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RESUMO

FABEL, Dulcimara Pereira. Aprimorar a compreensao de textos: uma pratica
realizada pelo professor do ensino superior. p. 131 Monografia (Programa de
Estudos P6s — Graduados: Lato Sensu (Especializacdo) Magistério do Ensino
Superior). Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.

Essa pesquisa tem por objetivo geral analisar como os professores do ensino
superior, do curso de Letras de um Centro Universitario da grande S&o Paulo,
incentivam o aprimoramento das competéncias na compreensao de textos dos
seus alunos. Para alcancar o objetivo proposto, realizamos uma pesquisa de
campo, na qual selecionamos professores do ensino superior do curso de Letras,
que ministram as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira,
Pratica de Ensino de Portugués e Projetos. Cada um desses professores recebeu
um questionario. Por meio desse instrumento, evidenciamos: a) as principais
dificuldades em compreensao de textos percebidas pelos professores do curso de
Letras em seus alunos; b) praticas realizadas por esses profissionais que
garantem a compreensao de textos; e c) 0s possiveis avancos percebidos pelos
mesmos apods suas intervengdes com seus alunos. Essa monografia encontra-se
organizada em quatro capitulos iniciais, que dao suporte e embasamento para
prosseguir a andlise dos dados coletados. Em seguida, ha um quinto capitulo
destinado a abordar os procedimentos metodologicos utilizados em nossa
pesquisa. Por fim, o sexto capitulo permite uma andlise e discussdo das
informacdes obtidas. Ao final, essa pesquisa consiste em um aporte tedrico e
pratico, ndo so, para o professor do ensino superior que busca subsidios para
sanar as dificuldades de compreensao de textos de seus alunos, mas também a
qualquer professor interessado em compreensdo de textos. Ademais, permite
mostrar aos membros de todas as instancias da educacdo que por meio do
ensino é possivel mudar e formar um educando capaz de: ultrapassar limites,

enfrentar diferentes desafios, interferir e modificar a sua realidade.

PALAVRAS-CHAVE: compreensédo de textos, estratégias de leitura, intervencdes

do professor.



ABSTRACT

FABEL, Dulcimara Pereira. Improvement the reading comprehension skills: a
practice done by the professor of undergraduate level. p. 131 Monografia
(Programa de Estudos Pés — Graduados: Lato Sensu (Especializagdo) Magistério
do Ensino Superior). Pontificia Universidade Catdlica de Sédo Paulo.

In this work, we analyze how professors of undergraduate level, in the Language
courses (of the region of great Sado Paulo), treat the reading comprehension
problem. In order to archive our study objective, we applied a group of questions
to professors of this college inquiring what the original causes are and the
practices proposed to solve the reading comprehension problem. The professors
consulted teach courses such as Portuguese Language, Brazilian Literature,
Teaching Practice, or directly related with language teaching. We show in our
research: a) Main students’ disabilities in reading comprehension realized by the
professors; b) Activities that are done to stimulate the improvement of students’
comprehension skills; c) results in the students’ skills after the learning activities.
This work is organized in six chapters: the first four give the theoretical support
and the last two present results of the questionnaires, analyzes of the answers
and further discussions about the data. In brief, this work intends to be a
theoretical and practical support for those who are interest in the reading
comprehension problem and its possible solutions. Beyond that, it allows us to
show that, through the good teaching practice, it is possible to improve students’

comprehension skills and change the actual reality in the colleges and universities.

KEY WORDS: reading comprehension, reading strategies, professors’ approach.
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APRESENTACAO

Sempre admirei aqueles que facilmente interpretam textos. Usar
conhecimentos prévios; buscar mensagens; dialogar; criticar e concluir; entre
outras habilidades leitoras, considero como competéncias que todos deveriam
dispor. Entretanto, durante todos os meus anos escolares, seja como aluna ou
docente, presenciei o descontentamento dos profissionais da educacédo -
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental | e Il, e Ensino Médio - com a falta de
habilidades de seus alunos em atividades relacionadas a compreenséo de textos.

Esse perfil, também, inclui o aluno da graduacao.

Isso me inquieta, porque me faz pensar no quanto os anos escolares que
antecedem a graduacdo nao garantem essa aprendizagem. Os préprios
professores universitarios reconhecem esse contexto como um entrave a

producdo cientifica.

Desse modo, a génese do problema: falta de compreensdo e a
necessidade de intervencdo do professor universitario, impulsiona-me a investir
no seguinte titulo: Aprimorar a compreensao de textos: uma pratica realizada pelo

professor do Ensino Superior.

E dificil imaginar como o ensino superior, em td0 pouco tempo, poderia
reverter tal situacdo, mas, por outro lado, o professor universitario torna-se um
possivel responsavel por esse insucesso, caso nNao repense sua pratica. Se ele
nao for um modelo a inspirar seus alunos a gerir praticas de leituras, estara

apenas sendo mais um que ignora a necessidade de intervencoes.

Diante desse panorama, percebo a urgente necessidade de investigar
como a pratica universitaria traca agfes para solucionar esse problema. Ora,
agueles que ensinam competéncia leitora, sdo profissionais que sairam de uma
graduacéo, logo, averiguar como tem sido o ensino oferecido para desenvolver
estratégias de leitura, em muito contribui para compreendermos um dos fatores
gue emperram a aprendizagem da habilidade de compreensdo de textos. A

exemplo, cito Queiroz (2009, p. 3) que em sua dissertacao desabafa a ineficiéncia



10

de sua pratica em garantir para seu aluno “[...] constru¢ao de significados durante
a atividade de leitural...]”, e a necessidade de deixar para tras a influéncia de

métodos tradicionais.

Questiono-me sobre quantos professores da graduacdo se envaidecem
com o método: “abrir o livro, ler o texto, responder as questdes, repassar a
gramatica, redigir trinta linhas, entregar ao professor, repetir esses movimentos
nas aulas seguintes.” (SILVA, 2003 apud QUEIROZ, 2009, p. 1). Formag¢éo néo é
0 Unico fator que desencadeia a ineficiéncia na compreensao de textos. Além
disso, aspectos sociais, econdmicos, culturais e politicos intensificam essa

defasagem.

Apesar dos fatores que impedem o desenvolvimento da competéncia
leitora, como estudante e profissional da educacéo, defendo que o educador tem
o poder de intervir, problematizar e modificar essa pratica educativa, que pouco
garante a construcdo do saber tdo esperado pelos professores universitarios:

habilidades de compreenséao de textos.

Alarcdo (2001, p.18) afirma “que a escola ndo tem conseguido
acompanhar as profundas mudangas ocorridas na sociedade”. A falta de
compreensao de textos é um reflexo dessa ineficiéncia. A educacéo esta em crise
e a culpa ndo é do professor. Contudo, ndo podemos descartar a hecessidade do
professor buscar o conhecimento necesséario para coordenar atividades que

garantam essa aprendizagem.

Por isso, proponho-me a resgatar junto com os professores da graduacgéo
do curso de Letras de um Centro Universitario da grande Sao Paulo suas praticas
vivenciadas na busca de aprimorar a compreensdo de textos de seus alunos,
futuros profissionais da educacdo. O intuito € mostrar aos membros de todas as

instancias da educacgao que por meio do ensino é possivel mudar.

Uma tomada consciente de decisbes € a chave para o novo rumo de
ensino. Perceber a educacdo como instrumento de mudanca € papel do
educador. Gramsci (1978, p. 27) aborda a passagem do pensamento passivo

para o critico e destaca a importancia da “[...] criagcao de elites de intelectuais [...]",
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que se organizem e inovem uma atividade ja existente. Com essa atitude o

educador recusa um ensino “bancario”’. (FREIRE, 1996, p. 27).

Minha condicdo estudantil, estar graduada em Letras e Pedagogia e ser
aluna do curso de Especializacdo do Magistério do Ensino Superior, me estimula
a inquirir possiveis solucdes para a falta de compreensdo de textos. Como
educadora, almejo estar segura de minhas praticas de leitura. Ser capaz de
discutir, analisar e expor um determinado tema aos meus alunos, de maneira que
esses testemunhem um conhecimento que pode ser ampliado, discutido e
refletido. Ser um modelo de educadora para meus alunos é o que desejo para

minha prética educativa.

Insisto nessa pesquisa, finalmente, por acreditar que “O poder existe
gquando os homens agem juntos: Ele desaparece a partir do momento em que
eles se dispersam” (RICOEUR, 1995 apud RIOS, 2006, p. 122). Logo, como
profissionais da educacdo temos a responsabilidade de formar um educando
capaz de: ultrapassar limites, enfrentar diferentes desafios, interferir e modificar a

sua realidade.

! Termo utilizado por Paulo Freire (1996) para repudiar um ensino pronto e acabado, que n3o
fomenta reflexdes.
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INTRODUCAO

E perceptivel: “o afastamento e o desinteresse cada vez maior dos alunos
em relagcdo a leitura” (ALVES, 2008, p. 1). Tal perfil se propaga pelos anos
escolares. E, na graduacdo, sao esses alunos que compdem a nova turma.
Perante essa situacdo, o professor universitario tem que se posicionar. E sua
competéncia incentivar o aprimoramento da compreensao de textos, a fim de
formar leitores competentes e cidadaos criticos. Esperar pela chegada de alunos
com essa habilidade ndo € a melhor opc¢éo. Preocupar-se com 0 SuUCeSSO
académico de seu aluno, garantir a saida de profissionais capazes de mediar
atividades que propiciam a compreensao de textos € o melhor. Pensando nessa
realidade, pretendemos compartilhar e refletir com professores do ensino superior
sobre essa problematica. Para tanto, nosso principal itinerario € nos embasarmos
com conhecimentos e estratégias de leitura que permitem o leitor interagir com o
texto de forma dindmica e critica.

Realizamos uma pesquisa qualitativa e de cunho descritivo para apontar
subsidios para um ensino de compreensdo leitora mais eficiente, no qual
prevaleca a busca pela exceléncia e a formacao de profissionais capacitados, que
futuramente estardo habilitados a lecionar e serdo responsaveis por ensinar
estratégias para o alcance da compreensdo de textos a seus futuros alunos.
Assim, utilizamos fontes documentais, bibliograficas e eletrbnicas para analisar
meios que propiciem a compreensao de textos. E, a fonte empirica para verificar
como tem sido a pratica pedagogica do professor do ensino superior, para
garantir a aprendizagem de estratégias para compreensdo de textos em seus
alunos. Esses estudos permitem fundamentarmos a abordagem do tema
“Aprimorar a compreensado de texto: uma pratica realizada pelo professor do

ensino superior”.

Acrescentamos que, um graduado em Letras deveria ser o ultimo, dentre
outros estudantes, a ter dificuldades em compreender textos ou ser indiferente a
aprendizagem dessa competéncia. Logo, professores do curso de Letras devem

ser os mais preocupados em garantir essa aprendizagem. Resgatarmos e
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trocarmos experiéncias com esses profissionais consiste em um importante passo
para selecionar, analisar e refletir sobre praticas que auxiliam o aluno a
compreender 0s textos propostos e a obter o seu sucesso académico. Assim,

nosso problema de pesquisa incide em:

Como os professores do ensino superior, do curso de Letras de um Centro
Universitario da grande S&o Paulo, incentivam o aprimoramento das

competéncias de compreenséao de textos dos seus alunos?

Assim, selecionamos alguns artigos, encontrados na internet, que
apresentam informagdes relevantes a nossa pesquisa. Dentre esses destacamos
neste dado de base, www.webartigos.com.articles, de Jailson (2008)% que tem
por objetivo enfatizar os atuais problemas em compreensdo de textos e a
necessidade de acfes mais efetivas para suprimir as dificuldades dos alunos;
World Wide Web “p@psic”, de Oliveira e Oliveira (2007)3, que aborda a relagéo
entre as dificuldades em compreensdo de textos dos universitarios ingressantes
e as condices inadequadas de estudo dos mesmos; e por Ultimo, no mesmo
dado de base World Wide Web “p@psic’, de Oliveira e Santos (2006)*, que ao
destacarem a relacédo entre compreensao de textos e desempenho académico,
nos instiga a enfatizar a importancia do professor do ensino superior, em estar
atento as implicacGes e entraves das dificuldades na compreensao de textos de

seus alunos.

Com a intencdo de explorar e procurar solugdes para a problematica em
guestdo, nosso objetivo geral consiste em: Analisar como o0s professores do
ensino superior, do curso de Letras de um Centro Universitario da grande Sao
Paulo, incentivam o aprimoramento das competéncias® na compreenséo de textos

dos seus alunos.

2 . ~
“0 texto como complexidade de compreensao”.
3y .~ . ep s . ”
Leitura e condi¢Ges de estudo em universitarios ingressantes”.
* “Compreens3o de textos e desempenho académico”.

> Conjunto de acdes e operacdes mentais utilizadas pelo sujeito para construir sentido para o
texto.
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Para alcancar o objetivo proposto, realizamos uma pesquisa de campo, na
qual selecionamos professores do ensino superior do curso de Letras, que
exercem sua docéncia em um Centro Universitario da grande Sao Paulo e
ministram as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira,
Pratica de Ensino de Portugués e Projetos. Julgamos essas disciplinas
pertinentes por estarem ligadas diretamente ao desafio da compreensdo de
textos. Profissionais que lecionam estas matérias estdo aptos a identificar e
diagnosticar os entraves para a compreensao de textos em atividades propostas

aos seus alunos.

E importante ressaltar que almejamos compartilhar e chegar a conclusées
que enriqguecam préaticas de professores universitarios do curso de Letras e,
também, de outros cursos, interessados em possibilitar o sucesso académico de
seus alunos e gerirem aprendizagens mais significativas. A defasagem em
compreensao de textos ndo vem de alunos apenas dos cursos de Letras. O
entrave a producdo cientifica ocorre em todas as &reas. Logo, outros
profissionais, também, tém as mesmas dificuldades e necessidades dos

professores do curso de Letras.

O fato é que cada vez mais alunos com esse tipo de defasagem chegam
aos bancos da graduacdo. A socializacdo de praticas para aprimorar a
compreensao de textos permite uma gradativa inversdo desse perfil, o que
consequentemente, implicara em formar profissionais competentes.

Para alcancar a meta acima, enumeramos quatro objetivos especificos:

e Apontar, a partir da vivéncia dos professores do ensino superior do curso
de Letras de um Centro Universitario da grande S&o Paulo, as principais

dificuldades de seus alunos na compreensao de textos.

e Relatar quais conteudos, procedimentos e metodologias os professores do
ensino superior, do curso de Letras de um Centro Universitario da grande
Sdo Paulo, utilizam para o aprimoramento das competéncias na

compreensao de textos em seus alunos.
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e Destacar como os professores do ensino superior do curso de Letras de
um Centro Universitario da grande Sao Paulo percebem esses avancos na
compreensao de textos, ao compararem seus alunos ingressantes aos

formandos.
E, por fim:

e Descrever de que maneira os professores do ensino superior, do curso de
Letras de um Centro Universitario da grande S&o Paulo, contribuem para o

processo de aprimoramento da compreenséao de textos dos seus alunos.

Para proceder a essa dissertacdo e alcancarmos as devidas respostas
para nossas indagacoes, seis capitulos tratam de ancorar reflexdes pertinentes as

praticas dos professores universitarios em relagdo a compreensao de textos:

O capitulo 1, intitulado: “Compreensio de textos: entraves e implicacdes”
enfoca as principais dificuldades dos alunos na compreenséo de textos e fatores
gue acentuam essa condicdo. Autores como Alves (2008) abordam que em
praticas de leitura, os alunos demonstram dificuldades em “[...] atribuir sentidos
aos textos lidos, resquicios herdados, possivelmente, de uma educacao
conservadora [...]” (Ibid., p. 2); “[...][desconhecem] que [podem] participar da
producao de sentidos do texto.” (Ibid., p. 3); e ndo “[...]J[evidenciam] como funciona
a reconstrucao textual [...]” (Ibid., p. 3). Com isso:

[...] vivenciamos, h& muito tempo, a dificuldade que os alunos [...]
encontram em relacionar o conhecimento linglistico ao
conhecimento enciclopédico (de mundo) nas atividades de

compreensdo de textos, que resultam de um processo de ensino
de leitura ineficaz. (Ibid., p. 4).

Esses fatores exemplificam a necessidade de fomentar no professor
universitario um olhar mais apurado para os entraves e implicacbes que tais
contextos nos remetem. Ao compreender os fatores que agravam as dificuldades
do aluno em compreender textos, o professor pode atuar contra a propagacao de

praticas que reforcam essas deficiéncias.
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Com o intuito de fundamentar os conhecimentos necessarios para que
aconteca a compreensao de textos, preparamos o capitulo 2: “Ferramentas para a
Compreenséao de textos”, a fim de ser um alicerce para aqueles educadores que
reconhecem a importancia de atividades de leitura, mas nao possuem
conhecimento formal de quais ferramentas sédo mobilizadas durante as atividades
leitoras e, consequentemente, ignora o processo pelo o qual elas podem ser

ativadas.

Sabemos o quanto um trabalho direcionado e embasado € importante a
pratica educativa, para assim, ocorrer a aprendizagem do aluno. Pensando nisso,
o capitulo 3, intitulado: “Intervengdes do professor do ensino superior”, enfoca o
papel do professor universitario ao gerir praticas de leitura e criar situacfes
desafiadoras para desenvolver a competéncia em compreender textos em seus

alunos. O objetivo desse capitulo é evitar uma pratica intuitiva.

Somente por meio de uma prética reflexiva € possivel transformar a
condigdo inicial do aluno. Por isso, o capitulo 4: “Aluno ingressante x Aluno
formando”, permite retratar os avancos que acontecem na pratica de leitura dos
alunos, apos um trabalho desafiador, com propostas significativas para o mesmo.
Ainda, nesse capitulo, consideramos adequado retratar aspectos quanto ao
espaco da sala de aula e a afetividade, pela relevancia que esses tém no
processo ensino e aprendizagem. O intuito € fomentar no professor um olhar mais
agucado perante esses aspectos e a importancia de considera-los no

planejamento de suas atividades.

Esse quadro tedrico, composto pelos capitulos ja enunciados, da suporte e
embasamento para prosseguir a andlise do questionario destinado aos
professores do ensino superior do curso de Letras. Lembramos que, conforme
mencionado durante a introducdo, esse questionario possibilitou coletarmos
dados (conteudos, procedimentos e metodologias) que desencadeiam o alcance
da aprendizagem: compreensdo de textos. Para melhor compreender os
procedimentos metodoldgicos utilizados para a coleta desses dados, preparamos
um quinto capitulo: “Metodologia”.
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Em seguida, consideramos como principal capitulo, o sexto: “Analise e
Discussdo dos resultados”, uma vez que, possibilita ao professor do ensino
superior 0 acesso a experiéncias de diferentes propostas de ensino. A partir
desse, sera possivel a observacao, andlise e adequacado da pratica de aprimorar
a compreensdo de textos dos alunos. Isso porque, 0 sexto capitulo acentua as
reflexdes ja iniciadas nos primeiros capitulos. E € ai, entdo, que o professor do
ensino superior constatara se os entraves vivenciados em sua pratica sdo 0s
mesmos dos pesquisados; se as ferramentas utilizadas por eles se assemelham
as suas ou sugerem outras; se as intervencbes realizadas elucidam outras
maneiras de aprimorar a compreensdo de texto do aluno; e enfim, se os
resultados obtidos sdo os mesmos normalmente conseguidos em sua pratica. O

objetivo do sexto capitulo é excitar cogitacdes como essas.

Ao encontro dessa reflexdo, citamos o livro Compreender e ensinar: por
uma docéncia da melhor qualidade, de Rios (2006), que apresenta acles
docentes importantissimas para o alcance de uma educacdo de qualidade. Ao
destacar a atuacdo do educador para se alcancar a “felicidadania”®, a autora
revela posturas também esperadas por Freire (1996). Essa qualidade abordada
por ambos s6 pode ser alcancada pela seriedade da atuacédo do educador. Por
isso queremos direcionar a nossa pesquisa, a um profissional que reconhece que
“Ensinar nao é transferir conhecimento” (FREIRE, 1996, p. 52), ou seja, a um
profissional que dinamiza uma construcdo de conhecimento, que s é possivel e
verdadeira com o envolvimento do educando. Supfe-se que, assim, 0 aluno se

sinta a vontade e participante da construcdo do conhecimento.

Almejamos que nossa pesquisa, ndo seja entendida como uma sequéncia fixa
e pronta para ser posta em pratica, mas como marco de referéncia para ser

avaliado e adequado a realidade do educador:

[...] que tem uma pratica reflexiva e critica que busca a ocorréncia
entre a acdo e o pensamento. Pensa no seu fazer diario, sempre
comprometido com a profissdo e com os envolvidos no processo,
procura compreender os fatos que ocorrem na sala de aula.
(QUEIROZ, 2008, p. 41).

® “Felicidadania” Termo criado por Betinho. (SOUZA, Herbert, 1991 apud RIQOS, 2006, p. 111).
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Sendo assim, podemos ir a busca de praticas que nos ajudem a estimular

Nnossos alunos a serem agentes na construcao de sentido para o texto.
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CAPITULO 1: COMPREENSAO DE TEXTOS: ENTRAVES E IMPLICACOES

Segundo Jailson (2008, p. 1)” “[...] o individuo precisa de fato refletir sobre
o texto como um todo, desde a visdo social quanto psicoloégica numa dimensao
que perpetua varios olhares despertando a criticidade.” Entretanto, nos
perguntamos, como garantir isso quando na verdade o desenvolvimento dessa
habilidade, muitas vezes, ndo é trabalhada em anos que antecedem o ensino
superior? Esse fato, também é destacado pelo autor acima, pois considera que
devido as classes numerosas, 0 ensino deixa de ser um momento reflexivo, para
tornar-se puramente gramatical. As perguntas sobre os textos estudados
provocam respostas Obvias, além de serem resultados de fragmentos de um texto
maior, o que nada contribui para o desenvolvimento reflexivo. Outro aspecto que
acentua a dificuldade na compreenséo de texto, e que consideramos crucial, € a

falta do habito de leitura, que o autor destaca:

[...] para fazer uma compreensao de texto adequada deve-se
ter por base habito da leitura de analise critica do texto, pois,
€ a partir dai que o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e producdo, ou seja, sem este héabito, a
complexidade é muito maior. (Ibid., p.17).

Diante desse contexto, o professor depara-se com alunos despreparados
para compreender o0s textos propostos, e assim o educador torna-se o principal
responsavel para o desenvolvimento dessa habilidade. Pesquisas demonstram
gue estudantes com base tedrica deficiente na compreensdo de textos sao
frequentemente mal sucedidos em completar seus estudos nos cursos superiores.

Oliveira e Oliveira (2007, p. 4)® destacam que a dificuldade na compreenséo de

7 José Jailson: Graduado em Pedagogia e pds graduando em Psicopedagogia na Faculdade de
Ciéncias, Educacdo e Tecnologia de Garanhuns _ PE (FACETG) e Graduado em Letras pelo Centro
de Ensino Superior de Arcoverde _ CESA. Experiente como professor do Ensino Fundamental |,
supervisor do Projeto Alfabetizar com Sucesso, Coordenador do Programa de Alfabetizacdo
Soliddria e SERTA.

® Raquel Avila Maia de Oliveira é estudante e Bolsista PROBIC do Programa de Iniciagdo Cientifica
do Curso de Psicologia da Universidade de Alfenas. Katya Luciane de Oliveira é Psicdloga. Mestre
em Psicologia pelo Programa de Estudos de Pdés-graduagdo Strito Sensu em Psicologia da
Universidade S3o Francisco. Doutoranda em Psicologia, Desenvolvimento Humano e Educagdo
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textos dos alunos é associada, além de outros fatores, aos maus habitos de
estudo, uma vez que, os alunos ‘[...] revelaram que estudam conversando com
outras pessoas e assistindo televisdo.” Sabemos que o processo de
aprendizagem é diferente para cada individuo. Alguns alunos aprendem
visualmente, outros precisam escrever, uns independem da situacdo ou lugar,
mas para a compreensdo de textos é relevante um ambiente propicio para
apropriar-se de uma ideia até entdo desconhecida, uma vez que essa precisa ser
questionada, comparada, conferida, a fim de alcancarem-se respostas e

conclusoes para as indagacgoes.

Enfim, quais séo as principais dificuldades dos alunos em compreender os
textos? Segundo Oliveira e Oliveira (2007, p. 8) estudos revelam que “[...] os
estudantes apresentam dificuldades em abstrair as ideias principais do texto, bem
como nao utilizam estratégias caracteristicas de leitores proficientes.” Esse
aspecto acentua-se, conforme as autoras retratam, a medida que os alunos néo
realizam leituras de jornais e de livros ndo obrigatorios. Além da auséncia dessa
habilidade, outros fatores contribuem para a dificuldade na compreensao, como o
momento em que ocorre a leitura, condi¢des fisicas, sociais e psicoldgicas, que
culminam com o interesse pelo tipo de texto a ser lido e a concepcdo de mundo
do individuo, que podem retratar ou ndo um leitor proficiente, indicam Oliveira e
Santos (2006)°.

N&o pretendemos apontar o professor pelo insucesso do aprendizado, uma
vez que concordamos com Watanabe (apud Oliveira e Santos, 2006), ao salientar
que o estudante deve ser responsavel pelas mudancas necesséarias para o0 seu
aprendizado, de maneira que potencialize o desenvolvimento de habilidades para

a aquisicdo de novos conhecimentos. Entretanto, destacamos que o professor é

pela Faculdade de Educagdao da Unicamp. Docente do curso de Psicologia da Universidade de
Alfenas.

° Acédcia Aparecida Angeli dos Santos é psicdloga, doutora em Psicologia Escolar e do

Desenvolvimento Humano pela USP, e docente da graduagdo no curso de psicologia e no
Programa de Pds-graduacdo Stricto-sensu em Psicologia, da Universidade S3o Francisco/SP.
Bolsista produtividade do CNPq.
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um agente importantissimo nesta constru¢cdo, como Oliveira e Santos (2006)
destacam ao relatar a importancia da leitura na universidade como um precursor
da producao cientifica. Assim, o professor terd que conduzir uma préatica que

resulte em um profissional competente, capaz de realizar analise critica.

Novamente destacamos o quanto se faz necessario um trabalho voltado a
superacdo dessa defasagem de leitura dos alunos universitarios. Essa
necessidade também é pontuada por Oliveira e Oliveira (2007). Consideramos

sua analise adequada no seguinte sentido:

O baixo desempenho dos alunos em compreensédo de leitura
certamente expressa a falta de énfase que o sistema educacional
confere ao desenvolvimento dessa habilidade. Esse fato denota
em estudantes que saem das universidades sem 0s
conhecimentos técnicos necessarios para 0 Sseu ingresso no
mercado de trabalho. O ideal seria se houvesse espacos
curriculares previamente previstos para melhorar a compreensao
em leitura dos estudantes. (Ibid., p. 11).

Similarmente a esse raciocinio, varios autores (ALVES; BAIARDE;
BERNARDI, 2008; KOCH, 2003; KOCH e ELIAS 2006; QUEIROZ, 2009; SILVA,
1996 e SOLE, 2007) mencionam em suas obras os diversos fatores que geram e
agravam a problemética em torno da compreenséo de textos. Por isso, torna-se
valido aprofundarmos a abordagem desses entraves, para que assim, um olhar
mais critico perante a pratica pedagdgica seja fomentado, a fim de amenizar
esses entraves e até mesmos elimina-los do contexto escolar.

Para provocar o repudio a um contexto que vai contra o0 aprimoramento da
compreensao de textos, preparamos as seguintes se¢des: “Auséncia do habito de
leitura”; “O livro didatico e o professor: um aluno sem voz”; “Alfabetizar e
decodificar: ndo ha tempo para a leitura”; “A caréncia de desafios nas atividades”
e “A formacao dos educadores e as praticas tradicionais”. Essas se¢des nao sé
descrevem a problematica e a dificuldade que o aluno desenvolve com
determinado entrave, como também, dao suporte para indagagfes sobre acdes
pedagdgicas intuitivas que devem ser impedidas de se perpetuarem. E preciso
saber que cada uma das secdes a seguir sdo resquicios de uma ma formacao,

gue caracteriza o aluno ingressante no ensino superior.
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1.1 AUSENCIA DO HABITO DE LEITURA

Como ja mencionamos é comum os alunos “[...] demonstrarem falta de
interesse, pouca ou nenhuma motivagédo” (QUEIROZ, 2009, p. 01) em atividades
relacionadas a leitura. “Além disso, fatores de ordem econémica, social e cultural
contribuem para que um numero cada vez menor de pessoas adquiram ou se
interessem pela leitura.” ( ALVES, 2008, p. 35). Reconhecemos, que devido ao
aumento de lan houses, o0 acesso a leitura se propagou. A internet oferece
diversas alternativas gratuitas e diferentes formas de se efetuar a leitura, como
blogs, por exemplo. No entanto, € necessario que a escola assegure o0
desenvolvimento de competéncias, para que o aluno saiba fazer uma busca de
qualidade, pois ainda ha auséncia de uma leitura critica, essa postura é tao
passiva quanto assistir televisdo. Apesar do acesso, falta-lhe a primazia de
selecionar adequadamente a informacédo. Ainda assim, € fato unanime, entre
varios autores, a auséncia do habito de leitura. A esse respeito, Baiarde ( 2008)
corrobora que “ Os indices de desempenho no Brasil em relacdo a leitura sao
preocupantes” (lbid., p. 02), e, acrescenta que “[...] o Brasil € a nagao que tem a
menor média de leitura de livros por ano” (lbid., p. 02). Esses dados indicam a
auséncia do habito da leitura. Mas, o que tem acontecido para gerar tais

resultados? Sera que a escola tem contribuido para esse entrave?

Ao longo de nossa analise, iremos obter as respostas para essas questoes.
Mas, ja € possivel adiantar que esse afastamento da leitura explica um dos
fatores que dificultam a compreensao de textos dos alunos. Com a auséncia de
outras experiéncias de leitura, o aluno sente dificuldades em relacionar as
informacBes do escrito, em fazer interpretacdes, em comparar ou estabelecer

conexdes com os textos estudados.

Ao encontro dessa idéia, Koch (2003) enfatiza que “[...] a produgao e a
recepcao de um texto dependem do conhecimento que se tenha de outros textos
com os quais ele, de alguma forma, se relaciona.” (Ibid., p. 60). Dessa forma, “[...]
se o leitor ndo tiver nenhuma experiéncia em leitura ele sempre tera dificuldades

para entender qualquer texto, por mais simples que seja.” (ALVES, 2008, p. 22).
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Essa abordagem aponta para um dos fatores que agravam a problematica
da compreenséo de textos. Bernardi (2008) também demonstra preocupacédo com
esses indices e comenta:

No Brasil, indices oficiais sobre o desempenho dos alunos na
proficiéncia leitora demonstram que os niveis de leitura estédo

muito aquém do ideal e que s@o necessarias a¢des para melhoria
da qualidade do ensino. (lbid., p. 4).

Fica claro, que de forma alguma podemos ser coniventes com esse
panorama. Isso implica em incentivar a leitura. O ideal seria, como cita Alves
(2008), que o incentivo viesse desde a convivéncia familiar e se estendesse aos
bancos escolares. Mas, para isso, a sociedade precisaria mudar sua concepgao
de leitura. Como profissionais da educacgéo temos que, independente de qualquer
fator, estimular o prazer pela leitura. Isso significa impedir a seguinte visao:

No meio educacional, a leitura parece ser um simples detalhe,
uma necessidade intrinseca ao ato de estudar e aprender. Talvez
seja esta banalizacdo da leitura que tenha feito dela um ato
mecéanico e desprovido do verdadeiro sentido que uma leitura
significativa deve ter: atribuir sentidos, estabelecendo elos com o
conhecimento de mundo. (Ibid., 2008, p. 17).

De fato, é necessario “[...] conscientizarmo-nos de que a leitura precisa de
uma transformacao radical, que envolva tanto Estado, como professor e aluno.”
(Ibid., p. 35). Em nosso caso, o professor ja estd a caminho de realizar uma
pratica voltada a superacdo dos indices mencionados. Isso porque, o professor
busca, por meio dessa pesquisa, aprimorar sua acao. Assim, consequentemente,
o aluno sentir4 os efeitos dessa busca. Todavia, também esperamos assim, que o
Estado esteja engajado em projetos que visem reverter a situacdo. Por isso, é
preciso que todos tenham em mente que:

[..] a pratica de leitura encontra-se ineficiente por diversos
motivos, dentre eles pela falta de livros em casa, na escola, ha
biblioteca; pela auséncia de espaco para a tarefa; pela falta de
motivacdo e por ndo haver uma inter-relagdo entre a leitura e a
realidade do leitor. (Ibid., p. 36).

O desafio estd em saciar essa auséncia do habito de leitura por meio de
obras diversificadas, com profissionais capazes de estimular esse interesse, por

meio de estruturas que permitam o facil acesso a esses materiais. Sem essa
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meta, os alunos continuardo se afastando da leitura. Isso impedir4, cada vez

mais, a construcdo de sentidos para os textos.

Consideramos que é imprescindivel incentivar o aluno a buscar outras
experiéncias de leitura. Sendo assim, o ambiente escolar deve provocar esse
interesse. Por isso, é preciso indagar como tem sido os estimulos a leitura
prazerosa. Vale ressaltar que, quando esses nao ocorrem e pouco nossas elites
preocupam-se com esse aspecto tem-se “[...] decreto de morte da leitura e para

com a completa elitizagao do livro no territério nacional.” (SILVA, 1996, p 10).

Nesse ponto gostariamos de convidar os leitores a uma pequena incursao
sobre a necessidade de abandonar a constante relacdo entre a leitura e
sequéncias de atividades. Ora, ter uma tarefa sempre que se |&, implica em
estabelecer uma analogia ruim com a leitura. Assim, “Ao invés, do prazer,
levantam-se o autoritarismo da obrigacdo, do tempo pré-determinado para a
leitura, da ficha de leitura, etc.”. (BERNARDI, 2008, p. 62).

Por isso, como educadores, devemos estar atentos a essa postura. Muitas
vezes, preocupados que os alunos aprendam determinados conceitos, afastamo-
los da verdadeira importancia da leitura. Deixamos de “[...] transformar alunos que
“sabem ler” em “amantes da leitura” (BENARDI, 2008, p. 63). Devemos ainda
mencionar, que além do professor associar constantemente a leitura a tarefas,
ainda a propde, ou a realiza, de forma inadequada. A exemplo, citamos Solé
(2007) ao criticar a maneira de ensinar-se a resumir:

Quando o ensino do resumo é substituido pela ordem “Resumam
este paragrafo”..., “Fagam um resumo... vocés tém que dizer a
mesma coisa, mas com menos palavras”, se algum aluno

aprender, com certeza ndo sera gragas ao sistema utilizado para
ensinar, porque este néo existe. (Ibid., p. 146).

Se néo for apenas por isso, podemos dizer que em grande parte, ao
sSermos coniventes com essas vivéncias, contribuimos, apesar de profissionais da

educacao, para o afastamento entre o aluno e a leitura.

Ao ler, simplesmente por que alguém o mandou, segundo Kleiman (2004,

p. 35 apud ALVES, 2008, p. 38) “[...] estamos apenas exercendo atividades
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mecanicas. Neste caso, a auséncia dos objetivos também poderd suscitar

problemas durante a leitura [...]".

Para justificar essa auséncia do habito de leitura, um outro aspecto parece
corroborar com esse entrave: € a avaliacdo. Um instrumento tdo importante no
processo ensino e aprendizagem, mas quando ndo adequado aos objetivos
propostos, pode tornar-se um vildo. Infelizmente, quando a leitura torna-se fonte
de avaliacdo, o desinteresse pela leitura é acentuado. O aluno se sente avaliado o

tempo todo e evita expor suas ideias, pois logo em seguida sera analisado.

Nesse patrticular, a inseguranca do professor é destacada ao subestimar seu
préprio potencial: de observar seu aluno, registrar suas conclusées, analisa-las e

utiliza-las como fontes de reflexdo e acédo para a pratica pedagdgica.

O destino da leitura, desse modo, parece estar articulado, também, e
principalmente as praticas realizadas na escola. Por isso, € preciso, em tempos
adversos a leitura, repudiar praticas que acentuam o desinteresse do aluno pela
mesma e que agravam a sua dificuldade de compreensdo de textos. Assim,
almejamos provocar por meio dessa breve abordagem, reflexdes sobre a prética
da leitura. Ou seja, se esta tem sido apenas utilizada como instrumento de
avaliacdo, ou ainda para o preparo de resumos, relatérios e preenchimentos de
fichas; ou se tem cumprido seu papel significativo no contexto social. Aqui nos
limitamos, apenas, a indicar fatores que geram a auséncia do héabito de leitura.
Ainda, sob esta 6tica, seguiremos na abordagem de como o livro didatico e a

acao pedagogica pode aviltar o aluno na construcdo de sentido para o texto.

1.2 O LIVRO DIDATICO E O PROFESSOR: UM ALUNO SEM VOZ

A relacdo entre aluno, professor e livro didatico comp®&e outro entrave para
a compreensao de textos. Deveria ser 0 oposto, caso houvesse um planejamento
adequado, uma rica integracdo poderia nascer desse triangulo. Ao contrario,

oprime-se a voz do aluno. Para apropriarmos desse percalco, € preciso conhecer
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brevemente a posicdo que cada um: livro didatico, professor e aluno ocupam

perante as atividades de compreenséao de textos.

Iniciemos pelo livro didatico. Esse tem sido abordado em diversas
pesquisas. Aspectos, ora positivos, ora negativos sdo mencionados ao seu
respeito. Em, nossa pesquisa, vamos aborda-lo em seu aspecto negativo. Em
concomitancia, segundo Marcuschi (2005, p. 48 apud BERNARDI, 2008, p. 65):

[...] os principais problemas referentes aos livros didaticos € a
desatualizacdo em relacdo as necessidades de nossa época e a
falta de incorporacdo dos conhecimentos tedricos acerca da
lingua hoje disponiveis. O autor ressalta ainda que todos s&o

muito parecidos em Varios aspectos, tornando-se enfadonhos e
monaotonos para o ensino.

A partir dessa perspectiva, enfatizamos a necessidade de analisar esse
material criticamente, e, s6 entdo, emprega-lo como recurso para 0 pProcesso
ensino e aprendizagem. Nao estamos apontando-o como um material a ser
desprezado pelo professor, mas alertando sobre a importancia de um olhar

guestionador sobre 0 mesmo.

Por esse motivo assinalamos, que quando o livro didatico é utilizado como
um fim dnico para a leitura, ele acentua as dificuldades de compreensédo de
textos. Esse aspecto é importante destacar, pois além do professor do ensino
superior entender o processo pelo qual seu aluno foi, muitas vezes, formado,
também pode usar esse contexto para abordar e indagar essa utilizacao do livro

didatico com 0s mesmos.

Nesse caso, € relevante destacar que embora os livros didaticos
contemplem uma variedade de géneros textuais, eles afastam o leitor da fonte
original. Ou seja, uma série de expectativas deixa de ser criadas pelo leitor. Ora, o
aluno |1é uma reportagem, mas nunca ha vé inserida em uma revista ou jornal; |1&
uma histéria e ndo sabe como é o livro que a consta; 1é uma dissertacdo, mas
nunca viu como é seu formato global, a partir dessas mencdes ja € possivel
visualizar as consequéncias. Dessa forma, preocupar-se em levar para a sala de
aula o suporte original despertara no aluno maior interesse em realizar a leitura. A

partir desse enunciado, vamos assistir & acdo pedagogica.
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Notamos que além do proprio livro didatico gerar entraves para a
competéncia em compreensdo, o professor, de forma ingénua, expande essa
problematica ao utiliza-lo inadequadamente na pratica de leitura. E inconcebivel, o

professor acomodar-se com esse material e deixar de buscar outros textos.

A esse respeito, Baiarde (2008, p. 4) assinala que esse tipo de abordagem
do livro didético caracteriza uma leitura que se “[...] restringe a manipulagdes
mecanicistas de sequenciacdo de sentencas, desconsiderando o significado
global do texto”. Ao impossibilitar a convivéncia com diferentes materiais
impressos em fonte original, o professor acentua o descaso em formar leitores
competentes. Alves (2008, p. 13) sinaliza que “A escola forneceu [...], uma
imagem supostamente enganosa da leitura. Trabalhando de maneira quase

exclusiva com trechos retirados em sua maioria de livros didaticos [...]".

O professor diante desse material se sente seguro. Amparado pelas
respostas ja sinalizadas no livro, pouco precisa intervir ou questionar. Queiroz
(2009, p. 33) acrescenta que “[...] Aos professores, cabe o acompanhamento da
atuacao do aluno, detectando erros e apontando respostas corretas.” A parceria
entre o livro didatico e o professor impede um ambiente de discusséo. Os dois ja
definem com antecedéncia o que o aluno devera fornecer apds a leitura do texto.

Afinal, as respostas ja estdo prontas.

Apbs a abordagem do papel do livro didatico e do professor no processo de
leitura é possivel conjeturarmos a posicdo aviltante do aluno. Isso porque, resta-
lhe, como menciona Queiroz (2009, p.34), a “[...] convivéncia alienada com os
livros didaticos ou com textos sem nenhuma significacdo social para eles.” Além
de ter que seguir, sem questionar, as comandas do professor, e emitir a

interpretagcdo esperada por ambos: professor e livro didatico.

Tracamos assim, um aluno sem voz, que nao percebe que pode e deve
participar da construcéo de sentidos para o texto. E inevitavel, que isso gere para
o aluno dificuldade de mobilizar algumas estratégias necessarias para
compreender, como por exemplo ativar seu conhecimento prévio, como
mencionaremos no proximo capitulo. Também vale a pena dizer, que o aluno

deixa de fazer inferéncias entre a leitura e suas vivéncias. Nao poderia ser
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diferente, ja que segundo Baiarde (2008), as vozes presentes nesse ambiente sdo
a do professor e a do livro didatico. Enquanto isso, o aluno, mero receptor, se
encarrega de desenvolver a tarefa solicitada pelo professor e pelo livro didatico.
Assim, Ihe cabe exercer seu papel: o de adquirir um conhecimento pronto e
acabado.

Fomentar nos graduandos uma posi¢cdo de embate a esse tipo de prética
caracteriza um desafio para o professor do ensino superior. Ou seja, o professor
do ensino superior precisa problematizar o uso do livro didatico e a relagéo que o
professor tem com ele. Os formandos da graduag&o precisam estar preparados
para gerir praticas que repudiem a postura de privar o aluno de expressar-se e
posicionar-se perante suas leituras. Apreciar com embasamento o livro didatico

parece ser um passo importante.

Afirmamos que, quando esses entraves, auséncia do habito da leitura e o
livro didatico, séo definidos por um olhar do senso comum, como dissociados do
ensino superior, comete-se um equivoco. Ora, formar profissionais competentes
consiste em abordar questdes como as inquiridas até entdo, para refletir, até
encontrar solugcdes para superar fatores que dificultam a construcao de sentidos
para o texto. A proxima sec¢&o constitui em uma incursdo nesse debate. E preciso

estar atento a cada pratica, para que de forma alguma, ela seja intuitiva.

1.3 ALFABETIZAR E DECODIFICAR: NAO HA TEMPO PARA A LEITURA

7

Quando se considera que estar alfabetizado ja € o bastante para que o
aluno se posicione perante as atividades de leitura, comete-se um equivoco, que
pode causar dificuldades e desinteresses cada vez maiores pela leitura. Para
iniciar esse entrave “[...] lembramos que as crian¢as nunca chegam a escola num
estado de ignorancia, mas podem chegar analfabetas. Elas talvez ndo saiam
analfabetas, mas podem sair ignorantes...” (SILVA, 1996, p. 97). Selecionamos

essa citacdo, para incomodar e retratar 0 quanto uma acdo pedagogica
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impensada pode prejudicar o desenvolvimento do aluno. Por isso, faremos um

resgate de como o processo de alfabetizacdo enseja a pratica de leitura.

Primeiramente destacamos como uma visao simplista: almejar que as
criangas aprendam a ler o mais rapido possivel e, em seguida, considerar que o
resto é consequéncia. Por isso, compartilhamos com Silva (1996, p. 48) a mesma
ideia, que ao preocupar-se que os alunos aprendam a ler:

[...] os brasileiros parecem adotar uma atitude unilateral, pondo
em relevo a emissdo de mensagens (falar, escrever) e se
esquecendo da recepc¢ao (ouvir, ler) das mesmas. Tal descaso faz
pensar que, dentro do contexto brasileiro, aquilo que se chama
leitura nada mais € do que um processo limitado de alfabetizacgéo,
isto é, identifica-se o aluno-leitor com o estudante que
supostamente aprendeu a ler [...], e é sé!

Ao compreender a alfabetizacdo dessa forma, nega-se a crescente
possibilidade de participacdo nas praticas sociais que envolvem a competéncia de
ler e compreender os mais variados géneros textuais. Isso gera dificuldades para
o aluno se posicionar frente aos varios tipos de textos. A alfabetizacdo é sem
davida fundamental para o aluno. Mas é preciso relaciona-la a vivéncia de
praticas reais de leitura. E lamentavel deixa-la de lado enquanto se alfabetiza.
Essa postura ingénua estd imbricada com a abordagem a seguir:

A lei de casualidade parece ser a seguinte: se alfabetizado, o
aluno vai ser capaz de ler todos os tipos de mensagens escritas.
O momento poés-alfabetizacdo parece ficar na chamada habilidade
de compreensao — “retirar a idéia principal do texto” — ou, o0 que
ndo é muito incomum, “fazer o fichamento do livro”... (SILVA,
1996, p. 34).

Essa conduta nos aponta um caminho de crescentes entraves para a
compreensao de texto. A decodificacdo presente no processo de alfabetizacao é
um agravante para a leitura, além de ser um obstaculo para alcancar apropriacao
e transformacéo de significados, que consiste 0 ato de ler. A leitura precisa gerar
novas experiéncias para o individuo. Por meio dela, ocorre participagao,

desvelam-se significados.

E preciso criar uma relagéo entre a leitura e escrita, para que se impeca
uma Vvisdo mecanicista dessa aprendizagem. O intuito é que a leitura ultrapasse

0s muros da escola e possibilite um processo interativo e de compreensao do
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mundo. Alves (2008, p. 16)) sinaliza que este ainda € um arranjo distante do
contexto atual, pois em praticas de leitura “[...] o objetivo maior tem sido a
decodificacdo de sinais ou entonacdo correta, com pouca ou nenhuma
preocupagao com o aspecto interacionista na relagao texto/leitor.” (Ibid, p. 16).
Isso porque ao invés do professor promover o desenvolvimento da competéncia
leitora do aluno, durante o processo de alfabetizacdo, ele impede o [..]
compartilhamento de sentidos, ndo ha troca de saberes; portanto, ndo ha
construcdo de sentidos, mas uma atuagcdo que privilegia a decodificacdo e a
reproducao” (QUEIROZ, 2009, p. 34).

Superada a meta de alfabetizar pela decodificacdo, surge a preocupacao
com 0s aspectos gramaticais. Assim, 0 aluno precisara esperar mais um pouco
para a leitura. Perante essa tarefa de observar aspectos gramaticais, os alunos
léem com outras finalidades, que ndo é o da compreensdo. Reconhecemos a
importancia da aprendizagem dos aspectos gramaticais, porém esse nao deve ser
um ato com um fim em si mesmo. Segundo Alves (2008, p. 17), isso “Transforma
as aulas de leitura em pretextos para o estudo de questdes normativas e deixa de

lado a constituicdo de possiveis significados de texto.”

Priorizar, puramente, o enfoque gramatical em atividades de leitura
caracteriza uma pratica mecanica, pois basta destacar e reproduzir determinado
ponto solicitado pela questdo. Assim, parece impossivel querer que o aluno

entenda a leitura como meio para apropriar-se e ampliar seus conhecimentos.

Observem quanto tempo o aluno tem que esperar para ler de verdade. A
primeira fase implica em estabelecer uma relacdo entre o som e a letra'®. Depois
deve apropriar-se de conhecimentos morfolégicos e sintaticos''. S6 entdo, esta
apto para discutir o sentido que esta implicito no texto. Nao por acaso, ndo houve

tempo para a leitura. Esse contexto sinaliza as dificuldades que o aluno

19 sabemos que isso é imprescindivel para que o aluno leia, mas de fato, em paralelo a essa
construcdo desse conhecimento, o professor deve “emprestar a sua voz” e significar o ato de ler,
para que assim, o aluno saiba o que fazer quando aprender a ler.

11 . . ;s . ~
Outro conhecimento importante e necessario para a compreensdo, mas que nunca deve ser
considerado e trabalhado dissociado da leitura.
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universitario apresenta em compreender, pois ele foi moldado para agir
passivamente perante as atividades de compreensdo e de repente, no ensino
superior, precisa se posicionar criticamente em sua leitura, mas se sente incapaz,

mesmo sabendo ler e detendo conhecimentos gramaticais.

E preciso que fique claro: que o ensino de leitura deve ocorrer durante
todos os anos escolares. Em concordancia com Alves (2008, p. 23), notamos que
o tratamento que permeia essa pratica de leitura ndo esta amparado por
embasamentos tedricos adequados, ja que essa aprendizagem ocorre em nivel

de decodificagcao de letras e palavras-chaves.

Em suma, é evidente a incompreensdo do aluno perante o texto. Isso
porque, segundo Queiroz (2009, p. 9), “A compreensao limita-se a capacidade de
captar informacdes explicitas na superficie do texto, e o leitor limita-se a receber e
reproduzir essas informacgdes.” Isso justifica as dificuldades do aluno ingressante
no ensino superior em expor sua verdadeira postura diante do texto, de modo que
resiste o quanto puder e tem dulvidas se realmente € significativo o que tem a

falar.

Essas sdo algumas das consequéncias da pratica da leitura que nédo
oportuniza a interacdo leitor e texto, que nega o didlogo entre eles, que
desconsidera o conhecimento de mundo do leitor. Por essa juncdo de fatores,
confirma-se que as dificuldades sdo os resquicios da educacado recebida durante
0S anos escolares que antecedem a graduacgéo e de suas vivéncias familiares. Ao
longo desses anos, estratégias de leitura estiveram em segundo plano. Ora, com
a énfase na alfabetizacdo e nos aspectos gramaticais supracitados ao decorrer
desse capitulo, ndo poderia ser diferente. Mas, é lamentavel, o aluno
desconhecer ou ndo mobilizar 0os recursos essenciais para a compreensao de

textos. Lembramos que esses serdo melhor compreendidos no proximo capitulo.

Essa énfase no processo de alfabetizacdo dissociada do processo de
leitura perpassa as diversas administracées educacionais. Estar alfabetizado n&o
é o suficiente para garantir uma posicéo qualificada diante do texto. E preciso que

o aluno consiga atribuir sentidos ao texto. A propria lei prevé essa postura:
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7

Todos sabemos que ler € um direito de todo cidaddo, como
qualquer atividade social, cultural e de entretenimento.
Encontramos essa afirmacdo nos Parametros Curriculares
Nacionais e estamos em consonancia com ela. Porém, isso
evidencia incoeréncia entre o discurso proferido sobre o ensino de
leitura e as condicbes oferecidas pelas autoridades educacionais
para que esse discurso se concretize na pratica social. (ALVES,
2008, p. 3).

Em linhas gerais, até 0 momento, pode-se afirmar que as dificuldades do
aluno acentuam-se com a configuracdo que € dada a leitura, ou seja, deixada de
lado durante muito tempo. Sendo assim, é valido resgatar que a leitura n&o foi
incentivada e nem abordada na pratica escolar da maneira que convinha.
Formou-se, entdo, um aluno sem motivacao para ler. I1sso, ainda nédo constitui um
final. Destacamos que em paralelo aos entraves enunciados até agora, ainda &
possivel observar a caréncia de desafios nas atividades de leitura. Por isso, a

secao seguinte incide nessa abordagem.

1.4 A CARENCIA DE DESAFIOS NAS ATIVIDADES

Um professor que nado planeja, ndo estara preparado a indagar, desafiar e
provocar seu aluno com a profundidade necessaria para causar nele o interesse
pelo que é ensinado. Para que o aluno compreenda o0s textos propostos é
necessario que ele mobilize recursos para tomar decisdes e alcancar objetivos e
metas. Para tanto, € preciso que a tarefa exija do aluno essa busca pela
resolucdo do problema. Assim, “[...] atividades desmotivadoras, perversas,
sustentadas por um entendimento limitado” (QUEIROZ, 2009, p. 07), jamais serao
capazes de requerer do aluno a mobilizacdo de esquemas. Esse entrave:
caréncia de desafios nas atividades molda um aluno despreparado para enfrentar

0s textos propostos.

Para Baiarde (2008, p. 31), essas atividades ndo desenvolvem a
competéncia leitora, impedem a construcdo de sentidos para o texto e dificultam o
progresso em praticas de leituras. Ora, elas apenas propdéem ao aluno que

encontrem as ideias que estdo claras e prontas nos textos e as reproduzam. I1sso
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justifica a dificuldade do aluno na construcéo e elaboracdo de pensamentos e

argumentos.

Com isso, é possivel ir moldando e visualizando o perfil do aluno que
perpassa por essas atividades. Sua opinido ficou em segundo plano e suas
inquietagbes foram abafadas. Pouco se cobrou dele, a ndo ser uma reprodugéo
fiel do conteddo a ser adquirido. Com isso, o aluno conquistou o espac¢o que lhe
foi permitido: ouvir sem questionar. Além disso, esse espaco se caracteriza pela
auséncia de propostas desafiadoras. Essa posi¢cdo univoca, pouco contribui para
o0 aprendizado do aluno uma vez que, perante a falta de desafios, cabe a ele
seguir, passivamente, as orientacbes requisitadas pelo professor, sem a

necessidade de esfor¢co para aprender.

Resistir e combater essas atividades implica langar perguntas desafiadoras
e gerar oportunidades para o aluno organizar seu pensamento, elaborar seu
argumento e manifestar sua visdo. Portanto, substituir perguntas que remetam a
trechos do texto lido, por questbes que agucem a curiosidade e impulsionem a
busca por respostas € a melhor via de acesso, pois o0 questionar estimula o aluno
a pensar. Para tanto, as perguntas precisam ser precisas e causadoras de um
dilema. Ao contrario, temos o que Solé (2007, p. 156) define como: “Perguntas de
resposta literal. Perguntas cuja resposta se encontra literal e diretamente no

texto.”

Isso esclarece as dificuldades que o aluno apresenta ao entrar no ensino
superior e ter que enfrentar questionamentos diferenciados, pois acostumados a
selecionar apenas estratégias para responder perguntas que requerem a
reproducdo de determinada parte do texto, € incapaz de “[...] compreender o texto

e elaborar uma interpretacao plausivel do mesmo.” (Ibid., 2007, p. 155).

Para que o aluno consiga encontrar elementos explicitos e implicitos no
texto precisa operacionalizar diferentes formas de interagir com ele. E, ai entéo,
gue entram em cena as estratégias de leitura, que serdo melhor entendidas no
préximo capitulo. Quando o aluno domina os aspectos linguisticos “[...] as
dificuldades que apresenta no desempenho da leitura ocorrem, na verdade, em

fungdo das estratégias utilizadas para estes fins.” (ALVES, 2008, p. 28).
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Dessa forma, o aluno precisa equipar-se com ferramentas que o guiem
em seu processo de leitura. Essa bagagem é, ou deveria ser adquirida, ao longo
dos anos escolares, mas “[...] as propostas de leitura realizadas nas Escolas nao
tém por hébito fundamentarem-se em teorias que tratem de estratégias
cognitivas.” (ALVES, 2008, p. 23). Ao deparar-se, constantemente com
dificuldades perante o texto, agrava-se o desinteresse pela leitura. Quando se
apropria das ferramentas adequadas que norteiam os caminhos para o alcance
da compreenséo do texto, o aluno sente-se ativo na construcao desse sentido. Ao
alcancar uma leitura mais clara e significativa, a motivacdo para essa pratica sera

maior.

Todos o0s entraves, até aqui expressos, resultam de praticas intuitivas, de
professores carentes em embasamentos tedricos e praticos para aprimorar a
compreensao de texto de seu aluno. Para contribuir com a inversao desse

quadro, preparamos a proxima secao.

1.5 A FORMACAO DOS EDUCADORES E AS PRATICAS TRADICIONAIS

Sao diversos 0s motivos que agravam o desinteresse pela leitura. Mas, a
formacdo dos educadores tem sido uma grande vild nesse contexto. Por isso, &
relevante abordar a formacgéo do professor, estabelecer conexado com os entraves
que permeiam a leitura e concluir em que medida ela corrobora para acentuar ou

minimizar essa problematica.

Talvez pareca mito o que vamos abordar a partir daqui, mas de fato os
professores a seguir existem, sairam de uma graduacdo e encontram-se na rede
de ensino. Fazemos essa colocacao, para que ao prosseguir a leitura o leitor ndo
se sobressalte. Vamos confirmar que “[...] nem sempre a formacdo académica
garante a proficiéncia leitora.” (ALVES, 2008, p. 13). Sabemos que o professor
encontra-se imerso a diversos fatores que emperram as praticas de leitura. No
entanto, em sua formacgao é preciso garantir espacos que o0 permita capacitar-se e

tornar-se apto para ministrar suas aulas. A sua experiéncia tedrica deve somar-se
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a experiéncia pratica. Assim, ele podera propiciar a seus futuros alunos um

gradativo aprimoramento da compreenséao de textos.

A exemplo de uma pratica equivocada, retomemos as secdes anteriores: a
abordagem da leitura, um aluno sem voz, o decodificar acima da leitura e a
caréncia de desafios nas atividades. Tudo isso sinaliza uma pratica tradicional e

autoritaria.

Essa postura é reflexo de uma formacéo inadequada. A exemplo, temos
um desabafo de Queiroz (2009) que justifica que durante sua formacdo na
graduacédo, a pratica é pouco valorizada, as disciplinas sao fragmentas e tudo
resulta em formacao de concepcdes alheias a sala de aula. Essa espontaneidade
configura-se em uma importante vivéncia para indagar se sdo posturas como

essas, que continuam a se propagar no meio académico.

Ao desempenhar seu papel de orientador da leitura, o professor precisa
ter o embasamento necessario para fazé-lo. Isso implica numa atuacdo dos
profissionais da graduacdo para orientar e despertar em seu aluno uma pratica
que dé suporte para ministrar seguramente seu papel de orientador da leitura. O
pior € que apenas os profissionais relacionados ao curso de Letras se tornam
responsaveis por esse ensinamento, quando na verdade deveriam ser todos. Isso
evidencia uma indiferenca no aspecto da formacdo dos profissionais da
educacdo. Esse descaso corporifica praticas impensadas, que agravam a
problematica da compreenséo de textos. Esse paradoxo precisa ser alterado. Os
professores das diversas areas do conhecimento devem ser modelos de leitura
para seus alunos:

[...] por razdes diversas, a responsabilidade pela orientagdo da
leitura e pela formag¢do do aluno-leitor € deixada somente aos
alfabetizadores e os professores de comunicacdo e expressao.
Assim, se os alunos ndo aprendem a ler e se existe uma crise da
leitura na escola brasileira, a culpa ndo € do corpo docente como

um todo, mas somente dos professores de Portugués. (SILVA,
1981, p. 33).

Nesse horizonte, reforcamos com Silva (1996, p. 35) que a abordagem
tedrica e pratica da leitura “[...] pelo papel que exercem na formagao geral e

especifica do individuo, deveriam se indistintamente tratados em qualquer curso
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de preparagao de professores.” O autor ainda acrescenta que as faculdades de
Letras, com excecdo aquelas que tratam de Literatura Infanto-Juvenil, em alguns
casos, também parecem ser indiferentes a problematica, pois se preocupam “[...],
na maioria das vezes, com andlises importadas e que estdo na moda e com

gramaticas esotéricas na area do Portugués.” (Ibid., p. 34).

Infelizmente s&o desoladores os resultados das indicacées de leitura
realizadas pelo aluno brasileiro. Essa mensagem de alerta, incentiva-nos a
amenizar seus efeitos e buscar procedimentos que propaguem uma pedagogia

mais eficiente para a leitura realizada nas escolas.

Assim, “A inquietagao gera duvida; a duvida pede resposta; a resposta gera
a reflexado” (SILVA, 1996, p. 50) e, é a partir dai que inquirir e desvelar parece-nos

0 ato mais sensato para amenizar e, ou até mesmo solucionar os entraves.

E fato, a permanéncia na escola ndo garantir a aprendizagem necessaria
para a compreensao de textos. Assim, novas praticas precisam emergir nas salas
de aula, por isso os préximos capitulos de nossa pesquisa caminham para essa
direcdo. Mas, também evidenciamos que as faculdades e centros universitarios
precisam engajar-se nessa busca. Para tanto, faz-se necessario equipar-se com
ferramentas e intervencdes que aprimorem a compreensao de texto do aluno e o
transforme em um formando capaz de repudiar praticas como as abordadas
nesse capitulo, que apenas acentuam o desinteresse pela leitura e a
incapacidade de construir sentido para o texto. Sendo assim, com o intuito de ser
um aporte tedrico e pratico para o professor do ensino superior que busca
aprimorar a compreensdo de texto de seus alunos, seguiremos com 0 proOXimo

capitulo.
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CAPITULO 2: FERRAMENTAS PARA A COMPREENSAO DE TEXTOS

Neste capitulo, convidamos o0s leitores a uma pequena incursdo em um
resgate de ferramentas que auxiliam a construcdo de sentidos para o texto.
Assim, indagamos: Como sanar as dificuldades de compreensdo de textos do
aluno? A rigor, Solé (2007, p. 17) destaca a importancia de “[...] promover nos
alunos a utilizacdo de estratégias que lhes permitam interpretar e compreender
autonomamente os textos escritos.” A abordagem da autora enfatiza o papel
fundamental dessa estratégia para a compreensao do texto. Para isso, cabe ao
professor gerir praticas que desencadeiem esse aprendizado no aluno. Essa

abordagem sinaliza nosso ponto de partida.

Dificilmente havera uma resposta Unica para a questao acima. Entretanto,
embasados em alguns autores, provocaremos reflexdes que consistem em
consideracfes importantes para o aprimoramento da compreensdo de textos.
Solé (2007) afirma que “[...] estratégias sdo as responsaveis pela construgao de
uma interpretagéo para o texto [...]" (Ibid., p. 71) e considera “[...] as estratégias de
compreensao leitora como um tipo particular de procedimentos de ordem
elevada.” (Ibid., p. 72)

Ao encontro dessa mesma ideia, citamos que o uso de estratégias
cognitivas™ e metacognitivas™, que serdo melhor compreendidas nas préoximas
secdes, mas ja as mencionando, segundo Baiarde (2008) permite ao aluno
averiguar a eficacia de sua propria compreensao de textos. Isso porque, através

do aprendizado dessas estratégias consegue:

12 S50 consideradas estratégias cognitivas as atividades que se referem ao comportamento
automatico e inconsciente do leitor. Esse procedimento envolve os conhecimentos relativos aos
componentes sintaticos, semanticos e lexicais que interagem com a informacao visual.” (BAIARDE,
2008, p. 22, grifo do autor).

B3 “As estratégias metacognitivas, por sua vez, s3o as operacBes conscientes que o leitor utiliza,
quando se depara com falhas no processamento automatico e inconsciente. E comum um leitor
mais experiente fazer uso dessas estratégias, enquanto realiza uma leitura, pois, sé assim, ele
consegue auto-regular sua pratica.” (BAIARDE, 2008, p. 24, grifo do autor).
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[...] estabelecer objetivos para cada tipo de leitura que realiza;
avalia o seu comportamento durante o ato de ler; identifica
ambiglidades e incoeréncias no texto; resolve problemas de
compreensdo; torna-se eficiente na adocdo de diferentes estilos
de leitura com materiais diversificados, assim como atinge
objetivos diversos e questiona o que I€. (Ibid., p. 22).

De maneira concisa introduzimos as estratégias como a principal
ferramenta que permite a construgdo de sentido para o texto. Aprofundar essa
abordagem € nosso objetivo nas proximas se¢des. Sendo assim, “A importancia
das estratégias de leitura”; “Como se constroi a compreensado para um texto” e
“Conhecimentos necessarios para a compreensao do texto” consistem em indicar
ferramentas para que assim, o professor do ensino superior possa equipar-se
com o que melhor Ihe convier para auxiliar seu aluno a superar um estado inicial

de incompreensao.

2.1 A IMPORTANCIA DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA

A leitura que almejamos para sala de aula, e que de preferéncia faca parte
da vida extra-escolar de um estudante, ndo condiz apenas com o conhecimento
morfolégico ou sintatico, mas também, aquela “[...] que possibilita despertar o
senso critico em relagao aos fatos historicos, cientificos e literarios.” (BAIARDE,
2008, p. 3). Portanto, essa leitura “[...] se trata de um processamento cognitivo
complexo que, de modo interacional, leva a producdo de conhecimentos novos
para o leitor.” (Ibid., p. 3). Para que a leitura realmente cumpra essa empreitada,
um olhar sobre a importancia das estratégias faz-se necessario. Por isso,

conduziremos um percurso para tal diregéo.

Retomemos entdo, que nessa pratica de leitura consideram-se as vivéncias
do leitor. E “[...] uma pratica que deseja ensinar a ler para enxergar melhor o
mundo, ler para compreender a sociedade e para compreender-se criticamente
dentro dela [...] ler para descobrir os porqués dos diferentes aspectos da vida.”

(QUEIROZ, 2009, p. 36). Para que seja assim, as estratégias de leitura tornam-se
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uma ferramenta essencial para que aconteca a interagdo entre autor-texto-leitor.

Primeiramente, vale definir que as estratégias de leitura, segundo Alves (2008):

“[...] sdo habilidades usadas para promover a compreensao em
situacbes de leitura, ou ainda, procedimentos ou atividades
escolhidas para facilitar o processo de aquisicao de informacoes,
gue se caracterizam por serem planos flexiveis que os leitores
usam, adaptados as diferentes situacdes, variando de acordo com
o texto a ser lido e o plano ou abordagem elaborada previamente
pelo leitor. (Ibid., p. 27).

E fundamental que as estratégias de leitura, portanto, sejam
compreendidas como uma ferramenta que permite ao aluno “[...] resolver,
contornar, ultrapassar ou afastar dificuldades, obstaculos ou barreiras de
compreensao” (KOCH, 2003, p. 23), ou seja, permite ao aluno fazer escolhas que
0 encaminha para a construcdo de sentido para o texto. Essas estratégias de
leitura, de acordo com Baiarde (2008), consistem em opera¢cdes regulares que
ocorrem quando o leitor aborda o texto. Ndo sdo estaticas e muito menos

sequenciais.

N&o por acaso, que as estratégias de leitura sdo enquadradas como um
percurso obrigatorio para via de acesso para aprender a compreender. Sdo elas
que, de acordo com Solé (2007), ttm em sua esséncia a auto-direcdo e auto-
controle, permitindo ao leitor avaliar, intensificar e supervisionar seu proprio
comportamento em funcdo dos objetivos da leitura. Por meio delas, € possivel
detectar e compensar os erros ou falhas que impedem a compreensdo. Esse
altimo aspecto evidéncia que o aluno perante um entrave e, acima de tudo,
equipado com estratégias de leitura, articule aquela que melhor lhe convier para

solucionar e encontrar respostas para o problema.

E indiscutivel a sua importancia e a necessidade de sua apropriagio.
Imbricado a esta idéia, Alves (2008, p. 23) sinaliza que “Ao apropriar-se dos
mecanismos ou estratégias que norteiam 0s caminhos para a compreensao
leitora, o leitor podera desenvolver sua criticidade [...]". Ao usar essas estratégias
de forma autbnoma, ha um engajamento na busca de encontrar clareza,

respostas para as perguntas, confirmacdo de hipéteses, para enfim, alcancar a
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compreensao global do texto. As estratégias permitem verifica e cumprir os mais

variados requisitos, isso porque, segundo Solé (2007) elas:

[...] tendem a obtencdo de uma meta; permitem avancar o custo
da acdo do leitor, embora ndo a prescrevam totalmente;
caracterizam-se porque nao estdo sujeitas de forma exclusiva a
um tipo de conteddo ou a um tipo de texto, podendo adaptar-se a
diferentes situacdes de leitura; envolvem o0s componentes
metacognitivos de controle sobre a prépria compreenséo, pois o
leitor especialista, além de compreender, sabe que compreende e
guando ndo compreende. (lbid., p. 72).

Presumimos que o0 nosso leitor estd se perguntando: Sim, as estratégias
sdo fundamentais, importantes, inevitaveis para a compreensao, mas quais sao
elas? Qual a definicho de cada uma delas? Bem, apresentar uma lista de
estratégias ndo é adequado. E, justificamos essa posicdo com as palavras de
Solé (2007, p. 73) “[...] o fato de apresentar listas de estratégias corre o perigo de
transformar o que € um meio em um fim do ensino em si mesmo.” Entretanto,
gueremos clarear que as estratégias de leitura possibilitam indagacfes que
fomentam a compreenséo. Para tanto, consideramos adequada a abordagem de

Solé (2007, p. 73) por isso a citamos:

1.Compreender os propdsitos implicitos e explicitos da leitura.
Equivaleria a responder as perguntas: Que tenho que ler? Por
gue/para que tenho que Ié-lo?

2. Ativar e apontar a leitura os conhecimentos prévios relevantes para
0 contelldo em questdo. Que sei sobre o contetido do texto? Que
sei sobre conteddos afins que possam ser Uteis para mim? Que
outras coisas sei que possam me ajudar: sobre o autor, o género,
o tipo do texto...?

3.Dirigir a atencdo ao fundamental, em detrimento do que pode
parecer mais trivial (em funcdo dos propésitos perseguidos; v.
ponto 1). Qual é a informacdo essencial proporcionada pelo texto
€ necessaria para conseguir o meu objetivo de leitura? Que
informagcBes posso considerar pouco relevantes, por sua
redundancia, seu detalhe, por serem pouco pertinentes para o
proposito que persigo?

4. Avaliar a consisténcia interna do contetdo expressado pelo texto e
sua compatibilidade com o conhecimento prévio e com o “sentido
comum”. Este texto tem sentido? As idéias expressadas no
mesmo tém coeréncia? E discrepante com o que eu penso,
embora siga uma estrutura de argumentacao l6gica? Entende-se
0 que quer exprimir? Que dificuldades apresenta?

5.Comprovar continuamente se a compreensao ocorre mediante a
revisao e a recapitulacao periodica e a auto-interrogacdo. Que se
pretendia explicar neste paragrafo — subtitulo, capitulo - ? Qual é a
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idéia fundamental que extraio daqui? Posso reconstruir o fio dos
argumentos expostos? Posso reconstruir as idéias contidas nos
principais pontos? Tenho uma compreensdo adequada dos
mesmos?

6.Elaborar e provar inferéncias de diversos tipos, como
interpretacoes, hipoteses e previsdes e conclusdes. Qual podera
ser o final deste romance? Que sugeria para resolver o problema
exposto aqui? Qual poderia ser — por hipétese — o significado
desta palavra que me é desconhecida? Que pode acontecer com
este personagem? (lbid., p. 73).

Essa organizagdo da autora sinaliza as estratégias de leitura e, mais uma
vez, ajuda-nos a destacar a relevancia dessas, assim como a importancia que
elas sejam ensinadas e contempladas em todas as aulas. Mas, ndo como
técnicas, férmulas, receitas ou procedimentos, e sim, como um meio do aluno
planejar sua tarefa de leitura, criar seus proprios artificios para construir sentido
para o texto. O intuito com essa meta é dotar o aluno com recursos que O
permitam aprender e compreender. Bernardi (2008) também alerta para o ensino
das estratégias, pois, ao olhar do senso comum, pode parecer que basta ensina-
las e pronto. E preciso “[...] criar uma atitude que faz da leitura a procura da

coeréncia [...]" (Ibid., p. 53).

Como ensinar e garantir a aprendizagem dessas estratégias? Podemos
adiantar que o professor tem um papel importantissimo para garantir essa
aprendizagem, porém, de forma mais detalhada, retomaremos essa abordagem
no préximo capitulo, destinado &s intervengbes do professor. Entretanto, ndo
podemos deixar de destacar que para Solé (2007, p. 16), como primeira condicdo
para ensinar as estratégias, é preciso que o aluno veja no professor um modelo a
seqguir, ou seja, assista “[...] a um processo/ modelo de leitura, que Ihes permita
ver ‘as estratégias em acado’ em situagao significativa e funcional.”. A partir de
entdo, é essencial direcionar o aluno a perceber quais as expectativas que o
professor tem perante a leitura, quais sdo as perguntas que 0 norteia, como

soluciona as duvidas e chega a conclusoes.

Assim como outros autores (ALVES; BAIARDE; BERNARDI, 2008; KOCH,
2003; KOCH e ELIAS 2006; QUEIROZ, 2009; SILVA, 1996), Solé (2007)
corrobora que aprender as estratégias de leitura, constitui relaciona-las e integra-

las a uma atividade significativa, ou seja, ela ndo sera ensinada fora de um
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contexto de leitura, muito menos desenvolvida por tarefas que exijjam um
momento sO para prever, ou ignorar, ou fazer perguntas etc. Trabalha-las em
situacdo de leitura compartilhada, em grupo ou individualmente denota um
propicio momento para o aluno colocar em pratica o que aprendeu a partir das
observacbes de leitores mais experientes, que além do professor, também pode

ser um colega.

Em parentesco com a importancia das estratégias de leitura, vincula-se
saber “como se constroi a compreensdo de texto”. A articulagdo dessas duas
secbes ja consistem em uma ferramenta para o professor do ensino superior
planejar atividades de leitura para seu aluno. Ambas oferecem embasamentos
imprescindiveis para aprimorar a compreensdo de textos do aluno. Por isso,

seguiremos na construcao dessa base tedrica.

2.2 COMO SE CONSTROI A COMPREENSAO DE TEXTO

O processo de compreensdo requer interacdo, construcdo, significacao,
percepcdo, enfim, demanda uma potencialidade. Engaja-se no desvelar de
possibilidades de descobrir, constatar, cotejar e projetar. S&o diversos o0s
elementos que permitirdo atingir um estagio adequado da compreensdo. Fato
gue envolve apreensdo de cada acdo supracitada. Sendo assim, neste ponto,
introduziremos aspectos que corroboram para uma reflexdo sobre a acdo que

permeia o0 processo de construcao de sentidos para o texto

Para retratar como se constroi a compreensao do texto é preciso remeter a
posicdo estratégica que o leitor ocupa diante do mesmo. E seu processamento
textual que germina o sentido para o texto. Ou seja, “[...] os leitores, diante de um
texto, realizam simultaneamente varios passos interpretativos finalisticamente
orientados, efetivos, eficientes, flexiveis e extremamente rapidos.” (KOCH e
ELIAS, 2006, p. 39). Também, ha fatores proprios do leitor que desencadeiam

diferentes expectativas, pois sdo particulares de cada um. Tais como: o
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conhecimento prévio e 0s objetivos e a motivagdo da leitura. Vale a pena destacar

o papel que cada um deles ocupa na constru¢cao da compreensao.

Quanto aos objetivos, sado por meio deles que “[...] o leitor cria expectativas
e elabora hipétese que serao testadas [...]” (ALVES, 2008, p. 41) a partir dai “[...]
procedera a leitura do texto munido de diversas expectativas [...]°(Ibid., p. 41). A
compreensao do texto encontra-se imbricada aos objetivos. Para Koch e Elias
(2006, p. 19) “Sao, pois, os objetivos do leitor que norteardo o modo de leitura, em
mais [...] ou menos tempo; com mais [...] ou com menos atencdo; com maior [...]
ou com menor interagdo, enfim.” Sdo os objetivos, portanto que vao regular a

intencao da leitura.

A esses objetivos somam-se as experiéncias do leitor, 0 que remete a
diferentes formas de interagir com o texto e a diferentes interpretacdes. Logo,
surge a necessidade do professor ter um olhar mais sensivel a pluralidade de
sentidos que pode ser atribuida ao texto. Isso significa considerar o leitor e seus
conhecimentos prévios. Koch e Elias (2006) dizem que:

A essa concepcao subjaz, necessariamente, a idéia de que ha,
em todo e qualquer texto, uma gama de implicitos, dos mais
variados tipos, somente detectaveis pela mobilizacdo do contexto

sociocognitivo no interior do qual se movem 0s atores sociais.
(Ibid., 2006, p. 7).

Esse particular contexto sociocognitivo, mencionado na citagcédo, € o que foi
sinalizado inicialmente como um dos fatores particulares de cada leitor, o qual
chamamos de conhecimento prévio. Assim como 0s objetivos da leitura, o
conhecimento prévio tem papel fundamental na construcdo da compreenséao para
o texto. Para mensurar a importancia desse fator, citamos que “[...] para que duas
OU mais pessoas possam compreender-se mutuamente, € preciso que Sseus
contextos sociocognitivos sejam, pelo menos, parcialmente semelhantes.” (KOCH
e ELIAS, 2006, p. 61). Ou seja, para que o aluno compreenda o texto é preciso
gue ele consiga se basear em seu conhecimento prévio, que engloba o aspecto
linglistico e sociocultural, para articular uma interagcdo entre seus saberes e 0
texto. Assim, evidencia-se que “[...] o sentido n&o esta no texto, mas se constréi a
partir dele, no curso de uma interacao.” (KOCH e ELIAS, 2006, p. 30).



44

Nota-se que perante a atividade de compreensao, o leitor tem que mobilizar
estratégias para levantar, validar e formular proposi¢cdes. Por meio dessa postura,
ele conseguird superar 0s obstaculos que ocasionalmente surjam durante a
construcdo de uma compreensao para o texto. Observe que, para Koch e Elias
(2006, p. 11, grifo do autor) “[...] o sentido de um texto € construido na

interacao texto-sujeitos e ndo algo que preexista a essa interagdo.” Ou seja,

O lugar mesmo de interacdo - como ja dissemos - € o texto cujo
sentido “ndo esta 18", mas é construido, considerando-se, para
tanto, as “sinalizacbes” textuais dadas pelo autor e os
conhecimentos do leitor, que, durante todo o processo de leitura,
deve assumir uma atitude “responsiva ativa.” (Ibid., 2006, p. 12).

Logo, apenas a interacdo entre autor-texto-leitor permitird a construcao de
sentido para o texto. E, reafirmamos a partir de Koch e Elias (2006, p. 21), que
“[...] o sentido ndo estd apenas no leitor, nem no texto, mas na interacao autor-

texto-leitor.”

As aclGes mencionadas na introducdo dessa secdo: descobrir, constatar,
cotejar e projetar ocorrem quando se busca elos para preencher as lacunas do
texto, quando se faz uma partilha de saberes entre leitor e texto, quando se tem
um envolvimento de ambos os lados (leitor e texto) para fomentar o processo de
compreensao. Nada disso ocorre aleatoriamente, € preciso vivenciar essa
relacdo, ter percepcdo para ir a busca de interacdo, construcdo, significacao.
Ademais, tudo isso demanda, além de outros requisitos, que serdo ao todo dessa
pesquisa abordados, dominar conhecimentos germinadores de sentido para o

texto.

Desse modo, preparamos a Secao seguinte, para que seja mais uma
ferramenta para o professor do ensino superior verificar quais conhecimentos séao
necessarios para a compreensao de textos. Além de ser um aporte tedrico para
ele, acreditamos que possa verificar a auséncia de conhecimentos que emperram

a construgcdo de sentido para o texto e gerir uma pratica mais segura,
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selecionando a intervencdo mais adequada para garantir a aprendizagem de seu

aluno em compreender.

2.3 CONHECIMENTOS NECESSARIOS PARA A COMPREENSAO DE TEXTO

Um vasto conjunto de saberes precisam ser mobilizados para o alcance da
compreensao. Ou seja, é preciso muito mais do que o conhecimento do cddigo
lingtistico. Bernardi (2008) indica que ao tentar compreender, o leitor mobiliza seu
conhecimento  linglistico;  conhecimento de  mundo;  conhecimento
sociointeracional, ilocucional, comunicacional, metacomunicativo e
superestrutural. Por achar adequado e claro a forma que a autora 0os conceituam,

citamos:

Conhecimento linguistico, que compreende o conhecimento
gramatical e lexical, sendo responsavel pela articulagdo som-
sentido e pela organizacdo do material linglistico na superficie
textual;

Conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo, que se
encontra armazenado na memoéria de longo prazo também
denominada seméantica social;

Conhecimento sociointeracional, que é o conhecimento sobre as
acOes verbais, isto é, sobre as formas de inter-acdo por meio da
linguagem. Engloba o0s conhecimentos do tipo ilocucional,
comunicacional, metacognitivo e superestrutura.

Conhecimento ilocucional permite reconhecer os objetivos ou
propositos que um falante, em dada situagdo, pretende atingir.
Trata-se de conhecimentos sobre os tipos de atos de fala, que
costumam ser verbalizados por meio de enunciacdes
caracteristicas.

Conhecimento metacognitivo permite ao produtor do texto evitar
pertubagbes previsiveis na comunicagdo ou sanar (on-line)
conflitos efetivamente ocorridos por meio da introdugéo, no texto,
de sinais de articulacdo ou apoios textuais, e pela realizacdo de
atividades especificas de formulacéo ou construcao textual.

Conhecimento superestrutural, isto é, sobre esquemas textuais,
permite reconhecer textos como exemplares adequados aos
diversos eventos da vida social; envolve, também, conhecimentos
sobre as macrocategorias ou unidades globais que distinguem os
varios tipos de textos, sobre a sua ordenacdo ou sequenciacao,
bem como sobre a conexdo entre objetivos e estruturas textuais
globais. (lbid., p. 19).
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Esses conhecimentos sao aprendidos, ou esperavamos que fossem,
durante toda a escolaridade do aluno. No entanto, diante de impasses quanto a
auséncia de algum desses, o professor do ensino superior deve fomentar o
desenvolvimento dos mesmos. O intuito nunca seré buscar culpados, mas formas

de garantir que esses conhecimentos sejam dominados pelo aluno.

Os conhecimentos necessarios para a compreensao sao articulados antes
de iniciar a leitura, estendem-se durante e continuam apds a mesma. As tarefas
que permeiam cada um desses momentos sdo as responsaveis pela interacao
entre o texto e o leitor. Logo, acompanhar o encadeamento que ocorre na pratica
da leitura permitira ao professor do ensino superior gerir praticas mais
embasadas. Para facilitar a visualizagdo desse encadeamento de sentido para o
texto, organizamos, assim como Solé (2007), os conhecimentos que s&o

articulados em cada momento que antecede,enquanto ocorre e procede a leitura.

2.3.1 ANTES DA LEITURA

Antes mesmo que o leitor inicie a leitura, jA se evidéncia uma posicao a
adotar-se perante essa. H4 uma inspecao do material a ser lido: uma mobilizacdo
de conhecimentos prévios; uma analise visual do material, uma busca de
caracteristicas sobre o género; uma visualizacdo rapida para encontrar a ideia
principal; uma busca dos objetivos etc.. Cada uma dessas posi¢cdes designha
passos para o alcance da compreenséo. Seja iniciante ou experiente, o leitor
encontra marcas no texto que o orienta. S&o essas marcas e suas interacdes que
serdo condi¢des inevitaveis para a construcdo de sentido para o texto. Pela
importancia que cada uma delas ocupa no momento que antecede a leitura, as

mencionaremos nos proximos paragrafos.

Primeiramente, ha de se considerar que independentemente da
semelhanca da idade, cada aluno tera seus proprios conhecimentos prévios. Esta

diversidade faz parte do contexto escolar, deve ser instrumento para diagnosticar
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a proficiéncia leitora dos alunos. E comum, o leitor abandonar o texto diante de
dificuldades para compreendé-lo. A auséncia de conhecimentos pertinentes

impede a interacdo com o texto.

Por isso, cabe ao professor direcionar o aluno para alguns aspectos do
texto, fazendo-o recordar conteddos e vivéncias que ative seu conhecimento
prévio. Queiroz (2009, p. 126) evidencia que “[...] para que a leitura de um texto
tenha sentido, € preciso valorizar o conhecimento prévio, a leitura de mundo, a

bagagem do aluno que deve ser respeitada e aproveitada.”

Para Koch e Elias (2006, p. 21) “A leitura e a producado de sentido sao
atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva: conhecimentos da
lingua e das coisas do mundo (lugares sociais, crengas, valores, vivéncias)”.
Portanto, quanto maior o nimero de elementos de que dispuser o leitor, maior
sera a sua capacidade de munir-se de recursos para processar o material a ser
lido.

Uma analise visual do material a ser lido também comp&e um momento
que antecede a leitura. Qualquer informacdo contida na capa (titulo, autor,
editora, edicao, ilustracdo) ou informagdo sobre a obra ou do autor sédo pontes
para ativar conhecimentos prévios. A esse respeito, Solé (2007, p. 107) confirma
que “[...] Para estabelecer previsfes, hos baseamos nos mesmos aspectos [...]:
superestrutura, titulos, ilustragdes, cabecalhos etc.”. Sdo esses indices textuais
que guiam o leitor. Acrescenta Baiarde (2008) que esses elementos séo pistas
para o leitor processar significados para o texto e criar expectativas para o

mesmo, ja que a leitura ainda nao se iniciou.

Outra forma de se posicionar perante o texto corresponde a uma busca de
caracteristicas que definam o género. Um texto impresso fornece indicios em
relacdo ao género, logo orienta o leitor a estabelecer um pacto de leitura com o
mesmo. Por isso, concordamos com Baiarde (2008) no seguinte sentido:

[...] os géneros sé@o o ponto de articulagédo entre as préaticas sociais
e 0s objetos escolares, pois 0 ensino da producdo e compreensao

de texto é definido como um sistema de a¢des de linguagem, uma
vez que essas acdes indicam como produzir, como compreender
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e como interpretar um conjunto de enunciados orais e escritos,
organizados em um texto. (lbid., p. 41).

Podemos constatar que a antecipacdo e hipoteses fazem parte desse
momento que precede a leitura. Essa é a interacdo autor-texto-leitor tao
esperada. Assim, por exemplo, quando antecipamos o tema ou ideia principal
partindo de uma visualizacdo rapida do titulo'®, subtitulo, epigrafe, prefacio,
sumario etc., levantamos hipoteses a respeito do texto, que serdo confirmadas ou
rejeitadas ao longo da leitura. Para Bernardi (2008) se os alunos conseguem
identificar o tema do texto, j& sédo capazes de compreender um texto de maneira

global.
Observe que:

Se, por um lado, nesse processo, necessario se faz considerar a
materialidade linglistica do texto, elemento sobre o qual e a partir
do qual se constitui a interagao, por outro lado, € preciso também
levar em conta os conhecimentos do leitor, condicdo fundamental
para o estabelecimento da interacdo, com maior ou menor
intensidade, durabilidade, qualidade (KOCH e ELIAS, 2006, p.19).

Essa articulacdo diz respeito as estratégias cognitivas que consistem, de
acordo com Koch (2003), no uso do conhecimento do leitor de acordo com cada
situacdo, de acordo com os objetivos, de acordo com o conhecimento disponivel
do texto e contexto, a fim de construir ou reconstruir um sentido para o mesmo.
Define “[...] que as estratégias cognitivas, em sentido restrito, sdo aquelas que
consistem na execugao de algum “céalculo mental” por parte dos interlocutores.”
(Ibid., p. 36).

Com a leitura exploratéria iniciada, o leitor ja se encontra com
ferramentas acionadas para dar inicio a leitura. E claro, que essas talvez ndo
sejam o suficiente, mas durante a leitura outras estratégias serdo mobilizadas

para que a compreensao ocorra de fato.

4 Alves (2008, p. 53) ainda menciona que “[...] O titulo é um ativador do conhecimento prévio.”
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2.3.2 DURANTE A LEITURA

Devemos recordar que com a exploracao ja iniciada do texto, uma série
de expectativas foram criadas e com elas, a formulacdo de hipdteses. Para
constatar se essas hipoteses sao verdadeiras ou ndo, o leitor mobilizara
conhecimentos e estabelecerd& uma relagdo entre o0s conhecimentos
anteriormente constituidos e as novas informacdes adquiridas com a leitura. 1sso
ocorrerd por meio de inferéncias, comparacfes, indagacfes etc. que sao
resultados do conhecimento linguistico; conhecimento enciclopédico ou de
mundo; conhecimento interacional, etc. ja enunciados nesse capitulo. E valido
recorrer a esses grandes sistemas de conhecimento para entender o

posicionamento que o leitor assume ao compreender o texto.

Lembramos que o conhecimento prévio, conforme citado na secao
“Como se constréi a compreensdo de texto”, representa as vivéncias e
experiéncias ja adquiridas pelo leitor. Durante a leitura, novamente, esse
conhecimento é ativado para estabelecer uma relacdo com a mensagem do texto,
momento em que a interacdo desses dois conhecimentos fomentam um
significado para o texto. Mas, como o conhecimento prévio ja foi mencionado

durante nossa pesquisa, vale prosseguir com o conhecimento linguistico.

Segundo Baiarde (2008), os conhecimentos linguisticos referem-se ao
campo gramatical e lexical. A medida que o leitor se familiariza com o texto, esse
campo aumenta e permite “a compreensao se tornar uma atividade cada vez mais
rica e complexa.” (Ibid., p. 16). Dessa forma, é possivel de acordo com Koch e
Elias (2006, p. 40), perceber “[...] a organizagdo do material linguistico na
superficie textual; o uso dos meios coesivos para efetuar a remissdo ou
sequenciacdo textual; a selecdo lexical adequada ao tema ou aos modelos

cognitivos.”

Como podemos constatar, o campo gramatical e lexical sdo pistas
linglisticas que permitem hierarquizar e sintetizar o conteddo do texto, assim

como evidenciar 0os argumentos, 0S objetivos e as posicbes do autor. Os
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elementos linglisticos configuram certos padrdes para o leitor processar a logica

do texto.

E possivel verificar que uma constante articulacdo de conhecimentos é
processada durante a construcdo de sentidos para o texto. Sendo assim, além do
conhecimento enciclopédico, linguistico, ha, ainda, o interacional, o qual

abordaremos a seguir.

Koch e Elias (2006, p. 45) mencionam que o conhecimento interacional
“[...] Refere-se as formas de interacdo por meio da linguagem e engloba os
conhecimentos: ilocucional; comunicacional; metacomuncicativo;
superestrutural™.” Por esses componentes do conhecimento interacional ja terem
sido mencionados anteriormente, ndo o faremos novamente. Além disso, n0Sso
intuito é deixar claro que o leitor para compreender o texto, se envolve em um
processo ativo de previsdes coerentes por meio de estratégias. Por isso a
necessidade delas serem ensinadas e requisitadas. Vimos que estratégias
cognitivas ja sdo ativadas nos momentos que antecedem a leitura, mas nem
sempre sao suficientes. Entdo, o leitor busca se apoiar nas estratégias

metacognitivas. Por sua relevancia a conceituaremos a seguir.

E comum o leitor deparar-se com algumas dificuldades durante a leitura,
como por exemplo: uma palavra desconhecida; conceitos que ndo sao claros;
colocac0es linglisticas de nivel elevado etc. Perante as falhas de compreenséo, é
necessario mobilizar as estratégias metacognitivas. Para Alves (2008):

[...] as estratégias metacognitivas podem ser definidas como a
consciéncia que o leitor tem sobre o préprio nivel de compreenséao
durante a leitura e a habilidade para controlar as agfes cognitivas,

por meio de estratégias que facilitem a compreensao de um
determinado tipo de texto ou de tarefa determinada. (lbid., p. 2).

Somente com a articulagcdo de estratégias cognitivas e metacognitivas o
leitor podera compreender o texto de forma global. Esse processo persiste
mesmo apos o leitor encerrar a leitura. Assim, propomos finalizar esse capitulo

com essa Ultima etapa.

> Koch e Elias (2006, p. 45) definem cada um desses conhecimentos.
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2.3.3 APOS A LEITURA

N&o existe neutralidade apos a leitura de um texto. Pelo contrario, uma
imensa vontade de falar e compartilhar emerge desse ato. E comum, entdo,
relacionar a leitura a outras experiéncias, descrever impressdes, mencionar
dificuldades, contradizer argumentos. Os diferentes dizeres fazem transitar essas
impressdes, de maneira que elas somem-se, heguem-se, ou ainda, construam e
reconstruam conhecimentos. Diante dessa possibilidade, que o momento pés-

leitura permite, é promissor esmiuca-lo.

E inevitavel que o leitor construa durante a leitura uma sintese semantica
do texto, ou melhor, uma espécie de resumo. E claro, que esse resultado é fruto
de uma compreensao inicial do texto, que ndo esta pronta e acabada, mas pode e

deve ser ampliada pela interacdo entre diferentes leitores.

Constitui um rico momento a interacdo entre leitores de diferentes niveis,
pois permite a0 menos experiente, expandir sua condicdo inicial ao assistir a
outras posturas que podem ser adotadas perante um texto, mas eram

desconhecidas.

Além dessa comunicacdo entre diferentes leitores, existem algumas
tarefas que auxiliam o leitor a resgatar e verificar sua compreensdo. Sao essas:
apontar o tema e a idéia principal; identificar e recuperar as informacdes do texto;
compreender conteddos implicitos; sintetizar o texto lido; avaliar criticamente o
texto etc. Isso indica meios de aprimorar a compreensdo de texto. Todavia,
somente com intervencfes precisas ocorrerd esse aprimoramento. Por isso,
preparamos o0 proximo capitulo para auxiliar o professor do ensino superior a

fazer escolhas condizentes com essa meta.



52

CAPITULO 3: INTERVENCOES DO PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR

A relacdo que o individuo estabelece com o conhecimento ndo condiz em
absorvé-lo passivamente, pelo contrario, € necessario um processo de interacao e
significagcdo para que a aprendizagem ocorra. Diante disso, o professor ndo pode
ser um simples motivador, ou ainda, um transmissor do conhecimento. Por isso,
as abordagens desse capitulo norteardo o professor a compreender como ocorre
o processo de “ensinagem”™® (ANASTASIOU, 2004). E, consequentemente,
intervir de maneira adequada, a fim de obter os resultados almejados diante da

compreensao de textos.

Assim, partimos da perspectiva que a acao docente deve voltar-se para
uma prética consciente, capaz de ensinar a compreender textos de forma efetiva.
Anastasiou (2004) reforca a importancia dessa acao e destaca que “[...] ensinar
contém, em si, duas dimensdes: uma utilizacao intencional e uma de resultado, ou

seja, a intencao de ensinar e a efetivacdo dessa meta pretendida.” (Ibid., p. 13).

Na busca em aprimorar as competéncias de compreensdao de textos,
professor e aluno devem envolver-se em um processo de construcdo. Para isso o
professor deve “[...] possibilitar o pensar, situacdes em que cada aluno possa
reelaborar as relagdes dos conteudos [...], numa agéo conjunta do professor e dos
alunos [...]" (ANASTASIOU, 2004, p. 15).

Diante desse trabalho, o professor permite ao aluno a superacdo das
dificuldades de compreensao de textos e “Quando isso ocorre, a visao sincrética,
cadtica e ndo elaborada que o aluno trazia inicialmente pode ser superada e

reelaborada numa sintese qualitativamente superior [...]" (Ibid., p. 16).

e “p expressdo ensinagem foi inicialmente explicitada no texto de ANASTASIOU, L. G. C.,
resultante da pesquisa de doutorado: Metodologia do ensino superior: da pratica docente a uma
possivel teoria pedagdgica.” (ANASTASIOU, 2004, p. 15).
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Como podemos observar o processo € complexo, mas o professor ao
reconhecer necessidades em aprimorar a compreensao de textos de seus alunos,

precisa possibilitar essa aprendizagem e Anastasiou (2004) pontua que para isso:

[...] exige rotina [...] além de exigir [...] a escolha e a execugéo de
uma metodologia que se operacionaliza nas estratégias
selecionadas, adequada aos objetos, aos conteudos do objeto de
ensino e principalmente aos estudantes. (lbid., p. 17).

Os problemas dos alunos compreenderem textos existem, assim, €
necessario praticas que superem esses déficits. Por isso, compartilhamos com
Anastasiou (2004) a ideia de que:

O papel do professor sera, entdo, de desafiar, estimular, ajudar os
alunos na construcdo de uma relagdo com o objeto de
aprendizagem que, em algum nivel, atenda a uma necessidade

deles, auxiliando-os a tomar consciéncia das necessidades
socialmente existentes numa formacao universitaria. (Ibid., p. 32).

Para o alcance da aprendizagem, Alves (2008) enumera algumas
intervencdes que em muito contribuem para o alcance do objetivo: aprimorar a
compreensao de textos. Desse modo, os professores devem:

Escolher textos levando em conta o projeto temético em que eles
estdo inseridos. [...] Fazer um levantamento de hip6teses sobre o
titulo e suas possiveis relagdes com o texto a ser lido [...] Planejar
a maneira de ler o texto em sala de aula [..] Relacionar o

contetudo do texto com os conhecimentos prévios e as hipoteses
levantadas [...]. (Ibid., p. 48).

Foram enunciadas, nessa breve introducdo desse capitulo, uma
abordagem sobre caminhos para ensinar a compreender e o papel do professor
em fomentar e desenvolver praticas que desencadeiam a compreenséao de textos.
Por sua importancia, consideramos ser imprescindivel retoma-las com mais
embasamento, a fim de ser o suporte buscado pelo professor do ensino superior
para intervir e sanar as dificuldades de compreenséo de seus alunos. Com esse
intuito, seguem as se¢des a seguir: “Caminhos para ensinar a compreender, “O
papel do professor em fomentar a compreensao de texto” e “Um aporte pratico

para compreender”.
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3.1 CAMINHOS PARA ENSINAR A COMPREENDER

Dispostos a sanar as dificuldades de compreensdo de textos de seus
alunos, os professores universitarios sentem a necessidade de encontrar
caminhos que os auxiliem a aprimorar essa capacidade em seus alunos. Para de
fato percorrer esse caminho, sinalizamos: como o processo de “ensinagem”

contribui para alcance da meta acima.

E valido, portanto, mencionar que por meio do processo de “ensinagem”, a
acao docente ganha um novo molde, se estabelece uma parceria entre professor
e aluno para construir o conhecimento. A posicado de detentor do poder e uma
Unica forma de ensinar, que caracteriza um ensino tradicional € abandonada e
substituida por um professor reflexivo®’, mediador'® e orquestrador®, que busca

outros procedimentos de ensino.

Essa nova postura aponta que o conhecimento ndo é apresentado, mas
sim, segundo Anastasiou (2004), “saboreado”. Nao poderia ser diferente, ja que o
conhecimento € socializado, construido por meio de indagacdes. Nesse contexto,
o aluno ganha a capacidade de apresentar-se como ser portador de

conhecimento e experiéncia, capaz de refletir e participar.

Mas, acrescentamos que € necessario que o professor condutor e
mediador mobilizem interven¢des para ampliar o conhecimento trazido pelo aluno.
Observamos que nesse contexto, professor e aluno ndo sé trocam saberes, como

também buscam respostas para as indagacfes formuladas e as resolvem por

17«11 um profissional reflexivo (Schén, 1992), que faz a auto-reflexdo constante sobre suas

acGes;” (QUEIROZ, 2009, p. 5).

18 «[.] um profissional mediador (Vygotsky, 1934), que ird dar suporte para o educando na

construgdo do conhecimento e que permite ao aluno ser sujeito do processo educativo.” (/bid., p.
5).

19«1 ] um professor orquestrador (Winkin, 1994), que sabe ouvir, dialogar, sabe trazer as vozes

para a discussdo, assegurando a participacdo de todos; que planeja com eficiéncia todas as agdes,
motivando seus alunos a falar, sendo flexivel, aceitando as diferencas e construindo significados.
(Ibid., p. 5).
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meio de contribuicbes e experiéncias de cada um, que transformam suas

concepcgoes.

Em meio a essa interacdo ha um desafio: cada aluno possui suas
especificidades, alguns aprendem facilmente e outros necessitam de auxilio para
vencer seus entraves. Anastasiou (2004) contribui que:

Cabe ao professor planejar e conduzir esse processo continuo de
acles que possibilitem aos estudantes, inclusive aos que tém
maiores dificuldades, ir construindo, agarrando, apreendendo o

guadro tedrico-pratico pretendido, em momentos sequenciais e de
complexidade crescente. (lbid., p. 18).

Contudo, pode-se indagar: Como criar um ambiente de parceria entre
professor e aluno que valoriza as experiéncias, que possibilita a construgcéo de
conhecimentos e, ainda, da atencdo as especificidades de aprendizagens dos
alunos? Essa resposta requer uma articulacao de conhecimentos e praticas, além
de envolver a propria singularidade do professor e do aluno. Por isso cabe a nos,
profissionais da educacao, ponderarmos formas que remetam a construcéo desse
ambiente. Longe de darmos receitas, mas, acima de tudo, embasados em autores
gue norteiam nossa pesquisa, apontamos que a construcdo desse ambiente
implica na busca de outras formas de ensinar, ou seja, 0 ensinar ndo acontece
apenas por meio de aulas expositivas, “[...] mas lendo, tateando, conversando,
sentindo... [...]" (SCARPATO, 2008, p. 19).

Nesse ponto, queremos recordar que além da aula expositiva, que tem sua
importancia indiscutivel, existem outros procedimentos de ensino que propiciam o
ambiente de aprendizagem. Por sua importancia mencionamos que s&o eles:
apresentacao do grupo, apresentacdo de ideias, debate, dramatizagcdo, ensino
com pesquisa, ensino por projetos, estudo de caso, estudo dirigido, estudo do
meio, seminario, solucdo de problemas e trabalho em grupos.® A partir deles,
cabe ao professor decidir e escolher formas de adequa-los para o ensino da
compreensao. Quando ha preocupagdo com a “ensinagem”, o professor

possibilita outras chances de aprendizagem para o seu aluno.

2 .~ . s . . .~
% Para conhecer melhor a descri¢do, objetivos de ensino, atribuicdes do professor e papel do
aluno em cada um desses procedimentos, ver em Scarpato (vide referéncias).
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Em concomitdncia com o ja enunciado, faz-se necessario também
abandonar aquela avaliagdo que visa apenas a verificagdo do conhecimento. O
seu resultado ndo garante que o aluno apreendeu. Além disso, pode desestimula-
lo a ler. Isso retoma a abordagem feita no primeiro capitulo, o aluno vé a leitura
associada constantemente a uma tarefa, ocorre seu desinteresse pela mesma.
Por isso, ao invés dessa avaliacdo, deve-se dar espaco a uma avaliacdo continua.
Ou seja, a um processo avaliativo que visa o0 acesso gradativo do aluno ao um

saber.

Dessa forma, o professor deve pensar na avaliagdo como meio de
averiguar o que o aluno sabe e o0 qué ele precisa saber. A avaliagdo deve servir
de ponte para planejar novas acdes, a partir de seus resultados. Enfim, um meio
de avaliar a situacdo de ensino e aprendizagem e emitir um parecer sobre a

mesma.

Em qual concepcdo de ensino embasar-se? Como considerar-se na
relacdo com o aluno? Qual a melhor forma de interagir e intervir durante o ensino
e aprendizagem? Como construir o conhecimento? etc. sdo indagacdes que
devem permear o caminho do professor. Usamos caminho, por representar que
nunca o percurso sera linear e unico, de acordo com o0s obstaculos, outras
escolhas deveréo ser feitas, a fim de atingir o objetivo maior: chegar ao destino

final.

Ao incorporar essa postura, o professor do ensino superior torna-se
modelo. E, é claro, fruto de inspiracdo para seus alunos. Esses, por assistirem a
uma pratica de resultados, terdo embasamentos para exercitar, adaptar e refletir
sobre o processo de “ensinagem” que desejam promover em sua futura agao

educativa.

Essa ultima mencéo deposita uma grande responsabilidade no professor
do ensino superior em optar por uma concepcéo de ensino e aprendizagem que
envolva os alunos na compreensao de texto. Ndo sO, por ter que auxiliar seu
aluno a usar estratégias que promovam a compreensdo, mas também, por ser a
partir dessa prética, que seu aluno possivelmente também ensinara a seus futuros

alunos. Pela importancia de estar engajado nessas duas metas: ensinar a
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compreender e ser modelo, que preparamos as proximas sec¢des para o professor

do ensino superior.

3.2 O PAPEL DO PROFESSOR EM FOMENTAR A COMPREENSAO DE
TEXTO

Ha tarefas importantes que cabe ao professor fomentar antes, durante e
apos a leitura, para assim, desenvolver habilidades de compreensao em seus
alunos. Tomar consciéncia dos meios que levam a esse desenvolvimento é
imprescindivel. Por isso, com o intuito de ser um aporte tedrico e pratico para o
professor do ensino superior, buscamos nos amparar em estudiosos que
contribuem com embasamentos que possibilitam reflexbes sobre o papel do

professor diante dessa prética.

Como ja mencionamos no primeiro capitulo, o professor tem o desafio de
motivar seu aluno a ler, logo é preciso esquematizar uma pratica que desencadeie
esse comportamento. Selecionar adequadamente o texto para o trabalho sinaliza
um passo importante. Isso significa que a escolha desse texto ndo pode ser
aleatéria. Mas, deve ser objeto de andlise do professor, que averigua em que
medida o texto desafia o aluno a refletir, comparar, observar, levantar hipéteses,
enfim, em que medida exige do aluno a mobilizacdo dos conhecimentos,

mencionados no capitulo 2, necessarios para compreender.

Significar a importancia dessa leitura permite “Uma mensagem escrita
deixar de ser o mero conteudo informativo para se transformar no pretexto
(condicdo) para a formagédo da consciéncia critica.” (SILVA, 1996, p. 78). Isso
acontece, quando o texto deixa de ser um simples instrumento de leitura, para ser
um ponto de partida para a construgdo e reconstrucdo de situagcdo passada,
presente ou futura. Dai a importancia de selecionar bem o material. O texto tem
que ser rico em seu conteudo para incitar essa busca. Mas, também, o professor
deve ter uma postura que propicie significar o texto da maneira aqui expressa.
Portanto, cabe ao professor negar qualquer forma de opresséo, o que condiz em

“[...] caracterizar a praxis de leitura em termos de constatagdo, cotejo,
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transformacao [...] coloca-la em termos de uma possibilidade para a reflexdo e

recriagao.” (Ibid., p. 8).

Nesse sentido, o papel do professor é “[...] ativar os conhecimentos prévios
dos alunos [...]" (ALVES, 2008, p. 25) e incrementar suas experiéncias. Para isso,
além de selecionar um texto propicio, perguntas bem formuladas, que estimulem

0 pensamento e a mobilizacdo de estratégias, devem fazer parte desse contexto.

A pergunta deve ser utlizada pelo professor como instrumento de
mediacdo entre o0 aluno e a compreensdo. Para suscitar a construcdo de
perguntas que garantam essa funcao, citamos as sugestbes de Méndez (2002
apud QUEIROZ, 2009, p. 52):

1. Evitar perguntas que tenham a mesma resposta, pois requerem do
aluno pouco esfor¢o, apenas um Unico e simples pensamento.

2.Evitar perguntas cuja resposta 0s alunos podem copiar
mecanicamente uns dos outros. Essas perguntas ndo exigem o
desenvolvimento das capacidades do pensamento autdnomo
fundamentado.

3.Elaborar perguntas que obrigam a reflexdo, que desafiam a
capacidade de raciocinio. Perguntas que exijam a elaboracdo do
pensamento e da argumentacao.

4.Elaborar perguntas que estimulem e ndo que adormecam, ou
obriguem a um exercicio de obediéncia a palavras emprestadas
ou simplesmente transmitidas.

O grande objetivo de selecionar adequadamente as perguntas a serem
feitas, antes, durante e/ou apos a leitura € possibilitar ao aluno explorar diferentes
pontos de vista. Ou seja, permitir a ele investigar e aprofundar informacoes,
fundamentar determinados tépicos, solucionar suas duavidas, participar com
diferentes informacdes, enfim, interagir com o texto e compartilhar com outros

parceiros diferentes olhares perante um mesmo texto.

As perguntas ndo surgem aleatoriamente, mas sao frutos de objetivos a
serem alcancados. Em parentesco com essa conduta de indagar, Solé (2007, p.
155) considera “[...] que uma pergunta pertinente € a que leva a identificar o tema

e as idéias principais de um texto [...] € aguela que é coerente com 0 objetivo
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perseguido durante a leitura.”. Também é relevante citar, que essa mesma autora
(2007, p. 156) classifica as perguntas em: perguntas de resposta literal®,
perguntas para pensar e buscar®? e perguntas de elaboracdo pessoal®®. Cabe ao
professor optar por aquela que mais condiz com seus objetivos. Mas, nao de
forma ingénua, e sim consciente da resposta que cada uma fomentara em seu
aluno. A exemplo, citamos, que para o aluno responder as perguntas do segundo
tipo (pensar e buscar):
E preciso ter elaborado uma interpretacdo do contetido do texto,
pois sem ela dificilmente poderiam se estabelecer as inferéncias
necessarias. Quanto as perguntas de elaboracdo pessoal,
devemos convir que, mesmo tendo compreendido o texto, talvez
nao possam ser respondidas, pois apelam sobretudo ao
conhecimento do leitor, fazendo-o ir “além” do que leu.

Poderiamos dizer que sé@o perguntas que permitem uma extensao
da leitura. (lbid., p. 159).

Nesse sentido, para o aluno aprender a ler nas entrelinhas e formar suas
proprias opinides € imprescindivel optar por perguntas que ultrapassem respostas
literalmente conseguidas no texto. Por isso, o professor deve constantemente
guestionar o porqué e o para qué de suas perguntas. Essa postura desencadeara
no aluno uma conduta de auto-avaliar o seu estado de compreensdo, pois ao
presenciar o questionamento do professor, passa a identificar perguntas que
devem ser realizadas no ato de ler, pois sdo perguntas que norteiam a construcao
de sentidos para o texto. Ao passar a se auto-interrogar, o aluno consegue
permanecer atento aos entraves que surjam na compreensdo. Esse processo,
mesmo que inconsciente, permite segundo Solé (2007, p. 160) “...] saber quando
se sabe e quando ndo se sabe; saber o que se sabe; saber 0 que se precisa
saber e conhecer as estratégias que podem ser utilizadas para resolver os

problemas.”

2! “perguntas cuja resposta se encontra literalmente e diretamente no texto.” (SOLE, 2007, p.
156).

%2 “Perguntas cuja resposta pode ser deduzida, mas que exige que o leitor relacione diversos
elementos do texto e realize algum tipo de inferéncia.” (/bid., p. 156).

> “pPerguntas que tomam o texto como referencial, mas cuja resposta ndo pode ser deduzida do
mesmo; exigem a intervengdo do conhecimento e/ou a opinido do leitor.” (Ibid., p. 156).
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Concordamos com Silva (1996, p. 30) que “[...] o adulto ja na universidade
estd num continuo de atribuicdo de significados, [...] e de chegada a idealidade
daquilo que estd sendo mostrado [...] pelos diferentes tipos de texto.” Mas, é
importante salientar, que de repente, com vontade de oportunizar muitas
aprendizagens o professor cometa um equivoco. Por isso, mencionamos Alves
(2008, p. 29) para destacar que “[...] para o texto ser bem compreendido é
importante haver equilibrio entre o ja dado e o novo, pois o leitor deve ter uma

base para interpretar o todo como algo significativo.”

Nesse sentido, o professor precisa estar seguro da relevancia do texto
selecionado. Verificar se 0 mesmo oferece meios de alcancar os objetivos
propostos e tem condi¢des lingiiisticas que motivem os alunos a lerem. E claro,
que com relacdo ao aspecto linglistico, os desafios devem ser gradativos e
precisam acontecer para que o aluno evolua. Esses textos devem compor uma
atividade que segundo Baiarde (2008, p. 113) devem “[...] levar os alunos a

aprimorar seus conhecimentos e estratégias de compreensao leitora.”

Por tudo aqui expresso, ressaltamos que ao selecionar o texto, ao indagar
de maneira desafiadora, o aluno, conforme jA mencionamos, assiste a uma
pratica significativa do professor. Para Alves (2008, p. 29) nesse momento “[...] 0
professor exerce um papel significativo, 0 de modelo, para que os educandos
tenham um referencial e assumam, gradativamente, um papel ativo na leitura.”
Assim, o professor encarrega-se de direcionar o aluno a alcancar determinados
objetivos e coordenar o processo de leitura. A partir disso, o aluno encarrega de

controlar seu préprio processo para aprender a compreender.

Como fomentador da compreenséo, cabe ao professor guiar o aluno para
ultrapassar sua condicéo inicial perante um texto e tornar-se independente na
construgdo de sentido para 0 mesmo. Ja mencionamos que permitir ao aluno
ativar seus conhecimentos prévios, selecionar o texto adequado e fazer perguntas

pertinentes consistem em atitudes esperadas e que é papel do professor.

Entretanto, h& ainda, outras condutas a serem realizadas pelo professor e

seguimos mencionando-as.
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Uma delas é informar ao aluno a finalidade de cada leitura. Assim, o aluno
sera capaz de administrar sua propria conduta no ato de ler. Para Alves (2008, p.
40) “[...] os objetivos de leitura sdo elementos fundamentais quando se trata de
ensinar o aluno a ler e a compreender o texto [...]". Uma outra conduta é tratar e
abordar a leitura como meio de dialogar com os mais variados contextos sécio-
historico-culturais. De maneira que o aluno perceba que o conhecimento presente
no texto pode ser construido e reconstruido a partir de interacdes entre 0s
individuos. Isso significa abandonar um conhecimento pronto e imposto, e
oportunizar um ambiente de troca de conhecimentos. Também € necessario
valorizar os avancos do aluno e refletir se as acfes realizadas pelo professor sdo

propicias para garantir o sucesso da aprendizagem.

Enfim, consideramos adequada a seguinte citacao para representar o papel
do professor em fomentar a compreensao de texto:
O professor, ao propor uma atividade de leitura, deve, antes,
pensar no perfil do leitor que ele quer formar. Se este leitor vai ser
capaz de regular seu préprio processo de leitura e compreensao,
pois a leitura € interdisciplinar e o aluno-leitor a utilizar4 em outras

areas de ensino e ao longo de sua vida. (BERNARDI, 2008, p.
58).

As intervencBes sdo necessarias para qualquer tipo de aprendizagem e
nao poderia ser diferente para o processo de compreenséo de texto. Entretanto,
para ter resultados positivos “[...] requer uma intervencédo educativa respeitosa e
ajustada.” (ALVES, 2008, p. 37). Quando sao constantes as frustracdes de leitura,
o aluno cria uma expectativa negativa, que s6 pode ser superada quando se
intervém visando a superacgao dessa condi¢cdo por meio de condutas que levem a

isso. Por tudo aqui expresso, é preciso recobrar que

A pratica social de leitura € um meio de construgdo conjunta do
sentido do texto. Ela possibilita uma pratica de leitura diferenciada
de discutir o texto em sala de aula, em que o professor observa o
gue esta acontecendo durante a vivéncia de leitura, interfere,
ajuda o aluno; apresenta consideracbes, elabora perguntas,
propondo reflexdes (QUEIROZ, 2009, p. 124).
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Para que o professor do ensino superior realize com maior seguranga seu
papel de intervir e de ser modelo de prética e ensino de leitura para seus alunos,
futuros professores da rede municipal, estadual e/ou particular, elaboramos a
proxima secdo para uma incursdo mais aprofundada do aporte pratico para

compreender.

3.3 UM APORTE PRATICO PARA COMPREENDER

Por meio das secfes iniciais desse capitulo, visamos fomentar uma
reflexdo quanto ao processo de “ensinagem” e ao papel do professor diante da
tarefa de aprimorar a compreensdo de texto do aluno. Mas, consideramos
necessario contribuir com algumas metodologias e procedimentos que
caracterizam formas eficazes para compreender. A atividade de leitura pode ser
pessoal, silenciosa ou em pequenos grupos, ou ainda, uma atividade coletiva, em
voz alta e compartilhada. Mas, qual sera a melhor maneira de alcancar a
compreensao do texto? Com certeza, ndo ha resposta Unica para questao assim
tdo complexa, entretanto sinalizaremos nos proximos paragrafos algumas pistas

do saber e fazer necessario para gerir o alcance dessa meta.

Algumas praticas de leitura podem funcionar melhor quando o assunto é
compreensao de textos. Por exemplo, a leitura em grupo. Essa opgédo enseja
algumas vantagens que vale a pena destacar. Ao fazer essa escolha, o professor
permite ao aluno interagir em discussfes com um grupo menor. Essa condicao
inspira a ele maior seguranca de argumentar, indagar, revisar e construir outras

visoes.

A partir dessa interagao, o aluno “treina” seu modo de expor e defender
seus argumentos. Isso permitird colocar-se melhor em outras situacdes, por
exemplo, em uma discussdo com um grupo maior. Além de criar um momento
mais tranquilo para o aluno, ha um ganho no processo de construir sentido para o

texto.
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As vantagens desse trabalho correspondem ao propicio clima de troca de
ideias, que ativa os conhecimentos prévios dos membros do grupo e contribui
para aprofundar o assunto e superar possiveis dificuldades frente a leitura.
Metodologias que se associam a essas praticas de troca de experiéncias

enriqguecem a compreensao dos alunos.

Em outros casos, dependendo se o texto caracterizar uma exigéncia maior
de abstracdo, torna-se relevante proceder aos poucos a leitura, e o professor
guiar essa apreensao de sentido para o texto. Isso requer uma outra metodologia
e outros procedimentos que serdo abordados a seguir. Bernardi (2008) a esse
respeito sugere que perante a complexidade do texto:

E necesséario estudar, primeiramente, as sequencias textuais
superficiais e, posteriormente, fazer uma andlise das sequéncias
mais profundas, que exigem abstracdo do significado global.
Assim, o processo de construgdo do sentido global para os textos

de maior complexidade torna-se mais significativo para o leitor.
(Ibid., p. 85).

Nesse sentido, o procedimento a ser adotado pelo professor é, no
momento que antecede a leitura, fazer em conjunto com os alunos o
levantamento de hipdteses e expectativas. Quando se prevé algum aspecto para
0 texto, isso consiste em uma ferramenta para melhor superar os entraves do

mesmo.

Ao que ja foi dito, associa-se “o pensar alto” mencionado por Queiroz
(2009). Esse parentesco é devido a autora também valorizar as indiscutiveis
vantagens da socializacdo dos sentidos que cada aluno forma para o texto. Os
diferentes caminhos que o texto possibilita percorrer suscitam uma negociacao
para formar um todo para o texto, que sé é alcancado pelo envolvimento do aluno
e professor, em um didlogo social e cultural. A autora (lbid., p. 30) define que “O
pensar alto [...] propicia a pessoa espago para expor suas opinides e

argumentos.”

Esse ultimo aspecto do “pensar alto” pode ser utilizado, portanto, como um
meio do professor sondar o processo de construcdo de sentido para o texto. Ou

seja, a partir dessa observacao de opinides e argumentos verificar quais sao as
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dificuldades de compreensédo do aluno; quais intervengbes ou materiais seriam
necessarios 0 professor mobilizar para sanar as dificuldades; quais

conhecimentos néo estdo sendo mobilizados pelo aluno etc.

O primeiro passo, para colocar o “pensar alto” em pratica, segundo Queiroz
(2009), é entregar um texto para cada aluno e pedir para que a sala leia em
siléncio. Apés a leitura, o professor deve propor aos alunos a socializacdo das
sensacdes que permearam a leitura, e iniciar, a partir dai, uma discusséo, em que
cada um fala livremente. Ao professor cabe [...] orquestrar as vozes e coordenar
a discussao.” (lbid., p. 31). Isso implica em abandonar, caso ainda exista, a
concepcao de detentor do saber. Nessa metodologia o professor deve tornar
compreensivel algo que o0 aluno ndo conseguiu expor perante o grupo, mas pode
ser melhorada a partir da mediacdo. Essa interferéncia faz com que

[...] quando o aluno retoma o que falou anteriormente acaba por
melhorar a sua argumentacao, através de réplicas muito mais
elaboradas. Essa prética de repetir e reelaborar o dito do aluno

indica a valorizacdo e a consideracdo por parte do professor do
gue foi expresso pelo aluno. (Ibid., p. 47).

Essa conduta incide em uma Otima intervencdo para mediar o aluno a
compreender. Ora, ele vé no professor a sua colocacéo, percebe que foi valida e,
ainda, nota que precisa organizar melhor seu pensamento quando quiser

expressar uma ideia.

Além dessa pratica, Alves (2008) menciona outra, que também consiste em
um aporte pratico interessante e que deve ser lembrada. Nessa, o professor I1é o
texto em voz alta e comenta o que a superficie textual desse texto oferece para
compreendé-lo. Em seguida, os alunos sdo convidados a participar dessa
construgdo. Isso demonstra que ao iniciar a leitura de fato, o aluno ja tera
construido uma bagagem para compreender o texto. Apds essa interagédo, o aluno

deve ler silenciosamente o mesmo.

Os procedimentos e metodologias supracitados correspondem a um
ensino-aprendizagem que objetiva auxiliar o aluno na sua construgéo de sentido

para o texto. Mas, para que de fato isso ocorra, é preciso que o professor esteja
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engajado nesse processo. Pode ser dificil, mas nédo é impossivel. Veja que esse

préprio capitulo sinaliza os primeiros passos.

Quando ha uma reflexdo da pratica educativa, logo vem a tona indagacoes:
guanto ao processo de ensinar; ao aluno que se deseja forma e, ainda, como ele
€ considerado nesse processo; qual a atribuicdo do professor e como conduz o
alcance de suas metas, etc.. Observe que esses aspectos foram abordados ao
longo de nossa reflexdo e resulta em um aporte tedrico e pratico para aprimorar a
compreensao de texto do aluno. Ao optar por praticas como essas, avan¢cos na
aprendizagem do aluno ocorrerdo. Para que seja visivel esse resultado,
preparamos o quarto capitulo, a fim de confrontar o aluno ingressante com o

formando.



66

CAPITULO 4: ALUNO INGRESSANTE X ALUNO FORMANDO

Acreditamos que os professores do ensino superior possibilitam muitos
avancos aos seus alunos ingressantes na graduagdo. Assim, uma comparagao
entre alunos ingressantes e formandos torna-se necessaria para visualizarmos os

efeitos dessa aprendizagem.

Para isso, novamente citamos Solé (2007) para destacar que, apds esse
arduo trabalho, ocorre a transicdo de um estado passivo para o critico, uma vez
que ha “[...] ampliacdo do conhecimento prévio com a introducdo de novas
relacbes com outros conceitos... [...]" (Ibid., p. 45). A superacdo desse estado é
resultado da intencdo de formar leitores competentes. Sendo assim:

Formar leitores autdbnomos também significa formar leitores
capazes de aprender a partir dos textos. Para isso, quem |é deve
ser capaz de interrogar-se sobre sua prOpria compreensao,
estabelecer relacdes entre o que Lé e o que faz parte do seu
acervo pessoal, questionar seu conhecimento e modifica-lo,

estabelecer generalizacbes que permitam transferir o que foi
aprendido para outros contextos diferentes... [...] (Ibid., p. 72).

Se por um lado, o aluno ingressante tem uma tentativa mecanica de
compreensao, por outro, ao final do processo, executa com funcionalidade a
compreensao de textos. Isso permite ao individuo posicionar-se, historicamente e

socialmente, perante o mundo contemporaneo.

Alves (2008) também compreende que as intervencgdes geridas levam a
formacao de “[...] um aluno-leitor que constréi os sentidos do texto, a partir dos
seus objetivos e do seu repertério de experiéncias prévias [...]" (Ibid., p. 30). E

bem provavel, que a formagéo adequada seja um dos fatores que:

[...] permitem, ao leitor, a consciéncia da necessidade de fazer da
leitura uma atividade caracterizada pelo engajamento e uso do
conhecimento. Desta forma, a leitura implica uma atividade de
procura, por parte do leitor, que deve utilizar seus conhecimentos
enciclopédicos (de mundo), textual e linguistico ao longo do
processo de atribuigdo de sentidos. (Ibid., p. 33).
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Acerca do papel importantissimo do professor no ensino superior em gerir
praticas que transformem seu aluno ingressante, em um formando competente na
habilidade de compreensdo, ndo temos duvidas. Por isso, aprofundamos essa
abordagem com as préximas secdes, para que de fato figuem claros os avancos.
Também, devido o espaco da sala de aula e a afetividade serem decisivos para
essa evolucdo, os mencionaremos a seguir. O objetivo é que por meio dessas
consideracbes o professor articule os conhecimentos e acdes pedagdgicas
necessarios para aprimorar a compreensao de textos de seus alunos, com um
olhar critico quanto a preparagdo de um ambiente que seja propicio a essa

aprendizagem.

4.1 A COMPREENSAO DE TEXTO PARA O ALUNO INGRESSANTE

Algumas expectativas séo criadas para o aluno ingressante na graduagéo.
Mas, nem sempre elas sdo confirmadas. Isso de certa forma frustra o professor
do ensino superior, pois ansioso por ensinar outros conteldos, observa um
panorama que dificulta o seguimento de alguns objetivos. Em particular, a
compreensao é uma das expectativas ndo correspondidas. Os motivos que
justificam a chegada do aluno com esse perfil sdo resultado do trabalho realizado
nos anos que antecedem a graduacdo, conforme a abordagem do primeiro
capitulo. Mesmo assim, tornar-se relevante caracterizar quem € esse aluno

ingressante.

O aluno ingressante traz em sua bagagem conhecimentos de suma
importancia para dar continuidade aos seus estudos na graduacao. Por isso, ndo
cabe ao professor do ensino superior tratar o aprimoramento da compreensao de
texto como uma recuperagao do tempo perdido. Essa postura se justificaria caso
considerassemos que o conhecimento é resultado do acumulo de informacdes e

nao da interacao e reflexao.

7

Apesar das experiéncias, segundo Solé (2007), é comum esse aluno

ingressante ter dificuldades para compreender palavras, frases, ou ainda,
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perceber qual a relagcdo que essas estabelecem com o texto. Isso forma lacunas
na compreensao. Até mesmo aquele que se arrisca a entender essa relacéao entre
palavra, frase e texto pode atribuir um sentido ndo coerente. Além disso, essa
relacdo pode permitir diversas interpretacdes, o que implica em selecionar aquela
mais idonea. Quando esses elementos ndo emperram a compreenséo, identificar

o tema ou o nucleo da mensagem pode tornar-se um empecilho.

Pela abordagem da autora, sdo varios os obstaculos que o aluno deve
ultrapassar até alcancar a compreensdo. Perante os entraves, temos um aluno
que espera por intervencbes que o ajude a superar suas dificuldades. Sua
condigcdo o faz esperar. Muitas vezes, fruto de uma educacgédo informal (familia,
comunidade, sociedade) e formal (escola, igreja) cercada pela espontaneidade,
nao consegue ultrapassar por si s60 as barreiras do senso comum. Como
enunciado, anteriormente, € valido e rico as experiéncias trazidas pelos alunos,
mas, as vezes, ndo sdo suficientes e precisam ser substituidas pelo exercicio

cotidiano da reflexao.

Ao transmitir saberes e fazeres que objetivem a formagdo de um aluno
critico-reflexivo, um fio condutor emerge e leva o aluno a reconhecer seu papel, a
posicionar-se frente os entraves e, principalmente, a buscar alternativas de

superacao de sua condicéo inicial.

Apés estimulado, o aluno ingressante posiciona-se de uma outra forma
perante o0 texto. Ele tem consciéncia que a compreensdo € um processo que
envolve a construcao de representacdes e de interacdes sobre os dados contidos
no texto e os obtidos nas discussdes. Assim, sua nova posicao sera retratada
logo ap6s abordarmos o quanto o espaco de aula e a afetividade consistem em

reflexdes indispensaveis para fomentar essa mudanca de postura.

Reconhecer os fatores que dificultam a compreensdo de textos para o0s
alunos, identificar quais conhecimentos sdo necessarios para que 0s alunos
compreendam os textos e intervir adequadamente para fomentar a compreensao
de textos sdo embasamentos necessarios e indispensaveis para o professor do
ensino superior. No entanto, ao retratar esse aluno ingressante, ainda faz-se

necessario o professor considerar esses dois aspectos: sala de aula e afetividade,
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para que de fato provoque as mudancas tdo almejadas ao buscar aprimorar a
compreensao de textos de seu aluno. Por isso, abrimos um paréntese para uma

reflexdo dessas instancias.

4.2 SALA DE AULA: UM ESPACO PARA REPENSAR

Lidar com a falta de habilidades na compreensdo de textos dos alunos
implica ao professor do ensino superior, além de atuar para gerir praticas que
possibilitem o desenvolvimento dessa capacidade, considerar o espaco da sala
de aula. Por isso, a sala de aula deve ser entendida, de acordo com Queiroz
(2009, p. 126) como “[...] um lugar de convivéncia coletiva, como um lugar onde é
possivel ter prazer e ajudar o aluno a se transformar, a ser critico e a entender
melhor o mundo em que vive.” Ao seguirmos nessa linha de raciocinio, queremos
envolver o professor do ensino superior para indagar. Como esse espaco vem
sendo considerado até entdo por seu aluno? Como ele se sente perante esse
espaco? Qual a importancia dele assistir a uma outra organizacao desse espaco?
Qual a importancia dele repensar esse espaco? etc.. Sob essa 0Otica, retrataremos

nossa sec¢ao “Sala de aula: um espacgo para repensar’.

Para iniciar essa reflexdo, articulamos a sala de aula com o contexto
tecnologico. Em linhas gerais, pode-se afirmar que as transformacdes
tecnoldgicas sdo cada vez mais crescentes, e em alguns ambientes é possivel
acompanhar de perto essas mudancas. No ambiente escolar, por exemplo, ha
lousa interativa, professores que se comunicam com estudantes através de blogs
e Orkut.

Entretanto, a realidade da grande maioria das escolas publicas brasileiras é
bem diferente. Essas apresentam um perfil quase imutavel e indiferente a
tecnologia. Isso é facilmente percebido quando entramos na sala de aula e
percebemos, por meio apenas do espaco (ornamentacdo) que pouco mudou.
Nem € preciso a presenca de um professor ou aluno para percebermos uma

estrutura que garante um professor locutor e portador do saber, e um aluno
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ouvinte e passivo. Enquanto isso, do aluno é cobrado atencdo e dedicagéo.
Contudo, diante de tantas transformacgfes, como pode o aluno manter-se passivo

e indiferente a esse ambiente escolar tdo desconexo de sua realidade?

O aluno em seu ambiente extra-escolar tem contato com algumas
tecnologias: video-game, computador, celular etc., mas na sala de aula se depara
com lousa, giz, mesas e cadeiras, um espaco muitas vezes pouco atraente. Esse
espaco desconsidera as reais necessidades do aluno, que por sua vez, acaba por
manifestar a sua indignacdo de forma inadequada e violenta. Isso parece ser
reflexo de uma atuagdo docente preocupada, em apenas, desenvolver regras
disciplinares e em garantir que os conteudos sejam dados.

Com essa atitude, desconsidera-se um espaco de aula que deveria ser um
espaco de troca e de avancgos intelectuais. Ao mantermos as carteiras enfileiradas
reduzimos a circulacao de ideias, dificultamos a comunicacgéo entre aluno-aluno e
eliminamos trocas de experiéncias entre eles, pois a figura central do processo é
0 professor, que se encontra a frente da sala. O inverso acontece quando as
cadeiras sao posicionadas em circulo e se garante, por meio dessa disposicao,
um ensino-aprendizagem “[...] circular, dialégico, processando-se entre o
professor e os alunos.” (SCARPATO, 2008, p. 4).

Essa situacdo gera a necessidade de repensarmos esse espaco que € a
sala de aula. Precisamos entender que ao n&o garantir uma aprendizagem
enriquecedora, que possibilite a reconstrucdo de experiéncias por meio da
interacdo, incitamos no aluno a atracdo pelo ambiente extra-escolar. Por isso o
professor deve considerar outros ambientes, para que O processo ensino-

aprendizagem torna-se mais prazeroso.

Dessa forma, por que a histdria tem que ser lida em sala de aula e ndo em
outro espaco da escola? O ambiente escolar possui varios recintos que devem
ser observados atentamente pelo professor, de maneira que articule uma
integracdo da matéria com esse outro lugar. Assim, considerard outro espaco de
estimulo a criatividade e a imaginacdo, em que os alunos sejam convidados a
observar, experimentar, registrar e discutir. Como 0S outros espacgos, a sala de

aula tem que garantir esses aspectos, em que 0 aluno sinta a cada aula uma
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mudanc¢a em sua condicao de saber, que ele sinta a necessidade de voltar no dia
seguinte e sair novamente como alguém que experimentou um “[...] bem-querer
que € o sabor do saber [...]" (NOVASKI, 2003, p. 13). Manter uma estrutura
preocupada em garantir hierarquias s6 pode resultar em total descontentamento e
desinteresse pela sala de aula.

Por essa abordagem, almejamos que o professor do ensino superior, ao
preparar seu planejamento, considere e organize o espaco da sala de aula da
maneira que melhor representar as metas que deseja alcancar. E preciso ter em

mente que “O espago nado é neutro, ele sempre educa.” (SCARPATO, 2008, p. 1).

O espaco de aula tem papel importantissimo no ensino e aprendizagem.
Desconsidera-lo no momento em que se quer uma mudanca de postura do aluno

€ equivocar-se.

Além desse olhar critico, pela relevancia, faremos na sec¢do seguinte
consideracdes sobre a afetividade, pois desconsidera-la é ndo estar engajado

com a aprendizagem do aluno.

4.3 A AFETIVIDADE E O PLANEJAMENTO ESCOLAR: UMA COMBINACAO
NECESSARIA

“Os sentimentos sao as formas mais complexas da afetividade, estando na
base de todos os interesses” (BONOW, 1995, p. 40). Essa afirmacdo traz a
mem©éria o ambiente escolar. Ora, esse ambiente é repleto de sentimentos e eles
devem ser percebidos. Portanto, € preciso considerar a importancia dessa
afetividade no processo ensino e aprendizagem e ressaltar que o professor deve
levar em conta os sentimentos dos alunos ao preparar e ministrar suas aulas.
Talvez, em um primeiro momento, haja a seguinte indagacao: Agora além de
garantir que meu aluno aprenda, vou ter que me preocupar com Seus

sentimentos?
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Na verdade, desconsiderar esse aspecto, seria desenvolver um trabalho
incompleto. O professor pode planejar uma aula brilhante, ter sabedoria e
conhecimentos didaticos incomparaveis, mas se seu aluno nao estiver bem

afetivamente, o processo de aprendizagem ndo acontecera em sua integra.

Afetividade e inteligéncia caminham juntas. Isso significa considerar que
“[...] o desenvolvimento intelectual envolve muito mais do que um simples cérebro
[...I' (GUIMARAES, 2008, p. 74). O professor que garante no ambiente escolar a
expressdo dos sentimentos: alegria, medo, tristeza etc., permite ao aluno um
desenvolvimento integral, que s6 € possivel quando ha espaco para a liberdade

de movimentos e proximidades fisica.

Por exemplo, quando o professor considera o cansaco de seu aluno para
determinada atividade e seleciona palavras adequadas a serem empregadas em
determinadas ocasifes: ao manifestar sua oposi¢ao ou ao elogiar, revela ao aluno
sua postura. Essas atitudes tornam-se fundamentais para desenvolver o
interesse, a liberdade e a participagcdo do aluno nas atividades escolares e no
relacionamento com o0s colegas. Os sentimentos que envolvem esse ambiente
devem ser canalizados para que ocorra a aprendizagem. E importante considerar
que “Na sala de aula o aluno vive diferentes emogdes, e inUmeras relacdes
interpessoais sdo construidas.” (SCARPATO, 2008, p. 39).

Ao encontro dessa reflexdo, temos o livro “Do Siléncio do lar ao Siléncio
Escolar: racismo, preconceito e discriminagao”, de Cavalleiro (2000), que retrata o
guanto um ambiente preconceituoso pode marcar profundamente a vida adulta de
uma crianga. A abordagem relata como a crianca, vitima do preconceito se sente
perante as situacdes de desprezo pelos colegas e aborda professores
despreparados e incapazes de darem a devida atencdo aos sentimentos que
culminam nesse momento. Podemos estar diante de um excelente professor, que
planeja e avalia seus alunos, mas isto pouco significa, quando desconsidera as
influéncias externas para o desenvolvimento socio-afetivo. Alguém inferiorizado,
ou pelo grupo ou pelo professor, dificilmente tera sucesso em sua aprendizagem.

Isso ndo acontece apenas em outras fases escolares. No ensino superior elas
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também podem acontecer. Alids, criancas racistas e preconceituosas também

crescem.

O contexto acima exemplifica sentimentos que afetam a aprendizagem do
aluno e que devem ser percebidos pelo professor. Preponderar o quanto a
convivéncia de tais situagcbes afetara o desenvolvimento pessoal do individuo,
deve ser uma prética do professor. Esse é apenas um dos equivocos que afetam
0 processo de aprendizagem e que implicam com o fracasso escolar. Situactes
de humilhacao, exclusdo e favoritismo séo reais e atuais, e podem partir ndo so
do grupo de colegas da escola, como também de professores que nao se auto-
avaliam para perceberem gestos ou palavras que implicam no desenvolvimento
afetivo do aluno. O aluno por medo, se exclui e ndo estabelece uma relacdo com

0 meio.

Com a conviccao de que o professor tem que ter um olhar atento para com
0s sentimentos de seu aluno, reafirmamos que o professor precisa considerar em
seu planejamento 0s sentimentos que estardo presentes no momento da
aprendizagem. Para isso, 0 ambiente escolar deve estar organizado para permitir
essa manifestacdo. Ao respeitar as experiéncias de seus alunos, ao possibilitar
liberdade de expressdo, ao intervir corretamente, sem constrangimentos, o
professor cria uma atmosfera positiva para o desenvolvimento afetivo e cognitivo
do aluno, que se sentird mais seguro, confiante e capaz de ter autonomia para
perceber aspectos que devem ser melhorados. O professor que levar em
consideracdo os sentimentos dos alunos, ao planejar as suas aulas, tera um

resultado gratificante.

Ao refletirmos sobre o espaco de sala de aula e a afetividade
possibilitamos uma conexao entre o aluno ingressante e o formando. Ora, 0 aluno
ingressante € fruto, muitas vezes, de vivéncias inadequadas, que ndo sé
correspondem a praticas ineficazes na competéncia em compreender textos,
como também ao espaco de aula que esteve inserido durante varios anos
escolares. Pensar nesse ambiente como fomentador de desenvolvimento para o
aluno é permitir que avan¢os, Como 0S que mencionaremos a seguir, componham

o novo perfil do aluno do ensino superior.
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4.4 A COMPREENSAO DE TEXTO PARA O ALUNO FORMANDO

Engajado em aprimorar a compreensao de texto, o professor consegue ser
modelo de teoria e préatica para o seu aluno embasar-se em estratégias que
permitem a construcdo de sentido para o texto. Descrever quem € esse aluno
formando, implica em ter em mente os diversos contextos: entraves, ferramentas
e intervencBes apresentados ao longo desse quadro tedrico. Isso porque, €
impossivel constatar um avanco sem retroceder o que o impedia de acontecer;
qual conhecimento faltava e qual acdo foi necesséaria para alcancar o avanco

esperado.

Ja de inicio, caracterizamos esse aluno formando como alguém que
passou a utilizar estratégias cognitivas e metacognitivas, descritas no capitulo 2.
Sua posicdo perante o texto € outra. Procedimentos eficazes compdem seu novo
perfil. Ele regula sua propria interpretagao, pois consegue “[...] fazer previsdes e
escolhas adequadas, formular hipéteses que resguardem o sentido dado pelas
condi¢bes de producdo do discurso, e posicionar-se de modo critico frente ao
texto” (ALVES, 2009, p. 28).

Esse € um aluno que Ié estrategicamente. Alcanca seus objetivos. Explora

o texto. Identifica informacdes explicitas e implicitas. Para tanto, mobiliza seus

diversos conhecimentos, além de outros recursos, como, por exemplo, materiais

complementares para compreender. Essa atitude é reflexo de um leitor eficaz,
como menciona Solé (2009, p. 41):

[...] o controle da compreensédo é um requisito essencial para ler

eficazmente, pois se ndo entrdssemos em estado de alerta

guando ndo entendéssemos a mensagem de um texto,

simplesmente ndo poderiamos fazer nada para compensar esta
falta de compreenséo [...].

Podemos finalizar, e dizer que esse é um aluno confiante, capaz de ser um
modelo promissor para seus futuros alunos. Desde que, é claro, tenha uma

pratica condizente com as abordadas em nossa pesquisa.
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CAPITULO 5: METODOLOGIA

O presente capitulo tem como objetivo relatar os procedimentos
metodolégicos empregados para coleta de dados sobre o nosso problema de
pesquisa: Como os professores do ensino superior do curso de Letras de um
Centro Universitario da grande S&o Paulo, incentivam o aprimoramento das

competéncias de compreenséo de textos de seus alunos?

Em paralelo a essa meta, definimos que, segundo Ariboni e Perito (2004),
metodologia “é a escolha dos procedimentos sistematicos para a descricdo e a
explicacdo dos fendmenos abordados, tendo em vista a natureza da pesquisa e 0

nivel de aprofundamento que se deseja obter.” (Ibid., p. 34).

Amparados por esse conceito, realizamos um conjunto de acdes para
selecionar procedimentos que nos equipassem adequadamente para atingirmos

Nosso objetivo geral.

Assim, seguimos uma linha de raciocinio indutivo, ou seja, a partir do nosso
problema de pesquisa, constatamos meios que dao subsidios para sanar as
dificuldades de compreensao de textos dos alunos. Ariboni e Perito (2004, p. 34)
corroboram que nesse argumento indutivo “...] parte-se de dados particulares

verdadeiramente constatados para se chegar a um conceito geral ou universal

[.].

Para tanto, reconhecemos a importancia de “buscar os procedimentos
metodoldgicos, ou seja o como, e o instrumental técnico (com qué).” (BARROS;
LEHFELD, 2006, p. 56), para nos envolvermos em um pensar a partir dos dados
coletados, a fim de questiona-los e compara-los. “O valor da metodologia que
vamos descrever esta em sua capacidade ndo apenas de gerar teoria, mas
também de basear essa teoria em dados”. (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 21).

Com esse proposito, as proximas se¢fes destinam-se a caracterizar o tipo
de pesquisa, participantes, instrumentos e procedimentos utilizados por nés. Por

meio de cada um desses, criamos um alicerce para obter informacdes tedricas e
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praticas para o professor do ensino superior e outros profissionais, que buscam

formar alunos competentes em atividades relacionadas a compreensao de textos.

5.1 CARACTERISTICAS DA PESQUISA

Para buscar o conhecimento necessario, ou seja, garantir informagées que
permitam ao professor do ensino superior refletir sobre saberes e fazeres que
fomentem a compreenséo de textos em seus alunos, realizamos uma pesquisa de
campo, qualitativa e de cunho descritivo. Assim, esclareceremos nas proximas

linhas em que consiste a pesquisa.

Apl6s a proposicdo do nosso problema, fizemos um levantamento
bibliogréfico e eletrbnico com o objetivo de entrar em contato com diferentes
abordagens sobre o assunto. O material selecionado livros e teses nos

possibilitaram recuperar o conhecimento cientifico acumulado sobre o tema.

Com a construcdo dessa base tedrica, seguimos em nossa pesquisa de
campo. Em concordancia com Rodrigués (2007, p. 07), definimos que esse
estudo “E a observacdo dos fatos tal como ocorrem. Nao permite isolar e controlar
variaveis, mas perceber e estudar as relagbes estabelecidas”. Além disso, admite
observar “[...] uma influéncia especifica num ambiente caracteristico [...]”
(RUMMEL, 1974, p. 20). Em nosso caso, professores do ensino superior do curso

de Letras, que serdo melhor caracterizados na proxima secao.
Sucede dizer, que segundo Ariboni e Perito (2004):

A Pesquisa Descritiva procura conhecer e interpretar situagdes da
realidade, sem que o pesquisador nela interfira para modifica-la.
Sendo assim, como seu proprio nome diz, procura descrever
situagdes a partir de dados no trabalho de campo. (Ibid., p. 51).

Por isso, novamente mencionamos nossos objetivos especificos:
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e Apontar, a partir da vivéncia dos professores do ensino superior do curso
de Letras de um Centro Universitario da grande S&o Paulo, as principais
dificuldades de seus alunos na compreensao de textos;

e Relatar quais contetudos, procedimentos e metodologias esses professores
utilizam para o aprimoramento das competéncias nha compreensao de

textos em seus alunos;

e Destacar como esses professores percebem esses avancos na
compreenséo de textos, ao compararem Seus alunos ingressantes aos

formandos;
e, por fim,

e Descrever de que maneira esses professores contribuem para 0 processo

de aprimoramento da compreenséao de textos dos seus alunos.

Nesse sentido, do ponto de vista dos objetivos, caracterizamos nossa

pesquisa como descritiva.

E valido ressaltar, que “pesquisa descritiva é aquela cujo interesse esta em
se descobrir e observar fendmenos, descrevendo-os, classificando-os e
interpretando-0s.” (ARIBONI; PERITO, 2004, p. 13). Definida a pesquisa
descritiva, dizemos que de posse com as informag0es coletadas, conseguimos
descrever, analisar e correlacionar a teoria e a pratica dos professores do ensino

superior em aprimorar a competéncia de compreenséao de textos em seus alunos.

Preocupados com a atuacao prética, visamos abordar toda a riqueza que
os dados coletados nos oferecem. Os resultados obtidos foram tratados de forma

qualitativa®*.

Assim, do ponto de vista da forma de abordagem do problema, realizamos

uma pesquisa qualitativa. Essa, segundo Ariboni e Perito (2004, p. 55) pode

** “Em geral, existem dois grandes métodos: o quantitativo, que se caracteriza pela coleta e
tratamento das informagdes através de técnicas e procedimentos matematicos; o qualitativo,
que se caracteriza pela abordagem do universo de motivagles, significados e atitudes nas
relagées humanas e nos processos fenomenoldgicos.” (ARIBINI e PERITO, 2004, p. 35).
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auxiliar: “na compreensao dos fatos observados; na expansao dos conhecimentos
acerca do tema em questdo; no esclarecimento da situacdo real; [...] no
levantamento de informagdes para pesquisas futuras.” Esses atributos,
acrescentam Strauss e Corbin (2008, p. 19), “ordena que se leve muito a sério as
palavras e as agdes das pessoas estudadas.” Em linhas gerais, é valido retratar
que essa pesquisa:

[...] considera que h&d uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e

0 sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e

a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em
nameros. (UFSC, 2006, p. 23).

A opcéao por esse método de pesquisa nos permite compartilhar a maneira
minuciosa que esse profissional planeja o alcance dessa meta: aprimorar a
compreensao de textos de seu aluno. A investigacdo qualitativa garante o olhar

agucado para analisar qualquer detalhe.

Para validar todos os aspectos positivos que caracterizam nossa pesquisa,
tratamos de configurar nas proximas sec¢fes 0S sujeitos e instrumento que

solidificam um trabalho cientifico adequado.

5.2 SUJEITOS DA PESQUISA

E inevitdvel dizer que “A amostragem é uma parte essencial do
procedimento cientifico” (BARROS; LEHFELD, 2006, p. 57). Assim, fomos buscar
respostas para 0 nosso problema de pesquisa com profissionais que lidam
constantemente com atividades relacionadas a compreensdo de textos. Para
Barros e Lehfeld (Ibid., p. 60) “O ideal é que ao se iniciar o planejamento de seu
estudo o pesquisador faca um exame cuidadoso sobre os estratos que serdo
utilizados com vista a eficacia da propria realizagao da pesquisa.” Por isso, nos
preocupamos em selecionar sujeitos com conhecimentos pertinentes e com senso

critico para nosso tema. Para Carvalho (et al. 2002):
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E importante dizer que a pesquisa de natureza qualitativa ndo se
baseia em critério numérico, mas o pesquisador deve definir quais
0s sujeitos tém uma vinculacao significativa com o problema da
pesquisa. (Ibid., p. 108).

Dizemos que nossa amostra é intencional®, jA que escolhemos como
sujeitos de nossa pesquisa professores do curso de Letras. E claro, que
concordamos com Silva (1996), que a responsabilidade em fomentar a
competéncia em compreenséao de textos € de todos os profissionais da educacao,
porém, reconhecemos que ainda, encontra-se imbricada em nossa sociedade que
a responsabilidade é, em maior escala, desses profissionais. Por isso,
reafirmamos com Silva (1996) que:

Em todo caso, propfe-se aqui que 0s aspectos tedricos e praticos

da leitura, pelo papel que exercem na formacao geral e especifica

do individuo, deveriam ser indistintamente tratados em qualquer
curso de preparacgéao de professores. (Ibid., p. 35).

Assim, independente da disciplina que ministra, é necessario que 0
professor tenha fundamentos para envolver seus alunos no desenvolvimento

dessa competéncia.

Descrevemos que 0S sujeitos de nossa pesquisa sao profissionais
qualificados, capazes de proporcionarmos as respostas que almejamos. Ou seja,
“[...] sdo atores que assumem um papel ativo para responder a situagcbes
problematicas [...]" (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 22).

Fizeram parte de nossa pesquisa 5 professores do curso de Letras. Eles
tém contato com alunos de todos os anos escolares. Assim, sdo capazes de
caracterizar e diferenciar um aluno ingressante do formando, e socializar suas
praticas em cada uma dessas fases do aluno. Esses dados sao importantes para
percebermos 0 quanto os alunos séo estimulados na competéncia de

compreensao de textos durante todos os anos de sua formacéo.

> Amostra intencional ou de selecdo racional: de acordo com uma estratégia adequada, os
elementos da amostra sdo escolhidos. Estes relacionam-se intencionalmente com as
caracteristicas estabelecidas. (BARROS e LEHTFELD, 2006, p. 61).
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Em linhas gerais, acrescentamos que sdo professores que exercem sua
docéncia em um Centro Universitario da grande S&o Paulo e ministram as
seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira, Pratica de Ensino

de Portugués e Projetos.

A escolha desses sujeitos, como ja mencionamos, estd imbricada a
constante atividade de compreensdao que caracteriza cada uma dessas
disciplinas. E importante ressaltar que no caso das Ultimas, Pratica de Ensino de
Portugués e Projetos, podemos coletar informacdes de como um aluno do curso
de Letras é estimulado a uma pratica que visa desenvolver a competéncia leitora

de seus futuros alunos.

Por meio desses sujeitos, conseguimos apontar as principais dificuldades
de seus alunos na compreensdo de textos; relatar quais conteldos,
procedimentos e metodologias utilizam para aprimorar a competéncia na
compreensao de textos de seus alunos; constatar os avangos que percebem ao
compararem seus alunos ingressantes aos formandos; e por fim, descrever de
gue maneira contribuem para o processo de aprimoramento da compreensao de

textos dos seus alunos.

Esclarecida a competéncia dos sujeitos de nossa pesquisa, abordaremos

na proxima sec¢ao o instrumento que nos assegurou atingir nossos propositos.

5.3 INSTRUMENTO PARA A COLETA DE DADOS

Uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa, segundo Ariboni e Perito
(2004), é seu método para a coleta de dados. Dessa forma, associado aos
objetivos propostos, selecionamos, como técnica mais apropriada para nosso
intuito, o questionario. Esses autores corroboram que “A utilizacdo de
guestionarios torna-se mais valiosa na realizacdo de pesquisas com enfoques

mais descritivos [...]” (Ibid., p. 57).
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Além de associar-se as caracteristicas de nossa pesquisa, 0 questionario
“[...] pode ser considerado como instrumento de medicdo confiavel, véalido e
preciso [...].” (Ibid., p. 72).

A relevancia desse instrumento consiste, também, em: a) garantir o
anonimato dos pesquisados; b) permitir que as pessoas o respondam no
momento que |lhes pareca mais apropriado, e c) ndo expor 0s pesquisados a

influéncia do pesquisador. (GIL, 1991).

Para aplicar essa técnica e, de fato, efetivar suas vantagens, € preciso uma
cuidadosa construcdo da mesma. Por isso, hos preocupamos com seu formato,
com a escrita de uma carta explicacdo, com a elaboracdo de perguntas
adequadas, enfim com aspectos que poderiam atrair nossos pesquisados a se

interessarem por responderem as questoes.

Quanto ao formato, projetamos o questionario para ter a extensdo
necessaria em seu conteddo e em sua organizacdo, com preeminéncia de
estrutura-lo de maneira clara e objetiva para assegurar a obtencdo de

informagdes relevantes aos nossos objetivos.

Quanto a carta explicagdo, nos preocupamos em dar bons motivos pelos
quais o questionario devesse ser respondido. De maneira geral, esclarecemos o
porqué da pesquisa; qual o problema de pesquisa; quais 0s objetivos que
pretendemos alcancar; qual o destino dos dados coletados e, por fim, que a
identidade do pesquisado ndo sera revelada e a nossa disposicdo em

compartilhar o resultado da pesquisa. (RUMMEL, 1974).

A partir dos objetivos especificos, realizamos a elaboracéo do questionario.
Optamos por perguntas duplas® e uma aberta. “Um ponto importante a ser
lembrado é que usamos as perguntas ndo para gerar dados, mas, sim, para gerar

ideias ou formas de olhar para os dados” (Ibid., p. 93).

%% As perguntas podem ser classificadas quanto sua forma da seguinte maneira: Perguntas abertas
(O interrogado responde com suas proprias palavras); Perguntas fechadas (Englobam todas as
respostas possiveis) e Perguntas duplas (Relne as caracteristicas tanto de perguntas abertas
qguanto fechadas).
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A opcédo por essa categoria de perguntas, duplas e abertas, reflete em
nosso intuito de “[...] obter um levantamento mais amplo e exaustivo a respeito do
assunto pesquisado.” (BARROS; LEHFELD, 2006, p. 75).

Essa escolha resultou em um questionario composto por 25 questdes,
sendo a Uultima dissertativa, e as demais de mudltipla escolha, com espacos
adicionais para o pesquisado acrescentar comentarios e esclarecimentos que
considerasse relevantes. Para Rummel (1974, p. 111), esse espaco “Permite ao
respondente escrever como Se sente a respeito de um assunto e dar os

antecedentes para a sua resposta.”

Com relacdo a quantidade das questdes, 25, consideramos como regra
geral, manter um namero suficiente, que nos oferecessem a informacao essencial

e adequada aos nossos propasitos.

Ressaltamos que, o0 objetivo das questdes duplas foi provocar o

pesquisado a refletir sobre os seguintes pontos:

e Seus alunos ingressantes apresentam dificuldades na compreensédo de

textos?
¢ Quais as principais dificuldades desses alunos na compreenséao de textos?

e HA& espaco na aula para se ensinar estratégias para o alcance da

compreensdo de textos?

e Quais conteudos, procedimentos e metodologias vocé considera mais

eficazes para essa aprendizagem?
¢ O aluno demonstra interesse pela aprendizagem desse conteudo?

e O aluno percebe a importancia desse conteudo para a compreenséo global
do texto?

e Quais sdo suas principais intervencdes para que o aluno utilize-se do

conteudo aprendido?
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E possivel perceber mudancas ao comparar seu aluno ingressante com o

formando?
e Quais as principais mudancas ocorridas nesse aluno formando?

e Esse formando sera capaz de ensinar as estratégias aprendidas a seus

futuros alunos?

e Haverd a preocupacdo desse formando em garantir espagos para essa

aprendizagem a seus futuros alunos?

Enquanto que a questédo aberta teve como objetivo permitir ao pesquisado
expressar-se com suas proprias palavras e revelar sua maneira peculiar e pessoal
de pensar sobre o problema proposto. Portanto, consideramos como adequada, a

seguinte questao aberta:

e Expresse suas dificuldades e habilidades em garantir a seu aluno a

aprendizagem de estratégias que garantam a compreensao de textos.

Enfim, destacamos que todas essas questbes fomentaram o0

desenvolvimento de um instrumento capaz de gerar as respostas almejadas.

5.4 PROCEDIMENTOS

Seguros de nossa op¢do quanto ao tipo de pesquisa, sujeitos e técnica
para a coleta das informacdes, relataremos a seguir nossos procedimentos. Para
Barros e Lehfeld (2006):

Todo instrumental tem a natureza de estratégia ou tatica para a
acdo e a habilidade em pesquisar, ou seja, definir qual a melhor
maneira, propiciando o0 desenvolvimento da investigagédo
cientifica. D&-se, assim, uma articulacdo entre os instrumentos e
as técnicas durante todo o processo de estudo. (lbid., p. 70).
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Ao finalizarmos o questionario, o revisamos da redacdo a formatagcdo das

perguntas. S6 entdo, passamos a realizar o seu pré-teste.

Esse procedimento, segundo Rummel (1974) assegura a critica de
especialistas a respeito da composicédo e conteudo do questionario, de questbes
ambiguas, de palavras que tém probabilidade de gerar equivocos, além disso,
permite ao pesquisador verificar quais questdes sdo deixadas sem respostas.

Para tanto, selecionamos sujeitos do mesmo grupo que pretendemos

estudar e aplicarmos o questionario.

Abrimos parénteses para relatar qgue entramos em contato pessoalmente
com esse grupo pré-teste. Foram exatamente trés professores do curso de Letras,
sendo dois da Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo e um do Centro
Universitario Nove de Julho. Este ultimo, o contato ocorreu por intermédio de
outra pessoa. Entretanto, a devolutiva de todos ocorreu via e-mail. Eles se
dispuseram a responder e a nos orientar quanto a estrutura geral de nosso

guestionario.
Segundo Barros e Lehfeld (2006), com esse procedimento:

Toma-se uma subamostra e 0s questiondrios sao testados em
relagdo a: compreensdo das questdes; verificagdo de duvidas e
das dificuldades no preenchimento; necessidade de introducéo ou
supressao de perguntas. (lbid., p. 76).

Com o retorno, fizemos as devidas adequacbes ao questionario para
garantir sua fidedignidade. Assim, consideramos pertinente relatar que reduzimos
0 numero de questdes, que passaram de 29 para 25; acrescentamos espacos
adicionais em questdes que ndo haviam, mas que foram improvisadas por esse

grupo; e reformulamos o questionar de algumas questoes.

Constatada a qualidade do instrumento, entramos em contato com a
coordenadora do curso de Letras de um Centro Universitario da grande Sao Paulo
para solicitar a autorizacdo da pesquisa. Novamente, nos preocupamos em
esclarecer nossos objetivos com a pesquisa e todo e qualquer aspecto,

considerados relevantes e que mencionamos ao decorrer desse capitulo.
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A mesma encarregou-se de encaminhar os questionarios aos demais
professores do curso. Deixou seu contato telefénico e eletrdnico para mantermos
uma comunicacdo sobre o decorrer dessa fase. Assim, combinamos quanto a

melhor data para um novo encontro.

Apesar de entregar questionarios suficientes a todos os professores,
houve a opc¢éo de enviar por e-mail a alguns que preferissem. Nesse ultimo caso,

houve dois.

Conforme a data marcada, voltamos a instituicdo e tivemos o retorno dos
guestionarios. Por e-mail ndo houve retorno. Constatamos entédo, a devolutiva de

cinco questionarios.

De posse dos dados, conhecemos como o professor do ensino superior
lida com a falta de competéncias na compreensao de textos de seus alunos e,
consequentemente, como atua para gerir praticas que possibilitem o
desenvolvimento da capacidade de compreender textos. Assim, obtemos
elementos que subsidiam essa fundamentacéo e consistem em um aporte tedrico
e pratico detalhado que esclarece como o professor do curso de Letras de um
Centro Universitario da grande S&do Paulo se porta perante a dificuldade de

compreensao de textos de seus alunos.
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CAPITULO 6: ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos 0 uso efetivo dos conceitos abordados nos
capitulos anteriores através da analise dos questionarios respondidos pelos
professores do curso de Letras de um Centro Universitario da grande Sao Paulo.
Compartilhamos a analise dos dados coletados, amparados com o conceito de
que:

A pesquisa € um inquérito ou exame cuidadoso para descobrir
novas informagdes ou relacdes e para ampliar e verificar o
conhecimento existente. E a “manipulacao de coisas, conceitos ou
simbolos, com o propésito de generalizar e ampliar, corrigir ou

verificar, seja que o conhecimento auxilie em construgdo de uma
teoria ou na pratica de uma arte. (RUMEL, 1974, p. 02).

Para tanto, as observacfes dos pesquisados foram categorizadas pelas
semelhancas e diferencas, além, € claro, de destacarmos suas opinides e
impressdes sobre 0 assunto. Sob esta 6tica, comparamos nosso conceito tedrico
com a experiéncia de cinco professores do curso de Letras, que ministram aulas
de Lingua Portuguesa, de Literatura Brasileira, de Pratica de Ensino de Portugués

e/ou Projetos.

A interpretacdo dos dados obtidos foi organizada nas secfes a seguir, de
acordo com nossos objetivos especificos, mencionados na introducdo dessa
monografia, de modo a “estabelecer a ligagdo entre os resultados obtidos com
outros ja conhecidos, quer sejam derivados de teorias, quer sejam de estudos
realizados anteriormente.” (GIL, 2002, p. 125).

As proximas secoes: Dificuldades na compreenséo de textos do aluno do
ensino superior; Conteudos, Procedimentos e metodologias do professor do
ensino superior; Avancos na compreensao de textos do aluno do ensino superior
e Contribuicbes do professor do ensino superior categorizam o resultado de
vivéncias experimentadas por nossos pesquisados. Além disso, essas secdes
consistem em um aporte pratico para outros profissionais interessados em buscar
caminhos para superar entraves e implicagfes relacionadas a compreenséo de

textos.
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6.1 DIFICULDADES NA COMPREENSAO DE TEXTOS DO ALUNO DO ENSINO
SUPERIOR

Em nosso primeiro capitulo, descrevemos diversos fatores que geram e
agravam a problemética em torno da compreensdo de textos. De posse dos
resultados do questionario, verificamos de forma mais efetiva o quéo apurados
subentende-se que os fatores mencionados sdo a problematica da falta de
compreensao de textos. Neste particular, interessa-nos apontar a partir da
vivéncia dos professores do ensino superior do curso de Letras de um Centro
Universitario da grande S&o Paulo, as principais dificuldades de seus alunos na
compreensao de textos. Para tanto, evidenciamos as questdes que dao conta

dessa mensuracao e a subsequiente analise das respostas obtidas.

e Qual é aproximadamente a porcentagem de estudantes ingressantes que
apresentam dificuldades na compreensao de textos?

Todos o0s nossos pesquisados confirmam a presenca de alunos ingressantes
no ensino superior despreparados para compreender 0s textos propostos.

A porcentagem de estudantes com tal dificuldade foi categorizada por dois
professores (Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira) em aproximadamente 50
%; por outros dois (Literatura Brasileira; Pratica de Ensino de Portugués, Projetos
e/ou Lingua Inglesa), em torno de 90 % e por um (Lingua Portuguesa), em média
de 60 % da turma. Isso representa um massivo ingresso de estudantes com
bagagem deficiente na compreensdo de textos. Observamos também, que a
dificuldade existe independentemente da disciplina, ou seja, qualquer texto torna-

se um entrave para o aluno.
Ha também, que se destacar a seguinte consideracdo de um dos pesquisados:

v' “Ha variagdes de ano face ano e também entre os periodos”. Esse dado
confirma a argumentacdo de Oliveira e Santos (2006) que evidenciam

fatores relacionados a aspectos sociais, culturais e econdémicos, assim
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como condigdes fisicas e psicologicas que culminam com a formagéo de

um leitor proficiente.

Nesse sentido, é valido ressaltar que alunos do periodo noturno, geralmente ja
entram em sala de aula cansados de sua jornada de trabalho, enquanto alunos do
diurno, muitas vezes, ainda vao trabalhar, ou nem trabalham. Esse fator corrobora
para a pouca concentracdo e envolvimento nas atividades de compreensdo. E
claro, que esse fator, ndo justifica, caso haja, o comodismo do aluno em manter-
se passivo as atividades de compreensdo. Mas, acima de tudo, sugere ao
professor o repensar de sua préatica, quando ela se destina, principalmente, a

alunos nessa condicao.

Note que a defasagem existe, por isso, evidenciar 0s motivos que acarretam

esse dado é fundamental. Sendo assim, questionamos:

e Quais fatores vocé considera como responsaveis pela chegada no ensino

superior de alunos com dificuldades de compreenséo?

Unanimemente, nossos pesquisados apontam a auséncia do habito de leitura

e a ma formacéo dos professores imbricados a essa defasagem.

Retomemos entdo, que a auséncia do habito de leitura como fator negativo a
compreensao de textos € fato constatado entre varios autores. Ressaltamos,
novamente com Koch (2003) e Alves (2008), que a recepcdo de um texto
depende de outras experiéncias de leitura, se isso ndo ocontecer, sempre havera
dificuldades na compreensdo de qualquer texto. E imprescindivel incentivar o

aluno a buscar outras experiéncias de leitura.

Atrelado a esse aspecto, tem-se a ma formacéo dos professores. Incorre dizer,
gque um profissional despreparado para incentivar o habito da leitura pode
acreditar que associar a leitura a sequéncias de atividades e avaliagOes, estara
incentivando a leitura. Pontua Bernardi (2008) que com essa postura nao forma-

se amantes pela leitura.
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Em paralelo a esses fatores, destaca-se, ainda, por quatro professores a

auséncia de uma acao pedagodgica voltada para a compreensao.

Realmente os professores preocupam-se com outras aprendizagens, como
por exemplo, com o processo de alfabetizacdo e a aquisicdo de recursos
gramaticais. No entanto, conforme nossos pesquisados percebem, elas néo
devem superar e, até mesmo, eliminar praticas voltadas a compreensdo. Quando
iISSO ocorre, nega-se a crescente possibilidade de participacdo nas praticas
sociais que envolvem a competéncia de ler e compreender os mais variados
géneros textuais. Lembre-se, o professor pode ter a formacdo necessaria para
gerir uma pratica voltada para o aprimoramento da compreensdo de textos,
entretanto, pode, muitas vezes, priorizar ou ndo uma acao voltada para essa

aprendizagem. Isso dependera da maneira que encara essa problematica.

Em seguida, dois de nossos pesquisados, além de concordarem com 0s

fatores ja mencionados, apontam 0s maus habitos de estudos.

Como mencionamos na introducdo de nosso primeiro capitulo, estudar
conversando ou assistindo televisdo consta como gerador de entrave a

compreensao de textos.

De fato, Watanabe (apud Oliveira; Santos, 2006) salienta que o estudante
deve ser responsavel pelas mudancas necessérias para o seu aprendizado, de
maneira que potencialize o desenvolvimento de habilidades para a aquisicdo de

novos conhecimentos.

Por altimo, um de nossos pesquisados aponta a presenca de material

inadequado para estimular a compreensao.

Esse fator dificulta a competéncia em compreensao de textos. Citemos entéo,
o livro didatico como material, as vezes, inadequado. Segundo Marcuschi (2005,
p.48 apud BERNARDI, 2008, p. 65) ha problemas referentes ao livro didatico, que
foram levantados em nosso primeiro capitulo, na se¢do: O livro didatico e o
professor: um aluno sem voz. Enfatizamos, entretanto, a necessidade de analisar
esse material criticamente, para sO0 entdo, emprega-lo como um material didatico.

N&o voltaremos a discutir os aspectos que englobam esse recurso, porém ao
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considerar o material como entrave a compreenséo, nota-se a preocupacéo do
professor do curso de Letras com a maneira que determinados materiais s&o

empregados para favorecer a compreensao de textos pelos alunos.

Até agora, apontamos o0s diversos fatores, assinalados por nossos
pesquisados, que consistem como um entrave a compreensdo. No entanto, nao
basta apenas enumera-los, mas, acima de tudo, percebé-los como geradores de

dificuldades para a compreenséo do aluno. Com esse propésito, seguimos:

e Quais as principais dificuldades de seus alunos em atividades relacionadas

a compreensao de textos?

Quatro professores apontam que os alunos sentem dificuldades em responder

guestdes, cujas respostas ndo se encontram explicitas no texto.

Evidenciamos que nossa abordagem tedrica da conta de retomar com Baiarde
(2008), que alunos que perpassam por atividades sem desafios, séo
condicionados a encontrar no texto ideias claras e prontas, e, em seguida,
reproduzi-las. Isso real¢a a importancia de suscitar no aluno perguntas “[...] que
obrigam a reflexdo, que desafiam a capacidade de raciocinio [...] que exijam a
elaboracdo do pensamento e da argumentagcdo.” (MENDES, 2002, apud
QUEIROZ, 2009, p. 52). Somente, com essa postura o aluno podera aprofundar
informacdes, fundamentar determinados topicos, solucionar suas duvidas, enfim,
interagir com o texto e compartilhar com outros parceiros diferentes olhares

perante um mesmo texto.

Também acrescentam que seus alunos ingressantes ndo possuem

conhecimentos morfolégicos e sintaticos adequados.

Em nossa abordagem tedrica, sinalizamos que um vasto conjunto de saberes
precisa ser mobilizados para o alcance da compreensédo. Agora, apontamos, de
acordo com a vivéncia dos professores pesquisados, que essa auséncia quanto
aos aspectos linguisticos implica na dificuldade de compreensdo de textos.

Observe, que:
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O conhecimento linguistico corresponderia ao conhecimento
lexical e gramatical da lingua usada no texto lido. Seria o
conhecimento responsavel pela articulacdo de som e sentido e
pela selecdo de componentes da lingua adequados ao tema e aos
modelos cognitivos ativados. Seria por meio dele que se
compreenderia também 0 uso dos meios coesivos para realizar a
remissao ou sequenciacao textual. (BAIARDE, 2008, p. 17).

Trés de nossos pesquisados, também, de acordo com suas vivéncias,
percebem que nas atividades de compreensdo de textos os alunos ndo se

utilizam de estratégias de leitura®’.

Sabemos que, para que o aluno consiga encontrar elementos explicitos e
implicitos no texto, precisa operacionalizar diferentes formas de interagir com o
mesmo. E, ai entdo, que entram em cena as estratégias de leitura. Retomemos
que, quando o aluno domina os aspectos linguisticos “[...] as dificuldades que
apresenta no desempenho da leitura ocorrem, na verdade, em funcdo das
estratégias utilizadas para estes fins.” (ALVES, 2008, p. 28). Para que seja assim,
as estratégias de leitura tornam-se uma ferramenta essencial para que aconteca a

interacao entre autor-texto-leitor.

Dois professores evidenciam que nas atividades de compreensao de

textos, os alunos ingressantes ndo possuem conhecimentos prévios adequados

para compreender os textos propostos.

Esse dado reafirma nosso marco tedrico. Com a auséncia de outras
experiéncias de leitura, o aluno sente dificuldades em relacionar as informacfes
do escrito, em fazer interpretacfes, em comparar ou estabelecer conexfes com
0s textos estudados. N&o por acaso, que as estratégias de leitura sao
enquadradas como um percurso obrigatorio para via de acesso para aprender a

compreender.

Atrelada a primeira dificuldade mencionada por nossos pesquisados nessa
guestdo em analise, reafirma-se por dois deles, que os alunos apenas

reproduzem fragmentos dos textos estudados. Isso revela um comodismo, reflexo

de uma ma formacéo.

%’ Abordada em nosso segundo capitulo: A importancia das Estratégias de Leitura.
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Apesar das diversas implicagbes que permeiam as atividades relacionadas
a compreensdo de texto, uma de nossas hipoteses era que alunos que
perpassam por uma formacdo rodeada pelos entraves mencionados, até entao,

deveriam nao participar da producdo de sentidos para o texto. Entretanto, nenhum

de nossos pesquisados considerou que o0s alunos néo participam dessa

producao.

Dessa forma, apesar das diversas dificuldades presentes em alunos
ingressantes no ensino superior, eles sdo capazes de participar da producdo de
sentidos para o texto. Concluimos com esse resultado, que isso é consequéncia
de uma metodologia que incentiva o aluno a colocar-se e a indagar-se. Ao longo
da proxima secdo: Conteudos, procedimentos e metodologias do professor do
ensino superior, podemos, de maneira mais clara, justificar e embasar o motivo

desse resultado.

Dizemos isso, pois até o momento, com 0 NOSSO guestionar, enumeramos
as diversas dificuldades dos alunos ingressantes no ensino superior. Mas ainda,

h& outras questdes relevantes a serem analisadas.

e As dificuldades na compreensao de textos estédo relacionadas a algum tipo
especifico de texto?

Dificil, por certo pensar, que esses entraves e implicacbes encontram-se
presentes na compreensdo de qualquer tipo de texto. Infelizmente, é unanime
para nossos pesquisados que a dificuldade acontece independentemente do
género textual. Essa resposta aponta que, ao longo dos anos escolares, houve
pouco contato com diferentes géneros textuais.

Em relacdo ao ensino, Miller ([1984] 1994) destaca que ensinar e
aprender um género € ensinar e aprender 0s objetivos que se
pretende alcancar em dada situagdo comunicativa, de acordo com

a natureza cultural de cada acdo comunicativa. (MILLER, [1984]
1994) apud BAIARDE, 2008, 41).

De acordo com essa énfase, fica evidente que a competéncia

metagenérica (KOCH e ELIAS, 2006) orienta a compreenséao dos textos.
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Nesse horizonte, nos perguntamos se o0s professores do ensino superior

consideram esse panorama como um entrave.

e A chegada de alunos com esse perfil torna-se um entrave para o0 segmento
do trabalho proposto?

Foi apontado por um de nossos pesquisados, que néo. Para esse:

v' “[...] depende do trabalho conjunto (docente e aluno)”: Tal sinalizagdo
justifica a importancia do professor intervir de modo a sanar esse entrave.
Ou seja, a acao docente deve voltar-se para uma pratica consciente, capaz
de ensinar a compreender textos de forma efetiva. Se for essa a pratica,

nao havera entrave.

Os demais pesquisados apontaram como sendo um entrave, a chegada de
alunos com esse perfil. Pela relevancia de suas justificativas, destacamos 0s

porqués de tal conclusao:

v" “O ensino superior continua pressupondo a existéncia do nivel educacional
de ha mais de 20 anos”: Nessa colocagao, nota-se a consciéncia de que
perante os entraves, o professor precisa dar novo molde a sua pratica. Isso
implica em buscar outros procedimentos de ensino, adequar-se a nova
realidade, mas norteado por um ensino de qualidade. Enquanto o professor
do ensino superior ndo abandonar sua posicdo de detentor do poder, a
compreensdao de texto continuara sendo um entrave. Como ja
mencionamos em nossa introducao, esperar pela chegada de alunos com

essa habilidade ndo é a melhor opcao.

v" “A heterogeneidade da turma causa desinteresse em uns e medo em
outros”. Esse aspecto compde um entrave para o professor do ensino
superior que deve prosseguir com seu trabalho, ao mesmo tempo superar
essa defasagem e lidar com a diversidade do aluno. Situacdo bastante
complicada, ja que cada aluno possui suas especificidades, alguns

aprendem facilmente e outros necessitam de auxilio para vencer seus
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entraves. Tal questdo requer uma articulagéo de conhecimentos e préticas,

além de envolver a propria singularidade do professor e do aluno.

v' “A compreensao de texto é essencial para a aprendizagem”: Tal colocacao

enfatiza que ndo ha como ignorar tal defasagem.

v “A aula nZo se desenvolve a contento”: E o mesmo que fingir que alguém

ensina e o outro aprende.

Tais justificativas sinalizam questdes a serem discutidas com o propdsito de
buscar alternativas para superar essa defasagem do aluno, que em muito dificulta
o trabalho dos professores do ensino superior. Apesar de um de nossos
pesquisados sinalizar que ndo ha esse entrave, a sua propria justificativa aponta
para a necessidade de um trabalho conjunto: professor e aluno. A compreensao
dos fatores que agravam as dificuldades do aluno em compreender textos
consiste em direcionar o professor para uma atuacao que vai contra a propagacao

de praticas que acentuam essa defasagem.

Até entdo, a andlise dos dados obtidos permite ao professor do ensino
superior ou a outros profissionais da educacdo que apropriam-se de nossa
monografia, constatar se os entraves vivenciados em sua pratica S&o0 0s mesmos
de nossos sujeitos de pesquisa. Nao o bastante, prosseguimos com a préxima
secdo, com o intuito de possibilitar, ainda, a constatacdo se as ferramentas
utilizadas por nossos pesquisados assemelham ao de nosso leitor ou sugerem
outras ao mesmo. Neste intuito, o leitor podera observar, analisar e adequar sua

pratica no ensino da compreensao de textos.

6.2 CONTEUDOS, PROCEDIMENTOS E METODOLOGIAS DO PROFESSOR
DO ENSINO SUPERIOR

Como podemos constatar, professores do ensino superior deparam-se com
as dificuldades relatadas na se¢do anterior. Assim, novas praticas precisam

emergir nas salas de aula. Portanto, € valido conhecer qual a postura que esses
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profissionais do curso de Letras adotam para superar tais dificuldades. Sob esta
Otica, essa secdo sera destinada a relatar quais conteudos, procedimentos e
metodologias os professores do ensino superior, do curso de Letras de um Centro
Universitario da grande Sao Paulo, utilizam para o aprimoramento das
competéncias na compreensao de textos em seus alunos. Seguimos entdo com
as questdes que serviram de alicerce para obter esses dados, bem como a

analise e a discussao:

e Ao propor uma atividade de leitura, os alunos s&o informados sobre os

objetivos das mesmas?

Os professores do curso de Letras, unanimemente, apontaram que deixam
claro para seus alunos o objetivo de cada atividade de leitura. E valido
resgatarmos, que de acordo com Solé (2007) por meio dos objetivos da leitura o

leitor pode avaliar, intensificar e supervisionar o seu processo de leitura.

Ao preocupar-se em informar o objetivo da leitura, o professor induz o
questionar do aluno perante o texto proposto. Saber o que ler e para que ler
corresponde para 0 mesmo uma oportunidade para alcancar a compreensao
desejada. Para Alves (2008, p. 41), por meio dos objetivos, o aluno “[...] procedera

a leitura do texto munido de diversas expectativas [...]".

E importante refletirmos, que informar o objetivo da leitura ndo deve ser
entendido como um fim para garantir a compreensao. Por isso, seguimos com a
proxima questao para somar-se a esta, com o objetivo de cada vez mais nos
equiparmos com instrumentos que nos auxiliem a gerir uma pratica que fomente

no aluno a compreensao de texto.

e De que maneira os alunos sédo estimulados a adquirirem o conhecimento

necessario para a compreensao de textos?

Todos os professores pesquisados assinalaram que estimulam seus alunos

pela indicacdo de leituras, realizacdo de pesquisas e sugestdes de participacdo
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em eventos culturais. Essa posi¢cdo sinaliza a valorizagdo do conhecimento

prévio para a compreensao.

Além de estimularem seus alunos por meio dessas indica¢gfes, também

acrescentaram:

v' “Trabalho conjunto;

<\

Leitura compartilhada;
v Discussdes sobre textos diversos, inclusive os construidos pela
linguagem nao verbal’, e

v' “Estimulo a atencao para as produgdes individuais do cotidiano”.

Essas praticas embasam o conhecimento do aluno para alcancar a
compreensao. Além disso, também, consistem em um particular contexto

sociocognitivo, que muitas vezes, 0s alunos ndo trazem em sua bagagem.

Quando o professor do ensino superior preocupa-se em oferecer esses
estimulos, permite: a interacdo entre as diferentes experiéncias dos alunos; o
acesso ao acervo de outras realidades; o contato com outras culturas, e o
embasamento que faltava para a compreensdo. Somente com esse conteldo,
que o aluno poderd fazer a articulagdo entre seu conhecimento prévio e a
atribuicdo de sentido a informacéo. Koch e Elias (2006, p. 30) corroboram que
“[...] o sentido ndo esta no texto, mas se constroi a partir dele, no curso de uma

interacao”.

Oferecer e sugerir esse conteido ao aluno significa ensina-lo a manipular
esse conhecimento para que ele possa alcancar os propoésitos explicitos e
implicitos no texto. Sendo assim, buscamos com a proxima questao, investigar de

gue maneira o professor do ensino superior encontra-se engajado nessa meta.

e HA& preocupacdo em mostrar para seus alunos como vocé mobiliza

estratégias para compreender os textos, de maneira que esses
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testemunhem quais sdo seus questionamentos diante do material

selecionado?

Todos os nossos pesquisados assinalaram que tém essa preocupacdo. E
fundamental que as estratégias de leitura, portanto, sejam compreendidas como
uma ferramenta que permite ao aluno “[...] resolver, contornar, ultrapassar ou
afastar dificuldades, obstaculos ou barreiras de compreensao.” (KOCH, 2003, p.
23).

Sanar as dificuldades de compreensdao de textos dos alunos se atrela a
promover neles a utilizacdo de estratégias de leitura. Por isso, cabe ao professor
gerir praticas que desencadeiem esse aprendizado. A melhor forma, como
primeira condicdo para ensinar as estratégias, € o aluno ver no professor um
modelo a seguir, pois assim, permitira ao mesmo “[...] ver ‘as estratégias em acao’

em situacéo significativa e funcional.” (SOLE, 2007, p. 16).

Para tanto, é necessario que o professor tenha uma metodologia que
proporcione ao aluno a percepcao das expectativas que o professor cria perante a
leitura, quais sdo as perguntas que o norteia, como soluciona as davidas e chega

a conclusdes.

Nesse ponto, incide uma opg¢éo por uma metodologia que garanta que o aluno
tenha essa percepcéo. O intuito ndo € dar uma resposta pronta e acabada para o
aluno agir mecanicamente perante um texto, mas sim, oferecer instrumentos para

que ele construa seu proprio percurso para alcancar seus objetivos.

Ao preocupar-se metodologicamente em aprimorar a compreenséo de texto no
aluno, o professor precisa selecionar o material necessario. Por isso, seguimos
com a proxima questdo no intuito de averiguar o que o professor do ensino

superior do curso de Letras seleciona para fomentar esse aprendizado.

o Diferentes géneros literarios sao trabalhados com os alunos?
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Unanimemente, nossos pesquisados responderam que sim. Mas aproveitam

para nos informar as razdes dessa escolha:

v' Um destaca: “Para que se desenvolva o critério necessario a
abordagem de textos”; para outro: “E importante a diversidade para o
desenvolvimento da compreensao e produgao de textos”; e ainda, por
ultimo: “Para conhecimento dos muitos tipos de textos”. Nessas
argumentacgdes sobre o porqué do uso de diferentes géneros, notamos
que oferecer 0 acesso a esse material permite ao leitor ativar e apontar
a leitura os conhecimentos relevantes para compreender determinado
texto. Assim, de acordo com Solé (2007), o aluno se posicionara de
forma diferente. A cada tipo de texto, usara seu repertorio para indagar:
“[...] Que sei sobre conteudos afins que possam ser uteis para mim?
Que outras coisas sei que possam me ajudar: sobre o autor, género [...]
texto...?”. (Ibid., p. 73). Nossos pesquisados reconhecem que trabalhar
com a diversidade de material fomenta maiores possibilidades do aluno

compreender o texto.

Estende-se a essas colocacdes, por outro professor, que:

v “E o que um professor deve fazer’. Vejam, o quanto é fundamental o
professor engajar-se nesse trabalho. O porqué de optar pelo trabalho
com diferentes géneros € indiscutivel. Ha que se convir que uma das
formas de posicionar-se perante o texto corresponde a uma busca de

caracteristicas que definam o género.

Outra justificativa ao uso de diferentes géneros é:

v “Minhas disciplinas estdo bastante atreladas aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs)”. Essa foi a colocagdo de um professor
gue ministra aulas de Literatura Brasileira, Pratica de Ensino de
Portugués e Projetos. Os PCNs devem ser vistos pelos profissionais da

educacdo como um guia para praticas de leitura. Observem que este
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profissional o considera em sua pratica, assim como também fomenta

em seu aluno a valorizacao por esse material.

Baiarde (2008) também articula a importancia dessa associacao: pratica de

leitura e PCNs. Isso porque essa articulacao insiste em ressaltar a importancia de:

[...] oferecer aos alunos oportunidades diversas em aula para que
eles aprendam a ler, assim como oferecer diversos meios, para
gue eles fagam uso de procedimentos e estratégias que tornem o
texto significativo e interpretavel. (lbid., p. 36).

Diante da selecdo de contetdo, material e opcdo por uma metodologia que
auxilie o aluno a compreender, é vélido relatarmos, ainda mais, procedimentos
gue nossos sujeitos de pesquisa usam para aprimorar a compreensao de textos

de seus alunos.
e Quais praticas que fazem parte de seu procedimento didatico?

Nessa questdo pontuaremos, primeiramente, praticas comuns a todos nossos

pesquisados:

v" Planejar a maneira de ler o texto em sala de aula®®: Os professores
engajam-se no pensar de como ensinar 0 aluno a compreender.
Devemos estar atentos a esse procedimento. A maneira de abordar um
texto com os alunos atrela-se ao aprimoramento da compreensédo de
texto®. A exemplo citamos Bernardi (2008) que:

Diferentes dindmicas de leitura podem ser planejadas pelo
professor: iniciar com uma leitura silenciosa, promovendo o
contato com o assunto/tema do texto; ler o texto gradualmente
com os alunos, fazendo algumas perguntas e observacdes sobre
o conteudo; promover rodas de leitura para que os alunos entre si,
debatam sobre o assunto do texto, por meio de perguntas pré-

%% Bernardi (2008, p. 50).

2 ; ~ s
? Conforme abordamos em nosso capitulo 3, na se¢do: Um aporte pratico para compreender.
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estabelecidas por ele, sdo praticas diferenciadas que auxiliam na
construcao de sentidos do texto pelo aluno. (Ibid., p. 50).

v' Propor discussdo dos textos lidos: Novamente, todos 0S n0sso0s
pesquisados relatam que propdem discussao dos textos lidos. Notamos
entdo, que para dar-se conta do aprimoramento da compreensao de
textos, é fundamental uma prética que valorize a troca de saberes entre
professor-aluno e aluno-aluno. Essa pratica se associa ao planejar a

leitura.

v' Procedimentos que exijam que o aluno ora individualmente, ora
coletivamente exponha seus conhecimentos sobre o assunto: Nossos
pesquisados frisam a sua valorizacéo por situacdes que fagcam o aluno
pensar, compartilhar, indagar, afim de alcancar e participar da

construcdo de sentidos para o texto.

Na secdo anterior, nossos pesquisados destacaram que o0s alunos
participam da producdo de sentidos para o texto. Algo, que para nés era
improvavel. No entanto, os dados obtidos nessa secao dédo conta de justificar e
embasar esse resultado, pois a metodologia que esses professores fomentam em

suas aulas incita o aluno a essa participacédo. Para Bernardi (2008):

Metodologias que optam por trabalhos com dois ou mais alunos,
em determinados momentos, enriqguecem as atividades de
interpretacdo. Isso porque ha troca de idéias e conhecimentos
prévios entre eles, proporcionando maior aprofundamento ao
assunto em questao. (Ibid., p. 82).

Logo em seguida, assinalado por quatro professores temos:

v' Fazer um levantamento, com o aluno, de hip6tese sobre o titulo e
suas possiveis relagcées com o texto a ser lido®*: Como podemos
perceber, nossos pesquisados valorizam 0 momento que antecede a

leitura, e 0 usa como ancora para ativar o conhecimento prévio de

%% Bernardi (2008, p. 50).
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seu aluno. Relembramos, conforme nosso segundo capitulo, na
secdo: Antes da Leitura, que quando antecipamos o tema ou ideia
principal partindo de uma visualizacdo rapida do titulo, subtitulo,
epigrafe, prefacio, sumario etc., levantamos hipéteses a respeito do
texto, que seréo confirmadas ou rejeitadas ao longo da leitura.

v Relacionar o contetdo do texto com os conhecimentos prévios e as
hipéteses levantadas®: Observamos ao longo das praticas e
metodologias assinaladas por nossos pesquisados, 0 quanto
valorizam essa relacdo. Isso reafirma a importancia do

conhecimento prévio para a compreensao do texto.

v' Ensinar estratégias de leitura para atingir a compreensao de textos:
Nossos pesquisados reconhecem que as estratégias permitem
verificar e cumprir os mais variados requisitos para a compreensao
de textos. Por isso, deve ser vista como uma ferramenta, e ainda,
imbricado a esta ideia, Alves (2008, p. 23) sinaliza que “Ao
apropriar-se dos mecanismos ou estratégias que norteiam 0s
caminhos para a compreensdao leitora, o leitor podera desenvolver

sua criticidade [...]".

Relatamos até entdo, procedimentos que os professores do ensino superior
do curso de Letras utilizam para aprimorar a compreensdo de textos de seus
alunos. No entanto, ainda faz-se necessério clarificar a metodologia que se

encontra inserida na pratica de nossos pesquisados. Para tanto, questionamos:

e De que maneira, vocé constroi a competéncia em compreensao em seu

aluno?

3! Bernardi (2008, p. 51).
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Relatam, 80% de nossos pesquisados, que constroem com 0 aluno o

conhecimento necessario, por meio de propostas diversas. Ou seja:

v" Por meio de “Producéo textual”: Ao possibilitar ao aluno esse momento
de producéo, diferentes formas de interagir com o texto sdo expressas
pelo mesmo. Isso caracteriza uma metodologia que respeita a
experiéncia individual, e valoriza o pensamento que o aluno expde.

E, também,

v" Por “Grupos de discussado”: Relembramos que ao fazer essa escolha, o
professor permite ao aluno interagir em discussdes com um grupo
menor. Essa condicdo inspira a ele maior seguranca de argumentar,
indagar, revisar e construir outras visdes. Assim, sinaliza-se uma
metodologia que garante oportunizar a aprendizagem aos diferentes

tipos de alunos, ja que a sala de aula é repleta de diversidade.

Com as respostas alcancadas ao longo dessa sec¢ao, enfatizamos que o
conteldo necesséario para que o aluno compreenda o texto é oferecer a ele
possibilidades de aumentar seu conhecimento sobre o0 assunto que o professor
almeja que ele compreenda. Destacamos que “[...] para o texto ser bem
compreendido é importante haver equilibrio entre o ja dado e o novo [...]".
(ALVES, 2008, p. 29).

Quanto aos procedimentos, o professor precisa estar seguro do texto
selecionado, assim como a forma de trabalha-lo em sala. As respostas de nossos
pesquisados reafirmaram nossa abordagem tedrica e sugerem praticas positivas

para aprimorar a compreensao.

Diante desse conteudo e procedimento, dizemos que a metodologia
abordada por nossos pesquisados corresponde a um professor que estabelece
uma relacéo direta com seu aluno, para perceber os entraves a compreensao, e,

em seguida, fomentar uma pratica que supere essa defasagem.
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Evidenciamos, até entdo, relatos de conteddos, procedimentos e
metodologias, resultados das vivéncias de professores do ensino superior do
curso de Letras, que consistem em escolhas positivas para ensinar o aluno a
compreender. Com a proxima secao, destacaremos quais sdo 0s avancgos dos

alunos apods o envolvimento com esse processo de aprendizagem.

6.3 AVANCOS NA COMPREENSAO DE TEXTOS DO ALUNO DO ENSINO
SUPERIOR

Somente um trabalho engajado pode gerar intervengdes que resultem em
melhoras na condicdo inicial de um aluno. Notamos, pelas secbes anteriores
desse capitulo, que nossos pesquisados apresentam praticas que garantem esse
progresso. Por isso, é valido destacar como os professores do ensino superior do
curso de Letras de um Centro Universitario da grande Séo Paulo percebem esses
avancos na compreensdo de textos, a0 compararem seus alunos ingressantes
aos formandos. Desse modo, seguimos com as questbes que averiguam 0S

avancos obtidos, bem como a analise e a discussao das mesmas.

e Os alunos demonstram interesse pela aprendizagem desse contetdo?

Todos nossos pesquisados afirmaram que sim, e pela relevancia de suas

colocacdes destacamos:

v" “Os alunos tém consciéncia sobre a escola de que sdo originarios”:
Percebem sua condigcéo e sentem que ndo sdo capazes de oferecer
as respostas almejadas pelo professor. Nesse momento, h4 uma
tomada de consciéncia, pelo aluno, da necessidade de uma
atividade de autocontrole refletida de acdes para a melhoria da

regulacéo de suas aprendizagens.
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Buscar meios de superacdo é a vontade da maioria dos alunos
ingressantes no ensino superior. Evidenciamos esse fato, com 0S nossos

pesquisados, pois 0s avangos ocorrem:

v' “Na medida em que vao percebendo que podem melhorar”: A
condi¢do passiva do aluno é superada por uma visao critica: a busca
pelo aperfeicoamento. O aluno aprende a conhecer, ou seja,
aprende a encontrar formas de descobrir, de investigar, de saciar

sua curiosidade.

v' “Os alunos deste curso mantém ora esclarecido vinculo com o
magistério - nas instrugées e nas praticas”: O modelo do professor
ajuda o aluno a construir os referenciais necessarios para fomentar

sua futura pratica.

v' “Por estarem no processo e se sentirem responsaveis”: Os alunos
ingressantes no ensino superior, aos poucos, dao conta de seu
papel de ampliar as potencialidades e possibilidades de praticas
pedagdgicas que possam desenvolver as competéncias leitoras em

seus futuros alunos.

Para tanto, notamos o0 quanto se faz necessario o aluno envolver-se nesse

processo de aprimoramento. Por isso, indagamos se:

e Os alunos adquirem novos habitos de leitura com as praticas

fomentadas em sua graduacao?

Todos 0s nossos pesquisados assinalam que novos habitos de leitura
fazem parte do novo perfil dos alunos graduandos. E, acrescentam que isso
acontece porque “o aprendizado modifica a pessoa”, porque os alunos “percebem

que podem melhorar” e porque “no geral, os cursos se voltam a essa pratica”.
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Esse é um resultado esperado, visto que os alunos se encontram inseridos

em uma pratica que visa o desenvolvimento da competéncia leitora.

Ainda assim, é necessario saber se:

e Os alunos ingressantes passam a realizar leituras que nao séo

solicitadas pelo professor com o passar dos anos na graduagao?

Para a nossa satisfacdo, 80% dos pesquisados afirmaram que sim. E
justificam esse resultado “porque é o esperado que acontegca aqueles que
continuam no curso”, “porque adquirem o habito da leitura”, “pela presenga do

habito de leitura e pesquisa” e finalmente porque:

v “Acredito que as sementes foram bem plantadas”. Essa colocagao
sintetiza as demais, j& que implicitamente representa que para a
fomentacdo desse hébito, houve uma acdo continuamente

planejada de acordo com a necessidade do processo.

Apesar de um de nossos pesquisados (Lingua Inglesa) assinalar que nao

tem essa informacao, esclarece “... que espera que sim. Para isso é que sao
trabalhados todos o0s processos, que sao inclusive parte deste questionario.” Isso
destaca que ha um engajamento para o incentivo da realizacdo de novas leituras,

ja que o curso objetiva o alcance dessa meta.

Os dados obtidos com as questdes dessa secdo indicam avancos no perfil
desse aluno ingressante. Mesmo assim, buscamos afirma nossa hipétese com a
vivéncia de nossos pesquisados, por meio da proxima questao:

e ApOs a realizacdo do trabalho é possivel perceber mudancas ao

comparar seu aluno ingressante ao formando?

Constatamos que 80% de nossos pesquisados percebem essa mudanca e

destacam que “Ha um amadurecimento natural, em que todos os efeitos se
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acumulam ao longo do curso e se evidenciam no momento da saida do curso”. “A
profundidade de abordagem nas leituras feitas ao final do ano” reflete o

desenvolvimento do aluno que perpassa por esse processo.

Reafirmado esse avancgo, nos instiga saber se:

e Esse aluno formando ser& capaz de ensinar as estratégias aprendidas

aos seus futuros alunos?

Unanimemente, nossos pesquisados afirmam que sim. Enfatizamos, que
se por um lado, o aluno ingressante tem uma tentativa mecéanica de
compreensao, por outro, ao final do processo, executa com funcionalidade a
compreensao de textos. Esse € um aluno que |é estrategicamente. Alcanca seus
objetivos. Explora o texto. Identifica informacgfes explicitas e implicitas. Portanto,

€ um aluno capaz de ensinar as estratégias aprendidas aos seus futuros alunos.

Mas, em que medida podemos mensurar essa capacidade? Acreditamos,
que profissionais que convivem com os estudantes da graduagdo podem nos dar

a resposta para tal questéo.

e Com a formacédo recebida, o profissional que sai da graduacdo sera
capaz de, a longo prazo, contribuir para reverter a chegada de alunos

na graduacéo com dificuldades de compreensao?

Assinalam que sim, 80% dos pesquisados. Essa convicgédo atrela-se ao
trabalho realizado ao longo do curso, em que 0s objetivos se pautam a formar
profissionais capazes de atuarem em prol dessa meta. Suas justificativas

compreendem que:

v' “A formacéao do profissional é o grande fundamento para isso”.
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Nesse sentido, é valido dizer que um aluno confiante, formado para ser um
modelo promissor para seus futuros alunos sera capaz de reverter essa
defasagem. Entretanto, como ressalta um de nossos pesquisados: “Somente
agueles que se interessam pela docéncia, porque acreditam que ela ainda

cumpre um papel social transformador”, podera de fato efetivar essa mudanca.

Na verdade, € necessario deixar claro como os professores do ensino
superior do curso de Letras contribuem para esse aprimoramento da
compreensao de textos em seus alunos. De maneira geral, até entdo, apontamos
essas contribuicdes. Todavia, preparamos a proxima secdo para reforca-las e

explicita-las.

Nossos pesquisados revelam-nos a sua percepc¢ao da defasagem do aluno
ingressante no ensino superior; a sua opcdo por conteudos, procedimentos e
metodologias; e, por fim, a sua conviccdo dos avancos dos alunos que passam
pela graduacdo. Tudo isso, percepcédo, opcdo e convicgdo sinalizam uma préatica

reflexiva.

Por isso, sob o olhar de nossos pesquisados, seguimos com o proposito de
apontar opcdes e acbes importantes a pratica docente, que antecedem o agir em
si do professor para o desenvolvimento da competéncia leitora do aluno. Dessa
forma, € imprescindivel saber, quais indagacdes e reflexdes norteiam o0s
professores de nossa pesquisa a fomentar as condutas supracitadas, ao longo

das questbes enumeradas até entdo.

6.4 CONTRIBUICOES DO PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR

Ao decorrer das préoximas questdes, poderemos enfim, descrever de que
maneira os professores do ensino superior, do curso de Letras de um Centro
Universitario da grande Sao Paulo, contribuem para o processo de aprimoramento
da compreensédo de textos dos seus alunos. Acreditamos que os bastidores

revelam muito mais do que o palco pode apresentar. Por isso, a analise das
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proximas questdes aborda acgfes importantissimas para o aprimoramento da
compreensao de textos. Seguimos entdo, na analise e discussdo desse momento
que envolve o professor no pensar sobre a conduta que melhor promovera no

aluno a aprendizagem desejada.

e E fundamental o professor do ensino superior gerir praticas para aprimorar

a compreensao de textos dos seus alunos?

Todos 0s nossos pesquisados destacam que ao_perceber tal defasagem o

professor, independentemente do ano escolar, deve atuar para qarantir a

aprendizagem necessaria para o melhor desempenho do aluno na compreensdo

de textos.

Para tanto, o professor precisa esquematizar uma pratica que desencadeie o
aprimoramento da compreensdo de texto do aluno. Nesse sentido, é necessario

indagar e fazer escolhas que caminhem para o alcance dessa meta. Por isso:

e Ao constatar os diversos entraves que impedem a compreensao de textos
pelos alunos, ha uma discussao entre os docentes do curso de Letras para

sanar tais dificuldades?

Afirmam 80% de nossos pesquisados que existe essa discussédo. Coloca-se,
por um, que “Os docentes reforcam a pratica de compreensao em suas aulas”, e

por outro, que “as vezes”, ocorre essa discussao.

De qualquer forma, ndo podemos deixar de enfatizar que a agao docente deve
voltar-se para uma pratica consciente. Ensinar atrela-se a intencdo de efetivar
uma meta. A opcao pelo caminho a percorrer para esse alcance deve ser fruto de

discussoes.

Apesar dos entraves, nossos pesquisados destacam essa discussdo como

presente em sua pratica, por isso guestionamos:
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e ApOs a discussao, quais professores se responsabilizam por sanar as

dificuldades de compreenséao de textos dos alunos?

A resposta a essa questdo sinaliza que todos os professores do curso,

independentemente da disciplina, voltam-se para a superacdo dessa defasagem.

Essa opcao sinaliza professores dispostos a serem profissionais reflexivos,
mediador e orquestrador, como mencionamos em nosso terceiro capitulo. A tarefa
nao € apenas de um professor, devido a especificidade de sua matéria, mas de

um trabalho conjunto.

Formar profissionais competentes é um grande desafio do ensino superior.
Entdo, saber em que medida os professores engajam-se nesse alcance se faz

necessario.

e Por serem futuros professores, ha preocupacédo em preparar esses alunos

com embasamentos que permitam o alcance da compreensao de textos?

Unanimemente, todos 0s nossos pesquisados tém essa preocupacao. Essa
postura é de suma importancia. Alves (2008) corrobora que muitas vezes a
formacdo do professor ndo € o suficiente para desenvolver em seu aluno a
competéncia leitora. Por isso, muito nos satisfaz obter dados que resultem na
preocupacdo de embasar adequadamente esse futuro professor. Assim, como
também, nos instiga saber:

e De gque maneira, esses alunos sdo incentivados a pensarem sobre praticas

gue aprimorardo em seus futuros alunos a compreensao de textos?

Os incentivos ocorrem, de acordo com 60% de nossos pesquisados, por meio

de atividades relacionadas a elaboracdo de planos de aula que visam o alcance

desse objetivo e, também, por meio de leituras sobre o assunto.
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Diante desse trabalho, o professor permite ao aluno da graduacao encarar
essa tematica como uma questdo significativa, pois por meio das atividades
supracitadas, esse aluno tera que pensar em estratégias pedagodgicas que
permitam ao seu futuro aluno a superacao das dificuldades de compreensao de
textos, assim como estara aprendendo a superar as suas préprias dificuldades.

Além dessas atividades, 40% assinalam que esse incentivo, também, ocorre

por meio de atividades praticas realizadas durante o curso ministrado, em que o

professor universitario é o préoprio modelo.

Essa mencéao reafirma a nossa abordagem sobre a importancia do professor
ser um modelo para o aluno. Isso sinaliza a sua grande responsabilidade em
optar por uma concepcado de ensino-aprendizagem que envolva os alunos na
compreensao de texto. Ja que, a partir dessa pratica, provavelmente, seu aluno

também ensinara a seus futuros alunos.

Por reconhecermos a importancia de uma formacdo que estimule a

utilizacao de métodos que visem a reflexdo, questionamos:

e Os alunos sao incentivados a buscarem praticas construtivas e

diferenciadas para proporem aulas de leitura e compreenséo de textos?

Unanimemente nossos pesquisados apontaram que sim. As raz0es para esse

engajamento foram diversas e mencionamos:

“Pela necessidade inerente ao magistério”;
“Para se prepararem melhor para sua futura atuacéo”:

“Para desenvolver a pratica sugerida nas aulas”; e

AR NERNEEN

“Porque a instituicao discute as questdes e esta preocupada com elas”.

As proprias justificativas ja explicam por si como os professores do ensino

superior contribuem para esse aprimoramento da compreensao de textos, pois
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além de preocupar-se em desenvolver essa habilidade em seu aluno, o prepara

para a atuacgao futura.

Alves (2008) corrobora que “Ao optar por um modelo construtivista, muda-
se a concepgao acerca da leitura e, consequentemente, a metodologia de ensino

da leitura na sala de aula.” (Ibid., p. 40) e assim,

Aplicado nas aulas de leitura, este modelo propde uma acao
interativa desta pratica. Tem-se entdo, um aluno-leitor, a partir dos
seus objetivos e do seu repertério de experiéncias prévias, e um
professor mediador que propicia as situagdes de interacéo texto-
leitor. (Ibid., p. 40).

Nesse sentido, acreditamos que discutir a pratica e a teoria vivenciada pelos
alunos da graduacdo sobre a concepc¢do de ensino assistida no estagio, por
exemplo, em muito contribui para uma atuacdo consciente. Essa reflexdo se
destinara, além de outras abordagens, ao aprimoramento da compreensdo de

textos de seus futuros alunos. Desse modo, questionamos:

¢ H& momentos de discussdes entre os alunos e professores sobre as

praticas assistidas durante os estagios nas escolas?

De forma unanime, nossos pesquisados apontaram que ha momentos para
essa discussao e sinalizam que isso ocorre, principalmente, nas disciplinas que
encaminham os alunos para o estagio, como também agquelas que visam

desenvolver a pratica pedagoégica do aluno, mas esclarecem:

v' “Ainda que seja os professores de Pratica de Ensino, a instituicdo, ou
melhor, o curso de Letras promovera momentos”; mesmo que

v" “Nas aulas de pratica de ensino” aconteca de forma mais efetiva.

Ressaltamos que algumas disciplinas sdo mais direcionadas a abordagem
de determinados assuntos, enquanto outras, visam outros conteudos que

dissociam de determinadas abordagens. No entanto, ndo devemos eliminar a
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possibilidade de tratd-los em sala, para isso, basta adequa-lo no momento

oportuno.

Além disso, nossos pesquisados reconhecem a importancia da discusséao:

v' “Porque é quando se conscientizam da realidade escolar”; e

v' “Para que se comprove ou se verifique a cisdo entre teoria e pratica.

Concordamos com Queirdz (2009) que garantir esse momento de

discusséo permite avangcos imensuraveis, pois:

O processo reflexivo, dessa forma, aparece pela interacdo entre
os fatos e as idéias; significa pensar sobre o objeto que se quer
compreender (a propria acdo), analisando, assim, suas
experiéncias profissionais seus mecanismos de acdo, o0s
fundamentos que o levaram a agir, além de refletir sobre
conteudos, contextos, métodos, finalidades do ensino, sobre o
envolvimento no processo, sobre as razdes de ser professor,
sobre as posigdes assumidas. (Ibid., p. 41).

Neste ponto, é importante resgatar que nossos pesquisados contribuem
para o0 aprimoramento de compreensdo de textos por seus alunos: quando
reconhecem a importancia de gerir praticas para o alcance dessa meta; quando
ha uma discussdo entre os docentes para encontrar formas de superar 0s
entraves que impedem a compreensao; quando se responsabilizam por promover
avancos em seus alunos; quando se preocupam em formar profissionais
competentes; quando incentivam seus alunos a buscarem praticas adequadas
aos objetivos que se pretende alcancar; e quando discutem e estabelecem uma

relacdo entre a teoria e a prética.

Finalizamos nosso questionar criando a oportunidade de nossos
pesquisados apresentarem suas principais sensacdes a respeito do assunto
abordado no questionario. Para tanto, consideramos adequado solicitar a cada

um deles que:
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e Expresse suas dificuldades e habilidades em garantir a seu aluno a

aprendizagem de estratégias que garantam a compreensao de textos.

Baseado em seu trabalho como professor do ensino superior, dois de nossos

pesquisados revelam:

v “A dificuldade consiste em recebermos alunos sem formacdo basica
condizente com nossos objetivos. Um dos fatores é a condicdo socio-
econdbmica dos mesmos e o0 descaso das autoridades do ensino no sentido

de reverter as deficiéncias no sistema escolar.”

v' “A falta de um histérico ou disciplina para o estudo e, portanto a falta de

ferramentas que costuma a ser assimilados pelo aluno.”

Ficamos entdo, com a sensagdo de engajamento por parte de nossos
pesquisados, e com a socializacdo de embasamentos praticos importantes para a

compreensao de textos.

Acreditamos que com esse capitulo, conseguimos acentuar as reflexdes, ja
iniciadas em nosso marco teérico, sobre o aprimoramento da compreensdo de
textos. Os dados obtidos por nosso instrumento de coleta, questionario, nos

garantiu assegurar uma pesquisa qualitativa.

Apontamos, relatamos, destacamos e descrevemos, 0 quanto nos foi possivel,
a pratica pedagdgica do professor do ensino superior do curso de Letras de um
Centro Universitario da grande Sao Paulo, com o objetivo de constituir um aporte,
ao longo de todos os capitulos, tedrico e pratico para professores, sejam do
ensino superior ou ndo, mas, acima de tudo, interessados em aprimorar a

competéncia de seus alunos em compreenséao de textos.

Constatamos, que nossos sujeitos de pesquisa: professores do ensino

superior percebem a defasagem na compreensdo de textos de seus alunos e
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atuam para modificar a situacdo. Eles, também, selecionam conteudos,
procedimentos e metodologias especificos que contribuem para superar a
deficiéncia na compreensdo de textos. E, reconhecem que ao mediarem o
aprendizado, seus alunos sao capazes de compreenderem de forma eficaz os
textos, por empregarem o conteudo aprendido. Enfim, analisamos como esses
professores do ensino superior incentivam o aprimoramento das competéncias na

compreensao de textos de seus alunos.

Embora existam muitas barreiras a serem ultrapassadas pelo trabalho
docente, constatamos que os professores do ensino superior, acima de tudo,

criam estratégias que aprimoram seus estudantes na competéncia leitora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa proposta, ao longo dessa monografia, focou uma questao que muito
dificulta o trabalho dos professores do ensino superior: a falta de compreensao de
textos dos alunos ingressantes. Assim, buscamos, primeiramente, embasamentos
tedricos para solidificar uma acdo que indicasse caminhos para sanar as
dificuldades dos alunos e, em seguida, reconhecemos a importancia de agregar
vivéncias na nossa pesquisa. Com isso, alcancamos o intuito de compartilhar,
com nossos leitores, praticas que superem os obstaculos e permitam a formacao

de um aluno critico e capaz de compreender.

Neste ponto, gostariamos de convidar o leitor a uma pequena incursdo
para resgatar os principais aspectos obtidos, pela interlocucédo entre nosso marco
tedrico e as experiéncias de nossos pesquisados, que permitem mostrar aos
profissionais de todas as instancias da educacéo a necessidade do educador em
ter consciéncia que é possivel mudar através do ensino. Para tanto, seguiremos
com as conclusdes que respondem nossa indagacédo: Como os professores do
ensino superior, do curso de Letras de um Centro Universitario da grande Sé&o
Paulo, incentivam o aprimoramento das competéncias de compreensao de textos

dos seus alunos?

Ressaltamos que aprender envolve: o vivenciar, o descobrir, 0 questionar,
o interagir, o desvendar, etc.. Assim, nada mais justo, que buscar com o
professor, que é um pesquisador em servico, o aconselhamento através de sua

pratica vivenciada a cada aula.

De fato, com nossa pesquisa, apontamos as principais dificuldades dos
alunos do ensino superior na compreensao de textos e fatores que acentuam
essa condicdo. Além disso, nosso resultado indica o importante papel do
professor em incentivar o habito da leitura em seus alunos e, também, reforca a
importancia em abandonar praticas de leitura que se finalizem com uma

avaliacao.

A partir dessa constatacdo, habito de leitura e abandono de praticas

impensadas, conseguimos dados que advertem para agbes que privam o aluno
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de expressar-se e posicionar-se perante as leituras. Paralelamente, através da
adesao por praticas que promovem o desenvolvimento da competéncia para
compreender, evidenciamos que o professor formard graduados capazes de
optarem por procedimentos e metodologias que aprimorem a compreensado de

textos de seus futuros alunos.

Além de possibilitar o alcance de nosso primeiro objetivo especifico, esses
apontamentos justificaram a nossa busca por acées que assegurassem o repudio
ao panorama constatado. Por isso, mencionamos praticas que mostrassem
posicdes a serem tomadas. Assim, relatamos como gerir uma prética por meio de
conteudos, procedimentos e metodologias, que auxiliassem o aluno a superar um
estado inicial de falta de compreensdo. Nesse sentido, conseguimos indicar ao
professor que busca superar esse entrave, a importancia de elaborar atividades
que considerem os diversos saberes dos alunos. Enfatizamos o preparo de
atividades que tornem observavel a intencionalidade do professor e que tenham
consignas claras para o aluno desenvolvé-las. Também, alertamos para a
escolha de textos adequados aos objetivos e que estejam dentro das
possibilidades de compreensdo do aluno. Sendo assim, evidenciamos que, para

tanto, € preciso uma pratica reflexiva.

Dessa maneira, equipamos o professor com ferramentas tedricas e praticas
adequadas, que dao conta de nosso segundo objetivo especifico. Ainda
afirmamos que nosso embasamento permite ao professor do ensino superior

fundamentar e diversificar ainda mais sua pratica pedagdgica.

Com a sinalizacdo da importancia de escolhas como essas: elaboracéo, e
selecdo de atividades, e, opcdo por metodologias e procedimentos adequados
para o aprimoramento da competéncia de compreensdo, conseguimos destacar
0S avangos que ocorrem nos alunos, quando ha o engajamento para tanto.
Constatamos com os dados obtidos, que os alunos deixam de simplesmente

aceitar informac0es para observar, refletir e indagar.

Fica claro em nossos resultados que atingir a compreensao de um texto
significa partir do processo interativo entre professores, alunos e textos. Assim, a

compreensao deixa de ser encarada como uma extracdo de uma informacéao,
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para torna-se uma articulagdo entre o conhecimento prévio e o sugerido pelo
texto. Podemos dizer com Alves (2008, p. 50), que estamos “Cientes de que toda
tarefa de leitura requer planejamento e objetivos claros, bem como desafios a

serem langados para o leitor [...]".

Ao preocupar-se com sua acao, o professor oportuniza novas chances para
o aluno progredir. Isso porque, é o professor que informa, incentiva, estimula e
orienta. Tudo isso é fruto da integracdo de conteddos, procedimentos e

metodologias, que varia a forma de dar aula.

Mostramos com nossa pesquisa, que o educador tem o poder de intervir,
problematizar e modificar, quando necessario, a pratica educativa, para que se

garanta a construcéo, por parte do aluno, de sentidos para o texto.

N&o esquecemos que 0s entraves ainda existem. Por isso, deixamos
registrada a importancia do envolvimento de nossos governantes em oportunizar

condicBes melhores para o aperfeicoamento do professor e do aluno.

No entanto, € valido ressaltar que independentemente dos entraves, o
importante é reconhecer, assim como Bernardi (2008) que:

[...] o papel da escola, e do professor, é formar um leitor que

esteja preparado para a leitura, entendida como uma atividade

gue envolve colocar em funcionamento certas habilidades como a

de ativar conhecimentos prévios, fazer antecipag¢des, confrontar o

novo com o adquirido, levantar hipéteses e verifica-las, tornando
possiveis as diferentes representacdes do texto. (Ibid., p. 58).

A leitura possibilita muitos acessos, que s6 sdo possiveis pela
compreensao. “Diante de tantas fungdes multiplas e do seu papel ativo na
educacao e vida de qualquer individuo [...]" (SILVA, 1996, p. 45) faz-se necessario
um olhar sempre presente para uma pratica que garante aos estudantes, cada

vez mais, posicionar-se criticamente perante suas leituras.

Todas as reflexdes aqui apontadas vém corroborar que aprimorar a
compreensao de texto é uma questdo de rever praticas, refletir sobre elas,
procurar uma nova forma de executa-las. Criar uma sequéncia fixa para o alcance
de tal aprendizagem, nao foi nosso objetivo, entretanto, acima de tudo, estavamos

envolvidos em deixar registrado um marco de referéncias para ser analisado,
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discutido, adequado ao contexto particular de cada professor, para realizar uma

conciliagdo entre a teoria e a pratica, resultado da reflexdo do fazer diario.

Nosso objetivo principal foi alcancado a medida que buscamos, com
Nnossos pesquisados, propostas pedagodgicas que auxiliam na minimizacdo das
dificuldades em compreenséo dos alunos. Além disso, mostramos que € possivel
formar profissionais competentes, capazes de agregarem-se na busca e atuacao
por um ensino de qualidade. A compreensdo nesse sentido, ndo diz respeito
unicamente aos textos trabalhados no contexto escolar, mas ao desenvolvimento

de uma competéncia que deve se propagar para a vida.

Assim como a compreensdo ndo se encerra com a leitura de um texto,
dizemos que nossas conclusdes ndo se finalizam com tudo aqui expresso.
Nossos resultados nos instigam a descobrir novas informagdes: Se por um lado,
constatamos profissionais engajados no aprimoramento da compreensdo de
textos e seguros da competéncia fomentada em seus alunos; por outro lado,
ainda, se faz necessério averiguar a visao que esses alunos, de fato, tém sobre

sua responsabilidade perante o cenario que vao encontrar em sua futura atuacao.

Os professores apontam importantes avangos em seus alunos formandos
no ensino superior, porém, é valido verificar, como o0s alunos observam seus
préprios aprimoramentos. A visdo dos professores do ensino superior quanto aos
resultados, que sua atuacdo gera, encontra-se registrada em nossa pesquisa,
mas serd que esse aluno se sente preparado para atuar com tal

responsabilidade?

Lembramos que nossos sujeitos de pesquisa representam professores,
sendo assim, pesquisar em que medida os alunos do ensino superior tém a
mesma percepcdo de nossos pesquisados, em muito ampliaria os objetivos
tracados. Para tanto, sinalizamos que € preciso tornar o aluno o proprio
interlocutor da acdo do ensino superior em sua formacdo académica, assim,
permitiremos elevarmos a um nivel mais amplo na discusséo: aprimorar a

compreensao de textos.
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ANEXO 1:

CARTA EXPLICACAO

Sou aluna do Curso de Especializacdo Magistério do Ensino Superior, da

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP) e, para fins de conclusdo, devo

apresentar uma monografia, cujo tema é: “Aprimorar a compreensao de textos: uma

pratica realizada pelo professor do ensino superior.”

Para proceder a esta dissertagdo, sera necessario conhecer, do ponto de vista do

professor, como tem sido a préatica pedagdgica do professor do curso de Letras do ensino

superior, para garantir a compreensdo de textos por seus alunos. Sendo assim, 0s

objetivos da pesquisa consistem em:

Apontar, a partir da vivéncia dos professores do ensino superior do curso de
Letras de um Centro Universitario da grande Sdo Paulo, as principais dificuldades

de seus alunos na compreenséo de textos.

Relatar quais contetdos, procedimentos e metodologias os professores do ensino
superior, do curso de Letras de um Centro Universitario da grande Sdo Paulo,
utilizam para o aprimoramento das competéncias na compreensao de textos em

seus alunos.

Destacar como os professores do ensino superior do curso de Letras de um
Centro Universitario da grande Sao Paulo percebem esses avangos na
compreensdo de textos, ao compararem seus alunos ingressantes aos

formandos.

E, por fim:

Descrever de que maneira os professores do ensino superior, do curso de Letras
de um Centro Universitario da grande Sao Paulo, contribuem para o processo de

aprimoramento da compreenséo de textos dos seus alunos.

Para alcancar esses objetivos, apreciaria contar com sua colaboracdo em responder

0 questionario anexo.
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O questionario € composto por 25 questfes, sendo a ultima dissertativa, e as
demais de mdltipla escolha, com espacos adicionais para acrescentar comentarios e

esclarecimentos que considere relevantes.

Suas respostas serdo utilizadas para constituir, em paralelo com nosso
embasamento tedrico, um aporte tedrico e pratico para professores do ensino superior e
outros profissionais interessados em aprimorar a competéncia de seus alunos em

compreensao de textos.

Asseguro o sigilo de sua identidade. Apenas solicito que seja identificada a

disciplina a qual ministra.

Desde ja, agradeco muito a sua atencdo e colaboracdo e disponibilizo-me para

esclarecer eventuais davidas que surjam: dulci.pereira@ig.com.br.

E, também, meu objetivo compartilhar com cada um, que se dispuser a responder

0 questionario, o resultado final dessa pesquisa.

DULCIMARA PEREIRA FABEL



124

QUESTIONARIO

Disciplina que ministra:

) Lingua Portuguesa

( ) Literatura Brasileira
() Literatura Portuguesa

(

(

) Pratica de Ensino de Portugués
) Projetos
) Teoria da Literatura

) Literatura Infanto-Juvenil
) Didatica

—_~ N~

Outras:

Baseado em sua experiéncia com alunos INGRESSANTES no curso de Letras responda:

1. Qual é aproximadamente a porcentagem de estudantes ingressantes que
apresentam dificuldades na compreenséo de textos?
( )10% ( )30% () 50% ( )60%
( )70% ( )80% ( )90% () 100%
Caso haja alguma observacgéo:

2. Quais fatores vocé considera como responsaveis pela chegada no ensino superior
de alunos com dificuldades de compreenséao?
() Auséncia do habito de leitura.
) Maus hébitos de estudo.
) Material inadequado para estimular a compreensao.
) Auséncia de uma agéo pedagodgica voltada para a compreenséo de textos.
) Ma formacgéo dos professores.
) Desinteresse dos nossos governantes.
) Apenas os assinalados com X.
() Todos esses fatores corroboram para essa defasagem.
Caso haja outros fatores, mencione-os:

(
(
(
(
(
(

3. Quais as principais dificuldades de seus alunos em atividades relacionadas a
compreenséo de textos?
() NA&o participam da producéo de sentidos para os textos.
() Apenas reproduzem fragmentos dos textos estudados.
() Sentem dificuldades em responder questbes, cujas respostas ndo se
encontram explicitas no texto.
() Néo se utilizam de estratégias de leitura.
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() N&o possuem conhecimentos prévios sobre 0 assunto.

() N&o possuem conhecimentos morfolégicos e sintaticos adequados.

() Apresentam todas as dificuldades assinaladas com X.
Acrescente, se necessario, as vivéncias de outras dificuldades presenciadas durante
sua pratica com alunos ingressantes na graduacao.

4. As dificuldades na compreensdo de textos estdo relacionadas a algum tipo
especifico de texto?
() N&o. Isso acontece independentemente do género textual.
() Sim. Ocorrem principalmente nas leituras de:

5. A chegada de alunos com esse perfil torna-se um entrave para o0 segmento do
trabalho proposto?

() Nao. Por qué?

() Sim. Por qué?

6. E fundamental o professor do ensino superior gerir praticas para aprimorar a

compreensao de textos dos seus alunos?
( ) N&o, pois 0os anos que antecedem a graduacdo deveriam garantir essa
aprendizagem.
() Sim, pois ao perceber tal defasagem o professor, independentemente do ano
escolar, deve atuar para garantir a aprendizagem necessaria para o melhor
desempenho do aluno na compreenséo de textos.

Caso haja alguma observacgéao:

De acordo com sua pratica pedagdégica sobre o assunto responda:
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7. Ao constatar os diversos entraves que impedem a compreensdo de textos pelos
alunos, ha uma discussao entre os docentes do curso de Letras para sanar tais
dificuldades?

() Sim () Néo
Caso haja alguma observacgéo:

Responda a questéo 8 apenas se tiver assinalado SIM na questao 7.

8. Apoés a discussao, quais professores se responsabilizam por sanar as dificuldades
de compreenséao de textos dos alunos?
() Todos os professores do curso, independentemente da disciplina.
() E opgdo de cada professor desenvolver ou ndo um trabalho voltado a
superacao dessa defasagem.
Caso haja alguma observacgéo:

9. Ao propor uma atividade de leitura, os alunos séo informados sobre os objetivos
das mesmas?
( )Sim () Néo
Caso haja alguma observacao:

10. De que maneira os alunos sdo estimulados a adquirirem 0 conhecimento
necessario para a compreensao de textos?
() Indicacao de leituras.
() Realizacao de pesquisas.
() Sugestdes de participacdo em eventos culturais.
() Todas as alternativas assinaladas, além de:

11. Ha preocupagdo em mostrar para seus alunos como vocé mobiliza estratégias
para compreender os textos, de maneira que esses testemunhem quais sdo seus
guestionamentos diante do material selecionado?

( )Sim () Néo
Caso haja alguma observacgéo:

12. Diferentes géneros literarios sdo trabalhados com os alunos?
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() Sim. Por qué?

() N&o. Por qué?

13. Assinale abaixo, as praticas que fazem parte de seu procedimento didatico.
() Fazer um levantamento, com o aluno, de hip6tese sobre o titulo e suas
possiveis relagdes com o texto a ser lido.
() Planejar a maneira de ler o texto em sala de aula.
() Relacionar o contetido do texto com os conhecimentos prévios e as hipétese
levantadas.
() Propor discusséo dos textos lidos.
() Ensinar estratégias de leitura para atingir a compreensao de textos.
() Procedimentos que exijam que o aluno individualmente exponha seus
conhecimentos sobre o texto.
( ) Procedimentos que exijam que o aluno coletivamente (professor e alunos)
exponha seus conhecimentos sobre o texto.
() Procedimentos que exijam que o aluno ora individualmente, ora coletivamente
exponha seus conhecimentos sobre o assunto.

Caso haja outros procedimentos® e metodologias® utilizados em sua pratica para o
alcance dessa aprendizagem, mencione-os:

14. De que maneira, vocé constréi a competéncia em compreensao em seu aluno?

32 Como vou executar? Exemplo: dramatizag3o, debate, aula expositiva etc.

3 Como vou executar? Exemplo: o professor auxilia para que os erros sejam passageiros; o aluno
expde seu pensamento; valoriza-se o emocional; respeito a individualidade etc..
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() Sugere a leitura e propde a atividade, o aluno que se responsabiliza por sua

aprendizagem.
() Constréi com o aluno o conhecimento necessario, por meio de propostas

diversas. Registre-as:

Em razao do curso direcionar-se a formacao docente, responda:

15. Por serem futuros professores, ha preocupacdo em preparar esses alunos com
embasamentos que permitam o alcance da compreenséo de textos?

( )Sim
( ) Nao
Caso haja alguma observacgéo:

16. De que maneira, esses alunos sao incentivados a pensarem sobre praticas que
aprimorardo em seus futuros alunos a compreensao de textos? Assinale a (s) que
considera pertinente(s).

() Por meio de atividades relacionadas a elaboracdo de planos de aula que
visam o alcance desse objetivo.
() Por meio de leituras sobre o assunto.
() Por meio de atividades praticas realizadas durante o curso ministrado, em
que o professor universitario € o proprio modelo.

Caso existam outras atividades pertinentes a esse incentivo, registre-as.

17. Os alunos demonstram interesse pela aprendizagem desse contetdo?

() Sim. Por qué?

() Nao. Por qué?
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18. Os alunos séo incentivados a buscarem praticas construtivas e diferenciadas para
proporem aulas de leitura e compreenséo de textos?

() Sim. Por qué?

() Nao. Por qué?

19. HA momentos de discussfes entre os alunos e professores sobre as préticas
assistidas durante os estagios nas escolas?
() Sim. Por qué?

() Nao. Por qué?

20. Os alunos adquirem novos habitos de leitura com as praticas fomentadas em sua
graduagéo?
() Sim. Por qué?

() Nao. Por qué?
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21. Os alunos ingressantes passam a realizar leituras que ndo séo solicitadas pelo
professor com o passar dos anos na graduacao?
() Sim. Por qué?

() N&o. Por qué?

() N&o tenho essa informacéao.

22. Apos a realizacdo do trabalho é possivel perceber mudangas ao comparar seu
aluno ingressante ao formando?

() Nao. Por qué?

() Sim. Quais?

23. Esse aluno formando sera capaz de ensinar as estratégias aprendidas a seus
futuros alunos?

() Sim () Néo
Caso haja alguma observacao:

24. Com a formagéo recebida, o profissional que sai da graduacédo sera capaz de, a
longo prazo, contribuir para reverter a chegada de alunos na graduagdo com
dificuldades de compreensao?

() Sim. Por qué?

() N&o. Por qué?
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() Em alguns casos. Por qué?

Baseado em seu trabalho como professor do ensino superior:

25. Expresse suas dificuldades e habilidades em garantir a seu aluno a aprendizagem
de estratégias que garantam a compreensao de textos.




