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RESUMO

MONTEIRO, Loreta Russo. Figuras de linguagem: da retérica a aula de lingua
portuguesa. 2016. 150 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacao
da Universidade de S&o Paulo, Sao Paulo, 2016.

Esta pesquisa insere-se nos estudos sobre o ensino de lingua portuguesa, visando a um
conteudo especifico — as figuras de linguagem, as quais, a nosso ver, ndo podem ser
consideradas acessOrias em um texto, uma vez que sdo elementos da enunciacdo. Nesse
sentido, este trabalho se coloca na contramdo do confinamento das figuras de linguagem a
gramatica, que herdou inimeras reducGes pelas quais passou a retorica; e também na
contramdo dos que veem o estilo como desvio, ou seja, como algo especial em
determinados géneros e em determinados autores. Na verdade, as figuras de linguagem
estdo no interior dos textos verbais e visuais de diversos géneros do discurso, sendo elas
um fator determinante para a producdo de sentidos. Tendo em vista iSSo, propusemos a
descricdo e a analise de como as figuras de linguagem e as percepc¢des de estilo, no uso da
lingua escrita, sdo concebidas pelo professor, segundo as teorias de ensino de lingua
mobilizadas por ele. Nossa pesquisa concentra-se nas concepgdes dos professores sobre as
figuras de linguagem e o ensino das figuras, descritas e analisadas de forma qualitativa a
partir de um questionario com perguntas abertas e fechadas, aplicado a 13 professores de
portugués do ensino médio. Para tal analise, buscamos aporte tedrico na retdrica classica,
na Nova Retorica, na teoria do Circulo de Bakhtin e na teoria socioconstrutivista de
Vigotski. Tendo sido concluida a pesquisa, podemos afirmar que professores de perfil
semelhante ao de nossos informantes — graduacdo e pos-graduacdo na area de Letras —
possuem representacdes tedricas que propiciam uma abordagem discursiva das figuras.
N&o se pode mais, hoje, concebé-las como aquilo que € acidental ou mero ornamento,
como algo a mais (BARTHES, 1975, p. 167). Em outras palavras, docentes experientes e
de formacéo sélida tém em seu projeto didatico ensinar as figuras sob o enfoque estilistico
e discursivo. Além disso, a formagdo académica continua (do professor-pesquisador, sem
perder de vista a pratica) favorece uma maior abertura para as teorias linguistico-

discursivas.

Palavras-chave: Figuras de linguagem; retorica; ensino; discurso.



ABSTRACT

MONTEIRO, Loreta Russo. Figures of speech: from rhetoric to the Portuguese language
class. 2016. 150 f. Dissertation (Master in Education) - Faculty of Education, University of
Séo Paulo, S&o Paulo, 2016.

This research is part of the studies within the teaching of Portuguese Language, directed
towards a specific content - figures of speech -, generally taught in the 1st grade of High
Schools in Brazil. We have proposed the description and analysis of how figures of speech
and perceptions of style in the use of written language are conceived and promoted by
teachers according to the theories of language teaching. Our research focuses on the
teachers' conceptions about figures of speech and the teaching of figures, described and
analyzed in a qualitative way from a questionnaire with open and closed questions, applied
to 13 Portuguese high school teachers. For this analysis, we search for theoretical input in
Classical Rhetoric, New Rhetoric, Bakhtin's Discourse Analysis and Vygotsky's socio-
constructivist theory. Having concluded the research, we can assert that teachers with a
similar profile to that of our respondents - recent undergraduate and graduate courses,
especially in public institutions - have theoretical representations that propose a discursive
approach to the figures. Nowadays, it is no longer possible to regard them as accidental or
mere adornment, as something else (BARTHES 1975, 167). In other words, experienced
teachers with solid preparation hold in their didactic project the teaching of figures under
the stylistic and discursive approach. Moreover, the current and ongoing academic
formation (of the researcher-teacher, without obliterating their practice) supports an

openness to the most recent linguistic-discursive theories and new teaching practices.

Keywords: Figures of speech; rhetorical figures; teaching; discourse.
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INTRODUCAO
O objeto de pesquisa: por que as figuras de linguagem?
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Deixe a meta do poeta, ndo discuta
Deixe a sua meta fora da disputa
Meta dentro e fora, lata absoluta

Deixe-a simplesmente metafora

Gilberto Gil

CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

Meu interesse pelo estudo das figuras de linguagem decorre da pratica docente
em lingua portuguesa e da leitura de textos tedricos sobre retdrica, estilistica e analise do
discurso.

Durante o ano de 2012, enquanto pertencia ainda ao programa de pos-
graduacdo Filologia e Lingua Portuguesa, da Faculdade de Letras da USP, e integrava o
grupo de estudos de minha primeira orientadora sobre a obra de Mikhail Bakhtin e seu
Circulo, pude participar da discusséo do texto Questdes de estilistica no ensino da lingua,
momento em que se comegaram a esbogcar as primeiras ideias para esta dissertacdo.’

Desenvolver um projeto voltado para a linguagem poética, porém sem perder
de vista o0 ensino da lingua materna, passou a ganhar corpo no meu horizonte de pesquisa.
Li, concomitantemente, os artigos que o Prof®. José Luiz Fiorin vinha escrevendo na
revista Lingua Portuguesa® — cujo puablico-alvo sdo professores e interessados pelo tema,
em geral — sobre a funcdo argumentativa das figuras de linguagem, verdadeiras aulas sobre
0 tema. Resolvi, entéo, investigar como essas figuras eram apresentadas em aulas atuais de
Portugués.

Por meio da figura 1 e do anexo B, podemos visualizar tanto a selecdo de
figuras de linguagem feitas por Fiorin quanto o layout e o caminho metodoldgico utilizado

por ele ao aborda-las. Observando-se a figura 1, fica claro como o projeto gréafico da

! BAKHTIN, Mikhail. Trad. Sheila Grilo e Ekaterina V6lkova Américo. Sdo Paulo: Editora 34, 2013. 120p.
Na época, ainda ndo havia essa primorosa tradugdo direta do russo, de modo que li uma traducdo a partir do
inglés, sem referéncia. A motivagdo de Bakhtin para seu ensaio teria sido a extensa discussdo sobre a crise no
ensino da lingua russa nas escolas, que ja vinha ocorrendo desde meados do século XIX. Dizendo que “As
formas gramaticais ndo podem ser estudadas sem que se leve sempre em conta seu significado estilistico”
(2013, p. 23), o autor da inicio a um texto de aplicacdo pedagdgica, muito diferente da densa teoria
linguistica e literaria presente em suas demais obras, a qual ja me era familiar.

2 Artigos mensais da coluna “Retérica”, escritos desde 2010 até 2013 (Cf. Quadro 1). Esses artigos
culminaram na publica¢do do livro Figuras de Retérica, em 2013, pela editora Contexto.
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revista dialoga de forma bastante harmoniosa com o projeto de escrita de Fiorin. Em cada
artigo, ele procura 1. partir de um enunciado que utilize a figura de linguagem; 2. definir a
figura, de acordo com o sentido etimoldgico da palavra que a nomeia; 3. explicar seu
funcionamento discursivo e seu efeito retorico; e 4. exemplificar, retomando os dois

primeiros pontos.

A arte de fingir uma
coisa para dizer outra

Uma ironia bem & «x

feita aprimora uma ..,
argumentagdo - o
problema é fazer uma .
ironia bem feita :

Figura 1. Revista Lingua Portuguesa, jun. 2011, pp. 42-44. Composicdo grafica do artigo. Texto verbo-
visual.

O anexo B traz o trajeto das publica¢cdes mensais sobre as figuras de linguagem
na revista Lingua Portuguesa, de 2010 a 2013.% Ao que parece, o pesquisador tencionou
comecar do conceito mais amplo de figuras e das figuras mais conhecidas e utilizadas,
como a metafora e a metonimia, partindo do étimo do vocéabulo que nomeia a figura para, a

sequir, explorar sua dimensdo discursiva.* Isso porque, segundo o autor,

* Em meu exame de qualificacdo, José Luiz Fiorin esclareceu que alguns titulos de artigos sdo originais,
criados, por ele, ja outros foram modificados pelo editor da revista Lingua Portuguesa a sua revelia, caso, por
exemplo, de “Os pampas das ideias”, de abril de 2011.
* Se levarmos em consideracdo que a Revista Lingua Portuguesa possui um publico-alvo constituido
prioritariamente de docentes de lingua portuguesa, seu projeto editorial pode estar relacionado a necessidade
de se rever o lugar das figuras de linguagem no ensino.
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As figuras (...) sdo operacdes enunciativas para intensificar o sentido de algum
elemento do discurso. S8o, assim, mecanismos de construcdo do discurso. (...)
Por isso, as figuras tém sempre uma dimensdo argumentativa, pois elas estdo a
servigo da persuasdo, que constitui a base de toda a relagdo entre enunciacéo e
enunciatério. (FIORIN, 2014, p. 10).

Entretanto, se nessa pesquisa no programa de pos-graduacdo de Filologia e
Lingua Portuguesa meu objeto foram os proprios artigos do professor Fiorin, com minha
transferéncia para o programa de Educacdo, linha de pesquisa Linguagem e Educagéo, meu
projeto teve de ser redirecionado. Por isso, consideramos oportuno nos deter na trajetoria
do ensino das figuras de linguagem, abordando também sua trajetoria na retorica e nos
programas curriculares de lingua portuguesa do ensino médio no Brasil desde o século
XIX até hoje, uma vez que foi s6 no fim do Império que a lingua portuguesa constituiu-se
como disciplina ensinada nas escolas, abandonando-se o Ratio Studiorum da Companhia
de Jesus (SOARES, 2002, p. 157).

Para abordar o ensino das figuras de linguagem no ensino atual, haveria a
necessidade de realizar um estudo de campo, uma vez que ndo encontramos pesquisas
sobre isso, bem como n&o seria possivel excluir do horizonte conceitual sua presenga no
ambito de diferentes concep¢des de ensino de lingua portuguesa e imposicGes de ordem
valorativa.

De inicio, nos dedicamos a pesquisas de campo, acompanhando dois
professores duas vezes por semana e descrevendo suas aulas. Entretanto, nas primeiras
versdes desse trabalho, deparamo-nos com a dificuldade de distanciamento do objeto da
pesquisa, e as descricdes acabaram se tornando tendenciosas. Soma-se a isso o fato de que
percebemos uma preocupacdo dos docentes em abordar especialmente o assunto “figuras
de linguagem” tao-somente em fungdo de nossa presenca, a fim de colaborar conosco ou
de, talvez, recearem que questionassemos a auséncia desse tOpico em suas aulas.
Abdicamos, entdo, do material colhido em anotacdes e gravacbes e mudamos o
instrumento de coleta de dados. Dessa forma, adotamos o questionario como principal
recurso metodologico. A partir de tal coleta, demos seguimento a descri¢do e analise dos
dados.

Assim, acreditamos que 0 objeto desta pesquisa se justifique em funcdo da

pouca exploracdo académica do assunto figuras de linguagem na &rea de Metodologia de
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Ensino de Lingua Portuguesa, em especial no que se refere ao ensino médio e ao trabalho
com a literatura.

As figuras de linguagem geralmente constam das gramaticas — em funcéo de
uma longa trajetéria retérica® — e sdo listadas com exemplos que, muitas vezes, nao
ilustram adequadamente as definicdes®. De modo ainda mais preocupante, em geral, ndo
fica claro para o aluno de ensino médio que elas sdo um instrumento importante para a
compreensdo de textos, no caso da leitura, e um recurso expressivo valioso nas producdes
de texto, gragas a seu alto poder argumentativo, no caso dos textos persuasivos, e seu poder
estilistico, no caso dos textos literarios. Em vez disso, tal aluno vai sofrendo, preso a uma
lista de nomes, definicBes e exemplos que tem de decorar — e esquecer no instante
seguinte. Sem dudvida, o quadro que tracamos de forma simplista é genérico, de base
empirica, de modo que esta pesquisa pode nos auxiliar a compreender se ele permanecia
ainda no ensino médio ou se ja era uma etapa superada.

No ensaio Questdes de estilo no ensino de lingua, Mikhail Bakhtin (2013, p.
24-8) ratifica a importancia de o professor ensinar estilistica nas aulas de lingua, ndo sé

visando a compreenséo de textos, como também a constituicdo da autoria:

Toda forma gramatical é, a0 mesmo tempo, um meio de representacdo. Por isso,
todas essas formas podem e devem ser analisadas do ponto de vista de suas
possibilidades de representacdo e expressdo, isto &, esclarecidas e avaliadas de
uma perspectiva estilistica. (...)

Sem a abordagem estilistica, o estudo da sintaxe ndo enriquece a linguagem dos
alunos e, privado de qualquer tipo de significado criativo, ndo Ihes ajuda a criar
uma linguagem prdpria; ele os ensina apenas a analisar a linguagem alheia ja
criada e pronta.

N&do se trata de responsabilizar por essa limitagdo os materiais didaticos
isoladamente, mas de investigar a concep¢do de linguagem da qual partem os docentes
para 0 ensino das figuras, comumente associadas somente ao sentido figurado ou

conotativo, em oposicdo ao sentido literal ou denotativo, e também de observar a

> Encontra-se nos limites desta pesquisa esmiugar o trajeto de tal tradicdo, mas por ora podemos dizer que as
figuras sdo mais associadas as gramaticas por causa de sua estrutura sintatica, formalismo que parece
permanecer ainda hoje. As boas graméticas, no entanto, ndo se limitam a defini¢des e consideram, também, o
alcance discursivo das figuras. E o caso da Gramatica Houaiss, de José Carlos de Azeredo (2008).

® Em 2012, tivemos a oportunidade de apresentar, no Grupo de Estudos Linguisticos do Estado de S&o Paulo
(GEL), uma andlise de livro didatico de Portugués do Ensino Fundamental Il — PNLD 2011 —, cuja definicéo
de ironia ndo dialogava com o exemplo dado, apesar de este ter sido retirado de um poema de Carlos
Drummond de Andrade, poeta que se vale intensamente da ironia. Trata-se do livro Dialogos. 9° ano, de
Beltrdo, E.S. & Gordilho, T. Sdo Paulo: FTD, 2009. p 182.
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permanéncia de elementos metodoldgicos tradicionais, tais como a memorizagdo da lista
de figuras de linguagem, seguida de exemplos literarios e descontextualizados, desprovidos
de anélise discursiva.

Segundo Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca — autores responsaveis por
uma reabilitacdo e renovacdo da retdrica —, em consequéncia da tradicional tendéncia desta
a limitar-se aos problemas de estilo e de expresséo, “as figuras foram cada vez mais sendo
consideradas como simples ornamentos, para deixar o estilo artificial e floreado”
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 189). Mas

Seré realmente assim? (...) pode-se negar seu papel eminente como fator de
persuasdo? Se menoscabarmos essa fungdo argumentativa das figuras, seu estudo
parecerd rapidamente um vao passatempo, a busca de nomes estranhos para
modos de expressdo rebuscados. Quintiliano ja considerava com lassiddo a
multiplicidade de denominagdes e classificagdes propostas (...) (idem, p. 190)

Os autores alertam para o fato de ndo se poder deixar de considerar que falar
em argumentacdo implica, necessariamente, falar em interlocucdo, uma vez que sempre se
produz um discurso visando a um auditério especifico, ainda que este seja um “auditorio

presumido”:

Esse contato entre o orador e seu auditério ndo concerne unicamente as
condicBes prévias da argumentacdo: € essencial também para todo o
desenvolvimento dela. Com efeito, como a argumentacdo visa obter a adeséo
daqueles a quem se dirige, ela é, por inteiro, relativa ao auditério que procura
influenciar (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 21)

No que toca ao discurso literario, houve 0 mesmo processo de esvaziamento,
de modo que a estilistica, campo que se ocupou das figuras e de outros fatores de estilo em
textos literarios, foi duramente criticada por Mikhail Bakhtin, para quem ela teria se
reduzido a investigar o espirito do autor, desconsiderando a recepcao dos textos, seu poder

de significacdo para o interlocutor:

Na maioria dos casos, a estilistica apresenta-se como uma ‘arte caseira’ que
ignora a vida social do discurso fora do atelier do artista. (...) A estilistica ocupa-
se ndo com a palavra viva, mas com o seu corte histoldgico, com a palavra
linguistica e abstrata a servi¢o da mestria do artista. (BAKHTIN, 2010, p. 71).
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Bakhtin volta-se, entdo, para a retorica, ressaltando a contribui¢cdo que esta
ainda pode dar a anéalise da prosa romanesca. Para o pensador, enquanto a retérica produz
uma influéncia profundamente revolucionaria na linguistica e na filosofia da linguagem
(BAKHTIN, 2010, p. 79), a estilistica permaneceria “surda ao dialogo” (p. 83).

Justamente tais analises monoldgicas e meramente formais caracterizariam
métodos hoje antiquados no tratamento das figuras de linguagem, como teremos
oportunidade de exemplificar no capitulo 3. Barros (1987, p. 66) salienta a necessidade de
um exame pragmatico delas, cabendo observar as relacGes entre as leis do discurso e sua
tipologia, alem de esclarecer-se melhor a no¢éo de intencdo que subjaz a tais estudos. Para
tanto, segundo a autora, é preciso ampliar os conceitos de texto e de intertextualidade.

Na mesma dire¢do, Norma Discini defende que o estilo, do qual as figuras sdo
recursos centrais, seja buscado na “configuracdo interdiscursiva de uma totalidade de
enunciados”, devendo-se entender o estilo como um percurso do enunciado (objeto) para o
autor (sujeito da enunciacdo) e colocando-se em didlogo conceitos que até o momento

permaneceram isolados:

Nosso trabalho deve justificar-se, também, pela esperanca de que possam surgir
manuais de estilistica cujos capitulos ndo se restrinjam a emotividade e
expressividade; a denotacéo e conotacao; as funcdes da linguagem; as figuras,
enquanto desvios estilisticos, & escolha estilistica, as virtudes e vicios do estilo
(...). Queremos novos ares (DISCINI, 2009, p. 27, grifos da autora).

Acreditamos que, de fato, praticas de analises monolégicas ndo contribuam
para o letramento do aluno e tampouco para o desenvolvimento de sua habilidade escrita,
da qual se exige predominantemente uma argumentacdo bem organizada e fundamentada,
até porque é na aula que se encontra um terreno propicio para cruzamentos tedricos, sem
prejuizo do rigor académico. Em analises monoldgicas, as figuras sdo vistas como meros
enfeites do texto e, como tais, desnecessarias, o que esvazia a “dimensdo tropologica da
retorica de sua fung¢do argumentativa” (FIORIN, 2014, p. 27). Se hoje a ideia de ornatus
remete a0 mero embelezamento, para a retoérica classica era sinonimo de “bem
argumentado”, “bem equipado para exercer sua fungdo”, o que implica uma unido estreita

entre as figuras e a argumentacdo, palavra esta cuja raiz argu- significa, justamente, “fazer
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brilhar, cintilar”, e que estd presente na palavra portuguesa “argénteo”, por exemplo,
proveniente do latim argentuum. (FIORIN, 2014, p. 27).

N&o se questionou até o momento, igualmente, o fato de o sentido figurado e
as figuras de linguagem terem sido historicamente reportados pelas gramaticas escolares e,
por consequéncia, pelos professores de gramatica, quando ha, muitas vezes, no ensino
médio a divisdo da disciplina lingua portuguesa em gramatica, literatura e producao de
textos, areas estas chamada trivialmente de “frentes”.

Ora, ndo é no minimo incoerente que se trabalhe com as figuras em gramatica e
Ihes forneca exemplos somente da esfera literaria? Ou, de outro modo, ndo seria em
literatura, embora ndo exclusivamente, que se aproveitariam melhor as figuras? Nesse
embate, estd envolvida a historica heranca retorica da gramatica — na qual comumente se
encaixam as figuras — e o inconveniente da partilha da disciplina Lingua Portuguesa, que
isola a gramatica, a literatura e a producdo de textos, dificultando, dessa forma, o
desenvolvimento de uma sequéncia didatica sobre figuras de linguagem, as quais ficam
confinadas na gramaética, em vez de serem abordadas na imbricacdo entre a lingua e a

literatura, posto pertencerem ao estudo do estilo:

Uma dessas areas de imbricagdes é o estudo do estilo. Aqui, estudos literarios e
linguisticos se encontram (...). [Mas] Em nenhum caso se d& ao estudante um
treinamento sistematico no sentido de relacionar as diferengas no uso da lingua
as funcgBes sociais, técnicas, retoricas ou estéticas a que servem. (ENKVIST,
1974, p. 11-2)

E possivel supor, portanto, que conceber as figuras de linguagem como
recursos discursivos — mesmo se consideradas um fato do estilo, uma vez que este também
é constitutivo dos géneros do discurso — pode resolver esse impasse tdo antigo do dominio
das figuras. Para tanto, é necessario ter em mente uma estilistica discursiva: falar em
presenca de estilo pressupbe que exista um contrario, uma falta de estilo, dicotomia esta
que, segundo Norma Discini ndo procederia, ja que a opgdo pela neutralidade também
constitui um ethos enunciativo. Dessa forma, ndo haveria linguagem mais desnuda ou mais

ornamentada; haveria estilo, na verdade, em todos os textos:
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(...) o estilo se apresentara com possibilidade de mostrar o prdprio direito e o
préprio avesso. Importa desconsiderar a oposicdo estilo vs. auséncia de estilo.
Tudo tem estilo para uma estilistica discursiva, que parte do estilo para
reconstruir o homem. (DISCINI, 2009, p. 8)

A partir dos PCNEM (2000 e 2002) e das OCEM (2006), o enunciado concreto
torna-se unidade basica no ensino de lingua portuguesa e ndo mais a frase isolada.
Produzido na interlocucdo, ou seja, por um individuo em relagdo com outro, esse
enunciado poderia apresentar-se com as marcas do estilo do locutor; estas, porém, sempre
limitadas pelo estilo do género discursivo. Isso quer dizer que, por exemplo, uma
reportagem, enquanto género discursivo, esta sujeita a determinados elementos estaveis de
composicdo, no entanto cada reporter imprime suas marcas discursivas, por meio da
selecdes lexicais e sintaticas que faz. Muitas vezes a marca distintiva de um género se
sobrepde ao estilo individual do autor — pensemos em um relatério, por exemplo, ou uma
bula de remédio. Para Bakhtin, em determinados géneros, o estilo ndo é intencional, mas

acidental, uma vez que néo é sobre ele que recai o interesse do discurso:

Na imensa maioria dos géneros discursivos (exceto nos artistico-literérios), o
estilo individual ndo faz parte do plano do enunciado, ndo serve como um
objetivo seu, mas é, por assim dizer, um epifenémeno do enunciado, seu produto
complementar. (BAKHTIN, 2003, p. 265-6).

Como em vérias escolas ha a divisdo em trés areas de trabalho, as quais, muitas
vezes, coincidem com as secOes presentes nos livros didaticos — gramatica, leitura ou
literatura e producédo de textos —, 0 ensino dos géneros acaba acontecendo somente nessas
duas ultimas componentes, restando as figuras de linguagem na é&rea de gramatica, isoladas
do estudo do género textual, num limbo explicavel somente se forem elas vistas como
“residuos e sobrevivéncia” de uma cultura da eloquéncia, um “objeto proximo a extin¢ao
material” (SOUZA, 1999, p. 3).

Temos em vista que

as agdes realizadas na disciplina de lingua portuguesa, no contexto do Ensino
médio, devem trabalhar as linguagens nao apenas como formas de expressao e
comunicagdo, mas como construidoras de significados, conhecimentos e valores
(BRASIL, 2002, p. 87) .
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e que o aluno deve tomar

a lingua escrita e oral, bem como outros sistemas semioticos, como objeto de
ensino/estudo/aprendizagem, numa abordagem que envolva ora acles
metalinguisticas (de descricao e reflexao sistematica sobre aspectos linguisticos),
ora acdes epilinguisticas (de reflexdo sobre o uso de um dado recurso linguistico,
no processo mesmo de enunciacdo e no interior da pratica em que ele se da)
(BRASIL, 20086, p. 33).

Portanto, o presente trabalho tem por objetivo descrever e analisar como as
figuras de linguagem e as percepcdes de estilo, no uso da lingua escrita, sdo concebidas por
professores do ensino médio, tanto da rede publica quanto da rede privada, segundo as
teorias de ensino de lingua mobilizadas por eles e o material didatico utilizado.

Partindo de nossa experiéncia docente no ensino medio, da leitura dos artigos
de Fiorin e do estudo das figuras de linguagem na tradicdo retorica e poética, foi possivel
formular as seguintes hipéteses a respeito do lugar atual das figuras de linguagem no

ensino médio:

1. quanto a metodologia, ha ainda forte apelo a tradicdo retdrica, sem mudancas

fundamentais no processo de ensino das figuras de linguagem;

2. quanto ao objeto de ensino e aprendizagem, ha ainda pouca contribuicdo do ensino das
figuras de linguagem ao letramento e & producdo escrita do aluno de ensino médio em

diversos géneros discursivos.

A hipotese inicial, de que o ensino de figuras de linguagem tivesse permanecido
centrado em formalismos, ou seja, em analises meramente formais e gramaticais das
figuras, isoladas do estudo do texto e dos efeitos discursivos que tais figuras podem
exercer — mesmo diante das mudangas no paradigma do ensino de lingua portuguesa, que
hoje tem no texto sua unidade bésica de sentido — sofreu severas alteracdes ao final de
nossa pesquisa junto aos professores. O excesso de formalismo no ensino das figuras néo é
apenas um método desatualizado, mas contraproducente com relagdo ao letramento e ao
desenvolvimento da habilidade escrita de nosso aluno de ensino médio, o qual ndo vé

sentido algum nas listas de figuras de linguagem a serem meramente memorizadas,
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opondo-se a orientacdo dos PCNEM+ sobre a necessidade de se relativizar a nomenclatura
e 0s conteudos tradicionais, muitas vezes excessivos (2002, p. 71).

Ao analisarmos alguns livros didaticos’, pudemos observar que trazem um
elenco de figuras de linguagem, cujos exemplos filiam-se em geral ao cadnone da literatura.
Poucas vezes aparecem exemplos e atividades que envolvam géneros do discurso de uma
esfera que ndo seja a literaria e que abordem as figuras de linguagem de forma
contextualizada.

A escolha de nosso tema, portanto, deve-se a necessidade de tornar o estudo
das figuras de linguagem nédo s6 mais interessante ao aluno de ensino médio, a fim de que
este veja seu sentido, como também aumentar a probabilidade de éxito em seu letramento®.
Dessa forma, esperamos contribuir com o0s colegas professores de Portugués do ensino
médio, ao descrever e analisar métodos e experiéncias de trabalho com as figuras nas trés

séries desse segmento.

PERSPECTIVA TEORICA E METODOLOGICA

Na busca de um instrumento de pesquisa que possibilitasse atingir o objetivo
de pesquisa explicado acima, o qual se insere no objetivo maior de “repensar e reconstruir
o saber didatico” (ANDRE, 1995, p. 9), iniciei o trabalho de campo com a observacéo de
aulas de portugués de dois professores, em duas escolas, uma publica e uma privada.
Percebi, no entanto, que esse ndo seria o instrumento mais adequado, uma vez que, sendo 0
tempo de observacdo bastante distendido e meu objeto, bastante especifico, para que
ocorresse a oportunidade de o assunto “figuras de linguagem” aparecer, tive de permanecer

seis meses observando apenas dois professores, cujas praticas estavam sendo

! Apresentacdo de trabalho no GEL (Séo Paulo, 2012) sobre o livro Gramatica. Texto: andlise e construgao
do sentido (ABAURRE, Maria Luiza; ABAURRE, Maria Bernadete ¢ PONTARA, Marcela. Sdo Paulo:
Moderna, 2010) e trabalho de aproveitamento da disciplina “Géneros discursivos: projeto do Circulo de
Bakhtin e suas perspectivas contemporaneas” (FFLCH-USP). Além disso, realizei verificagdes assistematicas
em livros didaticos cedidos a mim enquanto professora de portugués do ensino médio.

® “podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos [...]. As
praticas especificas da escola, que forneciam o parametro de pratica social segundo a qual o letramento era
definido, e segundo a qual os sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou néo
alfabetizado, passam a ser, em funcdo dessa defini¢do, apenas um tipo de pratica — de fato, dominante — que
desenvolve alguns tipos de habilidades, mas ndo outros, e que determina uma forma de utilizar o
conhecimento sobre a escrita.” (KLEIMAN, 1995, p. 19)
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demasiadamente marcadas pelas minhas préprias concepgdes e meus valores, com
comparacg0es as vezes desfavoraveis entre ambos.

Dessa forma, foi preciso repensar os instrumentos de coleta de dados,
procedimento que, de resto, estd previsto em uma pesquisa de perspectiva qualitativa, em
que a flexibilidade é fundamental. Julgamos, entdo, mais eficiente substituir a perspectiva
etnografica por um questiondrio que contivesse perguntas abertas e fechadas, que
objetivassem a coleta e, a0 mesmo tempo, dessem voz ao professor, cuja subjetividade e
cujos saberes estdo na base do processo de escolarizacao.

Nesse sentido, os professores que responderam ao questionario nao foram
considerados meros objetos de pesquisa, mas sujeitos dela, colaboradores, atores em
atividade e que concedem eles mesmos, de acordo com suas representagdes, significados as
suas praticas (TARDIF, 2010, p. 228; 230).

Temos ciéncia de que, na pesquisa qualitativa em educacdo, segundo André
(1995, p. 45), se por um lado “a observagao participante ¢ as entrevistas aprofundadas sao,
assim, os meios mais eficazes para que o pesquisador aproxime-se dos sistemas de
representacao, classificagdo e organizagdo do universo estudado”, por outro, o pesquisador
deve ser flexivel, a fim de ndo enxergar o trabalho de campo apenas como um espaco para
comprovacao de teorias, procedendo, pelo contrario, a constantes reformulagdes, busca de
novas perspectivas de andlise e novas hipdteses, sem perder de vista, é claro, sua
perspectiva tedrica, com enfoque definido e em dialogo continuo com as categorias de
analise (ANDRE, 1995, p. 45).

Assim, pudemos proceder a analise de dados coletados a partir de um
questionario que procuramos construir de forma a dar conta de nossas perguntas de
pesquisa. Utilizamos, para tanto, uma linguagem familiar aos docentes, evitando termos
académicos menos usuais.

Propusemos a aplicacdo desse instrumento a 13 professores de portugués do
ensino medio, tanto da rede publica quanto da rede privada, que estivessem em exercicio
pleno da profissdo ha 5 anos ou mais® ou que tivessem deixado a atividade recentemente

(por terem se aposentado ou exonerado de cargo publico etc.). No entanto, enfrentamos

° Para Tardif (2012, p. 82), o professor, até 5 anos de préatica docente, ainda é considerado iniciante:
“Concretamente, entre os professores entrevistados que possuem emprego estavel no ensino, as bases dos
saberes profissionais parecem constituir-se no inicio da carreira, entre 0s 3 e 5 anos de trabalho.”
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muitas dificuldades ao tentar adentrar a escola publica, sobretudo por uma forte resisténcia
da coordenacdo e da direcdo, justificando-se, dessa forma, a presenca de somente dois
docentes da rede publica no grupo pesquisado.

Com relagdo a nosso aporte teodrico, para atingirmos os objetivos desta
pesquisa, fundamo-nos nas concepgdes tedrico-metodologicas do Circulo de Bakhtin
(2003, 2004, 2010), sobre discurso, texto e linguagem. No que diz respeito ao ensino das
figuras de linguagem, buscamos o didlogo com a tradi¢éo da retorica e da poética, a partir
dos estudos realizados por Aristoteles (2012), Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca
(2005), Roland Barthes (1975), Roberto de Oliveira Branddo (1988; 1989); Roberto
Acizelo de Souza (1999), Marcia Razzini (2000, 2003), Magda Soares (2002), Roxane
Rojo (2008) e José Luiz Fiorin (2006, 2014). J& Tomaz Tadeu de Souza e Antonio Flavio
Moreira (2002) e J. Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998) fornecem-nos a base sobre
Teoria do Curriculo, a fim de compreender as modificacbes ocorridas na disciplina de
lingua portuguesa. Os documentos oficiais Lei de Diretrizes e Bases (1996), Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino médio (2000), Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino médio+ (2002) e as Orientagbes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(2006) deram-nos suporte para a andlise e interpretacdo de dados coletados nos
questionarios aplicados aos docentes. Lev Vigotski (2008) e Annie Rouxel (2013)
fundamentam nossa andlise das atividades propostas aos alunos e, sobre os saberes
docentes, mostram-se importantes os estudos de Tardif (2012), posto que 1. muitas vezes
nos, professores, reproduzimos métodos que foram utilizados por nossos professores da
escola basica, dada nossa imersdo no ensino basico por cerca de 14 anos; e 2. ha um
sincretismo em nossas praticas, ou seja, ndo possuimos uma Unica concep¢do de ensino. A
obra de Tardif ¢ fundamental e procuramos recorrer muito a ela quando analisamos os
dados fornecidos pelos docentes, uma vez que a perspectiva desse estudioso € a
interacional e social e, portanto, prevé as praticas do professor como um produto social,

ndo como fendmenos individuais:

Em suma, um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber
profissional. Ao contrario, esse saber é produzido socialmente, resulta de uma
negociacdo entre diversos grupos (...). Por conseguinte, € preciso inscrever no
préprio cerne do saber dos professores a relagdo com o outro e, principalmente,
com esse outro coletivo representado por uma turma de alunos. (2012, p. 12-3).
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E preciso salientar que, desde o inicio, houve uma tentativa de nossa parte em
estabelecer um dialogo com pesquisadores cujo objeto é o ensino atual das figuras de
linguagem, recorrendo a leitura de dissertacdes e teses recentes. No entanto, verificamos a
lacuna de trabalhos sobre o tema, ao que se deve sua quase auséncia nas referéncias
bibliogréaficas desta pesquisa.
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CAPITULO |

Retdrica, Gramatica e Estilistica



28

1.1 RETORICA E GRAMATICA

A retorica foi uma disciplina que vigorou durante mais de vinte séculos, desde
0 surgimento da democracia, na Grécia, em fins do século VI a.C, até o século XIX™.

Roland Barthes confere a forca da tradicdo retdrica um papel civilizatorio, pois ela:

da acesso ao que chamariamos de uma supercivilizagdo: a do Ocidente, historica
e geografica: foi a Unica pratica (com a gramatica, nascida depois dela) através
da qual nossa sociedade reconheceu a linguagem, sua soberania (kyrosis, como
disse Gorgias), que era também, socialmente, uma “senhorialidade”; a
classificacdo que lhe impds é o Unico traco verdadeiramente comum de
conjuntos histéricos sucessivos e diversos, como se existisse, superior as
ideologias de conteddos e as determinagdes diretas da histdria, uma ideologia da
forma (...) e como se existisse uma socio-légica, em nome da qual seria
impossivel definir uma outra historia, uma outra socialidade, sem desfazer
aquelas ja reconhecidas em outros niveis (BARTHES, 1975, p. 150)

Entretanto, com o passar do tempo, ela foi sendo entendida cada vez mais
como simples ornamentacdo do discurso, mero enfeite, perdeu muito de sua dimensdo
argumentativa e reduziu-se a um catalogo de figuras. Nossa tradi¢do de ensino desse tema
estd ainda muito presa a tal reducdo, e ndo é a toa que as gramaticas tradicionais trazem
uma parte dedicada as figuras de linguagem, apresentando-as de forma imprecisa e como
meras operagOes formais, em vez de serem consideradas em sua dimensdo discursiva,

como aponta Fiorin:

Em geral, apresenta-se uma definigdo, na maior parte das vezes, extremamente
imprecisa, e, em seguida, apresenta-se um ou alguns exemplos. (...) O problema
é que a figura era apresentada como uma operagdo formal, sem que se mostrasse
que sentido ela criava. As formas da lingua existem para produzir sentidos.
(FIORIN, 2014, p. 10).

Os manuais de retérica sempre tiveram finalidade sobretudo pratica — politica,
religiosa ou poética — e, por isso, as partes que abordavam as figuras ofereciam regras e
preceitos que facilitassem seu reconhecimento e uso pelos retores. Em fungdo desse
enfoque prético, os latinos ndo chegaram a estabelecer critérios rigorosos das relagdes

entre 0s termos originais e os subentendidos, pois 0 que realmente importava era o efeito

1 No caso do Brasil, foi quando deixou de ser ensinada oficialmente com esse nome. Cf. Curriculo do
Colégio Pedro 1l em 1892, apud Razzini (2000).
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de sentido como produto acabado, enquanto a relacdo como processo era considerada
apenas meio para atingir aquele. Sem possuir, portanto, instrumental linguistico adequado
de andlise, sé lhes restava reunir as figuras por caracteristicas comuns, mas superficiais,
tendéncia essa comum a reflex@o retérica, “pela qual se multiplicavam ao infinito os
fendbmenos observados sem estabelecer seus liames internos” (BRANDAO, 1989, p. 18).
Segundo Brandéo (1988, p. 45), a simples leitura de nossos manuais de retorica
do século XIX basta para conferir uma metodologia dogmatica, mecénica e autoritaria no

ensino das figuras:

Apresentam eles uma estrutura vasada nos processos de definicdo e de repeticdo,
instrumentos pedagdgicos considerados ideais, pois satisfaziam a dois
pressupostos basicos do ensino da época: a positividade dos principios, o que
lhes “conferia” existéncia e autoridade; e a satura¢do da informacdo, o que lhe
“garantia” permanéncia e comunicacdo. Dogmatismo e, as vezes, ingenuidade,
bem como uma sensagdo de mesmice é o que fica aos olhos de hoje daquilo que
para o século passado representava “a verdade da doutrina”, ¢ “o papel
pedagdgico” da repetigéo.

Para o estudioso, com tal metodologia, baseada em nomear e definir, completa-
se 0 projeto ideoldgico que alimenta a retorica da retérica, isto é, a retdrica como
metadiscurso tem unidade e totalidade, “fora das quais nada existe” (p. 46). Ainda segundo
Branddo (1989, p. 13), entre os antigos, os limites entre o estético e o normativo sdo
precarios, e a retorica buscou resolver o problema normatizando a criatividade estética,
representada pelas figuras.

No século I, héa a publicacdo de Institutio oratoria, de Quintiliano, a qual traca,
em doze livros, a educacdo do orador desde a sua infancia, sendo um plano completo de
formacdo pedagdgica, sentido préprio de institutio (BARTHES, 1975, p. 158). A partir
dessa obra latina, a ligacdo entre retorica e gramatica fortaleceu-se, uma vez que esse autor
considerava a gramatica como propedéutica a retérica, tendo, por isso, dedicado aquela
extensos capitulos dos livros VIII a X (PEREIRA, 2014, p. 4), os quais incluiram pela
primeira vez as figuras de linguagem, parte da elocutio. E com Quintiliano que a retérica —
ars bene dicendi (arte do dizer bem) — encontra um ponto de equilibrio com a gramatica —
ars recte dicendi (arte de dizer corretamente) — e com a dialética — ars vere dicendi (arte de

dizer com justeza, conforme a verdade) (FIORIN, 2014, p. 12).



30

Tal forca da palavra se institucionaliza de fato, o que se comprova pela
configuracdo de uma rigida escolaridade retorica, nesse primeiro seculo, a qual comportava
trés fases, semelhantes as nossas atuais séries: 1. a aprendizagem da lingua, ndo se
admitindo nenhum desvio gramatical entre as amas e escravos, tampouco entre 0s
pedagogos; 2. por volta dos sete anos, a crianca frequenta o grammaticus, ou seja, 0
professor de gramatica, no entanto esta tinha sentido mais amplo, abrangendo aulas de
poesia e leituras em voz alta, producdo de redagdes em géneros variados e licdes de
recitacdo; 3. por volta dos 14 anos (desde muito cedo, portanto), passa a frequentar o
rhetor, mestre de retdrica, propriamente dita (BARTHES, 1975, p. 160). Segundo Roland
Barthes, era “como se esta palavra assim aprendida, conquistada, representasse uma boa
relacdo ‘objetal’ com o mundo, um bom controle do mundo dos outros.” (p. 160)

Ja no século 11, a retorica passa a englobar tudo, ndo sendo mais somente uma
techne, mas uma cultura geral e, mais ainda, uma educacdo nacional, ao nivel da Asia
Menor. Nesse sentido, ndo sdo mais opostas a retorica e a poética; o sophistes é um diretor
de escola nomeado pelo imperador ou por uma cidade; o rethor é o mestre que lhe é
subordinado. Uma distingdo se mantém, no entanto: a retdrica sintagmatica, que se ocupa
das partes do discurso (inventio, dispositio, elocutio, actio e memoria) e a retdrica
paradigmatica, que se ocupa das figuras (BARTHES, 1975, p. 162)

No ambito da retorica, a reflexdo sobre a lingua se desenvolve, entdo, com
grande intensidade, ultrapassando a gramatica, na verdade, ao estabelecer regras
discursivas sobre a constituicdo do discurso elaborado, da oratéria, sobretudo (SILVA,
1989, p. 20). Com relacdo as figuras, especificamente, recomenda Dumarsais — o qual
diferencia figuras de uso cotidiano (catacreses) e figuras de invencgéo (criadas pelo génio
artistico) — que a tropologia seja estudada e sistematizada pela gramatica, uma vez que o
sentido figurado pode ser tdo cristalizado pelo uso como o sentido primitivo. Tal tese
estaria, segundo Jean Cohen, vinculada a famosa frase de Dumarsais: “Estou persuadido de
que se criam mais figuras em um dia de feira em Halle, que durante varios dias de
assembleia académica” (apud COHEN, Jean, 1975, p. 29).

Entretanto, embora os critérios de correcdo da gramética tenham sido
decalcados nos da retorica (LEITE, 2007, p. 43), seu objetivo sempre foi o de regulamentar
0 uso geral, falado e escrito, da lingua. Sua sistematizacédo partiu do uso que os escritores

reconhecidos faziam em seus textos literarios, porém as regras estabelecidas deveriam ser
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seguidas por todos os que desejassem usar corretamente a lingua, tanto oralmente quanto
por escrito. Leite (2007, p. 43) vé ja na gramatica alexandrina a origem do descompasso
entre a realizacdo oral da lingua e o registro escrito, o qual constitui a principal
caracteristica da gramética até hoje.

E no Renascimento que a lingua comeca a ser trabalhada de modo generalizado
como objeto de ensino, em decorréncia da necessidade social de se ensinarem as linguas
“vulgares”, e ndo apenas o latim, nas escolas da Europa e aos novos povos que deveriam
ser cristianizados nos demais continentes. Os estudos gramaticais tomam, assim, outro
rumo, passando a visar a clareza, a sistematizacédo e a eficacia, necessarias as aplicacdes
pedagdgicas, o que acaba por refrear as especulacdes linguisticas medievais (SILVA, 1989,
p. 24).

De acordo com Silva (1989, p. 51), é s6 com a linguistica moderna, a partir de
Ferdinand Saussure, que a retorica ird separar-se de fato da gramatica, uma vez
estabelecido que a oracdo é o limite entre a gramatica (ou o sistema) e as estruturacdes
complexas do discurso. No entanto, é notavel uma preocupacdo permanente até hoje das
gramaticas tradicionais em se valorizarem os meios expressivos do idioma, mesclando-se
poética e gramatica, tal qual se 16 em uma edi¢cdo mais recente da Nova Gramatica
Contemporanea, de Celso Cunha e Lindley Cintra (2008, p. XXV):

Notar-se-a, por outro lado, uma permanente preocupagdo de salientar e valorizar
0S meios expressivos do idioma, o que torna este livro ndo apenas uma
gramatica, mas, de certo modo, uma introducdo a estilistica do portugués
contemporaneo.

1.2 RETORICA E POETICA

A partir do século XVIII, a retorica passa a cair em desprestigio, este
acentuado efetivamente entre os séculos XI1X e XX, devido a trés causas principais: 1.
valorizacdo de um ideal discursivo de transparéncia e objetividade, com base na concep¢do
de que a linguagem deveria representar a realidade; 2. em oposicdo a esse ideal, mas
igualmente contra as normas retoricas, insurge-se o ideal roméantico na literatura, pregando

a originalidade, a individualidade e a subjetividade, as quais ndo poderiam conviver com o
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estoque de lugares comuns e de procedimentos a disposicdo do escritor; 3. por fim, a
ascensdo do discurso politico liberal, pautado pela racionalidade, inconciliavel com o ideal
de persuasdo que esta na base da retérica (FIORIN, 2014, p. 13). No contexto brasileiro,
Roberto Acizelo de Souza também faz referéncia ao ideal romantico de expressividade e
subjetividade como um dos fatores responsaveis pela decadéncia da retorica, levando esta a
se restringir ao pulpito e aos tribunais (SOUZA,1999, p. 10). Também ha o fato de a
retérica ter ficado alheia ao projeto nacionalista que se imp6s na literatura e no ensino e
que triunfou absolutamente em 1892, poucos anos ap0s a publicacdo de Historia da
Literatura Brasileira (1888), de Silvio Homero, obra que atravessaria o século XX
(SOUZA, 1999, p. 28; 37). Tal preponderancia do historicismo sobre a vertente retorico-
poética fica evidente nesta tabela que Souza faz, resumindo e comparando o conteldo

programético do Ginésio Nacional do Colégio Pedro 11 de 1850 a 1900:

Vertente Retorico-Poética Vertente Historicista
Ano/ Retdrica Poética Literatura Literatura Literatura

Contetdo Cléssica Nacional Geral
1850-1857 X X X
1858-1869 X X X
1870-1891 X X X X
1892-1897 X
1898-1900 X X

Tabela 1. Conteido programatico do Ginésio Nacional do Colégio Pedro Il de 1850 a 1900 (SOUZA, 1999,
p. 37).

Por outro lado, o século XX vé, por meio da estilistica e do formalismo eslavo,
uma retomada de categorias retoricas aplicadas ao texto literario, com 0s respectivos
conceitos de “desvio da norma” e “estranhamento”, os quais sd0, de acordo com Souza
(1999, p. 85), “apropriacdes distintas, mas igualmente psicologizantes da ideia retorica de
‘ornamento’, com a superestimagio teérica de certos tropos”.*' A estilistica, campo que
teria surgido a partir tdo-somente da elocutio retorica, constitui-se como um movimento

que se pode chamar de antipositivista, uma vez que ligado a escola idealista alema,

11 Acizelo possivelmente se refere aqui as obras de Vossler e Spitzer, cuja estilistica prioriza a expressao do
autor, e aos estudos tropoldgicos do Grupo W, ligados a semiotica.
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primeiramente, a partir das obras de Karl VVossler e Leo Spitzer, para os quais a linguagem
excede um objeto suscetivel de andlise, exame, constituindo, isso sim, a manifestacdo de
uma vontade, de um espirito. No entanto, a estilistica encontraria uma divisdo justamente
entre essa primeira linha tedrica e outros estudiosos que, a partir da teoria saussuriana,
ligar-se-iam a expressividade no uso do sistema linguistico, caso de Charles Bally.

Para ocupar o lugar da retorica, buscando atender as novas necessidades sociais
e artisticas, surge, portanto, de um lado a estilistica, “o estudo da expressdo linguistica”,
(GUIRAUD, 1970, p. 11) e, de outro, a linguistica, porém esta, de inicio, com Ferdinand
Saussure, ndo guarda ainda nenhuma relacdo com a retérica ou com a dialética, o que sé
acontecera com Emile Benveniste, que estabeleceu o discurso como atividade social da
linguagem e novo objeto da linguistica (FIORIN, 2014, p. 15). Ainda no campo desta, na
segunda metade do século XX, Roman Jakobson publica o artigo “Dois aspectos da
linguagem e dois tipos de afasia” (1956), que norteia em grande parte o estudo da
linguagem figurada, uma vez que distingue dois Unicos processos, dicotdmicos, de
figurativizacdo: o processo de similaridade (metéafora), associado ao eixo do paradigma do
sistema linguistico, ambito da selecdo; e o processo da contiguidade (metonimia),

associado ao eixo do sintagma do sistema linguistico, no ambito da combinacao:

As variedades de afasia sdo numerosas e diversas, mas todas oscilam entre os
dois tipos polares que acabamos de descrever. Toda forma de distirbio afasico
consiste em alguma deterioracdo, mais ou menos grave, da faculdade de selecéo
e substituicdo, ou da faculdade de combinacdo e contexto. (...) O mais acertado
seria talvez falar de processo metaforico no primeiro caso, e de processo
metonimico no segundo, de vez que eles encontram sua expressdo mais
condensada na metafora e na metonimia, respectivamente (JAKOBSON, 1970,
p. 55)

Ja na década de 1970, quando da publicacdo de sua Retorica Geral (1977), os
autores do Grupo 4, sobre o alcance de sua nova terminologia e estudo, observam que uma
retdrica linguistica é uma “retdrica restrita”, no sentido de que se limita a teoria das
figuras. Defendem uma retérica geral na medida em que esta estaria fundada sobre uma
matriz simples que engendraria, ndo somente 0s tropos, mas também todas as demais
figuras, sem privilegiar nenhuma delas e sem desprezar nenhuma — apesar de os estudiosos
verem na metafora um tropo dito “central”. Pretendem que essa retorica seja geral na

medida em que seus limites ultrapassam os quadros da elocutio, pois a analise dos tropos e
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das figuras revela processos simbolizadores e seméanticos fundamentais; e na medida em
que estende consideravelmente o campo da figura, até englobar as formas do discurso, em
particular a narragcdo. (GRUPO y, 1980, p. 17)

Segundo Roberto Acizelo de Souza (1999, p. 98), a transformacéo que mais se
evidencia no Brasil ¢ o “eclipse do ensino de literatura como disciplina especifica”, no
periodo entre 1912 a 1925, dando lugar a um “vernaculismo” e “positivismo linguistico”,
proveniente da evidéncia de tais estudos linguisticos e gramaticais, 0s quais assumem
plena hegemonia a partir da década de 1970, e da preocupagdo em zelar pela correcéo do
idioma. José Carlos de Azeredo, autor da gramatica Houaiss da Lingua Portuguesa, assim

sintetiza a distincdo dos objetos da linguistica e da estilistica:

O objeto da Linguistica sdo 0os mecanismos formais sisteméticos que os falantes
de uma lingua empregam para exprimir e comunicar significados. A Estilistica
serve-se da teoria linguistica e das descri¢des realizadas pelo linguista, mas seu
foco séo os recursos verbais que conferem singularidade estética ao enunciado e
constroem expressivamente a significacdo (AZEREDO, 2008, p. 480).

Tal relacdo entre retorica e poética teria levado Roberto Acizelo de Souza a
afirmar que qualquer tentativa de tracar limites precisos entre elas estd destinada a
resultados precarios, pois trata-se de uma “compertinéncia”, a partir do momento que “as
artes retoricas sempre reconheceram os poetas como pioneiros e modelares, deles extraindo
exemplos ilustrativos” (SOUZA, 1999, p. 12). Uma diferenca marcante, porém, as
distingue: se a palavra “retdrica” assumiu um valor pejorativo, 0 mesmo ndo aconteceu
com a palavra “poética”, apresentando-se esta como sua sucessora, a qual “herda” o que
sobrou da Retdrica, ou seja, a elocugdo, concebida para os romanticos como o “estudo de
dispositivos linguisticos aptos a manifestacdo da subjetividade mediante a ruptura de
normas” (1999, p. 15) — 0 que ndo deixa de ir ao encontro da &cida critica de Bakhtin a

estilistica, como propedéutica aos estudos literérios.*?

12 Cf. BAKHTIN, 2010 (b), p. 75: “A estilistica tradicional desconhece este tipo de combinacéo de
linguagens e de estilos que formam uma unidade superior. Ela ndo sabe abordar o diélogo social especifico
das linguagens do romance. Por isso, a sua analise estilistica orienta-se ndo para o conjunto do romance, mas
tdo-somente para uma ou outra unidade estilistica subordinada.”
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1.3 SENTIDO FIGURADO E FIGURAS DE LINGUAGEM

(...) O signo € um ser concreto, mas assemelha-se ao conceito por seu poder
referencial: um e outro ndo se referem exclusivamente a si mesmos; além de si
préprios, podem substituir outra coisa (...). O conceito possui uma capacidade
ilimitada, enquanto a do signo ¢ limitada (LEVI-STRAUSS, 2012, p. 35).

No trecho acima, Lévi-Strauss menciona o processo de significacdo com o
objetivo de dizer que o pensamento cientifico imita 0 pensamento primitivo (ou “magico”),
uma vez que este trabalha por meio de analogias. Para o antropdlogo, o processo de
similaridade é fundamental para a organizacdo do pensamento, tanto o cientifico quanto o
mitico e o artistico. Trata-se de um raciocinio muito pertinente para interpretar a
importancia da linguagem simbdlica, a qual, sem duvida, ndo se restringe ao campo
estetico.

Pode-se dizer que tal I6gica de analogia rege também as figuras de linguagem,
as quais, como se sabe, pertencem a elocutio (selecdo de formas e estruturas para produzir
o discurso), apesar de modernamente serem tomadas de forma errénea como sinénimos.
Isso, segundo Roland Barthes, limita demais a elocutio, ja que esta deveria, na verdade,
abranger toda a linguagem — a gramatica, a dic¢do, a acdo e a voz. Para o linguista, a
elocutio equivaleria ao que hoje chamamos enunciacao, sendo as figuras apenas uma parte
dela (BARTHES, 1975, p. 212).

Recuperando-se a tradigdo retdrica, agora visando a construcao do significado,
tinha-se que, a cada vocéabulo ou expressdo, correspondia um sentido Unico, que lhe era
préprio, comum, o que Aristdteles (IV a. C.) denominou “nome corrente”: “chamo corrente
aquele de que ordinariamente se serve cada um de nés” (ARISTOTELES, 1966, p. 92).
Esse sentido proprio, destituido de figuras, constituia a base de uma das virtudes mais
bésicas do discurso — a clareza —, enquanto a expressdo ornada seria secundaria, tudo que
se acrescenta ao minimo necessario para a clareza do discurso. De acordo com o retorico e
gramatico Quintiliano (século 1), o que diferencia o uso corrente das figuras do estético é o
proposito, a intencdo que dirige a atividade criativa.

Bastante posteriormente, ja no século XX e mergulhado na semidtica, area da

significacdo por exceléncia, escreve Jean Cohen que as figuras de linguagem estariam
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inseridas numa “estética da imagem”, sendo o sentido figurado mais concreto, uma vez que
produz uma imagem e remete ao sensivel, enquanto o sentido proprio € mais abstrato, por
referir-se ao conceito, embora tenha este sido elaborado no principio também de forma

imagética®®:

O sentido figurado ¢ “concreto”, isto ¢, produz “imagem”. Ele faz “ver”, ao
passo que o sentido préprio faz “pensar”. (...) As palavras primitivamente
referentes ao sensivel evoluem normalmente para a abstracdo. A linguagem
retérica € uma volta as fontes. Toda figura nos conduz do campo da
inteligibilidade ao sensivel, e a retérica constitui-se dessa forma como o universo

do movimento dialético ascendente, que vai do “percepto” ao “concepto” e
define a filosofia ap6s Sécrates. (COHEN, 1975, p. 38).

Ja do ponto de vista semi6tico proposto pela teoria da linguagem de Hjemslev,
0 signo é dicotémico, formado por dois planos, o significante ou plano da expressao, parte
sensivel e material do signo; e o significado ou plano do conteudo, parte conceitual,
referencial do signo'®. No entanto, dependendo do contexto, ou seja, do uso do signo no
enunciado concreto, no discurso, pode ocorrer a polissemia, ou seja, 0 mesmo significante
pode dar suporte a mais de um significado, seja o texto verbal seja verbo-visual.™® E a
partir dos planos da expressao e do conteddo, portanto, que podemos entender o processo
de denotacgdo e conotacdo, a primeira sendo a relacdo mais imediata e usual entre o plano
da expressdo e do conteudo de um signo, enquanto a conotacdo acrescenta contetidos ao
plano da expressdo, variando de cultura para cultura, de classe social para classe social, de
época para época (PLATAO & FIORIN, 2006, p. 113). E o que diferencia, por exemplo,
expressdes de maior prestigio, como moga, das de menor prestigio ou de cunho pejorativo,

como rapariga.

13 Faz-se sem davida possivel um outro didlogo no tocante & sensibilizacdo de um conceito, quando George
Lakoff e Mark Johnson, na semantica cognitiva, veem a metafora como constituidora da subjetividade e da
percepcdo do mundo. Cf. LAKOFF, George & JOHNSON, Mark. Metéforas da vida cotidiana. Trad. Grupo
de Estudos da Indeterminacdo e da Metafora (GEIM). Campinas: Mercado de Letras, 2002.

14 Cf. BEIVIDAS, Waldir. O sentido e a forma na estrutura do signo. Alfa, n. 27. Sdo Paulo: 1983, p. 09-22.

!5 Platéo e Fiorin citam o exemplo de homonimia da palavra linha, que, dependendo do contexto, pode
significar 1. material proprio para costurar ou bordar tecidos; 2. os varios atacantes de um time de futebol; 3.
os trilhos de um trem ou bonde; 4. certa conduta de um individuo, postura, entre outros sentidos (PLATAO &
FIORIN, 2006, p. 112). “Perder a linha” seria, entdo, um uso figurado do vocabulo, com sentido de perder a
razéo, o equilibrio, sair do “eixo0”.
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Jean Cohen, citando Dumarsais'®, lembra que o sentido figurado — ou seja, o
uso de figuras de linguagem — constitui um problema de polissemia, porém de natureza
especial, porque a simples existéncia de dois ou mais sentidos ndo necessariamente implica
uma figura; ja o sentido proprio se limitaria a referenciagdo conceptual do mundo, sendo

comum a uma comunidade de falantes e, por isso mesmo, possivel de ser dicionarizado:

A tropologia é, pois, a parte propriamente semantica da teoria das figuras, e, para
Dumarsais, ela ndo é nada mais que um estudo dos fenémenos de polissemia,
isto é, tipos de relagdo que existem entre os significados diversos de um mesmo
significante (COHEN, 1975, p. 28).

O sentido préprio é o sentido usual, que é registrado como tal nos dicionarios;
aquele que deve vir normalmente, em primeiro lugar, ao espirito do receptor.
(COHEN, 1975, p. 34).

Ainda para a retdrica do século XVIII, as figuras distinguem-se dos tropos.
Figuras seriam construcdes sintdticas de mais de uma palavra e que distanciam o
enunciado que as contém dos enunciados cotidianos (uma hipérbole, por exemplo); ja os
tropos seriam figuras por meio das quais se atribui a uma palavra uma significacdo que néo
Ihe é prépria (a metafora e a metonimia, por exemplo). Segundo esse ponto de vista,
portanto, somente 0s tropos seriam pertinentes ao conceito moderno de conotacao.

Sobre a natureza da linguagem figurada, Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-
Tyteca, em seu tratado sobre a Nova Retorica, antes mesmo de definir o que séo figuras de

estilo e figuras de retorica, ressaltam que

s6 h4 figura quando se pode operar uma dissociacdo entre o uso normal de uma
estrutura e seu uso no discurso, quando o ouvinte faz uma distingdo entre a forma
e o fundo, que lhe parece impor-se. Mas é quando essa distingdo entre a forma e
o fundo, percebida logo de inicio, se extingue em virtude do efeito mesmo do
discurso, que as figuras assumem todo o seu significado argumentativo
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, p. 191)

Lembra Roland Barthes que todas as trocas ou permutas de sentido, quaisquer
gue sejam as espécies de trocas e quaisquer que sejam a amplitude e a matéria, sdo tropos

(“conversdes”), mas reduzimos ordinariamente o sentido dessa palavra para op6-lo ao

18 Cf. Traité des tropes, 1730.
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conceito de “figuras”, sendo que, na realidade, o termo verdadeiramente geral, que
abrangeria indiferentemente todas as classes de substituicdo, é “ornamentos” e “cores”.
Isso porque os antigos concebiam a linguagem usual como uma linguagem despida, nua e
sem vida (sem cor), enquanto a linguagem trabalhada pela retorica seria viva, cheia de
cores, luzes e flores. Os ornamentos, portanto, corporificariam a linguagem, tornando as
palavras mais “desejaveis” (BARTHES, 1975, p. 213).

1.4 FIGURAS DE RETORICA OU FIGURAS DE LINGUAGEM?
ESCLARECIMENTO TERMINOLOGICO

Como vimos, os ornamentos da linguagem (tropos e figuras) passaram a
assumir uma importancia maior dentro da elocutio (selecdo de formas e estruturas para
compor o discurso), tendo surgido proporcionalmente uma profusdo de termos para
denominar cada ornamento. Roland Barthes, tendo em vista a concepc¢do aristotélica de
“linguagem ornada” em oposi¢do ao “uso corrente” (ARISTOTELES, 1993, p. 107),
sugere, entdo, que ndo se distingam tropos, figuras, figuras de retérica, figuras de
gramatica etc., como vimos acima.

No século XVIII, Fontanier usou o termo “figuras de linguagem” para se
referir na verdade as figuras de pensamento, as quais seriam mais retdéricas do que
linguisticas, ou seja: pela sua dependéncia do contexto de interlocucdo, algumas figuras
ndo poderiam ser consideradas tropos. E 0 que acontece, por exemplo, com a ironia e a
antitese (apud COHEN, 1975, p. 18).

Mais recentemente, nos estudos da Nova Retdrica, julgamos haver uma
distincdo importante no que toca as figuras de estilo e as figuras de retérica. Para os
autores do tratado, as figuras podem atuar tanto sobre a sensibilidade (figuras de estilo)
quanto sobre a razdo (figura retorica), diferenciando-se ndo pela construcdo, mas pelo

efeito (“adesdo” ou “admira¢ao”) que produzem no discurso sobre o interlocutor:

Consideramos uma figura argumentativa se, acarretando uma mudanca de
perspectiva, seu emprego parecer normal em relagdo a nova situacdo sugerida.
Se, em contrapartida, o discurso ndo acarretar a adesdo do ouvinte a essa forma
argumentativa, a figura serd percebida como ornamento, como figura de estilo.
Ela podera suscitar admiracdo, mas no plano estético, ou como testemunho da
originalidade do orador (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 192)
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Ja segundo Fiorin, a diferenga terminologica entre “figuras de linguagem” e
“figuras de retorica” consiste no fato de que estas se restringem ao processo de
intensificacdo de sentido e possuem valor sobretudo argumentativo, enquanto as primeiras
tém espectro mais amplo, podendo funcionar também como recursos expressivos e
poéticos*’. N&o se trata, portanto, de uma diferenca propriamente excludente, por isso
consideramos que isso ndo configura um problema terminolégico importante e, além disso,
como observamos, o termo figuras de linguagem mostra-se mais familiar no meio docente
da escola basica.

Percebemos nos dias de hoje uma tendéncia dos estudiosos a ndo separar
figuras de tropos, independentemente de sua linha tedrica, uma vez que vem prevalecendo
a funcdo discursiva desses recursos expressivos e argumentativos, e ndo mais a mera
operacdo formal monoldgica que embasava as extensas classificacdes retdricas. Além
disso, o rigor histérico nos obrigaria a evitar a dicotomia entre tropos e figuras, 0s quais
deveriamos denominar de forma genérica como “ornamentos”, de acordo com a concep¢ao
aristotélica de “linguagem ornada”. Além disso, ha um problema de ordem epistemoldgica,
afinal a retdrica, tendo prefigurado a analise do discurso, tenta codificar a palavra em uso,
ou seja, o discurso. Entdo, por que agirmos como se as estruturas discursivas fossem
sistémicas, como se pertencessem ao sistema imutavel da lingua? N&o se podendo regrar e
classificar o discurso, a “furia taxondmica” que envolve 0s ornamentos estaria fundada
uma incoeréncia: “Por que tanta firia em seccionar, em denominar? Por que essa atividade
frenética da linguagem, sobre a linguagem?” (BARTHES, 1975, p. 214).

De nossa parte, de forma analoga a critica de Barthes, que leva em conta o uso
original que Aristoteles faz do termo “linguagem ornada”, julgamos indiferente denominar
0s ornamentos como figuras de retorica ou figuras de linguagem, e, dentre estas, figuras de
palavra, de construcdo, de pensamento, de harmonia etc.; entretanto, vigora nos materiais
de ensino de portugués (livros didaticos, materiais e provas vestibulares) a segunda forma:
figuras de linguagem, razdo pela qual esse termo se tornou mais comum no meio escolar.
Seguem abaixo alguns exemplos retirados de materiais didaticos de portugués desta

década. 18

" Esclarecimento dado em meu exame de qualificacdo, em outubro de 2015.
'8 No capitulo 111, analisaremos os livros didaticos mencionados pelos docentes no questionério.
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a) Gramatica. Texto: andlise e construcdo de sentidos (gramatica de Ensino médio):
“Figuras de linguagem sdo os recursos estilisticos utilizados no nivel dos sons, das
palavras, das estruturas sintaticas ou do significado para dar maior valor expressivo a
linguagem.” (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2013, p. 91, grifo meu)

b) Aprender e praticar gramatica (gramética de Ensino médio): “As diferentes
possibilidades de emprego conotativo das palavras constituem um amplo conjunto de
recursos expressivos a que damos o nome geral de figuras de linguagem. Em um ato de
comunicacdo, as figuras de linguagem evidenciam a intencdo ou a necessidade de que o
falante tem de se expressar de maneira nova, diferente e criativa. O que ele pretende,
quando as utiliza, € principalmente surpreender, impressionar ou sensibilizar seu
interlocutor e, assim, torna-lo mais atento ao que esta falando ou escrevendo”
(FERREIRA, 2014, p. 65, grifo meu).

c) Ser Protagonista (livro didatico de Portugués da 12 série do Ensino médio, PNLD 2012-
2015): “Figuras de linguagem sdo recursos linguisticos que exploram os sons, sentidos e
estruturas da lingua, bem como suas relacfes com as coisas do mundo, para criar sentidos
novos e expressivos” (BARRETO, 2010, p. 252).

Posto que a retdrica vai sendo cada vez mais aproximada a andlise do discurso,
ganhar-se-ia muito se, na escola, esse abandono do formalismo no tratamento das figuras
de linguagem tomasse corpo de fato, de modo que se pudesse unir o uso delas a leitura e
producdo textual nos mais diversos géneros do discurso, a fim de, por um lado, agucar a
percepcao estética dos alunos para textos que utilizem tais recursos expressivos; e, por
outro, estimular e ensinar os alunos a produzir textos mais autorais. E justamente Bakhtin,
para quem o0s géneros do discurso sdo centrais, que salienta a importancia do estudo dos
efeitos estilisticos das formas gramaticais, ou seja, dos efeitos de sentido que escolhas

Iéxicas e sintaticas podem produzir:

As formas gramaticais ndo podem ser estudadas sem que se leve em conta seu
significado estilistico. Quando isolada dos aspectos semanticos e estilisticos da
lingua, a gramaética inevitavelmente degenera em escolasticismo (...). Entretanto,
no que diz respeito ao seu emprego concreto na pratica educacional, a questdo
estd longe da ideal. Na pratica, muito raramente o professor d4 e sabe dar
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explicacBes estilisticas para as formas gramaticais estudadas. As vezes ele até
aborda a estilistica nas aulas de literatura (alids, muito pouco e de modo
superficial), mas o conteldo das aulas de lingua materna é gramatica pura
(BAKHTIN, 2014, p. 23).

Apesar de se tratarem de contextos diferentes, o russo e o brasileiro, vemos
semelhanca em tais questionamentos feitos por Bakhtin'®, fundamentais para pensar o
método de ensino dos ornamentos, uma vez que estes nada mais sdo do que escolhas que
visam a um determinado efeito de sentido, seja um efeito argumentativo, em textos
persuasivos, seja um efeito poético, em textos literarios, cabendo ao professor iluminar
essas estruturas para os alunos e proporcionar-lhes autonomia ndo sé para percebé-las em

textos alheios como para usa-las em seu proprio texto, de forma autoral.

19 Essa importante vertente pedagégica de Bakhtin ainda é pouco conhecida e trabalhada no Brasil, devido
ao fato de seu texto ter sido apenas recentemente traduzido direto do russo para o portugués. Quem tem se
detido mais nesses estudos séo as tradutoras, justamente: professora Sheila Grillo (FFLCH-USP) e Ekaterina
Volkova Américo.



42

CAPITULO I
Figuras de linguagem: da retdrica a aula de Lingua

Portuguesa



43

Do mesmo modo que as analises estritamente gramaticais podem ser
tediosas, os estudos e exercicios de estilistica podem ser apaixonantes.
Mais do que isso, ao serem realizadas corretamente, essas analises
explicam a gramatica para os alunos: ao serem iluminadas pelo seu
significado estilistico, as formas secas gramaticais adquirem novo sentido
para os alunos, tornam-se mais compreensiveis e interessantes para eles.

Mikhail Bakhtin, em Questfes de estilistica no ensino da lingua, p. 40

2.1 UMA REFLEXAO SOBRE O CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA

Pode-se dizer que, se existe um consenso nos estudos sobre o curriculo, esse
consenso é ndo haver de fato um consenso sobre o pensamento pedagégico em torno do
conceito de curriculo (SACRISTAN, 1998, p. 126). Proveniente do verbo latino currere,
que se refere a “carreira”, a um percurso a ser realizado, o termo “curriculo” passaria a
representar tal percurso. Considerando-se que a escolaridade é um percurso para 0s alunos
e que o curriculo ¢ seu “recheio, seu conteudo, o guia de seu processo pela escolaridade”,
ele atinge diretamente a linguagem pedagdgica quando a escolarizacdo se torna uma
atividade de massas (SACRISTAN, 1998, p. 129).

As proposic¢fes mais recentes aproximam os temas curriculares e os didaticos,
sendo 0 ensino o conjunto de atividades que transformam o curriculo na prética para

produzir a aprendizagem. Sacristan alerta, porém, para o fato de que,

se 0 ensino deve comegar a partir de algum plano curricular prévio, a pratica de
ensind-lo ndo apenas o torna realidade em termos de aprendizagem, mas na
propria atividade podem se modificar as primeiras inten¢des e surgir novos fins
(SACRISTAN, 1998, p. 127).

H4&, segundo Sacristan (1998, p. 127), “diversos niveis de generalidade” nos
temas curriculares. Existem os problemas curriculares gerais, referentes a estrutura de todo
o curriculo em seu conjunto, tratados pela Filosofia da Educacédo, pela Sociologia e pela
Didatica Geral. Em meio as perspectivas globais, estariam os problemas relacionados com
cada matéria ou disciplina em particular, porém sempre em didlogo com os problemas

gerais, a fim de se produzir um curriculo coerente:
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E evidente que a problemética da educacdo geral do cidaddo nio pode ser
reduzida a soma dos problemas préprios de cada area ou matéria, sem questionar
e dar sentido ao conjunto do curriculo para expressar nele um projeto educativo
coerente (SACRISTAN, 1998, p. 128).

Cientes disso, propomos uma breve discussdo sobre a lingua portuguesa
enquanto atual disciplina do curriculo oficial brasileiro, sobretudo no que concerne a
presenca, com maior ou menor intensidade, das figuras de linguagem nesse curriculo
oficial. 1sso porque a sociedade transformou-se e, com ela, a escola — alunos, professores e
objetos de ensino.

Segundo a Teoria Critica do Curriculo, este € considerado “um artefato social e
cultural”:

O curriculo estd implicado em relages de poder, o curriculo transmite visfes
sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e
sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal —
ele tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizagéo da sociedade e da educacdo. (MOREIRA,; SILVA, 2002, p. 7)

Sendo assim, se percorrermos um trajeto histérico desde a retorica do século
XIX — uma vez que, como mencionamos nos capitulos anteriores, esse campo de estudo e
ensino influenciou a formacdo do que conhecemos atualmente como a disciplina Lingua
Portuguesa — e resgatarmos as origens dessa presenca em nosso curriculo oficial, veremos
que houve uma transposicdo curricular do que era ensinado na metropole portuguesa,
apesar do evidente carater diverso de nossa realidade. Até 1599, quando o Ratio Studiorum
(estatuto geral da Companhia de Jesus para a educagdo) foi promulgado, o plano de
estudos de Humanidades no Brasil deveria seguir o usado no Colégio das Artes de
Coimbra, no qual dominavam os estudos gramaticais e literarios, e os retoricos, é claro,
fundados exclusivamente nos autores latinos (BRANDAO, 1988, p. 47). Até mesmo
depois da expulsdo dos jesuitas, em 1759, pela Reforma Pombalina, conservou-se
praticamente intacto esse precoce condicionamento do aluno para a assimilacdo da retorica,
seus valores e sua pratica como fato social (BRANDAO, 1988, p. 49).

No que concerne aos programas vigentes até o século XIX, essa posi¢do de
vantagem prevalecia, em fungéo do forte vinculo deles com Portugal e da necessidade de

atender ao que os filhos da classe dominante precisavam para ingressar na carreira juridica
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ou eclesiastica. Além do mais, a retérica nunca foi considerada somente uma disciplina
especifica, mas um lugar de interseccao de varios interesses sociais, seja como repositorio
de conhecimentos, seja como sistema de valores e instrumento de ac¢do. Ela sempre teve
um carater formativo que podemos resumir nas trés funcGes distinguidas por Horécio:
deleitar, instruir e mover (BRANDAO, 1988, p. 55). No tocante as coercdes sociais que
ditavam o curriculo do século XIX, é importante lembrar que permaneciam quase todos 0s
alicerces da sociedade colonial, de que é exemplo significativo o trabalho escravo como
forga produtiva, criando, assim, uma aversdo generalizada ao trabalho de ordem fisica (do
campo e artesanais), e incentivando, por conseguinte, a ambicdo para as letras, para as
profissbes liberais e para os empregos publicos como afirmacdo real e simbdlica de
dignidade social (idem, p. 58).

N&o é a toa que, um século mais tarde, com a abertura do ensino, ap6s 1950, o
prestigio da retdrica diminui no ensino basico, segundo o pressuposto instrumental e
utilitario do ensino aos alunos das camadas populares. O quadro referencial para o ensino
de lingua passa entdo a ser a teoria da comunicacdo, e a concepcao de lingua é a de
instrumento de comunicagdo (SOARES, 1998, p. 57). E nesse ponto que

a ideologia perde sua conotagdo idealista, para ser vista como tendo existéncia
material. Ela estd implicita em rituais, praticas, dispositivos materiais, como
arranjos espaciais etc., isso para nao falar da propria materialidade dos signos e
da linguagem. (MOREIRA,; SILVA, 2002, p. 25).

Até o século X1X, ndo se tinha a dimenséo de curriculo que temos hoje, quando
este, concebido como conhecimento organizado, passa a ser, ainda que nem sempre de
forma clara para o professor, implicado ndo apenas na producdo de relacdes assimétricas
de poder no interior da escola e da sociedade, mas também a ser histérica e socialmente
contingente, area contestada, “arena politica”. Com relacdo a componente lingua
portuguesa, pode-se dizer que, apesar dos grandes avangos conquistados com relacdo a
presenca no curriculo oficial de contetdos que antes ndo eram considerados relevantes ou
convenientes — como a literatura africana e o ensino de uma gramatica reflexiva da lingua
materna — no Brasil, com relagdo a métodos de ensino, ainda ha forte apelo a tradicdo em
inimeros aspectos, quando da insisténcia no ensino de formalismos vazios de diversas
ordens — na lingua, nos proprios géneros do discurso, divididos em suas partes, sem apelo a

enunciagdo, em analises poéticas em que muitas vezes sobressaem as rimas e a métrica,
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sem colocé-las em dialogo com o sentido produzido etc. Ora, praticas monoldgicas, que
calam o interlocutor, podem garantir um maior conforto para alguns professores, mas
decerto ndo despertam o interesse do aluno e ndo o ensinam de fato, uma vez que néo o
colocam como protagonista de seu conhecimento.

Temos claro que é através do curriculo que a classe dominante transmitiu suas
ideias sobre o mundo social, garantindo, assim, por muito tempo, a reproducdo de
estruturas sociais. A ideologia, nessa perspectiva, esta ligada as divisdes que organizam a
sociedade e as relacfes de poder que sustentam essas divisfes, as quais transmitem uma
visdo do mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados em uma posicdo de
vantagem na organizacao social (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 23). Discutir o curriculo é,
dessa forma, pensar o individuo que se quer formar, num arco que vai do contestador e
critico ao passivo e ingénuo. De acordo com Moreira e Silva (2002, p. 34-5), é justamente
a “virada linguistica” a responsavel por descentrar o sujeito soberano, autdbnomo, racional e
unitario, atribuindo importéncia crucial ao discurso e ao texto e, por conseguinte, ao sujeito
social capaz de produzi-lo de forma consciente e interpreta-lo de forma critica.

Analisando objetivamente os documentos oficiais que guiam o ensino médio
no Brasil, Ié-se, no Art. 22 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), que
se pretende, em Lingua Portuguesa, “desenvolver o educando, assegurar-lhe formacéo
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos superiores”. Ja na secao 1V, que versa especificamente sobre o ensino médio,
destaca-se o aprimoramento do aluno como pessoa humana e a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico com flexibilidade. De
forma complementar e mais especifica, os PCNEM+ (2002) trazem uma aberta critica ao
carater meramente pré-universitario e propedéutico do ensino médio, o qual deve ser, na
verdade, a conclusdo de um processo do ensino basico e ter sentido em si, embora seja

desejavel que o educando prossiga com os estudos na universidade.®

%0 Especialmente em sua versdo pré-universitaria, o ensino médio tem-se caracterizado por uma énfase na
estrita divisdo disciplinar do aprendizado. Seus objetivos educacionais expressavam-se — e usualmente ainda
se expressam — em listas de tépicos dos quais a escola média deveria tratar, a partir da premissa de que o
dominio de cada disciplina era requisito necessario e suficiente para o prosseguimento dos estudos. Parecia
aceitavel assim que sé em etapa superior tais conhecimentos disciplinares adquirissem, de fato, sua amplitude
cultural ou seu sentido pratico. Por isso, essa natureza estritamente propedéutica ndo era contestada ou
guestionada, mas ela é hoje inaceitavel (BRASIL, 2002, p. 8).
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Os PCNEM+ (2002) abordam os “recursos expressivos da linguagem verbal”
em dois momentos: como uma das competéncias gerais dos usos da lingua (BRASIL,
2002, p. 72) e como uma ressalva dos procedimentos da competéncia gramatical — esta
tendo o texto como unidade bésica de sentido:

Convém lembrar ainda que a competéncia textual ndo pode prescindir do
estabelecimento de relagdes entre 0s recursos expressivos presentes em um texto
e os efeitos de sentido que provocam no leitor. Considerando-se que 0s recursos
expressivos utilizados por um autor provém das escolhas que opera nos
elementos oferecidos pela lingua, pode-se propor, como procedimento de leitura
intrinsecamente ligado aos mecanismos gramaticais, que se avalie (...) a
propriedade do uso de recursos semanticos (relacbes de oposicdo ou
aproximagdo, gradagdo, campo semantico, atenuacdo, eufemismo, hipérbole,
ironia) na estratégia argumentativa do autor (BRASIL, 2002, p. 83).

Justamente pelo viés reflexivo do documento e em funcdo do sujeito social que
pretende formar, hd nos PCNEM+ a recomendacdo para certa relativizacdo da
nomenclatura e dos conteudos tradicionais, muitas vezes excessivos, considerando-se mais
significativo que o aluno internalize determinados mecanismos e procedimentos basicos
(BRASIL, 2002, p. 71). Ora, isso é muito importante, pois toca diretamente o ensino das
figuras de linguagem, dadas a priori como uma lista de defini¢des seguidas de exemplos
que ndo gera sentido para o educando, obrigado a decora-la para a prova e esquecé-la em
seguida. Pode ser justamente por isso que o documento ndo aborde as figuras de linguagem
pelos nomes (a ndo ser 0s poucos transcritos acima), preferindo engloba-las no conceito de
“linguagem figurada” ou conotativa (a qual ndo se restringe ao signo verbal), a fim de ndo
resvalar no enrijecido e tautoldgico metadiscurso do sistema retorico criticado por Brandao
(1988):

A conotagdo é a parte do sentido de uma palavra (ou de outro signo) que ndo
corresponde ao significado estrito. Resulta da atribuicdo de novos significados ao
valor denotativo do signo e constitui-se de elementos subjetivos, variaveis de
pessoa para pessoa, de contexto para contexto. O que chamamos de linguagem
figurada corresponde, grosso modo, a conotagdo. Qualquer palavra pode ser
empregada em sentido conotativo, desde que inserida em contextos especificos;
ou mesmo quando, tendo seu sentido forjado num contexto determinado, a
palavra é intencionalmente deslocada para outros contextos. N&o havendo
discurso ou texto neutro, infere-se que todos permitem leitura
predominantemente conotativa ou denotativa, dependendo da situacdo em que se
inserem (BRASIL, 2002, p. 42).
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Como se Vé, a lingua portuguesa, assim como as demais disciplinas, sofreu as
imposi¢des da escola ao longo do tempo, de acordo com as finalidades sociais com que se
elaboraram as politicas educacionais, os programas e o0s planos de estudo, os quais
realizam a transformacéo historica da escola (CHERVEL, 1990, p. 52). Nao é possivel,
portanto, perder de vista a historicidade e a criticidade ao lidar com os processos pelos
quais certos conteudos, recortados de certo campo de conhecimento, de acordo com certos
critérios, constituem uma disciplina curricular (SOARES, 2002, p. 156-7). No entanto, no
que toca as figuras de linguagem, trata-se justamente de assunto decalcado de um campo
do conhecimento — a retdrica — que ndo esta presente de forma una na escola, tendo
perdido a sua contextualizacdo de origem. Parece ainda pairar sobre ele espécie de estigma
de refinamento, como se fosse hoje um objeto de conhecimento menos pratico e, por isso,
pouco presente de forma densa na maioria das escolas. Quem estudaria, hoje, as figuras
como importante ferramenta discursiva, tanto do ponto de vista da escrita como da leitura?
Ainda é importante ensinar as figuras de linguagem ou sdo resquicios de um programa da
elite do seéculo XIX? Tais indagacBes nos conduziram a pesquisa de campo que serd
descrita mais adiante, mas a pratica da docéncia nos indica que parece haver uma
valorizacdo no final do processo didatico — a avaliacdo — posto que as figuras estdo
presentes como um objeto especifico do conhecimento cobrado nos maiores vestibulares
do Brasil e no ENEM, ou seja, hd questdes nessas provas cujas alternativas de respostas
oferecidas aos candidatos mencionam objetivamente as figuras, como se vé no recente

exemplo abaixo, de 20152

Capitulo CVII

Bilhete

“Ndo houve nada, mas ele suspeita alguma cousa; esta muito sério e ndo fala;
agora saiu. Sorriu uma vez somente, para Nhonhd, depois de o fitar muito tempo,
carrancudo. N&o me tratou mal nem bem. N&o sei 0o que vai acontecer; Deus
queira que isto passe. Muita cautela, por ora, muita cautela.”

Capitulo CVI1II

?1 Vé-se que a Fuvest traz, nas alternativas, definicBes estanques das figuras hipérbato, hipérbole, pretericéo,
sinédoque e eufemismo. Vimos discutindo aqui que, em uma abordagem dialdgica das figuras de linguagem,
estas deveriam voltar-se para o discurso como sendo elementos que compdem o sentido, e ndo como meros
elementos formais. No entanto, apesar de nossa critica, uma analise do vestibular da Fuvest ndo se encontra
nos limites deste trabalho.
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Que se nao entende

Eis ai o drama, eis ai a ponta da orelha tragica de Shakespeare. Esse retalhinho
de papel, garatujado em partes, machucado das méos, era um documento de
analise, que eu ndo farei neste capitulo, nem no outro, nem talvez em todo o
resto do livro. Poderia eu tirar ao leitor o gosto de notar por si mesmo a frieza, a
perspicacia e 0 animo dessas poucas linhas tragcadas a pressa; e por tras delas a
tempestade de outro cérebro, a raiva dissimulada, o desespero que se constrange
e medita, porque tem de resolver-se na lama, ou no sangue, ou nas lagrimas?
(Machado de Assis, Memérias péstumas de Bras Cubas)

Ao comentar o bhilhete de Virgilia, o narrador se vale, principalmente, do
seguinte recurso retorico:

a) Hipérbato: transposicdo ou inversdo da ordem natural das palavras de uma
oragdo, para efeito estilistico.

b) Hipérbole: énfase expressiva resultante do exagero da significagdo linguistica.
c) Pretericdo: figura pela qual se finge ndo querer falar de coisas sobre as quais
se estd, todavia, falando.

d) Sinédoque: figura que consiste em tomar a parte pelo todo, o todo pela parte;
0 género pela espécie, a espécie pelo género; o singular pelo plural, o plural pelo
singular etc.

e) Eufemismo: palavra, locugdo ou acep¢do mais agradavel, empregada em lugar
de outra menos agradavel ou grosseira.

(FUVEST, prova da 12 fase, 2015, prova modelo V, questdo 30)

Isso também nos leva, entdo, a pensar que nao se trata do valor desse objeto de

ensino, mas de uma questdo metodoldgica.

2.2 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA ANTES DA LDB (1996) E DOS
PCNEM (2000 E 2002).

A disciplina lingua portuguesa foi oficialmente introduzida nos primeiros
curriculos oficiais para o ensino secundario apenas em 1838 (RAZZINI, 2000, p. 38),
ainda de forma bastante incipiente, convivendo com a formagéo cléssica do trivium? —
gramatica, retorica e logica ou filosofia — de maneira quase instrumental. O portugués é

introduzido como disciplina dos anos iniciais do curriculo do Colégio Pedro Il com o

?2 Roxane Rojo (2008, p. 79) explica que “As sete artes liberais eram, nas universidades da Idade Média, a
preparacdo indispensavel para o estudo superior da Filosofia e da Teologia. Essas sete disciplinas eram, de
fato, divididas em dois grupos. O trivium reunia as disciplinas que se ocupavam do discurso, da palavra, e 0
quadrivium, as dedicadas aos estudos da natureza, representadas pelos nimeros. Portanto, o quadrivium e o
trivium, juntos, é que constituiam caminhos para a sabedoria (...)".
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objetivo de facilitar — posto que em lingua nacional — o estudo do trivium, que se exercia
em latim (ROJO, 2008, p. 79).

No Brasil Colonial, o portugués convivia com a lingua geral — dominante na
esfera® cotidiana e proveniente de uma mistura das linguas do tronco tupi — e o latim. Ele
era aprendido ndo como uma componente curricular, mas como instrumento para a
assimilacdo do latim, idioma que fundava as praticas no ensino secundario e superior,
quando se estudavam a gramatica e a retorica.

O século XVII vé uma grande producdo de graméticas e dicionarios, mas,
apesar disso, o0 estatuto do portugués continua sendo de mediador ao latim, devido a seu
pouco uso no intercurso verbal e de seu menor valor como bem cultural.

Até o século XVIII, quando houve a Reforma de Estudos de Marqués de
Pombal, o portugués aprendido na escola era instrumental, para alfabetizagéo, e a educagéo
era responsabilidade dos jesuitas. Ao ensino primario, cabia a alfabetizacéo, ao secundario,
0 estudo do latim, e ao ensino superior, o estudo da gramaética da lingua latina e da retorica.
Esses trés momentos constituiam o Ratio Studiorum, programa de estudos da Companhia
de Jesus. Ndo havia ainda a lingua portuguesa como dominante e de prestigio. Ela ainda
ndo configurava nem um bem cultural nem uma area do conhecimento (SOARES, 2002, p.
158-9). No entanto, as reformas pombalinas, na segunda metade do século XVIII, tornam
obrigatorio o ensino da lingua portuguesa, com o objetivo de garantir o poder sobre as
coldnias, proibindo o ensino de outras linguas. Gramatica e retérica continuariam
prevalecendo até o século XIX nos estudos humanisticos, a fim de atender as necessidades
dos educandos provenientes da classe dominante, que buscavam ingressar nas carreiras
juridica ou eclesiastica, as quais cursavam na metropole. Além disso, o pulpito da época
ndo exercia somente funcdo religiosa, mas também social, pois o publico ndo tinha acesso
aos livros, e sua unica fonte de instrucdo religiosa, cultural e literaria eram 0s sermdes
pregados nas igrejas (BRANDAO, 1988, p. 51).

Na retorica, 0s autores portugueses passam, aos poucos, a ser estudados,
inicialmente em poética, que depois se tornaria componente curricular independente. O

falar bem da retorica da lugar ao escrever bem, entdo uma exigéncia social (PIETRI, 2010,

% Utilizamos aqui o conceito bakhtiniano de esfera, que abarca, de forma una, o uso da lingua e as relacdes
intersubjetivas de individuos que partilham uma mesma pratica social, bem como os géneros textuais
produzidos por tal esfera. Hoje, podemos dizer que os individuos se movem nas esferas cotidiana,
jornalistica, religiosa, cientifica, literaria, publicitaria e, por que ndo, na virtual, em meio as redes sociais. Cf.
BAKHTIN, 2003.
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p. 73). Sem entrar em outros méritos, € inegavel que as medidas pombalinas contribuiram
significativamente para a consolidacdo do portugués no Brasil como lingua materna e para
sua incluséo e valorizac¢ao na escola.

Segundo Magda Soares, em meio a necessidade de aprender a ler e escrever em
portugués, introduziu-se o estudo da gramatica portuguesa, que passou a ser componente
curricular®®, ao lado da gramatica latina, sem prejuizo de valor desta. Para Razzini (2000,
p. 37), o estudo da gramética sempre antecedeu o aprendizado da retorica, da poética e,
mais tarde, da literatura, estas consideradas matérias mais adiantadas. Tratava-se de uma
sequéncia de estudos herdada da formacdo classica do grego e do latim e depois
reproduzida no ensino das linguas vivas, presente também nos curriculos do Colégio Pedro
Il. No entanto, a timida presenca da "gramatica nacional" até 1869, ensinada apenas no
primeiro ano, deveu-se, sobretudo, a soberania da formac&o classica nesse periodo.

Persistiu também a retorica, até 1890, apesar da lenta e resistente transicdo
curricular do Colégio Pedro Il (RAZZINI, 2000, p. 74); portanto, desde a reforma
pombalina até fins do século XIX, os estudos relativos a lingua se fizeram nestes dois
contetidos, que hoje denominamos disciplinas curriculares: gramatica e retérica, sendo que
0s "pontos” de retorica e de poética eram baseados nos géneros definidos por Aristoteles (e
depois sistematizados por Quintiliano), ressaltando-se, de um lado, o estudo dos tropos e
figuras retoricas e, de outro, a epopeia, ja incluindo a épica brasileira (RAZZINI, 2000, p.
41).

A consolidacdo da gramatica como objeto de ensino se comprova por meio do
surgimento de indmeras gramaticas, as quais eram, no entanto, normativas e ligadas ao
padrdo europeu, até mesmo com relacdo a prondncia (RAZZINI, 2000, p. 161). J& a
retérica persiste como disciplina do século XVI ao século XIX. Dessa forma, quando foi
criado, em 1837, no Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il — o qual se tornou durante décadas
0 modelo e padrdo para o0 ensino secundario no Brasil — o0 estudo da Lingua Portuguesa foi
incluido por meio das disciplinas retérica e poética, esta abrangendo a literatura. E s6 no
ano seguinte, no entanto, em 1838, que o Colégio passa a mencionar a gramatica nacional
como objeto de estudo, o que atestam os livros didaticos publicados na segunda metade do

século XI1X: trata-se de gramaticas e manuais de retérica (RAZZINI, 2003, p. 162-3).

** A autora usa 0 termo componente curricular entre aspas, sem maiores explicacdes por que o faz. Nés, aqui,
ndo diferenciamos “componente curricular” de “disciplina”, em consonancia com PCNEM+ (2002).
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De acordo com Marcia Razzini, um dos fatores que garantiram a forte persisténcia
da retorica e da poética no ensino secundario foi a interdependéncia — espécie de
retroalimentacdo — entre as escolas e 0s preparatorios para 0s cursos juridicos, 0s quais
exigiam para seu ingresso o0 exame de retorica e poética, até 1890. Aos cursos de Direito,
podem ser acrescentados 0s cursos da carreira eclesiastica, que também incluiam a retorica

e poética em seus curriculos e exames de acesso:

Nota-se, ainda, a ligacdo intima que se estabeleceu entre a retérica (junto com a
poética) e as faculdades de Direito, com a exigéncia do exame desta disciplina.
Aos cursos de Direito, podem ser acrescentados 0s cursos da carreira
eclesiastica, que também incluiam a Retérica (e Poética) em seus curriculos e
exames de acesso e faziam com que a literatura e suas questdes estivessem
constantemente préximas desses dois extratos da sociedade: a magistratura e o
clero. (RAZZINI, 2000, p. 24; 2003, p. 4).

No fim do Império, retérica, gramatica e poética foram unidas numa Unica
disciplina que se passaria a chamar portugués. Da retorica e da poética, restaram os estudos
estilisticos, voltados, entdo, para o “bem escrever”, posto que o “bem falar” deixara de ser
prioridade social, enquanto a gramatica ainda se mantinha como estudo do sistema da
lingua. Apesar dessa reunido, verifica-se certa autonomia entre elas, o que implicava a
separagdo em gramaticas e seletas de textos.

Em 1890, devido a onda nacionalista republicana, as disciplinas de retdrica e
poética sdo substituidas, no Colégio Pedro Il, por uma disciplina independente — histéria da
literatura nacional. J& a gramatica passaria a ter enfoque mais historico (RAZZINI, 2003,
p. 6).

Somente a partir de 1950, a disciplina portugués passa a sofrer real e
progressiva transformacdo, devido a popularizacdo cada vez maior da escola, ap6s o
ingresso da classe operaria nas instituicdes. Esse publico precisava se tornar apto ao
trabalho, necessidade que inclui, como base, a alfabetizacéo e o célculo. Durante as quatro
primeiras décadas do século XX, gramatica e coletdnea de textos constituiam dois
materiais independentes, e a partir da década de 1950 ocorre o ensino articulado da
disciplina, com gramatica e texto, da lingua e sobre a lingua (SOARES, 2002, p. 166). Essa
articulacdo se consolida na década de 1960, com a gradual fusdo de gramatica e livro de

textos, 0s quais passam a apresentar exercicios de vocabulario, de interpretacdo, de redacéo
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e de gramatica. “Estuda-se gramatica a partir do texto e vice-versa, com primazia conferida
aquela” (PIETRI, 2010, p. 74).

Entre as décadas de 1960 e 1970, sob o jugo militar, a educagéo € colocada a
servico do que se denominava “desenvolvimento”. O ensino passa a assumir carater
utilitario, voltado para o mercado de trabalho, sendo o uso da lingua a prioridade dentro da
componente curricular, a fim de se garantir a eficiéncia da comunicacdo na esfera

cotidiana:

0s objetivos sdo agora pragmaticos e utilitarios: trata-se de desenvolver e
aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor-codificador e como
receptor-decodificador de mensagens, pela utilizagdo e compreensdo de codigos
diversos — verbais e ndo verbais. Ou seja: j& ndo se trata mais de levar ao
conhecimento do sistema linguistico — ao saber a respeito da lingua —, mas ao
desenvolvimento das habilidades de expressdo e compreensdo de mensagens —
ao uso da lingua. (SOARES, 1998, p. 57)

Na base dessa concepc¢do pragmatica e utilitaria de ensino da lingua materna,
encontrava-se a Teoria da Comunicacdo, que substitui a concepcéo de lingua como sistema
(no ensino da gramatica) e a concep¢do de lingua como expressao estética (ensino da
retérica e da poética). A selecdo de textos dos livros também muda: em vez de elas
conterem prioritariamente textos literarios, passam a abarcar textos das esferas condizentes

com as praticas sociais dos novos educandos.

2.3 ALTERACOES CURRICULARES NA DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA
ATE AS OCEM (2006)

O estabelecimento, na década de 1970, de um conjunto minimo de
conhecimentos comuns, em carater nacional, passou a ser visto por um lado como
necessario, porém por outro como algo que poderia ferir a autonomia dos sistemas
estaduais de ensino.

Em principio, trés matérias organizariam o curriculo em seu carater

macroestrutural, objetivando construir uma referéncia para a sistematizacdo das atividades
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realizadas na escola: comunicacdo e expressao, estudos sociais e ciéncias. A resolucdo
CFE n. 8/71 atrelou a cada matéria um conjunto de disciplinas obrigatorias, organizadas da
seguinte forma: estudos sociais abrangeriam geografia, historia e organizacdo social e
politica do brasil; ciéncias incluiriam matematica e ciéncias fisicas e bioldgicas; ja
comunicacao e expressao seria uma equivalente da propria disciplina lingua portuguesa.
Para Pietri (2010, p. 77), a mudanca na denominacéo e nos objetivos de lingua portuguesa
talvez tenha se dado, de fato, na apropriacdo didatica das propostas de reestruturacdo do

ensino fundamental no pais:

Nesse sentido, a apropriacdo, pelos produtores da material didatico, do que se
propunha na lei n. 5692/71 parece ter sofrido mais fortemente os efeitos da
confusdo  semantica ocasionada pelas alteragdes nos  significados
tradicionalmente atribuidos aos termos matéria, area de conhecimento e
disciplina.

Ainda segundo Pietri (2010, p. 79), as concepcdes de “sujeito”, “linguagem” e
“conhecimento” dos Guias curriculares para o ensino de 1° grau apresentadas em sua
parte introdutdria, trazem perspectivas tedricas sobre a linguagem que possuem carater
funcional, de base racionalista, associando de forma imanente a lingua e 0 pensamento.
Esse documento coloca o aluno como falante competente de sua lingua, portanto, ele nao

seria ensinado pela gramética tradicional:

H4, portanto, uma nova concepcdo de gramdtica proposta pelos Guias
curriculares, concepcdo que se contrapde a gramatica normativa tradicional e
aos seus usos escolares. As préaticas de ensino, em consonéncia com essa nova
concepgdo, deveriam também ser alteradas, a fim de privilegiar as atividades
linguisticas e ndo o trabalho com a metalinguagem (PIETRI, 2010, p. 81)

Dessa forma, para se elaborarem documentos de referéncia curricular, parece
ndo bastar fazer uma transposicdo didatica de conhecimentos produzidos nas ciéncias de

referéncia, e sim “seguir regras proprias de produgéo discursiva” (PETRI, 2010, p. 82):

Talvez seja mais interessante considera-los em funcdo de suas condigdes de
producdo, dos saberes e praticas que se produzem nesse espago heterogéneo que
envolve relagdes entre elementos préprios ao académico, ao oficial, ao
pedagogico.
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Uma mudanca sensivel ocorre com relacdo ao direcionamento do ensino de
Lingua Portuguesa a partir dos PCNEM+ (2002): o enunciado concreto® torna-se o objeto
de analise nas aulas, e ndo mais a frase isolada. Por meio de estudos mais profundos sobre
o letramento, chega-se a conclusdo de que alfabetizar ndo é suficiente, devendo-se, de
forma mais ampla, tornar o individuo apto a usar a lingua dentro de contextos sociais
especificos. J& em 2006, sdo publicadas as OrientacGes Curriculares Nacionais do Ensino

médio, uma vez que havia ainda a demanda pela

retomada da discussdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino médio,
ndo s6 no sentido de aprofundar a compreensdo sobre pontos que mereciam
esclarecimentos, como também de apontar e desenvolver indicativos que
pudessem oferecer alternativas didatico-pedagodgicas para a organiza¢do do
trabalho pedagdgico, a fim de atender as necessidades e as expectativas das
escolas e dos professores na estruturacdo do curriculo para o ensino medio.
(BRASIL, 2006, p. 8).

A respeito de tal estruturacdo de curriculo e tais “alternativas didatico-
metodologicas”, sobre as figuras de linguagem, especificamente, lemos também na
Organizacdo Curricular e Procedimentos Metodoldgicos de Abordagem dos Conteldos
(Topico 5), sobre a centralidade dos processos de producdo de sentido em textos de

diferentes esferas discursivas:

Dessa forma, o que se propde é que, na delimitagdo dos contetidos, as escolas
procurem organizar suas praticas de ensino por meio de agrupamentos de textos,
segundo recortes variados, em razdo das demandas locais, fundamentando-se no
principio de que o objeto de ensino privilegiado sdo os processos de producéo
de sentido para os textos, como materialidade de géneros discursivos, a luz das
diferentes dimensdes pelas quais eles se constituem. (BRASIL, 2006, p. 36, grifo
meu)

O topico de ensino figuras de linguagem ndo se encontra explicitamente nem no
quadro curricular (quadro 1) nem no quadro de possibilidades metodologicas (quadro 2),
em que estdo dispostas as “estratégias textualizadoras” e os “mecanismos enunciativos”

gue as OCEM apresentam.

%> Tomamos aqui o sentido de enunciado concreto segundo a perspectiva bakhtiniana. Cf. BAKHTIN, 2003.
Trata-se da producdo textual — escrita ou oral — Unica produzida em determinada esfera da comunicagédo
humana.



ATIVIDADES DE PRODUCAO E DE RECEPCAO DE TEXTOS

e Atividades de producdo escrita e de leitura de textos gerados nas diferentes esferas de
atividades sociais — pUblicas e privadas

Tais atividades, principalmente se tomadas em relacdo aos textos privilegiados no ensino fundamental,
devem focalizar, no caso da leitura, ndo apenas a formacdo ou consolidacdo do gosto pela atividade de
ler, mas sim o desenvolvimento da capacidade de compreensdo do texto escrito, seja aquele oriundo de
esferas privadas, seja aquele que circula em esferas publicas. Essa mesma légica deve orientar a selecéo
e a conducdo pedagdgica de atividades de producdo escrita, voltadas para a formacéo e o refinamento de
saberes relativos as praticas de uso da escrita na nossa sociedade, tanto para as acdes de formacédo
profissional continuada quanto para aquelas relativas ao exercicio cotidiano da cidadania.

e Atividades de producdo de textos (palestras, debates, seminérios, teatro, etc.) em eventos
da oralidade
Por meio desse tipo de expediente, pode-se ndo s6 contribuir para a construgdo e a ampliacdo de
conhecimentos dos alunos sobre como agir nessas praticas, como também promover um ambiente
proficuo a discussdo e a superagdo de preconceitos linguisticos e, sobretudo, a investigacdo sobre as
relagdes entre os géneros da oralidade e da escrita, sobre a variagdo linguistica, sobre niveis de
formalidade no uso da lingua, por exemplo.

e Atividades de escuta de textos (palestras, debates, seminarios, etc.) em situacéo de leitura
em voz alta
Esse tipo de atividade tem especial relevancia na construgdo de saberes com os quais o aluno possa
atuar, futuramente, em praticas muito caras ao dominio académico e a outros espagos de formacéao e
aprimoramento profissional. Considerado esse objetivo, podem ser propostas, na sequéncia das
atividades de escuta, acdes de sumariza¢io, materializadas em textos orais ou escritos.

e Atividades de retextualizacdo: producdo escrita de textos a partir de outros textos, orais
ou escritos, tomados como base ou fonte
Como tais atividades se caracterizam pela producdo de um novo texto a partir de outro, ocorre mudanca
de proposito em relagdo ao texto que se toma como base ou fonte. Isso pode ser realizado, por exemplo,
em tarefas de produgdo de resumos, resenhas e pesquisas bibliogréficas.

e Atividades de reflexdo sobre textos, orais e escritos, produzidos pelo proprio aluno ou ndo

Em se tratando de textos produzidos pelo proprio aluno, essas atividades podem envolver a reelaboracéo
(revisdo/reescrita) de texto com o objetivo de torna-lo (mais) adequado ao quadro previsto para seu
funcionamento. Nesse caso, a a¢do de reflexdo, tomada individualmente ou em grupo, terd como meta a
avaliagcdo do texto e, quando for o caso, sua alteracdo. Com relagdo aos textos produzidos por outros
autores que ndo o proprio aluno, tais atividades podem se materializar, por exemplo, em momentos de
comentérios, discussbes e debates orais sobre livros, pecas publicitérias, pegas teatrais, programas de
TV, reportagens, piadas, acontecimentos do cotidiano, letras de musica, exposi¢des de arte, provas, etc.
Esse tipo de pratica, quando executado em grupo, pode se dar oralmente ou até mesmo por escrito, em
listas de discussdo pela internet, por exemplo. Assegura-se, por meio desse expediente, um espaco para a
reflexdo sistematica sobre valores, ideologias e (pre)conceitos que perpassam os textos em estudo.
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Quadro 1. Eixos organizadores das atividades de Lingua Portuguesa no ensino médio — praticas de

linguagem. Reproducdo das OCEM (BRASIL, 2006: 37-8). Mantivemos a configuragdo gréfica.

FOCO DAS ATIVIDADES DE ANALISE

Elementos pragmaticos envolvidos nas situa¢des de interacdo em que emergem 0s géneros em
estudo e sua materialidade — os textos em anélise

« Papéis sociais e comunicativos dos interlocutores, relages entre esses, propdsito discursivo, funcgao
sociocomunicativa do género, aspectos da dimensdo espago-temporal em que se produz o texto.

Estratégias textualizadoras:

« uso dos recursos linguisticos em relagdo ao contexto em que o texto é construido (elementos de
referéncia pessoal, temporal, espacial, registro linguistico, grau de formalidade, selecéo lexical, tempos e
modos verbais);

« uso de recursos linguisticos em processos de coesdo textual (elementos de articulagdo entre segmentos
do texto, referentes a organizacéo — temporal e/ou espacial— das sequéncias do texto ou a construcéo da
argumentacao);

» modos de organiza¢do da composicdo textual — sequéncias textuais (tipos textuais narrativo, descritivo,
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argumentativo, injuntivo, dialogal);

« organizac¢do da macroestrutura semantica (dimensdo conceitual), articulagdo entre as ideias/proposicées
(relagdes logico-semanticas);

* organizacdo e progressao tematica.

Mecanismos enunciativos

 Formas de agenciamento de diferentes pontos de vista na textualizacéo (identificacdo dos elementos
que sinalizam as vozes e 0 posicionamento dos enunciadores trazidos a cena no texto), uso dos
elementos de modalizacdo identificacdo dos segmentos que funcionam como indicacdes acerca do modo
como o enunciador se posiciona em relagdo ao que é dito (a seu interlocutor ou a si mesmo).

Intertextualidade

* Estudo de diferentes relagdes intertextuais (por exemplo, entre textos que mantenham configuracdo
formal similar, que circulem num mesmo dominio ou em dominios diferentes, que assumam um mesmo
ponto de vista no tratamento do tema ou ndo).

Acdes de escrita:

» ortografia e acentuacao;

 construcdo e reformulagdo (substitui¢do, deslocamento, apagamento e acréscimo) de segmentos
textuais de diferentes extensfes e naturezas (orag6es, periodos, parégrafos, sequéncias ou tipos textuais);
« fungdo e uso da topografia do texto (envolvendo a disposi¢do do texto na pagina, sua paragrafacéo, sua
subdivisdo em sequéncias, a eventual divisdo em colunas, os marcadores de enumeracdo, etc.) e de
elementos tipogréaficos essenciais a producdo de sentidos (0 que diz respeito a pontuacdo, com especial
atengdo para 0 uso de aspas, parénteses e travessdes).

Quadro 2. Eixos organizadores das atividades de lingua portuguesa no ensino médio — anélise dos fatores de
variabilidade das (e nas) préaticas de lingua (gem). Reproducdo das OCEM (2006, p. 39). Mantivemos a
configuracéo grafica.

No entanto, na anélise do antncio publicitario do exemplo 4%, duas figuras sdo
mencionadas como importantes produtoras de sentido, de acordo com a funcédo

sociocomunicativa do género: a metafora e a ironia.

Exemplo 4: ANUNCIOS: “Se sua sogra é uma joia... temos o melhor estojo (Funeraria

Sousa)”; “Vndo maquina d scrvr com falta d uma tcla”; “Daoce aulas dehortografya™.

Reprodugdo das OCEM (BRASIL, 2006, p. 40). Mantivemos a configuragéo gréfica.

Note-se que, no primeiro andncio, a informacdo entre parénteses exerce papel
determinante na producdo de sentido intencionada para os vocabulos “joia” e “estojo”, ou
seja, a construgdo dos referentes de “joia” e de “estojo” ¢ orientada por essa informacéo.
Pode-se afirmar que o dado trazido entre parénteses, na medida em que coloca em cena a

instancia enunciativa responsavel pelo dizer (uma determinada agéncia funeraria), leva ao

% Cf. BRASIL, 20086, topico 5.
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reconhecimento do valor metaforico dos vocabulos “joia” e “estojo” bem como da carga
de ironia que os acompanha (BRASIL, 2006, p. 40).

Ja nas OCEM de Conhecimentos Literarios, ndo ha nenhuma mencéo efetiva as
figuras de linguagem, pois o documento ndo entra em mindcias da linguagem literéria,
detendo-se em questdes importantes, mas de ordem mais ampla, como a selecdo dos textos
literdrios na escola, a critica a metodologia historicista dos estudos literarios e uma

reflexd@o sobre o tempo de leitura em sala.

Vé-se, assim, que a relevancia curricular das figuras de linguagem nédo é
explicita no ensino médio e, consequentemente, ndo ha orientacdes metodoldgicas sobre
seu ensino. A partir da leitura dos exemplos do quadro 2, podemos depreender que elas
fariam parte dos “mecanismos enunciativos”, mas ndo ha clareza para o professor de
portugués sobre tais recursos, ficando estes a mercé da formacdo, experiéncia e
sensibilidade do docente. Tal abertura, que a principio é muito saudavel ao ensino, pode
representar um problema, dada a realidade das discrepancias de formagdo docente no
Brasil, pois, na docéncia, mesmo quando a formacéo € considerada de qualidade, realizada
em instituicbes de renome, estabelece-se uma defasagem, uma distancia entre os saberes
experienciais — como chama Tardif aos saberes praticos —, e o0s saberes adquiridos na
formacdo (TARDIF, 2012, p. 51), os quais abrangem, além das teorias pedagdgicas, a
leitura dos documentos oficiais, onde esses profissionais devem buscar orientagdes
metodoldgicas e sobre a selecdo de conteudos. Experiéncia seria, portanto, o passar do
tempo para o “saber trabalhar”, uma vez que “trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou
seja, a dominar progressivamente os saberes necessarios a realizacao do trabalho” (idem, p.
57). Tais saberes experienciais incluem ndo somente aspectos do curriculo oculto, da
cultura escolar, como os proprios conteudos das disciplinas. Com relacdo as figuras de
linguagem, por exemplo, hd um enorme salto do ensino médio do qual o atual professor foi
aluno e quando este teve o primeiro contato com conteudo, até, outra vez, o ensino médio,
sO que, desta vez, sendo o antigo aluno o docente. Isso implica dizer que, nos cursos de
Letras, estilistica e retorica ndo sdo em geral trabalhadas de forma sistematica, restando ao

professor, de fato, aprender a ensina-las no proprio exercicio da profissao.
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CAPITULO 1
As figuras de linguagem na sala de aula:

coleta, descricdo e analise de dados



60

3.1 PERSPECTIVA METODOLOGICA

A presente pesquisa tem por orientacdo metodoldgica a abordagem qualitativa,
a qual busca a compreensdo de um fendémeno escolar especifico: o ensino de figuras de
linguagem no ensino médio, com o objetivo claro de repensa-lo e redimensiona-lo, sem
prescrever um olhar Unico sobre esse objeto, muito embora tenhamos deixado explicita
nossa perspectiva tedérica. Como nossa pergunta de pesquisa estd relacionada as
concepgdes de linguagem que subjazem ao ensino das figuras e ndo propriamente a aula
como fenébmeno, pode-se dizer que ndo se trata de uma pesquisa qualitativa nos moldes
mais tradicionais da pesquisa etnografica prescritos por Marli André (1995), pois
formulamos, tabulamos e analisamos respostas a perguntas abertas e fechadas, mas néo
procedemos a entrevistas. Desse modo, ndo podemos dizer que se trata de uma pesquisa de
abordagem etnogréfica, no entanto, ela é qualitativa, na medida em que interpretamos as
respostas abertas dadas pelos professores, colocando-as em dialogo com as respostas
fechadas e com as teorias linguisticas mencionadas por eles. Isso quer dizer que buscamos
uma andlise dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas acles, contextualizando 0s
dados observados.

E importante ressaltar que os questionarios ndo foram preenchidos in
presencia, portanto, as respostas podem ter sido elaboradas até mesmo com o apoio de uma
bibliografia, o que nédo invalida de modo algum as respostas, uma vez que o professor pode
ter ido buscar um aporte condizente com o que ele pensa, ainda que mais refinado. Além
disso, é possivel que os professores nunca tenham pensado teoricamente sobre o assunto,
tendo esta pesquisa proporcionado tal reflexao.

Assumimos, como Maurice Tardif, o postulado de que os professores ndo sao
meros aplicadores de conhecimentos adquiridos na universidade, mas que possuem
também saberes oriundos de sua pratica cotidiana e de representacdes trazidas desde sua
época de estudante secundarista. Em qualquer componente curricular, o trabalho do
professor ndo se resume aos blocos univocos “teoria e pratica”, da mesma maneira que
uma pesquisa universitaria em educacdo ndo pode ser reduzida a confirmacdo de certezas
oriundas de leituras tedricas: “Nessa perspectiva, a relacdo entre a pesquisa universitaria e

o trabalho docente nunca é uma relacdo entre uma teoria e uma préatica, mas uma relacao
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entre atores, entre sujeitos cujas praticas sdo portadoras de saberes” (TARDIF, 2010, P.
237).

Como bem lembra André (1995, p. 17), a pesquisa qualitativa ndo pode nem
deve ter o carater empirista, mas sim buscar a interpretacdo em lugar da mensuragéo, a
descoberta em lugar da constatacao, valorizar a indugdo e assumir que fatos e valores estdo
intimamente relacionados, “tornando-se inaceitdvel uma postura neutra do pesquisador”.
Dessa forma, foi necessario considerar na analise de dados trés agentes diretos no
fendmeno escolar: a instituicdo ou organizagdo (a unidade escolar); a instrucional ou
didatica (formacdo do professor, representacbes sobre as figuras de linguagem,
representacdes sobre o ensino de portugués etc.) e a sociopolitica ou cultural (questdes de

curriculo, documentos oficiais de ensino, materiais didaticos etc.).

3.2 QUESTIONARIOS: RETOMADA DAS HIPOTESES INICIAIS E PROCESSO
DE ELABORACAO

Tendo-se em vista que o0 objetivo desta pesquisa € descrever e analisar como as
figuras de linguagem e as percepcdes de estilo, no uso da lingua escrita, sdo concebidas por
professores do ensino médio, tanto da rede publica quanto da rede privada, segundo as
teorias de ensino de lingua mobilizadas por eles e o material didatico utilizado, fez-se
necessario investigar se as concepcdes da retdrica e da estilistica ainda persistem nas
abordagens contemporaneas. Para tanto, elaboramos um questionério®” (anexo C) cujas

premissas sao as hipdteses que seguem:

1. quanto a metodologia, haveria ainda forte apelo a tradicdo retdrica e estilistica,
consideradas as suas reducfes até os dias atuais, sem mudancas fundamentais no ensino
das figuras de linguagem;

2. quanto ao objeto de ensino e aprendizagem, haveria ainda pouca contribuicdo do
ensino das figuras de linguagem ao letramento e & constituicdo da autoria®® do aluno de

ensino médio em diversos géneros discursivos.

2 Aprovado pelo Comité de Etica da Faculdade de Educacdo da USP (anexo A).

%8 Como autoria, entendemos aqui certo dominio, por parte do aluno, de recursos linguisticos e textuais e
certa consciéncia na manipulacéo deles em textos de diversos géneros. Nao esta nos limites de nossa pesquisa
uma discussdo epistemoldgica sobre esse controverso conceito.
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Tivemos o cuidado de fechar algumas questes para objetiva-lo e tornar seu
preenchimento menos exaustivo para o professor, bem como, ao mesmo tempo, abrir
questdes que nos possibilitassem esclarecimentos e descobertas sobre a relevancia do
topico figuras de linguagem, a representagdo conceitual dos professores sobre ele e seu
enfoque metodologico particular. Dessa forma, o instrumento esta dividido em questdes
abertas e fechadas relacionadas a trés campos: A) dados pessoais; B) formacao académica
e C) sobre as figuras de linguagem (representacdo conceitual das figuras, perspectivas
metodoldgicas e relevancia do tema na sala de aula). O preenchimento dos questionarios
foi voluntario, sem tempo marcado, e a identidade dos participantes, preservada, conforme

garantimos no texto de sua abertura.

No grupo de docentes pesquisado, ha pouca representatividade de profissionais
da escola publica, isso porque, em principio, buscamos contato com inimeras unidades de
ensino para termos acesso presencial aos professores em horério de ATPC (Atividade de
Trabalho Pedagogico Coletivo), no entanto, encontramos forte resisténcia das secretarias
escolares e dos gestores em nos receber ou divulgar o questionario, resisténcia essa que
tem crescido possivelmente por conta de pesquisas em educagdo que colocam o docente
como objeto de analise, ndo como sujeito colaborador. Trata-se do que Tardif chama de
pesquisas sobre educacdo, ndo pesquisas para o ensino e com 0s professores, muitas vezes
se dirigindo a estes por formas desvalorizadas como a da vulgarizacdo cientifica ou da
transmissdo de conhecimentos de segunda mdo (TARDIF, 2010, p. 239).* Além disso,
nosso trabalho de campo foi realizado em um periodo em que ndo houve cursos de
formacdo de professores oferecidos tanto pela Secretaria Estadual de Educacdo de Séo
Paulo quanto pelo SINPRO-SP (Sindicato dos Professores de Sdo Paulo), no perfil de

docentes desejado.

Diante do quadro que se configurou, julgamos viadvel entregar pessoalmente e

também enviar por e-mail o questionario a colegas de profissdo de nossa rede de contatos.

% Um exemplo nosso ilustra essa situago: a diretora de uma escola estadual em Pinheiros, zona oeste de Sdo
Paulo, recusou meu acesso aos docentes porque disse que os pesquisadores s6 vao la para critica-los, criticar
a escola, e ndo dao retorno a instituicdo apds a conclusdo da pesquisa.
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3.2.1 Perfil dos professores informantes

Nosso corpus de aplicagdo dos questionarios € constituido pelo depoimento de
13 professores que ja se inseriam previamente em um recorte especifico: professor (a) de
portugués do ensino médio regular hd 5 anos ou mais, em exercicio da profissdo ou

aposentado/ exonerado.

Campo A — Dados pessoais

Dos 13 professores, todos responderam as perguntas sobre os dados pessoais.
Sobre o sexo (grafico 1), 8 (61,53%) sdo do sexo feminino e 5 (38,47%) do sexo
masculino. Quanto a faixa etaria (grafico 2), 2 (15,38%) tém entre 26 e 32 anos, 6
(46,15%) tém entre 33 e 39 anos, 2 (15,38%) tém entre 40 a 46 anos e 3 (23,07%) tém
entre 47 e 53 anos. A respeito da(s) escola(s) onde lecionam atualmente (grafico 3), 10
(76,92%) atuam somente em escola particular, 1 (7,69%) atua somente em escola publica,
1 (7,69%) atua em escola estadual e particular e 1 (7,69%) ndo leciona atualmente. A
respeito do tempo de experiéncia em sala de aula de ensino médio regular (grafico 4),
1 (7,69%) atua entre 01 a 05 anos, 6 (46,15%) atuam entre 06 a 11 anos, 4 (30,76%) atuam
entre 12 e 17 anos e 2 (15,38%) atuam ha 18 anos ou mais. Com relacdo a divisdo da
componente curricular Portugués (gréafico 5), 8 (61,53%) afirmam lecionar todas as
componentes (gramatica, literatura e producdo de textos), 3 (23,07%) lecionam gramatica e

producdo de textos e 2 (15,38%) lecionam producdo de textos e literatura.
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Gréafico 1. Informantes — sexo.
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Escolas onde lecionam
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Grafico 3. Informantes — escolas onde lecionam atualmente.
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Gréfico 4. Informantes — tempo de experiéncia em sala de aula de ensino médio

regular.
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oo Divisao da Componente Curricular - Portugués
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Grafico 5. Informantes — divisdo da componente curricular Portugués.

B — Formacao académica

Com relacdo a graduacdo e licenciatura em Letras (grafico 6), dos 13
professores, 11 (84,61%) informam terem se formado em instituicdo publica estadual, 1
(7,69%) em instituicdo publica federal e 1 (7,69%) em institui¢do privada. Quanto ao ano
de conclusdo da graduacdo em Letras (grafico 7), 1 (7,69%) concluiu entre 1980 e 1990,
2 (15,38%) concluiram entre 1991 e 2000 e 10 (76,92%) entre 2001 e 2010. J& quanto a
formacédo continuada referente a area de Portugués (gréafico 8), 10 (76,92%) realizaram
curso de pds-graduacdo, dos quais 9 (69,23%) em instituicdo publica, 1 (7,69%) em
instituigdo privada e 3 (23,07%) ndo realizaram nenhum curso de especializag&o.
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Gréfico 6. Informantes — graduacao e licenciatura em Letras.
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Gréfico 7. Informantes — ano de concluséo da graduacdo em Letras.
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Gréfico 8. Informantes — formacao continuada referente a area de Portugués.
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Trata-se, portanto, de docentes majoritariamente entre 33 e 53 anos, que
leciona na rede privada, tem graduacdo e poés-graduacdo na éarea de Letras em
universidades publicas e experiéncia em sala de aula. Esses dados e o fato de a maioria dos
informantes ter concluido a graduacéao entre 2001 e 2010 e pds-graduacao nesse periodo ou
apos ele criam uma expectativa sobre a clareza tedrica e metodologica a respeito dos
objetos de ensino e, também, que esses profissionais tenham passado por uma formacéo ja
voltada para o texto e o discurso, expectativas que mostraremos ter ou néo se confirmado
quando descrevermos a parte C do questionario. Tal expectativa se justifica, uma vez que
0s conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por isso, de
uma formacdo continua e continuada, sempre em didlogo com a pratica, no caso da
educacdo, ja que os conhecimentos dos professores sdo essencialmente pragmaticos,
voltados para a solucdo de situacbes problematicas especificas (TARDIF, 2010, p. 248).
Isso implica dizer que, se por um lado uma formacéo continuada mantém o professor em
constante reflexdo sobre sua pratica e da-lhes suporte para uma maior autonomia e
discernimento diante de tais situacdes inusitadas, por outro, o trabalho docente ndo se
limita a conhecimentos especializados e formalizados (TARDIF, 2010 p. 247).

Considera-se, entdo, que o profissional, sua pratica e seus saberes ndo sdo
entidades separadas, mas que se perpassam, evoluindo e se transformando mutuamente.
Dessa forma, ndo se deve confundir os saberes profissionais com 0s conhecimentos
universitarios, posto que ha uma distancia entre eles, a qual assume diversas formas,
podendo ir desde a ruptura a rejeicdo da formacdo tedrica pelos profissionais, ou entao
assumir formas mais atenuadas, como adaptacOes, transformacdes, selecdo de certos
conhecimentos universitarios, a fim de incorpora-los a pratica (TARDIF, 2010, p. 257); no
entanto, é preciso também investigar a formacdo do professor, a fim de saber de quais
representacdes conceituais e metodoldgicas ele parte. Como nosso objetivo foi entender
como professores de portugués do ensino médio apreendem o conceito de figuras de
linguagem e o manipulam, procuramos colocar em didlogo tais representagdes com o

processo dindmico de formacéo deles.
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3.2.2 Representacdo do conceito de figuras de linguagem e perspectivas metodologicas

C — Sobre as figuras de linguagem

A tabela do anexo D cruza dados fornecidos em A, B e C, na tentativa de
tracarmos um perfil médio dos 13 professores informantes, os quais denominamos I,
seguido do nimero de que nos servimos internamente para organizacdo dos dados. Além
disso, procuramos sublinhar as teorias linguisticas mencionadas nas questdes abertas, a fim
de colocé-las em didlogo para reconstituir de forma mais clara como elas levam a

representacdo conceitual que os docentes fazem das figuras.

Podemos verificar algumas respostas bastante complexas acerca do conceito de
figuras de linguagem, tendo ou nédo sido produzidas com apoio bibliografico especifico,
como mencionamos anteriormente. De todo modo, sdo respostas que trazem aspectos
especificos do tema, o que torna mais claro o processo de compreensdo das teorias
linguisticas que subjazem ao trabalho desses professores (11, 14, 16, 17, 110, 111, 112 e 113);
outras, porém, sdo menos detalhadas, mais objetivas (12, 13, 15, 18, 19). Transcrevemos
abaixo as respostas a questdo C1, as quais se distanciam ou se aproximam das defini¢cdes
mais comuns trazidas pelos livros didaticos e gramaticas escolares e trazem, em maior ou
menor escala, conhecimentos formalizados acerca de determinadas correntes teoricas, que
procuramos distinguir por meio de grifos e que analisaremos a seguir.

Informante 1: “A defini¢do didatica que uso é a de que as figuras de
linguagem sdo formas de conferir estilo a expressdo (¢ ha a
necessidade, entdo, de se definir estilo, basta saber que assumo
temporariamente a posi¢cdo academicamente contestavel de que ha

expressdo sem estilo e com estilo, ao longo do ano, essa visdo acerca
do estilo é problematizada).” (grifo do autor)

Informante 2: “Sdo recursos que tornam 0s textos literdrios mais
expressivos ou para suprir a falta de um termo num texto néo-
literario.”

Informante 3: “Recursos da lingua, oral e escrita, para realgar,
harmonizar, enfatizar passagens e sentidos. Ferramentas para o
usudrio da lingua.”

Informante 4: “Recurso estilistico-discursivo que pode ser usado na
construcdo de sentido; operacdo enunciativa presente no discurso
COMO UM recurso persuasivo/retorico.”
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Informante 5: “S3o recursos que, intencionalmente, imprimem
sentidos novos ou reorganizam estruturas frasais, de modo a reforcar o
estilo do escrevente.”

Informante 6: “Embora estejam presentes em quaisquer textos,
inclusive orais, quando se pensa em figuras de linguagem, é comum
associd-las aos textos literdrios: a multiplicidade de sentidos, as
conotacdes, as analogias, tdo prdprias a literatura, sdo amplificadas — e
encontram sua forma — pelas figuras de linguagem.”

Informante 7: “Sdo recursos estilisticos usados em diferentes géneros
textuais que dao expressividade ao texto. Ha figuras de diferentes
tipos, algumas ‘brincam’ com a forma ou com a construgdo do texto
ou das palavras; outras com o sentido.”

Informante 8: “Combinacdo de termos, palavras, expressdes que
gerem efeitos estilisticos na recepgdo de textos e enunciados.”

Informante 9: “Entendo as figuras como recursos expressivos, que sao
utilizados em diversos géneros textuais, tanto os literarios quanto os
do cotidiano.”

Informante 10: “E o emprego de palavras, conjunto de palavras, sons e
estruturas sintaticos de modo conotativo e expressivo, multiplicando
as possibilidades de combinacBes dos eixos sintagmético e
paradigmatico da lingua.”

Informante 11: “Estratégia necessaria a formulagdo de enunciados que
ndo podem ser produzidos com os significados disponiveis, fixados
pelo uso, e comuns ao produtor e ao destinatario, a0 mesmo tempo.
Indispensavel a comunicacdo de conteidos de carater abstrato (como
ideias e conceitos novos) ou subjetivo (impressdes, sensagdes,
percepcdes, sentimentos etc.) Alias, a forca expressiva dos contetdos
poéticos e emocionais coloca o uso da linguagem figurativa no centro
da producdo literdria. No caso dos textos escritos destinados ao
publico — caso da literatura —, a linguagem figurada exigiré esforcos
de compreensdo e interpretacdo, pois cria efeitos de ambiguidade e
polissemia, quase sempre intencionais. Esses mesmos efeitos sdo, por
consequéncia, marca distintiva da linguagem artistica em oposicdo a
linguagem ordindria que tende a clareza e precisdo tipicas da
economia das interacdes interpessoais.”

Informante 12: “Formas linguisticas que representam expressdes de
sentido figurado, que permitem construir multiplos sentidos no texto.
A origem das figuras est4 relacionada a retérica, portanto muitas vezes
elas sdo tratadas como classificacdo de usos das figuras: figuras de
construcdo, de pensamento, de elocugdo, entre outras. A identificagdo
é 0 primeiro passo para relacionar a forma com o sentido no discurso.”

Informante 13: “Recursos da lingua para expressdo singular de

De forma mais ampla, pudemos levantar algumas das principais tendéncias
tedricas, de mencdo ndo excludente, que subjazem as praticas desses professores:
estilistico-literaria (11, 12, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 110, 111, 113), como uma teoria do estilo
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individual, autoral e da expressividade dos textos; retdrica (14, 112), sendo as figuras tanto
um ornamento do texto como um recurso argumentativo; semantica (13, 15, 17, 110, 111 e
112), de acordo com a qual as figuras de linguagem s&o uma materializagdo especial do
sentido figurado; a teoria da similaridade e contiguidade de Jakobson (110), segundo a
qual todos os processos de construcdo do sentido figurado se constituem de forma
metaférica (similar) ou metonimica (contigua); e a analise do discurso® (19), em que as
figuras serviriam a objetivos especificos do género e visariam a efeitos bem determinados

sobre o interlocutor.

Teorias da Linguagem - Questdes Abertas
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Retorica Estilistico-literaria Andlise do discurso/ teoria Semantica Teoria de Jakobson*

dos géneros discursivos

*Inclui a teoria bakhtiniana e a genebrina, de Bronckart

** Sobre a similaridade e a contiguidade, presente no ensaio "Dois aspectos da linguagem e dois tipos de afasia" (1970)

Gréfico 09. Informantes - Teorias da linguagem mais mencionadas nas questdes
abertas. Mencdes ndo excludentes.

Dissemos que tais mengdes ndo séo excludentes porque ndo se distinguem de
forma explicita, sendo dificil, portanto, uma separacdo de nossa parte. Como ressalta

Tardif, tal miscigenacdo tedrica é propria da atividade docente, cujos saberes sdo

% A especificacéo das correntes da analise do discurso ndo ficam explicitas nas respostas do questionério, até
porque, na graduacgdo das principais universidades do Brasil, desde os PCN de 2002, as teorias de anélise do
discurso, tanto a dita de linha francesa de Bronckart e de Maingueneau quanto a russa bakhtiniana entram
com forga total, justamente no periodo de formacao académica de nossos informantes.
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heterogéneos e nem sempre parecem coerentes para 0s pesquisadores; ndo formam um
repertorio de conhecimentos unificados:
Um professor raramente tem uma teoria ou uma concep¢do unitaria de sua
pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepcdes e
técnicas, conforme a necessidade, mesmo que parecam contraditorias para 0s
pesquisadores universitarios. Sua relacdo com o saber ndo é de busca de

coeréncia, mas de utilizacéo integrada no trabalho, em funcéo de varios objetivos
que procuram atingir simultaneamente (TARDIF, 2010, p. 263).

Ressalte-se que ndo ha um limite tedrico bem demarcado e que foi comum a
citacdo simultdnea de mais de uma linha tedrica, o que ndo seria de nenhum modo
prejudicial a pratica de ensino. Nao se pode considerar que o professor, por causa disso,
ndo tenha rigor ou diretriz de trabalho, sobretudo se observarmos a formacdo académica
dos informantes. Acontece que, ao preparar uma sequéncia didatica, o professor procura
aproveitar ao maximo, mas nem sempre de modo claro ou distintivo, as teorias e praticas
com as quais teve contato na universidade, como lembra o professor Ataliba Teixeira de
Castilho:

E evidente que nossas perguntas (...) partem de um lugar tedrico dado. Deveria,
portanto, o professor de Portugués filiar-se a uma unica diregdo tedrica? Se é
verdade que do linguista interessado numa dada questdo se requer a selecdo

prévia de um modelo tedrico (...), para o professor, de outro lado, o ecletismo é
mais saudavel (CASTILHO, 2004, p. 23).

Dessa forma, problema nenhum ha& na convivéncia dos conceitos de
expressividade, estilo, autoria, efeitos de sentido, sentido figurado, conotacéo, plano da
expressdo e do contetdo, argumentacao e género. Ha, decerto, o que podemos chamar de
confluéncia tedrica, cujo grande eixo unificador seria a interlocucdo, uma vez que
considerar os efeitos de sentido, tanto poéticos quanto argumentativos, significa ter a

intencdo de agir sobre o outro.

A presenga, nas respostas, dessas diferentes correntes tedricas estaria, a nosso
ver, diretamente associada ao perfil desses professores: graduacdo e pos-graduacdo em
Letras, em sua maioria realizadas em universidades publicas. Esse perfil académico
permite uma maior entrada em sala de aula das teorias linguisticas e discursivas da década

de 1970 em diante, sobretudo a teoria dos géneros, tanto a de linha bakhtiniana quanto a de
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linha bronckartiana, que adentra com forca os PCN de 2002. A teoria da similaridade e
contiguidade de Roman Jakobson (1956) também esté presente na fala de 110, bem como
os conceitos de “estilo” e “expressividade”, da estilistica, e de efeito de sentido, sentido

figurado e polissemia, da semantica.

Analisando, desta feita, mais detidamente, as representacdes dos docentes, é
digno de nota, por exemplo, que o professor I, ao escrever que ha “a posicdo
academicamente contestavel de que ha expressdo sem estilo e com estilo”, vai ao encontro
do que defende a pesquisadora Norma Discini e de uma estilistica de fato discursiva, que
considera a neutralidade também como fato de estilo, posto que todas as escolhas que se
fazem no texto tém consequéncias no efeito de sentido sobre o interlocutor: “Importa
desconsiderar a oposicao estilo vs. auséncia de estilo. Tudo tem estilo, para uma estilistica
discursiva, que parte do estilo para reconstruir o homem” (DISCINI, 2009, p. 8). Na
resposta de 11, ndo se vé um “enorme abismo” entre as “teorias professadas” e as “teorias
praticadas” (TARDIF, 2010, p. 276), mas questionamento das teorias mais tradicionais
sobre o estilo, fruto tanto da experiéncia desse profissional no trabalho com as figuras
quanto de seu conhecimento, bastante provavel, de pesquisas contemporaneas, como a de
Norma Discini, e de sua formacdo continuada: 11 concluiu sua graduagdo em 2008 e fez
pos-graduacdo na area de Letras (anexo D). O mesmo parece ocorrer com 14, que nao
questiona explicitamente a estilistica tradicional, mas, ao nomear as figuras como recursos
“estilistico-discursivos”, filia-se a mesma linha teorica de 11, tendo-se formado em 2003 e

realizado, também, formacdo continuada na area de Letras.

A corrente tedrica mais frequente nas mengdes € a estilistica, tenha esta tanto
tracos da estilistica tradicional (expressividade linguistica) quanto da estilistica literaria
(expressividade do autor; efeito poético). Analisando-se as definicGes elaboradas pelos
docentes, verifica-se que ndo somente os tracos da estilistica ndo se distinguem de forma
clara, como também ha uma forte imbricacdo dessa corrente com a semantica, dadas as
mencgdes a conotacdo, e a retdrica, em fungdo dos efeitos pretendidos, seja para movere,
seja para delectare o interlocutor. Sobre tais efeitos, da mesma forma, os professores néo
fazem distincdo entre figuras de estilo e figuras de retorica, como Perelman e Olbrechts-

Tyteca (2005, p. 191), para quem as figuras de estilo, embora tenham um objetivo
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persuasivo, s6 emocionam, enquanto as figuras de retorica cumpririam de fato a funcédo da

persuasdo.®*

A respeito da preponderancia da vertente estilistica nas representacdes do
conceito de figuras de linguagem, nossa hipétese é de que, ao responder ao questionario, 0s
professores tenham se reportado a defini¢des usualmente presentes nos livros didaticos
com que trabalham, definicGes estas também repletas de misturas teodricas. Apresentamo-
las, entdo, a seguir. Ressaltamos que nos detivemos em atividades que discriminassem de
forma clara as figuras de linguagem ou algum conceito adjacente j& descrito por nés no
capitulo 1, como “sentido figurado”, “conotacdo” ou “figuras de estilo”, por exemplo.
Discutiremos, posteriormente, se aconteceu e de que forma teria acontecido o didlogo entre
as obras e as respostas dadas pelos docentes a pergunta C1 (“O que vocé entende por

figuras de linguagem™?).

3.2.3 O professor, seu material didatico e as figuras de linguagem

1. Gramatica. Texto: analise e construcdo de sentido. Autoras: ABAURRE, Maria Luiza
M.; ABAURRE, Maria Bernadete; PONTARA, Marcela. Vol. Unico. S&o Paulo: Moderna,
2010. p. 89, grifo das autoras.

Figuras de linguagem séo recursos estilisticos utilizados no nivel dos sons,
das palavras, das estruturas sintaticas ou do significado para dar maior valor
expressivo a linguagem.

O sentido conotativo (ou figurado) é aquele que as palavras e expressoes
adquirem em um dado contexto, quando o seu sentido literal é modificado.
Nos textos literarios, predomina o sentido conotativo. A linguagem
conotativa € caracteristica de textos com funcdo estética, ou seja, que
exploram diferentes recursos estilisticos para produzir um efeito artistico.

Em textos néo literarios, o que predomina é o sentido denotativo (ou literal).
Dizemos que uma palavra foi utilizada em sentido literal quando é tomada
em seu significado “basico”, que pode ser apreendido sem ajuda do contexto.
A linguagem denotativa € tipica de textos com funcéo utilitaria, ou seja, que
ttm como finalidade predominante satisfazer a alguma necessidade
especifica, como informar, argumentar, convencer, etc.

Quando as palavras assumem no texto literario diferentes significados,
dizemos que ocorre um processo de plurissignificagéo.

31 Cf. Capitulo 1, item 1.4.
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A definicdo trazida pelas autoras apoia-se na semantica, dada a manipulacao
dos conceitos de conotacdo e plurissignificacdo, as quais seriam especializacdes da
linguagem de textos com funcdo estética. Seriam excluidos, portanto, textos jornalisticos e
publicitérios, os quais, todavia, utilizam com frequéncia a linguagem figurada. De forma
contraditoria, h&4 nessa obra atividades que exploram géneros da esfera jornalistica e

publicitaria, o que visualizamos nas figuras 2 e 3.
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Fig. 2. Analise de figuras de linguagem compondo a leitura de uma reportagem da revista Veja (28 dez.
2005).
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Fig. 2 (continuacdo). Andlise de figuras de linguagem compondo a leitura de uma reportagem da
revista Veja (28 dez. 2005).

Na figura 2, por tratar-se de uma reportagem com forte tom opinativo, as
autoras destacaram a presenca das figuras de linguagem em fungdo da argumentacdo do
reporter, 0 que as caracterizaria como figuras de retérica propriamente ditas, de acordo
com Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002, p. 191). Trata-se de uma atividade didatica

complementar, de aprofundamento do assunto.
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Fig. 3. Definicdo e exemplo de zeugma a partir de um anuncio publicitario presente na revista Claudia
(mar. 2008).

Ja na figura 3, as autoras explicam o recurso zeugma de modo mais breve,
limitando-se a dizer que houve producdo de humor, gracas a quebra de paralelismo
semantico — este chamado pelas autoras de “ambiguidade” — produzida pela omisséo do

verbo “mudar”.

2. Géneros em rede: leitura e producé@o de texto. Autoras: Regina Braz Rocha e Maria
Inés Batista Campos. Vol. Unico. Coleg&o 360°. Sdo Paulo: FTD, 2015.

As autoras ndo definem o que sdo figuras de linguagem nem fazem uma
listagem delas, mas manipulam a metafora em dois momentos. O primeiro acontece em
uma atividade sobre o poema “Soneto de fidelidade”, vinculando as figuras ao género

“poema”:
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Os poemas apresentam recursos estilisticos especificos. O poeta
seleciona palavras, organiza sintaticamente cada verso e cria imagens,
por meio de diferentes figuras de linguagem, com a finalidade de
produzir sentidos. Leia, a seguir, o poema de Vinicius de Moraes.

Fig. 4. Atividade sobre o
poema “Soneto de
fidelidade”, de Vinicius de
Moraes.
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As questbes propostas pelas autoras visam a compreensdo leitora e ao
reconhecimento dos recursos expressivos utilizados pelo poeta, sem esgota-los, porém. A
manipulacdo das figuras estd presente de forma direta nas questdes 2 (antitese), 5
(metéfora) e 6 (paradoxo), como se Ié tanto na questdo ao aluno como na resposta trazida

em vermelho direcionada ao professor.

Nesse mesmo livro, a p. 90, ha uma proposta de trabalho especifico com a
metafora, a partir da cronica “Urubus”, de Jodo do Rio (anexo G). O texto é reproduzido de
forma integral pelas autoras, que primeiramente contextualizam e caracterizam o género,
para em um segundo momento propor questdes de compreensdo. Por fim, com o objetivo
de explorar os recursos estilistico-retoricos utilizados pelo escritor, o livro traz a secdo
“Linguagem do género”, cujo subitem “Metafora” ndo traz a definicdo desta figura,
parecendo-nos deixar pressuposta a mediacdo do docente; ha apenas um comando que
atrela a metafora ao objetivo de associar o comportamento de agentes funerérios a urubus,
animais que se alimentam de restos mortais: “Explique a metafora: por que os agentes

funerarios podem ser considerados urubus?” (p. 90).

3. Portugués: linguagens (ensino médio) Autores: William Cereja e Thereza Cochar. Vol.

Unico. Colecdo Conecte. Sdo Paulo: Saraiva, 2014.

Nessa obra, ndo ha uma definicdo especifica para o que sdo figuras de
linguagem e quais sdo, no entanto, os autores fazem mencéo a linguagem figurada como
um dos aspectos da polissemia e da plurissignificacdo (campo da seméantica) e a envolvem
em atividades de compreensdo leitora. Na atividade sobre o poema “Grito negro” (fig. 5),
por exemplo, de José Craveirinha, 0s autores perguntam:

Os poemas geralmente usam uma linguagem plurissignificativa, isto &,
uma linguagem figurada, em que as palavras apresentam mais de um
sentido. O eu lirico do poema lido, por exemplo, chama a si mesmo de

carvao. Que sentidos tém as palavras carvao e mina no contexto? (p.
36, grifos dos autores).
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Fig. 5. Atividade sobre o
poema “Grito negro”, de José
Craveirinha.
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J& na atividade sobre o poema “Minha desgraca” (fig. 6), de Alvares de
Azevedo, 0s autores perguntam, na questdo 7: “A linguagem empregada no poema é
figurada, ou seja, € construida a partir de imagens. Identifique a figura de linguagem
presente nestes versos do poema: Eu sei... O mundo é um lodagal perdido/ Cujo sol (quem
me dera!) é o dinheiro... (p. 51). Trata-se da metafora, mas ndo identificamos no livro
nenhuma passagem que a explique ao aluno.

Fig. 6. Atividade sobre o poema “Minha desgraca”, de Alvares de Azevedo.
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Fig. 6 (continuac&o). Atividade sobre o poema “Minha desgraca”, de Alvares de Azevedo.

Em ambas as atividades, a metafora ndo foi incorporada em sua plenitude ao
forte sentido alegdrico dos poemas. Em “Grito negro”, o eu lirico se coloca como carvao,
por ser um elemento tirado a forca da natureza e utilizado como mao-de-obra para o
enriquecimento do patrdo, mesmo elemento que, por outro lado, pode ser empregado para
queimar e destruir, ou seja, romper com o status quo da exploracdo, de acordo com o

sentido geral do poema. Ja em “Minha desgraga”, a metafora ¢ empregada para ratificar o
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descompasso entre o interior sensivel e poético do eu lirico e o mundo exterior,

completamente deteriorado pela insensibilidade do valor atribuido ao dinheiro.

5. Lingua Portuguesa e Literatura - linguagens. Programa S&o Paulo Faz Escola. Vérios
autores. Material de apoio ao curriculo do estado de S&o Paulo. Nova edicéo. Vol. 1 e 2.
Governo do Estado de Sao Paulo, 2014-2017.

Primeiramente, é preciso ressaltar que as Apostilas do programa Séo Paulo Faz
Escola sdo utilizadas como apoio ao aluno e ao professor, sendo o livro didatico uma fonte
de pesquisa ou aprofundamento de alguns topicos, como vemos em 1. “b) O que sao
assonancias? Encontre no livro didatico ou em outro material de estudo um exemplo de
assondncia” (2* série, vol. 1, p. 36); 2. “Professor, peca aos alunos que facam a sequéncia
de atividades a seguir. Oriente-0s a rever, na gramatica ou no livro didatico, o topico

‘figuras de linguagem”” (idem, orientac&o ao professor).

Posto isso, descreveremos a seguir atividades encontradas nas Apostilas que
nomeiam diretamente as figuras de linguagem ou um conceito adjacente, como “sentido

figurado” ou “conotac¢ao”, por exemplo.

12 série, vol. 2, p. 35 a 37 (Fig. 7): A partir de um trecho do poema “Violdes
que choram”, de Cruz e Sousa, ¢ pedida a defini¢ao de assonancia (p. 36). A seguir, na
definicdo do nivel seméantico-figurativo do poema, tem-se: “Refere-se ao uso afetivo que se
faz da linguagem figurada, da qual destacamos de modo particular a metafora”. Nao h4, no
entanto, um texto que a ilustre nem que mostre o seu potencial construtor de sentido, ndo
ficando claro, tampouco, como se concretizaria, na linguagem poética, tal “uso afetivo”.
Os autores mencionam o verso “Amor ¢ fogo que arde sem se ver” e, em um paragrafo
breve, buscam agrupar “jogo metaforico”, “jogo antitético” e a defini¢do de oximoro: “a
figura de linguagem em que existe um paradoxo e que harmoniza conceitos opostos em
uma unica expressao.” Ainda entre as paginas 36 e¢ 37, é proposto um exercicio de

associacdo entre figura — definicdo e exemplo, como se vé no destaque da figura 7.



* Elaboragdo de filder

Definipge ¢ eloborapde de filder teguitide o
projeto mwiaior deliteade pora exta Sinuagdo de
Apretidizipets

Em um poema, a significaciio e seu valor
literirio podem dar-se ndo apenas na mensa-
gem que ele, em uma primeira leitura, permite
que o leitor construa. Os sons, as classes gra-
maticais, a5 estruturas sintiticas, os jogos se-
ménticos, 08 recursos estilisticos, enfim, tudo
passibilita que a linguagem poética se adense,
manhe sentido e valor artistico acs olhos sensi-
veis do leitor habil.

A seguir vamos considerar alguns dos prin-
cipais niveis semidticos que constituem a den-
zsidade da linguagem poética, contetdo tam-
bém explorado na segio “Ligio de casa™ do
Caderno do Aluno.

O nivel fonetico do poema

Pega wos aluncs que leiam com atengio a
estrofe a seguir.

Este mivel refere-se ao som do signo no
poema. Ohserve:

[--]

Viomes veladas, veludoses vomes,
voldpias dos violdes, vozes veladsg
vagam nos velhos virtos wlozes
dios venlos, vivas, vas vuleanizadas

[..]

CRUE = S0UEA, Joao da. Violies goc dsodum. [a
Fardr. Digposdhe] o shiipoiwsesdeminio pubiicon
B bl peigquisa Detalic Dby aForm Safick
adticn=a&eo_obia=1Mb> Acsiio em: 3 dek DHLE

figurativo do poema.
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A repeticlo da cetecrriniva lafiodeniral sono-
ra [¥] & das cotstritivas alveslzres [8] e [2]
supere:

@n vento, levando consipo sons, milsicas
& VDDA,

by o desejo de fuga da realidade sentido
pelo e lirico.

¢} que o poeta nido consegue fazer um bom
wso da lingua portuguesa, revelando
falia de criatividade.

d) que o leitor vai se cansar rapidamente

ao ler um poema que repele tanto os
MESI0E SOME

&) a angistia de todos o8 gue vio ler o
poema.

Para voci, professor!

A matfria fdmca desempenha fungio
expressiva 2o reforgar senmcies de agrado
ou desagrado, até mesmo sugenndo ides
¢ provocando-nos impressies. [so ocoms
por causa das qualidades de tmbe, aliurs,
duragio ¢ intensidade dos sons da lingua

"P Professor, pega gue os alunos res-
“\} pondam as questdes no caderno.

1. Em um poema:

a) O gue o aliterapdes? Encontre no 1i-
vro diditico ou em outro material de
estudo um exemplo de aliteragio.

530 fentmencs da linguagem que consistem em nepetir

fanemas idkntices ou parecidos [consoantes ca wogais)

35

Fig. 7. Atividade sobre o poema “Violées que choram”, de Cruz e Sousa e sobre o nivel seméantico-
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em wna frase ou verso, especidlmente nas siabas te-
nicas.

b} O gue siio assonancias? Encontre no
liveo diddtico ou em outro material de
estudo wm exemnplo de assonincia.

Trata me da repesticn de vogais na mesma frase ou werso.

c) O gue sdo rimas? Encontre no liveo di-
datico ou em outro material de estudo
um exemplo de rima.

Rirnias =30 apimeimacies entre sons idtnbcos &m um poema

Umiaimente, 53 formada pela constante repeticio da ok

mavegal itnim doversa e dos fonemas que eventalmente

asequem.

L Desperic o pocta dentro de vocé ¢ escreva
um pocma em que aparcgam cxemplos de
aliteragAo, assonincia e rima.

O mivel morfossintatico do poema

Tratamos aqui das classes gramaticais ¢
das fungides sintaticas das palavras no pocma.

1. Observe:

I. O=campos ficaram verdes.
IL Ok campos verdejaram,

(Qual das duas frases The parece miais poé-
tica? Por qué?

& maioria das pessoas tende 3 esoolher a frase 1, pois cverbo

“vardejar’, intrarsivo, apreenty maior forga epeemiva do

que a constn o verbo de lgacio mais predicativo diosujek

by, “Frzrmam wendes”,

L Responda no caderno: Qual das duas frases a
seguir vood considers mais poética? Por que?

L. Omenino melancdlico me emocionow.
IL A melancolia do menino me emocionow
0 adjetiuo {melancalico) camcteriza a emocio do ser de gue
s fala (o menino), gue fundona como nideo do sujsin. O
subetantivo abstrato {melnoolia) pie em avidincia o sent
memin, dando- e maior deshque A presenta-o quae como
separadc do ser e vive Bxe sentimento.

semantico-figurativo do poema.

) mesmo ocorre com o uso do verbo em
forma sintética ou perifristica, como ji estu-
darnos na primeira Situacio de Aprendizagem
deste volume.

A expressividade de um texto é construida
por aguilo que falamos associado a como fa-
lamos.

0 nivel semantico-figurative do peema

Refere-se ao uso afetivo gue se faz da lin-
cuspemn fipurada, da gqual destacamos de
modo particular a metifora. Embora a expres-
sividade s2 concenire em determinada palavea,
o sentido soments serd construido pela relacio
semintica dessa palavra com outras. Como
cxemplo, o conhecido wverso de Luis Yaz de
Camdes: “Amor é fogo gue arde sem se ver™.

Messe verso, o jogo rmetafonco ndo se reduza
comparar o amor ac fogo: algo devormdor, que
CONSME B0 mesmo tempo que aquece. O eu li-
rico val akm ¢ nos diz que nio se trata de uma
espicie qualquer de amor, mas daguele que ande
sem 58 ver Adgui o jogo antitético (de antiteses)
& cormpleto: todo fogo que ande & visivel, mas o
amor, indo contra toda a Keica, arde & nibo se v
Drenomingmos oximeoro & figurm de linguagem
em gue existe um paradoxo ¢ que harmoniza
diods conceitos opostos em uma anica expressio.

Professor pega aos alunos que facam a se-
quéncia de atividades a seguir. Onente-0s a
rever, na gramitica ou no liveo diddtico, o 16

pico “figuras de linguagem™.

1. Relacione adeguadamente 08 trés grupos:
figura — definigio — exemplo.

FIGUIR A

(A) Antitese

(B} Metafora

(C) Metonimia

(¥} Simestesin
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Fig. 7 (continuacéo). Atividade sobre o poema “Violdes que choram”, de Cruz e Sousa e sobre o nivel



DEFIMICAD:

(0} Relagio de planos sensoriais diferen-
tes, 1ais como olfate com paladar ou olfato
com andigiio.

(8} Aproximagio de palavras em gue um
termo substitul outre em vista de uma relagio
de semelhanga entre 0s elementos designados
PO 28888 1EMMI0E.

(&) Aproximagio de palavras ou ideias
com significados opostos.

{C) Emprego de um termo por outro, uma
vez que se verifica a possibilidade de associa-
¢ilo entre eles.

EXEMPLD:

(8} Elatem o mais lindo sorriso de luz que
e ja vi.
() Ouvi Jota Cluest enguanto vinha para

a escola.

(0} Mos seus cabelos negros en resping o
odor suave da escuriddo.

(&) “Quem tudo quer, nada tem” {provér-
bio popular).

12 Leia com atengilo este conhecido verso do
poeta portugués Luis Vaz de Camdes:

“Amor & fopo que arde sem se ver .

Apds a discusslo em sala de aola, comple-
te a analise desse verso com as palavras do
gquadro a seguir. Observe gue uma das pa-
lavras do quadro vai sobrar:

opostos — arde — fogo — antitese —
aquece — visivel — oximoro — olhar

semantico-figurativo do poema.

Lirsgua Portuguess @ Litorabura - 12 sérks Valuma 2

Messe verso o amor & comparado ao fogn:
algo devorador, que CONSOME B0 MESMO EMpo
que aquece. O eu lirico vai além e nos diz que
nilo s trata de uma espécie qualquer de amor,
mas daguele que ard= sem s ver. Aqui o leitor
enconir uma ziese: todo fogo que arde &
yiskeel, MAs 0 amor, indo contra toda a logica,
arde e ndo sz vét. E chamada de oimes 2 figura
de linguapem gue harmoniza dois conceitos
oposhos ST LMA Anica expressio.

@ 1. Mo cademno, escreva uma frase
= em gue s¢ note 3 mesma figura de
linguagem presente no verso de
Luis Vaz de Camides: "0 mundo todo abar-
co ¢ nada aperto”.
Ha diver=e. pomibilidades de resposty, mas o aleno deve dar
um memplo de antkese.

2 Mo caderno, escreva uma frase em que se note

a mesma figura de linguagem presenie na fra-
s¢ do escritor brasileiro Alphonsus de Guima-
raens: “Masce a4 manhd, a oz tem cheino..”.
0 termo "2 ™ apela @ nosa visio, no entanto o poeta
atribui a eh aroma, “tem cheind, boorand oz o s=nbdo
do olfate. £ importargs que o ke, em s resposta, d& um
eempho de snestesia,

() ohjetivo desta atividade proposta ndio
& enzinar todos os niveis de andlise de um
poema para gue, depois, 05 alunos comecem
4 fazer suas pesquisas.

Ao contririo, o que s¢ espera & desenvolver
a sensibilidade linguistica dos aluncs no pro-
cesso de leitura do texto poético.

Assim, apresenie o8 niveis de modo intro-
dutdrio, sem concentrar-s2 em nenhum deles.
E possivel que seus alunocs ja tenham boa vi-
sio peral dos elementos linguisticos que for-
mam esses trés niveis semidticos.

Mas o gue 05 alunos produzirioe?

Partindo de diferentes elementos gue
constituem esses niveis, em grupos, os alu-

37
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Fig. 7 (continuagéo). Atividade sobre o poema “Violdes que choram”, de Cruz e Sousa e sobre o nivel
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Dessa atividade proposta, depreende-se que os alunos tenham de fato um
material extra de pesquisa para entender melhor também a sinestesia — recurso que nao
havia sido citado na parte tedrica anterior — ou que a mediacdo do professor supra essa
auséncia. E possivel, por outro lado, que os autores tenham julgado suficiente definir a
sinestesia (definicdo D da atividade) para que o aluno a entendesse. Trata-se de uma
atividade de carater quase puramente formal e monoldgico, fechado, e que
descontextualiza os trechos usados para ilustracdo, impedindo, portanto, que o sentido do

texto seja construido em sua plenitude.

22 série, vol. 1, p.126-127%: Também de carater formal e monolégico mostra-se a
atividade 3 das paginas citadas (fig. 8), uma vez que se define a metonimia dando-se, a
seguir, frases que a contém para que o aluno a reconheca e explique se se trata de “autor

pela obra”, “objeto pelo contetido” ou “parte pelo todo”.

%2 Nos cadernos da 32 série, ndo ha mencéo nem as figuras de linguagem nem a termos adjacentes.
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Observe gue hi mais palavras no guadmo
do que espagos no texto.

O momanee & o _FENE0 mis co-
nhecado da _ Bepoes - Mele, di-se maior
alengEo aos elembenlos _ narpthes | GOMO
peTsMNapens principals ¢ seundinas espa-
G, tefpo edc., apanscendo quesifes eomo a

angim  paicoldgica das personagens e
suas _ pelacte  estabelecidas com o mun-
do. Bsposialmente de ompemn __pogulyr
acompanhow o percurso das endénsias -
teririas, tragando um quadro de andlise da
_sociedade e geral.

D 1. Pesquise outras misicas que ie-
& nham a mulher como tema princi-
pal, com diferentes imagens sobre
ela. Traga-as na proxima aula. O professor
abrird wm espago para vooé mostrar o que
encontrou e discutir os pontos de vista.
Acolha as diferentes pesuise, veriiande o medo comao o
alunos inv estigaram = a5 mane s como 2 medher & petatada

1 Procure um poema de Alvares de Azevedo
e outro de Castro Alves com o tema miu-
Iher. Selecione, com seus colegas, os textos
gue serdo posteriormente usados na classe,
sob orientagio do professor.

Amoha = diferentes sugesites, verfiondo = mak interes-
Nt para mposcin am e

LU'ma palavra por outra

Podemos trocar uma palavra por outra nio
porgue elas sejam sindnimas, mas quando que-
remos reforgar uma imagem. Veja: “Fernando
s cason com a Gsele Bindchen do escritdrio™.

1. O gue o nome Fieele Bandoien representa?
O seja, o enunciado diz que ele realmente
s¢ casou com ela? Expligue no caderno.

& resposta dos alunos deve simular a sequinte ideir nes
frase, “Gisde Einddhen” quer drer mrdher Iinda, meemplo

de perfieicio = beler, 0 modelo de tndas = mulhenes lindas.
Dessa forma, o enunciador dessmvoke um mciodnio meto-
nimico machista & eedudonista da imagem da mulhes.

Para vool, professor!

Destague a wisio de mondo nervelada
pelas metonimss no sew wso cotudiamoe
an redurir o wdeal de muolher 2 Gisele
Biindchen, que visio de mulher se neve-
la a mas mportante? A que reduzimos
a capacidade femmina de pensar, crar
sentir? A sociedade atual ainda carrega a
ideia machista da mulber sdeal submisss
presefile i lein de misea Af, gue souds-
dex da Amdli, mas de cerla foria, piora
e siiuagEo an valnzar nio 3 atiiude
resapnads @ aliruiste da moller, mas ape-
nas a3 sua forita, O S6 COTpO, COMO &8
fosse algo sem sntimentos, emogies ou
racanel N

Comente, Mo enlanio, & presenca de ums
visio machisis rnsposta para o unier-
a0 Frascl i, revelando a mesmm M-
ra de ver o munda.

A metonimia ¢ uma Aguns de hn-

CUSERITY QU SS0TRE SOInenlE G

o substanive. Bsse efeito & obtido
quands uma palavra que designa cerla rea-
Indade, mo caso, bela, heleza, perfeipdo, & tro-
cada por ouira que depots wma realidade
diferente, mms com a qual pode associar-se
por mese do sentido. Mo exemplo, Giele
Biindchen representa odas as mulberes bo-
mitas

Seguindo a linha de raciocinio do quadro
anterior, gue visio de mundo & revelada na
frase Minta iia & wria Amélia? Responda
nio caderno.
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Fig. 8. Atividade sobre as figuras de linguagem com base no sistema “nome da figura-defini¢io-

exemplo”.



Minfa ia & uma radher submizsa. Valorim. se agui aperes
2 imagem generalirada da mudher semvontade prépria

3. ldentifique & explique as metonimins que
aparecem nas frases o seguir:

a) Cuvi Arnalde Antunes com atenglo,
0 zutor pela obrx Owi 2 rsica de Armaldo Antunes com
aencao,

b) Ela tomou dois copos assim que chegow
0 objetn pelo comendx Eb tomou o liquida contida em
dois oopos asien que chegow

c) Precisamos de cabegas inteligentes neste
pais!
& parte pelo todoc Preckamnaos de pessoas inteligentes nese

patd

d} Lew José de Alencar, embora ndo fosse
facil.

O autor pefa chrx Lew o lvro de josé de Alencr amibcm

% fosse facl.

€) Com muito swor, conseguil Comprar a
SUA CHEH.

Hieito pela cansy: woor equivale ao efeito de haver tabalhado

muED.

4 Mo trecho gue lemos de Sethors, Aurélia

desenvolve um raciocinio metonimico que
reduz o valor do ser humano, Expligue.
Ha compara os homens a dinfeio, Sebsttuindo aparte palo
tode: o Romem (ser social) & dearticelado de seus wlkores
monbe inteleduais e pass a ser medido aperas em funclo
de alores financeims.

Seinaz se casa pelo dote, revelando uma
mentalidade mercantil propria da época em
que o romance & escrito (e de algum modo,
também presente nos dias de hoje).

E muito possivel que a resposta de seus
alumos ndo seja tho articulada como a que
apreseniamos aqui. O importante & que eles
percebam que, ac igualar homem a dinheino,

Lingua Porbuguasa @ Literatura — 2= séria — Volume 1
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Aurélia reduz o valor do ser humano. Expli-
que de que modo essa metonimin constrdi a
propria estrutura da obra.

Utilize o livro didatico para encontrar mais
exermnplos de metonimia. Recorra também
a shogans ¢ propagandas locais em que essa
construgio linguistica se revele.

Incentive, também, seus alunos 4 lerem o livro
intepralmente. A ohra de José de Alencar pode
ser encontrada na biblioteca ou sala de leitura da
esooln. Pode, até mesmo, ser obtida na intermet.

'D. Procure no livre didatico ou em
\‘;} uma Framatica um exercicio sobre
advirbios e outro sobre metonimia.
Resolva-os no caderno. O professor vai verifi-
car a resolugio de sua tarefa.
Werfigue 2 adequacio dos conceins de advesiio e metonimia.

Producio escrita
A mulher, entre Aurélia ¢ Amélia

1. Em dupla, escolham um dos poemas de Al-
vares de Azevedo ou Castro Alves selecio-
nados na sscio “Liclo de casa™ da pagina
126 para fazer o proximo exercicio.

Apds a seleglo, peca aos alunos gue ela-
borem wm texto expositive comparandoe um
dos poemas com a letra da mudsica AL gue
sattclades da Amélia, de Ataulfo Alves e Ma-
rio Lagn, ouw com o trecho examinado de
Setifiora, de José de Alencar. O texto expositi-
vo aprofunda informagdes sobre wm tema es-
pecifico, que deve ser claramente identificado
pelo leitor. Algumas das caracteristicas dessa
tipologia sfo definidas a sepwir:

 enfoque objetivo: cvitar adpetivos desneces-
SArios;

b clareza: preferéncia por pericdos curtos e
em ordem direta (sujeito + verbo + com-
plementos ou predicativos);

Fig. 8 (continuagdo). Atividade sobre as figuras de linguagem com base no sistema “nome da figura-

defini¢do-exemplo”.

Nesse caso, ndo ha um texto em que presenca das figuras de linguagem seja
fator basilar para a construgio de sentido pelo aluno. E possivel que este conclua a
atividade sem entender por que efetuou a substituicdo lexical e sem conhecer sua
potencialidade semantico-discursiva em textos de diversos géneros, como vem sendo
proposto pelos préprios documentos oficiais.



91

A partir de tais definicBes e atividades, além das mesclagens teoricas ja
mencionadas, percebem-se tracos limitadores que ndo aparecem de modo tdo dicotbmico
no discurso dos professores. E s6 relermos a definicdo de 111 do que seriam as figuras de
linguagem para ver que o professor muitas vezes vai além do que se pode encontrar no

material didatico:

Informante 11: “Estratégia necessaria a formulacdo de enunciados que
ndo podem ser produzidos com os significados disponiveis, fixados
pelo uso, e comuns ao produtor e ao destinatario, a0 mesmo tempo.
Indispensavel & comunicacdo de contetdos de carater abstrato (como
ideias e conceitos novos) ou subjetivo (impressbes, sensagdes,
percepcdes, sentimentos etc.) Alias, a forca expressiva dos contetdos
poéticos e emocionais coloca o uso da linguagem figurativa no centro
da produgdo literaria. No caso dos textos escritos destinados ao
publico — caso da literatura —, a linguagem figurada exigira esforcos
de compreensdo e interpretacdo, pois cria efeitos de ambiguidade e
polissemia, quase sempre intencionais. Esses mesmos efeitos sdo, por
consequéncia, marca distintiva da linguagem artistica em oposicéo a
linguagem ordindria que tende a clareza e precisdo tipicas da
economia das interacdes interpessoais.”

Pensamos ser dicotbmica, por exemplo, a abordagem da obra 1, que restringe
as figuras ao plano da expressdo, sem mencionar o efeito de sentido sobre o interlocutor,
bem como limita o uso do sentido figurado — no qual as figuras sdo centrais — a textos de
“funcdo estética”, e 0 uso do sentido literal a textos de “funcdo utilitaria”, os quais
abrangeriam, segundo Abaurre e Pontara, 0s textos persuasivos. Ora, isso faz cair por terra
toda a retorica, desde Aristoteles até Perelman e Olbrechts-Tyteca, pois o “estilo corrente”,
como Aristoteles denomina o que se chama hoje de “sentido literal” ndo da conta da

persuasdo, a qual é necessariamente ornamentada.

Dessa forma, nédo se pode dizer, no caso de nosso corpus especificamente, que
h&d uma adocdo restrita e cega das defini¢cBes trazidas nos manuais didaticos utilizados
pelos professores. Parece-nos que se apropriam delas e as modificam de acordo com seus
saberes formais (universitarios) e praticos, sendo a compreensdo leitora e a autoria uma
preocupacdo demonstrada nas respostas e da qual somente a teoria dos géneros do discurso
em si parece ndo dar conta, o que seria plenamente sollvel por meio de um caminho

metodoldgico que incorporasse as figuras ao género. Dos professores entrevistados que
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mencionaram utilizar o suporte de um livro didatico, destacamos 14 e 17, exemplos de
como o material pode ajudar ou ndo na mediacdo do professor. O professor 14 utiliza o
livro Géneros em rede: leitura e producéo de texto (2), cujo trabalho com as figuras esta
presente de forma diluida, como descrevemos acima, trazidas como suporte para a leitura
de poemas ¢ de um determinado texto (“Urubus”, de Jodo do Rio), pertencente a um
determinado género (crénica). Em sua resposta C7, esse professor relata que ensina as
figuras a partir do texto, tomado enquanto objeto de estudo, sendo verificado se e como as
figuras de linguagem integram os componentes estilisticos de determinado género (Cf.
Anexo D), o que de fato aparece na atividade que pudemos descrever. Nesse caso, percebe-
se que ha uma relacdo evidente entre o que traz o livro didatico e a resposta do docente,
fazendo-nos supor que esse material lhe da suporte para o ensino das figuras de linguagem.
Jano caso de 17, professor da rede estadual que utiliza as Apostilas do programa S&o Paulo
Faz Escola (5), material de uso obrigatério, percebemos que ha uma grande disparidade
entre a profundidade proposta pelo docente e as atividades presentes no material. Podemos
afirmar isso em funcdo da abordagem predominantemente mecénica e monoldgica das
Apostilas, que contrasta com a informada por 17 em C7 e C8 (Cf. Anexo D): o docente diz
que ensina as figuras por estas serem “recursos estilisticos interessantes e presentes em
textos de diversas esferas sociais e diferentes géneros”, que “para fazer uma boa leitura
desses textos, é preciso conhecé-los e também produzir textos mais expressivos” (C7) e
que ensina as figuras visando ao aprimoramento da leitura e da escrita dos alunos, além de
ser um contetdo previsto no curriculo da rede estadual e presente nas Apostilas. Essa
diferenca de profundidade entre material de apoio e os dados informados por 17 nos
permite concluir que hd uma mediacdo mais intensa desse professor no ensino das figuras
de linguagem, pois o material ndo supre as necessidades de fornecimento de textos e de

atividades direcionadas a abordagem discursiva relatada pelo docente.
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3.2.4 Figuras de linguagem: para além dos géneros do discurso

Quando um rio corta, corta-se de vez

o discurso-rio de agua que ele fazia;
cortado, a 4gua se quebra em pedagos,
em pogos de agua, em agua paralitica.
Em situagdo de pocgo, a agua equivale
a uma palavra em situacao dicionaria:
isolada, estanque no poco dela mesma,
e porgue assim estanque, estancada;

e mais: porque assim estancada, muda,
e muda porque com nenhuma comunica,
porque cortou-se a sintaxe desse rio,

o fio de &gua por que ele discorria.

O curso de um rio, seu discurso-rio,
chega raramente a se reatar de vez;
um rio precisa de muito fio de 4gua
para refazer o fio antigo que o fez.
Salvo a grandiloqiiéncia de uma cheia
lhe impondo interina outra linguagem,
um rio precisa de muita agua em fios
para que todos 0s pogos se enfrasem:
se reatando, de um para outro poco,
em frases curtas, entdo frase e frase,
até a sentenca-rio do discurso Unico
em que se tem voz a seca ele combate.

Jodo Cabral de Melo Neto, “Rios sem
discurso”

Antes de refletir com maior profundidade sobre as potencialidades das figuras
de linguagem em atividades de leitura e escrita, consideramos importante ter uma visao

ampla sobre a associacao feita pelos professores entre elas e 0s géneros do discurso.

O anexo E mostra, entdo, o cruzamento entre o perfil dos informantes, as linhas
tedricas mencionadas e 0s géneros textuais associados por eles as figuras: predominam o0s
da esfera poética, mas ndo somente, o que demonstra, novamente, um posicionamento
tedrico mais contemporaneo, uma vez que, tradicionalmente, as figuras de linguagem
sempre estiveram vinculadas a linguagem especial literaria, em oposicdo a linguagem dos
géneros da esfera cotidiana, visdo que os materiais didaticos parecem confirmar, apesar de
relativizarem essa associacdo ao considerar que se trata apenas de uma predominancia (Cf.
ABAURRE; PONTARA). A partir do grafico 10, fica mais facil visualizar a associagéo

feita pelos docentes.
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Géneros Textuais mais propicios ao
trabalho com as figuras

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10% 7,69%
bt
0%

Literario, somente Literario, em especial® Todos

Gréfico 10. Informantes — géneros textuais mais associados ao uso das figuras. *Inclui as cancgoes,

consideradas pelos professores, ao que parece, como extensdo do texto poético.

Sabe-se que se mostra inviavel hoje em dia lecionar portugués sem a premissa
do conceito de géneros do discurso que embasou os PCNEM de 2002 e os cursos de
graduacdo a partir de entdo. Essa mesma premissa orientou a formulacdo da questdo C11
do questionario e, pelo que se vé a partir das respostas, ndo houve sobre ela um
estranhamento por parte dos professores, 0s quais, muito pelo contrario, contribuiram
acrescentando mais géneros que ndo haviam sido citados. Embora haja preponderancia dos
textos literarios (100%) na associacdo com as figuras de linguagem, os professores, em sua
maioria, citam em suas praticas textos de diversas esferas de comunicacdo (somente 16
associa somente aos textos literarios poéticos, de forma ainda mais restrita) (Cf. Grafico
10). Da mesma forma, a maior parte dos professores informantes ndo associa as figuras
somente a componente gramatica: 7 (53,84%) associam as figuras a todas as componentes
do portugués (producdo de textos, gramatica e literatura); 3 (23,07%) as associam as
componentes producdo de textos e literatura; 1 (7,69%) as associa a gramatica e

literatura; e 2 (15,38%) a gramaética e producdo de textos (cf. grafico 11).
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Componentes Curriculares Associadas ao
Ensino das Figuras

Producio de Textos
e Literatura

Todas as

Componentes Gramatica e Literatura

Gramatica e Produgéo
de Textos

Grafico 11. Componentes curriculares associadas ao ensino das figuras.

Observando-se o grafico 11 e os itens tabulados no anexo E, a partir das
questdes abertas C7 (“Por_que vocé€ ensina as figuras de linguagem?”) e C15 (“Vocé
consegue avaliar se o ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor
desempenho dos alunos quanto a leitura, escrita e producdo de textos?”), e a fechada C8
(“Para que vocé ensina as figuras de linguagem?”’), tem-se que, de modo geral, os docentes
buscam, por meio do ensino das figuras de linguagem, explorar um recurso para a
compreensdo leitora — uma vez que elas sdo fatores de plurissignificacdo —, melhorar a
percepcao estética dos alunos, torna-los mais sensiveis aos efeitos de sentido que as figuras
podem produzir, oferecer por meio das figuras uma forma diferente de apreender o mundo
e “sensibilizar o aluno para o uso argumentativo do estilo”, objetivos pertinentes a
expectativa de aprimoramento da competéncia leitora e de uma escrita autoral. Apesar de
alguns professores relatarem certeza no cumprimento desses objetivos (12, 13, 15, 16, 17, 19,
111, 112 e 113) e outros afirmarem nem sempre poder mensurar a intensidade com que esse
aprimoramento ocorre (11, 14, 18, 110), ndo h& duvidas, para eles, sobre a relevancia de
ensinar as figuras de linguagem, visando, sobretudo, a competéncia leitora e a autoria.

Seguem algumas respostas significativas a questdo C7:

Informante 1: “Estimular 0 senso estético, com intencdo de que isso
ajude os alunos a cultivar certos habitos de leitura; melhoria da leitura
e da escrita; sensibilizacdo do aluno para o uso argumentativo do
estilo; treino especifico do uso de figuras com o fim de escrever com
clareza e de forma didatica.”
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Informante 3: “Considero uma ferramenta imprescindivel para o
entendimento de textos, em especial os literarios. Sdo também
recursos para ajudar o aluno a desenvolver mais suas habilidades de
fala e escrita.”

Informante 4: “A minha disciplina engloba praticas de leitura, de
producdo de textos e analise linguistica, tendo como objeto de ensino-
aprendizagem o texto, em diferentes géneros discursivos. O foco no
ensino das figuras de linguagem se da a partir da selecdo de textos, ou
seja, as figuras sdo ensinadas se o texto tomado como objeto de estudo
traz esse recurso ou Se €sse recurso integra uma caracteristica
estilistica de determinado género. Logo, ensino figuras de linguagem
porque elas sdo recursos discursivos que constroem sentido nos textos
escolhidos como objetos de conhecimento.”

Informante 5: ‘“Porque elas funcionam como ferramenta de
interpretacdo e producdo de textos. A partir da interpretacdo e da
apropriacdo, os estudantes podem usar as figuras de linguagem em
suas proprias produgdes.”

Informante 6: “O conhecimento das figuras de linguagem ¢
fundamental para o desenvolvimento da leitura consciente, para o
desenvolvimento de um olhar para a literatura que a compreenda
também como uma técnica: a linguagem literaria constréi-se com
método.”

Informante 8: “Para mobilizagdo de recursos que provoquem efeitos
estéticos e estilisticos em producdes textuais de géneros distintos. Para
ampliar a compreensdo de textos em diferentes niveis ou camadas
(ironia, por exemplo).”

Informante 9: “Porque sdo formas possiveis de utilizacdo da
linguagem. Muitas vezes sdo necessarias para a compreensdo e
producdo textual. Também porque transmitem possibilidades de
pensar o mundo de forma diferenciada.”

Informante 12: “As figuras de linguagem sdo, entre outros elementos,
parte da construcédo de sentidos no discurso.”

Vé-se de forma clara que, para tais professores, 0 ensino das figuras contempla
o dialogismo constitutivo da linguagem, e deve dar espaco para o aluno ser sujeito da
compreensdo leitora e de sua producdo escrita, ndo um mero reprodutor de modelos. Ao
mesmo tempo, esses docentes assumem a dinamicidade da significacdo dos textos com 0s
quais trabalham e, nesse ponto, vao ao encontro do que Vigotski (2008, p. 181) afirma
sobre o predominio do sentido sobre o significado, e a existéncia de sentidos construidos

de acordo com cada subjetividade:
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(...) o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos
psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo
complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonas de estabilidade
desigual. O significado é apenas uma dessas zonas de sentido, a mais
estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em
que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado
permanece estavel ao longo de todas as alteragdes de sentido. O
significado dicionarizado de uma palavra nada mais ¢ do que uma
pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se
realiza de formas diversas na fala.

Essa assercdo de Vigotski é fundamental para pensar as figuras de linguagem,
tanto na leitura como na escrita, uma vez que estas sdo, justamente, desestabilizadoras do
significado e produtoras de sentido; ou seja, como diria Jodo Cabral de Melo Neto, elas

tiram a palavra de seu estado de “pogo”, ““agua paralitica”, e a colocam em estado de “rio”,

“para que todos 0s pogos se enfrasem” e se produza o discurso.

Apesar do posicionamento plural e dialdgico relatado por nossos informantes,
sabe-se que tal dinamicidade de sentidos é, ainda, muitas vezes, simplificada pelos
professores e pelos materiais didéticos, e a voz do aluno sujeito-leitor, silenciada. E o que
apontam pesquisas recentes sobre préaticas de leitura, como a de Ariane Mieco Sugayama
(2016, p. 396), para quem o monologismo continua predominante nas préticas de leitura
escolar:

A prética de leitura escolar dominante, cujos pressupostos sdo orientados por
uma epistemologia monolégica da linguagem, est4d fortemente arraigada no
contexto escolar, 0 que nos levou a uma concepcao de ensino-aprendizagem que

valida apenas uma leitura, geralmente, a do material didatico, endossada pela voz
do professor enquanto autoridade interpretativa do texto (...).

No que se refere ao ensino de leitura, 0 monologismo orienta 0s modos
especificos de refletir, agir e ler, presentes na pratica de leitura escolar
dominante, levando os alunos a comportamentos de passividade e alienacdo de
suas vozes, pois ler é apenas decodificar, memorizar, copiar e parafrasear o que
“esta” no texto e € “passado” pelo professor.

Segundo a pesquisadora e o grupo de pratica de letramento Pensar Alto em
Grupo™®, é preciso pensar uma pratica social de leitura, na qual os leitores, numa interacéo

face a face, partilhem, negociem, construam e avaliem os diferentes sentidos, socializando-

%3 Nucleo de pesquisa de praticas de leitura e letramento da PUC-SP, sob coordenagéo da Prof Mara Sophia
Zanotto, do Grupo de Estudos da Indeterminagdo da Metafora (GEIM).
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os. O aluno, como sujeito-leitor, teria espaco para suas vozes e subjetividades, construindo
a leitura em forma de hipoteses, que podem ser mais ou menos relevantes em relagcdo ao
texto (SUGAYAMA, 2016, p. 398). Nesse sentido, € fundamental o papel do professor
como um mediador da construcdo das leituras que possibilite aos alunos serem, eles
também, mediadores entre si, rejeitando ou aceitando propostas de interpretacdo de cada
sujeito.

Annie Rouxel, ao comentar e aprofundar os conceitos de Eco sobre “utilizar”
um texto ¢ “interpreta-lo”, esclarece que a interpretagdo esta ligada a um saber sobre a
literatura e a uma experiéncia rica e diversa, sempre se controlando a subjetividade e
respeitando os limites do que o texto diz (ROUXEL, 2013, p. 153).

Entretanto, tal manipulagdo de ferramentas de andlise linguistica e textual ndo
pode ser feita de forma mecanicista e prioritaria, como durante muito tempo se fez, sem
questionamento®, no ensino das figuras e na composic&o de materiais didéticos. Segundo a

autora:

No ensino médio, a relacdo com o texto que aparece no exercicio codificado do
comentério é totalmente diverso: frequentemente, a subjetividade do leitor é
deixada de lado em beneficio da observacdo do jogo das formas, e esse
fenémeno é ampliado pelos desvios tecnicistas tantas vezes denunciados, mas
sempre em execucao nas tarefas (ROUXEL, 2013, p. 155).

3.2.5 Como vocé ensina as figuras de linguagem?

Em nosso questionario, formulamos a questdo C10 (Como vocé ensina as
figuras de linguagem?) de forma semiaberta, ou seja, colocamos como opc¢des nao
excludentes aos docentes dois métodos possiveis de trabalho com as figuras, ligados: A) a
definicdo, memorizacao e exemplos e B) exemplos no texto, definicdo e memorizacao; em
C, abrimo-la para que eles descrevessem outras formas de trabalho com o tema. As
respostas se configuraram da seguinte maneira: nenhum professor assinalou a opcdo A
como método de ensino; B foi assinalado por 09 docentes (11, 12, 13, 15, 16, 18, 19, 110,
113), ressaltando-se a ressalva de 110 a esse topico fechado: “Entre a leitura e as definigdes,
ha ainda mediagdes”; e C foi assinalado por 05 docentes, cujas respostas transcrevemos

abaixo.

% Fago a ressalva “sem questionamento” porque, se hoje ainda ocorrem tais praticas, elas a0 menos nio estio
mais previstas nos documentos oficiais e na formacdo contemporanea dos docentes, como vimos discutindo.
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C) Outros. Quais?
I13: Producbes de texto com determinadas figuras previamente
combinadas.

14: Exemplos na construgdo de sentido em diferentes textos de
diferentes géneros. Ao final da sequéncia didatica, recupero com a
turma as figuras estudadas e proponho analise de questdes vestibulares
para atender as necessidades imediatas dos alunos e da escola.

I7: Exemplos nos textos e exercicios sobre as figuras, mas sem
memorizacao.

111: Né&o trabalho as figuras como tema ou t6pico de ensino, mas
como caracteristica da linguagem verbal. Assim, falo delas o tempo
todo.

112: Leitura de textos, identificacdo, relagdo forma-sentido na frase ou
verso, relacdo no sentido global do texto (tema), relacdo com o
momento/ contexto de produgéo (sem memorizagéo).

Das respostas obtidas a questdo C10, temos que os professores rejeitam o
método tradicional de ensino das figuras de linguagem, representado pela opcdo A, que
parte da definicdo e chega & memorizacdo em si mesma, pratica que chamamos de
monoldgica, porque estanque e esvaziada de uma discussdo sobre os efeitos de sentido
pretendidos pelo autor, conforme seus objetivos e as coer¢Ges do género do discurso em
questdo. Por outro lado, os professores que escolheram a op¢do B preferem partir do texto
como unidade de sentido e ensinar as figuras conforme a necessidade que o enunciado
apresenta, apesar de essa mesma opcdo B prever definicdo e memorizacdo. Sobre a
rejeicdo a pratica de definicdo e memorizacao, € importante observar que nem o processo
descrito por n6s em B nem os que foram descritos pelos docentes em C prescindem da
definicdo de figuras e de sua memorizacdo. Na resposta de 13 isso fica mais claro porque
esse professor assinalou B e descreveu C, assumindo para si, portanto, que trabalha com
definicdo e memorizacdo, guardada a diferenca de caminho metodoldgico existente entre B
e A. No relato desses professores, a definicdo e a memorizacdo ndo estdo explicitas, mas

estdo presentes de forma subjacente, vejamos por qué:

- Se 14 trabalha com exemplos e recupera com os alunos as figuras ja estudadas, isso
implica que em algum momento do processo houve algum tipo de sistematizacao

conceitual.
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- O mesmo raciocinio se aplica a 17, que trabalha com exemplos: em algum momento,
houve sistematizacdo. Esse professor ndo deixa claro que tipo de exercicios sobre as
figuras propde e se visa & compreensdo leitora, a producéo escrita ou a ambas. Além disso,
é muito provavel que apds exercicios especificos e sucessivos sobre figura de linguagem,

obtenha-se assimilacdo do conceito e memorizacao.

- 111 relata que ndo sistematiza as figuras em um momento especifico, mas a medida que
elas sdo usadas nos textos. No entanto, mesmo nesse processo dialégico com os
enunciados, ndo se pode prescindir de certa definicdo, ainda que ndo se nomeiem as
figuras; ou seja: pode-se identificar uma metonimia e explica-la sem nomeéa-la, mas é
preciso, a0 menos no inicio, que o aluno entenda como e por que tal recurso foi usado, dai

nossa critica as Apostilas do programa Sao Paulo Faz Escola, por exemplo.

- A descricdo de 112 pressupde definicdo e memorizacdo em algum momento do processo,
pois ele diz que uma das formas de abordagem das figuras € a identificacdo, e temos para

nos que so se identifica aquilo que se conhece.

Vé-se, portanto, que houve uma grande preocupacgdo dos docentes em relatar
que trabalham com as figuras de forma dialdgica, nos enunciados concretos, visando ao
seu sentido global, mas talvez eles ndo tenham se dado conta de que a memoriza¢dao nédo
precisa existir somente de forma mecanica e fechada em si mesma; ela pode ser efeito de
uma apropriagdo do conhecimento por parte do aluno: se ele entendeu o processo de
construcdo e uso da figura, ndo vai se esquecer dela e, a medida que praticar, pode usé-la
também como autor. E justamente essa prética, essa recorréncia a recursos linguisticos e
textuais a que se referem as OCEM, com relacdo as “estratégias textualizadoras” e aos

“mecanismos enunciativos”.®

Por meio de atividades que levem em conta ndo s6 0s ornamentos, mas também
0 género textual, pensamos que a manipulacdo desses recursos se torne mais autbnoma
para o aluno, de modo que se cumpra o que menciona I7: “(...) quando o aluno conhece ¢
se apropria das figuras de linguagem, podera usa-las em seus textos (ele se torna autor de

figuras e n&o apenas conhecedor)”.

% Cf quadro 2, capitulo II.
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CAPITULO IV

Consideracoes finais
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Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

tem mil faces secretas sob a face neutra

e te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel que lhe deres:

Trouxeste a chave?

Carlos Drummond de Andrade, ‘“Procura da
poesia”

4.1 ARREMATE

Esta pesquisa teve 0 objetivo de descrever e analisar como as figuras de
linguagem e as percepgdes de estilo, no uso da lingua escrita, sdo concebidas por
professores do ensino médio, tanto da rede publica quanto da rede privada, segundo as
teorias de ensino de lingua mobilizadas por eles e o material didatico utilizado.

Desde o inicio desta dissertacdo, questionamos frontalmente o esvaziamento
gramatical das figuras de linguagem, oriundo de uma reducdo da elocutio retorica,
processo historico que investigamos e procuramos elucidar. Partimos de duas premissas: 1.
guanto a metodologia, haveria ainda forte apelo a tradicdo retorica e estilistica,
consideradas as suas reducfes até os dias atuais, sem mudancas fundamentais no ensino
das figuras de linguagem; e 2. quanto ao objeto de ensino e aprendizagem, haveria ainda
pouca contribuicdo do ensino das figuras de linguagem ao letramento e a constituicdo da
autoria do aluno de ensino médio em diversos géneros discursivos.

Contudo, apds a descricdo e a analise das concepgdes dos professores sobre as
figuras, dos materiais didaticos mencionados e da abordagem metodolégica por eles
relatada, nossas premissas iniciais puderam ser revistas, pois foi possivel concluir que ha
uma predominancia da corrente estilistico-literaria na concepc¢do das figuras, teoria que
dialoga, na prética deles, com a retorica, a semantica e a propria analise do discurso, uma
vez que a teoria dos géneros do discurso se mostra insuficiente para ensinar as figuras de
linguagem, como j& previra Bakhtin, ao considerar o estilo um componente que merece
estudo especifico, porém ndo isolado do estudo do enunciado.

Nosso corpus se constituiu de docentes majoritariamente entre 33 e 53 anos,
que lecionam na rede privada, tém graduacdo e pos-graduacdo na area de Letras em

universidades publicas e experiéncia em sala de aula, dados que, junto ao fato de a maioria
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dos informantes ter concluido a graduacdo entre 2001 e 2010 e pos-graduacdo nesse
periodo — em que a teoria bakhtiniana adentrou com intensidade o ensino basico — ou apos
ele, criaram em nds uma expectativa sobre a clareza tedrica e metodoldgica a respeito dos
objetos de ensino e, também, que esses profissionais tivessem passado por uma formacéo
ja voltada para o texto e o discurso, expectativas que se confirmaram quando descrevemos
a parte C do questionadrio. A presenca, nas respostas, de diferentes correntes tedricas
estaria, a nosso ver, diretamente associada ao perfil dos professores: graduacédo e pos-
graduagdo em Letras, em sua maioria realizadas em universidades ptblicas. *® Esse perfil
académico permite uma maior entrada em sala de aula das teorias linguisticas e discursivas
da década de 1970 em diante, sobretudo a teoria dos géneros, tanto a de linha bakhtiniana
quanto a de linha bronckartiana, que adentra com forca os PCN de 2002. A teoria da
similaridade e contiguidade de Roman Jakobson (1956) também esta presente, bem como
os conceitos de “estilo” e “expressividade”, da estilistica, e de efeito de sentido, sentido

figurado e polissemia, da semantica.

Tal expectativa se justifica, uma vez que, segundo Tardif, os conhecimentos
profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por isso, de uma formacéo
continua e continuada, sempre em dialogo com a pratica, no caso da educacdo, ja que 0s
conhecimentos dos professores sdo essencialmente pragmaticos, voltados para a solucéo de
situacOes problematicas especificas (TARDIF, 2010, p. 248). Isso implica dizer que, se por
um lado uma formagdo continuada mantém o professor em constante reflexdo sobre sua
prética e da-lhe suporte para uma maior autonomia e discernimento diante de tais situacdes
inusitadas, por outro, o trabalho docente ndo se limita a conhecimentos especializados e
formalizados (TARDIF, 2010 p. 247). Consideramos, entdo, que o profissional, sua pratica
e seus saberes ndo sdo entidades separadas, mas que se perpassam, evoluindo e se
transformando mutuamente. Dessa forma, ndo se deve confundir os saberes profissionais
com 0s conhecimentos universitarios, posto que ha uma distancia entre eles, a qual assume
diversas formas, podendo ir desde a ruptura a rejeicdo da formacdo tedrica pelos
profissionais, ou entdo assumir formas mais atenuadas, como adaptacodes, transformagoes,

selecdo de certos conhecimentos universitarios, a fim de incorpora-los a pratica (TARDIF,

3% Nio se trata de valorizar a formagio no ensino publico superior e desvalorizar o ensino privado superior;
apenas constatamos o que se mostrou majoritario no perfil docente de que foi constituido nosso corpus.
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2010, p. 257); no entanto, foi preciso também investigar a formacao do professor, a fim de

saber de quais representacdes conceituais e metodoldgicas ele partiu.

Verificamos, nas definicdes de figuras de linguagem elaboradas pelos
docentes, correntes tedricas ndo excludentes, que ndo se distinguem de forma explicita,
tendo sido dificil, portanto, uma separacdo de nossa parte. Ratificamos, porém, como diz
Tardif (TARDIF, 2010, p. 263), que tal miscigenacdo teorica € propria da atividade
docente, cujos saberes sdo heterogéneos e nem sempre parecem coerentes para 0S

pesquisadores; ndo formam um repertério de conhecimentos unificados:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma concepg¢do unitaria de sua
préatica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepgdes e
técnicas, conforme a necessidade, mesmo que parecam contraditorias para 0s
pesquisadores universitarios. Sua relagdo com o saber ndo é de busca de
coeréncia, mas de utilizacdo integrada no trabalho, em fung&o de vérios objetivos
que procuram atingir simultaneamente (TARDIF, 2010, p. 263).

Em outras palavras, reiteramos que ndo encontramos um limite teérico bem
demarcado e que foi comum a citacdo simultanea de mais de uma linha teérica, o que ndo
seria de nenhum modo prejudicial a pratica de ensino: ndo se pode considerar que o
professor, por causa disso, ndo tenha rigor ou diretriz de trabalho, sobretudo se
observarmos a formagdo académica dos informantes. Sabe-se que, ao preparar uma
sequéncia didatica, o professor procura aproveitar a0 maximo, mas nem sempre de modo

claro ou distintivo, as teorias e praticas com as quais teve contato na universidade,

Quanto a relacdo entre o ensino das figuras de linguagem e a gramatica, €
preciso ter em vista o longo percurso da tradicdo retdrica e as sucessivas reducdes pelas
quais ela passou. A partir dele, fica claro por que a “firia taxonomica” das figuras de
linguagem perdurou ainda durante muito tempo no ensino — e pode ser que ainda perdure,
dependendo da formacéo do professor de portugués, de suas concepcdes de lingua e texto e
dos materiais didaticos utilizados. Fica claro também que hoje, assim como a gramatica
busca regrar 0s processos linguisticos, os tratados sobre os tropos ja buscaram regrar o
discurso, no entanto, como este possui combinagdes imprevisiveis e infinitas, ainda que se
considere a estabilidade dos géneros textuais, o resultado foi um desastre: uma proliferacdo
indcua de termos, absolutamente inexpressivos para os alunos. Por que se age como se as

estruturas discursivas fossem sistémicas, como se pertencessem ao sistema imutavel da
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lingua? E uma incoeréncia de base, que faz cair por terra a pratica classificatoria: “Por que
tanta faria em seccionar, em denominar? Por que essa atividade frenética da linguagem,
sobre a linguagem?” (BARTHES, 1975, p. 214).

Sobre esse ponto, o que pudemos verificar é que os informantes ndo tém uma
visdo tdo dicotbmica sobre as figuras quanto a que aparece em alguns materiais didaticos
mencionados no questionario; na verdade as respostas ultrapassaram bastante o
pragmatismo monoldgico com que séo tratados esses recursos nas defini¢bes trazidas —
pois as atividades mostram-se mais proximas de uma abordagem discursiva do que a

conceituacdo dos recursos.

Reiteramos que, na escola, ganhar-se-ia muito se esse abandono do formalismo
no tratamento das figuras de linguagem se consumasse, de modo que se pudesse unir 0 uso
delas a leitura e producdo textual nos mais diversos géneros do discurso, a fim de, por um
lado, agucar a percepcdo estética dos alunos para textos que utilizem tais recursos
expressivos; e, por outro, estimular e ensinar os alunos a produzir textos mais autorais,
com mais estilo. A partir das questoes abertas C7 (“Por_que vocé ensina as figuras de
linguagem?”’) e C15 (“Vocé consegue avaliar se o ensino das figuras de linguagem
contribui para um melhor desempenho dos alunos quanto a leitura, escrita e producéo de
textos?”), e a fechada C8 (“Para que vocé ensina as figuras de linguagem?”), verifica-se
que os docentes buscam, por meio do ensino das figuras de linguagem, explorar um
recurso para a compreensdo leitora, uma vez que elas sdo fatores de plurissignificacao,
melhorar a percepcdo estética dos alunos, torna-los mais sensiveis aos efeitos de sentido
que as figuras podem produzir, oferecer por meio das figuras uma forma diferente de
apreender o mundo e “sensibilizar o aluno para o uso argumentativo do estilo”, objetivos
pertinentes a expectativa de aprimoramento da competéncia leitora e de uma escrita
autoral. Apesar de alguns professores relatarem certeza no cumprimento desses objetivos e
outros afirmarem nem sempre poder mensurar a intensidade com que esse aprimoramento
ocorre, ndo ha duvidas, para eles, sobre a relevancia de ensinar as figuras de linguagem,

visando, sobretudo, a competéncia leitora e a autoria.

Vé-se de forma clara que, para os professores participantes, o ensino das
figuras contempla o dialogismo e deve dar espaco para o aluno ser sujeito da compreenséo

leitora e de sua producdo escrita, ndo um mero reprodutor de modelos. Ao mesmo tempo,
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esses docentes assumem a dinamicidade da significacdo dos textos com os quais trabalham
e, nesse ponto, vao ao encontro do que Vigotski (2008, p. 181) afirma sobre o predominio
do sentido sobre o significado, e a existéncia de sentidos construidos de acordo com cada
subjetividade:
(.) o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os eventos
psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo
complexo, fluido e dindmico, que tem vérias zonas de estabilidade
desigual. O significado é apenas uma dessas zonas de sentido, a mais
estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em
que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado
permanece estdvel ao longo de todas as alteracBes de sentido. O
significado dicionarizado de uma palavra nada mais é do que uma

pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se
realiza de formas diversas na fala.

Essa assercao de Vigotski é fundamental para pensar as figuras de linguagem,
tanto na leitura como na escrita, uma vez que estas sdo, justamente, desestabilizadoras do
significado e produtoras de sentido. No entanto, apesar do posicionamento plural e
dialdgico relatado por nossos informantes, sabe-se que tal dinamicidade de sentidos é,
ainda, muitas vezes, simplificada pelos professores e pelos materiais didaticos, e a voz do
aluno sujeito-leitor, silenciada. E o que apontam pesquisas recentes sobre préticas de
leitura, como a de Ariane Mieco (2016, p. 396), para quem o monologismo continua
predominante nas praticas de leitura escolar:

A prética de leitura escolar dominante, cujos pressupostos sdo orientados por
uma epistemologia monolégica da linguagem, estd fortemente arraigada no
contexto escolar, o que nos levou a uma concepcao de ensino-aprendizagem que

valida apenas uma leitura, geralmente, a do material didatico, endossada pela voz
do professor enquanto autoridade interpretativa do texto (...).

No que se refere ao ensino de leitura, 0 monologismo orienta 0s modos
especificos de refletir, agir e ler, presentes na pratica de leitura escolar
dominante, levando os alunos a comportamentos de passividade e alienacéo de
suas vozes, pois ler é apenas decodificar, memorizar, copiar e parafrasear o que
“estd” no texto e ¢ “passado” pelo professor.

Constatamos, também, que falta clareza, nos documentos oficiais, com relacéo
a relevancia das figuras de linguagem no ensino médio e, consequentemente, com relacéo a
metodologia de seu ensino. O professor de portugués, dependendo de sua formacao,

experiéncia e sensibilidade, pode também ter maior ou menor clareza, ficando tanto a
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presenca das figuras nas aulas como o método de seu ensino Unica e exclusivamente a seu
critério. Acreditamos que a principio tal abertura € muito saudavel ao ensino, no entanto
pode representar um problema, dada a realidade das discrepéancias de formacao docente no
Brasil.

Do ponto de vista tedrico, a partir do momento que se tem clareza de que as
figuras de linguagem estdo hoje presentes na secdo de gramatica de livros escolares — bem
como em apéndices de gramaticas académicas, em funcdo de um decalque histérico da
obra de Quintiliano, quem procurou unir a teoria aristotélica com a ciceroniana —, é preciso
voltar a retdrica “primitiva”, que ndo se distinguia da poética e levava em conta justamente

a situacdo de enunciacdo. Diz Gerard Genette que

A retdrica de Aristoteles ndo pretendia ser “geral” (muito menos ‘generalizada’):
mas o era, e tdo bem, na amplitude de sua visdo, que uma teoria das figuras ndo
merecia mengdo particular (...). Hoje, n6s chegamos ao ponto de intitular retdrica
geral o que na realidade nfo passa de um tratado sobre figuras. E se devemos
‘generalizar’ tanto, evidentemente ¢ porque restringimos excessivamente (...)
porque a retérica do trivium, esmagada entre a gramética e a dialética, logo se
viu confinada ao estudo da elocutio, dos ornamentos do discurso, colores
rhetorici. (GENETTE, 1975, p. 129-130).

Em termos modernos, considerando o conhecimento atual sobre o discurso, ndo é
possivel que se tratem as figuras como meras opera¢cfes formais e gramaticais, que nada
significam para os alunos e nada lhe acrescentam do ponto de vista da leitura e da

producdo de textos.

Dessa forma, portanto, ratificamos que professores de formacGes solidas
(graduacdo e poés-graduacdo), sobretudo em instituicbes publicas (no caso de perfis
semelhantes aos docentes que responderam a esta pesquisa), possuem subsidios suficientes
para uma abordagem discursiva das figuras, bem como uma base sélida para reflexdo sobre
0 processo de ensino e aprendizagem desses recursos. Nao se pode mais, hoje, concebé-las
como aquilo que ¢ acidental ou o que vem depois (BARTHES, 1975, p. 167). Em outras
palavras, a partir dos dados obtidos de nosso corpus, docentes experientes e de formagao
universitaria sélida tendem a ensinar as figuras de linguagem sob o enfoque discursivo.
Além disso, a formagdo académica continua (do professor-pesquisador, sem perder de vista

a pratica) favorece uma abertura para as teorias linguistico-discursivas.
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Segundo os docentes que participaram desta pesquisa, ndo se pode mais pairar
sobre as figuras o estigma de refinamento, como se fosse hoje um objeto de conhecimento
menos pratico e, por isso, desnecessario ao ensino basico. O que estd em jogo ndo é a
duvida sobre se ensinarem ou ndo as figuras, e sim sobre como ensina-las. Para tanto, faz-
se essencial que haja uma énfase maior e mais clara das figuras de linguagem nos
documentos oficiais (PCNEM e OCEM), uma vez que os docentes participantes desta
pesquisa afirmam serem elas importantes ferramentas para o letramento, sobretudo o
letramento literario, e para a constituicdo da autoria, falas que reiteramos aqui (Cf. Anexo
F):

Informante 5: “Porque elas funcionam como ferramenta de
interpretacdo e producdo de textos. A partir da interpretacdo e da
apropriacdo, os estudantes podem usar as figuras de linguagem em
suas proprias produgdes.”

Informante 6: “O conhecimento das figuras de linguagem ¢
fundamental para o desenvolvimento da leitura consciente, para o
desenvolvimento de um olhar para a literatura que a compreenda
também como uma técnica: a linguagem literaria constréi-se com
método.”

As conclusfes a que chegamos nos permitem propor, portanto, um abandono
do formalismo e de grande parte da taxonomia redutores dos ornamentos — considerados
aqui genuinamente retéricos, como formas linguisticas que “equipam” o discurso
(BARTHES, 1975; FIORIN, 2013) —, priorizando a construcao de sentidos e a percepgao
do efeito discursivo deles sobre o interlocutor, esteja 0 estudante na posicédo de leitor esteja

ele na posicéo de autor.

Esperamos que nossa pesquisa seja apenas 0 pontapé inicial para que mais
estudos se facam no sentido de se recuperar 0 que € interessante e importante na retorica
com relacdo ao estudo do texto de qualquer género, sobretudo o multiplo e (quase)
inesgotavel texto literario. Sem duavida, as figuras mostram-se, portanto, elementos
constitutivos da enunciacdo em varios géneros do discurso e fundamentais para a
construcdo de sentidos, ndo podendo ser vistas como meros elementos acessorios. Dessa
forma, estamos certos de que as figuras de linguagem podem constituir-se como uma das

chaves a que se referia Drummond em meio a sua procura da poesia.
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ANEXO A. Carta de aceite do Comité de Etica da Universidade de Sdo Paulo.

FEUSP

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA

J)o
=)

FEUSP 056/2015

Projeto: “As figuras de linguagem na sala de aula”

Interessadas: Loreta Russo Monteiro e Profa. Dra. Neide Luzia de Rezende

A Comissdo de Etica em Pesquisa da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo
Paulo analisou os materiais apresentados referentes a pesquisa: “As figuras de linguagem na sala
de aula”, de autoria da pesquisadora de mestrado Loreta Russo Monteiro e orientada pela Profa.
Dra. Neide Luzia de Rezende. Considerou que a pesquisa cumpre com todos 0s requisitos e
determinagtes da Resolugao CNS 466/2012 sobre a Etica na Pesquisa com Seres Humanos.

Sao Paulo, 03 de agosto de 2015

AAA

Profa. Dra. Flavia 1. Schilling

Presidente da Comissio de Etica em Pesquisa da FEUSP

cep.fe@usp.br

e Educagdio da Universidade de Sdo Paulo - Avenida da Universidade, 308, 05508-040, Sao Paulo/SP, Brasil, www.fe.usp.br, tel. 55 11 30¢
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ANEXO B. Artigos do professor José Luiz Fiorin publicados na revista Lingua
Portuguesa (S&o Paulo: Segmento), de novembro de 2010 a dezembro de 2013.

2010
Data de Titulo da Titulo do artigo Lide
publicacdo revista
Nov. 2010 Como ser As figuras que Se 0 argumento € o que faz
original enfeitam brilhar uma ideia, ndo se

pode desprezar o papel
figurativo num discurso

Dez. 2010 Como escrever O estudo das figuras A tensdo resultante de uma
com unidade predicagdo “inadequada”
pde em movimento a
inovacao semantica do

discurso
2011
Data de Titulo da Titulo do artigo Lide
publicacdo revista
Jan. 2011 Para reescrever A forca da metafora Ao concentrar significados,
sua carreira figura de linguagem adquire
um valor argumentativo
intenso
Fev. 2011 O texto depois A metonimia A figura dé aceleracédo ao
da internet sentido do que se expressa,
criando uma extenséo do
sentido de um termo a outro
Mar. 2011 Sem medodo A decolagem da figura Figuras retdricas sdo
verbo processos de construcao do

discurso que dominam a
vida cotidiana, ndo sé o
género poético

Abr. 2011 Surpreenda Os pampas das ideias ~ Texto de José de Alencar
ajuda a ilustrar a progressédo
metaforica e metonimica
dos textos

Mai. 2011 Pronomes Planos do olhar Usar planos metaféricos e
metonimicos permite criar
variacdes na interpretacdo

dos textos
Jun. 2011 Deu branco? A arte de fingir uma Uma ironia bem feita
coisa para dizer outra aprimora uma

argumentacao — o problema
é fazer uma ironia bem feita

Jul. 2011 Redacdo nota Uma auséncia nada Recurso comum na
10 ausente publicidade, a litotes é uma
figura retdrica que suaviza
ou nega algo para expressar
sua afirmacéo




Ago. 2011
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Set. 2011

Escrita criativa Dizer mais para

significar menos

O uso da hipérbole no
discurso amplia a
intensidade do sentido dado
a uma realidade

Out. 2011

Os critérios da Menos é mais

Ao dizer menos para
significar mais, o
eufemismo é capaz de
alargar o alcance da

Nov. 2011

expressao
Com a perifrase, é possivel
intensificar o sentido da
mensagem por meio da
expansdo da condensacao
verbal

Dez. 2011

crase
O valor do A expressao eléstica
idioma
Conjugacdo  Dizer dizendo que nao
verbal

disse

Com a pretericao,
intensifica-se o sentido da
mensagem por meio da
oposicédo entre o que se diz

A construcao

Quando fala o siléncio
do texto

e 0 que se diz que se diz
Como o recurso retorico
conhecido como reticéncias
ou aposiopese € capaz de
aumentar a forca de um
enunciado ao reduzir-lhe o

tamanho
Data de Titulo da Titulo do artigo Lide
publicacio revista
Jan. 2012 Os perigosda  Alterando a natureza ~ Técnica da personificacéo
gramatica das coisas Ou prosopopeia permite dar
tracos humanos a objetos e
entes abstratos,
intensificando o que se quer
expressar
Fev. 2012 A arte de Entrar na conversa A forca criativa do uso da
reescrever apostrofe esta no ato de
inserir no corpo do discurso
quem, a principio, ndo € o
interlocutor
Mar. 2012  Osdisfarcesdo A graca do contraste E possivel ressaltar
vicio situacGes conflitantes por
meio de oximoros, a criacao
de harmonia entre termos
contraditorios, como em
“estridente siléncio”
Abr. 2012 Caca aos A énfase nas A figura da antitese é capaz
dicionérios

oposicgdes

de criar efeitos sugestivos
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nos textos
Mai. 2012 A linguagem A vantagem de Corrigir o que se diz pode
figurada do maquiar o erro ser uma acao proposital, sO
esporte para criar efeito de estilo
numa mensagem
Jun. 2012 A idade das Aceleracéo discursiva Procedimentos como a
palavras interrogagdo, 0 suspense € a

enumeracédo ajudam a
mudar o andamento do

discurso
Jul. 2012 Mudancas no A clonagem dos Estender o enunciado
ENEM sinbnimos usando muitos sinbnimos

ajuda a dar énfase ao
sentido, mas realca a
inexisténcia de sentidos
equivalentes perfeitos entre

as palavras
Ago. 2012 Manual contra As matizes®’ do Da concatenagéo ao
a conversa discurso entrelacamento, 0s recursos
fiada retéricos que amplificam

um enunciado ao criar
gradacdes entre as palavras
Set. 2012 A supercrise da Cigarros tambeém Recurso da hipalage permite

leitura pensam ter uma percepcao diferente
da realidade
Out. 2012 Vocabulario Uma mistura de O criativo embaralhamento
em construcao sensacoes da sinestesia, figura que

retne palavras de planos
sensoriais diferentes, como
em “voz macia”
Nov. 2012 Caos da E preciso repetir é Ao contrario do que diz a
ortografia preciso repetir regra, a repeticdo de
palavras pode ser um
recurso retérico néo sé
correto, como Util
Dez. 2012 Redes sociais A beleza da repeticdo  Ha mais de uma maneira de
deseducam? contar com a forga de
elementos ou termos
repetidos no discurso

2013

Data de Titulo da Titulo do artigo Lide
publicacdo revista
Jan. 2013 A arte da O valor da repeticdo A énfase expressiva contida

%" Também em meu exame de qualificacdo, o professor Fiorin esclareceu que a concordancia da palavra
“matizes” no feminino deu-se de forma arbitraria por parte da revista Lingua Portuguesa. Ele pediu a
retificagdo, que saiu na se¢do “Carta ao leitor”.
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mensagem na repeticdo de frases ou
Versos
Fev. 2013 Educar é O jogo das repeticdes Nas linguagens verbal e
argumentar visual, usar a mesma
palavra ou imagem diversas
vezes pode ser um precioso
recurso
Mar. 2013 Privatizacdo Sons que significam  Como certos textos recriam
das palavras o significado no
significante, tornam o
conteudo sensivel na
expressdo sonora
Abr. 2013 O caminho da Figuras ocultas Acrtificios que fortalecem o
escrita texto ao esconder detalhes
Mai. 2013 Improviso — Omissdo ressaltada As figuras e os recursos de
como criar linguagem que encontram a
textos e forca de seu sentido na
discursos em supresséo de elementos do
situacOes discurso
imprevistas
Jun. 2013 Faca seu texto Questéo de ordem O efeito persuasivo das
decolar alteracdes na posicao das
palavras numa frase
Jul. 2013 A sindrome de Perturbacéao da As figuras que se valem de
copiar e colar sequéncia interrupcdes, inversoes,
intercalacGes e
transposicOes para obter
efeitos de sentido no idioma
Ago. 2013 A linguagem Um pelo outro Como usar uma categoria
do protesto gramatical com valor de
outra
Set. 2013 As armadilhas  Niveis embaralhados  Tropo lexical, a metalepse
do também pode ser vista
academiqués como troca de uma
instancia narrativa para
outra
Out. 2013 Os cultos Sob estranha Como a silepse é capaz de
também erram concordancia abrigar a concordancia de
pessoa, género e nUmero
sob o teto do contexto
Nov. 2013 O humor na Para ver com palavras A hipotipose é uma
internet saliéncia perceptiva, tingida

pela subjetividade daquele
que escreve e marcada pela
acumulagdo de detalhes
sensiveis
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ANEXO C . Questionario elaborado para professores de Portugués do Ensino médio.

QUESTIONARIO
Caro (a) professor (a),

Este questionario integra uma pesquisa de mestrado que vem sendo realizada
na Faculdade de Educacdo da USP (Universidade de Sdo Paulo), sob a orientagdo da Prof2
Dr2, Neide Luzia de Rezende, do programa Linguagem e Educacdo.

Nossa pesquisa tem por objetivo investigar o ensino das figuras de linguagem
nas aulas de Portugués do Ensino medio.

Comprometemo-nos com o sigilo absoluto de seus dados pessoais, que ndo
serdo de forma alguma divulgados ou publicados.

Contamos com sua colaboracdo e agradecemos, desde ja.

Loreta Russo Monteiro — mestranda da area de Linguagem e Educacao da
Faculdade de Educacgéo da Universidade de S&o Paulo.

loretarussol@gmail.com

Orientacdo para responder ao questionario: Em algumas respostas, € possivel assinalar

mais de uma alternativa, pois ndo se trata de “certo” e “errado”.

A. DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

Nome completo:

E-mail:

Horarios disponiveis para entrevista presencial:



mailto:loretarusso1@gmail.com
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1. Faixa etéria:
a)( )18a25anos b)( )26a32anos c)( )33a39anos d)( )40a46anos
e)( )47ab53anos f)( )54 anos ou mais

2. Sexo:

a) () Feminino b) ( ) Masculino

3. Escola(s) onde leciona atualmente:

a) Escola 1:

() Rede particular () Rede publica municipal ( ) Rede publica estadual
b) Escola 2:
( ) Rede particular () Rede publica municipal ( ) Rede publica estadual

c) Escola 3:

( ) Rede particular () Rede pablica municipal ( ) Rede publica estadual
d) Escola 4:
( ) Rede particular () Rede publica municipal ( ) Rede publica estadual

4. Ha quanto tempo leciona para o Ensino médio?
a)( )0la05anos b)( )06allanos c)( )12al7anos d)( ) Mais de 18 anos

5. Série(s) para a(s) qual (is) leciona/ lecionou:
a) () 1%série b) ( ) 22série c)( ) 3*série

6. Leciona qual (is) componente (s) curricular (es) de Portugués?
a) () Producéo de textos

b) ( ) Gramatica

c¢) ( ) Literatura

d) ( ) Todas as componentes de Portugués

e) () Outros. Quais?
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B. FORMACAO ACADEMICA

1. Onde vocé fez o curso superior de professor de Lingua Portuguesa?
a) () Instituicdo Publica Estadual
b) ( ) Instituicdo Publica Federal

c¢) () Instituicdo Particular

2. Ano de conclusdo desse curso:

3. Realizou curso de po6s-graduacéo referente a area de Lingua Portuguesa?
a) () Sim b) () Né&o

4. Onde realizou esse curso de p6s-graduacéo?

a) () Instituicdo publica b) (' ) Instituicdo privada

C. SOBRE AS FIGURAS DE LINGUAGEM

1. O que vocé entende por “figura de linguagem”?

2. Qual (is) é (sdo) sua (s) fonte (s) de conhecimento sobre as figuras de linguagem?
a) () Graduacdo

b) ( ) Pds-graduacéo

c¢) ( ) Documentos oficiais do governo

d) ( ) Colegas de profissao

e) ( ) Materiais didaticos
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f) ( ) Outros:

3. Vocé trabalha as figuras de linguagem em sua pratica de sala de aula?
a)( )Sim b)( )N& c)( ) Naosei

4. Vocé associa 0 ensino de figuras de linguagem a qual(is) componente(s)
curricular(es)?

a) () Producdo de textos

b) ( ) Gramaética

c) () Literatura

d) ( ) Todas

e) () Nenhuma

5. Para o trabalho em sala de aula com as figuras de linguagem, quais sdo suas
principais fontes?
a) () Livro didatico de Literatura

Qual (is)?

b) ( ) Gramatica escolar

Qual(is)?

c) () Materiais préprios, elaborados por vocé

d) () Apostilas de cursinho
Qual (is)?

e) ( ) Sites da internet

Qual (is)?

6. As figuras de linguagem fazem parte do planejamento oficial de sua disciplina?



a) ( )Sim b) Nao ()

7. Por gue vocé ensina as figuras de linguagem?
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8. Para gue vocé ensina as figuras de linguagem?

a) () Aprimoramento da escrita do aluno

b) ( ) Aprimoramento da leitura do aluno

¢) () E um assunto presente nos materiais escolares com os quais trabalho
d) ( ) E um assunto cobrado nos vestibulares e no Enem

e) () Outros. Quais:

9. Quando vocé ensina figuras de linguagem?

a) () Em um momento especifico do ano, apenas

b) ( ) Em um momento especifico do ano, com retomadas ao longo da série
¢) ( ) Ensina a medida que as figuras aparecem nos textos

d) () Ndo ensina figuras de linguagem

10. Como vocé ensina as figuras de linguagem, ou seja, qual é sua metodologia?
a) () Definicdo, memorizacdo e exemplos no texto de cada figura, nesta ordem

b) ( ) Exemplos no texto, definicdo e memorizacdo de cada figura, nesta ordem

c¢) () Outros. Quais?

11. Que géneros textuais vocé acha mais apropriados para o ensino das figuras de

linguagem?

a) () Literarios — prosa
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b) ( ) Literarios — poéticos
¢) ( ) Jornalisticos

d) ( )Publicitérios

e) () Cancoes

f) ( ) Outros. Quais?

12. Quando trabalha as figuras de linguagem em sala de aula, vocé utiliza como
exemplos e/ ou como exercicios:

a) () Frases

b) ( ) Trechos de textos

c) ( ) Textos completos

d) ( ) Imagens (textos visuais)

13. Quais figuras de linguagem vocé julga essenciais para o Ensino médio? Por qué?

14. E possivel ensinar as figuras de linguagem por meio de imagens (texto visual)?
a)( )Sim b)( )Naéo

15 . Vocé consegue avaliar se o ensino das figuras de linguagem contribui para um
melhor desempenho dos alunos quanto a leitura, escrita e producdo de textos?

Explique.
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ANEXO D. Perfil dos professores tracado a partir do questionario.

Identificagéo

11
26a32a
M

Ensino Superior/ ano de conclusao

Instituicdo
publica estadual/ 2008

Especializacio

Sim - Instituicdo Publica

Tempo de docéncia no EM

06 a 11 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“A definigdo didatica que uso ¢ a de que as figuras de linguagem sdo formas de conferir estilo a expresséo (e ha a
necessidade, entdo, de se definir estilo, basta saber que assumo temporariamente a posi¢ao academicamente contestavel de
que ha expressdo sem estilo e com estilo, ao longo do ano, essa visdo acerca do estilo é problematizada).” (em italico, grifo
do autor)

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Metafora, pois é uma figura de linguagem mais produtiva, muito frequente. Metonimia, por conta de sua presenca em
textos realistas, como os romances que avaliam a sociedade por meio de uma familia, e outros similares. Antitese e
paradoxo por seu efeito retdrico, Util a argumentacdo; comparacéo, pelo motivo inverso: embora tenha valor
argumentativo, ¢ o poder de visualizar comparagdes potencialmente ‘anormais’, ‘diferentes’, que considero interessante
para ‘destravar’ a criatividade do aluno. A ironia nem sempre é enquadrada como figura de linguagem, mas seu potencial
critico é necessario. (em italico, grifo do autor)

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Tenho sérias davidas quanto a capacidade das avalia¢des de revelar dados confiaveis. Esta é, para mim, uma dificuldade
de ordem geral, que transcende o campo das figuras de linguagem.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“Estimular o senso estético, com intencéo de que isso ajude os alunos a cultivar certos habitos de leitura; melhoria da
leitura e da escrita; sensibilizacdo do aluno para 0 uso argumentativo do estilo; treino especifico do uso de figuras com o
fim de escrever com clareza e de forma didatica.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Exemplos no texto, definicdo e memorizagao de cada figura, nessa ordem. (O informante insere uma observagdo: “Entre a
leitura e a definicdo, ha ainda algumas mediagdes.”)
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Ensino Superior/ ano de concluséo
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12

26a32a
F
Instituicdo publica estadual/ 2008

Especializagéo

Sim - Instituicéo pablica

Tempo de docéncia no EM

06 a 11 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“S3o recursos que tornam os texto literarios mais expressivos ou para suprir a falta de um termo num texto néo-literario.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Todas acabam sendo importantes. No entanto, o aluno néo consegue ler um texto poético, por exemplo, se ndo conhece a
metéfora, a sinestesia, antitese e a personificagéo. Essas sdo mais comuns nos textos.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Sim, ¢ interessante quando, ao se analisar uma poesia, o aluno leia um verso e, sem dizemos nada, ele encontra uma
antitese ou uma metafora. Creio que a leitura dele fique mais completa e mais significativa, assim como sua producgdo de
textos.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“Na verdade, nas escolas em que leciono, as figuras de linguagem séo contempladas nas aulas de Gramatica, como
conteldo. As aulas de Literatura acabam sendo a retomada dessas aulas de Gramatica.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Exemplos no texto, definicdo e memorizacéo de cada figura, nessa ordem.
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Ensino Superior/ ano de conclusédo
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Institui¢do publica federal/ 2005

Especializagéo

Nao

Tempo de docéncia no EM

Mais de 18 anos

Representagdo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“Recursos da lingua, oral e escrita, para realgar, harmonizar, enfatizar passagens e sentidos. Ferramentas para o usuario da
lingua.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Metafora, Metonimia, Sinestesia, Antitese, Paradoxo: principalmente por sua recorréncia em textos literarios.
Elipse, Zeugma, Anafora, Hipérbato, Ironia: em especial como ferramentas de produgio textual.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Consigo perceber melhor desempenho em todos esses aspectos, apesar de ser um processo lento, muito gradual. O que se
destaca primeiro é o reconhecimento da figura e sua relacdo com o objetivo do texto. 1sso ocorre mais rapido nos textos
com teor humoristico.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?

“Considero uma ferramenta imprescindivel para o entendimento de textos, em especial os literarios. Sdo também recursos

(pergunta aberta) para ajudar o aluno a desenvolver mais suas habilidades de fala e escrita.”
Como vocé ensina as figuras de linguagem? Exemplos no texto, definicdo e memorizagéo de cada figura, nesta ordem.
(pergunta fechada) Outros. Quais: “Produgdes de textos com determinadas figuras previamente combinadas.”
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14
Identificagdo 33a39a

F
Ensino Superior/ ano de conclusédo Izrz)sggmgao L
Especializacio Sim — instituicdo privada
Tempo de docéncia no EM 06 a 11 anos

Representacdo do conceito de figura de linguagem
(pergunta aberta)

“Recurso estilistico-discursivo que pode ser usado na construcéo de sentido; operacdo enunciativa presente no discurso Como um recurso
persuasivo/retdrico.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Nao escolheria figuras especificas, pois as exigéncias do vestibular, sobretudo, impéem ao professor o trabalho com diversas. Esse
contexto coercitivo faz com que variadas figuras sejam essenciais para que os alunos se saiam bem no Enem e nos vestibulares. Mesmo nédo
concordando com esse Viés propedéutico do ensino médio, acredito que tal contexto nao pode ser ignorado pelo professor em seu
planejamento. Contudo, penso que 0 mais importante é mostrar aos estudantes como a linguagem figurada é um processo discursivo, sendo
sempre no texto em que se constituem novos sentidos.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um
melhor desempenho dos alunos quanto a leitura, escrita
(pergunta aberta)

“Q conhecimento das figuras de linguagem nao pode ser visto, no meu ponto de vista, como algo mecanico, isto é, ensinamos listas de
figuras com exemplos em textos diversos e isso fara com que o aluno leia/escreva melhor. Acredito que, como em qualquer contetdo
curricular, o processo de ensino-aprendizagem deve focar praticas reais de uso das linguagens, mobilizando o processo de compreensao
ativa dos textos. Para isso, &€ necessario envolver os jovens em situacdes nas quais o ensino das figuras evidencie a riqueza expressiva da
lingua, mostrando como eles mesmos podem usar tais recursos em seus textos. Ao empregar 0s conhecimentos linguisticos, discursivos,
estilisticos tomados como foco, o aluno pode observar com mais autonomia tais aspectos em outros textos.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“A minha disciplina engloba praticas de leitura, de producéo de textos e analise linguistica, tendo como objeto de ensino-aprendizagem o
texto, em diferentes géneros discursivos. O foco no ensino das figuras de linguagem se da a partir da selecéo de textos, ou seja, as figuras
sédo ensinadas se o texto tomado como objeto de estudo traz esse recurso ou se esse recurso integra uma caracteristica estilistica de
determinado género. Logo, ensino figuras de linguagem porque elas sdo recursos discursivos que constroem sentido nos textos escolhidos
como objetos de conhecimento.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Outros. Quais? “Exemplos na construcao de sentido em diferentes textos de diferentes géneros. Ao final da sequéncia didatica, recupero
com a turma as figuras estudadas e proponho analise de questdes de vestibulares para atender as necessidades imediatas dos alunos e da
escola.”
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Institui¢do publica estadual/ 2003

Especializagéo

Sim - Institui¢do pablica

Tempo de docéncia no EM

12 a 17 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“Sdo recursos gue, intencionalmente, imprimem sentidos novos ou reorganizam estruturas frasais, de modo a reforgar o
estilo do escrevente.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Metafora: como figura arquetipica e que possibilita a ampliacéo das interpretaces; ironia: também para ampliagéo dos
sentidos.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Acredito que o aluno, ao se apropriar de metaforas, por exemplo, presentes nos textos, consegue ampliar seu repertdrio de
leitura. E uma maneira de se ver obrigado a ler ‘além da palavra’, pois os significados se ampliam para fora dos contextos
usuais. E uma maneira de se colocar no lugar do outro & medida que é preciso experimentar os efeitos de sentido que se
mostram com um estilo um pouco mais refinado.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“Porque elas funcionam como ferramenta de interpretacdo e producdo de textos. A partir da interpretacéo e da apropriacéo,
os estudantes podem usar as figuras de linguagem em suas proprias produgdes.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Exemplos no texto, definicdo e memorizacdo de cada figura, nesta ordem.
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16

33a39a
M
Instituicdo publica estadual/ 2004

Especializacdo

Sim - Instituicdo pablica

Tempo de docéncia no EM

06 a 11 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“Embora estejam presentes em quaisquer textos, inclusive orais, quando se pensa em figuras de linguagem é comum
associa-las aos textos literarios: a multiplicidade de sentidos, as conotac@es, as analogias, tdo prdprias a literatura, séo
amplificadas - e encontram sua forma - pelas figuras de linguagem.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Em primeiro lugar a metafora e a metonimia, depois a antitese e o paradoxo, a aliteragdo e a assonancia. Creio que 0
dominio dessas figuras possibilita a compreensédo das imagens literarias, dos sentidos sugeridos pela sonoridade das
palavras e das ideias implicitas, reveladas somente por associagdes.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alu-nos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Saber sobre figuras de linguagem ¢é saber sobre alguns mecanismos da lingua, trata-se da compreenséo de técnicas
puramente verbais: O uso consciente da lingua costuma ser mais proficuo tanto para a criagdo quanto para a sua frui¢do.’

1

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“O conhecimento das figuras de linguagem € fundamental para o desenvolvimento da leitura consciente, para o
desenvolvimento de um olhar para a literatura que a compreenda também como uma técnica: a linguagem literaria
constroéi-se com método.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Exemplos no texto, definicdo e memorizacdo de cada figura, nesta ordem.
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17

33a39a
F
Instituicdo publica estadual/ 2002

Especializacdo

Sim - Instituicdo pablica

Tempo de docéncia no EM

12 a 17 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“Sdo recursos estilisticos usados em diferentes géneros textuais que ddo expressividade ao texto. Ha figuras de diferentes
tipos, algumas ‘brincam’ com a forma ou com a construgéo do texto ou das palavras; outras com o sentido.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

Julgo que todas as figuras sdo importantes, mas costumo enfatizar a metafora, a comparagdo, a metonimia, a antitese, o
paradoxo, entre outras, que sdo as mais comuns, especialmente nos textos literarios e publicitarios. Ha figuras que
aparecem bastante em textos poéticos, como a assonancia, a aliteragdo, o paralelismo e a anafora.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alu-nos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Acredito que sim. Ajuda bastante na compreensdo de textos e, quando o aluno conhece e se apropria das figuras de
linguagem, podera usé-las em seus textos (ele se torna autor de figuras e ndo apenas conhecedor).”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“Porque elas sdo um componente do curriculo da rede estadual paulista e da maioria das escolas particulares, sendo
cobradas no vestibular e no Enem. Além disso, penso que elas sdo recursos estilisticos interessantes e presentes nos textos
de diversas esferas sociais e diferentes géneros. Para fazer uma boa leitura desses textos, é preciso conhecé-las e também
para produzir textos mais expressivos.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Outros. Quais? “Exemplos nos textos, defini¢do e exercicios sobre as figuras, mas sem memorizagdo.”
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18

33a39a
F
Instituicdo publica estadual/ 2001

Especializacdo

Sim - Instituicdo pablica

Tempo de docéncia no EM

06 a 11 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“Combinagdo de termos, palavras, expressdes que gerem efeitos estilisticos na recepcdo de textos e enunciados.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Metafora, metonimia, gradagdo, ironia, elipse, provavelmente pelo maior nimero de ocorréncias em produgdes textuais
distintas que em geral sdo lidas e trabalhadas em sala de aula.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alu-nos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Provavelmente sim. N&o € possivel afirmar categoricamente, pois isso demandaria um estudo mais detido e meticuloso,
mas, de modo geral, € uma maneira de fornecer técnicas e ferramentas que possibilitem ao aluno a melhor estruturagéo de
seu texto de acordo com o género trabalhado e com a intengdo/efeito que se almeja ao longo de cada escrita.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“Para mobiliza¢do de recursos que provoquem efeitos estéticos e estilisticos em producdes textuais de géneros distintos.
Para ampliar a compreensio de textos em diferentes niveis ou camadas (ironia, por exemplo).”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Exemplos no texto, definicdo e memorizacdo de cada figura, nesta ordem.
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19

40a 46 a
F

Ensino Superior/ ano de concluséo Instituicdo publica estadual/ 2001
Especializacdo Néao
Tempo de docéncia no EM 12 a 17 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“Entendo as figuras como recursos expressivos, que séo utilizados em diversos géneros textuais, tanto os literarios quanto
os do cotidiano.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Penso que as principais que constam nos manuais. E preciso gue o estudante entenda a construcio de uma metafora, antes
de qualquer figura e o processo analégico de sua construgdo. Costumo indicar um processo metaférico em todas as figuras
para que eles compreendam formas distintas de exprimir pensamento em realidades especificas.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Sim, pois favorece diferentes formas de organizagio do raciocinio, além de promover a possibilidade de que o aluno faca
leituras de acordo com as visdes de mundo de diferentes culturas e diferentes momentos historicos.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“Porque sdo formas possiveis de utilizagdo da linguagem. Muitas vezes sdo necessarias para a compreensao e produgdo
textual. Também porque transmitem possibilidades de pensar o mundo de forma diferenciada.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Exemplos no texto, definicdo e memorizacdo de cada figura, nesta ordem.
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110

40a46a
M
Instituicdo pablica estadual/ 1994

Especializacdo

Sim - Instituicdo pablica

Tempo de docéncia no EM

01 a 05 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“E 0 emprego de palavras, conjunto de palavras, sons e estruturas sintaticos de modo conotativo e expressivo,
multiplicando as possibilidades de combinagdes dos eixos sintagmatico e paradigmatico da lingua.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Comparagdo, metafora, catacrese, metonimia: enriquecimento vocabular e de recursos expressivos. Ironia, eufemismo,
paradoxo: reconhecer e empregar as sutilezas do texto. Perifrase: variagdo. Elipse, zeugma, silepse: além do apoio a
expressao escrita, ajudam a entender fendmenos sintaticos. Embora considere estas as figuras essenciais, costumo
apresentar outras comumente presentes nos textos didaticos, de todos os tipos.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“N&o consigo avaliar. Tenho-me questionado sobre isso e gostaria de me aprofundar no conhecimento do tema e no seu
valor educacional, mas seria incorreto dizer, com os feedbacks que recebo hoje dos alunos, que ha sistematicamente um
beneficio para eles nesse estudo, independentemente das minhas convicgdes de que seja um tema relevante para o estudo e
a expressao da linguagem.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“E uma modalidade de descri¢io dos recursos da linguagem que permite uma anélise mais aprofundada de aspectos
estilisticos, semanticos, morfolégicos e sintaticos que estdo presentes em alguma medida em todos os textos. Nesse
sentido, creio que deva fazer parte do ferramental de quem estuda a lingua.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Exemplos no texto, definicdo e memorizacdo de cada figura, nesta ordem.
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111

47a53a
F
Instituicdo pablica estadual/ 1984

Especializacdo

Sim - Instituicdo pablica

Tempo de docéncia no EM

Mais de 18 anos

Representacéo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“Estratégia necessaria a formulagéo de enunciados que ndo podem ser produzidos com os significados disponiveis, fixados
pelo uso, e comuns ao produtor e ao destinatario, ao mesmo tempo. Indispensével a comunicacdo de conteudos de carater
abstrato (como ideias e conceitos novos) ou subjetivo (impressées, sensacoes, percepcdes, sentimentos etc.) Alids, a forca
expressiva dos conteldos poéticos e emocionais coloca 0 uso da linguagem figurativa no centro da producdo literaria. No
caso dos textos escritos destinados ao publico — caso da literatura —, a linguagem figurada exigira esforcos de
compreensdo e interpretacdo, pois cria efeitos de ambiguidade e polissemia, guase sempre intencionais. Esses mesmos
efeitos sdo, por consequéncia, marca distintiva da linguagem artistica em oposicédo a linguagem ordinaria que tende a
clareza e precisdo tipicas da economia das interagdes interpessoais.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Todas elas, embora as reduza as ocorréncias mais comuns, evitando 0s preciosismos e as nomenclaturas exigentes das
classificacoes.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Sim. A linguagem verbal é composta de figuras. Logo, alguém que conhece essa caracteristica compreende 0s processos
de composicao de sentido, tanto ao produzir textos quanto ao ler ou ouvir os textos dos outros.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

3

“Impossivel ensinar lingua sem tratar desse aspecto da linguagem.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

“Outros. Quais? Nio trabalho as figuras como tema ou tdpico de ensino, mas como caracteristica da linguagem verbal.
Assim, falo delas o tempo todo.”
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112

47a53a
F
Instituicdo publica estadual/ 2001

Especializacdo

Sim - Instituicdo pablica

Tempo de docéncia no EM

06 a 11 anos

Representagdo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

“Formas linguisticas que representam expressdes de sentido figurado, que permitem construir maltiplos sentidos no texto.
A origem das figuras esta relacionada a retérica, portanto muitas vezes elas sdo tratadas como classificacdo de usos das
figuras: figuras de construgdo, de pensamento, de elocucéo, entre outras. A identificacdo é o primeiro passo para relacionar
a forma com o sentido no discurso.”

Figuras mais importantes (pergunta aberta)

“Figuras de pensamento e de construcéo, pois podem ser empregadas para expressividade de ideias e sentimentos nos
textos e para auxiliar a leitura dos posicionamentos dos autores nos textos.”

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

“Consigo avaliar melhor na leitura, pois percebo que os alunos associam as figuras aos sentidos, como se fossem formas
condensadoras de sentido no texto, assim ajudam a leitura de outros aspectos. Na producéo de texto, a incorporagdo de
sentidos figurados é mais dificil. Os alunos tendem a narrar um percurso de um personagem sem incorporar um trabalho
com a linguagem, ou seja, tém mais dificuldade em trabalhar no plano da forma do gue no conteddo. E preciso propor o
uso de determinado aspecto estilistico como desafio.”

Por que vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta aberta)

“As figuras de linguagem s3o, entre outros elementos, parte da construcdo de sentidos no discurso.”

Como vocé ensina as figuras de linguagem?
(pergunta fechada)

Outros? Quais? “Leitura de textos, identifica¢do, relacdo forma-sentido na frase/verso, relacdo no sentido global do texto
(tema), relagdo com 0 momento/ contexto de producdo (sem memorizagdo).”
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Identificagdo

Ensino Superior/ ano de conclusédo Instituicdo publica estadual/ 1994
Especializacdo Sim - Institui¢do pablica
Tempo de docéncia no EM 12 a 17 anos

“Recursos da lingua para expressdo singular de sentidos.”

Representagdo do conceito de figura de linguagem (pergunta aberta)

Figuras mais importantes (pergunta aberta) As figuras de som, de construcdo, de pensamento e de palavras. As mais importantes de cada grupo.

O ensino das figuras de linguagem contribui para um melhor desempenho “Com certeza elas ajudam na ampliagdo do repertorio do aluno, na produgio de texto e na eficiéncia da leitura.”
dos alunos quanto a leitura, escrita (pergunta aberta)

Por que vocé ensina as figuras de linguagem? “Instrumentalizar o aluno para desenvolvimento da capacidade leitora e produgio de sentidos.”

(pergunta aberta)

Como vocé ensina as figuras de linguagem? Exemplos no texto, definicdo e memorizagdo de cada figura, nesta ordem.

(pergunta fechada)
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ANEXO E. Perfil dos docentes vs. linhas tedricas vs. géneros associados as figuras.

Informante

26 a

Ano de

formacao

Pos-
graduacao

Teorias
linguisticas
identificadas na
tabela 1 (grifadas
nela)

Estilistica,
historiografia

As figuras
estao
associadas a
componente
(cf. questao
C04 do
uestionario

Producéo de

As figuras estéo
associadas aos
textos (cf. questéo
Clldo
questionario)®

Todos
Obs.: Literarios em
especial. Também

1 2008 Sim . L - textos
32 literaria, retorica, . em textos de
1 . Literatura . o
andlise do discurso divulgacéo
cientifica.
. " Literarios —
26 a . Estilistica, Gramatica L
2 32 2008 Sim linguistica textual | Literatura poetlczos
Cancoes
332 Todos
3 2005 Néo Retérica Todas Obs.: Também em
39 -
tirinhas e HQ
Todos
Obs.: Também em
332 Estilistica, Producéo de textos digitais
4 2003 Sim retérica, analise do | textos (redes sociais,
39 . - P
discurso Gramética blogs), provérbios,
charges e tiras, capa
de revistas e outros.
33a . Estilistica,
g 39 20 Sl analise do discurso Todas Todos
332 Producéo de
6 39 2004 Sim semantica, retorica | textos Literarios - poéticos
Literatura
Literarios — prosa
Literarios —
o - poéticos
7 Sk 2002 Sim ESt'I.'Stlca‘ 2 Todas Publicitarios
39 do discurso ~
Cancoes
Obs.: Programas
televisivos, filmes.
332 Estilistica,
8 39 2001 Sim retérica, analise do | Todas Todos
discurso
Estilistica, teoria
de Jakobson
40a . (processo de
9 46 2001 Sim similaridade e Todas Todos
contiguidade),
analise do discurso
Semantica, Producio de Literarios — prosa
40 a . retérica, teoria de ¢ Literarios —
10 1994 Sim Textos .
46 Jakobson e poéticos
Gramatica ~
(processo de Canc0es

%8 Opgdes de componentes presentes na questdo C4: Producéo de Textos, Gramatica, Literatura.

% Opgdes de componentes presentes na questdo C11: literérios — prosa, literérios — poéticos, jornalisticos,

publicitérios, can¢Bes. Outros. Quais?
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similaridade e
contiguidade),
analise do discurso
47a : Retorica,
11 53 1984 Sim semantica, analise | Todas Todos
do discurso
472 _ Re?ériga, Producéo de Liter_érios -
12 53 2001 Sim estilistica, Textos poéticos
semantica Literatura Publicitarios
47 a ~ Estilistica,
13 1994 Nao n Todos Todos
53 semantica

ANEXO F. Relevancia das figuras de linguagem para o letramento e a produgéo
escrita dos alunos.

Informante

Por que ensinar as

figuras de linguagem

Para que ensinar as figuras
de linguagem

Impacto das figuras de
linguagem para a eficiéncia
na leitura e na escrita dos

Estimular o senso estético,
com intencdo de que isso
ajude os alunos a cultivar
certos habitos de leitura;
melhoria da leitura e da
escrita; sensibilizacdo do

Aprimoramento da escrita do
aluno

alunos

“Tenho  sérias  davidas
guanto a capacidade das
avaliacbes de revelar dados
confiaveis. Esta é, para mim,

11 o
aluno para 0 uso . . uma dificuldade de ordem
- - | Aprimoramento da leitura do
argumentativo do estilo; aluno geral, que transcende o
treino especifico do uso de campo das figuras de
figuras com o fim de linguagem.”
escrever com clareza e de
forma didatica.”
« “Sim, ¢ interessante quando,
Na verdade, nas escolas . . . .
. : Aprimoramento da escritado | ao se analisar uma poesia, 0
em que leciono, as figuras .
. ~ | aluno aluno leia um verso e, sem
de linguagem sdo .
dizemos nada, ele encontra
contempladas nas aulas de . . :
Lo Aprimoramento da leiturado | uma antitese ou uma
12 Gramatica, como ) . .
, aluno metafora. Creio que a leitura
conteddo. As aulas de . X
X dele fique mais completa e
Literatura acabam sendo a | : P .
E um assunto cobrado nos mais  significativa, assim
retomada dessas aulas de . <
R vestibulares e no Enem como sua producdo de
Gramatica. ”
textos.
Aprimoramento da escritado | .
« . Consigo perceber melhor
Considero uma | aluno
. . desempenho em todos esses
ferramenta imprescindivel aspectos. apesar de ser um
para o entendimento de | Aprimoramento da leitura do pectos, ap :
textos. em  especial os | aluno processo lento, muito
N 5P . gradual. O que se destaca
literarios. S&o também R .
13 primeiro é o reconhecimento

recursos para ajudar o
aluno a desenvolver mais
suas habilidades de fala e
escrita.”

E um assunto presente nos
materiais escolares com o0s
quais eu trabalho

E um assunto cobrado nos
vestibulares e no Enem

da Figura e sua relagdo com
0 objetivo do texto. Isso
ocorre mais rapido nos textos
com teor humoristico.”
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“A minha  disciplina
engloba praticas de leitura,
de producdo de textos e
analise linguistica, tendo
como objeto de ensino-
aprendizagem o texto, em
diferentes géneros
discursivos. O foco no
ensino das figuras de
linguagem se da a partir da
selecdo de textos, ou seja,
as figuras séo ensinadas se
0 texto tomado como
objeto de estudo traz esse
recurso ou se esse recurso
integra uma caracteristica
estilistica de determinado
género. Logo, ensino
figuras de  linguagem
porque elas sdo recursos
discursivos que constroem
sentido nos textos
escolhidos como objetos
de conhecimento.”

Aprimoramento da escrita do
aluno

Aprimoramento da leitura do
aluno

E um assunto cobrado nos
vestibulares e no Enem

“O conhecimento das figuras
de linguagem ndo pode ser
visto, no meu ponto de vista,
como algo mecanico, isto é,
ensinamos listas de figuras
com exemplos em textos
diversos e isso fara com que
0 aluno leia/escreva melhor.

Acredito que, como em
qualquer contetido
curricular, o processo de
ensino-aprendizagem  deve
focar préticas reais de uso
das linguagens, mobilizando
0 processo de compreensdo
ativa dos textos. Para isso, é
necessario  envolver  0s
jovens em situagBes nas
quais o ensino das figuras
evidencie a riqueza
expressiva da lingua,
mostrando como eles
mesmos podem usar tais
recursos em seus textos. Ao
empregar 0s conhecimentos
linguisticos, discursivos,
estilisticos tomados como
foco, o aluno pode observar
com mais autonomia tais
aspectos em outros textos.”

“Porque elas funcionam
como  ferramenta  de
interpretacdo e producgdo
de textos. A partir da
interpretacdo e da
apropriacdo, os estudantes
podem usar as figuras de
linguagem em suas
proprias produgdes.”

Aprimoramento da escrita do
aluno

Aprimoramento da leitura do
aluno

E um assunto presente nos
materiais escolares com o0s
quais eu trabalho

E um assunto cobrado nos
vestibulares e no Enem

“Acredito que o aluno, ao se
apropriar de metaforas, por
exemplo, presentes  nos
textos, consegue ampliar seu
repertorio de leitura. E uma
maneira de se ver obrigado a
ler ‘além da palavra’, pois os
significados se ampliam para
fora dos contextos usuais. E
uma maneira de se colocar
no lugar do outro a medida
gue € preciso experimentar
os efeitos de sentido que se
mostram com um estilo um
pouco mais refinado.”

“O  conhecimento  das
figuras de linguagem ¢
fundamental para 0
desenvolvimento da leitura
consciente, para 0
desenvolvimento de um
olhar para a literatura que
a compreenda também
como uma técnica: a
linguagem literéria

Aprimoramento da escrita do
aluno

Aprimoramento da leitura do
aluno

“Saber sobre figuras de
linguagem ¢ saber sobre
alguns  mecanismos  da
lingua, trata-se da
compreensdo de técnicas
puramente verbais: O uso
consciente da lingua costuma
ser mais proficuo tanto para
a criagdo quanto para a sua
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constroi-se com método.”

fruigdo.”

“Porque elas s3o um
componente do curriculo
da rede estadual paulista e
da maioria das escolas
particulares, sendo
cobradas no vestibular e no
Enem. Além disso, penso
que elas sdo recursos
estilisticos interessantes e

Aprimoramento da escrita do
aluno

Aprimoramento da leitura do
aluno

E um assunto presente nos
materiais escolares com o0s
quais eu trabalho

“Acredito que sim. Ajuda
bastante na compreensdo de
textos e, quando o aluno
conhece e se apropria das

17 figuras de linguagem, podera
CIEEREES M5 URAEE ) usa-las em seus textos (ele se
diversas esferas sociais e | E um assunto cobrado nos de fi ~
diferentes géneros. Para | vestibulares e no Enem UDIE! ENE 0 |gur’a}se Ndo
fazer uma boa leitura IS EONEaE o),
desses textos, é preciso | Obs.:  “As  figuras de
conhecé-las e também para | linguagem sdo conte(idos
produzir  textos  mais | previstos no curriculo da rede
expressivos.” estadual paulista, em especial

no Ensino médio.”

“Provavelmente sim. Nido ¢

possivel afirmar
“Para  mobilizagio  de | Aprimoramento da escrita do | categoricamente, pois isso
recursos que provoquem | aluno demandaria um estudo mais
efeitos estéticos e detido e meticuloso, mas, de
estilisticos em producdes | Aprimoramento da leitura do | modo geral, € uma maneira
textuais de géneros | aluno de fornecer técnicas e

18 distintos. Para ampliar a | ferramentas que possibilitem
compreensdo de textos em | E um assunto presente nos | ao aluno a melhor
diferentes  niveis  ou | materiais escolares com o0s | estruturacdo de seu texto de
camadas  (ironia,  por | quais eu trabalho acordo com o0 género
exemplo).” trabalhado e com a

intencdo/efeito que se almeja
ao longo de cada escrita.”
“Porque sdo formas | Aprimoramento da escrita do .Sflm’ pOle e
possiveis de utilizagdo da | aluno di ere.ntes~ ormas _de
lin m. Muitas  vezes organizagao do raciocinio,
nguagem.  Mu q ; lém de romover a
sdo necessdrias para a | Aprimoramento da leitura do alem P
~ x i p055|b|!|dade de que o aluno

19 compreensao e PrOUIED | & faca leituras de acordo com
textual. Também porque as. visdes de mundo de
transmitem possibilidades | Obs.: “Principalmente pelos diferentes culturas o
de pensar o mundo de | modos diferentes de diferentes momentos
forma diferenciada.” organizagdo do pensamento e | . ° .

da linguacem.” histéricos.
guag
“E uma modalidade de | Aprimoramento da escrita do | “Ndo  consigo  avaliar.
descricdo dos recursos da | aluno Tenho-me questionado sobre
linguagem que permite isso e gostaria de me
uma andlise mais | Aprimoramento da leitura do | aprofundar no conhecimento
aprofundada de aspectos | aluno do tema e no seu valor
110 estilisticos, semanticos, educacional, mas  seria

morfoldgicos e sintaticos
que estdo presentes em
alguma medida em todos
0s textos. Nesse sentido,
creio que deva fazer parte
do ferramental de quem

E um assunto presente nos
materiais escolares com o0s
quais eu trabalho

E um assunto cobrado nos
vestibulares e no Enem

incorreto  dizer, com 0s
feedbacks que recebo hoje
dos alunos, que ha
sistematicamente um
beneficio para eles nesse
estudo, independentemente
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estuda a lingua.”

das minhas conviccbes de
gue seja um tema relevante
para o estudo e a expressdo
da linguagem.”

111

“Impossivel ensinar lingua
sem tratar desse aspecto da
linguagem.”

(ndo assinalou a resposta
fechada)

Obs.: “Impossivel ser
conhecedor da lingua e
compreender  0s  textos
produzidos nela sem
reconhecer esse aspecto da
linguagem.”

“Sim. A linguagem verbal ¢é
composta de figuras. Logo,
alguém que conhece essa
caracteristica compreende 0s
processos de composicdo de
sentido, tanto ao produzir
textos quanto ao ler ou ouvir
os textos dos outros.”

112

“As figuras de linguagem
séo, entre outros
elementos, parte da
construcdo de sentidos no
discurso.”

Aprimoramento da escrita do
aluno

Aprimoramento da leitura do
aluno

“Consigo avaliar melhor na
leitura, pois percebo que os
alunos associam as figuras
aos sentidos, como se fossem
formas condensadoras de
sentido no texto, assim
ajudam a leitura de outros
aspectos. Na produgdo de
texto, a incorporagdo de
sentidos figurados é mais
dificil. Os alunos tendem a
narrar um percurso de um
personagem sem incorporar
um trabalho com a
linguagem, ou seja, tm mais
dificuldade em trabalhar no
plano da forma do que no
contetdo. E preciso propor o
uso de determinado aspecto
estilistico como desafio.”

113

“Instrumentalizar o aluno
para desenvolvimento da
capacidade  leitora e
produgido de sentidos.”

Aprimoramento da escrita do
aluno

Aprimoramento da leitura do
aluno

“Com certeza elas ajudam na
ampliagdo do repertdrio do
aluno, na producéo de texto e
na eficiéncia da leitura.”
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ANEXO G. Cronica “Urubus”, de Jodo do Rio.*

Os Urubus

— Estou esperando!

— N&o quero!

— Deixa-lo passar!

— Naufragou!

Eu vinha vindo com o frescor da manha por aquele trecho da praia de Santa Luzia, tdo suave e tdo formoso,
onde se amontoam as coisas ligubres da cidade — a Santa Casa, o Necrotério, o servico de enterramentos.
Entre as arvores fronteiras ao hospital vendedores ambulantes vociferavam os preg@es de canjica, de mingau,
de pées doces; dos bondes pejados de gente saltavam criaturas doentes, paraliticas algumas, de 6culos outras.
Pelas escadas de pedra lavada formigava constantemente a turba doente, mostrando as mazelas, como um
insulto e uma afronta aos que estavam séos, entre os enfermeiros do hospital, de calga de zuarte azul e déIméa
pardo, nédios e sadios. Eu vinha precisamente pensando como gozam saude os enfermeiros, e aquelas frases
macOnicas fizeram-me mal. Parei, consultei o reldgio. Os quatro tipos ndo se ralavam mais com a minha
presenca. Dois olhavam com avidez os bondes que vinham da Rua do Passeio; dois estavam totalmente
voltados para o lado da Faculdade. Ao aparecer um bonde, um magrinho bradou:

— Largo!

Prestei aten¢do. Do tramway em movimento saltou um cavalheiro defronte do Necrotério.

— De cimal! bradou outro tipo.

— Ultimal! regougou o terceiro.

E cercaram o cavalheiro.

— V. Sa. hé de aceitar um cartdozinho da nossa casa. Nao precisa de se incomodar. Tratamos de tudo! Faca
neg6cio comigo!

A um tempo falavam todos, e o cavalheiro, coberto de luto, com o lenco empapado de suor e de lagrimas,
murmurava, como se estivesse a receber pésames: — Muito obrigado! Muito obrigado!

Aproximei-me de um dos funcionarios do servigo mortuario.

— Que espécie de gente é essa?

— Oh! ndo conhece? S&o os urubus!

— Urubus?

— Sim, os corvos... E 0 nome pelo qual sdo conhecidos aqui agenciadores de coroas e fazendas para luto.
N&o é muito numerosa a classe, mas que faro, que atividade!

Totalmente interessado, tive uma dessas exclamac@es de pasmo que lisonjeiam sempre os informantes e nada

exprimem de definitivo. E sorriu, tossiu e falou. Foi prodigioso.

“ Jodo do Rio, no livro "A alma encantadora das ruas". Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2012.



148

— Os agenciadores de coroas levantam-se de madrugada e compram todos os jornais para ver quais 0s
homens importantes falecidos na véspera. Defunto pobre ndo precisa de luxo, e coroa é luxo. Logo que
tomam as notas disparam para a casa do morto e propdem adiantar o que for necessario para o enterro, com a
condicdo de se lhes comprarem as coroas. Algumas casas tém mesmo nos cartdes os seguintes dizeres —
encarregam-se de tratar de enterros sem cobrar comissdo de espécie alguma. E os titulos dessas casas davam
para um tratado de psicologia recreativa. Ha os poéticos os delicados, os floridos, os babosos, os finebres —
"Tributo da Saudade, "Coroa de Violetas", "Flor de Lis", "Bogari", "A Jardineira", "Coroa de Rosas"...

— Mas...e estes homens aqui?

— Estes homens sdo os urubus de Santa Luzia, servico especial e magénico. Trés ficam a entrada principal
da Santa Casa. Quando avistam um tipo, brada o primeiro: estou esperando!

Se o tipo ndo tem cara de enterro: ndo quero! Deixa-lo passar. Se 0 homem vem de tilburi, correm até aqui a
acompanhéa-lo... Se o tilburi segue, bradam: naufragou! E voltam ao lugar donde ndo sairam os outros. E
interessante ouvir-lhes o diadlogo. Tu é que ndo correste!

Conhego 0 homem; antes fosse, era meu o negécio...

— Mas é horrivel!

— E a vida, meu caro. Aqui estacionam sete agentes; 0 assalto ao fregués vai pela vez, como aos sabados,
nos barbeiros. Quatro oferecem grinaldas aos passageiros que saltam dos bondes; trés aos que vém a pé. Ao
ver 0 bando ao longe ha a frase: De cima! que é o sinal. Do lado de la! quando ele salta do lado oposto.
Ultima! quando salta no Necrotério. Um dos urubus acerta, grita: Estou empregado! E feito o negécio o outro
avanca, dizendo: Grinalda! Para obter como resposta: A tua é minha...

Quando aparece por acaso algum fregués conhecido de um agenciadores da-se o "combate".

Os trés que ficaram "desempregados”, desejando "furar" o agenciador amigo, quando ndo conseguem
convencé-lo arranjam meio de o cacetear até que 0 negdcio nao se realize. Nessa ocasido assistimos a cenas
calorosas, a conflitos sérios, em que se faz sentir a interven¢do da policia. Mas a noite, gragas aos deuses,
acabado o trabalho, véo todos para a venda do Antdnio, a Rua da Misericdrdia, beber cerveja.

— S&o estes entdo? fiz, voltando-me.

— Estes s6, ndo. H& outros, os que fazem ponto no Largo da Batalha e rendem estes & hora do almogo e que
sO tém o posto depois de ter todas as notas dos tipos que estdo na secretaria e tratar de enterros.

— Como os agentes de policia?

— Tal qual. E terminam sempre com a nota policial: quarenta anos presumiveis.

Rimos ambos. O sol esta brilhante e o céu, inteiramente azul, da-nos desejos de viver e de compreender a
vida pelos seus mais ridentes aspectos.

— Os urubus devem ter nome?

— Tém, sdo urubus urbanos. V& o senhor aquele? E o Chico Basilio. Ha cerca de 30 anos exerce a profissio.
Est4 vendo aquele grupo? Encontra la o Brasilino, o Caranguejo, o Bilu, o Espanhol da Salde, o Mangonga.
Os outros sdo o0 Joaquim, o Tatui, o Paulino, o Cé e L4, o Buriti, 0 Manduca.

Neste momento um mocinho de lapis e linguado de papel na méo indagou, entrando:

— Alguma coisa de novo?

— Sim, pode entrar.
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O mocinho desapareceu. O complacente informante sorria.

— Outro urubu.

— Outro?

— Sao os que parecem repdrteres. V&m para a secretaria da Santa Casa munidos de tiras de almago para
copiar dos livros os nomes e residéncias das pessoas mortas, isto &, s6 copiam os daquelas cujo enterro custar
mais de 100$. Saem daqui para o lugar indicado e ficam as portas a espera que o corpo saia, um, dois, cinco
as vezes. Quando o cadaver sai e a familia ainda esta aos solucos, embarafustam com as amostras de luto.
Contaram-me que chegam a concorréncia, a ver quem faz o luto em 24 horas mais em conta. Neste servigo
conheco o Ferraz, o Saul, o Guedes, o Matos, o Aradjo, 0 Campos, 0 Mesquita.

Eu ouvia 0 meu informante um pouco melancélico. Que diabo! Por que urubus, naquele pedaco da cidade
que cheira a cadaveres e a morte?

N&o ha terra onde prospere como nesta a flora dos sem-oficio e dos parasitas que ndo trabalham. Esses
sujeitinhos vestem bem, dormem bem, chegam a ter opinides, sistema moral, ideias politicas. Ninguem lhes
pergunta a fonte inexplicavel do seu dinheiro. Aqueles pobres rapazes, lutando pela vida, naquele ambiente
atroz da morte, vestindo a libré das pompas flnebres, impingindo com um sorriso a tristeza coroas e crepes,
sO para ganhar honestamente a vida, eram dignos de respeito. Por que urubus? Maconaria da ma sorte,
pelotdo dos tristes, seres sem o conforto de uma simpatia, no limite do nada, encarregados de fornecer os
simbolos de uma dor que cada vez a humanidade sente menos.

Despedi-me, comecei a andar devagar. Um dos urubus aproximou-se.

— Estiveram contando coisas a nosso respeito?

— N&o, absolutamente.

— Que se ha de fazer? A comissao é tdo pequena! Quando quiser uma coroa...

— Deus queira que ndo! fiz assustado.

E apertei a mdo do homem urubu com um tremor de supersti¢do e de susto.

Os Mercadores de Livros e a Leitura das Ruas Exatamente na esquina do teatro S. Pedro, ha dez anos,
Arcanjo, italiano, analfabeto, vende jornais e livros. E gordo, desconfiado e pangudo. Ao parar outro dia ali,
tive curiosidade de ver os volumes dessa biblioteca popular. Havia algumas patriotadas, a Questdo da
Bandeira, o Holocausto, a d. Carmen de B. Lopes, a Vida do Mercador e de Antbnio de Padua, o Evangelho
de um Triste e os Desafogos Liricos. Estavam em exposi¢do, cheios de pd, com as capas entortadas pelo sol.
— Vende-se tudo isso?

— Oh! ndo. Ha quase um ano que os tenho. Os outros sim — modinhas, oragdes, livros de sonhos, a Historia
da Princesa Magalona, o Carlos Magno, os testamentos dos bichos.

Levantei as mdos para o céu como pedindo testemunho do alto. As obras vendaveis ao povo deste comego de
século eram as mesmas devoradas pelo povo dos meados do século passado!

— Mas ndo é possivel...

— Pode perguntar aos outros vendedores.

Atirei-me a esse inquérito psicoldgico. Os vendedores de livros sdo uma chusma incontavel que todas as
manhas se espalha pela cidade, entra nas casas comerciais, sobe aos morros, percorre 0s sublrbios, estaciona

nos lugares de movimento. Ha alguns anos, esses vendedores ndo passavam de meia duzia de africanos,
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espapacados preguicosamente como o Jodo Branddo na Praca do Mercado. Hoje, ha de todas as cores, de
todos os feitios, desde os velhos maniacos aos rapazolas indolentes e aos propagandistas da fé. A venda ndo é
franca sendo em alguns pontos onde se exibem os tabuleiros com as edi¢Ges falsificadas do Melro de
Junqueiro e da Noite na Taverna. Os outros batem a cidade, oferecendo as obras. E ha entéo toda uma gama
de maneiras para passar a fazenda. Os mais atilados, os mais argutos, os mais incansaveis sdo os vendedores
de Biblias protestantes, com os bolsos das velhas sobrecasacas ajoujados de brochuras edificantes.

— O rapaz, por que n3o fica com esta Biblia? Dou-lha por dez tostdes. E o livro de Deus, onde estdo as
eternas verdades. E se ficar com ela, vai mais este volume de quebra sobre as feras que devoram o homem, as
feras morais...

Os outros ndo pairam em regides tdo espirituais. HaA os solenes — o velho Maia, que aprecia as
encadernac@es vermelhas; foi guarda-livros e virou para a infelicidade quando, um dia, se lembrou de decorar
todo o dicionério latino de Saraiva. H4 os que tém apelido — Espelho de Psyche, pobre homem, negociante,
gue a mé sorte faz andar agora de cesta ao braco, com uma fita verde no chapelinho. H& os escandalosos
relapsos — o Conegundes, negralhdo de cavanhaque, gritador. Ha os que durante o trabalho percorrem as
tabernas, e para impingir aos caixeiros um dos volumes ingerem em cada uma dois da branca — o Artur. Ha
0s que tém admiracdes literarias — o Camdes, zanaga, que vos recita o | Canto dos Lusiadas de cor. H4 os
alegres, um turbilhdo deles, que apregoam dois dias ha semana para descansar 0s outros cinco.

Ha os que tém a arte do pregdo e, longe de ir com um embrulhinho perguntar a casa do comprador se quer
ficar com a Historia de Carlos Magno, soltam a voz em gorjeios estentdricos, como o Noite Sonorosa: Meu
Deus, que noite sonorosa!

O céu esta todo estrelado.

Eu com o cavaquinho na méo E a morena ao lado.

Isto em pleno dia.

Cada sujeito desses pode passar a vida bem. As livrarias vendem baratissimo os livrecos procurados. Em
cada um, os vendedores ganham, no minimo, seiscentos por cento. Ha alguns que, trabalhando com vontade e
sabendo langar — as oragdes, as modinhas ou a inefavel Histéria da Donzela Teodora, arranjam uma diéria
de dez mil réis, sem grande esforco. Dai, todo dia aumentar o nimero de camelds de livros, vir comegando a
formar-se essa prospera profissdo da miséria que todas as cidades tém, avida e lamentavel, num arregimentar
de pobres propagandistas do Evangelho e do Espiritismo, de homens que a sorte deixou de proteger, de
malandros cinicos, de rapazes vadios.

Os livros, porém, de grande venda ficam sempre os mesmos.

NGs ndo gostamos de mudar em coisa nenhuma, nem no teatro, nem na paisagem, nem na literatura. E
provavel que o divorcio tenha caido por esse inveterado e extraordinario amor de ndo mudar, que nos obceca.
Desde 1840, o fundo das livrarias ambulantes, as obras de venda dos camelds tém sido a Princesa Magalona,
a Donzela Teodora, a Histdria de Carlos Magno, a Despedida de Jodo Branddo e a Conversacdo do Pai
Manuel com o Pai José — ao todo uns vinte folhetos sarrabulhentos de crimes e de sandices. Como esfor¢o
de invencdo e permanente éxito, apareceram, exportados de Portugal, os testamentos dos bichos, o
Conselheiro dos Amantes e uma sonolenta Disputa divertida das grandes bulhas que teve um homem com sua

mulher por ndo Ihe querer deitar uns fundilhos nos cal¢des velhos.
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Essa literatura, vorazmente lida na detencéo, nos centros de vadiagem, por homens primitivos, balbuciada a
luz dos candeeiros de querosene nos casebres humildes, piegas, hipécrita e mal feita, é a sugestionadora de
crimes, 0 impulso a exploragdo de degeneragdes sopitadas, o abismo para a gentalha. Contam na
Penitenciaria que o Carlito da Salde, preso a primeira vez por desordens, ao chegar ao cubiculo, mergulhou
na leitura do Carlos Magno. Sobreveio-lhe uma agitag8o violenta. Ao terminar a leitura anunciou que mataria
um homem ao deixar a deten¢do. E no dia da saida, alguns passos adiante, esfaqueou um tipo inteiramente
desconhecido. Sé esse Carlos Magno tem causado mais mortes que um batalhdo em guerra. A leitura de
todos os folhetos deixa, entretanto, a mesma impressao de sangue, de crime, de julgamento, de tribunal. Ha,
por exemplo, uma obra cuja tiragem deixa numa retaguarda lamentavel as consecutivas edi¢cdes do Cyrano de
Bergerac. Intitula-se Maria José, ou a filha que assassinou, degolou e esquartejou sua propria mae, Matilde
do Rosério da Luz, e comega como nas feiras: — "Atendei, e vereis um crime espantoso, um crime novo, o
maior de todos os crimes!" Essa Maria ainda era s6 a matar uma s6 pessoa. No Carlos Magno um tal
Reinaldos, ensanduichado em frases de louvor a Nosso Senhor, mete-se num rolo doido com os turcos, e o
livro louva-o por ir degolando a cada passo um homem.

Tudo quanto é inferior — a callnia, o falso testemunho, o 6dio — serve de entrecho a esses romances mal
escritos. Quando a coisa é em verso, toma proporcdes de puff carnavalesco. A Despedida do Jodo Branddo a
sua mulher, filhos e colegas, com um apéndice em que se convence o leitor de que Jodo podia ser um her6i
cristdo, é lida nos corticos com temor e pena.

A primeira quadra da despedida é assim:

Andando eu a passear,
Com amiga do coragéo.
Dois passos a retaguarda:

Estais preso, Jodo Brand&o.

Que se ha de fazer diante destes quatro versos nefelibatas? A Despedida tem quarenta e nove quadras, fora a
resposta da esposa. Uma mistura parandica de remorso, de tolices de religido, saudade e covardia, faz destas
guadras o supra-sumo da estética emotiva da turba — cujos sentimentos oscilam entre o temor e a ambic&o.

Jodo Brandéo soluca:

Adeus, Jodo Brandao,
Espelho de eu me vestir,
Tu mataste 0 menino

Que para ti se ficou a rir.
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Agora vou degredado,
A paixdo é que me mata;
Adeus, Carolina Augusta,

J& ndo vale a tua prata.

Para alegrar os leitores, esses criminosos anénimos cultivaram o testamento dos bichos. J& testamento é uma
ideia inteiramente lugubre. O testamento da pulga, do mosquito ou da saracura, nao seria para fazer rebentar
de riso 0s mortais, nem mesmo agora, neste mortal periodo de desinfeccdes e higiene a outrance. Mas que
pensam 0s senhores dessas quadrinhas, das quais ja se venderam mais de cem mil folhetos, das quais
diariamente e perpetuamente se vendem mais volumes que da Canad de Graca Aranha? Os testamentos sdo
uma lamentavel relagdo de legados, sem uma graca, sem uma piada, sem um riso.

O galo leva quarenta quadras a deixar coisas; a saracura diz que levava, prazenteira, a cantar todo o dia
dentro do brejo; o macaco fala de hora extrema sem uma careta. S6 no testamento do papagaio ha esta
observacdo pessoal, sempre aplicavel as cAmaras:

Ha no mundo papagaios

Que falam todos os dias

E nunca sofrem desmaios

Comendo grossas maquias.

Estes sdo de Pernambuco,

Falam muito, séo mitrados;

Eu falei, mas fui maluco,

Logo paguei meus pecados.

E falam do veneno da literatura francesa, que perde o cérebro das meninas nervosas e aumenta 0 Nnosso
crescido nimero de poetas! Que se dira dessa literatura — pasto mental dos caixeiros de botequim, dos
rapazes do povo, dos vadios, do grosso, enfim, da populagdo? Que se dira desses homens que véo
inconscientemente ministrando em grandes doses aos cérebros dos simples a admiracdo pelo esfaqueamento
e 0 respeito da tolice?

Como eu clamasse contra essa teimosa mania de ndo mudar as suas predilecbes, um dos vendedores
ambulantes, o cantante Meu Deus que noite sonorosa, esticou a perna e disse-me: — Talvez fosse para pior.
Parei convencido, o curso das interrogacdes. Ja outro filésofo seu rival, Montaigne, assegurava que mudar €
quase sempre uma probabilidade para o pior. Os vendedores de testamentos passaram a vendé-los como
palpites do jogo do bicho, transformando a saracura em avestruz e a mosca em borboleta. Os jogadores ndo
leem, mas arruinam as algibeiras. E de qualquer forma o mal continua a florescer neste baixo mundo, na
literatura e fora dela, como o0 mais gostoso dos bens. Se nas obras populares aparecer alguma coisa de novo,

com certeza teremos tolices maiores que as anteriores...



