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Pressupostos Teoricos

2.1

Teoria Cognitiva da Metafora

O uso de metaforas nos discursos cientifico e filosofico foi considerado
indesejavel por um longo periodo. Mais precisamente, da Antigiiidade Classica até
meados do Século XX, a metéafora é vista com frequéncia como uma figura de
linguagem que serve apenas ao ornamento de textos e discursos. Almeida (2005) é
um dos muitos estudiosos no Brasil a informarem sobre as implicacGes dessa
abordagem tedrica, cuja origem parece residir no pensamento aristotélico. Essa
visdo consiste em atribuir a met&fora duas funcgBes principais: auxiliar na
persuasdo (visdo da retorica); e criar efeitos estéticos agradaveis (visdo da
poética). Era comum associa-la a imaginacdo, em oposi¢cdo a linguagem literal
(das verdades cientificas e filoséficas). A metéafora era, portanto, considerada
como um desvio da linguagem literal; um recurso figurado de embelezamento; um
fendmeno da linguagem sem valor cognitivo.

Almeida nos informa ainda que os estudos cientificos e filosoficos da
época tinham como meta descobrir e descrever precisamente o mundo e suas
verdades objetivas. Buscava-se excluir qualquer vestigio de subjetividade, por
temor de falseamento dos resultados. Conforme indicam também Arrojo e
Rajagopalan (1992, 47), a grande maioria das teorias relacionadas as disciplinas
dedicadas ao estudo da linguagem quase sempre apostou na possibilidade de uma
oposicdo objetiva e descontextualizada entre o sentido literal e o sentido
metaférico. O sentido “literal” — das verdades objetivas — tem sido
tradicionalmente associado a uma estabilidade de significado. Logo, em tal
concepcao, essa estabilidade do significado da palavra ou do enunciado seria
supostamente capaz de preservar a linguagem da interferéncia de quaisquer
contextos e/ou interpretagdes. Em contraposicao, o chamado sentido “figurado” €
considerado um desvio em relacéo ao literal, também chamado de primordial ou

imanente. No campo do sentido ndo literal, se permite a criatividade, a invencao, a
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ruptura da norma, o inusitado e, principalmente, a interferéncia do contexto e do
sujeito.

A partir da segunda metade do século XX, hd uma ruptura radical com a
idéia de que as realidades objetivas possam ser acessadas sem a mediacdo da
linguagem e do sujeito que a investiga. A realidade passa a ser vista como um
construto social, entrelagcado com as praticas discursivas. Essa nova forma de ver
a linguagem, ndo mais como mera representacdo da realidade, mas como aquela
que também a constroi, fez com que a dicotomia linguagem literal / linguagem
metafdrica fosse revista.

Lakoff e Johnson (2002 [1980], 1999°) estdo entre os principais defensores
da visdo de metafora relevante do ponto de vista cognitivo, longe de funcionar
como mero ornamento.* Além deles, muitos outros autores se destacam,
especialmente Reddy (2000 [1979]), ao investigar a representacédo da linguagem e
da comunicacdo na lingua inglesa, através do célebre e influente artigo intitulado
“A metafora do conduto”, “The conduit metaphor”.

Para Reddy, uma das partes da metadfora do conduto, a saber,
EXPRESSOES LINGUISTICAS SAO RECIPIENTES DE SIGNIFICADOS,’
sugere que palavras e sentencas tém significado em si mesmas, numa suposta
relacdo de independéncia do contexto em que sdo produzidas, assim como da
relacdo com o falante. Um outro aspecto da met&fora do conduto insinua que
SIGNIFICADOS SAO OBJETOS. Essa formulacdo sugere que os significados
teriam uma existéncia independente de pessoas e contextos. Essa hipdtese seria
talvez aceitdvel em casos bem especificos, em que o contexto ndo fosse
significativo para a construgdo de sentido. Mas, diz 0 autor, hd muitos casos em
que o contexto tem importancia destacavel.

Com o proposito de ilustrar melhor essa questdo da importancia do
contexto, Reddy cita um exemplo classico gravado por Pamela Downning,

extraido de uma conversa real:

®N4o tive acesso direto a essa publicacdo; indico-a aqui com base na breve resenha encontrada em
Vereza, 2001.

*Sobre a perspectiva cognitivista da metafora, ver também Silva, 1992.

>Seguiremos aqui a convencdo notacional inaugurada por Lakoff e Johnson (2002 [1980]),
segundo a qual metéaforas conceituais sdo grafadas em letras mailsculas em construcfes cuja
estrutura é X é/séo Y.
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Por favor, sente-se no lugar do suco de maca. (Please sit in the apple-juice seat.)

Ao considerar essa frase fora do contexto em que foi produzida, a mesma néo faz
0 menor sentido, mas faz claramente sentido no contexto no qual ela foi

enunciada:

Um hdspede veio tomar o café da manhd. Havia quatro lugares arrumados na
mesa: trés com suco de laranja e um com suco de maca. Era Gbvio qual era a
cadeira do suco de maca. E até mesmo na manha seguinte, quando ndo havia mais
nenhum suco de maca, ainda era bastante claro qual cadeira era a do suco de
maca. (apud Lakoff e Johnson (2002, 56 [1980)]).

Lakoff e Johnson ndo aderem a teoria imanentista presente na metafora do
conduto. Para eles o significado ndo estd na sentenca — ele depende muito de
quem fala ou ouve a frase e este ird constitui-lo, em grande parte, a partir de suas
posicdes politicas e sociais, de suas experiéncias culturais e de suas experiéncias
concretas (corpdreas) no mundo. Logo, a metafora do conduto nédo seria aplicavel
ou iluminadora nos casos em que tais dimensfes sdo fundamentais para
determinar o significado da frase.

Para Lakoff e Johnson (2002 [1980]), as metaforas estdo presentes na
linguagem cotidiana, indo muito além dela. Estruturam o perceber, o pensar e o
agir de uma maneira tdo comum, que nem chegam a ser percebidas. A partir dos
estudos desses pesquisadores, a metafora passa a ser entendida ndo apenas como
um recurso estilistico, mas como uma forma de estruturar o pensamento e a acao.
Grande parte dos nossos conceitos é metafdrica, porque se define por meio de
outros conceitos. Eles definem as metaforas como proje¢des de um dominio-
fonte — dominio conceptual em geral mais concreto, a partir do qual se
compreende outro dominio conceptual, mais abstrato, o dominio-alvo. Por
exemplo: a nossa experiéncia abstrata com idéias, dominio-alvo, pode ser
compreendida em termos de nossa experiéncia mais concreta com plantas,
dominio-fonte. A linguagem refletiria essa nossa forma de pensar e agir: falamos
em imaginacao fértil, em sementes, raizes e frutos de uma teoria, em amadurecer
um pensamento, em ramos do conhecimento etc.

Para compreendermos melhor a proposta tedrica de Lakoff e Johnson
(2002 [1980]), convém considerar agora a tipologia de metaforas que os autores
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oferecem. Sdo elas classificadas em trés categorias: estruturais, orientacionais e
ontoldgicas.

As metaforas estruturais ocorrem quando um conceito é
metaforicamente estruturado em termos de outro. Isso parece reforcar a idéia de
que nossas atividades cotidianas séo estruturadas a partir de conceitos de natureza
metaforica, sendo estes refletidos por expressdes metaforicas da linguagem
cotidiana.

Lakoff e Johnson (2002, 50 [1980]) apresentam inumeros exemplos, dos
quais destacamos alguns abaixo, baseados no conceito metaférico TEMPO E
DINHEIRO, em manifestacbes observadas na lingua inglesa, com

correspondéncia em portugués:

\Vocé esta me fazendo perder tempo. (You are wasting my time)

Como vocé gasta o seu tempo hoje em dia? (How do you spend your time these
days?)

Vocé deve calcular bem o seu tempo. (You need to budget your time)

Esses mesmos autores afirmam que o0s conceitos metaféricos acima
ilustrados estdo estruturados culturalmente, em particular o conceito de trabalho,
que se desenvolveu na cultura ocidental moderna associado ao tempo que toma,
sendo quantificado com precisdo. Tornou-se habito pagar as pessoas pela hora,
semana, més ou ano.

Assim como no Brasil, na cultura inglesa, TEMPO E DINHEIRO de
muitas formas. Para Lakoff e Johnson, sdo exemplos ilustrativos as chamadas
telefonicas, taxas diarias de hotel, juros sobre empréstimos etc. Essas préaticas sao
relativamente novas na historia da humanidade e ndo existem em todas as
culturas. Elas surgiram nas modernas sociedades industrializadas e estruturam
profundamente as atividades cotidianas basicas daqueles que as integram. O
individuo age como se o tempo fosse um bem valioso, sujeito a exaurir-se, assim
como acontece com o dinheiro. Logo, esse individuo compreende e vivencia o
tempo como algo que pode ser gasto, desperdicado, orcado, bem ou mal investido,
poupado ou liquidado (cf. Lakoff e Johnson (2002, 51 [1980]).
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Ha outros exemplos de metaforas estruturais bastante comuns em culturas
ocidentais a que se referem os autores. DISCUSSAO RACIONAL E GUERRA
(defender uma tese; atacar um argumento, bombardear com perguntas);
RELACAO AMOROSA E VIAGEM (separaram-se e foi cada um para o seu
lado; o casamento vai aos trancos e barrancos; a relacdo esta numa fase
turbulenta etc.); AMOR E JOGO (dar bola; jogar para escanteio; fazer jogo
duro, etc).

As metéforas orientacionais ndo estruturam um conceito em termos de
outro, mas organizam todo um sistema de conceitos em relagdo a um outro. Elas
sdo chamadas de orientacionais, porque a maioria delas tem a ver com as
orientacdes espaciais, como: para cima, para baixo, dentro, fora, frente, atras etc.

Essas orientagbes metaforicas ndo sdo de carater arbitrério. Elas estdo
baseadas, segundo Lakoff e Johnson (2002, 60 [1980]), em nossa experiéncia
fisica e cultural. Cultural por poderem variar de uma cultura para outra. O sentido
da palavra futuro corresponde ao que esta diante de nods [para algumas culturas]; e
ao que esta atras de nds para outras para algumas culturas; e esta atras de nos, para
outras. O contrario se d& no caso de “passado”.

Citamos, de forma apenas ilustrativa, algumas metaforas de espacializacéo
baseadas na oposicdo para cima — para baixo, que foram estudadas intensamente
por Willia Nagy (apud Lakoff e Johnson 2002, 60). Vale ressaltar que essas

explicacBes sao sugestivas, mas nao definitivas.®

FELIZ E PARA CIMA - TRISTE E PARA BAIXO
Eu estou me sentindo para cima. (I’m feeling up.);
Aquilo levantou meu moral. (That boosted my spirit.);
Meu astral subiu. (My spirits rose.);

Eu cai em depressao. (I fell into a depression.);

Meu animo afundou (My spirits sank.)

CONSCIENTE E PARA CIMA - INCONSCIENTE E PARA BAIXO
Eu ja estou de pé. (I’'m up already.)

Ele se levanta cedo. (He rises early in the morning.)

Ele caiu de sono. (He fell asleep.)

Ele caiu em coma profundo. (He sank into a coma.)

SLakoff e Johnson (2002, 69) utilizam a palavra “é” ao falar sobre metaforas como MAIS E PARA
CIMA, mas o “é” deve ser visto como uma abreviacdo para uma série de experiéncias nas quais a
metafora se baseia e em termos da quais por eles sdo entendidas.
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SAUDE E VIDA SAO PARA CIMA — DOENCA E MORTE SAO PARA
BAIXO

Sua forma fisica chegou ao topo. (He’s in top shape).

Léazaro levantou-se dos mortos. (Lazarus rose from the dead.)

A gripe o derrubou. (He came down with the flu.)

MAIS E PARA CIMA - MENOS E PARA BAIXO
Minha renda subiu no ano passado. (My income rose last year.)
Ele é menor de idade. (He is underage.)

BOM E PARA CIMA - MAU E PARA BAIXO
Ele faz um trabalho de alta qualidade. (He does high-qulity work.)
As coisas estdo indo o tempo todo para baixo. (Things are at an all-time low.)

VIRTUDE E PARA CIMA - DEPRAVACAO E PARA BAIXO
Ele é um homem de espirito elevado. (He is high-minded.)

Ela tem padr@es elevados. (She has high standards)

Ela caiu num abismo de depravacdo. (She fell into the of depravaty)
Foi um golpe baixo. (That was a low-down thing to do.)

Lakoff e Johnson (2002 [1980]) sugerem algumas conclusdes sobre a base
experiencial, a coeréncia e a sistematicidade dos conceitos metaféricos. A maior
parte dos nossos conceitos fundamentais é organizada em termos de uma ou mais
metaforas de espacializacdo. Cada metafora de espacializacdo apresenta uma
sistematicidade interna. Por exemplo, FELIZ E PARA CIMA define um sistema
coerente e ndo um simples conjunto de casos isolados e aleatérios.

Afirmam existir uma sistematicidade externa geral ligando as varias
metaforas de espacializacdo, o que gera coeréncia entre elas. Assim, BOM E
PARA CIMA d& uma orientacdo PARA CIMA para o bem-estar geral, e essa
orientagdo € coerente com casos especiais como FELICIDADE E PARA CIMA,
SAUDE E PARA CIMA, VIDA E PARA CIMA, CONTROLE E PARA CIMA,
STATUS E PARA CIMA. As metaforas de espacializacdo estdo enraizadas na
experiéncia fisica e cultural; elas ndo sdo construidas ao acaso. Logo, a metéfora
pode servir como veiculo para a compreensdo de um conceito apenas em funcao
de sua base experiencial.

Lakoff e Johnson (2002, 66 [1980]) dizem existir varias bases fisicas e
sociais possiveis para a metafora. H4 uma coeréncia no ambito do sistema geral
que parece motivar em parte a escolha de uma dessas bases em detrimento de
outra. Por exemplo, a felicidade é habitualmente associada, numa perspectiva

fisica, a um sorriso e a um sentimento geral de expansividade. Isso poderia, em
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principio, fornecer uma base para a metafora FELICIDADE E LARGA;
TRISTEZA E ESTREITA. Mas a metafora dominante também em nossa cultura é
FELICIDADE E PARA CIMA, formando um sistema coerente com BOM E
PARA CIMA, SAUDE E PARA CIMA etc.

A espacializacdo é uma parte tdo essencial do conceito, que temos
dificuldade de imaginar outra metéafora alternativa que pudesse estruturd-lo. Em
nossa sociedade, “status alto” também é um conceito desse tipo.

Dentro dessa linha de raciocinio, pergunta-se: o conceito de felicidade
independe da metafora FELICIDADE E PARA CIMA, ou a metafora para cima (
para baixo), aplicada a felicidade, faz parte do proprio conceito? Amparamo-nos
nos citados autores para afirmar nossa conviccéo de que ela seja parte do conceito
no ambito de um dado sistema conceptual. Assim, a metafora FELICIDADE E
PARA CIMA situa felicidade dentro de um sistema metaforico coerente e parte do
seu sentido deriva do seu papel nesse sistema.

Segundo Lakoff e Johnson (2002, 67 [1980]), os chamados conceitos
intelectuais puros, como 0s conceitos de uma teoria cientifica, por exemplo, sdo
freqlientemente — talvez sempre — baseados em metaforas de base fisica e/ou
cultural. O adjetivo alto na expressdo “particulas de alta energia” € baseado em
MAIS E PARA CIMA. O mesmo adjetivo em “funcdes de alto nivel”, como usado
em psicologia fisiologica, é baseado em RACIONAL E PARA CIMA. O adjetivo
baixo em “fonologia de baixo nivel” (que se refere a aspectos fonéticos detalhados
dos sistemas de sons das linguas) é baseado em REALIDADE TERRENA E
PARA BAIXO (como em “terra-a-terra” / “com o0s pés no chao”). O apelo
intuitivo de uma teoria cientifica tem a ver com 0 modo como suas metaforas
correspondem & nossa experiéncia. Logo, nossa experiéncia fisica e cultural
proporciona muitas bases possiveis para as metaforas de espacializacao e, por essa
razdo, sua escolha e sua importancia relativa podem variar de cultura para cultura.
Logo, é dificil distinguir numa metéfora a base fisica da base cultural, ja que a
escolha de uma base fisica é funcdo da coeréncia cultural da metéfora.

As metaforas ontoldgicas sdo formas de se conceber eventos, atividades,
emoc0es, idéias etc., como entidades e substancias. Lakoff e Johnson (2002, 76
[1980]) dizem servirem a varios propositos e diferentes fins. Para eles, por
exemplo, a metafora ontolégica INFLACAO E UMA ENTIDADE permite

referirmo-nos a ela, quantifica-la, identificar um aspecto particular dela, vé-la
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como uma causa, agir em relacdo a ela e, quem sabe, acreditarmos que nés a
compreendemos. Sdo metaforas muito gerais e muito sistematicas, associadas a
nossa tendéncia a “coisificar” ou “reificar” experiéncias abstratas; artificios
necessarios para tentarmos lidar com essas experiéncias.

As metaforas ontoldgicas ndo sdo sempre explicitas ou facilmente
identificaveis. Possivelmente as mais Obvias — e talvez por isso mesmo as que
mais nos passam despercebidas — sdo aquelas nas quais 0s eventos, acdes,
abstraces, objetos fisicos etc. sdo concebidos como pessoas. A personificacao €
uma metafora ontolégica altamente sistematica e, como veremos, muito
importante para a nossa discussdo. A partir dela € possivel compreender uma
variedade de experiéncias ndo-humanas em termos de motivacdes, caracteristicas
e atividades humanas. A personifica¢do € tida em (2002, 88 [1980]) como uma
categoria geral que cobre uma enorme gama de metaforas. Todas tém em comum
o fato de serem extensdes de metaforas ontologicas, permitindo dar sentido a
fendmenos do mundo em termos humanos (por exemplo, A MORTE E UMA
PESSOA se especializaem A MORTE E UM CEIFADOR).

Metéforas ontoldgicas permitem-nos, em suma, entender fendmenos os
mais variados como coisas ou com base em nossas proprias motivacdes, objetivos,
acdes e caracteristicas. Ao concebermos um conceito abstrato qualquer a partir de
uma motivagdo concreta, facultamos a possibilidade de entendimento coerente

desse conceito.

**k*

Em resumo, Lakoff e Johnson supdem que a linguagem reflete a nossa
experiéncia fisica e cultural com o mundo; logo, a significacdo linglistica ndo
pode ser dissociada de nossas vivéncias corporeas e conhecimento de mundo.
Logo, supdem ndo haver como conceber a existéncia de um nivel de significacdo
que pertenca exclusivamente a linguagem. Defendem os autores que a linguagem
ndo reflete objetivamente a realidade, mas 0 modo como impomos uma estrutura
no mundo, interpretando-o, construindo-o. Essa forma de entender a relacédo entre
a linguagem, pensamento e a realidade é definida como experiencialismo, ou seja,

a perspectiva segundo a qual a cognicdo (e a linguagem) é determinada pela nossa
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propria existéncia corporal — “o corpo na mente” — e pela experiéncia cultural,
individual e coletiva.

Este trabalho assume a perspectiva de Lakoff e Johnson (2002 [1980]),
subscrevendo um conceito de metafora que vai muito além da linguagem literéria
ou retorica, lugar que a ela fora tradicionalmente reservado. Seguimos a
argumentacdo dos autores em que 0s processos do pensamento sdo em grande
parte metaforicos. Logo, o sistema conceptual humano é metaforicamente

estruturado e definido.

2.2

Teoria do texto, leitura e sentido

Examinamos aqui algumas abordagens tedricas sobre texto, leitura e
sentido, relacionadas as atividades de interpretacdo e compreensdo, especialmente
em relacdo aos manuais didaticos de portugués.

Entre os autores explorados, destacamos inicialmente Dionisio (2005),
para quem o0s estudos da lingua portuguesa, até 1950, eram realizados
exclusivamente através da leitura de textos literarios, organizados na forma de
antologias. Estudava-se portugués nos proprios manuais de gramatica. O publico
gue tinha acesso a escola falava o portugués padrdo e ja dispunha de praticas de
leitura e escrita desenvolvidas em familia. O ensino de regras gramaticais era
ministrado sem grandes dificuldades ja que os alunos dominavam o registro culto
da lingua. Os professores, oriundos — em sua grande maioria — das classes média e
alta, com um nivel elevado de letramento, reuniam condi¢bes materiais e
intelectuais para prepararem suas aulas, sem sujeicdo a exercicios ou atividades
didaticas impostas.

Ainda segundo Dionisio (2005), a partir de 1950, tém inicio as primeiras
transformacgdes nas condigdes de ensino/aprendizagem de portugués. Foi nessa
época que se deram as pressdes das classes populares reivindicando a
democratizacdo do acesso as escolas, em favor dos alunos de outras classes
sociais, cuja préatica de letramento diferia do modelo classico predominante na
escola da época. O atendimento as citadas pressGes acarretou o aumento da

populacédo escolar. Com isso deu-se a inser¢cdo massiva de novos professores, ndo
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mais oriundos das chamadas classes de prestigio. Possuiam formacdo humanistica
limitada e conhecimentos menos profundos da lingua.

O inicio da utilizacdo massiva dos livros didaticos (doravante [LDs]) data
dessa época. Isso ocorre a fim de dar conta das lacunas de conhecimento desses
novos professores. Esses manuais (com textos, licdes de gramatica e exercicios)
tornam-se importantes e, em muitos casos, dispensam o professor da tarefa de
prepararem as aulas de portugués e seus respectivos exercicios. Essa realidade
autoral se concretiza em 1970.

Geraldi (1991) refere-se ao mesmo fato e acrescenta que a fabricagdo do
material didatico representava, por um lado, a facilitacdo do trabalho do professor,
e, por outro, a diminuicdo de sua responsabilidade na escolha do que ensinar.
Registra-se também um impacto causado na carga horaria semanal, diminuicao na
remuneracao e contratacao de professores fora da sua area de formacao. Tudo isso
tem relacdo direta com o desprestigio da categoria ao longo dos anos. Quanto
mais se desvaloriza a profissdo de magistério, menos ela é procurada por pessoas
gue tém variadas praticas de leitura e escrita.

Essa realidade se constréi enquanto uma série de pesquisas sobre lingua
portuguesa, ensino e letramento vai sendo desenvolvida no pais. Além disso, o
Estado, através do Ministério da Educacdo, com seus programas especificos de
avaliacdo, comeca a impor aos [LDs], a partir de 1990, mudangas em seus
contetidos, metodologias e concepcdes tedricas.

Batista (2000) é um outro autor que faz sugestivas reflexdes sobre o livro
didatico no Brasil. Ele acentua que a relagdo do MEC com o livro didatico é
anterior aos anos 1990. Desde 1938, quando foi instituida a Comissdo Nacional do
Livro Didatico (CNLD), foram estabelecidas condicbes para producéo,
importacédo e utilizacdo do livro didatico. Em 1966, foi criada a Comissdo do
Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED), para coordenar as acGes relativas a
producdo, edi¢do e distribuicdo do livro didatico. Em 1971, o Instituto Nacional
do Livro (INL) passou a desenvolver o Programa do Livro Didéatico para o Ensino
Fundamental (PLIDEF). Em 1976, a Fundacdo Nacional do Material Escolar
(FENAME) passou a ser responsavel pela execucdo dos programas do livro
didatico. S6 em 1983 é criada a Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) que
incorpora o PLIDEF, e em 1985 o PLIDEF ¢é substituido pelo PNLD, o qual


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0510541/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0510541/CA

23

imprimiu varias mudancas na avaliacdo do livro didatico. Apenas em 1996 é
iniciado o processo de avaliagdo dos [LDs] nos moldes atuais.

O problema, como mostra a visdo de Geraldi (2001), € que ao observarmos
textos colocados a disposicdo dos estudantes por grande parte dos [LDPs],
podemos concluir que os mesmos sdo elaborados com [AICs] que tencionam
requerer do leitor tdo-somente a busca de uma informacdo. Neste ponto em
particular Geraldi d& acolhida a abordagem de Marcuschi (2001), anteriormente
citada. Os textos séo utilizados exclusivamente como pretexto para perguntas
repetidas feitas a titulo de interpretacdo. Para Geraldi, trata-se de simulacdo da
leitura.

Quando falamos de leitura e sentido, sentimo-nos impulsionados a
considerar as observagdes presentes em Grigoletto (1992), que aborda justamente
a constituicdo do sentido em teorias da leitura. Essa autora relata que as teorias
psicolingdiisticas de leitura evoluiram, ao abandonarem o pressuposto de que o
significado esta no texto, presente nos primeiros modelos, entre 0s quais 0
estruturalista de P. B. Gough e o de andlise pela sintese, de K. Goodman. Segundo
a autora, outros modelos prevéem uma concepgdo em que o sentido se constroi
através da interacdo entre o leitor, o texto e o autor. Sdo denominados
construtivistas, estando entre os representantes citados por ela, F. Smith, R. J.
Spiro, M.J. Adams e A. Collins. Os modelos chamados construtivistas fazem uma
critica aos anteriores, no sentido de que o significado ndo estaria ja dado no texto
e, portanto, ndo seria estavel, mas sim construido no ato de leitura, na interrelacéo
leitor-texto-autor, a partir de um “esqueleto” ou de “pistas” que o texto proveé.

Como nos diz Grigoletto, essa concepcdo tedrica ndo é recebida sem
restricbes. Ao contrario, questiona-se a respeito da explicacdo das semelhancas de
interpretacdo, ao supor ndo aceitar a crenca no significado estavel. Tais modelos
parecem contraditorios, ja que postulam a primazia do leitor individualizado como
construtor, reconstrutor e negociador de sentido, e, por outro lado, sdo obrigados a
pressupor um sentido literal pré-existente no texto para darem conta das
semelhancas de interpretacdo entre diferentes leitores.

Segundo Grigoletto, para dar conta dessa questdo, autores como Stanley
Fish dizem que essas semelhancas sdo determinadas pela convencionalizagéo de
sentidos possiveis em diferentes “comunidades interpretativas”, numa restricdo

imposta pelas instituigdes. Sdo estas que detém o poder como reguladoras do dizer
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e dos significados permitidos, de forma que os limites de cada instituicdo sédo os
limites da significacdo.

Em sintonia com a concepcdo de Fish e Grigoletto, Arrojo e Rajagopalan
(1992b:88) se opdem a perspectiva mais tradicional, a que J. Derrida chamaria de
“logocéntrica”: rejeitam a possibilidade de significados que independam do
sujeito, da historia e das circunstancias da leitura. Segundo a tradicdo contra a
qual reagem Arrojo e Rajagopalan, o ato de ler estaria restrito a descobrir e
resgatar significados estaveis, presentes no texto. A leitura poderia ser correta ou
incorreta, aceitavel ou inaceitavel, a despeito da perspectiva de quem a julga. Para
0s autores, por outro lado, a impossibilidade da neutralidade e da auséncia de
perspectiva € marca da relacdo leitor-texto. O leitor jamais pode suspender tudo
gue o constitui como sujeito, ou seja, sua historia, sua cultura, sua ideologia. Entre
0s muitos trabalhos relevantes nessa discussao, vejam-se, além dos ja citados,
Orlandi (1988), Arrojo (1992), Arrojo e Rajagopalan (1992b), Rajagopalan
(1992).

Ainda buscando olhares sobre a questdo da definicdo de leitura,
consultamos os (PCNs) (terceiro e quatro ciclos) — Lingua Portuguesa (1998, 69),
no qual encontramos a definicdo do ato de ler como um processo em que o leitor
realiza um trabalho ativo de compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus
objetivos, de seu conhecimento sobre o0 assunto, sobre o autor, de tudo que se sabe
sobre a linguagem. Nao se trata de extrair informacéo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de
selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo € possivel
proficiéncia.

Os (PCNs) definem “leitor competente” como aquele que sabe selecionar,
dentre os textos que circulam socialmente, aqueles que podem atender as suas
necessidades, conseguindo estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais
textos. Esse leitor é capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do que esta
escrito, elementos implicitos; estabelecendo relacbes entre o texto e seus
conhecimentos prévios ou entre o texto e outros ja lidos.

A busca da competéncia linguistica impde a escola a responsabilidade de
organizar-se em torno de um projeto educativo comprometido com a
intermediacdo da passagem do leitor de textos facilitados (infantis ou infanto-

juvenis) para o de textos de complexidade real, circulantes na literatura e nos
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jornais; do leitor de adaptacdes ou de fragmentos para o de textos originais e
integrais.

E recorrente nos (PCNs) ainda, o fato de que quando se toma o texto
como unidade de ensino, 0s aspectos a serem tematizados néo se referem somente
a dimensdo gramatical. H& conteddos relacionados as dimensdes pragmatica e
semantica da linguagem que, por serem inerentes a prépria atividade discursiva,
precisam ser tratados na escola de maneira articulada e simultinea no
desenvolvimento das praticas de producéo e recepcao de textos.

Ainda que se considere a dimensdo gramatical de um texto, quando este
for tomado como unidade de ensino, ndo é plausivel adotar uma categorizacao
preestabelecida. Os textos se sujeitam as regularidades linguisticas dos géneros
em que se organizam e as especificidades de suas condi¢des de produgdo. Faz-se
necessaria a priorizacdo de alguns contetidos e ndo de outros. Os alunos ao se
relacionarem com este ou aquele texto, sempre o fardo segundo suas
possibilidades.

Segundo Farla (1987), os [LDPs] sdo mostrados de uma forma muito
técnica, com termos e expressdes que, constantemente, fogem ao conhecimento
prévio do aluno, causando o seu desinteresse pela atividade proposta. Outro fator
que acarreta a monotonia do livro didatico de portugués, segundo essa autora, é a
estrutura de apresentacdo: texto, interpretagdo e conhecimentos lingiisticos. O
leitor se cansa rapidamente pois entra num processo mecéanico de trabalho no qual
ja sabe de anteméo o que encontrara pela frente, a medida que for avancando.

Farla (1987) considera que entre 0s Varios pontos necessarios de revisdo
nos [LDPs], os mais relevantes s&o a escolha e formas de propor sua
interpretacdo. Para ela, 0s mesmos sdo compostos por historias banais, com
perguntas igualmente banais e, consequentemente, possuem respostas banais que,
em vez de estimularem a producdo, acabam cerceando o processo criativo do
aluno. As atividades sdo padronizadas e esperam sempre as mesmas respostas de
uma turma, sendo esta heterogénea.

Carvalho (1995) alia-se as idéias ja apresentadas e também destaca a
necessidade de se descobrirem meios mais atrativos de apresentar o material.
Cabe ao professor a tarefa de utiliza-lo de forma mais agradavel. O referido autor
entende ser o0 aluno a base de todo processo de ensino-aprendizagem. Portanto, o

trabalho com os [LDPs] deve permitir que o educando traga para a classe suas
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experiéncias de vida, adequando-as aos novos conhecimentos que lhe séo
ministrados, visando a garantir o seu crescimento sempre de maneira significativa.

O construtivismo, como método alternativo de ensino, concebe o livro
didatico apenas como um recurso complementar ou auxiliar para o contetdo a ser
trabalhado. Todavia, como os [LDs] vém sendo usados como unico recurso de
ensino, eles se tornam magcantes, tanto para o aluno, quanto para o professor. A
atividade de aprendizagem se torna mondtona, improdutiva. Em funcdo disso,
Carvalho (1995) acentua que sem eles, o trabalho e a criatividade do professor sdo
mais exigidos. O professor pode trabalhar o conteldo programético através de
outros meios (textos jornalisticos, literarios, de musica, cartuns), estabelecendo
uma relacdo interdisciplinar com outros professores, a fim de aproveitar o
conteddo de seus programas de outra forma e em outros angulos. O mais relevante
é que o professor tenha condicBes de trabalhar a partir da realidade do seu aluno,
em vez de perpetuar a “violéncia” implicita dos livros didaticos, na sua imensa
maioria, voltados para o “aluno-padrdo”. Muitos manuais desconsideram a cultura
da periferia (a que ndo é da elite).

Os [LDPs] acabam sendo instrumentos funcionais para a maioria dos
professores que ndo tem tempo suficiente para prepararem aulas criativas. Fazer
um bom trabalho, desenvolver projetos de ensino, nesse contexto, € muito
complicado. Trata-se de um problema estrutural do sistema educacional do pais,
embora a adocdo desses manuais, por si s6, ndo possa ser considerada como a
unica causa de aulas mondtonas. Devem-se buscar novas alternativas, novos
métodos, capazes de promoverem o desenvolvimento da criatividade do professor
e do aluno, através de um trabalho capaz de estimular a aprendizagem.

Sob o aspecto de ensino de gramatica, Bechara (2001) enfatiza que o livro
didatico costuma trazer nocdes e classificacbes gramaticais, sem, contudo,
estabelecer um vinculo direto com as habilidades de leitura e producdo de textos.
Na maioria dos livros didaticos, a gramatica é vista como um fim em si mesma, o
que, infelizmente, reflete uma postura ainda muito comum entre os professores. O
manual didatico pode ser considerado como um reflexo de crencas e convicgoes ja
institucionalizadas comuns a maioria dos professores e ao sistema educacional
vigente, que representam interesses de uma ideologia dominante. Para esse autor,
levando-se em conta o quadro apresentado, o professor que pretender trabalhar

uma gramatica instrumental encontrara o obstaculo da inadequacdo do livro
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didatico, pois este se mostra com uma tendéncia didatico-moralista, na maioria
das vezes. Torna-se necessario que o professor veja o aluno ndo como um mero
ser passivo, receptor de teorias. Ele precisa ser incentivado a produzir
conhecimentos e ler o mundo que o cerca. Portanto, limitar-se as anotagdes do
livro é pouco.

E pensamento comum entre 0s autores até aqui citados que a leitura
precisa ser vista com prazer, respondendo as indagacdes e necessidades de cada
um. Para se solucionar esse problema € necessario que o professor nao se limite a
repetir licbes pré-estabelecidas. Deve elaborar um material alternativo adequado
ao que se propde. Esse material complementar ou de substituicdo ao livro visaria
suprir as reais necessidades do aluno. Para Bechara (2001), pela precariedade de
recursos com que habitualmente se tem movido o sistema educacional, é
importante que o professor tenha o minimo de autonomia e criatividade para
direcionar o processo de aprendizagem em que o aluno atuara. Essa proposta
alternativa de producdo de material didatico parece ser um caminho eficaz para
substituicdo de livros didaticos inadequados.

Esse mesmo autor acentua a necessidade de os livros darem mais énfase
aos exercicios de interpretacdo de texto para que o aluno desenvolva as
habilidades de leitura, como definir o tema do texto, fazer relacGes, inferéncias,
por exemplo. Enfim, que a partir dos exercicios, o aluno use sua criatividade e ndo

apenas repita as atividades propostas e copie as informacgées do texto.

*k*k

Este trabalho é sensivel as inadequacdes dos [LDPs] registradas por tantos
dos autores citados nesta secéo.

Subscreve a visdo cognitiva defendida por autores como Lakoff e Johnson,
no que tange as nogdes sobre sentido, texto e leitura. Compreende-as, além disso,
sob uma 6tica pragmatica’, em consonancia com as reflexdes de autores como
[Geraldi, Dionisio], [Arrojo, Rajagopalan e Grigoletto], para os quais se trata de
realidades construidas, fundamentalmente determinadas pelos planos historico,

social e cultural.

'O termo “pragmaética” é usado neste trabalho de forma néo ortodoxa. Pretendemos dizer: “néo
imanentista”.
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