham entendido que a lideranga de Conti nio se dé apenas pelo fato
de ele ser chefe dos demais mas também por possuir conhecimento mais elevado.

A expressdo “frenético balé” faz uma aproximaggo entre os movimentos de Conti e a
danga. Além de o item lexical escolhido como veiculo ser de conhécimc;nto generalizado, a
compreensdo dessa metafora é também facilitada pela expansdo que se faz em seguida:
“ajoelhou, levantou, sentou, andou (...)”.

A outra expressdo metaférica — “grudado” (periodo 11) — também ¢é de facil

compreensio, dado o uso metaforico freqiiente do item “grudado” como bastante envolvido.

4.1.3 Texto “Uma Lingua de Calor numa Gangorra de Ar”

(0) Uma lingua de calor numa gangorra de ar
(1) O alarme veio dos sensores do satélite americano NOAA, o poderoso vigilante do

clima do mundo. (2) No dia dois de margo, eles registraram uma manchinha de calor no
Pacifico, a cerca de 100 quilémetros da costa do Peru. (3) Como logo ficaria provado, ali
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estava o primeiro sinal de que o clima, este ano ia sair dos trilhos. (4) Era o embrido do El
Nifio, que tecnicamente, é exatamente isso: um aquecimento acima do normal das dguas do
Pacifico.

(5) Em marco, elas estavam so 1 ou 2 graus Celsius acima dos 24,5 que sdo normais.
(6) Em 15 de setembro, seis meses depois, a diferenga tinha chegado a 5 graus. (7) E
continuou subindo. (8) E a manchinha no mar virou uma lingua de calor, com quase 10.000
quilometros de extensdo por 2.000 de largura.

(9) “A rapidez da evolugdo do El Nifio foi um espanto”, disse a Super o especialista
Gilvan Oliveira, do Cptec, o Centro de Previsdo de Tempo e Estudos Climaticos, em
Cachoeira paulista. (10) No dia 9 de junho, o Cptec fez bonito: foi a primeira institui¢do a
matar a charada. (11) Foi ele quem anunciou que a manchinha de calor, que logo se
transformaria na grande lingua, era de fato a instalagdo do El Nirio. (12) Era quente, lzquzdo
e certo: logo vieram as inundagoes, tempestades, nevascas e secas.

(13) Se o El Nifio causa tudo isso, o que é, dfinal, que causa o El Nifio? (14) A
melhor resposta existente parece piada: o que causa o El Nifio é uma gangorra. (15) Sempre
que a pressdo atmosférica sobe no Oceano Indico, ela desce no Pacifico. (16) Notados hd
poucas décadas, o El Nifio e a gangorra sdo tragos milenares do clima. (17) A gangorra
intrigante, que foi ironizada quando anunciada pelo inglés Gilbert Walker, em 1928, ndo so6
era para ser levada a sério, como estd na raiz desse hospicio instalado no nosso planeta. (18)
Louco ndo foi o descobridor da gangorra de pressdo. (19) Louco mesmo era o clima.

Superinteressante, n° 11, ano 11, nov. 1997.

As metaforas conceituais que guiam a compreensio textual sio ZONA AQUECIDA

DO MAR ~ MANCHA, que progride para ZONA AQUECIDA DO MAR =~ LfNGUA, e
DIFERENCAS DE PRESSAO ATMOSFERICA ~ GANGORRA. Essas metéforas
conceituais ddo origem a apenas trés expressdes metaféricas, que se repetem varias vezes no
texto — “lingua de calor”, “manchinha de calor”, “gangorra” (v. Quadro 3). Outra metafora
g:onceituai relevénte no texto ¢ DESAJUSTE NO CLIMA ~ LOUCURA, que d4 origem duas
expressdes metaféricas “hospicio” e “louco”. As demais expressdes metaféricas nio se
originam dessas metaforas conceituais. Um quadro geral das metaforas do texto ¢ apresentado

abaixo:
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Quadro 3 — As expressdes metaforicas em “Uma lingua de calor numa gangorra de ar”

Expressao metaforica Periodo
Uma lingua de calor numa gangorra de ar 0
Uma lingua de calor numa gangorra de ar 0
Uma manchinha de calor no Pacifico 2
O clima ia sair dos trilhos 3
Era o embrido do El Nifio 4
E a manchinha no mar virou uma lingua de calor 8
E a manchinha no mar virou uma lingua de calor 8
Foi a primeira Instituigio a matar a charada 10
A manchinha de calor (...) se transformaria na grande lingua | 11
A manchinha de calor (...) se transformaria na grande lingua 4 11
O que causa o Fl Nifio ¢ uma gangorra : 14
O El Nifio ¢ a gangorra s@o tragos milenares do clima 16
| A gangorra intrigante 17
Est4 na raiz desse hospicio ) 17
Gangorra de pressdo 18
Louco mesmo era o clima 19

O titulo do texto apresenta duas expressdes metaforicas cuja compreensdo ¢
relativamente facil, apds a leitura do texto. A leitura do primeiro paragrafo mostra que a
mancha de calor €, na verdade, um aquecimento acima do normal das aguas do oceano
Pacifico. No segundo paragrafo, mostra-se que a mancha evolui para uma lingua.

A origem dessas metaforas relativas a forma que toma a zona de aquecimento
anormal estd nos graficos coloridos, elaborados a partir das medi¢des de calor efetuadas pelo
satélite, que mostram em diferentes cores zonas com temperaturas diversas. Essa informagio

ndo é dada no texto. Assim, o aluno fica sem saber como o calor foi metaforizado para
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“mancha” e “lingua”. Entretanto, para entender as varias expressdes metaféricas relativas a
“mancha” e “lingua” como dizendo respeito & forma tomada pela zona mais aquecida, o aluno
simplesmente ndo precisa saber como se originou a metafora conceitual que deu origem a tais
expressdes. Basta fazer uma associa¢do entre a forma da zona aquecida € uma mancha ou

lingua. Assim, um possivel elemento complicador ¢ eliminado.

4.1.4 Texto “Noivas Fatais”

(0) Noivas fatais

(1) Quando cresce, o vaga-lume so pensa em namorar. (2) E as candidatas usam
técnicas de conquista diferentes. (3) Na familia dos lampirideos, cada espécie pisca num
estilo proprio. (4) Assim, o futuro marido ndo se confunde na hora de achar a fémea certa.
(5) Algumas delas porém, aprendem a imitar o pisca-pisca das outras. (6) SO que, em vez de
iniciar um romance, elas engolem o macho que atraem. (7) Existem fémeas que comem até
machos da mesma espécie. (8) “Quando colocamos vaga-lumes do género Photuris em
cativeiro, a fémea devora o parceiro”, conta o entomologista J. E. Lloyde, da Universidade
da Florida (Estados Unidos), que estuda o comportamento desses insetos desde 1962. (9)
“Imagino que, na natureza, facam a mesma coisa.” (10) Como se vé, na noite brilhante dos
vaga-lumes, nunca se sabe quando uma simples piscada serd fatal.

Superinteressante, ano 10, n® 12, dez. 1996.
A compreensdo deste texto ¢ orientada pela seguinte metafora conceitual:
ACASALAMENTO DE INSETOS » NAMORO/CASAMENTO HUMANO. Desta metafora

decorrem as expressdes metaforicas que orientam a compreensio do texto, apresentadas no

quadro a seguir:
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Quadro 4 — As expressdes metaforicas em “Noivas Fatais”

Expressdo metaforica _ Periodo
Noivas Fatais | 0
O vaga-lume s6 pensa em namorar 1
As candidatas usam técnicas de conquista diferentes 2
As candidatas usam técnicas de conquista diferentes 2
O futuro marido nio se confunde 4
Em vez de iniciar um romance 5

Todas as expressGes metaféricas do texto presentes no texto originam-se da mesma
metafora conceitual. E no ha, nas expressdes metaféricas, itens de vocabulario de ocorréncia
restrita. Assim, uma vez percebida a aproximagdo dos campos INSETO e HUMANO, a
compreensdo das metaforas ndo parece oferecer grande dificuldade. Entretanto, como se vera
adiante, o reconhecimento das metaforas presentes no tvexto ofereceu consideravel dificuldade
para os sujeitos. E possivel que tal problema seja oriundo do cariter das expressdes
metaféricas. A metaforizagio do relacionamento entre animais como relacionamento humano
¢ tdo comum (vejam-se as fabulas e os desenhos aﬁimados!) que as criangas podem
simplesmente ndo ter percebido que se tratava de metéforas. Isso tende a ocorrer com
qualquer metéfora antiga. Quantas pessoas hoje se ddo conta de que em “Ela me tratou com

frieza” ha uma metafora?

4.2 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS TESTES EXPERIMENTAIS

Os testes utilizados como Instrumentos de Pesquisa, em numero de cinco, foram
corrigidos por uma banca de juizes formada por quatro professores de Lingua Portuguesa ¢
quatro académicos das areas de Pedagogia, Fonoaudiologia, Psicologia e Gestdo do Lazer. O

objetivo deste composi¢do de banca foi minimizar os efeitos da subjetividade inerente a
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qualquer correcdo. Com leitores de areas diversas, visava-se criar uma espécie de leitura
multidisciplinar, menos sujeita aos padrdes existentes em areas profissionais especificas.

Foram fornecidas para cada avaliador fichas avaliativas contendo o nome do aluno ¢
a série. Pediu-se que os avaliadores atribuissem notas para os seguintes itens: defini¢éo,
produc@o, compreensdo, identificagdo e justificativa (Anexo 4). Assim, cada sujeito recebeu
um total de dez notas, cinco para o pré-teste € cinco para o pds-teste. Portanto, cada avaliador
analisou o total de 790 respostas dadas pelos sujeitos tanto dos grupos de controle como dos
grupos do experimento.

Os avaliadores receberam instrugdes quanto aos critérios de avaliagdo (Anexo 5),
incluindo uma escala de pontuagdo a ser aplicada. Visto tratar-se de testes diferentes, as
escalas de pontuagdo eram variadas. Como a escala de pontuag@io para reconhecimento e
justificativa no pré-teste era diferente do pds teste, para que se pudesse fazer uma comparagio
entre os resultados obtidos no pré e no pds-teste, foi necessario normalizar as escalas,
convertendo-as todas para uma escala de 0 a 05. A nota final de cada sujeito foi obtida a partir
da média aritmética das notas dos avaliadores.

Obtidas as médias finais para cada item, calcularam-se os desvios padrdes, para
avaliar as dispersdes dos dados. No pré-teste de reconhecimento, dadas as grandes dispersdes
nos grupos, fez-se a normalizag#o, eliminando-se os sujeitos que mais se afastavam da média.

Para avaliar as interagGes realizaram-se varias analises de varidncia: grupo x idade, -
teste x grupo, teste x idade, teste x grupo x idade. Também foram verificados os efeitos sé do
teste (pré e pods-teste), da idade (quinta série x oitava série -sem distingdo dos grupos:
experimental e controle € nem dos testes: pré e pds-teste) e também s6 dos grupos:
(experimental e controle, sem distingdo de idade e nem do teste). Os resultados dessas

analises sdo apresentados abaixo.
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4.3 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

4.3.1 Resultados para a Tarefa de Definigéo

Para esta tarefa, os sujeitos receberam a seguinte instrugio: “Conceitue metafora”.

As atividades de ensino foram planejadas e desenvolvidas tendo por base, essencialmente, a

visdo semantica/interacionista de Black, que v& a metafora como resultado de interagdo entre

estruturas conceituais ou dominios seménticos distintos. Assim, a conceituagiio esperada

deveria situar-se dentro dessa concepgdo tedrica. Entretanto, conceituagdes que se situassem

no modelo aristotélico também foram valorizadas, ainda que com uma pontuagio menor.

As Tabelas 1 e 2, abaixo, apresentam os resultados no pré-teste € no pés-teste para

esta tarefa de defini¢fio. As colunas “POS-PRE” mostram a diferenga entre os resultados do

pos e do pré-teste.

Tabela 1 — Resultados para a tarefa de definicéio, pré e pos-teste,

para os grupos experimentais (SA Exp e 8A Exp)

SAExp SAExp 5AExp 8AExp 8AExp 8AExp

PRE POS POS-PRE PRE POS POS-PRE
Média 1,221 1,922 0,701 1,412 2,757 1,345
Minimo 0,000 0,250 0,250 0,000 0,125 0,125
Méximo 3,250 3,125- 0,125 3,125 4,250 1,125
Desvio padrio 1,132 0,929 -0,203 1,089 0,908 -0,181
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Tabela 2 — Resultados para a tarefa de defini¢fo, pré e pos-teste,

para os grupos de controle (SA Ctrl e 8A Ctrl)

5ACtrl 5ACtrl 5ACtrl 8ACtrl 8ACtrl 8A Ctrl

PRE POS POS-PRE PRE POS POS-PRE
Média 0,740 0,975 0235 1,755 1,786 0,031
Minimo 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
Méximo 2,625 2,500 0,125 3,750 3,125 -0,500
Desvio padrdo 0,957 0,834 -0,123 1,081 0,843 -0,238

A andlise do fator teste (pré x poés) revela, nos grupos experimentais, um efeito

positivo significativo apds o treinamento sobre metafora (F(1,28)=25,57, p<0,001). Por outro -

lado, nos grupos de controle, ndo houve diferenga significativa entre pré e pds-teste

(F (1,47) = 5,44, p>0,05) (Anexo 6).

A andlise de variancia teste x grupo x idade nfo revela interagGes significativas, isto

é, o treinamento funcionou tanto para os sujeitos da 5% série quanto da 8* (F (2,284) (p>0,005).

Isso é comprovado pela andlise de teste x idade, que também nZo apresenta interagio

significativa (F (,617) (p>0,005).

O gréfico de interagdo teste-grupo abaixo permite visualizar os efeitos dos testes (pré

e pos) e dos grupos (experimental e controle):
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Griéfico de Interagédo
Efeito: média no teste * grupo
Dependente: definigdo
26 1 1

2,2 ~ -

nigéo

2,0 H o O média pré-teste
] W média pés-teste
1,8 4 _ N

1.6 4 L

Média para defi

14 4 -

1,2 | 0\0

Experimental Controle

Grupo

Grifico 1 — Interagiio teste x grupo para a tarefa de definicéo.

O desempenho dos sujeitos dos grupos experimentais evolui consideravelménte do
pré-teste para o poOs-teste, o que revela aprendizagem. Ja nos grupos de controle, quase nio héa
diferenga entre as duas situagdes, com um desempenho levemente superior no pds-teste, que
pode ser atribuido a familiaridade com a tarefa ou com a iniciativa de alguns sujeitos de
buscarem informagdes extra-classe.

Os 13 sujeitos que compunham o grupo experimental SExp, apresentaram o seguinte
desempenho no pré-teste: de 0,0 a 0,9, 6 sujeitos (47%); de 1,0 a 1,9, 3 sujeitos (23%); de 2,0
a 2,9, 2 sujeitos (15%); de 3,0 a 3,9, 2 sujeitos; nenhum sujeito obteve resultado acima de 3,9.

Com os resultados convertidos em percentual, construiu-se o histograma abaixo.
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Frequency Distribution for DEF pré mean
Inclusion criteria: Criteria 1 from correl-tests.dat

From( ) To(<) Count

0,000 1,000 6
1,000 | 2,000 3
2,000 | 3,000 2
3,000 | 4,000 2
4,000 | 5,000 0
5,000 | 6,000 0
Total 13
Histogram
Inclusion criteria: Criteria 1 from correl-tests.dat
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Grafico 2 — Distribuicdo de freqiiéncia para as notas da tarefa

de defini¢io — Grupo 5 Exp, pré-teste.

No pos-teste, o grupo SExp, obteve o seguinte desempenho: de 0,0 a 0,9, 3 sujeitos
(23%); de 1,0 a 1,9, 3 sujeitos (23%), de 2,0 a 2,9, 4 sujeitos (32%), de 3,0 a 3,9, 3 sujeitos
(23%). Nido houve notas superiores a 3,9. Os resultados percentuais foram expressos no

histograma abaixo:
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Frequency Distribution for DEF post mean
Inclusion criteria: Criteria 1 from correl-tests.dat

From( ) To(<) Count

0,000 1,000 3
1,000 2,000 3
2,000 3,000 4
3,000 4,000 3
4,000 5,000 0
5,000 6,000 0
Total 13
Histogram
Inclusion criteria: Criteria 1 from correl-tests.dat
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Grifico 3 — Distribuiciio de freqiiéncia para as notas da tarefa

de definiciio — Grupo 5 Exp, pos-teste.

Os 25 sujeitos do grupo 5 Ctrl apresent@ os seguintes resultados no pré-teste: de 0,0
a 0,9, 16 sujeitos (64%); de 1,0 a 1,9, 4 sujeitos (16%); de 2,0 a 2,9, 5 sujeitos (20%).
Nenhum dos sujeitos obteve nota superior a 3,0. Os resultados percentuais sdo apresentados

no histograma abaixo:
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Frequency Distribution for DEF pré mean
Inclusion criteria: Criteria 2 from correl-tests.dat

From( ) To(<) Count

0,000 1,000 16
1,000 2,000 4
2,000 3,000 5
3,000 {4,000 0
4,000 5,000 0
5,000 6,000 0
Total 25
Histogram
Inclusion criteria: Criteria 2 from correl-tests.dat
70 " i 1 i 1 PRI | " 1 M 1 a1 L
60 - -
50 -
T 40 -
e
@ 30 T -
20 [~
10 - [~
0 ' T T T T T T
-1 0 1 2 3 4 5 6 7

DEF pré mean

Grifico 4 — Distribuicfio de freqiiéncia para as notas da tarefa

de defini¢iio — Grupo 5 Ctrl, pré-teste.

No poés-teste, os resultados para o grupo 5 Ctrl ficaram assim distribuidos: de 0,0 a
0,9, 13 sujeitos (52%); de 1,0 a 1,9, 7 sujeitos (28%); de 2,0 a 2,9, 5 sujeitos (20%). Néo

houve notas acima de 3,0. Os resultados percentuais sdo mostrados no histograma abaixo:
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Frequency Distribution for DEF post mean
Inclusion criteria: Criteria 2 from correl-tests.dat

From( ) To(<) Count

0,000 | 1,000 13
1,000 | 2,000 7
2,000 | 3,000 5
3,000 |4,000 0
4,000 | 5,000 0
5,000 | 6,000 0
Total 25
Histogram
Inclusion criteria: Criteria 2 from correl-tests.dat
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Griéfico 5 — Distribuiciio de freqiiéncia para as notas da tarefa

de defini¢do — Grupo 5 Ctrl, pos-teste.

Os resultados para a tarefa de defini¢iio para os grupos de 5% série mostram que
houve aprendizagem no grupo experimental mas néo no de controle, o que ja era esperado,

visto nfo terem estes sujeitos sido submetidos ao treinamento.

Ainda na tarefa de definig8o, os 17 sujeitos do grupo experimental 8 Exp mostraram
os seguintes resultados no pré-teste: de 0,0 a 0,9, 6 sujeitos (35%), de 1,0 a 1,9, S sujeitos
(29%); de 2,0 a 2,9, 5 sujeitos (29%); de 3,0 a 3,9, 1 sujeito (6%). Ndo houve notas acima de

4,0. O histograma abaixo apresenta os resultados em percentuais:
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Frequency Distribution for DEF pré mean
Inclusion criteria: Criteria 3 from correl-tests.dat

From { ) To (<) Count
0,000 1,000 6
1,000 2,000 5
2,000 3,000 5
3,000 4,000 1
4,000 5,000 0
5,000 6,000 0
Total 17
Histogram
Inclusion criteria: Criteria 3 from correl-tests.dat
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Grafico 6 — Distribuiciio de freqiiéncia para as notas da tarefa

de defini¢do — Grupo 8 Exp, pré-teste

No pés-teste, o grupo experimental 8 Exp obteve os seguintes resultados: de 0,0 a
0,9, 1 sujeito (6%); de 1,0 a 1,9, 1 sujeito (6%); de 2,0 a 2,9, 6 sujeitos (35%), de 3,0 a 3,9, 8
sujeitos (47%); de 4,0 a 4,9, 1 sujeito (6%). N&o houve acertos acima de 5,0. O histograma

abaixo apresenta esses resultados em percentuais:
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Frequency Distribution for DEF post mean
Inclusion criteria: Criteria 3 from correl-tests.dat

From( ) "To(<) Count

0,000 1,000 1
1,000 2,000 1
2,000 3,000 6
3,000 4,000 8
4,000 5,000 1
5,000 6,000 0
Total 17
Histogram
Inclusion criteria: Criteria 3 from correl-tests.dat
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Grifico 7 — Distribuiciio de freqiiéncia para as notas da tarefa

de defini¢do — Grupo 8 Exp, pos-teste.

No pré-teste, o grupo de controle da oitava série (8 Ctrl) obteve os seguintes
resultados na tarefa de defini¢do: de 0,0 a 0,9, 6 sujeitos (25%); de 1,0 a 1,9, 5 sujeitos (21%);
de 2,0 a 2,9, 11 sujeitos (46%); de 3,0 a 3,9, 2 sujeitos (8%). Ndo houve notas acima de 4,0.

Com os resultados percentuais, construiu-se o histograma abaixo:
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Frequency Distribution for DEF pré mean
Inclusion criteria: Criteria 4 from correl-tests.dat

From( ) To(<) Count

0,000 | 1,000 6
1,000 | 2,000 5
2,000 | 3,000 11
3,000 [ 4,000 2
4,000 | 5,000 0
5,000 | 6,000 0
Total 24
Histogram
Inclusion criteria: Criteria 4 from correl-tests.dat
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Grifico 8 — Distribuicio de freqiiéncia para as notas da tarefa

de defini¢io — Grupo 8 Ctrl, pré-teste.

No pés-teste, os 24 sujeitos do grupo 8 Ctrl apresentaram os seguintes resultados: de

0,02 0,9, 5 sujeitos (21%); de 1,0 a 1,9, 6 sujeitos (25%); de 2,0 a 2,9, 11 sujeitos (46%); de

3,0 a 3,9, 2 sujeitos (8%). Ndo houve notas acima de 4,0. Com os resultados percentuais,

construiu-se o histograma abaixo:
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Frequency Distribution for DEF post mean
Inclusion criteria: Criteria 4 from correl-tests.dat

From( ) To(<) Count

0,000 1,000 | 5
1,000 2,000 6
2,000 3,000 11
3,000 4,000 2
4,000 5,000 0
- 5,000 6,000 0
Total 24
Histogram
Inclusion criteria: Criteria 4 from correl-tests.dat
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Grifico 9 — Distribuicio de freqiiéncia para as notas da tarefa

de defini¢do — Grupo 8 Ctrl, pos-teste.

Os resultados demonstram que houve aprendizagem somente para o grupo

experimental. No grupo de controle, nfio houve crescimento entre a situag@o de pré e do p6s-

teste, conforme o esperado.
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4.3.2 Resultados para a Tarefa de Produgao

Para esta tarefa, os sujeitos receberam a seguinte instru¢do: “Redija um bilhete onde

haja metaforas”. As respostas foram avaliadas a partir do seguinte critério: Valorizaram-se
mais (2 pontos), as metaforas sem a conjungio € menos aquelas nas quais a conjungdo
aparecia (1 ponto). Considerou-se que a expressdo com a conjunc¢fo explicita esta a meio

caminho entre a simile e a metafora, porque a presenga da conjungéo ainda sinaliza que nio se

esta remetendo o ser a outra categoria (teoria da Inclusio de Classes).

As tabelas 3 e 4, abaixo, apresentam os resultados no pré-teste € no pos-teste para a

tarefa de producdo. As colunas “POS-PRE” mostram a diferenca entre os resultados do pos e

do pré-teste.

Tabela 3 — Resultados para a tarefa de producio, pré e pds-teste,

para os grupos experimentais (SA Exp e 8A Exp)

SAExp SAExp SAExp S8AExp 8AExp 8AExp

PRE  POS POS-PRE PRE  POS POS-PRE
Média 0,548 1,548 1,000 1,353 1,794 0,441
Minimo 0,000 0,250 -1,250 0,000 0,000 0,000
Méximo 1,500 2,000 2,000 2,000 2,000 - 1,625
Desvio padrdo 0,527 0,553 0,916 0,618 0,490 0,482
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Tabela 4 — Resultados para a tarefa de producio, pré e pds-teste, para os grupos de

controle (5A Ctrl e 8A Ctrl)

S5ACtrl SACtrl S5ACtrl 8ACtrl 8ACtrl 8ACtrl

PRE POS POS-PRE PRE POS POS-PRE

Média 0,775 1,065 0,290 1,302 1,307 0,005
Minimo 0,000 0,000 -1,500 0,000 0,000 -2,000
Maximo 1,875 1,875 1,750 2,000 1,875 1,625
Desvio-padrdo 0,695 0,632 0,767 0,802 0,606 0,924

Observa-se, tanto nos grupos experimentaié como nos grupos de controle, que os
desvios-padrdes sdo bastante elevados no pré-teste. Isso evidencia grande heterogeneidade
dos sujeitos com relagdo as habilidades testadas. J4 no pos-teste, os desvios-padrdes caem
bastante nos grupos experimentais, ou seja, a heterogeneidade diminui. Isso sugere que o
treinamento foi efetivo, fazendo com que os sujeitos com pior desempenho inicial obtivessem ‘
melhor dominio das habilidades testadas.

As analises comparativas (Anexo 7) ndo evidenciam diferencga significativa entre os
grupos (experimental e controle) nem uma interagdo entre grupo e <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>