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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar se a pratica do Pensar Alto em Grupo
(PAG), articulada a analise de metaforas conceituais sobre o sucesso, contribui para
o desenvolvimento de uma leitura critica, inferencial e reflexiva em estudantes dos
anos finais do ensino fundamental, considerando o potencial da leitura colaborativa
como dispositivo para ampliar a compreensao leitora e o questionamento dos
discursos presentes em diversos tipos de texto. Os objetivos especificos incluem:
analisar a interpretacdo de metaforas conceituais em textos variados a partir das
interacbes mediadas pelo PAG, focando na construgdo coletiva do sentido e na
ampliacdo da consciéncia discursiva; desenvolver uma proposta pedagogica que
integre a analise metaférica e estimule a formag&o de leitores criticos; e avaliar a
contribuicdo dessa articulagdo para o aprimoramento das habilidades inferenciais,
analiticas e interpretativas dos alunos. A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de
orientagdo interpretativo-critica, voltada para a compreensdao aprofundada das
multiplas representagdes dos sujeitos em seu contexto social. Configura-se como uma
pesquisa-intervengcdo no campo da Linguistica Aplicada, articulando teoria e pratica
pedagogica para promover transformagdes no ambiente educacional. Para a geragao
de dados, utilizou-se a gravagao em audio das aulas mediadas pelo Pensar Alto em
Grupo, concebida como testemunho vivo das praticas colaborativas de leitura. O
referencial tedrico inclui o conceito de letramento que longe de reduzir-se a mera
decodificagao de signos graficos € compreendido como pratica social e histérica que
possibilita ao sujeito formular perguntas, reconhecer-se como detentor do direito ao
saber e agir criticamente no mundo. Ao retomar a trajetéria conceitual do termo no
Brasil, desde Mary Kato (1986) até os aportes de Soares (1998), Tfouni (1995) e
Kleiman (1995), discute-se como o letramento, em suas multiplas dimensoes,
constitui-se como instrumento de transformacao social. Isso se une ao conceito de
Letramento Critico (Carbonieri; Jordao; Duboc, 2016), que enfatiza a capacidade do
leitor de identificar e questionar discursos ideolégicos, aliado as contribuicbes da
Linguistica Cognitiva, em especial as metaforas conceituais (Lakoff; Johnson, 2002).
A abordagem a cogni¢cédo considera a dimensao social e cultural do conhecimento
(Bagno, 2020) e a importancia dos esquemas cognitivos internalizados na
compreensao textual (Koch, 2002). O Pensar Alto em Grupo (Zanotto, 1995) é

adotado como pratica mediadora que valoriza a escuta, a negociagao de sentidos e a



construcao coletiva do significado. Os resultados indicam que o PAG funciona como
um dispositivo formativo capaz de provocar deslocamentos interpretativos e fomentar
a construcao coletiva de sentidos, ampliando a leitura para além da decodificacao,
para uma reflexdo critica sobre temas sociais complexos, como o sucesso e a
meritocracia. Os estudantes demonstraram mobilizar metaforas conceituais plurais,
que refletem distintas perspectivas — desde o sucesso como mérito individual até
visbes que problematizam desigualdades estruturais. A mediacdo do professor-
pesquisador revelou-se fundamental para instaurar um ambiente dialégico e ético,
transformando a sala de aula em espacgo de formacéo critica e resisténcia. Assim, a
pesquisa reforca o potencial da articulagcido entre metaforas conceituais e praticas
colaborativas para a formagédo de leitores criticos e reflexivos, evidenciando a

dimenséo politica e social do ensino da leitura.

Palavras-chave: metafora; letramento; sentido; sucesso.



ABSTRACT

This research aims to investigate whether the practice of Group Think-Aloud (GTA),
combined with the analysis of conceptual metaphors about success, contributes to the
development of critical, inferential, and reflective reading among middle school
students, considering the potential of collaborative reading as a means of broadening
reading comprehension and questioning the discourses present in different types of
texts. The specific objectives include: analyzing the interpretation of conceptual
metaphors in diverse texts through interactions mediated by GTA, focusing on the
collective construction of meaning and the expansion of discursive awareness;
developing a pedagogical proposal that integrates metaphor analysis and encourages
the formation of critical readers; and evaluating the contribution of this articulation to
the enhancement of students’ inferential, analytical, and interpretative skills.The
research is characterized as qualitative, with an interpretive-critical orientation, aimed
at an in-depth understanding of the multiple representations of subjects in their social
context. It is configured as an intervention-research in the field of Applied Linguistics,
articulating theory and pedagogical practice to promote transformations in the
educational environment. For data generation, audio recordings of the GTA-mediated
classes were used, conceived as a living testimony of collaborative reading practices.
The theoretical framework includes the concept of literacy, which, far from being
reduced to the mere decoding of graphic signs, is understood as a social and historical
practice that enables individuals to ask questions, recognize themselves as holders of
the right to knowledge, and act critically in the world. By revisiting the conceptual
trajectory of the term in Brazil, from Mary Kato (1986) to the contributions of Soares
(1998), Tfouni (1995), and Kleiman (1995), it discusses how literacy, in its multiple
dimensions, constitutes an instrument of social transformation. This is linked to the
concept of Critical Literacy (Carbonieri; Jordao; Duboc, 2016), which emphasizes the
reader’'s ability to identify and question ideological discourses, combined with
contributions from Cognitive Linguistics, especially conceptual metaphors (Lakoff;
Johnson, 2002). The approach to cognition considers the social and cultural
dimensions of knowledge (Bagno, 2020) and the importance of internalized cognitive
schemas in textual comprehension (Koch, 2002). Group Think-Aloud (Zanotto, 1995)
is adopted as a mediating practice that values listening, negotiation of meanings, and

collective construction of meaning. The results indicate that GTA functions as a



formative device capable of generating interpretive shifts and fostering the collective
construction of meanings, expanding reading beyond decoding toward critical
reflection on complex social issues, such as success and meritocracy. Students
demonstrated the ability to mobilize plural conceptual metaphors, reflecting distinct
perspectives—from success as individual merit to views that problematize structural
inequalities. The mediation of the teacher-researcher proved fundamental in
establishing a dialogical and ethical environment, transforming the classroom into a
space of critical formation and resistance. Thus, the research reinforces the potential
of articulating conceptual metaphors and collaborative practices for the formation of
critical and reflective readers, highlighting the political and social dimension of reading

instruction.

Keywords: metaphors; literacy; meaning; success
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1 INTRODUGAO

No cenario dinamico do ensino de Lingua Portuguesa, onde muitas vezes a
tradicdo engessa o novo e o conteudo se impde sobre o0 sentido, nasce esta pesquisa,
vinculada ao ProfLetras da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), na linha de
investigacao Estudos da linguagem e praticas sociais. Conduzido pelo professor Tiago
Gongalves Monte M6r — licenciado em Letras e Literatura pela Universidade Severino
Sombra, em Vassouras (RJ), e atuante nas redes publicas de ensino desde 2012 —
0 estudo emerge de uma inquietagdo pedagogica em sua esséncia: de que modo os
livros didaticos, amplamente utilizados na escola, apresentam as figuras de linguagem
e de sintaxe? Ao invés de articula-las a processos cognitivos de construcao de sentido,
com frequéncia tais recursos aparecem apenas como ornamentos isolados,
desprovidos de relagdo com a cogni¢céo que os constitui.

Uma analise preliminar dos livros didaticos utilizados na rede publica, incluindo
o volume em circulagdo na escola em que se desenvolveu a intervengao, evidencia
essa tendéncia’. Ao abordar metaforas, por exemplo, os materiais muitas vezes
limitam-se a fornecer definicdes e classificacdes, sem relacionar tais construgdes ao
modo como organizam e estruturam nossa compreensao da realidade. Essa auséncia
de uma perspectiva cognitivista ndo se configura apenas como uma lacuna tedrica,
mas como uma oportunidade desperdicada de formar leitores mais conscientes,
criticos e sensiveis a complexidade do discurso.

Este trabalho, portanto, ndo se propde a oferecer uma resposta pronta, mas a
construir um convite a reflexao: como ensinar o que se diz sem compreender como se
pensa o que se diz? Nesse sentido, a analise critica do material didatico servira de
ponto de partida para a intervengéo planejada, orientando escolhas metodoldgicas e
permitindo repensar estratégias que privilegiem a integragcdo entre cognigéao,

linguagem e pratica social.

' As atividades analisadas pertencem ao conjunto de exercicios sobre figuras de sintaxe presentes no
livro Portugués: Linguagens: 9° ano (Cereja; Vianna, 2022), obra adotada oficialmente pela Prefeitura
e utilizada pelo professor pesquisador com a turma participante da investigagdo. A analise preliminar
desse material evidencia que, embora o manual dedique espago ao tratamento das figuras de
linguagem e de sintaxe, elas s&o frequentemente apresentadas em carater classificatorio e
ornamental, desvinculadas de processos cognitivos mais amplos de constru¢gdo de sentido. Tal
abordagem reforca a lacuna tedrica aqui apontada e justifica a necessidade de uma intervengéo que
promova a articulagédo entre linguagem, cognicéo e pratica social.
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Trata-se de uma pesquisa interpretativo-critica (Batista Jr.; Sato; Melo, 2018, p.
68), em que serdo analisados dados gerados a partir da intervengcao desenvolvida.
Essa abordagem busca n&o apenas descrever praticas e discursos, mas compreendé-
los em sua dimensdo simbdlica, social e politica, apontando possibilidades de
transformacao a partir da analise critica do material didatico utilizado no cotidiano
escolar.

O ensino de lingua portuguesa, a partir de uma abordagem tradicional, muitas
vezes limita o ensino das metaforas a meros enfeites linguisticos, aquelas figuras de
linguagem que sao apresentadas como adornos para deixar o discurso mais bonito,
mais elaborado. No entanto, a Linguistica Cognitiva, ao tratar das metaforas, propde
uma visdo muito mais rica e profunda. Para pensadores como Lakoff e Johnson
(2002), as metaforas ndo sdo apenas recursos estilisticos, mas sim instrumentos
essenciais para o pensamento humano. Elas ndo adornam a lingua; elas a estruturam,
moldando a forma como compreendemos a realidade e como nos comunicamos. Em
vez de serem simples enfeites, as metaforas sdo chaves que abrem portas para
entender conceitos abstratos, transformando-os em algo que podemos tocar, sentir e,
acima de tudo, compreender.

A metafora, nesse contexto cognitivo, ndo € uma curiosidade do idioma, mas
um principio ativo na construgdo do nosso pensamento. Ao contrario da concepgao
tradicional de metaforas, vistas como apenas um ornamento, as metaforas conceituais
sdo instrumentos do raciocinio. Elas, por exemplo, nos permitem pensar o tempo
como algo espacial ou o afeto como algo caloroso. Elas simplificam o complexo,
tornam o intangivel acessivel. Estdao em toda parte, impregnando nosso discurso
cotidiano, funcionando como uma rede invisivel que conecta nossa experiéncia
sensorial e motora aos conceitos mais abstratos.

Ao propor o ensino de metaforas conceptuais no contexto da Educagao Basica,
nao estamos apenas acrescentando um recurso linguistico ao vocabulario dos alunos;
trata-se de uma tentativa de oferecer uma ferramenta fundamental para pensar e
compreender o mundo de maneira mais estruturada. A metafora, quando entendida
como um processo cognitivo, constitui uma chave poderosa para o desenvolvimento
do pensamento critico. Ao ensinar os alunos a reconhecer e utilizar essas metaforas,
buscamos uma forma mais eficiente de processar informacgdes, estabelecer conexdes

e, mais importante, compreender conceitos que formam a base do aprendizado em
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todas as disciplinas. Essa abordagem, sem duvida, enriquece o processo de ensino e
prepara os alunos para uma compreensao mais profunda e integrada da realidade.

Para suprir essa necessidade, propomos um trabalho sistematico de
reconhecimento e analise critica de metaforas conceptuais, aliado a estratégia do
Pensar Alto em Grupo (Zanotto, 1995), com o objetivo de auxiliar no desenvolvimento
de habilidades de leitura dos alunos e fomentar uma visao critica. Assim, a pesquisa
aqui apresentada articula-se com uma proposta pedagdgica voltada a analise de
manifestagdes linguisticas de metaforas conceptuais sobre o sucesso em diferentes
tipos de textos, inclusive naqueles presentes nas midia. O objetivo geral desta
pesquisa € investigar se a pratica do Pensar Alto em Grupo (PAG), articulada a analise
de metaforas conceituais sobre 0 sucesso, contribui para o desenvolvimento de uma
leitura mais critica, inferencial e reflexiva por parte de estudantes dos anos finais do
ensino fundamental, considerando o potencial da leitura colaborativa como dispositivo
de ampliacdo da compreensao leitora e de questionamento dos discursos presentes
em diferentes géneros textuais. Diante desse cenario e tendo em mente o objetivo
mais geral mencionado, destacam-se 0s seguintes objetivos especificos: i. Analisar
como os alunos interpretam metaforas conceptuais em textos variados, a partir de
interacdes mediadas pela pratica do Pensar Alto em Grupo, com foco na construgao
coletiva de sentido e na ampliagdo da consciéncia discursiva; ii. Desenvolver uma
proposta pedagdgica de leitura colaborativa que integre a analise de metaforas
conceptuais e estimule a formacéao de leitores mais criticos e reflexivos; iii. Avaliar em
que medida a articulagao entre metaforas conceptuais e leitura em grupo contribui
para o aprimoramento das habilidades de inferéncia, analise critica e interpretagao
dos estudantes em praticas de leitura orientadas.

Partindo desses objetivos, formula-se a seguinte hipétese: a articulagéo entre
a pratica do Pensar Alto em Grupo e a analise de metaforas conceituais sobre o
sucesso favorece o desenvolvimento de habilidades de leitura critica, inferencial e
reflexiva em estudantes dos anos finais do ensino fundamental, ampliando sua
capacidade de compreender e questionar os discursos presentes em diferentes tipos
de texto.

A constatagdo de que os livros didaticos ainda operam majoritariamente sob
uma logica estruturalista e classificatoria — limitando-se a superficie da linguagem —
revela uma das principais lacunas no ensino de leitura: a desconsideragéo da

linguagem como forma de pensamento e como ferramenta de construgao de sentidos.
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Quando tratada apenas como um coédigo a ser decodificado, a linguagem perde sua
poténcia formativa e sua dimensao discursiva e social.

Em contrapartida a esse modelo reducionista, esta pesquisa propdée uma
abordagem que integra a analise de metaforas conceituais a pratica do Pensar Alto
em Grupo (PAG), visando promover um espago pedagdgico em que os estudantes
possam construir coletivamente os sentidos dos textos, refletir sobre as relagdes entre
linguagem e pensamento e questionar os discursos com os quais entram em contato.

A escolha pelas metaforas conceituais se justifica pelo seu papel central na
estruturagdo da cognigdo humana: elas revelam como organizamos simbolicamente
o mundo e como determinadas visdes de realidade se naturalizam por meio da
linguagem. Ja o Pensar Alto em Grupo se configura como uma metodologia potente
para ativar o didlogo, a escuta, o confronto de interpretagbes e a tomada de
consciéncia sobre o processo de leitura.

Nesse sentido, a pesquisa busca responder a uma lacuna epistemolodgica e
pedagogica ao propor uma articulagao entre analise linguistica e processos cognitivos,
ancorando-se ha compreensao de que ensinar a ler ndo se resume a decifrar palavras,
mas a desenvolver capacidades de analise critica, inferéncia e reflexao sobre os
textos e os discursos sociais. Foi desse ponto de tensdo — entre 0 que se ensina e 0
que se poderia ensinar — que surgiu a inquietagao que move este trabalho.

Na tentativa de ajudar a preencher essa lacuna, desenvolvemos um projeto de
ensino com duragéo de vinte aulas, voltado a uma turma de 18 alunos do nono ano
do Ensino Fundamental. O objetivo pedagdgico foi contribuir para o desenvolvimento
de habilidades de leitura critica dos estudantes, por meio da analise e interpretagao
de metaforas conceptuais em discursos sobre o sucesso. Mais do que uma sequéncia
de atividades, a proposta visou instituir um espago de reflexdo conjunta sobre como
os discursos circulantes — especialmente em midias — constroem e sustentam
ideologias, valores e identidades. Partindo da linguagem como campo de disputa
simbdlica, a proposta permitiu aos discentes desvendar as marcas discursivas que
permeiam os textos do cotidiano, compreendidos aqui como arenas onde se negociam
significados e se constroem representacdes sociais.

O foco das atividades esteve, portanto, na analise critica dos processos de
manutengao, contestagao e transformacao de sentidos por meio da linguagem. Essa
abordagem foi mediada pela estratégia do Pensar Alto em Grupo (Zanotto, 1995), que

se mostrou eficaz para tornar visiveis os percursos interpretativos dos alunos e
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favorecer a construgdo compartilhada do sentido. A proposta €, assim, mais do que
um exercicio de interpretagdo: € um convite a consciéncia linguistica e ao pensamento
critico.

No capitulo que segue esta introdugao, o estudo desenvolvido é caracterizado
como uma pesquisa qualitativa, um método de investigagdo social. Destaca-se sua
énfase na interpretacéo e na busca por uma compreensao profunda da experiéncia
humana. Nesse sentido, Silveira (2009) argumenta que a pesquisa qualitativa permite
uma analise minuciosa das complexidades sociais e culturais, oferecendo insights
valiosos sobre as praticas de uso da linguagem em diferentes contextos. Além disso,
esta pesquisa qualitativa situa-se no ambito da Linguistica Aplicada, uma disciplina
que se dedica a compreender como a linguagem é empregada pelos participantes do
discurso, especialmente no contexto educacional (Moita Lopes, 2006). Ainda em
relagdo a orientagdo metodologica da pesquisa, discutimos os pressupostos basicos
da pesquisa-intervencdo. Rocha (2003) destaca a complexidade e a
interdisciplinaridade da pesquisa-intervengéo, enfatizando a necessidade de uma
abordagem reflexiva e engajada. Segundo o autor, a pesquisa-intervencao desafia as
normas estabelecidas da pesquisa tradicional, questionando a neutralidade e a
objetividade do pesquisador.

No terceiro capitulo, apresentamos uma articulagcéo entre os principais autores
que conferem densidade tedrica a proposta aqui desenvolvida. Exploramos como as
metaforas conceptuais operam silenciosamente na arquitetura do pensamento
humano, conforme elucidado por Lakoff e Johnson (2002), e como moldam nossa
cognicao social muito além das figuras retéricas tradicionais. Essa compreenséao se
alia a perspectiva do Letramento Critico, que ndo apenas |é o texto, mas interroga o
mundo — um convite, segundo Jordao e Fogaga (2007), a perceber as relacdes entre
linguagem, poder, identidades e praticas sociais. Para tornar essa leitura critica
possivel no cotidiano da sala de aula, amparamos nossa proposta na estratégia
metodoldgica do Pensar Alto em Grupo, concebida por Zanotto (1995), que permite
observar os movimentos internos do pensamento do aluno enquanto ele interpreta.
Trata-se, em esséncia, de abrir espago para que o estudante pense junto, pense com
0 outro e, sobretudo, pense sobre 0 que pensa — um exercicio nao so de leitura, mas
de consciéncia.

Por fim, sera apresentada a analise das producdes dos alunos durante a

primeira e a ultima vivéncia da pratica do Pensar Alto em Grupo, conduzida com a
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turma participante da pesquisa. Essa intervengdo sera descrita em seus objetivos,
etapas, fundamentos teéricos e nos principais resultados observados ao longo de sua
implementacgéo.

Em complemento a dissertagao, a pesquisa também resultou na elaboragao de
um caderno pedagdgico, concebido como produto educacional autbnomo. O material
reune o plano completo da intervengao, atividades desenvolvidas, sugestbes
metodoldgicas e instrumentos de avaliagdo, com o propdsito de apoiar e inspirar
docentes na construgdo de praticas de letramento critico alinhadas as demandas

contemporaneas do ensino de leitura e escrita.
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2 METODOLOGIA

A investigacao acerca de como a linguagem funciona é o que possibilita expor
a naturalizacdo de discursos e de interesses particulares e a vinculacdo de textos
particulares a ideologias especificas. Em termos de sua orientagdo metodoldgica,
portanto, este trabalho se configura como uma pesquisa qualitativa, mais
especificamente uma pesquisa interpretativo-critica (Batista Jr.; Sato; Melo, 2018, p.
68), na qual serdo analisados dados gerados a partir da intervengdo a ser
desenvolvida. Batista Jr., Sato e Melo (2018) afirmam que a pesquisa qualitativa busca
uma compreensdo aprofundada das multiplas representacbes e perspectivas das
pessoas dentro de seu contexto social. Com isso, este tipo de pesquisa mostra-se
adequado para investigar como os individuos se relacionam com o mundo ao seu
redor no dia a dia.

Como ja pontuado, a pesquisa qualitativa € um método de investigacao social
que se destaca pela sua abordagem interpretativa e pela busca por uma compreensao
profunda das complexidades da experiéncia humana. Esse tipo de pesquisa visa nédo
apenas identificar padrées ou tendéncias, mas também capturar a riqueza e a
diversidade das percepgdes e perspectivas individuais. Tal abordagem pretende
compreender ndo apenas 0 que as pessoas fazem, mas também como elas
interpretam e atribuem significado as suas experiéncias cotidianas. Além disso, ha
uma preocupacao da pesquisa qualitativa com aspectos subjetivos e ndo mensuraveis
da realidade humana. Isso inclui a investigacdo de motivagdes, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes que moldam o comportamento humano e influenciam as interagdes
sociais (Silveira, 2009). Ao fazer isso, a pesquisa qualitativa se baseia em um
referencial tedrico solido para fornecer insights significativos sobre a complexidade da
vida social.

Nessa incursdo pelo campo do conhecimento, a pesquisa em questio se
configura como aplicada, pois busca construir saberes intrinsecamente relacionados
ao campo da pratica, voltados para enfrentar os desafios surgidos ao longo de seu
desenvolvimento, especialmente no contexto de um projeto educacional em sala de
aula. Seu propdsito primordial é construir, complementar e/ou reelaborar um conjunto
de conhecimentos que possam ser usados de maneira reflexiva em diferentes
situacbes empiricas. Dentro dessa perspectiva, ela se enquadra no dominio da

Linguistica Aplicada (LA), uma vez que coloca em destaque a compreensao da
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linguagem como uma pratica social profundamente enraizada na interagdo humana,
em que os sujeitos a utilizam em contextos especificos de convivio e comunicagao.

Em sua configuragdo mais atual, a Linguistica Aplicada € uma ciéncia social
que concentra sua atengao na compreensao das praticas de uso da linguagem pelos
participantes do discurso em diversos contextos sociais, incluindo o contexto
educacional. Moita Lopes (2006) ressalta que a Linguistica Aplicada busca analisar
situacdes reais de produgao e reproducao dos discursos para nao apenas teorizar
sobre a vida social, mas também para problematiza-la, isto €, questionar e explorar
suas complexidades. O autor destaca a importancia de considerar os usuarios da
linguagem (leitores, escritores, falantes, ouvintes) tanto dentro como fora do ambiente
de ensino/aprendizagem, enfatizando a relevancia de compreender a linguagem em
seu contexto social mais amplo. Além disso, enfatiza a natureza interdisciplinar das
pesquisas em Linguistica Aplicada (L.A.), defendendo que essa area de estudo se
beneficia da integragcdo de diversas perspectivas tedricas e metodoldgicas para
abordar questdes relacionadas a linguagem e a sociedade.

No caso especifico desta pesquisa, pretendiamos investigar os efeitos de um
trabalho pedagdgico focado na interpretacdo de metaforas conceituais em textos, por
meio da pratica do Pensar Alto em Grupo, no desenvolvimento das habilidades de
leitura de estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental. Tal investigacao
assume a influéncia das metaforas conceptuais, especialmente aquelas relacionadas
ao sucesso, na formacdo de interesses e posicionamentos de grupos sociais
especificos. Isso porque, segundo a perspectiva aqui assumida, tais metaforas nao
apenas refletem, mas também moldam as visdes e os valores dos individuos e grupos
que as (re)produzem, exercendo um impacto significativo na vida em sociedade,
podendo endossar, reprovar, questionar e até mesmo estereotipar grupos ou
comportamentos sociais. Desse modo, numa perspectiva ampliada, a pesquisa busca
contribuir para um entendimento mais profundo da relagdo entre a abordagem
pedagogica de metaforas e o aprimoramento de uma visao critica da sociedade, além

de oferecer insights relevantes para o campo académico das Letras, de modo geral.

2.1 UMA ABORDAGEM INTEGRADA NA PESQUISA PARTICIPATIVA

Seguindo as diretrizes que orientam a elaboragao do trabalho de conclusao de

curso do PROFLETRAS, propomos aqui uma pesquisa de natureza interpretativa e
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interventiva. Nesse contexto, entendemos que, no rol das pesquisas participativas, o
trabalho que propomos pode ser caracterizado como uma pesquisa-intervengao. Essa
abordagem, segundo Rocha (2003), reconhece a diversidade qualitativa das
comunidades estudadas e busca compreender suas dindmicas sociais e desafios
identificados, com o intuito de promover transformag¢des sociais significativas.
Observamos, de fato, uma convergéncia em relagdo ao objetivo fundamental das
pesquisas sociais: compreender e transformar realidades. Mais especificamente, a
pesquisa-intervencdo destaca a necessidade de uma abordagem participativa e
intervencionista para lidar com os desafios sociais. Isso ressalta a importancia de uma
pesquisa sensivel as nuances e diversidades da escola e da turma escolhidas para a
intervencdo, visando ndo apenas compreender, mas também agir de maneira
significativa em suas realidades.

Em uma discussdo mais aprofundada, Rocha (2003) delineia alguns pontos
caracteristicos dessa abordagem de pesquisa. Primeiramente, destaca a necessidade
de transcender a mera identificagdo das representacdes preponderantes dentro da
comunidade em analise. Isso implica ndo apenas reconhecer as visbes e ideias
predominantes, mas também compreender as motivagdes subjacentes e as diversas
perspectivas que possam coexistir. Em seguida, aborda a importancia de superar os
consensos que estruturam a vida comunitaria em torno de valores, producgdes e
expectativas estabelecidas. O objetivo é adentrar além das concepg¢des comuns e
aceitas, que delineiam a existéncia conforme determinados parametros culturais,
econdmicos e sociais. Outro aspecto relevante € a necessidade de resgatar as
narrativas que permeiam os movimentos da comunidade, evidenciado nos conflitos,
divergéncias e agdes de impacto significativo. Tal abordagem busca compreender a
dindmica interna da comunidade para além das narrativas consensuais, permitindo
uma analise mais abrangente das interagdes sociais.

Além disso, Rocha (2003) destaca a capacidade do estudo qualitativo de
possibilitar a emergéncia de novos significados e perspectivas, que desafiam as
concepgdes hegemodnicas e oferecem diregdes alternativas para o futuro. Essa
perspectiva visa romper com estruturas predefinidas, proporcionando um olhar mais
aberto e flexivel sobre as dinAmicas comunitarias. Por fim, ressalta a importancia de
evitar uma abordagem puramente diagndstica, que busca identificar desvios na

funcionalidade cotidiana das organizagdes sociais. Em vez disso, reconhece-se e
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valoriza-se a diferenga como uma caracteristica intrinseca e enriquecedora das
relacdes coletivas.

Nesse contexto, segundo Rocha (2003), a pesquisa-intervengao é apresentada
como uma abordagem que combina elementos de pesquisa e intervengao. Isso
significa que ela ndo se limita apenas a observar uma situagao educacional, mas
também visa implementar mudancgas para melhora-la. Essas mudangas s&o baseadas
na avaliagdo dos dados coletados durante a pesquisa, € 0 processo envolve um
acompanhamento continuo das praticas educacionais, criando um espago para
questionar e refletir sobre elas. Assim, a pesquisa-intervengao visa, em primeiro lugar,
estabelecer uma nova relagdo entre teoria e pratica, assim como entre os sujeitos
envolvidos na pesquisa e o objeto de estudo. Além disso, busca ampliar os
fundamentos tedrico-metodologicos das pesquisas participativas, intervindo de
maneira especifica na micropolitica das construgdes sociais.

E necessario destacar, também, a importancia das estratégias de intervengéo
como uma ferramenta para desafiar as estruturas de poder e interesses presentes na
pesquisa, promovendo uma analise critica das praticas institucionais e facilitando a
criagao de alternativas mais progressistas e transformadoras.

Assim, a pesquisa realizada configura-se como uma auténtica pesquisa-
intervencao ao articular, de modo intencional e critico, o papel do professor como
pesquisador engajado nas transformagdes do cotidiano escolar. Mais do que
investigar um fenémeno a distancia, a atuagéo se da no cerne das praticas escolares,
analisando como elas afetam os sujeitos envolvidos — alunos, professores e a propria
instituicdo — e propondo caminhos que desestabilizam estruturas cristalizadas. Nesse
sentido, observa-se uma postura que vai além da analise neutra: o professor-
pesquisador se envolve diretamente com os processos e relagdes em jogo, assumindo
sua posic¢ao social e tedrica como elemento constituinte da investigagao.

Ao explorar a maneira como os estudantes compreendem conceitos centrais
para a formacao cidada — como a ideia de sucesso — e propor atividades que ampliam
essas compreensodes, 0 pesquisador atua como agente de deslocamento. Tal gesto
desafia fronteiras fixas, abrindo espaco para novas formas de constru¢ao de sentido
que rompem com padrdes normativos e excludentes. Assim, o ambiente escolar deixa
de ser apenas cenario de observacao e torna-se campo de criacdo de novas praticas,

mais sensiveis a diversidade cultural, afetiva e social dos sujeitos.
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A pesquisa se desenvolve, portanto, em um territorio de multiplas vozes, onde
os significados nao sdo dados, mas negociados e ressignificados. O préprio percurso
metodoldgico evidencia essa abertura: ao promover atividades que colocam os alunos
como sujeitos ativos de reflexdo e produgéo simbdlica, cria-se uma dinamica em que
o0 conhecimento é tecido coletivamente. Essa caracteristica é essencial na pesquisa-
intervengao, pois rompe com a logica da verticalidade investigativa e favorece o
encontro entre saberes escolares, experiéncias de vida e reflexdes tedricas.

E nesse processo que a teoria se mostra ndo como um aparato distante, mas
como lente critica que ilumina praticas, desafia normas e propde transformacgdes. Ao
reconhecer as implicagdes pessoais, profissionais e politicas de sua atuagao, o
professor-pesquisador se posiciona dentro das redes de poder que atravessam a
escola, consciente de que a analise ndo se da no vacuo, mas em um contexto
permeado por relagdes assimétricas e expectativas sociais. Com isso, a pesquisa
assume a complexidade que Ihe é propria: é interdisciplinar, situada, marcada pela
tensao entre o instituido e o que ainda esta por vir.

Trata-se, enfim, de uma investigagdo que se sustenta na escuta atenta, na
implicagao subjetiva e na aposta na escola como espago de invencdo. A pesquisa-
intervencgao aqui se revela ndo apenas como um método, mas como uma ética: a ética
de interrogar o cotidiano, de criar brechas no instituido e de afirmar a poténcia de
transformacao que habita as praticas educativas.

As estratégias de intervengdo tém como objetivo questionar e desafiar as
estruturas estabelecidas, tanto da analise quanto da pesquisa. Isso implica em nao
aceitar as coisas como dadas ou intrinsecas, mas sim examina-las criticamente para
entender como e por que elas existem da maneira como existem. Nesse sentido, as
estratégias de intervengao tém como alvo a rede de poder e o jogo de interesses
presentes no campo da investigagao. Isso significa, conforme Rocha (2003), que elas
visam identificar e analisar as relagcdes de poder e as motivacdes por tras das praticas
existentes no contexto da pesquisa, destacando como essas influenciam o cotidiano
institucional.

A escola, esse palco cotidiano de encontros, conflitos e descobertas, revela
muito mais do que parece a primeira vista. Em vez de concebé-la como cenario neutro
onde praticas se desenrolam como num teatro ensaiado, a pesquisa aqui realizada
parte de outro principio: o de que a escola € um campo vivo de disputas simbdlicas,

onde o professor, ao assumir o papel de pesquisador, ndo apenas observa, mas
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intervém, questiona e transforma. Com isso, estamos diante de uma proposta que
rompe com o mito da neutralidade. O professor-pesquisador n&o se esconde atras do
espelho da objetividade; ele entra em cena. E ao fazé-lo, assume sua condigéo
historica, sua subjetividade, seus compromissos éticos. O que esta em jogo ndo é
simplesmente descrever o mundo escolar, mas interrogar suas verdades,
desestabilizar suas certezas, abrir brechas em suas rotinas petrificadas.

Ao se debrucgar sobre os sentidos atribuidos ao sucesso pelos alunos, por
exemplo, a pesquisa nao busca apenas mapear opinibes — ela propde
deslocamentos. O que se pretende é tensionar significados cristalizados, muitas vezes
herdados de narrativas excludentes, e fomentar outras possibilidades de construgao
de sentido, mais plurais, mais generosas, mais humanas. Nesse gesto, desafiam-se
territorios estabelecidos: o saber do adulto, a centralidade da cultura dominante, a
rigidez das fronteiras disciplinares.

A pesquisa-intervengao aqui se concretiza como um convite a escuta, a duvida
produtiva e a reinvencao. Nao se trata de aplicar uma teoria ao real, mas de deixar
que o real, com sua complexidade indisciplinada, convoque novas formas de pensar.
A teoria, longe de ser uma abstracgao fria, € chamada a caminhar junto da experiéncia:
ela ilumina as praticas, sim, mas também ¢é iluminada por elas.

E nesse ponto que o professor-pesquisador deixa de ser mero técnico ou
executor de um protocolo e passa a ser um agente politico no melhor sentido do termo:
alguém que compreende que cada escolha pedagdgica € uma tomada de posi¢ao
diante do mundo. Ao reconhecer as dimensodes institucionais, afetivas e sociais de seu
trabalho, ele compreende que néo ha pesquisa fora das relagdes de poder — e que
toda analise carrega implicagdes que vao além do texto académico.

Portanto, mais do que um método, a pesquisa-intervencao aqui se revela como
uma postura diante da vida. Uma postura que nao se conforma com o instituido, que
aposta na poténcia do novo e que acredita — ainda que contra a corrente — na escola
como espaco de transformacéao. Trata-se, enfim, de uma ética do inquietar-se: com o

outro, com o mundo e, sobretudo, consigo mesmao.

2.2 APROPOSTA INTERVENTIVA: UM ENTRELACE COM O PROJETO E UMA
RAPIDA APRESENTAGCAO DA INSTITUIGAO E DA TURMA SELECIONADA
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A escola onde esta pesquisa foi realizada localiza-se em uma area urbana, mas
atende majoritariamente alunos provenientes de comunidades rurais. Sua estrutura
fisica reflete as limitagbes comuns ao sistema publico de ensino no Brasil: trata-se de
um prédio antigo, com poucas salas de aula e uma infraestrutura bastante restrita. Os
recursos pedagogicos disponiveis sao escassos — ha uma caréncia de equipamentos
eletrénicos, como computadores e projetores, e de materiais didaticos atualizados que
possam enriquecer as praticas de ensino. A biblioteca da escola € modesta e 0 acesso
a livros é limitado, o que compromete o desenvolvimento de projetos que demandam
maior aprofundamento tedrico ou pesquisa autbnoma por parte dos estudantes.

Além disso, a acustica das salas de aula é precaria, o que dificulta o uso de
tecnologias de gravacao de video ou audio, recursos que poderiam potencializar
praticas pedagdgicas mais dindmicas e dialégicas. A auséncia de isolamento sonoro
adequado torna o ambiente ruidoso, prejudicando tanto a concentracdo dos alunos
quanto a qualidade das atividades que envolvem fala e escuta atentas. A internet,
quando disponivel, é instavel e de baixa velocidade, o que inviabiliza o uso continuo
de plataformas educacionais on-line ou a realizagdo de atividades remotas com
qualidade minima.

A precariedade desses recursos se agravou ainda mais durante o periodo da
pandemia da COVID-19, quando a escola teve que adotar o ensino remoto. Essa
transicdo abrupta revelou com ainda mais nitidez as desigualdades materiais que
atingem os estudantes, especialmente aqueles das zonas rurais, muitos dos quais ndo
tinham acesso a dispositivos eletrdbnicos ou conexao a internet em casa. Nesse
cenario, manter o vinculo com a escola tornou-se um desafio significativo.

A turma selecionada para a realizagédo do projeto de ensino proposto no ambito
desta pesquisa é composta por 17 alunos do 9° ano do ensino fundamental, sendo 7
meninas e 10 meninos. Sao estudantes que, desde muito cedo, conciliam os estudos
com o trabalho nas lavouras e em outras atividades para contribuir com a renda
familiar. Inseridos diretamente nas relagdes de producgdo, esses alunos vivenciam
cotidianamente os efeitos das desigualdades estruturais que atravessam a sociedade
brasileira.

Compreendendo esse contexto, o estudo das metaforas conceptuais sobre o
sucesso foi pensado como um instrumento para promover a reflexao critica entre os
estudantes. Ao analisarem como o sucesso € representado no discurso social —

frequentemente atrelado ao mérito individual e a superagcao pessoal —, os alunos
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podem ser levados a perceber que suas trajetorias ndo sao determinadas unicamente
por esforgco ou mérito, mas por um conjunto de fatores estruturais que, muitas vezes,
sdo invisibilizados por essa ideologia. Assim, a proposta busca desnaturalizar essa
visdo e contribuir para a construgdo de uma consciéncia mais justa e critica acerca
das condi¢cbes que moldam o percurso escolar e de vida desses jovens.

A trajetéria do professor-pesquisador com turmas do 9° ano do Ensino
Fundamental, em escolas publicas marcadas por contextos sociais adversos, e,
particularmente com a turma participante da pesquisa, ensina que as estatisticas —
embora importantes — dizem muito pouco sobre o que realmente acontece em sala
de aula. Os numeros nos oferecem uma fotografia estatica, mas a sala de aula é
movimento, é ruido, € siléncio, é gesto — e, sobretudo, € relacao.

Nessas turmas, observamos que a leitura — especialmente de textos mais
densos ou abstratos — gera inquietacbes, desconfortos e, as vezes, resisténcia.
Muitos estudantes sentem-se deslocados diante de textos que ndo dialogam com suas
vivéncias ou que exigem habilidades que o cotidiano deles, tdo marcado pela
necessidade de trabalhar e ajudar em casa, nédo teve condigbes de desenvolver
plenamente.

E nesse contexto que pretendemos experimentar praticas que abrem espaco
para o compartiihamento de sentidos. Uma delas, que se mostrou particularmente
frutifera, foi o Pensar Alto em Grupo (PAG). Trata-se de uma atividade em que lemos
um texto juntos e, a medida que o fazemos, cada aluno é incentivado a verbalizar o
que esta compreendendo, o que esta sentindo e as conexdes que esta estabelecendo
com sua realidade. E um processo coletivo de leitura e interpretacdo, em que o erro
ndo é punido, mas acolhido como parte do caminho. E o processo cognitivo, a
construcao do sentido que ndo aparece nunca numa avaliagao padronizada, e € isso
que, em nossa experiéncia, € profundamente revelador. Ele mostra que ha
pensamento critico em construgdo, mesmo que ainda ndo se materialize em textos
longos ou respostas objetivas.

As estatisticas escondem a luta silenciosa desses estudantes para dar sentido
ao que leem, seus modos préprios de interpretar o mundo, suas leituras do real, que
muitas vezes sao mais profundas do que se supde. Essa pratica nos permite — a nos,
professores-pesquisadores — nos aproximarmos da leitura como experiéncia vivida,
situada, plural. E é justamente nesse ponto que a pesquisa se entrelaga com a

docéncia, uma pratica que envolve decisao, interpretacdo e, principalmente,
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construcao de sentidos. O professor que pesquisa sua propria pratica ndo esta apenas
avaliando desempenhos, mas esta tentando entender processos, vinculos e
possibilidades de transformacao.

As vozes dos alunos, seus comentarios espontaneos, suas duvidas — tudo isso
€ dado de pesquisa. Tudo isso é saber em constru¢gdo. Com os estimulos adequados
— como estratégias de mediacao eficazes, atividades que fomentem a inferéncia e a
problematizacdo do texto — esses alunos podem ampliar suas competéncias e se
tornar leitores mais criticos, capazes de interpretar e questionar discursos,
reconhecendo as intengdes e os efeitos das mensagens que os cercam.

Nesse contexto, a escolha especifica de uma turma de 9° ano do Ensino
Fundamental, turno da tarde, como espaco privilegiado para o desenvolvimento da
intervencao, assume um papel crucial. Essa escolha ndo se baseia apenas nas
orientagdes formais fornecidas pela BNCC, que destacam a importancia do trabalho
com géneros textuais, mas também reflete a necessidade de uma abordagem
educacional que va além do simples letramento leitor, abracando também o
letramento critico. A necessidade de uma abordagem educacional que va além do
simples letramento leitor, abragcando também o letramento critico, torna-se ainda mais
evidente quando se compreende o que esta em jogo no préprio conceito de
letramento. Como tenho defendido, letramento nao se limita ao dominio do sistema
de escrita, mas diz respeito as praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita —
praticas situadas historica e culturalmente, carregadas de valores, fungbes e
significados (Soares, 1998). Assim, ndo basta ensinar a decodificar palavras: é preciso
inserir os sujeitos em usos efetivos da linguagem escrita, de modo que possam
participar criticamente das interagdes sociais mediadas pela leitura e pela escrita. Este
ultimo aspecto € particularmente relevante devido a exigéncia de identificar e
interpretar informacgdes implicitas nos textos, uma competéncia fundamental para a
participacao plena na sociedade contemporanea. Entre as habilidades esperadas para
os alunos dessa turma, estédo a capacidade de interpretar textos de diferentes géneros
e tipos, identificar relagdes de causa e consequéncia, reconhecer pontos de vista do
autor e inferir intengcbes subjacentes, analisar e interpretar figuras de linguagem e
recursos estilisticos: fazendo inferéncias sobre seu significado e impacto no texto
entre outras (Brasil, 2018).

Diante desse contexto desafiador — marcado por limitagbes estruturais da

escola, desigualdades sociais que atravessam a vida dos alunos e baixos indices de
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proficiéncia leitora —, propor uma sequéncia de atividades interpretativas sobre
metaforas conceptuais do sucesso, ancorada na pratica do Pensar Alto em Grupo
(PAG), ndo se apresenta como uma escolha didatica neutra, mas como uma
estratégia pedagogica comprometida com a transformacgao social e educativa. Essa
pratica emerge como possibilidade de romper com abordagens meramente
conteudistas e individualistas, frequentemente insuficientes para atingir os estudantes
cujas experiéncias de vida os colocam a margem das expectativas escolares
convencionais.

Ao utilizar as metaforas conceptuais como objeto de leitura e reflexado, abre-se
espacgo para que os alunos problematizem os discursos dominantes que naturalizam
a desigualdade sob a aparéncia do mérito individual. Em especial, ao se debrucar
sobre metaforas como “SUCESSO E UMA ESCADA” ou “SUCESSO E DESTINO DE
VIAGEM”, os estudantes sédo provocados a refletir sobre os pressupostos implicitos
nesses enunciados — quem pode subir? Quem chega ao destino? Que barreiras ha
no caminho? Essas questdes ndo apenas desafiam a compreensio literal, mas
sobretudo instigam uma leitura critica do mundo, em consonancia com os objetivos
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que prevé o desenvolvimento da
competéncia leitora com foco na interpretacao e analise critica dos textos e contextos.

Nesse cenario, a escolha pela pratica do PAG torna-se ainda mais significativa.
Ao possibilitar que os alunos externalizem seus pensamentos durante a leitura —
verbalizando duvidas, hipoteses, impressdes e conexdes com suas vivéncias —, essa
pratica contribui para o fortalecimento da autonomia interpretativa, além de criar um
espaco de escuta mutua e construgéo coletiva de sentidos. Mais do que uma técnica
de leitura, trata-se de um dispositivo de democratizacado do saber, que acolhe as vozes
dos estudantes como legitimas e potentes, mesmo (e especialmente) quando elas se
distanciam das respostas esperadas pelos padrdes tradicionais de avaliagao.

A organizagao dessa proposta em cinco aulas semanais de 50 minutos cada,
ao longo de quatro semanas consecutivas, dentro da carga horaria regular da turma,
sinaliza ndo apenas uma preocupag¢ao com a viabilidade pedagogica, mas também o
compromisso com uma intervengao consistente e sistematica. Ao invés de acgdes
pontuais e desconectadas, optou-se por um planejamento continuo, que respeita o
tempo dos alunos para elaborar, discutir e ressignificar suas compreensdes. A

frequéncia e a regularidade das aulas foram pensadas como condigéo essencial para
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promover um engajamento progressivo, tanto cognitivo quanto afetivo, com os textos
e com as discussdes propostas.

Em suma, trata-se de uma intervengcdo que reconhece a complexidade da
realidade escolar e que, a0 mesmo tempo, aposta no potencial critico dos alunos. E
uma proposta que se inscreve na tradigao da pesquisa-intervencgao, ao articular teoria,
pratica e transformagéo, e ao considerar o processo de ensino-aprendizagem como
um espaco vivo de producdo de sentidos, em que os saberes escolares e os saberes

da experiéncia dialogam, confrontam-se e, por vezes, se reinventam mutuamente.
2.3 INSTRUMENTO E PROCEDIMENTOS DE GERACAO DE DADOS

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa de carater interpretativo,
centrada na investigagdo do modo como estudantes do 9° ano do ensino fundamental
compreendem o conceito de sucesso e como esse entendimento se manifesta por
meio de metaforas conceptuais. A escolha por essa abordagem justifica-se porque o
objetivo ndo é quantificar ocorréncias, mas compreender processos de significagao
em sua complexidade, observando como a linguagem atua simultaneamente como

acao, mediacao e construgao de conhecimento.
2.3.1 O Pensar Alto em Grupo como instrumento

Para a geragao dos dados, recorreu-se a gravagao em audio das aulas de
leitura, ndo como simples registro técnico, mas como testemunho vivo da sala de aula
em movimento. A técnica adotada — o Pensar Alto em Grupo (PAG), conforme
delineado por Zanotto (1998) — foi escolhida por se configurar como um verdadeiro
evento social de leitura, em que a interpretacédo deixa de ser atividade solitaria e se
transforma em pratica coletiva de escuta, debate e elaboracgao.

O PAG possibilita que os alunos nédo apenas leiam textos de diferentes
géneros, mas os atravessem com suas historias, percepgdes e afetos, socializando
multiplas leituras em uma dinamica que valoriza a divergéncia e a construgao
compartilhada de sentido. O registro em audio, nesse contexto, € fundamental: mais
do que registrar vozes, ele preserva o fluxo da interagéo, as pausas, as sobreposig¢des

e os deslocamentos que revelam a negociagao dos sentidos no interior da atividade.
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2.3.2 Etapas de atividades desenvolvidas

O procedimento de coleta de dados foi organizado em etapas sequenciais:

« Primeira etapa — diagnéstico inicial: realizou-se a gravagdo em audio de uma
primeira aula de leitura, antes do desenvolvimento das atividades
interpretativas voltadas ao estudo das metaforas conceptuais sobre o sucesso.
Essa gravacgao funcionou como linha de base, revelando as praticas de leitura
e 0os modos de compreensdo mobilizados pelos alunos em um estagio anterior
a intervengao pedagogica;

« Segunda etapa — atividades de leitura e interpretagcdo com memes: os
estudantes participaram de atividades baseadas em memes que tematizavam
0 sucesso. A escolha desse material se justifica pelo fato de que o meme, como
género discursivo amplamente difundido nas intera¢des digitais cotidianas,
condensa em formas breves e multimodais (texto + imagem) visdes de mundo,
crengcas e metaforas conceptuais. Nesse caso, o objetivo foi estimular a
identificacéo e a reflex&o critica sobre os padrées metaforicos subjacentes ao
humor e a ironia presentes nos memes, aproximando o exercicio de leitura do
repertorio cultural e comunicativo dos alunos;

o Terceira etapa — pratica de leitura: nesta etapa, foi proposto aos alunos o
contato com um trecho do livro Ter ou Ser, de Erich Fromm, pertencente ao
género ensaio filosofico-sociolégico. Esse género se caracteriza pela
articulagdo de reflexdo critica, argumentacdo e proposi¢cao de ideias sobre
questdes existenciais, éticas e sociais. A escolha do ensaio justifica-se pela
densidade conceitual do texto, que mobiliza constantemente metaforas
conceptuais para organizar o pensamento. Assim, a atividade de leitura e
analise em grupo, conduzida pela estratégia do PAG, proporcionou aos
estudantes ndo apenas o reconhecimento do papel estruturante das metaforas
no discurso filosofico, mas também a oportunidade de discutir seus efeitos
simbdlicos e ideoldgicos. Dessa forma, os alunos puderam perceber que as
metaforas conceptuais ndo sdo meros ornamentos linguisticos, mas
mecanismos cognitivos que estruturam concepg¢des de mundo, favorecendo o
desenvolvimento de uma postura leitora critica e ativa;

e Quarta etapa — produgodes interpretativas e criativas registradas no

caderno pedagédgico: apos o contato com os memes e a discussao coletiva
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via PAG, os alunos foram convidados a desenvolver atividades interpretativas
e criativas com infograficos e preenchimento de tabelas, cujos registros
encontram-se no caderno pedagodgico elaborado para a pesquisa. Essas
produgdes incluem tanto a interpretacido de metaforas quanto representacoes
graficas (como infograficos e esquemas visuais e registros escritos), permitindo
observar como os estudantes internalizam e ressignificam as metéaforas
conceptuais discutidas em sala de aula;

e Quinta etapa — gravagao final: apos quatro semanas de percurso formativo,
uma nova aula de leitura foi gravada. Essa segunda gravagao nao teve carater
comparativo, mas visou a observar deslocamentos interpretativos, atentando
para sutis transformacdes nos modos de ler, pensar e se posicionar diante dos

discursos sobre sucesso.

Concluida a exposicao dos procedimentos metodoldgicos, passa-se agora ao
referencial tedérico que fundamenta a presente pesquisa. Esse aporte é essencial para
sustentar a analise realizada, uma vez que fornece as bases conceituais e criticas
necessarias para interpretar os dados obtidos de forma coerente com os objetivos

propostos.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Levando em conta o objetivo geral da pesquisa, que consiste em investigar os
efeitos de um trabalho pedagdgico focado na interpretacdo de metaforas conceituais
em textos, por meio da pratica do Pensar Alto em Grupo, no desenvolvimento de
habilidades de leitura de estudantes dos anos finais do ensino fundamental, passamos
a discutir os pressupostos tedricos desta pesquisa.

No primeiro capitulo de suporte teorico, o texto aborda os conceitos de
letramento critico como ferramentas para o desenvolvimento de um olhar critico-
social. A discusséo tedrica presente neste estudo abrange as ideias de Letramento
Critico, conforme apresentadas por Carbonieri, Jorddo, Duboc (2016) e outros
autores. Essas autoras argumentam que, ao se deparar com uma ampla gama de
textos, o individuo possui a capacidade nao apenas de identificar diferentes
perspectivas, mas também de desafia-las, contribuindo para evitar a reprodugao de
discursos que perpetuam injusticas sociais. Nesse sentido, o letramento critico
emerge como uma ferramenta poderosa para promover uma leitura mais reflexiva e
engajada, capacitando os leitores a questionar ativamente as estruturas de poder
subjacentes aos textos que encontram. Essa abordagem, aliada ao estudo das
metaforas conceptuais, destaca a importancia nao apenas de engajar-se na leitura de
forma ativa e reflexiva, mas também de compreender criticamente os textos, o que
exige considerar criticamente também os contextos em que estdo inseridos. Ao
discutir o letramento critico, o texto destaca como essa abordagem pode capacitar os
alunos a questionar e problematizar as informagdes apresentadas, desenvolvendo,
assim, uma consciéncia social mais ampla e reflexiva.

Em seguida, discutimos como a cognigao ndo pode ser reduzida a um modelo
computacional abstrato, mas deve ser compreendida como um processo dinamico que
emerge da interagcao entre individuos, suas ferramentas e 0 mundo ao seu redor. A
cognicao deve ser vista como um processo distribuido que envolve fatores biolégicos,
sociais e ambientais. A cogni¢cao € moldada pelo meio social e cultural. A organizagao
do conhecimento em uma sociedade nao é reflexo da inteligéncia individual, mas sim
de processos historicos e coletivos, de modo que o pensamento ndo € de um unico
individuo, mas do grupo como um todo.

Em relacdo aos processos de compreensao e inferéncia, buscamos em Koch

(2002) respaldo para discutir o fato de que nossa compreensdo esta ligada a
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esquemas cognitivos internalizados, mas n&o individuais e unicos, uma vez que a
percepgao é guiada e ativada pelo nosso sistema sociocultural internalizado ao longo
da vida.

Por fim, consideramos o papel das metaforas conceptuais e da ideologia na
formacgao das cogni¢des sociais, no intuito de elaborar uma visao que mostre o papel
fundamental das metaforas conceptuais para entendermos como interpretamos e
interagimos com 0 mundo ao nosso redor. As metaforas conceptuais, como apontado
por Lakoff e Johnson (2002), sdo convencionais e muitas vezes inconscientes,
permeando nossa linguagem cotidiana de modo tao sutil que frequentemente nao as
reconhecemos como metaforas.

Além disso, este estudo se ancora na perspectiva do Pensar Alto em Grupo
(Zanotto, 1995), compreendido como uma pratica de mediacdo que evidencia os
processos interpretativos em andamento durante a leitura. A proposta do PAG
aproxima-se da concepgao de leitura defendida pelo letramento critico, ao valorizar a
escuta, a negociagao de sentidos e o compartilhamento de inferéncias. Por isso, sua
inclusdo no delineamento tedrico deste capitulo busca articular praticas e

fundamentos em favor de uma leitura critica e situada.
3.1 LETRAMENTO: FUNDAMENTOS PARA A CONSTRUQAO DE SENTIDOS

“E eles estavam perguntadores, insuportaveis. Fabiano dava-se bem com a
ignorancia. Tinha o direito de saber? Tinha? Nao tinha.”> O cerne do letramento é a
emancipacao do individuo, buscando capacitd-lo nao apenas a formular
questionamentos, mas também a internalizar a convicgdo de que possui o direito
inalienavel de buscar conhecimento. Trata-se, em suma, de transformar cada Fabiano
em um oponente da ignorancia, almejando conferir-lhe a habilidade e o desejo
incessante de explorar os horizontes do saber.

Sem cair na armadilha de repetir clichés exaustivamente explorados em
conceito de letramento, antes de adentrar propriamente ao tema do letramento critico.

Foi Mary Kato, em sua obra No Mundo da Escrita: Uma Perspectiva

Psicolinguistica, publicada em 1986, quem introduziu pela primeira vez o termo

2 Trecho do livro Vidas Secas, de Graciliano Ramos. p. 50.
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"letramento" no contexto brasileiro. Contudo, o vocabulo "letramento" ganhou maior
destaque em 1995, quando foi incluido nos titulos de obras significativas como Os
Significados do Letramento, organizado por Angela Kleiman, e "Alfabetizagdo e
Letramento", de autoria de Leda V. Tfouni. Em outras palavras, como esclarece

Soares (2010), o termo teria surgido da tradugéo da palavra inglesa "Literacy”:

[...] literacy é o estado ou condigao que assume aquele que aprende a
ler e escrever. Implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita
traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas,
cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja
introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la (Soares, 2010,
p. 17).

Assim sendo, o letramento vai muito além da simples capacidade de decodificar
palavras; ele € um processo que tem implicacdes profundas em diversas areas da
vida individual e social, moldando as experiéncias e perspectivas das pessoas e
influenciando a dindmica da sociedade como um todo. A capacidade de ler e escrever
esta intrinsecamente ligada ao poder politico e econémico. Individuos e grupos que
sao alfabetizados tém maior probabilidade de participar ativamente na politica, buscar
oportunidades educacionais e econdmicas e exercer seus direitos como cidadaos.

Angela Kleiman conceitua o letramento como o estado ou condi¢&o alcangado
por um grupo social ou individuo apds assimilar a escrita. Essa assimilagdo nao se
limita apenas ao dominio das habilidades basicas de leitura e escrita, mas abrange
também a capacidade de compreender e produzir textos em diversos contextos
sociais, culturais e institucionais. Logo, o letramento transcende a mera decodificagcéo
de letras e palavras, englobando uma compreensdo mais profunda das praticas
sociais e discursivas que envolvem a escrita. Em esséncia, nas préprias palavras da

autora, a definicdo de letramento é a seguinte:

o letramento significa uma pratica discursiva de determinado grupo
social, que esta relacionada ao papel da escrita para tornar
significativa essa interagdo oral, mas que ndo envolve,
necessariamente, as atividades especificas de ler ou de escrever
(Kleiman, 1995, p. 18).

Refletir sobre os significados do letramento, como destacado por Tfouni (2010),
acende uma luz amarela contra a simplificacdo de sua compreensdo apenas como
um espectro da alfabetizacdo e do ensino formal. Para ela, trata-se de um processo

consideravelmente mais abrangente do que a alfabetizagdo, sendo essencialmente
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um fendmeno socio-histérico. A autora estabelece ainda uma conexao entre o
letramento e o desenvolvimento das sociedades. Nessa perspectiva, Tfouni (2010)

esclarece que:

Em termos sociais mais amplos, o letramento é apontado como sendo
produto do desenvolvimento do comércio, da diversificacdo dos meios
de produgéo e da complexidade crescente da agricultura. Ao mesmo
tempo, dentro de uma visdo dialética, torna-se uma causa de
transformacdes histéricas profundas, como o aparecimento da
maquina a vapor, da imprensa, do telescépio, e da sociedade industrial
como um todo (Tfounl, 2010, p. 23).

Assim, o letramento emerge como causa e efeito intrinseco ao desenvolvimento
que permeia todos os segmentos da sociedade. Nesse sentido, o significado atribuido
a palavra, conforme delineado pela autora, transcende os limites da escola e do
processo de alfabetizacdo, abrangendo processos sociais de maior amplitude. “O
letramento focaliza os aspectos socio-histéricos da aquisicdo da escrita. Tem por
objetivo investigar ndo somente quem é alfabetizado, mas também quem néo é
alfabetizado, e, nesse sentido, desliga-se de verificar o individual e centraliza-se no
social mais amplo” (Tfouni, 1988, apud Mortatti, 2004, p. 89). As pessoas incorporam
elementos das praticas de letramento em sua linguagem oral, ao invés de apenas
reproduzir aquilo que l|hes foi ensinado ou imposto. Essa ideia expande as
potencialidades das praticas abarcadas pelo letramento.

Na sua analise reflexiva, a autora Brotto (2008) orienta sobre as variadas
consideragdes relacionadas a diversidade de praticas que a palavra letramento pode

englobar. Em suas palavras:

Letramento é um termo recente que tem sido utilizado para conceituar
e/ ou definir variados ambitos de atuacéo e formas de participacao dos
sujeitos em praticas sociais relacionadas de algum modo a leitura e a
escrita. Pode se referir a praticas de letramento de criancas em
periodo anterior ao periodo de escolarizagcdo; a aprendizagem
escolarizada da leitura e da escrita, inicial ou ndo; a participagao de
sujeitos analfabetos ou alfabetizados nao escolarizados na cultura
letrada, ou, ainda, referir-se a condicao de participagao de grupos
sociais nao alfabetizados ou com um nivel precario de apropriagcao da
escrita em praticas orais letradas (Brotto, 2008, p. 11).

O letramento € um conceito abrangente que engloba uma variedade de
situagdes e contextos relacionados a leitura e escrita em diferentes estagios da vida

e em diversas esferas sociais. Ele reflete a complexidade e a diversidade das praticas
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de linguagem escrita na sociedade contemporanea. Pode se referir as atividades
relacionadas a leitura e escrita que ocorrem antes mesmo do inicio da escolarizagao
das criangas. Isso inclui a exposicao a livros, revistas e outras formas de texto, bem
como atividades que promovem o desenvolvimento da linguagem escrita. Também
abrange o processo formal de aprendizagem da leitura e escrita na escola, seja no
estagio inicial ou em estagios mais avangados. Isso envolve o desenvolvimento de
habilidades de decodificacdo, compreensao de texto e produgao escrita. Além disso,
o letramento pode se referir a participacao de individuos analfabetos ou com baixo
nivel de alfabetizagdo em praticas sociais que envolvem o uso da linguagem escrita.
Isso pode incluir situagcbes em que esses individuos precisam interagir com
documentos escritos, como formularios, cartas ou instrugdes. O letramento pode se
referir a condigdo de grupos sociais que possuem diferentes niveis de habilidade em
relacdo a leitura e escrita. Isso pode incluir grupos ndo alfabetizados ou com
habilidades precarias de escrita, e como esses grupos se relacionam com praticas
orais que tém influéncia da escrita.

Dessa forma, reconhecem a utilidade da leitura em suas vidas cotidianas,
compreendendo as razdes por trds de seu uso®. Soares (2009), ao reconhecer o
desafio de encapsular toda a complexidade do termo letramento em uma unica
definicdo, nao deixa de expressar sua propria interpretagao para o termo: "Resultado
da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita; o estado ou
condigdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita e de suas praticas sociais" (Soares, 2009, p. 39).

Conforme a visdo de Soares (2009), simplesmente alfabetizar ndo assegura a
formacgao de sujeitos letrados. O letramento demanda que esses sujeitos tenham a
oportunidade de se envolver em situagcbes que envolvam a escrita e a leitura,
permitindo que se integrem a um ambiente letrado. De acordo com Soares (2009),

nas “realidades de paises como o Brasil, o contato com livros, revistas e jornais nao

3 A esse respeito, Baumgartner acrescenta que “ndo € apenas o contexto que determina os graus de
formalidade. O conhecimento dos falantes sobre tais graus é também determinante sobre seus usos.
As diversas praticas de escrita na sociedade podem ser realizadas por pessoas com um dominio
minimo da escrita, bem como por pessoas que dominam situagdes sociais mais complexas de uso
da escrita.” Pode-se inferir que tanto fala como escrita estdo sendo vistas como praticas sociais de
uso da lingua, aproximando-se, portanto, das nogdes de oralidade e letramento. Estudos atuais sobre
letramento e sobre relagdes entre oralidade e escrita abordam a escrita ndo como complemento da
fala, mas como um dominio que interfere nas formas de sua organizagao, sendo também afetado.
Tais modalidades de uso da lingua intercambiam-se constantemente, num processo de
coconstituicdo marcadamente bidirecional, em que a fala complementa/interfere na escrita e vice-
versa. Essa é a nogéo de interpenetragéo (Baumgartner, 2015, p. 45,46 e 47)
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€, ainda, algo natural e acessivel, portanto, a realidade de alguns contextos do pais
nao contribui para a formacéao de sujeitos letrados” (Soares, 2009, p.58).

E em cima desta ideia que Soares (2021) introduz uma importantissima
reflexdo sobre a diferenga entre o sujeito alfabetizado e letrado. Para ela, “um
individuo pode nao saber ler e escrever, isto é, ser analfabeto, mas, ser, de certa
forma, letrado” (Soares, 2021, p.24). Isso porque se uma pessoa esta inserida em um
meio no qual a leitura e a escrita tém forte presenca e influéncia, em que o interesse
pela leitura de cartas, jornais e livros se faz presente, esta pessoa pode ser
considerada letrada, ja que “envolve-se em praticas sociais de leitura e escrita”
(Soares, 2021, p.24).

De maneira analoga, pode-se equiparar essa situagdo a de uma crianga nos
primeiros anos de vida, que ainda ndo domina completamente a habilidade da leitura
e da escrita. Contudo, ela folheia livros, contempla imagens e sao receptivas a
histérias narradas a ela, imitando, assim, a fungao social intrinseca a esse processo.
Sob classificagcdes elementares, poder-se-ia rotula-la como "analfabeta", no entanto,
compreender-se-ia que, na verdade, ela sabe interagir nas diversas praticas sociais
que exigem a leitura e a escrita. Isso se da pelo fato de ela estar iniciando sua jornada
no letramento, uma trajetéria que se distingue, por sua vez, do processo de

alfabetizacao.

Ha, assim, uma diferenca entre saber ler e escrever, ser alfabetizado,
e viver na condicio ou estado de quem sabe ler e escrever, ser letrado.
[...] A pessoa que aprende a ler e a escrever se torna alfabetizada - e
quem passa a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se nas
praticas sociais de leitura e de escrita — [...] se torna letrada (Soares,
2021, p.36).

O sujeito letrado é alguém que compreende as nuances das fungdes sociais da
linguagem, reconhecendo seu papel na sociedade, sua maneira de existir no mundo,
suas interagdes sociais, sua conexao com contextos diversos e sua relagdo com os
elementos culturais (Soares, 2021, p.30). Isso traz, para a arena do debate, o que
Bryan Street chamou de a “grande divisao”.

Para contestar a "grande divisdo" (letrado x iletrado) fundamentada em
generalizagdes apressadas, Street (2014, p. 38) advoga por estudos de natureza
etnografica. Apenas através de relatos minuciosamente detalhados do contexto no

qual as diversas praticas culturais discursivas estdo imersas € possivel compreender
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mais plenamente os impactos das praticas de letramento em suas dimensdes
individuais e sociais.

O letramento ndo se confina exclusivamente ao sistema escolar, mas é
incumbéncia primordial deste orientar seus alunos rumo a uma imersao mais profunda
nas praticas sociais que abarcam a leitura e a escrita. Assim, o mero dominio da
habilidade de ler e escrever palavras diversas nao € suficiente para capacitar os
individuos. Surge, portanto, a necessidade de que se tornem letrados e se envolvam
ativamente no processo de aprendizagem. Neste cenario, o educador deve estar
preparado e atualizado para responder as transformagdes da sociedade, que se
refletem em todos os setores, sobretudo na esfera educacional. E crucial reconhecer
que alguns profissionais da educagado assumem uma postura inatingivel, repletos de
certezas, o que configura um equivoco, pois 0 conhecimento nunca se completa ou
encerra, e o letramento ilustra claramente essa realidade (Kleiman, 1995, p. 29-30).
Encerrando as reflexbes, mas sem de fato esgota-las, € crucial ressaltar que, apesar
de, por vezes, o ambiente escolar restringir certas praticas de letramento, ele pode
ser um dos principais catalisadores para disseminar o letramento. Um de seus
objetivos primordiais é facultar aos alunos a participacao em diversas praticas sociais
que se valem da leitura e escrita como ferramentas para conduzir uma vida mais ética,
critica e, sobretudo, democratica.

Dessa forma, ao compreender que o letramento ultrapassa os limites da escola
e se concretiza em praticas sociais diversas, torna-se imprescindivel avangar para
uma concepgao que nao apenas valorize a participagcao ativa em tais praticas, mas
que também promova a capacidade de questionar e ressignificar os discursos que as
sustentam. E nesse ponto que o letramento critico se apresenta como desdobramento
necessario: ele nado se restringe ao dominio da leitura e da escrita em contextos
sociais, mas exige que o sujeito leitor desenvolva consciéncia dos mecanismos
ideoldgicos presentes nos textos, analisando-os a luz de suas condi¢des de producéo,
circulacao e efeitos. Assim, a perspectiva de Kleiman (1995) encontra continuidade e
aprofundamento na proposta de Luke e Freebody (1997), ao deslocar o foco da mera
insercdo em praticas de leitura para a formacao de leitores capazes de intervir

criticamente no mundo social por meio da linguagem.
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3.2 LETRAMENTO CRITICO EM UMA PERSPECTIVA INTEGRADA DE
LINGUAGEM, COGNICAO E CULTURA

O letramento critico envolve um conjunto de estratégias de leitura que promove
habilidades de comunicacdo, interpretacdo de significados e consciéncia dos
contextos de produgdo dos textos, estimulando andlise, critica e perspectivas de
leitura alternativas, além de desenvolver meios para discutir e questionar textos do

cotidiano. De acordo com Luke e Frebody (1997):

O letramento critico considera uma variedade de principios
educacionais destinados a aprimorar as habilidades de comunicagao
e interpretagdo de significados. Isso envolve uma conscientizacao
sobre os contextos em que os textos sao produzidos, sua finalidade e
os interesses envolvidos. O ensino do letramento critico promove a
adocao de perspectivas de leitura alternativas, estimulando a analise
e critica das fungdes sociais dos textos. Além disso, incentiva o
desenvolvimento de estratégias que permitam discutir, reescrever e
questionar os textos encontrados na vida diaria (Luke; Frebody, 1997,
p. 218).

Nesse sentido, analisar um texto sob a 6tica do Letramento Critico possibilita
ao leitor "examinar e questionar as conexdes entre perspectivas, linguagem, poder,
grupos sociais e praticas sociais" (Jordao; Fogaca, 2007). Nessa analise, € importante
destacar a perspectiva, a intencédo e o contexto sécio-histérico e econdmico daquele
que escreveu ou proferiu o texto, além de refletir sobre as vozes ou pontos de vista

que foram negligenciados ou omitidos no texto. De acordo com Jordao e Fogaca,

[...] sujeitos e significados estdo imersos em relagcbes de poder,
travando constantes batalhas pela legitimidade. Tais conflitos e tais
relagdes de poder que nos constituem sdo, portanto, os mesmos
elementos que permitem que os significados sejam permanentemente
construidos e modificados (Jordao; Fogacga, 2007, p. 88).

Essa perspectiva € coerente com a apresentada por Baynham (1995), para
quem o letramento critico esta estritamente relacionado ao engajamento do sujeito em
uma atividade critica ou problematizadora que se concretiza através da linguagem
como pratica social. Isso significa que o letramento critico ndo € apenas sobre a
habilidade de ler e escrever, mas também sobre entender como a linguagem € usada
para construir significados e influenciar as relagcbes de poder na sociedade. Ao

analisar um anuncio publicitario, um individuo engajado em letramento critico
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questionaria ndo apenas o que esta sendo vendido, mas também, por exemplo, como
o texto do anuncio é construido para persuadir e influenciar o publico-alvo.

No caso deste trabalho com as metaforas, o aluno envolvido na pratica do
letramento critico pode questionar as escolhas feitas em relacdo ao uso de um
determinado "dominio-fonte" para retratar o sucesso, em contraposicdo a outras
possiveis opgdes. Isso implica uma analise cuidadosa das razdes subjacentes a
selecao desse "dominio-fonte" especifico, bem como das possiveis repercussdes e
efeitos que essa escolha pode ter sobre as percepgdes e entendimentos individuais e
coletivos de sucesso.

Assumimos, portanto, que a interpretacdo de qualquer texto é influenciada
pelas vivéncias e conhecimentos prévios do leitor. Repetimos aqui a ideia anterior: os
significados dos textos ndo s&o estaticos ou universais, mas sim construidos de forma
dinamica e situacional pela interagao entre o texto e o leitor, mediada pelo contexto

social e cultural:

Leitura implica uma correspondéncia entre o conhecimento prévio do
leitor e os dados fornecidos pelo texto. Leitor e texto sdo como duas
engrenagens correndo uma dentro da outra; onde faltar encaixe nas
engrenagens leitor e texto se separam e ficam rodando soltos. Quando
isso acontece, o leitor fluente, via de regra, recua no texto, retomando-
o num ponto anterior e fazendo uma nova tentativa. Se for bem
sucedido, ha um novo engate e a leitura prossegue (Leffa, 1996, p.22).

Assim, as praticas de letramento n&o sdo neutras, mas sim moldadas por
valores e hierarquias sociais que refletem e reforcam determinadas visées de mundo
e estruturas de poder.

Com isso, ao estudar as metaforas conceptuais do sucesso, € crucial
considerar nao apenas as manifestagdes linguisticas das metaforas, mas também as
diversas maneiras pelas quais elas sao interpretadas e contextualizadas pelos leitores
em suas praticas de leitura e experiéncias de vida. Além disso, o estudo das
metaforas, nessa perspectiva, langa luz sobre a relacdo de mutua influéncia entre
Nossos conceitos abstratos e a nossa experiéncia social e cultural no mundo.

De fato, a divisdo entre o interno e o externo, um dos pilares das ciéncias
cognitivas classicas, tem sido cada vez mais questionada. Essa fronteira nitida entre
0 que se passa dentro da mente e 0 que acontece no mundo social reflete um
pensamento cartesiano ainda presente na ciéncia. No entanto, sera que a cognigao

pode ser compreendida sem considerar o meio em que ela se desenvolve?
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O cognitivismo tradicional sustenta que a mente individual é o epicentro do
conhecimento. Segundo essa visdo, 0 ambiente externo € apenas um fornecedor de
dados a serem processados e armazenados. A cultura, nessa perspectiva, nada mais
€ do que um conjunto de informagdes que cada individuo deve internalizar para agir
corretamente dentro do seu meio. A sociedade, entdo, torna-se um panorama de
fundo sobre o que a mente projeta suas operagdées. Mas sera mesmo que a cultura
pode ser reduzida a um simples banco de dados a ser acessado individualmente?

Aqui surge um problema fundamental: confundir processos sociais com
habilidades mentais individuais. A maneira como uma sociedade organiza seu
conhecimento e sua tecnologia nao é reflexo da inteligéncia de seus individuos, mas
sim do contexto historico, cultural e social que molda sua cognig¢éo coletiva.

Uma alternativa a essa visdo € a ideia de que os processos cognitivos nao
ocorrem apenas dentro da cabeg¢a de um individuo isolado, mas sim em redes de
interacbes que envolvem grupos, ferramentas e ambientes. O antropdlogo Edwin
Hutchins (1995) nos oferece um exemplo revelador: a navegagao maritima. Em um
grande navio militar, a condu¢do segura do embarque ndo depende de um unico
sujeito, mas sim de um conjunto de individuos que trocam informagbes sobre
velocidade, posicao e dire¢ao. Cada membro da tripulagdo processa uma parte das
informacgdes e a computacéo final ocorre de forma distribuida, resultando em ajustes
precisos na rota do navio. O pensamento, nesse caso, € coletivo.

E se mudarmos de cenario? Povos navegadores da Polinésia, sem acesso a
cartografia ocidental ou aos instrumentos modernos, técnicas desenvolvidas
igualmente sofisticadas para se orientar nos oceanos. No entanto, a légica por tras de
seus calculos é radicalmente distinta daquela empregada no Ocidente. Isso nos
ensina algo fundamental: ha multiplas formas de pensar e resolver problemas, cada
uma enraizada em um contexto social e cultural especifico.

A compreensao do pensamento humano, portanto, ndo pode se limitar a mente
isolada. E preciso reconhecer que os processos cognitivos est&o inseridos em tramas
sociais complexas, onde a cultura ndao é um simples depdsito de informacgdes, mas
um sistema vivo, dindmico e fundamental para a propria forma como pensamentos.
Afinal, ninguém pensa sozinho: o pensamento individual carrega consigo a marca de
uma sociedade inteira.

Vivemos em um mundo em que o aprendizado humano €, antes de tudo, uma

experiéncia histérica e socialmente situada. Nao se trata apenas de armazenar
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informagdes ou processar calculos abstratos, mas de compreender e interagir com
fluxos continuos de praticas culturais. Nesse jogo dindmico, as pessoas nao apenas
aprendem, mas também transformam e s&o transformadas pelas realidades que
vivenciam. Imagine, por exemplo, a realizagdo de uma tarefa cotidiana. Ao cozinhar
com alguém, nao executamos apenas comandos isolados, mas seguimos uma
coreografia de agcbes compartilhadas, rotinas construidas ao longo do tempo que
organizam o pensamento e orientam a pratica. Nesse sentido, o conhecimento ndo é
um monumento estatico armazenado na mente, mas um rio em movimento, moldado
pelas margens da interagao social.

Essa perspectiva nos leva a uma concluséo intrigante: a cognigdo nao esta
exclusivamente dentro das mentes individuais, mas se expande para além delas.
Onde termina o pensamento individual e comega a inteligéncia coletiva? Essa fronteira
é fluida. Quem ja trabalhou em equipe sabe que as solugdes emergem nao de um
unico génio isolado, mas da inter-relagao de varias mentes, cada uma contribuindo
com sua bagagem cultural e historica.

Voltemos ao campo da matematica, frequentemente tratado como o reino da
l6gica pura e universal. Uma crianga que vende balas na rua pode calcular
rapidamente o troco para um cliente, mas, diante de um problema semelhante na sala
de aula, encontra dificuldades. O que muda? O contexto. O pensamento matematico
nao se manifesta no vacuo; ele se ancora na realidade vivida, nas demandas
concretas da existéncia. Ignorar essa dimensédo situada do conhecimento é um
equivoco perigoso. Ao analisar a inteligéncia humana apenas pelos padroes formais
de uma cultura especifica, corremos o risco de estabelecer hierarquias artificiais. A
crenga de que o raciocinio legitimo é aquele desenvolvido dentro das normas

escolares ocidentais nada mais é do que um etnocentrismo disfar¢ado de objetividade.

Se isso vale para a matematica, torna-se ainda mais evidente na
linguagem. A lingua ndo é um conjunto de regras frias, mas um
fendmeno vivo, um ato social que se desdobra no tempo e no espaco.
Como ja enfatizaram pensadores como John Austin e Paul Grice, falar
nao € apenas emitir sons organizados, mas agir sobre o mundo. E
essa acao, longe de ser neutra, carrega as marcas da historia, da
cultura e das relagdes de poder (Ferrari, 2022).

Compreender a cognicdo humana exige mais do que teorias abstratas e

classificagdes rigidas. Exige um olhar atento para o fluxo das interagbes, para a danca
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complexa entre o individuo e o coletivo. Pensar € um ato de estar no mundo, e todo
pensamento €, no fim das contas, um dialogo com a propria histéria.

Se pensarmos na linguagem como agao, uma abordagem inevitavel nos
conduz a Teoria dos Atos de Fala, proposta por Searle (1969) e devedora dos
trabalhos de Austin (1962). Essa teoria, ao postular que o sentido de uma sentenca
coincide com a intencdo do seu enunciador, coloca o autor no centro absoluto da
atividade interpretativa. O falante, segundo essa perspectiva, tem a missao de
expressar suas intengdes de maneira inequivoca, ao passo que o0 ouvinte ou leitor
desempenha o papel quase burocratico de reconhecer essas intengdes. Ocorre que,
se por ventura houver qualquer desvio na interpretacdo do receptor, a culpa recai
sobre ele: a interpretacao correta € aquela que se alinha a intencdo do locutor. Um
modelo que, de forma sutil, confina a comunicagdo a um esquema quase mecanicista,
no qual falar e compreender sdo processos estanques e unidimensionais.

Nao por acaso, a Teoria dos Atos de Fala concebe a interagdo como um jogo
de transmisséao eficiente entre dois individuos independentes, ligados por um cédigo
comum, a lingua. Assim, o ouvinte € reduzido a condigdo de receptor passivo, um
mero decodificador de mensagens. Essa visao, que pode ter um charme cartesiano,
advém do método de pesquisa privilegiado pelos tedricos dessa abordagem: a
introspeccdo e a analise de sentengas isoladas, frequentemente inseridas em
contextos imaginarios. A introspeccdo, por mais fascinante que seja para uma
abordagem filosofica, ndo da conta da complexidade real da produgéo de sentido, pois
ignora justamente o que torna a comunicagdo humana tado singular: a interacao
dinamica entre os sujeitos e a reconfiguragcado continua do significado.

Se existe algo que a experiéncia cotidiana nos ensina € que a linguagem nao
se restringe a um monologo encapsulado em intengdes individuais. O ouvinte néo &
um espectador inerte; ele desempenha um papel crucial na atribuicado de sentido. Para
que uma escolha linguistica faga sentido, o falante precisa antecipar as reagdes do
seu interlocutor, considerar o repertério partilhado e os contextos que moldam essa
interagdo. Como ressalta Clark (1992), os conhecimentos que os falantes
compartilham nédo emergem do vacuo, mas tém origens bem delineadas: derivam da
comunidade a que pertencem (seja a comunidade brasileira, a dos linguistas ou a dos
entusiastas de Roberto Carlos); das convengdes culturais que se consolidam como

conhecimentos comuns; e das experiéncias vividas coletivamente.
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O conhecimento partilhado, portanto, € um organismo vivo, um tecido dindmico
que se expande com cada interagdo. Tudo o que foi dito, todos os elementos
contextuais e até os gestos que acompanham a fala integram essa rede de
significados compartilhados. Tomasello (2003) nos lembra de um dado fascinante:
antes mesmo da linguagem, a cognicdo humana ja se estrutura a partir do
compartilhamento de atencdo. Os bebés, ao observarem adultos apontando para
objetos, aprendem a reproduzir esse comportamento e compreendem que ha um
propdsito por tras desse gesto. Esse reconhecimento do outro como agente
intencional é o alicerce sobre o qual se ergue a capacidade de referenciar o mundo
por meio da linguagem.

Essa habilidade, que nos parece ftrivial, € exclusiva da espécie humana e esta
na base da constru¢do de simbolos e da propria linguagem. O que se percebe, entéo,
€ que a comunicagao linguistica ndo se da de maneira isolada e mecéanica, como um
mero jogo de emissdo e recepgao de mensagens, mas como uma atividade
eminentemente social e colaborativa.

A ideia de que a linguagem é uma agao conjunta é central também para Clark
(1996), que propde que falar € um empreendimento coletivo, um processo por meio
do qual os participantes ndao apenas transmitem informagdes, mas constroem sentidos
juntos. Esse modelo rompe com a imagem do falante onipotente e do ouvinte passivo,
sugerindo que cada ato de fala é, na verdade, um empreendimento cooperativo.
Dessa forma, ndo basta que um autor tenha intengdes; é necessario que haja um
espaco compartilhado onde essas intengdes possam ser negociadas e reconstruidas.
Assim, longe de ser um cédigo fixo, a lingua se revela como um fenémeno dinémico,
um jogo de interagdes onde o sentido esta sempre em construcéo.

Mesmo em interagdes cotidianas, a negociacao de sentidos é visivel. Uma frase
dita com seriedade pode ser recebida como ironia, e a reagao dos ouvintes pode forcar
o falante a reformular sua inteng¢ao original. Um politico pode ver sua declaragao
reinterpretada pela imprensa, independentemente de suas tentativas de controle. Uma
piada pode ser entendida como ofensiva, ainda que o locutor insista em sua inocéncia.
O que esta em jogo nao é apenas a intengcao de quem fala, mas o contexto em que
se fala e os mecanismos sociais que determinam quais interpretacdes prevalecerao.

Compreender a linguagem como uma agao conjunta é apenas 0 primeiro
passo. E necessario ir além e percebé-la como uma construgdo social, onde cada

interacdo é atravessada por disputas de poder, assimetrias comunicativas e
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negociagdes incessantes de sentido. Afinal, como bem sabemos, o que ¢é dito nunca
€ apenas uma questao do que se quer dizer, mas do que o outro esta disposto a
compreender.

Apesar da relevancia dessas perspectivas interacionais, nota-se que elas nao
se aprofundaram nos aspectos cognitivos do processo comunicativo. Como apontam
diversas correntes tedricas, a interagao é tratada prioritariamente como um fenbmeno
social, relegando as dimensbes mentais a um segundo plano ou até mesmo
ignorando-as. No entanto, uma explicagdo abrangente do processamento cognitivo
deve considerar que a linguagem — assim como outros processos mentais — se
desenvolve em contextos reais de uso. Dessa forma, um modelo cognitivo adequado
precisa abarcar a interagdo, a negociagcdo e a sensibilidade ao contexto como
elementos essenciais ao processamento da linguagem.

Diante dessa constatagcdo, diversos pesquisadores tém buscado integrar
perspectivas contextuais aos estudos sobre cognicdo humana, reconhecendo a
centralidade da interagdo na construgéo do significado. O processamento textual, por
exemplo, tornou-se um campo privilegiado para tais investigag¢des, englobando desde
a identificacao de tépicos principais e inferéncias até a coesao e coeréncia globais
dos textos. O desenvolvimento de sistemas artificiais para processamento de
linguagem evidencia o quanto a compreensao textual envolve fatores que extrapolam
a estrutura gramatical, demandando modelos que incorporem o dinamismo da

interagdo humana e a flexibilidade do contexto na constru¢ao dos sentidos.

3.3 UM OLHAR PARA AS ESPECIFICIDADES DA LINGUAGEM NA INTERFACE
COM COGNIGAO E CULTURA

A lingua e a linguagem, segundo Bagno (2014, p. 10), s&o mais do que meras
ferramentas de comunicacao; elas sdo os alicerces do conhecimento humano. Em
cada campo de saber, desde a fisica até a filosofia, a linguagem se revela essencial
para a construgcdo e a transmissdo de ideias complexas. Pensemos em Albert
Einstein, cuja equagdo E=mc? transformou nossa compreensao do universo. Sem o0s
simbolos e conceitos da matematica, e sem a capacidade de Einstein de articular
esses conceitos de forma compreensivel, tal avango teria sido impossivel. A
linguagem, portanto, nao apenas permite a formulacdo de hipéteses e teorias, mas

também a sua disseminagdo global. Mais do que um simples instrumento de
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comunicagao, a linguagem constitui agdo: é por meio dela que agimos no mundo,
construimos significados e produzimos conhecimento. E através e pela linguagem que
0 saber se torna acessivel, que ultrapassamos barreiras culturais e linguisticas e que
enraizamos experiéncias na consciéncia coletiva da humanidade. Assim, reconhecer
a importancia da lingua e da linguagem é reconhecer a propria esséncia do progresso
e da civilizacao.

Marcos Bagno (2014) destaca uma particularidade na ciéncia da linguagem: a
impossibilidade de separar o objeto de estudo da ferramenta utilizada para analisa-lo.
Diferente das outras ciéncias, que criam uma metalinguagem especifica para
descrever seus fendmenos, a linguistica usa a proépria lingua como seu instrumento
analitico. Isto significa que, ao falarmos sobre a lingua, estamos simultaneamente
utilizando-a. Portanto, na linguistica, a lingua é a metalinguagem, o que torna seu
estudo singular: 0 meio e o0 objeto de investigagao sao inseparaveis, refletindo a
complexidade e a profundidade da comunicacdo humana. E um convite para
reconhecer a beleza e a complexidade do nosso principal meio de expressao.

Ha, conforme Bagno (2014), uma estreita relacdo entre os seres humanos e a
linguagem. Para ele, ecoando as palavras de Lyon, a linguagem nao é apenas uma
ferramenta de comunicagao, mas um elemento profundamente enraizado em nossa
existéncia. Nos estamos imersos na linguagem, que ndo apenas molda nosso meio
social externo, mas também permeia nosso interior, influenciando nossa constituicao
fisica e psicologica. Dessa forma, a analise neutra e distanciada da linguagem se
revela um desafio singular, pois estamos lidando com algo que € inseparavel de nossa

propria identidade e experiéncia de mundo.

Somos seres feitos de carne, osso e linguagem. Estamos
mergulhados na linguagem tanto quanto os peixes estdo mergulhados
na agua. A linguagem é o ambiente em que vivemos, e até mais do
que isso: nossa experiéncia com a linguagem € ainda mais radical do
que a do peixe com a agua, porque a agua existe fora do peixe,
enquanto a linguagem existe tanto fora de nés, no nosso meio social,
quanto dentro de néds, no nosso cérebro. A linguagem faz parte da
nossa prépria constituicao fisica, fisiolégica (constituicdo que inclui
também nossa psique, ja que nao faz sentido separar corpo e mente,
que sao uma coisa so) (Bagno, 2014, p.11).

Podemos perceber, entdo, que existe uma profunda interagcéo entre linguagem
e sociedade ao enfatizar que a linguagem é essencialmente social, refletindo a

natureza gregaria dos seres humanos. Segundo Bagno (2014), nossa existéncia se
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fundamenta na convivéncia coletiva, um principio delineado por Aristoteles ha milénios
segundo o qual a linguagem desempenha o papel crucial de manter as comunidades
humanas coesas e interligadas. Podemos perceber, entdo, que existe uma profunda
interagdo entre linguagem e sociedade ao enfatizar que a linguagem é essencialmente
social, refletindo a natureza gregaria dos seres humanos. Segundo Bagno (2014),
nossa existéncia se fundamenta na convivéncia coletiva, um principio delineado por
Aristoteles ha milénios, segundo o qual a linguagem desempenha o papel crucial de
manter as comunidades humanas coesas e interligadas. Tal compreensao pode ser
observada, por exemplo, na diversidade de usos linguisticos que emergem das
praticas sociais cotidianas: € no convivio, na troca e no dialogo que os sujeitos
desenvolvem determinadas competéncias linguisticas e comunicativas, fundamentais
para a participagéo plena na vida em sociedade. Portanto, ao estudar a linguagem, é
imperativo considerar suas dimensdes tanto individuais quanto sociais, a linguagem
une aspectos bioldgicos individuais e construgdes culturais sociais, formando uma
estrutura inseparavel e vital para a experiéncia humana.

Diante das consideragdes feitas até aqui, de acordo com o linguista, a
linguagem € um fendémeno cognitivo intrinsecamente ligado a capacidade humana de
adquirir conhecimento. Esse processo, segundo Bagno (2014), é complexo e
profundo, influenciado pelos sentidos fisicos e pelas reagdes mentais que eles
provocam, operando de maneira espontanea e muitas vezes inconsciente. A palavra
"cognicao”, derivada do verbo latino "cognodscere", que deu origem ao termo
"conhecer" em portugués, é apresentada como uma versao técnica e cientifica do
conceito mais amplo de conhecimento. Bagno (2014) ressalta que tanto em latim
quanto em portugués, o prefixo "co-" implica uma ideia de "com", sugerindo que o
conhecimento e a cogni¢cdo sdo construidos em comunidade, através de interagdes
sociais e culturais. Ele argumenta que toda forma de conhecimento é, portanto,
socialmente construida, dependendo da colaboracéo e da troca entre individuos. Essa
interagdo continua é crucial para manter o conhecimento dindmico e relevante,
enquanto sua auséncia pode resultar em estagnagdo e perda de significado,
transformando o conhecimento em algo tao estatico quanto o "cimento". Bagno
enfatiza, assim, a importancia vital da dimensao sociocultural na formagao e evolugao
do conhecimento humano.

A linguagem é um fenébmeno de rica complexidade que transcende a simples

habilidade biolégica de comunicacdo. Marcos Bagno explora essa intricada teia
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sociocognitiva ao afirmar que, além de ser uma capacidade exclusiva da espécie
humana para adquirir, produzir e transmitir conhecimento através de representagdes
e simboliza¢gdes do mundo, a linguagem também desempenha um papel fundamental
na coesdo social. Para Bagno, ndo somos apenas usuarios passivos da linguagem
que falamos; somos ativos produtores, cultivadores, preservadores e transformadores
dessa lingua. Esta dindmica ocorre dentro de uma comunidade humana onde a
linguagem nado é estatica, mas sim moldada e influenciada por fluxos politicos,
econdmicos e, sobretudo, culturais. Cada individuo contribui de maneira unica para a
evolugdo continua da lingua, enriquecendo-a com suas proprias experiéncias e
perspectivas. Assim, a linguagem nao apenas reflete, mas também constréi e
perpetua a identidade cultural e social de uma comunidade, revelando-se como uma

forca vital na experiéncia humana coletiva.

Figura 1 — Esquema de cognic¢ao social

Fonte: Bagno (2014).

Nessa figura, bastante esquematica, o pequeno circulo em torno de cada
individuo representa sua cognigao particular, seus conhecimentos, suas habilidades
e todo o conjunto de crengas, valores, ideias, preconceitos, superstigdes etc. que ele
detém. A linha que conecta os individuos entre si € a linguagem, a ferramenta
biolégico-social que nossa espécie desenvolveu para sobreviver em comunidade.

A interacao entre linguagem, cognicéo e cultura revela uma rede complexa que
define a dindmica das comunidades humanas. Cada individuo contribui para uma
cognigdo social, resultado da soma das cognigdes individuais dentro de uma
comunidade. Isso implica que a linguagem nao é apenas uma ferramenta de
comunicacao, mas também um meio essencial para a construgédo e transmissao do

conhecimento coletivo. A fronteira cultural de uma comunidade nado é rigida; ao
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contrario, € suficientemente flexivel para permitir influéncias culturais muatuas com
outras comunidades. Essas interacbes ndao apenas enriquecem as praticas locais,
mas também contribuem para um cenario mais amplo de coevolugcdo, em que
linguagem, cognicao e cultura se desenvolvem de forma interdependente ao longo do
tempo. O conceito de coevolugado surge como uma abordagem vital para compreender
as profundas inter-relagbes entre esses elementos, destacando como as mudangas
em uma esfera frequentemente reverberam nas outras, refletindo a complexidade
dinamica das influéncias culturais e linguisticas que moldam e sdo moldadas pela vida
em sociedade.

Para o ser humano, a capacidade de construir e participar de um mundo mental
compartilhado é crucial. Essa habilidade singular ndo apenas nos distingue das outras
espécies, mas também impulsionou um desenvolvimento cultural notavel ao longo da
historia. Nossa intensa socialidade, em que coordenamos atencdo, objetivos e
interacdes com outros individuos, € fundamental para a criagdo e evolugéo continua
da cultura. Esta dindmica ndo se limita a troca de informagdes; envolve também a
habilidade de registrar e interpretar as complexas consequéncias sociais e
psicoldgicas das nossas interagdes. Dessa forma, a cultura ndo é apenas um produto
das relacgdes individuais, mas uma construgcao coletiva que tanto molda quanto é
moldada pelos variados contextos em que se desenvolve. Cada vez que nos
comunicamos verbalmente, ativamos uma rede complexa de componentes pessoais
e sociais que se entrelagam em uma tapecaria de significados e influéncias, revelando
a profunda interdependéncia entre linguagem, cultura e identidade humana. A esse

respeito, Bagno (2014, p. 17) considera o seguinte:

Abrir a boca e comegar a falar uma lingua é, instantaneamente, criar
um ambiente sociocultural e sociocognitivo moldado pelos falantes
daquela lingua. E criar um contexto de relagdes e interagdes. Ou seja:
lingua é contexto.

A linguagem, como fendbmeno sociocognitivo, nos revela a esséncia da
experiéncia humana. Ao testemunharmos um acidente ou ouvirmos um relato sobre
ele, nosso cérebro constrdi representacdes mentais que ndo sdo meramente registros
passivos, mas sim interpretagdes ativas moldadas por nossas vivéncias e contextos
sociais. Este processo de compreensao ocorre simultaneamente ao processamento
da informacéo, refletindo a natureza continua e gradativa da cognigao. Além disso, a

linguagem, essa ferramenta vital de coesado social, &€ profundamente enraizada em



50

nossas interagbes culturais e historicas. Assim, a linguagem nos lembra,
constantemente, que somos seres de carne, 0sso e palavra, imersos em um contexto

que é tanto interno quanto externo, pessoal e coletivo. Como ressalta Dijk (2022,
p. 15),

0 ouvinte e a testemunha podem ter outras informagdes cognitivas,
tais como crencas, opinides ou atitudes em relacdo a tais
acontecimentos em geral ou, ainda, motivagdes, objetivos ou tarefas
especificas no processamento de tais acontecimentos. Assim, de
forma mais geral, pressupomos que compreender envolve nao
somente processamento e interpretacdo de informacdes exteriores,
mas também a ativacao e uso de informacdes internas e cognitivas.

Os processos sociocognitivos que moldam a linguagem séo fascinantes e
revelam muito sobre a evolugao cultural e cognitiva humana. Por exemplo, a palavra
"mais", que originalmente significava "maior quantidade" em latim, passou a assumir
também o sentido de "oposi¢cao" e "diferenga" ao longo do tempo. Inicialmente
utilizada em construcbes comparativas para indicar superioridade quantitativa, a
palavra comegou a ser associada a superioridade qualitativa, criando uma distingao
e, por conseguinte, uma oposigcao entre os elementos comparados. Esse processo
demonstra como a linguagem evolui ndo apenas em resposta a necessidades
comunicativas, mas também como reflexo das mudangas cognitivas e culturais.
Assim, ao estudar as transformacgdes linguisticas, compreendemos melhor como os
seres humanos constroem significados e se adaptam as novas realidades sociais e
culturais.

A metéafora, enquanto estratégia cognitiva e comunicativa, revela como a mente
humana recorre a experiéncias concretas do corpo e da cultura para elaborar
conceitos abstratos. Basta pensar em expressdes como “ter o bracgo direito” ou “estar
por cima”, que, a partir de vivéncias fisicas e sociais, passam a denotar proximidade,
confiangca ou superioridade. Esse processo mostra que metaforas ndo séao
ornamentos da linguagem, mas modos de organizar o pensamento e de estabelecer
conexdes entre cognicao, cultura e comunicagado. Fenbmenos semelhantes ocorrem
quando, em portugués, distinguimos graficamente “mas” (conjungdo adversativa) e
“‘mais” (advérbio de intensidade), embora ambos compartilhem origem historica e
possam gerar confusées de uso. Esse mesmo processo de diferenciacdo semantica
se verifica em outras linguas, como o italiano (pit/ma/pero) ou o francés (plus/mais),

evidenciando um dominio geral de funcionamento metaférico no qual contrastes,
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intensificagdes e oposi¢cdes se articulam na evolugado linguistica. Em resumo, a
metafora ndo € apenas flexibilidade da lingua, mas um verdadeiro mecanismo
cognitivo de produgéo de sentidos que atravessa culturas e praticas comunicativas.
Dando continuidade as reflexdes sobre a linguagem enquanto pratica social
situada, € possivel avangar na analise das formas que ela assume no tecido das
interagcdes comunicativas. A linguagem, ao mesmo tempo em que constitui o sujeito,
o insere em praticas sociais mediadas por formas culturais e historicas de significagéo.
A metafora, nesse contexto, ndo deve ser compreendida apenas como figura de
linguagem ou artificio estilistico, mas como um operador discursivo fundamental na
produgado de sentidos. Ela evidencia os modos como os sujeitos, situados em
contextos socioculturais especificos, reelaboram o mundo por meio da linguagem. E
nesse ponto que se torna necessario avangar a discussédo sobre a linguagem como
fendmeno relacional entre individuo, sociedade e cultura, para refletir sobre os modos
de materializagdo desse processo — ou seja, os modos pelos quais os sentidos se
estabilizam, circulam e se transformam em praticas discursivas e géneros textuais.
Texto e discurso, nesse sentido, ndo sdo entidades estanques, mas dimensdes
interdependentes da atividade enunciativa, que tornam visivel a complexidade das
interacdes linguageiras. Ao articular essas nogoes, € possivel compreender como a
linguagem, atravessada por marcas de historicidade e por inten¢gdes comunicativas,
atua como instancia de construgédo de significados, de negociagdo de identidades e

de mediacio das experiéncias humanas.
3.4 A TEORIA DA METAFORA CONCEPTUAL

Lakoff e Johnson instigam uma verdadeira revolugao nas investigagcbes acerca
da metafora, com a obra, Metaforas da vida cotidiana, langada em 2002, no Brasil.
Para eles, a metafora ndo € meramente um fendbmeno linguistico; ela integra-se a vida

cotidiana, permeando nossos pensamentos e agoes:

A metafora &, para a maioria das pessoas, um recurso da imaginagao
poética e um ornamento retérico — € mais uma questiao de linguagem
extraordinaria do que de linguagem ordinaria. Mais do que isso, a
metafora € usualmente vista como uma caracteristica restrita a
linguagem, uma questao mais de palavras do que de pensamento ou
agao. Por esta razdo, a maioria das pessoas acha que pode viver
perfeitamente bem sem a metafora. N6s descobrimos, ao contrario,
que a metéafora esta infiltrada na vida cotidiana, ndo somente na
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linguagem, mas também no pensamento e na acao. (Lakoff; Johnson,
2002, p. 45).

Diante dessa revelagéo, o sistema conceitual humano passa a ser encarado
como profundamente metaforico; ou seja, os processos que moldam o pensamento
sdo estruturados e definidos por metaforas. Como afirmam Lakoff e Johnson (2002,
p. 48), "o conceito é metaforicamente estruturado, a atividade é metaforicamente
estruturada e, em consequéncia, a linguagem é metaforicamente estruturada". No
entanto, tal fato ndo é algo que se tenha plena consciéncia, uma vez que
frequentemente as pessoas pensam e agem de maneira automatica.

A metafora emerge como uma forma de conceituar as experiéncias humanas,
estabelecendo um mapeamento entre dois dominios (do dominio-fonte para o
dominio-alvo). No entanto, conforme delineado por Lakoff e Johnson (2002, p. 24-25),
apenas uma parcela do conceito no dominio-fonte € empregada para estruturar o
conceito no dominio-alvo. Na metafora (2002, p.115) "AMOR E GUERRA", alguns
elementos do dominio fonte "GUERRA" (como lutar e conquistar) sao utilizados para
construir o conceito de AMOR. Em outras palavras, certas agdes relacionadas ao amor
sao parcialmente moldadas pelo conceito de guerra. Quando se diz, por exemplo, "Ele
lutou por ela" ou "Apesar de seus esforgcos, o rapaz ndao conseguiu conquista-la",
compreende-se que nao se esta falando de uma batalha fisica, mas sim de atitudes
que correspondem a parte do conceito no dominio fonte "GUERRA" e que fazem parte
da forma comum de se falar sobre o AMOR.

Nao se busca aqui reproduzir de maneira candnica o que Lakoff e Johnson
postularam, mas refletir sobre a teoria deles. A intencdo é também, na medida do
possivel, langar luz sobre os pontos mais enigmaticos e herméticos para os leitores
vindouros. Assim, buscando evitar que estes esforgcos sejam em véao, tenta-se
esclarecer a complexidade envolvendo a questao dos dominios.

O dominio-fonte, nessa perspectiva, emerge como o territério conceitual
original e fundamental, atuando como a base para desvendar e conceber outro
territério chamado de "dominio-alvo". Esse dominio-fonte desenha as metaforas e
analogias que sao habeis para organizar e compreender o dominio-alvo. Ja o dominio-
alvo, por sua vez, configura-se como o territério conceitual que esta sendo
desvendado ou concebido com base nas metaforas que emanam do dominio-fonte.
Ele representa o conceito-alvo para o qual a metafora esta sendo aplicada,

proporcionando uma compreensao mais abstrata ou intrincada por meio de analogias
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com algo mais tangivel ou familiar. Por isso, a teoria da metafora conceptual sugere
que muitos conceitos abstratos s&do compreendidos e estruturados por meio de
metaforas que se originam em experiéncias mais tangiveis e concretas,

proporcionadas pelos dominios fonte.

Na investigacao sobre a ocorréncia da metafora conceptual, Lakoff e
Johnson (1980; 1999) partem de duas teses fundamentais: (i) os
conceitos abstratos sdo amplamente metaféricos, ou seja, o que nao
faz parte da realidade concreta é conceptualizado na realidade fisica
por meio de dominio da experiencia fisica; (i) a mente é
essencialmente corporea, o que significa que os conceitos derivam da
experiencia sensoério-motora. Eles estruturam o que é percebido, como
se lida com o mundo e como um individuo lida com outras pessoas.
Essas construgdes conceptuais influenciam as experiéncias e as
agdes individuais e, ao se estabelecerem na cogni¢do, servirdo de
base para futuras aplicagbes linguisticas durante a comunicacéo.
(Vanin, 2019, p. 193-194)

Vanin (2019, p. 194) ilustra isso ao sugerir que quando alguém expressa que
"esta sem ch&o", ndo esta simplesmente descrevendo uma falta de suporte fisico, mas
sim evocando uma série de significados emocionais e psicolégicos ligados a um
evento perturbador. Essa expressdo, embora baseada em um elemento concreto,
transmite uma sensacdo de desorientacdo e vulnerabilidade. Da mesma forma,
quando alguém menciona que "congelou" diante de uma situacao dificil, ndo esta
descrevendo literalmente uma mudanca de temperatura, mas sim comunicando uma
reacao emocional de paralisagéo ou bloqueio.

Continuando a reflexdo, a fim de nado deixar nenhum aspecto sem
esclarecimento, vale salientar que um mesmo territério conceitual alvo pode ser
moldado por diferentes territdrios conceptuais fontes, dependendo do contexto de
cada situacdo (2002, p. 163). As metaforas "AMOR E GUERRA", "AMOR E
LOUCURA" e "AMOR E MAGIA" compartilham o mesmo territério conceitual alvo
(AMOR) e tém diferentes territorios conceituais fontes (GUERRA, LOUCURA,
MAGIA). Em outras palavras, o 'amor' pode ser compreendido (conceptualizado) em
termos de 'guerra’, 'loucura’ ou 'magia’.

De maneira geral, e sem a pretensao de ser absolutista, pois se quer evitar
assertivas demasiadamente abrangentes neste contexto, os conceitos ligados as
emocodes, notadamente ideias abstratas — é crucial ressaltar esse ponto —, como
amor, felicidade, tristeza, entre outros, sdo quase que integralmente estruturados por

metaforas.
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O conceito de AMOR, por exemplo, & fortemente estruturado
metaforicamente: AMOR E UMA VIAGEM, AMOR E UM PACIENTE,
AMOR E UMA FORCA FiSICA, AMOR E LOUCURA, AMOR E
GUERRA etc. O conceito de AMOR tem um ndcleo que é
minimamente estruturado pela subcategorizaggo AMOR E UMA
EMOCAO e por ligagbes com outras emogdes, por exemplo, gostar.
Isso é tipico de conceitos de emogao que nao sao claramente
delineados em nossa experiéncia de forma direta e, portanto, devem
ser compreendidos, primeiramente, de forma indireta, via metafora.
(Lakoff; Johnson, 2002, p. 163).

Dessa forma, pode ser desafiador assimilar a conclusdo que se apresenta: a
linguagem que se emprega ao falar sobre o amor "ndo € poética, ornamental ou
retérica; é literal" (Lakoff; Johnson, 2002, p. 48). A forma de falar e agir em relagdo ao
amor reflete a maneira como ele é concebido. Essa visdo sobre o amor influencia a
maneira como o ser humano se relaciona com esse sentimento, moldando suas acdes
no mundo.

A imagem que se desenha neste momento e que ganha contornos mais
definidos € a de que muitos dos conceitos empregados para decifrar o mundo e
expressar as experiéncias humanas estdo enraizados em metéaforas. Estas, por sua
vez, funcionam como meios de organizar conceitos abstratos por meio de
experiéncias mais palpaveis e sensoriais.

Essas metaforas desempenham um papel crucial na configuragdo do
pensamento, ou seja, na cognigao e linguagem. A interpretacao cotidiana do mundo,
seja ele real ou imaginario, € mediada por meio de metaforas. Elas estado intrinsecas
na linguagem do dia a dia e nos pensamentos, moldando a forma como se percebe e
se interage com o ambiente ao redor (Lakoff; Johnson, 2002, p. 45-46). Ao admitir a
presenca onipresente de metaforas na vida diaria, a sugestdo € de que essas
metaforas ndo se limitam a ser apenas figuras de linguagem, mas sim constituem
estruturas cognitivas essenciais que modelam a compreensdo do mundo. Essa
percepcao € crucial para a teoria da metafora conceptual, ressaltando a importancia
dessas metaforas na construcdo de significado e na organizacao de vivéncias
mentais. Além disso, percebe-se como essas vivéncias mentais se refletem nos
diversos géneros textuais, abrangendo suas distintas esferas de aplicagéo. Veja, por

exemplo, o que Vanin (2019, p. 196) tem a dizer a esse respeito:

Os significados emergem dinamicamente no discurso e na interagéo
social: “ao invés de serem fixos e pré-determinados, eles séao
ativamente negociados pelos interlocutores com base no contexto
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fisico, linguistico, social e cultural”. Nesse sentido, a metafora é, ao
mesmo tempo, um recurso conceitual, linguistico, neurocorporificado
e sociocultural, isto é, um fendbmeno situado. O contexto é construido
a partir das experiéncias de cada participante da interagao, e por isso
os entendimentos sdo tdo particulares. O que chamamos de
conhecimento prévio € enquadrado na concepgdo de cognagao
situada, que postula a natureza perspectiva e interacional da cognicao.
Uma pessoa cogniza relativamente ao espaco perceptual/conceptual
em que se insere. Entdo, em um contexto de doenca, cada pessoa ira
elaborar sua propria enfermidade a partir do que sente, e em geral da
pistas desse processo pela emergéncia dos conceitos inerentes a sua
narrativa. Por isso, os dominios ndo possuem um significado
especifico atrelado, nem uma valéncia fixa, isto é, ndo ha sentidos
inerentemente positivos ou negativos.

Como analisado até agora, a reflexdo nos conduz a compreensao de que o
sistema conceitual de cada individuo é tecido por metaforas, em que um conceito de
uma ideia mais abstrata (dominio-alvo) é delineado em termos de outra ideia cuja
experiéncia é percebida como mais tangivel (dominio-fonte). Lakoff e Johnson (2002)
sublinham a presenca dos seguintes distintos tipos de metaforas: a) Metafora no
dominio do literal; b) Metéafora literal versus metafora imaginativa; c) Metafora viva
versus metafora morta.

Tome-se, por exemplo, locu¢gdes como "estou num patamar avancado" ou
"preciso dar um ponto final". A principio, podem parecer expressdes de cunho literal,
mas, segundo a perspectiva de Lakoff e Johnson (2002, p. 107-110), essas sao
metaforas que se valem de conceitos espaciais para ilustrar vivéncias mais abstratas.

Resumindo, as metaforas no dominio do literal sdo aquelas que configuram a
linguagem e o pensamento do dia a dia, mesmo quando n&o se esta conscientemente
empregando expressdes poéticas ou figurativas. Sdo estruturas fundamentais que
permeiam a comunicacao cotidiana e a compreensao do mundo.

Nesta etapa, € imprescindivel abordar a visdo de Lakoff e Johnson (2002, p.
121-122) acerca da metafora literal e imaginativa, uma distingao crucial na teoria da
metafora conceptual. Conforme expresso por Carlos Drummond de Andrade: "Se
alguém afirma que vai elucidar algo em breves palavras, € quase garantido que
empregara trés mil e, ao final, ndo elucidara nada." Dessa forma, nesta etapa, ndo se
trata de uma empreitada para ser concluida de maneira sucinta. Em vez disso, sera
uma tentativa de oferecer a melhor explicagdo possivel, ainda que demandando o

maximo de palavras.
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Bem, a metafora no dominio do literal encontra sua exemplificagao na metafora
"TEORIAS SAO CONSTRUCOES". Nessa instancia, incorpora-se termos do dominio
da construcdo como construir, alicer¢car etc. para discutir o conceito de teoria.
Entretanto, limita-se a utilizar a estrutura basica e a faceta externa do conceito de
CONSTRUCAO, ou a porgéo relacionada ao processo construtivo, para dar forma ao
conceito de TEORIA. Note que essa formulagédo ocorre de maneira quase metonimica.
Os elementos internos, como cémodos, telhados e corredores, que sao caracteristicas
intrinsecas de uma construgao, sdo deixados de lado quando se discute teorias. Esse
exemplo ilustra que, ao edificar um conceito metaférico, uma parcela do conceito do
dominio fonte é incorporada, enquanto outra é omitida.

Contudo, quando a parte "ndo utilizada" da metafora emerge em expressoes
linguisticas, essas expressdes transcendem o dominio da linguagem literal, passando
a constituir uma linguagem "figurada" ou "imaginativa". Isso ocorre porque tais formas
de expressdo nao representam uma maneira convencional de discutir o conceito.
Desse modo, surge a metafora imaginativa, ilustrada por Lakoff e Johnson (2002, p.
122) por meio de expressdes linguisticas que atualizam a metafora "TEORIAS SAO
CONSTRUCOES":

a) A teoria dele tem milhares de quartinhos e corredores compridos e tortuosos;
b) Ele prefere pesadas teorias géticas cobertas por gargulas.

c) Teorias complexas normalmente apresentam problemas de encanamento.

Dessa forma, os estudiosos chegam a conclusdao de que expressoes literais,
como 'Ele construiu uma teoria', e expressdes imaginativas, como 'Sua teoria reveste-
se de gargulas', podem ser consideradas exemplos de uma mesma metafora
abrangente TEORIAS SAO CONSTRUCOES (Lakoff; Johnson, 2002, p. 122).

Na visdo de George Lakoff e Mark Johnson (2002), a metafora morta diz
respeito a uma metafora que se incorporou a linguagem e ao pensamento cotidiano,
mas que as pessoas raramente recorrem. Diferentemente das metéaforas
convencionais e automaticas, essa metafora ndo é utilizada de maneira rotineira. Vale
destacar que o termo "morta" nao sugere a perda de utilidade da metafora, mas sim
que ela ndo se enraizou tdo profundamente no uso comum da lingua.

No contexto das metaforas mortas, conforme expresso pelos proprios autores,

(2002) trata-se daquelas que nado sdo empregadas de maneira sistematica,
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permanecendo isoladas, como exemplificado pela expressao "pé da montanha",
derivada da metafora "MONTANHA E UMA PESSOA". Nesse caso especifico, apenas
a parte correspondente ao pé da montanha € comumente utilizada, pois raramente
nos referimos a cabega, ombro ou tronco da montanha em discursos cotidianos. Assim
sendo, essa constitui uma instancia caracteristica de metafora marginal em nossa
lingua e cultura, podendo ser considerada "morta" devido a sua infrequéncia em

nossas interagdes regulares.

Exemplos como pé de montanha s&o idiossincraticos, nao
sistematicos e isolados. N&o interagem com outras metaforas, nao
desempenham papel importante em nosso sistema conceptual e,
portanto, ndo sao metaforas que vivenciamos (Lakoff; Johnson, 2002,
p. 124).

Até este momento, explorou-se diversos exemplos de metaforas conceituais e
suas expressoes linguisticas metaféricas. Agora, vai ser abordada a distingdo entre
essas duas definicdes. A metafora conceptual, destacada em caixa alta, oferece um
conceito de uma coisa em termos de outra, como no caso de DISCUSSAO E
GUERRA, onde se pode empregar alguns aspectos do dominio GUERRA (atacar,
ganhar etc.) para elaborar o conceito de DISCUSSAO. Por sua vez, a expresséo
linguistica metaférica é a manifestagdo verbal de uma metafora conceptual,
exemplificada em frases como "Ele atacou todos os meus argumentos" ou "Nunca
ganhei uma discussdo com meu chefe". Estes sdo exemplos de expressdes
linguisticas metaféricas que atualizam a metafora DISCUSSAO E GUERRA.

As metaforas presentes na linguagem sdo uma expressao do modo como o
individuo interpreta e conceitualiza certos temas. Essa operagao cognitiva envolve o
uso de um dominio experiencial mais tangivel, intimamente conectado a experiéncia
corporal e ao mundo ao redor, para compreender ou conceituar um dominio mais
abstrato. Este ultimo, de natureza mais complexa, ndo permite uma representagcao
direta por meio da experiéncia humana. Portanto, sdo as vivéncias corpéreas humana,
de diversas dimensdes, que, ao serem recorrentes e co-ocorrentes, originam

metaforas que permeiam a forma de expressao.

As categorias e conceitos da nossa existéncia ndo constituem algo
“‘dado”, anterior a sua expressao na linguagem. Na verdade, sao
construidos na e pela linguagem, a partir das experiencias no contexto
socio-bio-cultural.

Na esteira desse pensamento, a linguagem €& entendida no campo da
Linguistica Cognitiva como espelho da cognicao corporificada. Shapiro
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destaca duas questbes relacionadas a essa forma de enquadrar a
cognicao: primeiro, que a cognicdo depende dos tipos de experiéncia
oriundos de um corpo com varias capacidades sensoério-motoras.
Segundo, que essas capacidades sensoério-motoras individuais se
relacionam a uma perspectiva mais abrangente, que inclui os
contextos psicologicos e cultural. Subvertendo a construgéo dual entre
corpo e mente, Shapiro argumenta, pois, que a natureza peculiar de
Nnossos corpos € mentes se integra ao contexto de nossas relagcdes
pessoais e as condi¢des histdricas, sociais e culturais. Edelman vai
mais além e discorre quanto a interacdo entre a mente, o corpo € o
ambiente, ou seja, uma totalidade gestaltica que traduz a organicidade
do ser humano vivo em interacdo com seu ambiente. Nessa
perspectiva, ndo se separam o organismo, seu nicho, seus padrdes de
comportamento e seus processos de significacao (Mayer, 2019, p.
153)

Neste momento, € pertinente realizar uma distincdo entre as ideias de
"metafora conceptual” e "expressao metaforica". Uma expressdo metafoérica refere-se
a uma construgao linguistica que transmite uma metafora conceptual, ou seja,
representa uma expressao de um pensamento metaférico. Por outro lado, a metafora
nao se apresenta como uma expressao linguistica em si, mas sim como um processo
que envolve imagens mentais, permitindo a criacdo de proje¢cdes entre diferentes
dominios. Essas projegdes, no nivel linguistico, podem se concretizar de diversas
maneiras.

Conforme a Teoria das Metaforas Conceptuais, a metafora € um fendbmeno
cognitivo que implica na conceitualizagdo de um dominio mental por meio de outro.
Nessa perspectiva, os estudiosos estabelecem uma distingao clara entre a metafora
conceptual, que representa um conjunto de correspondéncias sistematicas entre dois
dominios conceptuais (um dominio-fonte ou origem e um dominio-alvo ou objetivo), e
as expressodes metaforicas. Estas ultimas sao definidas como construgdes linguisticas
que evidenciam a conceitualizacdo metaférica subjacente, sendo validadas por esse
processo conceptual.

A ideia central na teoria da metafora conceptual € a de mapeamento, que
representa as correspondéncias metaféricas organizadas entre conceitos diversos.
Os mapeamentos sdo alinhamentos existéncias entre dominios conceituais,
fundamentados nas interagdes perceptuais humanas, nas experiéncias corpoéreas e
na manipulacéo de objetos. Em outras palavras, o mapeamento metaférico consiste
na conexao sistematica e organizada entre diferentes dominios conceituais. Essa
fundacao é essencial na teoria da metafora conceptual, onde conceitos de um dominio

mais tangivel (dominio-fonte) sdo empregados para interpretar € conceber um
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dominio mais abstrato (dominio-alvo). Esse processo de mapeamento possibilita a
transferéncia de estruturas e padrées de um dominio para outro, simplificando a
compreensao de conceitos complexos por meio de experiéncias mais conhecidas e
sensoriais (Lakoff, 1992).

Dado que o tema nao é de facil compreenséo, buscar-se-a elucidar o conceito
de mapeamento metaférico utilizando a expressdo consagrada "TEMPO E
DINHEIRO", segundo a teoria de Lakoff e Johnson (2002), nessa metafora conceptual,
o dominio-fonte, representado por "DINHEIRO", figura como um conceito mais
palpavel e familiar. A transferéncia de estruturas e padrées desse dominio para o
dominio-alvo, que é o "TEMPQO", um conceito mais abstrato, € o que caracteriza o
mapeamento. Dentro desse contexto, expressées como "gastar tempo", "economizar
tempo" e "investir tempo" evidenciam a incorporacgéo de ideias originadas no dominio
financeiro para o entendimento do tempo. Assim, assimila-se a nogao de eficiéncia,
valor e produtividade associada ao dinheiro para interpretar e expressar nossa relagao
com o tempo. Essa correspondéncia sistematica entre os dominios ilustra claramente
como os mapeamentos metaforicos desempenham um papel fundamental na
estruturagdo e compreensao de conceitos mais abstratos por meio de experiéncias
mais concretas.

Lakoff (1992) adverte que é frequente o equivoco de confundir o nome do
mapeamento com o mapeamento em si. O mapeamento refere-se ao conjunto de
correspondéncias. Portanto, sempre que se refere a uma metafora usando um
mnemdnico como "O AMOR E UMA VIAGEM", se estara mencionando esse conjunto
de correspondéncias. Se os mapeamentos forem confundidos com os nomes dos
mapeamentos, pode surgir outro mal-entendido. Os nomes dos mapeamentos
geralmente tém uma forma proposicional, por exemplo, "O AMOR E UMA VIAGEM".
Mas os mapeamentos em si ndo sao proposicdes. Se os mapeamentos forem
confundidos com os nomes dos mapeamentos, pode-se erroneamente pensar que,
nesta teoria, as metaforas sdo proposicoes. Elas sdo, é claro, tudo menos isso:
metaforas sdo mapeamentos, ou seja, conjuntos de correspondéncias conceituais.

O mapeamento AMOR COMO VIAGEM é um conjunto de correspondéncias da
experiéncia humana que caracterizam correspondéncias da visao do mundo
mapeando o conhecimento sobre viagens no conhecimento sobre o amor. Tais
correspondéncias permitem raciocinar sobre 0 amor usando o conhecimento que se

usa para raciocinar sobre viagens. Por exemplo. Considere a expressdao Estamos
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presos, dita por um amante para outro sobre seu relacionamento. Como essa
expressao sobre viagens deve ser entendida como sendo sobre o relacionamento
deles? Estamos presos pode ser usado para viagens e, quando isso acontece, evoca
conhecimento sobre viagens. O conhecimento exato pode variar de pessoa para
pessoa, mas aqui esta um tipico exemplo do tipo de conhecimento evocado. As
expressdes em maiusculas representam entidades na exeperiencia sobre viagem, isto
é, no dominio de origem do mapeamento AMOR E UMA VIAGEM dado acima.

Dois VIAJANTES encontram-se a bordo de um VEICULO, rumando em diregdo
a DESTINOS compartilhados. Subitamente, o VEICULO enfrenta um IMPEDIMENTO
e fica imobilizado, impedindo-os de prosseguir sua jornada. Sem uma intervencao
imediata, a possibilidade de ALCANCAREM SEUS DESTINOS torna-se incerta. Sob

essa situagao, eles se veem diante de um conjunto restrito de opgdes de agao:

a) Eles podem tentar fazé-lo funcionar novamente, consertando-o ou superando
o IMPEDIMENTO que o parou.

b) Eles podem permanecer no VEICULO n&o funcional e desistir de ALCANCAR
SEUS DESTINOS.

c) Eles podem abandonar o VEICULO.

d) A alternativa de permanecer no VEICULO n3o funcional exige o menor esforgo,
mas nao satisfaz o desejo de ALCANCAR SEUS DESTINOS.

As conexdes entre as experiéncias de vida e de mundo, encapsuladas na
metafora "O AMOR E UMA VIAGEM", criam uma ligacdo entre as vivéncias e os
cenarios das jornadas e as experiéncias de mundo e vida do amor. Ao fazé-lo, elas
adaptam as caracteristicas do ambiente das viagens para um contexto equivalente no
ambito do amor, onde as possiveis agdes pertinentes sdo contempladas. Eis o cenario
amoroso que emerge da aplicagdo dessas correlagdbes a essa estrutura de

entendimento:

a) Eles podem tentar fazé-lo funcionar novamente, seja consertando-o ou
fazendo-o superar a DIFICULDADE.

b) Eles podem permanecer no RELACIONAMENTO néo funcional e desistir de
ALCANCAR SEUS OBJETIVOS DE VIDA.

c) Eles podem abandonar o RELACIONAMENTO.
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Optar por permanecer no RELACIONAMENTO disfuncional requer menos
esfor¢o, porém nao atende ao anseio de REALIZAR OBJETIVOS DE VIDA. Esse é
um exemplo de inferéncia comum que é transposta de um dominio para outro. E por
meio dessas transi¢cdes que aplicamos o conhecimento adquirido sobre viagens aos
relacionamentos amorosos.

No amago da metafora do AMOR COMO VIAGEM néo esta limitado a uma
simples palavra ou expressao isolada. Trata-se do mapeamento ontolégico que
atravessa diferentes dominios conceituais, desde o cenario familiar das viagens até o
ambito mais abstrato do amor. A metafora transcende a mera linguagem, permeando
os reinos do pensamento e da raz&o. A linguagem, por sua vez, é apenas uma
manifestacdo secundaria. O cerne reside no mapeamento, que da a béngao para a
transferéncia de linguagem e padrdes de raciocinio do dominio das viagens para os
conceitos do amor. Este processo é convencional, fazendo parte integrante de nosso
repertorio conceitual, representando uma das maneiras convencionais de conceber
relacionamentos amorosos. Essa perspectiva contrasta totalmente com a ideia de que
as metaforas sdo simplesmente construgdes linguisticas. Se fosse o0 caso,
poderiamos esperar que diferentes expressdes linguisticas fossem equivalentes
metaforicas. Por exemplo, a frase “Chegamos a um beco sem saida” seria
considerada uma metafora.

“‘Nao podemos voltar atras agora” constituiria outra metafora completamente
distinta. "O casamento deles esta em ruinas" seria mais um exemplo de metafora
singular. No entanto, apesar de termos uma gama de exemplos diversos, parece que
nao estamos lidando com dezenas de metaforas distintas aqui. Na verdade, estamos
diante de uma unica metafora, na qual o amor é concebido como uma jornada. O
mapeamento nos revela precisamente como o amor esta sendo interpretado através
dessa lente de uma jornada. Essa forma unificada de conceituar o amor
metaforicamente é refletida em varias expressdes linguisticas distintas. E importante
notar que os tedricos contemporaneos da metafora frequentemente empregam o
termo "metafora" para se referir ao mapeamento conceitual, e o termo "expressao
metafdrica" para denotar uma expressao linguistica individual que é legitimada por tal
mapeamento. Optou-se por essa terminologia por um motivo especifico: a metafora,
enquanto fendmeno, abarca tanto os mapeamentos conceituais quanto as expressoes

linguisticas individuais. E crucial manter essa distincdo. Dado que sdo os
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mapeamentos que sdo fundamentais e que estabelecem as generalizagbes que sao
nossa principal preocupacgao, reservamos o termo "metafora" para os mapeamentos,
e n&o para as expressoes linguisticas.

Diante de tudo isso, a metafora, um dos conceitos centrais na linguistica
cognitiva, ndo deve ser encarada como uma simples reformulagéo da linguagem, uma
forma sofisticada de expressao o que poderia ser dita de maneira literal. Ao contrario,
ela é vista como uma verdadeira ferramenta do pensamento. Para os linguistas
cognitivos, a metafora ndo é apenas uma figura de linguagem, mas uma forma de
conceber a realidade, de estrutura-la de uma maneira especifica, ao invés de outras
possiveis. Essa concepcado deriva de expressbes metaféricas que, de maneira
cotidiana, permeiam a nossa fala.

Com frequéncia, as metaforas nos ajudam a estruturar conceitos mais abstratos
por meio de conceitos mais concretos, muitas vezes ligados a nossa experiéncia
sensorial e motora. Um exemplo claro disso € como conceituamos o tempo em termos
espaciais — “Quando eu completar dez anos, comprarei um carro” — ou o afeto em
termos de calor — “Ele me abragou calorosamente.” Nessa perspectiva, as metaforas
nao apenas facilitam nossa compreensao de conceitos que estao distantes de nossa
experiéncia imediata, como os abstraimos com base em conceitos com os quais
temos uma experiéncia mais direta, geralmente fisica. Lakoff e Johnson, em Metaforas
pelas quais vivemos (presenga das metaforas em normalmente (1980), ja nos
alertavam para essa presenga constante das metaforas em nossa fala, muito além do
que normalmente somos conscientes.

Além disso, um trabalho paralelo de Michael Reddy (1979) sobre a chamada
"metafora do canal" ou "conduit metafora", retrata a comunicacdo como o envio de
objetos (ideias) por um falante através de um canal, representado pelas palavras.
Expressdes como “te dei uma ideia”, “coloquei minhas ideias em palavras” ou “suas
palavras s&o vazias” ilustram bem esse conceito.

Essas expressdes metaféricas — que usamos para nos comunicar — sao uma
porta de entrada para a evidéncia das metaforas subjacentes que sustentam nosso
sistema conceitual. Tais metaforas conceituais, como destacam os estudiosos, ndo se
limitam apenas ao dominio linguistico; elas possuem um correspondente
neurobioldgico, isto é, ativagdes no nosso cérebro que validam as teorias da
linguistica cognitiva. Em termos técnicos, a metafora € um mapeamento de um

dominio para outro (Lakoff, 2002, p. 50). Por exemplo, a metafora “O amor é uma
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viagem” nao se restringe a uma simples expressao metaforica, mas a um mapeamento
conceitual que traz a tona conceitos do dominio da viagem (os viajantes, o0s
obstaculos, os meios de transporte) e a aplicagdo ao dominio do amor (os amantes,
as dificuldades e os objetivos comuns). A correspondéncia € precisa e estrutural,
tornando-se clara como a experiéncia fisica da viagem é projetada em nossa
compreensao do amor.

Essa estruturagao precisa € fundamental: no caso da metafora "O amor é uma
viagem", os amantes envolvidos aos viajantes, a relacdo amorosa ao veiculo, os
objetivos dos amantes ao destino comum, e as dificuldades do relacionamento aos
obstaculos da viagem. Nao é dificil perceber como, em conversas sobre nossos
préprios relacionamentos, expressbées como “chegamos a um beco sem saida”,
“‘estamos em uma encruzilhada” ou “nossa histoéria esta decolando” para ilustrar nosso
percurso emocional.

E justamente pela sua onipresenca e pela sua forma de moldar a nossa
concepgdo do mundo que a metafora se configura como uma ferramenta
indispensavel de pensamento. Ela n&o se limita ao dominio verbal, podendo também
ser expressa por gestos, imagens e até diagramas, como aquele em que a quantidade
maior é representada mais alta, gracas a metafora "mais € acima".

A reflexdo que se impde, entdo, é: podemos pensar sem metaforas? Para o
linguista cognitivo, a resposta & sim, mas isso significaria reduzir drasticamente nosso
calculo, limitando-o a uma forma simples e um pouco sofisticada. A metafora, em sua
complexidade, é o que permite ampliar nossa capacidade inferencial. Se tentassemos
separar o pensamento metaférico do ndo metafdrico, estariamos limitando nossa
habilidade de capturar a totalidade das nuances da experiéncia humana (Lakoff,
Johnson, 2002, p. 59). Assim, as metaforas ndo sdo apenas recursos linguisticos; séo

o alicerce do pensamento humano.
3.5 METAFORAS E INFERENCIAS

O estudo das metaforas conceptuais revela uma profunda ligagdo com o
estudo das inferéncias. Ambos 0s processos s&0 essenciais na criagdo de novos
significados, partindo de informacbes ja existentes e de contextos particulares.
Metaforas conceptuais, vistas como uma forma sofisticada de inferéncia, permitem

que um conceito seja compreendido através de outro, ampliando nossas perspectivas
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e entendimentos. Tal como as inferéncias, as metaforas conceptuais dependem do
contexto e das representagdes mentais para se tornarem eficazes na comunicagao e
na construgao de significados, tecendo uma complexa rede de sentidos que enriquece
nossa compreensio do mundo.

As metaforas conceptuais atuam como um tipo de inferéncia ao estabelecer
uma ponte entre um dominio de origem e um dominio de destino, gerando novos
significados a partir dessa relagao. Esse processo exige a ativagao de representagdes
mentais e a consideragdo do contexto, elementos cruciais tanto para as metaforas
quanto para as inferéncias. Quando criam novas informagdes semanticas a partir de
uma base conhecida, as metaforas conceptuais exemplificam o funcionamento das
inferéncias, mostrando como novos significados emergem de informacdes explicitas
e contextuais. A interacdo entre texto e contexto, vital para as inferéncias, é
igualmente essencial para a compreensao e a eficacia das metaforas conceptuais,
evidenciando como ambos 0s processos sao interdependentes e indispensaveis para

a compreensao textual e cognitiva.

Como as categorias de nosso pensamento cotidiano sdo largamente
metaféricas e os nossos raciocinios diarios envolvem implicagdes e
inferéncias metaféricas, a racionalidade ordinaria €, pois, imaginativa
por natureza (Lakoff; Jonhson, 2002, p. 260).

A inferéncia € um componente indispensavel na organizagéo e interpretagéo
dos textos verbais. Segundo Kock (2014, p.143), van der Velde, um proeminente
tedrico no estudo das inferéncias, afirma que o ser humano ndo consegue organizar
o mundo textual sem recorrer a esse mecanismo cognitivo. Este estudo tem como
objetivo contribuir para a melhor compreensao desse poderoso mecanismo cognitivo,
essencial para o processamento de textos e a construgao de significados.

Diferenciar inferéncia de compreensao é um ponto central na conceituacao das
inferéncias. Rickheit e Strohner definem inferéncia como a geragdo de nova
informacédo semantica a partir de informagdes previamente dadas em um contexto
especifico. As inferéncias interagem entre texto e contexto, diferenciando inferéncias
psicolinguisticas (dependentes do contexto) de inferéncias légicas (independentes do
contexto). As inferéncias sdo processos cognitivos que, partindo da informagao
explicita no texto e considerando o contexto, permitem ao leitor ou ouvinte construir

novas representagdes semanticas, essenciais para a compreensao textual.
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O momento exato em que o processo inferencial se inicia é crucial para a
compreensao textual, pois ele se desenrola ao longo do tempo, transformando uma
representacdo mental inicial em outra mais elaborada. Durante esse periodo, o
cérebro humano realiza uma série de operagbes cognitivas que permitem a
construcéo de sentido a partir do texto lido. Esse processo inferencial pode ser
automatico, ocorrendo sem esforgo consciente, ou controlado pela atencao, exigindo
um processamento mais atento e deliberado. Inferéncias automaticas acontecem
rapidamente, enquanto inferéncias controladas demandam um foco consciente,
destacando a complexidade e a flexibilidade do processamento cognitivo.

Segundo van Dijk & Kintsch (1983), o processamento cognitivo envolve
diversas estratégias processuais, definidas como instrugdes globais que orientam
cada escolha ao longo do curso da agdo. Esse processamento ocorre
simultaneamente em varios niveis, como proposi¢des atdmicas (unidades basicas de
significado), proposi¢cdes complexas (conjuntos de proposi¢cées atbmicas), coeréncia
local (conexdes entre proposigdes adjacentes), macroestrutura (estrutura global do
texto) e superestrutura (estrutura geral que organiza o conhecimento). Além disso, ha
0 processamento estratégico nos niveis estilistico, retérico e nédo verbal. O
processamento inferencial acontece na memdaria ativa, que possui uma capacidade
limitada, permitindo apenas a realizacao das inferéncias mais importantes no tempo
disponivel. Questdes cruciais para a pesquisa incluem determinar a relevancia da
informacéo, como essa importancia € computada rapidamente e os mecanismos de

integracao da nova informacéao textual ao conhecimento pré-existente.

3.6 A NECESSIDADE DE CONSCIENCIA CRITICA SOBRE OS MAPEAMENTOS

As metaforas conceptuais sdo, de fato, as lentes pelas quais vemos e
organizamos o mundo, moldando nossa compreensdo de conceitos abstratos e
concretos. Essa teoria nos revela que, por meio de mapeamentos simbalicos, somos
capazes de traduzir o intangivel para o tangivel, permitindo uma compreens&o mais
acessivel das complexidades da vida. No entanto, o que a teoria de Lakoff também
nos alerta é para o fato de que nem todos os mapeamentos que nos séo apresentados
sao naturais ou legitimos. Muitos sao fabricados, manipulados, € isso é especialmente
visivel em areas como a publicidade e a politica, onde as metaforas podem ser

distorcidas para servir a interesses especificos (Sardinha, 2007).
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Vejamos, por exemplo, o mapeamento “TEMPO E DINHEIRO”, uma metafora
profundamente enraizada nas sociedades capitalistas. A equagédo entre tempo e
dinheiro reflete uma visdo pragmatica, onde o tempo se torna algo a ser gerido,
calculado, transformado em capital. E € exatamente ai que mora o perigo: essa
metafora, ainda que legitima em seu contexto, exerce uma pressao sobre a maneira
como percebemos o tempo, como se ele fosse uma commodity a ser otimizada. Em
muitos momentos, esses mapeamentos, embora sejam culturalmente aceitos,
funcionam como abstragcbes que organizam nosso pensamento sem que
questionemos sua verdadeira origem ou legitimidade (Sardinha, 2007).

O problema surge quando essas metaforas, que deveriam ser ferramentas para
a compreensao, sao transformadas em instrumentos de manipulagao. A publicidade,
segundo Sardinha (2007), é uma area onde mapeamentos metaforicos se tornam
questionaveis. Ao longo das décadas, propagandas de cigarros associaram o ato de
fumar a uma vida saudavel, um mapeamento artificial que distorceu a realidade. A
metéafora subjacente - “SAUDAVEL E FUMAR” - nZo s6 enganava, como também
incitava comportamentos prejudiciais a saude. A eficacia da propaganda estava na
sua capacidade de criar um vinculo quase intuitivo entre fumar e liberdade, saude,
aventura. E o que temos aqui? Uma mentira construida por metaforas, uma realidade
fabricada, que distorce o significado profundo das agoes.

O mesmo ocorre no campo politico. Candidatos, em sua busca incessante por
votos, sabem como manipular simbolos para criar imagens de poder e proximidade
com o eleitorado. O exemplo de um politico segurando criangas no colo ilustra um
mapeamento estratégico: “CANDIDATO E UM PAI”. Essa metafora projeta a imagem
de um lider paternalista, alguém que cuida e protege, criando uma ilusdo de
proximidade com a populacdo. Da mesma forma, o “Tio Sam”, icone politico dos
Estados Unidos, ndo é apenas uma figura folcldrica; ele € uma manifestacao da
metafora “NACAO E FAMILIA”, que humaniza e aproxima a ideia de governo. Essas
imagens ndo surgem de uma realidade concreta, mas sdo desenhadas
estrategicamente para fortalecer determinadas ideologias e manipular a percepgao
publica.

Esses exemplos, tanto da publicidade quanto da politica, nos mostram que as
metaforas podem ser mais do que instrumentos de comunicagdo — elas podem se
tornar armas de persuasdo. E é exatamente ai que a teoria da metafora conceptual

se torna crucial. Ela nos ensina a olhar para essas metaforas com um olhar critico, a
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desnaturalizar essas construgdes e a questionar suas intengdes. Ao fazer isso,
podemos perceber que a publicidade e a politica ndo estdo apenas nos oferecendo
produtos ou candidatos, mas estdo, na verdade, nos moldando com mapeamentos
que nem sempre correspondem a verdade.

A conscientizagado sobre esses processos metaféricos, portanto, é essencial.
Precisamos desenvolver uma habilidade critica, para que possamos, no dia a dia,
identificar quando uma metafora esta sendo usada para nos manipular, e quando ela
realmente nos ajuda a entender o mundo. Isso n&o significa que as metaforas sejam
sempre prejudiciais, mas sim que devemos estar atentos a maneira como elas séo
empregadas, especialmente em contextos em que interesses comerciais e politicos
estdo em jogo. Dessa forma, ao nos tornarmos mais conscientes dos mapeamentos
que nos influenciam, podemos tomar decisées mais informadas e resistir as
manipulagdes simbolicas que permeiam as campanhas publicitarias e politicas.

A metafora conceptual, quando manipulada, pode ser uma ferramenta
poderosa para moldar conceitos como o de sucesso, associando-o a valores ou
comportamentos que servem a interesses ideoldgicos especificos, como o
consumismo ou a conformidade social.

O conceito de sucesso, amplamente disseminado em nossa cultura, ndo surge
de forma neutra ou espontanea, mas sim a partir de construgdes ideolégicas que se
valem de metaforas conceptuais para influenciar a percepgao social. A analise desses
mapeamentos revela como determinadas narrativas podem ser estrategicamente
moldadas para reforcar ideais especificos, muitas vezes com interesses politicos e
econdmicos subjacentes.

A nocgao do self-made man e sua relagdo com a conceptualizagdo do sucesso,
surgido no contexto da Marcha para o Oeste nos Estados Unidos, foi propagado como
um modelo de individuo autbnomo que supera desafios exclusivamente por meio do
esforgco pessoal (Mattos, 2023). Tal ideal, alicercado na meritocracia, tornou-se um
dos frames dominantes para definir o que significa ser bem-sucedido, ignorando
fatores estruturais como desigualdade social e acesso a oportunidades. Além disso,
esse modelo se alinha com a racionalidade capitalista, incentivando um
comportamento voltado para o empreendedorismo e o consumo de produtos que
prometem facilitar essa jornada de ascenséo individual.

O conceito de sucesso, especialmente na perspectiva do self-made man, é um

exemplo claro de mapeamento metaférico ideoldgico. Assim como as metaforas
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utilizadas na publicidade e na politica criam associagdes artificiais para influenciar
crengas e comportamentos, o mito do self-made man estabelece uma relagao direta
entre sucesso e esfor¢co individual, desconsiderando os aspectos sistémicos que
moldam as oportunidades. Esse modelo perpetua uma visao idealizada e, muitas
vezes, inatingivel do sucesso, ao mesmo tempo em que deslegitima criticas a
desigualdades estruturais e reforga a légica do consumo.

E essencial desenvolver um olhar critico sobre os mapeamentos metaféricos
que estruturam nossa percepcao de sucesso. Compreender que tais conceitos nao
sdo neutros, mas sim construidos e propagados com propdsitos especificos, permite
uma analise mais aprofundada das narrativas sociais e a identificagdo de discursos
que favorecem determinadas ideologias. Essa consciéncia € fundamental para evitar
a aceitagao acritica de metaforas que sustentam desigualdades e para promover uma

visdo mais ampla e inclusiva sobre o que significa, de fato, alcanc¢ar o sucesso.

3.7 METAFORAS CONCEPTUAIS E A EXPERIENCIA HUMANA: O CONCEITO DE
SUCESSO NA RELACAO ENTRE CORPO, CULTURA E COGNICAO

Como vimos argumentando até aqui, a linguagem humana ndo € um mero
cédigo arbitrario, mas um espelho sofisticado das nossas experiéncias corporais e
culturais. A forma como concebemos ideias abstratas, como o sucesso e o fracasso,
esta intrinsecamente ligada a nossa interagcdo com o mundo fisico e aos padrdes de
pensamento que nossa cultura perpetua. E nesse ponto que a teoria das metaforas
conceptuais, desenvolvida por Lakoff e Johnson (1980), se torna crucial para
compreender ndo apenas a estrutura da linguagem, mas também os alicerces da
cogni¢cao humana.

A forma como falamos reflete a forma como experimentamos o mundo. Se
dizemos que “Sucesso € chegar no topo sem perder as suas bases”, estamos
operando dentro da metafora conceptual SUCESSO E PARA CIMA. Essa metafora,
por sua vez, € derivada de um esquema imagético fundamental: CIMA-BAIXO.
Subimos escadas, escalamos montanhas, e observamos o sol elevar-se no horizonte.
Nossa fisionomia e nosso ambiente consolidam uma assimetria perceptiva: € preciso
esforgo para subir, mas basta um descuido para cair. O topo representa o controle, a
estabilidade e a supremacia, enquanto o chdo ou o subsolo evocam imagens de

derrota e rebaixamento.
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A metafora SUCESSO E PARA CIMA n&o é um mero artificio retérico, mas uma
estrutura cognitiva enraizada em nossa fisionomia e na interagdo com a gravidade.
Estamos condicionados a valorizar a verticalidade: estar de pé € sinbnimo de vigilia e
prontiddo, enquanto deitar-se muitas vezes significa descanso, vulnerabilidade ou
passividade. E um padrdo que atravessa a histéria da humanidade: governantes
ocupam palacios elevados, e monumentos se projetam aos céus como simbolos de
grandeza.

Se a dimensao corporea estrutura a metafora, € a cultura que a expande e
consolida. A ascensao social € representada por expressdes como "subir na vida",
enquanto o fracasso é descrito como "descer ao fundo do pog¢o" ou "cair em desgraca".
Na economia, observamos "altas" e "quedas" de mercado; na educacao, buscamos
"alcancar" niveis superiores de conhecimento. Essa ndo € uma peculiaridade isolada
do portugués: a tendéncia é encontrada em diversas linguas e sociedades, refletindo
uma forma globalmente compartilhada de estruturar experiéncias abstratas.

O estudo que fundamenta esta analise segue os principios da Linguistica
Cognitiva, aliando introspecgdo — ou seja, a analise reflexiva sobre os usos
linguisticos e seus sentidos — com a investigagao de corpora, um conjunto de textos
representativos da lingua em uso. Essa abordagem permite ndo apenas identificar
padrées de ocorréncia da metafora SUCESSO E PARA CIMA, mas também
compreender como essa estrutura se manifesta em diferentes géneros textuais e
contextos tematicos.

A metafora conceptual ndo € um simples adorno da linguagem, mas uma
estrutura essencial da nossa cognic¢ao. O fato de associarmos sucesso com "subir" e
fracasso com "cair" n&o € uma escolha arbitraria, mas um reflexo da nossa existéncia
corpérea e dos valores que a cultura perpetua.

De fato, um olhar mais detido para o conceito de “sucesso” revelara que este
permeia diversas areas da nossa vida cotidiana. Em consonancia com os objetivos
desta pesquisa — que busca investigar como o sucesso € conceptualizado em
diferentes discursos sociais com base na Teoria da Metafora Conceptual —, observa-
se que, em todas as ocorréncias levantadas por Mattos (2023), a palavra se vincula,
de maneira predominante, a ideia de “bom resultado” ou “éxito”. Esse significado &,
sem duvida, o mais comum atribuido ao termo, e se configura como o centro de uma
série de construgbes linguisticas e metaforas que o associam a diversos outros

conceitos. Esse significado &, sem duvida, o mais comum atribuido ao termo, e se



70

configura como o centro de uma série de construgdes linguisticas e metaforas que o
associam a diversos outros conceitos. Em outras palavras, "sucesso" nédo é uma
palavra neutra, mas carrega em si uma série de associagdes, expectativas e imagens
que influenciam diretamente nossa visdo sobre o que significa ser bem-sucedido. Ao
analisar suas ocorréncias em corpora auténticos de lingua portuguesa, € possivel
perceber com clareza a plasticidade do termo e sua capacidade de gerar sentidos
diversos, principalmente quando colocado em interacdo com outras palavras e
expressodes (Mattos, 2023).

Na analise das co-ocorréncias lexicais de “sucesso” feita por Mattos (2023),
encontramos uma interessante categorizagao das palavras que a acompanham, as
quais, de maneira geral, delimitam e especificam o campo seméantico da palavra. A
primeira categoria a ser observada € a dos especificadores, que atuam como palavras
de restricao, limitando o campo de aplicagao de “sucesso” para areas mais especificas
da experiéncia humana. Exemplos tipicos incluem expressdes como “sucesso
profissional”, “sucesso escolar” e “sucesso de vendas”. Tais colocacdes permitem que
0 sucesso seja compreendido dentro de contextos bem definidos, como se ele fosse
algo que se alcanga em determinado espago ou atividade, como a profissao ou o
mercado (Mattos, 2023). Notavel também €& a expressao "sem sucesso", que inverte
o significado e nos remete a auséncia de éxito, indicando que o conceito de sucesso
nao se refere a uma qualidade inerente, mas sim a uma possibilidade que pode estar
ausente.

A segunda categoria relevante destacada por Mattos (2023) é a dos
intensificadores, adjetivos que ampliam a for¢ca de “sucesso”. Expressdes como
"estrondoso sucesso", "grande sucesso", "enorme sucesso" ndo se limitam a
expressar o éxito de forma neutra; elas Ihe atribuem uma carga emocional e simbdlica,
potencializando a percepg¢ao do sucesso como algo grandioso e impactante. Aqui,
temos um uso claramente conotativo, que ndo se atém a ideia literal de resultado
positivo, mas ao impacto visual e sensorial que o éxito provoca nas pessoas.

O que mais chama atencao em relagao a palavra “sucesso” nao sao apenas
suas relagdes com especificadores ou intensificadores, mas sua capacidade de gerar
metaforas que a tornam tangivel e concreta, como se fosse algo que se possa tocar,
medir ou alcangar. A metafora do "sucesso" €, portanto, uma metafora cognitiva
fundamental, que nos ajuda a pensar o sucesso de formas mais palpaveis (Mattos,
2023).
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Mattos (2023) toma como exemplo a expressao “fez estrondoso sucesso”. O
adjetivo "estrondoso" sugere um ruido intenso, como se o sucesso fosse algo capaz
de produzir som. Evidentemente, sabemos que o sucesso ndo emite qualquer tipo de
som, mas a metafora nos permite pensar o sucesso como um fenémeno auditivo, algo
que se faz ouvir, que provoca uma reagao explosiva no ambiente. Ja expressdes como
“grande sucesso” ou “imenso sucesso” atribuem ao sucesso uma dimensao fisica,
sugerindo que o éxito tem tamanho, peso, volume. Tal construcdo é uma metafora
ontoldgica, na qual o sucesso € tratado como um objeto palpavel que pode ser grande
Oou pequeno.

Essas metaforas sdo um reflexo de como nossa mente, ao lidar com conceitos
abstratos como o sucesso, recorre a representacdes mais concretas, mais acessiveis
ao nosso entendimento. Como observam Lakoff e Johnson (2002), ao
conceptualizarmos algo como uma entidade ou substancia, conseguimos trata-lo
como se fosse um objeto fisico, 0 que nos permite raciocinar sobre ele de maneira
mais clara e objetiva. O sucesso, nesse sentido, se torna uma metafora corporea, um
objeto que pode ser possuido, moldado, até mesmo medido.

O estudo das metaforas associadas a palavra "sucesso" revela um padrao
interessante de conceptualizagdao. Trés metaforas principais se destacam na forma

COMO O sucesso € pensado:

1. VIDA E VIAGEM: Essa metafora conceptualiza a vida como um percurso, onde
0 “sucesso” é frequentemente descrito como uma "trajetéria". A expressao
“trajetoria de sucesso” exemplifica bem essa ideia, sugerindo que o éxito nao
esta restrito a um unico momento, mas ao longo de todo um caminho. Essa
metafora amplia nossa compreensao do sucesso, que deixa de ser um ponto
final para se tornar um processo continuo de busca e realizagao;

2. TEMPO E ESPACO: Outro exemplo da metafora do tempo como espaco surge
com a expressao "paradas de sucesso". Neste caso, as “paradas” se referem
aos momentos de destaque na trajetoria das musicas, que séo classificadas de
acordo com seu sucesso no decorrer do tempo. A metafora aqui transforma o
tempo em um espaco percorrido, no qual o sucesso se manifesta em pontos
especificos ao longo do caminho;

3. FORMULA: A ideia de que o sucesso pode ser alcangado por meio de uma

"formula de sucesso" sugere que existe um método ou receita para se alcancar



72

o éxito, como se fosse uma equacgao cientifica ou culinaria. A metafora da
férmula assume que o sucesso € algo que pode ser ensinado, aprendido e
repetido, o que reforca a nocdo de que o sucesso ndo € um acaso, mas o

resultado de acgdes planejadas e calculadas.

Outro ponto relevante na analise de "sucesso" é o estudo dos verbos mais
frequentemente associados a ele. Verbos como “fazer”, “conseguir”, “obter”, “ter” e
“alcancgar” configuram-se como os principais motores da conceptualizagdo do
sucesso. O verbo “fazer”, como em “fazer sucesso”, sugere que o sucesso € algo que
pode ser produzido, uma consequéncia direta de determinadas a¢des ou escolhas. O
sucesso, nesse caso, é comparado a fabricagdo de um objeto.

Ja os verbos “ter” e “obter” indicam que o sucesso € algo que pode ser
possuido, como se fosse um bem material. A metafora subjacente aqui € que o
sucesso € algo concreto, algo que pode ser adquirido, acumulado e guardado. Por
fim, o verbo “alcangar” transmite a ideia de que o sucesso € um destino, algo que se
encontra a frente e exige esforgo e trajetéria para ser atingido. Essa metafora reforga
a visao do sucesso como uma meta a ser conquistada, um objetivo a ser alcangado
através de um esforgo continuo.

Curiosamente, ao comparar "sucesso" com seu antdénimo, "fracasso", notamos
uma diferengca crucial: enquanto “fracasso” possui um verbo correspondente,
"fracassar", “sucesso” ndo conta com um verbo equivalente. Essa lacuna verbal
destaca uma importante diferengca na maneira como entendemos essas duas nogoes.
O fracasso € visto como um processo em si, um movimento continuo que pode ser
medido e identificado. De forma analoga, o sucesso também pode ser compreendido
como um processo: ele se constroi gradualmente, exige agédo continua e atengao, e
SO se torna perceptivel a medida que avangamos ao longo desse percurso.

Nao podemos deixar de observar, sob a tutela de Mattos (2023), o papel de
“sucesso” no discurso motivacional, especialmente nas constru¢des do tipo “vocé +
verbo + sucesso”. Exemplos como “vocé pode alcangar o sucesso” ou “vocé tera
sucesso se se esforgcar” sdo comuns em discursos de autoajuda, nos quais 0 sucesso
€ apresentado como algo acessivel a todos, desde que sigam uma receita de agdes
ou comportamentos adequados. Esse tipo de discurso reflete a crengca de que o
sucesso é, em ultima instancia, algo a ser conquistado individualmente, por meio de

esforco e dedicagao.
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Em sintese, conforme Mattos (2023), a palavra “sucesso” nao se limita ao
simples significado de “bom resultado”. Ela estd impregnada de metaforas que
moldam nosso entendimento e nossas expectativas sobre o éxito. Se, por um lado,
"sucesso" €, de fato, o produto de agdes, por outro, ele assume formas e dimensdes
que vao além do concreto, revelando-se como um fenédmeno cognitivo complexo e
multifacetado. O estudo da linguagem nos mostra que, ao falar sobre sucesso,
estamos falando muito mais sobre nossas crengas, valores e projegdes sociais do que
sobre um conceito univoco ou objetivamente mensuravel. Assim, 0 sucesso, em sua
plenitude, € uma construgéao linguistica que reflete e constréi a forma como pensamos
e nos relacionamos com as vitorias e derrotas da vida.

A presenga constante de metaforas conceptuais nas formas como falamos
sobre 0 sucesso — seja ao associa-lo a verticalidade, a trajetdria ou a ideia de posse
— revela que nossas compreensdes sobre esse conceito emergem da experiéncia
vivida e sao moldadas pela linguagem em uso. No entanto, essas estruturas
metaforicas n&o operam isoladamente na mente de um individuo: elas sao
constantemente ativadas, compartilhadas, negociadas e até contestadas em
situacdes reais de leitura e interacdo. E nesse ponto que a pratica do Pensar Alto em
Grupo (PAG) se torna particularmente relevante. Ao tornar publicas as interpretacoes
individuais em um espago coletivo de leitura, o PAG permite observar como essas
metaforas sdo mobilizadas pelos leitores para construir sentido, explicar ideias e
posicionar-se diante do texto. Assim, o sucesso, longe de ser apenas uma abstragao
estavel, se revela como um conceito dinamico, cuja compreenséao é tecida no dialogo
entre leitores. A analise dessas interagdes oferece, portanto, um caminho fértil para
investigar como significados s&o elaborados socialmente e como a linguagem,
ancorada no corpo e na cultura, se manifesta nas praticas de letramento

compartilhado.

3.8 O PENSAR ALTO EM GRUPO: UMA PERSPECTIVA COGNITIVA E SOCIAL
DO LETRAMENTO

O Pensar Alto em Grupo (PAG) constitui uma pratica discursiva relevante tanto
no campo da pesquisa em letramento quanto no ensino da leitura e da escrita. Essa
abordagem se ancora em uma concepg¢ao sociointeracionista da linguagem e na

perspectiva critica do letramento, ao compreender a leitura como um processo
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compartilhado de atribuicdo de sentido. Nessa légica, o leitor ndo se limita a
decodificar sinais graficos, mas participa de um evento interacional no qual o
significado emerge da interlocugdo com outros sujeitos (Zanotto; Santos, 2014).

No contexto escolar, o PAG se destaca por permitir que os leitores verbalizem
seus pensamentos, compartilhem interpretacbes e elaborem hipoteses de forma
colaborativa. Essa pratica dialégica ndo apenas amplia a compreensao textual, como
também contribui para o desenvolvimento de estratégias reflexivas de leitura,
favorecendo a tomada de consciéncia sobre os caminhos interpretativos utilizados. A
informalidade caracteristica da interacdo permite a livre expressao das ideias, o que
fortalece a construcao coletiva de sentidos.

A técnica apresenta dupla aplicabilidade. No campo pedagdgico, oferece
subsidios para que o professor acompanhe e compreenda o percurso interpretativo
dos alunos, podendo intervir de maneira mais sensivel e contextualizada. Ja no campo
da pesquisa, constitui um instrumento metodologico para investigar os modos pelos
quais os leitores constroem inferéncias, ativam conhecimentos prévios e articulam
leituras criticas do texto (Zanotto; Santos, 2014).

Um dos aspectos centrais dessa pratica € a externalizagdo do pensamento
interpretativo — aquilo que, em contextos individuais de leitura, muitas vezes
permanece implicito. Ao tornar publicos os caminhos da compreensao, o0s
participantes passam a compartilhar o esforco de significagdo, contribuindo
mutuamente para a formulagao de entendimentos mais elaborados. Nesse processo,
como discute Pontecorvo (2005), um leitor pode retomar a fala de outro, reformular,
complementar ou contrastar pontos de vista, instaurando uma dinédmica de raciocinio
cooperativo.

A leitura, nessa abordagem, ultrapassa a esfera individual e se configura como
uma pratica discursiva e interacional. No dialogo entre os participantes, emergem
multiplos sentidos que ndo estdo fixados de antemdo, mas sdo produzidos na
interlocugédo. Esse movimento de negociacdo discursiva permite que interpretacoes
parciais sejam refinadas ao longo da conversa, tornando o processo de leitura mais
denso e compartilhado.

Dessa forma, o PAG desponta como estratégia significativa tanto no ensino
quanto na pesquisa em letramento. Ao valorizar o didlogo e a pluralidade de
perspectivas, promove o desenvolvimento da escuta ativa, da argumentacdo e do

posicionamento critico dos leitores. Consolida-se, assim, como um recurso potente
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para ampliar as competéncias interpretativas e democratizar a construgédo de

significados em sala de aula.

3.9 A IMPORTANCIA DAS PERGUNTAS MEDIADORAS PARA O PENSAMENTO
CRITICO

No contexto educacional, a formulagdo de perguntas desempenha um papel
central no processo de construgdo do conhecimento e na promogéao do pensamento
critico. Conforme aponta Queiréz (2009), o ambiente escolar deve ser um espaco de
questionamento e reflexdo, onde as perguntas ndo apenas estimulam o raciocinio,
mas também favorecem a autonomia intelectual dos alunos.

Nesse sentido, Méndez (2002) propde diretrizes fundamentais para a
elaboracdo de perguntas eficazes, alertando sobre o perigo de questdes que
demandam respostas mecanicas e pouco elaboradas. Perguntas desse tipo nao
exigem do estudante um processo cognitivo aprofundado, tornando-se meros
exercicios de repetigdo. Em contrapartida, o autor sugere que os docentes priorizem
perguntas que desafiem o pensamento, exijam reflexdo e promovam a argumentagao
fundamentada.

Mackay (1980) classifica as perguntas em diferentes categorias, de acordo com

sua fungéo no estimulo ao pensamento:

1. Perguntas abertas — possibilitam respostas amplas e promovem o
desenvolvimento da argumentagéo;

2. Perguntas investigativas — aprofundam a reflexdo e permitem um exame
mais detalhado das ideias;

3. Perguntas fundamentadas — direcionam o olhar do aluno para aspectos
especificos do tema tratado;

4. Perguntas reflexivas — induzem a autoanalise e a reconsideragcdo de
posicionamentos;

5. Perguntas espelhadas — incentivam o estudante a expandir suas respostas,
promovendo a articulacdo do pensamento;

6. Perguntas conclusivas — sintetizam o raciocinio desenvolvido, auxiliando

na cristalizagao de ideias.
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Dessa forma, mais do que instrumentos para a obtencdo de respostas, as
perguntas devem ser compreendidas como estratégias que impulsionam o
desenvolvimento cognitivo e critico do aluno. Ao estimular a construgdo de
significados e a formulac&do de hipdteses, as perguntas mediadoras promovem uma
aprendizagem significativa, na qual os estudantes sao protagonistas da sua propria

compreensao do mundo.

4 APRESENTAGAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA E ANALISE DOS DADOS: O
PENSAR ALTO EM GRUPO E AS METAFORAS CONCEPTUAIS DO SUCESSO

Como ja anunciado, este capitulo apresenta a proposta pedagogica elaborada
e implementada nesta pesquisa, bem como a analise dos dados gerados a partir de
sua aplicagcdo. A proposta consistiu no desenvolvimento de uma sequéncia didatica
centrada em praticas de leitura critica, com base na técnica do Pensar Alto em Grupo
(PAG), para abordar, junto a uma turma do 9° ano do ensino fundamental, a nogao de
metafora conceptual e, mais especificamente, o conceito de sucesso em diferentes
géneros textuais.

Buscando coeréncia com os objetivos de pesquisa estabelecidos, o principal
objetivo de ensino da proposta elaborada foi: desenvolver habilidades de leitura
critica, a partir de um trabalho sistematico de analise de manifestagdes linguisticas de
metaforas conceptuais sobre o sucesso em diferentes géneros textuais.

Na construcao e desenvolvimento da proposta, foram ainda considerados os
seguintes objetivos especificos: (i) identificar as metaforas conceptuais associadas ao
sucesso em textos variados; (ii) reconhecer que o conceito de sucesso pode ser
expresso por recursos linguisticos diversos (sem a necessidade do uso do termo
"sucesso"); (iii) analisar como diferentes formas linguisticas podem expressar uma
mesma concep¢ao; (iv) realizar inferéncias sobre o potencial impacto das concepgoes
acerca do sucesso na nossa forma de sentir e agir; (v) compreender como a leitura e
interpretacéo de textos podem influenciar, mesmo que inconscientemente, nossas
visbes de mundo.

Tendo em vista esses objetivos, apresentamos brevemente nesta secédo a

sequéncia* de atividades elaborada com base na técnica do Pensar Alto em Grupo

4 A sequéncia de atividades esta descrita em detalhes no Caderno Pedagdgico que acompanha esta
dissertagao, intitulado Os sentidos do sucesso: uma parceria entre metaforas conceptuais e o pensar
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(Zanotto, 1995) e na Teoria da Metaforas Conceptuais (Lakoff; Johnson, 2002), ja
discutidas anteriormente. A proposta se divide em cinco momentos pedagdgicos,
alternando entre vivéncias praticas de leitura e médulos de analise linguistica.

A seguir, apresentamos nossa proposta de intervengdo pedagdgica,
estruturada em trés grandes etapas, que articulam praticas de leitura, analise
linguistica e reflexao critica. Essas etapas foram organizadas em um total de 20 aulas,
com duragao de 50 minutos cada, permitindo um trabalho continuo, aprofundado e
progressivo com o0s alunos. A distribuicdo das atividades visa garantir o
desenvolvimento gradual das habilidades de leitura critica, interpretagdo de metaforas
conceptuais e construcdo de sentidos, respeitando o tempo necessario para o

amadurecimento das discussdes e aprendizagens propostas.

Pratica de leitura 1: Pensar Alto em Grupo — Texto: Conceito de sucesso

mudou e 72% dos jovens dao a mesma nova definigao

A sequéncia tem inicio com uma vivéncia do Pensar Alto em Grupo (PGA),
técnica que estimula os alunos a pensar em voz alta, organizando suas ideias de
forma colaborativa durante a leitura compartilhada. A pratica se ancora na leitura de
um texto selecionado a partir do critério de trazer, em seu titulo ou conteudo, a palavra
“sucesso” ou expressodes relacionadas, de modo a garantir a pertinéncia tematica com
0s objetivos da pesquisa. O texto escolhido, portanto, aborda diretamente diferentes
compreensdes sobre o conceito de sucesso. A partir da leitura, os alunos sao
convidados a expor livremente suas interpretagdes. O professor, por sua vez, orienta
a escuta e atroca de ideias, incentivando a turma a perceber como conceitos abstratos
— como o sucesso — frequentemente se manifestam por meio de metaforas
concretas, como “chegar ao topo”. Essa atividade inicial visa promover uma
aproximacao entre linguagem, pensamento e mundo, mostrando como as metaforas

operam na construgcdo do conhecimento e da visao de realidade.

Pratica de analise linguistica 1: A nogado de metaforas conceptuais

alto em grupo. Esse material complementar redne os objetivos, os roteiros de aula, as atividades
propostas e os instrumentos de mediagdo pedagdgica utilizados ao longo do trabalho pedagégico
com os alunos.
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No segundo momento, tem inicio o primeiro modulo de analise linguistica.
Retomando as interpretagdes coletadas na leitura anterior, a professora introduz o
conceito de metaforas conceptuais, mostrando como essas estruturas nao sdo meros
recursos estilisticos, mas modos fundamentais de organizar o pensamento humano.
Exemplos como “SUCESSO E PRODUTO DE RECEITA” sdo discutidos para
demonstrar como essas metaforas orientam nossa compreensdo de experiéncias
complexas. As atividades propostas nesta etapa tentam ajudar os alunos a perceber
que nossa linguagem cotidiana esta impregnada de modelos metaféricos que moldam

0 modo como pensamos € Nnos comunicamos.

Pratica de leitura 2: Pensar Alto em Grupo — Texto: Leitura e analise de um

trecho do livro ter ou ser, de Erich Fromm

O trecho selecionado do livro Ter ou Ser, de Erich Fromm, enquadra-se no
género ensaio filosoéfico-sociolégico. Esse género se caracteriza por articular
reflexdo critica, argumentacdo e proposicdo de ideias a respeito de questdes
existenciais, éticas e sociais. Diferente de textos meramente descritivos ou narrativos,
o ensaio filoséfico mobiliza conceitos abstratos, metaforas e construcdes
argumentativas para problematizar modos de ser e de viver em sociedade.

A escolha desse género nao ¢é aleatodria: ela se justifica justamente pelo fato de
que a escrita ensaistica de Fromm € marcada por uma densidade conceitual que
recorre constantemente a metaforas conceptuais para organizar o pensamento.
Assim, ao propor sua leitura em sala de aula, cria-se um espago fértil para que os
estudantes percebam como o discurso filoséfico utiliza metaforas nao apenas como
ornamento linguistico, mas como mecanismos cognitivos que estruturam concepgdes
de mundo.

Portanto, a selecdo desse género textual se da porque ele exemplifica de
maneira clara o funcionamento discursivo das metaforas conceptuais, ao mesmo
tempo em que convida a reflexdo critica sobre comportamentos, crengas e valores
sociais — objetivos centrais da proposta pedagdgica em questao.

A sequéncia prossegue com uma nova pratica de leitura em grupo, agora
voltada a leitura critica de um segundo texto, cuja estrutura discursiva apresenta o uso
explicito ou implicito de metaforas conceptuais. Nesta etapa, a leitura e a verbalizagao

dos pensamentos ganham centralidade como estratégias de interpretagao coletiva. A
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proposta é que os alunos identifiquem e reflitam sobre como as metaforas presentes
no texto influenciam visbes de mundo, comportamentos e crengas. Mais do que
compreender o conteudo, os estudantes sido convidados a discutir os efeitos
simbdlicos e ideoldgicos das metaforas, desenvolvendo, assim, uma postura leitora

critica e ativa.

Pratica de analise linguistica 2: Identificagcao de metaforas conceptuais

orientacionais

No quarto momento da sequéncia, aprofunda-se a analise linguistica a partir de
textos que circulam nos meios de comunicagao e na esfera politica. O foco recai sobre
a identificacdo e interpretacdo de metaforas que operam como ferramentas de
persuasdo e organizagdo do discurso social. Por meio da leitura e discussédo de
memes® (Mattos, 2023), os alunos s&o incentivados a reconhecer como as metaforas
podem servir para reforcar visbes de mundo especificas e influenciar decisoes,

valores e comportamentos coletivos.

Pratica de leitura 3: Pensar Alto em Grupo — Texto: A meritocracia é uma

armadilha

A escolha do texto que problematiza a meritocracia ndo se deu de forma
aleatdria nem apenas pela ocorréncia da palavra “meritocracia”. O critério principal foi
a sua pertinéncia discursiva e conceitual para o trabalho com metaforas conceptuais.

O género textual mobilizado é o artigo de opiniao/ensaio argumentativo,
caracterizado pela defesa explicita de um ponto de vista, sustentado por argumentos
e recursos persuasivos. Esse género é particularmente adequado porque coloca em
evidéncia discursos sociais naturalizados — como o da meritocracia — e permite que
sejam questionados em sua dimens&o simbdlica.

Além disso, a escolha se relaciona diretamente ao objetivo didatico: identificar

e analisar metaforas conceptuais orientacionais, como SUCESSO E PARA CIMA e
FRACASSO E PARA BAIXO. Esses modelos metaféricos aparecem com frequéncia

5 Neste trabalho, adotamos o conceito de meme com base na analise apresentada por Mattos (2023),
que realizou um levantamento e categorizacdo de 64 memes com a tematica "sucesso". A autora
identifica nesses memes predominancia de mensagens com teor moralizante e carater autoajuda,
bem como uma natureza argumentativa voltada a defesa de determinados pontos de vista sobre o
sucesso.
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nos discursos meritocraticos e sao fundamentais para sustentar a visdao de que
esforgo individual, ascensao e superagao constituem trajetorias lineares e universais
de sucesso.

Portanto, a selegéo do texto justifica-se porque:

1. articula de modo explicito conceitos ligados ao tema da sequéncia didatica
(sucesso, fracasso, reconhecimento e desigualdade);

2. apresenta metaforas conceptuais que organizam nao apenas a linguagem,
mas também crengas sociais amplamente compartilhadas;

3. cria condi¢gdes para que os alunos desenvolvam uma postura critica,

confrontando representacgdes ideologicas naturalizadas no senso comum.

Assim, a escolha do texto € metodologicamente fundamentada: trata-se de um
género argumentativo que potencializa a analise das metaforas conceptuais e, ao
mesmo tempo, dialoga com questdes centrais da formagao cidada dos estudantes.

A sequéncia se encerra com uma nova rodada do Pensar Alto em Grupo (PAG),
agora voltada ao aprofundamento critico da experiéncia de aprendizagem dos alunos.
Neste momento, propomos a leitura e discussdo desse texto que problematiza a
meritocracia, estimulando os estudantes a analisarem como certas metaforas
conceptuais — especialmente as orientacionais, como SUCESSO E PARA CIMA e
FRACASSO E PARA BAIXO — estruturam ideias amplamente difundidas sobre
sucesso, esforco e reconhecimento. A atividade promove a construgao coletiva de um
olhar mais critico e consciente, permitindo que os alunos identifiquem as implicacdes
sociais dessas metaforas e questionem discursos naturalizados que mascaram
desigualdades. A leitura, aqui, funciona como ponto de partida para uma analise
conceitual mais refinada, em que os alunos confrontam suas proprias representacoes
e ampliam a compreensao sobre 0s mecanismos simbodlicos que moldam seus trajetos
e expectativas.

Essa abordagem, ao articular leitura e analise linguistica de forma
interdependente, € uma tentativa de ndo apenas ampliar o repertério dos alunos, mas
também promover o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre os discursos
que os cercam. Ao reconhecer e questionar as metaforas que permeiam sua visdo de

mundo, pretendiamos que os alunos se tornassem mais capazes de interpretar
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criticamente os textos que leem, os discursos que ouvem e as ideias que o0s

constituem como sujeitos em formacgao.

4.1 ANALISE DOS DADOS

O presente estudo se propde a examinar se a pratica do Pensar Alto em Grupo
(PAG), aliada a analise das metaforas conceituais sobre o sucesso, proporciona uma
leitura mais critica e reflexiva de diferentes tipos de textos. Em outras palavras,
buscamos compreender como a dindmica coletiva do ato de ler pode potencializar a
interpretacéo e o questionamento do discurso.

Para estruturar a analise, consideramos o0s registros das vivéncias
desenvolvidas com a pratica do PAG, com o objetivo de verificar como essa pratica
favorece a construcido coletiva de uma compreensao do texto e o posicionamento
critico acerca da tematica abordada. Para isso, foram analisadas duas experiéncias
de leitura mediada, ambas realizadas com textos do género noticia: o primeiro
intitulado "Conceito de sucesso mudou e 72% dos jovens ddo a mesma nova
definigdo", e o segundo, "A meritocracia € uma armadilha". A escolha pelo género
noticia nao foi arbitraria. Esse género foi selecionado porque circula amplamente em
meios de comunicagao de massa (jornais impressos, revistas e portais digitais) e tem
como caracteristica principal apresentar acontecimentos ou ideias com aparente
objetividade, ainda que esteja sempre atravessado por perspectivas ideologicas.

A motivagdo central da escolha foi justamente possibilitar aos alunos uma
experiéncia de leitura critica de textos que eles consomem cotidianamente, mas cuja
dimenséao simbdlica e ideoldgica muitas vezes passa despercebida. O género noticia,
ao tratar de temas como sucesso e meritocracia, oferece um campo fértil para
identificar metaforas conceptuais naturalizadas, que estruturam modos de pensar e
de organizar o mundo social.

Quanto ao suporte, foram utilizadas noticias em meio digital, extraidas de
portais de comunicagdo amplamente acessados. Essa decisao se justifica pelo fato
de que o suporte digital € o mais proximo do cotidiano dos estudantes, favorecendo a
identificagcdo com o material e ampliando a relevancia da atividade.

Assim, a escolha do género e do suporte se ancora em trés critérios

fundamentais:
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1. Pertinéncia discursiva — os textos trazem em circulacdo metaforas
conceptuais relevantes para a analise (por exemplo, SUCESSO E PARA
CIMA, FRACASSO E PARA BAIXO);

2. Relevancia social — a noticia € um género de ampla circulagéo e que exerce
forte influéncia na construgao de representacgdes sociais;

3. Proximidade com o cotidiano dos alunos — ao usar noticias digitais,
trabalha-se com um suporte familiar, aproximando a reflexdo critica das

praticas reais de leitura.

A seqguir, apresentamos a analise dessas vivéncias.

Para organizar a analise e responder aos objetivos delineados, este capitulo
esta dividido em trés sec¢des, articuladas a partir de trés eixos centrais: a construcéo
colaborativa da leitura, a emergéncia de posicionamentos criticos e a mediagao
docente. A secdo 4.1 analisa como a pratica do Pensar Alto em Grupo (PAG)
favoreceu (ou ndo) o desenvolvimento de uma leitura colaborativa, considerando os
indicios de didlogo, escuta ativa, negociagdo de sentidos e construgédo coletiva de
interpretacbes. Em seguida, na segao 4.2, sdo examinadas as manifestagdes de
posicionamentos criticos por parte dos alunos, especialmente quando se confrontam
com discursos sociais sobre o sucesso — nessa analise, busca-se observar se e como
os estudantes reformulam ou questionam concepg¢des hegemobnicas. Ja a sec¢éo 4.3
€ dedicada a analise da mediagao docente, com o intuito de refletir sobre o papel do
professor na criagdo de um ambiente interpretativo dialégico, ético e critico. Essa
organizacgao nao apenas possibilita uma leitura analitica das vivéncias transcritas, mas
também permite observar, em paralelo, os modos como o PAG, articulado a analise
de metaforas conceptuais, contribui para (re)significar os sentidos atribuidos ao

sucesso e fortalecer praticas leitoras mais engajadas e conscientes.
4.2 A CONSTRUCAO DE UMA LEITURA COLABORATIVAS®

Vamos comecar pela primeira vivéncia, que se demonstrou bem rica e fecunda,
como veremos a seguir. Nesta experiéncia de leitura, participaram 12 alunos do 9°

ano do Ensino Fundamental e o professor-pesquisador, na condicdo de mediador.

6 A transcrigdo completa do material analisado encontra-se disponivel no Anexo A. Sua inclus3o visa
oferecer ao leitor acesso integral ao conteudo utilizado nesta segao.
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Desde o inicio, estabelecemos um principio fundamental: o respeito as falas alheias
deveria ser a base do dialogo. Além disso, deixamos claro que aquele era um espago
de livre expresséo, onde ninguém deveria temer avalia¢gdes ou julgamentos da parte
do professor-pesquisador ou dos colegas participantes. Como parte do percurso
metodologico desta pesquisa-intervencao, uma das praticas centrais desenvolvidas
com os estudantes foi o Pensar Alto em Grupo (PAG). Inspirada na proposta de
articulacdo entre leitura e construcdo compartilhada de sentidos, essa pratica foi
mobilizada com o intuito de abrir espaco para o exercicio da interpretagao critica em
contexto coletivo.

Na dinamica adotada, os textos sobre o tema do sucesso eram previamente
selecionados e apresentados pelo professor-pesquisador. Reunidos em circulo, os
estudantes realizavam a leitura silenciosa do texto e, em seguida, eram convidados a
compartilhar o que compreendiam, sentiam e pensavam, a partir de perguntas
mobilizadoras que buscavam tensionar sentidos e provocar deslocamentos
interpretativos. O que se produzia ali ndo era a simples reproducao do conteudo lido,
mas a construc¢ao coletiva de uma escuta critica — um movimento de negociagéo de
sentidos entre pares, em que o desacordo era também possibilidade de elaboragao.
A despeito de algumas diferencas em relagdo ao modelo classico do PAG — em que
o leitor vai verbalizando suas impressdes a medida que 1&é em voz alta —, a adaptagao
realizada neste contexto ndo comprometeu os objetivos propostos. Pelo contrario, a
escuta entre os pares e a mediacdo do professor possibilitaram uma rica producao
discursiva, cujos efeitos serado discutidos nas analises a seguir.

Diante da inércia inicial, pois é algo comum que ocorra em situagdes
desconhecidas e nas quais ha essa ideia de que se esta sendo observado, recorremos
ao roteiro de perguntas previamente elaborado para estimular a discussédo. Esse
roteiro € algo previsto por Zanotto (1995) na pratica do PAG. Comegamos com uma
pergunta simples, mas estratégica:

"Vocés concordam com a visdo de sucesso dos jovens da pesquisa?” Foi esse
ponto de partida que deu inicio ao primeiro recorte de analise, no qual examinamos a
materialidade linguistica e as marcas discursivas que evidenciaram as interpretagces
construidas pelos alunos ao longo da discusséao.

Mais do que uma simples curiosidade, essa escolha metodoldgica reflete uma
verdade pedagdgica: o engajamento afetivo com a leitura expressa no ato de

concordar ou discordar, favorece a participagcao ativa e, consequentemente, a



84

aprendizagem. Quando um estudante se interessa por um texto discordando ou
concordando, ha chances de que ele interaja de maneira mais significativa e aumente
a contribuicdo expressando suas opinides e concepgdes ja formadas, utilizando-se
até de metaforas que ja ajudaram nessa formacgéao. Isso pode ser notado nos turnos a

sequir:

Quadro 1 — Primeira vivéncia do PAG

Vivéncia I: Texto: Conceito de sucesso mudou e 72% dos jovens dao a mesma nova
definicao

Turno | Falante Fala

Professor | Entao, vamos la, pessoal. Primeira pergunta, vocés concordam com
0s jovens da pesquisa? Para vocés, sucesso é ser feliz e ter
equilibrio entre trabalho e vida pessoal. Por qué?

Aluno 1: | Eu concordo que o sucesso ¢é ser feliz porque, assim, eu ndo acho

Lucas que dé para falar que vocé tem uma vida de sucesso sem estar feliz

Aluno 2: | Eu concordo com, acho que ser feliz € uma das primeiras coisas em

Joao ser bem-sucedido, porque muitas pessoas sao bilionarias e ndo sao
felizes. Eu acho que a felicidade é a base de tudo.

Aluno Eu concordo com o que eles falaram, acho que é por esse caminho

3:Aline mesmo. Acho que nao adianta vocé ter o sucesso empresarial,
dizendo assim, vocé nao ter felicidade, ter dinheiro, mas vocé nao
ser feliz.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Nesse trecho especifico, do primeiro turno, observe-se, pelos termos
destacados, que atribuimos grande importancia aos atos de concordar e discordar
como momentos-chave do processo interpretativo. Poderiamos ter iniciado a
discussdo com uma pergunta direta e objetiva, como: “Vocés entenderam o texto?”.
No entanto, ao estimular o debate em torno da concordancia e da discordancia,
inserimos a leitura em um campo dialdégico, no qual o texto deixa de ser um objeto
passivamente contido e passa a ser um espago de disputa de sentidos. Interpretar
nao € apenas decifrar palavras, mas refletir vozes subjacentes, confrontar ideias e
situar-se criticamente diante do discurso. Assim, compreensao e engajamento nao
sao instancias isoladas, mas dimensdes complementares da experiéncia do leitor,
pois € no ato de posicionar-se — seja por adesao ou por contestagdo — que o leitor
constroi o significado e refina seu olhar critico. Veja a fala de Lucas, no turno 2, por
exemplo: Eu concordo que o sucesso é ser feliz porque, assim, eu nao acho que dé
para falar que vocé tem uma vida de sucesso sem estar feliz.

A fala desse aluno apresenta uma primeira aproximagdo coerente com a

analise tedrica proposta, especialmente ao demonstrar engajamento pessoal com o
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tema e posicionar-se por meio da adesao a ideia de que sucesso esta relacionado a
felicidade. Essa postura indica que ele comega a transitar do papel de leitor passivo
para o de leitor participante, conforme sugerido pela perspectiva do PAG. No entanto,
sua argumentagao ainda € incipiente, pois ndo evidencia confronto com ideias
divergentes nem a problematizagéo do proprio ponto de vista — elementos essenciais
a construgdo de um olhar critico. Essas lacunas, porém, sdo esperadas nesse
momento inicial e serdo abordadas ao longo do processo de analise, com o apoio das
perguntas mediadas pelo professor-pesquisador e do dialogo com as interpretagdes
dos demais participantes, o que permitira a ampliagao e o refinamento progressivo da
leitura critica.

A verdadeira interpretagéo ocorre quando o leitor se envolve no texto, questiona
suposicoes, identifica e confronta diferentes perspectivas. Estimular os alunos a
assumir uma postura ativa diante do texto ndo € apenas uma estratégia pedagogica,
mas um convite ao pensamento exclusivo. Afinal, compreender é necessario, mas
questionar € o que realmente nos torna leitores engajados.

A pratica do Pensar Alto em Grupo (PAG) evidenciou aspectos fundamentais
da construgao coletiva de sentidos: o dialogo como estratégia de elaboragao conjunta,
a escuta ativa e a reconstrucdo colaborativa de significados. Longe de ser um
exercicio meramente expositivo, essa dindmica permitiu que os alunos confrontassem
e reformulassem suas concepg¢des sobre o sucesso a partir das trocas com os
colegas.

Ao observar as interagdes, percebemos que os alunos mobilizam seus
repertérios culturais e sociais para fundamentar suas respostas. O contraste entre
geragoes, a influéncia dos contextos socioecondmicos e a historicidade das ideias séo
ferramentas que eles utilizam para compreender como a nogao de sucesso evolui no
tempo. Esse movimento dialdgico ndo apenas valida a eficacia do PAG, mas também
demonstra seu poder na articulagao entre experiéncias individuais e conceitos amplos.

A colaboracéo, por sua vez, é o alicerce desse processo. A escuta ativa e a
incorporagao das falas dos colegas indicam um engajamento que transcende a
simples participagao: os alunos nao apenas expressam opinides, mas constroem
conhecimento coletivamente. Nesse jogo de vozes, a argumentagcdo se torna mais
refinada, e a visdo de mundo de cada um se expande.

O dialogo entre os alunos nao se limita a expressdo de opiniées individuais,

mas envolve escuta ativa e engajamento com as falas dos colegas. Isso se evidencia
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nas marcas discursivas de concordancia e retomada, como nas falas de Joao (turno
3): "Eu concordo com... acho que ser feliz é uma das primeiras coisas em ser bem-
sucedido, porque muitas pessoas sdo bilionarias e ndo séo felizes. Eu acho que a
felicidade é a base de tudo"; de Aline (turno 4): "Eu concordo com o que eles falaram,
acho que € por esse caminho mesmo. Acho que n&do adianta vocé ter o sucesso
empresarial, dizendo assim, vocé néo ter felicidade, ter dinheiro, mas vocé ndo ser
feliz"; e de Gustavo (turno 5): "Eu concordo com a fala desses jovens’, por causa que
de nada adianta vocé ter sucesso pessoal e ndo ter o seu sucesso de trabalho [...] O
trabalho, isso é uma via de mao dupla. Sem um, o outro também n&o ocorre.” Essas
falas dialogam diretamente com as ideias previamente apresentadas, ampliando e
refinando os significados construidos no grupo. Lucas, no turno 2, por exemplo,
associa sucesso a felicidade: [...] “eu ndo acho que dé para falar que vocé tem uma
vida de sucesso sem estar feliz”; ao passo que Joao, turno 3, aprofunda essa relagao
ao indicar que a felicidade € uma das primeiras condi¢gdes para o sucesso: [...] “acho
que ser feliz € uma das primeiras coisas em ser bem-sucedido, porque muitas pessoas
s&o bilionarias e ndo séo felizes.” A fala de Gustavo, por sua vez, complexifica o
debate ao introduzir a distingdo e interdependéncia entre sucesso pessoal e
profissional, ampliando o escopo da discussao coletiva: [...] “de nada adianta vocé ter
sucesso pessoal e ndo ter o seu sucesso de trabalho e néo ter o seu sucesso pessoal
também. Por causa que o trabalho, isso é uma via de m&o dupla. Sem um, o outro

também n&o ocorre.” Analisemos, agora, os seguintes turnos:

Quadro 2 — Primeira vivéncia do PAG

Vivéncia I: Texto: Conceito de sucesso mudou e 72% dos jovens dao a mesma nova
definicao
Turno | Falante Fala
7. | Aluno 1:|Eu ndo acho que seja a mesma coisa, porque antigamente as
Lucas emogdes eram muito invalidadas, hoje em dia, o sucesso € muito
mais ligado com as emog¢des. Por exemplo, ser feliz, coisas do tipo.
Antigamente o sucesso era mais ser bem-sucedido salarialmente E
hoje em dia é mais sobre vocé conseguir amar alguém que também
te ama
8. | Aluno 2:|Eu concordo, eu acho também que é muito diferente O meu
Maria pensamento e o pensamento dos meus pais porque eles achavam
que o sucesso era ser bem sucedido. Tipo, trabalhar, eles

7 Embora o aluno utilize o termo “jovens” em sua fala, a analise do contexto interacional e da situagao
comunicativa permite inferir que ele nao se refere aos jovens mencionados no texto lido, mas sim aos
préprios colegas de turma. Considerando que a atividade estava sendo gravada, interpretamos esse
uso como uma tentativa de modalizagédo da linguagem, sugerindo o esfor¢go do aluno em empregar
uma forma mais formal ou distanciada da fala cotidiana — possivelmente motivado pela presenga do
gravador e pelo desejo de adequacao ao registro da situacéo escolar.
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trabalhavam desde criangas, assim, que eles achavam que ter um
trabalho era ter sucesso na vida. Eu acho que a felicidade, pra mim,

€ sucesso.
14. | Aluno 3: | Eu acho que sim, o sucesso, ele pode mudar e ele muda em
Joao determinadas ocasides. A gente pode tirar que muitas vezes a gente

esta ali, a gente alcanga o que a gente tem, sé que a gente acha que
aquilo ndo é necessario, a gente volta, mais ou menos o que o
Gustavo falou. e tem uma coisa que eu acho muito interessante é que
muitas vezes a gente quer atingir um grau de sucesso mas quando a
gente chega la a gente vé que o nosso sucesso era antes quando a
gente ndo tinha muito com se preocupar a gente estava bem com si
mesmo entdo muitas vezes a gente esta numa determinada ocasiao
e a gente vé que a gente ja teve sucesso e a gente ndo valorizou
aquilo na hora.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Ja a fala de Joao (turno 14) — "o nosso sucesso era antes quando a gente nao
tinha muito com que se preocupar, a gente estava bem com si mesmo" — ilustra com
profundidade essa transformacgao de valores. Nela, o aluno rompe com o modelo
dominante de sucesso baseado em conquista, superagcédo e reconhecimento social.
Em vez disso, propde uma nogao alternativa, centrada na interioridade e na paz
consigo mesmo. Trata-se de uma transformacé&o conceitual relevante: o sucesso deixa
de ser concebido como um destino futuro alcangavel por meio de esforgco e mérito,
para ser compreendido como uma experiéncia presente, vinculada a serenidade
emocional e a auséncia de aflicdes. Ao recorrer a uma experiéncia de bem-estar
passada como parametro de realizagdo pessoal, o aluno rejeita, ainda que
implicitamente, a ideia de que o sucesso dependa de acumulo ou metas externas.

Outro indicativo robusto da construgdo compartilhada de sentido esta no
movimento de ressignificagcdo promovido principalmente pelas falas de Lucas e Maria,
nos turnos 7 e 8, respectivamente. Lucas afirma: "Eu ndo acho que seja a mesma
coisa, porque antigamente as emogbes eram muito invalidadas, hoje em dia, o
sucesso é muito mais ligado com as emogées. Por exemplo, ser feliz, coisas do tipo.
Antigamente o sucesso era mais ser bem-sucedido salarialmente. E hoje em dia é
mais sobre vocé conseguir amar alguém que também te ama." Ja Maria complementa:
"Eu concordo, eu acho também que é muito diferente o meu pensamento e o
pensamento dos meus pais, porque eles achavam que o0 sucesso era ser bem-
sucedido. Tipo, trabalhar. Eles trabalhavam desde criangas, assim, e achavam que ter

um trabalho era ter sucesso na vida. Eu acho que a felicidade, pra mim, é sucesso."
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Ambas as falas apontam para uma transformacéao geracional na concepgao de
sucesso. Lucas (turno 7) destaca que, no passado, sucesso era sinbnimo de ascensao
salarial, enquanto hoje envolve dimensdes afetivas e emocionais, como a capacidade
de estabelecer relagbes amorosas saudaveis. Maria (turno 8), por sua vez,
aproveitando a relagcédo estabelecida pelo colega, contrapde sua visao a dos pais,
ressaltando uma mudanca de valores na forma como o sucesso € concebido.

Essa ressignificagdo historica do conceito revela ndo apenas a ampliagcéo
semantica do termo, mas também o deslocamento de valores sociais. A intervencao
dos estudantes amplia a zona de sentido em disputa e promove um espacgo de
negociagao critica — caracteristica central do Procedimento de Analise de Grupo
(PAG), conforme Zanotto (1995).

Portanto, o didlogo registrado ndo apenas cumpre os critérios de interlocugao
e co-construgdo de significados, mas também evidencia a emergéncia de uma
consciéncia coletiva e situada do que é ser bem-sucedido nos tempos atuais. Dando

continuidade, veremos os turnos a seguir.

Quadro 3 — Primeira vivéncia do PAG

Vivéncia I: Texto: Conceito de sucesso mudou e 72% dos jovens ddo a mesma
nova definicao
Turno | Falante Fala

35. | Aluno 2: Normalmente, quando eu ougo ai, eu penso que € algo dificil
Gustavo de se encontrar, de se chegar. Por causa que, quando falamos
de chegar 13, parece algo meio longe, distante, do que como se
falassemos chegar ali. Entdo, e como € nosso sucesso, nos
normalmente pensamos em algo alto.
36. | Aluno 3: | Eu acredito que esse chegar la é algo que vocé tem que
Luciana trabalhar, batalhar para conseguir chegar no seu futuro.
37. | Professor | Para a gente finalizar aqui, vocés acham que todas as pessoas
tém o mesmo caminho, chegar |4, caminho para alcangar o
sucesso? Vocés acham que todas as pessoas tém o mesmo
caminho para chegar 1a? Por qué?
38. | Aluno 1: | Eu acho que ninguém tem o mesmo caminho, inclusive, porque
Aline ninguém ¢€ igual. Todo mundo é diferente, ninguém tem a
mesma vivéncia, ninguém tem as mesmas criagdes. E
totalmente variavel a condigao financeira em que a pessoa vive.
Os objetivos da pessoa também sao diferentes, entdo o
caminho é muito diferente de cada pessoa.
39. | Aluno 2: Eu acho que varia muito de pessoas, porque tem pessoas que
Lucas tém... Tipo, eu penso que o sucesso para mim & ser feliz. Entao
0 caminho talvez ndo é igual de uma pessoa que pensa que o
sucesso é ter dinheiro ou ter uma boa familia ou algo assim.
40. | Aluno 3: | Eu concordo muito com o que o Lucas falou e se eu puder eu
Joao complemento de uma certa forma. Eu acho que esse sucesso,
esse chegar |la é realmente muito relativo. Nao querendo
desmerecer nenhuma profissdo, mas sim s6 como forma de
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botar uma assimilagdo. se a gente pegar o estudo que um
médico tem que ter as vezes, até pra passar numa prova tipo o
Enem, é muito maior do que um professor, vamos supor,
alguém que quer fazer uma faculdade de histéria, de letras,
matematica, € muito vamos dizer, menor a gente vé isso até
por questdes de nota entdo eu acho que é muito relativo de
certa forma mas eu concordo, concordo.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Ha evidéncias claras de escuta ativa, retomada e reformulagcdo das falas
anteriores, como se observa na sequéncia interativa entre os turnos 35 e 40. Nela, os
alunos n&o apenas expressam opinides individuais, mas articulam um processo
dialégico de construgdo de sentido, em que diferentes vozes se entrelagam para
negociar significados sobre o que € "chegar I&" ou alcangar o sucesso — movimento
fundamental no PAG (Zanotto, 1995).

Gustavo (turno 35) inicia o trecho ao refletir sobre a metafora do sucesso como
um destino: “Normalmente, quando eu ougo ‘ai’, eu penso que é algo dificil de se
encontrar, de se chegar. Porque, quando falamos de ‘chegar Ia’, parece algo meio
longe, distante, diferente de como se falassemos ‘chegar ali’. Ent§o, e como é nosso
sucesso, nos normalmente pensamos em algo alto.” Ele associa o sucesso a algo
elevado, dificil de alcangar, sugerindo uma construgao cultural de desafio e distancia.

Na sequéncia, Luciana (turno 36) amplia a ideia, reforcando o carater de
esfor¢o e trajetoria: “Eu acredito que esse ‘chegar la’ é algo que vocé tem que
trabalhar, batalhar para conseguir chegar no seu futuro.” Sua fala introduz o elemento
da luta e da dedicagdo como componentes do caminho rumo ao sucesso.

O professor, no turno 37, provoca o grupo com uma pergunta norteadora:
“Yocés acham que todas as pessoas tém o mesmo caminho para ‘chegar la’? Por
qué?” Aline (turno 38) responde de maneira enfatica, destacando a singularidade das
trajetdrias: “Eu acho que ninguém tem o mesmo caminho, inclusive porque ninguém
€ igual. Todo mundo é diferente, ninguém tem a mesma vivéncia, ninguém tem as
mesmas criagdes. E totalmente variével a condicdo financeira em que a pessoa vive.
Os objetivos da pessoa também séo diferentes, entdo o caminho é muito diferente
para cada pessoa.”

Na esteira dessa argumentacao, Lucas (turno 39) reforca a diversidade de
perspectivas e sentidos atribuidos ao sucesso: “Eu acho que varia muito de pessoa
para pessoa, porque tem pessoas que tém... Tipo, eu penso que o sucesso, pra mim,

é ser feliz. Entdo, o caminho talvez néao seja igual ao de uma pessoa que pensa que
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0 sucesso é ter dinheiro ou ter uma boa familia ou algo assim.” Sua fala amplia a
discussdo ao introduzir o bem-estar emocional como referéncia central na sua
concepcgao de sucesso, sem invalidar outras possibilidades.

Jodo (turno 40) retoma e aprofunda a colocagdo de Lucas, explicitando a
natureza subijetiva e relativa do sucesso: “Eu concordo muito com o que o Lucas falou,
e, se eu puder, complemento de certa forma. Eu acho que esse sucesso, esse ‘chegar
la’, é realmente muito relativo. Ndo querendo desmerecer nenhuma profisséo, mas so
como forma de fazer uma assimilagcéo: se a gente pegar o estudo que um médico tem
que ter, as vezes até pra passar numa prova tipo o Enem, é muito maior do que, vamos
supor, um professor, alguém que quer fazer uma faculdade de Historia, Letras,
Matemtica... E muito, vamos dizer, menor. A gente vé isso até por questdes de nota.
Entéo, eu acho que é muito relativo de certa forma. Mas eu concordo, concordo.”

Esse encadeamento discursivo revela um processo de construgao
compartilhada de sentido, ancorado na escuta ativa, na retomada e na reformulagao
das falas anteriores. O grupo demonstra respeito a pluralidade de visdes e se engaja
em uma reflexdo critica e situada sobre o conceito de sucesso, em sintonia com os
principios do PAG, ao transformar o espaco de fala em um territério de negociacao e
ampliagcao coletiva de significados.

As falas analisadas evidenciam uma pluralidade de sentidos atribuidos ao
sucesso, que vao além da logica do capital e se abrem a dimensdes afetivas,
subjetivas e relacionais. Essa polifonia discursiva reflete processos de construgao
identitaria juvenil marcados por tensdes entre tradigédo e transformacéo, entre heranga
e ruptura. Ao trazerem suas préprias compreensdes de sucesso, esses jovens
demonstram agéncia na construgdo de novos valores, mais centrados na felicidade,
nas emocdes e nas relagdes humanas — aspectos fundamentais para uma educacao
critica e emancipadora.

O processo de construcéo colaborativa de sentidos também ocorre na terceira
vivéncia realizada. Na vivéncia em questao, como vimos, € proposta a leitura do texto
A meritocracia € uma armadilha. Como pretendemos argumentar aqui, a partir
dessa leitura, os alunos constroem um sentido coletivo de sucesso marcado pela
critica a meritocracia e pela valorizagao da justi¢a social. Esse novo entendimento &
elaborado gradualmente, por meio da interagéo entre suas percepgdes individuais, o
debate com os colegas e as mediagdes do professor. Aqui, passamos a considerar 0s

proximos turnos:



Quadro 4 — Terceira vivéncia do PAG

Vivéncia lll: texto: A meritocracia € uma armadilha

Turno

Fala

A primeira questao, a primeira pergunta, alguma parte do texto
fez vocé mudar ou pensar diferente sobre o que significa
sucesso? Alguma parte do texto fez a sua ideia sobre o que é
sucesso mudar? Por qué?

Nao, o texto ndo me fez mudar essa percepgao sobre sucesso
porque era uma percepg¢ao que eu ja tinha. Ja pensava sobre
isso antes.

Uma outra pergunta aqui. Para vocés, coisas como familia,
coisas como familia em que vocé nasce, ter sorte, ter talento,
ajudam ou atrapalham a alcancar o sucesso? Por qué?

Eu acho que depende muito da situagao, porque se for uma
familia rica, ajuda muito, jd que a riqueza da muito mais
oportunidades para alcangar o sucesso do que a pobreza.

Para mim, essas coisas que o senhor falou ajudam, por causa
que se vocé pegar alguma pessoa que vem de familia rica, local
bom de se morar e talentoso, essa pessoa com certeza tera
muito mais oportunidade de sucesso do que alguém que veio,
digamos, de uma comunidade do Rio de Janeiro. Essa
percepcao € uma percepgao boa, porque muitas vezes a gente
tem até umas familias ricas, algumas familias com mais
dinheiro, de uma classe social maior, que as vezes o pai ou a
mé&e tem um cargo em empresas muito alto e esses cargos sé&o
hereditarios, eles vao passando de familia para familia, de pai
para filho. Muitas vezes pessoas que vém la de baixo, de
familias mais humildes, ndo tém essa chance desses cargos
que pessoas que ja nascem nesse ciclo tém.

Outra coisa, outra pergunta aqui para a gente poder refletir
sobre ela. Vocé concorda com a ideia de que quem trabalha
mais alcang¢a mais? Vocé concorda com essa ideia de quem
trabalha mais alcanga mais? Vocé acha que essa ideia sempre
funciona? Sim ou nao? E por qué? Essa ideia de que quanto
mais eu trabalho, mais eu alcanco. Essa ideia sempre
funciona?

Para mim, nem sempre essa ideia funciona, por causa que,
digamos, vocé pega algum dono de empresa, ele ja deve ter
trabalhado muito no passado, mas atualmente deve passar
esse trabalho para outras pessoas. Entdo, se vocé pegar algum
funcionario, deve trabalhar muito mais do que eles, mas sé que
ganha menos. Entdo, isso também serve, mas depende de
quando vocé vai ser isso ai.

14.

Agora, mais uma aqui para a gente poder dar sequéncia
refletindo sobre o texto. No texto a gente encontrou metéforas
que mostram que sucesso € topo de escada. Vocés mesmos
deram exemplo de algumas aqui. "Subir pela escada do
sucesso", "chegar ao topo". Vocé acha que todos, todos, tém
as mesmas chances de subir essa escada? O que afeta essas
chances? Todos tém a mesma chance, tém as mesmas
condicbes de subir essa escada para o sucesso? O que afeta
essas chances?

15.

Falante
Professor
Aluno 1
Lucas
Professor
Aluno 1
Lucas
Aluno 2
Jodo
Professor
Aluno 1
Bruno
Professor
Aluno 1
Jodo

Eu acho que n&o. Eu acho que nem todos tém essas mesmas
oportunidades, porque a gente vé coisas muito diferentes,

91
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familias diferentes, etnias diferentes, tradi¢cdes diferentes. Se
for fazer uma assimilacdo, a gente pode seguir pelo
campeonato de automobilismo, a Férmula 1. A gente tem um
grid de pilotos, sado 20 pilotos, mas nem todos ali tém a mesma
oportunidade, porque a gente tem equipes diferentes com
carros diferentes. As vezes, um 6timo piloto esta la atras no
grid, com um carro pior, enquanto um piloto um pouco pior que
ele esta la na frente, mas por ter um carro melhor ele tem essa
condigdo de ganhar.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Nesse recorte, a ideia inicial de que “quem trabalha mais alcanca mais” é
progressivamente problematizada. Os alunos passam a reconhecer que o esforgo
individual ndo é o unico nem o principal fator para alcangar o sucesso, e que contextos
socioecondémicos influenciam profundamente essas trajetérias. A metafora da “escada
para o sucesso” ganha um novo significado: nem todos tém o mesmo ponto de partida
OU 0S MesSmos recursos para subir essa escada.

O aluno Joao, turno 15, sintetiza essa percepgédo ao propor a metafora da
Formula 1, sugerindo que ha pessoas que “largam com carros melhores”. Essa
imagem reforga a nogao de injustica estrutural, demonstrando que as condi¢des de
partida sdo desiguais — e que isso interfere diretamente nas chances de "vitdria".

A partir dessas discussdes, os alunos comegam a compreender que 0 Sucesso
nao precisa estar atrelado apenas ao status social ou econémico (como “chegar ao
topo”), mas pode ser pensado de formas alternativas, mais plurais e subjetivas, de
acordo com a historia e as condi¢gdes de cada pessoa. Sucesso passa a ser entendido
como uma construgao social condicionada por fatores estruturais — e ndo mais como
resultado exclusivo do mérito individual.

Esse novo entendimento rompe com nog¢gdes naturalizadas de merecimento e
competicdo. Trata-se de uma visao critica, inclusiva e ética, que evidencia o éxito da
mediagcao pedagogica e da escuta entre os proprios estudantes. Ainda que alguns
alunos ja demonstrassem, inicialmente, desconfianca em relagdo a narrativa
meritocratica — como Lucas, no turno 2, que afirma que “o texto ndo me fez mudar
essa percepgdo sobre sucesso porque era uma percepgado que eu ja tinha” —, o
processo coletivo gerou elaboragdes mais refinadas, indo além da reafirmacao de
opinides prévias.

O professor, turnos 6 e 14, respectivamente, atuou como catalisador desse
aprofundamento, ao langar questdes como “quem trabalha mais, alcanca mais?” ou

“todos tém as mesmas chances de subir essa escada?”. Essas provocagdes
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impulsionaram os alunos a reorganizarem suas respostas iniciais. O estimulo do
professor, turno 3, fez com que Joéo (turno 5), por exemplo, passasse a mencionar
que “tem cargos que vao passando de pai para filho”, e Bruno (turno 7) observou que
‘quem trabalha mais geralmente é quem recebe menos”. Tais formulagdes indicam
um deslocamento do olhar: do individual para o estrutural.

Esse movimento de pensamento coletivo é justamente o que Zanotto (1995)
descreve como Pensar Alto em Grupo: um processo dialégico em que o sentido &
construido pela interagdo entre vozes, em constante negociagao e afetagdo mutua.

Ao final da vivéncia, torna-se evidente que os alunos construiram juntos um
novo sentido coletivo de sucesso: ndo mais como destino garantido pelo esforgo
individual, mas como percurso desigual, condicionado por fatores sociais, familiares e
econdmicos. O fracasso, por sua vez, deixa de ser visto como culpa pessoal e passa
a ser compreendido como consequéncia possivel das desigualdades estruturais
enfrentadas ao longo do caminho.

Esse deslocamento conceitual pdde ocorrer na medida em que a sala de aula
passou a funcionar como uma comunidade de leitores engajados na construgdo
coletiva de sentidos, como propde Zanotto (1995). Nesse espaco, cada aluno teve a
oportunidade de externalizar suas ideias, escutar os outros e refinar sua compreensao
a partir do dialogo.

A analise das falas dos alunos evidencia um didlogo consistente com os
conceitos apresentados no texto "A meritocracia é uma armadilha”, especialmente no
que se refere a critica a meritocracia como justificativa das desigualdades sociais. A
ideia inicial de que "quem trabalha mais alcanga mais" € progressivamente
desconstruida ao longo da vivéncia, a medida que os estudantes passam a
reconhecer que o esforgo individual ndo € o unico, nem o principal fator para o
sucesso. Essa mudancga de perspectiva ecoa a critica presente no texto, que aponta
a meritocracia como uma doutrina prépria do capitalismo, baseada no individualismo
e na competigdo, mascarando as desigualdades estruturais. A metafora da “escada
para o sucesso” é ressignificada pelos alunos, que passam a compreender que nem
todos iniciam a subida do mesmo ponto ou com os mesmos recursos. A metafora
proposta por um dos estudantes — a comparagao com uma corrida de Férmula 1, em
que alguns largam com carros melhores — reforca essa percepgédo de injustica

estrutural. Assim, os alunos constroem uma nova concepg¢ao de sucesso, mais plural,
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ética e inclusiva, que rompe com nog¢des naturalizadas de merecimento, confirmando

o potencial formativo do PAG como trabalho coletivo de interpretacdo em sala de aula.

4.3 O CONCEITO DE SUCESSO E AS METAFORAS CONCEPTUAIS

A reflexdo coletiva acerca do sentido de sucesso parte de uma perspectiva
dialégica e critica dos discursos, considerando as multiplas dimensdes subijetivas,
culturais e histéricas que compdéem essa nogao. Na discussao promovida com os
alunos durante a pratica do PAG, observamos a presenca de diferentes concepgdes
de sucesso, refletindo tanto continuidades quanto rupturas geracionais e culturais.

Vejamos os turnos em sequéncia.

Quadro 5 — Primeira vivéncia do PAG

Vivéncia I: Texto: Conceito de sucesso mudou e 72% dos jovens dao a mesma
nova definicao

Turno Falante Fala
2. Aluno 1: | Eu concordo que o sucesso ¢é ser feliz porque, assim, eu
Lucas nao acho que dé para falar que vocé tem uma vida de
sucesso sem estar feliz
3. Aluno 2: | Eu concordo com, acho que ser feliz € uma das primeiras
Joao coisas em ser bem-sucedido, porque muitas pessoas

sao bilionarias e nao sao felizes. Eu acho que a felicidade
€ a base de tudo.

5. Aluno 4. Eu concordo com a fala desses jovens, por causa que de
Gustavo nada adianta vocé ter sucesso pessoal e nao ter o seu
sucesso de trabalho e ndo ter o seu sucesso pessoal
também. Por causa que o trabalho, isso € uma via de
mao dupla. Sem um, o outro também nao ocorre.

7. Aluno 1:|Eu ndo acho que seja a mesma coisa, porque
Lucas antigamente as emocdes eram muito invalidadas, hoje
em dia, o sucesso € muito mais ligado com as emogoes.
Por exemplo, ser feliz, coisas do tipo. Antigamente o
sucesso era mais ser bem-sucedido salarialmente E hoje
em dia é mais sobre vocé conseguir amar alguém que
também te ama

8. Aluno 2: | Eu concordo, eu acho também que é muito diferente O
Maria meu pensamento e o pensamento dos meus pais porque
eles achavam que o sucesso era ser bem sucedido. Tipo,
trabalhar, eles trabalhavam desde criancgas, assim, que
eles achavam que ter um trabalho era ter sucesso na
vida. Eu acho que a felicidade, pra mim, é sucesso.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Nesses turnos, a felicidade emerge como novo parametro de sucesso,
sendo valorizada como critério central para a sua definigcao. As falas dos alunos Lucas

e Jodo (turnos 2 e 3) revelam que o sucesso é diretamente associado a experiéncias
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subjetivas e afetivas, como “ter paz”, “estar feliz com o que tem” e “se sentir bem”.
Joao afirma que “ser feliz é uma das primeiras coisas em ser bem-sucedido, porque
muitas pessoas s&o bilionarias e ndo sdo felizes. Eu acho que a felicidade é a base
de tudo”. Essa formulagdo aponta para uma importante ressignificagcdo do sucesso,
que passa a incluir dimensdes como saude mental, tranquilidade interior e equilibrio
entre diferentes areas da vida. Esse deslocamento indica uma critica implicita aos
modelos tradicionais de sucesso, baseados em riqueza, produtividade e prestigio
social. Em vez de ver a felicidade como uma consequéncia do éxito material, os alunos
invertem essa ldgica, tratando-a como pré-condigdo para o sucesso. Tal inversao
sinaliza uma perspectiva mais humanizada, critica das légicas meritocraticas, e se
alinha a estudos recentes sobre a geracédo Z, que apontam uma mudanga de foco do
sucesso material para uma realizagao pessoal e emocional.

Ao lado dessa énfase na felicidade, os alunos constroem uma compreensao
mais complexa ao defenderem que o sucesso é multifacetado e envolve a
articulagao entre vida pessoal e profissional. A fala do aluno Gustavo (turno 5)
revela essa visdo ao afirmar: “Eu concordo com a fala desses jovens, por causa que
de nada adianta vocé ter sucesso pessoal e ndo ter o seu sucesso de trabalho [...] O
trabalho, isso é uma via de mao dupla. Sem um, o outro também ndo ocorre”. Essa
formulacéao indica que os estudantes nao apenas reformulam o conceito de sucesso,
mas também o ampliam: o sucesso deixa de ser redutivel a um unico dominio da vida
e passa a ser concebido como algo que envolve equilibrio e realizagdo em multiplas
esferas. Tal percepgao sugere uma ruptura com a visao fragmentada e produtivista
do éxito, em diregdo a uma abordagem mais integrada da vida.

As falas revelam também uma ruptura geracional e a reconfiguragao dos
valores associados ao sucesso. Lucas (turno 7), por exemplo, afirma: “Antigamente
O Sucesso era mais ser bem-sucedido salarialmente, hoje em dia € mais sobre vocé
conseguir amar alguém que também te ama”. Essa fala explicita um deslocamento de
paradigma: o valor simbdlico do sucesso migra do econémico para o afetivo, indicando
uma critica a centralidade do trabalho e da renda como Unicos parametros de éxito.
Essa critica é reforcada pela aluna Maria (turno 8), que contrapde a visao dos jovens
a de seus pais: “Eles achavam que o sucesso era ser bem-sucedido”. Tal contraste
evidencia que os discursos sobre sucesso sao atravessados por contextos histéricos
e sociais e estdo em constante (re)significagdo pelas novas geragdes. O texto da

noticia lida pelos alunos confirma esse cenario, apontando que, segundo pesquisa



96

citada, os principais critérios para o sucesso entre os jovens brasileiros sao “ser feliz”,
“equilibrio entre vida pessoal e trabalho” e “ser saudavel”’. Ao dialogar com esse
conteudo, os alunos nao apenas interpretam o texto, mas o ampliam criticamente,
evidenciando uma postura de resisténcia aos valores neoliberais que reduzem o
sujeito a sua produtividade. Suas falas ativam metaforas alternativas e produzem uma
sofisticada reinterpretacdo do conceito de sucesso, que se torna mais afetivo,
experiencial e subjetivo.

Ha indicios claros de que os alunos se identificam com a geragao retratada no
texto “Conceito de sucesso mudou e 72% dos jovens dao a mesma nova
definicao”. Essa identificagdo aparece ja nas falas iniciais (turnos 2 a 5), quando
todos reafirmam que o sucesso esta diretamente relacionado a felicidade, € nao
apenas a realizacao profissional ou financeira.

Estudaremos os turnos abaixo para verificar a interagdo dos alunos com o texto
lido.

Quadro 6 — Primeira vivéncia do PAG

Vivéncia I: Texto: Conceito de sucesso mudou e 72% dos jovens ddao a mesma
nova definicao

Turno | Falante | Fala
7. Aluno 1. | Eu ndo acho que seja a mesma coisa, porque
Lucas antigamente as emocgdes eram muito invalidadas, hoje

em dia, 0 sucesso é muito mais ligado com as emocgoes.
Por exemplo, ser feliz, coisas do tipo. Antigamente o
sucesso era mais ser bem-sucedido salarialmente E hoje
em dia é mais sobre vocé conseguir amar alguém que
também te ama

8. Aluno 2: | Eu concordo, eu acho também que é muito diferente O
Maria meu pensamento e 0 pensamento dos meus pais porque
eles achavam que o sucesso era ser bem sucedido.
Tipo, trabalhar, eles trabalhavam desde criangas, assim,
que eles achavam que ter um trabalho era ter sucesso
na vida. Eu acho que a felicidade, pra mim, é sucesso.
9. Aluno 3:| Eu também vou pra esse caminho. Eu acho que o
Joao sucesso em determinadas épocas é bem diferente. Se a
gente pegar a época ali logo apds a Segunda Guerra,
que sao os baby boomers que chamam essa geracao,
eles seriam mais do trabalho, sobre ter um emprego
construir uma heranga, vamos dizer assim terras,
dinheiro se vocé pegar outra geragao, o pensamento €
completamente diferente vocé vé que ja tem uma
geracao mais avancgada que pensa que ¢é fazer uma boa
faculdade um bom vestibular, ter uma faculdade, ter um
curriculo estavel agora se a gente pega essa geragao,
pelo que vem dizendo a pesquisa 0 sucesso € totalmente
diferente ja ndo é mais voltado para o emprego, sim para




si mesmo, sobre ser feliz e estar bem com aquilo que
vocé tem.

10.

Aluno 4:
Gustavo

Eu concordo que as diferentes geragcbes acabam
ocorrendo em diferentes formas de sucesso, por causa
que nés que somos de geragdes logo apds, nos
percebemos o que falta na geragdo anterior da nossa,
tipo a geragao dos nossos pais. Eles estudavam muito e
também trabalhavam muito para conseguir uma vida de
sucesso. mas muitas vezes ndo ligavam muito para a
sua vida pessoal. Entdo, o que a gente acaba fazendo
atualmente é tentar fazer, é tentar cobrir esse erro. E a
mesma coisa vai acontecer nas geragdes futuras das
nossas.

12.

Aluno 1:
Luciana

Sim, porque dependendo do caminho desse sucesso,
vocé pode parar porque vocé nao vai querer mais ter
esse sucesso, entendeu? E também porque se vocé, tipo
assim, um familiar estiver doente, vocé vai ter que parar
e cuidar dele, porque vocé ama essa pessoa.

13.

Aluno
Gustavo

2:

Eu acho que pode acabar mudando por diversos
acontecimentos do teu futuro, que acontecera contigo e
também por causa que o ser humano é um ser que
acaba sempre buscando por novos objetivos e nunca
acaba se contentando com algo.

14.

Aluno
Jodo

3:

Eu acho que sim, o sucesso, ele pode mudar e ele muda
em determinadas ocasides. A gente pode tirar que
muitas vezes a gente esta ali, a gente alcanca o que a
gente tem, sé que a gente acha que aquilo ndo é
necessario, a gente volta, mais ou menos o que o
Gustavo falou. e tem uma coisa que eu acho muito
interessante é que muitas vezes a gente quer atingir um
grau de sucesso mas quando a gente chega la a gente
vé€ que 0 nosso sucesso era antes quando a gente néo
tinha muito com se preocupar a gente estava bem com
si mesmo entdo muitas vezes a gente estd numa
determinada ocasido e a gente vé que a gente ja teve
sucesso e a gente ndo valorizou aquilo na hora.

15.

Aluno 4:
Bruno

Eu acho que pode mudar conforme os anos vao se
passando porque quando eu era mais crianga eu achava
que sucesso era alguma coisa e ai quando eu cheguei
agora eu ja mudei a minha forma de pensar e eu acho
que conforme os anos vao se passando a maturidade vai
gerando eu acho que pode ter novos pensamentos sobre
0 que é sucesso.

16.

Aluno 5:
Aline

Eu acho que muda conforme o tempo porque conforme
a cada dia que passa 0 nosso pensamento é diferente o
que ocasiona objetivos diferentes também o que muda a
nossa percepcao de sucesso.

22.

Aluno 1:
Mateus

Eu acho que é bem possivel as pessoas, todas as
pessoas do mundo conseguirem alcangar o sucesso que
o0 texto mostra o sucesso que o texto mostra € um
equilibrio entre teu trabalho e tua vida pessoal por causa
que ninguém ia acabar se obrigando a vocé utilizar 100%
do trabalho e nunca ter uma boa vida pessoal. E a
mesma coisa € o contrario.

97
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23. Aluno 2: | Eu concordo, mas ao mesmo tempo eu discordo. Pode
Lucas até parecer engragado. Porque essa situacdo de
sucesso, a gente vé no texto que anda muito junto a
felicidade, mas o emprego também. Se a gente pegar
essa felicidade, muitas vezes a gente ndao tem um
emprego estavel, a gente ndo tem uma ocasido assim
instavel, entao a gente muitas vezes nao vai alcangar
essa felicidade. Porque como a gente vé que esse
equilibrio uma coisa esta interligada a outra. Se a gente
néo é feliz, a gente ndo vai conseguir dar tudo no nosso
emprego. E se a gente estd dando tudo no nosso
emprego, a gente ndo consegue ser feliz. Entdo acho
que essa questdo de equilibrio manda muito nisso
também.

24. Aluno 3: Eu acho que nao é possivel com todo mundo alcancgar
Luciana essa percepg¢ao de sucesso, porque muitas pessoas do
mundo tém varias dificuldades, como dificuldades
financeiras, ou entdo dificuldades familiares, até de
saude, por exemplo.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Os alunos reconhecem explicitamente trés geragdes distintas: A geragédo dos
pais (anterior a deles), associada a ideia de sucesso como trabalho duro, estabilidade
financeira, estudo e emprego fixo — com foco na produtividade e no sustento da
familia (turnos 7, 8, 9 e 10); A geracdo dos baby boomers, citada por um dos alunos
no turno 9, ligada a reconstrugéo do pés-guerra, ao esforgo para acumular patriménio
e garantir segurancga e estabilidade; A geracao atual (a deles), com foco no bem-estar,
no equilibrio emocional e na felicidade pessoal — onde o sucesso € subjetivo,
contextual e, muitas vezes, desvinculado de padrbes econdmicos fixos. Os alunos
mobilizaram referéncias historicas e socioculturais. Isso € evidente na fala do Aluno
Joao, turno 9: "Se a gente pegar a época logo apds a Sequnda Guerra, que Sdo 0s
baby boomers, eles fingem mais do trabalho, sobre ter um emprego e construir uma
heranca. Ja a nossa geragdo pensa mais em ser feliz e estar bem com aquilo que
tem." Notamos, aqui, um exercicio interpretativo complexo, no qual o aluno entrelaca
conceitos sociolégicos, referéncias textuais e vivéncias pessoais, evidenciando um
processo ativo de construgao de sentido. Esse trecho ilustra com precisao a relevancia
da negociacgéo de significados: o pensamento ndo emerge isolado, mas é forjado na
confluéncia entre repertérios individuais e coletivos, como propde Zanotto (1995).
Assim, reafirma-se um principio fundamental do PAG: compreender nao € um ato
estatico, mas um fenébmeno dindmico, constantemente moldado pelo dialogo e pela

interacao social.
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Cada geracao € lida de forma critica e comparativa: os alunos nao apenas
identificam caracteristicas, mas também refletem sobre as falhas percebidas nas
geragdes anteriores, como o excesso de dedicagdo ao trabalho e a negligéncia da
vida pessoal, fala de Gustavo no turno 10.

A discussdao dos alunos dialoga diretamente com o texto base,
complementando e ampliando sua compreensdo ao trazer vivéncias pessoais,
observagdes sobre realidades socioeconémicas diversas (turno 18) e reflexdes sobre
como o conceito de sucesso pode variar e evoluir com o tempo (turnos 11 a 16). Eles
também demonstram uma leitura critica e contextualizada: reconhecem que a
definigdo de sucesso pode mudar ao longo da vida e que nem todos tém as mesmas
oportunidades de alcanga-lo (turnos 21 a 24), o que aprofunda a leitura do texto base.
A conversa mostra ndo apenas a compreensdo do conteudo, mas também a
apropriagao critica do texto. Os alunos reconhecem diferentes geragdes e seus
valores, identificam-se com a geragao retratada no material, produzem sentidos
proprios sobre o sucesso e estabelecem conexdes entre o texto e suas vivéncias e

realidades. Trata-se de uma leitura ativa, sensivel e politicamente situada.

4.4 REFINANDO CONCEITOS: A CONSTRUGAO CRITICA DA IDEIA DE
SUCESSO EM DIALOGO COM TEXTOS E VIVENCIAS

Ao longo da terceira vivéncia, observa-se um movimento dialégico que revela
a coexisténcia de diferentes concepg¢des sobre o sucesso, articuladas tanto a partir
das experiéncias dos alunos quanto dos conceitos apresentados no texto. Desde o
inicio, as falas indicam que alguns estudantes ja partem de uma visédo critica da
meritocracia, evidenciando que o texto ndao necessariamente transformou suas
concepgdes, mas reforgcou compreensdes ja elaboradas a partir de suas vivéncias
sociais. Consideremos os turnos abaixo.

Quadro 2 — Terceira vivéncia do PAG

Quadro 7 — Terceira vivéncia do PAG

Vivéncia lll: texto: A meritocracia é uma armadilha
Turno | Falante Fala
2. Aluno 1 Nao, o texto nao me fez rpudar essa ’pe.rcepgé'o sobre sucesso
Lucas porque era uma percepgao que eu ja tinha. Ja pensava sobre
iSso antes.
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4. Aluno 1 Eu glcho‘que dgpende .muit.q da situagéo, porque se .for uma
Lucas familia rica, ajuda muito, jd que a rigueza da muito mais
oportunidades para alcancgar o sucesso do que a pobreza.
5. Para mim, essas coisas que o senhor falou ajudam, por causa
que se vocé pegar alguma pessoa que vem de familia rica, local
bom de se morar e talentoso, essa pessoa com certeza tera
muito mais oportunidade de sucesso do que alguém que veio,
digamos, de uma comunidade do Rio de Janeiro. Essa
Aluno 2 percepcao € uma percepgao boa, porque muitas vezes a gente
Joédo tem até umas familias ricas, algumas familias com mais
dinheiro, de uma classe social maior, que as vezes o pai ou a
mae tem um cargo em empresas muito alto e esses cargos séo
hereditarios, eles vao passando de familia para familia, de pai
para filho. Muitas vezes pessoas que vém la de baixo, de
familias mais humildes, ndo tém essa chance desses cargos
que pessoas que ja nascem nesse ciclo tém.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

No turno 2, Lucas expressa: “Eu concordo que o sucesso € ser feliz porque,
assim, eu ndo acho que dé para falar que vocé tem uma vida de sucesso sem estar
feliz.”

As falas de Lucas (“Eu concordo com o que eles falaram, acho que é por esse
caminho mesmo. Acho que nao adianta vocé ter o sucesso empresarial, dizendo
assim, vocé nao ter felicidade, ter dinheiro, mas vocé nao ser feliz.”) e de Joao, nos
turnos 4 e 5 (“Eu concordo com a fala desses jovens, porque de nada adianta vocé
ter sucesso pessoal e nao ter seu sucesso no trabalho. Por causa que o trabalho, isso
€ uma via de mado dupla. Sem um, o outro também nado ocorre.”) revelam uma
articulagao entre a ideia de sucesso e fatores estruturais, como herancga social, redes
familiares e desigualdade de oportunidades.

No turno 5, Jodo mobiliza argumentos que ecoam as analises socioldgicas de
Bourdieu (2022)%, especialmente no que tange a transmissdo de capital social e
cultural nas classes dominantes. Ao afirmar que “os cargos vao passando de pai para

filho”, o estudante evidencia uma compreensao critica de que o sucesso nao resulta

8 Segundo Bourdieu (2022), o sucesso escolar e profissional ndo pode ser entendido apenas como
fruto do esforco individual, ja que as familias das classes dominantes transmitem aos seus filhos
certas vantagens invisiveis, como o dominio de saberes valorizados pela escola (capital cultural) e o
acesso a redes de relagdes privilegiadas (capital social). Essas herangas contribuem para que os
filhos ocupem posigbes semelhantes as dos pais, perpetuando desigualdades histéricas. A esse
processo, em que a escola aparenta premiar o mérito, mas na verdade reproduz a estrutura social,
Bourdieu da o nome de reprodugao social. Por fim, o conceito de habitus ajuda a entender como
essas vantagens se incorporam ao modo de ser dos individuos, orientando suas agdes e percepgdes
sem que necessariamente se deem conta disso.
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apenas do mérito individual, mas esta profundamente enraizado em estruturas sociais
que reproduzem desigualdades historicas.

Essa percepgao aproxima-se das proposi¢coes de Bourdieu sobre a reproducao
social, nas quais o sistema educacional contribui para legitimar e perpetuar
hierarquias sociais sob a aparéncia de neutralidade e mérito. Vejamos alguns outros

turnos para dar sequéncia.

Quadro 8 — Terceira vivéncia do PAG

Vivéncia lll: texto: A meritocracia é uma armadilha

Turno | Falante Fala

7. Para mim, nem sempre essa ideia funciona, por causa que,
digamos, vocé pega algum dono de empresa, ele ja deve ter
trabalhado muito no passado, mas atualmente deve passar
esse trabalho para outras pessoas. Entéo, se vocé pegar algum
funcionario, deve trabalhar muito mais do que eles, mas s6 que
ganha menos. Entdo, isso também serve, mas depende de
quando vocé vai ser isso ai.

8. AlUno 2 EuachoquenéoﬂmcbnqpomuennMosgmpm@oshdeen1ma
Lucas sdo desvalorizados a niveis incomparaveis do que outros
empregos que nem sempre tém o mesmo esforgo.

15. Eu acho que n&o. Eu acho que nem todos tém essas mesmas
oportunidades, porque a gente vé coisas muito diferentes,
familias diferentes, etnias diferentes, tradicbes diferentes. Se
for fazer uma assimilacdo, a gente pode seguir pelo
campeonato de automobilismo, a Férmula 1. A gente tem um
grid de pilotos, s&o 20 pilotos, mas nem todos ali ttm a mesma
oportunidade, porque a gente tem equipes diferentes com
carros diferentes. As vezes, um 6timo piloto esta 1a atras no
grid, com um carro pior, enquanto um piloto um pouco pior que
ele esta la na frente, mas por ter um carro melhor ele tem essa
condigdo de ganhar.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Aluno 1
Bruno

Aluno 1
Jodo

Com a continuidade da conversa, observa-se um refinamento das
concepgoes: os alunos passam a elaborar respostas mais complexas e articuladas.
No momento em que discutem se “quem trabalha mais alcanga mais” (turno 6), os
estudantes rejeitam a maxima meritocratica ao apontarem a desconexao entre esforgo
e recompensa no mundo do trabalho. As falas de Bruno (turno 7) — “Entéo, se vocé
pegar algum funcionario, deve trabalhar muito mais do que eles, mas s6 que ganha
menos. Entdo, isso também serve, mas depende de quando vocé vai ser isso ai.” —
e de Lucas (turno 8) — “Eu acho que nao funciona porque muitos empregos hoje em
dia sdo desvalorizados a niveis incomparaveis do que outros empregos que nem
sempre tém o mesmo esforgo.” — revelam uma percepgao critica sobre a exploragao

do trabalho e a desvalorizagao de determinadas profissbes. Essas contribuicbes
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demonstram um avango na argumentagdo, pois evidenciam que os alunos
reconhecem as injusticas estruturais que permeiam o mercado de trabalho,
desmontando a ideia de que esforco individual € sempre proporcional ao retorno
obtido.

Quando provocados a refletir sobre as metaforas de sucesso como “topo” ou
“escada”, os alunos identificam essas imagens no texto e passam a relaciona-las com
desigualdades estruturais. A analogia usada por Jo&o, no turno 15, é particularmente
significativa: ao comparar o sucesso a dinamica de uma corrida de Férmula 1, ele
demonstra o que pode ser entendido como um indicio de sofisticagdo em seu
raciocinio, ao recorrer a uma nova metafora para explicar a desigualdade nos pontos
de partida.

O trecho, destacado por nds: “nem todos ali tém a mesma oportunidade, porque
a gente tem equipes diferentes com carros diferentes”, confirma o argumento de que
0 sucesso nao depende apenas de mérito individual, mas também das condi¢des
estruturais de partida. Essa visao ecoa as criticas presentes no texto de Jo Littler sobre
a mitologia meritocratica que sustenta a ideia de que o sucesso é sempre fruto de
esforgo pessoal. Ao contrario, como aponta o texto, o caminho ao sucesso costuma
ser uma “luta solitaria” contra outros e nao necessariamente ligada ao progresso
coletivo. O aluno, ao mobilizar uma nova metafora para descrever essa desigualdade,
reformula e amplia o repertério simbdlico disponivel, desafiando a narrativa
dominante de que “basta se esforgar para chegar ao topo”.

Agora, consideremos, para nossa analise, os turnos subsequentes.

Quadro 9 — Terceira vivéncia do PAG
Vivéncia lll: texto: A meritocracia € uma armadilha

Turno | Falante | Fala
22. Aluno 1: Eu acho que é bem possivel as pessoas, todas as
Mateus pessoas do mundo conseguirem alcangar 0 sucesso

que o texto mostra o sucesso que o texto mostra é um
equilibrio entre teu trabalho e tua vida pessoal por
causa que ninguém ia acabar se obrigando a vocé
utilizar 100% do trabalho e nunca ter uma boa vida
pessoal. E a mesma coisa é o contrario.

24. | Aluno 3: Eu acho que nao é possivel com todo mundo alcancar
Luciana essa percepgao de sucesso, porque muitas pessoas do
mundo tém varias dificuldades, como dificuldades
financeiras, ou entdo dificuldades familiares, até de
saude, por exemplo.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).
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A fala de Mateus no turno 22 ilustra como o uso coletivo do Pensar Alto em
Grupo, articulado a exploragao de metaforas conceituais, pode favorecer uma leitura
mais critica e conectada a realidade. H4, nesse turno, uma concepgao de sucesso
permeada por duas dimensdes centrais: a ideia de percurso e a valorizagdo do
equilibrio. Ao afirmar que "é bem possivel todas as pessoas do mundo conseguirem
alcancar o sucesso”, o uso do verbo "alcangar” sugere a presenca de uma metafora
do percurso, na qual o sucesso é concebido como um destino a ser atingido. Essa
estrutura metaférica implica movimento, esforgo e diregéo, reforgando a imagem do
sucesso como algo que se constroi ao longo de uma trajetoria. No entanto, o aluno
rompe com leituras tradicionalmente lineares ou sacrificiais desse caminho, ao
destacar que o sucesso, conforme representado no texto lido, deve incluir o equilibrio
entre vida profissional e pessoal. Tal perspectiva desafia a logica produtivista e
competitiva, propondo um percurso possivel e acessivel, no qual o bem-estar e a
qualidade de vida ndo sao trocados por conquistas materiais. Assim, a metafora do
percurso € ressignificada, integrando valores contemporéaneos mais humanizados e
coletivos.

Ao longo da atividade, observam-se indicios de construgao coletiva de sentido
e de elaboracdo conceitual mais refinada. Conforme os estudantes sao provocados a
estabelecer conexdes entre as metaforas do texto e suas proprias vivéncias.

Veja o turno 24, a fala de Lucina revela um processo de construgéo coletiva de
sentido em torno do conceito de sucesso, mediado pela escuta e pela contraposigao
de pontos de vista. Mateus apresenta uma concepg¢ao mais idealizada e universalista,
ao afirmar que todas as pessoas podem alcangar o sucesso, entendido como
equilibrio entre vida pessoal e trabalho. Em seguida, a intervenc¢ao de Lucina tensiona
essa ideia ao destacar os limites concretos que dificultam esse ideal para grande parte
da populacao, como questdes financeiras, familiares e de saude. A discordancia entre
os dois nao configura uma ruptura, mas sim um movimento de ampliacdo da reflexao,
em que diferentes experiéncias e percepcdes sdo mobilizadas para problematizar a
nogao de sucesso. Esse deslocamento contribui para uma aprendizagem critica, pois
os alunos deixam de apenas repetir ideias cristalizadas e passam a produzir sentidos
préprios, considerando as desigualdades sociais e as diferentes trajetérias de vida
que atravessam suas realidades.

Nessas intervengdes, a leitura deixa de ser um exercicio de decodificagao e

passa a mobilizar dimensdes sociais e simbdlicas mais complexas: os alunos
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incorporam a discussdo elementos como desigualdade socioecondmica, heranca
familiar e auséncia de oportunidades. Esse movimento aponta para o potencial do
Pensar Alto em Grupo (PAG) como espago de mediagcdo simbdlica, em que
concepgdes sao tensionadas, reelaboradas e ressignificadas a partir do dialogo com
o texto e com os colegas.

A escuta dessa fala, no contexto do Pensar Alto em Grupo, permite
compreender como certas leituras do mundo, por vezes ja bem elaboradas, encontram
espaco para se manifestar e se expandir no ambiente coletivo da leitura
compartilhada.

Dando continuidade para nossa analise, vejamos o recorte que se segue.

Quadro 10 — Terceira vivéncia do PAG

Vivéncia lll: texto: A meritocracia é uma armadilha

Turno | Falante | Fala

3. | Professor | Uma outra pergunta aqui. Para vocés, coisas como familia,
coisas como familia em que vocé nasce, ter sorte, ter talento,
ajudam ou atrapalham a alcancar o sucesso? Por qué?
5. Para mim, essas coisas que o senhor falou ajudam, por causa
que se vocé pegar alguma pessoa que vem de familia rica, local
bom de se morar e talentoso, essa pessoa com certeza tera
muito mais oportunidade de sucesso do que alguém que veio,
digamos, de uma comunidade do Rio de Janeiro. Essa
Aluno 2 percepg¢ao € uma percepcao boa, porque muitas vezes a gente
Jodo tem até umas familias ricas, algumas familias com mais
dinheiro, de uma classe social maior, que as vezes o pai ou a
mae tem um cargo em empresas muito alto e esses cargos sao
hereditarios, eles vao passando de familia para familia, de pai
para filho. Muitas vezes pessoas que vém la de baixo, de
familias mais humildes, ndo tém essa chance desses cargos
que pessoas que ja nascem nesse ciclo tém.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Outro exemplo disso, € a Turno 5 (Joao): “Muitas vezes pessoas que vém la de
baixo, de familias mais humildes, ndo tém essa chance desses cargos que pessoas
que ja nascem nesse ciclo tém.” Trata-se de um raciocinio articulado e complexo,
demonstrando que o aluno tem um repertério de leitura social acumulado, talvez
advindo de vivéncias ou discussdes anteriores.

Esse refinamento dialégico ocorre quando o professor, turno 4, convida a
reavaliacdo de conceitos internalizados e abre espaco para interpretacbes menos
convencionais, ligadas a contextos sociais.

A metafora conceptual mobilizada pelo professor — SUCESSO E UM
CAMINHO OU UM DESTINO A SER ALCANCADO, com elementos como "ajudam
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ou atrapalham a alcangar o sucesso" — estrutura a pergunta como um deslocamento
em diregao a um objetivo, em que diferentes fatores podem facilitar ou dificultar esse
percurso. Ao perguntar se "familia, sorte e talento ajudam ou atrapalham”, o professor
ativa essa imagem de um percurso desigual, no qual nem todos partem do mesmo
ponto ou contam com 0s mesmos recursos para avancar.

Essa metéafora contribuiu diretamente para a resposta do aluno, que se apropria
da légica do deslocamento desigual para construir sua argumentacdo. Ele evidencia
como certas condi¢des de partida — como nascer em uma familia rica, morar em um
local privilegiado ou ter talento — funcionam como atalhos ou acessos privilegiados
nesse caminho, enquanto outros, oriundos de contextos mais vulneraveis, enfrentam
obstaculos estruturais. Ao mencionar que “esses cargos sdo hereditarios” e que
"pessoas que vém la de baixo... ndo tém essa chance”, o aluno reforga a ideia de que
o ponto de partida interfere no acesso ao destino, ou seja, ao sucesso. Com isso,
ele ndo apenas responde a pergunta do professor, mas a amplia, revelando uma
compreensao critica e socialmente situada da metafora proposta.

Essa interagao revela que a metafora articulada pelo docente foi eficaz para
suscitar uma resposta reflexiva e ancorada em uma leitura critica das desigualdades
sociais, dando indicios de que a o PAG pode funcionar como dispositivos de mediagao
e aprofundamento do pensamento critico em praticas de letramento escolar. A
mediacao docente, ao ser sistematica, progressiva e dialdgica, estimula os alunos a
sofisticarem seus argumentos, conectando o que pensam com metaforas conceptuais,
estrutura social e desigualdade, essa mediagao € a proposta do PAG (Zanotto, 1995).

A vivéncia analisada demonstra que o refinamento das concepgdes dos alunos
se da por meio de uma dinéamica dialdgica entre saberes prévios e mediagao docente.
Ha, de fato, expressdes espontdneas de pensamento critico, especialmente em
alunos que ja demonstram sensibilidade social e capacidade de abstracao.

A analise dos turnos transcritos demonstra que o trabalho com o PAG, aliado a
mediacao dialdgica e ao uso de metaforas conceptuais, favoreceu uma significativa
elaboracgao conceitual por parte dos alunos sobre a ideia de sucesso. As falas revelam
nao apenas a presenca de saberes prévios — por vezes criticos — sobre meritocracia
e desigualdade social, mas também um processo de refinamento dessas
compreensdes a medida que as discussdes avancavam. A metafora proposta por
Joao, comparando a vida a uma corrida de Férmula 1, ilustra de maneira emblematica

esse processo de elaboracao simbdlica e critica que o PAG favorece.



106

Nesse sentido, a pratica pedagodgica desenvolvida cumpriu o objetivo da
pesquisa ao estimular a construgao coletiva de sentidos sobre o conceito de sucesso,
com base nas experiéncias dos alunos e em dialogo com os textos lidos e debatidos.
A participagao ativa dos estudantes, a valorizagao de suas vivéncias e a escuta atenta
por parte do professor criaram um ambiente propicio a emergéncia de argumentos
mais elaborados, a ampliacdo do repertorio simbdlico e ao questionamento de
discursos hegemonicos. O processo ndo se resumiu a reproducao de ideias, mas
implicou deslocamentos interpretativos que apontam para uma leitura mais critica da
realidade.

Assim, reafirma-se a importancia do professor como mediador de sentidos e do
PAG como metodologia capaz de articular leitura, pensamento critico e expressao
simbdlica. A experiéncia mostra que, quando os alunos sdo convidados a pensar a
partir de suas vivéncias e sao estimulados a construir metaforas proprias para dar
forma a ideias complexas, emerge uma poténcia pedagdgica que transforma o ato de

ler em uma pratica de elaboragao cultural e critica do mundo.

4.5 DOMINIO DAS METAFORAS CONCEITUAIS

Sobre as metaforas conceptuais articuladas pelos alunos e a sua compreensao
delas e que foram mobilizadas pedagogicamente pelo professor e outras
espontaneamente elaboradas pelos estudantes. Passamos a analisar a seguir os

seguintes turnos:

Quadro 11 — Terceira vivéncia do PAG

Vivéncia lll: texto: A meritocracia é uma armadilha

Turno | Falante Fala

9. | Professor | Outra pergunta aqui para a gente continuar refletindo sobre o
que a gente leu. Nesse texto, existem expressdes que mostram
0 sucesso como algo la no alto, como algo alto, que vocé
precisa subir, vocé precisa alcancar. Vocé consegue dar
exemplos dessas expressdes que mostram que 0 sucesso €
algo que esta la no alto? Quais expressdes sao essas? Pelo
menos uma.
14. | Professor | Agora, mais uma aqui para a gente poder dar sequéncia
refletindo sobre o texto. No texto a gente encontrou metéaforas
que mostram que sucesso é topo de escada. Vocés mesmos
deram exemplo de algumas aqui. "Subir pela escada do
sucesso", "chegar ao topo". Vocé acha que todos, todos, tém
as mesmas chances de subir essa escada? O que afeta essas
chances? Todos tém a mesma chance, tém as mesmas




condicbes de subir essa escada para o sucesso? O que afeta
essas chances?

15. | Aluno
Jodo

1

Eu acho que n&o. Eu acho que nem todos tém essas mesmas
oportunidades, porque a gente vé coisas muito diferentes,
familias diferentes, etnias diferentes, tradicbes diferentes. Se
for fazer uma assimilacdo, a gente pode seguir pelo
campeonato de automobilismo, a Formula 1. A gente tem um
grid de pilotos, sao 20 pilotos, mas nem todos ali ttm a mesma
oportunidade, porque a gente tem equipes diferentes com
carros diferentes. As vezes, um 6timo piloto esta la atras no
grid, com um carro pior, enquanto um piloto um pouco pior que
ele esta la na frente, mas por ter um carro melhor ele tem essa
condicédo de ganhar.

16. | Aluno
Bruno

Eu acho que chegar no topo da escada depende muito de
pessoa para pessoa, porque vai depender do local onde vocé
vive, do que vocé quer seguir e do tempo que vocé tem para
seguir esse sucesso, do talento que vocé tem para esse
sucesso e diversas outras coisas que podem acabar ajudando
ou atrapalhando vocé a conseguir chegar no topo da escada.

17. | Aluno
Lucas

Eu acho que nem todo mundo tem as mesmas oportunidades,
porque o dinheiro em si mesmo da muitas oportunidades de
comegar de um lugar mais avangado para o sucesso do que a
pobreza ndo consegue oferecer.

20. | Professor

A metafora "sucesso é destino de viagem". Que obstaculos ou
atalhos o texto menciona que as pessoas podem enfrentar
nesse caminho?

22. | Aluno
Lucas

2

Oportunidades no mercado de trabalho. As vezes, precisamos
parar para recarregar as energias e seguir em frente.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

107

Entre as metaforas ativadas durante a atividade, destacam-se aquelas como

estruturantes do imaginario ocidental: SUCESSO E ALTURA (ex: “chegar ao topo”,
“estar |4 em cima”); SUCESSO E UMA ESCADA (ex: “subir degraus”, “subir a escada
do sucesso”); SUCESSO E UMA VIAGEM (ex: “caminho para o sucesso”, “obstaculos
no percurso”); SUCESSO E MOVIMENTO VERTICAL POSITIVO (ex: “elevador

social”).

Contudo, essas metaforas ndo emergem espontaneamente dos alunos. Elas

sdo propostas e estruturadas por meio das perguntas do professor, que atua como

mediador conceitual e cultural.® Por exemplo, no Turno 9, o professor questiona:

9 O procedimento metodolégico ndo se limita a registrar apenas metaforas que emergem
espontaneamente nas falas dos alunos, mas considera também aquelas inferéncias sugeridas pelo
professor no decorrer da atividade. Nesse caso, o professor atua como mediador conceitual e cultural,
orientando os estudantes a reconhecerem e se alinharem a metaforas ja disponiveis no repertorio
sociocognitivo. Tal estratégia se fundamenta no entendimento de que a aprendizagem de metaforas
conceptuais ndo se da apenas de modo autdbnomo, mas também em contextos de interagao
pedagdgica, nos quais a inferéncia sugerida desempenha papel central para ampliar a consciéncia
linguistico-discursiva dos participantes.
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“expressbes que mostram o sucesso como algo la no alto...”; no Turno 14, pergunta
se “todos tém a mesma chance de subir essa escada para o sucesso”; e no Turno 20,
oferece a metafora “sucesso € destino de viagem”. Cada uma dessas intervengoes
funciona como um direcionando os alunos a operarem cognitivamente dentro de
quadros metafdricos ja prontos.

Os alunos demonstram competéncia interpretativa ao reconhecerem essas
metaforas e aplica-las a leitura do texto. Por exemplo, identificam “chegar ao topo” e
“elevador social” como expressdes associadas a ideia de sucesso como altura (Turno
9), e discutem a metafora da escada como simbolo de desigualdade de oportunidades
(Turnos 14 a 17). Essa capacidade interpretativa mostra que tais metaforas fazem
parte dos seus modelos cognitivos culturais. No entanto, como destacam Lakoff e
Johnson (2002), compreender uma metafora ndo significa apenas nomea-la, mas sim
mobiliza-la para estruturar o pensamento e reorganizar a experiéncia vivida.

E justamente nesse ponto que se observa uma diferenca crucial: a maioria dos
alunos responde reativamente as metaforas propostas, sem sinais robustos de
apropriacdo autdnoma dos esquemas conceituais. Nao ha, na maior parte das falas,
a emergéncia espontanea de novas metaforas ou a transposicdo criativa para
dominios distintos.

Entretanto, ha um momento notavel de ruptura desse padrdo no Turno 15,
quando Jodo introduz uma metafora original e complexa: “Se for fazer uma
assimilagdo, a gente pode seguir pelo campeonato de automobilismo, a Férmula 1.
[...] As vezes, um 6timo piloto esta I atras no grid, com um carro pior, enquanto um
piloto um pouco pior que ele esta la na frente, mas por ter um carro melhor, ele tem
essa condicdo de ganhar.”

Nesse trecho, o aluno constréi um novo modelo metaférico, com multiplas
camadas de analogia: VIDA E UMA CORRIDA DE FORMULA 1; O CARRO E O
CAPITAL SOCIAL; POSICAO NO GRID E A ESTRUTURA SOCIAL HERDADA;
SUCESSO E VENCER A CORRIDA. Essa formulacdo vai além da aplicagdo de
metaforas fornecidas; ela reorganiza criticamente o conceito de mérito a partir de uma
analogia culturalmente significativa e proxima ao universo dos alunos. Aqui, vemos a
operacao plena da metafora conceptual como estrutura de pensamento — e néao
apenas como recurso linguistico.

Além da metafora da Formula 1, ha outros indicios de linguagem metaférica

mais sutil e implicita. Por exemplo: “Roubar os holofotes” (Jodo, Turno 12) usa uma
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metafora espacial para criticar a invisibilidade dos pobres; “Recarregar as energias e
sequirem frente” (Lucas, Turno 22) articula a ideia de sucesso como jornada, incluindo
pausas para recuperacao.

A expresséo ‘“roubar os holofotes” € empregada para criticar a forma como os
ricos se apropriam do reconhecimento que deveria ser compartilhado com os mais
pobres. Essa formulagao recorre a uma metafora espacial (Lakoff; Johnson, 2002, p.
35) baseada na equivaléncia conceptual VISIBILIDADE E RECONHECIMENTO e
LUZ E VALORIZAGAO. Derivada do universo cénico e midiatico, a imagem do
“holofote” representa o foco de atengao publica e simbdlica. Estar “sob os holofotes”
€ ser visto, valorizado, celebrado. Quando o aluno afirma que os ricos “roubam os
holofotes”, ele revela uma compreensao critica: mesmo quando os pobres
desempenham papéis fundamentais, sdo os ricos que recebem o destaque, como se
monopolizassem o espago de visibilidade social. A metafora, portanto, torna-se uma
ferramenta expressiva que denuncia a invisibilidade estrutural dos menos
favorecidos, que permanecem nas sombras da narrativa social. Essa construgéo
reforgca a capacidade da linguagem metaforica de mediar experiéncias complexas e
socialmente marcadas, conforme explicam Lakoff e Johnson (2002), ao mostrar que
as metaforas ndo apenas descrevem, mas estruturam o modo como pensamos e
sentimos sobre temas como justi¢a, desigualdade e reconhecimento.

Essas expressdes, ainda que comuns no vocabulario cotidiano, revelam que o
pensamento metaforico esta presente de maneira dispersa na linguagem dos alunos.
No entanto, a mobilizacdo ativa e critica dessas metaforas — como no caso da
Formula 1 — é rara, o que sugere que a leitura e a discussao, apesar de ricas, nao
ativaram plenamente o campo metaforico de forma autbnoma.

Resumidamente, podemos concluir que os alunos reconhecem e mobilizam
metaforas quando sao inseridos em contextos que favorecem esse tipo de construgao
simbdlica, o0 que demonstra a presenga desses modelos em seu repertorio cultural; ha
pouca evidéncia de apropriacao espontanea das metaforas do texto, salvo excecdes
notaveis; a intervencao do professor é essencial para ativar esses esquemas — mas,
ao mesmo tempo, seu protagonismo limita a emergéncia de metaforas novas por parte
dos alunos e a criagao da metafora da Férmula 1, por sua vez, deve ser valorizada
como exemplo de pensamento metaférico autbnomo e critico, e aponta caminhos para

que a pedagogia da metafora va além da interpretagéo e favorega a criagao.
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Inicialmente, percebemos que os alunos demonstram maior apropriagao das
metaforas associadas ao conceito de sucesso. Ao serem questionados sobre
expressodes que representam o sucesso como algo elevado, os estudantes identificam
e interpretam corretamente expressées metaféricas como "chegar ao topo" e
"elevador social". Além disso, vem a estabelecer relagdes entre essas metaforas e
aspectos estruturais da sociedade, como desigualdade de oportunidades e heranga
socioecondmica.

Outro avango notavel € a complexidade argumentativa. Enquanto nas primeiras
praticas os alunos tendem a respostas mais diretas e literarias, nesta terceira
experiéncia ha uma maior problematizacdo das ideias. Por exemplo, ao discutir a
relagdo entre trabalho e sucesso, os estudantes ndo apenas rejeitam a ideia de que
"quem trabalha mais alcangca mais”, mas fundamentam essa posigdo com reflexdes
sobre a precarizagdo do trabalho e a desigualdade estrutural, evidenciando um
pensamento mais critico e articulado.

Em resumo, a terceira experiéncia indica que os alunos nao apenas
internalizaram as metaforas conceituais elaboradas, mas passaram a mobiliza-las de
forma critica para apresentar sua interpretagdo de questdes sociais. Esse progresso
sugere um amadurecimento na leitura do conceito de sucesso, que agora € visto de

forma mais multifacetada e reflexiva.
4.6 A MEDIACAO DO PROFESSOR

A mediacédo do professor durante a vivéncia de leitura, segundo o Pensar Alto
em Grupo (PAG) de Mara Sofia Zanotto, exerce papel central na criagdo de um
ambiente coletivo e reflexivo que favorece a interpretagdo critica dos textos. Na
pesquisa que investiga se a pratica do PAG, aliada a andlise das metaforas
conceituais sobre sucesso, potencializa uma leitura mais critica, o docente atua como
agente mediador, estimulando o didlogo, a problematizacdo e a construgéo
compartilhada do sentido.

Desde o inicio, o professor langa uma pergunta aberta e provocativa: “Vocés
concordam com os jovens da pesquisa? Para vocés, sucesso € ser feliz e ter equilibrio
entre trabalho e vida pessoal. Por qué?” Esse convite a reflexao abre espaco para que
os alunos expressem suas ideias, como Lucas, que relaciona felicidade a sucesso,

afirmando que “ndo da para falar que vocé tem uma vida de sucesso sem estar feliz”,
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e Jodo, que reforca que “a felicidade é a base de tudo” e que pessoas bilionarias
podem nao ser felizes.

A intervengdo docente ndo se limita a acolher respostas, mas avanga ao
provocar comparagdes entre geragdes, instigando os alunos a pensarem sobre as
mudancas histéricas e sociais na definicdo de sucesso. Quando questiona se “o0 que
€ sucesso para vocés € igual ao que era sucesso para 0s seus pais?”, o professor
estimula uma analise critica do contexto, exemplificada por Lucas, que observa que
“antigamente as emogdes eram invalidadas” e hoje o0 sucesso esta mais associado a
emocdes e relacionamentos. Maria acrescenta que, para seus pais, “ter um trabalho
era ter sucesso na vida”, enquanto para ela “a felicidade é sucesso”.

Outro aspecto importante é a retomada e reformulagdo das questdes pelo
mediador, fortalecendo o “pensar em voz alta” tipico do PAG. Ao repetir e reconfigurar
perguntas como “O que seria sucesso para vocés hoje pode mudar no futuro? Por
qué?”, o professor assegura que todos compreendam o tema e aprofunda a reflexao,
promovendo uma troca de perspectivas, como a de Luciana, que vé mudancgas nas
prioridades conforme situacdes familiares, e Gustavo, que considera o ser humano
em constante busca por novos objetivos.

A mediagcdo também valoriza a pluralidade ao relacionar a discussao com a
realidade local dos alunos. Ao perguntar se os resultados da pesquisa seriam
semelhantes na escola ou no bairro deles, o professor incentiva a ligagado do texto
com a experiéncia social concreta, ampliando a leitura critica para reconhecer
diversidade e desigualdades. Lucas exemplifica que, em seu bairro, “priorizariam o
dinheiro e ndo a felicidade”, enquanto Bruno destaca a heterogeneidade cultural e
socioecondmica que molda as percepgdes de sucesso.

Durante a vivéncia, o professor orienta a apropriagao e a problematizacao das
metaforas conceituais presentes no texto, como “chegar1a”, “chegar longe” e “alcancar
sucesso”, incentivando os alunos a interpretarem essas expressdes, evidenciando a
distancia e o esfor¢o associados ao sucesso. Gustavo relaciona “chegar 138" a algo
distante e desafiador, enquanto Jodo ressalta a diversidade de conceitos, o que
inviabiliza um parametro unico para todos.

Para concluir, o professor provoca a reflexao sobre os diferentes caminhos para
alcangar o sucesso, ressaltando singularidades e experiéncias individuais. Aline
sintetiza essa ideia ao afirmar que “ninguém tem o mesmo caminho, porque ninguém

€ igual”, enfatizando a importancia do reconhecimento das diferencas.
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De modo geral, a mediagao do professor na vivéncia do PAG atua como um
facilitador que cria um espaco de didlogo colaborativo, no qual os alunos articulam
pensamentos, questionam pressupostos e constroem sentidos coletivamente. Esse
processo dinamiza a leitura, permitindo que o texto seja problematizado e conectado
a realidade dos estudantes, favorecendo uma interpretagcdo critica e reflexiva,
alinhada ao objetivo da pesquisa.

Na analise do texto “A meritocracia € uma armadilha”, a mediagao reafirma a
esséncia do PAG ao transformar a leitura em um processo coletivo e critico. A partir
de perguntas abertas, o professor convida os alunos a reavaliarem suas concepgdes
sobre sucesso, mesmo quando, como Lucas, alguns mantém percepgdes
semelhantes as do texto, demonstrando que o PAG valoriza tanto o compartilhamento
quanto a transformacéo dos pensamentos.

A mediacgao do professor colabora para o refinamento conceitual. O professor
atua de forma estratégica ao formular perguntas abertas e progressivas, que levam o
aluno a explorar camadas mais profundas do conceito de sucesso, como: “Vocé
concorda com a ideia de que quem trabalha mais alcangca mais?” “Vocé acha que
todos tém as mesmas chances de subir essa escada?” Isso também ocorre ao
recuperar elementos metaféricos do texto lido e instigar os alunos a interpreta-los
criticamente, como nas perguntas sobre "topo", "escada", "elevador social" e "destino
de viagem". Exemplo: Turno 14 (Professor): “Todos tém a mesma chance, tém as
mesmas condicées de subir essa escada para o sucesso? O que afeta essas
chances?” A pergunta guia os alunos para refletirem nao apenas sobre o esforgo
individual, mas sobre as desigualdades estruturais, o que se confirma na fala de
Lucas, turno 17: Eu acho que nem todo mundo tem as mesmas oportunidades, porque
o dinheiro em si mesmo da muitas oportunidades de comegar de um lugar mais
avancgado para o sucesso do que a pobreza ndo consegue oferecer.

Ao perguntar “‘como que essas diferengcas entre ricos e pobres podem
influenciar nas chances de ter sucesso?”, turno 11, o professor retoma os conceitos
de “familia”, “sorte” e “talento” anteriormente discutidos, estimulando os alunos a
refletirem sobre os fatores sociais que impactam o sucesso individual. As respostas
de Joéo (turno 12) e Lucas (turno 13) demonstram uma compreensao critica dessas
desigualdades. Jodo argumenta que os ricos tém um caminho mais facilitado por
conta do dinheiro e da visibilidade social, e que, mesmo quando uma pessoa pobre

realiza um bom trabalho, o reconhecimento tende a ser atribuido a quem tem mais
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poder. Lucas complementa essa analise ao destacar que a riqueza permite 0 acesso
a escolas melhores, enquanto pessoas pobres enfrentam barreiras mais dificeis, como
concursos altamente exigentes.

Ambos os alunos articulam argumentos que associam diretamente o sucesso
as condigdes de origem, revelando como fatores como heranga familiar, acesso a
recursos e oportunidades educacionais moldam o futuro das pessoas. Ao fazer isso,
ampliam a leitura critica do discurso meritocratico, questionando a ideia de que o
sucesso é fruto apenas de esforco individual, e reconhecendo a influéncia da sorte de
nascer em determinadas condi¢des sociais.

A mediacao segue instigando o pensamento critico ao desafiar a ideia de que
‘quem trabalha mais alcanga mais”, com Bruno e Lucas apontando que a logica
meritocratica nem sempre se sustenta diante das desigualdades no reconhecimento
e recompensa do trabalho. Essa troca torna visivel a disparidade entre esforco e
resultados, enriquecendo o debate.

Além disso, o professor destaca e interpreta metaforas conceituais do texto,
como “chegar no topo”, “elevador social” e “subir a escada do sucesso”, convidando
os alunos a refletirem se todos tém as mesmas chances de “subir essa escada”. Joao
utiliza a metafora da Férmula 1 para ilustrar como condi¢des desiguais influenciam
guem chega mais longe, independentemente do esforgo ou talento.

Ao retomar o conceito de fracasso em contraponto ao sucesso, o mediador
aprofunda a reflexdo sobre as consequéncias emocionais e sociais da nao realizagao
das metas, com Bruno destacando que o fracasso esta ligado a sensacao de nao
alcangar objetivos, evidenciando a dimensao subjetiva da metafora.

Por fim, ao encerrar com a metafora “sucesso € destino de viagem?”, o professor
estimula a identificagdo dos obstaculos e atalhos, como economia e talento, que
influenciam o percurso, fortalecendo a construgao coletiva, dinamica e critica
caracteristica do PAG.

Em sintese, a mediacdo docente nessa vivéncia demonstra o potencial do
Pensar Alto em Grupo para transformar a leitura em uma pratica social e critica. Por
meio de questionamentos abertos, retomadas e problematizacbes, o professor
fomenta um espacgo de dialogo onde os alunos articulam percepgdes, confrontam
ideias e ampliam a compreensao do texto e do mundo, especialmente sobre temas
complexos como sucesso e desigualdades sociais. Assim, fica evidente que o PAG,

integrado a analise das metaforas conceituais, favorece uma leitura critica, reflexiva e
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situada, que vai além da simples decodificagdo, promovendo uma interpretacéo
socialmente engajada.

Essa ultima vivéncia evidenciou o potencial da técnica do Pensar Alto em Grupo
para transformar a leitura em uma pratica socialmente situada e critica. A mediacao
docente, pautada em perguntas abertas, retomadas e provocag¢des dialdgicas, buscou
fomentar um espago em que os alunos articulassem percepgdes, confrontassem
ideias e construissem sentidos sobre o texto e sobre o mundo. No entanto, ao revisitar
essa etapa da intervengado, percebo que nem todos os momentos foram igualmente
frutiferos. Em determinados trechos da leitura, a mediagao poderia ter explorado com
maior profundidade certos comentarios dos alunos que indicavam tensdes sociais
relevantes. Houve ocasides em que a escuta poderia ter sido mais investigativa,
abrindo margem para interpretacées mais complexas. Ainda assim, o PAG, articulado
a andlise das metaforas conceptuais, mostrou-se eficaz para ampliar o repertério
interpretativo da turma e promover uma leitura que vai além da decodificagao literal —
uma leitura critica, reflexiva e engajada. A experiéncia reafirma que a mediagéo é um
processo em construgéo, que se aprimora justamente quando nos dispomos a refletir

sobre suas poténcias e limites.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Os dados analisados ao longo desta pesquisa-intervengcédo evidenciam a
poténcia formativa do Pensar Alfo em Grupo (PAG) como pratica de leitura
colaborativa, critica e situada. Ao abrir espago para o dialogo entre os alunos, o PAG
revelou-se um dispositivo capaz de provocar deslocamentos interpretativos e fomentar
a construcdo coletiva de sentidos. Mais do que decodificar informagdes ou repetir
argumentos do texto, os estudantes foram convidados a se posicionar, a partir de seus
proprios repertorios, sobre questdes sociais complexas, como O sucesso e a
meritocracia.

Esse processo permitiu observar o transito dos alunos entre vozes sociais
distintas, bem como a ativacdo de metaforas conceptuais que revelaram formas
plurais de compreender 0 sucesso — ora como destino meritocratico, ora como estado
subjetivo de bem-estar, ora como percurso atravessado por desigualdades estruturais.
A leitura se transformou, assim, em pratica de negociagao simbdlica, em que as ideias

nao foram apenas reproduzidas, mas debatidas, tensionadas e ressignificadas.
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Ao longo das vivéncias, a mediagao do professor-pesquisador revelou-se
elemento central para sustentar o ambiente dialdgico e ético necessario a emergéncia
de uma leitura critica. Foi justamente nesse ponto que se evidenciou a dimensao
politica do ato pedagdgico: ao langar perguntas provocadoras, escutar os alunos com
genuino interesse e estimular o confronto de perspectivas, o professor deixou de
ocupar o lugar de mero executor de protocolos para se constituir como agente politico
no melhor sentido do termo. Isto é, alguém que compreende que cada escolha
pedagogica € uma tomada de posi¢ao diante do mundo e que ndo ha neutralidade no
ato de ensinar. Ao reconhecer as dimensoes institucionais, afetivas e sociais de seu
trabalho, o professor-pesquisador assume a sala de aula como espago de formagéao
critica — e a pesquisa como forma de intervir nas relagcdes de poder que atravessam
o cotidiano escolar.

Em sintonia com essa visdo, Rocha (2003) nos lembra que a pesquisa
qualitativa ndo deve se restringir a diagndsticos normativos, mas sim possibilitar a
emergéncia de novos significados e perspectivas que desafiem concepgdes
hegemodnicas e apontem alternativas. Essa escuta ampliada e sensivel foi uma marca
do processo aqui desenvolvido: longe de buscar desvios ou corrigir “erros”
interpretativos, buscamos acolher a diferenca como elemento constitutivo da
construcao coletiva de sentido. O PAG, nesse contexto, funcionou ndo como técnica,
mas como gesto ético-politico de escuta e abertura para a alteridade.

Ao final das vivéncias analisadas, tornou-se evidente que os estudantes nao
apenas compreenderam os textos lidos, mas também reformularam suas préprias
concepgdes de sucesso, langando mao de metéaforas, experiéncias pessoais e
posicionamentos criticos. Suas vozes, articuladas em rede, construiram novas
possibilidades de leitura do mundo — mais plurais, afetivas, éticas e situadas. E é
nesse gesto coletivo de leitura e reflexdo que reside o verdadeiro potencial
transformador da educacao: fazer da escola um espaco de escuta, de resisténcia e

de reinvencao de sentidos.
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ANEXO A - Transcrigao das vivéncias do PAG

Vivéncia I: Texto: Conceito de sucesso mudou e 72% dos jovens dao a
mesma nova definicao

Turno | Falante Fala
Professor | Entdo, vamos |a, pessoal. Primeira pergunta, vocés
concordam com oOs jovens da pesquisa? Para vocés,
sucesso € ser feliz e ter equilibrio entre trabalho e vida
pessoal. Por qué?

2. | Aluno 1:| Eu concordo que o sucesso é ser feliz porque, assim, eu

Lucas nao acho que dé para falar que vocé tem uma vida de
sucesso sem estar feliz

3. | Aluno 2:| Eu concordo com, acho que ser feliz € uma das primeiras

Joao coisas em ser bem-sucedido, porque muitas pessoas sao
bilionarias e ndo sao felizes. Eu acho que a felicidade é a
base de tudo.

4. | Aluno Eu concordo com o que eles falaram, acho que é por esse

3:Aline caminho mesmo. Acho que nao adianta vocé ter o
sucesso empresarial, dizendo assim, vocé nao ter
felicidade, ter dinheiro, mas vocé nao ser feliz.

5. | Aluno4: | Eu concordo com a fala desses jovens, por causa que de

Gustavo | nada adianta vocé ter sucesso pessoal e nao ter o seu
sucesso de trabalho e nao ter o seu sucesso pessoal
também. Por causa que o trabalho, isso € uma via de mao
dupla. Sem um, o outro também n&o ocorre.

6. | Professor | Vocés acham que o que é sucesso para vocés é igual ao
que era sucesso para os pais de vocés quando eles eram
jovens? Por qué?

7. | Aluno 1:| Eundo acho que sejaa mesma coisa, porque antigamente

Lucas as emogdes eram muito invalidadas, hoje em dia, o
sucesso é muito mais ligado com as emocgdes. Por
exemplo, ser feliz, coisas do tipo. Antigamente o sucesso
era mais ser bem-sucedido salarialmente E hoje em dia é
mais sobre vocé conseguir amar alguém que também te
ama

8. | Aluno 2: | Eu concordo, eu acho também que é muito diferente O

Maria meu pensamento e o pensamento dos meus pais porque
eles achavam que o sucesso era ser bem sucedido. Tipo,
trabalhar, eles trabalhavam desde criangas, assim, que
eles achavam que ter um trabalho era ter sucesso na vida.
Eu acho que a felicidade, pra mim, é sucesso.

9. |Aluno 3:| Eu também vou pra esse caminho. Eu acho que o

Joao sucesso em determinadas épocas é bem diferente. Se a

gente pegar a época ali logo apds a Segunda Guerra, que
sao os baby boomers que chamam essa geracao, eles
seriam mais do trabalho, sobre ter um emprego construir
uma heranga, vamos dizer assim terras, dinheiro se vocé
pegar outra geragdo, o pensamento é completamente
diferente vocé vé que ja tem uma geracao mais avancgada
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que pensa que é fazer uma boa faculdade um bom
vestibular, ter uma faculdade, ter um curriculo estavel
agora se a gente pega essa geracao, pelo que vem
dizendo a pesquisa o sucesso € totalmente diferente ja
nao € mais voltado para o emprego, sim para si mesmo,
sobre ser feliz e estar bem com aquilo que vocé tem.

10.

Aluno 4:
Gustavo

Eu concordo que as diferentes geragbes acabam
ocorrendo em diferentes formas de sucesso, por causa
que nés que somos de geragdes logo apds, noés
percebemos o que falta na geragao anterior da nossa, tipo
a geragao dos nossos pais. Eles estudavam muito e
também trabalhavam muito para conseguir uma vida de
sucesso. mas muitas vezes nao ligavam muito para a sua
vida pessoal. Entdo, o que a gente acaba fazendo
atualmente é tentar fazer, é tentar cobrir esse erro. E a
mesma coisa vai acontecer nas geragdes futuras das
nossas.

11.

Professor

O que seria sucesso para vocés hoje pode mudar no
futuro? Por qué? Vou repetir. O que seria sucesso para
vocés hoje pode mudar no futuro? Por qué?

12.

Aluno 1:
Luciana

Sim, porque dependendo do caminho desse sucesso,
vocé pode parar porque vocé nao vai querer mais ter esse
sucesso, entendeu? E também porque se vocé, tipo
assim, um familiar estiver doente, vocé vai ter que parar e
cuidar dele, porque vocé ama essa pessoa.

13.

Aluno 2:
Gustavo

Eu acho que pode acabar mudando por diversos
acontecimentos do teu futuro, que acontecera contigo e
também por causa que o ser humano € um ser que acaba
sempre buscando por novos objetivos e nunca acaba se
contentando com algo.

14.

Aluno 3:
Joao

Eu acho que sim, o sucesso, ele pode mudar e ele muda
em determinadas ocasides. A gente pode tirar que muitas
vezes a gente esta ali, a gente alcanga o que a gente tem,
s6 que a gente acha que aquilo n&o € necessario, a gente
volta, mais ou menos o que o Gustavo falou. e tem uma
coisa que eu acho muito interessante € que muitas vezes
a gente quer atingir um grau de sucesso mas quando a
gente chega la a gente vé que 0 nosso sucesso era antes
quando a gente nao tinha muito com se preocupar a gente
estava bem com si mesmo entdo muitas vezes a gente
esta numa determinada ocasiao e a gente vé que a gente
ja teve sucesso e a gente ndo valorizou aquilo na hora.

15.

Aluno 4:
Bruno

Eu acho que pode mudar conforme os anos vao se
passando porque quando eu era mais crianga eu achava
que sucesso era alguma coisa e ai quando eu cheguei
agora eu ja mudei a minha forma de pensar e eu acho que
conforme os anos vao se passando a maturidade vai
gerando eu acho que pode ter novos pensamentos sobre
0 que € sucesso.
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16.

Aluno 5:
Aline

Eu acho que muda conforme o tempo porque conforme a
cada dia que passa 0 nosso pensamento € diferente o que
ocasiona objetivos diferentes também o que muda a nossa
percepgao de sucesso.

17.

Professor

E se vocés fizessem essa pesquisa, essa mesma
pesquisa aqui na escola ou no bairro de vocés, os jovens,
do bairro de vocés ou os colegas de vocés de escola, &,
os resultados dessa pesquisa seria parecido com o da
pesquisa que vocés leram? Por qué? Sim ou nao e por
qué?

18.

Aluno 1:
Lucas

Eu acho que nao seria igual porque bom, pelo bairro que
eu venho é um bairro bem pobre, entdo eu acho que que
eles priorizariam o dinheiro e ndo a felicidade e a nossa
escola também, por ser uma escola publica e varias
pessoas diferentes, eu acho que cada um passaria de
uma forma diferente, eu acho que por mim eu acho que o
dinheiro seria priorizado mais

19.

Aluno 2:
Bruno

Eu acho que eu vou mais ou menos pra essa linha
também, que a gente mora num pais muito grande e as
vezes 0s bairros sdo até muito grandes, entdo a
populacao ela é bem diferente entre si, os costumes, os
valores de cada familia podem interferir no que € sucesso
pra aquela pessoa isso interfere muito. Entdo eu acho que
sim, seria bem diferente a resposta de alguns lugares que
a gente vé aqui ndo s6 no nosso bairro, mas como no
nosso estado no nosso pais.

20.

Aluno 3:
Mateus

Eu acho que n&o porque cada um tem a sua realidade.

21.

Professor

Ainda sobre a questdo do sucesso. Vocés acham que
todas as pessoas no mundo tém a mesma chance de
alcangar o tipo de sucesso que o texto mostra? sim, nao,
por que?

22.

Aluno 1:
Mateus

Eu acho que é bem possivel as pessoas, todas as
pessoas do mundo conseguirem alcangar o sucesso que
o texto mostra o sucesso que o texto mostra é um
equilibrio entre teu trabalho e tua vida pessoal por causa
que ninguém ia acabar se obrigando a vocé utilizar 100%
do trabalho e nunca ter uma boa vida pessoal. E a mesma
coisa é o contrario.

23.

Aluno 2:
Lucas

Eu concordo, mas ao mesmo tempo eu discordo. Pode até
parecer engragado. Porque essa situagao de sucesso, a
gente vé no texto que anda muito junto a felicidade, mas
o0 emprego também. Se a gente pegar essa felicidade,
muitas vezes a gente ndo tem um emprego estavel, a
gente ndo tem uma ocasi&o assim instavel, entdo a gente
muitas vezes ndo vai alcancar essa felicidade. Porque
como a gente vé que esse equilibrio uma coisa esta
interligada a outra. Se a gente nao é feliz, a gente nao vai
conseguir dar tudo no nosso emprego. E se a gente esta
dando tudo no nosso emprego, a gente ndo consegue ser
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feliz. Entdo acho que essa questdo de equilibrio manda
muito nisso tambeém.

24.

Aluno 3:
Luciana

Eu acho que n&o é possivel com todo mundo alcancgar
essa percepgao de sucesso, porque muitas pessoas do
mundo tém varias dificuldades, como dificuldades
financeiras, ou entdo dificuldades familiares, até de saude,
por exemplo.

25.

Professor

Continuando, quando a gente ouve as expressdes como
chegar |4, chegar longe, alcangar sucesso, essas
expressdes nos lembram uma coisa facil ou algo dificil.
Por qué? As expressodes chegar 13, chegar longe, alcangar
0 sucesso, essas expressdes nos lembram uma coisa facil
de ser atingida, de ser alcangada, ou algo dificil. Por qué?

26.

Aluno 1:
Lucas

Eu acho que pode ser considerado algo dificil, que vocé
tem que batalhar para conseguir chegar la.

27.

Aluno 2:
Gustavo

Eu também acho que seria como algo dificil, por causa
que quando a gente, até a forma da palavra chegar 13,
chegar la parece que é algo longe. Se fosse algo perto,
facil e proximo, acabaria sendo chegar ali.

28.

Professor

Por que sera que muitas pessoas usam expressdes do
tipo chegar 14, chegar longe para falar sobre sucesso?
Repetindo a pergunta. Por que sera que muitas pessoas
usam as expressdes como chegar 1a, chegar longe para
falar sobre sucesso?

29.

Aluno 1:
Aline

Porque a maioria da perspectiva de visdo das pessoas
sobre o sucesso € algo que vocé tem que conquistar, algo
que vocé precisa de muita vivéncia para alcancar.

30.

Aluno 2:
Joao

Eu acho que certas pessoas usam esse tipo de expressao
porque se as pessoas ja tentaram chegar em determinada
ocasiao, elas viram que é distante e nao conseguiram.
Mas ai a gente entra em outro impasse. Que é como a
gente vé no texto e até para outras pessoas 0 sucesso &
diferente Entdo a gente ndo pode determinar que tal coisa
¢ dificil Se a gente tem 0 nosso tipo de sucesso diferente
do outro A gente ndo pode tentar botar o mesmo nivel para
cada um Porque as vezes ou o parametro € mais embaixo
OuU mais em cima.

31.

Aluno 3:
Gustavo

Eu concordo com o que o Joao falou e também acrescento
que quando estamos falando de sucesso, noés
normalmente falamos sobre algo pessoal e que ainda nao
conseguimos chegar ou queremos chegar. E isso
acabaria sendo algo que pode acabar sendo bem distante.
Entdo nés ndo podemos apenas falar algo simples ou s6
ficar sonhando alto sem fazer nada.

32.

Aluno 4:
Lucas

Eu concordo com o Gustavo e Joao, porque dependendo
de cada tipo de sucesso, dependendo de cada pessoa, o
sucesso pode ser demorado. Porque, tipo, colocar um
exemplo assim, como a advocacia. A advocacia, depende
assim, tem que estudar bastante assim para poder se
formar em advocacia. E tem muito sucesso também que
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as pessoas podem fazer assim, tipo assim, rapido. Porque
esse sucesso das pessoas também pode ser rapido
quanto demorado.

33.

Professor

Continuando aqui, pessoal. Quando a gente ouve essas
expressoes, chegar 1a, chegar longe, alcangar o sucesso,
essas expressdes nos lembram uma coisa facil ou algo
dificil de alcangar. Por qué?

34.

Aluno 1:
Bruno

Eu acho que depende de cada pessoa, porque tem
pessoas que sao bem sucedidas e o0 sucesso dela pode
ser uma coisa facil de conseguir alcancar. E muitas
pessoas talvez ndo tenham uma boa finanga, uma boa
condicdo e as vezes € um pouco dificil de alcancar o
sucesso.

35.

Aluno 2:
Gustavo

Normalmente, quando eu ougo ai, eu penso que é algo
dificil de se encontrar, de se chegar. Por causa que,
quando falamos de chegar 14, parece algo meio longe,
distante, do que como se faldssemos chegar ali. Entéo, e
como é nosso sucesso, nés normalmente pensamos em
algo alto.

36.

Aluno 3:
Luciana

Eu acredito que esse chegar la € algo que vocé tem que
trabalhar, batalhar para conseguir chegar no seu futuro.

37.

Professor

Para a gente finalizar aqui, vocés acham que todas as
pessoas tém o mesmo caminho, chegar la, caminho para
alcangar o sucesso? Vocés acham que todas as pessoas
tém o mesmo caminho para chegar 1a? Por qué?

38.

Aluno 1:
Aline

Eu acho que ninguém tem o mesmo caminho, inclusive,
porque ninguém € igual. Todo mundo é diferente, ninguém
tem a mesma vivéncia, ninguém tem as mesmas criagoes.
E totalmente varidvel a condicdo financeira em que a
pessoa vive. Os objetivos da pessoa também séao
diferentes, entdo o caminho é muito diferente de cada
pessoa.

39.

Aluno 2:
Lucas

Eu acho que varia muito de pessoas, porque tem pessoas
que tém... Tipo, eu penso que O sucesso para mim é ser
feliz. Entdo o caminho talvez n&o € igual de uma pessoa
que pensa que o sucesso € ter dinheiro ou ter uma boa
familia ou algo assim.

40.

Aluno 3:
Joao

Eu concordo muito com o que o Lucas falou e se eu puder
eu complemento de uma certa forma. Eu acho que esse
sucesso, esse chegar la € realmente muito relativo. Nao
querendo desmerecer nenhuma profissdo, mas sim so
como forma de botar uma assimilagao. se a gente pegar o
estudo que um médico tem que ter as vezes, até pra
passar numa prova tipo o Enem, € muito maior do que um
professor, vamos supor, alguém que quer fazer uma
faculdade de histéria, de letras, matematica, € muito
vamos dizer, menor a gente vé isso até por questdes de
nota entdo eu acho que é muito relativo de certa forma
mas eu concordo, concordo.
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41.

Aluno 4:
Gustavo

Pra mim também n&o €& possivel todos ter o mesmo
caminho para o sucesso, porque como falaram, cada um
tem uma concepgao de sucesso. Enquanto tem uns que
querem formar uma familia, tem outros que querem ser
solitarios, da mesma forma que tem outros que s6 querem
trabalhar pelo resto da vida. Isso ai depende de cada um
e para a sua definicdo do sucesso.

42.

Professor

Entdo € isso pessoal, agora a gente vai fazer uma outra
atividade relacionada a esse texto, ok? Beijo
e até a proxima

Vivéncia lll: texto: A meritocracia é uma armadilha

Turno

Falante

Fala

Professor

A primeira questao, a primeira pergunta, alguma parte do
texto fez vocé mudar ou pensar diferente sobre o que
significa sucesso? Alguma parte do texto fez a sua ideia
sobre o0 que € sucesso mudar? Por qué?

Aluno 1
Lucas

Nao, o texto ndo me fez mudar essa percepcédo sobre
SUCeSSO porque era uma percepgao que eu ja tinha. Ja
pensava sobre isso antes.

Professor

Uma outra pergunta aqui. Para vocés, coisas como
familia, coisas como familia em que vocé nasce, ter sorte,
ter talento, ajudam ou atrapalham a alcangar o sucesso?
Por qué?

Aluno 1
Lucas

Eu acho que depende muito da situagao, porque se for
uma familia rica, ajuda muito, ja que a riqueza da muito
mais oportunidades para alcancar o sucesso do que a
pobreza.

Aluno 2
Joao

Para mim, essas coisas que o senhor falou ajudam, por
causa que se vocé pegar alguma pessoa que vem de
familia rica, local bom de se morar e talentoso, essa
pessoa com certeza tera muito mais oportunidade de
sucesso do que alguém que veio, digamos, de uma
comunidade do Rio de Janeiro. Essa percepcao € uma
percepcao boa, porque muitas vezes a gente tem até
umas familias ricas, algumas familias com mais dinheiro,
de uma classe social maior, que as vezes o pai ou a mae
tem um cargo em empresas muito alto e esses cargos sao
hereditarios, eles vao passando de familia para familia, de
pai para filho. Muitas vezes pessoas que vém la de baixo,
de familias mais humildes, ndo tém essa chance desses
cargos que pessoas que ja nascem nesse ciclo tém.

Professor

Outra coisa, outra pergunta aqui para a gente poder refletir
sobre ela. Vocé concorda com a ideia de que quem
trabalha mais alcanca mais? Vocé concorda com essa
ideia de quem trabalha mais alcangca mais? Vocé acha que
essa ideia sempre funciona? Sim ou nao? E por qué?
Essa ideia de que quanto mais eu trabalho, mais eu
alcanco. Essa ideia sempre funciona?

Aluno 1
Bruno

Para mim, nem sempre essa ideia funciona, por causa
que, digamos, vocé pega algum dono de empresa, ele ja
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deve ter trabalhado muito no passado, mas atualmente
deve passar esse trabalho para outras pessoas. Entéo, se
vocé pegar algum funcionario, deve trabalhar muito mais
do que eles, mas sé que ganha menos. Entdo, isso
também serve, mas depende de quando vocé vai ser isso
ai.

Eu acho que nao funciona porque muitos empregos hoje
em dia sao desvalorizados a niveis incomparaveis do que
outros empregos que nem sempre tém o mesmo esforgo.

Outra pergunta aqui para a gente continuar refletindo
sobre o0 que a gente leu. Nesse texto, existem expressoes
que mostram o sucesso como algo la no alto, como algo
alto, que vocé precisa subir, vocé precisa alcangar. Vocé
consegue dar exemplos dessas expressdes que mostram
que o sucesso € algo que estd 1a no alto? Quais
expressoes sao essas? Pelo menos uma.

10.

Aqui na primeira folha a gente encontra duas. Eles usam
a expressdo "os que chegaram no topo", que da a
entender que é uma coisa alta, e a outra que eles usam é
"elevador social".

11.

Continuando aqui, como que essas diferengas entre ricos
e pobres podem influenciar nas chances de ter sucesso?
Essas diferencas entre rico e pobre, como essas
diferencas podem influenciar a gente a alcangar o
sucesso?

12.

Eu acho que os ricos ja tém um caminho mais aberto, que
eles conseguem mais coisas por conta do dinheiro. O
pobre precisa batalhar para conseguir chegar la. Para
mim, essa diferenca entre rico e pobre é grande por causa
que, normalmente, os ricos sdo em menores quantidades,
enquanto os pobres sdo em maiores. Logo, 0s ricos sao,
digamos, quem rouba os holofotes. Mesmo se algum
trabalho for de um pobre, se ele ndo conseguiu fazer esse
trabalho sozinho e precisar de alguma ajuda, sempre esse
trabalho sera, digamos, o0 nhome do rico e n&o do pobre.

13.

Eu acho que a riqueza ajuda muito porque muitas escolas
boas sdo mais para quem tem muito dinheiro do que para
gente pobre. A pessoa pobre normalmente precisa fazer
algum concurso que tenha questdes muito dificeis para
poder concorrer com as vagas de quem & rico.

14.

Aluno 2
Lucas
Professor
Aluno 1
Bruno
Professor
Aluno 1
Joao
Aluno 2
Lucas
Professor

Agora, mais uma aqui para a gente poder dar sequéncia
refletindo sobre o texto. No texto a gente encontrou
metaforas que mostram que sucesso é topo de escada.
Vocés mesmos deram exemplo de algumas aqui. "Subir
pela escada do sucesso", "chegar ao topo". Vocé acha
que todos, todos, tém as mesmas chances de subir essa
escada? O que afeta essas chances? Todos tém a mesma
chance, tém as mesmas condi¢des de subir essa escada
para o sucesso? O que afeta essas chances?
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15.

Aluno 1
Joao

Eu acho que ndo. Eu acho que nem todos tém essas
mesmas oportunidades, porque a gente vé coisas muito
diferentes, familias diferentes, etnias diferentes, tradicoes
diferentes. Se for fazer uma assimilagdo, a gente pode
seguir pelo campeonato de automobilismo, a Formula 1. A
gente tem um grid de pilotos, sdo 20 pilotos, mas nem
todos ali ttm a mesma oportunidade, porque a gente tem
equipes diferentes com carros diferentes. As vezes, um
6timo piloto esta la atras no grid, com um carro pior,
enquanto um piloto um pouco pior que ele esta la na
frente, mas por ter um carro melhor ele tem essa condigéo
de ganhar.

16.

Aluno 2
Bruno

Eu acho que chegar no topo da escada depende muito de
pessoa para pessoa, porque vai depender do local onde
vocé vive, do que vocé quer seguir e do tempo que vocé
tem para seguir esse sucesso, do talento que vocé tem
para esse sucesso e diversas outras coisas que podem
acabar ajudando ou atrapalhando vocé a conseguir
chegar no topo da escada.

17.

Aluno 3
Lucas

Eu acho que nem todo mundo tem as mesmas
oportunidades, porque o dinheiro em si mesmo da muitas
oportunidades de comecar de um lugar mais avangado
para o sucesso do que a pobreza ndo consegue oferecer.

18.

Professor

Bom, se sucesso é chegar ao topo, onde esta o fracasso
em relacdo ao sucesso? No topo ou embaixo? Por que
essa ideia?

19.

Aluno 1
Bruno

O fracasso seria vocé nao conseguir acabar alcangando o
sSeu sucesso, porque quando vocé nao consegue alcancar
algum objetivo, vocé acaba se sentindo fracassado.

20.

Professor

A metafora "sucesso € destino de viagem". Que
obstaculos ou atalhos o texto menciona que as pessoas
podem enfrentar nesse caminho?

21.

Aluno 1
Joao

O que pode ser tanto um atalho quanto um obstaculo € a
economia. Um outro obstaculo também pode ser o seu
talento para cada coisa.

22.

Aluno 2
Lucas

Oportunidades no mercado de trabalho. As vezes,
precisamos parar para recarregar as energias e seguir em
frente.

23.

Professor

Encerramos por aqui! Obrigado pelas reflexdes.
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