' A autora é Mestre em
Lingua Portuguesa pela
PUC-SP e professora do
curso de Letras da
Univali. E-mail:
jeats@terra.com.br

CONTRAPONTOS

A LEITURA NA
UNIVERSIDADE:

o que diz o aluno?

JEANETE TEREZINHA DE SOUZA

Resumo

Esta pesquisa investiga as histérias de leitura de alunos do primeiro ano do curso
de Pedagogia, buscando compreender como veio se formando a competéncia
para a leitura durante esse percurso, desde os eventos ocorridos fora do Ambito
escolar, até a passagem desses sujeitos pela escola, chegando ao atual momento,
ou seja, seu desempenho no ensino superior. Busca, nos fundamentos do intera-
cionismo, o entendimento sobre a formagio da competéncia para a leitura, e, no
enfoque discursivo, as relagdes sociais presentes nos eventos de leitura, uma vez
que hd sempre o encontro de sujeitos e o confronto dos seus discursos nos atos de
leitura. Apresenta a fala dos professores sobre o desempenho dos alunos na
leitura dos textos cientificos, bem como a auto-imagem deles sobre esse mesmo
momento, ou seja, a leitura na universidade.

Abstract

This research investigates the reading histories of students in their first year of
the Pedagogy course. It seeks to understand how reading competence is formed
during the period ranging from events occuring outside the school to the passage
of these subjects through school, up until the present time, i.e. their performance
in higher education. It seeks to understand, in the roots of interactionism, the
formation of reading competence and, from a discursive perspective, the social
relations present in the reading events, since the reading act always involves a
meeting of subjects and a confrontation between their discourses. The research
presents teachers’ spoken opinions on students’ performance in the reading of
scientific texts, as well as their self image at this time, i.e., while reading at
university.
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Introdugéo

Este trabalho apresenta o resultado de uma pesquisa feita junto a alunos do
primeiro ano do curso de Pedagogia, buscando compreender como veio se for-
mando a competéncia para a leitura durante seu percurso escolar, enfocando
principalmente os depoimentos desses no momento atual, ou seja, seu desem-
penho durante a leitura de textos académicos no ensino superior. Feita a analise
das dificuldades e dos sucessos desses leitores, sugerimos alguns procedimentos
que podem facilitar o trabalho dos professores universitérios na tarefa imprescin-
divel de promover a leitura no ensino superior.

Os conceitos e principios tedricos que fundamentam as andlises a serem apresen-
tadas buscam no interacionismo, o entendimento sobre a formago da competén-
cia para a leitura, e, no enfoque discursivo, as relacdes sociais presentes nos
eventos de leitura, uma vez que hd sempre o encontro de sujeitos e o confronto
dos seus discursos nos atos de leitura.

A partir da analise dos dados levantados, percebemos que a escola vem negando
os conhecimentos construidos pelos alunos em sua trajetdria de leitura, e isso
serve como forma de dominacfo e silenciamento na universidade. Por outro
lado, quando o professor, em sua prética, traz para o contexto de leitura os varios
sentidos possiveis de serem construidos por seus alunos e valoriza as estratégias
de leitura e de didlogo, acontece um enriquecimento e a superacfio dos conheci-
mentos, de forma significativa e prazerosa.

Nossos leitores na universidade

Quais os fatores que estdo envolvidos e que determinam a qualidade dos resulta-
dos das leituras propostas na universidade? Analisando o contexto de produgio
dessas leituras, temos como centro dos acontecimentos o aluno e o texto. O alu-
no, com suas histérias de leitura, traz para esse momento o conhecimento prévio
que formou em suas experiéncias anteriores, os conceitos de leitura que construiu,
bem como sua auto-imagem como leitor, que estdo presentes nos momentos de
sala de aula, quando se depara com os mais variados tipos de texto, dentro das
dreas de estudo do curso.

Analisando os dados fornecidos pelos alunos nas entrevistas, o conceito de lei-
tura que predomina no estdgio atual dos nossos alunos leitores é o da leitura
enquanto atualizagdo de conhecimentos. Isto significa para eles a satisfagio da
necessidade de situar-se dentro de uma outra realidade até entfo desconhecida,
para poder “ter um bom desempenho na faculdade”, segundo depoimentos de
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vérios deles. Como boa parte dos alunos estiveram por algum tempo longe do
meio estudantil, hd um movimento por querer recuperar o tempo perdido, um
certo “desespero” e sentimento de inferioridade pela alienagio académica que
este intervalo lhes acarretou.

“Vou ler o livro pra qué? Nao sei se vou usar”(C. T.) Boa parte dos alunos traz uma
visdo utilitarista da leitura: ler para consumir informacdes, a fim de familia-rizar-
se com a linguagem académica. Nesse sentido, as experiéncias de leitura, para os
alunos, acabam sendo superficiais, j4 que ndo entram em profundidade em
“\ 7 e 2 3 AL~
nenhum texto: “Vinha cada professor e dizia: até o final do semestre, vocés vdo ter que
ler trés livros. E o outro, dois. E a gente ia pensando: eu vou ler esse para adiantar. No
final misturava tudo” (L. B.).

Segundo Freire (1981) “a insisténcia na quantidade de leituras sem o devido
adentramento nos textos a serem compreendidos, e ndo mecanicamente memo-rizados,
revela uma visdo mdgica da palavra escrita”. Como se a execugio da tarefa proposta
pelo professor, isto é, dar conta do texto, mesmo que ficando no nivel da
decodificagfio, trouxesse ao aluno a sensagfio do dever cumprido — fu-gindo
assim de uma possivel punigfio —, embora os sentidos do texto e os sentidos que
o aluno constréi, pudessem ficar para depois. Até porque, embora busquem a
construgio desses sentidos, as vezes arduamente, o que vai valer, em dltima
analise, sdo aqueles que o professor j4 estabeleceu ou a interpretagfio que este
fard no momento de retomar a leitura solicitada.

Ao analisar o desempenho em leitura dos alunos do primeiro semestre de Peda-
gogia, confrontamos a visdo do professor, com a auto-imagem desse aluno, na
sua reflex@o sobre os momentos que tem vivenciado em termos de leitura na
universidade.

Ao cruzar esses dados, vamos descobrindo coeréncias e incoeréncias em suas
falas. De um lado, o professor diz que “hd uma expectativa muito alta de respostas
prontas, mas também uma concepcdo meio cristalizada de que s6 uns poucos podem
entender, e eles se pdem como receptores de respostas prontas”. (P1) O préprio aluno
revela, pela sua histdria, na passagem pelo ensino médio, a postura dos professores:
“Na Educacdo Geral, nés tinhamos que ler vdrios textos, mas ndo era cobrado se a
gente entendia o que estava no livro, ndo davam incentivo para nds criarmos a nossa
prépriaidéia. Hoje, sinto dificuldade de, diante de um texto, ter que refletir e colocar o
meu posicionamento”. (A. M.) Essa pratica re-forga as atitudes de dependéncia e
passividade, e tem como resultado sujeitos disciplinados e temerosos. Sujeitos
que, no seu siléncio, reforcam a autoridade dos contetidos estabelecidos pela
instituicdo.

Em suas falas, percebe-se a limitagio dos modelos de leitura que guiaram sua for-
macfo, e a consciéncia dessa limitacio. E evidente que, no momento em que ele
passava por essas praticas, ja percebia que elas fabricavam a incompeténcia, mas
o poder disciplinar da escola contribui para o silenciamento, a aceitacfo e a
normalidade — ja que toda a¢io que parte do professor €, a priori, “planejada”, é
legitimada pela prépria posicio que ocupa de dono do saber. Ao aluno é facultada

apenas a execugao.
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No embate com o texto cientifico, o aluno se desafia, empregando, a principio,
as estratégias de leitura aprendidas, ou seja, lancando mo da competéncia para
a leitura que j4 construiu até aqui. Quais as estratégias para ler esses textos? Cada
um vai criando a sua “a gente tem que ler de pedacinho em pedacinho. Por isso ndo dd
vontade de ler”. (1. P.) No depoimento de outra aluna: “Dava um desespero em mim;
pegava o diciondrio, pensava: ‘Meu Deus, eu acho que eu ndo sei na-da’. Peguei o
diciondrio e botei do lado e fui tentando, tentando”. (R. P.) O de-sespero é descobrir
que, apesar de ter passado pela escola, de continuar atuando af, o modelo de
leitura que se tem, enquanto leitura decodificada n#o é suficiente para a leitura
que busca muiltiplos sentidos, busca a criagio individual, e pede para que o
sujeito se veja no texto.

Ao serem questionados se o problema era a inadequacio de um determinado
texto, a resposta veio avassaladora: “Eu acho que a gente ndo estava acostumado a
ler textos daquele tipo, por isso deveria ter sido trabalhado mais minuciosa-mente em
sala de aula. Hoje em dia, talvez se a gente pegar um texto daquele tipo, teremos um
certo grau de dificuldade, mas ndo daquele grau. S6 que naquela época foi um absurdo.
Jogaram uma coisa na nossa frente que a gente olhava e ndo sabia o que era. Mesmo
que eu pegasse o diciondrio, vocé descobria o signi-ficado da palavra, mas lendo o texto
todo, vocé absorvia a metade do que ele passava. Evamuito complexo. Aquelas leituras
ndo eram donossodiaadia”. (A.D.)

Ao mesmo tempo, essa pratica de jogar o texto para que o aluno dé conta, pres-
supondo o dominio de conhecimentos anteriores, sem recupera-los, causa nele
essa sensacdo de que “Meu Deus, entdo eu ndo sei nada!”. (1. H.) Reforca a rela-
¢do de poder sobre um n#o-saber. Um nio-saber que é possivel ser detectado,
pois é pontual: ele ndo sabe especificamente aquele conceito X que o texto pe-
de, mas ele sabe muitas outras coisas que, com certeza, estdo relacionadas aos
sentidos desse texto. No entanto, a sensaco é de incapacidade, de imobilidade.

Os préprios alunos acabam propondo agdes radicais: ja que nfo sabemos nada,
entfo vamos agir de acordo: “a gente preferia ser tratado como uma crianca de 1*
série, porque € algo totalmente diferente” (1. C.) ou ainda, “é a mesma ansiedade da 1*
série: a gente quer pegar tudo e ndo consegue”. (J. R.) Eles mesmos abrem méo da sua
palavra, do seu espago e sugerem praticas que perpetuam a dependén-cia aos
modelos e aos sentidos das leituras construidos por outros sujeitos.

No entanto, apesar da competéncia para o processo de aprendizagem, e por te-
rem esse discernimento, na maioria das vezes ainda se submetem ao que o professor
vem propor: “Certa vez a gente questionou se a professora ndo estava falando num
nivel muito elevado e a gente ndo estava conseguindo entender em que ponto ela
queria chegar. E ela disse: - S6 que eundo vou descer a esse nivel. Vo-cés é que tém que
subir ao nivel em que eu estou”. (A. D.) Serd possivel falar em nivel alto ou baixo
de conhecimento? Isso é mitificacdo do saber.

Ler est4 ligado diretamente a aprender e a auto-imagem do aluno confirma isso:
ele se vé como aprendente, como aquele que vai em busca, por sentir necessidade
de aprender, por desejar saber e pelo prazer de ver satisfeito esse desejo, nfio ne-
cessariamente dependendo de alguém que direcione sua aprendizagem.
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No entanto, essa visdo se confronta com a dos professores que ainda se véem
como os provedores dos conhecimentos de seus alunos. Na fala daqueles, hd
uma idealiza¢do dos seus alunos-leitores, como se o grau de escolaridade que
lhes permitiu o acesso & universidade fosse a garantia de termos ali o “bom lei-
tor”, que no dizer de Braggio (1992) seria “o cidaddo que wuma vez instrumentaliza-
do com a linguagem escrita, funcionalmente a exerca dentro de uma sociedade
letrada, mas adaptado a ela”, sem necessariamente ser visto como um agente
desta sociedade em um dado contexto histérico.

Em suas histérias ficam evidentes os momentos marcados pela leitura como algo
muito distante, um parafso perdido diante das tarefas que se tem agora. Por que
esse N0 se torna mais um momento prazeroso? Serd tio impossivel assim promover
o conhecimento de um modo encantador e envolvente?

Se em determinados momentos vislumbramos algo novo, que nunca tinhamos
pensado antes, podemos ter uma sensac@o boa. Por que, entfo, as vezes vibramos
com o aprender e noutras nos parece tdo superficial, desnecessdrio, distante e sem
sentido? A esse respeito Kramer (1994) afirma que “reduzir o trabalho pedagégico
e a compreensdo dos feitos escolares a um lidar com ou fazer uso apenas de conheci-
mentos cientificos significa tomar nas mdos um saber de cara sisuda, mas sem sabor”.

Com relacfo a leitura como instrumento para chegar ao conhecimento acontece
o mesmo. As vezes 0 momento de ler determinado assunto como tarefa ¢ algo
que vai sendo adiado indefinidamente, passado para trés, e, se possivel, esquecido:
“Mas o texto cientifico ndo tem graca. Vou fazer tudo antes. Precisava fazer uma
resenha de um livro. Primeiro fui ler um outro livro, do Paulo Coelho, depois é
que fui ler o que precisava”. (L. B.) Uma outra aluna se posiciona: “A melhor
leitura que a gente faz é aquela que ndo precisa escrever sobre o que tu leste. Nas
férias eu li dois livros da Jugcara Hofmann sobre avaliacdo. Que coisa gostosa. Eu li
aquilo e dava vontade de devorar. E eu ndo tinha que escrever nada. Ndo tinha
nenhuma cobranga. Eu t6 lendo pramim, e ndo pros outros. A avaliagdo bloqueia”. (1.
H.) Questiona-se, assim, a avaliagfio, a liberdade e a autonomia na leitura. E
preciso ver-se como sujeito do seu préprio conhecimento, sentir-se aprendendo,
apesar de ou sem o professor. E na presenca deste, sua funcio é de mediador,
motivador, e ndo de provedor ou vigia.

No depoimento de muitos alunos, anteriormente tinham que ler vérios textos, fazer
resumos (onde eram copiadas as partes mais importantes) ou se fazia ficha de leitu-
ra, no caso dos textos literarios, “mas ndo era cobrado se a gente entendia. Davam a
pergunta e respondiamos o que estava no livro. Nao davam nenhum incentivo pa-
rands criarmos a nossa propria idéia” (A. M.). Uma outra aluna lembra que: “nas
pesquisas, podia copiar tudo, roubar a idéia do autor”. (S. B.) Essas praticas se rela-
cionam a um ensino tradicional, centrado nos contetidos, nos programas rigidos.

“A dificuldade presente é a novidade de ter que diante de um texto refletir e
colocar o seu posicionamento” (A. M.). E o resultado, muitas vezes, continua sendo
somente a decodificacfio. O problema que se coloca € a dificuldade de superagio
dessa leitura eminentemente mecénica, literal — que em dltima andlise nem é
leitura. Como passar dessa a uma pratica na qual o aluno se sinta aprendendo a
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ler, nfo s6 a dar conta do significado primeiro das idéias ali expostas, mas a
abstrair-se deste texto e alcancar o texto que estd em si mesmo construido, isto &,
a abstrair-se e relacionar o novo com o que ja conhece, ampliando o conheci-
mento que € seu, numa leitura interativa.

Assim, dentro das condi¢des de leitura na universidade, os modos de leitura, ou
seja, as formas de relagdes possiveis dos leitores com o texto véo ser guiadas basi-
camente pela relacio do texto com o “para quem se 1&”, no caso, o professor; pela
relagfio do texto com o seu referente: o que é que o texto diz de X e o que isso tem
a ver como que o professor ja definiu que seja X.

A outra pritica é a da leitura construida pelo aluno-leitor, que organiza seus
conhecimentos e é capaz de fazer as relagdes de forma criativa, e até (por que
ndo?) diversa das expectativas do professor. Os conhecimentos estruturados por
esse aluno dependem de seu percurso de leitura e dos grupos onde esta situado,
e a partir disso, os sentidos que constréi sdo distintos.

Vemos que o entrave principal é a compreensio da terminologia, dos conceitos
basicos de cada disciplina apresentada no inicio do curso. Os préprios alunos
depdem em favor de algumas préticas que sentiram que deu certo: “Como em
Psicologia: ela mandava ler e perguntava pra turma como é que foi. A turma
dizia que tinha dificuldade, dai ela recapitulava o texto e mandava a gente
voltar e ler o texto” (I. H.). Alguns alunos se posicionam diante desse
procedimento dizendo que nfo hé necessidade de modificar o texto, isto é, de
simplificd-lo ou reduzi-lo para que seja acessivel, bastando que o professor prepare
previamente o leitor, falando sobre o texto e sua linguagem e prevendo alguma
possivel dificuldade no decorrer da leitura e, principalmente, instigando-o a ler.
Mas essa estratégia sé € possivel conhecendo o leitor e sua histéria.

Outros sugerem que as leituras em grupo sdo muito mais produtivas e envolventes
para todos, pois as dificuldades sdo trabalhadas num mesmo patamar e a com-
preensdo de todo o texto é construida pelo grupo, tornando ainda mais rico o
resultado da leitura. Sugerem ainda as atividades praticas em torno dos textos,
tais como apresentar o significado que o grupo produziu no momento do encontro
das idéias através da discussdo do texto em forma de um esquema, relacionar o
texto com outros textos similares, ndo necessariamente cientificos (literdrios,
jornalisticos, gravuras ou fotos), transformando-os em cena, em dramatizagdes
que ilustrem o que estd ali proposto. Isso seria uma forma de visualizar as idéias,
criando uma espécie de apoio para a reflex@o ou abstracdo sobre o texto.

H4 um fascinio dos alunos diante do conhecimento e do sentir-se conhecendo.
De um modo geral, todos sentem-se despertar para a leitura; j4 conseguem fazer
relacfo entre os autores, entre a fala do professor e os autores e mesmo entre o
que leram e o que chamam de uma “maturidade”, isto é, o gosto por ter superado
as dificuldades iniciais e avistar um universo muito vasto, por conhecer, que sdo
todos os campos da ciéncia com os quais tomaram contato neste momento.

No complexo mundo do conhecimento, a leitura nfo é fonte, mas caminho; é
meio; é agfio que se pratica quando jd se sabe muito, e ndo é ponto de partida
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para o saber. Por isso, a sensagfo prazerosa de estar aprendendo. O que sentimos
¢ um olhar que se alarga sobre as coisas e uma reflexdo sobre o mundo que
acontece naturalmente, incorporada a nés.

Consideracées Finais

Ao propormos este trabalho, nossa intenc#o foi a de fazer uma reflexdo em torno
da leitura no ensino superior, buscando compreender suas limitagdes através do
resgate das histdrias de leitura de um grupo de alunos do curso de Pedagogia.
Esses dados, aliados  visdo do professor e a auto-imagem que o aluno tem do seu
desempenho nessa atividade, nos permitiram chegar a algumas conclusdes que,
de alguma forma, podem redirecionar nossas acSes enquanto professores do
ensino superior.

Analisando as histérias de leitura dos alunos do curso de Pedagogia, participantes
desta pesquisa, pudemos constatar como os elementos afetivos balizam a escolha
dos flashes que remontam a alguma situagio prazerosa ou de frustracdo nas situa-
¢des de leitura. Abordamos os elementos cognitivos, que dizem respeito ao
desenvolvimento da competéncia para a leitura, por meio do contato com os
mais diversos tipos de textos, fora da escola— de modo informal —, ou na instituicio
escolar — sob a forma de metodologias de leitura. Apresentamos ainda os aspectos
sociais, que dizem respeito s relacdes entre sujeitos que participam dos diversos
contextos em que essas leituras se deram e que acabam influenciando e condicio-
nando a ocorréncia do afetivo ou do cognitivo.

O trabalho aponta para uma visfo discursiva, analisando as relagdes entre sujeitos
historicamente situados e que, dentro do espago institucional da escola confron-
tam seus discursos, através das praticas de leitura.

Assim, o evento da leitura, como uma das manifestagdes da linguagem, articula
todos esses elementos. No ensino superior, os textos trazidos até os alunos tém
como objetivo o engajamento desses dentro do discurso cientifico, que é o meio
de transito nesse contexto. O professor escolhe textos que vio fundamentar os
alunos nos perfodos iniciais do curso de Pedagogia, sempre enfocando os signifi-
cados que ele préprio pretende, uma vez que € ele quem gerencia esse momento
de produgio.

O professor pressupde que seus alunos j4 dominem esse género; que sejam leitores
— prontos (embora apenas decodificadores de textos) e que essas sejam condi¢des
minimas para que se dé a leitura de textos académicos com sucesso.

Diante das dificuldades do aluno, surgem duas formas de proceder. H4 momentos
em que o professor toma para si a tarefa de interpretar os textos para os alunos,
sendo ele o processador de textos, uma espécie de tradutor-facilitador de textos
cientificos. Tem a sensac¢fo de garantir que as interpretagdes saiam mais corretas,
mais proximas dos seus conceitos. Essa prética torna os alunos dependentes das
idéias do autor-professor, uma vez que pouco ou nada participam na producio
dos sentidos, com um minimo de intera¢do. Perpetua-se assim a dominagfo de
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um sobre o outro e torna 0 momento da leitura extremamente empobrecido,
pois a base dos sentidos construidos é a paréfrase do que o professor j4 estabeleceu.

Em momentos raros, alguns professores ampliam o contato com os textos, fazendo
uma aproximagio, quando explicita os conhecimentos anteriores, gerando fami-
liaridade e seguranca ao aluno-leitor. Esse procedimento localiza a dificuldade
que o préprio texto apresenta, e nfo acentua a idéia de incapacidade do aluno,
muitas vezes usada como forma de dominacfo em todos os niveis de ensino. E
possivel, assim, construir uma autonomia do leitor e proporcionar o prazer tdo
necessario a aprendizagem significativa.

Silva apud Rosing (1996) credita na formacfo dos pedagogos a mudanga de
procedimentos no ensino da leitura:

A revalorizacdo da leitura sé serd conseguida através de uma reva-
lovizacdo profunda de mentalidades e de procedimentos de ensino.
Por acreditar que a dentincia ou a critica na drea educacional
deve abrir caminho para o aniincio e a estruturacdo de projetos de
mudanca, cabe ao futuro professor a tarefa de refletir, jd, sobre sua
histéria como leitor, identificando possiveis lacunas e caréncias.
Em seguida deve lutar pela conquista de condicbes para a produ-
¢do da leitura. Transformando-se num bom leitor pelo testemunho,
pelo exemplo e pela competéncia, poderd orientar condignamente
a leitura junto aos seus futuros alunos.

Partilhamos das idéias de Smith (1999) ao analisar a pratica de leitura dos nos-
sos professores, quando diz que o professor precisa compreender as possibilidades
e os custos especificos de cada leitor, além de uma compreensdo da leitura e de
como os alunos devem aprender: “Se ndo houver uma compreensdo do processo,
o ensino estard fundado em supersticdes”.
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