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RESUMO 

Este estudo tem como propósito uma reflexão sobre a questão da interpretação 
de textos na escola de primeiro grau. Tem como objetivo específico, explicitar, através de 
uma abordagem discursiva, o modo como se configura, no campo discursivo do livro 
didático (LD), o lugar do aluno-leitor, o sujeito interpretante da escola. Esta abordagem 
propõe como lugar de reflexão, a Análise do Discurso de origem francesa, iniciada por M. 
Pêcheux. 

Mediante um dispositivo teórico, fez-se uma análise discursiva de três espaços 
discursivos do LD: o Dizer dos autores dos LDs, sobre a questão do Estudo de Texto (e 
da interpretação); a Tenninologia; e os Tipos de questões trabalhadas em sala de aula. 

A análise nos mostrou, nos três espaços discursivos, um lugar de leitor que se 
configura por uma instabilidade discursiva. Uma instabilidade que se constitui de 
contradições e ambigüidades, conseqüentemente, oferecendo lugar a uma posição ambígua 
e contraditória de sujeito-leitor que se mostra, ora como decodificador; ora como leitor 
"criticou, capaz de reflexão. 

O trabalho de interpretação proposto pelo LD se caracteriza, essencialmente, por 
dois tipos de questões: questões centradas no texto (compreensão c interpretação); c 
questões centradas no leitor (interpretação crítica). O primeiro tipo estabelece uma relação 
de contigüidade entre leitor e texto. Neste caso, o trabalho de interpretação significa 
exercício de cópia e/ou imitação do que está 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 questão produz o afastamento entre leitor c texto. 
Mas, justo, neste lugar de "liberdade" do dizer, é que se pode identificar um paradoxo: a 
emergência de mna posição de leitor que se nega a dizer, deixando a resposta em branco. 

Pode-se dizer que o LD se configura como um lugar de interdição à interpretação 
do aluno-leitor. E identifica-se isso, mais nitidamente, nos tipos de questões que 
trabalham a relação leitor x texto, e que caracterizam os momentos de compreensão, 
interpretação e interpretação crítica. E, concluí-se que é na interpretação crítica- o lugar 
por excelência da interpretação, segundo o LD - que mais se acentua o processo de 
coerção: o assujeitamento do aluno em "leitor ideal'\ o leitor consciente e critico, capaz 
de controlar o próprio conhecimento. Um sujeito livre, porém, submisso. Um sujeito 
jurídico. 

Mas é ai, também, que se identifica um lugar de resistência: o espaço em branco 
deixado por um leitor que se nega a dizer, não porque não saiba interpretar; mas, porque 
se nega a dizer o dizer de um outro, imposto pelo LD. O espaço em branco pode 
significar, assim, um lugar de ruptura: o lugar de um leitor outro. 

PALAVRAS-CHAVE: Análise do Discurso- Leitura- Livros Didáticos 



INTRODUÇÃO 

Este estudo coloca como objeto de reflexão a questão do estudo de textos 

na escola de primeiro grau, tratando, mais especificamente, da atividade de 

compreender e interpretar textos ( esc!Ítos), atividade esta considerada fundamental 

pelo discurso da escola, segundo o qual, a sua prática toma o aluno "consciente e 

critico". 

Comecei a problematizar a questão do compreender e inte1pretar, enquanto 

atividade do aluno-leitor, a partir do que tenho observado a respeito da sua relação 

com o texto; ou melhor, da sua posição (ou posições) de stlicito interprctantc com 

relação ao texto, na prática de interpretação instituída pela escola; prática, em geral, 

pautada pelo livro didático (LO de agora em diante); lugar, por excelência, do 

conhecimento (conteúdo), se;;tmdo o discurso da escola; c, por isso mesmo, por ela 

priorizado, ainda hoje, como eficiente suporte pedagógico, no processo de 

cnsíno/aprcndizagem. Por esta razão, este estudo terá como centro de atenção o 

trabalho de interpretação' proposto pelo LO; o que, aí, se denomina Estudo de 

Texto. 

Na prática de interpretação, o que me chama a atenção, de forma paiticnlar, 

é a questão da "dificuldade" do aluno-leitor, em lidar com o caráter ambíguo do 

texto; ou melhor dizendo, a sua "dificuldade" em lidar com o texto, enquanto espaço 

de múltiplos sentidos. O que se observa, na sua prática, é que ele tem como objetivo 

"descobrir" Jl sentido do/no texto. 

E podemos mesmo observar que a prática de interpretação na escola se 

contigura, essencialmente~ por ter como o~jcto o sentido do texto~ o que significa 

1 No espaço discursivo da escola, illleqJretaçào, no dizer dos professores c alunos, se 
refere ao que o LD e os programas de ensino chamam de Estudo de Texto (ler, compreender e 
interpretar). Nesse sentido, interpretar significa H descobrir" Qual é o sem ido do texto. 
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que interpretar um texto, em resumo, consiste em responder á seguinte qucstao: 

Qual é o sentido do texto? Esta é a questão nortcadora do trabalho de interpretação 

na escola (e no LO), o que pressupõe uma noção de texto, enquanto objeto empírico, 

fechado - com começo, meio e fim -, estático, que imobiliza um sentido, como 

único, verdadeiro e absoluto. Trabalha-se com o pré-estabelecido, abrindo espaço 

para a decodificação, para a busca da infonnação, restringindo-se à linearidade do 

texto, à literalidade do sentido; ou, então, pressupondo-se um contexto imediato. 

Podemos verificar isto pelos tipos de questões, com algumas exceções, que 

caracterizam o Estudo de Texto proposto pelo LO. Trata-se de questões que são 

elaboradas, já, pressupondo uma resposta objetiva e (mica, apagando, assim, o 

equívoco, o que, da perspectiva deste estudo, a da Análise do Discurso (A0)2
, se 

coloca como constitutivo da língua. De nossa parte, podemos dizer que este 

equivoco é, também, constitutivo do texto, c é o que justifica o trabalho de 

interpretação. 

Essa prática, dessa fomm, cnrijccc (cristaliza) a "posição" de aluno-leitor 

(um eleito de sentido), enquanto decodificador de mensagens, enquanto "copista" 

e legitimador de um sentido. E, como conseqüência, mediante questões que se 

abrem a "n" possibilidades de sentido (interpretação); questões que, então, 

extrapolam a linearidade e a literalidade, buscando a exterioridade, este alm1o-lcitor, 

do lugar que lhe atribui o discurso da escola, questiona o lugar do sentido - "A 

re.•;posta está "dentro" ou ~'fora" do texto?" Mediante este seu questionamento, 

deduzimos que, para ele, o sentido pode não estar "apenas" no texto; pode, também, 

estar "fora". Isto aponta para a possibilidade de que ele pressupõe uma 

"exterioridade" do texto. E um outro questionamento - "Ú para re,\ponder com 

"minha~v própria:•• palavra:·;", OU com ''palavras do texto'"!"- explicita que o "fora 

2Refiro-me à Análise de Discurso francesa~ iniciada por M. Pêcheux. 
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do texto" está se referindo ao leitor, enquanto lugar do sentido. Podemos entender, 

então, que o sentido pode ter dois lugares: OU o texto, OU o leitor; podendo estar 

em UM desses dois lugares, o que podemos perceber, se atentam10s para o 

funcionamento de OU. Assim, o trabalho de interpretação se centra em dois lugares 

extremos: ou no texto, ou no leitor. Quando o sentido está no texto, ele apenas copia 

a resposta - um segmento do texto; quando o lugar do sentido c o leitor, ele apela 

para a "inexistência" do sentido - ''h:\·/ a que.vtão não tem resposta/"-~ c deixa a 

resposta "em branco". Ou, talvez, um espaço nem branco'1 como resposta? Ou, por 

outro lado, já que a resposta não está no texto, pode ser qualquer uma. 

Conseqüentemente, nos deparamos com três nítidas posições de leitor - uma 

que se caracteriza pela 11 Cópia c repetição", quando o sentido está no texto (a 

resposta é única); outra que se caracteriza pela "liberdade" do dizer (a resposta pode 

ser qualquer wna); e wna terceira, talvez uma conseqüência da "liberdade" do dizer, 

que se caracteriza pelo não-dizer (a resposta c um espaço "em branco"), quando o 

sentido está no leitor - configurando o lugar do sujeito interpretantc, no espaço 

dlscursivo da escola. 

Toda essa problemática rne levou a querer (re)pcnsar a prática da 

interpretação de textos, enquanto atividade escolar~ 11olhar'' através da sua 

opacidade, no intento de vislumbrar falhas na sua ordem inquestionável, no seu 

mundo lógico - de questões/respostas, do certo/do crmdo - tão evidente~ lugar 

"silencíosou sem conflitos que se apagam mediante sua aparente neutralidade, 

procurando aí identificar os efeitos de sentidos que estão configurando o lugar do 

sujeito interpretante, no espaço discursivo da escola, assim como procurar 

compreender o funcionamento discursivo dessas três posições de leitor, que 

podemos identificar na prática de interpretação de textos. 

Proponho, então, assumindo lugar na AO, tuna reflexão em tomo da seguinte 

questão: "Qual é o lugar do altmo-leitor, o sujeito interpretante, no discurso da 
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inlcrprclaçtio, no espaço discursivo da escola? 

Esta questão nos coloca, também, a necessidade de discutirmos a questão 

da interpretação, de uma fOrma mais geral, uma vez que estamos tratando, não de 

uma disciplina inventada, no século XX, pela escola, e para a escola, mas que, desde 

a Antigüidade, tem se constituído, ao longo dos séculos, em objeto de 

questionamento de várias disciplinas. Por isso, proponho, antes, uma abordagem em 

tomo de alguns aspectos da interpretação, não pretendendo, porém, a cxaustividade, 

pois temos em vista, na AD, a questão da heterogeneidade e da incomplctude. 

Apenas procuraremos mobilizar alguns elementos constitutivos do discurso da 

interpretação. 

Para a nossa questão especifica, privilegiaremos o campo discursivo do LD, 

porque este se constitui no espaço disCllrsivo priorizado pela escola. Dois serão os 

domínios, onde centraremos nossa atenção: o teórico e o metodológico. Para isso, 

nos deteremos em três lugares: o Dizer dos autores dos LDs; a Tcnninologia; e os 

Tipos de questões priorizados pelos LDs. 

Nosso objetivo primeiro é, mediante uma análise disCLLrsiva, explicitar o 

modo como se configura o lugar do aluno-leitor produzido pelo discurso do LD: 

enfim, melhor compreender que lugar é este. 
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CAPÍTULO I 

-DAINTERPRETAÇAO 

Embora estejamos propondo refletir sobre a questão da interpretação, 

apenas nos limites do espaço discursivo da escola, ou melhor, no espaço discursivo 

do LD, é preciso, antes, atentannos para dois fatos: primeiro, a interpretação não é 

uma atividade inventada, no séc. XX, pela escola, e para a escola, não se 

restringindo, então, a uma atividade escolar; segundo, a interpretação não se 

restringe ao âmbito do verbal, e tampouco, ao texto escrito. Por isso, abrimos 

espaço, antes de tratannos do nosso problema, em sua especificidade, para algumas 

considerações de caráter mais geral. 

01. Considerações preliminares 

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

fenômeno complexo e uni versar~. Escreve o autor: 

(..) o cientista chama "interpretação" à análise quefàz dos dados: 

o crítico literário chama interpretação à análi:·oe que fáz de uma 

obra. Chamamos intérprete ao tradutor de uma f!Í~l[;tW 

estrangeíra; um comentador de notícias "interpreta" a,v notícias. 

interpretamos -por vezes erradamente - uma observação de um 

amigo, uma carta de familiares, ou um :final de estrada. Na 

verdade, desde que acordamos de manhã, até que adormecemos, 

estamos a "intopretar'~ Ao acordar, olhamos para o de . .,pertador 
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e interpretamos o seu significado: lembramos em que dia estamos e 

ao compreender o significado desse dia estamo-nos já 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 contac/amos na nossa vida diária. A interpretação é, 

portanto, talvez o acto essencial do pensamento humano; (.). 

Podemos perceber, neste texto de Palmer, dentre o que ele coloca como 

constitutivo da complexidade da interpretação, mediante a observação de suas várias 

acepções, alguns pontos importantes que merecem ser discutidos. 

l .1. Primeiramente, podemos notar que a interpretação ultrapassa o mw1do 

lingüístico do texto (oral ou escrito), wna vez que podemos, também, interpretar "wn 

sinal de trânsiton, "o som de um despertador", "um calendáriou, "o gesto de uma 

pessoa", etc.; e podemos ver essa questão de forma ainda mais abrangente, em Frcud 

(in Ricoenr, 1965:32): 

(..) não é somente uma "escritura" que se presta à interpretação, mas 

todo o conjunto de signos suscetível de ser considerado como um 

texto a ser decifrado; portanto, tanto um sonho, um sintoma 

neurótico, quanto um mito, uma obra de arte ou uma crença. 

Mas é importante colocarmos, também, que o mundo lingüístico que a interpretação 

transcende pode, também, ser pensado como "imanência lingüística", o lugar do 

impossível para a interpretação. Um processo de interpretação pressupõe a relação 
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entre um sujeito interpretante e um objeto simbólico; relação, esta, mediada pela 

ideologia. A interpretação, melhor dizendo, é um efeito ideológico, Um cientista ao 

"fazer a análise dos dados"; tun crítico literário, ao "fazer a análise de uma obra"; um 

tradutor, ao "interpretar uma língua estrangeira"; um comentarista, ao "interpretar as 

notícias"; enfim, todos realizam o seu trabalho de interpretação, enquanto sujeitos 

interpretantes ocupando uma posição (sócio-ideológica) numa dada conjtmtura. É 

preciso, então, atentarmos, desde já, que a interpretação não é do nível do "lingüístico"; 

ela pressupõe a exterioridade, a historicidade do sujeito interpretante, do objeto a ser 

interpretado e do sentido. Historicidade, aqui, não a estamos tomando no sentido 

cronológico, evolutivo, mas enquanto condição de produção. 

1.2. Um outro aspecto que merece ser mencionado é o caráter de necessidade 

da interpretação; porém, é interessante observarmos que a interpretação, em Palmer, 

se coloca com uma ftmção utilitarista; como uma necessidade de um sujeito 

pragmático 1• 

E ela se faz necessária, da mesma forma, tanto para o cientista, como para uma 

pessoa comum, no seu cotidiano, ao interpretar, por exemplo, o som de um despertador. 

Orlandi (19%: 64) também aborda a questão da necessidade da interpretação, 

mas, numa perspectiva ideológica: 

(. . .) a interpretação é uma injunção. Face a qualquer objeto 

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

1Estamos entendendo ·~wljeito pragmático", segundo Pêcheux (1990: 32,33), como "cada 
um de nós, os simples· particulares, face às diversas urgências da vída, no interior de um universo 
.fi."iico-humano (coisas, seres vivos, pessoas, acontecimentos, (..))", 
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que é dar sentido? Para o sujeito que fàla, é constnJir sítios de 

significância (delímitar domínios), é tornar possíveis gestos de 

interpretação (aspas da autora). 

Aqui, a intepretação se caracteriza por uma dupla necessidade: de mn lado, o 

objeto, que é da ordem do simbólico, reclama sentido; de outro, o sujeito, que, mediante 

um objeto simbólico, se vê na necessidade de lhe "dar" sentido. 

A interpretação se dá a partir de mna posição (sócio-ideológica) do sujeito, não 

dependendo da vontade de um sujeito, pois, neste caso, o sujeito é afetado pela 

ideologia; interpreta mediante mn dispositivo ideológico. 

13. E este caráter de necessidade que Palmer lhe atribui aponta para um outro: 

o seu caráter universal. E com isto, podemos perceber que o autor, embora lhe atribua 

várias acepções, homogeneíza o sentido da interpretação, enquanto necessidade de 

todos: lodos, desde o cientista, o critico literário, até a pessoa mais commn, no seu dia­

a-dia, realizam um trabalho de interpretação. A interpretação é, indistintamente, 

colocada como fazendo parte da vida de cada um, uma possibilidade para todos, mn 

direito igualmente distribuído. Mas é preciso pensar até que ponto a interpretação é 

direito de todos; ou melhor, até onde vai o direito à intepretação. Aqui, podemos 

lembrar Pêcheux (in Orlandi, 1994: 58), em Ler o Arquivo Hoje, onde o autor fala sobre 

a divisão social do trabalho da leitura (interpretação): 

(.) a alguns o direito de produzir leituras originais, logo 

"interpretações"(..); a outros, a tarefa subalterno de preparar e de 

sustentar, pelos gestos anônimos do tratamento "literal" dos 
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documentos, as ditas "interpretaç:rJes" .... 

O que queremos dizer é que existem diferentes fonnas de relação entre o sujeito e o 

trabalho de interpretação, diferentes formas de relação entre sujeito e linguagem. Essa 

relação se configma de fonnas diferentes, para diferentes sujeitos, em épocas distintas. 

Mudam-se as fonnas de relação entre sujeito c linguagem, sujeito c interpretação. Dessa 

perspectiva, o trabalho de interpretação não se coloca como uma prática tão normal, 

atemporal, à mercê da vontade dos individuas. A interpretação é sócio-historicamente 

administrada. 

Quanto às diferentes formas da relação entre sujeito c interpretação, podemos 

observá-las na pedagogia religiosa. Segundo 1-laroche (1992: 72-74), até o século XII, 

a pedagogia medieval consiste em ler textos: lectio. Não se comenta, não se interpreta, 

não se questiona. A leitura se restringe a um exercício de dicção, recitaçüo c repetição. 

No século XII, se passa da /ectio à quae,lio, c desta, à dr.1putatw. A quaestio 

representa apenas uma intervenção fonnal do leitor: diante de um questão vaga, ele se 

interroga, questiona, tnas mesmo assim, vai se modificando a relação do sujeito com o 

texto. E no século XIII, assiste-se o alargamento da quae.vtio. Até então, ensinar era 

essenciahnente ler, depois comentar; depois, com a disputatio, o possível 

"(re)qucstionamento" do texto. 

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

mostra diferentes fonnas de relação entre sujeito c texto, ao tratar da origem do 

problema hennenêutico: 

(..) s~e a exegese suscítou um problema hermenêutico,(..) 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 tradição ou de uma corrente de pensamento 

vivo, que desenvolvem pressupostos e exigências; assim, a leitura dos 

mitos gregos, na escola estóica, (..) implica uma hermenêutica 

bastante diferente da interpretação rabínica da Torá na Halacha ou 

na Haggada; por sua vez, a interpretação do Antigo Testamento, à 

luz do evento crístico, pela geração apostólica, fornece uma leitura 

totalmente distinta dos acontecimentos, das instituições, dos 

personagens da Bíblia, da leitura dos rabinos. 

Neste fragmento, .Ricoeur relativíza a questão da intencionalidade, principio de 

interpretação da exegese, priorizando o contexto, a situação de produção da leitma (do 

sentido), ou melhor, o lugar (posição do sujeito numa dada conjuntura) de onde o 

sujeito interpreta: ou do "interior de uma comunidade, de uma tradição, ou de uma 

corrente de pensamento vivo, que desenvolvem pressupostos e exigências". 

Para o autor, toda leitura sempre é feita a partir de um contexto, e é isto que 

suscita um problema de interpretação. Ao falar das distintas leituras do Antigo 

Testamento, dos mitos gregos, da Torá por leitores diferentes, ele nos deixa entrever 

a questão das diferentes formas de relação entre sujeito e texto, entre sujeito e 

interpretação. 

02. A Hermenêutica, a Análise de Discurso, a Teoria da Leitura 

Dissemos no início deste texto que a interpretação não é uma atividade 
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inventada no século XX. Retomando esta questão, podemos dizer que as discussões em 

tomo da problemática da interpretação têm uma longa história no pensamento ocidental, 

embora as palavras interpretar e interpretação datem do meio do século XII, e 

intérprete tenha surgido só no século XIV (Haroche, 1992:78). Desde a antigüidade 

grega, a preocupação com a questão da significação já se fazia presente. E podemos 

encontrar em Aristóteles, principalmente, no Peri Hermeneias2
, a origcm1 da 

problemática da interpretação, que se constituiu, ao longo dos séculos, em objeto de 

estudo de várias disciplinas, dentre elas, a Hennenêutica, a Teoria da Leitura e, mais 

recentemente, a Análise do Discurso. 

Neste estudo, faremos nma abordagem dessas três disciplinas: a Teoria da 

Leitura, enquanto lugar de reflexão sobre a interpretação, e por nortear com seus 

pressupostos o Estudo de Textos na escola de 1° grau; a Hermenêutica, porque uma das 

três perspectivas teóricas da Teoria da Leitura a ser aqui disctLtida apresenta uma 

20 Tratado de Aristóteles, o Peri Hermenéias, foi objeto de sucessivos comentários, 
principalmente no final da Antigüidade e durante o periodo medieval, destacando-se o de Boécio (séc. 
VI), que o traduziu para o latim, e o de São Tomás de Aquino (séc. XIII) (Marcondes, xerox: OI); 
o Peri Hermenéias foi traduzido pelos latinos como o De lnterprelalione e, por vezes, como De 
Enuntiatione. O substantivo latino lnterpretatione tem origem na feira, no negócio, na discussão dos 
preços ou do preço (pretium), face ao qual os interlocutores assumem posições diversas, de onde o 
interpretium, a interpretatione, a interpretação. Por sua vez,( ... ) o verbo epJlT)Veúw (ermenéuu) 
e o ~ubstantivo e p Jl 11 v e ía. ( érmêneía) aparecem desvinculados de ligação às coisas, e vinculados às 
palavras e às enunciações, significando a arte de analisar as locuções, proposições e juízos (Órganon, 
Livro li: 12). 

3Segundo Marcondes (op. cit), identificamos em Aristóteles a origem da problemática da 
interpretação, tanto na sua acepção semântica, quanto na hermenêutica. No Tratado da Interpretação, 
Aristóteles introduz de modo central a problemática do sígnificado, inaugurando, assim, a semântica. 
A acepção hermenêutica, por sua vez, tem sua origem no tratado da Poética,. onde Aristóteles 
distingue entre o uso comum da linguagem e a "linguagem ornamentada" do discurso poético, 
caracterizada sobretudo pelo recurso à metáfora e à alegoria. 
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filiação hermenêutica; e a Análise do Discurso, também, por estar incorporando o nosso 

quadro teórico da leitura, além de se constituir, para este trabalho, em seu lugar de 

reflexão. 

2. L A Hermenêutica 

Quanto à origem etimológica, as raízes da palavra hermenêutica, segundo 

Palmer (op. cit), residem no verbo grego hermeneuein (interpretar) e no substantivo 

hermeneia (interpretação), que aparecem inúmeras vezes, nas suas várias formas, em 

muitos dos textos de escritores antigos mais conhecidos, como Platão, Xenofonte, 

Plutarco, Eurípedes, Epicuro, Lucrécio e Longino, assumindo essas ocorrências, 

matizes de significado diferentes nos seus contextos próprios. 

Em seu estudo, Pahner faz a associação dessas palavras ao deus Hennes, que 

se associa a uma função de transmutação - transformar tudo aquilo que ultrapassa a 

compreensão humana em algo inteligível - desempenhando, assim, o seu papel de deus­

mensageiro-mediador. Segundo este autor, hermeneuein e hermeneia se referem ao 

deus-mensageiro-alado, de cujo nome podem ter se derivado (ou vice-versa?), e a quem 

os gregos atribuíam a descoberta da linguagem e da escrita - as ferramentas que a 

compreensão humana utiliza para chegar ao significado das coisas e para o transmitir 

aos outros. As várias fonnas da palavra sugerem o processo de trazer urna situação ou 

uma coisa, da ininteligibilidade à compreensão. Assim, associada à sua raiz grega mais 

antiga, a origem da moderna palavra hermenêutica sugere o processo de "tomar 

compreensível" (interpretado), principalmente, enquanto envolvendo a linguagem, o 

meio por excelência neste processo. E este processo associado a H.ennes, enquanto 

21 



mediador e portador de uma mensagem, se encontra implícito em três orientações 

significativas de hermeneuein e hermeneia colocadas pelo autor: 1) dizer, exprimir em 

voz alta; 2) explicar, como quando se explica uma situação c 3) traduzir, como na 

tradução de mna língua estrangeira. 

Esses três significados podem ser expressos pelo verbo português interpretar, 

porém referindo-se a três usos bastante diferentes: uma recitação oral, uma 

explicação racional e uma tradução de outra língua. 

Com relação à primeira acepção de hermeneuein (dizer, enunciar), pode-se 

tomar, como exemplo, o sacerdote (henneios) ao apresentar a palavra de Deus. Nesse 

momento, ele aJllUJcia, proclmna. A sua função, tal como Hermes, é trazer a mensagem 

divina aos homens, aproximando-os da palavra de Deus. Coloca-se aqui o simples ato 

de dizer, proclamar como um alo de interpretação. 

Ainda dentro desta primeira acepção, porém, com um matiz diferente, temos 

o dizer como expressão, quando nos referimos à performance, o estilo de um ator. 

Neste sentido, a interpretação é uma forma de dizer. isso nos remete à questão da 

leitura oral, à recitação de um poema, atividade comum nas salas de aula, 

ptincipalmente, há alguns anos atrás, c que hoje se encontra parcialmente substituída 

pela leitura silenciosa. Ao se recitar um poema. o ator interpreta-o, tornando-se, então, 

o pmtador da mensagem do autoc No tempo dos gregos, hermeneia podia se referir, 

por exemplo, a uma recitação oral de Homero, quando o intérprete, através das suas 

entoações, interpretava-o, tomando-se tal como Hermes, num veículo da mensagem 

homérica. 

O dizer e a recitação oral, enquanto interpretação, colocam o poder e a magia 
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da palavra falada, forma primordial da linguagem, que pode ser considerada em si 

mesma como um fenômeno interpretativo_ 

Porém, as palavras não se limitam apenas a dizer algo, embora seja isso um 

movimento fundamental da interpretação; a segunda orientação de hermeneuem nos 

remete à dimensão explicativa da interpretação: as palavras também explicam, 

racwnalizam e clarificam algo. Dizer algo de uma situação, sem a explicar, é 

interpretar~ mas explicá-la é também uma fonna, a mais óbvia, segundo o autor, de 

interpretação, o que, nesta acepção, seria a formulação verbal do significado de uma 

situação: uma interpretação de uma siluaç:iio, de algo previamente incxplícado. 

Por exemplo, as mensagens crípticas do oráculo de Delfos não interpretavam 

um texto preexistente~ eram interpretações de mna situaçüo (as próprias mensagens 

precisavam ser interpretadas); levavam, também, algo a exprimir-se (a primeira c 

primordial orientação significativa), mas consistiam mais na explicação de algo ainda 

não verbalizado. 

Assim, enquanto que, num ptimeiro momento interpretativo, os oráculos apenas 

diziam ou enunciavam, mun segundo, enfatizavam maJs a dimensão explicativa do que 

a expressiva. 

Segundo o autor, no Peri Hermeneias, Aristóteles define a interpretação como 

entmcíação, o que sugere a primeira orientação significativa - dizer, enunciar. No 

entanto, aprofundando-se a leitura do texto, pode-se aplicar aí a segunda acepção, uma 

vez que Aristóteles define hermeneia como a operação da mente que fomwla juízos que 

têm a ver com a verdade ou falsidade das coisas. A enunciação, para Aristóteles, não 

é uma mensagem da divindade, mas wna operação do intelecto racional. E como tal, 

começa imperceptivelmente a transformar-se em explicação. 
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Na terceira orientação, inlerpretar significa traduzir. 

A tradução, não a mera tradução lingüística, é uma forma especial do processo 

básico interpretativo de tomar compreensíveL Neste caso, toma-se compreensível o que 

é estrangeiro, estranho ou ininteligível, utilizando como medi um a nossa própria língua. 

Tal como o Deus Hennes, o tradutor é um mediador entre dois mundos diferentes. 

A tradução da Bíblia pode servir de ilustração dos problemas de tradução em 

geraL A Bíblia chega-nos de um mlllldo distante no tempo, espaço e lín;,'ua; um mundo 

estranho que temos que interrogar (e que nos interroga). Por outro lado, esta acepção 

pode se aplicar também à interpretação literária, principalmente, em se tratando dos 

textos clássicos. Por exemplo, para um jovem urbano do século XX, fica dificil 

compreender Homero, devido aos componentes do mlllldo homérico - barcos, cavalos, 

charruas, lanças, machados, odres de vinho - serem objetos que ele conhece apenas por 

meio de livros, televisão, cinema. Numa aula de interpretação de um texto de Homero, 

o professor assume a posição de um tradutor, um mediador entre dois "horizontes" 

distintos - o do autor e o do aluno-leitor. Tal como Hcnncs, ele é o portador da 

mensagem homérica. Sua tarefa consiste em transfOrmar o que é estranho, pouco 

comum e obscuro~ em algo que signifique. 

Podemos perceber, nas três orientações básicas de hermeneuein c hermenew, 

a ação do processo Hennes originário: nos três casos há algo de diferente, de estranho 

e de separado no tempo, no espaço ou na experiência, que se toma familiar, presente 

e compreensível; há algo que requer representação, explicação ou tradução e que é, de 

certo modo, tomado compreensível, interpretado. E essas três orientações significativas 

do antigo uso de hermeneuein e hermeneia, segundo o autor, oconem no contexto do 

problema hcnncnêutico em geral. As concepções modernas da Henm.:nêutíca cnfUtizam 
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ou um, ou outro mahz de significado associado às raízes gregas das quais derivou o 

tenno hermenêutica. 

Vejamos, resumidamente, algumas dessas concepções: 

1) uma teoria da exegese bíblica: o significado maís antigo c talvez ainda o mais 

difundido da palavra hermenêutica refere-se aos princípios da interpretação bíblica. A 

palavra encontrou o seu uso atual precisamente quando surgiu a necessidade de regras 

para uma exegese adequada das Escrituras; 

2) uma metodologia lilológíca geral: o desenvolvimento do racionalismo e, 

concomitantemente, o advento da filologia clássica no século XVIII provocou um efeito 

profundo na henncnêutica bíblica, transformando-se, gradualmente, a concepção de 

uma hennenêutica estritamente bíblica na de uma hennenêutiea considerada como 

conjunto de regras gerais da exegese 'fílológíca, sendo a bíblia um objeto entre outros 

de aplicação dessas regras; 

3) uma ciência de toda a compreensão lingüística: a concepção de henncnêutica 

enquanto ciência ou arte da compreensão ultrapassa o conccüó de hermenêutica como 

con;unto de regras. É na obra de Schleiennacher que se inicia, segundo Ricocur 

( 1990:20), o verdadeiro movimento de desregionalização da hermenêutica: o esforço 

para se extrair um problema geral da atividade de interpretação cada vez mais engajada 

em textos diferentes, quer na filologia dos textos clássicos, quer na exegese do textos 

sagrados, onde o trabalho de interpretação varia conforme a diversidade dos textos. 

Dessa !onn"' a henneuêutica se eleva acima da particularidade dos textos, assim como, 
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acima das particularidades das re;;ras, das receitas, entre as quais se dispersa a arte de 

compreender, tomando-se, então, uma hermenêutica geral da compreensão lingüística: 

uma ciência que se preocupa com a compreensão em se tratando de qualquer texto -

religioso, jurídico ou literário; 

4) uma base metodológica das Geis/e.lwissenschajien: Dilthey vê na hermenêutica a 

disciplina central que serviria de base a todas as disciplinas centradas na compreensão 

da arte, compmtamento e escrita do homem- as Geste.\wissenschafien. Defende a idéia 

de que a interpretação das expressões essenciais da vida humana- seja ela do domínio 

das leis, da literatura ou da Sagradas Escrituras - implica num ato de compreensão 

histórica', porque neste ato está em causa um conhecimento pessoal do que significa 

sennos humanos. O autor encontra, então, na hennenêutíca - disciplina centrada na 

interpretação, e especificamente na interpretação de um objeto sempre histórico, um 

texto - a base mais humana c histórica para a formulação de uma metodologia 

verdadeiramente humanística das ciências do espírito; 

5) uma fenomenologia da existência e da compreensão existencial: aqul, a hcrtnenêutica 

não se refere à ciência ou às regras da interpretação textual, nem a uma metodologia 

para as ciências humanas, mas antes a uma explicação fenomenológica da própria 

existência luunana. Esta concepção, podemos encontrá-la na obra de llcidcggcr, em ,\'e r 

e Tempo, onde empreendeu um estudo fenomenológico da presença cotidiana do 

~segundo Dilthey (apud Ricocur, 1990: 23), "antes da quesli'io de como compreender um 
texto do passado, deve-se colocar uma quesllio prévia.· como com:eber um encadeamento histórico? 
Antes da coerência de um texto, vem a da história, considerada como o grande documento do 
homem, como a maisfimdamental expressão da vida". Devemos ressaltar que história, aqui, esta se 
referindo ao "grande êxito da cultura alemã, no séc. XIX: a inveuf.r:llo da história como cii!m:ia de 
primeíra grandeza" (ibidem). 
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homem no mundo: uma hermenêutica do Dasein (o ser-aí-que somos nós); e, 

6) sistemas de interpretação, simultaneamente recolectivos e iconoclásticos, utilizados 

pelo homem para alcançar o significado subjacente aos mitos e símbolos: em De 

L 'interpretation (1965), Ricoeur sustenta que nos nossos dias há dois "síndromas" 

muito diferentes da hermenêutica: um, representado pela desmitologização (de 

Bultruann); o outro, pela desmitificação. O primeiro esforça-se por recuperar um 

sentido oculto num texto manifesto - tun tratamento amoroso do símbolo; o segundo 

procura destruir o símbolo - uma hermenêutica iconoclástica - enquanto representação 

de uma realidade falsa. Ricoeur aponta três grandes desmitificadores -Marx, Nietzsche 

e Freud (Palmer: 1969). 

Embora identifiquemos, em Aristóteles, a ongem da problemática da 

interpretação, é nos limites da exegese, segundo Ricoeur (op. cit.), que vamos 

encontrar, em primeiro lugar, um problema hennenêutico. O termo "Hermenêutica" data 

apenas do séc. XVII, mas a exegese bíblica remonta aos tempos do Antigo Testamento, 

quando já havia regras para se interpretar a Torá. Também, de acordo com Palmer (op. 

cit. ), o significado mais antigo e, talvez, ainda, o mais difundido da palavra 

"hermenêutica" refere-se à exegese bíblica, ao comentàrio exegético, que explícita o 

significado oculto do texto bíblico. E ainda hoje, podemos nos deparar com esta 

concepção de interpretação, enquanto busca (decifração) de um sentido oculto sob um 

texto manifesto, em algw1s estudos sobre a questão da interpretação, c até mesmo na 

escola de lo grau, como noção norteadora do trabalho de estudo de texto. Mesmo em 

Ricoeur (op. cit.: 15), podemos identificar uma noção exegética de interpretação: 
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A interpretação (.) é o trafwllw de pensamento que consiste em 

dec({rar o sentido oculto no sentido aparente, em desdohrar os níveis 

de sign(ficaçào implicados na sign(ficaçüo literal. 

Para o autor, 

(..)um sentido direto, primário, literal, designa, por acréscimo, outro 

sentido indireto, secundário, figurado que só pode ser apreendido 

alravés do primeiro (...) (ibidem). 

Com essa concepção, o autor diz que guarda a rcfCrência à exegese_, isto é, à 

interpretação dos sentidos ocultos. 

2.2. A Análise de Discurso 

Em oposição ú conccpçfio hermenêutica de dcsm~ultaçfw do sentido, lemos a 

posição da Análise de Discurso~ que, por sua vez, não se constitui em uma 

hermenêutica na sua relação com o texto, muito embora Maingucncau ( 1989: I O) 

atribua, ao analista de discurso, o papel de henncncuta. Segundo o autor, o analista, 

como todo henneneuta, supõe que um sentido oculto deve ser captado, utilizando-se de 

uma técnica apropriada, sem a qual o sentido pcnnanecc inacessível. 

Mas, em seu artigo Sobre os Contexlos Epistemológicos da Análise de 

Discurso ( 1984), M. Pêcheux situa a AD entre as disciplinas interpretativas, porém, 

ressalta que: 
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A análise de discur.-,:o nüo pretende se instituir como CSfJCCialrsta 

do interpretaçlio, controlando "o" sentido dos textos, apenas 

pretende construir procedimentos que exponham o o/lwr-/eilor a 

níveis opacos à açüo e.\'lraléRica de um .n~jeilo (..). 

Podemos perceber que a AO, segundo Pêcheux, não objetiva o controle 

do(s) sentido(s), nem pressupõe um sentido a ser dcsocullado. A stta preocupação 

é com as condições de produção de um efeito de sentido. Enquanto a Hermenêutica 

tem como objeto o sentido do texto, a AO tem a discursividadc e procura 

compreender os mecanismos de produção dos efeitos de sentidos. 

Também, Orlandi (1996: 63-64) diferencia a AD da Henncnêutica: pela 

natureza do St;jeito interpretante (na hennenêutica, o sujeito é psicológico; na AD, 

histórico, ou seja, ele é historicamente determinado); e pelo fato de que, na AD, a 

linguagem não é transparente. 

Enquanto o henneneuta, utilizando-se de uma técnica apropriada, busca 

extrair o sentido do texto, o analista, dispondo de um dispositivo teórico, procura 

"explicitar o mudo como um o~jeto sirnhólico produz sentidos, o que resulta em 

saber que o sentido sempre pode ser outro" (Orlandi, 1987). O hcrmcncuta procura 

dcsocultar o sentido; o analista se expõe à "opacidade do texto" (op. cit.). 

2.3. A Teoria da Leitura 

Segundo Silva (1981), as inquietações voltadas ao estudo da leitura não são 

poucas c parecem vir acompanhando o homem ao longo da história. Segundo o 

autor, várías ciências, tais como a Comunicação, a Língüística, a Cibernética, a 
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Semiótica, a Filosofia, a Psicologia, através de suas abordagens específicas, 

propuseram diferentes modelos para explicar o fenômeno da leitura, porém, 

deixando a descober1o a problemática da compreensão c da interpretação (c do 

significado). Segundo ele, os modelos clássicos de leitura foram elaborados a partir 

de uma visão que cnfüca o homem como um organismo5
, c se constituem em 

abordagens inadequadas c insuficientes para explicar o ato de ler. Aí, a leitura é 

sempre colocada como um evento desligado da esfera humana, caracterizada mais 

como um fenômeno fisico que pode ser observado através de lentes de um 

microscópio, passíveis de mensuração. São modelos mecanicistas que procuram nas 

ciências exatas respostas para wna problemática essencialmente humana. 

No nosso caso, dentre as várias abordagens, interessa-nos, particularmente, 

as que se constituem em lugar de reflexão da interpretação (e da compreensão") do 

texto escrito, enquanto prática escolar. Dcnlre as diferentes posiçôcs teóricas, 

optamos, aqui, por fazer uma abordagem dos trabalhos de Silva, que se coloca sob 

um ponto de vista hermenêutico; de Klciman, numa visão intcracionist<J 

(cognitivista); e de Orlandi, numa perspectiva discursiva. Optamos pelos trabalhos 

desses três autores, nào só por levar em considcraçào o que eles representam no 

cenário dos estudos da questão da leitura e da interpretação, mas também, pelo lugar 

que ocupam, no espaço discursivo da escola, os seus dizeres, na configuração do 

50 autor se refere aos modelos organLmúcos de leitura elaborados a partir de"(. .. ) uma 
visão que t!l!(oca o homem como um orgauísmo que se comporta e/ou se adapta a d~ferellfes 
ambientes; e asmmem que a leítura pode ser explicada somente afl'!ll!éS de lermos reducionistas, 
como algo corporificado e situado ou, ainda, como um processo. (. . .) Niio é d{flci/ perceher no 
elenco de modelos on;:anísmicos de leítura a estreita analogia entre mente humana e 
computador11 (p. 50-51) (grifos do autor). 

6Embora o problema primeiro de nossa investigação seja a questão da interpretação do 
texto escrito (especificamente na escola de 1° grau), a literatura consultada nos indíca que o pensar 
a interpretação passa pela questão de, também, pensar a compreensão. 

30 



discurso da interpretação. 
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CAPÍTULO H 

LEITURA, COMPREENSÃO E INTERPRETAÇÃO 

Pensar a questão da interpretação enquanto prática na escola, nos limites do 

LD, nos coloca a necessidade do estudo de alguns pressupostos teóricos da área da 

leitura, mas, enquanto lugar de debate da questão da interpretação. Para isso, 

escolhemos alguns trabalhos mais difundidos e representativos na área de pesquisa 

da Leitura: o trabalho de Kleiman, o de Silva e o de Orlandi. O pensamento teórico 

desses autores, dentre outros, evidentemente, ora de um, ora de outro, implícita ou 

explicitamente, se fazem presentes, em programas de ensino, em cursos de 

reciclagem, ou mesmo em LDs, orientando o trabalho de leitura, ás vezes, compondo 

um slncretismo. 

Interessa-nos, mais especificamente, as suas posições com relação ás noções 

de leitura, compreensão, interpretação, assim como as de leitor e texto. Em meio às 

suas concepções, procuraremos identificar o lugar do aluno-leitor, o sujeito 

ínterpretante. 

O l. A posição de Kleirnan 

Em seu trabalho sobre a leitura, Kleiman toma como objeto de estudo a 

questão da compreensão de textos escritos. Esta é uma questão que se coloca, para 

a autora, corno fundamental para o ensino, pois a aprendizagem na escola está 

timdamentada na leitura, o que possibilita, por sua vez, a interação à distância com 

um interlocutor não imediatamente acessíveL A não-compreensão do texto escrito, 

por parte do aluno, constitui-se num grande obstáculo ao seu sucesso escolar, uma 
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vez que ele fica limitado apenas àquilo que está imediatamente acessível aos seus 

sentidos, num contexto imediato. Coloca-se aqui a importância da aquisição da 

escrita, o que pemüte a descontextualização da linguagem. Nesse sentido, a autora 

aponta, então, para wna questão fundamental no ensino: a necessidade de uma ação 

pedagógica bem infonnada c fundamentada no ensino da leitura. Nesse caso, o 

professor necessita ter conhecimento dos aspectos cognitivos da compreensão c 

leitura dos textos escritos, o que geralmente não acontece. E pensando a prática da 

leitura vigente na escola, a autora nos aponta para uma visão reducionista da mesma: 

( . .) a leitura, a julgar pelos exercícws de compreensão e 

interpretação dos livros didáticos e da sala de aula . .fica reduzida, 

qua . ..,·e sem exceções, à manipulação mecanicista de seqüências 

discretas de sentença.\', não havendo preocupação pela depreensào 

do slgm{icado global do texto. ( 1989a: 18) 

Nesse caso, o texto fi,t,rtlra como um objeto de manipulação~ a lcltura se H1z 

num processo linear e serial; o professor assume o papel de um fOrnecedor de 

estímulos; c o aluno, o de mero decodífieador. 

A autora coloca que o processo de ler, como qualquer outra atividade 

cognitiva, é complexo, tornando-se, então, essencial o engajamento de muitos 

fatores, tais como, percepção, atenção, memória, se se quer lllzer 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 

possíveis propostas de ensino hem 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 



cognilivista, mas apontando também para uma dimensão interacionista. Coloca que 

"compreender um texto escrito" não significa apenas "considení-lo um oto 

CO!,'IIilivo, pois o leitura é um ato social entre dois su;eitos - leitor e autor - que 

interagem entre :·;i, obedecendo a o~jetivos e necessidade.\' socialmell/e 

determinados" (1989b: I 0). 

Dentro dessa dimensão interacionista, a autora focaliza, cntfio, não apenas 

o processo cognitivo da compreensão, mas também o processo cooperativo -entre 

leitor c autor - da produção de um texto durante a leitura. Além do 

interrelacionarucnto (não-hierarquizado) dos diversos níveis de conhecimento do 

sujeito-leitor utilizados durante o ato de ler (interação de conhecimentos), a 

compreensão dependerá das relações que o leitor estabelece com o autor durante a 

leitura. Essa posição se opõe a propostas tradicionais da leitura que privilegiam o 

autor na relação leitor/autor. Nessa perspectiva, não se privilegia o sentido do autor, 

pois leitor e autor constroem o texto. Sendo assim, o texto não é considerado um 

objeto acabado c está aberto a várias possibilidades de leitura, pois um texto poderá 

ser lido por vários leitores e, mesmo, um mesmo lcítor poderá, mediante 

circunstâncias diferentes, realizar, mediante um mesmo texto, várias leituras 

diterentes. Porém, de nossa pa1ie, ressaltamos que essa "abertura" ao sentido deve 

se tàzer, então, na tensão (interação) entre leitor e autor. As váras leituras dependem 

da interação entre o conhecimento prévio do leitor c o conhecimento do autor. 

Ambos se empenharu na construção do texto. O que temos, na verdade, é a interação 

à distância entre leitor c autor, vla texto. E essa atividade interativa, a autora bem a 

descreve: 

() o leitor constrái, e não apeno,\' rccehe, um signj{icado gloha{ 

para o texto; ele procura pistas formais, antecipa essas pistas, 

Jármufa e rqfiwrnula hitláleses, aceita conclu.wJes. ( 'ontudo, niio há 
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reciprocidade corn a ação do autor, que busca, essencialmente, a 

adesão do leitor, apresentando para isso, da melhor maneira 

possível, os melhores argumentos, a evidência mais convincente 

de Járrna mais clara po.vsível, organizando c deixando no texto · 

pistas formais a fim de fàcilitar a cons<n·u~xlo de seu ohjei!Vo. 

(1989b: 65) 

Podemos perceber que é de responsabilidade mútua a construção do texto: 

do autor c do leitor. E sendo a interação, via texto, descontcxlualizada, tanto a 

responsabilidade de um como de outro deve ser considerada maior: 

()o autor ( . .)deve ser Íl?/ármativo, claro e relevante. (.)deve 

deixar slfficiente.\· pistas no seu texto a fim de possibilitar ao leitor 

a reconstrução do cG/mnho que ele percorreu. (..)Já o leitor deve 

acreditar que o autor tem algo relevante a dizer no texto e que o 

dirá clara e coerentemente (I 989b: 66 ). 

Em reswno, neste processo de compreensão do texto escrito, o texto se 

constrói a partir de dois pólos: de um lado, o autor, um sujeito intencional, cuja 

responsabilidade consiste em "mapear claramente" as pistas que pennitirão ao leitor 

percorrer o mesmo caminho, partindo do pólo oposto, buscando a (rc)construção do 

significado e da sua (do autor) intenção comtmicativa. Dessa fonna, o sujeito-leitor 

se esforçando, a partir da materialidade lin!,>iiística, para construir sentido e 

compreender as intenções do autor, através de um trabalho de INTERPRETAÇÃO, 

fará dessa materialidade lingüística um todo coerente, uma unidade de sentido. 

Ainda se faz pertinente ressaltar que, para Kleiman, o leitor ideal é o leitor engajado, 

consciente do aspecto interacional da leitura; capaz de manter o controle do próprio 
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conhecimento, através de estratégias metacognitlvas. Este seria o leitor crítico. 

Com relação à interpretação, podemos dizer que esta questão .não se 

constitui, pelo menos, de forma explícita, em objeto de reflexão para a autora. Seu 

objeto de reflexão é a compreensão, ou melhor, a explicitação de como se chega à 

compreensão. E raras vezes, a autora se refere ú interpretação. Mas é a partir dessas 

raras alusões, e a partir do que diz da compreensão, que tentaremos hipotetizar qual 

seria aí o lugar da interpretação. 

a) Em Leitura: linsino e Pesquisa ( !989a: 18), a autora, ao criticar, como 

já citamos mais acima, a prática tradicional de leitura, diz que: 

(..) ajulgar pelos exercícios de compreensão e inte(nretação dos 

livros didáticos e da sola de aula" (grilos nossos), a leitura se 

reduz "à manipulaç:ão tnecanicista de seqüência:·; discretas de 

sentenças(..). 

b) Em Texto e Leitor: aspectos cognitivos da l>ei/ura ( l989b: I 0), ao se 

referir à diflcil tarefa da compreensão do texto escrito, um objeto complexo, 

índistinto, com tantas e variadas dimensões, o que dificulta a sua apreensão por parte 

do leitor, ela propõe o exame das diversas facetas dessa complexa tarefa (a da 

compreensão); e do objeto, diz o seguinte: 

( . .)o objeto enquanto realidade material consiste nutll acúmulo de 

elementos dL\·creto:·;, descontinuos. relacionados entre si, às vezes, 

forte ou tenuarnente. Contudo uma vez interpretado, ele se torna 

um o~/elo coerente. Ao suprirmos o contexto maior, o:·; divet~ws 
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elementos discretos e desccmtínuos e1nergem como elementm·; de 

uma unidade sign~ficativa: o esforç:o para compreender mediante 

essa interpretação e construçüo de contexto é o e.~fórç·o que suluaz 

à ulilização do conhecímento prévio(..). (grilos nossos) 

Uma primeira hipótese seria a de que compreensão c interpretação são 

ntivídades diferentes, que se realizam em dois momentos, também, diferentes: 

primeiro, em a), ao criticar a prática da escola, refere-se aos exercícios de 

compreensão c interpretação. A expressão neomprecnsào E interpretação" pode nos 

remeter, por um lado, á idéia de conjunção, no sentido de que são duas atividades 

diferentes, mas que se complementam, bidírecionalmente, num processo simultâneo, 

no processo de "apreensão" do texto; por outro, podemos inferir a idéia de 

seqüencialização - primeiro, compreende-se; segundo, interpreta-se: a compreensão 

antecede a interpretação (um processo consecutivo). E terceiro, o que mais 

corrobora esta hipótese é que, na realidade, o LD, salvo raríssimas ex~cçõcs, 

apresenta a ncompreensão e interpretação" 1 em dois momentos distintos c 

consecutivos: primeiro, compreende-se; segundo, interpreta-se o texto - duas 

atividades dtfCrcntcs; scgw'Kio, em b ), também podemos perceber que se trata de 

atividades diferentes, porque, segundo a autora, compreende-se (o texto) mediante 

a interpretação c construção do contexto. Poderíamos pensar que, ao passo que se 

interpreta, constrói-se o contexto, o que, por sua vez, permitiria a 

(re)contextualização do texto, o que possibilitaria ao leitor a compreensão do 

mesmo. 

10bservamos, aqui, que "compreensão11 e "ínterpretação11 signif-icam de forma diferente 
para Kleiman e para o LD. No cap. IV, item 3.2.3, discutimos sobre "compreenslio" e 
"interpretação" no LD. 
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Uma segunda hipótese, que já emmciamos na primeira, é que a autora 

assume uma posição oposta à da escola, onde, primeiro, compreende-se, para depois 

se interpretar. Segundo a autora, a compreensão se dá mediante a interpretação. O 

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

interpretação. 

Uma terceira hipótese díz respeito ao percurso do leitor para se chegar à 

compreensão. 

Em b}, a autora diferencia texto enquanto realidade material, de texto, um 

objeto coerente, que só se toma coerente, depois de INTERPRETADA a realidade 

material. Devemos nos lembrar de que não há uma relação direta c imediata entre 

a realidade material do texto e o texto, o todo coerente, unidade global significativa. 

Entre a realidade material e o todo coerente, situa-se o percurso da compreensão, 

isto é, o cmninho que deve ser percorrido (interpretado) pelo leitor, com o objetivo 

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

Podemos dizer que o leitor tem, como ponto de partida, o texto enquanto 

realidade matelial - um acúmulo de elementos discretos, descontínuos, relacionados 

entre si-; mediante a utilização do seu conhecimento prévio, infere o mapeamento 

do autor, mediante um trabalho de INTERPRETAÇÃO, (re)construindo o sentido 

do texto, ou melhor, do autor, uma vez que a sua intencionalidade deve ser levada 

ctn consideração. 

Podeliamos dizer, então, que, em Kleiman, a interpretação é o caminho da 

compreensão. E que se trata de uma atividade que, também, pressupõe um sujeíto 

cognitivo; e engajado; que pressupõe a presença de um outro sujeito (intencional), 

o autor; um sujeito consciente, que mantém o controle sobre o próprio saber. 
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02. A posição de Silva 

Em sua abordagem do tema da Leitura, em () Aro de /,cr· ( 1981 ), a 

preocupação de Silva também se volta, em primeiro lugar, para o contexto escolar, 

onde, apesar dos meios audiovisuais, ocupa lugar de destaque, o material escrito. 

Segundo ele, seria dificil conceber uma escola onde o ato de ler não estivesse 

presente; c isto ocorre, porque o patrimônio histórico, cultural c clcntíJico da 

humanidade se encontra fixado em diferentes tipos de livros. Assim, a mensagem 

escrita, ou melhor, o docwnento escrito, scgw1do o autor, é colocado como condição 

necessária para a aquísição de cxperiências2
. E a leitura seria, então, o inslnuncntn 

necessário à compreensão do material escrito. 

Levando-se em conta, por um lado, o papel fundamental da escrita c, por 

outro, a deficiência do ensino de leitura e a escassez de pesquisa na área\ 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 período de alfàbctização, se 

estendendo por toda a vida acadêmica~ uma atividade essencial em qualquer área de 

conhecimento; c necessária, por toda a vida do indivíduo que pertença a uma 

sociedade letrada. 

O autor coloca que as inquietações voltadas ao estudo da leitura não foram 

poucas e parecem vir acompanhando o homem ao longo da história. E que várias 

ciências, tais como a Comunicação, a Lingüística, a Cibcmética, a Semiótica, a 

2() autor concebe "experiência" como o conhecimento adquirido pelo individuo nas suas 
relações com o mundo, através de suas percepções e vivências específicas_ 

3 Dcvcmos nos lembrar de que a obra do autor, a que estamos nos rciCrindo, data dos 
anos 80, quando, ainda, o panorama de pesquisa, no Brasil, na área da leitura não se encontrava 
muito desenvolvido. 
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Filosofia, a Psicologia, através de suas abordagens específicas, propuseram 

diferentes modelos para explicar o ICnômcno da leitura, porém, deixando a 

·descoberto a problemática da compreensão c da interpretação (c do significado). 

Segundo ele, os modelos clássicos de leitura foram elaborados a partir de uma visão 

que enfoca o homem como um organismo''. São abordagens inadequadas c 

ínsuficíentcs para explicar o ato de ler. A leitura é sempre colocada como um evento 

desligado da esfera humana, caracterizada mais como um fenômeno flsico que pode 

ser observado através de lentes de um microscópio~ passíveis de mcnsuração. São 

modelos mecanicistas que procuram, nas ciências exatas, respostas para uma 

problemática essencialmente humana. 

O que constitui a preocupação central do autor, no seu trabalho, é 

justamente essa problemática da compreensão c interpretação, propostas deixadas 

em aberto, não discutidas c, menos ainda solucionadas. Propõe, então, em sua 

abordagem, o dcsvclamcnto sistemático do ato de ler c, para isso? se propô..: um 

trajeto de investigação que não fuja às características estritamente humanas da 

leitura. 

Segundo sua concepção, o ato de ler é psicológico. E na sua intenção 

primeira, o seu trabalho situa-se dentro do campo da Psicologia; porém, ultrapassa 

o campo da Psicologia, buscando na Filosofia referências pertinentes à elucidação 

do fenômeno (a leitma), na tentativa de abarcá-lo na sua complexidade, não se 

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

40 autor se refere aos modelos ory;auísmi<:os de leitura elaborados a partir de "(...) uma 
visito que et!foca o homem como um organismo que se comporta e/ou se adupla a d(lércntes 
ambientes; e a.wmnem que a leitura pode ser explicada somente alrm•és de lermos reducionistas. 
como algo corpor~ficado e situado ou, ainda, como um processo. (. . .) Nüo J d{ficil perG·eher no 
elenco de modelos orgam·,,micos de leitura a estreita ana/opa cnln: mcnlc humana e 
computador" (p. 50-51). 
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Para o autor, "Ler é, antes de tudo, compreender!!. 

O propósito básico de qualquer leitura, explica ele, é a apreensão dos 

significados mediatizados ou fixados pelo discurso escrito, ou seja, a compreensão 

dos horizontes inscritos por um detem1inado autpr, nUllla determinada obra. É uma 

atividade de desvelamento do significado. Não basta ao leitor o trabalho de 

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

Na situação de leitura, com o autor ausente, o que o leitor tem de concreto 

diante dos olhos é o documento escrito. Trata-se do encontro do leitor e da 

mensagem escrita. A tarefa do leitor consiste em restaurar os significados mediados 

por súnbolos, e é esta questão da restauração que coloca a leitura em íntima relação 

com a hermenêutica. E, segundo o autor, qualquer discurso sobre a leitura, visando 

o desvelamento de sua natureza, seria incompleto sem Ullla reflexão sobre algtms 

conceitos da hennenêutica, vista pelo autor, se&'1.mdo Ricoeur: 

(..)é o trabalho de pensamento que consiste em decifrar o sentido 

oculto no ,\·entido aparente, em desdobrar o:·; níveis de signtficação 

implicados na significação literal (grifas de Silva) (Apud Silva, 

1980: 70). 

Hermenêutica é a teoria das operações da compreensão em 5·ua 

relação com a interpretação de textos (op. cit.: 67). 

Mas, se "Ler é, antes de tudo, compreender", o que vem a ser a 

compreensão? 

Segundo o autor, nas perspectivas fenomenoló&>ica e ontológica, o Homem 
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é um ser no c ao mundo c, por isso mesmo, cstabclccc, para sí, projetos, coloca-se 

no "a/" 5
, a fim de se tomar aquilo que ainda não é. Ele (o Homem) tem diante de si 

infinitas possibilidades de ser. Então, ele se propõe em direção a uma possibilidade, 

na tentativa de compreendê-la e, assim, esperando compreender-se a si mesmo no 

mundd'. 

Pensando, dessa fonna, o fenômeno da leitura, podemos entender que o 

documento escrito contém em si "n" possibilidades de significação (de leituras). E 

o leitor, ao escolher uma possibilidade, estaria se projetando (saindo de si mesmo) 

em direção a uma possibilidade de sentido, na tentativa de compreender essa 

possibilidade, alargando o seu horizonte, passando a compreender o mundo c a si 

mesmo. Na Leitura, então, fonte de inquietação', estaria a possibilidade do Ser 

Humano de vir-a-ser. Pensando assim, a compreensão do mundo e a compreensão 

de si podem ser alargadas através da leitura; porque a Leitura, envolvendo a 

compreensão (Ler C, antes de tudo, compreender), também vai significar um projeto 

de busca de novos significados, novos horizontes. Então, ler seria detectar as 

possibilidades de ser-ao-mundo apontadas pelos documentos que fazem parte do 

mundo da escrita. 

Um documento escrito, ao ser confrontado por diferentes leitores ou 

511Ai" se refere ao Dasein (em Ser e Tempo), "o ser-ai que somos nós". "f)asein" designa 
o lugar onde a questão do ser surge, o lugar da manifestação do ser. 

60 autor, procurando melhor explicitar o que significa "mundo", cita Corei h (p. 69): "(.) 
nosso mundo, a saber, o todo do JJO.\:W> horizollle de compreensilo, pelo qual :·;e torna possível a 
compreensào de cada uma das coisas, e sempre um determinado "mundo liugiiísrico", ou seja, 
um mundo aberto pela linguagem. lingüisticamenie inte1:vretado, lillj{üisticamente mediado, e i.uo 
numa lfngua sempre determinada, historicamente recebida por Jradú,:ào, lingua em que 
cres(:emos, em que vivemos e pensamos e na qual se r~:aliza a nossa compreenwio" (grifos de 
Silva). 

70 autor explica que a projeção em direção ao vir~a-ser, dentro de um horizonte de 
mundo, constitui a inquietação. 
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diferentes leituras, tem a capacidade de evocar urna multiplicidade de significados. 

Esse documento, em si contendo "n" possibilidades de sentido, exige um trabalho 

interpretativo, isto é, segundo Ricoeur (apud. Silva, op. cit.: 70), um trabaU10 de 

decifração do sentido oculto no sentido aparente -uma tarefa hermenêutica. A tarefa 

interpretativa, podemos dizer, consiste em desvelar ( desocultar) as possibilidades de 

significação do documento escrito projetadas pela compreensão. Em reswno, a 

interpretação descobre o que a compreensão projeta. 

Assim definida a leitura (a compreensão, a interpretação), estamos saindo 

da concepção puramente "utilitarista" ou livresca, segundo o autor. Estamos 

situando a leitura numa situação mais abrangente, mais significativa do ponto de 

vista da existência humana, pensando o leitor, enquanto Ser Humano capaz de se 

projetar, de ampliar, assim, seu horizonte de conhecimento, dando-lhe oportunidade 

de se tomar aquilo que ainda não é, saindo, assim, dafacticidade'. Para que isso 

aconteça, tratando-se de urna situação de leitura, a condição primeira é o encontro 

significativo (confronto) leitor-documento escrito: não entre leitor e autor. Através 

do ato de ler (compreensão/interpretação), o Ser Humano (o leitor) virá-a-ser com 

os outros (seres) no mundo. 

03. A posição de Orlandi 

Tratar da questão da leitura na perspectiva do discurso, segw1do Orlandi, 

significa pensá-la na sua historicidade, na sua discursividade. Significa pensá-la 

como wn processo; e não como wn produto. Não como um instn1111ento que o leitor 

8Neste trabalho, o autor faz sua abordagem, a partir de uma perspectiva fenomenológica­
existencial. E na fenomenologia, afactiddade é uma das dimensões humanas pela qual o Homem 
se encontra lançado entre as coísas em situações dadas e não escolhidas por ele_ 
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utilizaria na decifração de um documento escrito, buscando desvelar um sentido 

oculto no sentido aparente; nem como um instrumento para a mera aquisição de 

ínfonnação; e, tampouco, como uma mera técnica de decodificação. Se pensam1os, 

desta fonna, a leitura, simplificamos, de forma bastante redutora, um processo 

complexo de interação verbal; processo, este, que se configura por vários elementos 

· que não se caracterizam dentro dos limites do estritamente lingüístico. Inclusive, o 

lingüístico, na concepção discursíva, não se rcfCrc apenas à imanência lingüística. 

Devemos considerá-lo, também, na relação com a sua exterioridade constitutiva; na 

sua relação com o contexto sócio-histórico. 

A noção discursiva de lin~o>ua (e da leitura) desloca, por sua vez, a noçào de 

texto enqnanto müdade fechada- com começo, meio e fim-, levando-nos a concebê­

lo como um espaço (liscursivo; ou melhor, como discurso. E pensar o texto enquanto 

espaço discursivo significa considerá-lo, também, na relação sua com a exterioridade 

constitutiva, na sua relação com a historicldadc. Dessa fonna, fàz-sc necessário, 

acionannos a noção de fUncionamento. Se consideramos o texto como discurso, 

devemos levar em conta, não a sua fUnção; porém, o seu funcionamento, que não é 

integralmente lingüístico. Assim, operando com o deslocamento desta noção, 

estamos tomando o texto como objeto lint,>iiístico-histórico; histórico, não no sentido 

de doctmtento, mas, como já o dissemos, de discurso: como espaço de interlocução -

o espaço de relações de confronto, de contradição; de incompletude (do sujeito, do 

texto, da linguagem); e de silêncio. Seria este o espaço (intervalo) do sentido, do 

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

Pensar a leitura neste espaço é propor, então, a extrapolação dos limites do 

texto empírico; ou melhor, é pressupor a descstabilização de noções, de conceitos, 

de práticas ímediatistas, de posições legitimadas dentro de fronteiras que se querem 
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definitivamente demarcadas, no espaço discursivo da escola. E essa legitimação, 

podemos di:r.cr, é efeito de um trabalho ideológico. 

Mediante esses deslocamentos, por sua vez, recontígurar-se-ão as noções 

de leitura (c interpretação) c leitor; c, conscqücntcmcntc, as relações entre leitor x 

texto e leitor x interpretação. 

No seu trabalho sobre a leitura, a autora toma como ponto de partida para 

sm reflexão o fàto 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 condições de 

produção, ou melhor, dos fatores constitutivos das condições de sua produção. 

Segundo a autora, esses fatores - situação, contexto histórico-social, interlocutores -

é que vão configurar o processo de leitura. E o que a levou a assumir uma postura 

produtiva com relação à leitura !oi a problcmatização do conceito de /egihilidade, 

enquanto conseqüência da escrita: "um texto legível é aquele que é bem escrito (e 

vice~versa)". 

Segundo a autora, a questão da legibilidade, nestes lermos, é questionável: 

11Uffi texto é hem escrito para quem?" "Legível para quem?" Essas são questões, que, 

em si, já relativizam o que muitos colocam como condições da legibilidade: as 

qualidades do próprio texto. Para ela, a legibilidade de um texto não pode ser 

colocada como tUna conseqüência direta, llllilateral e automática da escrita; mas, 

enquanto uma questão de condições de produção: de historicidadc. O bem escrito, 

o legível não se define pelas marcas formais: é do domínio do discurso. A 

compreensão de lUTI texto pouco tem a ver com sentenças bem, ou mal fonnadas: 

tem a ver com ftU1cionamentos discursivos que se definem num outro lugar, que não 

o do estritamente lingüístico. 
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Tratando-se do trabalho de leitura na escola, Orlandi aponta para a 

necessidade de wna metodologia de ensino conseqüente, que explicite, tanto para 

quem ensina, como para quem aprende, o ftmcionamento dos elementos constitutivos 

da leitura; isto é, o funcionamento dos mecanismos discursivos que fazem parte do 

uso da linguagem. De posse do conhecimento desses mecanismos discursivos, o 

aluno terá condições de se colocar como sqjeito de sua leitura. Isso acarretará na 

mudança das condições de produção de leitura, visto que o aluno passará a fazer 

parte da história do processo da leitura. 

Podemos dizer, parafraseando a autora, que, com relação à questão da 

compreensão de textos (na escola), questão absolutizada e enrijecida pela 

polarização do compreende-se/não ~";e compreende. jogam as relações constitutivas 

do momento de interação: as relações leitor x texto e leitor x autor. 

A compreensão de um texto depende das condições de produção da leitura. 

Entram em jogo a historicidadc do texto c do leitor. Sujeitos c sentidos, na 

perspectiva discursiva~ sã.o historicamente determinados. "Detemlinadoll deve ser 

entendido no sentido de "ser constilutiv(/'. 

Pela mobilização da noção de "gestos" de interpretação", Orlandi ( 1996), 

distingue entre compreensão e ínlerpretaç:ão, diferenciando entre o gesto de 

interpretação do sujeito linguagciro comum e o gesto de interpretação do analista de 

dlscurso. 

9 "Gestos" está significando conforme Pêcheux ( 1969), "gestos de leitura"; e Orlandi 
( 1996), "gestos de inlerpretarclo", corno "atm· no nível do simbólico". Exemplos: assobios, vaias, 
aplausos, etc .. Orlandi explica que, nAo utilizarmos a expre.~;\·ão (. .. ) xestos de illferptefaç·ào, 
estamos, pois jázendo da (. . .) infe1pretação um ato simbólico dessa mesma natureza de 
illlervençào 110 mundo". 
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O gesto de interpretação do analista é determinado por um dispositivo 

teórico; o do sujeito, por um dispositivo ideológico. O analista, pelo dispositivo 

teórico, acompanha o movimento da interpretação, c procura dclcrminar que gestos 

de interpretação trabalham a discursividade, que é objeto de sua compreensão. Já, 

o gesto de interpretação do sujeito é mediado pela ideologia, apagando-se, por isso, 

para ele, o movimento da interpretação. Esse apagamento faz com que o sujeito 

tenha a ilusão da unidade e do sentido. 

O gesto de interpretação do stticito-lcitor não coincide, então, com o do 

analista, pois o trabalho do primeiro consiste em (rc)produzir: transformar, deslocar 

sentidos, por meio do gesto de interpretação. O do segundo não tem como objetivo 

a produção dos sentidos; mas, sim, compreender como o texto produz sentidos c que 

gestos de interpretação trabalham a discursividade que é objeto de sua compreensão. 

O analista acompanha o movimento ideológico, a circulação dos sentidos; o sujeito­

intcrprctante~ apenas, é instado a interpretar, mediante um o~jeto simbólico, pois que 

este reclama sentido. Então, diante de um objeto simbólico, o sujeito lhe atribui 

sentido, ou melhor, acredita atribuir sentido, uma vez que este já está sempre lá, j<l 

como pertencendo à memória do dizer. Nesse caso, poderíamos dizer que, através 

do trabalho de interpretação, ele (re)produz o(s) sentido(s), transfonnando-o(s); a 

não ser que haja proibição. Assim, o processo de (re)produçào de sentidos está 

necessariamente, c sempre, sujeito ao deslize; e esse deslize, segundo Orlandi ( 1996: 

81), é próprio da ordem do simbólico, é o lugar da interpretação, da ideologia, da 

historicidade. Ao dizer, o sujeito não só reproduz os sentidos da fonna como já 

significam, mas opera com deslocamentos de dizer, com possíveis 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 interpretação~ ou enquanto 1'não-lugar" de inte1pre1ação do 

aluno-leitor, mna vez que este espaço é reservado a mn "leitor ideal", para quem já 

está pressuposto um "lugar", um dizer, a interpretação ideal, fechando-se o espaço 

para o dizer (o gesto de interpretação) do leitor historicamente determinado. Apaga­

se, por um efeito ideológico, a historicidade: do leitor, do texto; e, 

conseqüentemente, da interpretação. 

Dessa forma, o espaço da escola se constitui em lugar de sentidos 

legitimados, sempre o lugar do mesmo, silenciando (proibindo, mesmo) o gesto de 

interpretação do aluno-leitor, impedindo, assim, a sua intervenção 110 "real" (o que 

já está aí estabilizado, no espaço discursivo da escola), tentando impedir o 

movimento dos sentidos~ o movimento da linguagem. 

Assim, podemos conceber a escola como um lugar de interdição à 

interpretação do aluno-leitor, o sujeito intcrpretantc. E isto se Ü1z através do discurso 

pedagógico 10 que atravessa a prática da interpretação aí instituída, resistindo á 

intervenção do dizer do aluno-leitor 110 espaço discursivo da escola. 

04. Três posições: um confronto 

Apresentamos três abordagens~ cada uma a partir de um ponto de vista 

diferente, sobre a questão da leitura, compreensão e interpretação de texto escrito. 

Entre diferenças, afastamentos, aproximações, oposições, podemos notar 

que há algtms elementos comuns que se constituem em objetos de ret1exào para os 

três autores, cada um, na sua singularidade, embora situados dentro de um mesmo 

universo de reflexão, sobre a questão da leitura, compreensão e interpretação. 

lilSobre o "discurso pedagógico", ver os textos "O discurso pedagógico: a circularidade" 
e "Para quem é o discurso pedagógico?", em Orlandi (1987)_ 
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Salientamos alguns aspectos comuns e relevantes à postura de cada mn, e pertinentes 

a este trabalho, por se tratar de elementos fundamentais e constitutivos do discurso 

da interpretação no espaço discursivo da escola. 

Antes, porém, da discussão em torno desses elementos, penso ser relevante 

colocar que os três autores assmnem mna postura crítica em relação à prática de 

leitura vigente na escola; prática que se faz dentro de mn visão reducionista que, 

com algmnas exceções, reduz o texto a mn objeto empírico; o leitor, a um copiador, 

um imitador de leituras, ou do professor, ou do autor; e, na maioria das vezes, 

pautados por mn LD. Enfim, criticam o ensino de leitura, ou pela sua inadequação, 

ou pela falta de fundamentação, ou por se caracterizar como mna proposta 

inconseqüente e legitimadora de mna situação conveniente à instituição. 

Silva, assmnindo lugar muna psicologia "essencialmente hwnana", propõe-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 "organísmicos\ concebe a leitura como tun 

fenômeno essencialmente hmnano, partindo do seguinte princípio: "ler é um ato 

psicológico; e é, antes de tudo, compreender". 

Para ele, 

(..) o propósito básico de qualquer leitura é a apreensão dos 

significados mediatizados ou fiXados pelo discurso escrito, ou seja, 

a compreensão dos horizontes ins·critos por um detenninado autor, 

numa determinada obra. (op. cit.: 43, 44). 
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O autor coloca a leitura como um instrumento à compreensão do documento 

escrito. E esse "compreender" deve ser visto como "uma forma de ser", emergindo 

através das atitndes do leitor diante do texto, assim como através de seu conteúdo. 

Nesse sentido, segundo ele, a noção de leitura não se restringe apenas a um 

instrumento de decodificação; porém, um instrumento que permite ao ser humano 

situar-se com os outros; isto acontece, mediante a compreensão dos horizontes 

inscritos na obra, pelo autor. E quem lê não somente capta o objeto da leitura; 

transmite ao texto lido as "cargas" de sua experiência hmnana e intelectual. Diante 

do texto, o leitor o transfonna e se transforma: mna atividade critica de 

desvelamento do significado. 

Importante ressaltar em Silva é que, na compreensão gerada pela leitura, só 

há a presença de dois elementos: o leitor e o documento escrito que veicula a 

mensagem. Temos o encontro leitor x mensagem escrita. O documento escrito é o 

único fato concreto que o leitor tem diante dos olhos. 

Kleiman ( 1989b: 07), a partir de uma visão cognítivista, concebe a leitura 

como uma atividade cognitiva, por excelência; porém~ atravessada por uma 

dimensão interacionista. Segundo a autora, o complexo "ato de compreender" 

começa a ser compreensível, apenas, se aceitamos o caráter multifacetado e multi­

dimensionado desse processo que envolve percepção, processamento, memória, 

inferência, dedução. Mas, por outro lado, compreender um texto não si!,'llifica 

considerá-lo apenas coguitivamente; a leitura é um ato social, entre dois sujeito 

(leitor/autor) que, "obedecendo" a objetivos e necessidades socialmente 

determinados, interagem entre si. 

Para a autora, o leitor ideal é o leitor engajado: o leitor crítico, capaz de 

reflexão e do controle do seu próprio conhecimento. E a noção de engajamento 

pressupõe o "outro", o autor, na construção do sentido; e a capacidade de atividades 

50 



metacognitívas de ambos: o autor, um sujeito intencional, estabelece seus objetivos, 

busca a adesão do leitor, que, por sua vez, (re)fonnula hipóteses de leitura. 

Utilizando-se dos seus conhecimentos prévios, a partir da materialidade lingüística 

(as pistas Jormais), o leitor tenta compreender o conhecimento do autor, o outro do 

processo. Em reswno, temos a interação, à distância, leitor x autor, via texto. E isso 

se faz mediante a recontextualização (do texto, do sentido) pelo leitor, que busca 

compreender o conhecimento do autor, pelo trabalho consciente do seu próprio 

saber. 

Orlandi, da perspectiva do discurso, trabalha a historicidadc da leitura. I~ o 

estudo da leitura, considerando-se as suas detenninaçõcs histórico-sociais. Para a 

autora, a leitura é produzida. Isso implica, conseqüentemente, na necessidade de 

considerarmos as suas condições de produção; e o funcionamento discursivo dos 

seus elementos constitutivos - os interlocutores, a situação c o contexto sócio­

histórico. 

Do ponto de vista discursivo, a compreensão de um texto deve levar em 

conta as condições de produção da leitura. Essa noção da compreensão coloca a 

necessidade de se pensar não num sentido para o texto, mas, o texto como lugar de 

possibilidades de sentido, uma vez que, o sentido, dependendo das suas condições 

de produção, sempre poderá ser outro; e o texto, então, uma unidade complexa de 

significações. E seu sentido não está em nenhum dos interlocutores, mas no espaço 

discursivo dos interlocutores. 

A autora considera a leitura como um complexo processo de interação 

verbal, onde jogam as relações leitor real x leitor virtual, leitor x autor c leitor x 

texto. E devemos resaltar, aqui, este processo de interação não pressupõe essas 

relações, apenas, dentro de um contexto imediato, mas também num contexto mais 

amplo, o contexto sócio-histórico. A produção de sentidos entre os interlocutores se 
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iàz a partir de posições sociais. O sentido é historicamente detenninado. 

Essa noção de interação (de Orlandi) implica em conseqüências relevantes, 

no processo de ensino-aprendizagem, se considerada como princípio no1icador da 

prática de leitura, compreensão e interpretação de textos. E é importante 

ressaltannos que, e em que, ela difere da noção de Silva c de Kleiman. 

Em Silva, temos a interação entre leitor e texto: um encontro entre srueito 

e objeto. Temos a ausência do autor: a "sua morte" (o seu apagamento). O trabalho 

do leitor consiste na restauração do sentido inscrito no documento escrito que 

registra diferentes experiências humanas. O texto escrito é o mediador da relação 

Homem x Mundo. 

No processo de interação de Kleiman, jogam as relações entre dois sujeitos 

(intencionais): leitor e autor. 

Embora a autora coloque que se trata de dois srueitos que "obedecem" a 

objetivos c necessidades socialmente detenninados, ela nos deixa entender que 

estamos tratando de sujeitos a-históricos, no sentido de não serem historicamente 

dek"fminados, urna vez que, são sujeitos "conscientes e capazes de controlar o seu 

próprio conhecimento". A leitnra é um ato social, mas restrita à ação de dois 

sujeitos. Uma relação sujeito x sujeito. 

Já, em Orlandi, o processo de interação pressupõe uma relação entre 

"sujeitos" historicamente detenninados, isto é, "interpelados" pela ideologia. Não 

são st\ieitos conscientes do próprio conhecimento. Não são a origem do sentido. São 

sujeitos filiados à determinadas posições, nwna conjuntura dada, a partir de onde 

produzem sentidos. 

O espaço de interlocução pressupõe o Outro: é espaço de dialogicidade, de 

uma dispersão de vozes. É o lugar do sentido, da história, da linguagem, da 
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ideologia, da interpretação. 

Em Silva, a interpretação (o trabalho de desvelamento do sentido inscrito no 

texto escrito) desvela o que a compreensão projeta. O sujeito-interpretante é um 

restaurador de sentidos. 

Em Kleiman, é o caminho da compreensão. O sujeito-interpretante se 

caracteriza como um leitor critico: tun sujeito do conhecimento. 

Em Orlandi, temos o gesto de interpretação do Sttjeito que intervém no real 

(do sentido), desestabilizando-o, reestruturando-o: ( re )fazendo sentido(s ), 

(re)fazendo st\ieito(s), (re)fazendo linguagem. 

Concluindo, podemos dizer que, embora Silva e Kleiman se oponham à 

prática tradicional da leitura, compreensão e interpretação de textos, ainda deixam 

espaço para o exercício de uma prática conteudista, uma vez que ambos, cada um, 

de sua posição, excluem a historicidade como elemento constitutivo dos sujeitos -

leitor e autor -, do texto; enfim, do processo da leitura, da compreensão c da 

interpretação. 

No espaço discursivo da escola, constituindo o dizer dos professores, dos 

alunos, dos autores dos LOs, podemos identificar, com lreqüência, a mobilização 

das noções desses três autores, porém, dentro de uma visão pouco explícita, entre 

tuna e outra posição; e não operando, ainda, uma (re)significação efetiva da prática, 

tuna vez que são utilizadas, apenas, para nomear, de for111a diferente, o que já está 

estabelecido, esvaziando-se, assim, de seus sentidos, os atribuídos pelos autores. 

Mas, mesmo assim, isso já significa a presença de um discurso outro, de uma nova 

forma de dizer, que pode abrir espaço para mn processo de (re)configuração do lugar 

da interpretação no discurso da escola; e do lugar do aluno-leitor no discurso (na 
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prática) da interpretação. 
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CAPÍTULO 111 

UM LUGAR DE REFLEXÃO (A AD) 

Escolher um lugar de reflexão significa, para mim, assumir uma posição, um 

lugar de observação do objeto em questão; no entanto, não se !Tala de uma escolha 

arbitrária, mas que se faz numa relação crítica, de confronto, com outros lugares. 

Deste confronto, emerge aquilo que nos faz essenciaL Neste capítulo, falaremos do 

que foi essencialmente constitutivo da minha opção pela AO. 

O I. A Análise de Discurso: uma nova forma de leitura 

Inicialmente, a minha filiação à AD se fez por se tratar de uma disciplina, 

na qual a interpretação tem lugar; e por ela se apresentar como uma nova forma de 

leitura em posição crítica às práticas de leitura já estabelecidas. Comecemos, então, 

pela referência ao movimento intelectual da França (anos 60), o estmturalismo, o 

qual podemos pensar, juntamente com Pêcheux e Orlandi, como o momento em que 

se coloca em questão a noção de leitura. 

SC!,'1.Uldo Pêcheux ( 1990: 253), o estruturalismo tilosófico dos anos 60 pattiu 

em guerra contra as diversas fonnas de evidência empírica da leitura. E em 

decorrência desse movimento, surgem, então, novas práticas de leitura que colocam 

em questão a noção de texto enquanto documento, Esta outra maneira de trabalhar 

o texto implica em questionar a transparência da língua, colocando em questão as 

certezas e as evídências referidas ao "documento textual". 

Em Orlandi ( 1994: O I), essa "suspensão" da noção de leitura pode ser 

55 



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 teórico, o que Pêcheux considera como um 

"dispositivo polêmico" contra as idéias dominantes da época, adeptas de certas 

concepções de leitura, dentre elas, a prática espontânea da leitura que, sob as 

múltíplas formas da 11 anáhsc de conteúdo", estava invadindo as ciências humanas. 

E esse dispositivo, Orlandi o concebe como um "aparato"; no caso, o aparato (um 

dispositivo) que trabalha a espessura lingüística e histórica: a discursividadc da 

linguagem. 

I~ no contexto intelectual da França (anos 60) que nasce o projeto da AO. 

E podemos considerar essa nova disciplina como uma nova fonna de leitura. E a 

questão da leitura se tornará posterionnente, em M. Pêcheux, tema decisivo, e será 

colocada desde 1969, na Análise Automática do Discurso (AAD 69), nos termos de 

uma teoria não-sul?fetiva, rompendo com os métodos existentes, denominados 

geralmente análise de conteúdo e, às vezes também, análise de texto. Esses métodos 

procuram responder a questões tais como () que este texto quis dizer? Que 

significação contém este texto~, em resumo: O que x significa? 

Esta !orma de trabalhar o texto, considerando um conteúdo suposto, supõe 

uma relação direta entre o sentido e as palavras. Isto tem sido criticado pela AO, 

como conteudismo. Isso significa que não se leva em conta a materialidade da 

lín1,'11a, a sua exterioridade. 

Assumindo essa posição crítica, a AO coloca em questão a autonomia da 

língua (do texto) e a onipotência do sujeito. A língua, por si mesma, não dá conta do 

sentido (o sentido não está no texto); o sujeito, por sua vez, não é a origem do 

sentido. Para a AO, sujeito c sentido, no processo da significação, são 

historicamente detenninados, isto é, o histórico é constitutivo do sujeito e do sentido, 
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mun processo simultâneo: nenhmn é anterior/posterior ao outro, em sua constituição. 

Logo, a sua preocupação, enquanto disciplina critica, é com a materialidade do 

sentido e com os processos de constituição do sujeito. No seu trabalho com o texto, 

toma como ponto de partida a historicidade aí inscrita, procurando compreender sua 

(do texto) relação com a exterioridade. A AD não se preocupa em encontrar o(s) 

sentido(s) do texto; visa compreender o funcionamento (não a função) de qualquer 

texto, entendido como objeto discursivo. 

02. O analista de discurso 

Na AD, interessou-me, de modo particular, a concepção de interpretação, 

enquanto tarefa do analista, mediante um dispositivo teórico- "procedimentos que 

exponham o olhar-leitor a nívei:·; opacos à ação estratégica de um Sl{jei/0
11 

(Pêcheux, 1984) -, que nos pennite fugir de um trabalho de interpretação subjetivo 

e espontâneo; que nos pennite transcender a imanência lingüística, t[rgindo do 

conteudismo. 

Segundo Orlandi (1996: 64), 

(..) interpretar, para o analista de discurso, não é alrihuir 

:wntidos, mas expor-se à opacidade do texto; ou, é antes 

compreender, (..) explicílar o modo como um oiyelo simbólico 

produz sentidos, o que resulta em que o sentido sempre poderá ser 

outro (..). 

Enquanto o sujeito linguageiro, frente ao objeto simbólico, lhe "atribui" 

sentido(s), acreditando na univocidade, na literalidade, o analista "se propõe", por 
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sua vez, a explicitar o modo como este objeto simbólico produz scntido(s). O 

trabalho de interpretação do analista coloca em questão a univocidadc do sentido e 

a estabilidade referencial, pois o sentido é produzido, noção que descentraliza o 

sttieito como fonte, origem do sentido. E se o sentido é produzido, a preocupação 

do analista se centra nas condições de produção, com a discursividade do objeto 

simbólico. Enquanto o sujeito línguageiro trabalha no nível das formulações, o 

analista trabalha a relação necessária das formulações com a constituição do(s) 

sentido( s ), entrando no nível da compreensão. O interpretar do analista seria o 

compreender da interpretação do sujeito, ou seria, como diz, Orlandi ( 1996 ), 

procurar distinguir que gestos de interpretação estão constituindo os sentidos (e os 

sujeitos, em suas posições). E o faz, pela mediação de um dispositivo teórico, por 

meio do qual contempla o movimento da interpretação, o que, para o sujeito, se 

apaga no momento mesmo da interpretação, produzindo a ilusão da evidência e a 

ilusão da subjetividade. 

Porém, o poder contemplar o movimento da interpretação mio significa a 

onipotência e onipresença do olhar do analista. Também ele, assim como seu 

dispositivo teórico, é afetado pela ideologia. Nenhuma teoria é neutra. Por outro 

lado, pretender contemplar, por inteiro, o movimento da interpretação, seria 

pretender a completude, seria pretender a exaustão. O que o diferencia do st\ieito 

Jinguageiro comum é que ele dispõe de um dispositivo teórico, que lhe possibilita 

trabalhar a opacidade do objeto simbólico. O analista trabalha sobre a incompletude, 

e é isto que justifica o trabalho da interpretação. 

Portanto, aqui, a nossa preocupação primeira é, mediante um dispositivo 

teórico, tentar explicitar o modo como se configura no LD o lugar do aluno-leitor. 

Nossa preocupação não é "descobrir" o sentido de "leitor"; temos como objeto o 
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fimcionamento discursivo do LD na produção do sujeito intcrprctantc (um efeito de 

sentido) da escola. 

03. O quadro teórico da AD 

Uma outra questão que se coloca como fundamental é o fato de a AD se 

inscrever em um quadro teótico que articula o lin!,>iiístico com o social. A AD 

pressupõe a Lingüística, mas considera outras dimensões: 

- o quadro da.Y instituições em que o discurso é produzido e lfUe 

delimita fortemente a enunciação; 

-os embates históricos, sociais(.) que se cristalizam no di,vcun;o; 

-o e.\]JGÇO próprio que cada di,\·curso cmdi~:,rura para ,\·i mesmo no 

interior de um interdiscurso. (Maingueneau: apud Brandão, 1991: 

18). 

Isso significa que, pela AD, temos a possibilidade de pensar nosso objeto 

de reflexão, num outro lugar que extrapole o estritamente lingüístico; o lingüístico 

deve ser considerado, mas na sua relação com a exterioridade, como lugar 

detenninado historicamente (o histórico é constitutivo da língua), como lugar 

ideológico. 

No nosso caso, si;,mit!ca não a busca de um conceito de interpretação, de 

leitor~ por si mesmo; mas significa uma possibilidade de compreender como se 

configura o que é constitutivo do lugar do sujeito interpretante no espaço discursivo 

da escola. Nesse caso, faz-se necessário considerar o discurso da interpretação e o 

lugar onde se produz esse cliscurso- a escola (uma instituição) ·c, aí, qual o lugar 
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que se dá ao aluno. enquanto sujeito interpretantc. 

Porém, é preciso levar em conta que o discurso da interpretação (na escola) 

é constituído por uma heterogeneidade de outros discursos, é preciso lazer recortes, 

pois nos é possível analisar apenas um estado de discurso de um processo 

discursivo; por isso, nos restringiremos ao espaço discursivo do LD. 

Sem pretender a exaustão do discurso da interpretação do LD, este trabalho 

tem como propósito, pela mobilização de alguns pressupostos teóricos da AD, 

vishmrbrar possíveis efeitos de sentido que vão (re)produzindo um sujeito-leitor na 

escola. Quem sabe, por este caminho, possamos melhor compreender a relação 

deste aluno-leitor na sua relação com o texto, com a língua, com a interpretação, 

cntirn, com o conhecimento; c a partir desta compreensão, possamos identificar uma 

falha neste sistema logicamente estabilizado (a escola), que nos ofereça espaço para 

uma possibilidade de (re)conlib'llração de um novo lugar, para um sujeito-leitor que 

não é obrigado a decorar, imitar., repetir; de um leitor que se coloque, não como 

"vítima", mas como sujeito de sua leitura (Orlandi: 1987). 

04. Sobre o nosso dispositivo teórico 

Na AD, teoria e análise caminham juntas, porém, aqui, abro espaço para 

enunciar algw1s conceitos básicos que orientarão o trabalho de análise c que irão 

sendo mobilizados e melhor explicitados no decorrer da análise. 

Neste estudo, temos a questão da exterioridade, isto é, da historicidadc, 

como princípio teórico fundamental. E, aqui, faz-se necessátio frisar a distinção 

entre historicidadc c história. Guimarães ( 1987) fala desta distinção entre as duas 

concepções: uma concepção diacrônica, temporalista; e uma social, que na AD, se 
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entende como condições sócio-ideológicas, condições de produção. 

Este nosso princípio teórico orientará todas as outras noções que serão 

mobilizadas: a historicidade do leitor, do texto, da língua, da interpretação e do LD, 

nosso lugar de análise. 

Neste trabalho, portanto, interpretação não se restringe ao âmbito do texto 

empírico, um objeto formal, mna mera soma de frases, ou partes, ou rragmentos. 

Interpretar pressupõe estar na história (historicidadc ); pressupõe assumir posições 

numa dada conjuntura sócio-ideológica. Interpretação não se restringe à busca do 

sentido, mas significa produção de sentidos, o que implica em que "o sentido poderá 

ser sempre outro". Esta concepção de interpretação desloca as noções de texto, 

lingua e leitor, outros três conceitos básicos em tomo dos quais se constituirá a 

nossa reflexão. 

A língua, não se considera aqui, como um sistema abstrato~ onde se 

consideram sua estrutura fmmal e as relações puramente lingüísticas. A língua é 

lugar ideológico. Deve ser pensada na sua espessura, na sua relação hngüístlco­

histórica. Não podemos restringi-la a um código disponível (um instrumento) aos 

seus usuários, a um suporte do pensamento, nem tampouco, como instmmento 

poderoso que, como propõe a escola, dele o leitor se apropriando, se toma 

consciente e crítico. A língua não é exterior ao sujeito; é lugar de sujeitos. Ela é 

produzida, pensada enquanto materialidade lingüístico-histórica; é um objeto 

simbólico. E mediante esta concepção de língua, podemos conceber o. texto, 

também, enquanto objeto simbólico, atravessado por uma multiplicidade de sentidos, 

por mna dispersão de sujeitos, c por isso, pode ser pensado como lugar de confronto 

(entre sujeitos), o que pressupõe exclusões, apagamentos, emergcncia (de dizeres) 

de sujeitos e de sentidos. Isto configura um espaço de interlocução, o espaço para 
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a interpretação. 

Podemos, finalmente, concluir dizendo que o sentido é histórico: ele se 

constitui nesta relação sujeito/historieidade!língua. 

O nosso Jugar de análise, o LD, também, deve ser pensado enquanto lugar 

(instrumento) ideológico, por isso, longe de o eonsiderannos, enquanto espaço 

neutro, "um t,.rrande amigou do aluno, como o concebem os autores, em seus 

nrccadinhos", onde dizem o quanto ele é "útil", "agradável", "intercssanten; c o 

quanto "pode fazer o alw10, cada vez mais, gostar de estudar português", etc. 

Tomamos, então, como ponto de partida para a nossa análise a questão do 

aluno-leitor (um sujeito interpretante ); a língua ( wn objeto lingüístico-histórico); e 

a produção sócio-ideológica do sentido. 

05. Sobre o corpus 

Antes de passannos à análise, façan10s algumas considerações sobre o 

corpus. 

Na AD, a construção de um corpus não antecede a análise. A delimitação 

de um corpus faz parte da análise, já é decorrência do gesto de interpretação do 

analista. À medida que vai se desenvolvendo a análise, o corpus vai se 

( re )configurando. A sua delimitação se faz mediante os objetivos de análise e o 

recorte teórico-discursivo. Para Courtine (1981: 58), o corpus é: 

(.) um conjunto aberto de articu/açtJes cuja construção não é 
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efetuada de uma vez por todas no estado inicial do procedimento 

de análise (.). 

E para Orlandi ( 1989: 32), não existe um discurso fechado em si mesmo. 

Analisa-se um estado de um discurso de um processo discursivo. Não há pretensões 

à exaustão do corpus; o que se pretende é expor o olhar à opacidade da linguagem, 

visando a maior profundidade possíveL 

No nosso caso, construímos o nosso corpus dentro dos limites do LD c, aí, 

ainda, efetuamos recortes. Vamos analisar estados de um discurso. Interessa-nos a 

explicitação, não exaustiva, mas, mais profunda, isto é, o desobscurecimento do 

lugar do leitor, não o seu evidenciamento; pelo contrário, interessa-nos atravessar 

o olhar através da opacidade do que se mostra sob a evidência. 
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CAPÍTULO IV 

A INTERPRETAÇÃO NA ESCOLA: O LUGAR DO 

ALUNO-LEITOR NO DISCURSO DA 

INTERPRETAÇÃO 

I. Algumas considerações gerais 

A idéia de (rc)pcnsar a problemática da interpretação no espaço específico 

da escola, surgiu em decorrência da minha própria experiência, enquanto professora 

de Línb'lta Por!Ub'licsa, com o trabalho de estudo de textos com alunos de I' grmr, e, 

também, do meu contato com o trabalho de outros professores; porém, lembramos 

que isto não se constitui nwna proposta inédita. A preocupação com a interpretação 

de textos, enqtllillto prática escolar, não é exclusividade do século XX, e tampouco 

das últimas décadas. Segundo Faria (1992), essa prática tem origem na ·Grécia 

antiga, inicialmente, com o texto poético, depois, com outros gêneros literários, 

objetivando, a princípio, a foiTilação moral e religiosa do aluno, mais tarde, se 

constituindo em uemdição livrescan, isto é, "o conhecimento dos clássicos /ornou-se 

tanfim em si mesmo(.)", 

No Brasil, segundo a mesma autora, no século XX, o ensino de Poriuguês 

ainda traz esta marca. Até meados de 60, ainda eram os textos clássicos, o nosso 

modelo de leitura. Podemos citar a título de ilustração, duas antologias que datam 

do século passado, cujos textos, até pouco tempo atrás, figuravam em LOs já 

considerados atualizados: de 1866, um compêndio escolar de Sotero dos Reis, uma 
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antologia composta de clássicos da antigüidade greco-latina, uns poucos escritores 

portugueses, e alguns raros brasileiros; de 1895, a Antologia Nacional de Fausto 

Barreto e Carlos de Laet - esta já mais atualizada, restrita a autores portugueses e 

brasileiros, porém, mantendo o conceito tradicional de clássicos da literatura escolar. 

A partir da década de 70, o texto clássico tradicional vem sendo substituído por 

outros tipos de textos, embora professores e autores de LDs ainda não tenham 

chegado a mn consenso sobre o que deve ser o "texto ideal" para o ensino de línt,rtm 

portuguesa. E a isto, podemos acrescentar que, também, não está bem definido o que 

seja o trabalho com o texto. E, tratm1do-se da questão da compreensão c 

interpretação, podemos dizer que se trata de um lugar um tanto quanto nebuloso, se 

confrontarmos os objetivos propostos com o que consiste no real dessa prática. E 

toda essa indcfinição é constitutiva do lugar de fonnação de um leitor "eficiente", 

que, segundo a escola, é sua maior preocupação. O programa de Língua Portuguesa 

(SEMG), de I 995 coloca isto de forma explícita: 

A escola deve levar o aluno a participar, com eficiência e gosto, 

do mundo da escrita. E'ise mundo, construído a cada dia nas 

sociedade.'; letradas, é composto pelos texto.v que as pessoas vão 

lendo e escrevendo pela vida afora. Ler e escrever .vão duas faces 

da mesma moeda, de tal modo que não deveriam di::;sociar-se. 

Entretanto. como a maioria das pessoas. após sair da e,\-cola. 

passa mais tempo lendo que e~\·crevendo. é obrigação da escola 

lornar-se. antes de tudo, um laboratório de leitura. onde o aluno 

vossa exverimentar. desenvolver e conterir suas habilidades de 
~ • 6 

leitor. vara auir eücíentemente como ta! na sociedade em (/UC vive 
' 

(pág. 14) (grifas nossos). 
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De nossa parte, embora ocupe o texto lugar privilegiado no cenário das 

escolas brasileiras, embora seja o exercício de compreensão c interpretação um lugar 

comum nos LDs, embora o texto tenha se constituído em objeto de reflexão de várias 

pesquisas que tematizam a questão da leitura, o Estudo de Texto (c a questão da 

interpretação) se constitui, ainda, numa problemática mal resolvida. 

Neste capítulo, a nossa atenção se centrajusto neste lugar pouco visível: a 

interpretação de textos na escola de primeiro grau. 

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

didático (LD) 

Iniciemos, então, com o questionamento que se constitui no ccme da minha 

reflexão c que, por isso mesmo, servirá de lio condutor da minha análise: Qual é o 

lugar do aluno-leitor, enquanto sujeito-interpretante, no discurso da interpretação da 

escola'> 

Para pensarmos sobre esta questão, necessitamos de um ponto de 

ancoragem, uma vez que o discurso da interpretação da escola, como todo discurso, 

se constitui de uma heterogeneidade' de outros discursos (também heterogêneos). 

Por sua vez? esse nosso ponto de ancoragem tem também como marca a 

heterogeneidade. E como nenhum olhar analista é tão onipotente a ponto de 

1Scgundo Orlandi c Guimarães (1988: 17), "(..)o discursa é caracterizado por uma 
dupla dispersão: a dos textos e a do sujeíio. (. .. ) O discurso é uma dispersão de textos e o /ex/o 
é uma dispersão do ST{íeito (...)". 

Isso nos deixa entender que ''o texto é atravessado por várias posiriíes do st4eito. (..) 
e.<,·sas d!'ferentes posiçiks do sujeito no texto correspondem a diversas formaçôes discursivas" 
(ibidem) (grifo dos autores). 
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atravessar toda essa opacidade, faz-se necessário etetuannos recortes2 Trabalhamos 

com a heterogeneidade e com a incompletude. E dada essa condição, é preciso 

delimitar domínios. E na delimitação destes domínios, vamos operar com as noções 

de universo discursivo, campo discursivo e espaço discursivo. 

Segundo Maingueneau (1989), "Universo discursivo", entende-se como o 

conjUilto de formações discursivas de todos os tipos, que interagem numa 

conjuntura. Embora finito, é um conjlmto irrepresentável. Constitui-se no lugar a 

partir de onde se recortam os "campos discursivos" que, por sua vez, se definem 

enquanto conjUiltos de formações discursivas que se encontram em relação de 

concorrência; "espaço discursivo", enfim, delímita um subconjunto do campo 

discursivo, se definindo em fimção do(s) objetivo(s) da análise. 

No nosso caso, o wliverso discursivo se constitui de todos os discursos 

sobre a interpretação na escola; o campo discursivo, o LD; e os espaços discursivos, 

a teoria e a metodologia do LD. 

Proponho, então, como objeto específico de reflexão, o campo discursivo 

do LO, onde, mais especificamente, trataremos de dois espaços discursivos: a teoria 

e a metodologia do LO. 

Optamos por trabalhar a discursividade do LO, uma vez que este, ainda 

hoje, se constitui num "porto-seguro" dos professores. A maioria ainda se pauta por 

um LO: ou segue literalmente um LO, ou "orienta-se" por um, no caso de não adotá­

lo; essa orientação, é bom ressaltar, consiste em transcrevê-lo (os seus exercícios) 

fielmente. Essa transcrição não se faz apenas de um único livro, porém, de vários, 

1Recorte está significando uunidade discursiva" (Oriandi, 1984). 
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mas é transcrição, mera cópia. Prioridade do conteúdo. A não-adoção de um LD 

nesse caso, significa apenas a sua não-aquisição. 

Enfim, apenas uma minoria, podemos dizer, diz não tomá-lo como modelo 

no trabalho de ensino/aprendizagem. Estes se dizem orientar por outras propostas, 

como, por exemplo, o trabalho de Kleiman, de Silva, Gcraldi, Koch c o de Orlandí. 

E dentre estes, podemos encontrar aqueles, cujo discurso não condiz com a prática 

e, ainda, aqueles que se enredam num discurso desconexo, inconsistente, buscando, 

ao mesmo tempo, nas várias e distintas abordagens, na esperança de abarcar o 

problema, elementos que orientem a sua prática, criando, assim, um emaranhado 

teórico, um sincretismo. 

Mas, enfim, o nosso foco de interesse, neste trabalho, é o trabalho de 

interpretação proposto pelo LD, pois aí se inscreve ainda a maioria; e a sua não­

opção se coloca, aínda, como uma questão muito recente, ao se pensar o seu lugar 

no ensino brasileiro, a sua "tradição". O LD é um dizer. É lllll instrumento ideológico 

e faz parte de tun imaginário. A sua ausência, enquanto objeto fisico, não significa 

o seu apagamento, enquanto pertencendo ao discurso da escola. O que se poderia 

dlzer é que, atualmente, existem tentativas de mudança, busca de novos enfoques, 

como, por exemplo, o constmtivismo, a lin!,>ilística textual, por parte de alguns 

autores de LDs. Mas ele continua a reinar; temos a FAE para garanti-lo c autorizá­

lo. Portanto, tratando-se da não-opção pelo LD, o que temos é uma questão 

indefinida, muito mal resolvida. E foi a partir do LD que comecei 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 questão do compreender: compreende-se, para depois se 

interpretar: Compreensão e Interpretação de textos. E com relação a essa 

temlinologia, podemos notar uma certa flutuação 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 ti, ti Exploração e Extrapolaçãou ou, às vezes, apenas, 

"Interpretação do texto". Mas podemos afirmar que, sob essas diferentes rubricas, 

o que se faz sob o rótulo da "Compreensão e Interpretação" continua presente. Sobre 

esta questão, falaremos mais detidamente no item 3.2.1. 

Retomemos a nossa questão inicial. 

Retletir sobre o lugar do aluno-leitor (enquanto St\jeito interpretante) neste 

espaço discursivo implica, antes, em mn questionamento de ordem mais geral: como 

o LD trabalha a questão da interpretação de textos 'I Ou melhor: que metodologia c 

que pressupostos teóricos orientam este trabalho de interpretação? 

Estes dois domínios- o teórico e o metodológico- se constituem, aqui, para 

nós, em lugar de observação de alguns pontos pertinentes num processo de 

interpretação: 

I) as concepções (explícitas ou implícitas) de: leitor, texto, língua e 

interpretação; e, 

2) o procedimento metodológico: a estruturação, ou seja, a organização do 

trabalho de compreensão c interpretação de textos; c incluo, também, aqui, como 

constitutivo da metodologia, os Tipos de questões destinadas ao aluno-leitor; c a sua 

Tenni1wlogia. 

O estudo dessas questões nos possibilita (re)pensar o lugar do aluno-leitor, 

enquanto sttieito interpretante, na escola de I o grau, o ceme da nossa problemática. 

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

teórico-discursivo, proponho que a nossa análise se faça em dois momentos: 
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primeiro, faremos uma reflexão em tomo dos aspectos teóricos acima mencionados; 

isto, a partir do discurso dos autores em alguns LDs selecionados; segundo, 

procederemos a uma análise do que esses autores nos apresentam como sendo 

Estudo de Texto, ou seja, como exercício de Compreensão e Interpretação; e do 

modo como o organizam. 

3. A análise 

3.1. do Dizer dos autores dos livros didáticos: leitor, texto, língua, 

interpretação 

ReJletir sobre a questão da interpretação de textos enquanto proposta do LD, 

nos detendo apenas nas questões de compreensão e interpretação, embora seja este 

considerado pelo professor e pelo aluno (e pela escola) o lugar por excelência da 

interpretação, em muito restringiria a nossa visão sobre o tema em questão, porque, 

assim, estariamos desconsiderando o lugar, a partir de onde se faz (o autor) o 

cerceamento do trabalho de ioterpretação; onde podemos entrever mna possível 

posição teórica (e também ideológica). 

Como material de análise, apresentamos um conjm1to de seqüências 

discursivas extraidas de "apresentações", "instruções aos professores", "objetivos 

propostos"- em Tufano (1988), Faraco (1994) e Nicola (1995) (Ap. I)- lugares de 

onde esses autores orientam, tematizando a questão da leitura, o trabalho da 

interpretação. 

Centraremos nossa atenção nas suas definições e caracterizações (explícitas 

ou não), e tentaremos, da perspectiva da teoria da Análise do Discurso, uma re-
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significação dos seus conceitos que se constituem, uma vez cristalizados, em um 

conjtmto de evidências. 

Embora se caracterize o nosso recorte discursivo pela heterogeneidade 

constituída pelas diferentes posições dos autores analisados, podemos depreender, 

daí, dois dizeres comuns, e predominantes, constitutivos do seu discurso, 

fi.mcionando como "eixos" de sustentação do discurso da leitura e da interpretação: 

i) a pnmazm do texto - o texto se constitui no elemento pnmc1ro e 

"imprescindível" nas atividades das aulas de português; e, mais ainda, deve ser o 

"ponto de partida" de todas as atividades: 

1) "Acreditamos, a cada dia, com mais raziJes, 

que o trabalho com o texto deve ser o !!/ementa 

irradiador de todas as atividades da aula de 

português" (Nicola, Ap. 1: 102) 

2) "Os estudos gramaticais constituem ( . .) apenas 

uma pequena parte deste volume. O papel mais 

importante cabe ao /ex/o e sua interpretação (..)" 

(Ibidem) 

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

"desenvolver", "melhorar1
', "ampliar" a capacidade de c01mmicação (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, não caiamos na ilusão da literalidade desse 

dizer; é preciso atentarmos em relação aos seus possíveis efeitos de sentido. 

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

diferentes: 

(..) a mera repelirão de um enunciodo (..) significa 

diferentemente, pois introduz uma modificação no processo 

discursivo (Orlandi: op. cil.: 119). 

E, por outro lado, podemos entender que um dizer significa em decorrência 

da "posição" em que se encontra o sujeito, isto é, em decorrência da sua relação com 

as fonnações discursivas que controlam esse dizer. 

De acordo com a Análíse do Discur.'·dJ, o sentido nüo existe em si 

mas é determinado pelas posiç:õe.':l· ideológicas em jogo no 

processo sócio-histórico em que as palavras são produzidas. 

As palavras mudam de sentido segundo as posições daqueles que 

as empregam. Elas tiram seu sentido dessa,\· posiç·ões; i.\·! o é, em 

relação às fórmações ideológicas nas quais essas posições se 

inscrevem (Orlandi e Guimarães, op. cit.: 21). 

Então, partindo do princípio de que o sentido pode ser sempre outro, 

considerando as diferentes posições dos autores, vejamos, então, que gestos de 

interpretação estão constituindo, neste espaço discursivo, o discurso da primazia do 

texto c da necessidade da leitura (e o lugar do leitor). 
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Podemos dizer que esses autores vão tramando o seu discurso em torno de 

alguns conceitos, que se constituem em marcas de sua discursividade, emprestados 

de outros campos discursivos: é a presença de um discurso outro constituindo a 

heterogeneidade discursiva da interpretação no LD. 

Analisemos alguns desses conceitos: 

i) produto: 

4) "(. . .) o trabalho com o texto deve ser o 

elemento irradiador de todas as atividades da 

aula de português. Textos modernos, produtos de 

diferentes manifestações artísticas (...) ou da 

comunicação objetiva da imprensa (..), ou mesmo 

da criação publicitária (.,Y (Nicola, Ap. I: 102) 

ii) organização: 

5) 'j4 interpretação permite "desmontar" cada 

texto, evidenciando as relações que estruturam as 

diversas partes e o todo orgânico que é cada 

texto". (Ibidem) (aspas do autor) 

iii) mensagem: 

6) "Ampliar a capacidade do aluno de 

compreender e enviar mensagens por meio da 

língua portuguesa - esse é o objetivo principal do 

Curso Moderno de Língua Portuguesa, que 

apresentamos aos pr<!fessores de 1 a grau. 

(fujàno, Ap. f: 1 00) 
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iv) registro: 

7) '\4 língua escrita não só registra fatos desse 

mundo, mas também lança perguntas sobre as 

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

Em Nicola (frag. 4 e 5), o texto é wn todo "orgânico" (organizado em partes 

desmontáveis): um produto. 

A concepção de texto como "produto" nos faz pensar em algo pronto e 

acabado, idéia que se reforça pelo fato de que esse produto é wn todo organizado 

(estruturado) em partes - começo, meio e fim; ou em parágrafos; ou, mesmo, como 

muitos autores de LD o fazem, em "partes"' (segmentação por assunto) -, logo, 

"desmontável", como coloca Nicola, embora ele afi.m1e que este "desmontar" 

significa "evidenciar relações" que estruturam o texto, fazendo com que ele seja um 

texto. 

Esta é uma posição criticada por Orlandi, na sua perspectiva discursiva de 

leitura ( cap. I!). Como vimos, a autora parte do princípio de que a leitura é 

produzida, o que implica na necessidade de se levar em conta as suas condições de 

produção. Esta noção discursiva da leitura desloca a noção de texto enquanto 

produto; enquanto unidade fechada com começo, meio e fim. Sob este ponto de vista 

discursivo, o texto é concebido enquanto espaço discursivo e isso significa sair da 

imanência lingüística; significa considerá-lo na sua relação com uma exterioridade 

constitutiva. O texto é wn objeto lingüístico-histórico. 

3Esse tipo de exercício é comum nos LDs: os autores dos LDs propõem dividir o texto 
em "n" partes, dando-se a cada parte um título. No seu texto, Nicola não especifica a que "partes" 
está se referindo. 
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Um outro conceito que devemos, aqui, colocar em questão, é a noção de 

texto, enquanto "um todo orgãnico" - organizado em partes. Essa concepção de 

texto, enquanto soma de partes, é da ordem do "lingüístico", excluindo, assim, o que 

é constitutivo do texto, a historicidade: do texto, do leitor e, conseqüentemente, do 

sentido. Um texto, frisamos, é um objeto lingüístico-histórico c é de natureza 

intervalar: se produz no espaço de interação entre sujeitos: o leitor, autor e possíveis 

outras posições de sujeitos que atravessam o texto - "o texto é atrave.•;,•wdo por 

várias posições do sujeito" (Orlandi e Guimarães, op. cit.). 

Uma terceira questão que aqui merece ser discutida é a concepção do 

trabalho de interpretação e, conseqüentemente, a noção de leitor, enquanto sujeito 

inlerpretante. 

O autor concebe a interpretação como trabalho que permite "evidenciar" as 

relações que estruturam as diversas partes do texto. Podemos isto entender como um 

propósito de tomar o texto (o sentido) evidente? Se assim for, isso pressupõe o 

apagamento dos equívocos; pressupõe tun trabalho de legitimação. Podemos, assim, 

pensar, uma vez que o autor concebe o texto enquanto produto de manifestações­

artísticas, da comunicação objetiva da in1prensa, da criação publicitária; e produto 

é "cristalização", um efeito ideológico. 

Neste caso, quanto ao leitor, o seu lugar está entre o começo e o fim do 

texto empírico, onde tem como possibilidade trabalhar a literalidade do sentido, na 

linearidade do texto. 

No discurso de Nicola, podemos perceber, estão presentes a linearidade, a 

literalidade e a completude, marcas constitutivas do discurso da interpretação na 

escola. 
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Em Tufano, temos uma dupla posição (frag. 6). 

Por um lado, a língua é o meio pelo qual o aluno pode ampliar sua 

capacidade de compreender e enviar mensagens, o que é possível 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 comunicação do aluno. 

Essa posição de Tufano coincide com a tradicional concepção de ensino de 

lín!,'llll, presente em !,'l'ande parte dos LD e propostas de ensino: a língua é um meio 

(um código) de comunicação entre os "usuários". Faz-se necessário, portanto, o seu 

domínio. 

Esse tipo de proposta se centra no tradicional esquema: emissor-mensagem­

recebedor, onde o emissor, se utilizando do código (a língua), envia uma mensagem 

ao recebedor. Esta é tuna concepção que, também, limita e empobrece as noções de 

língua, texto, leitura; e o trabalho de interpretação se restringe na busca de tuna 

informação: a uma prática conteudista. Trata-se de tuna prática centrada na "função" 

de comunicação da língua, tomando-a como "um instrumento disponível aos seus 

usuários", não se levando em conta o seu fimcionamento. 

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

servir como material para o exercício da reflexão crítica (interpretação c1itica): 

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

como matgria/ para o exercício da re,tlexão 

crítica". (Tufano, Ap. f: !00) 

Do ponto de vista do autor, o texto deixa de ser, apenas, lugar de 
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inlànnação, pass1111do a significar também lugar de reflexão. 

Assim, no discurso de Tufano, coexistem duas noções de texto que se 

opõem, assim como duas respectivas posições de leitor: texto, lugar de conteúdo; e 

texto, lugar de reflexão. Leitor-decodificador e leitor-interpretante. Interpretação 

enquanto prática conteudista se opondo à uma prática de reflexão. 

No entanto, é preciso atentarmos ao fato de que, no momento em que ele 

fala do "exercício da reflexão crítica", ele assume um lugar-comum do discurso da 

escola: a transformação do aluno em um leitor crftico. Este é um dizer já 

institucionalizado, que configura uma forma estabelecida pela escola. 

Trata-se de um enunciado que se apresenta como evidência, como diz 

Ferreira (1993; 69), ao tratar da questão do clichê e do estereótipo, "individualmente 

repetida e consensualmente aceita". Podemos dizer que estamos tratando de um 

"clichê". E vamos entendê-lo aqui como Ferreira (op. cit.: 73), enquanto constmção 

de aparência lingiiísticamente cristalizada que abriga um sentido que tem sua direção 

alterada; por isso mesmo, um lugar contraditório, pois ao mesmo tempo que enuncia 

aquilo que se constitui numa expectativa, o lugar de um sujeito interpretante, produz 

um efeito de anulação, de apagamento do espaço do leitor; do lugar onde possa 

construir "sítios de significância" (Orlandi, 1996: 64). Este dizer funciona não como 

tal, como se mostra aparentemente. E isso se mostra na prática, através dos 

exercícios de compreensão e interpretação propostos, no espaço da linearidade e da 

literalidade (discutiremos isso melhor na análise dos Tipos de Questões: item 3.2.2). 

Além do mais, não nos esqueçamos de colocar em questão a concepção de "leitor 

critico". Além de "~ritico", ele deve ser "consciente". Um sujeito capaz de controlar 

o próprio conhecirqento, que se coloca enquanto origem do sentido. Eis, aí, o lugar 

de emergência do sujeito jurídico, a noção de sujeito da nossa sociedade: livre 
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(autônomo), porém submisso (Foucault: 1977). 

Na verdade, o que temos é um lugar (para a escola) de resistência e coerção. 

O que Tufano nos apresenta como "lugar de reflexão crítica" para o leitor, 

em oposição ao "lugar de decodificação", podemos entender como a mesma coisa, 

ou quase a mesma coisa, uma vez que, do lugar de reflexão, o ahmo-leitor tem (mais 

que no outro lugar) a ilusão do poder da linguagem, uma vez que, no primeiro, ele 

se diz, imitando; e no segundo, ele se diz, apenas, repetindo, copiando aquilo que 

deve ser dito. Em arubos os lugares, ele está sendo dito, mas por um efeito 

ideológico de apagamento, necessário para a (re )produção de sujeitos, ele tem a 

ilusão do dizer. 

E por último, no fragmento 7, Faraco nos "apresenta" sua coleção didática, 

enunciando que a lingna escrita ntio só registro fotos desse mundo, assim como 

lança perguntas sobre as coisas da vida. 

Parafraseando o autor, eu diria, então, que a língna (escrita) é lugar de 

registro (desses fatos a que se refere o autor: surpresas, alegrias, problemas, 

mistérios, aventuras); e, conseqüentemente, paríindo dessa concepção, podemos, 

tarubém, pensar o texto (escrito) como lugar de registro; o que, por sua vez, nos 

remonta à idéia de texto enquanto documento: lugar de informações. Dessa fonna, 

também, aqui, a questão da leitura (e da interpretação) se coloca enquanto wua 

prática de decodificação. Só que o conceito de decodificação, devido ao conceito 

de texto enquanto documento, nos faz pensar numa possível aproximação do 

conceito "hermenêntico" de decifração, isto é, a busca do sentido oculto. 

Mas, por outro lado, esse documento escrito, segundo o autor, também, 
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"lança pergw1tas sobre a vida", o que nos deixa pensar num possível deslocamento 

de sentido com relação às noções de texto, leitor e interpretação, onde, texto deixa 

de ser apenas um documento escrito, contendo registros qne se dão a um leitor­

decodificador para o exercício da decifração, passando a significar lugar de 

questionamento. 

Este conceito (questionamento), mobiliza a noção de texto, desestruturando­

o, enquanto materialidade empírica, imanentemente lin~o>üística, enquanto lugar de 

informação, para tuna estreita concepção de leitor. A noção de questionamento 

pressupõe a dúvida, o equívoco, a contradição, o que por sua vez pressupõe 

diferentes interpretações. E diferentes interpretações oferecem lugar para o debate, 

para o confronto. Isso nos deixa entrever uma possibilidade de interlocução, de 

produção de sentido(s), de produção de tun lugar de leitor com direito à 

interpretação'-

Partindo destes dois pontos de vista, em Tufano, como podemos ver, se 

delinean1 duas posiçôes de leitor, o qne, por sua vez, nos coloca um problema, tuna 

questão ambígua, porque, tanto podemos pensar nwn leitor de "dupla face", ou seja, 

wn mesmo leitor asswnindo as duas posições: a) ora como decodificador, ora como 

interpretante, ou b) decodificando e interpretando (um leitor 

decodíficador/iuterpretante) ao mesmo tempo; assim como podemos pensar na 

possibilidade de duas posições diferentes para diferentes leitores: a) um que só 

interpreta (atribui sentido(s)), e b) outro que só decodifica (que lê a literalidade). 

Esta ambigüidade que caracteriza o discurso deste autor é constitutiva, 

também, do discurso da interpretação da escola. E na prática isso se dá da set,>uínte 

4Alusão a Pêcheux (Ler o Arquivo Hoje} 
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fonna: 

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

interpretá-lo; mas também, 

b) (com menor freqüência) trabalha-se a interpretação, sem dividi-la em 

"momentos estanques", isto é, em leitura, compreensão e interpretação. 

2) por outro lado, na escola, há os leitores autorizados a interpretar, por 

exemplo, o autor do LD, o professor, o pedagogo, e há os que devem decodificar. 

A estes últimos, lhes dão, apenas, o espaço da literalidade, porém, isso se apaga no 

discurso da interpretação, onde, para todos os efeitos, interpretar é um direito, e uma 

necessidade mesmo, de todos. 

Resumindo, podemos dizer que esta primeira análise nos mostra algumas 

características predominantes do discurso dos autores em questão (o discurso do 

primado do texto e da necessidade da leitura): 

a) a linearidade e a líteralidade do sentido; 

b) a completude (do texto) e o conteudismo; 

c) a capacidade de comunicação e/ou a capacidade de reflexão 

(interpretação); e, 

Essas qualidades configuram o lugar (contraditório) do leitor (de dupla face) 

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

Passemos agora ao nosso segundo momento de análise. 

No inicio deste trabalho, a minha proposta de reflexão em torno da questão 

da interpretação na escola apontava como objeto de estudo apenas o dizer dos 

autores do LD (1" análise) e as questões de interpretação propriamente ditas. Esta 

minha questão, no decorrer do exame dos LD e da seleção (delimitação) do material 

de análise, começou a se delinear de forma diferente. Antes, me intrigava o 

relacionamento do alnno-interpretante com as questões de interpretação, e isso se 

tornou o centro de minha atenção. Depois, comecei a perceber que na prática de 

Estudo de Textos não contava apenas a "estreita" relação do a!Uilo-interpretante com 

as ditas questões. Havia outros elementos significativos também ajudando a produzir 

uma prática discursiva. Primeiro, percebi que não poderia omitir o fato de que, em 

grande parte dos LDs, a questão da interpretação pressupõe a compreensão, ou 

meU1or, o trabaU10 de interpretação passa pelos "trilhos" da compreensão; sef,'lmdo, 

o momento da interpretação, para alguns autores, se desdobra em dois: o da 

interpretação e o da interpretação critica. O trabalho com o texto pode significar um 

exercício de Compreensão, Interpretação e Interpretação Critica; terceiro, percebi 

que a questão da Terminologia- a variação tenninológica- se constituía também 

mun fato discursivo, pois aí podemos identificar o caráter instável do discurso da 

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

Como podemos perceber, o lugar do aluno-leitor se configura não só nos 

limites da estreita relação entre aluno-leitor e questões de interpretação, mas 

também, pelo funcionamento discursivo da Terminologia e da Organização do 

Estudo de Textos, isto é, o modo como se dispõem as questões. Apresentamos, 
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então, para este momento de análise, dois fatos discursivos: a Tenninologia e os 

Tipos de Questões. 

O nosso material de análise se constitui de uma amostragem dos tipos de 

questões mais comuns que circulam no contexto escolar, trabalhando a relação entre 

aluno-leitor e a prática de Estudo de Textos, produzindo (detenninando), para este 

aluno-leitor, um lugar de sujeito-interpretante, na escola; e um quadro de 

tenninologias. 

A seleção (delimitação) desse material foi feita mediante o exame de 

propostas de Estudo de Texto de Maranhão (1975), Cegalla (s. d. publicação), 

Prates (1984), Tufano (1987), Soares (1989), Junqueira (1990), Goldstcin ( 1993), 

Faraco e Moura (1994), Nicola (1 995) e Luft (1996), autores, estes, apontados, por 

distribuidoras e livrarias de Uberlândia, como sendo os mais solicitados. 
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3.2.1. a Terminologia: flutuação terminológica 

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

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

TERMINOLOGIAS 

Faraco I) COMPREENSÃO 
2) INTERPRETAÇÃO 
3) PONTO DE VISTA 

Cegalla I) INTERPRETAÇÃO DO TEXTO 
2) ATIVIDADES 

Maranhão ESTUDE O TEXTO E RESPONDA 

Prates I) VAMOS DISCUTIR O TEXTO 
-+TEMPO E ESPAÇO 
~>FALA DAS PERSONAGENS 
~> CARACTERÍSTICAS E SENTIMENTOS DAS PERSONA-

GENS 
2) INTERPRETAÇÃO 
3) A SUA INTERPRETAÇÃO CRÍTICA DO TEXTO 

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

Soares COMPREENSÃO DO TEXTO 

Junqueira I) RECONSTITUIÇÃO DO TEXTO 
2) COMPREENSÃO 

Goldstein 1) COMPREENSÃO 
2) COMPOSIÇÃO DO TEXTO 
3) DO TEXTO AO CONTEXTO 

Luft INTERPRETAÇÃO DO TEXTO 

Nícola V AMOS TRABALHAR O TEXTO 

Quadro I 

Examinando os Ws, em busca de tipos de questões, chamou-me atenção a 

variação tenninológica dos autores. Na prática cotidiana, ingênua e "neutra" das 
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salas de aula, este é um aspecto que não nos chama muito a atenção, porque, neste 

tipo de prática institucionalizada, tudo parece normal e evidente. Uma "mbrica" 

diferente, podemos pensar, significa apenas uma "mbrica diferente", uma "vontade" 

do autor, nada mais. Mas, retomando o conceito de Orlandi (op. cit.), podemos dizer 

que se trata de um gesto de interpretação. E o gesto de interpretação pressupõe um 

sujeito, que ao interpretar está afetado pela ideologia, mediante sua filiação a uma 

formação discursiva. A palavra (a linguagem) "possui sua materialidade especifica 

que não autoriza o seu uso ingênuo" (Orlandi, 1989: 18) e significa em fimção da 

posição do sujeito, e na relação entre sujeitos. Uma mbrica, uma dada terminologia, 

levando-se em conta o seu ftmcionamento, podem significar um princípio de 

organização, uma marca de identidade, exclusão de diferenças, silenciamentos; no 

nosso caso, podemos pensá-los como um mecanismo de "interpelação" (Althusser: 

1985) do aluno e do professor, enquanto sujeitos interpretantes do espaço discursivo 

da escola, via LD, pois essas rubricas trabalham a relação leitor x interpretação. 

Estamos tomando a questão terminológica, porém, para mostrar wn outro 

aspecto que aí se mauifesta e que, para nós, se toma relevante: a instabilidade dos 

autores, mostrada através da variação terminológica que os LDs nos apresenta; e 

através de um outro aspecto, também significativo, que se revela enquanto 

constitutivo desta variação: a divergência nos critérios adotados na organização 

(distribuição) das questões. Esta divergência nos critérios, que se mostra nas 

diferentes formas de tratamento do texto, o que, por sna vez, se mostra através de 

mna materialidade empírica, como no caso, as rubricas, mna terminologia, no espaço 

fisico de mn LD, nos indica as diferentes posições dos autores, enquanto sujeitos do 

discurso da interpretação. Essas diferentes posições se constituem de diferenças, 

aproxinmções, afastamentos, equívocos, apagan1entos .... E tudo isso, por sua vez, 

constitui uma heterogeneidade que se abriga sob essas "rubricas", essas 
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"categorizações", sob o signo da evidência. 

Não pretendendo a exaustão, apresentamos um quadro comparativo 

contendo a terminologia dos autores analisados - embora estejamos sujeitos 

(sempre!) às exclusões, aos silenciamentos, mesmo assim, não pretendendo uma 

"planificação" - tentando trazer à tona algumas diferenças. 

AUTORES QUADRO COMPARATIVO: TERMINOLOGIAS 

FARACO COMPREENSÃO INTERPRETAÇÃO PONTO DE VISTA 

CEGALLA INTERPRETAÇÃO ATIVIDADES 

MARANHÃO ESTUDE O TEXTO 

E RESPONDA 

PRATES V AMOS DISCUTIR INTERPRETAÇÃO 

o TEXTO CRÍTICA 

(INTERPRETAÇÃO) 

TUFANO RELENDO o REFLETINDO SOBRE 

TEXTO O TEXTO 

SOARES COMPREENSÃO DO 

TEXTO 

JUNQUEIRA RECONSTITUIÇÃO COMPREENSÃO 

DO TEXTO 

GOLDSTE!N COMPREENSÃO COMPOSIÇÃO DO DO TEXTO AO 

TEXTO CONTEXTO 

LUFT INTERPRETAÇÃO 

DO TEXTO 

NICOLA v A M o s 
TRABALHAR o 
TEXTO 

Quadro Il 
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Chegamos a este quadro comparativo por um trabalho de aproximação entre 

os tipos de questões, desconsiderando, neste momento, a tenninologia (os títulos) 

particular dos autores em questão, nos centrando só no exame das ditas questões. 

Partimos do mesmo para chegarmos às diferenças: tomamos como paràmetro o 

modo como se faz e se concebe, atualmente, nas escolas, de uma forma geral, o 

Estudo de Texto, isto é, dividido em três momentos consecutivos, distintamente 

denominados Compreensão, Interpretação e Interpretação Crítica. 

A partir da observação deste quadro, levando-se em consideração os dois 

aspectos em discussão - a disposição das questões e a variação tenninológica -, 

podemos agrupar esses autores em nove grupos, podendo, assim, identificar algumas 

características constitutivas da sua instabilidade discursiva: 

A) inicialmente, podemos distribuí-los em dois grupos: 

I o grupo: autores qne dividem o trabalho com o texto (Faraco, Cegalla, 

Prates, Tufano, Junqueíra e Goldsteín); e, 

2° grupo: autores que não dividem o trabalho com o texto (Maranhão, 

Soares, Luft e Nícola). 

B) a seguir, podemos (re)distribuir os autores do lo 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 três momentos 

(Faraco e Goldsteín). 
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C) podemos efetuar uma nova classificação dos autores do 3° grupo B: 

5° grupo: autor que priorizo os momentos da compreensão e interpretação, 

em detrimento da interpretação crítica (Jtmqueira); 

6° grupo: autores que priorizam os momentos da interpretação e 

interpretação critica, em detrimento da compreensão (Cegalla e Prates ); e, 

7° grupo: autor que priorizo os momentos da compreensão e interpretação 

críJica, em detrimento da interpretação (Tufano). 

D) podemos também efetuar mais duas divisões, partindo do 2° b'TilPO A: 

go grupo: autores que priorizam a compreensão, em detrimento da 

interpretação e interpretação crítica (Luft e Nicola); e, 

9° grupo: autores que priorizam a interpretação, em detrimento da 

compreensão e interpretação crílica (Maranhão e Soares). 

Por outro lado, levando-se em conta o que se concebe, no LD, como 

compreensão, interpretação e interpretação crítica, examinamos os tipos de questões 

desses autores, alocando-as, ou no lugar da compreensão, ou da interpretação, ou 

da interpretação crítica, e obtivemos um confronto da terminologia. Observamos 

que: 

I) há autores que intitulam o trabalho de compreensão como: Relendo o 

Texto, Reconstituição do Texto, Vamos Trabalhar o Texto e INTERPRETAÇÃO 

de Texto; 

2) há os que intitulam o trabalho de interpretação como: Estude e Responda 
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o Texto, Composição do Texto e COMPREENSÃO do Texto; e, 

3) há os que denominam questões de interpretação crítica como: Ponto de 

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

Mediante essa (re)classificação, o que poderíamos perceber? 

Não faremos um estudo em separado de cada grupo. O meu objetivo é, 

como já disse, através dessa (re)classificação, mostrar, principalmente, o caráter 

instável do discurso da interpretação no LD (a cada deslocamento de uma a outra 

posição, um movimento, um deslize do(s) sentido(s)); a incompatibilidade na 

terminologia. Mas, examinando os tipos de questões, 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 paráfrases que nos 

expõem aos equívocos que se abrigam sob a aparente rigidez da tenninologia. 

No meio deste emaranhado, um sujeito que interpreta, ora só a nível da 

compreensão, ora só a mvel da interpretação, ou ora compreendendo e interpretando. 

Mas, depreenderíamos daí outras concepções de sujeito, aíém de diferentes 

concepções de texto e de interpretação. Este entrecruzamento de concepções, sob 

a fixidez de uma terminologia, é constitutivo de um discurso de caráter instável que 

caracteriza o lugar do sujeito interpretante no espaço discursivo do LO. 

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

11 Campo discursivo" (o LD), que se apresenta como um lugar inequívoco. 
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3.2.2. os Tipos de questões: compreensão, interpretação, interpretação crítica 

Nesta análise, trabalharemos com um conjwllo de tipos de questões 

priorizadas pelo LD, e que caracterizam os três momentos do Estudo de Texto 

(compreensão, interpretação e interpretação crítica), selecionadas a partir de 

propostas dos dez autores citados ( cf. Ap. []: I 04 a 144 ). 

Nosso objetivo consiste numa reflexão em tomo da relação leitor-questão­

texto (interpretação). Os diferentes tipos de questões se constituem, aqui, em 

mecanismos que trabalham, de termas diferentes, a relação leitor x texto e, 

conseqüentemente, atribuindo ao alm1o-leitor wn lugar de sujeito interpretante. 

Vamos iniciar, dispondo os tipos de questões pelos três momentos 

apontados pelo LD: 

COMPREENSÃO: Tipos de questões selecionadas 9 do/no TEXTO 

a) Observe 

Identifique 

Sublinhe 

b) Copie 

Transcreva 

Retire 

"x" llQ TEXTO 

"x" dQ TEXTO 
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INTERPRETAÇÃO: Tipos de questões cf> segundo o TEXTO 

a) Relacione 

Classifique 

Ordene 

Enumere 

Assinale 

Marque 

Identifique 

b) Justifique J 
Comprove 

"x" segundo o TEXTO 

"x" segundo o TEXTO 

INTERPRETAÇÃO CRÍTICA 

O que 

Qual é o 

Qual é a 

VOCÊ/SEU/SUA 

pensa de/sobre "x11? 

conclui sobre "x"? 

ponto de vista sobre "x"? 

opinião sobre "xlt? 

Os três tipos de questões nos levam a pensar em três diferentes fonnas de 

relação entre leitor e texto. E apontamos como marcas dessas diferentes relações o 

emprego das preposições do/no, nas questões de compreensão; segU!ldo, nas 

questões de interpretação; e do pronome pessoal ~. nas questões de interpretação 

critica. 

Podemos entender estas três marcas como indicativas do "lugar do sentido" 
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(ou do "lugar", onde o leitor deverá buscar as respostas das questões). 

No primeiro momento, o uso de "do/no" nos indica que as respostas estão 

!lQ texto (observe, identifique, sublinhe N.Q texto); ou devem ser retiradas do. texto 

(copie, transcreva, retire l2Q texto). Este procedimento nos mostra que o momento 

da compreensão se caracteriza pelo cenlramento no texto. Um texto concebido 

enquanto unidade fechada, com começo, meio e fim, pois as questões colocadas 

pressupõem o exercício da repetição ou da cópia, apenas, enquanto repetição 

meramente fonnal. 

Já na interpretação, o uso da preposição "segundo", marcando o tipo de 

questão, sugere um possível "afastamento" do leitor, do texto empírico; o 

deslocamento do exercício da cópia, para o exercício com paráfrases. Do ponto de 

vista do LO, isso significa "dizer a mesma coisa com palavras diferentes". Mas da 

perspectiva da AO, "não há o mesmo no diferente, isto é, jórmas diferentes 

significam diferentemente" (Orlandi, 1987:119); e, até mesmo, uma mesma 

formulação também pode (re )si;,mificar a partir de uma posição diferente, em 

decorrência da posição do sujeito. Isso significa que no momento da interpretação, 

uma seqüência lingüística, ao ser repetida pelo sujeito-leitor, pode (re)significar, pois 

deixa de ser mera repetição mecãnica, uma vez que o sujeito-leitor, devido ao seu 

pressuposto "distanciamento" do texto, assume, com relação a este, uma posição de 

onde pode atribuir sentido. Mas, por outro lado, observando os tipos de questões 

caracteristicos deste momento, corno "relacionar (alternativas), classificar, ordenar, 

enumerar, assinalar, marcar, identificar", chegamos à conclusão de que este espaço 

também se fecha para o gesto de interpretação do aluno-leitor, uma vez que essas 

questões delimitam o que deve ser dito, dentro dos limites de algnmas poucas 

alternativas: dentro dos linútes do recorte imposto pelo autor do LD. Percebemos 

91 



então, por esta vta, que "segundo" produz wn 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, uma situação próxima da do 

momento de compreensão. "Segundo", aqui, se aproxima de NO/DO, não se 

referindo somente ao texto, mas, também ao autor: ao texto, segundo o autor. Isto 

nos sugere wn movimento de retomo do leitor, ao texto. É bem verdade que aqui não 

há mais a repetição mnemônica, nem o puro exercício de cópia; mas, a busca da 

justificativa para aquilo que é falso ou verdadeiro, a ordenação, a enumeração, a 

classificação dos fatos se constituindo numa estreita visão de interpretação: a busca 

da verdade, da logicidade, que, por sua vez, excluem as diferet1ças, apagam os 

equívocos, trazendo à tona a evidência do(s) sentido(s), a transparência da língua, 

a literalidade do sentido, o conteudismo. Podemos dizer, então, que tanto a 

compreensão, como a interpretação se caracterizam pelo centramento no texto. 

Em contrapartida, o momento da interpretação critica se centra no pólo 

oposto, no leitor. E o que evidencia isto é o uso do pronome pessoal "você" (e o 

possessivo seu (sua)). Os tipos de questões sugerem a "recuperação" do gesto de 

interpretação do leitor, interditado (apagado) no momento da compreensão e da 

interpretação, devolvendo-lhe wn espaço para seu dizer. Enquanto que na 

compreensão e na interpretação, se interdita o dizer do leitor, por meio da cópia e 

do exercício de imitação, a interpretação critica, se caracteriza pela "injunção" ao 

dizer; isso, entendido como obrigação de falar, mesmo que seja qualquer coisa. Não 

falar, aqui, implica em "punição", em ser avaliado como não sabendo interpretar, 

como não tendo conhecimento. O emprego do pronome pessoal "você" não abre ao 

leitor wn espaço de interlocução para o "debate" do texto em questão, um espaço de 

(re)significação do texto; pelo contrário, é coerção ao dizer. Coerção, mas sob a 

forma de autonomia, pois ao sujeito-leitor, contraditoriamente, este tipo de questão 
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lhe "atribui" a responsabilidade do dizer, colocando-o na origem do sentido. 

Podemos, aqui, considerar um outro efeito de sentido do pronome pessoal 

você, levando-se em conta o clichê que já discutimos anterionnente: o leitor 

consciente e crítico. Este é o leitor idealizado pela escola, mostrado na concepção 

de Tufano. Este~ está, na verdade, se referindo ao "leitor ideal", dito num lugar­

comum que lràbalha o sentido num movimento de refluxo. ~ é a universalização 

do leitor; de um leitor que tem que dizer, mesmo que seja o dizer do outro, sem 

(re)significá-lo, uma vez que tem que ser "crítico"; e falando, o sujeito se expõe, 

toma-se controlável, calculável. Mas na prática, o que aparenta, é que o sujeito é o 

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

Na verdade, neste espaço discursivo, temos três procedimentos funcionando 

na censura da interpretação: o da compreensão, o da interpretação e o da 

interpretação critica. No primeiro, a cópia, no sentido literal; no segundo, a imitação, 

a contigüidade entre leitor e texto; e no terceiro, a "liberdade" (coerção) do dizer. 

Um outro aspecto a se discutir é que estes procedimentos provocam uma 

cisão entre o texto, o objeto a ser interpretado, e o leitor, o sujeito interpretante. Os 

momentos da compreensão c da interpretação se centram no texto; o da interpretação 

critica, no leitor. Ora o privilégio de um; ora o de outro. São lugares à parte. Na 

interpretação critica, ao leitor, a liberdade de interpretação; e, com isto, um possível 

apagamento do texto. Fica a ilusão do poder da interpretação. 
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CONCLUSÃO 

Retomemos à nossa questão inicial: a problematização do aluno-leitor, 

enquanto sujeito interpretante, na sua relação com o texto, na prática de 

interpretação na escola, produzindo três diferentes posições de sujeito leitor: um que 

se caracteriza pelo exercício da cópia; outro que é "livre" para responder qualquer 

coisa; e outro que "apela" para a "inexistência" do sentido. Neste último caso, ele 

deixa "um espaço em branco"; ou melhor, a resposta é 11 0 espaço em branco". 

Dentre as três posições, as duas últimas, mais particularmente, me chamaram a 

atenção. 

Essa problemática colocou-me uma pergunta que me serviu como fio 

condutor: qual seria o lugar do aluno-leitor no discurso da interpretação no espaço 

discursivo da escola? 

Quanto a esta questão, no percurso de nossa análise, identificamos alguns 

aspectos relevantes: um lugar de leitor que se caracteriza pela instabilidade; uma 

instabilidade que se constitui de contradições e ambigüidades. E, conseqüentemente, 

temos um sujeito instável: contraditório e ambíguo. 

No Dizer dos autores do LD, despontam duas posições de sujeito 

interpretante: um lugar de decodificação; outro, de "reflexão c1itica". Isto melhor se 

caracterizou em Faraco, onde nos deparamos com um leitor de "dupla face": ora 

deeodificador, ora interpretante; ou decodificador-interpretante (duas posições para 

um mesmo st\ieito ). Mas, por outro lado, o seu discurso nos deixou pensar na divisão 

social da leitura: seria o caso de haver un1leitor-decodificador, e outro interpretante. 

Um, com o direito à interpretação; outro, com a responsabilidade de legitimá-la1 

1Referência a Pêcheux (Ler o Arquivo Hoje). 
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Temos aqui um vestígio da divisão social do conhecimento, 

Em Tufano, também, identificamos duas posições de sujeito: wn 

decodificador; e um leitor critico: livre, mas submisso ao dizer, o que bem 

caracteriza o sujeito interpretante da escola (o leitor-ideal); e o sujeito juridico da 

nossa sociedade. 

No Dizer dos autores, temos o predomínio da decodificação. São 

caracteristicas predominantes: a linearidade, a literalidade e a transparência da 

linguagem (e do sentido). 

No Estudo de Texto, por sob a fixidez da Tenninologia, os deslocamentos 

das posições dos autores nos mostram a instabilidade do discurso da interpretação. 

Desta instabilidade, emergem diversas posições de sujeitos, assim como diversas 

concepções de texto e de interpretação. Podemos, aí, entrever a possibilidade de 

rupturas, mas, interditadas pela Terminologia. 

Nos Tipos de questões, a administração da interpretação. Dois momentos 

nitidamente distintos: wn momento centrado no texto (compreensão e interpretação); 

e ontro, no leitor (interpretação critica). Aí, podemos identificar a censura ao dizer 

do aluno-leitor; mesmo (ou talvez mais) na interpretação critica. Também, 

identificamos as "nossas" posições de leitores com os quais nos deparamos na 

prática. Um copista e/ou imitador, na compreensão e na interpretação, nos limites 

do texto escrito; os outros dois, na "interpretação critica", o lugar da coerção ao 

dizer: um leitor que responde qualquer coisa; outro que deixa wn espaço em branco, 

apesar da "injunção" ao dizer. É aí que se situa tun ponto crucial de nossa 

problemática: na espaça em branco. É precrso, porém, atentannos para o 

funcionamento discursivo deste espaço em branco. 
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Na prática cotidiana da escola, deixar "espaço em branco" significa não 

saber ler e interpretar. Neste caso, o leitor é pw1ido. Primeiro, por não ser um leitor 

ideal; segundo, questão em branco é "zero", porque é um mero espaço vazio e nada 

significa. Assim, ele é duplamente punido (avaliado): qualitativa e quantitativamente; 

ou melhor, avalia-se quantitativamente a(s) sua(s) qualidade(s). Para ser avaliado, 

o leitor precisa se expor; ele tem que se colocar na posição de ser mensurável, 

calculável, manipulado. Então, é preciso dizer, mesmo que seja o dizer do outro, sem 

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

Em contrapartida, podemos perceber uma outra forma de significar o 

"espaço em branco". Ele pode ser entendido como uma lacuna, um vazio, mas só 

aparentemente, porque ele tem espessura. Ele pode significar um parêntese: wn 

sentido à parte; ou melhor, um sentido outro que se intercala no mesmo, no que já 

está "aí" (no espaço discursivo da escola) estabelecido. Dessa forma, é ruptura. É 

(rc)significação. E o outro do parêntese (o espaço em branco) é a presença do 

sujeito-leitor que se nega a dizer o que se quer que ele diga, mesmo que seja (de 

preferência) o dizer do outro, sem transformá-lo. 

Se a escola interdita a interpretação do leitor, pela "injunção" ao dizer do 

outro, determinando o que deve ser dito, essa interdição passa a significar censura. 

Um processo sutil de proibição da interpretação do leitor. E o "espaço em branco" 

denuncia a sua (do leitor) não-sujeição ao dizer. Por isso, é preciso preenchê-lo. 

Podemos ver este procedinlento em Orlandi (1992: 117-118), quando ela expõe 

alguns exemplos de respostas silenciosas, manifestações de resistência, pela época 

em que "(..) a violência da ditadura era mais aguda e a censura já se tinha 

instalado no cotidiano de todo brasileiro": 
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.\'e, nos jornais, havia uma informação censurada, os editores 

deixavam vazio o lugar em que deveria aparecer a dita 

informação. Isto significava a censura. Mas isto também foi 

proibido (..) os editores eram obrigados a preencher todas as 

páginas do jornal, a suprir todos os "vazios'~ Para não apagar 

completamente os traços da censura, os editores substituíam esses 

vazios por receitas de cozinha ou fragmentos do poema épico Os 

Luzíadas de Camões (aspas da autora). 

Assim, podemos pensar "o espaço em branco" como lugar de resistência de 

uma forma-leitor outra. Podemos pensá-lo como uma resposta silenciosa ao processo 

de interdição da interpretação na escola. Talvez, dentre os alnnos-leitores que 

respondem "qualquer coisa", também, possamos encontrar aqueles que "preenchem" 

os vazios, mas que, c9m isso, não "apagam completamente os traços da censurd'. 

Isto não se colocou como nosso objeto de reflexão, mas se constitui num aspecto 

pertinente em se tratando da interpretação na escola. 

Em resumo, o discurso do LD funciona como um mecamsmo de 

"interpelação"' do indivíduo (o aluno) em "sujeito-leitor ideal". Mas, embora seja 

este o sujeito-leitor que quer a escola produzir, não podemos pensar o sujeito 

interpretante da escola, como urna posição inteiramente passiva e submissa; 

devemos pensá-lo também enquanto resistência. Um confronto de forças: de entrega 

e de resistência. Enquanto entrega, reproduz; enquanto resistência, provoca rupturas, 

(re)significa, transfonna. Sai do conteudismo. Mas para identificarmos este 

confronto, esse(s) lugar(es) de resistência, faz-se necessário olhannos "os espaços 

em branco", não como "uma coisa oca"; mas, aprendermos a olhá-los como lugares 

2Referência a Louis Althusser (Aparelhos Ideológicos de Es.tado). 
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que significam. 
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' APENDICE I 

O Dizer dos autores dos livros didáticos (LDs) 

Tufano ................................................................................................................. IOO 

Faraco ................................................................................................................. l 01 

Nicola .................................................................................................................. I02 



Professor 

Ampliar a capacidade do aluno de compreender 
c enviar mensagens por meio da língua portuguesa­
esse é o objetivo principal do Curso moderno de lin· 
gua portuguesa, que apresentamos aos professores 
de I!' grau, 

Para atingir esse objetivo, a coleção oferece ma.­
lcria! de apoío para desenvolver habilidades de leitu­
ra de diversos tipos de textos c atividades que me­
lhorem c ampliem a capacidade de expressão oral c 
escrita do aluno. 

Cada volume é composto de quinze capítulos c 
cada capítulo tem a seguinte estrutura: 

Texto para leitura 

Estudo do texto 

Redação 

[

Relendo o texto 
Refletindo sobre o texto 
Vocabulário 

Exercícios de linguagem 

Gramática 

!
textos para lcatraiízação 

Parte suplementar textos em prosa c verso 
glossário 

Dois objetivos principais nortearam a escolha 
dos textos que abrem os capítulos: a diversidade de 
elaboração da linguagem que apresentam e a possibi­
lidade que oferecem para uma reflexão sobre ques­
tões significativas para o aluno. 

Aprcsenlar textos com variados níveis de lingua­
gem e de diversas modalidades (narrativos, descriti­
vos, disscrtatívos) enriquece a experiência do aluno 
enquanto leitor c o ajuda a perceber os diferentes 
usos da língua portuguesa. Mas esses textos devem 
servir também como material para o exercício da re­
flexão çrítjca; por isso, escolhemos aqueles cujos te­
mas fossem significativos para o aluno, estando no 
seu horizonte de interesses c ao alcance de sua com· 
prccnsão. 

Des.5a forma, os textos da coleção apresentam 
uma gradual ampliução desse horizonte, que pane 

dos problemas mais pessoais nas primeiras séries pura 
chegar à discussão de problemas sociais de granclc 
amplitude nas últimas séries. 

A leitura dos tôpieos destacados nos textos de 
abertura de capítulos, relacionados no Uesumo dos 
conteúdos de cada volume, permitirá perceber clurn· 
mente essa ampliação gradual do universo tcm:ítico 
proposto ao aluno. 

Uma vez feita a leitura, propomos três atividudcs 
sobre o texto. 

A primeira é Relendo o texto, em que siio aprc· 
sentadas questões que ajudam o prokssor a medir o 
grau da compreensão literal do texto c das partes 
que o compõem. 

Em seguida vem Refletindo sobre o texto, em 
que as questões propostas levam o aluno a refletir 
sobre outws sentidos possíveis do texto c a relacioná­
lo com suas experiências de vida. Essa atividade é 
muito importante pois ofe1·cce .ao professor a possi· 
bilidadc de organizar debates entre os alunos, propi· 
dando a expressão de posições inclividunis c a troc<~ 

de idéias. 
A terceira atividade diz respeito ao Vocabulúrio, 

em que u objetivo é explorar os c·ccursos expressivos 
utilizados pelo uutor c ampliar o conhecimento lin­
güístico do aluno por meio de ex-ercícios de sinonímÍ<J, 
linguagem figurada c amí!isc de verbetes de dicio­
nário. 
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A P R E·j S E N T A Ç Ã O 

Surpresas, alegrias, problemas, mistérios, aventura são 
ingredientes do mundo que nos rodeia. 

A língua escrita não só registra fatos desse mundo ma/· 
também lança perguntas sobre as coisas da vida. 

Por isso todos concordam que ler é sempre uma. 

forma de aprender. 

Este livro apresenta contos, crónícas, trechos de 

romances, poemas, anúncios publicitários e outros tipos 

de mensagem para você ler; compreender e interpretar. 

Mas isso é ainda pouco. É necessário também 

expressar sentimentos, opiniões, dúvidas ... Por isso, 'além 

dos exercícios de compreensão e análise, o livro 

apresenta estudos de redação e gramática que 

certamente vão auxiliar no aperfeiçoamento de 

sua expressão escrita. 

No final deste volume, propõem-se atividades 

complementares que tratam especificamente da 
linguagem jornalistica. 

Como nem só textos escritos refletem o mundo e a 

_vida, não poderíamos ignorar as mensagens visuais. Elas 

aparecem na abertura de cada unidade: são quadros, 

cartuns, desenhos, fotos, que servem como ponto de 

partida para discutir também as coisas da vida. E debater 

é sempre um treino da expressão oral, habilida'de 

importantíssima no mundo de hoje. 

Portanto, este livro é um instrumento de aprender. 

Esperamos que seja um instrumento útil e agradável. 

Os Autores 
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1\PRESENT ACÃO 
' 
AOS 

PROFESSORES 

Nicola, J. Português: Pala­

vras e Idéias. São Paulo: 

Editora Scipione, 1991. 

Felizmente, o prática do ensino dt, 
português vem passando por n!gunws 
transformações que jul~1omo~ p0>ÍIÍHls. 

Isso nos leva, em a\gun~ com~, o t.orrigir 
percursos.· em outros, o oprohmd,.H un1u 

trilha jó aberlu d(:scle l' !orK<PI1:n!o do 
coieção. Üoi e~!e twhnlh•l d'J P)i':ldi(.:ltl. 

/\cms1jlçuros. , ' codu diQ >":orr• n:u•' 
~ 1 m'õe$. gue o trgbulho com o texto dr.•v; 
~~~r o elementv irrgdiodor de todos as ali· 
yi<;l(lÇes dg qylq de portuguêi. Textos mo· 

Jqnos. ~.utos de diferente~ manik~­
!oções ortlslicos (crônico~, contos, poc-. 
rrm. tonçõe;, hjstório:t em qugdrinhos) 
ou do comunicocõo objetivo do imprén­
so (manchetes, reportagens) ou mesmo 
du criqcõo Ft•bliól<;írin (rn"'ln(ÍQ1) 

Ü prouronw -.lu S~ ~úrir- lcm olgu­

ma~ coradcri~licas especificas, pois é nes­
sa sêrie que o aluno inicio a S!.'lgundo par­
te do l '? grau; dessa f01 mo, ao recupe­
rar o que se aprendeu no,~ quolro ono~ 
antenores, parle-se poro umu ver!icüll.w­
çõo de conhcnmen!os. 

~~Hste volume, prívilcgiumos um I ro­

lamento prótit-o dos conc.cito~ relolivü~ o 
l!nguo portuguesa. É nosso inlonçõo ex­
p!idto que, oo linol ch) livro, ü olum> ·~o­
nh'!so.uluuu:; ,_oon;tlw ft•p:-I'"H~·r,l,·w. (b 
li.ngc.a, de ll1lldo qv0~e lnl\utiV<), sem 

gn.mde~ 1<~01 ÍrJS ou ·~•!111-ücót!•;. /\ 'Í~k~lll(' 
tizcoção dn r1runv'•t:, ,, ,--~te' n•-,•~1 v<:do po­

nJ n /~' t• '' L-'" ._., '"• -\\·-m• ~'"'·~·r--"· dt' 

formvlo~Ô~\ \,r;•,t•.Jllit·.' tJt.!I'UI:, e \--.Tdi<.~·.:. ";;' 

l~n' (! ,.,."'·""'"'r;,;" c,,··>n pHo\_.!1.'1110\, fo­
blfHJ'· •,:,\H c. (J ;,:;[.•·'• ;. o !,,,,_:• U 1;:,• ~-··:_•1<~-, 

~óo col~tiv1: ·~ mrk:irhm! pu! ;·o •.L: f",;~ • '':' 
dudiu.!r--:1,.", ,., ':ilr-: rh !''']'~'-' rt'(''' j.no­
prirJm<:n'" dilo_.: ·:• mmuo\ei<J ,j,,~ pnlovras 
e Jo JILI(>Ih!locl, O\ ru1·~•·•"" l,_,lid{.i>oen· 

h a~ (b fonolo,Ji<.!. í."'i , oc·,cJi!~··~ dP !n15e 

e de oror.O•;, u u ~>lruiuro J,"~\u úitimo. 
O vd1JHw p• i•;il•·gi('l n trobolho ~obn: ror\­
cordância, cujo principui nb;,:li"-'O ---~ mv­
'011 '·' llkq;u de n~[JIHnu;, 1•·-·;:-_.,-, \nl..-•·~ l.> 

US(J exp<•~~~I'IO J11 <"OIH:ordón(ÍO C, 00 

rn\Jsmv teuopo, Jc:.>!o-lu de ino;ll umenlos 

prótico> IJOra o proJuçUo Jc lcxto5 es· 
nilos. 

Üs estudos oromalicais constituem( 
_::_•o entanto, apenas uma pequena porte 

deste vQiume. O papel mais imporlante 
t.abe ao texto e suo inlefprelacõo, que 
abrem cada unidade. O trabalho com o 
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texto possibilita o prótica oral e escrito: 
o leilura pode ser feito de vórias formas 
(suge<lões flf.'s~e sentido se encontram no 
abertura de cada unidade neste encar~ 
te).": i!;terpreloçâo permite "de~montar'~ 
cada texto, evidenciando as relações que 
estruturam os diversos partes e o todo N· 

gônico qtm B cndq hn .. 1o, 

R-opomos também, além do trabalho 
com o tmdo e do estudo lingüistico, olÍYI 

Jodes de pesquiso e atividades lüdico~. 
As atividades de pesquiso noscerom d~l 
uma convicção no~,,-,, •'"'' ',, cl.,,_-,,_ cw-

•'l•H"llif'r ~\1r h~-;, ,.(n'.:,,r.-nno-. u:l·nJu­

Jes em '-lUI1 \J ulúno e reme! ido o fontes 
de pesquiso as mais diversos: livros, íor­
nois,_ revistos, entrevistos. Nesse procer­
so, desenvolve·se o iniciativa de cada olv­
no. As atividades !Vdicas procuram pro· 
pordonor ao aluno oportunidade de real· 
mente brincar com oquí!o que aprende, 
transformando o processo pedagógico 
num processo prazeroso e estimulando a 
críotividode. 

Üs exercícios de ortografia e acen­
tuação, elaborados sempre o partir de 
frases ou pequenos textos {e nunca de po· 
lovras isolados}, têm como objetivo a fi. 
.<:oçõo de certos regras pró!icm essenciais 
pqro um bom desempenho nas o!ivido· 
des de produção de textos. 

A~ oliviclode~ de redaçõo merece­
ram destaque especio( em nosso livro. As 
primeiros experiências começam com os 
perguntas pessoais do Vamo~ trabalhar 
o tmdo, que permitem o eluboraçõo de 
minirredoções, num exerclcia conslonte 
de produção de pequenas textos. Cada 
capítulo pos~ui um tema, qve ó exploro­
do tania pelo texto como pelos dcmoh 
atividades, notadamente pelo texto utili­
z_ado como material de reflexõo no item 
Alividades de redação, levando o aluno 
o !robolhá-lo num nível mais eslilfstico e 
literário. Des~o formo, fornecem-se sub­
~.ídios paro o redação do aluno, que, de­
pois de um período de conlato com o os­
;unlo, tem oportunidade de onalisó-lo e 
ossimiló-lo, 

Receberemos com prazer qualquer 
crílico e sugestõo que nosso; om1gm pro­
fessores e alunos qtJeiram porven!uro en· 
vior-nos. 

OS AUTORES 
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Luís Fern~mlo Veríssimo 

Você jcj criou uma linguagem 'Secreta? 
O texto que segue se refere a uma 

personagem que criou um modo todo 
especíül de indkar os sinai~ de 
pontuaçJo. Vamos lá! 

Chamava-se Odacír c desde pequeno, desde qut:! comcçnrn 11 falar, 
demonstrara uma estranha peculiaridade. Odacir falava como se 
escreve. Sua primeira palavra não foi apenas "Gugu". Foi: 

- Gu, hífen, gu ... 
s Os pais se entreolhararn. atônitos. O menino era um fenômeno. O 

pediatra não pôde explicar o que era aquilo. Apenas levantou uma 
dúvida, 

-Não tenho certeza que '\Jugu" se escreve com hífen. Acho que é · 
uma palavra só, como todas as expressões desse tipo. "Dadá", etc. 

1 o -Dá, hífen, dá- disse o bebê, como que para liquidar com todas as 
dúvidas. 

Um dia, a mãe veio correndo. Ouvira, do berço, o Odacir cha­
mando: 

- Mama sfot poc. 
'15 E, quando ela chegou perto: 

-Mama sfotoim poc. 
Só depois de muito tempo os pais se deram conta. "Sfot poc" era 

ponto de exclamação e "sfotoím poc", ponto de interrogaçüo. 
Na escola, tentaram corrigir o menino. 

20 -Odacir! 
-Presente sfot poc. 
-Vá para a sala da diretora! 
-Mas o que foi que eu fiz sfotoim poc. 
Com o tempo e as leituras, Odacif foi enriquecendo seu repertório 

zs de sons. Quando citava um trecho literârio, começava e terminava a ci~ 
taçào com "spt, spt", Eram as aspas. Aliás, nào dizin nada sem antes pre~ 
fadar com um "zit". Era o travessão. Foi para a sua primeira namorada 
que ele disse certa vez, maravilhado com a própria descoberta: ,,flii=----=-----------,.-,,, --~-------L 
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- Zit Mari!da plic (vírgula) você já se deu conta que a gente sempre fala diúlogo 
sfotolm poc. 30 

-O quê? 
- Zit nós sfot poc. Tudo que a gente diz é diálogo sfot poc. 

-Olhe, Odacir. Você tem que parar de falar desse jeito. Eu gosto de você, mas o pes-
soal fala que vocC é meio biruta. 

- Zít spt spt biruta spt spl sfotoim poc. 35 
-Viu só? Você não pára de fnzer esses ruídos. E ainda por cima, quando diz "sfo-

toim", cospe no meu Olho. 
O namoro acabou. Odacir aceitou o falo filosoficamente, aprovei!nndo para citnr o 

poeta. 
- Zit spt spL Que seja infinito enquanto dure poc poc poc spt spt 
Poc, poc, poc eram as reticências. 
Odacir era fascinado por palavras. Tornou-se o orador da sua turma c até hoje o 

seu díséurso de formatura (em Letras) ê lembrado na faculdade. Como os colegas co­
nheciam os hábitoS do Odacir mas os país c os convidados não, cada novo som do 
Odacir era interpretado, aos cochichos, na platéia: 

- Zit meus senhores e minhas senhoras poc poc. 
- Poc, poc? 
-Dois-pontos. 
-Que rapGz estranho ... 
-A senhora ainda não viu nada ... 
Quando !ia um texto mais extenso, Odacir acompanhava a leitura com o corpo. As 

pessoas viam, literalmente, o Odacir mudar de parágrafo. 
-Mas ele parece que está diminuindo de tamanho! 
-Não, não. É que a cada novo parágrafo ele se abaixa um pouco. 

40 

45 

50 

Quando chegava ao fím de uma folha, Odacir estava quase no chfto. Levantava-se ~.r; 

para começar a ler a folha seguinte. 
-Colegas sfot poc Mestres sfot poc Pais sfot poc. No limi:1r de uma era de grandes 

transformações sociais plic o que nós plic formandos em Letras plic podemos oferecer 
ao mundo sfutoim poc. 

A grande rcaliwçâo de Odacir foi o trema. Pam interpretar o trema, Odncir não c:o 
qqeria usar poc, poc, que podia ser confundido com dois-pontos. Poc plic era [)Onto-c­

~vírgula. Um spt só era apóstrofe. Como seria tréma? Odacir inventou um estalo de lín­
gua, algo ~omo t!c, tlc. Difícil de fazer c até pcrí~Joso. Ainda bem que tinha poucas 
oportunidades de usar o trema. 

o,.MI•>f~ d" f!~'J~- er,. ed. l'orto Alegre, l&PM, 1985. p. S1·l. 

' .I 

/ ' \ 
' 

pl1'cU!ii>rldad<': cnraclcri~lka. palicularidade 
eotreo!hnr·~'-'' nlhar-st• mutuamente 
Hmin1·: HJJm·~·n. inkin 
trema: {• o an'nln ~--1 u1ilizado em P'-'!Hvra~ como tranqüilo, freqt.i•mte. Hnniríç~. 

\ 

l.tpóstrofe ou apóstrofo: é o s!nul r) cmprcn~tlo para inUi•·ar que Ullla lctr~ I ui retirada. Excmplo: caJxa·d'<igua. 
(Foi r~·tiruda a letra ·e·: t'<!Í-'1<' d~ âgu<~.J 
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1. Que característica estranha Odacir apresentava desde pequeno? 
[>(, U'd\"<• ('"U'~,-,,,1) · .. rliHd l(()rr-•,(;•f)[<ll íl'; C,f\,)1'; (;(' lll)'•\UcH,Y! 

2. Essa característica de Odacir deixou seus pvis muito preocupados. Que atitude dos 
pais revela essa preocupação? 
() :<'~'J i.!·? F•!( :n V~·•órl'101ill'!n;,(l (lU pCÜklli<l 

3. Por que o namoro de Odacir acabou? , 
f\,JC.f: fc1' :<. ,, (it' r-,~_l)c IPI'lO '"•''dni;-J <: ;w1d,1 c< ,,,p::; no oii"J da n:vwJr-vJ.1 rpJ.Jn:h f ;t,•-J,J n ll<)ll~O c e '"i•"''"Y >lO 

4. Odacir não se limitava a criar sons para os sinais de pontuação. Tinha um jeito todo 
especial de indicar a mudança de parágrafo. Que jeito era esse? 
Li<: se: ót;,H.\ÕVd U"Yl pUU(-'J J CC.d.i tliiJdi',N;l de j).OJ!J(jré_dO. 

S. Indique os sinais de pontuação correspondentes a Cilda uma das expressões criadas 
por Odacir: 

sfot poc D sfotoim poc O zitB pocD plicO 
spt sptô spt O poc plic O tlcO pocpocO 

1. "()1/d(ll foi enriquecendo seu repertório de sons." Que fatores contnbuíram pdrd 

2. O ti':rnm1o do namoro de Odacir também teve duas causas. A primeira foi i:J sua cs­
qt;l':.ltl(t~ e1n l!lventar som. Oual foi a seaunrla? 

.-, ·'''1-•l•d., ( .ot•'<<~ 11 >I , u',flll 110 , .11 •o ifo llilrnur .. dil qu,r(,dv üi;td "'sfoto11n" 

3. 'l~ipOrlho que,\t;xê ;e Odacir estejam conversando. Identifique, entre as frases abal­
.,,, dqudd q11e fana com que Odacir cuspisse em você durante a conversei. 
1 fJ ·,;·11 lid!JIIilU dtrJ!Jou. r. O SE'\ I n~rnoro ac,1bou? 
h C) :.cu ll<lrnoro accJbou! d. O seu namoro ucabou Altl'fn,Jttvd c 

4.' "Que seja infinito enquanto dure." Com esse verso, 0-PflCtõ'\brasileíro Vinicius de 
L:,·!:c.H:-s ctlracteriza o amor. 

:·) (]UC E.'SSC V E' f 50 signifiCé!. parq• VOCê?_ Pro f .. o Qluno deverá tlcinon~lrar qtle etll('ndeu qut' o Jrnor t: P'-''•· 
~-',.·H) >nc,rnu. w•nu tJITJ.l d1Jm.> . no dllf'nJo-]Jtt'lpno poeta, miiS que >'nquanto durar rieve ->er V1Vli'IO rnlen>anwn\t' 

;, ( orn q11P finalidade Odacir citou esse VCHSO? 
;. ··,, ,,,,, '!'"' • '" -'!"' ,, ltm d<> """''"" n,,, nui; lr.II"I'.Hiido~d<' 
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afirma que a 
iOI representar n 

!'OHj\IC, rw~h· t.l'>n,l.'ic• n.Jn w IIIHIIuu ,llllV<'lllci! •,r"ll 
!llil~ tevt> q\ie Hldl >~h;o novu. dd1< 1l ,. pt:rrq~•>o · 
um e>!<~lo de llnqr1,1 

rer•re,;er>ta•;õr;s abaiXo ind1quc aquelas 
,OcJacir teria menos oportunidade de usar: 

slot poc I stotoim poc I 
zit I spt spt I 

plic I poc plir. spt 1 nc tlc 

sinais elas representam? o apO>troto e o \fcn~<.l 

o primeiro parágrafo do texto. Nele, o 
afirma que "Odacir falava corno se es­

. Na realidade, essa afirmativa não se justifica 
no decorrer do texto. Por auê 7 
O Odaur uíava sons para repre~enlar ;rnars de pontua\áO t' acen· 
tos. Isso nâo é o mesmo que fclar como se escreve. 

Ponto· âtt rlistirn .·. r:···~- .. -, """"'f'f"'·~;miD 5'(!.~ ... --;;}t;···.;:, ~· 

~·--; 1 l,.,f-;.~:.1 , '0'< •··.· 
~~·- ·'olt>~'1 ,J >\1-.,,JI íJ1! •' · r··••'"."IH'1Pt,J.V>1•·J,S,~~'_(I')t<,J\\' fii,\_:(' -n··-i· ·: ,. ~ ;;,;_·~:t.\i~hkJr ~/," •• \- 1;i,·::·'·vl-r:IM"~·~.l':,~~~;mynf\i;tr,: ·-t;.-·--, _-f 

1. Quais são;1 no seu entender, as expressões 'criadas por. Odacir que IXU1is ae 
aproximam dos sinais_ representad?s?. Por_ quê? ·-->K~;;·f§'~~t: ::--- 1 

• :}~ .: ·:, 
·~ ·'"· -·l· ',.!,,.,, /:fl··'"' :' ·•t-~-"1 ., r, i" ' .·•,l" ,,, ' • . ' ,. 

2. Por que,-·na'~ua opinião; B.S pessoas sentem_necessidade de ctiar uma Hn· 
_ guagero secreta~~~~A~á:;\il,f'}:::;~:_z ~~\~:,.;_~-;-\-; .. '<'~i~~·rtçG1r~~l~1iAf-í";·_-~:;·:;_,: ~~;·r/11 ~· , ·'< , 

i• , '·'J'J:'IY,~·;•.•<•})',,- .... '• '• · · ·''' ''i r,:.':·;~·-!., .... '.•:P' 

'!. · 3. Que relação você ~onseguiu estabelecer entre o desenho e,o texto? · . 
1'· Prol.: o aluno Oeverá relaoonar o nó-da comumcaçdo com as r~presentaçóes wadas por Odaor_ fv;1h)s 
( representam entraV:~r~t:,..E~\;/7::~?,~~~: .:_~< · · · .-. , . -}\i0}:~·~:-~;:-\:,_l1},_i __ , --
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CEGALLA 

Hora de Comunicação 
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18. Olhador de anúncio 

Sempre é bom tomar conhecimento das mensagens publicitárias. É o 
mundo visto através da arte de vender. "As lojas tal fazem tudo por amor." 
Já sabemos que esse tudo é muito relativo. "Em nossas vitrinas a japona é 
irresistivel." Então, precavidos, não passaremos diante das vitrinas. E e~sa 
outra mensagem é, mesmo, de alta prudência: "Aprenda a ver com os dois 
olhos." Precisamos deles para navegar na maré de surrealismo que cobre 
outro setor de publicidade: "Na liquidação nacional, a casa X tritura pre· 
ços." Os preços virando p6, num país inteiramente liquido: vejam a força 
da imagem. Rara espécie animal aparece de repente: .. Comprar na loja Y 
é supergalinha-morta." 

Prosseguimos, invocados, sonhando uo sonho branco das noites de ju~ 
lho .. : "Ponha uma onça no seu gravador." "A alegria está no açúcar." 
"Pneu de ombros arredondados é mais pneu." "Tip-Tip tem sabor de céu." 
"Use nossa palmilha voadora." HSeus pés estão chorando por falta das 
meias Rouxinol, rouxinolizam o andar." "Neste você escolhe 
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a hora." "Ponha você neste perfume." "Toda a sua família cabe neste re~ 
frigcrador c ainda sobra lugar para o peru de Natal." "Sirva nossa lingerie 
como champanha; é mais leve e mais espumante." 

O olhador sente o prazer de novas assoda~:õcs de coisas, animais e pes­
soas; e esse prazer é poético. Quem disse que a poesia anda desvalorizada'! 
A bossa dos anúncios prova o contrário. E ao vender* nos qualquer mcrca~ 
doria, eles nos dfio de presente "algo mais", que é produto da imaginação 
e tem serventia, como as coisas concretas, que também de pão abstrato se 

-nutre o homem. 

Interpretação do ~exto 

{CARLOS DR!'M~IONO DE AI><DRAPL 0 Pi1der Ultrajo· 
~~"'• J~ edição, Rio, l;di!ora Jo<ê Olympio, p!14. p. 147.) 

1. O autor se refere a mensagens publicitárias feitas através: 

( ) do rádio ( ) da televisão {>\) da imprensa (revistas) 

2. Transcreva a frase dl) primeiro panígrnfo na quul o autor diz por que é bom ver nním· 
cios comerciais em revistas: 
"""'' / . ~ __.. ' J ;:;. /. / ., 

.•... ~...Q . .rtN.~..ItQd .. ,:.?:;&<;@,.,a;.,;:,:-e'],·C&~ .. R.4.~G4 .<C. .. .<;v.;-.fl:c.?.<':0'"r;:.., ... 

·3. Ao referir-se aos anúncio~;, o autor o faz; 

(X) com benevolência, humor e leve ironia. 
( ) em tom de condenação. 
( ) sem emitir sua opinião. 

4. Assinale as afirmações verdadeiras com relação ao texto: 

( ) O autor ironi:r.a os anúncios por ferirem a verdade e o bom gosto. 
(X) O autor gosta dos anúncios porque têm poesia, revelam imaginação. 
( ) As mensagens publicitárias são envolventes, iludem o wnsumidor incauto. 
( ) Os anúncios provam que o homem atual não dá valor à poesia. · 
(X} Para o autor os anÚ11cios têm dupla vantagem: vendem a mercadoria c, de que­

bra, proporcionam um prazer estético ao comprador. 
(X) O homem precisa não somente de alime.ntos e coisns materiais, mas também do 

pão do espíl'ito, de poesia, du bclezn artística. 

5. Os anúncios comerciais citados pelo autor possuem as caracteristícas próprias da lin­
guagem publicitária. Sublinhe essas características: 

~oncisa - objetiva_ - difícil - ~1ip_erb~.H~.l! - ~~Jl]or,ísti5_11; - cerimoniosa - .in~_i: 
n_11ante - fundonn_l. 

'-----------.----------------·-··--------
/Atividades 

1. Debates sobre o tema: Influência da publicidade sobre o consumidor. 

2. Redija um pequeno trabalho sobre publicidade, ressaltando sua importância nv 
mundo dos negócios. 

111 



3. Procure, em revistas, mensagens publicitárias de bom gosto e, depois, apresente-a~ 
na uuln, pnrn serem lidas c comcntndns. 

4. Fale sobre os comerciais de televisão. 

5. Crie slogan, texto c ilustração para a marca de um produto que você deseja vender 
(re!6gio, toca-discos, congelador, moto, produtos de bclc:w, etc.). 

6. Sabendo-se que uma mensagem publicitária é, geralmenl.e, dirigida a determinada 
classe de pessoas e se compõe de slogan, texto e ilustração, que características deve 
apresentar a filti de atingir o objetivo que tem em vista? 

7. Observe atentamente a mensagem publicitária que você vê abaixo, examine cada uma 
de suas partes (slogan, texto e figura), veja se há entrosamento entre o texto e a Hu~­

- tr:wão ç,_cm seguida, faça uma avaliação da mensagem. 

Calculadoras eletrônicas. 
Um bom presente ou um presente 

de grego? 
N<l•l• !tm do OM <"<.In •I 

"'"""l•<im.o• 
rklO(mi<.•• !""~"';' ,.kJ 

p<t'>tmt"' d~~·n"~· <tl~il, 
Nra101,que '"I"''"'" 

t•nt<> q•wm "<llef!"<:~ wmO 
"""'" • .,,.,,h., 

Mo• roklork>, "'"'' 
maqulnl~h" d"''"" '""""""' 

e nJoo~u p<obl•m11. 

S..""'~·~··!>""~"""'~"'~ .. 
"'"' • oh ul,od<>!> 

d~ ~'""-''""· !<mw•lgu~• 
ruidod'" 

8<.olfu ~ '""'"" ""''" 
Um• ~>1<>'"' linh• <I• w<~!W<>< 

é impo~"'<r ><><~""'olhe 
J r•l<l!lldma•<iloqu•d• 

p.or•o••OKull~~<>, 
o •ngenhelro, o e!<Vd•nte, 

• <iooo de as.l ele. 
~ti~rrla tkn!Q •m todt~o 

p.~k' !u!ld~mMtal, ~· 
lndu!tr!•UudJ '"' llf»>~ 

~Jmllt<n. 
~po;del ..,,wmprodo., 
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;, V<Xt !f)m("' i<xJA\ t~ .. \ 

l"e.-"'uçoo., • '''""" sh .. p 1• 
''~ <'ltülhkl• 
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MARANHÃO 

Vamos Ler, Ouvir, Falar e Escrever 
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Do diário de uma menina 

Sâbado, 21 de dezembro 

Salmos de D!amanllna às sete horas. Almoçamos no caminho, 
viemos todos bem descansados, apreciando tudo e chegamos aqui devia 
ser melo~dia. Estamos no nosso rancho e já tudo arrumado. Tivemos 
que pôr tudo em ordem e ainda não passeamos. 

Meu pai reformou o rancho em que estivemos as fé-rias passadas e 
que ia ser derrubado já, porque está muito próximo do desbarranque. Tio 
'Joãozinho mandou fazer um de telha, com multas quartos, bem longe do 
serviço e disse que poderá hospedar a famllia toda. Ele vai fazer também 
uma grande festa para a inauguração e convidar todos os parentes. Este 
rancho em que estamos é pequeno e só para dormir. Temos de Ir tomar 
café noutro onde Siá Ete!vina cozinha. e multo alegre e tem na frente 
um lindo pequizeiro. "Da porta nós enxergamos todo o serviço e os 
trabalhadores lavando o cascalho. Meu pai e meu tio estAo multo anima~ 
dos. Mamãe diz que ela não se anima antes da hora, porque já está 
cansada de ter esperança e depois desanimar de novo. 

Meu pai diz que aqui não tem chovido e que o 1empo levantou. 
Graças a Deus. Andamos hoje atrás das mangas em Santa Maria. Não 
encontramos nenhuma mas Emidio deixou recado para trazerem aqui na 
porta. Meu pai trouxe Umas tábuas e arranjou uma mesa para eu escreM 
ver. Ele gosta multo quando me vê de pena ou de livro na mão. Mas 
eu é que não sei se terei tempo aqui. Eu s6 goal,o de viver solta no 
campo. , ,. - ,. , I 

Que bom ·v'al 'S9r·acórdar amanhA na Boa Viatal 
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Esl,ucte o texto e responaa 

1. O texto que você acaba de ler foi extraído 
de: 

( um jornal que se publicava diariamente em 
Diamantina. 

( de um livro em que a autora conta o que 
sucedín no seu dia-a-dia. 

) de um livro em que os comerciantes ano~ 
tarn as operações realizadas etn seus esta­
belecimeritos. 

( ) de um livro em que a autora nos conta a. 
vida de seu pai. 

2. Quando você acha que a autora escreveu 
esse texto? 

( } As primeiras horas de um sábado. 

) Num dia 21 de dezembro, sábado, logo 
depois de meio-dia. 

{ Numa véspera de domingo, à noite. 

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

3. A v!a~JCm entre Diamantina o o rancho onde 
a menina estava escrevendo demorou: 

) quatro horas. 

( quatro horas o meia. 

( } cinco horas. 

( } cinco horas e meia. 

4. Dêpois de uma viagem tão demorada: 

( ) alguns dos viajantes chegaram cansados. 

{ ) ninguém estava descansado. 

{ ) todos estavam cansados. 

) ninguém estava cansado. 

5. Compare o que a autora diz no fim do prl~ 
meiro parágrafo com o que escreveu no pemll­
timo. 

} Andar atrás das mangas, para ela, não foi 
. um passeio. 

{ } Andar atrás das mangas foi, para ela, o 
primeiro passeio. 

( ) Ela diz que ainda não passeou, mas jâ 
passeou. 

{ } E!a escreveu o primeiro parágrafo, fol 
passear e, só depois, escreveu o resto do 
texto. · , 
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6. A femilla do. nutora: 

( nunca estivera naquele rancho. 
( já Hnha estado naquele rancho há a!guns 

anos. 
estivera no mesmo rancho há cerca {lO 
um ano. 

} jâ tinha estado naquele rancho no mê:J 
anterior. 

7. O rancho em que estava a autora: 

( já fora derrubado. 

( tinha sido reformado. 

eStava sendo reformado. 

{ ) estava sendo demolido. 

8. O rancho deveria ser demolido porque: 

{ ) apesar de muito sólido, ficava num bar­
ranco. 

( ) ficava perto de um barranco. 

( } estava sendo solapado pelas águas o quase 
caindo. 
não era feito do telhas. 

9. O rancho que tio Joãozinho ia inaugurar 
ficava: 

bem perto do lugar onde os empregndos 
lavavam o cascalho. 

( um pouco afastado desse lugar. 

bem em frente a um pequizeiro. 

( bem distante do lugar onde trabalhavam 
os empregados. 

10. Que tipo de serviço faziam os traba­
lhadores? 

( Agricultura. 

( ) Mineração. 

( Pecuária. 

( Piscicultura. 

11. Por que a mãe da menina não se animava 
antes da hora? 

........................................................................... , ....... . 
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Sopa de Fulbá 

-Bom dia, crianças. Cadernos de tare~ sofú todo enrolado na bandciru. Com esse 
fa em cimn da carteira que eu vou olhar. frio, o velhinho não quer nada com nada. 

Ivleu caderno estú aqui. Eu fiz a tarefa Se embrulha bonitinho na bandcíronu de 
ontem de tardinha, antes de escurecer, que dia de fe::;tu e puxa o ronco. Eu at6 dei umn 
a luz lá de casa foi cortada. Fiz a cópia, a paradinha pra olha.r melhor, mas a cozi~ 
cópia era fácil, mas os problemas ... só dei nheira, com a couve na mão, Ele mandou 
conta de fazer um. Depois a mãe nunca satr. 
que chegava e eu sai para procurar. - Zé, será. que hoje tem sopa de fubá 

- Quem nlio f~z a tarefa em casa vai fi~ com couve? 
car fazendo na saída. . - Quê? 

Bern que eu não devia ter vindo hoje - Toninha! Outra vez conversando, 
na escola. Mas, e a merenda? Mãe tá bêba~ menino imposr.ível. O que é agora? 
da desde ontem e lá em casa nãó tem nada ""'~"'~"~""" 
de comer. Nem café eu tomei hoje. ~ '~· -,~ .. ·~---.... 

- Agora, vamos -falar dos bandeiran- ·1z //1. J.L.;."'"'7Jr "'""' 
t(ls, Ê muito importante que vocês saibam ··,:~~--~-;- VJ: -· · -- ..... ~~-.-.: __ ~---­
o que fizeram estes bandeirantes paulist~a. 

Tá bom, eram bravos paulistas que :-"" 

afundavam a cara no mato, andavam, pes~ 
cavam e catavam ouro nos rios. Ninguém 
pra dar ordens, pra proibir coisas, nem ho- t·· 
rário nem nada. Tai, aposto que nem rel6- ., _. 
gio eles tinham. 

- Zé, será que eles tinham relógio? 
- Sei lá, pergunta pra ela. 
Fome é que eles não passavam, tanta 

fruta gostosa e peixe dando sopa nos rios ... 
por falar nisso, que sopa será que tem hoje? ·L.­

- Zé, cê sabe que sopa é hoje? 
- Cale a boca, menino. Além de não · 

prestar atenção, tíca atrapalhando os ou-
tros. Qual é a dúvida? , 

-Nada-não, professora, é o númerO da 
página que eu perdi. , , 

-Página quarenta e seis. Então, como , : 
eu ia dizendo, os bandeirantes saiam ... 

· Acho que é sopa de fuhá. Quando eu 
cheguei na escola a cozinheira vinha da 
porta com um baita maço de couve. Sem­
pre que dá jeito eu entro pela porta da fren­
te, só porque é proibido e também pra pas· 
sarna sala dos professores. Tem uma dona 
gorda que senta virada pra. porta com as 
pernas bcm'abertas, é um barato. Mas hoje 
foi mais gozado: a porta da diretoria estava 
mal fechada e eu vi o diretor dormindo no 
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- ~ a borracha que caiu, cê viu ela, 
Zé? 

-Depois você procura. ouÇa primeiro a . 
explícação. Quando Fernão Dias Paes 
Llme chegou em... . 

Eu adoro sopa de fubá bem grossa e 
amarelinha, com uma porção de fios verdes 
de couve boiando. Sou capaz de tomar três 
pratos. DuvidA? A professora que.gosta de 
usa-r essa palavra, duvida? Pois é verdade, 
é só fazer uma cara bem triste e pedir pra 
dona Ana, me dá um pouco, ont..em eu não 
jantei... e ela toma a encher o meu prato, 
uma, duas, três vezes. O pior é que nem 
sempre é mentira, é fácil fácil a gente ficar 
sem janta. Quando a mãe amarra pileque 
são dois, três dias sem café, sem almoço., 
sem comida hora nenhuma. 

- .•. e de São Paulo partiu a expedição 
de Bartolomeu Bueno. 'l'oninho, acorda 
menino, está sempre no mundo da lua. 

- Tõ quieto, professora, escutando di­
reitinho. 

Eh dona chata, com esses bandeiran­
tes que já morreram faz tempo, pra que 
quero saber as estrepolins que eles fize· 
rum? Tomara cuidar dos meus problemas, 
até minha blusa de uniforme, que n escola 
me deu, sou eu que tenhO quri lavar, verda­
de, só, a mãe fica jogadO. num canto ge­
mendo e se sujando toda, eu fico louco da 
vida. Se meu pai não estivesse preso, acho 
que ns coisas aerio)TI diferentes. Quando ele 
estava em casa.- faz tempo, cu era peque­
no mas ·ainda rnc lembro- minha mãe não 
bebia e a gente sempre tinha o que comer. 
Agora é aquela dureza, será que ele volta 
logo? Outro dia a vizinha lá do cortiço dis­
se que, vai ver, ele morreu de fome e de 

apanhar lá na cadeia. Que a mãe é boba de 
ficar esperando ele, com tanto homem ron­
dando ela devia aproveitar, era até capaz 
de fazer um bom dinheiro. 

- Zé, cê acha que mãe devia ... 
- Professora, olha o Toninha aqui en-

chendo a gente! 
- Seu AntôniO, francamente! Acho 

que agora o senhor passou dos limites, afi­
nal para que estarnos aqui na escola? O se­
nhor, pelo que parece, é só para brincar e 
perturbar os colegas, o dia inteiro olhando 
para o teto ou cutucando os companheiros. 

- Nüo, professora, sabe o que é ... 
-Não sei e não quero saber! Vou falar 

com o diretor sobre o senhor e parn apren­
der a se comportar vai ficar uem recreio. Os 
outros podem guardar o material e formur 
fila para sair. 

Falar com o diretor ... V ai ter que acor­
dar ele primeiro. Que saco! Sem recreio. 
Sem sopa. E de fubá, ainda. Ai meu estô­
mago tão fundo, tão vazio, não ronca de!J­
J'l'açado que eles vão perceb1>r a fome que 
eu estou. Ontem foi domingo, n mãe come­
çou cedo e vai daí nem almoço nem jantar, 
só um pão que eu ganhei na feira. O Zé, 
aposto que comeu até entufnr a pança, o fi­
lho, dri mãe dedando u gente. Ele me paga, 
na GUída vou arrebentar aquela cara de 
besta. 

A sopa deve estnr uma delícia, quenti~ 
nha, dá para sentir o cheiro f~ostoso ... não 
chora fresco. !leja macho, o que é umu por~ 
c a ria duma sopa de fubá? 

• Maria Myrtefj de Camargo Rl!nesto- Diretora ela 
Escola ENtaduaf dt> PrimPiro Grau "Pro[eonor Ai· 
berro José Ismael"- São José da Rio Preto- SP. 

(Enpecialmente e:;crito para este lioro) 

VAMOS DISCUTIR O TEXTO 

!tEMPO E ESPAÇõ] 
Q) Transcreva uma frase do texto que indique o tempo em que ocorre 

esae fato. · 

Indique uma frase que comprove a pobreza do "ronho. 

O fato acontece numa escola. Essa escola atende a uma clientela 
rica, média ou pobre? Comprove. 
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[fALA DAS PER80N,4GENS I 
Q) Transcreva do texto uma frase que t.raduzn o diálogo direto .. 

® Indique de quem são as falas. Use (A) para o Antônio, (B) para a 
professora, (C) para o Zé: . 

a)- Sei lá, pergunta pra ela. 
b)- Cale a boca, menino. Além de não prestar atenção, fica atrapa-

lhando os outros. Qual b a dúvida? 
c)- Quê? ' 
d) -Professora, olha o Toninha aqui enchendo a gente! 
e)- Não sei e não quero saber! 
f)- Zé, será que eles tinham relógio? 
g)- Toninha! Outra vez conversando, menino impossível. O que é 

agora? 
h)- Não, professora, sabft (/que é ... · 

I CARACTER18Tl~ASE.SENTIMENTOS DAS PERSONAGENS I 
® Leia o diálogo entre Zé e Toninha, logo no início do texto. Através 

da sua leitura você pode perceber que os alunos estão: 

~ muito atentos à explicação da professora. 

• fazem perp,nutns e se mostram interessados. -. , 

•desatento!'!.- '\,.,·."· ··' · .,.., 

7 Você descobriu qual é a maior dificuldade dÓ-gÍÍroto Toninha? 

Q) A frase " ... não chora fresco, seja macho, o que é uma porcaria 
dwna sopa de fubá?" indica que o menino estava: 

• faminto. o indeciso. e decidido. 
e raiva. • indiferente. • revoltado. 

@ E Toninho, que tipo de menino é? 

-- @ Que tipo de professora era aquela? 

jiNTEilPRli.'TAÇAO] 

@ Aponte os problemas de Antônio: 

A fome. 
A desatenção. 
Mãe bêbada e pai preso. 
Desinteresse. 

, Lavar sua roupa. 

I 

Preocupação com possível casamento da mãe. 
Tarefa incompleta. 
Perturbar os colegas. 
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@ Antônio pensa: 11Bem que eu niio devia ter vindo hoja na escola u. 

Por nuô? · 
@ A princípio a professora chama o menino de Toninho. No final, 

trata-o por Antônio. A que você atribui essa diferença de tratam eu-
. to? 

® _,Eh dona chata", pensa Toninho. Por quê? 

® A professora de Toninho diz: "-·Não 8ei e não quero saber!" Ela 
demonstra ser: 
o democrática. • interessada. o opressiva. 

A SUA INTERPRETAÇÃO CRÍTICA DO 'TEXTO 

0 Comente a atitude da professora com relação ao Toninho. 

0 Você já percebeu algum contraste entre a Eecola e o Mundo? Qual0 

(i) Você acha que algumas escolas "oprimem"' o aluno? _Por quê? 

0 Muitas vezes o aluno estuda sob n ameaça do castigo. Você 
concorda com isso'! · 

: ® Você tem como objetivo nu vida estudar, ter umu profissão paro 
• apenas ganhar dinheiro? Justifique . 

® A atitude do Diretor em seu gabirtcte, 6 desrespeitosa e nntipatrióti· 
ca. Por qu~'! 
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A disciplina do amor 

Foi na França, durante a segunda grande guerra: um jovem tinha 
um cachorro que todos os dias, pontuahncntc, ia cspcril-lo voltar do 
trabalho. J>ostava·se na esquina, um pouco antes das seis da tarde. 
Assim que via o dono, ia correndo ao seu encontro c, na maior alegria, 
acompanhava-o com seu passinho sahitante de volta a CliSII. A vila in· 
tcira já conhecia o cachono e as pessoas que passavam faúam-lhe fes­
tinhas e ele corresp<mdia, chegava a correr todo animatlo Mrás dos 
mais íntimos. Para logo voltar atento ao seu posto e ali ficar sentado 
até o momen\0 em que seu dono apontava lá longe. Mas eu avisei que 
o tempo era de guerra, o jovem fní nmvfiCado. Pensa que o cachorro 
dei;w;ou de esperá-hff Continuou a tr dtaname[Jte até a esquina, fixo o 
olhar ansioso nuque!e ónico ponto, a orelha em pé, atenta ao menor 
ruído que pude~e indicar a presença do dono bem-amado. Assim que 
anoitecia, ele voltava para casa e levava sua vitlr ~ormal de cachorro 
até chegar o dia seguinte. P..ntão,)disciiliiiÍád~~C~te: cNnq ~~ t!vçs~c 
um relógio preso à pata. "O!tavu ao ~c"""~!" <it espera. ,) jo"em mor· 
reu num bombardeio mas no pClJ:UCUO coração do cachoi'ro nâo morreu 
a esperança. Quiseram prendê-lo, distraí·lo. Tudo em vão. Quantlo ia 
chegando aquela hora ele díspmfava para o compromisso assumido, 
todos os dias. Todos os dias. Com o passar dos anos (a memória dos 
homens!} a~ pesso~~ foram se ~'"ll'"C""do do jovem soldado que não 
Voltou. Casou-se a -ilOiv;. .:om um primo.; Os fmni!íares vo!laram-se 
para outros ramiliares. Os amigos, para outros amigos. Só o cachorro 
já velhíssimo (era jovem quando o jovem partiu) continuou a espení-lo 
na sua esquina. As pessous estnmhav~un, mas quem esse caçhorro estâ 
espenunJu"l. Uma !urde (cru inverno) ele lá ficou, o focinho voltado 
para aque/u direção. 

TI:U.fiS, Lygla hgunoles. A disdp/i"Q Jv 
omor. Rio de juneiro. N<wa Frontcir"· 
l960.p. 99. 
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Lstudo de tt'l\lP 

I. Ond~ e quand<1 transcorreu o fato contado pelo narrador? 

2. O que o cathorro fazia todos os dias? 

J. Como ele ficava no ver seu dono chegar? 

4. As outras pe~soas conseguiam distrai-lo nessa hora? 

5. Quando o dono foi convocado para a guerra, o cachorro mudou seu comportamento? 

6. Por que o narrador dil que o cachorro parecia ter "um relógio preso à pata"? 

7. Quando seu dono morreu, o que as pessoas tentaram I ater com o cachorro? Com que 
intenção7 

8. As pessoas íam esquecendo o jovem soldado mor1o; e o cachorro? 

9. Por que, depois de certo tempo, a~ pessoas perguntavam. '"quem esse cachorro estâ tS· 

perandoT' 

10. O que aconteceu em certa tarde de inverno? 

l. O que você acha que o rapaz significava para o cachorro? 

2. C(lll\ $Ua atitude de esperar até o fim da vida pela volta do dono. o que mostrou o cachorro? 

3. "Com o passar dos anos (a memória dos homens!) as pessoa~ foram se esquecendo do jo­
vem wldado que não voltou." 
O que quer dizer o narrador com a e:\clamação entre parênteses? 
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O cometa 
.-. -----

C~rlos Drummond de Andrade 

7 anos de idade imaginei que ia presenciar a morte do mundo, 
que morreria com ele. Um cometa mal-humorado visitava o 

espaço. certo dia de 1910, sua cauda tocaria a terra, nll.o haveria 
mais nulns de aritmética nem missa de domingo nem obediência ao5 
mai.~ velhos. Essas perspectivas eram boas. Mas também não haveria 
mais geléia, 11co-Tico, a árvore de moedas que um padrinho surrealis­
ta preparava para o afilhado que ia visitá-lo, Idéias que aborreciam. 
Havia ainda a angústia da morte, o tranco final, com a cidade inteira (e 
a cidade, para o menino, era o mundo) se de.~pedaçando- mns isso, 
afinal, seria um espetáculo. Preparei-me para morrer, com terror e cu­
riosidade, 

O que aconteceu à noite foi maravilhoso. O cometa de Halley apa· 
receu mal~ nUiclo, mais denso de Jur., e airosamente deslit.ou sobre nos­
sas cabeças, sem dar confiança de exterminar-nos. No ar frio, o véu 
dourado baixou ao vale, tornando irreal o contorno dos sobrados, da 
igreja, da.~ montanhas. Saiamos para a rua banhados de ouro, magníli~ 
cose esquecidos da morte, que não houve. Nunca mais houve cometa 
igual, assim terrível, desdenhoso e belo. O rabo dele media ... Como 
posso referir em escala mêtrica as proporções de uma escultura de luz, 
esguia e estelar, que fosforeja sobre a infância inteira? No dia seguinte, 
todos se cumprimentavam satisfeitos, a passagem do cometa fizera a vi­
da mais bonita, 1-!av\amos armazenado uma lembrança para gerações 
vindouras que não leriam a felicidade de conhecer o Halley, pois ele se 
dá ao luxo de aparecer só uma vez cada 76 anos . 
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CDMPREENSAO DO TEXTO 

1 - O texto pode ser dividido em três partes. Determine onde começa e onde temúna cada parte: 
' 1 ~ parte - A espera do cometa 

Do inkio att ",., curiosídado." -

2~ parte - A presença do emueta 

De ________ ~,oc•~"'"""'"~0e"""'"'0~"''e"c·c··-· _______ ,w _____ ~o··c·c•c0cbc'c8c=8c1o"c''cc"c0c1•cc1"co18c1o."cc7_·· __ ___ 

3~ parte - A lembrança do oomet. 
De "Na dis soguinte ... " até o fim. 

2- A 1~ parte pode ser subdiv!didn em cinco ~ubpartes. Numere a segundaeolun11 de acordo com a 
primeira, para dar titulo a essas subpartes: 

[> @ subparle: 0 Idéias que aborreciam 

1~ PARTÉ: 
A ESPERA 

DO 
COMETA 

Do começo até 
" ..• tocaria a tcna ... " 

I> 0 subparte: 

[) 

· De " ... não hal'eria mais aulas,." 
até" ... eram boas." 

@su~parte: 
De "Mas também não haveria ... " 
até" ... que aborreciam." 

I> ® subparte: 

De "Havia ainda a angústia ... " 
até " •.• um espetáculo" 

f>, @ subpartc: 

De "Preparci·Jne . .," até 
" ••• curiosidade." 

3 -As pessoas esperavam a morte do mundo. Por quê? 

CAUSA 

Um c~r~1ata nllll·humomdo ~~-~[) 
VJSit8vs o espaço. L_ _ __j 

Complete a frase: 

0 Perspccliras boas 

0 Um espetáculo 

0 Preparação para a morte 

0 Previsão da morte 

O mundo morn:ria porque o c:omota Sfl cllaco!"'~"cccoem"'-~·~1•~·~--------------------
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Nf1o_haveri.o mais !tultJ_~_!!e oritmétit;a, nem misso n~ 

domf11go,_ nflm obedi6ncia aos mais vtJ/hos . 

.!!!._fie moea'as quo o padrinho P!!!J!.'Ifnva,. ___ _ 

5- leia a frase: "Issn, afinal, seria um espetáculo." 

• Isso: 0 quê? A cldede (o mundo) S9 despedsçsndo. 

6 - Procure no texto todos os adjeti\'OS com que o autor caracteriza o cometa e complete o gráfico: 

nitlda 

densa d9/uz 

7 - Entre os adjetivo.~ acima, indique: 
a) os dois adjetivos que atribuem ao cometa características próprias dos seres humanos: 

msl­
·humorsdo desdemhoso 

b) os dois adjetivos que caracteriz.am a luminosidade do cometa: 

denso 
de luz 

c) os quatro adjetivos que expressam a opinião do autor sobre o cometa: 

desdenhoso 

L_ _____________ _ 
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d) os dois adjetivos que descrevem o aspecto fisico do cometa: 

~ denso de luz 

8- Explique as seguintes caracterislicas atribuídas ao cometa: 

al-humorado I porque lf> am88Ç8Vll BSbarrsr na Terra. destruindo-a. 

EV I porque ][> nllo dou confisnçs ds d8strulr B Terro. 

9- O autor e~perava a chegada do cometa com: 

terror curlosfdade 

Sob a luz do cometa, à noite, todos, na rua, ficaram: 

banhados 
de aura 

magnlficos esquecidos 
a morto 

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

10- Observe no texto: 
"Saimos para a rua banhados de ouro, mRgní[kos c esquecidos da morte." 
O adjcth·o llllliJ.Iliricos significa que: 

(a) todos estavam orgulhosos de ver o cometa. 
(b) todos c~tavam assustados com o tamanho do cometa. 
(X) todos pareciam grandiosos sob a luz do cometa. 
(d) todos estavam bem vestidos para ver o cometa. 

11- Obsen•e no texto: "O rabo dele media ... " 
O autor interrompeu a frase; desistiu de dizer quanto medía o rabo do cometa porque: 

{n) não sabia. 
(b) é imposslvelmedir o tamanho do rabo de nm cometa. 
(c) 1\ luz não pode. ser medida. ' 
(Jt) é imposs{vel reícrir a beleza em escala mêtrica. 

12- O autor diz que Q cometa "fosforeja $OÜ« a infância. Inteira" porque: 
(a). ele era muito ·pequeno quaudo o cometa aparececu. 
(b} o cometa demorou-se muitos dias no cêu. 
óQ a lembrança do cometa ficou ligada a toda a sua infância. 
(d) o brilho do cometa era granuloso demais para ser compreendido na infância, 
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A morte da tartaruga 
Mlllôr Fernandes 

LEITURA 
constatou: verificou; 

comprovou 

penali:ada: com pena; 
' com dó 

S<:t confurnwva: acaitava 
•(a s!\uação); se resignava 

r,ll'''' 
,.,~-r::W.'!i. ~"-r:" 
- '' · a!H1Iado: chocado: 

'-·' 

comovido; impressionado 

estrmnunhado: 2 
eston\C~lrlo; desorienwdo 

depüs·. depositou; 
colocou; pôs 

Hnppy·Birth-Oay· To· You: 
"Parabéns a você", em 

inglês 

ansioso: impaciente: 
exdt;:~do; inqwew 

moral: ensinamento: lição 
que se tira de uma tAbula 

,_,. ) ~\I<;'; .... ,~ // "":'·'. 

O menininho foi ao quintal c voltou chorando: a tartaruga ti~ 
nha morrido. A mãe foi ao quintal com ele, mexeu na tartaruga 
com um pau (tinha nojo daquele bicho) c constatou que a tartaru~ 
ga tinha morrido mesmo. Diante da confirmação da mãe, o garo~ 
to pôs~se a (.;horar ainda com mais força. A mãe a princípio ficou 
penalizada, mas logo começou a ficar aborrecida com o choro do 
menino. "Cuidado, senão você acorda o seu pai." Mas o menino 
não se conformava. Pegou a tartaruga no colo c pôs-se a acari­
ciar-lhe o casco duro. A mãe disse que comprava outra, mas ele 
respondeu que não queria, queria aquela, viva! A mãe lhe prome­
teu um carrinho; um velocípede, lhe prometeu uma surra, mas o 
pobre menino parecia estar mesmo profundamente abalado com 
a morte do seu animalzinho de estimação. 

Afinal, com tanto choro, o pai :lCOI·dou lá dentro, e veio, cstrc­
munhado, ver d': que se tratava. O menino mostrou-lhe a tartaru-
ga morta. A mãe disse: -"Está aí assim há meia hora, chorando 
que nem maluco. Não sei mais o que faça. Já. lhe prometi tudo 
mas ele continua berrando desse jeito H. O pai examinou a situa~ 
çào e propôs: - "Olha, Hcnriquinho. Se a tartaruga está morta 
nào adianta mesmo você chorar. Deixa ela aí c vem cá com o 
pai". O garoto depôs cuidadosamente a tartaruga junto do tan~ 
que e seguiu o pai, pela mão. O pai sentou-se na poltrona, botou 
o garoto no colo e disse:- ~'Eu sei que você sente muito a morte 
da tartaruguinha. Eu também gostava muito dela. Mas nós va­
mos fazer pra ela um grande funeral". (.Empregou de propósito a 
palavra difícil.) O menininho parou imediatamente de cherar. 
"Que é funeral?" O pai lhe explicou que era um enterro. "Olha, . 
nós vamos à rua, compramos urna caixa bem bonita, bastantes ba-
las, bombons, doces e voltamos para casa. Depois botamos atar- ,, 
wruga na caixa em cima da mesa da cozinha e rodeamos de vcli- " 
nhas de aniversário. Aí convidamos os meninos da vizinhança, 
ucendcmos as velinhas, cantamos o 'Happy-I1irth-Day-To-You' 
pra tartaruguinha morta e você assopra as velas. Depois pegamos 
a caixa, abrimos um buraco no fundo do quintal, enterramos a 
tartaruguinha e botamos uma pedra em cima com o nome dela c o 
dia em que ela morreu. Isso é que é funeral! Vamos fazer isso?" 
O garotinho estava com outra cara. "Vamos, papai, vamos! A 
tartaruguinha vai ficar contente lá no céu, não vai? Olha, eu vou 
apanhar ela." Saiu correndo. Enquanto o pai se vestia, ouviu um ' 
grito no quintal. "Papai, papai, vem cá, ela está viva!" O pai , _ 
correu pro quintal e constatou que era verdade. A tartaruga esta-:'··­
va andando de novo, normalmente. "Que bom, hcin?"- disse. 
-"Ela esta viva! Não vamos ter que fazer o fune-ral!" "Vamos 
sim, papai" -disse o menino ansioso, pegando uma pedra bem 
grande. - "Eu mato ela". 

Moral: O importante não é a morte, é o que ela nos tira. 
"·•,, ..... ~,,. __ _ 

e {Fiibu/as .fabulosas. 5.' ediçõlo. S;lo Paulo, Circulo do,:. ' 
Livro, 197(i. página !09.) '· ,.. 1 -~- -' , ·• :--' 
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RECONSTITUICÃO 
DOTEX'tO 

1. Quais são as personagens do texto? 
O menino, o Jmtaruga, 11 mlie e o pai. 

2. Qual é o principal acontecimento narrado no texto? 
A nwrle da tarwruga -· · Q!l<'. ajmal, mlo rinha <KOI!Ierido. 

3. Qual foi a reação do menino ao descobrir a tartaruga morta? 
Chorou 11111ilo, !1crtou, Jlt'.~ou a /(J!/uruga no colo e .ficou·acariâand<Hl. 

4. Qual foi a reação da snãc7 Ficou mm pena. prmm:lf'!l dar ()1/(f(J /(11/arupa ao mtnino, f'ri)I!IPitll 

oll/ros prcwutes. Como ele mio JHlfll.l'J(I de chorar, a mrlc jiwu inrtada e 01/ll'"aÇQII l>rllt'r r1elr. 

5. Qual f oi a reação do pai? Conl't'TSOII com o menino sobre a morte do wnaruga, proml.'leu fa~er 11111 jur.e' ui bem boni10 
pt~ra âa, com doceJ, \Tias de om ;•ersário, os meni11os da '"i::inhm1Ço ele 

6. O que o menino fez diante das promessas do pai? Parnu dr:droro1 e se rmimou conta idCw deja~a ofoneraf; 
corn:uao quintal, p11ra apanhar 11 tanaru.~<l, e dc.1cohriu q11t' ria rsta1·a \'t\·a. 

7. O que o menino fez ao descobrir que a tarLaruga estava viva? Por quê? 
A 1·isau o pai- f', como niio ia num ser ;m~áw fo.~er p Junern/, o menino qtWIIIJ mmar a wrlaruga. 

8. Segundo o texto, qual é a moral da história? · 
O importante mio é a monc, i! o que doi nos lira. 

R Compreensão 
l. O texto pode ser dividido em cinco partes: 

1~ parlc: De "O menininho foi ao quintaL.." até" ... com mais força." 

Assunto principal: ~ h-dc.W.&rv rnr;n.k.Ctb' "lnc&llUJ' / 

2~ purtc: De "A mãe a princípio ... " até" ... de estimação." 
A~ protllt'.\.lilS diJ lll<k wio 011/IIJimn o meni11o. 

3~ parte: De "Afinal,. com tanto choro, ... " até " ... pela mão." 
A d11;radeira acorda o pui. 

4~ parte: De "O pai sentou~se .. .'' até "Saiu correndo.'' 
l'amo< ja~er 11m r.rrmrh• funeral. 

5~ parte: De "Enquanto o pai..." até o finaL 
(jue pena: a l!lrl<'l"!lf!/J rst<i ri<·a! 

Determine o assunto principal da 2~, 3?, 4~ e 5~ partes. !ilq;e~tôc.r acima. 

2. Identifique: 

a) a personagem principal do texto; o tm·,!irw 

b) o espaço onde acontecem os fatos narrados; .., ,.u,. e o qw•,wl 

c) o tipo de narrador do texto. 1wrrador.r1hwn'lldor 

3. Identifique a!' personagens do texto (pai, mãe) de acordo com os comportümento~ Jcscritos 
abaixo: 

a) Fez promessas desinteressantes. mâe 

b) Fez uma proposta atraente. pol 

c) Tentou desviar a atenção do filho do problema que ele estava vivendo, prometendo substí­
tutos para a tartaruga morta. mth! 

d) Teve uma atitude de impaciência c irritação diante do comportamento do menino. m<ie 

c) Tentou desviar a atenção do filho do problema que ele estava vivendo, transfon;nando o 
acontecimento em motivo para uma "festa". tMi 

4. O texto sugere que o menino personificava a tartaruga, atribuía~Ihe características humanas. 
Copie o trecho que melhor ilustra essa afirmação: 

a) "Pegou a tarlaruga no colo e pô.s~sc a acariciar-lhe o ca.sco duro." 
b) H ... parecia estar mesmo profundamente abalado com a morte de seu animalzinho de esti­

mação." 
c) 0 A tartaruguinha vai ficar contente lá no céu, não vai?" x 
d) "A tartaruga estava andando de novo, normalmente.'' 
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S. Explique, com exemplos do texto, as seguintes reações do menino: 

a) ~um primeiro momento, mostrou·se inconsolávcl com a morte du tartaruga. 
Chorava m11i1a, núo se .1entill umlfdo pelas promessas da 111iir. 

b) Num segundo momento, teve :iUa atenção desvíad<1 do problema c seu interesse despertado 
por outra coisa. 
Parou de chorar e qui.> saber o r;/le é funeral. 

c) Num terceiro momento, passou do desconsolo para a animação . 
. \fwJrm de caw, /tcou lodo en/usia'imado com a idéio d~ ju;.er o funeral. 

d) Num quarto momento, mudou completamente de atitude em relação :i morte da tartaruga. 
ficou drN:,cpcionado quando descubriu q'1e ela eswva >"il'll", e queri'l IIW/Ii-la. 

6. Observe: 

Causa do fato ------
O menino voltou chorando do quintal porq1~/ a tartaruga tinha morrido. 

-
Responda, de a<.:ordo com o texto: 

a) Por que a màe mexeu na tartaruga com um pau? Porque linha 11ojo daquele bicho. 

b) Por que o menino chorou com mais força? Porque a mdc confirmou que a tartamg(J es/a1·u mort,1. 

c) Por qtiC o menino não queria outra tartaruga? Porque queria aquela mesma, viva. 

d) Por que o pai acordou? !'arque o menino chorava demais. 

7. Observe: 

Fato ~ Conseqüência do fato 
A._m_ã_e~--c-o_n_s_t~-~-o~u"7u'e·-.-,.-,-,-a-ru_g_a--~-·-*ê) ~7;~'";6;~-;cl;;;-
tinha morrido mesmo. i ainda com mais força. 

Relacione os fatos abaixo às suas conset.Iiiências, escolhidas no retângulo: 
• a) O menino estava profundamente abalado pela morte da tartaruga. 

b) O pai descreveu o funeral que fariam. 
c) O menino descobriu que a tartaruga não tinha morrído. 

- O menino ficou entusiasmado. b 

-O menino não se interessou pelas promessas da mãe. a 

- O menino resolveu matar a tartaruga. c 

8. Classifique as afirmações abaixo em falsas ou verdadeiras, de ~cordo com o texto: 

a) Do começo ao fim do texto. o menino não deixou de ter um problema para enfrentar. v 
b) Desde o início, a mãe se mostrou irritada e aborrecida com a choradeira do menino. ,.. 
c) A atitude do pai foi estudar o problema, pensar numa saída c sugeri-la para o filho. v 
d) Na proposta do pai existe uma contradição: ele prometeu um funeral. mas na verdade des-

creVeu uma festa. v 
e) A idéia de fazer o funeral foi uma solução para a morte da tartaruga. F 

f) A idéia de fazer o funeral foi uma solução para a tristeza do menino. v 
g) Todos os fatos narrados no texto aconteceram a partir de um fato real, verdadeiro: a morte 

da tartaruga. F 
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9. Ordene, de acordo com o texto: 

a} O menino descobriu que a tartaruga estava viva. '·" 
b) O pai prometeu fazer um grande funeral para a tartaruga. 4" 

c) O menino tinha uma tartaruga. r 
d) O menino resolveu matar a tartaruga. 8." 

e) A tarlaruga morreu. J:' 
O O funeral a ser renlizado passou a ser mais importante do que a perda da tartaruga. 6." 

g) A perda da tartaruga tornou~se o acontecimento mais importante na vida do menino, na­
quele momento. -'·" 

h) O menino ficou muilo interessado em fazer o funeral. 5." 

lO. Copie as respostas corretas, de acordo com o texto: l'rnf<·,.-ur: \tn>lr<H ,1u.;- ~.c e d nilo são pw;siv~i> porque 
o !e.\to IÜD dil nenhum indic-io nesse :;cnndo. 

I?) A morte da tartaruga tirou do menino: 
a) um dos seus animaizinhos de estimação. 
b) o seu animalzinho de estimação, de que ele gostava muito. x 
c) uma de suas tartarugas de estimação. 
d) a única companhia que ele tinha para suas brincadeiras. 

2?) A descoberta de qÚe a tartaruga estava viva tirou do menino: 
a) a vontade de ter animais de estimaçãO. 
b) a oportunidade de ganhar um carrinho e um velocípede. 
c) a oportunidade de realizar um grande funeral. ,\' 
d) a vontade de ganhar outra tartaruga. 

11, Agora, copie a afirmação que explica a moral da fábula- "0 importante não é a morte, c sim 
o que ela nos tira": 

a) A morte nfto tem importância se podemos nos divertir por causa dela. 
b) A morte em si não tem importância, e sim o que deixamos de ter ou de fazer por causa 

dela. x 
c) A morte não tem importância quando não perdemos nada com ela. 
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~ai ler agora um trecho de uma peça de 
Jorge Andrade, Rasto atrás, em que, como o 
próprio nome sugere, o protagonista recordaKse de 
uma passagem de sua infância. Leia~o com atenção, 
procurando perceber os contrastes entre as 
personalidades do pai e do filho. 
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Persona ... r.:cns: Vicente (5 anos); 

sçu pai, João José. 
J --Vicente! 
V -- Estou indo, papal. 
J - Você veio pescar ou não? 
V (meio sonhador) - Papai! 
J (atento à j;eswria) - Que é? 
V - Por que a água corre pra lá? 
J - Por causa da queda. 
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V - Acho que devia correr ao contrário. 
J - Mas nào corre. 

V - Seria mais bonito. Passaria prim.ciro naquela árvore 
cheia de ... Que é aquilo pendurado 11a ár\'orc, papai? 

J - Ninhos de guachos. 

V - Parecem pacotes de balas. 

J - Pescaria exige silêncio, meu filho. 

V (Ptmm)- Nunca passou tanto igarapé florido, como hoje! 

J - Assim, você não pesca, Vicente. 

V- Um rio de. flores c de luas! Papai! Por que os igarapés 
descem o rio? 

.J - Porque as águas arrancam elas margens. 

V (aflito) - Papai! 

J - Fica quieto, Vicente! 

V - Olha, papai! 

J - Será possível que não pode calar essa boca?! 

V - Uma traíra está comendo um lambari! 
J- O que é que você pensa que traír<:i come? Pão~dc~qucijo? 

V - Salva ele! Salva, papai! 

J - Assim você cai llO rio, menino! 

V (agarra~se às pernas de Joiío José) - A traíra cstú comendo 
o lambari! Salva ele, papai! 

c_ 
~-~/.-,. 

/ ~ 
,...-:; 
' ' r 
\ 

' 

' f-' / 
" ' J - Não é possível. Vamos embora! (ollui a cesta) :r..rfas ... 

onde estão os peixes? :... .. ~"';:--

V - Não sei. ;: 
J- Vou~ soltou outra vez? Seu pamonha! Estou tentando 

ensinar a vocf: um divertimento de gente, de hometn! ... cslá ou~ 
vindo? De homem! E você com esta alma de mocinha. Vamos! 
E não comece a chorar. 

V- Eu fiquei com pena, papai. Eks saltavam tanto na di· 
rcção da água. Quando cu for graudc, cu pesco, viu papai! 

J (amolecendo) - Está bem, meu filho. 
V- Papai! 
J - Que é, agora? 
V- É, bom ser homem? 

J - Claro. Você não é? 
V - Não, papai. É bom ser hoincm grande? 

I 

i 

. 
' 

' ' ' 

.., .. 

J (examina o garoto)- É., sim. 1~ bom ser homcrn grande. 1~ 
a melhor coisa, ouviu, meu filho? S;l.o os homem; que mand;_tm. 
Os homens! Eles domam, caçam, dominam os bichos c são do· . ..... j 
nos do mundo. Não hâ caça, por mais matreira que seja, que 1 
possa fugir cl~lcs. ( Tcntda impressionar) Aquela cabc(,_".'.l grande de (f 
cer\'o que esta na pare c ... 

·L---------------~----------------------------W 
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V - Aquela que parece ter duas arvorczinhas secas na testa? 

J (aborrecido)- É. Aquele cervo, cacei quando você eslava 
para nascer. Afrouxei cinco cavalos. Nunca vi bicho mais astu­
to. Mas acabou na garupa do meu cavalo. 

V (em Jua naJr:cnle~vú·âo do mundo, olha jJara cima)- A lua j;:í 
não é mais urna bola! E urn queijo partido. Quando cu ficar gran­
de, a lua ainda será quebrada? 

J - Acho que sin1. 

V- Quando o senhor era elo meu tamanho ela já era? 
J --Já. 
V - E o senhor nunca descobriu jJor quê? 

J (retesada) - Não. 

V- Por quê? 

J (explode) - Larga mao dessa porcaria de lua, Vicente! 

V- Quando cu for homem grande ... cu caço, viu papz.i. 
Quando ficar grande - vou ser como o senhor. .. c vou desco­
brir por que a lua fica quebrada! Montarei no meu corcel c des­
cerei pelas ribanceiras. (saboreando a palavra) Ribanceiras! RIBAN­
CEIRAS! ( ... ) 

Jorge Andrade 
Rarlo alni.J . .'Ho Paulo: Bnui!icns~, !967. p. 72. 
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afruux.u: alargar. soltar. 
astuto: esperto, ágil, in!eligcnte . 
habUicloso . 
::orcei: cavalo veloz. 
domar: amansar, domesllcar. 
lguap~: canal nstmito, com 
ve[le\aç,1o. junto a um rio. No 
texto, a pla!lta que costuma 
nascer nesse locaL 
matro!ra: espe11a, sagaz. astuta. 
rntesado: tenso. rijo. 
ribanc'Oira: ladeira à margem do 
rio, dr.&pcnhadeiro 

~-~~' 
cOt;,//r<?ab 
(1922-1984), nome 
literário de Aluisio Jorne 
de Andrade Franco, 
nasceu em Barretos, 
Estado de São Paulo. 
Descendente de trmlicional 
famflia de fazendeiros 
pau!i!>las. escreveu pMa o 
teatro peças de sucosso 
como A mor,:tôrm O 
telescópio. Pedreira dJs 
almas, A escada, Os 
ossos do barão {adaptada 
para a televisão) e Vereda 
da salvaç,1o (lilm;:da por 
Anselmo Duarte). 



1 . Compreensão 
f>r,,fesJõ.' !O!<lh'"' "" p~•;,.,oção oral. 

1.1 Pai e filho conversam. O pai está 
atento à pescaria. E o garoto? El1l"a 

ni!,>!\,JQ l (iol "~~-.,. O Ti~. a! pbOIAI, OI nd•Ol d! ~uathOl. 

D A que ,o gamto compara os ninhos 
de guachos? fi• dr1 qot P~"'""' p~col~f d• h•l.,, 

m o garoto quer saber por que os 
igarapús descem o rio. Qunl a. 
resposta do pai? o p•i e•~:.ca qu' •~ !g•1•1 
wan•~m ~• ·~lro~tl ~a1 m1rgen1. 

f] O garoto não )_Jára de falar c fazer 
comentários. (J.ual a reação do pai? 
O r~• ~dt ""! e·~ I•Q"e ~ui! I C, q~e ~ale l bata. 

rl,i Na hora de ir embora, o pai procura pelos 
peixes que pescou. O que ele descobre? 
!I• ri.,wb•• ~""o I·Jilo "' ""~•• tr~>On de •ollo "" ''"· 

Ir! Diante da raiva do pai, por ver que os peixes foram soltos, 
como o garoto se justifica? 
{I~ do! Q"~ !,,~~ wn rc·" e 1"'- q""""" lm t;"nd•, ~·~ouã. 

6 Diante da pergunta do filho, o pai afirma que é bom ser 
''homem grande'', ou adulto. Por quê? 
Po•~ut, o• en••'ií~ Ç;!!, tâ~ u• """''"I~"~ man~~:n. '"flu <J~mam. '"''"'· rlomm•m "'bicho!~ s~o ~nnu• ~" muod~," 

IJl O garoto compara a lua a um queijo partido. E quer saber se ela sempre foi "quebra· 
da", irritando, mais uma vez, o pai. Como este fica bravo, o garoto faz uma promes­
sa. Qual? El• <i" Q"'• Qt,.o% tr•stor, t!\'at•\. do><1brir:. por q"! ! lu• lrta QV!brad>. mnnla!Ó .eu <oocel e d~.\WA a.! 11hunc""a1, 

m Releia a fala final. Vicente faz uma promessa. Termina-a com certa palavra que o 
encanta, talvez por ser sonora, c fica a repeti-la, o que revela um tcmpcramcuto sensí­
vel, artístico. Se continuar assim, você acha que ele terá condições de cumprir il pro­
n1essa? R"~~·~~ P~l!o!l ro ai"M. 

El1J Dê outro título ao texto. "•!po!l< ~emol co •luoo. 

2. Composição do texto 

D O texto que você acabou de ler é um trecho de uma peça, texto escrito para ser repre­
sentado. Observe a forma como está escrito e responda. 
m Trata-se de narrativa, apresentada por narrador, ou de diálogo entre p(~!'SOIWgens? 

loaase di d•~lo••· ••m J pre10no;• de n1"aúo!. m Aparece discurso indireto ou discurso direto? Ap .. u.e ""'"""""'lo. 

1m Graças a esse tipo de discurso, o leitor se vê na presença das personagens. Em con­
seqüência disso, de se sente distanciado do texto ou envolvido com ele? IJI•·ro••••eot• 
l'fóonre d~ ~~•lo, ~n•o~ido çrm •I• ~ """' u p••lona~""'· ~tompooh•Mo 1 "''" q"e 11 du!o,olvo ~i•ol• rlo >!"! olho!, 

rD. Num trecho escrito para teatro, há uma série de observações para os atores, visan­
do a auxiliar a representação. Localize algumas delas. (Vêm sempre entre parên-
teses.) sc9e.,ln "I'""'' '"""'do<r': ··1mn1o 1 po•<•·i>l'"; "lotMol": "loo•ol"""~ol"' 

fJ O garoto é bom observador da paisagem. Encanta-se com o que vê e faz comparaçõt..•s. 
Localize duas delas no texto. Sugtstr"wt: H11 t111 q~• as niMas d~ ~""'"~' ~>~mm pocot" "' b•l,., E qu• ~ luj • ""' ~"zy 10 ~>••~>~~. So~t• 
(» tlm!l. "'"'""11: "1que1u (Otn arvQiflmht~ nl !~!1&"'. 

D O garoto só pensa na natureza. E o pai? Eles são parecidos ou diferentes:' -;,,,, <1kco"' o· 
"; '''''r-o·'"''' o ,wlo ó ""~"'''' 
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O Ao ler o texto, pode~se perceber que Vicente devolveu ao rio tudo o que seu pai pes­
cou< Discuta com seu grupo se você acha isso certo ou errado. Dividam-se crn dois 
partidos: o primeiro deve atacar o menino, acusando-o; o segundo deve defendê-lo, 
justí!icando sua atitude. Procurem argumentos inteligentes para tentar convencer· se 
reciprocamente. 

111 (') . I 1· I " I " ' " 11 ' " I I a . p<ll (e cn< c que ser wmcm e a me 10r coJsa , porque os lOilll'llS tn<ll!r atn 
Ikbatil cOIIl seu grupo: os homens são mais import<tntes? Ou as llltdhen~s? Os adul· 
tnsi1 ()u as críauças? Qual o papel de cada UJH, na sociedade? rw.,w· o""~'" 01""· "'"' ••1"1 "" 

1 """"•••!• '"'"'""~"' •• 4~< ""~"' '"' ,..,loJa Oo '"I"''" on<!l"" ~ clt um n•<Mr> ''''""'" oOo ~m ~"" tl'flo QIIOI C!)H(<Ohui r•rr n bom ol• lo<i!lt 

li O garoto diz que os ninhos de guachos são JMClllcs de bala; c a lua. lHu queijo par!tth•. 
( hganizc, jun!anwntc com seu grupo, um tipo de jogo: tJJo partido d:i Ulllit li~:la rk 
dt'tn<:ntos naturais; o outro deve encontrar imagens tom as quais conipará-los. Em 
!>q~uida, as tarefas se invertem: o segundo l'omecc a lista t~ o primeiro procura as com· 
para~,-ües. Depois, o resultado deverá ser lido para a d~n;sc. 
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./ Este texto conta um episódio pitoresco, sobre refrigerante. Leia, você vní gostar. 

Leonora chegou-se para mim, a ~<Hínha mais limpa
1 

deste 

mundo: 
~ Engoli uma tampa de coca-cola. 
Levantei as mãos para o céu: mais esta. agora! Era uma festa de 

s aniversário, o aniversário dela própria, que completava seis anos de 
idade. Convoquei~ imediatamente a f:Hnflia: 

- Dísse que engoliu uma tampa de coca-cola. 
A mJc, os tios, os avós, todos n cercavam. nervosos c inquietos. 
- Abra a boca. minha filha. Agora nüo aJinnta: já engoliu. Deve 

to ter arranhado. Mas engoliu como'! Quem é que engole uma tampa de 
cerveja? De cerveja não; de coca-cola. 1\Hlc ter lkado nn garganta -
urgia3 que déssemos uma proyidência·1, não ficássemos ali, feito 

idiotas. Tomci~a ao colo: 
-Vem C<Í, minha filhinha, Conta só para mim. Vo\.:ê engoliu coísa 

15 nenhuma, não é isso mesmo? 
-Engoli sim, papai~ ela afirmava com dccisão5

• 

Consultei o tio, baixinho: 
-O que é que você acha? 
Ele foi buscar uma tampa de garrafa, separou a cortiça do metal: 

zo - O que você engoliu: isto ... ou isto? 
-Cuidado que da engole outra- mlvcrti6

. 

- Isto~ c ela apontou com rinncJ:<l a parte de melai. 
Não tinha dúvida: Pronto-Socorro. Dispus~mc7 

a cancg::í.-la, mas 
alguém sui;eriu que era melhor que ela fosse anJando: auxiliava a 

25 digestão. 
No hospital, o médico limitou-se aa apalpar-lhe u barriguinha, 

cético9
: 

- Dói aqui, minha filha? 
Quando falamos em radiografia, rcnlon-nos1u que o <lpm·clho 

30 estava com defeito: só no Pronto-SocmTo da cidade. 
Batemos para o Pronto~Socorro tia cidade. Outro médico nos 

atendeu com solicitude11
. 

-Vamos já ver isto. 
Tirada a chapa. ficamos aguardando ansiosos a revelação. Em 

35 pouco o m~dico regressava: 
- Engoliu foi a gaiTafa. 
-A garrafa?! - exclamei. Mas era uma gracinh<1 dele, cujo es-

pírito pa:::sava muito ao largo12 da mínha anição: eu não estava para 
gra.;.,-·as. Uma tampa Je gaJTafa! Certamente prccism·ia operar - não 

40 haveria de sair pór si mesma. 
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O médico pôs-se a rir de mim: 
- Não engoliu coisa nenhuma. O senhor pode ir descansado. 
- Engoli - afinnou a menininha. 
Voltei-me para ela: 

45 - Como é que você ainda insiste, minha filha? 
- Que eu engoli, engoli. 
- Pensa que engoliu - emendei. 
- Isso acontece- sorriu o médico- até com gente grande. Aqui já 

teve um guarda que pensou ter engolido o apito. 
50 P . I' I ' I ' I 13 - 01s eu engo 1 mesmo - comentou c a, m ranstgcn c . 

-Você não pode ler engoJiUo- arrematei 14 , já impaciente. 
Quer saber mais que o médico? 

- Quero. Eu engoli, e depois desengoli - esclareceu ela. 
Nada mais havendo a fazer, engoli em seco, despcdi~me do 

55 médico c bati em retirada com toda a comitiva15
. 

Fernando Sabi11o 

Fernando Sabino nasceu em Belo Horizonte em 1923. É 
um dos escritores mais lidos do Brasil, famoso por suas crõ" 
nicas e seus romances. 

Crônicas: O homarn nu, A mulher do viLinho, A compaM 
nheira de viagem, A inglesa deslumbrnda, Del.'l{a o Alfredo 
falzr. Rornunces: O encontro marcado, O grande mentecapto, 
O menino no espelho. 

13. intolonw!a {quo não 
admito opiníiia con!ra­
ria]. 

14. linalizoL 

15. gru11o da ressoa~ quo 
acompanha algu!in1. 

·crn;md(' 
'-'.,t,;].]() )c I I , 

O Grande 
Menteca: 'to ..... ._ """-. ""'• -· 
~------~----

1. Por que Leonora deixou todo mundo aflito em sua festa de aniversário? 
Porque disse que engoliu uma tampa de garrafa. 

2. A idade da menina justifica ou não o que aconteceu? 
Sirn, ~OIS tinha apenas sew lltlO$. 

3. O primeiro pronto-socorro resolveu o problema de Leonora? Por quê? 
Não, porque o aj.)arelho do li!ÍO'> X estava com defc••to. 

4. Por que um dos médicos disse que Leonora havia engolido uma garrafa? 
Por brinc11deira: para fawr w<~çu e ilt:i!lm<Jr <.1 fil.-nili;'l aflita. 

5. Quais são as duas principais personngens da história? 
Leonora e o pni. 

6. A mãe de Leonora aparecr~ na história? 
[la O apenas citada uma voz Wnha 8). 

7. Festa de aniversário é uma crônica. Crôniça é uma h~'stcJri<J curta que às vezes ttnz um 
desfecho imprevisto, inesperi!do. Cite o desfecho imprevisto desta crônica. Ver 111'h.1 sJ. 
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8. Pela última fala da menina você conclui que: 

a. Leonora era uma grande mentirosa. 
b. Leonora era cheia de imaginação e fantasia. 
c. Ela queria chamar a atenção de todos durante a festa. 
d. Por curiosidade, ela pensou em engolir a tampinha, mas recuou diante do tamanho e 

"gosto" da tampinha e pelo medo do se engasgar. 
Hw;pnb!iiS pe~so;;1s, WJ prnfc1úncla ~~ Jl12rn(!l1Vas ll. '·e d. 

9. Na sua opinião, o texto é: 

a. uma história verdadeira. 
b. uma mistura de verdade e imaginação. Rcspostc1 prssonL 

c. uma fantasia do autor. 

10. Você já engoliu alguma coisa que deixou seus pais aflitos? 

Escreva, em poucas linhas, o que engoliu e como o problema foi resolvido. 
Resposta pess•Jill. · 
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Português: Palavras e Idéias 
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CAr.t.OS 
DRUMMOND 

DE ANDRADE ' 

• 1 
0h~) ') 
l~ 7 

~ 

' 
No dia 31 de outubro de 1902, 

em Jtabira, Minas Gerais, nasceu 
Carlos Drummond de Andrade. 
Principalmente poeta, Dmmmond 
foí também cronista. Em suascrô~ 
nicas encontramos sítuações e fi· 
guras ltwmmas descritas deforma 
levemente emotiva. É como se 
Dnmrmond quisesse deixar trans­
parecer seu amor pelos outros se­
res humanos. Também o humor é 
muito freqüente em suas crônicas. 

Drummond faleceu 110 dia 17 
de agosto de 1987. 

As vEzEs. As PAlAVRAs Nos PREGAM UMA PECA.: PENSAMOS uuE ESTAo 

SE:WO EMPREGADAS NO SENTIDO QUE ESTAMOS ACOSTUMADOS A OUVIR E NM 

PRESTAMOS MUITA AT(NCÃO AO GUE REALMENTE ESTÁ SfNOO OITO_ MAS AS 

PAlAVRAS T~M VÁRIOS SIGNifiCADOS E, EM ALGUNS CASOS, PODEM PROVOCAR 

UMA SITUAÇÃO MUiliJ EMBARAÇOSA. 

LEIA O TEXTO A SEGUIR COM MUlTO CUIDADO! 

VÓ NA PISC\ l'-JA 

Noite na casa da serra, a luz apagou. 
Entra o garoto: 

- Pai, vó caiu na piscina. 
- Tudo bem, filho. 
O garoto insiste: 
- Escutou o que cu falei, pai? 
-Escutei, é daí? tudo bem. 
- Cê não vai lá? 
- Não estou com vontade 

de cair na piscina. 
- Mas ela tá lá ... 
- Eu sei, você já me colltou. Agora deixe seu pai fumar 

um cigarrinho descansado. 
- Tá escuro, pai. 
-Assim até é melhor. Eu gosto de fumar no escuro. Daqui 

a pouco a luz volta. Se não voltar, dã no mesmo. Pede à sua mãe 
pra acender a vela na sala. Eu fico aqui mesmo, sossegado. 

-Pai. .. 
-Meu filho, v;:i. dormir. É melhor você deitar logo. Amanhã 

cedinho a gente volta pro Río, c você custa muito a acordar. Não ( 
quero atrasar a descida por sua causa. 

- Vó tá com uma vela. 
-Pois então? Tudo bem. Depois ela acende. 
- Já tà acesa. 
- Se está acesa, não tem problema. Quando ela sair da písciM 

na, pega da vela c volta direitinho pra casa. Nào vai errar o cí\mi­
nho, a distância é pequena, e vocC sabe muito bem que sua avó 
não precisa de guia. 
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- Por que cê não acredita no que eu digo? 
- Como não acredito? Acredito sim. 

- Cê não tá acreditando. 
- Você falou que a sua avó caiu na piscina, eu acreditei e disse: 

tudo bem. Que é que você queria que eu dissesse? 
- Não, pai, cê não acreditou ni mim. 
- Ah, você está me enchendo. Vamos acabar com isso. Eu 

acreditei, viu? Estou te dizendo que acreditei. Quantas vezes você 
quer que eu diga isso? Ou você acha que estou dizendo que acredi­
tei mas estou menti11do? Fique sabendo que seu pai não gosta de 
mentir. 

- Não te chamei de mentiroso. 
-Não chamou, mas está duvidando de mim. Bem, não va~ 

mos discutir por caus3 de uma bobagem. Sua avó caiu na piscina, 
e daí? É um direito dela. Não tem nada de extraordinário cair na 
piscina. Eu só não caio porque estou meio resfriado. 

_,;, 6, pai, cê é de morte! 
O garoto sai, desolado. Aquele velho não compreende mes­

mo nada. Dai a pouco .chega a mãe: 
-Eduardo, você sa.bc que dona Marieta caiu na piscina? 
-Até você, Fáttma? Não chega o Nelsinho vir com essa la-

dainha? 
- Edua1do, está cscuJo que nem breu, sua mãe tropeçou, cs-

,C: > 1 carregou c foi parar dentro da piscina, ouviu? Estú com a vela acc-
i, ~ ,_,)\~V sana mão, pedindo que tirem ela de lá, Eduardo! Não pode sa1r r:..::/{' 0/ .. ,; s~zinha, está com a roupa cncharca~!a, p:sando muito, c se você 

c:-\ I' nao for depressa ela \'i:U ter uma COISa! Ela morre, EdlJardo! 
1 \ • ..., cY)Ji - Como? Pm que <1quclc dwbo não me chsse isto? Ele falou 
\·· _;>-/-\.;~:·j· apenas que ela tinha caído n~ piscína, não explicou que ela tinha 

, -..... ... ~~~ -~ tropeçado, escorregado c c;:udo! 
~:;: >---·-····-r"\\f· Saiu correndo, nem esperou a vela, tropeçou, quase que ia pa-

' V r ar também dentro d'água: 
c::.::.-----~ - Mamãe, me desculpe! O menino não me dis~e nada direi-

to. Falou só que a senhora caiu na piscin<:. Eu pensei que a senho­
ra estava se banhando. 

( !C
-- Está bem, Eduardo --disse dona Maricta, safando-se 

f\~ J .r da água pela mão do filho, c sempre cmpunh;:mdo 
ç:; """~~ 1 " ;~·"1~ a vela que conseguira manter acesa.- Mas de ou-

{/ ) {!(~ A _. 'r ~v:::.: tra \'C?. você Võli_ p~c~tar ~'llais atenção. n~ :.cnticl~ 
~ ( ....__.;,...::; ~ J ...... \ ):<.. dos verbos, ouvtu! Nelswho falou dtrcltO, vocc 
l!\ ~ (ift ~.~:·:· .. '.(,[\.~"" ê que teve um acesso de burrice, meu filho! 

fj~vJ 
J!~;;~ç~~~~i~~~ z . < 

f~ , -~ (Carlos DrummonJ d.c Andrade) i'-...:_:::_:;;; 
""\ ;z__" 
tt: \ ~-7 ~r. /•'1./(1\ \ ,... --7~ ~~> ~>/ \ 

'/ "\. '.\...... ---:·-/ ' '-rCJ ·' .. 
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1 .. H Mas de outra vez você vai prestar mais 
atenção no sentido dos verbos, ouviu?" 
Se você prestou bastante atenção ao senti­
do dos verbos, explique o significado do 
verbo cair em cada uma das frases. 
a) Pai, vó cuiu na piscina. 
b) Não estou com vontade de cnir na 

piscina. 

2" Quantos personagens temos no· texto? Qual 
o nome de cada um deles? 

3. Retire do texto a passagem em que Fátima 
explica a Eduardo o significado do verbo 
cair. 

~,,..;.,;,,.•..,._,.,.~·~--' .......... . 

4. Onde aconteceu o eplsóOio conta(io pelo 
cronista? O que havia acontecido de cspc· 
ci:::li no momento em que começou a his­
tória?· 

58 O texto nos apresenta uma línguJ muito di· 
fcrcntc da que usamos. em no<;sas conv~r­
sas diárías? Aponte trcchm que justifiquem 
sua resposta. 

6" No texto, predomina o di:ílo1~o. ou seja, os 
personagens convcrsm11 uns com os outros. 
Observe os sinais d~ pontuaç<lo c respon~ 
da, em seu caderno: 
a) Para que servem os dois-pontos? 
b) Para que serve o travessão? 

7. Nos di:llogos, é muito comum aparecer un'! termo chamado vocath'o. O voc:ttivo surge quando 
se chama ou invoca a pessoa com quem falamos. Ohscrvt.: atentamente o quadrinhu abaixo. 

a) Quais são os vocativos presentes no quadrinho? 
b) Retire do texto "Vó caiu na piscina" três exemplos de vocativo. 
c) Separa·se o vocativo por algum sinal de pontuaçào? Qual? 

8. Reescreva, em seu caderno, as frases abai· 
xo de forma que pareçam "mais cultas". 
a) Cê não vai lá? 
b) Vó tá com uma vela. 
c) Não, pai, cê não acreditou ni mim. 

9 .. Existe alguma diferença entre a forma de 
falar do garoto c a do pai? Qual deles fala 
de forma "mais culta"? 

147 

1 O. Existe alguma diferença entre a forma de 
o pai tratar o garoto c a forma de tratar 
a "vó"? Retire do texto passagens que jus­
tifiquem sua resposta. 

1 1 . Ccdinho c dirciliuho, palavras que estão no 
texto, dão idéL."l de ~ois<l pequena, miúda? 
O que você acha? 



12. Observe a construção: Está escuro que nem 
breu. 
Essa constn1çào é uma comparação, c é 
muito comum na linguagem falada: Tal 
coisa Ç que nem ta! coisa. 
Já na linguagem escrita, preferimos: Tal 
coisa é como tal coisa. 
Assim, teríamos: Está escuro como breu. 
Escreva frases, em seu caderno, que come­
cem com as construções seguintes: 
a} Está claro como 
h) Está frio como 

-·c) Está quente como 
d) E::.t<i molhado como 
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13. Escreva, em seu caderno, frases com aspa­
lavras: 
a) ccdínho c) pertinho 
b) direitinho 

14. O texto nos fala de um fato ocorrido num 
ambiente familiar. Filho, pai, mãe c avó 
são os personagens que se movnnentam na 
casa da serra. As fa!<.ts de cada um deles 
nos permitem deduzir como são as rc!açôrs 
estabelecidas. Comente essas relações com 
Scil·s·CÜ!egÚ-s. A seguir, compare-as com as 
que existem em sua própria casa. Seus pais 
se parecem com Eduardo c Fálim::~? E 
quanto à "vó"? 



ABSTRACT 

The purpose of this study is a reflection about reading comprehension work in 
Elementary School. lt 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 -
is shaped in the speech context of a text book (TB). This approach proposes as a place of 
rcflection, the Speech Analysis, of French origin, which bcgan with M. Pêcheux. 

By means of a lheorelical device, a speech-based analysis of three specch points 
in the TB was carried: The Content said by TB authors on the matter ofTexl Study (and 
that of interpretation), tlre Terminology, and lhe Types of topics worked on in the 
c1assroom. 

11re analysis has shown us, in the three spceeh points, a rcader's position which is 
characterized by an instability of speech. An instability that is constituted by 
contradictions and arnbiguities, consequently giving place to an ambiguous and 
conlradictmy position on the student reader's em!, who sometimes appcars as a decodifier, 
sometimes as a "criticar' reader who is capable of retlection. 

The interpretation work proposed by the TB is esscntially characterized by two 
types of queslions: the text-centered type of questions (rcading comprehension/ 
understanding questions) and the reader-centered type o f questions (criticai inlerpretation 
questions). The firsl type establishes a rclationship of conliguity between the reader and 
the text. In tlús case, thc interpretation work is defined as a copy and/or imitalion exerci se 
ofwhat 1s written in the text; the second type "restares" lhe reader's "self-sufficicncy", 
placing him/her in thc origin of saying (oro f speech). In that case, lhe answcr can bc just 
any answer, bccausc this type o f question causes thc reader and the text to grow apatt. 
However, it is exactly in this pJace of «freedom" of spcech that onc can idcntify a 
paradox: thc cmcrging of lhe position of a rcadcr who rcfuscs to say, 1caving a blank 
answer. 

It can be said that the Text Book is like a place for interdiction to the student 
rcader's interpretation. And that is more clearly identificd in the types of questions that 
work on lhe text-reader relationship and which chamcterize lhe moments of 
comprehension, interpretation, and criticai interpretation. And so we conclude lhat crítical 
interpretation- which is par exccllcncc the placc for interpretatíon, according to thc TB -
is where the process of coercion is more accentuated, i.e., the making of a student an 
"ideal reader", the criticai and conscious reader, capable of conlrolling his/her own 
knowledge. A frce subject ( or individual), lhough submissive. A jurídica! subject ( or 
individual). 

But drat is also where a place for resistance is idcnlified: lhe blank space left by a 
reader who refuses to say, not because he/she is nol capable of inlerpreting, but beca use 
hc/she refuscs to say lhe Content said by somebody elsc, which is imposed on him/her by 
the TB. A blank space can, thereforc, mean a place for rupture: a place for a readcr who 
is the other. 

KEY WORDS: Specch Analysis- Readíng- Text Books 
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