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RESUMO: Este artigo busca oferecer ferramentas tedricas e préticas que possibilitem ao professor fazer da
leitura um objeto de ensino. O artigo trata especificamente do ensino da leitura de textos narrativos. Para isso,
apresentamos, inicialmente, a concepcdo de leitura adotada. Em seguida, tratamos das especificidades do tipo
narrativo. Finalmente, apontamos propostas para o professor que trabalha com textos predominantemente
narrativos.
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ABSTRACT: This article offers theoretical and practica tools enabling the teacher teach reading. The article
deals specifically with the teaching of reading narrative texts. We present, initially, a reading concept. Then we
treat the specificities of the narrative type. Finally, we present useful proposals to teacher who works with texts
in which the narrative is the predominant type.

KEY-WORDS: Teaching of reading; Reading as social practice; Narrative type.

Introducéo

O ensino da leitura constitui um dos grandes desafios que enfrenta o professor de
portugués. Essa dificuldade esta relacionada, primeiramente, com a propria natureza do objeto
aensinar. A leitura é uma pratica individual, que lida com os conhecimentos prévios de cada
leitor. Por isso, parece dificil criar um programa sistematico de ensino para a leitura. Em
segundo lugar, a propria pratica docente torna problemético o seu ensino na escola. Na
tentativa de ensinar seus alunos a ler, o professor, muitas vezes, determina que a sua
interpretacdo de um texto € a Unica correta, classificando como incorretas leituras que sejam
incompativeis com a sua. Como observa Kleiman (1996, p. 49), “a prética escolar, tanto do
professor como do livro didético, (...) privilegia uma leitura, a do professor, como a Unica
leitura correta, autorizada’.

Na busca por oferecer subsidios para o0 ensino da leitura na escola, este trabalho tem
como objetivo apresentar ferramentas tedricas e préticas por meio das quais seja possivel
fazer da leitura um objeto de ensino. Porém, tendo em vista a amplitude dos processos
envolvidos no ensino e na aprendizagem da leitura, trataremos especificamente do ensino da
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leitura de textos narrativos, que sao 0s textos com que 0s alunos das séries iniciais tém maior
contato. Para alcancar o objetivo proposto, o item 1 aborda a concepgao de leitura que norteia
este trabalho. Em seguida, no item 2, tratamos das especificidades do texto narrativo, para, no
item 3, apontarmos propostas Uteis ao professor que trabalha com esse tipo de texto em sala

de aula.

1. Por uma concepcao de leitura como prética social

As atividades escolares de muitos professores se baseiam em concepgdes de leitura
gue sdo prejudiciais para fazer do aluno em um leitor proficiente. Para muitos, ensinar aler é
ensinar a decifrar ou decodificar palavras. Atividades em que se trabalha a mera decifragéo de
palavras ndo sdo adequadas para fazer do aluno um leitor capaz de interpretar criticamente o
mundo em que est inserido. 1sso porque a prética de decodificagdo reduz a leitura a simples
identificagdo do significante linguistico, isto é, dos componentes gréfico ou fonoldgico de
uma palavra.

Essa concepcéo de leitura é a que norteia, por exemplo, as atividades de leitura de
textos em voz alta, realizadas em muitas escolas como a maneira mais adequada de verificar
se um aluno sabe ler ou ndo. Atividades como essas, que revelam uma preocupacdo com a
leitura “correta’ de um texto, sdo Uteis exclusivamente para o professor que deseja verificar se
seus alunos apresentam dominio dos aspectos fonoldgicos do sistema da lingua. Em outros
termos, essas atividades permitem observar, com precisdo, se 0 aluno consegue decodificar
corretamente as palavras. Entretanto, elas em nada contribuem para o trabalho do professor
gue se preocupa em observar se 0 auno compreendeu, interpretou um texto. Afinal,
“decodificar € apenas obter a informac&o visual que vem pelo globo ocular diante da pagina
impressa’ (Dell’isola, 1991, p. 31).

Para comprovar 0 insucesso de atividades de leitura que se prendem a uma
preocupacdo exagerada com a leitura “correta’ das palavras de um texto, basta perguntar ao
aluno, apos a atividade, o que ele compreendeu ou simplesmente qual 0 assunto de que tratao
texto. Muito provavelmente, ouviremos respostas como estas. “N&o sei”, “Preciso reler o
texto”, “Néo prestel atencéo”, etc. I1sso porque o0 duno se preocupou, de forma exclusiva, em
decifrar as palavras, buscando corresponder ao ideal (do professor) de boa leitura. Em
atividades desse tipo, a compreensdo do texto fica, portanto, relegada a um segundo plano.

Para que o ensino de leitura se transforme em pratica pedagogica eficaz, é preciso
adotar uma concepcao de leitura que esteja de acordo com a realidade para a qual se pretende



formar o aluno. Considerando a complexidade das relacbes e das diferentes esferas da
sociedade, caracterizadas pelos mais diversos géneros textuais, defendemos que o trabalho do
professor deve se guiar por uma concepcao de leitura que leve em conta o fato de que um
individuo, quando Ié um texto, realiza uma prética social. Desconsiderar isso € reduzir a
leitura de um texto a mera decodificagdo do codigo linguistico.

Conforme a concepgdo de leitura que acreditamos ser a mais adequada, o0 texto né&o
deve ser visto como um simples conjunto de elementos gramaticais, nem como um repositério
de mensagens e de informagdes (Kleiman, 1996, Costa Va, 2002). Em algumas atividades
escolares, a leitura de textos tem como Unica finalidade a busca por exemplos ilustrativos de
regras da gramética. Para aqueles que elaboram essas praticas, um texto ndo passa de um
conjunto de elementos gramaticais. Em outras atividades, o texto a ser lido é acompanhado de
perguntas que exigem do aluno apenas a localizacdo de informagdes explicitas no texto. Para
0s que elaboram préticas que exercitam somente a capacidade do aluno de buscar uma
informac&o facilmente localizével no texto, este ndo passa de um repositério de mensagens e
de informagOes. Atividades escolares como essas impedem que os alunos vejam “o0 ato
individual de leitura como uma pratica social” (Marcuschi, 1988, p. 39).

A superag@o de uma visdo redutora dos processos envolvidos no ato de ler é defendida
por Soares (1991), segundo a qual

aleiturando é uma atividade de mera decodificacdo, em que o leitor aprende, compreende e
interpreta a “mensagem” do autor, mas € processo constitutivo do texto: € na interagdo
autor-leitor que o texto é construido, é produzido. Ou sga o texto ndo preexiste a sua
leitura, pois esta é construgdo ativa de um leitor que, de certa forma, “reescreve’ o texto,
determinado por seu repertério de experiénciasindividuais, sociais, culturais.

Com base na consideragcdo da autora, vemos que o professor precisa fazer emergir, nas
atividades que elabora, 0 aspecto social de toda leitura. O ato de ler € um ato social, uma vez
gue a leitura de um texto possibilita o contato ou a interacdo de dois individuos distantes
espacialmente (ndo compartilham o mesmo ambiente fisico) e/ou temporalmente (ndo séo
contemporaneos). A interagdo que acontece por meio do texto possibilita que, assim como nas
conversas face a face, 0s sentidos sejam construidos e negociados por ambos os interlocutores
€ ndo apenas por aguele que escreve. E isso o que Soares esclarece na citagdo anterior, quando
diz que “é na interagdo autor-leitor que o texto € construido, € produzido”.

Nas conversas face a face, 0 processo de construgdo de sentidos pelos interlocutores €
mais evidente, uma vez que a co-presenca espacial e temporal permite ao ouvinte solucionar
problemas de interpretacdo no momento mesmo em gue a conversa se desenvolve. Assim, se



um dos interlocutores experimenta dificuldade em compreender a fala do outro, um pedido de
esclarecimento, tal como “O que vocé quis dizer com iss0?’, provoca uma resposta, a qual
ter& como objetivo eliminar o problema de interpretacdo e, portanto, construir conjuntamente
0s sentidos que sdo negociados na conversa.

Entretanto, a interacdo que se da por meio do texto escrito entre autor e leitor também
exige destes a negociagdo e a construcao de sentidos. 1sso pode ser constatado com o papel
essencial que desempenham as inferéncias durante o processo de leitura de um texto. Nenhum
texto traz em si todas as informacfes necessdrias & sua compreensdo, uma vez que a
explicitacdo de muitas delas tornaria o texto excessivamente prolixo e com um baixo grau de
informatividade (Coscarelli, 1999). Por isso, todo autor conta com a capacidade do leitor de
inferir as informagdes ausentes. Ou seja, 0 autor conta com a capacidade do leitor de
recuperar informagdes de sua memodria, origin&rias de sua experiéncia de vida e de outras
leituras, para construir os sentidos do texto. Aqui, a cooperagdo ou parceria entre autor e leitor
se manifesta nas expectativas do primeiro de que 0 segundo serd capaz de buscar no estoque
de seus conhecimentos agueles que seréo adequados parainterpretar o texto.

Fica claro, portanto, que a leitura é construcdo e reconstrucéo de sentidos, em que tém
papel de extrema importancia as inferéncias que o leitor produz a partir do material linguistico
fornecido pelo autor. A importancia das inferéncias na interacdo entre autor e leitor €
reconhecida por Koch (2005, p. 97), para quem

as inferéncias congtituem estratégias cognitivas por meio das quais o ouvinte ou letor,
partindo da informacdo veiculada pelo texto e levando em conta o contexto (em sentido
amplo), constréi novas representagdes mentais e/ou estabel ece uma ponte entre segmentos
textuais, ou entre informacao explicita e informagdo ndo explicitadano texto.

Essas consideragdes sobre leitura permitem compreender, de formaclara, que ler ndo é
uma atividade passiva, na qual o leitor apenas recebe a mensagem tal como veiculada pelo
texto. O leitor ndo é um mero receptor de mensagens, mas, sim, um parceiro do autor, sendo
ambos igual mente responsaveis pela construcdo e pela reconstrucéo dos sentidos do texto.

Levando em conta o papel ativo que o leitor desempenha, Soares (1988, apud
Dell’isola, 1991, p. 36) afirmar que “um mesmo texto multiplica-se em infinitos textos, tantos
textos quantas leituras houver. Cada leitura construird um novo texto, produto de
determinacOes multiplas’. Essa observagcdo se deve ao fato de que cada leitor mobiliza os
conhecimentos de que dispde para interpretar um texto. Sendo assim, ndo sera possivel que
dois leitores deem uma mesma interpretacdo para um mesmo texto, porgque cada um mobiliza



representages de mundo distintas e possuem, dessa forma, pontos de vista diferenciados. E
por isso que cada leitura constr6i um novo texto e € por isso também que a leitura € uma
prética social, em que os sentidos de um texto so construidos na negociacdo que se instaura
entre autor e leitor.

A concepcdo de leitura como prética social, como interacdo deve estar vinculada as
atividades escolares. Por meio dessa concepgdo, o0 professor pode elaborar atividades que
levem o aluno a adquirir gradativamente estratégias e habilidades de leitura. Ao contrario do
gue acontece em algumeas atividades escolares, a leitura que realizamos no dia a dia € guiada
por objetivos mais ou menos precisos. Assim, ndo lemos uma bula de remédio pelo prazer da
leitura, mas para obtermos informagdes acerca de um medicamento. A determinagcdo de um
objetivo de leitura, a qual antecede a prépria leitura, constitui uma importante habilidade a ser
dominada pelo aluno.

Outra habilidade importante diz respeito a solugdo de problemas de compreensdo. Um
problema de compreensdo pode ter inlmeras causas. 0 autor pode contar com a capacidade do
leitor de mobilizar conhecimentos de que este ndo dispde; o leitor pode desconhecer o
significado de muitas palavras do texto; o leitor pode n&o conseguir estabelecer as relagbes de
causa e consequéncia entre os argumentos de um texto, etc. E o que faz o leitor proficiente,
guando experimenta dificuldades de compreensdo? Utiliza-se de habilidades e de estratégias
como estas. consultar enciclopédias e dicionarios, encontrar as palavras-chave do texto;
reconstruir a cadeia causal em que o texto se sustenta; substituir palavras desconhecidas por
outras gque se encaixem naguele contexto; considerar as caracteristicas identitarias do autor
(profissdo, época em que vivelviveu, lugar onde vive/viveu) para inferir os objetivos de sua
escrita, etc.

As atividades escolares que encaram a leitura como prética social e construgdo de
sentidos devem ser capazes de dotar os alunos dessas habilidades, 0 que n&o se consegue por
meio de exercicios de decifragdo. Dessa forma, o professor ndo deve limitar o estudo de um
texto & simples decodificacdo de palavras ou & mera descri¢do dos elementos grameticais que
participam da sua composicdo. O codigo linguistico e os elementos grameticais sdo
importantes, porque permitem ao leitor construir e negociar sentidos, utilizando-se dos
conhecimentos que possui. Por esse motivo, o estudo da lingua e da gramética ndo deve ser 0
objetivo Unico das aulas de portugués, devendo ser, porém, 0 meio com o qual o aluno tera

acesso a linguagem.



Para que essas reflexdes tornem-se mais concretas, apresentaremos, no proximo item,
breves consideragdes acerca do tipo narrativo, para oferecermos, no item 3, algumas propostas
de atividades a serem realizadas envolvendo um texto narrativo especifico.

2. Caracterizagao do tipo narrativo

O interesse em abordar o ensino de textos de cuja composicao participam sequéncias
do tipo narrativo se explica pelo fato de que talvez seja esse o tipo de texto que mais lemos,
ouvimos e produzimos em nossa vida. A todo momento, contamos uma historia a alguém ou
alguém nos conta uma historia. Por isso, elas ocorrem nas mais diferentes situacbes e com 0s
mais variados propositos. Para convencer o filho a comer, a mée conta a histéria de um
menino que ndo comeu e ficou muito doente. Para explicar a situagcdo de guerra entre paises
distantes, o jornalista nos conta a histéria recente desses paises. Para saber se um amigo esta
bem, pedimos a ele que nos conte a histéria de sua vida atual. Para passar o tempo durante
uma longa viagem, lemos a historia de personagens de um livro de ficgdo. As narrativas séo,
portanto, um tipo de sequéncia discursiva, com o qual todos os individuos entram em contato
desde ainfancia.

No dia a dia da escola, a predominancia do texto narrativo sobre os demais € um
fendbmeno que também se manifesta. Nas séries iniciais, 0 texto cujo estudo se privilegia é o
texto em que predominam sequéncias narrativas. Logo que a crianga entra na escola, as
atividades, sejam aquelas elaboradas pelos professores ou pelos livros didéticos, levam-na a
entrar em contato com diversas historias.

Mas a presenca macica dos textos narrativos em nosso cotidiano pode levar a
impressdo de que o tipo narrativo constitui uma nogdo simples. Ao contrério, o tipo narrativo
exibe um grau consideravel de complexidade, na medida em que se define com a ajuda de
duas nocgoes referenciais distintas: a de cadeia culminativa de acontecimentos e a de disjuncéo
de mundos (ROULET; FILLIETTAZ; GROBET, 2001).

Explorando a convergéncia dos resultados alcancados no campo da semidtica
(Bremond, Barthes), da sociolinguistica (Labov), da psicolinguistica (Fayol) e da linguistica
textual (Adam), Filliettaz (1999) considera que as diferentes formas de expressdo da
narratividade expressam acontecimentos que se articulam em uma cadeia culminativa, cuja
representacdo tipica compreende os episodios. estado inicial, complicacéo, reacdo, resolucao,
estado final. A hipGtese dessa cadeia repousa sobre aideia de que toda histéria pressupde uma
tensio entre acontecimentos desencadeadores e conclusivos, 0 que resulta na transformagéo



dos personagens e da situagdo em que eles se encontram inicialmente implicados. E nesse
sentido que as narragdes se distinguem das listas de agdes, como, por exemplo, receitas
culinarias. Como bem o observa Adam (1992), as listas de agdes se organizam de forma
linear, obedecendo a uma logica simplesmente cronoldgica. Nas narragdes, a0 contrario, 0S
acontecimentos, ainda que estejam cronologicamente ordenados, obedecem a uma ldgica
causal, em que acontecimentos anteriores funcionam como a causa de acontecimentos
posteriores.

A forma como uma sequéncia narrativa articula os diferentes acontecimentos
representados esta intimamente ligada a segunda nogéo referencial com que se define o tipo
narrativo: a nogdo de disjungéo de mundos.

Seguindo as proposi¢oes de Bronckart (2007), Filliettaz considera que “toda producdo
linguageira conduz necessariamente a criagdo de um mundo discursivo que se distingue
teoricamente das coordenadas do mundo comum das atividades humanas’ (FILLIETTAZ
1999, p. 281). Embora esses mundos sejam distintos, suas coordenadas espaciais e temporais
podem estabelecer entre si relagdes de conjuncdo ou disjungdo. Assim, se nas sequéncias
deliberativas, por exemplo, esses mundos se identificam e por isso sd0 conjuntos, as
sequéncias narrativas, ao contrario, conduzem a criagdo de um mundo discursivo, que €
diverso daguele em que se desenvolve 0 processo interacional. Em outras palavras, as
sequéncias narrativas operam uma disjungdo entre o mundo no qual o discurso é produzido e
0 mundo que o discurso representa.

A nocdo de disjuncdo de mundos é importante para o estudo da narracdo, porque
permite ultrapassar uma andlise centrada exclusivamente na organizagdo do mundo
representado, ou seja, do contelido referencial. Com essa nocdo, a andlise das sequéncias
narrativas abre-se para a investigagdo das relagdes que se tecem entre as caracteristicas
estruturais dessas sequéncias e a situagdo de agdo (ou o0 contexto) da interagd em Curso.
Porque a narrac@o implica necessariamente a criagdo de um mundo representado, € preciso
que a andlise leve em conta a atividade interacional de recapitulagdo desse mundo. Afinal,
uma mesma histéria pode ser narrada de diferentes maneiras, dependendo do contexto em que
ocorre a agdo de narrar. Basta pensar, por exemplo, no tratamento que recebe um assalto ao
ser narrado pela vitima a um policial e no tratamento que o mesmo assalto recebe a0 ser
narrado por uma testemunha a um amigo. Os tratamentos se diferenciam porque os papéis e
0s objetivos comunicativos dos interlocutores se alteram de forma radical.

No préximo item, apresentamos duas propostas de atividades de leitura de um texto

narrativo, as quais se norteilam pela concepcao de leitura apresenta em 2 e pela nogdo de tipo



narrativo agqui brevemente exposta. Essas propostas foram elaboradas com o objetivo de levar

o aluno ater dominio de algumas habilidades e estratégias que consideramos Uteis para a sua

formacéo.

3. Atividades de leitura de um poema narrativo

A narrativa escolhida para ser o texto-base das atividades se constitui do seguinte
poema de Oswald de Andrade (1991, p. 115):

Pobre alimaria

O cavalo eacarroca

Estavam atravancados no trilho

E como o motorneiro se impacientasse
Porque levava os advogados para o escritorio
Desatravancaram o veiculo

E o0 animd disparou

Mas o lesto carroceiro

Trepou naboleia

E castigou o fugitivo atrelado

Com um grandioso chicote.

Esse texto é uma narrativa, porque todo ele apresenta de forma bem definida as
caracteristicas apontadas no item anterior como sendo préprias das sequéncias do tipo
narrativo, sendo possivel reconstruir a cadeia culminativa de acontecimentos prépria desse
texto. A cena do cavalo e da carroga, atravancados no trilho, constituem o estado inicial da
narrativa. O ato de desatravancar o veiculo e a disparada do animal sdo acontecimentos que
desestabilizam o equilibrio ou fixidez inicial e, por isso, formam a complicacdo. Como
reacdo a disparada do animal, o carroceiro subiu na boleia. Por fim, o estado final mostra o
cavalo sendo castigado com o chicote.

Essa sequéncia de agbes implica transformagdes de estado por que passaram o cavalo
eacarroga. Entre as agdes dessa sequéncia, observa-se umarelagdo temporal de anterioridade
e de posterioridade. Por exemplo, no inicio da narrativa, o cavalo e a carroga se atravancaram
no trilho do bonde. Em seguida, eles foram desatravancados. Entretanto, essa relacdo ndo é

simplesmente de natureza temporal. Ela é também de natureza causal, na medida em que um



acontecimento funciona como a causa do acontecimento seguinte. O cavalo e a carroga se
atravancaram no trilho do bonde. Por iss0, eles foram desatravancados.

Embora seja um texto curto, a narrativa “Pobre aliméria’ pode ser de dificil
compreensdo para 0 aluno, devido as informagdes implicitas que sdo necessérias para a sua
interpretacdo. Por isso, a primeira atividade que propomos tem como objetivo eliminar
eventuais problemas de interpretagdo decorrentes das informacBes implicitas que sdo
necessarias para o aluno compreender a cadeia de acontecimentos que caracteriza esse texto.

Nessa atividade, o professor deve solicitar aos alunos que reflitam sobre os aspectos de
ordem contextual da narrativa, levantando hipéteses consistentes sobre as condi¢Bes de

producdo do texto. Os alunos podem levantar hipoteses sobre:

a) qual a época em que o texto foi escrito.

Sempre orientados pelo professor, as hipéteses levantadas pelos alunos devem leva-los
a perceber que o texto foi escrito em uma época em que havia bondes nas cidades. Essa
informac&o ndo foi dada pelo texto, mas é fundamental para a sua compreensdo. Com essa
informagdo, os alunos poderdo compreender, via inferéncia, que o cavalo e a carroca estavam
atravancados no trilho do bonde e que a expressdo “o motorneiro” se refere ao motorista do
bonde e ndo ao condutor da carroga. Para auxiliar os alunos, o professor, com base em
informagdes dadas no texto e com base na informagdo contextual de que o cavalo e a carroca
estavam atravancados no trilho do bonde, pode pedir aos alunos que “descubram” em que

veiculo os advogados estavam: “Os advogados estavam na carroga ou no bonde?’.

b) quais os objetivos que guiaram a escrita do texto.

As hipéteses levantadas aqui devem levar os alunos a compreender que o autor busca
narrar um episddio do cotidiano das cidades no inicio do século XX. Para isso, o professor
pode auxiliar os alunos, perguntando, primeiro, se as personagens representadas participam de
uma situagdo corriqueira ou se, ao contrario, participam de uma situagdo incomum, dificil de
acontecer no dia-a-dia das pessoas do inicio do século passado. Em seguida, o professor deve
reconstruir, junto com os alunos, a cadeia de acontecimentos desse episodio, cuja narragao foi
0 objetivo do autor. O trabalho de reconstrucéo da cadeia de acontecimentos do texto pode
auxiliar o aluno a solucionar problemas de compreenséo, porque explicita as relagdes, ao
mesmo tempo, temporais e causais gue ligam os acontecimentos narrados.



Na segunda atividade, propomos a reescrita do texto “Pobre aliméria’. Embora essa
seja uma atividade de producéo de texto, ela pode funcionar como uma ferramenta importante
para o professor eliminar problemas de interpretacdo que ainda possam existir. Apés formar
pequenos grupos de alunos, o professor pode sugerir que cada grupo reescreva o texto
conforme as caracteristicas de um género especifico. Se, por exemplo, o professor formar
guatro grupos, o texto pode ser reescrito de acordo com as particularidades de quatro géneros
(carta, noticia, conto e cronica). Essa atividade deve ser acompanhada de instrugdes, segundo
as quais os alunos devem estabelecer com precisao:

a) quem escreve (jornalista, filho, amigo, escritor de ficgdo, €tc);

b) para quem escreve (leitores de um jornal, pai/méae, amigo, leitores de ficgéo, etc);

c) com quais objetivos escreve (pedir ajuda, simplesmente contar uma histéria, denunciar um
crime, etc).

Com essa atividade, em que se trabalham as condi¢des de producéo de diferentes
géneros, o professor possibilita aos alunos compreenderem as diversas fungbes que uma
mesma histéria pode assumir, se for narrada em diferentes situagdes comunicativas. 1Sso
porque a finalidade com que uma pessoa narra uma historia para outra varia de acordo com a

situacéo de comunicagdo em que ambas estdo inseridas.

Consideracfesfinais

O objetivo deste artigo foi refletir sobre a prética docente e, mais especificamente,
sugerir algumas ferramentas tedricas e praticas para o ensino de leitura. Por isso, mostramos,
no item 1, que o insucesso de muitas préticas escolares se deve a concepgdo de leitura como
decodificagdo de palavras. Ainda nesse item, mostramos que a transformagdo do aluno em um
cidadéo capaz de perceber criticamente a redidade que vivencia se faz apenas, quando se
adota a concepcdo de leitura como prética social e como construcéo de sentidos. Em seguida,
apresentamos, no item 2, uma breve caracterizagdo do texto narrativo, a qual seguiram, no
item 3, propogtas de atividades envolvendo o estudo de um poema narrativo.

O objetivo dessas propostas de atividade foi mostrar que € viavel o ensino da leitura
em sala de aula. Essas atividades, que se basearam na discussdo das condigoes de producéo do
texto e na sua reescrita, visaram a dotar o aluno de algumas habilidades e estratégias de
leitura, as quais sdo Uteis na compreensdo de diferentes textos. Sempre que |é um texto, o



leitor considerado proficiente realiza inferéncias com base em informagdes dadas no texto e
procede a0 levantamento de hipiteses sobre a época em gue €le foi escrito, bem como sobre
0S objetivos que guiaram a sua escrita. Essas sdo habilidades de que o aluno precisa se valer
pararealizar a primeira atividade proposta. Da mesma forma, esse leitor proficiente sabe que
a finalidade com que uma pessoa narra uma histéria para outra se modifica dependendo da
situagéo de comunicagdo de que ambas participam. Encontrar a finalidade de uma narrativa é
uma habilidade de que o aluno necessita pararealizar a segunda atividade proposta.
Acreditamos que as reflexdes e propostas de atividades presentes neste artigo
constituem uma contribuicdo relevante para o professor que desegja colaborar efetivamente na
formagdo do aluno. Afinal, as reflexdes e propostas que expusemos trataram da necessidade
de se ultrapassar uma visao da lingua como codigo e do ensino como mera transmissao de

mensagens.
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