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Resumo

Este trabalho discute a utilizacdo intencional de recursos metaforicos no processo ensino-
aprendizagem, a partir do paradigma da pos-modernidade. Relata pesquisa qualitativa
realizada no primeiro ano do Ensino Médio (escola particular, SP) em que o professor de
Histdria utilizou o mito “Sonho de icaro” e a musica “Tendo a lua” para estudar o nascimento
da Idade Moderna. A analise se deu a partir de Morin, (pés-modernidade), Wallon
(construcdo do conhecimento), Paul Ricoeur eTed Cohen (metéfora), indicando que a
utilizacdo da metafora configurou um espaco de discusséo e de reflexdo em sala de aula em
gue os alunos foram construindo articulagbes entre as suas experiéncias de vida,
impressdes e opinides subjetivas e o conhecimento dos fatos histéricos. Além disso,
promoveu maior envolvimento dos alunos em sua participagdo nas aulas, apontando para
uma possivel funcdo de suporte do recurso metaférico para o processo de retencao e de
atribuicdo de sentido ao contetdo estudado.
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Abstract

This work discusses the intentional utilization of metaphoric resources in the teaching-
learning process, from paradigms of post-modernity. It presents qualitative research
developed in a first year class (private high school, SP), where the history teacher used the
myth “The dream of Icarus” and the song “Tendo a Lua” to study the birth of the Modern Age.
The analysis was made on the basis of Morin (post-modernity), Wallon (construction of
knowledge), Paul Ricoeur and Ted Cohen (metaphor). The analysis indicate that the use of
metaphoric configurations gives space to discussion and reflection in the classroom, in which
the pupils built articulations between their life experiences, their subjective impressions and
opinions and the historical knowledge. Apart from this, there was a greater involvement of the
students in class participation. This indicates a possible use of metaphorical resources for
the process of retention and attribution of the meaning of the content studied.

Key words: metaphor; post-modernity; learning-teaching process; classroom; Paul Ricoeur,
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O tema que este artigo se propde a discutir remete a questdes inerentes a sociedade
em que vivemos, a cultura e a educagédo de nossos tempos, situados que estamos neste
momento histérico de construcdo da Humanidade: Brasil, inicio do século XXI. Num plano
‘macro”, podemos pensar nas transformagbes paradigmaticas, sociais, econémicas e
politicas que marcam esta passagem de milénios: globalizacdo, pés-modernidade...

Este é um pano de fundo para a compreensao de um movimento que a raca humana,
enquanto espécie, esta vivendo, mas que nds, enquanto sujeitos, protagonizamos no Nosso
cotidiano, nas nossas vidas, no nosso “estar no mundo”. Imersos nas transformacdes
“‘macro-estruturais”, globalizadas e universalizadas pelos avangos tecnoldgicos dos meios
de comunicacado e de transporte que aproximam velozmente a diversidade cultural humana
a um “toque de dedo digital”, parece-me que cabe perguntar-se sobre o plano “micro”. o
plano das relacdes sociais dos pequenos grupos de convivéncia de nosso dia-a-dia. Como
estdo se concretizando as transformacdes nas relagbes familiares? Nas relacoes
interpessoais de trabalho? E nas relacdes que se estabelecem dentro da Escola?

A Educacao configura-se, na atualidade, como um grande desafio. Esses tempos de
profundas e aceleradas transformacdes mundiais implicam no nascimento de novas
necessidades sociais e, em consequéncia, em mudancas no papel da escola, que deve
preparar a crianga para a sua inser¢gao nessa sociedade em movimento. A escola deve
garantir a manutencdo do patriménio conceitual ja construido pela humanidade em sua
trajetoria histérica, a0 mesmo tempo em que deve preparar as novas geracdes para dar
continuidade a essas construcfes, ampliando criativamente o saber humano em muditiplas
direcdes, abarcando e integrando a riqueza e a diversidade da producéo cultural humana. E
na escola que devem ser cultivados os valores democraticos de igualdade de direitos, de
respeito e tolerAncia muatuos no contato com as diferencas. E na escola de hoje que
construimos o Homem de amanha.

Espaco de convivio social, de construcdo de conhecimento e de formacgédo humana, a
escola esta repleta de linguagem. Mensagens séo veiculadas o tempo todo, tanto no plano
verbal como no nao verbal. A linguagem, como varios autores ja afirmaram, ndo é estatica
nem tampouco neutra: ela € histérica e social, simultaneamente produtora de cultura e
reflexo da cultura que a produz. Cabe, portanto, pensar o papel da linguagem na construcao
dos sujeitos, na configuracdo de suas identidades pessoais que nao se dissociam de suas
identidades sociais.

Em minha dissertacédo de Mestrado, discorri sobre o0 espac¢o educacional configurado
pela utilizacdo de recursos metaforicos no processo ensino-aprendizagem, tendo como um
dos eixos de analise a questdo da mudanca paradigmatica da pdos-modernidade. No
presente artigo, estarei realizando um recorte da dissertacdo, focando as inter-relacées
entre a linguagem metaforica, a subjetividade e a construgcdo do conhecimento que se
evidenciaram na sala de aula.

A génese dessa pesquisa remonta a inquietagbes epistemoldgicas que me
acompanham desde a época da graduacéo, quando entrei em contato, pela primeira vez,
com uma concepc¢ao de ciéncia diferente daquela vista no colégio como Unica: o0 modelo das
ciéncias naturais, calcado no paradigma da modernidade.

Na atualidade, as concepcdes de neutralidade cientifica, de universo ordenado e
imutavel, de verdade Unica e de supremacia da razao, pilares da Ciéncia Moderna, segundo



Morin (2000a), ndo se sustentam diante do “encolhimento” do planeta, da velocidade das
transformacdes sociais, da pluralidade da produc¢éo cultural humana, do reconhecimento da
condicao histérica do Homem.

O paradigma da complexidade, na pés-modernidade, concebe que os fendbmenos néo
podem ser compreendidos descontextualizados, pois simultaneamente sdo produtos e
produtores de um interjogo complexo de fatores, em incessantes processos dialéticos e
historicos de construcdo e de reconstrucdo. “O pensamento complexo é um pensamento
gue procura ao mesmo tempo distinguir (mas néo disjuntar) e reunir” (Morin, 2000a: 209),
recompondo o tecido dinamico constituido e constituinte de certezas com incertezas e de
identidades com contradicdes. Assim, 0 pensamento complexo levaria a integracdo e a

articulagdo das varias dimensdes do saber humano, inclusive no que concerne a
subjetividade e a singularidade da experiéncia de vida de cada um.

A pergunta que se coloca é: até que ponto a linguagem formal é capaz de capturar o
sentido do pensamento complexo? N&o seria necessaria a mediagcdo de um outro tipo de
linguagem, que traduza os movimentos dialéticos, contraditérios e historicos de construcéo
de sentidos? N&o seria a linguagem metaférica uma resposta possivel, ja que € capaz de,
simultaneamente, capturar pelas semelhancas e ampliar pelas diferencas? A utilizacdo de
recursos metaféricos, em sala de aula, organizaria situacbes de aprendizagem que
favoreceriam o desenvolvimento desse tipo de pensamento no aprendiz? Seria a metafora
um recurso linglistico facilitador na promocdo da integracdo entre o conhecimento
socialmente construido e os aspectos subjetivos dos aprendizes?

Com o objetivo de analisar a utilizacdo intencional de recursos metaféricos no
processo ensino-aprendizagem, realizei uma pesquisa qualitativa, na modalidade de estudo
de caso, em uma escola particular de Sdo Paulo, na disciplina de Historia. O professor
Marcos vinha desenvolvendo, em suas aulas regulares, alguns projetos nos quais utilizava
recursos metafdéricos, ancorado no trabalho desenvolvido pelo “Nucleo Psicopedagdgico
Integracdo”, do qual faz parte, em que se busca configurar situagdes educacionais que
permitam resgatar a complexidade dos fenbmenos a partir da insercdo das dimensdes do
imaginario e da subjetividade no processo de constru¢cdo do conhecimento.

Essa pesquisa centrou a sua analise em quatro aulas ministradas em uma sala do 1°
ano do Ensino Médio, em que se utilizou o mito “Sonho de fcaro” e a musica “Tendo a lua”
(Herbet Vianna) para o estudo do nascimento da Idade Moderna. Os dados foram coletados
através de filmagem das aulas, producfes graficas (desenhos e textos) realizadas pelos
alunos e entrevistas semidirigidas com a direcdo da escola, o professor e os alunos. A
analise se deu a partir de trés eixos tedricos: o paradigma da pos-modernidade (Morin,
Kincheloe e Abreu Jr.), a metafora (Paul Ricoeur e Ted Cohen) e a concepcédo walloniana de
psiquismo humano, de adolescéncia e de construgéo de conhecimento.

A concepgao de desenvolvimento humano adotada condiz com o paradigma de
complexidade da pés-modernidade. Henri Wallon embasou-se no materialismo dialético para
pensar o desenvolvimento como marcado por relagdes paradoxais, ambiguas, descontinuas
e complexas de um sujeito indissoluvelmente bioldgico e social, situado sempre entre as
exigéncias do organismo e da sociedade. “.. sua estrutura orgénica supbe a intervengéo da

cultura para se atualizar” (Dantas, 1992: 36).



Segundo esse autor, as fases do desenvolvimento sdo simultaneamente constantes e
relativas, pois estéo ligadas tanto ao amadurecimento neurolégico como as condi¢des socio-
historicas. Embora seja possivel distinguir diferentes etapas, o desenvolvimento ndo é
concebido como uma evolugéo linear, mas como um processo complexo, descontinuo,
repleto de conflitos, rupturas, retrocessos, encavalamentos e sobreposicOes. Nesse
processo, é constante o movimento pendular, complementar e dialético, entre a constituicdo
de si mesmo e a construcdo do real, entre a subjetivacdo e a objetivacdo, entre a
individuagéo e a socializacdo. Os campos funcionais da motricidade, da afetividade e da
inteligéncia constroem-se reciprocamente, num continuo processo de diferenciacdo e
integracao.

Alguns momentos da vida s&o particularmente ricos em transformagdes, dentre eles a
adolescéncia, marcada que é por intensas revolu¢cdes hormonais e profundas mudancas
corporais e psiquicas. “O adolescente esta envolvido numa grande tarefa: escolher, definir e
assumir seus proprios valores. Ele esta imerso numa cultura que orienta suas escolhas,
aponta os valores vigentes, organiza o uso dos objetos e as relacbes humanas. Imerso em
um meio social, precisa dele se diferenciar, para nele se inserir’ (Abed, 2002: 44).

A escola é um meio privilegiado de interacdo para o adolescente. O professor,
enquanto mediador do saber e representante das normas sociais, pode simultaneamente
alimentar o jovem em sua sede de conhecimento e ajuda-lo a se autoconhecer e a se
posicionar diante dos valores e dos modelos a que esta exposto. Pode vir a ser, ele mesmo,
um modelo de identificacdo para o adolescente, em sua busca de identidade e de
autonomia. “Cabe ao professor, a partir da sua propria conduta e da coeréncia entre o que
faz e 0 que exige, criar o ambiente de respeito e valorizacdo das diferentes manifestacoes,
coordenando a discussdo e ampliando as informagdes que possam dar sustentacdo as
reflexdes tedricas, integrando assim 0os movimentos de subjetivacdo e de objetivacdo na
construgao do conhecimento” (Abed, 2002: 49).

Segundo Morin, 0 pensamento complexo resgata as interligacfes dialéticas entre a
objetivacdo e a subjetivacdo do conhecimento, entre essas duas facetas do pensamento
humano que sdo, ao mesmo tempo, antagbnicas e complementares: a explicacdo e a
compreensdo. “.. enquanto a explicagdo introduz em todos os fenbmenos as
determinacdes, regras, mecanismos, estruturas de organizacdo, a compreensao reconstitui-
nos os seres, os individuos, os sujeitos vivos” (Morin, 1999: 183). A explicacdo dissocia,
analisa e busca a dimensao técnica e objetiva, movendo-se na esfera do abstrato e do
l6gico, enquanto que a compreensdo associa, relaciona e busca a dimensdo humana e
subjetiva, movendo-se nas esferas do concreto e do analégico.

Analogia significa “ponto de semelhanga entre coisas diferentes” (Dicionario Aurélio,
p. 40). As relacdes analdgicas séo as bases da construcdo metaforica, que pode ser definida
como a transferéncia de uma palavra ou expressao de um ambito semantico para outro,
fundamentada em uma relagdo de semelhanga entre o sentido proprio e o figurado. A
metaforizacdo € um ato criativo, € uma inauguracdo de sentidos que mantém a tensao entre
a semelhanca e a dessemelhanca.

A metafora tem sido pensada de diferentes formas, em funcdo das concepcdes
epistemoldgicas de que se partiu. Na ciéncia moderna, foi negado qualquer valor a
linguagem metafdrica, se o objetivo fosse chegar ao conhecimento. Max Black (Sacks,
1992), na metade do século XX, questionou essa concepg¢do, defendendo que o papel



essencial da metafora é cognitivo: € um modelo que ajuda a explicar algo que ainda esta
indefinido, através de comparac¢des. Nos anos 80, Susanne Langer (Rosenfeld, 1998)
apontou o valor da metafora para “dizer o indizivel”, para expressar o que a palavra comum
ndo alcanga, para trazer a presenca a tessitura emocional. Ted Cohen (1992) ampliou o
valor da metéafora para o relacionamento humano, afirmando que o seu uso configura a
instauracdo de uma comunidade, de um espaco compartilhado, de uma intimidade. Paul
Ricoeur (1992) traz uma construcdo tedrica que busca compreender as interacdes
complexas entre as varias facetas do processo de metaforizacdo: a cognicao, o sentimento
e a imaginacao.

Nessa pesquisa, analisei com profundidade esse espaco em sala de aula, criado a
partir do uso de recursos metaféricos associados a estruturacdo de caminhos para se
chegar ao conhecimento dos fatos histéricos em questdo, transversalizados pela
possibilidade, permitida pelo professor, do adolescente reconhecer-se a si mesmo

espelhado pelo mito, pela musica e pelo estudo da Histéria.

O desenvolvimento do projeto “Sonho de icaro”

Na primeira aula do projeto, o professor contou, para a classe, o mito do “Sonho de
Icaro”, promovendo em seguida um espago para debates, enfatizando as relagdes
existentes entre as experiéncias de vida dos alunos e as personagens e fatos mitolégicos
narrados.

fcaro era filho de Dédalo, o grande arquiteto grego que construira o Labirinto, a
pedido do rei Minos, para aprisionar o Minotauro. Quando Teseu, um inimigo de Minos, saiu
vivo do Labirinto apds matar o monstro, o rei culpou Dédalo e condenou-o a viver, junto com
seu filho, dentro do Labirinto. Apds meses presos no Labirinto, icaro contou ao pai o seu
grande sonho de voar. Dédalo teve a idéia de construir asas feitas com as penas caidas das
aves gque sempre sobrevoavam o Labirinto, amarradas com linhas e cera que icaro trouxera
escondidas em suas vestes. Antes de alcarem v6o, Dédalo alertou ao filho que deveriam
voar numa altura média: nem muito baixo, para que o mar ndo estragasse as asas, hem
muito alto, para que o sol ndo derretesse a cera.

Nesse momento, o professor interrompeu a narrativa para perguntar aos alunos o que
eles achavam que acontecera. Eles logo imaginaram que icaro “exagerou’, “se empolgou”,
antecipando o final da histéria. O professor confirmou: icaro aproximou-se do sol, na
empolgacédo de estar realizando o sonho. A cera derreteu, ele caiu no mar e morreu. Seu pai
nao pode salva-lo, pois morreria também: ele voou até um lugar seguro, onde viveu em
liberdade. As penas que caiam ao mar transformavam-se em ilhas, as “llhas Icarias”, que

fazem parte do complexo de ilhas que forma a Grécia.

O tema basico de discussao levantado pelos alunos, nesta aula: até onde se deve
lutar pela realizacdo de um sonho. Ocorreu uma acalorada discusséo entre os adeptos da
idéia de que vale a pena morrer pela realizacdo de um sonho e os contrérios a essa idéia,
gue defendiam a necessidade de cautela, de se lidar com os limites impostos pela realidade.
Na segunda metade da aula, foi solicitada aos alunos, em duplas, a producdo de uma
imagem que expressasse 0 sentido do mito para eles.



Na aula seguinte, os alunos foram convidados a mostrarem e comentarem suas
producdes. A partir do desenho de uma balanga em que se equilibram “sonho” e “limite”
(intitulado pela autora como “A vida € um equilibrio”), a discussao do dia anterior foi
retomada: se Icaro tinha ou n&o raz&o no que fez. Partindo de uma colocacéo feita por um
aluno (“o poder subiu & cabega de lcaro’), o professor direcionou a discussdo para a
guestao do poder. Os alunos comecaram a refletir sobre o poder ilimitado, o abuso de poder,
o poder do dinheiro, o materialismo... Mas sera que foi sempre assim? Na ldade Média, no
Feudalismo, ja havia questbes de poder? — perguntou o professor. Os alunos responderam
que, naquela época, as pessoas brigavam pela terra... como atualmente, “s6 que hoje o
poder é dinheiro e fama”. O professor interrompeu a discusséo, dizendo que voltariam mais
tarde a isso. Ouviram, entdo, a musica “Tendo a Lua”, com a letra em méos:

Eu hoje joguei tanta coisa fora
Eu vi 0 meu passado passar por mim
Cartas e fotografias, gente que foi embora
A casa fica bem melhor assim

O céu de icaro tem mais poesia que o de Galileu
E lendo os teus bilhetes eu penso no que fiz
Querendo ver o mais distante sem saber

voar desprezando as asas que vocé me deu

Tendo a lua aquela gravidade
Aonde o homem flutua

Merecia a visita ndo de militares
Mas de bailarinos como vocé e eu

Eu hoje joguei tanta coisa fora

E lendo os teus bilhetes eu penso no que fiz
Cartas e fotografias, gente que foi embora
A casa fica bem melhor assim

Um novo espaco de debates foi promovido. Os temas levantados pelos alunos: o
papel da Histéria enquanto fonte de ensinamento para o Homem construir seu futuro (a
partir da primeira e Gltima estrofes); as analogias existentes entre o mito de icaro e a vida de
Galileu, representante da passagem da Idade Média para a Ildade Moderna (segunda e
terceira estrofes).

Na terceira aula, retomaram e detalharam as relagdes entre o mito de icaro e o inicio
da ldade Moderna, aprofundando-se na reflexdo sobre as transformacfes ocorridas na
passagem de uma época para a outra. Na segunda metade da aula, os alunos dedicaram-se
a elaboracdo de um texto, em duplas, sobre as relacdes entre “O sonho de icaro”, a musica
“Tendo a Lua”, a vida de Galileu e a passagem da sociedade medieval para a moderna. Na
guarta e Ultima aula do projeto, as principais caracteristicas da Idade Moderna foram
levantadas, nomeadas e sistematizadas pelo professor, a partir dos elementos presentes
nos textos produzidos e lidos pelos alunos: o cientificismo, o materialismo e o racionalismo.



Os elementos de aproximacé&o: icaro e Idade Moderna

Na dissertacdo, iniciei a andlise pela exploracdo da natureza metaforica do recurso
utilizado, discorrendo, em seguida, sobre as fungbes — afetivas, cognitivas e imaginativas —
do uso da metafora no processo ensino-aprendizagem, bem como sobre a fungdo de marca
para o registro do conhecimento. Finalmente, refleti sobre a metafora como um recurso
facilitador para uma melhor compreenséo, apropriacdo, ampliacdo e contextualizacdo do
saber, tendo em vista a concepcdo de pensamento complexo.

A escolha do mito do “sonho de icaro” ndo foi aleatéria. A intencionalidade dos
recursos utilizados, dos procedimentos e comandas levados adiante pelo professor, ancora-
se, inicialmente, no reconhecimento dos pontos de semelhanca entre o mito e o fato
historico a ser estudado, para que a conexao metaférica se dé. Embora seja necessaria uma
certa clareza, por parte do professor, das relacdes metaforicas entre o recurso escolhido e o
objeto do conhecimento com que se quer trabalhar, também € importante estar aberto ao
surgimento de novas relagdes, pois a metafora é polissémica, aberta a multiplos sentidos.

No caso apresentado, podemos relacionar o Labirinto com a estrutura “aprisionante”
da ldade Média: a sociedade feudal, sem mobilidade social, em que as explicacdes
teologicas (o poder da Igreja) garantem a sua manutengao, o seu “fechamento sem saida”.
O “sonho de voar” relaciona-se ao processo histdrico de passagem para a Idade Moderna,
em que o conhecimento cientifico, localizado agora no Homem (simbolizado, na musica, por
Galileu), passa a ser valorizado e uma nova ordem social comeca a se instaurar.
Finalmente, o sol que queima as asas pode ser pensado como a Inquisicdo, que impunha
limites e castigava aqueles que “voavam”.

A metéfora, o conhecimento e a subjetividade

Também o adolescente esta vivendo um periodo de transformacdes em sua vida,
sonhando e buscando novas configuragdes, para si mesmo e para o “mundo”. Muitas vezes
é Icaro, correndo atras do sonho sem se dar conta dos perigos. O espaco de discussao,
instigado e proporcionado pelo professor, permitiu aos alunos estabelecerem esta ponte
triangular entre eles proprios, suas vivéncias e anseios, o mito de icaro e a luta daqueles
gue fizeram parte do processo de inauguracdo da ldade Moderna. A sala de aula
transformou-se em um espaco intimo de convivéncia, em que questbes metafisicas puderam
ser colocadas e debatidas por todos. Mas além de serem discutidas, no plano da
subjetividade e da singularidade da experiéncia de cada um, essas questbes puderam ser
associadas ao conteldo programatico que se estava estudando, aos fatos histéricos que
fazem parte do arcabouco tedrico da humanidade.

Para estarem juntos nessa jornada, também ao professor cabe “aceitar o convite”,
entrar em sintonia com os alunos, penetrar em suas falas, em seu universo, colocar-se como
ser-no-mundo, estabelecer conexdes entre 0 conhecimento e a sua prépria subjetividade.
Exige uma disponibilidade interna, por parte do professor, para que contatos
verdadeiramente pessoais possam ser estabelecidos. O seu préprio v6o permanece como
um convite ao véo do aluno.



Assim, a utilizacdo do recurso metaforico configura uma ponte entre o mito e o
conteudo histérico, mas ndo sé. Realiza-se um convite para que o aluno estabeleca relaces
metafdricas entre os fatos e personagens mitologicos e a sua propria experiéncia de vida —
suas emocgdes, suas inquietacdes, seus sonhos. O espac¢o criado também €, entdo, um
espaco de subjetividade. Mas espaco protegido, em que as pessoas nao precisam expor a
sua intimidade: através do mito, pode-se falar de si mesmo “sem citar nomes”; a discussao
gira em torno de icaro e de seus sonhos e ndo de Jo&o ou Maria.

Ao mesmo tempo em que a metafora permite um afastamento que protege, funciona
como uma tela em que os alunos visualizam e colocam o0s seus conteddos pessoais.
Permite ao professor, também por intermédio de metaforas, dar uma palavra ao aluno em
relagdo aquilo que ele expressou. Principalmente quando surgem conteudos ligados a
dores, esta protecdo € especialmente importante. Ao ficar em torno da metafora, ndo se
entra na singularidade da experiéncia do aluno, nos significados especificos para cada um.

A metafora torna-se uma “arma” que permite ficar distanciado da dor e das explosdes
emotivas, ao mesmo tempo em que torna possivel que aparecam. Nao entrando no detalhe
da experiéncia subjetiva, fica mais facil fazer a ponte para o conteudo.

Assim, estruturam-se ligacdes entre a metafora, a subjetividade e o contetdo de
Historia. Segundo Ricoeur (1992), a metéfora tem, entre outras, uma funcéo figurativa, ou
seja, uma funcdo de produzir cadeias de imagens que trazem uma dimensdo sensorial /
emocional / vivencial aos conceitos trabalhados. Ela convida ao voo de imaginacdo, ao
mesmo tempo em que configura contornos concretos para a compreensao de conceitos
abstratos, como por exemplo “antropocentrismo” ou “cientificismo”. No caso estudado, a
Histéria pdode ser ndo somente conhecida, enquanto fatos, mas percebida a partir de uma
imersdo imaginativa, de uma perspectiva “de dentro”. A afetividade e a inteligéncia, a
subjetividade e a objetividade, o conhecimento de si e o conhecimento da realidade...
processos dialéticos que foram vividos de forma intensa e integrada, permitida pela singular
configuracéo do espaco educacional estruturado pelo recurso metaférico.

A ampliacdo da visdo de si mesmo e do conhecimento das coisas € facilitada pela
caracteristica de polissemia, inerente & metafora. Ela comporta a referéncia simultanea de
multiplos sentidos e interpretacbes, uma vez que ndo se fecha numa definicdo, mas
tangencia sentidos através do transporte pela semelhanca. Sugerindo o transito entre
campos semanticos diferentes, oferece tanto o “contorno” (uma imagem que delineia) como
a “ampliagao” (que vai além dos contornos) do conceito e permite dancar entre o “entender”
e o0 “compreender”, entre o “definir’ (pelas semelhangas) e o “estender” (pelas diferencgas).
Ao rechear o conhecimento de referéncias emocionais, colabora também na sua
apropriacdo, pois “..sentir, no sentido emocional da palavra, € tornar nosso o que foi
colocado a distancia pelo pensamento em sua fase de objetivagdo” (Ricoeur, 1992: 157 —
grifos no original).

Embora néo tenha sido foco da pesquisa, os dados apontaram, também, para uma
possivel funcdo da metadfora como suporte mnemoénico para os conceitos. Os alunos
entrevistados afirmaram que “.. ajuda a memorizar e a pensar, porque marca, a gente nao
esquece mais” (Abed, 2002:93).

A analise da utilizacdo intencional, pelo professor, de recursos metaféricos em sala de
aula apontou para o seu valor como instrumento facilitador para a constru¢cdo do
“conhecimento complexo” de que nos fala Morin, articulando os pontos de vista da cognicéao,



da afetividade e da imaginacao. A utilizacao da linguagem metaférica promoveu um espaco
democratico em que valores, experiéncias pessoais, sentimentos e idéias puderam ser
discutidos de forma integrada na construcdo do conhecimento histérico e do
autoconhecimento, evidenciando o papel da comunicacdo na constituicdo do sujeito que se
da, como nos aponta Wallon, em movimentos interligados de subjetivacdo e de objetivacéao,
de individuagéo e socializagao.

Para encerrar, uma metafora...

Em matemética, um triangulo é definido por trés pontos ndo lineares; trés pontos nao
lineares também determinam um plano... Isso nos remete a uma metafora matematica, que
norteou a analise que realizei em minha dissertacdo. Vejo muitas formacdes triangulares,
definindo planos...

a construcdo do conhecimento / a linguagem formal / a linguagem metaforica...
o professor / 0 adolescente / 0 objeto do conhecimento...
0 objeto do conhecimento / a afetividade / a inteligéncia...
adolescer / diferenciar / integrar...
e tantos outros...

A imagem que se forma em mim € de multiplos e infindaveis planos estendendo-se ao
infinito, em constante movimento (como protetores de tela de computador), criando infinitas
possibilidades de combinacdes.

Uma metafora visual para o pensamento complexo.
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