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RESUMO

Este estudo tem como propdsito uma reflexdo sobre a questio da interpretagio
de textos na escola de primeire graun. Tem comeo objetivo especifico, explicitar, através de
uma abordagem discursiva, 0 modo como se configura, no campo discursivo do livro
didatico (LD), o lugar do aluno-lettor, o sujeito interpretante da escola. Esta abordagem
propte como lugar de reflexfio, a Analise do Discurso de origem francesa, iniciada por M.
Pécheux.

Mediante um dispositivo tedrico, fez-se uma andlise discursiva de trés espagos
discursivos do LD: o Dizer dos autores dos LDs, sobre a questdo do Estudo de Texto (e
da interpretagdo); a Terminologia; e os Tipos de questdes trabalhadas em sala de aula.

A analise nos mostrou, nos trés espagos discursivos, um lugar de leitor que se
configura por uma instabilidade discursiva. Uma instabilidade que se constitui de
contradigdes ¢ ambigiiidades, conseqilentemente, oferecendo fugar a uma posigéo ambigua
¢ contraditoria de sujeito-leitor que se mostra, ora como decodificador; ora como leitor
"eritico”, capaz de reflexdo.

O trabatho de interpretagfio proposto pelo LD se caracteriza, essencialmente, por
dois tipos de questOes: questdes centradas no texto {compreensio € interpretacio); e
questdes centradas no leitor (interpretago critica). O primerro tipo estabelece uma relagfo
de contigiiidade entre leitor ¢ texto. Neste caso, o trabalho de interpretagdo significa
exercicio de copia e/ou imitagio do que estd escrito no texto; o segundo "devolve” ao
leitor a sua “autonomia”, colocando-o na origem do dizer. Neste caso, a resposta pode ser
qualquer uma, uma vez que este tipo de questio produz o afastamento entre leitor ¢ texto.
Mas, justo, neste ugar de "liberdade” do dizer, € que se pode identificar wm paradoxo: a
emergéneia de uma posigio de leitor que se nega a dizer, deixando a resposta em branco,

Pode-se dizer que o LD se configura como um lugar de interdigfio & interpretagdo
do aluno-leitor. E identifica-se isso, muais nitidamente, nos tipos de questdes que
trabalham a relagfio leitor x texto, e que caracterizam os momentos de compreensio,
interpretagio e interpretagdo critica. E, conclui-se que € na interpretagdo critica - o lugar
por exceléncia da interpretagio, segundo o LD - que mais se acentua o processo de
coergiio: o assujeitamento do aluno em "leitor ideal”, o leitor consciente e critico, capaz
de controlar o proprio conhecimento. Um sujeito livre, porém, submisso. Um sujeito
juridico.

Mas ¢ ai, também, que se identifica um lugar de resisténcia: o espago em branco
deixado por um leitor que se nega a dizer, nfo porque nfio saiba interpretar; mas, porque
se nega a dizer o dizer de um outvo, imposto pelo LD. O espago em branco pode
significar, assim, um lugar de ruptura: o lugar de um leitor outro.

PALAVRAS-CHAVE: Analise do Discurso - Leitura - Livros Didaticos



INTRODUCAO

Este estudo coloca como objeto de reflexdo a questio do estudo de textos
na escola de primeiro grau, tratando, mais especificamente, da atividade de
compreender ¢ inferpreiar textos (escritos), atividade esta considerada fundamental
pelo discurso da escola, segundo o qual, a sua pratica torna o aluno "consciente e
critico”.

Comecet a problematizar a questdo do comprecender ¢ interpretar, enquanto
atividade do aluno-leitor, a partir do que tenho observado a respeito da sua relagio
com ¢ texto; ou melhor, da sua posi¢do (ou posigGes) de sujeilo interpretante comn
relacdo ao texto, na pratica de inferprelagdo instituida pela escola; pritica, em geral,
pautada pelo livro didatico (LD de agora em diante); lugar, por exceléncia, do
conhecimento (contetido), segundo o discurso da escola; e, por 1sso mesmo, por ¢la
priorizado, ainda hoje, como eficiente suporte pedagdgico, no processo de
ensino/aprendizagem, Por esta razio, este estudo terd como centro de atengio o
trabatho de interpretagio’ proposto pelo LD; o que, af, se denomina Estudo de
Texto.

Na pratica de interpretacdo, o que me chama a atenglio, de forma particular,
¢ a questdo da "dificuldade” do aluno-leitor, em hidar com o carater ambiguo do
texto, ou methor dizendo, a sua "dificuldade” em hidar com o texto, enquanto espago
de multiplos sentidos. O que se observa, na sua prética, ¢ que ele tem como objetivo
"descobrit” g sentido do/ne texto.

E podemos mesmo observar que a pratica de interpretagdo na escola se

configura, essencialmente, por ter como objeto o sentido do texto; o que significa

*No espago discursivo da escola, interpretagdo, no dizer dos professores ¢ alunos, se
refere ao que o LID e 0s programas de ensino chamam de Estudo de Texto (ler, compreender e
interpretar). Nesse sentido, interpretar significa "descobrir" Qual ¢ o sentido do texio.
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que mmferprefar win texto, em resumo, consiste em responder 4 seguinte questio:
(Jual ¢ o sentido do texto? Esta é a questdo norteadora do trabalho de interpretacio
na escola (e no LD), 0 que pressupde uma nogdo de texto, enquanto objeto empirico,
fechado - com comego, meio e fim -, estatico, que imobiliza um sentido, como
inico, verdadeiro e absoluto. Trabalha-se com o pré-estabelecido, abrindo espago
para a decodificagio, para a busca da informagéo, restringindo-se a linearidade do
texto, a literalidade do sentido; ou, entdo, pressupondo-se um contexto imediato.
Podemos verificar isto pelos tipos de questdes, com algumas excegdes, que
caracterizam o Estudo de Texto proposto pelo LD, Trata-se de questdes que sdo
elaboradas, ja, pressupondo uma resposta objetiva ¢ {inica, apagando, assim, o
equivoco, o que, da perspectiva deste estudo, a da Analise do Discurso (AD), se
coloca como constitutivo da lingua. De nossa parte, podemos dizer que éste
| equivoco €, também, constitutivo do texto, ¢ ¢ o que justifica o trabalho de
iterpretacdo.

Essa pratica, dessa forma, enrijece (cristaliza) a "posigio” de aluno-leitor
(um efeito de sentido), enquanto decodificador de mensagens, enquanto "copista”
¢ legitimador de um sentido. E, como conseqiiéncia, mediante questdes que se
abrem a "n" possibilidades de sentido (interpretagdo), questdes que, entdo,
extrapolam a hinearidade ¢ a literalidade, buscando a exterioridade, este aluno-leitor,
do lugar que the atribui o discurso da escola, questiona o lugar do sentido - "4
resposta estd "dentro™ ou "fora” do texto?” Mediante este seu questionamento,
deduzimos que, para ele, o sentido pode ndo estar "apenas” no texto; pode, também,
estar "fora", Isto aponta para a possibiidade de que cle pressupde uma
"exterioridade” do texto. E um outro questionamento - "¥ para responder com

I

“minhas proprias palaveas”, QU com "palavras do texto"?" - explicita que o "fora

Refiro-me & Andlise de Discurso francesa, iniciada por M. Pécheux.
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do texto” esta se referindo ao lettor, enquanto lugar do sentido. Podemos entender,
entdo, que o sentido pode ter dois lugares: QU o texto, OU o leitor; podendo estar
em UM desses dois lugares, o que podemos perceber, se atentarmos para o
funcionamento de OU. Assim, o trabalho de mterpretagio se centra em dois lugares
extremos: ou no texto, ou no leitor. Quando o sentido estd no texto, ele apenas copia
a resposta - um segmento do texto; quando o lugar do sentido ¢ o leitor, cle apela
para a "mexisténcia” do sentido - "fsta questdo ndo tem respostal” -, e deixa a
resposta "em branco”. Ou, talvez, um espago "em branco” como resposta? Ou, por
outro lado, j4 que a resposta ndo esta no texto, pode ser qualquer uma,

Consegiientemente, nos deparamos com trés nitidas posicOes de leitor - uma
que se caracteriza pela "copia ¢ repeticdo”, quando o sentido estd no texto (a
resposta € tnica); outra que se caracteriza pela "liberdade” do dizer (a resposta pode
ser qualquer uma); e urna terceira, talvez uma conseqiiéncia da "liberdade” do dizer,
que s¢ caractenza pelo ndo-dizer (a resposta ¢ um espaco "em branco”), quando o
sentido esta no leitor - configurando o lugar do sujetto mterpretante, no espago
discursivo da escola.

Toda essa problematica me levou a querer (re)pensar a pratica da
interpretagdo de textos, enquanto atividade cscolar; "olhar" através da sua
opacidade, no intento de vislumbrar falhas na sua ordem inquestionavel, no seu
mundo logico - de questBesirespostas, do certo/do errado - tao evidente; hugar
"silencioso” sem conflitos que se apagam mediante sua aparente neutralidade,
procurando ai 1dentificar os efeitos de sentidos que estdo configurando o lugar do
sujeito interpretante, no espago discursivo da escola, assim como procurar
compreender o funcionamento discursivo dessas {rés posigdes de leitor, que
podemos identificar na pratica de 1nterpretagdo de textos.

Proponho, entdo, assumindo lugar na AD, uma reflexdio em torno da seguinte

questdo: "Qual ¢ o lugar do aluno-leitor, o sujerto nterpretante, no discurso da
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mierpretagdio, no espago discursivo da escola?

Esta questdo nos coloca, também, a necessidade de discutirmos a questio
da interpretaglo, de uma forma mais geral, uma vez que cstamos tratando, nio de
uma disciplina inventada, no século XX, pela escola, ¢ para a escola, mas que, desde
a Antigindade, tem se consﬁtuido, ao longo dos séculos, em objeto de
questionamento de vanas disciplinas. Por isso, proponho, antes, wna abordagem em
torne de alguns aspectos da interpretagiio, ndo pretendendo, poréin, a exaustividade,
pois temos em vista, na AD, a questio da heterogeneidade ¢ da incompletude.
Apenas procurarcmos mobilizar alguns elementos constitutivos do discurso da
inferpretacdo.

Para a nossa questio especifica, privilegiaremos o campo discursivo do LD,
_porque este se constitui no espago discursivo priotizado pela escola. Dois serdo os
dominios, onde centraremos nossa atengdo: o tedrico ¢ o metodologico. Para isso,
nos deteremos em trés lugares: o Dizer dos autores dos LDs; a Terminologia; e os
Tipos de questdes priorizados pelos LDs.

Nosso objetivo primeiro €, mediante uma analise discursiva, explicitar o
modo como se configura o lugar do aluno-leitor produzido pelo discurso do LD

enfim, methor compreender que lugar é esie.
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CAPITULO 1

DA INTERPRETACAO

Embora estejamos propondo refletir sobre a questdo da mterpretagdo,
apenas nos limites do espago discursivo da escola, ou melhor, no espago discursivo
do LD, € preciso, antes, atentarmos para dois fatos: primeiro, a interpretagdo ndo ¢
uma atividade inventada, no séc. XX, pela escola, e para a escola, ndo se
restringindo, entfo, a uma atividade escolar; segundo, a interpretagdo ndo se
restringe ao ambito do verbal, e tampouco, ao texto escrito. Por isso, abrimos
espaco, antes de tratarmos do nosso problema, em sua especificidade, para algumas

consideragdes de carater mais geral.
‘1. Consideracies preliminares

Palmer (1969 20) define a interpretagdo, num sentido lato, como "um

tendmeno complexo ¢ universal”. Escreve o autor:

{...) o cientista chama "interpretacdo” a andlise que faz dos dados;
o crilico literdrio chama interpretacdo a andlise que faz de uma
obra. Chamamos intérprele ao Iradutor de uma [ingua
estrangeira; um comentador de noticias "interpreta” as noticias.
Interpretamos - por vezes ervadamente - uma observagdo de um
amigo, uma carta de familiares, ou um sinal de estrada. Na
verdade, desde que acordamos de manhd, até que adormecemaos,

estamaos a “interpretar”. Ao acordar, olhamos para o despertador

14



e interprefamos o seu significado: lembramos em que dia estamos ¢
ao compreender o significado desse dia estamo-nos jd a lembrar do
modo como nos situamos no mundo e dos planos de futuro que temos;
levantamo-nos e temos que interpretar as palavras e os gestos das
pessoas que conlactamos na nossda vida didgria. A interpretagdo ¢,

portanto, talvez ¢ acto essencial do pensamento humano; (...}

Podemos perceber, neste texto de Palmer, dentre o que ele coloca como
constitutivo da complexidade da mterpretagdo, mediante a observacio de suas varias

acepgdes, alguns pontos importantes que merecem ser discutidos.

1.1. Prmerramente, podemos notar que a interpretacdo ultrapassa o mundo
lingiiistico do texto (oral ou eserito), uma vez que podemos, também, interpretar "um
sinal de trinsito”, "o som de um despertador”, "um calendario”, "o gesto de wma
pessoa”, etc.; e podemos ver essa questio de forma ainda mais abrangente, em Freud

{in Ricoeur, 1965:32):

(...} ndo é somente uma "escritura” que se presta a inferpretagdo, mas
fodo o conjunto de signos suscetivel de ser considerado como um
texto a ser decifrado; portante, tanto um sonho, um sintoma

neurdtico, quanto um milo, uma obra de arfe ou uma crenga.

Mas ¢é importante colocarmos, tammbém, que 0 mundo lingiiistico que a interpretagio
transcende pode, também, ser pensado como "imanéneia lingiistica”, o lugar do

impossivel para a interpretagio. Um processo de mterpretagio pressupde a relagdo
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entre um sujeito interpretante e um objeto simbdlico; relagdo, esta, mediada pela
ideologia. A interpretagdo, melhor dizendo, ¢ um efeito ideologico, Um cientista ao
"fazer a andlise dos dados”; wm critico literdrio, ao "fazer a analise de uma obra"; um
tradutor, a0 "interpretar uma lingua estrangeira”;, um comentarista, ao "interpretar as
noticias”; enfim, todos realizam o seu trabaltho de interpretagio, enquanto sujeitos
interpretantes ocupando uma posi¢do (sdcio-ideoldgica) numa dada conjuntura. E
preciso, entdo, atentarmos, desde ja, que a interpretagdo ndo € do nivel do "lingiiistico";
¢la pressupde a exterioridade, a historicidade do sujeito interpretante, do objeto a ser
interpretado ¢ do sentido. Historicidade, aqui, ndo a estamos tomando no sentido

cronologico, evolutivo, mas enquanto condigdo de produgio.

1.2. Um outro aspecto que merece ser mencionado ¢ o carater de necessidade
da interpretacio; porém, € interessante observarmos que a interpretagdo, em Palmer,
se coloca com uma fungdo ufilitarista; como uma necessidade de um sujeito
pragmatico’.

E ela se faz necessania, da mesma forma, tanto para o clentista, como para utna
pessoa comum, no seu cotidiano, a0 interpretar, por exemplo, o som de um despertador.

Orlandi (1996: 64) também aborda a questdo da necessidade da interpretagéo,

mas, numa perspectiva ideologica:

(...) a interpreta¢do € uma injung¢do. lace a qualquer objeto

simbdlico, o sujeito se encontra na necessidade de "dar"” sentido. O

‘Estamos entendendo "sujeito pragmdtico”, segundo Pécheux (1990: 32,33), como "cada
wm de nos, os simples particulares, face as diversas urgéncias da vida, no interior de um universo
Sisico-humano (coisas, seres vivos, pessoas, acontecimentos, (...))",

16



que & dar sentido? Para o sujeito que fala, & construir sitios de
significdncia (delimitar dominios), é tornar possiveis gesios de

interpretacdo (aspas da autora).

Aqu, a intepretagdo se caracteriza por uma dupla necessidade: de um lado, o
objeto, que € da ordem do simbolico, reclama sentido; de outro, o sujeito, que, mediante
um objeto simbolico, se vé na necessidade de the "dar" sentido.

A mterpretagio se da a partir de uma posiglo (socio-ideolégica) do sujeito, nio
dependendo da vontade de um sujeito, pois, neste caso, o sujeito ¢ afetado pela

ideologia; interpreta mediante um dispositivo ideoldgico.

1.3. E este carater de necessidade que Palmer lhe atribui aponta para um outro:
o seu carater universal. E com isto, podemos perceber que o autor, embora lhe atribua
vérias acepgles, homogeneiza o sentido da wmterpretagdo, enquanto necessidade de
todos: todos, desde o cientista, o critico literario, até a pessoa mais comum, no seu dia-
a-dia, realizam um trabatho de interpreta¢do. A interpretagdo é, indistintamente,
colocada como fazendo parte da vida de cada um, uma possibilidade para todos, wn
-direito igualmente distribuido. Mas ¢ preciso pensar até que ponto a interpretagiio €
direito de todos; ou melhor, at¢ onde vai o direito a intepretagiio. Aqu, podemos
lembrar Pécheux (in Orlands, 1994: 58), em Ler o Arquivo Hoje, onde o autor fala sobre

a divisio social do trabalho da leitura (interpretagio):

(...) a alguns o direito de produzir leituras originais, logo
“interpretacbes” ((..); a outros, a tarefa subalierna de preparar e de

sustentar, pelos gestos andnimos do (ratamento "literal” dos
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documentos, as ditas “interpretagoes” ...

O que queremos dizer ¢ que existem diferentes formas de relagiio entre o sujeito e o
trabatho de mterpretacio, diferentes formas de relago entre sujeito e linguagem. Essa
relagdo se configura de formas diferentes, para diferentes sujeitos, em épocas distintas.
Mudam-sc as forinas de relagdo entre sujeito e inguagem, sujeito ¢ interpretagiio. Dessa
perspectiva, o trabalho de interpretagdo nfo se coloca como uma pratica tio normal,
atemporal, 3 mercé da vontade dos individuos. A imterpretagdo ¢ sécio-historicamente

administrada.

Quanto as diferentes formas da relagdo entre sujeito ¢ miterpretagio, podemos
observa-las na pedagogia religiosa. Segundo Haroche (1992: 72-74), até o século X1I,
a pedagogia medieval consiste em ler textos: lectio. Nio se comenta, niio se interpreta,
ndo s¢ quést.iona. A leitura se restringe a um exercicio de dicgdo, recitagdo ¢ repeticdo.
No século XH, se passa da flectio a4 quaestiv, ¢ desta, a disputatio. A quaestio
representa apenas uma mtervengdo formal do leitor: diante de um questiio vaga, ele se
inferroga, questiona, mas mesmo assim, vai se modificando a relagio do sujeito com o
texto. E no século X111, assiste-se o alargamento da guaestio. Até entdo, ensinar era

-essencialmente ler, depois comentar; depois, com a dispulatio, © possivel
"(re)questionamento” do texto.

Podemos identificar, também, em Ricoeur (1969: 07), uma abordagem que nos

mostra diferentes formas de relaglo entre sujetto ¢ texto, ao fratar da origem do

problema hermenéutico:

(...} Se a exegese suscitou um problema hermenéutico,{...) é porque
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toda leitura de texto, por mais ligada que ela esteja ao (..) "aquilo em
vista de que” ele foi escrito, sempre é feita no interior de uma
comunidade, de uma tradigdo ou de uma corrente de pensamento
vivo, que desenvolvem pressupostos e exigéncias; assim, a leitura dos
milos gregos, na escola estoica, (...) implica uma hermenéutica
bastante diferente da interpretagdo rabinica da Tord na Halacha ou
na Haggada, por sua vez, a interpretagdo do Antigo Testamento, &
tuz do evento cristico, pela geracdio apostdlica, fornece uma leitura
totalmente distinta dos acontecimentos, das instituigdes, dos

personagens da Biblia, da leitura dos rabinos.

Neste fragmento, Ricoeur relativiza a questdo da intencionalidade, principio de
mterpretagdo da exegese, priorizando o contexto, a situagdo de produgio da lettura (do
sentido), ou melthor, o lugar (posi¢do do syeito numa dada conjuntura) de onde o
sujeito interpreta; ou do "interior de wma comunidade, de uma tradigio, ou de uma
corrente de pensamento vivo, que desenvolvem pressupostos ¢ exigéneias”.

Para o autor, toda leitura sempre € feita a partir de um contexto, ¢ € isto que
suscita ym problema de interpretagdio. Ao falar das distintas letturas do Antigo
Testamento, dos mitos gregos, da Tora por leitores diferentes, ele nos deixa entrever
a questiio das diferentes formas de relagdo entre suyjerto e texto, entre sujeito e

interpretagdo.

(2. A Hermenéutica, a Andlise de Discurso, a Teoria da Leitura

Dissemos no inicio deste texto que a mterpretagfo ndo € uma atividade
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mventada no século XX. Retomando esta questdo, podemos dizer que as discussdes em
tomo da problematica da interpretagdo tém uma longa histéria no pensamento ocidental,
embora as palavras inferpretar e interpretagdo datem do meio do século XII, e
intérprete tenha surgido sO no século X1V (Haroche, 1992:78). Desde a antigiiidade
grega, a preocupagdo com a questfio da significagio ja se fazia presente. E podemos
encontrar em Aristoteles, principalmente, no .Peri Hermeneias®, a origem’ da
problematica da interpretagdo, que se constituiu, ao longo dos séculos, em objeto de
estudo de varias disciplinas, dentre elas, a Hermenéutica, a Teoria da Leitura e, mais

recentemente, a Analise do Discurso.

Neste estudo, faremos uma abordagem dessas trés disciplinas: a Teoria da
Lettura, enquanto lugar de reflexdio sobre a interpretagdo, e por nortear com seus
pressupostos o Estudo de Textos na escola de 1° grau; a Hermenéutica, porque uma das

trés perspectivas tedricas da Teoria da Leitura a ser aqui discutida apresenta wna

0 Tratado de Aristételes, o Peri Hermenéias, foi objeto de sucessivos comentérios,
prncipalmente no final da Antigtiidade ¢ durante o periodo medieval, destacando-se o de Boéeio (séc.
V1), que o traduziu para o latim, e ¢ de 5o Tomis de Aquino (séc. XIII) (Marcondes, xerox: 01);
o Peri Hermenéias foi traduzido pelos latinos como o De Inferprefatione e, por vezes, como De
Enuntiatione. O substantivo latino Inferpretatione tem origem na feira, no negécio, na discussdo dos
pregos ou do prego (pretium), face ao qual os inferlocutares assumer posigdes diversas, de onde o
interpretium, a interpretatione, a interpretacdo. Por sua vez, (...) o verbo eppnvedw (ermenéuu)
¢ 0 substantivo e ppnveia (érméneia) aparecem desvinculados de ligac3o as coisas, ¢ vinculados as
palavras e as enunciagdes, significando a arte de analisar as locugdes, proposiges e juizos (Organon,
Livro IT; 12).

Segunde Marcondes (op. cit.), identificamos em Aristoteles a origem da problematica da
interpretagio, tanto na sua acep¢dio semintica, quanto na hermenéutica. No Tratado da Interpretacio,
Asistdteles introduz de modo central a problematica do significado, inaugurando, assim, a seméntica,
A acepclio hermenéutica, por sua vez, tem sua origem no tratado da Poética, onde Aristoteles
distingue entre o uso comum da linguagem e a "linguagem ornamentada® do discurso poético,
caracterizada sobretudo pelo recurso A metafora e 3 alegona.
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filia¢do hermenéutica; e a Andlise do Discurso, também, por estar incorporando o nosso

quadro teorico da leitura, além de se constituir, para este trabatho, em seu lugar de

reflexio.

2.1. A Hermenéutica

Quanto a origem etunologica, as raizes da palavra hermenéutica, segundo
Palmer (op. cit.), residem no verbo grego hermeneuein (interpretar) e no substantivo
hermeneia (Interpretagdo), que aparecem inumeras vezes, nas suas varias formas, em
muitos dos textos de escritores antigos mats conhecidos, como Platdo, Xenbfonte,
Plutarco, Euripedes, Epicuro, Lucrécio ¢ Longino, assumindo essas ocorréncias,

matizes de significado diferentes nos seus contextos proprios.

Em seu estudo, Palmer faz a associagio dessas palavras ao deus Hermes, que
se associa a uma fungdio de transmutagdo - transformar tudo aquilo que ultrapassa a
compreensdo humana em algo inteligivel - desempenhando, assim, o seu papel de deus-
mensageiro-mediador. Segundo este autor, hermeneuein ¢ hermeneia se referem ao
deus-mensageiro-alado, de cujo nome podem ter se derivado {ou vice-versa?), € a quem
os gregos atribuiam a descoberta da linguagem ¢ da escrifa - as ferramentas que a
compreensdo humana utiliza para chegar ao significado das coisas e para o transmitir
aos outros. As vdrias formas da palavra sugerem o processo de trazer uma situagdo ou
uma coisa, da minteligibilidade a compreensfo. Assim, associada & sua raiz grega mais
antiga, a origem da moderna palavra hermenéutica sugere o processo de "tornar
compreensivel” (interpretado), principalmente, enquanto envolvendo a linguagem, o

meio por exceléncia neste processo. E este processo associado a Herines, enguanto
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mediador e portador de uma mensagem, se encontra implicito em trés orientagdes
significativas de fermencuein e hermeneia colocadas pelo autor: 1) dizer, exprimir em
voz alta; 2) explicar, como quando se explica uma situagéo ¢ 3) fraduzir, como na

tradugdo de uma lingua estrangeira.

Esses trés significados podem ser expressos pelo verbo portugués inferpretar,
porém referindo-se a trés usos bastante diferentes: uma recitagio oral, uma

explicacio racional ¢ uma tradugiio de outra lingua.

Com relagdo a priuneira acepgio de hermeneucin (dizer, enunciar), pode-se
tomar, como exemplo, o sacerdote (hermeios) ao apresentar a palavra de Deus. Nesse
momento, ele anuncia, proclama. A sua fungdo, tal como Hermes, ¢ trazer a mensagem
cdivina aos homens, aproximando-os da palavra de Deus. Coloca-se aqui o simples ato
de dizer, proclamar como um ato de interpretagio.

Ainda dentro desta primeira acepgo, porém, com wm matiz diferente, temos
o dizer como expressdo, quando nos referimos & performance, o estilo de um ator.
Neste sentido, a interpretacdo € wmna forma de dizer. 1sso nos remete a questio da
leitura oral, 3 recitagio de um poema, atividade comum nas salas de aula,
principalmente, ha alguns anos atras, e que hoje se encontra parcialmente substituida
pela leitura sifenciosa. Ao se recitar um poema, o ator interpreta-o, torando-se, entio,
o portador da mensagem do autor. No tempo dos gregos, hermeneia podia se referir,
por exemplo, a wna recitagdo oral de Homero, quando o intérprete, através das suas
entoagdes, inferprelava-o, tornando-se tal como Hermes, num veiculo da mensagem
homeérica.

Q dizer e a recitagdo oral, enquanto interpretagiio, colocam o poder € a magia
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da palavra falada, forma primordial da linguagem, que pode ser considerada om s

mesma como um fendmeno interpretativo,

Porém, as palavras ndio se limitain apenas a dizer algo, embora seja i1sso um
movimento fundamental da interpretagdo; a segunda orientagio de hermencucin nos
remete a dimensdo explicativa da interpretagdo: as palavras também explicam,
racionalizam ¢ clarificam algo. Dizer algo de uma sitnagdo, sem a cxplicar, ¢
interpretar, mas explicd-la ¢ também uma forma, a mais Obvia, scgundo o autor, de
interpretagdo, o que, nesta acepgdo, seria a formulagdo verbal do significado de uma
situagio: uma mnlerpretagiio de wna situagdo, de algo previamente inexplicado.

Por exemplo, as mensagens cripticas do oraculo de Delfos ndo interpretavam
um texio preexstente; eram nterpretagdes de uma situacgio (as proprias mensagens
precisavam ser interpretadas); levavam, também, algo a exprimir-se (a primewna ¢
primordial orientagdo significativa), mas consistiam mais na explicagdo dc algo ainda
ndo verbalizado.

Assim, enquanto que, num pruneiro momento interpretativo, os ordculos apenas
diziam ou epunciavam, num segundo, enfatizavam mais a dimensdo explicativa do que
a expressiva.

Segundo o autor, no Peri Hermeneias, Aristételes define a interpretagiio como
enunciagdo, 0 que sugere a primeira orienta¢do significativa - dizer, cnunciar. No
entanto, aprofundando-se a leitura do texto, pode-se aplicar ai a segunda acepgio, uma
vez que Anstoteles define hermeneia como a operagio da mente que formula juizos que
tém a ver com a verdade ou falsidade das coisas. A enunciagdo, para Aristoteles, ndo
¢ uma mensagem da divindade, mas wna operacio do miclecto racional. E como tal,

comega imperceptivelmente a transformar-se em explicagéo.
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Na terceira onentagdo, inferpretar significa traduzir.

A tradugfo, ndo a mera tradugdo lingiiistica, ¢ uma forma especial do processo
basico interpretativo de tornar compreensivel. Neste caso, toma-se compreensivel o que
¢ estrangeiro, estranho ou mintehigivel, utilizando como mediun a nossa prépria lingua.
Tal como o Deus Hermes, o tradutor é um mediador entre dois mundos diferentes.

A tradugio da Biblia pode servir de ilustragdo dos problemas de tradugdo em
geral. A Biblia chega-nos de um mundo distante no tempo, espago ¢ lingua; wm mundo
estranho que temos que interrogar (e que nos interroga). Por outro lado, esta acepgdo
pode se aplicar também 2 interpretagio literaria, principalmente, em se tratando dos
textos classicos. Por exemplo, para um jovem urbanc do século XX, fica dificil
compreender Homero, devido aos componentes do mundo homérico - barcos, cavalos,
charruas, langas, machados, odres de vinho - serem objetos que ele conhece apenas por
meio de livros, televisdo, cinema. Numa aula de interpretagdo de um texto de Homero,
o professor assume a posigio de um tradutor, um mediador entre dois "horizontes”
distintos - o do autor e o do aluno-leifor. Tal como Hermes, ¢le € o portador da
mensagem homérica. Sua tarefa consiste em transformar o que ¢ cstranho, pouco

comum ¢ obscuro, em algo que signifique.

Podemos perceber, nas trés ortentagdes basicas de Aermencuein ¢ hermeneia,
a agio do processo Hermes origindrio: nos trés casos ha algo de diferente, de estranho
e de separado no tempo, 10 espago ou Ba experiéncia, que se torna familiar, presente
e compreensivel; ha algo que requer representagdio, explicagdo ou tradugdo e que €, de
certo modo, tomado compreensivel, interpretado. E essas trés onientagdes significativas
do antigo uso de hermencuein ¢ hermencia, segundo o autor, ocorrem no contexto do

problema hermenéutico eim geral. As concepedes modernas da Hermenéutica enfatizam
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ou um, ou outro matiz de signtficado associado as raizes gregas das quais derivou o

termo hermeneéutica,

Vejamos, resumidamente, algumas dessas concepedes:

1) uma teona da exegese biblica: o significado mais antigo e falvez ainda o mais
difundido da palavia Aermenéutica refere-se aos principios da interpretacdo biblica. A
palavra encontrou o seu uso atual precisamente quando surgiu a necessidade de regras

para uma exegese adequada das Hscrituras;

2} uma metodologia filolégica geral: o desenvolvimento do racionalismo e,
concomitantemente, o advento da filologia classica no seculo X VI provocou un efeito
profundo na hermenéutica biblica, transformando-se, gradualmente, a concepgio de
uma hermenéutica estritamente biblica na de uma hemmenéutica considerada como
conjunto de regras gerais da exegese filolégica, sendo a biblia um objeto entre outros

- de aplicagdo dessas regras;

3) uma ciéneia de toda a compreensdo lingliistica: a concepgdo de hermenéutica
enquanio ciéncia ou arle da compreensdo ultrapassa o conceito de hermenéutica como
conjunto de regras. E na obra de Schleiermacher que se inicia, segundo Ricoeur
(1990:20), o verdadeiro movimento de desregionalizagio da hermenéutica: o esforgo
pata se extrair um problema geral da atividade de mterpretagio cada vez maits engajada
em textos diferentes, quer na filologia dos textos classicos, quer na exegese do textos
sagrados, onde o trabalho de interpretagdo varia conforme a diversidade dos textos.

Dessa forma, a hermenéutica se eleva acima da particulanidade dos textos, assim como,
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acima das particularidades das regras, das receitas, entre as quais s¢ dispersa a arte de
compreender, tomando-se, entdo, uma hermenéutica geral da compreensio lingtistica;
wima ciéncia que se preocupa com a compreensio em se tratando de qualquer texto -

religioso, juridico ou literario;

4} uma base metodologica das Geisteswissenschafien: Dilthey vé na hermenéutica a
disciplina central que serviria de base a todas as disciplinas centradas na compreensio
da arte, comportamento ¢ escrita do homem - as Gesteswissenschafien. Defende a 1déia
de que a interpretagdo das expressdes essenciais da vida hwmana - seja ela do dominio
das leis, da literatura ou da Sagradas Escrituras - implica num ato de compreensio
histérica’, porque neste ato estd em causa um conhecimento pessoal do que significa
sermos humanos. O autor encontra, entdo, na hermenéutica - disciplina centrada na
interpretacdo, e especificamente na mterpretagfio de wm objeto sempre historico, um
texto - a base mais humana ¢ historica para a formulagdo de uma metodologia

verdadeiramente humanistica das ciéncias do espirito;

5) uma fenomenologia da existéncia e da compreenséo existencial: aqui, a herimenéutica
ndo se refere a ciéncia ou as regras da interpretagfo textual, nem a wna metodologia
para as ciéncias humanas, mas antes a una explicagao fenomenoldgica da propria
existéncia humana. Esta concepgio, podemos encontra-la na obra de Heidegger, em Ser

e Tempo, onde empreendeu um estudo fenomenoldgico da presenga cotidiana do

'Segundo Dilthey (apud Ricoeur, 1990 23), "wites da quesido de como compreender wm
fexto do passado, deve-se colocar nma questdo prévia: como conceber un encadeamento historico?
Antes da coeréncia de um texto, vem a da historia, considerada como o grande documento do
homem, como a mais fundamental expressdo da vida". Devemos ressaltar que historia, aqui, esta se
referindo ao "grande éxito da cultura alemd, no sée. XIX: a invengdo da historia como ciéncia de
primeira grandeza” (ibidem).
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homem no mundo: uma hermenéutica do Dasein (o ser-ai-que somos nos), e,

6) sistemas de interpretagfo, simultaneamente recolectivos e iconocldsticos, utilizados
pelo homem para alcangar o significado subjacente aos mitos ¢ simbolos: em De
L interpretation (1965), Ricoeur sustenta que nos nossos dias ha dois "sindromas”
muito diferentes da hermenéutica: um, representado pela desmitologizagdo (de
Bultmann); o outro, pela desmitificagdo. O primeiro esforga-se por recuperar um
sentido oculto num texto manifesto - um fratamento amoroso do simbolo; o segundo
procura destruir o simbolo - uma hermenéutica iconoclastica - enquanto representagdo
de uma realidade falsa. Ricoeur aponta rés grandes desmitificadores - Marx, Nietzsche
¢ Freud (Palmer: 1969).

Embora identifiguemos, em Arstoteles, a ongem da problematica da
interpretagdo, é nos limites da exegese, segundo Ricoeur (op. cit.), que vamos
encontrar, em primeiro lugar, wm problema hermenéutico. O termo "Hermenéutica" data
apenas do séc. XVII, mas a exegese biblica remonta aos tempos do Antigo Testamento,
quando ja havia regras para se interpretar a Tord. Também, de acordo com Palmer (op.
cit.), o significado mais antigo e, talvez, ainda, o mais difindido da palavra
"hermenéutica" refere-se A exegese biblica, ao comentério exegético, que explicita o
significado oculto do texto biblico. E ainda hoje, podemos nos deparar com esta
concepgdo de interpretagdo, enquanto busca (decifragdo) de um sentido oculto sob um
texto manifesto, em alguns estudos sobre a questio da interpretagdo, ¢ até mesmo na
escola de 1° grau, como nogio norteadora do trabalho de estudo de texto. Mesmo em

Ricoeur (op. cit.: 15), podemos identificar uma nogdo exegética de interpretagdo:
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A interpretacdo (...) é o trabalho de pensamento que consiste em
decifrar o sentido ocullo no sentido aparente, em desdobrar os niveis

de significacdo implicados na significagdo literal
Para o autor,

(.. jum sentido dircto, primdrio, literal, designa, por acréscino, outro
sentido indireto, secunddrio, figurado que s6 pode ser apreendido

atraves do primeiro (...) (ihidem).

Com essa concepgdo, 0 autor diz que guarda a referéncia & exegese, isto é,

interpretagdo dos sentidos ocultos.

2.2. A Analise de Discurso

Em oposiciio & concepeiio hermenéutica de desocultagho do sentido, temos a
posigdo da Analise de Discurso, que, por sua vez, ndo se constitui em uma
hermenéutica na sva relagdo com o texto, muito embora Maingueneau (1989 {0)
atribua, ao analista de discurso, o papel de hermencuta. Segundo o autor, o analista,
como todo hermeneuta, supSe que um sentido oculto deve ser captado, utilizando-se de

uma téenica apropriada, sem a qual o sentido permanece thacessivel.

Mas, em seu artigo Sebre os Coniextos Lpistemologicos da Andlise de
Discurso (1984), M. Pécheux situa a AD entre as disciplinas interpretativas, porém,

ressalta que:
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A andlise de discurso ndo pretende se instituir comao especialista
da interpretagdo, controlando "o” sentido dos fextos, apenas
pretende construir procedimentos que expontham o olthar-leitor a

nivels opacos a acdo estratégica de um sujeito (...

Podemos perceber que a AD, segundo Pécheux, ndo objetiva o controle
do(s) sentido(s), nem pressupde um sentido a ser desocultado. A sua preocupagio
¢ com as condigdes de produgdo de um eferto de sentido. Enquanto a Hermenéutica
tem como objeto o sentido do texto, a AD tem a discursividade e procura

compreender os mecamsmos de produgdo dos efeitos de sentidos.

Também, Orlandi (1996: 63-64) difcrencia a AD da Hermenéutica: pela
natureza do sujeito interpretante (na hermenéutica, o sujeito & psicoldgico; na AD,
histérico, ou seja, ele € historicamente determinado); ¢ pelo fato de que, na AD, a
linguagem nio ¢ transparente.

Enquanto o hermeneuta, utilizando-se de uma técnica apropriada, busca
extrair o sentido do texto, o analista, dispondo de um dispositivo tedrico, procura
“explicitar 0 modo como um objeto simbolico produz sentidos, o que resulta em
saber que o sentido sempre pode ser outro” (Orlandi, 1987). O hermeneuta procura

desocultar o sentido; o analista s¢ expde a "opacidade do texto” {op. cit.).

2.3. A Teona da Lertura

Scgundo Sitva (1981), as inquictagdes voltadas ao cstudo da leitura ndo sdo
poucas e parecem vir acompaithando o homem ao longo da historia. Segundo o

autor, varias ciéncias, tais como a Comunicagdo, a Lingiistica, a Cibernética, a
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Semiotica, a Filosofia, a Psicologia, através de suas abordagens especificas,
propuseram diferentes modelos para explicar o fendmeno da leitura, porém,
deixando a descoberto a problematica da compreensio ¢ da interpretagio (¢ do
significado). Segundo ele, os modelos clissicos de leitura foram elaborados a partis
de uma visdo que enfoca o homem como um organismo’, ¢ se constituem em
abordagens nadequadas ¢ insuficientes para explicar o ato de ler. Ai, a leitura ¢
sempre colocada como um evento desligado da esfera humana, caracterizada mais
como um fenémeno fisico que pode ser observado através de lentes de um
microscopio, passivels de mensuragdo. Sdo modelos mecanicistas que procuram nas

ciéneias exatas respostas para uma problematica essencialmente humana.

No nosso caso, dentre as varias abordagens, interessa-nos, particularmente,
as que se constituem em lugar de reflexfio da interpretagdo (e da compreensdc®) do
fexto eserifo, enquanto pratica cscolar. Dentre as diferentes posigdes (cdricas,
oplaos, aqui, por fazer uma abordagem dos trabalhos de Stlva, que se coloca sob
wn ponto de vista hermenéutico; de Kleiman, numa visdo mtcracionista
{cognitivista); e de Orlandi, numa perspectiva discursiva, Optamos pelos trabalhos
desses trés autores, ndo so por levar em consideragdo o que cles representam no
cenario dos estudos da questdo da leitura € da interpretagao, mas também, pelo lugar

que ocupam, no espago discursivo da escola, os seus dizercs, na configuragdo do

() autor se refere aos modelos organismicos de leitura elaborados a partir de "(...) uma
visdo que enfoca o homem como wm organisno que se comporta e/on se adapia o diferentes
ambientes; ¢ assumem que a leitura pode ser explicada somente afravés de lermos reducionisiay,
como algo corporificade e situado ou, ainda, como um processo. {..) Ndo é dificil perceber no
elenco de modelos organismicos de leifura a esireila analogia enire menfe humana e
compuiador” (p. 50-51) (gnfos do autor).

‘Embora o problema primeiro de nossa investigagfio seja a questiio da interpretagio do
texto escrito {especificamente na escola de 1° grau), a hiteratura consuliada nos indica que o pensar
a interpretagfio passa pela questdio de, também, pensar a compreensao,
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discurso da interpretagdo,
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CAPITULO II

LEITURA, COMPREENSAO E INTERPRETACAO

Pensar a questdo da interpretagdo enquanto pratica na escola, nos limites do
LI3, nos coloca a necessidade do estudo de alguns pressupostos tedricos da area da
leitura, mas, enquanto lugar de debate da questio da interpretacio. Para isso,
escolhemos alguns trabathos mais difundidos ¢ representativos na area de pesquisa
da Leitura: o trabalho de Kleiman, o de Silva ¢ o de Orlandi, O pensamento tedrico
desses autores, dentre outros, evidentemente, ora de wmn, ora de outro, mmplicita ou
explicitamente, se fazem presentes, em programas de ensino, em cursos de
reciclagem, ou mesmo em LDs, orientando o trabaltho de leitura, ds vezes, compondo
uim sineretismo.

Interessa-nos, mais especificamente, as suas posicdes com relagido as nogdes
de leitura, compreensio, interpretacdo, assim como as de leitor e texto. Em meio as
suas concepgles, procuraremos identificar o lugar do aluno-leitor, o sujeito

interpretante.
01. A posi¢io de Kleiman

Em seu trabalho sobre a leitura, Kletman toma como objeto de estudo a
questdio da compreensdo de textos escritos. Esta ¢ uma questdo que se coloca, para
a autora, como fundamental para o ensino, pois a aprendizagem na escola esta
fundamentada na leitura, o que possibilita, por sua vez, a interagdo a distincia com
um interfocutor ndo imediatamente acessivel. A ndo-compreensdo do texto escrito,

por parte do aluno, constitui-se num grande obstaculo ao seu sucesso escolar, uma
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vez que ele fica limitado apenas aquilo que esta imediatamente acessivel aos seus
sentidos, num confexto imediato. Coloca-se aqui a importancia da aquisi¢io da
| escrita, 0 que permite a descontextualizagdo da linguagem. Nesse sentido, a autora
aponta, entdo, para uma questdo fundamental no ensino: a necessidade de uma agdo
pedagdgica bem mnformada ¢ fundamentada no ensino da leitura. Nesse caso, o
professor necessita ter conhecimento dos aspectos cognitivos da compreensido ¢
leitura dos textos escrifos, o que geralmente ndo acontece. E pensando a pratica da

leitura vigente na escola, a autora nos aponta para uma visdo reducionista da mesina:

(...) a leitura, a julgar pelos exercicios de compreensdo ¢
interpretagdo dos livros didaticos ¢ da sala de aula, fica reduzida,
quase sem exce¢des, a manipulagdo mecanicista de seqtiéncias
discretas de sentengas, ndo havendo preocupagdo pela depreensdo

do significado global do texto. (1989a: 18)

Nesse caso, o texto figura como um objeto de manipulagdo; a lettura sc faz
num processo linear e serial; o professor assume o papel de um fornecedor de

estimulos; ¢ o aluno, o de mero decodificador.

A autora coloca que o processo de ler, como qualquer outra atividade
cognitiva, ¢ complexo, tornando-se, entdo, essencial o engajamento de muitos
fatores, tais como, percepgdo, atengdo, memoria, se se quer fazer sentido de um
texto. Sendo assim, aponta para a necessidade de se conhecer esse processo para se
trabalhar com leitura. Com o desvendamento desse processo, acredita ela serem
possivels propostas de ensino bem fundamentadas.

Tendo como objetivo o desvendamento da complexidade do ato de ler, do

ato de compreender, a autora se situa, em contrapartida, dentro da perspectiva
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cognitivista, mas apontando também para uma dimens3o interacionista. Coloca que
“compreender um texto escrito” ndo significa apenas “considerd-lo wm o
“cognitivo, pels a leitura é um ato social entre dois sujeitos - leitor ¢ auior - que
interagem entre si, obedecendo a objetivos ¢ necessidades  socialmente
determinados” (1989b: 10).
Dentro dessa dimensdo interacionista, a autora focaliza, entdo, ndo apenas
o processo cognitivo da compreensdo, mas também o processo cooperativo - entre
lettor ¢ autor - da produgdo de um texto durantc a leitura. Além do
interrelacionamento (ndo-hierarquizado) dos diversos niveis de conhecimento do
sujetto-lettor utilizados durante o ato de ler (interagdo de conhecimentos), a
compreensdo dependera das relagdes que o leitor estabelece com o autor durante a
leitura. Essa posicdo se opOe a propostas tradicionais da leitura que privilegiam o
autor na relacdo leitor/autor. Nessa perspectiva, ndo se privilegia o sentido do autor,
pais lettor ¢ autor constroem o texto, Sendo assim, o texto nido ¢ considerado um
objeto acabado ¢ esta aberto a vanas possibilidades de lettura, pois um texto podera
ser lido por varios leitores e, mesmo, um mesmo leitor poderd, mediante
circunstancias diferentes, realizar, mediante um mesmo texto, vanias leituras
diterentes. Porém, de nossa parte, ressaltamos que essa "abertura” ao sentido deve
se fazer, entdo, na fensdo (interagdo) entre leitor e autor. As varias leituras dependem
da interagdo entre o conhecimento prévio do leitor ¢ o conheciunento do autor,
Ambos se empenham na construgdo do texto. O que temos, na verdade, ¢ a mteragio
a distancia entre leitor € autor, via texto. E essa atividade interativa, a autora bem a

descreve:;

{...) o leitor constroi, ¢ ndo apenas recebe, um sigrificado glohal
para o texto; ele procura pistas formals, antecipa essas pistas,

Jormuila ¢ reformula hipoteses, aceita conclusaes. Contudo, ndo hd
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reciprocidade com a agdo do autor, que busca, essencialmenie, a
adesdo do leitor, apresentando para isso, da melhor maneira
possivel, os melhores argumentos, a evidéncia mais convineente
de forma mais clara possivel, organizando ¢ deixando no texto -
pistas formais a fim de facilitar a consecugdo de seu objetivo,

(1989b: 65)

Podemos perceber que ¢ de responsabilidade miitua a construgiio do texto:
do autor ¢ do leitor. E sendo a interagdio, via texto, descontextualizada, tanto a

responsabilidade de um como de outro deve ser considerada maior:

(..} oautor (.} deve ser informative, clarv ¢ relevante. (..) deve
deixar suficientes pistas no seu texto a fim de possibilitar ao leitor
a reconstrugdo do caminho que ele percorreu. (...) Jd o leitor deve
acreditar que o autor tem algo relevante a dizer no texto e que o

dird clara ¢ coereniemente (1989b: 66).

Em resumo, neste processo de compreensio do texto escrito, o texto se
constrol a partir de dois polos: de um lado, o autor, win sujeito intencional, cuja
responsabihdade consiste em "mapear claramente” as pistas que permitiro ao leitor
percorrer o mesmo caminho, partindo do pole oposto, buscando a (re)construgio do
significado e da sua (do autor) inten¢éo comunicativa. Dessa forma, o sujeito-leitor
se esforgando, a partir da materialidade lingliistica, para construir sentido ¢
compreender as mtengdes do autor, através de um trabalho de INTERPRETACAQ,
fard dessa materialidade lingliistica um todo coerente, uma unidade de sentido.
Amnda se faz pertinente ressaltar que, para Kleiman, o lertor ideal € o leitor engajado,

consciente do aspecto interacional da leitura; capaz de manter o controle do proprio
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conhecimento, através de estratégias metacognitivas. Este seria o leitor critico.

Com relagdo a mterpretagdo, podemos dizer que esta questdo .ndo se
constitui, pelo menos, de forma explicita, em objeto de reflexdo para a autora. Scu
objeto de reflexdo ¢ a compreensio, ou methor, a explicitagdo de como se chega a
compreensio. I raras vezes, a aulora se refere & interprelagdo. Mas ¢ a partir dessas
raras alusdes, e a partir do que diz da compreensio, que tentaremos hipotetizar qual

seria at o lugar da interpretacfo.

a)y Em Leitura: Iinsino ¢ Pesquisa (1989a: 18), a autora, ao criticar, como

Ja citamos mais acima, a pratica tradicional de leitura, diz que:

(...} a julgar pelos exercicios de compreensdo e inferprefagdo dos

livros diddticos ¢ da sala de aula” (grifos nossos), a leitura s
reduz "¢ manipulagdo mecanicisia de segiiéncias discretas de

sentengas (...).

by Em Texto ¢ Leitor: aspectos cognitivos da Leitura (1989h:10), ao se
referir A dificil tarefa da compreensdo do texto escrito, um objete complexo,
indistinto, com tantas ¢ variadas dimensdes, o que dificulta a sua apreensio por parte
do leitor, ela propde o exame das diversas facetas dessa complexa tarefa (a da

compreensio); ¢ do objeto, diz o seguinte:

(..} 0 objeto enquanto realidade material consiste num acimulo de
elementos discrefos, descontinuos, relacionados entre si, as vezes,

Jorte ou tenuamente. Contudo uma vez interpretado, ele se lorna

um objeto coerente. Ao suprirmos o conlexto maior, 0S5 diversos
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elementos discretos e descontinuos emergem como elementos de
uma unidade significativa: o esforqo para compreender medianie

essa interprelacdo ¢ construgdo de contexto ¢ 0 esfor¢o gue subjaz

a utilizagdo do conhecimento prévio (...). (grifos nossos)

UUma primeira hipdtese sena a de que compreensio ¢ interpretacdo sio
atividades diferentes, que se realizam em dois niomcnio& também, diferentes:
primetro, em a), ao criticar a pratica da escola, refere-se aos exercicios de
compreensdo ¢ interpretagio. A expressdo "compreensdo E interpretagio” pode nos
remeter, por um lado, a idéia de conjungdo, no sentido de que sdo duas atividades
diferentes, mas que se complementam, bidirccionalmente, num processo simultaneo,
1o processo de "apreensdo” do texto, por outro, podemos inferir a idéia de
seqiiencializagdo - primeiro, compreende-se; segundo, interpreta-se: a compreensio
antecede a interpretagdo (um processo consceutivo). I tercetro, 0 que mais
corrobora esta hipdtese € que, na realidade, o LD, salvo rarissimas excegoes,

st]

apresenta a "compreensdo c interpretagdo”’ em dois momentos distintos e
consecutivos: primeiro, compreende-se; segundo, mferpreta-se o texto - duas
atividades diferentes; segurdo, em b), também podemos perceber que se trata de
atividades diferentes, porque, segundo a autora, compreende-se (o texto) mediante
a interpretacio e construgio do contexto. Poderiamos pensar (ue, a0 passo que se
interpreta, constroi-se 0 contexto, © gque, por sua vez, permitiria a

(re)contextualizagdo do texto, o que possibilitaria ao leitor a compreensdo do

HCSHIG.

'Observamos, aqui, que "compreensdo” € "interpretacio” significam de forma diferente
para Kleiman e para o LD. No cap. IV, item 3.2.3, discutimos sobre "compreensdo” e
"interpretagio” no LD,
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Uma segunda hipltese, que ja enunciamos na primeira, ¢ que a autora
assume uma posigiio oposta & da escola, onde, primeiro, compreende-se, para depois

se interpretar. Segundo a autora, a compree

objetivo do leitor deve ser a compreensdo do texto, porém, passando, antes, pela

interpretagio.

Uma terceira lipdtese diz respeito ao percurso do leitor para se chegar a
compreensio.

Em b), a autora diferencia texto enquanto realidade material, de texto, um
objeto coerente, que s6 se torna coerente, depois de INTERPRETADA a realidade
material. Devemos nos lembrar de que ndo ha uma relagio direta ¢ imediata enire
a realidade material do texto € o texto, o todo coerente, unidade global significativa.
Entre a realidade matenal ¢ o todo coerente, sifua-se o percurso da compreensio,
isto ¢, o caminho que deve ser percorrido (interpretado) pelo leitor, com o objetivo

de descobrir a intengdo do autor; com o objetivo de (re)construir o sentido.

Podemos dizer que o lettor tem, como ponto de partida, o texto enquanto
realidade material - um actimulo de elementos discretos, descontinuos, relacionados
entre st -; mediante a utilizacio do seu conhecimento prévio, infere o mapeamento
do autor, medisnte um trabatho de INTERPRETACAOQ, (re)construindo o sentido
do texto, ou melhor, do autor, uma vez que a sua intencionalidade deve ser levada
em consideragdo.

Poderiamos dizer, entdo, que, em Kleman, a interpretagdo € o caminho da
compreensio. E que se trata de uma atividade que, também, pressupde um sujetto
cognitivo; e engajado; que pressupde a presenca de um outro sujeito (intencional),

0 autor; um sujeito consclente, que mantém o controle sobre o proprio saber.
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02. A posiciio de Silva

Em sua abordagem do tema da Leitura, em () Alo de Ler: (1981, a
preocupacio de Silva também se volta, em primeiro lugar, para o contexto escolar,
onde, apesar dos metos audiovisuais, ocupa lugar de destaque, o material escrito.
Segundo ele, sena dificil conceber uma escola onde o ato de ler nio estivesse
presente; ¢ isto ocorre, porque o patrimdnio histérico, cultural ¢ cientifico da
humanidade se encontra fixado em diferentes tipos de livros. Assim, a mensagem
escrita, ou methor, o documento escrito, segundo o autor, ¢ colocado como condigdo
necessaria para a aquisigiio de experiéneias®. I a leitura senia, entdio, o instrumento

necessarto a compreensio do materiai escrito.

Levando-se em conta, por wm lado, o papel fundamental da escrita ¢, por
outro, a deficiéncia do ensino de leitura ¢ a escassez de pesquisa na area’, o autor
aponta para a necessidade de um inquérito sobre a leitura, uma atividade marcante
que se faz presente na vida do Ser Humano, desde o periodo de alfabetizacio, se
estendendo por toda a vida académica; uma atividade essencial em qualquer area de
conhecimento; ¢ necessaria, por toda a vida do mdividuo que pertenga a uma

sociedade letrada.

O autor coloca que as inquietagdes voltadas ao estudo da leitura ndo foram
poucas e parecem vir acompanhando o homem ao Jongo da historia. E que vérias

cidneias, tais como a Comunicagdo, a Lingiiistica, a Cibernética, a Semidtica, a

%0 autor concebe "experiéncia” como o conhecimento adquinido pelo individuo nas suas
relaces com o mundo, através de suas percepgbes e vivéncias especificas.

Devemos nos lembrar de que a obra do autor, a que estamos nos relerindo, data dos
anos 80, quando, ainda, o panorama de pesquisa, no Brasil, na area da leitura nio se encontrava
muito desenvolvido.
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Filosofita, a Psicologia, através de suas abordagens especificas, propuseram
diferentes modelos para explicar o fenémeno da leitura, porém, deixando a
“descoberto a problematica da compreensdo ¢ da interpretagdo (¢ do significado).
Segundo ele, os modelos classicos de leitura foram elaborados a partir de uma visdo
que enfoca o homem como um organismo’. Sdo abordagens inadequadas ¢
mnsuficientes para explicar o ato de ler. A leitura ¢ sempre colocada como um cvento
desligado da esfera humana, caracterizada mais como um fendmeno fisico que pode
ser observado através de lentes de um microscopio, passiveis de mensuragdo. So
modelos mecanicistas que procuram, nas ciéncias cxatas, respostas para uma

problematica essencialmente humana.

O que constitut a preocupacdo central do autor, no seu trabalho, ¢
justamente essa problematica da compreensdo ¢ interpretagdo, propostas deixadas
em aberto, ndo discutidas ¢, menos amda solucionadas. Propde, entdo, em sua
abordagem, o desvelamento sistematico do ato de fer e, para 1550, se propoe wm
trajeto de investigacdo que ndo fuja as caracteristicas estritamente humanas da
leitura.

Segundo sua concepgdo, o ato de ler ¢ psicoldgico. 12 na sua mtengio
primeira, o seu trabalho situa-se dentro do campo da Psicologia; porém, ultrapassa
o campo da Psicologia, buscando na Filosofia referéncias pertinentes a clucidagio
do fenémeno (a leitura), na tentativa de abarca-lo na sua complexidade, ndo se

tratando, no entanto, de um trabalho de cunho filosofico.

0 autor se refere aos modelos organismicos de leitura elaborados a partir de (...} wma
visdo que enfoca ¢ homen como it Organisto gue se comporia eon se adapiua a diferenfes
cmbhienies; e assument gue o leitura pode ser explicada somente através de ermos reducionistay,
como algo corporificado e situado ou, ainda, como um processo. {...) Nao é dificil perceber no
efenco de modelos orgonismicos e leitura a estreifa analogia enfre menie humana ¢
comptiador” {p. 50-51).
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Para o autor, "Ler &, anies de tudo, compreender”.

O proposito bdsico de qualquer leitura, explica ele, é a apreensao dos
significados mediatizados ou fixados pelo discurso escrito, ou seja, a compreensio
dos horizontes inscritos por um determinado autor, numa determinada obra. E uma
atividade de desvelamento do significado. Ndo basta ao leitor o trabalho de

decodificagfio; diante do texto, ele o transforma e se transforma.

Na situagdo de lettura, com o autor ausente, o que o leitor tem de concreto
diante dos othos ¢ o documento escrito. Trata-se do encontro do leitor ¢ da
mensagem escrita. A tarefa do leitor consiste em restaurar os sigmficados mediados
por simbolos, ¢ é esta questdo da restaurago que coloca a leitura em intima relagio
com a hermenéutica. E, segundo o autor, qualquer discurso sobre a leitura, visando
o desvelamento de sua natureza, seria incompleto sem uma reflexdo sobre alguns

congeitos da hermenéutica, vista pelo autor, segundo Ricoeur:

{..) ¢ o trabalho de pensamento que consiste em decifrar o sentido
ocullo no sentido aparente, em desdobrar os niveis de significagéo
implicados na significacdo literal (grifos de Silva) (Apud Silva,
1980; 70).

Hermenéutica é a teoria das operagdes da compreensio em sua

relacdo com a interpretagdo de textos (op. cit.: 67).
Mas, se "Ler é, antes de tudo, compreender”, 0 que vem a ser a

compreensdo?

Segundo o autor, nas perspectivas fenomenoldgica ¢ ontolégica, o Homem
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¢ um ser 70 ¢ ao mundo ¢, por 1850 mesinoe, estabelece, para si, projetos, coloca-se
no "ai”, a fim de se tornar aquilo que ainda ndo é. Ele (o Homem) tem diante de si
infimitas possibilidades de ser. Entdo, cle s¢ propoc em direg¢do a uma possibilidade,
na tentativa de compreendé-la e, assim, esperando compreender-se a si mesmo no

mundo®,

Pensando, dessa forma, o fenémeno da lettura, podemos entender que o
documento escrito contém em s1 'n” possibilidades de significagio (de leituras). E
o leitor, ao escolher uma possibilidade, estaria se projetando (saindo de st mesmo)
em diregdo a uma possibihdade de sentido, na tentativa de compreender essa
possibilidade, alargando o seu horizonte, passando a compreender o mundo ¢ a si

- mesmo. Na Leitura, entdo, fonte de inquietagio’, estaria a possibilidade do Ser
Humano de vir-a-ser. Pensando assim, a compreensdo do mundo ¢ a compreensao
de si podem ser alargadas através da leitura; porque a Leitura, envolvendo a
compreensdo (Ler ¢, antes de tudo, compreender), também vai significar um projeto
de busca de novos significados, novos horizontes. Entdo, fer seria detectar as
possibilidades de ser-ao-mundo apontadas pelos documentos que fazem parle do

mundo da escrita.

Um documento escnto, ao ser confrontado por diferentes leitores ou

MAL" se refere ao Dasein (em Ser e Tempo), "o ser-ai que somos nds”. "Dasein” designa
o fugar onde a questdo do ser surge, o lugar da manifestacio do ser.

%0 autor, procurando methor explicitar o que significa “mundo”, cita Coreth (p. 69): "(..)
nosso mundo, a saber, o todo do nosso horizonte de compreensdo, pelo gual se torna possivel a
compreensdo de cada uma das coisas, é sempre nm deferminado "munde lingiiistico”, on seja,
um mutdo aberto pela linguagen, linglisticamente interpretoado, ingliisticamente mediado, ¢ isso
muma Hngua sempre deferminada, historicamente recebida por tradigdo, lingua em que
CRESCEMOS, €m gue viverios ¢ pensamos e na qual se realiza a nossa compreensdo” (grifos de
Silva).

'O autor explica que a projecio em direcdo ao vir-a-ser, dentro de um horizonte de
mundo, constitul a inquietagio,
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diferentes leituras, tem a capacidade de evocar uma multiplicidade de significados.
Esse documento, em si contendo "n" possibilidades de sentido, exige um trabalho
mterpretativo, isto €, segundo Ricoeur {apud. Silva, op. cit.: 70), um trabatho de
decifragdo do sentido oculto no sentido aparente - uma tarefa hermenéutica. A tarefa
mterpretativa, podemos dizer, consiste em desvelar (desocultar) as possibilidades de
significagdo do documento escrito projetadas pela compreensdio. Em resumo, a

interpretagdo descobre o que a compreensdo projeta.

Assim definida a leitura (a compreenséo, a interpretagdo), estamos saindo
da concepglo puramente "wufilitarista" ou livresca, segundo o autor. Estamos
situando a lettura numa situacfo mais abrangente, mais significativa do ponto de
vista da existéncia humana, pensando o leitor, enquanto Ser Humano capaz de se
projetar, de ampliar, assim, seu horizonte de conhecimento, dando-lhe oportunidade
de se tornar aquilo que ainda nfo é, saindo, assiin, da facticidade®. Para que isso
aconteca, tratando-se de uma situagdo de leitura, a condigdo primeira € o encontro
significativo (confronto) leitor-documento escrito: ndo entre leitor ¢ autor. Através
do ato de ler (compreensdo/interpretagfio), o Ser Humano (o leitor) vird-a-ser com

0s oufros (seres) #o mundo.
#3. A posicio de Orlandi
Tratar da questio da leitura na perspectiva do discurso, segundo Orlandi,

significa pensa-la na sua historicidade, na sua discursividade. Significa pensé-la

COmMO um Processo; € ndo como um produte. Ndo como um mstrumento que o leitor

Neste trabalho, o autor faz sua abordagem, a partir de uma perspectiva fenomenolégica-
existencial. E na fenomenologia, a facticidade € uma das dimensdes humanas pela qual o Homem
se enconira langado entre as coisas em situacGes dadas e ndo escolhidas por ele.
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stilizaria na decifragdo de um documento escrito, buscando desvelar um sentido
oculto no sentido aparente; nem como win instrumento para a mera aquisiclo de
mnformacio; e, tampouco, como uma mera téenica de decodificagiio. Se pensarmos,
desta forma, a leitura, simplificamos, de forma bastante redutora, um processo
complexo de interagdo verbal; processo, este, que s¢ configura por varios elementos
- que ndo se caracterizam dentro dos limites do estritamente lingliistico. Inclusive, o
lingilistico, na concepgdo discursiva, ndo se refere apenas a imanéncia lingiiistica.
Devemos considera-lo, também, na refagfio com a sua exterioridade constitutiva; na

sua relagdo com o contexto sécio-historico.

A nogdo discursiva de lingna (e da leitura) desloca, por sua vez, a nogdo de
texto enquanto unidade fechada - com comego, meio e fim -, levando-nos a concebé-
lo como um espago discursivo; ou melhor, como discurso. E pensar o texto enquanto
espaco discursivo significa considera-lo, também, na relagdo sua com a exterioridade
constitutiva, na sua relagdo com a historicidade. Dessa forma, faz-se necessario,
acionarmos a nogdo de funcionamento, Sc¢ consideramos o texto como discurso,
devemos levar em conta, ndo a sua funcdo; porém, o seu funcionamento, que ndo é
infegralmente lingiiistico. Assim, operando com o deslocamento desta nogao,
estamos tomando o texto como objeto lingiiistico-historico; histonco, ndo no sentido
de documento, mas, como ja o dissemos, de discurso: como espago de interlocugdo -
0 espago de relagdes de confronto, de contradigéio; de incompletude (do sujetto, do
texto, da linguagem); e de siléncio. Seria este o espago (intervalo) do sentido, do

dizer, do fazer da linguagem (e dos sujeitos); o lugar da interpretagdo.

Pensar a leitura neste espago ¢ propor, entdo, a extrapolagdo dos limites do
texto empirico; ou melhor, € pressupor a desestabilizagdo de nogdes, de conceitos,

de préticas imediatistas, de posigSes legitimadas dentro de fronteiras que se querem
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definitivamente demarcadas, no espago discursivo da escola. I essa legitimagio,

podemos dizer, ¢ efeito de um trabatho ideologico.

Mediante esses deslocamentos, por sua vez, reconfigurar-se-io as nogdes
de leitura (¢ interpretacdo) ¢ leitor; e, conseqiicntemente, as relagdes entre leitor x

texto ¢ leitor x mterpretagio.

No seu trabalho sobre a leitura, a autora toma como ponto de partida para
sua reflexdo o fato de que a leitura é produzida. E o tratar da leitura a partir de uma
postura produtiva aponta para a necessidade de um estudo das suas condigoes de
produgdo, ou melhor, dos fatores constitutives das condigdes de sua produgio.
Segundo a autora, esses fatores - situagdo, contexto historico-social, interlocutores -
¢ que vao configurar o processo de leitura. E o que a levou a assumir uma postura
produtiva com relagdo a leitura fot a problematizagdo do conceito de legibilidade,
enquanto conseqiiéncia da eserita; "um texto legivel é aquele que ¢ bem escrito (¢
vice-versa)”,

Segundo a autora, a questdo da legibilidade, nestes termos, é questionavel:
"um texto € bem escrito para quem?” "Legivel para quem?” Essas sdo questdes, que,
em si, ja relativizam o que muitos colocam como condigdes da legibilidade: as
qualidades do proprio texto. Para ela, a legibilidade d¢ um texto ndo pode ser

‘colocada como uma conseqiiéneia direta, unilateral ¢ automatica da cscrita; mas,
enguanto uma questdo de condigdes de produgio: de historicidade. O bem escerito,
o legivel ndo se define pelas marcas formais: é do dominio do discurso. A
compreensdo de um texto pouco tem a ver com sentengas bem, ou mal formadas:
tem a ver com funcionamentos discursivos que se definem num outro lugar, que nfo

o do estritamente lingliistico.
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Tratando-s¢ do trabalho de leitura na escola, Orlandi aponta para a
necessidade de uma metodologia de ensino conseqiiente, que explicite, tanto para
quem ensina, como para quem aprende, o funcionamento dos elementos constitutivos
da lettura; 1sto €, o funcionamento dos mecanisimos discursivos que fazem parte do
uso da hnguagem. De posse do conhecimento desses mecanismos discursivos, o
aluno terd condigdes de se colocar como sujeito de sua leitura, Isso acarretara na
mudanga das condigoes de produgdo de leitura, visto que o aluno passara a fazer

parte da histona do processo da leitura.

Podemos dizer, parafraseando a autora, que, com relagdo a questdo da
compreensdo de textos (na escola), questio absolutizada e enrijecida pela
polarizagiio do compreende-se/ndo se compreende, jogam as relagdes constitutivas
do momento de interagdo; as relagdes leitor x texto e leitor x autor.

A compreensdo de um texto depende das condigdes de produgdo da leitura.
Entram em jogo a historicidade do texto ¢ do lettor. Sujcitos ¢ sentidos, na
perspectiva discursiva, sdo listoricamente determinados. "Determinado” deve ser

entendido no sentido de "ser constitutivo”,

Pela mobilizagdo da nogéo de "gestos’ de interpretagdo”, Orlandi (1996),
distingue entre compreensdo ¢ interpretagdo, diferenciando entre o gesto de
interpretacdo do sujeito linguageiro comum ¢ o gesto de mterpretagdo do analista de

discurso.

"*Gestos" esta significando conforme Pécheux (1969), “gestos de feitura”, ¢ Orlandi
{1996), “gestos de interpretagdo”, como “atos no nivel do simbolico”. Exemplos; assobios, vaias,
aplausos, etc.. Orlandi explica que, "do wiilizarmos a expressdo (...) gestos de inferpretagdo,
estamos, pois fuzendo da (...} interprelagdo um alo simbolico dessa mesma natureza de
intervencdo no mundo”.
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O gesto de mterpretagiio do analista ¢ determinado por um dispositivo
tedrico; o do sujeito, por um dispositivo ideoldgico. O analista, pelo dispositivo
tedrico, acompanha o movimento da interpretagdo, ¢ procura determinar que gestos
de interpretagfio trabalham a discursividade, que ¢ objeto de sua comprecensao. Ja,
o gesto de mierpretagiio do sujeito ¢ mediado pela ideologia, apagando-se, por isso,
para ¢le, o movimento da interpretagio. Esse apagamento faz com que o sujeito

tenha a tlusdo da umidade e do sentido.

O gesto de interpretagdo do sujeito-leitor ndo coincide, entdo, com o do
analista, pois o trabalho do primeiro consiste em (re)produzir: transformar, deslocar
sentidos, por meio do gesto de interpretagio. O do segundo ndo tem como objetivo
a produgdo dos sentidos; mas, sim, compreender como o texto produz sentidos e que
gestos de mnterpretagdo trabatham a discursividade que ¢ objeto de sua compreensio.

O analista acompanha o movimento ideologico, a circulagdo dos sentidos; o sujeito-
interpretante, apenas, é instado a interpretar, mediante um objeto simbolico, pois que
este reclama sentido. Entdo, diante de um objeto simbolico, o sujeito lhe atribui
sentido, ou melhor, acredita atnbuir sentido, uma vez que este ja csta sempre 14, ja
como pertencendo & memoria do dizer. Nesse caso, poderiamos dizer que, através
do trabalho de interpretagéo, ele (re)produz ofs) sentido(s), transformando-o(s); a
ndio ser que haja proibigio. Assim, o processo de (re)produgio de sentidos esta
necessanamente, e sempre, sujeito ao deslize; e esse deslize, segundo Orlandi (1996-
&1), é proprio da ordem do simbdlico, ¢ o lugar da interpretagdo, da ideologia, da
historicidade. Ao dizer, o sujeito ndo so reproduz os sentidos da forma como ja
significam, mas opera com deslocamentos de dizer, com possiveis outros dizeres,

para se dizer da mesma coisa.

Neste trabalho, estamos refletindo, de modo particular, sobre a escola,
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enquanto lugar de interpretacdo; ou enquanto “ndo-lugar” de interpretacdo do
aluno-leitor, uma vez que este espago ¢ reservado a um "leitor ideal”, para quem ja
esta pressuposto um "lugar”, um dizer, a interpretagio ideal, fechando-se o espago
para o dizer (o gesto de interpretagfio) do lettor historicamente determinado. Apaga-
s¢, por um efeito ideoldgico, a historicidade: do lettor, do texto; e,
conseqiientemente, da interpretagdo.

Dessa forma, o espago da escola se constitui em lugar de sentidos
legitimados, sempre o lugar do mesmo, silenciando (protbindo, mesmo) o gesto de
mterpretacdo do aluno-lettor, impedindo, assim, a sua mntervengdo no "real” (o que
ja esta ai estabilizado, no espaco discursivo da escola), tentando impedir o
movimento dos sentidos, o movimento da linguagem.

Assim, podemos conceber a escola como um lugar de interdigido a
iterpretagio do aluno-leitor, o sujeito interpretante. E isto sc faz através do discurso
pedagogico' que atravessa a pratica da interpretagdo ai instituida, resistindo a

intervengio do dizer do aluno-lettor no espago discursivo da escola.

(4. Trés posicdes: um confronto

Apresentamos irés abordagens, cada wma a partir de um ponto de vista

diferente, sobre a questio da leitura, compreensio e interpretagdo de texto escrito.

Entre diferengas, afastamentos, aproximagdes, oposigdes, podemos notar
que ha alguns elementos comuns que se constituem em objetos de retlexdo para os
trés autores, cada um, na sua singularidade, embora situados dentro de um mesmo

universo de reflexdo, sobre a questdo da leitura, compreensdo ¢ interpretagio.

"Sobre o "discurso pedagogico”, ver os textos "0 discurso pedagodgico: a circularidade”
¢ "Para quem ¢ o discurso pedagdgico?”, em Orlandi (1987).

48



Salientamos alguns aspectos comuns e relevantes a postura de cada um, ¢ pertinentes
a este trabalho, por se tratar de elementos fundamentais ¢ constitutivos do discurso

da mterpretagdo no espago discursivo da escola.

Antes, porém, da discussdo em torno desses elementos, penso ser relevante
colocar que os trés autores assumern uma postura critica em relagdo a pratica de
leitura vigente na escola; pratica gue se faz dentro de um visdo reducionista que,
com algumas excegdes, reduz o texto a um objeto empirico; o leitor, a um copiador,
um imitador de leituras, ou do professor, ou do autor; ¢, na maioria das vezes,
pautados por um LD. Enfim, criticam o ensino de leitura, ou pela sua inadequagio,
ou pela falta de fundamentagfio, ou por se caracterizar como uma proposta

inconseqiiente e legitimadora de uma situagio conveniente 2 instituigo.

Silva, assumindo lugar numa psicologia "essencialmente humana”, propde-se
a investigar o "ato de ler" em toda a sua complexidade, mais especificamente, o que
ocorre com o leitor, no seu confronto com o documento escrito (a mensagem
escrita).

Opondo-se aos modelos "organismicos”, concebe a leitura como um
fendmeno essencialmente humano, partindo do seguinte principio: "ler € um ato
psicologico; ¢ é, antes de tudo, compreender”.

Para ele,

{...) o propdsito bdsico de qualguer leitura é a apreensdo dos
significados mediatizados ou fixados pelo discurso escrito, ou seja,
a compreensdo dos horizontes inscritos por um determinado aulor,

numa determinada obra. (op. cit.; 43, 44).
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O autor coloca a leitura como um instrumento & compreensdo do documento
escrito. E esse "compreender” deve ser visto como "uma forma de ser", emergindo
através das atitudes do leitor diante do texto, assim como através de seu contetido.
Nesse sentido, segundo ele, a nogio de leitura ndo se restringe apenas a um
istrumento de decodificagio; porém, um instrumento que permite ao ser humano
situar-se com oS outros; isto acontece, mediante a compreensdo dos horizontes
inscritos na obra, pelo autor. E quem 1€ n#o somente capta o objeto da leitura;
transmite ao texto lido as "cargas” de sua experiéncia humana ¢ intelectual. Diante
do texto, o leitor ¢ transforma ¢ se transforma: uma atividade critica de
desvelamento do significado.

Importante ressaltar em Silva é que, na compreensio gerada pela leitura, so
ha a presenga de dois elementos: o leitor e o documento escrito que veicula a
mensagem. Temos o encontro lettor x mensagem escrita. O documento escrito é o

unico fato concreto que o leitor tem diante dos olhos.

Kleiman (1989b: 07), a partir de uma visdo cognitivista, concebe a leitura
como uma atividade cognitiva, por exceléncia, porém, atravessada por uma
dimensdo interacionista. Segundo a autora, o complexo "ato de compreender”
comega a ser compreensivel, apenas, se aceitamos o cardter multifacetado e multi-
dimensionado desse processo que envolve percepgdo, processamento, memoria,
inferéncia, dedugio. Mas, por outro lado, compreender um texto néo significa
considera-lo apenas cognitivamente; a leitura é um ato social, entre dois sujeito
fleitor/autor) que, "obedecendo” a objetivos e necessidades socialmente
determinados, interagem entre si.

Para a autora, o leitor ideal ¢ o leitor engajado: o lettor critico, capaz de
reflexdo e do controle do seu proprio conhecimento, E a nogfo de engajamento

pressupde o "outro”, o autor, na construgio do sentido; e a capacidade de atividades

50



metacognitivas de ambos: o autor, um sujeito intencional, estabelece seus objetivos,
busca a adesdo do lettor, que, por sua vez, (re)formula hipéteses de leitura.
Utthzando-se dos seus conhecimentos prévios, a partir da matenalidade lingiiistica
{as pistas formais), o lettor tenta compreender o conhecimento do autor, o outro do
processo. Em resumo, temos a interagdo, a distancia, leitor x autor, via texto. E i1sso
se¢ faz mediante a recontextualizagdo (do texto, do sentido) pelo leitor, que busca
compreender o conhecimento do autor, pelo trabalho consciente do seu proprio

saber.

Orlandi, da perspectiva do discurso, trabalha a historicidade da leitura. E o
estudo da lettura, considerando-se as suas determinagdes historico-sociais. Para a
autora, a leitura € produzida. Isso implica, consegiientemente, na necessidade de
considerarmos as suas condigdes de produgdo; e o funcionamento discursivo dos
seus elementos constitutivos - os inferlocutores, a situagdo ¢ o contexto socio-
historico.

Do ponto de vista discursivo, a compreensdo de um texto deve levar em
conta as condigdes de produgdo da leitura. Essa nogdo da compreensdo coloca a
necessidade de se pensar ndo num sentido para o texto, mas, o texto como lugar de
possibilidades de sentido, uma vez que, o sentido, dependendo das suas condigfes
de produgdo, sempre podera ser outro; ¢ o texto, entdo, uma unidade complexa de
significagdes. E seu sentido ndo esta em nenhum dos interlocutores, mas no espago
discursivo dos mterlocutores.

A autora considera a leitura como um complexo processo de interagdo
verbal, onde jogam as relagdes leitor real x leitor virtual, leitor x autor ¢ leitor x
texto. E devemos resaltar, aqui, este processo de mteragdo ndo pressuple essas
relagdes, apenas, dentro de um contexto imediato, mas também num contexto mats

amplo, o contexto socio-histérico. A produgio de sentidos entre os inferlocutores se
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faz a partir de posi¢des sociais. O sentido é historicamente determinado.

Essa nogiio de interagdo (de Orlandi) implica em conseqiiéncias relevantes,
no processo de ensino-aprendizagem, se considerada como prineipio norteador da
pratica de leitura, compreensfo ¢ interpretagdo de textos. E ¢ importante

ressaltarmos que, € em que, ela difere da nogdo de Silva e de Kleiman.

Em Silva, temos a interagdo entre leitor ¢ texto: um encontro entre sujeito
e objeto. Temos a auséncia do autor; a "sua morte” (o seu apagamento). O trabalho
do lettor consiste na restauragdo do sentido inscrito no documento escrito que
registra diferentes experiénceias humanas. O texto escrito é o mediador da relagdo
Homem x Mundo.

No processo de interagdo de Kleiman, jogam as relagdes entre dois sujeitos
(intencionais): leitor ¢ autor,

Embora a autora coloque que se trata de dois sujeitos que "obedecem” a
objetivos ¢ necessidades socialmente determinados, ela nos deixa entender que
estamos tratando de sujeitos a-histéricos, no sentido de nio serem historicamente
determinados, uma vez que, sdo sujeitos "conscientes e capazes de controlar o seu
proprio conhecimento”. A leitura ¢ um ato social, mas restrita & ac¢fio de dois
sujeitos. Uma relagdo sujeito x sujeito.

Ja, em Orlandi, o processo de interagdo pressupde uma relagfo entre
"sujeitos” historicamente determinados, isto ¢, "interpelados” pela ideologia. Nio
sdo sujeitos conscientes do proprio conhecimento. No sfo a onigem do senfido. S&o
sujeitos filiados a determinadas posi¢des, numa conjuntura dada, a partir de onde
produzem sentidos.

O espago de interlocucdo pressupde o Outro: ¢ espago de dialogicidade, de

uma dispersdo de vozes. E o lugar do sentido, da histéria, da linguagem, da
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iwdeologia, da interpretagio.

Em Silva, a interpretacdo (o trabatho de desvelamento do sentido inscrito no
texto escrito) desvela o que a compreensdo projeta. O sujeito-interpretante é um
restawrador de sentidos.

Em Kleiman, ¢ o caminbo da compreensdio. O sujeito-interpretante se
caracteriza como um leitor critico: um sujeito do conhecimento.

Em Orland, temos o gesto de interpretagio do sujeito que intervém no real
{(do sentido), desestabilizando-o, reestruturando-o: (re)fazendo sentido(s),

(re)fazendo sujeito(s), (re)fazendo linguagem.

Concluindo, podemos dizer que, embora Silva e Kleiman se oponham 2
pratica tradicional da leitura, comipreensiao e interpretagdo de textos, ainda deixam
espago para o exercicio de uma pratica conteudista, uma vez que ambos, cada um,
de sua posicdo, excluem a historicidade como clemento constitutivo dos sujeitos -
leitor € autor -, do texto, enfim, do processo da leitura, da compreensio ¢ da

mterpretagio.

No espago discursivo da escola, constituindo o dizer dos professores, dos
alunos, dos autores dos LDs, podemos identificar, com freqiiéneia, a mobilizagio
das nogdes desses trés autores, porém, dentro de uma visdo pouco explicita, entre
uma e outra posicdo; e ndo operando, ainda, uma (re)significag@o efetiva da pratica,
uma vez que sio utilizadas, apenas, para nomear, de forma diferente, o que ja esta
astabelecido, esvaziando-se, assim, de seus sentidos, os atribuidos pelos autores.
Mas, mesmo assimn, 1550 ja significa a presenga de um discurso outro, de wma nova
forma de dizer, que pode abrir espago para um processo de (re)configuracio do lugar

da interpretacio no discurso da escola; e do lugar do aluno-leitor no discurso (na
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pratica) da interpretagio.
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CAPITULO 11

UM LUGAR DE REFLEXAO (A AD)

Escolher um lugar de reflexdo significa, para mim, assumir uma posigdo, um
lugar de observagio do objeto em questdo; no entanto, nfio se trata de uma escolha
arbitraria, mas que se faz numa relagdo critica, de confronto, com outros lugares.
Deste confronto, emerge aquilo que nos faz essencial. Neste capitulo, falarcmos do

que foi essencialmente constitutivo da minha opgéio pela AD.
01. A Analise de Discurso: uma nova forma de leitura

Inicialmente, a minha filiagdo 4 AD se fez por se tratar de uma disciphna,
na qual a imterpretagdo tem lugar; e por cla se apresentar como wina nova forma de
lettura em posigio critica as praticas de leitura )4 estabelecidas. Comecemos, entéo,
pela referéncia ao movimento intelectual da Franga (anos 60), o estruturalismo, o
qual podemos pensar, juntamente com Pécheux e Orlandi, como o momento em que

se coloca em questdo a nogdo de leitura.

Segundo Pécheux {1990: 253), o estruturalismo filosofico dos anos 60 partiu
em guerra contra as diversas formas de evidéncia empirica da leitura. E em
decorréncia desse movimento, surgem, entdo, novas praticas de leitura que colocam
em questdo a nogdo de texto enquanto documento. Esta outra maneira de trabalhar
o texto implica em questionar a transparéncia da lingua, colocando em questdo as
cerfezas e as evidéncias referidas ao "documento textual”.

Em Orlandit (1994: 01), essa "suspensdo” da nogdo de leitura pode ser
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pensada a partir da (re)leitura dos Grandes Textos por Althusser (Ler Marx), Lacan
{Ler Freud), Foucault {a Arqueologia). A leitura, nessa conjuntura intelectual,
aparece como um dispositivo tebrico, o que Pécheux considera como um
"dispositivo polémico” contra as idéias dominantes da época, adeptas de certas
concepedes de leitura, dentre elas, a pratica espontinea da leitura que, sob as
multiplas formas da "andlise de conteddo”, cstava mvadindo as ciéneias humanas,
E esse dispositivo, Orlandi o concebe como um "aparato”; no caso, o aparato (um
dispositivo) que trabalha a espessura lingiiistica e histérica: a discursividade da

linguagem.

I no contexto intelectual da Franga (anos 60) que nasce o projeto da AD.
E podemos considerar essa nova disciplina como uma nova forma de leitura. E a
questiio da leitura se tornara posteriormente, em M. Pécheux, tema decisivo, e sera
colocada desde 1969, na Analise Automatica do Discurso {AAD 69), nos termos de
uma teoria ado-subjetiva, rompendo com os métodos existentes, denominados
geralmente andlise de conteiido e, as vezes também, andlise de texto. Esses métodos
procuram responder a questdes tais como OO que este fexto quis dizer? QQue
significacdo contém este texto?, em resumo: O que x significa?

Esta forma de trabalhar o texto, considerando um contetido suposto, supde
uma relagio direta entre o sentido e as palavras. Isto tem sido criticado pela AD,
como conteudismo. Isso significa que ndo se leva em conta a materialidade da
lingua, a sua exterionidade.

Assumindo essa posigio critica, a AD coloca e questio a autonomia da
lingua (do texto) e a onipoténcia do sujeito. A lingua, por si mesma, ndo da conta do
sentido (o sentido ndo esta no texto); o sujeito, por sua vez, ndo ¢ a origem do
sentido. Para a AD, sujeito ¢ sentido, no processo da signilicaglo, sdo

historicamente determinados, isto €, o histonico € constitutivo do sujeito e do sentido,
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num processo simultdneo: nenhum ¢ anterior/posterior a0 outro, em sua constituigio.
Logo, a sua preocupagdo, enquanto disciplina critica, ¢ com a materialidade do
sentido € com os processos de constituigdo do sujeito. No seu trabalho com o texto,
foma como ponto de partida a historicidade ai inscrita, procurando compreender sua
(do texto) relagdo com a exterioridade. A AD néio se preocupa em encontrar ofs)
sentido(s) do texto; visa compreender o funcionamento (ndo a fungéo) de qualquer

texto, entendido como objeto discursivo.

§2. O analista de discurso

Na AD, mteressou-me, de modo particular, a concepgio de interpretagdo,
enquanto tarefa do analista, mediante um dispositivo tedrico - "procedimentos que
exponham o olhar-leitor a niveis opacos a agdo estralégica de um sujeito”
{(Pécheux, 1984) -, que nos permite fugir de um trabalho de mterpretagio subjetivo
¢ espontdneo; que nos penmite transcender a imanéncia hingtistica, fugindo do

conteudismo.

Segundo Orlandi (1996: 64),

(...) interprelar, para o analista de discurso, ndo é atribuir
sentidos, mas expor-se a opacidade do texto, ou, é anfes
compreender, (...) explicitar 0 modo como um objeto simbdlico
produz sentidos, o que resulta em que o sentido sempre poderd ser

outro {...).

Enquanto o sujeito linguageiro, frente ao objeto simbélico, lhe "atribw”

sentido(s), acreditando na univocidade, na literalidade, o analista "se propde”, por
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sua vez, a explicitar o modo como este objeto simbolico produz sentido(s). O
trabalho de interpretagfio do analista coloca em questdo a univocidade do sentido e
a estabilidade referencial, pois o sentido ¢ produzido, no¢do que descentraliza o
swjeito como fonte, origem do sentido. E se o sentido ¢ produzido, a preocupagio
do analista se centra nas condi¢des de produgdo, com a discursividade do objeto
simbdlico. Enquanto o sujeito hinguageiro trabalha no nivel das formulagoes, o
analista trabalha a relagfo necessaria das formulagdes com a constitui¢io do(s)
sentido(s), entrando no nivel da compreensdo. O inferpretar do analista seria o
compreender da inferpretagdo do sujeito, ou seria, como diz, Orlandi (1996),
procurar distinguir que gestos de interpretagdo estdo constituindo os sentidos (e 0s
sujeitos, em suas posigdes). E o faz, pela mediagdo de um dispositivo tedrico, por
meio do qual contempla o movimento da mterpretacdo, o que, para 0 sujeito, se
apaga no momento mesmo da interpretagdo, produzindo a ilusdo da evidéncia ¢ a

ilusdo da subjetividade.

Porém, o poder contemplar 0 movimento da mterpretacio ndo significa a
ompoténcia ¢ onipresenga do olhar do analista. Também ele, assim como seu
dispositivo tedrico, ¢ afetado pela ideologia. Nenhuma teoria ¢ neutra. Por outro
lado, pretender contemplar, por inteiro, o movimento da interpretagio, seria
pretender a completude, serta pretender a exaustdo. O que o diferencia do syjeito
hinguageiro comum ¢é que ele dispde de um dispositivo tedrico, que the possibilita
trabalhar a opacidade do objeto simbolico. O analista trabalha sobre a mcompletude,

¢ ¢ isto que justifica o trabaltho da interpretagio.

Portanto, aqui, a nossa preocupacio primeira €, mediante um dispositive
tedrico, tentar explicitar o modo como se configura no LD o lugar do aluno-leitor,

Nossa preocupagdo nfo ¢ "descobnir” o sentido de "leitor"; temos como objeto o
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funcionamento discursivo do LD na produgdo do sujeito interpretante (um efeito de

sentido) da escola.
03. O guadre teérico da AD

Uma outra questio que se coloca como fundamental ¢ o fato de a AD se
mscrever em um quadro teérico que articula o lingliistico com o social. A AD

pressupde a Lingiiistica, mas considera outras dimensoes:

- o quadro das instituicdes em gue o discurso ¢ produzido ¢ que
delimita fortemente a enunciagdo;

- os embales historicos, sociais (...) que se crisializam no discurso;
- 0 espago proprio que cadd discurse configura pard si mesmo no
interior de um interdiscurso. (Mamgueneau: apud Branddo, 1991:

18).

Isso significa que, pela AD, temos a possibilidade de pensar nosso objeto
de reflexfio, num outro lugar que extrapole o estritamente lingiiistico; o linglistico
deve ser considerado, mas na sua relagio com a exteriortdade, como lugar
determinado historicamente (o storico € constitutivo da lingua), como lugar

ideologico.

No nosso caso, significa ndo a busca de um conceito de interpretagio, de
fettor, por st mesmo; mas sighifica uma possibilidade de compreender como se
configura o que ¢ constitutivo do lugar do sujeito mterpretante no espago discursivo
da escola. Nesse caso, faz-se necessario considerar o discurso da interpretagdo e o

lugar onde se produz esse discurso - a escola (uma mstituigdo) - e, ai, qual o lugar
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que s¢ da ao aluno, enquanto sujeito terpretante.

Parém, ¢ preciso levar em conta que o discurso da interpretagdo (na escola)
¢ constituido por uma heterogeneidade de outros discursos, ¢ preciso fazer recortes,
pois nos € possivel analisar apenas um estado de discurso de um processo

discurstvo; por 1ss0, nos restringiremos ao espago discursivo do LD.

Sem pretender a exaustdo do discurso da mierpretagao do LD, este trabalho
tem como propostto, pela mobilizagdo de alguns pressupostos tedricos da AD,
vislumbrar possivets efertos de sentido que vio (re)produzindo um sujeito-leitor na
escola. Quem sabe, por este caminho, possamos melhor compreender a relagio
deste aluno-leitor na sua relago com o texto, com a lingua, com a mterpretagio,
enfim, com o conhecimento; ¢ a partir desta compreetsiio, possamos identificar uma
falha neste sistema logicamente estabilizado (a escola), que nos ofereca espago para
uma possibilidade de (re)configuragdo de um novo lugar, para um sujeito-leitor que
nfo ¢ obrigado a decorar, imitar, repetir; de um leitor que se coloque, nido como

"vitima", mas como sujeito de sua leitura (Orlandi; 1987).

04. Sebre o nosso dispositivo tedrico

Na AD, teoria ¢ analise caminham juntas, porém, aqui, abro espago para
enunciar alguns conceitos basicos que orientardio o trabalho de andlise ¢ que wio

sendo mobilizados ¢ methor explicitados no decorrer da analise.

Neste estudo, temos a questdo da exterioridade, isto €, da historictdade,
como principio tedrico fundamental. E, aqui, faz-se necessario frisar a distingéo
entre historicidade ¢ historia. Guimarfics (1987} fala desta distingdio entre as duas

concepedes: uma concepgdo diacrénica, temporalista; e uma social, que na AD, se
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entende como condigdes socto-ideoldgicas, condigdes de produgio.
Este nosso principio tedrico orienfara todas as outras nog¢des que serio
mobilizadas: a historicidade do lettor, do texto, da lingua, da interpretagio e do LD,

nosso lugar de analise.

Neste trabalho, portanto, interpretago ndo sc restringe ao ambito do texto
empirico, um objeto formal, uma mera soma de frases, ou partes, ou fragmentos,
Interpretar pressupde estar na historia (historicidade); pressupde assumir posigdes
numa dada comjuntura socio-ideoldgica. Interpretagiio ndo se restringe a busca do
sentido, mas significa produgio de sentidos, o que timplica em que "o sentido podera
ser sempre outro”. Esta concepgdo de interpretagdo desloca as nogdes de texto,
lingua ¢ leitor, outros trés conceitos basicos em torno dos quais se constituird a

nossa reflexdo.

A lingua, ndo se considera aqui, como um sistema abstrato, onde se
consideram sua estrutura formal e as relagtes puramente lingiiisticas. A lingua ¢é
lugar ideoldgico. Deve ser pensada na sua espessura, na sua relagio hingiistico-
historica. Ndo podemos restringi-la a um codigo disponivel (um instrumento) aos
seus usudrios, a um suporte do pensamento, nem fampouco, como mstrumento
paderoso que, como propde a escola, dele o leifor se apropriando, se toma
consciente e critico. A lngua ndo € exterior ao sujeito; ¢ lugar de sujeitos. Ela ¢
produzida, pensada enquanto materialidade linglistico-historica; € wm objeto
simbolico. E mediante esta concepgdo de lingua, podemos couceber o, texto,
também, enquanto objeto simbolico, atravessado por uma multiplicidade de sentidos,
por uma dispersdo de sujeitos, e por isso, pode ser pensado como lugar de confronto
{entre sujeitos), o gue pressupde exclusdes, apagamentos, emergéncia (de dizeres)

de sujeitos ¢ de sentidos. Isto configura um espaco de interlocugdo, o espago para
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a interpretacdo.

Podemos, finalmente, concluir dizendo que o sentido ¢ histérico: ele se

constitui nesta relagdo sujeito/historicidade/lingua.

O nosso lugar de analise, o LD, também, deve ser pensado enquanto lugar
(instrumento) ideoldgico, por isso, longe de o considerarmos, enquanto espago
neutro, "um grande amigo” do aluno, como o concebem os autores, em seus
"recadinhos”, onde dizem o quanto ele ¢ "util", "agradavel”, "interessante”; ¢ o

quanto "pode fazer o aluno, cada vez mais, gostar de estudar portugués”, etc.

Tomamos, entdo, como ponto de partida para a nossa analise a questdo do
aluno-leitor (um sujeito interpretante); a lingua (um objeto lingiistico-historico); e

a produgio socio-ideoldgica do sentido.

05. Sobre o corpus

Antes de passarmos a analise, fagamos algumas consideragdes sobre o

COrpus.

Na AD, a construgdo de um corpus ndo antecede a andlise. A delimitagdo
de um corpus faz parte da andlise, ja é decorréncia do gesto de mterpretagdo do
analista. A medida que vai se desenvolvendo a andlise, o corpus vai se
(re)configurando. A sua delimitagdo se faz mediante os objetivos de analise ¢ o

recorte tedrico-discursivo. Para Courtine (1981: 58), o corpus €:

(...) um conjunto aberto de articulagdes cuja construgdo ndo ¢
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efetuada de uma vez por lodas no estado inicial do procedimento

de andlise (...

E para Orlandi (1989: 32), ndo existe wn discurso fechado em si mesmo.
Analisa-se um estado de um discurso de um processo discursivo, Ndo ha pretensdes
a exaustdo do corpus; o que se pretende ¢ expor o olhar a opacidade da linguagem,

visando a maior profundidade possivel.

No 1nosso caso, conistruimos o nosso corpus dentro dos himites do LD e, ai,
ainda, efetuamos recortes. Vamos analisar estados de um discurso. Interessa-nos a
explicitagio, ndo exaustiva, mas, mais profunda, isto €, o desobscurecimento do
lugar do leitor, nfo o seu evidenciamento; pelo contrario, interessa-nos atravessar

o othar através da opacidade do que se mostra sob a evidéncia,
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CAPITULO 1V

A INTERPRETACAO NA ESCOLA: O LUGAR DO

ALUNO-LEITOR NO DISCURSO DA
INTERPRETACAQO

1. Algumas consideragdes gerais

A idéia de (re)pensar a problematica da interpretagdo no espaco especifico
da escola, surgiu em decorréncia da minha propria experiéncia, enquanto professora
de Lingua Portuguesa, com o trabalho de estudo de textos com alunos de 1° grau, e,
também, do meu contato com o trabatho de outros professores; porém, lembramos
que isto nfo se constitui numa proposta inédita. A preocupagdo com a interpretacio
de textos, enquanto pratica escolar, ndo ¢ exclusividade do século XX, e tampouco
das dltimas décadas. Sepundo Faria (1992), essa pratica tem origem na-Grécia
antiga, inicialmente, com o texto poético, depois, com outros géneros literarios,
objetivando, a principio, a formagdo moral e religiosa do aluno, mais tarde, se
constitumdo em "erudigdo livresca”, isto €, "o conhecimento dos classicos tornou-se

wm fim em si mesmo ()",

No Brasil, segundo a mesma autora, no século XX, o ensmno de Portugués
ainda traz esta marca. Até meados de 60, ainda eram os textos cldssicos, 0 nosso
modelo de leitura. Podemos citar a titulo de tlustragiio, duas antologlas que datam
do século passado, cujos textos, até pouco tempo atras, figuravam em LDs ja

constderados atualizados: de 1866, umn compéndio escolar de Sotero dos Reis, uma
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antologia composta de classicos da antigtidade greco-latina, uns poucos escritores
portugueses, ¢ alguns raros brasileiros; de 1895, a Antologia Nacional de Fausto
Barreto ¢ Carlos de Laet - esta ja mais atualizada, restrita a autores portugueses ¢
brasilciros, porém, mantendo o conceito tradicional de classicos da literatura cscolar,
A partir da década de 70, o texto classico tradicional vem sendo substituido por
outros tipos de textos, embora professores e autores de LDs ainda nio tenham
chegado a um consenso sobre o que deve ser o "texto ideal” para o ensino de lingua
portuguesa. E a isto, podemos acrescentar que, também, ndo esta bem definido o que

seja o trabalho com o texto. E, tratando-se da questdo da compreensio ¢
interpretagdo, podemos dizer que se trata de wm lugar um tanto quanto nebuloso, se
confrontarmos 0s objetivos propostos com o que consiste no real dessa pratica. E
toda essa indefiniglo € constitutiva do lugar de formagio de um leitor "eficiente”,
que, segundo a escola, é sua maior preocupacdo, O programa de Lingua Portuguesa

{SEMG), de 1995 coloca isto de forma explicita:

A escola deve levar o aluno a participar, com cficiéncia e gosto,
do mundo da escrita. Esse mundo, construldo a cada dia nas
sociedades letradas, é composte pelos textos que as pessoas vdo
lendo e escrevendo pela vida afora. Ler ¢ escrever sdo duas faces
da mesma moeda, de tal modo que ndo deveriam dissociar-se.

Entretanto. como g maioria das pesseas, _apos sair_da escola,

passa_mais tempo lende que escrevendo, ¢ obrigacdo da escola

lornar-se, anies de tudo, um laberatorio de leitura, onde o aluno

possa_experimentar, desenvolver ¢ conferir suas habilidades de

leitor, para agir eficieniemente como fal ng sociedade em que vive

{pag. 14) (grifos nossos).
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De nossa parte, embora ocupe o texto lugar privilegiado no cenério das
escolas brasileiras, embora seja o exercicio de compreensdo ¢ interpretagfio um lugar
comum nos LDs, embora o texto tenha se constituido em objeto de reflexdio de varias
pesquisas que tematizam a questdo da leitura, o Estudo de Texto (e a questdo da

mterpretagdo) se constitui, ainda, numa problematica mal resolvida,

Neste capitulo, a nossa atengo se centra justo neste lugar pouco visivel; a

mterpretagio de textos na escola de primeiro grau.

2. O lugar do aluno-leitor no discurso da interpretagio do livro

diditico (LD)

Iniciemos, entdo, com o questionamento que se constitut no cerine da minha
reflexdo e que, por 1sso mesmo, servird de fio condutor da minha analise: Qual ¢ o
lugar do aluno-leitor, enquanto sujeito-taterpretante, no discurso da iterpretacio da

escola?

Para pensarmos sobre esta questiio, necessitamos de um ponto de
ancoragem, uma vez que o discurso da interpretacdo da escola, como todo discurso,
se constitui de uma heterogeneidade' de outros discursos (também heterogéneos).
Por sua vez, esse nosso ponto de ancoragem tem também como marca a

heterogeneidade. E como nenhum olhar analista ¢ 3o onipotente a ponto de

'Segundo Orlandi e Guimariies (1988 17), "((..) o discurse ¢ caracterizado por tma
dupla disperséo: a dos textos ¢ a do sujeito. (...) O discurso ¢ nma dispersdo de lextos ¢ o lexto
é uma dispersio do sujeito (...)".

Isso nos deixa entender que "o fexio & atravessadao por varias poxigies do sujeito. (.)
essas diferentes posicdes do sujeito no texto correspondem a diversas formagoes discursivas”.
(ibidem} (grifo dos autores),
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atravessar toda essa opacidade, faz-se necessario efetuarmos recortes®. Trabathamos
com a heterogeneidade e com a incompletude. E dada ecssa condigfio, é preciso
delimitar dominios. E na delimitagio destes dominios, vamos operar com as nogdes

de universo discursivo, campo discursivo e espago discursivo.

Segundo Mainguenean (1989), "Universo discursivo”, entende-se como o
conjunto de formagdes discursivas de todos os tipos, que imteragem numa
conjuntura. Embora finito, ¢ um conjunto urepresentdvel. Constitui-se no lugar a
partir de onde se recortam os "campos discursivos” que, por sua vez, se definem
enquanto conjuntos de formagdes discursivas que se encontram em relagdo de
concorréncia; "espago discursivo”, enfim, delimita um subcomjunto do campo

discursivo, se definindo em fungdo do(s) objetivo(s) da analise.

No nosso caso, o universo discursivo se constitui de todos os discursos
sobre a interpretagio na escola; 0 campo discursivo, o LD; e os espagos discursivos,
a teoria e a metodologia do LD,

Proponho, entdo, como objeto especifico de reflexéio, o campo discursivo
do LD, onde, mais especificamente, trataremos de dois espagos discursivos: a teoria

e a metodologia do LD,

Optamos por trabalhar a discursividade do LD, uma vez que este, ainda
hoje, se constitui num "porto-seguro” dos professores. A maioria ainda se pauta por
um LI ou segue literalmente um LD, ou "orienta-s¢" por um, no caso de ndo adota-
lo; essa orientagio, ¢ bom ressaltar, consiste em transcrevé-lo (os seus exercicios)

fielmente. Essa transcri¢do ndo se faz apenas de um unico livro, porém, de varios,

*Recorte esté significando "unidade discursiva” (Orlandi, 1984).
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mas ¢ transcrigdo, mera copia. Prioridade do contetido. A ndo-adogio de um LD
fesse caso, significa apenas a sua ndo-aquisi¢io.

Enfim, apenas uma minoria, podemos dizer, diz ndo toma-lo como modelo
no trabatho de ensino/aprendizagem. Estes se dizem orientar por outras propostas,
como, por exemplo, o trabatho de Kiciman, de Silva, Geraldi, Koch ¢ o de Orlandi.
E dentre estes, podemos encontrar aqueles, cujo discurso ndo condiz com a pratica
¢, ainda, aqueles que se enredam num discurso desconexo, inconsistente, buscando,
a0 mesmo tempo, nas varias ¢ distintas abordagens, na esperanca de abarcar ¢
problema, elementos que orientem a sua pratica, criando, assim, um emaranhado
tedrico, um sincretismo.

Mas, enfim, o nosso foco de interesse, neste trabalho, é o trabalho de
interpretagdo proposto pelo LD, pois ai se inscreve ainda a maioria; e a sua ndo-
opelo se coloca, ainda, como uma questdo muito recente, 40 se pensar o seu lugar
no ensino brasileiro, a sua "tradi¢do”. O LD ¢ um dizer. E um instrumento ideologico
e faz parte de win imaginario. A sua auséncia, enquanto objeto fisico, nao significa

0 seu apagamento, enquanto pertencendo ao discurso da escola. O que se poderia
| dizer ¢ que, atualmente, existem tentativas de mudanga, busca de novos enfoques,
como, por exemplo, o construtivismo, a lingiistica textual, por parte de alguns
autores de L.Ds, Mas ele continua a reinar; temos a FAE para garanti-lo ¢ autoriza-
lo. Portanto, tratando-se da ndo-opgdo pelo LD, o que temos ¢ uma questdo
mdefinida, muito mal resolvida. E foi a partir do LD gue comecer a problematizar
o que seria "interpretar” (textos escritos), o que me conduziu ao questionamento,
também, do que seria "compreender”, pois em muitos LDs, a maioria, o interpretar
passa primeiro pela questio do compreender: compreende-se, para depois se
inferpretar: Compreensio e Interpretacio de textos. E com relacdo a essa
terminologia, podemos notar uma certa flutuagfo por parte dos autores que procuram

substitui-la por outros emmciados, tais como: "Vamos trabalhar o texto”, "Estudo de
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texto”, "Explorando o texto”, "Exploragdo ¢ Extrapolagdo” ou, as vezes, apenas,
“Interpretagiio do texto". Mas podemos afirmar que, sob essas diferentes rubricas,
o que se faz sob o rotulo da "Compreensdo e Interpretagio” continua presente. Sobre

esta questdo, falaremos mais detidamente no item 3.2.1.

Retomemos a nossa questdo inicial,

Refletir sobre o lugar do aluno-leitor (enquanto sujeito interpretante) neste
espago discursivo umplica, antes, ¢m um questicnameﬁto de ordem mais geral: como
o LD trabalha a questdo da interpretacio de textos? Ou melhor: que metodologia e
que pressupostos tedricos orientam este trabalho de interpretago?

Estes dois dominios - o teorico e o metodoldgico - se constituem, aqui, para
nds, em lugar de observacido de alguns pontos pertinenies mum processo de

mterpretacdo:

1) as concepgdes (explicitas ou implicitas) de: lettor, texto, lingua e

miterpretacdo; e,

2) o procedimento metodoldgico: a estruturagdo, ou seja, a organizagdo do
trabalho de compreensio e interpretagio de textos; e incluo, fambém, aqui, como
constitutivo da metodologia, os Tipos de questdes destinadas ao aluno-leitor; ¢ a sua

Terminologia.

O estudo dessas questdes nos possibilita (re)pensar o lugar do aluno-lettor,

enquanto sujeito interpretante, na escola de 1° grau, o cerne da nossa problematica.

Levando-se em conta ofs) objetivo(s) deste trabalho e o nosso recorte

teorico-discursivo, proponho que a nossa analise se faga em dois momentos:
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primeiro, faremos uma reflexfio em torno dos aspectos tedricos acima mencionados;
isto, a partir do discurso dos autores em alguns LDs selecionados; segundo,
procederemos a uma analise do que esses autores nos apresentam como sendo
Estudo de Texto, ou seja, como exercicio de Compreensdo ¢ Interpretagdo; ¢ do

modo como o organizam.

3. A andlise

3.1. do Dizer dos autores dos livros didaticos: leitor, texto, lingua,

interpretacio

Refletir sobre a questio da mterpretagio de textos enquanto proposta do LD,
nos detendo apenas nas questdes de compreensdo e interpretagio, embora seja este
considerado pelo professor e pelo aluno (e pela escola) o lugar por exceléncia da
inferpretagdo, em muito restringiria a nossa visdo sobre o tema em questdo, porque,
assim, estariamos desconsiderando o lugar, a partir de onde se faz (o autor) o
cerceamento do trabalho de mnterpretagdo; onde podemos entrever uma possivel

posigo tedrica (¢ também ideoldgica).

Como material de anilise, apresentamos um conjunto de sequéncias
discursivas extraidas de "apresentagdes”, "instrugdes aos professores”, "objetivos
propostos” - em Tufano (1988), Faraco (1994) e Nicola (1995) (Ap. 1) - lugares de
onde esses autores orientam, tematizando a questdo da leitura, o trabalho da

interpretagao.

Centraremos nossa atencdo nas suas definicdes ¢ caracterizagdes (explicitas

ou ndo), € tentaremos, da perspectiva da teoria da Andlise do Discurso, uma re-
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significagdio dos seus conceitos que se constituem, uma vez cristalizados, em um
conjunto de evidéncias.

Embora se caracterize o nosso recorte discursivo pela heterogeneidade
constituida pelas diferentes posi¢des dos autores analisados, podemos depreender,
dai, dois dizeres comuns, e predominanies, constitutivos do seu discurso,

funcionando como "eixos” de sustentagdo do discurso da leitura ¢ da interpretagio:

1) a primazia do texto - o fexto se constifui no elemento primeiro e
"imprescindivel" nas atividades das aulas de portugués; e, mais ainda, deve ser o

"ponto de partida” de todas as atividades:

1) "dcreditamos, a cada dia, com mais razoes,
gue o trabalho com o texto deve ser g ¢lement
ireadiador de todas as atividades da aula de

portugués” (Nicola, Ap. 1: 102)

2} "Os estudos gramaticais constituem {...) apenas
uma pequena parte deste volume. O papel mais
importante cabe ao texto e sua interpretagdo (...}

(1bidem)

ii) a necessidade da leitura - ler para "enriquecer” o vocabulario,

"desenvolver”, "melhorar”, "ampliar” a capacidade de comunicagdo (oral/escrita),

para "tomar conhecimento” do mundo em que se vive, enfim,

3) "(.) ler é sempre uma forma de aprender”

{Faraco, Ap. I: 101)
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A primazia do texto e a necessidade da leitura, se constituem no fio
discursivo do dizer dos autores. Porém, ndo catamos na ilusfo da literalidade desse

dizer; € preciso atentarmos em relagdio aos seus possives efeitos de sentido.

Do ponto de vista da AD, uma mesma fonnulagio pode significar de formas

diferentes:

(..) a mera repeligdo de um enunciado (...) significa
diferentemente, pois introduz uma modificacdo no processo

discursivo (Orlandi: op. cit.; 119).

E, por outro lado, podemos entender que um dizer significa em decorréncia
da "posigdo” em que se encontra o sujeito, isto €, em decorréncia da sua relagdo com

as formagdes discursivas que confrolam esse dizer.

De acordo com a Andlise do Discurso, o sentido ndo exisic em si
mas ¢ determinado pelas posicfes ideologicas em jogo no
processo socio-historico em que as palavras séo produzidas.

As palavras mudam de sentido segundo as posi¢des daqueles que
as empregam. Llas tiram seu sentido dessas posigies; isto é, em
relacdo as formagdes ideologicas nas quais essas posicoes se

inscrevem (Orlandi e Guimardes, op. cit.; 21).

Entdo, partindo do principio de que o sentido pode ser sempre outro,
considerando as diferentes posigdes dos autores, vejamos, entio, que gestos de
interpretagio estiio constituindo, neste espago discursivo, o discurso da primazia do

texto ¢ da necessidade da leitura (e o lugar do leitor).
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Podemos dizer que esses autores vio tramando o seu discurso em tormo de
alguns conceitos, que se constituem em marcas de sua discursividade, emprestados
de outros campos discursivos: ¢ a presenga de um discurso outro constituindo a

heterogeneidade discursiva da interpretagdo no LD.

Analisemos alguns desses conceitos:

1} produto:
4) (..} o trabalho com o texto deve ser o
elemento irradiador de todas as atividades da
aula de portugués. Textos modernos, produtos de
diferentes manifestacoes artisticas (..) ou da
comunicagdo objetiva da imprensa (...), ou mesmo

da criagdo publicitaria (.)". (Nicola, Ap. I: 102)

1f) organizagdo:
3) "4 interpreta¢do permite “desmontar” cada
texto, evidenciando as relagies que estrufuram as
diversas partes e o fodo orgdnico que é cada

texto"”. (Ibidem) (aspas do autor)

1) mensagem:
6) "Ampliar a capacidade do aluno de
compreender e enviar mensagens por meio da
Iingua portuguesa - esse € o abjetivo principal do
Curso Moderno de Lingua Porfuguesa, que
apresentamos aos professores de 1° grau.

(Tufano, Ap. I 100)



1v) registro:
7) "A lingua escrita ndo sé registra fatos desse
mundo, mas também lanca perguntas sobre as

colsas da vida", (Faraco, Ap. I: 101)

Em Nicola (frag. 4 ¢ 5), o texto € um todo "orgénico” (organizado em partes

desmontdveis): wmn produto.

A concepgfio de texto como "produto” nos faz pensar em algo pronto ¢
acabado, idéia que se reforga pelo fato de que esse produto € um todo organizado
{estruturado) em partes - comego, meio ¢ fim; ou em paragrafos; ou, mesmo, como

muitos autores de LD o fazem, em "partes™

(segmentagdo por assunto) -, loga,
"desmontavel”, como coloca Nicola, embora ele afirme que este "desmontar”
significa "evidenciar relagdes” que estruturam o texto, fazendo com que ele seja um

texto.

Esta é uma posigdo criticada por Orlandi, na sua perspectiva discursiva de
lettura (cap. II). Como vimos, a autora parte do principio de que a leitura ¢
produzida, o que implica na necessidade de se levar em conta as suas condigdes de
produgfio. Esta nogfo discursiva da leitura desloca a nogio de texto enquanto
produto; enquanto unidade fechada com comego, meio ¢ fim. Sob este ponto de vista
discursivo, o texto ¢ concebido enquanto espago discursivo e 1sso significa sair da
imanéneia lingiiistica; significa considera-lo na sua relagdo com uma exterioridade

constitutiva. O texto € um objeto lingiiistico-historico.

*Esse tipo de exercicio € comum nos LDs: os autores dos LDs prop&em dividir o texto
em "n" partes, dando-se a cada parte um titulo. No seu texto, Nicola ndo especifica a que "partes”
esta se referindo.
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Um outro conceito que devemos, aqui, colocar em questdo, é a noglo de
texto, enquanto "um todo orgénico” - organizado em partes. Essa concepgdo de
texto, enquanto soma de partes, € da ordem do "lingiiistico”, excluindo, assim, o que
é constitutivo do texto, a historicidade: do texto, do leitor ¢, conseqiientemente, do
senttdo. Um texto, frisamos, é um objeto linglistico-histérico ¢ ¢ de natureza
intervalar: se produz no espago de interagio entre sujeitos: o leitor, autor e possiveis
outras posigbes de sujeitos que atravessam o texto - "o fexto é atravessado por

vdrias posicdes do sujeito” (Orlandi e Guimardes, op. cit.).

Uma terceira questdo que aqui merece ser discuytida ¢ a concepgdo do
trabalho de interpretagdo e, conseqiientemente, a nogdo de leifor, enquanto sujeito
interprelante.

O autor concebe a interpretagio como trabalho que permite "evidenciar” as
relagOes que estruturam as diversas partes do texto. Podemos isto entender como um
propoésito de tomar o texto (o sentido) evidente? Se assiun for, 150 pressupde o
apagamento dos equivocos; pressupde um frabalho de legitimagdo. Podemos, assim,
pensar, wma vez que ¢ autor concebe o texto enquanto produto de manifestagSes-
artisticas, da comunicac¢do objetiva da imprensa, da criagfio publicitiria; e produto

¢ "cristalizagdo”, um efeito ideologico.

Neste caso, quanto ao leitor, o seu lugar esta entre o comego e o fim do
texto empirico, onde tem como possibilidade trabalhar a literalidade do sentido, na

hnearidade do texto.

No discurso de Nicola, podemos perceber, estio presentes a linearidade, a
literalidade e a completude, marcas constitutivas do discurso da interpretagdo na

escola.
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Em Tufano, temos uma dupla posi¢io (frag. 6).

Por um lado, a lingua ¢ o meio pelo qual o aluno pode amplar sua
capacidade de compreender e enviar mensagens, o que é possivel pelo
desenvolvimento de habilidades de leitura de diversos tipos de textos.

Aqui, a leitura é colocada como atividade fundamental, na escola, para o

desenvolvimento da capacidade de comunicagio do aluno.

Essa posi¢io de Tufano coincide com a tradicional concepgido de ensino de
lingua, presente em grande parte dos LD e propostas de ensmo: a lingua € um meio
(um cddigo) de comunicagio entre os "usudrios”. Faz-se necessario, portanto, o seu
dominio.

Esse tipo de proposta se centra no tradicional esquema: emissor-mensagems-
recebedor, onde o emissor, se utilizando do codigo (a lingua), envia uma mensagem
ao recebedor. Esta € wna concepgdo que, também, limita e empobrece as nogdes de
lingua, texto, leitura; e o trabalho de interpretag@o se restringe na busca de uma
informagdo: a uma pratica conteudista. Trata-se de uma pratica centrada na "fungdo”
de comunicaglo da lingua, tomando-a como "um instrumento disponivel aos seus

usuarios”, ndo se levando em conta o seu funcionamento.

Porém, num segundo momento, o autor coloca que o texto deve, também,

servir como material para o exercicio da reflexdo critica (interpretagfo critica):

8) "(...) Mas esses textos devem servir também

COmMo B 1 ara o ercicio da_reflexdo

critica”. (Tufano, Ap. I 100)

Do ponto de vista do autor, o texto deixa de ser, apenas, lugar de
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mformagéo, passando a significar também lugar de reflexdo.

Assim, no discurso de Tufano, coexistem duas nogbes de texto que se
opdem, assim como duas respectivas posigdes de leitor: texto, lugar de contetido; e
texto, lugar de reflexfo. Leitor-decodificador e lettor-interpretante. Interpretacdo

enquanto pratica conteudista se opondo & uma pratica de reflexio.

No entanto, ¢ preciso atentarmos ao fato de que, no momento em que ele
fala do "exercicio da reflexdo critica”, ele assume um lugar-comum do discurso da
escola: a transformagdo do aluno em um leitor critico. Este é um dizer ja
mstitucionalizado, que configura uma forma estabelecida pela escola,

Trata-se¢ de um enunciado que se apresenta como evidéncia, como diz
Ferreira (1993; 69), ao tratar da questio do cliché e do esteredtipo, "individualmente
repetida ¢ consensualmente aceita”. Podemos dizer qize estamos tratando de um
"cliché", E vamos entendé-lo aqui como Ferreira (op. cit.; 73), enquanto construgio
de aparéncia lingiiisticamente cristalizada que abniga um sentido que tem sua diregdo
alterada; por isso mesmo, um lugar contraditério, pois a0 mesmo tempo que enuncia
aquilo que se constitui numa expectativa, o lugar de um syjeito interpretante, produz
um efeito de anulagdo, de apagamento do espago do leitor; do lugar onde possa
construir "sitios de sigmificancia” (Orlandi, 1996: 64). Este dizer funciona ndo como
tal, como se mostra aparentemente. E isso se mostra na pratica, através dos
exercicios de com;}reensﬁo e interpretagdo propostos, no espaco da linearidade e da
literalidade (discutiremos isso melhor na analise dos Tipos de Questdes: item 3.2.2),
Além do mais, ndg nos esquegamos de colocar em questdo a concepgdo de "leitor
critico”. Além de "éritico", ele deve ser "consciente”. Um sujeito capaz de controlar
O proprio conheciniento, que se coloca enquanto origem do sentido. Eis, ai, o lugar

de emergéncia do sujeito juridico, a nogdo de suyjeito da nossa sociedade: hivre
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{auténomo), porém submisso (Foucault: 1977).

Na verdade, o que temos € um lugar (para a escola) de resisténcia e coergio.

O que Tufano nos apresenta como "lugar de reflexfio critica” para o leitor,
em oposigio ao "lugar de decodificagdo”, podemos entender como a mesina coisa,
ou guase a mesma coisa, uma vez que, do lugar de reflexdo, o aluno-leitor tem (mais
que no outro lugar) a ilusfo do poder da linguagem, uma vez que, no primeiro, ele
se diz, imitando; ¢ no segundo, ele se diz, apenas, repetindo, copiando aquilo que
deve ser dito. Em ambos os lugares, ele esta sendo dito, mas por um efeito
ideologico de apagamento, necessario para a (re)produgio de sujeitos, ele tem a

lusdo do dizer.,

E por ultimo, no fragmento 7, Faraco nos "apresenta” sua colecdo didatica,
enunciando que a lingua esctita ndo 50 regisira fatoy desse mundo, assim como

lanca perguntas sobre as coisas da vida.

Parafraseando o autor, eu dina, entfo, que a lingua (escrita) € lugar de
registro (desses fatos a que se refere o autor: surpresas, alegrias, problemas,
mistérios, aventuras); e, conseqiientemente, partindo dessa concepglo, podemos,
também, pensar o texto (escrito) como lugar de registro; o que, por sua vez, nos
remonta 4 1déia de texto enquanio documento: lugar de informacdes. Dessa forma,
também, aqui, a questio da leitura (e da interpretagiio) se coloca enquanto uma
pritica de decodificagdo. Sé que o conceito de decodifica¢do, devido ao conceito
de texto enquanto documento, nos faz pensar numa possivel aproximagio do

conceito "hermenéutico” de decifragdo, isto €, a busca do sentido oculto.

Mas, por outro lado, esse docwmnento escrito, segundo o autor, também,
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"langa perguntas sobre a vida”, o que nos deixa pensar num possivel deslocamento
de sentido com relagdo as nogdes de texto, leitor ¢ interpretagiio, onde, texto deixa
de ser apenas um documento escrito, contendo registros que se dio a um leitor-
decodificador para o exercicio da decifragdo, passando a significar lugar de
questionamento.

Este conceito (questionamento), mobiliza a nogio de texto, desestruturando-
o, enquanto materialidade empirica, imanentemente lingliistica, enquanto lugar de
informagdo, para uma estreita concepgdo de leitor. A nogdo de questionamento
pressupde a duvida, o equivoco, a contradigdo, 0 que por sua vez pressupde
diferentes interpretagdes. E diferentes interpretagdes oferecem lugar para o debate,
para o confronto. Isso nos deixa entrever uma possibilidade de interlocugdo, de
produciio de sentido(s), de produgdo de um lugar de leitor com direito a

interpretagdo”.

Partindo destes dois pontos de vista, em Tufano, como podemos ver, se
delineam duas posicoes de leitor, 0 que, por sua vez, nos coloca um problema, uma
questio ambigua, porque, tanto podemos pensar num lertor de "dupla face”, ou seja,
um mesmo leitor assumindo as duas posigdes: a) ora como decodificador, ora como
interpretante, ou b)  decodificando e interpretando  (um  leitor
decodificador/interpretante) ao mesmo tempo;, assim como podemos pensar na
possibilidade de duas posigdes diferentes para diferentes leitores: a) um que s

interpreta (atribui sentido(s)), e b) outro que s6 decodifica (que 1€ a literalidade).

Esta ambigiiidade que caracteriza o discurso deste autor ¢ constitutiva,

também, do discurso da interpretaco da escola, E na pratica isso se da da seguinte

*Alusdo a Pécheux (Ler o Arquivo Hofe).
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forma:

1) a) acredita-se que prnimeiro decodifica-se o texto, para depois se

mnterpreta-lo; mas também,

b) (com menor freqii€ncia) trabalha-se a interpretagido, sem dividi-la em

"momentos estanques”, isto é, em leitura, compreensdo e interpretagio.

2) por outro lado, na escola, ha os leitores autorizados a interpretar, por
exemplo, o autor do LD, o professor, o pedagogo, ¢ ha os que devem decodificar.
A estes ultimos, thes ddio, apenas, o espaco da literalidade, porém, isso se apaga no
discurso da interpretag3o, onde, para todos os efeitos, interpretar é um direito, ¢ uma

necessidade mesmo, de todos.

Resumindo, podemos dizer que esta primeira analise nos mostra algumas
caracteristicas predominantes do discurso dos autores em questdo (o discurso do

primado do texto e da necessidade da leitura):

a) a lincaridade ¢ a literalidade do sentido;
b) a completude (do texto) e o conteudismo;

¢) a capacidade de comunicagdo e/ou a capacidade de reflexdo

{interpretacdo); ¢,

Essas qualidades configuram o lugar (contréditério) do feitor (de dupla face)

no discurso da interpretagdo (na escola).
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3.2. do Estudo de Texto: Terminologia, Tipo de questdes

Passemos agora 20 nosso segundo momento de analise.

No micio deste trabatho, a minha proposta de reflexdo em torno da questio
da interpretagfio na escola apontava como objeto de estudo apenas o dizer dos
autores do LD (1 andlise) e as questdes de interpretagdo propriamente ditas. Esta
minha questfio, no decorrer do exame dos LD e da selegfio (delimitagdo) do material
de andlise, comegou a se delinear de forma diferente. Antes, me intrigava o
relacionamento do aluno-interpretante com as questdes de interpretagio, € isso se
tornon o centro de minha atengdo. Depois, comecei a perceber que na pratica de
Estudo de Textos nfio contava apenas a "estreita” relagdo do ahmo-interpretante com
as ditas questdes. Havia outros elementos significativos também ajudando a produzir
uma pratica discursiva. Primeiro, percebi que ndo poderia omitir o fato de que, em
grande parte dos LDs, a questdo da interpretagio pressupde a compreensio, ou
methor, o trabalho de interpretacdo passa pelos "trilhos” da compreensio; segundo,
o momento da interpretagdo, para alguns autores, se desdobra em dois: o da
nterpretagdo ¢ o da mterpretagdo critica. O trabalho com o texto pode significar um
exercicio de Compreensdo, Interpretagfo e Interpretagiio Critica; terceiro, percebi
que a questdo da Terminologia - a variagdo terminologica - se constituia também
num fato discursivo, pols ai podemos identificar o carater mnstavel do discurso da

interpretacdo no LD (e na escola), e que, também, vai configurando o lugar do leitor.

Como podemos perceber, o lugar do aluno-leitor se configura niio s6 nos
limites da estreita relagfo entre aluno-leitor ¢ questdes de interpretagdo, mas
também, pelo funcionamento discursivo da Terminologia ¢ da Organizagio do

Estudo de Textos, isto ¢, o modo como se dispdem as questdes. Apresentamos,
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entdo, para este momento de andlise, dois fatos discursivos: a Terminologia ¢ os

Tipos de Questies.

O nosso material de andlise se constitui de uma amostragem dos tipos de
questdes mais comuns que circulam no contexto escolar, trabathando a relagido entre
aluno-leitor e a pratica de Estudo de Textos, produzindo (determinando), para este
aluno-leitor, um lugar de sujeito-interpretante, na escola; e um quadro de

terminologias.

A selegdo (delimitagdo) desse material foi feita mediante o exame de
propostas de Estudo de Texto de Maranhdo (1975), Cegalla (s. d. publicagfio),
Prates (1984), Tufano (1987), Soares (1989), Junquetra (1990), Goldstein (1993),
Faraco e Moura {1994), Nicola (1995) e Luft (1996), autores, estes, apontados, por

distribuidoras e livrarias de Uberlandia, como sendo os mais solicitados.
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3.2.1. a Terminologia: flutuagio terminologica

Nesta andlise, o nosso corpus se constitui de dois quadros de Terminologias

usadas pelos autores acima citados (Ap. I 104 a 144):

TERMINOLOGIAS

Faraco 1) COMPREENSAQ
2) INTERPRETACAO
3) PONTO DE VISTA

Cegalla 1) INTERPRETACAO DO TEXTO
2) ATIVIDADES

Maranhio ESTUDE O TEXTO E RESPONDA

Prates 1) VAMOS DISCUTIR O TEXTO

- TEMPO E ESPACO

~+ FALA DAS PERSONAGENS

~» CARACTERISTICAS E SENTIMENTOS DAS PERSONA-
GENS

2) INTERPRETACAO )

3) A SUA INTERPRETACAQ CRITICA DO TEXTO

Tufano 1) RELENDO O TEXTO
2) REFLETINDO SOBRE O TEXTO

Soares COMPREENSAO DO TEXTO

Junqueira 1) RECONSTITUICAO DO TEXTO
2) COMPREENSAQ

Goldstein 1) COMPREENSAO
2) COMPOSICAO DO TEXTO
3) DO TEXTO AO CONTEXTO

Luft INTERPRETACAO DO TEXTQ

Nicola VAMOS TRABALHAR O TEXTO
Quadro 1

Examinando os LDs, em busca de tipos de questdes, chamou-me atencfio a

variagfio terminoldgica dos autores. Na pratica cotidiana, ingénua e "neutra” das
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salas de aula, este € um aspecto que ndo nos chama muito a atengdo, porque, neste
tipo de pratica institucionalizada, tudo parece normal e evidente. Uma "rubrica”
diferente, podemos pensar, significa apenas wma "rubrica diferente”, uma "vontade”
do autor, nada mais. Mas, retomando o conceito de Orlandi (op. cit.), podemos dizer
que se trata de um gesto de interpretagfo. E o gesto de interpretagio pressupde um
sujetto, que ao interpretar esta afetado pela ideologia, mediante sua filiagfio a uma
formacdo discursiva. A palavra (a linguagem) "possui sua materialidade especifica
que ndo autoriza o seu uso ingénuo” (Orlandi, 1989:18) e significa em fungdo da
posigdo do sujeito, e na relagdo entre sujeitos. Uma rubrica, uma dada terminologia,
levando-se em conta o seu funcionamento, podem significar um principio de
organizagio, uma marca de identidade, exclusio de diferengas, silenciamentos; no
n0sso caso, podemos pensa-los como um mecanismo de "interpelagdo” (Althusser:
1985) do aluno e do professor, enquanto sujeitos interpretantes do espago discursivo

da escola, via LD, pois essas rubricas trabalham a relagdo leitor x interpretagio.

Estamos tomando a questio terminoldgica, porém, para mostrar wm outro
aspecto que ai se manifesta e que, para nds, se torna relevante: a instabilidade dos
autores, mostrada através da variagfo terminclégilca que os LDs nos apresenta; e
através de um outro aspecto, também significativo, que se revela enguanto
constitutivo desta variagio: a divergéncia nos critérios adotados na organizagio
{distribui¢do) das questdes. Esta divergéncia nos critérios, (ue se mostra nas
diferentes formas de tratamento do texto, o que, por sua vez, se mostra através de
wma materialidade empirica, como no caso, as rubricas, wna terminologia, no espago
fisico de um LD, nos indica as diferentes posi¢des dos autores, enquanto sujeitos do
discurso da interpretagdo. Essas diferentes posigdes se constituem de diferengas,
aproximagdes, afastamentos, equivocos, apagamentos .... E tudo isso, por sua vez,

H

constitui uma heterogeneidade que se abriga sob essas "rubricas”, essas
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"categorizagdes"”, sob o signo da evidéncia.

Nédo pretendendo a exaustdo, apresentamos um quadro comparativo

contendo a terminologia dos autores analisados - embora estejamos sujeitos

(sempre!) as exclusdes, aos silenciamentos, mesmo assim, ndo pretendendo uma

"planificagdo” - tentando trazer a tona algumas diferencas.

TRABALHAR 0O
TEXTO

AUTORES QUADRO COMPARATIVO: TERMINOLOGIAS
FARACO COMPREENSAQ | INTERPRETACAO | PONTO DE VISTA
CEGALLA INTERPRETACAQ | ATIVIDADES
MARANHAO ESTUDE O TEXTO
E RESPONDA
PRATES VAMOS DISCUTIR | INTERPRETACAO
0 TE X T O |CRITICA
(INTERPRETACAQ)
TUFANO RELENDO 0 REFLETINDO SOBRE
TEXTO 0O TEXTO
SOARES COMPREENSAQ DO
TEXTO
JUNQUEIRA RECONSTITUICAQ | COMPREENSAQ
DO TEXTO
GOLDSTEIN COMPREENSAQO | COMPOSICAO DO {DO  TEXTO  AO
TEXTO CONTEXTO
LUFT INTERPRETACAO
DO TEXTO
NICOLA vV A M O S

Quadro 11
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Chegamos a este quadro comparativo por um trabalho de aproximagdo entre
os tipos de questdes, desconsiderando, neste momento, a terminologia (os titulos)
particular dos autores em questdo, nos centrando s6 no exame das ditas questdes.
Partimos do mesmo para chegarmos as diferengas: tomamos como pardmetro o
modo como se faz ¢ se concebe, atualmente, nas escolas, de wna forma geral, o
Estudo de Texto, isto ¢, dividido em trés momentos consecutivos, distintamente

denominados Compreenso, Interpretagdo e Interpretagio Critica.

A partir da observacio deste quadro, levando-se em consideragio os dois
aspectos em discussdo - a disposi¢io das questdes e a variagdo terminologica -,
podemos agrupar esses autores em nove grupos, podendo, assim, identificar algumas

caracteristicas constitutivas da sua instabilidade discursiva:
A) inicialmente, podemos distribui-los em dots grupos:

1°® grupo: autores que dividem o trabatho com o texto (Faraco, Cegalla,
Prates, Tufano, Junqueira ¢ Goldstein); e,
2° grupo: autores que ndo dividem o trabalho com o texto (Maranhdo,

Soares, Luft ¢ Nicola).
B) a seguir, podemos (re)distribuir os autores do 1° grupo A, em dois outros:
3° grupo: autores que dividem o trabalho com o texto em dois momentos

(Cegalla, Prates, Tufano e Junqueira); e,

4° grupo: autores que dividem o trabalho com o texto em trés momentos

(Faraco e Goldstein).
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() podemos efetuar uma nova classificagdo dos autores do 3° grupo B:

59 grupo: autor que prioriza os momentos da compreensdo ¢ interpretagdo,
em detrimento da inferpretacdo critica (Junqueira),

6° grupo: autores que priorizam os momentos da imterpretacdo ¢
interpretagdio critica, em detrimento da compreensdo (Cegalla e Prates); e,

7° grupo: autor que prioriza os momentos da compreensdo e interpretagdo

critica, em detrimento da inferpretagdo (Tufano).

D) podemos também efetuar mais duas divisoes, partindo do 2° grupo A:

8% grupo: autores que priorizam a compreensdo, em detrnimento da
interpretagiio e interpretagdo critica (Luft ¢ Nicola); e,
9° grupo: autores que priorizam a interprefagdo, em detrimento da

compreensdo e interpretagdo critica (Maranhdo e Soares).

Por outro lado, levando-se em conta o que se concebe, no LD, como
compreensdo, interpretagio ¢ interpretacdo critica, examinamos os tipos de questdes
desses autores, alocando-as, ou no lugar da compreenso, ou da interpretagdo, ou
da interpretagdo critica, e obtivemos um confronto da terminologia. Observamos

que:

1) ha autores que intitulam o trabalho de compreensdo como: Relendo o
Texto, Reconstituigdo do Texto, Vamos Trabalhar o Texto ¢ INTERPRETAGCAO
de Texto,

2) ha os que intitulam o trabalho de interpretacdo como: Estude e Responda
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o Texto, Composigio do Texto e COMPREENSAO do Texto; e,

3) ha os que denominam questles de inferpretagdo critica como: Ponto de

Vista, Atividades, Refletindo sobre o Texto e Do Texto ao Contexto.

Mediante essa (re)classificagdo, o que poderiamos perceber?

Néio faremos um estudo em separado de cada grupo. O meu objetivo €,
como ja disse, através dessa (re)classificagdo, mostrar, principalmente, o carater
instavel do discurso da interpretagio no LD (a cada deslocamento de uma a outra
posigio, wm movimento, um deslize do(s) sentido(s)); a mcompatibilidade na
terminologia. Mas, examinando os tipos de questdes, podemos perceber que falam
do mesmo em lugares diferentes, o que pode produzir diferentes efeitos de sentido.
Temos um quadro comparativo que nos mostra um jogo de parafrases que nos

expdein aos equivocos que se abrigam sob a aparente rnigidez da termmologia.

No meio deste emaranhado, um sujeito que interpreta, ora s6 a nivel da
gompreensdo, ora 50 a nivel da interpretagio, ou ora compreendendo e mterpretando.
Mas, depreenderiamos dai outras concepgdes de sujeito, além de diferentes
concepges de texto e de interpretagdo. Este entrecruzamento de concepgdes, sob
a fixidez de uma termmologia, € constitutivo de um discurso de carater instavel que

caracteriza o lugar do sujeito interpretante no espago discursivo do LD,

Talvez, aqui, possamos entrever uma brecha, um lugar de ruptura neste

“"campo discursivo” (0 LD), que se apresenta como um lugar inequivoco.
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3.2.2. os Tipos de questdes: compreensio, interpretacio, interpretacio critica

Nesta analise, trabalharemos com um conjunto de tipos de questdes
priorizadas pelo LD, e que caracterizam os trés momentos do Estudo de Texto
{compreensdo, interpretagdo e interpretagdo critica), selecionadas a partir de

propostas dos dez autores citados (cf. Ap. 1L 104 a 144).

Nosso objetivo consiste numa reflexdo em torno da relagio leitor-questdo-
texto (interpretagdo). Os diferentes tipos de questdes se constituem, aqui, em
mecanismos que trabalham, de formas diferentes, a relagdo leitor x texio e,

conseqiientemente, atribuindo ao aluno-lettor wm lugar de sujeito iterpretante.

Vamos iniciar, dispondo os tipos de questdes pelos trés momentos

apontados pelo LD:
COMPREENSAQ: Tipos de questdes selecionadas => do/no TEXTO

a) Observe
Identifique “x" no TEXTO
Sublinhe

b) Copie

Transcreva "x" do TEXTO

Retire
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INTERPRETACAQ: Tipos de questdes <9 segundo 0 TEXTO

a) Relacione

Classifique

Ordene

Enumere "x" segundo o TEXTO

Assinale

Marque

Identifique |
b} Justifique "x" segundo o TEXTO

Comprove :l
INTERPRETACAOQ CRITICA
0O que pensa de/sobre "x"?
Qual ¢ 0 VOCE/SEU/SUA conclui sobre "x"?
Qualéa ponto de vista sobre "x"?

opinido sobre "x"?

Os trés tipos de questdes nos levam a pensar em {rés diferentes formas de

relagdo entre leitor ¢ texto. E apontamos como marcas dessas diferentes relagdes o

emprego das preposigdes do/mo, nas questdes de compreensio; segundo, nas

questdes de interpretaglo; e do pronome pessoal yocé, nas questdes de interpretagio

critica.

Podemos entender estas trés marcas come indicativas do "lugar do sentido”
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{ou do "lugar”, onde o leitor devera buscar as respostas das questoes).

No primeiro momento, o uso de "do/no" nos indica que as respostas estdo
no texto (observe, identifique, sublinhe NQ texto); ou devem ser retiradas do texto
{copie, transcreva, retire DO texto). Este procedimento nos mostra que o momento
da compreensdo se caracteriza pelo centramento no lexto. Um texto concebido
enquanto unidade fechada, com comego, meio e fum, pois as questdes colocadas
pressupdem o exercicio da repeticio ou da copia, apenas, enquanio repetigdo

meramente formal,

Ja na interpretagdo, o uso da preposigdo "segundo”, marcando o tipo de
questdo, sugere um possivel "afastamento” do leitor, do texto empirico; o
deslocamento do exercicio da copia, para o exercicio com parafrases. Do ponto de
vista do LD, isso significa "dizer a mesma coisa com palavras diferentes”. Mas da
perspectiva da AD, "ndo hd o mesmo no diferente, isto €, formas diferentes
significam diferentemente” (Orlandi, 1987:119); e, até mesmo, uma mesma
formulagdo também pode (re)significar a partir de uma posicdo diferente, em
decorréncia da posigdo do sujeito. Isso significa que no momento da interpretagio,
uma seqiiéneia lingiiistica, ao ser repetida pelo sujeito-leitor, pode (re)significar, pois
deixa de ser mera repetigio mecinica, uma vez que o sujeito-leitor, devido ao seu
pressuposto "distanciamento” do texto, assume, com relagdo a este, uma posigdo de
onde pode atribuir sentido. Mas, por outro lado, observando os tipos de questdes
caracteristicos deste momento, como "relacionar (alternativas), classificar, ordenar,
enumerar, assinalar, marcar, identificar”, chegamos a conclusdo de que este espaco
também se fecha para o gesto de interpretagio do aluno-leitor, uma vez que essas
questoes delimitam o que deve ser dito, dentro dos hmites de algumas poucas

alternativas: dentro dos limites do recorte imposto pelo autor do LD. Percebemos
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entdo, por esta via, que "segundo" produz um outro efeito de sentido: de
distanciamento, sim; mas o distanciamento, entre leitor e texto, dentro dos limites
impostos pelo autor do LD. Reproduz-se, aqui, wna situagdo proxima da do
momento de compreensdo. "Segundo”, aqui, se aproxima de NO/DO, nido se
referindo somente ao texto, mas, também ao autor: ao texto, segundo o autor. Isto
nos sugere um movimento de retorno do leitor, ao texto. E bem verdade que aqui nfio
ha mais a repeticdo mnemonica, nem o puro exercicio de cOpia; mas, a busca da
justificativa para aquilo que ¢ falso ou verdadeiro, a ordenagdo, a enumeragdo, a
classificagfio dos fatos se constituindo numa estreita visdo de interpretagdo: a busca
da verdade, da logicidade, que, por sua vez, excluem as diferengas, apagam os
equivocos, trazendo 3 tona a evidéncia do(s) sentido(s), a iransparéncia da lingua,
a literalidade do sentido, o conteudismo. Podemos dizer, entdo, que tanto a

compreensdo, como a interpretagio se caracterizam pelo centramento no texto,

Em contrapartida, o momento da interpretagio critica se centra no polo
oposto, no lettor. E o que evidencia isto é o uso do pronome pessoal "vocé” (e o
possessivo seu {sua)). Os tipos de questdes sugerem a "recuperagio” do gesto de
interpretacio do leitor, interditado (apagado) no momento da compreensio e da
interpretagio, devolvendo-the um espago para seu dizer. Enquanto que na
compreensdo e na interpretagdo, se interdita o dizer do leitor, por meio da copia e
do exercicio de imitagiio, a interpretago critica, se caracteriza pela "injungdo” ao
dizer; isso, entendido como obrigagdo de falar, mesmo que seja qualquer coisa. Nao
falar, aqui, implica em "puni¢do”, em ser avaliado como ndo sabendo interpretar,
como ndo tendo conhecimento. O emprego do pronome pessoal "vocé” ndo abre ao
lettor um espago de interlocugdo para o "debate” do texto em questio, um espago de
(re)significagdo do texto; pelo contrario, € coer¢do ao dizer. Coerglio, mas sob a

forma de autonomia, pois ao sujeito-leitor, contraditoriamente, este fipo de questio
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Ihe "atribui” a responsabilidade do dizer, colocando-o na origem do sentido.

Podemos, aqui, considerar um outro efeito de sentido do pronome pessoal
voce, levando-se em conta o cliché que j& discutimos anteriommente: o leitor
consciente ¢ critico. Este ¢ o lettor idealizado pela escola, mostrado na concepgdo
de Tufano, Este yocé esta, na verdade, se referindo ao "leitor ideal”, dito num lugar-
comum que trabalha o sentido num movimento de refluxo. Vogé € a universalizagio
do leitor; de um leitor que tem que dizer, mesmo que seja o dizer do outro, sem
(re)significa-lo, uma vez que tem que ser "critico”; e falando, o sujeito se expoe,
torna-se controlavel, calculavel. Mas na pratica, o que aparenta, € que o sujeito € o

centro (centramento no leitor), tem o privilégio do conhecimento.

Na verdade, neste espago discursivo, temos trés procedimentos funcionando
na censura da interpretagdo: o da compreensfo, o da interpretagdo ¢ 0 da
interpretacdo critica. No primeiro, a cOpia, no seatido literal; no segundo, a imitagio,

a contigiidade entre leitor ¢ texto; e no terceiro, a "hiberdade” (coergdo) do dizer,

Um outro aspecto a se discutir € que estes procedimentos provocatn uma
¢isdo enire o texto, o objeto a ser interpretado, e o leitor, o sujeifo interpretante. Os
momentos da compreensio ¢ da interpretagdo se centram no texto; o da interpretagéo
¢ritica, no leitor. Ora o priviiégio de um; ora o de outro. S&o lugares 4 parte. Na
interpretacio critica, ao leitor, a liberdade de interpretagdo; e, com isto, um possivel

apagamento do texto. Fica a ilusdo do poder da interpretagfio.
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CONCLUSAO

Retornemos 3 nossa questdo inicial: a problematizagfo do aluno-leitor,
enquanto sujeito interpretante, na sua relagdo com o texto, na pratica de
interpretagio na escola, produzindo trés diferentes posigdes de sujeito leitor: um que
se caracteriza pelo exercicio da copia; outro que ¢ "livre” para responder qualquer
colsa; e outro que "apela” para a "inexisténcia” do sentido. Neste dltimo caso, ele
deixa "um espago em branco"; ou melhor, a resposta ¢ "o espago em branco".
Dentre as trés posigdes, as duas ultimas, mais particularmente, me chamaram a
atengdo.

Essa problemadtica colocou-me uma pergunta que me serviu como fio
condutor: qual seria o lugar do aluno-leitor no discurso da interpretagdo no espago
discursivo da escola?

Quanto a esta questdo, no percurso de nossa analise, identificamos alguns
aspectos relevantes: um lugar de leitor que se caracteriza pela instabilidade; uma
instabilidade que se constitui de contradigdes e ambigiiidades. E, conseqiientemente,

temos um sujeito mstivel: contraditorio e ambiguo.

No Dizer dos autores do LD, despontam duas posigdes de sujeito
mterpretante: um lugar de decodificagio; outro, de "reflexdo critica”. Isto melhor se
caracterizou em Faraco, onde nos deparamos com um leitor de "dupla face”: ora
decodificador, ora mterpretante; ou decodificador-interpretante (duas posigdes para
um mesmo sujeito). Mas, por outro lado, o seu discurso nos deixou pensar na divisdo
social da leitura; seria o caso de haver um leitor-decodificador, € outro interpretante.

Um, com o direito a interpretagio; outro, com a responsabilidade de legitima-la'.

'Referéncia a Pécheux (Ler o Arquivo Hoje).
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Temos aqui um vestigio da divisdo social do conhecimento.

Em Tufano, também, identificamos duas posi¢des de sujeito: um
decodificador; e um leitor critico: livre, mas submisso ao dizer, o que bem
caracteriza o syjeito interpretante da escola (o leitor-ideal); e o sujeito juridico da
nossa sociedade.

No Dizer dos autores, temos o predominio da decodificagdo. Sio
caracteristicas predominantes: a lincaridade, a literalidade ¢ a transparéncia da

linguagem (e do sentido).

No Estudo de Texto, por sob a fixidez da Terminologia, os deslocamentos
das posiges dos autores nos mostram a instabilidade do discurso da interpretagio.
Desta instabilidade, emergem diversas posi¢des de sujeitos, assim como diversas
concepgdes de texto ¢ de mterpretagdo. Podemos, ai, entrever a possibilidade de

rapturas, mas, interditadas pela Terminologia.

Nos Tipos de questdes, a administragdo da interpretagdo. Dois momentos
mtidamente distintos: um momento centrado no texto (compreensdo e interpretagdo);
e outro, no leitor (interpretagdo critica). Ai, podemos identificar a censura ao dizer
do aluno-leitor; mesmo (ou talvez mais) na interpretagdo critica. Também,
identificamos as "nossas” posigdes de leitores com os quais nos deparamos na
pritica. Um copista e/ou imitador, na compreenso e na interpretagio, nos limites
do texto escrito; os outros dois, na "interpretagfo critica”, o lugar da coergido ao
dizer: um leitor que responde qualquer coisa; outro que deixa um espago em branco,
apesar da “injungio” ao dizer. E ai que se situa um ponto crucial de nossa
problematica: no espago em branco. E preciso, porém, atentarmos para o

funcionamento discursivo deste espago em branco.
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Na pratica cotidiana da escola, deixar "espago em branco” signiﬁcé ndo
saber ler e interpretar. Neste caso, o leitor € punido. Primeiro, por ndo ser um leitor
ideal; segundo, questdo em branco ¢ "zero”, porque é um mero espago vazio ¢ nada
significa. Assim, ele ¢ duplamente punido (avaliado): qualitativa ¢ quantitativamente;
ou melhor, avalia-se quantitativamente a(s) sua(s) qualidade(s). Para ser avaliado,
o lettor precisa se expor; ele tem que se colocar na posigio de ser mensuravel,
calculdvel, manipulado. Entdo, ¢ preciso dizer, mesmo que seja o dizer do outro, sem

(re)significa-lo. Este é o efeito de sentido do "espago em branco”, para a escola.

Em contrapartida, podemos perceber uma outra forma de significar o
"espaco em branco”. Ele pode ser entendido como uma lacuna, um vazio, mas sé
aparentemente, porque ele tem espessura. Ele pode significar um paréntese: um
sentido & parte; ou methor, um sentido oufro que se intercala no mesmo, no que ja
estd "ai" (no espago discursivo da escola) estabelecido. Dessa forma, é ruptura. E
(re)significacdo. E o outro do paréntesc (o espago em branco) € a presenga do
sujeito-leitor que se nega a dizer 0 que se quer que ele diga, mesmo que seja (de

preferéncia) o dizer do outro, sem transforma-lo.

Se a escola interdita a interpretacdo do leitor, pela "injungdo” ao dizer do
outro, determuinando o que deve ser dito, essa interdigdo passa a significar censura.
Um processo sutil de proibigdo da interpretagio do leitor. E o "espago em branco”
denuncia a sua (do leitor) ndo-sujeigdo ao dizer. Por 1850, € preciso preenché-lo.
Podemos ver este procedimento em Orlandi (1992: 117-118), quando ela expde
alguns exemplos de respostas silenciosas, manifestagdes de resisténcia, pela €poca
em que "(..) a violéncia da ditadura era mais aguda ¢ a censura ja se tinha

instalado no cotidiano de todo brasileiro":
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Se, nos jornais, havia uma informagdo censurada, os editores
deixavam vazio o lugar em que deveria aparecer a dita
informagdo. Isto significava a censura. Mas isto também foi
proibido {...) os editores eram obrigados a preencher todas as
pdginas do jomal, a suprir todos os "vazios". Para ndo apagar
completamente os tragos da censura, os editores substitulam esses
vazios por receitas de cozinha ou fragmenios do poema épico Os

Luziadas de Camdes (aspas da autora).

Assim, podemos pensar "o espago em branco” como lugar de resisténcia de
uma forma-leitor outra. Podemos pensé-lo como wma resposta silenciosa ao processo
de interdigdo da interpretagdo na escola. Talvez, dentre os alunos-leitores que
respondem "qualquer coisa”, também, possamos encontrar aqueles que "preenchem”
08 vazios, mas que, com isso, ndo "apagam completamente os tragos da censura”.
Isto ndo se colocou como nosso objeto de reflexdo, mas se constitui num aspecto

pertinente em se tratando da interpretacdo na escola.

Em resumo, o discurso do LD funciona como um mecanismo de
"interpelag@io' do individuo (o aluno) em "sujeito-leitor ideal”. Mas, embora seja
este o sujeito-leitor que quer a escola produzir, ndo podemos pensar o sujeito
interpretante da escola, como uma posi¢do Inteiramente passiva e subimissa;
devemos pensa-lo também enquanto resisténcia. Um confronto de forgas: de entrega
e de resisténcia. Enquanto entrega, reproduz; enquanto resisténcia, provoca rupturas,
(re)significa, transforma. Sai do conteudismo. Mas para identificarmos este
confronto, esse(s) lugar(es) de resisténcia, faz-se necessario otharmos "os espagos

em branco”, ndo como "uma coisa oca™; mas, aprendermos a olha-los como lugares

Referéncia a Louis Althusser (dparelhos ldeologicos de Estado),
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que significam.
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Professor

Ampliar a gapacidade do alung de compreender

g enviar mensagens por meio da lnpua portuguesa —
esse € o objetivo principat do Curse moderno de lin-
Eua poriuguesa, que apreseniamos pos prolessores

de 1.9 gray,

_ Para atingir esse objetivo, a colegdo oferece ma-
terial de apoio para desenvolver habilidades de leitu-
ra de diversos tipos de textos ¢ atividades que me-
fhorem ¢ amplicm a capacidade de cxpressio oral e
cserita do aluno.

Cada volume ¢ composto de quinze capiiulos ¢
cads capitufo fem a seguinte cstrutura:

Texte para leitura

Relendo o texto
Refletindo sobre o texio
Vocabuldrlo

Estudo do texto

Redagio
Exercicios de linguagem

Gramdtica

texlos para {eatralizagio
Icxtos em prosa ¢ verso
plossirio

Parte suplementar

Texio pars testara

Dois objetivos principais nortearam 4 escolha
dos fextos que abrom os capitulos: a diversidade de
claboragio da linguagem que apresentamn ¢ a possibi-
lidade que oferccem para uma reflexdo sobre ques-
16es significativas para o aluno.

Apresentar textos com variados niveis de lingua-
gem ¢ de diversas modalidades (narrativos, descriti-
vos, dissertativos) cnriquece a experiéneia do aluno
eoquanto leitor ¢ o ajuda a perceber os diferentes
usos da lingua portuguesa. Mas esses texios devem
servir tambdm como material para o exercicio da re-
{fcxdo_sritica: por isso, escolhemos aqueles cujos te-
mas fossem significalivos para o aluno, estando no
seu horizonte de interesses e ao alcance de sua com-
Heensao.

Dessa lorma, os lextos da coleglio apreseniam
uma gradual ampliagdo desse horizonte, que parte

dos problemias mais pessoais nas primciras sérics para
chegar & discussdo de problemas sociais de grande
amplitude nas dltimas sérics.

A leitura dos tdpicos destacados nos texios de
sbertura de capitulos, relacionados no Resiume dos
confetidas de cada volume, permititd perceber clara-
mente essa ampliagdo gradual do universo icmético
proposte ac aluno. '

Exfudo o fexto

Uma vez [cita a leilura, propomos rés atividades
sobre 0 lexto.

A primeira ¢ Relendo o texto, em que sio apre-
sentadas quesides que ajudam o professor a medir o
grav da compreensio literal do texto ¢ das partes
que o compdem,

Em seguida vem Refletindo sobre o lexio, em
que as questdes proposias fcvam o ajuno a refletir
sobre outros senlidos possiveis do texto ¢ a relaciond-
lo com suas experiéneias de vida, Essa atividade é
muito importanic pois oferece a0 professor a possi-
bilidade de organizar debates entre os alunos, propi-
clando a expressio de posigbes individuals ¢ o {roaca
de idéias.

A terceira atividade diz respeilo ao Vacabulirio,
em que o objelivo & cxplorar os tecursos cxpressivos
utitizados pelo auvtor ¢ ampliar o conhecimento lin-
gitistico do aluno por meio de exercicios de sinonimia,
Haguagem [(igurada ¢ andlise de verbeles de dicio-
Ao,

Tufano, D. Curso Moderno de Lingua
Portuguesa. Sdo Paulo: Editora Moderna,
1987,
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Surpresas, alegrias, problemas, mistérios, aventura sbo |

ingredientes do mundo que nos rodeia,

A lingua escrita ndo s6 registra fatos desse mundo mas ™

tambem langa perquntas sobre as coisas da vida.

Por isso todos concordam que fer é sempre uma

forma de aprender.

Este livro apresenta conios, crénicas, trechos de
romances, poemas, anuncios publicitirios e outros tipos
de mensagem para vocé ler, compreender e interpretar.

Mas isso é ainda pouco. E necessdrio também
expressar sentimentos, opiniées, duvidas... Por isso, ‘além
dos exercicios de compreensdo e andlise, o livro
apresenta estudos de redagdo e gramdtica que
certamente vio auxiliar no aperfeigoamento de
sua expressao escrita.

No final deste volume, propdem-se atividades
complementares gque tratam especificamente da
linguagem jornalistica.

Como nem 56 textos escritos refletem o mundo e a
vida, ndo poderfamos ignorar as mensagens visuais. Elas
aparecem na abertura de cada unidade: sdo quadros,
cartuns, desenhos, fotos, gue servem como ponto de
partida para discutir também as coisas da vida. F debater
é sempre um treino da expressdo oral, habilidade
importantissima no mundo de hoje.

Portanto, este livro é um instrumento de aprender.

Esperamuos que seja um instrumento util e agradédvel.

Faraco & Moursa, Lingua-
Os Autores - gem Nova. S#c Paulo:
Editora Atica $.A, 1984,
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APRESENTACAO
AOS
PROFESSORES

Nicola, J. Portugués; Pala-
vras e Idéias. S&o Paulo;
Editora Scipione, 1991,

Feiizmente, o prafica do ensino de
portuguds vem possande por algunias
transformactes que iulgomaos positivos,
lsso nos leva, e alguns casos, o corrigir
percursos; em outros, a aprofundar wina
trilha i6 aberta desde o loncanents do
colec@o. Dai este hahalho da readicas,

{A\crcdilum'm o cade din eom s

3, g com o lexdo dove

sor o glemento irradiador de tadas as of-

~ddades da aula de porluguds. Texios mo-

ez 05, Egggimgs dg difg[gmm

tagaes arlisticas {erdnicas, conlos, poe-

m 5 istdrins_am guadrinhos)

ou da comunicacio objetiva da impren-

so {manchetes, reportugens) ou mesma
da criacio publictdria famincios).

O progrome du 5% série lem algu-
mas coracleristicas especilicas, pois é nes-
s« série gue o alune inicia o segunda par-
te do 19 groy; dessa forma, oo recupe-
rar o que se aprendeu nos qualro onos
anteriores, purie-se puro uma verticolizo.
cio de conhecimenios.

‘\\j aste volume, privibegiamos um tra-
tamenta prélico dos conceitos relatives o
lingua portuguesa. £ nossa infengao ex-
plicita que, vo final do livro, o aluns co
nheca udguas wopgaifos fendamentvas da
li'n;;un, de modo [S{UVITS intuitivo, sem
grosdes lendas ou delinicoes, A dsiame.

i
Hzagdo o aromatio o oatd aanarwede pos

1]

o %o BY dony Acam povtiee e
formutacnes Lustunie goras ¢ pruficg so
bre gt cormamiiear g o s protdeaas, To-
bestmon wobar e £ g s e 1 e vt

a0 coletive @ individhual poro dopess g

dhedicariages o fabee dn legpon rouis e

priomente ditos:

o mewrneno dos polaveas
bosido inan-

teis do fonologia, o wonueiius d

g do GGG, o fnbtin
e irose
e de orocdn e u estruivro dusta Giima,
O vohstne pivilegia e trabolhe sobre con-
corddncia, cujo prinCipol ni)ivti‘-n B o
LI L‘|i{ﬂ?\} ('}‘.’ fl-‘g”ﬂ“ﬁl: i "' N IR ,ﬂl)l* £
uss expressivo do r«:s:".(.ordancic e, ao
nusine teinpo, Jotode de nshrumentos
praticos pora o produgdo de jextos es-
critos.

Os estudas framoticais constituem,
49 enfgnte, apenas Uy peguenc parte

deste yolume, O ggpg! mais importante

wibe go texio e suo inferprefacdio, que
abrem cadg unidode. O trebatho com o
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testo possibilito o pratica oral e escrito:

a leitura pode ser feita de varigs formas

{sugesides nesse sentido se encontrom na
obertura de cada unidade, neste encar-

te). A interpretociio permite desmontar”’

cada texto, evidenciande as relocses que

asruturom os diversas parles e o todo or-
génico que & ol texto,

Propomos tembém, além do rabaolha
com o texto e do estudo kinglislico, olivi-
dades de pasquiso e olividades lidicas.
As atividades de pesquiso nasceram da
UMa CoNVICCEo nossa: o o fie e e
ten de mals nroado, cecne o cduno
wprentter, Poar sl Hlobaranios giivida-
des em gue o vluno @ remelido a fontes
de pesquiso as mais diversas: livros, jor-
nais, revistas, entrevistas, Nesse proces--
50, desenvolve-se a iniciativa de coda alu-
no, As atividades judicas procuram pro-
pordionar ao aluno eportunidade de real-
mente brincar com aguilo que aprende,
transformando o pracesso pedagégico
nUm processo prazercse e estimulando o
crivtividade.

Os exercicos de orfogralio e ocen-
tuacdo, eloborados sempre a partir de
frases ou pequenos textos {e nunca de pa-
lavras isoladas), tém como objetivo o §-
xacho de certas regros pralicas essenciais
paro um bom desempenho nas ativida-
des de produciio de textos.

As alividades de redacdo merece-
ram destagise especiol em nosso livre. As
primeiras experiéncios comecam com ds
pergunias pesseois do Voamos trobathar
@ toxio, que perpitem o eluborocdo de
minirredacBes, num exercicio constante
de produgdo de pequenos textos. Cada
eapitulo possui um fema, que ¢ explora-
de tanle pelo texto como pelas demais
atividades, notadamente pelo texto utili-
zodo como moterial de refiexdo no item
Adividades de redugdo, levonde o olunc
o trabothd-ic num nivel mois estilistico ¢
literaria. Dessa forma, fornecem-se sub-
sidios para a redacio do alune, que, de-
pois de um parfodo de conlato com o as-
sunto, tem oportunidade de onalisé-lo e
assimifa-lo,

Receberemos com praozer qualguer
critics e sugesido que Nessas aMiyos Pro-
fessores e alunos queiram porventurg en-

vigr-nos.
05 AUTORES
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FARACO & MOURA

Linguagem Nova
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Vacd jad criov uma finguagem secreta?
O texio que segue se refere a uma
persenagem que crioy um modo todo
especial de indicar os sinajs de
pontuacdo. Vamos 131

4 ; :

10

L0

25

Luis Farnando Verissimo

Chamava-se Odacir e desde pequeno, desde que comegara & falar,
demonsirara uma estranha peculiaridade. Odacir falava como se
escreve. Sua primeira palavra nao fol apenas "Gugu”. Fol: -
~ Gy, hifen, gu...
Os pais se entreoltharam, aténitos. O menino era um fendmenoc. O
pediatra ndo pdde explicar o que era aguilo, Apenas levantou uma
diivida, ' .
- Nao tenho certeza que "gugu” se escreve com hifen. Acho que & ‘
uma palavra sé, como todas as cxpressdes desse tipo, "Dada”, etc.
- D4, hifen, da -~ disse o bebé, como que para liquidar com todas as
duvidas. ' '
Um dia, 2 mée velo correndo. Cuvira, do bergo, o Qdacir cha-
mando:
- Mamma sfot poc.
E, quando ela chegou perto:
- Marmna sfotoim poc.
56 depois de muifo tempo 0s pais se deram conta. “Sfot poc™ era | .
ponto de exclamagio e "sfotoim poc”, ponto de interrogacio.
Na escola, tentaram corrigir o menino. \ : o
~ Odacirt
- Presente sfot poc.
-~ V& para a sala da diretoral
- Mas o que foi que eu fiz sfotoim poc.
Com o termpe € as leituras, Qdacir fol enriquecendo seu repertorio
de sons. Quando citava um trecho literario, comegava e terminava a ci-
tacdo com “spt, spt”, Eram as aspas. Alas, ndo dizia nada sem antes pre-
faciar com uim "zit", Era o travessdo. Fol para a sua primeira hamorada
que ele disse certa ver, maraviihado com a propria descoberta:

F‘g:ﬂh S
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- Zit Marilda plic {virgula) vocé ja se deu conta que a gente sempre fala didloge

sfoleim poc.

- O qué? '

~ Zit nGs sfot poc. Tude que a gente diz € didlogo sfot poc,

-~ (Mhe, Odacir. Vocé tem que parar de falar desse jeito. Eu gosto de vocg, mas o pes-
soal lala que vocd & meio hiruta,

-~ Zit spt spt birula spt spt sfotoim poc.

~ Viu 507 Vocé ndo para de fazer esses ruidos, E ainda por cima, quando diz "sfo-

{oim”, cospe no meu olhe.

O namoro ’1cabou Odacir aceitou o falo fHosoficamente, aproveilando para citar o
poeta.

- Zit spt spt. Que seja inflinito enquanto dure poc poc poc spt spt.

Poc, poc, poc eram as reticéneias.

Odacir era fascinado por palavras, Tornou-se o orador da sua turma ¢ até hoje ¢
seu discurso de formatura fem Letras) € lembrado na faculdade. Como os colegas co-
nheciam os habitos do Odacir mas os pais ¢ os convidados ndo, cada novo som do
Odacir era interpretado, aos cochichos, na platéia;

- Zit meus senhores € minhas senhoras poc poc.

- Pog, poc?

~ Dois-pontas.

—~Que rapaz csiranho..,

- A senhors ainda ndo viu nada...

Quando lia um texto mais extenso, Odacir acompanhava a leitura com 0 corpo. As
pessoas viam, Hteralmente, o Odacir mudar de paragrafo. )

-~ Mas ele parece que estd diminuindo de tamanho!

- Nio, ndo. E que a cada novo paragrafo ele se abaixa um pouco. _

Quando chegava ao fim de urma fotha, Odacir estava quase no chio. Levantava-se
para comecar a ler a folha seguinte.

- Colegas sfol poc Mestres sfot poc Pais sfof poc. No limiar de uma era de grandes
transformagdes socials plic o que nds plic formandos em Letras plic podemos oferecer
a0 mundo sfotolm poc,

A grande realizagio de Qdacir foi o trema. Para interpretar o trema, Odacir nao
gueria usar poc, poc, que podia ser confundido com dois-pontos. Poc plic era ponto-e-
~virgula, Um spt s6 era apostrofe. Como seria tréma? Odacir inventou um estalo de lin-
gua, algo como tic, tle. Dificil de fazer ¢ alé pcru:joso Ainda bem que tinha poucas
opor‘tunldddes ¢le usar o trermna.

.

S , . R L -
P - . i "~ "
. : & - M

O apalista de Bagéd, 06, ad. Porta Alegre, LEPM, 1985, p. 51-3.

i :
i

™
b . !

peattiaridade: caracteristiva. parlicularidade

entreothar-se: olbar-se muivanente

thaiar: comoego, indcio

trema: ¢ o acenta |7 utilizade om palaveas copno trangiito, freqionte, Tingiica,

apbsirofe ou aposirofo: ¢ ¢ sinal {) ompregado pars ingicar que wna lelry Tof retirads, Exemplo: caixa-diigua.
{Foi retivada a lofra “o®; caina de dgua.)
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1. Que caracteristica estranha Odacir apresentava desde pequeno?

B g ©R00 055055 DAL LRI LRNTIAN 0% 3NS5 GR Deriua i
2. Essa caracteristica de Qdacir deixou seus pais muito preocupados. Que atitude dos
pais revela essa preccupagac?

L3 1800 7 W v gnny O NP 0 PRihalia.

3. Por que o namoro de Odacir acabou?

Pt Gog fala.a de moge mute estanhio @ amndd cuspt: ne olbn da oamarady guandn Tatews o nonto de inleroge23o.
4. Odacir ndo se imitava a criar sons para os sinais de pontuacdo. Tinha um jeito todo

especial de indicar a mudanca de pardgrafo. Que Jeito era esse?
Ele se abamavea M pouds @ cada mudans de peragralo.

5. Indigue os sinais de pontuacdo correspondentes a cada uma das expressdes criadas
por Odadir;

pocl plictd sfotpocll sfotoimpocll zitCl
sptspt@  spild  pocplicll ficll  pocpocld

1. "Odacr for enriquecendo seu repertario de sons.” Que fatores contribuiram para
AR
© b g heura,
2.0 termine do namoro de Odadcir também teve duas causas. A primeira foi a sua es-
sastlire ey nvenitar sons, Qual for sequn a? -
100 8l

FE ST 2T R TP [r.uu.u‘.,{m 1 vl tho narnorads G atd sfolenn”
3. suponha que voce e Odacir estejam conversando. Identifique, entre as frases abai-
-, anuela gque fana com que Odacir cuspisse ern vocé durante a conversa.
3 L et o acabou. _ c. O seu namoro acabou?
O seu namoro acabout d. O seu namoro acaboy..,  Afttmatva ¢

C&.Que sefs Infinito enguanto dure.” Com esse verso, 0 poetabrasileiro Vinicius de
L Ruotaes caracleniza o amor, . _
L g U OUE 558 VeTs0 signiﬂca para’vocd? - Prol o aluno deverd defnonstrar que entenden Gue o amor & pas

S0 s, CAMD una “chama ™, no dizerdt oo poeta, mas que enquanto durar deve ser vivitdo miensaroenie
o Com yue finalidade Odacir citou esse verso?

LT aerEE e AL B BEE Ol e s €0 00 Trpspnidoude
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5. No ultimo parégrafo'-:'_o narrador afirma (que &
grande realizacdo do Odaar 101 fepresentar o

. LrEMa, Por qué?  Porgque, neste caw, vl o s iinitod 3 mventas son,
reas tove QU o g nova, difid o pengaso

By e estalo de fingua,
2 Das representagdes abaixo indigue aquelas
Odacir teria menos oportunidade de usar:

/ siotpoc / sfotoim poc /

zit / sptspt /
plic / pucplic s/

goic sinais elas representam? O apostroto e o trema

W cia o primeiro pardgrafo do texto. Nele, o
rador afirma que "Odacir falava como se es-
¥ creve”. Na realidade, essa afirmativa nao se justifica

no decorrer do texto, Por c]ué?
O Odacir ¢riava sons para representar sinais de pontuagdo o aten-
fos. 1550 N30 & o mesmo gue falar como se estreve,

b - N
;1. Quais g8o, no ssu entender, as sxpressie
{ aprozdmam dos sinais reproesentados? Por qué? y

*l .,pi!g{zg,—’,‘pa 1{;&4»-‘ aaf‘flu?. i

% Por que, na zma opiniao 85 DESSOBS. aantam necsssidade daa criar uma lin-

L3 Que re}ac;ao vocé congaguiu estabelecer entre © dasanho en toxto? -
# “prof; o aluno deverd relacionar o nd da comumcag&o com as fepresentagles cnadas por Odacu z\mbm

rEpresentam enlraves na camumcacao
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18. Olhador de anancio

Sempre & bom tomar conhecimento das mensagens publicitarias. E o
mundo visto através da arte de vender, ““As lojas tal fazem tudo por amor.”
J4 sabemos que esse tudo é muito relativo. “Em nossas vitrinas a japona £
irresistivel.” Entdo, precavidos, nfio passaremos diante das vitrinas. E ecsa
outra mensagem &, mesmo, de alta prudéncia: “Aprenda a ver com os dois
olhos.” Precisamos deles para navegar na maré de surrealismo que cobre
outro setor de publicidade: “*Na liquidag&o nacional, a casa X tritura pre-
£os.”” Os precos virando pb, num pails inteiramente liquido: vejam a forca
da imagem. Rara espécie animal aparece de repente: ““Comprar na loja Y
& supergalinha-morta.”

Prosseguimos, invocados, sonhando “o sonho branco das noites de ju-
tho”: “Ponha uma onga no seu gravador.” “A alegria estid no aghear.”
“Pneu de ombros arredondados € mais pneu.” “Tip-Tip tem sabor de céu.”
“Use nossa palmiiba voadora.” “Seus pés estdo chorando por falta das
meias. Rouxinol, que rouxinclizam o andar.” “Neste relfgio, vocé escolhe

Ho



a hora.”” “Ponba vocé neste perfume.” “Toda a sua familia cabe neste re-
frigerador ¢ ainda sobra jugar para o peru de Natal.” “Sirva nossa lingerie
como champanha; é mais leve e mais espumante.””

O olhador sente o prazer de novas associaqbes de coisas, animais e pes-
soas; e osse prazer € poético. Quem disse que a poesia anda desvalorizada?
A bossa dos anducios prova o contririo. E ao vender-nos qualguer merca-
doria, eles nos diio de presente “algo mais”, que & produte da imaginacio
¢ tem serventia, como as coisas concretas, que também de pio abstrato se

-nutre o homem. '

{EARLOS DRUMMOND DE ANDRADE, G Poder Ultrajo-
vem, M edigio, Rio, Edilora José Qlympio, 1974, p. 147)

Interpretagé@o do texto

1. O autor se referc a mensagens publicitérias feitas através:
{ )} do radio £ ) da televisio {X) da imprensa (revistas)

2. Transcreva a frase do primeiro pardgrafo na qual o autor dix por que € bom ver antin-
cios comercials em revistas:

d. Ao relerir-se aos andincios, o avlor o faz:

{ X} com benevoléncia, humor ¢ jeve ironia.
{ )em tom de condenagiio.
“{ }sem gmitir sua opinifio.

4. Assinale as afirmacgdes verdadeiras com relagiio ao texto:

{ ) O autor irpniza o5 anincios por ferirem a verdade ¢ 0 bom posio.

{4} O autor gosta dos anfincios porque t8m poesia, revelam imaginagio.

( ) As mensagens publicitirias sdo envolventes, iludem o consumidor incauto.

{ _ ) Os antincios provam que o homem atual ndo da valor A poesia. .

() Para o autor os anfincios tdm dupla vanlagem: vendem a mercadoria e, de que-
bra, proporcionam um prazer estélico ao comprador,

{X) O homemm precisa ndo somente de alimentos ¢ coisas materiais, mas também do
pio do espirito, de poesia, de beleza artistica.

3. Os aniincios comerciais citados pelo autor possuem as caracteristicas proprias da lin-
guagem publicitaria. Sublinhe essas caracteristicas:

concisa — objetiva ~ dificil — biperhilica ~— Bumoristica — cerimoniosa — insi.
ruante — funcional '

Atividades
1. Debates sobre o iema: Influéncia da publicidade sebre o consumidor.

2. Redija um pequeno trabalho sobre publicidade, sessaltande sua importdncia no
mundo dos negbeios.
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3.

Procure, em revistas, mensagens publicitirias de bom gosto e, depois, apresente-as

na nuln, para serem lidas e cementadas,

Fale sobre os comerciais de televisdo.

Crie slogast, texto ¢ ilusiragdo parg a marca de um produlo que voed descja vender

frefbgio, toca-diseos, congetador, molo, produlos de beleza, eic.),

Sabendo-se que uma mensagem publicitaria é, geralmente, dirigida a delerminada
classe de pessoas e se compde de slogan, texto e ilustragio, que caracteristicas deve

aprescntar a {iw’ de atingir o objetivo que tem em vista?

Observe atentamenie a mensagem publicitdria que vocg v& abaixo, examine cada uma
de suas parles (slogan, texto ¢ figura), veja se hi entrosamento entre o texto e a ilus-

traglo ¢, em segida, fags v svalaglo da mensagem.

Calculadoras eletronicas.
Um bom presente ou um presente

degrego?

Mata ¢ fioyehe aner eatke 3l
Avgaluladina
eloTidrina prssoniy who
priseniles elegantes, uieds,
baratos, gue valurizam
tanta guem B alerece come
e 3 fecrhe
Mas culdada, ey
naguinirhial cevens tesolyge
#ndo by problemas,

e w0 @ otk penc o e dar
[EETF Y UV T
de presite, i algum
cuidadon.

Fseotha amarca corta.
Uz extonsa linha die prodisos
& il d e v d panihe
i calcyiediza ndpepuada
parh O exacutive,

g engenhelo, o esuudanie,
2dona de cisa #1c.
Asdetdrcia thenics e iado o
pals & fundamental, ser
nchutrlaltzads no Brast
tamnlsden,

S puder ser cornprada,

fivarcsiagla o erdToRa g
EEITRVE AR O oy ST
imelinr
B o Lo dodas eatas
pEeCabGGes, 1 marca Shag i
firi e rnthichs.
Pl gTalegan, IR arniig e,
POV paraTiT pocem

{ulparnentin HetrSnioos

" Pumsaskens druores de ducan
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MARANHAO

Vamos Ler, Ouvir, Falar ¢ Escrever
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Do diario de uma menina

Sabado, 21 de dezembro

Saimos de Diamantina a&s sete horas. Almogamos no caminho,
viemos todos bem descansados, apreciando tudo e chegamos aqui devia
ser meio-dia. Estamos no nosso rancho e j& tudo arrumado. Tivemos
que pdr tudo em ordem e ainda nEo passeamos.

Meu pai reformou o rancho em que estivemos Bs 1érias passadas e
gue ia ser derrubado j4, porque estd muito proximo do desbarrangue. Tio
Jodozinho mandou fazer um de letha, com muitos quanios, bem longe do
servigo e disse que podera hospadar a familia toda.  Ele vai fazer também
uma grande festa para a inauguragéo e convidar {odos os parenies. Este
rancho em gue estamos é pequeno ¢ s9 para dormis. Temos de ir tomar
calé noutro onde Sia Etelvina cozinha. E muilc alegre & tem na frents
um lindo pequizeiro. Da porta nés enxergamos todo 0 servico s 0s
frabalhadores lavando o cascaiho., Meu pai @ meu tio estlc muito anlma-
dos. Mamae diz que ela ndo se anima antes da hora, porque ja estd
cansada de ter esperanga e depois desanimar de novo.

Meu pai diz que aqui ndo tem chovido & que © tempo levantou,
Gracas a Deus. Andamos hoje atrés das mangas em Santa Maria. Néo
encontramos nenhuma mas Emidio deixou recado para trazerem aqui na
poria. Meu pai trouxe umas t&buas e arranjou uma mess pera sU escre-
ver. Ele gosta muito quando me vé de pena ou de livro na mio. Mas
eu & que ndc sel se terei lempo aqui. Eu 86 gosio de viver solta no
¢ampo.

Que bom val ser acordar amanhi na Boa Vistal

HELENA MORLEY, Minka Vida de Menina,
£.* edigho, Livraria Josd Olympio Editora, Rio de
Janeiro, 1960, p. 268,

e




Esude o texto e responda

1. O texto que vocé acaba de ler {oi exiraido
de; :

{ )} um jornal gue se publicava diariamente em
Diamantina.

{ } da um livio em gque a aglora conla o que
sucedia no seu dia-a-dia.

{ Y deum livro em gue os comerciantes ano-
tam as operaches realizadas em seus esta-
betegimenles,

{ )} de um livio em que a autora nos conta a
vida de seg pal.

2. Quando vocd acha que a aulora escreveu
gsse lexio?

{ )} As primeiras horas de um sédbado.

{ } Num dia 21 de dezembro, sébado, iogo
depeis de meio-dia. .

} Numa véspera de domingo, 4 noite.

{ } A noite de um dia 21 de dezembro, sabado,
em Diamantina.

—_—

. A viagem entre Diamantina e o rancho onde
menina eslava escrevendo demorou;

1 quatrg horas o mela,

3

a

{ } quatro horas,
{

{ } cinco horas,
(

} ¢inco hores e meia.

. Bepois de uma viagem tdo demorada:
} alguns dos viajantes chegaram cansados.

4
{
{ } ninguém esiava descansado.
{ } todos estavam cansados.
{

) nihguém estava cansado,

5. Compare 0 que a avtora diz no fim do pri-
meire paragralo com ¢ que escrevey no pentil-
timo.

{ ) Andar airas das mangas, para ela, ndo faj
, U passeio.

{ } Andar atras das mangas fol, para ela, o
primeiro passeio. '

{ } Ela diz que ainda ndo passeou, mas ja
passeou.

{ } Ela escreveu o© primeiro paragrafo, foi
passear e, 86 depors esgreved ¢ resto do
texio,

&

A femilia da aulora;

{ ) nunca estivera naquele rancho.
{ ) ja tinha estado naquele rancho hd alguns

anos.

{ ) estivera no mesmo rancho ha cerca o
um ano,

{ }ja tinha estado naquele rancho no més
anterior,

. O rancho em que estava 4 autara:
) ja tora derrubado,
) tinha sido reformado.

} estava sendo reformado.

e e oy

} estava sendo demolido.

O rancho deveria ser demolide porgue:

{ ) apesar de muito sélido, licava num bar-
ranco.

{ ) ficava perto de um ‘barranco.

{ ) estava sendo solapado pelas aguas e quase
caindo.

{ } ndo era {eito de tethas,

9. O rancho que tio Jodozinho ia inaugurar
ficava: .

{ ) bem perto do [ugar onde os empregados
lavavam o c¢ascatho.

{ ) um pouco afastado desse lugar.

{ ) bem em frente a um pequizeiro.

{ ) bem distante do lugar onde trabathavam
- 08 empregados '

10. Que tipo de sarvigo
thadores?

faziam os traba-
{ ) Agricu!tufa.

{ } Mineragdo.

{ ) Pecudria.

( ) Piscicuitura.

11. Por que a mie da menina nio se animava
antes da hora?
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- Bom dia, crigncas, Cadernos de tare.

fa em cima da carteira que eu vou olhar.

Meu caderno estd aqui. Eu fiz a tarefa
ontem de tardinha, antes de escurecer, que
a luz 14 de casa fol cortada. Fiz a cbpia, a
ebépia era facil, mas 03 problemas...
conta de fazer um. Depois a mie nunca
que chegava e eu sal para procurar.

- Quem ndo fez a tarefa em casa vai fi-
car fazendo na saida.

Beimn que eu ndo devia ter vindo ho;}e
na escola, Mas, ¢ 4 merenda? Mie té béba-

86 del .

Sopa de Fubg

soff todo enrolado na bandeira. Com esse
frio, o velhinhe nde guer nada com nada,
He embrulha bonitinho na bendeirona de
dia de festa e puxa o ronco. Bu até dei uma
paradinha pra olhar melhor, mas a cozi-
nhe:m, com & couve na mao me mandou
galr,

- Z4, serh que hoje tem sopa de fubd
com couve?

- Qué?
~ Toninhn! Outra vez conversando,
menino impossivel. O que é agora?

da desde ontem ¢ 14 em casa nio tem nads g,

da comer. Nem café eu tomei hoje.

-~ Agors, vamos falar dos bandeiran- |
tes. B muito importante que vocés saibam |

o que fizeram estes bandeirantes paulistas.

T4 bom, eram bravos paulistas que §
afundavam a cara no mato, andavam, pes- §
cavam e catavar ouro nos rios, Ninguém ¢
pra dar ordens, pra proibir coisas, nem ho-
rario nem nada. Tal, aposto que nem reldé- &

- glo eles tinham,
- 74, ser& que eles tmham relégio?
- &;ex 14, pergunta pra ela.

Fome é que eles nfo passavam, tanta §

fruta gostosa 2 peixe dando sopa nos rios..,

L S

por falar nisso, que sopa serd que tem hoje? b~~~

- Z&, cé sabe que sopa é hoje?

~ Cale a boca, menino, Além de ndo}
prestur atengdo, fica atrapalhando os ou-¥

tros, Qual é a davida?

-~ Nadando, professora, é o numero da}

phgina que eu perdx.

- Péigina quarenta e séis. Entéo, como {5

ey ia dizendo, os bandeirantes salam...

" Acho que é sopa de fub4, Quando eu -

cheguel na escola a cozinheira vinha da
porta com um baita mago de couve. Sem-

{ pre que d4 jeito eu entro pela porta da fren--

| te, 86 porque & proibido e também pra pas-
{ sar na sala dos professores. Tem uma dona
i gorda que senta virada pra porta com as

pernas bem abertas, é um barato. Mashoje

fol mais gozado: a porta da diretoria estava
1 mal fechada e eu vi o diretor dormindo no
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~ £ a borracha que caiu, cé viu ela,
267 ‘ :

~Depois vocé procura, ouga primeiro a

explicago. Quando Ferndo Dias Paes
Leme chegou em...

Eu adoro sopa de fubA bem grossa e
amarelinha, com uma porgdo de fios verdes
de couve boiando. Sou capaz de tomar trés
pratos. Duvida? A professora que gosta de
usar essa palavra, duvida? Pois é verdade,
é gb fazer ume cara bem triste e pedir pra
dona Ana, me dA um pouco, ontem eu néo
jantei... e ela torna a encher o meu prato,
uma, duas, trés vezes. O pior é que nem
gempre & mentira, é facil facil a gente ficar
gem janta. Quando a mie amarra pileque
sdo dois, trés diss sem café, sem almogo,
sem comida hora nenhuma,

~ ... @ de Bdo Paulo partiu a expediciio
de Bartolomeu Bueno. Toninho, acorda
menino, estd eempre no mundo da lua.

~ 1% quieto, professora, escutando di-
reitinho.

Eh dona chata, com esses bandeiran-
tes que j& morreram faz tempo, pra que
quero saber as estrepolias que eles fize-
ram? Tomara cuidar dos meus problemas,
até minha blusa de uniforme, que a escola
me deu, sou ey que tenho que lavar, verda-
de, 86, a mée fica jogada num canto ge-
mendo e se sujando toda, eu fico louco da
vida. Se meu pai ndo estivesse preso, acho
que as coigas serinm diferentes, Quando ele
estava em casa - faz tempo, eu era peque-
no mas ainda me lembro — minha mdée néo
bebia e a gente sempre tinha o que comer.
Agora & aquela dureza, serd que ele volta
logo? Qutro dia n vzzmha 14 do corti¢o dis-
se que, vai ver, ele morreu de fome e de

apanhar 14 na cadein. Que a mde é boba de
ficar esperando ele, com tanto homem ron-
dando ela devia aproveitar, era até capaz
de fazer um bom dinheiro,

- Z&, cé acha que mée devia..,

- Professora, olha o Toninho aqui en-
chendo a gente!

-~ Seu Anténio, francamente’ Acho
que agora o senhor passou dos limites, afi-
nal para que estamos agui na escola? O se-
nhor, pelo que parece, é 86 para brincar e
perturbar os colegas, o dia inteiro olhando
para o teto ou cutucando 05 companheiros,

- Niio, professora, sabe o que é&.,,

~ Néo sei & nfo guero saber! Vou falar
com o diretor sobre o senhor e para gpren-
der a se comportar vai ficar sem recreio, Os
outros podem guardar o material e formar
fila para sair.

Falar com o diretor... Vai ter gque acor-
dar ele primeiro. Que saco! Sem recreio.
Sem sopa. B de fub4, ainda. Al meu estd.
mago tdo fundo, tdo vazio, ndo ronca des-
gracado que eles viio perceber a fome que
eu estou. Ontem foi domingo, a mde come-
gou cedo e vai dai nem almogo nem jantar,
80 um piRo que eu ganhei na feira, QO Z4&,
aposto que comeu até estufar a panga, o fi-
tho da mae dedando & gente. Ele me paga,
na saids vou arrebentar aguela cara de
besta.

A sopa deve estar uma delicia, quenti-
nha, dé para sentir o cheiro gostoso... néio
chora fresco, seja macho, o que é uma por-
caria duma sopa de fubd?

& Maria Myrtea de Camargo Renesto ~ Diretora da
Escola Estadual de Primeire Grou "Profegsor Al
berto Jozé Ismael” - Sdo Jogé do Riy Freto - SP.

(Especialmente escrito pora este livro)

VAMOS DISCUTIR G TEXTO

TEMPO E ESPACO

Transcreva uma {rase do texto que indique o tempo em que pcorre

esae fato,

@ Indigue uma frase que comprove a pobreza de Tonho,

@ O fato acontece numa escola. Fssa escola atende a uma clientela
rica, média ou pobre? Comprove,
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FALA DAS PERSONAGENS

R

@ Transcreva do texto uma frase que fraduza o didlogo direto,’

. Inchque de quem gdC ag falas Use (A) para o Antﬁnm, (B) para a
~ professora, (C) para o Zé: .

a} - Sei l4, pergunta pra ela,
- b} -~ Cale a boca, menino. Além de ndo prestar atencéo, fica atrapa-.
o lhando os outros. Qual ¢ a dlvida?
O ¢)-Que?
' o od)~ Profesaora, olha o Toninhe aqui enchendo B gente!
e) - Nio sei e ndo quero saber!
£) - Zé, seré que eles tinham relégio?
£} - Toninho! Qutra vez conversando, menino 1mpossivel O que &
h) - Ndo, pmfessora, sabg, 9 que é

CARACTERISTICAS E SENTIMENTQOS DAS PERSONAGENS

. Leia o didlogo entre Zé ¢ Toninhe, loge no infcio do texto. Através
da sua leitura vocé pode perceber que os alunos estdo:

@ muito atentos & explicacdo da professora,
® fazem pergnntas & se mostram interessados.  , . . .
® desatentos. ., 3. - S

L

g LA

(1) Vock descobriu qual 6 a maior dificuldade do garoto Toninho?

A frase “.., ndo chora fresco, seja macho, o que 6 uma porcaria
_dams sﬂpa de fubd?” indica que o menino estava:
@ faminto. © indeciso. - @ decidido.
® com raiva, © indiferente, e revoltado.

' Que caracteristicas vocé daria ao dirstor da escola?
E Toninho, que tipo de menino 7

- @ Que tipo de professora era equela?

INTERPRETACAC]| . .. . 0 . o

@ Aponte os problemas de Antdnio:

A fome.
A desatengio. o
- Mie bébada e psai preso. \ Lo
~ Desinteresse. ' o
SEv T Lavar sua roupa. o
Preccupagio com possivel casamsnto da mée,
Tarefa incompleta.
Perturbar og colepas,

T
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(1) Anténio pensa: “Bem que eu ndo devia ter vindo hoje na escola”.

Por qué? : :

A principio a professora chama ¢ menino de Toninho, Ne final,
trata-o por Antdnio, A que voeé atribui essa diferenga de tratamen-
to" -

“Eh dona chata’’, pensa Toninho, Por qué?

®

A professora de Toninho diz: “~ Ndo gei e ndo quero saber!” Ela
demonstra ser:

@ democrética. @ interessada. o cpressiva.

A SUA INTERPRETACAO CRITICA DO TEXTO

Comente a atitude da professora com relagdo ao Toninho,

Vocé jé percebeu algum contraste entre a Eecolg € 0 Mundo? Qual?

Vocé acha que algumas escolas “oprimem™ o aluno? Por qué?

Muitas vezes o aluno estuda sob a ameaga do castigo. Vocé
concorda com issg?

Vore tem como objetivo na vida estudar, ter uma profissdo para
apenas ganhar dinheiro? Justifique.

@ @ GEEE

A ntitude do Diretor em seu gabinete, & desrespeitosa e antipatrioti-
ca. Por qué? .. _ ,
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3

———

Cruem esse cavzinhe estd esperando?

A disciplina do amor

Foi na Franga, durante a sepunda grande guerra: wm jovess linha
um cachorre yue todos os dias, pontualimente, ia esperi-lo voitar do
trabaiho. Postava-se na esquina, wm pouco antes das seis da tarde.
Assim gue ¥ia 0 dono, @ coriendo 1o sea enconlso €, ka maior alegria,
acompanhava-0 com seu passinho saltitanie de volla a ciasa. A vila in-
1eira j& conkecia o cachoreo ¢ as pessons gue passavam faziam-lhe fes-
tinhas ¢ ele correspondia, chegava a correr fodo animado atras dos
mais intimos, Para loge vollar atento a0 seu poste e ali ficar seatado
aif 0 moments en que seu dono apontava Ja longe. Mas cu avisei gue
0 tempo cra de guetra, o jovem {o! convocado. Peasa que o cachosTo
deixou de esperd-tot Continnou a v dianamente até a esquina, fixo o
olhar ansioso asquele Gnico ponto, 2 orelia em pé, atenla av menos
muido que pudesse indicar a presenga do dono bess-amadp, Assim gue
anoitecia, ele voliava para casa ¢ levava sug yids marmal de cachorre
alé Lhegar o dia segumte, Fnia@,!dﬁctplmaddmmte e se livesse
um reldgio preso & pata. voHava 20 sea poito de espera. 3 jovem mor-
teu num bombardeiv mas no pequeno coragdo dé cachofre nao morren
a esperanga, (iseram prendéo, distraf-lo. Tudo em vao. Quando ia
chepando aquela hosa ele dispstava para o compromisse assumide,
todos os dias. Todos os dias. Com o passar Jos anos (a memoria dos
lomens!} as pessans foram se e<q:rf-rmdn de jovem soldado gue nfio
voltou. Casou-se & noiva vom vm primaj Os fnmifiares vollaram-se
para ouifes [amiliares, Os amigos, para cutsos amigos. §6& o cachorro
34 velhissima {era jovem gquanido o javem pariiu) conlinucu a esperi-lo
na $un esquing. As pessoas estranhavain, Ias guem esse cachorro estd
esperando?. . . Lhna tasde {ers iaverno) ele ) ficow, o locinho voltado
para aguels dlrct;éo.

TELLES, Lygia Fagumdes. A discipfing du
amor. Rie de joseiro, Mows Fronteie,
1980. p. 99,
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Estodo de texto

Teseds o bente

Onde ¢ gquando iranscorrey ¢ falp contade pelo narvedor?
0 qae o cachorro fazin (odos os dias?
Como ¢le ficava ao ver sen dono chegar?

As outsas pessoas conseguiam distral-lo nessa hora?

. Quando o done foi convocado para & guerra, o cachorre mudou seu comportamento?

Pos que o narrador diz que o cachorro pareciz ter “um reidgio preso & pata™?

Quando seu done morrey, ¢ que as pessoas tentaram fazer com o cachorre? Com que
intengio?

As pessaas iam esquecendo ¢ jovem seidade miorto; ¢ o cachorro?

Por que, depois de certo empo, as pesseas perguniavani “quem esse cachorro estd es-
peranda™

. £ gue scontecey em cefta tarde de inverpo?

[ TTI TSN T TR O T i A

. 0 gue vock acha que o rapaz significava para o cachorra?

2. Com sua alittde de esperar 1€ o fim da vida pela volie do deno, o que mostron o cachorro?

3. “Com o passar dos anos (a wemdria dos homens!) as pessoas foram se esquecende do jo-

vem soldade que ndo voliou.”
O gque quer dizer o narrador com a exclamagio enlre parénteses?
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Cegrioz Drummaond de Andrade

L

e "Ans 7 anes de idade imaginei que ia presenciar a morte do mundo, -
o1 antes, que morreria com ele, Um cometa mal-humorado visitaya o

. espago. Em certo dia de 1910, sua cauda lovaria a terra, ndo haveria

mais aulas de aritmélica nem missa de domingo nem obedifncin avs
mais velhos. Essas perspectivas eram boas, Mas lambém nfle haveria
smais geléla, Tice-Tico, a drvore de moedas que um padrinho surreatis-
ta preparava para o afifhado que ia visitd-lo, kléias que aborreciam.
Havia ainda a angistia da morte, o tranco final, com a cidade inteira (e
a cidade, para o menino, era o mundo) se despedagando — mas isso,
afinal, serin um espetéeulo. Preparei-me para motrer, com terros e cu-
tiosidade, . X

O que nconiecen 4 noide fol inaravithoso. O cometa de Halley apa.
receu mals nitido, mais denso de luz, ¢ alrosamente deslizou sobre nos-
sas cabecas, sem dar confianca de exterminar-nos, No ar frio, o véy -
dourado baixou a0 vale, fornande irreal o conforne dos sobrados, da
igreja, das montanhas. Saiamos para a rua bathados de ouro, magnifi-
cos € esquecidos da morle, que nfie houve. Nunca mais houve cometa
igual, assim terrivel, desdenhoso e belo. O rabo dele media... Como
pwso referir em escala métrica as proporgdes de uma sscul fura de fuz,
esguia e estelar, que fosforeja sobre u infincia inteira? Mo dia seguinte,
todos se comprimmentavam satisfeitos, a passagem do cometa fizera g vi-~
da mals bonita, Haviamos armazenado uma lembranca para geragbes
vindouras que nio feriam a felicidade de conhecer o Halley, pois cle se
44 a0 luxo de aparecer 56 uma vez cada 76 anos,

- R,
IS ) 4 o Rl
a2 E}ﬁu"ﬁ;\\ .
L S i

Qe
IIQE"CQ%ES’}. o e o

ey
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COMPREENSAO DO TEXTO

1 = € texto pode ser dividido em trés paries. Determine onde comega e onde termina cada parte:
1} parte — A espern do cometa
Do inicio slé .., curosidads.”
2% parte — A presenga do comeln _
De “0 gue aconteceu...” até *.. sobre g infincia inteira?”

3% parte — A lembrangs do cometa
De __ “Na dis saguinte...” até o fim.

2 — A 1! parte podle ser subdividida em cinco subpartes. Numere a scgunda colong de acordocom a
primeira, para dar titulo a 2ssas subpartes:

> subparle: @ Idéias que aborreciam

Do comege alé
... tocaria a terra.., "

> subparte: @ Perspectivas boas
T De ' _ s

... niio haveria mais anlas,..”

_até ... eram boas."”

1} PARTE: e . @
A ESPERA > . subparte: : Um espetaculo

- bo D¢ *Mas também nfio haveria, "
COMETA até .., que aborreciam.”’

> subparte; . @ Preparagio para a morte

Die “Havia ainda a angistia...”
aié “... vm cspeldeuio 7

>v @ subparie: @ Previsdao da morte

De “Preparei-me...”" até
.. curiosidade.”

3 — As pessoas esperavam a morie do mundo. Por qué?

CALUSA CONSEQUENCIA
Um camata mal-humocado A Terra soriv
visitava o 8spage. dostrufda.

Complele a frase;
O mundo ntorreria porque _@ comgts se chocaria com alg.
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4 . A ameage de morle do mundo trazia perspectivas boas,mus lambém idéiss que aborreciam,
Escreva-as:

A E .
A perspeetivas Mio haveria mais auias de aritmatica, nem nisss no
hoas o T
morte dominguv, nam ophedidneia acs mais valhos.
do i S
mundo jedi . X . . )
idéias c.;uc D Niig haveria mais gelsia, nem Tice-Tico, narm & drvo-
aborreciam "
' s re tle moedas que o padrinho prapiarava,

3 — Leia a frase: "Isso, afinal, seria um espeticulo.”
* Isso: o que? A cldads fo mundol se despedagando.

& — Procurs no fexto todos os adjetivos com que o auter caracteriza o cometa e compiete o grilico:

7 - Entre os adjctivos acima, indique: . :
a} es dois adjetivos que atribuem ao cometa caracteristicas préprias dos seres humanos:

maf-
Gt .

b) os dois adistivos que caracterizam a luminoesidade do comela:

' danse
da luz )

¢) o5 quairo adjetivos que expressam a opinide do autor sobre o cometa:

e miid-
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d) os dois adjetivos que descrevem o aspecie fisico do cometa:

G e

& — Expligue as seguintes caracteristicas atribuidas so cometa:

al-humorade porque [> amoeagava ssbarrar na Terra, destruindo-a,

desdmihoso porgue néo deu confiance de destruir 8 Torra.

Uy

9 - O autor esperava # chegada do coreta com

- i terror : | € I curiosidede

Sob = juz do cometa, 4 noite, todos, na roa, Aearam:

i esGuecidos
magnificos i merio

Depois da passagem do cometa, no dia seguinte, todos estavam:
L2

18 — Observe no fexio:

“Saimos para a rua banhados de oure, wagnificos ¢ esquecidos dz morte.™
O adjetivo mnpuifices significa que:
{a} todus esiavam orgulhosos de ver o cometa,
{b) todos cstavam assustados com o tamanho do cometa.
© ) todos pareciam grandiosos sob a kuz do cometa.
{d) todos estavam bem vestidos para ver o counela,

banhados
da ouro

11 ~— Observe no fextor 0 rabo dele media...” :
O autor inlerrompey a {rase; desistiu de dizer quanto media o rabo do cometa porque:
{a) ndlo sabip,
{b) & impossivel medir o tamanhe do rabo de um cometa.
{£) a luz nie pode ser medida, !
4t & impossivel referir a beleza em escala métrica,

12 — O autor diz gue o cometa “fosloreja sebre s infdncln intelra” porque;
{a} cle era muito pequene guasdo o cometa apareceu,
(b} o cometa demorou-se myitos dias no céu,
40 a lembranga do cometa ficou ligada a toda a sua infincla,
{d) ¢ brithe do comela era grandioso demals para ser compreendido na infancia,
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LEITURA

constatoy: verficow |

comprovouy

penalizada: com pena;
com g6

3¢ conformava: aceitava
{a siiuagdo); s resignavs

PSR
w.g.ns.-ﬁu;“ Jbﬁw .
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pnsioso: NpacEnty;
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motei: ensinamento; ligio
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A morte da tartaruga

Milior Fernandes

i O meninintho foi ac quimal ¢ voltou chorando: a tartaruga ti-
nha morrido. A mée foi ao quintal com ele, mexcu na tartaruga
com um pau (tinha nojo daquele bicho) e constatou gue a tartaru-
ga tinha morrido mesmao. Diante da confirmacio da mie, o garo-
to pds-se a chorar ainda com mais {or¢a. A mie a principio ficou
penalizada, mas logo comecou a ficar aborrecida com o choro do
menino. ‘‘Cuidado, senfio vocd acorda o seu pai.”’ Mas o menino
niao se conformava. Pegou a tartaruga no colo e pds-se a acari-
ciar-the o casco dure. A mie disse que comprava outra, mas ele
respondeu gue ndo gueria, queria aguela, viva! A mie {he prome-
ten um carrittho; um velocipede, The prometeu uma surra, mas o
pobre menino parecia gstar mesmo profundamente abalado com
a morte do scu animalzinho de estimagao. .

Afinal, com tanto choro, o pai acordou a dentro, e veio, estre-
muithado, ver de que sc tratava. O mening mostrou-lhe a tartaru-
ga morta. A mie disses - “‘Listd al assint hi meia hora, chorando
gque pem maluco. Nao sei mais o que faga, Ja the promet tudo
mas ele continua berrando desse jeito’”. O pal examinou a situa-
+a40 ¢ propds: — ““Olha, Henriguinho. Se g tartaruga estd morta
nido adianta mesmo vocé chorar. Deixa ¢la al ¢ vem ¢a com o
pai’’, O garoto depds cuidadosamente a tartaruga junto do tan-
qug e seguin o pal, pela mio. O pai sentou-se na poltrona, botou
o garoto no colo e disse: — **Eu sel que vocé sente muito a morte
da tartaruguinha. Eu também gostava muito dela. Mas nds va-
mos fazer pra cla um grande funeral”, (Empregou de proposito a
palavra dificil.) O menininho parou imediatamente de cherar. -
“Que € funeral?’” O pai lhe explicou que era um enteiro, *‘Olha,
1105 vamos a rua, compramos uima caixa bem bonita, bastantes ba-
las, bombons, doces ¢ voltamos para casa, Depois botamos a tar-

2

taruga na caixa em cima da mesa <a cozinha e rodeamos de veli- -+

nhas de aniversario. Al convidamos os meninos da vizinhanga,
acendemos as velinhas, cantamos o ‘Happy-Dirth-Day-To-You’
pra tartaruguinha morta e vocé assopra as velas. Depois pegamos
a caixa, abrimos um buraco no fundo do quintal, enterramos a
tartaruguinha e botamos uma pedra em ¢ima com o nome defae o
dia em que ela morreu. Isso € que ¢ funerall Vamos fazer isso?’
O garotinho estava com outra cara. “‘Vamos, papai, vamos! A
tartaruguinha vai ficar contente la no ¢éu, nfio vai? Olha, eu vou

apanhar ela.”” Saiu correndo. Enquanto o pal se vestia, ouviv um

grito no quintal. “‘Papal, papai, vem ca, cla estd viva!” O pai

correu pro quintal e constatou que era verdade. A tartaruga esta- <

va andando de novo, normalimente, *‘Que bom, hein?’" - disse..
— ““Ela esta viva!l Nio vamos ter que fazer o funerai!l” “*Vamos .
sim, papai”” — disse 0 menino ansioso, pegando uma pedra bem = .
grande. ~— “Eu mato ela”
Meral O importante nio € a morte, & o que ela nos tira, ‘
" LRI ‘*%“ R Fabulas fabidosas, 5 edigdo. Sio Pau]o, Cireulo do -

i s Livra, 1976. pagmn 209; B e s e ;—_:‘

Lo LK ey




1. Quais sfio as personagens do texto?
O menine, o lgriaruga, & mae € ¢ pai.

2. Qual & o principal acontecimento narrado no texto?
A morie da tarieruge — que. afingl, ndo tinha grontecido.

RECONST]TU}CAO 1. Qual foi a reagdo do menino ao descobrir a tartaruga morta?

" Choron miaiiio, herroun, pegou @ tarturuga ne cola e ficow acaricigndy-a.
DO TEX r O 4. Qual foi a reag@o da mie? Ficou com pena, prometew dur outrs 1arteruga ae mening, prometen
P — outros presentes. Como ele ndo parasse de chorar, o mie ficow irnitada ¢ ameagou bater reie,
5. Quai foia reagio do pa}? Converson coni ¢ mening sobre a morie da jartoruge, promelei facer um funeral bem bonito
parg ela, com doces, velox de aniversdrio, as menines da vizinhange cic,
&. 0 que o mcnino fcz diante das promessas do pa;'? Pgrou de choror e 5e animou conia idcio de faser o funcraf;
corren s guintal, parag apanhar a terfaruge, e doscobriie que ela estava viva.
7. O que o menino fez ao descobrir que a tartaruga estava viva? Por qué?
Avisan © poi - ¢, coma nio i mels ser precise facer o funerol, 0 menino dqueriy aiar @ foriaruga,

8. Segundo o texto, qual ¢ a moral da histdria?
O imporiante nide é a morte, € o gque cla nos Lra.

' B; Compreeasio
1. O texto pode ser dividido em cinco partes:
1? parte: De O menininho {oi ao quintal...” até **
Assunto principal; o J&az&wa?a; rnerices vneame !
27 parte: De **A mie a principio...”” até “*... de estimagdo.”’

Ax promessas sa mide wdo comsolnn o menine.

37 partey De “Afinal, com tanto choro,...”” até **... pela mio.”
A choradeira acorda o pal. ’

48 parte: De “O pai sentou-se...” até “‘Saiu correndo.”
Vs facer wm grande funcral.
. 52 parte: De “Enguanto o pai...”" até o final.
. Chee penal o lararuge £sid viva! .
Determine o assunto principal da 22, 37, 4% ¢ 52 partes. Sugestdes acima,

... com mais forga.”

2. Identifique:
a) a personagem principal do testo; o meting
b) 0 espaco onde acontecem o5 Tatos narrados; » cose ¢ o quinit
¢) o tipo de narrador do texto. narredor-viservador

3. Identifique as personagens do texto {pai, mie) de acordo com os coniportanientos descritos
abaixo:

a) Fez promessas desinteressantes, mae

b) Fer uma proposta alracnte. pei

¢} Tentou desviar a atengdo do filho do problema que cle estava vivendo, prometendo substi-
futos para a tartaruga morta. mae )

d) Teve uma atitude de impaciéncia ¢ irritagdio diante do comporiamento do menino. smde

¢) Tentou desviar a atengdo do fitho do problema que ele ¢stava vivendo, transformando o
acontecimento em motivo para uma *‘festa’ . pai

4. O testo sugere que o menino persenificava a tartaruga, atribuia-lhe ¢aracteristicas humanas,
Copic o trecho que inelhor ilustra essa afirmagio: :
a) ““Pegou atariaruga no colg ¢ pls-5¢ a acariciar-lhe o casco duroc.”
b} **... parecia cstar mesmo profundamente abalade com a morte de seu animalizinho de esti-
magio.”’
¢) **A tartzruguinha vai ficar contente 14 no céu, ndo vai?”’ x
d) A tartaruga estava andando de novo, normalmente.”’
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5. Explique, com exemplos do texto, as seguintes reacdes do menino:

]

a) Num primeiro momenio, mostrou-se Inconsolavel com a morte da tartaruga.
Chrarave piitg, R Se et airaido pelas promessas de mae.
b) Num segundo momento, teve sua aten¢io desviada do problema ¢ seu interesse despertado
por cutra coisa.
FParow de chisrar ¢ guis saber o gue & funeral,
¢} Num terceiro momento, passou do desconsolo para a animagio.
Mudan de core, ficouw todo entusiasmadn com a idiia de fazer o funeral,

d) MNum quarto momento, mudou completamente de atitude em relagio & morte da tartaruga.
Ficow deceptionads quando descobriu que efa cstava viva, ¢ queria matd-ig.

Observcé

3

Fato Causa do fato

#

pﬂrquy

]

O menino voltou chorando do guintal a tartaruga tinha morcrido.

Responda, de acordo com o texto:

a) Por que a4 mile mexeu na tartaruga com um pau?  Porgue tinha rnojo daguele bicho,

b) Por {ue O menino chorou com mais for ga? Pargue a inde confirmon gue a larfarira estavd morta,
¢} Por que 0 menino ndo queria outra tartaruga? Porque queria aquela mesma, viva.

d) Por que o pai acordou? Porque o menine chorava demais.

Obgserve;

Fato Conseqiitneia do fato

§

B

¥ . N

A mie constatou que a tartaruga E O menino pds-se a chorar
tinha morrido mesmo. ainda com mais forga.

Relacione os fatos abaixo as suas conseqiiéneins, escolhidas no retingulo:
R *
a) O menino estava profundamente abalado pela morte da tartaruga.

- b} O pai descreveu o funeral que fariam.

¢) O menino descobriu que a tartaruga nio tinha morrido,

— O menino ficou entusiasmado. »
— O menino nio se interessou pelas proniessas da mée. 4
— O menino resclveu matar a tartaruga. ¢

Classifique as afirmagdcs abaixo em falsas ou verdadeiras, de acordo com o texto:

a) Do comeco ao fim do texio, 0 menino ndo deixou de ter um problema para cnfrentar, ¢
b) Desde o inicio, a méae se mostrou irritada e aborrecida com a choradeira do menino. »
¢) A atitude do pai foi estudar o problema, pensar numa saida e sugeri-la para o tilho.

d) Na proposta do pai existe uma contradxwoﬁ cle pmmcteu um funeral, mas na verdade des-
credeu uma festa. v

€) A idéia de fazer o funeral foi uma solugio para a morte da tartaruga. r
£} A idéia de fazer o funeral foi uma solugdo para a tristcza do menino. v

g) Todos os fatos narrados no texto aconteceram a partir de um fato reai verdadeiro: a morte
~da tartaruga. F
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9.

10,

it

QCrdenc, de acorde com o texio:

a) O menino descobriu que a tartaruga estava viva., 7

b}y O pai prometeu fazer um grande funeral para a tartaruga. <

¢ O menino tinha uma tartaruga. ;- -

d) O menino resolveu matar a tartaruga. ge

€} A tarlarugd moerrey, 2o

f} O funeral a ser realizado passou a ser mais importante do que a perda da tartaruga. ¢

g£) A perda da tartaruga tornou-se 0 acontecimento mais importiante ua vida do menino, na-
qucle momento. ;-
h) O meaino ficou muito interessado em fazer o funeral. -

Copic as respostas corretas, de acordo com 0 1eX10! Profussae: Mostrar que o, ¢ ¢ & nio sko possiveis porque
o teato nde di nenhum indicio nesse sentido.

- 1%} A morte da tartaruga tirou do menino:

a) um dos seus animaizinhos de estimacao.

b} o scu animalzinho de estimagiio, de que ele gostava muito. x
¢) uma de suas tartarugas de estimagio.

d) a dnica companhia que ele tinha para suas brincadeiras,

29} A descoberia de que a tartaruga estava viva tirou do menino:
" " a) a vontade de ter animais de estimagio.
b} a oportunidade de ganhar um carrinho e um velocipede,
¢} a oportunidade de realizar um grande funeral. x
d} a vontade de ganhar outra tartaruga.

Agora, copie a afirmacio quc explica a moral da fabula — O importanic nfio & a morte, ¢ sim

o gue cla nos tira®:

a} A morte nfip tem importincia s¢ podemos nos divertir por causa dela,

b} A morte em 5 nac tem importincia, ¢ sim o que deixamos de ter ou de fazer por causa
deia. x .

¢} A morte nfio tem importincia quando ndo perdemos nada com ela,
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> océ vai ler agora um trecho de uma peca de
Sud Jorge Andrade, Rosto atrds, em que, como o
_ préprio nome sugere, o protagonista recorda-se de
Tt 4 ~ * . ~
g,”: uma passagem de suda infancia. Leia-o com atengdo, o
Lo el
wid  procurando perceber os confrastes entre as e /
4 personalidades do pai e do fitho. e |
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Personapens: Vicente {5 anos); i
seu pat, Jodo José, oA
. ' oo ’
J - Vicenie! “uﬂ;{{w
V — Esiou indo, papai. '
J — Vocé veio pescar ou nio?
V' (meto sonkador) — Papai!
J (atento a pescarsa) — Que &7
V — Por que a dgua corre pra 1a?
J — Por causa da queda.
W ” " e ,__ur»--




V' — Acho que devia corver ao contrério.

J — Mas nio corre.

VY ~— Seria mais bonito. Passaria primciro naquela arvore
cheia de... Que € aquilo pendurado na drvore, papai?

J — NMinhos de guachos,

V - Parccem pacotes de balas.

J = Pescaria exige siléncio, meu fitho.

V (pausa) — Nunca passou tanto igarapé {florido, como hoje!

»+ J = Assim, voc€ ndo pesca, Vicente.

V ~ Um rio de flores ¢ de luas! Papai! Por que os igarapés
descem o ria? .

J = Porque as dguas arrancam das margens.

V {aflits) — Papar!

J — Fica quicto, Vicente!

V — Olha, papai!

J = Serd possivel que nido pode calar essa boca?!

V — Uma trafra estd comendo um lambari!

J = O que é que vocé pensa que traird come? Plo-de-qucijo?

V = Salva cle! Salva, papail

J = Assim vocg cal no rio, menine!

V (agarra-se as pernas de Jodo joséy — A traiva estd comendo
o lambari! Salva ele, papail

J — Nao ¢ possivel. Vamos embora! {(olha a cesta) Mas...
onde estdo os peixes?

¥ — Nio sei. :

J — Vocé soltou outra vez? Scu pamonha!l Estou tentando
ensinar a vocd um divertimento de gente, de homem!, | esta ou-
vindo? De homem! E vocg com esta aha de mocinha. Vamos!
E nfio comece a chorar,

V — Fu fiquei com pena, papai. Eles saltavam tanto na di-
regiio da dgua. Quando cu for grande, cu pesco, viu papail

J (amolecendo) — Lstd bern, meu fitho.

V — Papai!

J = Que &, agora?

V — E bom ser homem?
J — Claro. Voce nio é?
. Ll ,
V — Néo, papal. I} bom ser hoinem grande?

J {examina o garoto) - E, sim. ¥ bom ser homem grande. i
a melhor coisa, ouviu, meu [ilho? Sdo os homens que mandam.
Os homens! Eles domam, cacam, dominam os bichos e sio do-
nos do mundo. NGo hd caga, por mais matreira que scia, que
possa fugir deles. (Tenta impresstonar) Aqucla cabeca grande de
cervo que estd na parede...
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VY — Agqucla que parece ter duas arvorezinhas secas na testa?

J (aborrecidoy — L. Aquele cervo, cacel quando vocd estava
para nascer. Afrouxci cinco cavalos. Nunca vi bicho mais astu-
to. Mas acabou na garupa do meu cavalo.

V (em sua nascente visdo do mundoe, olha parg c:ma) — A lua ja
néio é mais wma bola! £ um quetjo partido. Quando cu ficar gran-
de, 2 lua ainda serd quebrada?

J — Acho que sim.

V — Quando o senhor era do meu tamanho ela ja era?

J—Ja

V — E o senhor nunca descobriu por qué?
J {retesado) — Nio,
V — Por qué?

J (explodey — Larga mio dessa porcaria de lua, Vicente!

V — Quando cu for homem grande... eu cago, viu papai.
Quando ficar grande — vou ser como o senhor... ¢ vou desco-
brir por que a lua fica quebrada! Montarei no meu corcel e des-
ceret pelas ribanceiras. (saboreando a palavra) Ribanceiras! RIBAN-
CEIRAS! (.}

Jorge Amnchrade
Raste atrds. Bio Paulo : Brasiliense, 1967, p. 72,

afreuxar: alargar, soitar,

astuio: esperlo, agit, inleligonte,
habflidoso.

sorcal: cavalo velpz.

demar: amansar, domesticar,
lgarspd: canal osirnite, com
vegatagdo, o a om rio. No
{exio, a planta que cosluma
nascer nesse Weal

mairoira: esperiz, 5agaz, asluia,
ratesads; lensa, rijp.

ribangeirs: ladeira & margem do
rio, despenhagdeirs.
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CHntscrcde

(1922-1984), nome
Hierdrie de Aluisio Jorge
de Andrade Francg,
pasceu em Barrelos,
Esiado de Sdo Paulo.
Descendente de iradicional
familia de fazendeiros
paulisias, escrovey para o
teatro pegas de sucksso
como A moratéria. O
telescdpio, Pedraira das
almas, A escada, Us
05308 do bardo {adapiada
para a lelevisdo) 8 Vereda
da salvacde (Hiimada por
Anseimo Duarte).
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i. Compreensao

Feofesrar . lmpalenad me praparatdo oral

A

e e ek e e e T Gl e b R sl aReade e e Lr s B b e oe e e

Pai e filho conversam. O pai estd

atento a pescaria. £ o garoto? seiie
offiandn & pesage™, o rig, &5 planlas, o1 michos de guachey,

B A que o garote compara 0s ninhos
de guachos? e d ger parccen pacotes da b,

B o garoto quer saber por quc 05
igavapés descem o rio, Qual
resposta e pdl? 0 pat explica yue as éguas
Brancam 6 igarepts dar margens,
B O garoto nfo para de falar e fazer
Comentarios, dzual a reagdo do pai?
B p pede gu? o figee fwelc, nue cale @ baca
Na hora de ir embora, 0 pal procura pelos
peixes que pescou. O que ele descobre?
£__!n deseotra que o bibo o8 linke jrgads de valta aa v 1
Diante da raiva do pai, por ver que os peixes foram soltos,
£omo o garoto se justifica?
Fin dir que Legy rom pena e que, geands for prande, pesedrd.

Fd Diante da pergunta do fitho, o pai afirma que é bom ser : ' -

“homem grande’’| ou adulto. Por qué?
Parque, na poiids 2, sds w1 homess qus mandam, “Des domam, ca;am damirant as bichos ¢ 530 donns 4o munds ™

Qg gAroto compara a lua a um qucuo partido. E quer saber se cla 5uuprt_ for “quebra-
da’’, irritando, mais uma vez, o pal. Como este fica bravo, o garoto faz uma promes-

La. Q’Ll al? Ele diz que, wiands crescer, cagard, descobried por qoe 4 fus fica quebrads, montard seu coecet e destard as sibancainas,

fl Releia a fala final. Vicente faz uma promessa. Termina-a corn certa palavra que o
cocanta, talvez por ser sonora, ¢ fica a repeti-ia o que revela wm temperamento seusi-
vel, artistico. Se continuar assim, voeé acha que cle terd condlgocs de cumprir a pro-
messa? Rzapasts pestoal do alosg,

Dé outro titulo 30 texto. feess sesseal do aluce,

2. Composicao do texto

B{ O texto que vocé acabou de ler é um trecho de uma pega, texto escrito para ser repre-

sentado. Observe a forma como estd escrito e responda,

ER Trata-se de narrativa, apresentada por narrador, ou de didlogo entre personagens?
Trgta-se de Safpgn, sem & presenga de narradir ) e

[ Aparece discurso indireto ou discurso direto? tpuse secuso diren.

B Gracas a esse tipo de discurso, o leitor se v& na presenga das personagens. Em con-

seqiiéncia disso, ele se sente dismncmdo do texto ou ¢nvolvido com cle? gew s sene
proeme do teato, enyohvide ccm sle ¢ com 4% personaneny, acompashando & acdo gue s dexenwaive divnte de saus eihios.

] Num trecho escrito para teatro, ha uma série de observagtes para os atores, visan-
do a auxiliar a representa¢do. Localize algumas delas. (Vém sempre entre parén-

SQSGS.) Segesifes: Thwin sonhadon”: “lalems ) pescaial’ “latlial”; “lasdecendol”.

Fl O garoto ¢ bom observador da paisagem. Encanta-se com o gue v€ ¢ faz comparages.
Loc B.liz#t: duas delas no téxto. Sugestdes: Lie iz que os ninhos g yuachos parcem pacctes de balas, B que 2 lud & um queo parbe, Sohre
3 ceryny, oments: “wquales £om arvirarichas nh texly’

B O garoto sé pensa na natureza. E o pai? Eles sdo parccidos ou d:ic:emcs? San laentes 07

f31 ¢ pealed pnoogale §ogarale f soahgdgr
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ﬂ Ao ler o texto, pode-se perceber que Vicente devolveu ao rio tudo o que seu pai pes-

cou. Discuta com seu grupo se vocg acha isso certo ou errado. Dividam-se em dois
partidos: o primeiro deve atacar o menino, acusando-o; o segundo deve defend?-lo,

justificando sua atitude. Procurem argumentos inteligentes para tentar convencer-se

reciprocamente.

(2 pal defende que ser homem’ € a “melhor coisa’’, porque os homens mandam,
Debata comn seu grupo: os homens sdo mais hnportantes? Ou as mulheres? Os adul-

tos? O as criangas? Qual o papel de cada wm, na sociedude? a0 dime & Gore, oy o vis
ppemmugnle Aok pminhae 3 droossfes oo aealido dnorpspoin walen # de wm miesdn sqediliade am o gee cede gual conlobo para o bee de tadig

3 garoto diz que os ninhos de guachos 3o pacotes de bala; ¢ alua, win queijo partido,
Organitae, juntamente com seu grapo, um zipn de jogo: uns pa;‘lidn A wma Bista de
elementos naturals; o outro deve enconirar iImagens com as qu‘m compard-los. Fan
seguida, as tarefas se invertem: o segundo [ornece a lista e o primeiro procura as com-
paragfes. Depois, o resultado devera ser lido para a classe.
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texto conta um episadio pitoresco sobre refrigerante. Leia,

1o

i3

20

25

30

i3

40

Leonora chegou-se para mim,
mundo:

- Bagoli uma tampa de coca-vola.

Levantei as mios para o céu: mais esta, agora! Fra uma festa de
aniversdrio, o anwuxal io dela propria, que completava seis anos de
idade, C{mvoqucz unedintamente a i:mn!m.

~ Dissc que engoliu uma tampa de coca-cola.

‘A mic, os tios, 05 avis, lodos & cercavam, nervoeses ¢ inquietos.

— Abra a boca, minha filha, Agora ndo adiantar j& engoliv. Deve
ter arranhado. Mas engoliu como? Quem ¢ que engole wma tampa de
vaa,_;\? De cerveja nfio; de coca-cola. Pode ter ficado na garganta ~
urgia® que déssemos uma providéncia®, nfo fedssemos ali, feilo
jdiotas, Tomei-a ao colo:

- Vem ca, minh'l filhinha, conta sé para mim. Yocé engoliu coisa
nenhuma, ndo ¢ isso mesmo?

— Engoli skm, papai — ela afirmava com decisio’,

Consultel o tio, baixinho:

~- O gue ¢ que vocé acha?

Ele ol buscar uma tampa de gd:mf};, separou a cortiga do metal:

— O que vocé engoliu: isto... ou isto?

— Cuidade que ela engole outia — adverti®,

- Isto ~ ¢ ela apontou com firmeza a parte d{. metal,

Nio tinha divida: Pronto-Socorro. Dispus-me’ a carregd-la, mas

alguém su%rlu que era meihor que cla fosse andando: auxiliava a
digestio.

No hospital, o médico limitou-se a’ apalpar-the a barriguinba,
cético™

— D6t aqui, minha filha?

Quando falamos em radiografia, revelou-nos'
estava com defeito: s6 no Pronto-Socorro da cidade,

Batemos para o Pxomo Socorro da cidade, Outro li}C(ili_O nos
atendeu com solicitude’.

— Vamos ja ver isto.

Tirada a chapa, ficamos aguardando ansiosos a revelagio. Em
pouco o médico regressava:

- BEngoliu foi a garrafa.

— A garrafa?! ~ exclameL Mas era uma gracinha dele, cujo es-
pirito passava muito ao Jargo'? da minha afligdo: eu ndo estava para

a carinha mais limpa' deste

que o aparcltho

gragcas. Uma tampa de garrafal Certamente precisaria operar — ndo

haveria de sair por st mesma.
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O médico pds-se a rir de mim: : o
~ Nio engoliu coisa nenhuma. O senhor pode ir descansado. e e
—~ Engoli ~ afinmou a menininha.
Voltei-me para ela:

43 ~ Como ¢ que voce ainda insiste, minha filha?

- - Que eu engoli, engoli. | '
- Pensa que engoliu — emendet. \
- Isso acontece ~ sorriu o médico — até com gente grande. Aqui j
teve um guarda que pensou ter engolido o apito.

. P - o

a

50 — Pois cu cngoli mesmo ~ comentou cla, intransigente®, 13, intolorants  {que  nio
~ - . 214 [ . It i , - -
~ Vocé nio pode ter engolido ~ arrematei’®, jd impaciente. — ffﬂ’f"“’ opiniiacontrs

7 Quer saber mats que o médico? 14, finalizel.

~ Quero, Bu engoli, e depols desengoli — esclareceu ela.
Nada mais havendo a fazer, engoli em seco, despedi-me do
r - a 1] - a 5
ss médico ¢ bati em retirada con toda a comitiva', 15, grupo de pessvas que
A acompanha alguens,

Fernando Sabine

mEt A

INTERERETACAQ DO TEIE

Fernando
- - Sabino
= s : O Grande

Fernando Sabino nasceu em Belo Horizonts em 1023, E m‘.m.“.ﬂ.?f:‘i o
um dos escritores mais lidos do Brasil, farmoso por suas cré- e
nicas e seus romatices.

Cronfcas: O homem nu, A mulher do vizinho, A compa-
nheira de viagem, A inglesa desiumbrada, Deixa o Alfredo
faizr. Romances: O encontro marcado, O grande mentecapto,

O menine no espeiho. : ry

1. Por que Leonora deixou todo mundo aflito em sua festa de aniversarnio?
Porque disse que engoliv uma tampa de garcala,

2. A idade da menina justifica ou ndo o gue aconteceu?
Sir, pois linha apenas seis snos. .

3. O primeiro pronto-socorro resolveu o problema de Leonora? Por qué?
Nao, porgue o aparetho de raios X estava com defeita, .

4. Por que um dos meédicos disse que Leonora havia engelido uma garrafa?
Por brincadeira: para fazer graga e acaimar a familia affita.

5. Quais sfo as duas principais personagens da histéria?
Leonora 2 o pal,

6. A mae de Leonora aparece na historia?
Cla ¢ apenas ¢itada uma vez {linha Bl

7. Festa de aniversdrio é uma crdnica, Crdnica é uma. histdria curta que as vezes var um
desfecho imprevisto, inesperado. Cite o desfecho imprevisto dasta crénica. ver linka 52,
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8. Pela ulima fala da menina vocé conclui que:

a. Leanora era uma grande mentirosa.
b. Leonora era chela de imaginagéo e fantasia.
¢. Ela gueria chamar a atengdo de todos durante a festa.

d. Por curiosidade, ela pensau em engolir a tampinha, mas recuou diante do tamanho e

"gosto” da tampinba e pelo medo de se engasgar,
Bespniatas pessoals, de preforéncia as adernativas b, ¢ a &,

9. Na sua opinido, 0 texto é;

a. uma historia verdadeira.
b. uma mistura de verdade e imaginagdo. Resposts pessoal,
¢. uma faniasia do autor. '

10. Vocé ja engoliu alguma coisa que deixou seus pais aflitos?

Escreva, em poucas linhas, o gue engoliu e como o problema foi resaolvido.
fipsposta pessonk :
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Portugués: Palavras ¢ Idéias
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CARLOS
DRUMMOMD
DE AMDRADE

Na dia 31 de outubro de 1902,
em ftabira, Minas Gerals, nasceu
Curlos Drunimond de Andrade.
Frincipabmente poeta, Drimmond
Joi também cronista. Em suas cré-
nicas encoriramos situagdes e fi-
guras tumanas deseritas de forma
fevemente emotiva, E como se
Dyvuntnond quisesse deixar trans-
porecer seu amor pelos outros se-
ves Fumanos, Fambém o humor é
muite fregriente en suas crinicas,

Drummond faleceu no dig 17
de agosto de 1987,

R Y L R L T - * X el 24
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AS VEZES, AS PALAVRAS NOS PREGAM UMA PECA: PENSAMOS (UE ESTAG
SENDG CMWPREGADAS RO SENTIDO QUE ESTAMOS ACDSTUMADDS A DUVIR € NAG
PRESTAMDS MUITA ATENCAD AD GUE REALMENTE ESTA SENDO DITO. MAS AS
PALAVRAS TEM VARIOS SIGNIFICADOS £, EM ALGUNS CASOS, FODEM PROVOCAR
UMA SITUATAD MUTTD EMBARAGCDSA,

LEA O TEXTO A SEGUIR COM MUITD CUIDADH

NA PISCINA

Noite na casa da serra, a Juz apagow,
Entra o garoto:

- Pai, v caiu na piscina.

— Tudo bem, filho.

O garoto insiste:

- Bscutou o que eu falei, pai?

— Escutei, ¢ dai? tudo bem.

- C8& nfio vai 147

— Nio estou com vontade
de cair na piscina,

- Mas ela 18 4.,

— BEu sei, vocé j& me contou. Agora deixe seu pai fumar
um cigarrinho descansado.

-~ T& cscuro, pai.

- Assim até & melhor. Eu gosto de futnar no escuro, Daqui
a pouco a luz voita. Sc nio voltar, da no mesmo. Pede 4 sua mie

pra acender a vela na sala. Eu fico agul mesmo, sossegade,

e Pal.

— Meu filho, vi dormir. E methor vocg deitar logo. Amanhi
cedinho a gente volta pro Rio, ¢ vocd custa muito a acordar, N
quero atrasar a descida por sua causa.

— V6 ta com uma vela.

— Pois entdo? Tudo bem. Depois ela acende.

— J4& td& acesa,

— Se csta acesa, ndo tem problema. Quando ela sair da pisci-
na, pega da vela ¢ volla direitinho pra ¢asa, Nio vai errar o cami-
nho, a distdncia ¢ pequena, ¢ vocéd sabe muito bem que sua avéd

nic precisa de guia.
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— Por que ¢ ndo acredita no que eu digo?

— Como nido acredito? Acredito sim.

~ C& ndo t4 acreditando.

— ¥océ falou gue a sua avo caiu na piscina, eu acreditei e disse:
fudo bem. Que é gue vocé queria gue eu dissesse?

— Nio, pai, ¢é ndio acreditou ni mim.

— Ah, vocé estd me enchendo, Vamos acabar com isso. Fu
acreditei, viu? Estou te dizendo que acreditel. Quantas vezes vocd
quer que eu diga isso? Qu voct acha que estou dizendo que acredi-
tei mas estou mentindo? Figue sabendo que seu pai niio gosta de
mentir.

— Néo te chamei de mentiroso.

_ - Nio chamou, mas estd duvidando de mim. Bem, ndo va-
mos discutir por causa de uma bobagem. Sua avé caiu na piscing,
e dai? E um dircito dela. Nio tem nada de extraordindrio cair na
~piscina. FEu s6 nfio caio porque estou meio resfriado.
& (), pai, ¢& é de morte!
O garoto sai, desolado, Aquele velhio ndo comprecnde mes-
mo nada, Dai a pouco chepga a mile:

— BEduardo, voct sabe gue dona Marieta caiu na piscina?

- Até vool, Fatima? Nio chega o Nelsinho vir com essa la-
dainha? : .

_ - Bduardo, estd escuro que nem breu, sua mae tropegou, ¢s-
corregou ¢ fol parar dentro da piscina, ouviu? Estd com a vela ace- |
sa na mio, pedindo que tirem ela de 14, Edunardo! Nio pode sair
sozinha, estd com a roupa encharcada, pesando muito, ¢ se vocd
nio for depressa cla vai ter vma coisal Ela morre, Eduardo!

— Como? Por gue aguele diabo ndio me disse isto? Ele falou
apenas que ela tinha caido na piscina, ndo explicou quc ela tinha
tropecado, escorregado ¢ caido!

Saiu correndo, nem csperou a vela, tropegou, quase que ia pa-
rar também dentro d’dgua:

— Mamdie, me desculpe! O menino néo me disse nada direi-
to. Falou s6 que a senhora caiu na piscina. Eu pensel que a senho-
ra estava se banhando.

—- Fsta bem, Eduardo — disse dona Maricta, salando-se
}-..gy tta dgua pela mio do filho, e sempre empunhando
Nf:‘” :"::'. a vela que conscguira manier acesa. — Mas de ou-
T {ra vez vocl val prestar mals atenciio no sentido
S “}{f:, dos verbos, ouviu? Nelsinho falou direito, voed
_._\J.,{"Lv/‘ﬁ"' é que teve um acesso de burrice, meu {ilho!

2T

(Carlos Druvmmond de Andrade) .
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“Mas de outra vez vocé val prestar mais
atengdo no sentido dos verbos, ouviu?”
Se vocd prestou bastanpte atengio a0 senti-
do dos verbos, expligue o significado do

" verbo cair em cada uma das frases.

a) Pai, vé esiu na piscina,
b} Nio estou com vontade de cair na
piscina. '

Quantos personagens temos no'texto? Qual
¢ nome de cada um deles?

Retire do texto a passagem em que Fatima
explica a Eduardo o significado do verbe
cair,

T
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Onde acontecen o episddio contado pelo |
cronista? O que havia acontecido de espe-
cial ne momento em gue comecou a his-
toria?’

O texto nos apresenta vma Hngua muito di-
ferente da qUC USANIOS M NOSSAS CORVEr-
sas didrias? Aponte trechos que justifiguom
sua resposta.

No texto, predomina o ditloge, ou seja, os
PErsONAEns CONVErsAIn Bns CoIm 05 Outros.
Observe 0s sinals de pontuagdo e respon-
da, em seu caderno:

a) Para que servem os dois-pontos?

b) Para que serve o travessao?

Nos didlogos, ¢ muito comum aparecer wiit termo chamado vecativo. O vocativo surpe quando
s¢ chama ou invoca a pessoa com guom ldamos. Observe atentamente o guadrinho abaixe,

CARL DA AQ EMPAI

YADPOR PARA TRASAITIA

MINHAS PESCULYAS
A CONYITADDS!

Lae

Garty Conway ¢ Sian

a) Quais sdo os vocativos presentes no quacdrinho?

b) Retire do texto V6 caiu pa piscina®” trés exemplos de vocativo.

¢} Separa-se 0 vocative por algum sinal de pontuagio? Qual?

Reescreva, em scu caderno, as frases abai-
x0 de forma que paregam “*mais cultas’,
a) Cé ndo vai 1a?

b} Vo td com wma vela,

¢} Ndo, pai, ¢@ n3o acreditou ni mim.

Existe alguma diferenca entre a forma de
falar do garoto ¢ a do pai? Qual deles fala
de forma ‘““mais culta''?

10.

11.

Existe alguma diferenga entre a forma de
o pai tratar o garoto ¢ a forma dc tratar
a v 7 Retire do texto passagens que jus-

tifiquem sua resposta. [

Cedinho ¢ direitinho, palavras que cstio no |
texto, dio idéia de coisa pequena, minda?)
O que vocé acha? '
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1 2 « Observe a construgiior Estd escuro que nem

breu.

Essa construciio ¢ uma comparagdo, ¢ ¢
muito comum na linguagem fajada: Tal
coisa € gue nem tal coisa.

J4 na linguagem escrita, preferimos: Tal
coisa ¢ comop tal coisa,

Assim, teriamos: Estd escuro como brew.
Escreva [rases, em seu caderno, gue come-
cerm com as conslrugdes seguintes:
a} Fstd claro como

b) Esta frio como

-t} Estd quente como

d} Estd molhado como

13.

14.

Escreva, em scu caderno, frases com as pa-
favras:

a) cedinho
b} direitinho

¢) pertinho

O texto nos fala de um fato ocorrido num
ambiente familiar. Fitho, pai, mie ¢ avd
S80 0% PErSONAZEns GLUe ¢ MOVINCHiam na
casa da serra. As falas de cada um deles
nos permitem deduziv como sdo as relagdes
estabelecidas. Comente essas relagdes comt
seus colegas, A seguir, compare-as com as
que Xistem em sua propria casa. Seus pais
se parccem com Eduardo ¢ Fatima? E
guanto i “va''? )
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ABSTRACT

The purpose of this study is a reflection about reading comprehension work in
Elementary School. It aims in particular to explicit by means of a speech-based approach,
the way the student reader’s place - i.e. the interpreting subject (or indicidual) of school -
1s shaped 1n the speech context of a text book (TB). This approach proposes as a place of
reflection, the Speech Analysis, of French origin, which began with M. Pécheux.

By means of a theoretical device, a speech-based analysis of three speech points
in the TB was carried: The Content said by TB authors on the matter of Text Study (and
that of interpretation), the Terminology, and the Types of topics worked on in the
classroom,

The analysis has shown us, in the three speech points, a reader’s position which is
characterized by an instability of speech. An instability that is constituted by
contradictions and ambiguities, consequently giving place to an ambiguous and
contradictory position on the student reader’s end, who sometimes appears as a decodifier,
sometimes as a “critical” reader who 1s capable of reflection.

The interpretation work proposed by the TB is essentially characterized by two
types of questions: the text-centered type of questions (reading comprehension/
understanding questions) and the reader-centered type of questions (critical interpretation
questions). The first type establishes a relationship of contiguity between the reader and
the text, In this case, the interpretation work is defined as a copy and/or imitation exercise
of what is written in the text; the second type “restores” the reader’s “self-sufficiency”,
placing him/her in the origin of saying (or of speech). In that case, the answer can be just
any answer, because this type of question causes the reader and the text to grow apart.
However, it is exactly in this place of “freedom”™ of speech that one can identify a
paradox: the emerging of the position of a reader who refuses to say, leaving a blank
answer,

It can be said that the Text Book is like a place for interdiction to the student
reader’s interpretation. And that is more clearly identified in the types of questions that
work on the text-reader relationship and which characterize the moments of
comprehension, interpretation, and critical interpretation. And so we conclude that critical
interpretation - which is par excellence the place for interpretation, according to the TB -
is where the process of coercion is more accentuated, i.c., the making of a student an
“ideal reader”, the critical and conscious reader, capable of controlling his/her own
knowledge. A free subject (or individual), though submussive. A juridical subject (or
individual),

But that is also where a place for resistance is identified: the blank space left by a
reader who refuses to say, not because he/she is not capable of mterpreting, but because
he/she refuses to say the Content said by somebody else, which is tmposed on him/her by
the TB. A blank space can, therefore, mean a place for rupture: a place for a reader who
i5 the other,

KEY WORDS: Speech Analysis - Reading - Text Books
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