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Resumo

Apds consideragdes de carater geral sobre a importancia dos estudos de
metaforas na literatura lingiistica contemporanea, examinamos algumas pro-
postas teoricas sobre o processamento cognitivo deste fendmeno por parte
de falantes. Finalizamos por examinar a importancia pratica de levarmos em
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conta as metaforas, quando pensamos em estratégias de ensino-aprendiza-
gem em sala de aula de lingua estrangeira.

Palavras chave: metafora, processamento metafdrico, ensino de lingua es-
trangeira, estratégias de ensino-aprendizagem

Abstract

After briefly reviewing the current literature which establishes the importance
of metaphor studies, we examine some theoretical proposals on the cognitive
processing of metaphors by speakers. We end up analysing the practical
importance of taking metaphor studies into consideration when we devise
strategies for teaching-learning in foreign language teaching.

Keywords: metaphor, metaphor processing, foreign language teaching,
learning-teaching strategies

1. Introducio

Hé algumas décadas, vem-se investigando o papel das metaforas na
educacdo. Em grandes linhas, pode-se dizer que, no ambiente escolar naci-
onal, ha ainda hoje duas perspectivas distintas no que concerne ao papel da
metafora nos contextos de ensino-aprendizagem (para revisdo, vide Malta
2000:35-42). Por um lado, preconiza-se a idéia de que a metafora possui
primeiramente um valor estético, com um possivel papel heuristico secun-
dario. Sob esta perspectiva, a esfera ideal e adequada para o emprego de
metaforas verbais seria a literatura, podendo eventual e acidentalmente ocor-
rerem metaforas em contextos educacionais fora desta esfera. Entretanto,
seu uso como ferramentas de ensino seria visto mais como um ornamento
que como um elemento essencial a compreensdo daquilo que esta sendo
ensinado e aprendido.

Por outro lado, existe a concepgdo de que a metafora representaria
um problema ao processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, o uso da
metafora estaria revelando indisposi¢do ou falta de capacidade para deter-
minar precisamente o que se quer dizer. Conseqlientemente, as metaforas
encorajariam o pensamento relaxado, exigindo pouco esfor¢o cognitivo para
a elaboragdo discursiva. Black (1993) denomina aqueles que adotam uma
destas duas perspectivas como apreciadores e depreciadores da metafora,
respectivamente. Seguindo a tradi¢do aristotélica (cf. Gibbs 1994), os pri-
meiros seriam apreciadores por ressaltarem o papel ornamental da metafo-
ra, e os segundos seriam depreciadores por entenderem a metafora como
um problema situado na linguagem ou no pensamento.

Em sintese, tanto os apreciadores quanto os depreciadores, cujas
concepgdes ainda imperam no contexto de ensino-aprendizagem brasileiro,
defendem a limitagdo da significancia cognitiva da metafora, afirmando que
o seu lugar seria junto a poesia e que qualquer outra funcdo seria mais bem
servida pela linguagem explicitamente ndo figurada. No maximo, as meta-
foras poderiam ser interessantes, mas nao necessarias a compreensao, co-
municag¢do ou aprendizagem (vide Malta 2000, Nardi 1999; Zanotto 1995;
entre outros).
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Entretanto, com base na vasta literatura produzida nas ultimas trés
décadas, a abordagem aqui adotada ¢ bastante diferente, partindo do pres-
suposto de que a metafora permeia nossos pensamentos e a¢des (vide Car-
valho 2003a). Assim, nesta investiga¢do, pressupde-se, seguindo os postula-
dos de Lakoff & Johnson (1980), a centralidade das metaforas para o ser
humano, ao contrario do que se supunha tradicionalmente. A partir da publi-
cagdo de Metaphors we live by (Lakoff & Jonson 1980), mais e mais
investigadores passaram a defender a idéia de que metaforizar € caracteris-
tica inerente ao ser humano, fendmeno que permeia a cognicdo ¢ a lingua-
gem humana de forma geral. Para esses pesquisadores, a linguagem ¢ ine-
rentemente metafdrica, estando a metafora presente por toda parte, desde
as linguagens mais poéticas as mais rigorosas, como até¢ mesmo a lingua-
gem cientifica (Cameron 1999; Carvalho 2003b; Van Besien, 1989).

No ambito internacional, o uso de metaforas na educag¢do vem rece-
bendo grande atenc@o ha algum tempo (Green 1993; Mayer 1993; Petrie &
Oshlag 1993; Sticht 1993; Taylor 1984). Em cursos para o desenvolvimento
profissional de professores, ¢ comum tentar fazer com que eles identifi-
quem suas proprias metaforas relacionadas ao ensino, a sala de aula, ao
aprendizado, etc., como parte de um processo reflexivo que os ajude a
reconceitualizar os processos de ensino e aprendizagem pela auto-critica e
pela apreciag@o de perspectivas multiplas. O desenvolvimento de metafo-
ras alternativas relacionadas a avaliagdo de praticas reais faz parte deste
processo.

Por essa razdo, nosso objetivo, no que se segue, ¢ examinar algumas
contribuicdes de estudiosos contemporaneos ao papel central que as meta-
foras desempenham no processo de ensino-aprendizagem de linguas es-
trangeiras, focalizando aspectos de processamento e o proprio uso da meta-
fora no ensino.

2. O processamento da metafora e o ensino de linguas estrangeiras

Com base em Petrie ¢ Oshlag (1993), acredita-se que a aprendiza-
gem de algo completamente novo pressupde operagdes metaforicas, uma
vez que ndo se pode aprender algo totalmente desconhecido sem ancorar o
novo no conhecimento pré-construido. Isso implica possivelmente o
processamento metaférico, pois o conhecido e o novo podem pertencer a
diferentes dominios cognitivos (vide Rumelhart & Norman 1981; Vosniadou
& Brewer 1987). Esta ndo é somente uma abordagem heuristica de que a
metafora é freqlientemente util a aprendizagem, mas uma abordagem
epistémica de que a metafora é um dos caminhos a construgido de conheci-
mento novo.

Mas o que seria metafora nesta concep¢do? Em termos bastante
amplos, metafora seria a transposicdo de tracos entre dois dominios
conceituais distintos. Assim, um dominio conceitual seria seletivamente en-
tendido ou mapeado a partir de um outro dominio de conhecimento (Gibbs
1994; Lakoff 1993; Lakoff & Johnson 1980; Pires de Oliveira 1997;
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Tourangeau & Sternberg 1982; entre outros). Em termos mais especificos,
a metafora pode ser vista como um processo cognitivo por meio do qual o
locutor utiliza a denominagdo de um elemento pertencente a um dominio
conceitual para referir-se a um outro elemento pertencente a um dominio
distinto do primeiro. Esse processo leva a superposicéo de, pelo menos, dois
esquemas conceituais, implicando a suspensdo de conceitos ordinarios en-
volvidos e o rearranjo do esquema conceitual (Grimm-Cabral 1994, 2000).

Entretanto, deve-se levar em conta que o sentido pretendido pelo
locutor por meio de uma constru¢do metaforica pode ndo ser percebido e
construido pelo interlocutor, uma vez que os elementos envolvidos nos domi-
nios fonte e alvo decorrem das experiéncias pessoais. Contudo, este aspec-
to depende do tipo de metafora produzido. Quanto mais convencional for a
metafora em questio, mais se aproximam os processos de produgdo e com-
preensdo e menos importantes se tornam o contexto e a situagdo no proces-
so de construgdo de sentido (vide Gibbs 2002; Giora 2002, 2003; Giora &
Fein 1999; Souza 2003).

Quando se trata da questdo do ensino-aprendizagem de lingua es-
trangeira, vem a tona o aspecto da convencionalidade, familiaridade ou
prototipicalidade metaférica. Como ja evidenciado por inimeras pesquisas,
as metaforas convencionais, aquelas com as quais os individuos ja estao
bastante familiarizados, nao exigem esfor¢o cognitivo maior de processamento
que a linguagem dita literal (Gibbs 1994, 2002; Kintsch 1998; Kintsch &
Bowles 2002). Isso conduz a hipotese de que o emprego destas metaforas
ndo representaria obstaculo a constru¢do do conhecimento em lingua es-
trangeira. Ao contrario disso, seria uma ferramenta 1til e eficaz na aproxi-
macdo do aprendiz a lingua objeto de aprendizagem.

Como a metafora representa nosso meio de conceitualizagdo do mun-
do a partir de nossas experiéncias cotidianas, sendo um aspecto intrinseco a
constituicdo das culturas (Lakoff 1993; Lakoff & Jonhson 1980; Reddy
1993), ela estaria intrinsecamente presente nas concepgdes dos estudantes
acerca da lingua estrangeira aprendida, cabendo ao professor tdo somente
valorizar este aspecto e utiliza-lo de modo eficaz na obtencdo do objetivo de
suas aulas (Malta 2000; Nardi 1999).

Em uma ampla e relevante investigacdo sobre o uso de metaforas na
definicdo de papéis educacionais por professores e estudantes de lingua
inglesa, realizada no Reino Unido, Cortazzi & Jin (1999) se propuseram a
responder a questao filosofica do porqué os professores usam metaforas no
contexto de ensino-aprendizagem, chegando as seguintes conclusdes:

a) O uso de metaforas pode ajudar os professores a se identificarem
com as experiéncias por que passam;

b) As metaforas adicionam efeito dramatico a narrativa da aprendi-
zagem das criangas, conforme contada pelos professores;

¢) As metaforas expressam o significado mais precisamente do que
o equivalente ndo metaforico;
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d) As metaforas convidam a interago, for¢ando os ouvintes a per-
ceberem a semelhanca entre os dominios fonte e alvo;

e) As metaforas tém a fun¢do de organizar conceitos sistematicos
nos modelos cognitivo-culturais dos professores quanto a aprendiza-
gem;

f) As metaforas funcionam como clichés basicos, pelos quais os pro-
fessores transformam as imagens em modelos que passam a fazer
parte do repertdrio de outros falantes;

g) As metaforas organizam a interpretacdo dos professores sobre a
aprendizagem.

Confirma-se assim, com base no uso concreto de metafora em sala
de aula, que a linguagem figurada ¢ um caminho a aquisi¢do e transmissao
de conhecimento, como sugerem as teorias modernas (vide Grimm-Cabral
1994).

Em termos da verticalidade do processamento da informag¢ado meta-
forica, a abordagem cognitivista, preconizada por Lakoff & Johnson (1980),
pode ser caracterizada como descendente, ou seja, nesta perspectiva, a
construcdo do sentido acontece a partir da mente do ouvinte ou leitor, o qual
atribui sentido ao estimulo metaférico com base em seu conhecimento pré-
vio, posteriormente confrontado com as informagdes textuais. Assim, se-
gundo a proposta de Lakoff & Johnson (1980), uma metafora cognitiva ou
conceitual, como por exemplo “Amor é uma viagem”, guia a compreensao
de manifestagdes lingiiisticas, convencionais ou ndo convencionais, desta
mesma metafora.

Embora essa hipotese seja bastante relevante, a énfase no
processamento descendente em detrimento do processamento ascendente,
cujas bases prevéem a construcéo do sentido como uma atividade que parte
do texto para a mente do ouvinte ou leitor (para uma revisdo do
processamento ascendente e descendente, vide Davies 1995; Leffa 1996),
¢ problematica, se observada da perspectiva do ensino-aprendizagem de
linguas (vide Picken 2001). Como afirma Goatly (1997:42), “cognitive
metaphors have to find expression in some medium, and when that medium
is language the form of the expression will have important consequences for
their recognition and interpretation”.

Essas duas abordagens do processamento da informagao metaforica
tém aplicacdes praticas relevantes ao processo de ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira. Enquanto a abordagem cognitivista prefere metodologias
descendentes, por meio das quais se procura elevar a consciéncia dos alu-
nos, ou mesmo ensinar-lhes a respeito de metaforas cognitivas relevantes, o
ponto de vista de Goatly (1997), advoga que os professores deveriam ajudar
seus alunos, alertando-os para pistas lingiiisticas no texto que permitam que
eles identifiquem e interpretem as metaforas com as quais se deparam. O
que parece, conforme sugere Picken (2001), é que ambas abordagens sdo

Fragmentos, ndmero 24, p. 029/044 Floriandpolis/ jan - jun/ 2003

33



34

necessarias: as pistas lingliisticas podem ser mais importantes na identifica-
cdo da metafora, enquanto as cognitivas ou conceituais podem ser mais
uteis a interpretacdo, dependendo, evidentemente, do grau de saliéncia ou
prototipicalidade da metafora em questao (Giora 1997, 1999, 2003).

Observando de perspectiva diferente daquela que favorece a
verticalidade do processamento em termos de ascendéncia e descendéncia,
pode-se recortar, em grandes linhas, duas correntes tedricas que focalizam
o processamento metafdrico a partir dos estagios envolvidos e do nivel de
complexidade da tarefa (vide referéncias mais completas sobre as diversas
teorias de processamento em Gibbs 1994). Independentemente de a cons-
tru¢do do sentido partir das pistas lingiiisticas a mente ou vice-versa, 0s
lingtiistas cognitivistas (entre os quais Lakoff & Johnson) defendem que o
processamento metaforico se da em um unico estagio, ao passo que a teoria
classica (Searle 1993) diz que isso acontece em dois estagios distintos: (1) €
preciso, primeiramente, que se estabeleca a falsidade literal da afirmativa
metafdrica; (2) € necessario, entdo, que se processe a afirma¢do como
metafora.

Segundo os proponentes da teoria cognitivista, a mente humana esta
singularmente equipada para processar a metafora de forma direta e esse
processamento ndo exige um rodeio ao sentido literal. Essa ida direta ao
sentido metaférico acontece através do recurso as metaforas cognitivas.
Isto €, o fato de que temos subjacente ao nosso conhecimento a nogao de
que “Argumento ¢ guerra” faz com que processemos automaticamente o
sentido da orag@o, ao nos depararmos, por exemplo, com a afirmac¢éo “Ele
aniquilou seu oponente no debate”.

A discussio sobre a necessidade de o processamento metaforico se
dar em estagios € particularmente acirrada em relagdo ao processamento
online. O processamento de metaforas literarias tem defensores menos
ferrenhos no que tange a esse aspecto de o processamento se dar em mais
de um estagio, ou ndo. Pesquisadores como Lakoff & Turner (1989) e Gibbs
& Nascimento (1996), por exemplo, embora defendam a importancia cen-
tral da metafora cognitiva, aceitam que o processamento possa ocorrer em
varios estagios, dependendo da natureza da metafora em questao.

Em relacdo a hipdtese de que esse processamento metafdrico possa
se dar em etapas distintas, Picken (2001) compara a proposta de Gibbs
(1994) a de Steen (1994). Gibbs faz uma distin¢do entre a compreensio
online da metéfora e os trés processos nao obrigatdrios de analise reflexiva
de longo prazo: reconhecimento, interpretagdo e apreciagdo. Segundo Picken
(2001), esses trés processos se parecem bastante com os cinco estagios de
processamento metaforico identificados por Steen (1994), que incluem a
identificagdo explicita ¢ a apreciagdo de metaforas.

Em sintese, atualmente, um grande numero de pesquisas acerca do
processamento da metafora convencional em lingua materna tem encontra-
do evidéncias substanciais que ddo suporte a perspectiva do acesso direto,
segundo a qual a interpretagao da linguagem figurada ocorre independente-
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mente da analise literal, sendo que esta ndo ¢ necessaria a construg@o do
sentido da linguagem metafdrica (vide Gibbs 1994, 2002; Glucksberg 1998;
Glucksberg & Keysar 1990; Kintsch 1998; Kintsch & Bowles 2002). Con-
tudo, o aceso direto ndo parece se aplicar automaticamente a interpretacao
de metéaforas na literatura por estudantes de inglés como lingua estrangeira,
conforme resultado da investigagdo conduzida por Picken (2001). Os resul-
tados da investigagdo por ele conduzida demonstraram claramente que a
forma lingiiistica da metafora estd fortemente relacionada a interpretagao
da metéfora como tal ou como evento literal no contexto. Ocorreu um nu-
mero significativamente alto de leituras literais, nos casos em que as meta-
foras ndo eram lingiiisticamente marcadas.

Acredita-se que esse aspecto possa ser explicado por meio da hipo-
tese do grau de saliéncia (Giora 1997), segundo a qual os sentidos mais
salientes, familiares, conhecidos ou prototipicos sdo processados primeira-
mente e independentemente do contexto, sejam os sentidos em questao fi-
gurados ou literais. A luz dessa perspectiva, pode-se compreender mais
claramente os resultados de Picken (2001), uma vez que a metafora consi-
derada em seu estudo pertence a uma esfera em que a criatividade ¢
enfatizada e, por isso, o uso de metaforas novas ocorre com alta freqiiéncia.

O interesse em estudar as metaforas no ambito educacional se deve
ao fato de que elas sdo freqlientemente encontradas em contextos de apren-
dizado inter-cultural e, assim, acredita-se que um estudo desta natureza possa
revelar aspectos de diferentes orientagdes culturais em relagdo a comuni-
cacdo e ao aprendizado. Além disso, como ja bastante difundido, as metafo-
ras podem ter uma func¢do util no ensino, ajudando a elevar a consciéncia
dos alunos quanto a conceitos-chave do objeto de aprendizagem (Cortazzi
& Jin 1999; Grimm-Cabral 1994). O aumento da consciéncia dos professo-
res sobre suas proprias metaforas pode ajuda-los a refletir sobre suas expe-
riéncias e, assim, desenvolver-se melhor profissionalmente.

O estudo das metaforas conceituais produzidas por professores e
estudantes deve revelar suas percepgdes profissionais, seu pensamento e
seu aprendizado, uma vez que, com base nos postulados basicos de Lakoff
& Johnson (1980) e Lakoff (1987, 1993), acredita-se que a fala humana, em
seu dia-a-dia, esta repleta de metaforas e que o local proprio das metaforas
¢ o sistema conceitual.

3. O uso de metaforas no processo de ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras

No que concerne ao ensino de linguas estrangeiras, ha muito tempo
vem-se tentando preencher a lacuna entre os métodos por meio dos quais a
linguagem é descrita e os mecanismos por meio dos quais se acredita que
ela seja adquirida ou ensinada. Considerando apenas a atualidade e, desse
modo, tomando por base a metodologia comunicativa, pode-se dividi-la em
abordagens fortes e fracas, como propde Howatt (1984). Conforme este
estudioso, as abordagens menos consistentes focalizam o uso da gramatica
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e do Iéxico na execugdo de uma dada fun¢do comunicativa, tal como contar
uma historia. As abordagens mais consistentes, na mesma perspectiva, voltam
seu olhar a como auxiliar o estudante a expressar sentido, sem maiores preocu-
pacdes com correcdo, sugerindo uma abordagem que focaliza o sentido, na qual
o estudante ¢ distanciado do pensamento sobre a linguagem por ela mesma por
meio da sua necessidade de usa-la em tarefas de resoluc@o de problemas.

Como ¢ de amplo conhecimento, a aprendizagem ou aquisicdo da
linguagem é uma area bastante divergente. Em um extremo, a teoria de
aquisi¢@o de segunda lingua esta baseada na distingao entre dois processos
(Krashen 1981):

a) aprendizagem consciente, resultando em um uso hesitante ¢
monitorado da linguagem;

b) aquisi¢do inconsciente, na qual os estudantes redescobrem as fa-
culdades que os ajudaram a adquirir a sua primeira lingua.

Em um outro extremo, pesquisadores como Ellis (1990) e Pienneman
(1998) demonstraram interesse naquilo que chamaram de estratégias
cognitivas, aquelas empregadas com o intuito de compreender e reutilizar a
linguagem. Para eles, seria falsa a dicotomia entre o processo natural e
inconsciente de aquisicdo e os procedimentos conscientes e artificiais de
aprendizagem (para revisdo das abordagens de ensino de segunda lingua,
vide Borg 2001; Holme 2001).

Uma questio que fica evidente ¢ a falta de relagdo clara e estreita
entre as teorias comunicativas de ensino de lingua e as teorias de aquisi¢ao.
Trazendo a cena a metafora, percebe-se que ela pode estar implicada nos
dois lados do processo. Como ja dito, a metafora, além de ser um meio de
constru¢do do sentido abstrato por meio das nossas experiéncias, ¢ um
mecanismo de aprendizagem (Grimm-Cabral 1994). De acordo com Petrie
& Oshlag (1993), constroi-se novo conhecimento por analogia a modelos
que ja se possui.

H4 muitos estudiosos que advogam que as metaforas deveriam ser
usadas no ensino em sala de aula, para ajudar os estudantes a entenderem o
contetido das matérias, por analogia entre a experiéncia familiar e conceitos
novos, ou ainda para aumentar a consciéncia dos aprendizes sobre 0s usos
especificos diarios, explorando, por exemplo, as metaforas na ciéncia (ver
Cameron 1999). Isto ¢, atividades em sala de aula que se concentram pro-
positadamente no uso de metaforas evidenciaram que elas sdo centrais para
ajudar os alunos sobre a natureza das diversas disciplinas.

Na pesquisa realizada por Cortazzi & Jin (1999) acerca do emprego
de metaforas por estudantes e professores de lingua inglesa, foi analisada
ampla gama de metaforas, com um grande nimero de participantes, o que
permite generalizagdes da mais alta importancia para os interessados no
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Por causa da amplitude dos
resultados apresentados por estes renomados pesquisadores, nossa discus-
sdo, como veremos a seguir, focalizara os dados por eles construidos.
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Cortazzi & Jin (1999), como o titulo do artigo bem o indica (“Bridges
to learning...”), propdem que as metaforas funcionam como uma espécie de
ponte que une o desconhecido ao conhecido, o tangivel ao menos tangivel, o
familiar ao novo. Assim, as metaforas permitem com que os alunos enten-
dam a experiéncia de alguma coisa em termos de outra, como o afirmam
Lakoff & Johnson (1980) em sua esséncia.

Com este estudo, a inten¢do de Cortazzi & Jin (1999) € explorar as
metaforas de alunos e professores sobre o ensino, o aprendizado e a lingua-
gem. Eles acreditam estar fazendo, com seu estudo, uma ponte entre essa
comunidade e sua propria realidade profissional.

Os participantes da pesquisa em aprego foram 128 professores pri-
marios do Reino Unido; 140 estudantes de pos-graduacdo britanicos fazen-
do cursos de educag@o primaria (que se preparam para lecionar lingua in-
glesa, entre outras matérias); 140 estudantes britanicos de graduagdo em
Comunicagdo estudando lingiiistica; 113 chineses, 104 turcos, 93 japoneses,
90 libios e 60 iranianos, todos estudantes de graduacgio de inglés como lin-
gua estrangeira. Segundo os autores, todos os participantes da pesquisa tém
em comum o fato de ensinarem ou estudarem inglés, tendo, portanto, algu-
ma no¢do de o que é uma metafora.

Respeitando o escopo deste estudo, faremos um recorte nos dados
de Cortazzi & Jin e exploraremos somente o emprego de metaforas pelos
chineses, turcos, japoneses, libios e iranianos, todos estudantes de inglés
como lingua estrangeira.

Quanto aos 113 alunos chineses, foi pedido que completassem a fra-
se “A good teacher is...”, cujas respostas revelaram duas metéaforas
cognitivas mais salientes:

“A good teacher is a friend” (42)
“A good teacher is a parent” (16)

A dominancia dessas duas metaforas, naturalmente, revela um as-
pecto culturalmente muito interessante da formagao / cultura dos chineses,
que muito certamente tem implicagdes importantes para possiveis professo-
res de alunos provenientes da China. Na medida em que esses académicos
véem o bom professor, eminentemente, como um amigo e um pai, ¢ impor-
tante fazer previsdes para ndo se esperar deles uma independéncia demasi-
ada (encorajada pela cultura ocidental, onde o aluno ¢ visto como necessi-
tando de uma independéncia bem maior).

E interessante registrar aqui algumas metéforas bem humoradas, que
ocorreram, com menor freqiiéncia, entre os estudantes chineses, como: “A
good teacher is a selesman”, “A good teacher is gold digger”, “A good
teacher is a hen laying eggs”, “A good teacher is a UFO”.

Vejamos, a seguir, as metaforas produzidas pelos alunos japoneses:

“A good teacher is a friend” (14)

“A good teacher is an arouser” (10)
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“A good teacher is a source of knowledge”(9)

Fato surpreendente, ao contrario do esperado, ¢ que s6 houve duas
instancias de “Teacher is a parent”. Por razdes culturais, esperavam-se
mais semelhangas com as metaforas chinesas. Houve alguma coincidéncia
com metaforas cognitivas, como “Learning is a journey” ou “Learning is a
commodity”. Ha também metaforas bem diferentes, como “Learning is
raising a bird”, cuja explicagdo ¢ a de que o aprendizado enfatiza a pratica —
um passaro pratica o voo, movendo repetidamente suas asas —, “Learning is
carving and polishing”, “Education is war”, “Learning is imitating a model”
¢ “Learning is an area”.

Entre os libios foram produzidas ao todo 106 metaforas, havendo uma
exemplificacdo bem variada, dentre a qual destacamos as metaforas
cognitivas mais proeminentes:

“A good teacher is a parent” (31)
“A good teacher is a friend” (30)
“A good teacher is a source of knowledge” (15)
“A good teacher is a model” (5)
“A good teacher is a guide” (4)
“A good teacher is a lover” (3)
“A good teacher is food” (3)

“A good teacher is a catalyst”
“A good teacher is a medicine”
“A good teacher is an anchor”
“A good teacher is an artist”

Uma das provaveis razdes para a maior variedade de metaforas en-
tre os estudantes libios foi o fato de que eles tinham, de maneira geral, mais
fluéncia do que os chineses e japoneses, ja que eles tinham tido instrugdo
secundaria em inglés e, por isso, uma experiéncia maior com a lingua em
questao.

Os turcos, por sua vez, produziram 98 metaforas, dentre as quais:

“A good teacher is a friend” (44)

“A good teacher is a parent”(19

“A good teacher is a sibling” (7)

“A good teacher is a source of knowledge (9)
“A good teacher is a guide (5)

“A good teacher is a model” (4)

“A good teacher is a sunny day (7)
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“A good teacher is a comic” (5) (isto ¢, “uma fonte de humor”).

Ja os iranianos, produziram somente 18 metaforas, dentre as quais
destacam-se as seguintes metaforas cognitivas:

“A good teacher is a friend (13)
“A good teacher is a parent” (1)

Um estudo posterior altamente relevante seria a comparacéo dessas
metaforas, obtidas por esse método, um pouco artificial, de incitar a produ-
¢do, solicitando que fosse completada uma frase pré-determinada (como foi
o0 caso nos exemplos citados acima, onde lhes foi solicitado que completas-
sem “A good teacher is...”), com metaforas empregadas por esses mesmos
estudantes em situacdes reais de ensino. Reconhecemos, no entanto, as
dificuldades imensas inerentes a obten¢do de dados abrangentes compara-
veis aos obtidos por Cortazzi & Jin (1999).

Muitas das metaforas elicitadas ocorrem com alta freqiiéncia, produ-
zidas por um niimero consideravel de falantes e em contextos suficiente-
mente significativos, o que as torna fator importante no discurso dos alunos
sobre o aprendizado. Algumas das metaforas de alunos, referentes ao pro-
fessor e, implicitamente, ao ensino sdo altamente consistentes; um certo
nimero de metaforas relacionadas a topicos centrais de aprendizado ¢ usa-
do repetidamente pelos estudantes de inglés como lingua estrangeira em
contextos lingtiisticos semelhantes.

Entretanto, as metaforas dos estudantes estrangeiros foram limitadas
em quantidade e em escopo talvez por terem sido elicitadas em inglés. Em-
bora os estudantes fossem todos de niveis avangados, a lingua solicitada nas
tarefas (o inglé€s) pode ter tido um efeito dificultador na tarefa.

E curiosa a predominancia de metaforas cujo veiculo ¢ “friend” e
“parent” nos estudantes chineses, japoneses, libios e turcos, comparados
com uma freqiiéncia muito menor dessas metaforas em dados com os brita-
nicos (somente 13 ocorréncias de “parent” e nenhuma ocorréncia de “friend”,
em um universo de 236 metaforas, entre os britdnicos). Uma hipotese inte-
ressante aventada pelos pesquisadores que conduziram a pesquisa ¢ a de
que ha lacunas culturais que tém de ser preenchidas quando os estudantes
chineses precisam de ajuda por parte dos professores britdnicos. As meta-
foras de ensino e aprendizagem podem estar diretamente relacionadas as
culturas de comunicagfo dos estudantes e dos professores em sala de aula.
Os estudantes em questdo véem o professor como friend ou parent e,
seguindo sua cultura de aprendizagem, que enfatiza responsabilidade mutua
e relagdes reciprocas, eles esperam que o professor assuma o papel de
amigo ou pai e se posicione sensivel as necessidades dos alunos e oferecam
ajuda quando ela se faz necessaria.

Por outro lado, os professores britanicos, trabalhando com metaforas
conceituais distintas e em uma cultura de aprendizado também distinta, es-
peram mais independéncia dos alunos e que estes, conseqiientemente, pe-
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cam ajuda quando necessario; se ndo ha tal pedido, eles pressupdem que o
aluno ndo tem nenhum problema (os professores ajudariam, se lhes fosse
solicitado). A conseqiiéncia disso € que, muito freqiientemente, quando es-
ses estudantes precisam de ajuda, eles ndo a pedem e, tampouco, ela lhes é
oferecida. Isso resulta, por um lado, em frustragio e desilusdo; por outro lado,
em falsas pressuposi¢des de independéncia e (in)competéncia dos alunos.

Se as metaforas distintas em relacdo ao ensino e a aprendizagem
forem de pleno conhecimento de todos os participantes de contextos inter-
culturais, a consciéncia de interpretagdes divergentes pode resultar em mais
uma ponte atraves das culturas de aprendizagem.

4. Consideracdes finais

Como vimos no inicio deste trabalho, o uso de metaforas na educa-
¢do vem recebendo crescente aten¢do nos ultimos anos. Nossa contribui-
¢do investigativa a crescente polui¢do académica foi mostrar instancias em
que a conscientizac¢do de professores e alunos para o uso de metaforas se
traduz em importante contribuicdo para a facilitacdo do processo ensino-
aprendizagem, na medida em que os conceitos metaforicos, por serem am-
plos e quase onipresentes, podem facilitar uma série de estratégias cognitivas
centrais a aprendizagem.

Vimos como as estratégias metaforizantes de professores e estudan-
tes de varias nacionalidades podem revelar caminhos importantes a serem
trilhados pelos educadores que desejam se utilizar da metafora como pode-
rosa aliada de seu bem sucedido processo de ensino, em sala de aula.

O caminho futuro é evidentemente promissor: faz-se necessario
aprofundar os estudos aqui vistos, ampliando a gama de professores e estu-
dantes investigados, ampliando as linguas estrangeiras em analise e ainda
comparando os tipos de metaforas produzidos por professores e estudantes
de lingua estrangeira com dados de suas proprias linguas maternas.

Se, como advogam Lakoff & Johnson (1980), os valores mais funda-
mentais em uma cultura sdo coerentes com a estrutura metaforica dos con-
ceitos mais fundamentais naquela cultura e se alguns podem variar de uma
a outra cultura, ento, ¢ relevante a investigacido das metaforas vinculadas
ao ensino, aprendizagem e linguagem, tanto no escopo de uma cultura quan-
to entre culturas distintas.
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