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Resumo

O presente estudo descreve uma atividade de leitura desenvolvida com estudantes de
graduacdo em Quimica, cujo objetivo foi analisar as reflexdes produzidas a partir da leitura de trés
textos sobre experimentacéo. O estudo foi conduzido com 17 alunos de licenciatura em Quimica de
uma universidade federal. A estratégia de leitura envolveu a producdo escrita, sendo o foco de
analise as perguntas e as perguntas com respostas elaboradas sobre os textos, bem como a
contribuicdo da socializacdo desses resultados por meio de discussfes e um debate. Tais estratégias
mostraram-se férteis para a promocéo de reflexdes mais aprofundadas e para a produgdo de novos
sentidos sobre a leitura. Vale ainda destacar a importancia pedagdgica de uma ultima etapa de
escrita, que consiste na (re)criagdo de textos a partir da leitura.
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Abstract

This paper describes a reading activity developed with chemistry students. The main aim
was to analyse the reflections produced after reading three articles about experimentation. This
study was performed with 17 chemistry students from a federal university. The reading strategy
involved writing productions. Questions and the pair of questions and answers elaborated from
articles were analysed, as well as the contribution of the socialization of knowledge by means of
discussions and a debate. These strategies were important to uphold more extensive reflections and
to generate new senses from reading. It is pertinent to point the pedagogical importance of a last
writing stage that consists in (re)creating texts from reading.

Keywords: reading; writing; papers.

Introducéo

A escrita é reconhecidamente um importante instrumento de aprendizagem, uma vez que
requer um pensamento reflexivo que estimula a reorganizagédo de ideias e, por consequéncia,
aumenta o entendimento do tema estudado (Rivard & Straw, 2001; Carvalho & Oliveira, 2005).
Toda atividade de pesquisa abarca uma etapa na qual os resultados sdo comunicados por meio da
escrita, sejam relatérios, monografias, dissertacGes, teses, artigos ou livros. Segundo Rivard e Straw
(2001), uma estratégia pedagdgica permeada pela discussdo de ideias e pela escrita deve aumentar a
aprendizagem mais do que as usando separadamente. Os resultados desses autores apontam que 0
uso da escrita auxilia a retencdo de conhecimentos com o passar do tempo. Em consonéancia com o
exposto, segundo Silva (1998), o professor de ciéncias é também um professor de leitura. De tal
forma, cabe ao professor de ciéncias também prover oportunidades para que os alunos exercam a
escrita e a leitura em sala de aula. Isso porque todas as disciplinas escolares sdo suportadas na
linguagem escrita. Ricon & Almeida (1991) apontam que tal pratica possibilita concatenar a vida do
aluno com a Ciéncia, de modo que essa relacdo se intensifique na interacao pedagdgica.

Todavia, expressar-se mediante a escrita ndo € uma tarefa simples, exigindo, além do
dominio da lingua, uma capacidade de organizacdo de ideias de forma coerente e bem
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fundamentada. No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (Brasil, 1999)
apontam um conjunto de habilidades e competéncias relacionadas a representacdo e a comunicacao
a serem desenvolvidas no ambito da Quimica, das quais algumas estdo diretamente intricadas a
escrita. Similarmente, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Quimica brasileiros (Zucco et
al., 1999) contém um item referente a busca de informacdo, comunicacdo e expressdo. Esse item
descreve algumas das habilidades e competéncias a serem adquiridas pelo graduado em Quimica,
dentre elas: (i) ler, compreender e interpretar artigos cientificos (na lingua pétria e idioma
estrangeiro, sobretudo inglés e espanhol); (ii) saber comunicar corretamente projetos e resultados de
pesquisa em linguagem cientifica oral e escrita. Especificamente para o licenciado, soma-se a estas
a capacidade de escrever e avaliar criticamente materiais didaticos, como livros e apostilas (Zucco
etal., 1999).

Porém, ndo é incomum a reclamacdo de estudantes de graduacdo e pds-graduacdo em
Quimica, ou outras areas de conhecimento, acerca das dificuldades em colocar 0s pensamentos no
papel. Mencdes sobre tais dificuldades s&o comuns e tém merecido atencéo por parte de professores
e pesquisadores (Queiroz, 2001). Para Freitas & Fiorentini (2008), o bojo desse problema nos
cursos de formacdo de professores de matematica, aqui expandido para os cursos de formacédo de
professores de Quimica, € a caréncia de uma escrita discursiva, compreensiva e interpretativa, ou
seja, “aquela que ndo procura apenas perceber logicamente o que se escreve, mas também busca
explorar os maltiplos significados das ideias (...)” (p. 140).

Para Britto (2003), as dificuldades concernentes a leitura e a escrita em ambito
universitario “(...) ndo advém da falta de uma capacidade genérica da redacdo ou mesmo de leitura,
mas sim do modo como estes estudantes interagem e convivem com 0s objetos da cultura letrada,
em particular com as formas de produgdo do conhecimento formal.” (p. 176)

Kleiman (2008) corrobora tal posi¢do ao apontar:

(...) se os alunos universitarios ndo sdo acriticos e, de fato, ha muitas
evidéncias de que no debate oral eles argumentam, apresentam evidéncias,
defendem suas opinides, entdo o problema reside na leitura, nessa interacao
a distancia através de um texto que, desafortunadamente, na escola,
constitui-se apenas num pretexto para o debate que se inicia e termina com
as opinides pre-existentes (...) (p. 77).

Na tentativa de suplantar tais entraves, estratégias calcadas na leitura de artigos com
posterior elaboracdo de atividades escritas estdo alcancando éxito consideravel no ensino superior
(White, 2001; Santos et al., 2006; Massi et al., 2009). Revisbes que retratam o tema apontam 0s
beneficios dessa estratégia bem como formas pelas quais tal recurso pode ser empreendido
(Queiroz, 2001; Massi et al., 2008; Massi et al., 2009; Francisco Junior, 2010). Contudo, mais do
que inserir a leitura ou a escrita, a forma com a qual os estudantes interagem com o texto enquanto
artefato cultural, captando intengdes discursivas e produzindo sentidos por meio da leitura e da
escrita parecem se colocar no cerne dessa discusséo. Para Britto,

(...) a tarefa que se coloca agora, além da simples insisténcia na importancia
do ato de ler, estd na democratizacdo do acesso aos bens de cultura que se
articulam com a leitura e na constituicdo de um leitor capaz de perceber e
evitar as armadilhas ideoldgicas do texto, um leitor capaz de, encontrando a
autoria do texto que se da a ler, posicionar-se criticamente diante do outro e,
tomando-lhe a palavra, torna-la sua (2009, p. 13).
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Dessa forma, no presente trabalho serd assumida uma perspectiva critica em relacdo a
leitura e a escrita. Ambas podem ser empregadas como veiculo de aprendizagem e, sobretudo, como
forma de auxiliar os estudantes a pensar criticamente sobre qualquer tema. Nessa acepcdo, o ato de
ler ndo se restringe a leitura da palavra, mas também deve ser uma leitura de mundo (Freire, 2006;
Freire, 2008). Leitura da palavra e leitura de mundo séo indicotomizaveis.

(...) a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade da leitura daquele. (...) este movimento do mundo a
palavra e da palavra ao mundo esta4 sempre presente. Movimento em que a
palavra dita flui do mundo mesmo através da leitura que dele fazemos. De
alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da
palavra ndo é apenas precedida da leitura do mundo mas por uma certa
forma de escrevé-lo ou de reescrevé-lo, quer dizer, de transforma-lo numa
pratica consciente (Freire, 2006, p. 20).

Dai que a leitura desse mundo j& estd ocorrendo, mas, a educacdo cientifica ndo deve
perder de vista que o seu papel é proporcionar formas pelas quais o individuo possa inter-agir com
esse mundo, isto é, ter a capacidade critica de agir e transforma-lo. E nesse sentido que o sujeito
“escreve” ou “reescreve” seu mundo numa pratica consciente. Na perspectiva critica freiriana, o
didlogo € o fio condutor da aprendizagem. O ser humano, enquanto ser social e comunicativo
depende das relagfes com os outros e com 0 mundo para a apropriacao e producéo de sentidos. Tal
didlogo depende quase que estritamente da leitura, da escrita e da fala. Separar esses processos € um
grave equivoco que se comete desde quando as criancas ensaiam 0s primeiros momentos da pratica
de leitura. N&o bastasse isso, essa separacdo se alastra por todo o periodo escolar, inclusive nas
universidades. No ambito da Educacdo em Ciéncias, isso ndo é diferente e torna-se, de certa
maneira, mais prejudicial, caso aqueles que fazem a Educacédo Cientifica ndo se atentarem para essa
delicada questéo.

Visando contribuir ao debate, este trabalho descreve uma atividade na qual foi realizada a
leitura de textos referentes ao tema Experimentacdo com o objetivo de analisar quais reflexdes os
leitores s&o capazes de engendrar apés a leitura e apos a socializagdo das ideias com a turma e com
o professor. Para tanto, foram empregadas estratégias mediadas pela escrita e pela oralidade.

Procedimentos Metodologicos

O presente estudo foi conduzido com 17 estudantes de Licenciatura em Quimica de uma
universidade federal, matriculados no 6° periodo do curso, durante a disciplina de Instrumentacao
para 0 Ensino de Quimica no primeiro semestre letivo do ano de 2009. A disciplina e o conjunto de
atividades concernentes ao tema inserem-se num contexto mais amplo do que aquele aqui
apresentado. Nessa disciplina, os discentes também planejaram e executaram experimentos, bem
como estudaram outros instrumentos de ensino como analogias, videos e livros didaticos.

No entanto, o presente estudo enfoca especificamente uma parte dessas atividades, que foi
constituida pela leitura, seguida de producdes escritas e do debate de trés textos relacionados ao
tema em questdo. O conjunto de atividades foi planejado assumindo as proposi¢des teoricas de
Ezequiel Teodoro da Silva (2003) que aponta a leitura de um texto em trés etapas de trabalho: i)
constatacdo (producdo de um sentido inicial); ii) cotejo ou reflexdo (interacdo em grupo para
partilhar sentidos); e iii) transformacdo (producdo de mais sentidos a partir de situacOes
desafiadoras).
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Foram utilizadas 09 horas/aula da disciplina além de atividades extraclasse. Inicialmente,
foram fornecidas as referéncias completas de cada texto (Tabela 1) aos discentes, que foram
incumbidos de localiza-las e efetuar a leitura. A leitura ocorreu em periodo extraclasse, sendo
disponibilizadas 3 horas-aula da disciplina para uma discussdo de davidas e/ou para a finalizacdo da
leitura (constatacdo). Um conjunto de atividades escritas foi solicitado com o intuito de prover uma
sistematizacdo da leitura. Essas atividades escritas foram realizadas em horario extraclasse e
entregues no dia da discussdo dos textos, servindo como fonte de dados. Todavia, a anélise aqui
empreendida focou principalmente a producdo de perguntas, assim como a elaboracdo e
reelaboracdo de perguntas e respostas. Cada educando deveria elaborar uma pergunta e 2 perguntas
com respostas para cada texto, porém, nem todos formularam o ndmero solicitado.

Tabela 1. Textos utilizados para a leitura.

Titulo do artigo Dados da publicacdo
1) Experimentagéo problematizadora:
fundamentos teoricos e praticos para a aplicacao
em salas de aulas de ciéncias

Quimica Nova na Escola, n.
30, p. 34-41, 2008.

2) O papel da experimentacdo no ensino Quimica Nova na Escola, n.
de ciéncias 10, p. 43-49, 1999.

3) Uma sugestéo de atividade experimental: a Quimica Nova na Escola, v.
velha vela em questao 21, p. 25-28, 2005.

Apds a analise dos registros escritos, estes foram devolvidos aos discentes com anotacgdes,
no intuito de conscientiza-los de alguns pontos fundamentais. Os educandos fizeram entdo um
exercicio de meta-cognicdo de forma oral e em conjunto ao educador. Neste exercicio eles
refletiram sobre as dificuldades encontradas, sobre as anotagGes do educador e sobre conceitos
ainda em davida. Também foram introduzidos elementos tedricos sobre o processo de leitura,
especialmente a importancia das estratégias metacognitivas. Na aula, conduziu-se um debate, a
partir das questdes formuladas inicialmente e de outras elaboradas no momento pelos educandos.
Os estudantes foram divididos em grupos e cada um desses direcionava uma questao a outro grupo
previamente determinado por sorteio. Apds cada resposta, era aberta a palavra para que os demais
grupos comentassem e discutissem. Ao final, o educador sintetizava alguns pontos e acrescia novos
comentarios. Todo esse conjunto configurou a etapa de cotejo ou reflexdo. A analise das producdes
escritas iniciais revelou uma postura pouco critica dos estudantes diante dos textos. Nesse sentido,
foi solicitado que todos refizessem a atividade de formular e responder duas questfes para cada
texto lido, levando em consideragdo os novos elementos trazidos a discussdo, assim como exemplos
pessoais.

Resultados e Discussao
Anélise das perguntas

Para andlise das perguntas elaboradas pelos estudantes foram empregadas as categorias
estabelecidas por Mazziteli et al. (2009). Estes autores diferenciam as perguntas em dois grandes
grupos: textuais e ndo textuais. As textuais sdo perguntas formuladas a partir do uso de palavras
e/ou frases que figuram explicitamente no texto. J& as ndo textuais ndo aparecem de forma explicita
no texto. As perguntas também foram classificadas quanto ao tipo de informacdo que buscavam.
Nesse sentido, elas puderam ser divididos em outras quatro categorias complementares as primeiras,
adaptadas a partir do estudo de Mazziteli et al. (2009):
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- complementacdo de ideias: quando a indagagdo tem por objetivo tornar uma ideia do
texto mais abrangente ou completa;

- duvidas de conceitos: solicitacao de esclarecimento de um conceito ou ideia do texto;

- questionadora: quando a indagacdo colocava em xeque alguma ideia ou posi¢ao assumida
pelo autor;

- verificacdo: questionamentos que apresentam uma posicdo pessoal em relacdo ao texto e
seu conteudo e buscam por uma validagdo, admitem como resposta ndo, sim ou pode ser.

De acordo com a Figura 1, verifica-se uma baixa quantidade de perguntas ndo textuais,
indicando que os estudantes dificilmente trazem para a discusséo elementos pessoais, configurados
em outros momentos e ambientes sociais por eles vivenciados.

Por outro lado, a interacdo com o texto engendrou significacdes pessoais relacionadas, em
maior grau, com o proprio texto, sobretudo ddvidas de conceitos e complementacéo de ideias.
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Figura 1. Quantidade de perguntas divididas por categorias.

A seguir sdo apresentados dois exemplos para ilustracdo, o primeiro categorizado como
duvida de conceitos e o segundo como complementacédo de ideias.

“O que vem a ser o0 método indutivo?”
“A experimentacao pode facilitar o aprendizado, mas sera que todos os alunos gostam de
aulas praticas?”

Essas perguntas configuram-se como elementos interessantes para uma posterior
problematizacdo, tanto sob o ponto de vista de debater e sanar as davidas conceituais, quanto para
ampliar as ideias sobre cada tema. O educador quando solicita atividades dessa natureza deve inter-
agir com os educandos. Em outras palavras, é premente que as perguntas sejam respondidas, por
escrito ou oralmente, no sentido de ndo castrar a curiosidade e/ou interesse dos educandos para com
0 texto.

Todavia, ndo se percebeu nos resultados, o que € evidenciado pelo baixo nimero de
perguntas do tipo verificagcdo ou questionadora, um dialogo critico com o texto. Elaborar perguntas
a partir da leitura é uma tarefa extremamente comum no meio académico. Isso € feito basicamente
com o intuito de melhorar o entendimento sobre o texto ou para contrapor teoricamente alguma
posicdo do(s) autor(es). Profissionais experientes fazem isso com relativa facilidade, de tal forma
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que essa habilidade encontra-se internalizada. Contudo, esse aprimoramento deve-se a regularidade
com a qual os pesquisadores executam tal tarefa.

A interacdo com o texto é um dos principios basicos da leitura critica. A leitura critica é
calcada pela suspeita em face aos temas veiculados nos textos e pela sensibilidade diante da
organizacdo da linguagem. Inculcado por essa sensibilidade e suspeita, o leitor critico escrutina 0s
diversos aspectos do texto (autor, conteddo, titulo, estilo, tipo de organizacdo, etc) num movimento
dindmico a partir do qual compara outros textos sobre o assunto engendrando novas relacdes,
associacles e combinagdes. Em outras palavras, ha um posicionamento do leitor frente ao texto. O
leitor critico reflete e transforma as ideias do texto para produzir sua prépria interlocucao.

A leitura critica sempre leva a producdo ou a construcdo de um outro texto:
0 texto do proprio leitor. Em outras palavras, a leitura critica sempre gera
expressao: o desvelamento do ser leitor. Assim, esse tipo de leitura € muito
mais do que um simples processo de apropriagdo de significado; a leitura
critica deve ser caracterizada como um projeto, pois concretiza-se numa
proposta pensada pelo ser-no-mundo, dirigido ao outro (Silva, 2002, p. 81).

Ler ndo € simplesmente decodificar palavras. Ler é um processo continuo, caracterizado
por um movimento dinamico entre pensamento e realidade. A leitura da palavra deve proporcionar
uma visdo de mundo mais ampla. Dai a importancia de perguntas que consigam ir além do texto,
interligando aquilo que foi lido com a realidade escolar, no caso aqui da experimentacdo. Perguntas
que visaram problematizar as posi¢des dos autores foram observados em apenas uma situagéo.

“Os autores deste artigo citam que alguns experimentos podem ser apresentados para
melhor entendimento do experimento da vela. Ndo seria mais importante um professor discutir
somente a respeito do experimento em questao?”

Do mesmo modo, perguntas do tipo verificagdo também aparecem em um dnico caso.

“Serd que cada vez mais os professores estdo encontrando dificuldades para ensinar por
causa das novas tecnologias que tém agradado os alunos, deslocalizando sua atencdo para outros
instrumentos de ensino?”

Este ultimo caso é um exemplo interessante de como o educando emprega uma ideia do
texto (a dificuldade de aprendizagem mesmo ap0s varias atividades experimentais) para refletir
acerca da dificuldade que o professor enfrenta nas salas de aula, levantando uma hip6tese para isso.
Na atual conjuntura, com o advento das tecnologias e dos meios de comunicacdo, os educandos
possuem acesso cada vez mais rapido e dindmico as informac@es e ao prdprio conhecimento. Caso
as aulas ndo acompanhem esse movimento dindmico e interativo, elas se tornam cada vez mais
enfadonhas e desestimulantes. A hipotese levantada pelo educando realmente é algo a ser pensado.
Estudantes acostumados a “navegar” pela internet, conversando em tempo real com pessoas do
outro lado do planeta ou *“antenados” em acontecimentos que acabam de ocorrer, ndo aceitardo
docilmente professores que apenas se atenham ao quadro, ao giz e ao livro didatico.

Contrapor-se ao autor ou buscar a validacdo de uma posicéo pessoal requer, num primeiro
instante, a compreensdo do assunto em questdo e, num segundo momento, uma aproximagdo mais
critica desse conteudo no sentido de engendrar uma nova ideia, ou para valida-la ou para questionar
0 texto. Segundo Kleiman (2008, p. 76):

Em ultima instancia, a percep¢do das marcas de autoria no texto é essencial
para a leitura critica. O senso critico € definido como uma atitude de
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descrenca, de ceticismo que faz com que exijamos evidéncias para as
opinides e ideias que sdo apresentadas, € que podem servir de base para a
formacéo de opinides e ideias proprias.

Nesses termos, perguntas indagadoras e de verificagdo sdo extremamente interessantes,
pois exigem a assuncdo de certas ideias pessoais e articuladas em torno de argumentos de certa
forma solidos. Ler criticamente é um processo de continua desconfianca. E questionar as evidéncias
e se embrenhar por além das palavras enunciadas, por além da informacéo e da noticia. Partindo da
assertiva que atualmente a maior parte do conhecimento humano é veiculada pela escrita, “(...)
entdo podera ser estabelecido que a leitura critica estd intimamente relacionada as acOes
inquiridoras do leitor em relacdo a razdo de ser e a verdade dos fatos (ou ideias), conforme
apresentados em diferentes artefatos da linguagem escrita” (Silva, 2009, p. 29).

Desenvolver uma capacidade inquiridora € um dos requisitos do leitor critico. Tal
capacidade s6 podera ser desenvolvida quanto mais atividades nesse sentido os educandos
realizarem. Isso exige, também, a necessidade de contato com diversos géneros textuais, sendo 0s
textos cientificos um desses géneros, sobretudo na formacéo de professores de ciéncias.

Analise das perguntas e respostas

Para melhor analise do material produzido pelos educandos, recorreu-se a um sistema de
categorizacdo a partir do qual € possivel estabelecer inferéncias ndo somente acerca dos elementos
cognitivos e metacognitivos da leitura, mas também sobre a producdo de sentidos para o texto.
Inicialmente, de forma similar as perguntas, as perguntas e respostas também foram diferenciadas
em textuais e ndo textuais. Entretanto, outra categoria importante das perguntas elaboradas refere-se
ao tipo de informacdo solicitada. Dessa forma, a pergunta pode ser literal, quando solicita
informacdes que se encontram explicitamente no texto; ou de inferéncia quando abarca informacdes
que estdo além do texto, exigindo relacionar o material lido com as ideias do leitor. Mazzitelli et al.
(2009) também distinguem as perguntas entre aquelas que exigem resposta curta e as que exigem
resposta extensa, propondo, a partir dessas categorias, um sistema de classificagdo composto por
quatro itens:

I) perguntas textuais e respostas literais;

I1) perguntas ndo textuais e respostas literais;

I11) perguntas textuais e respostas de inferéncia e;
IV) perguntas ndo textuais e respostas de inferéncia.

Apbs a analise inicial dos dados, verificou-se a existéncia de mais um tipo de categoria no
tocante as perguntas e respostas, que configura o Nivel | de categorias do presente trabalho. No
Nivel I foram classificadas aquelas perguntas do tipo textual cujas respostas eram diretas e curtas,
ndo abarcando necessariamente o desenvolvimento de ideias. Dessa forma, as perguntas e respostas
puderam ser agrupadas em cinco categorias, denominadas aqui de niveis de problematizacéo:

Nivel | - perguntas textuais e respostas literais curtas;
Nivel Il - perguntas textuais e respostas literais;

Nivel Il - perguntas ndo textuais e respostas literais;
Nivel IV - perguntas textuais e respostas de inferéncia;
Nivel V - perguntas ndo textuais e respostas de inferéncia.

Essas categorias indicam o grau de interagdo critica sobre o que foi lido. A medida que os
educandos conseguem apreender ideias dos textos para analisar e propor solucdes de problemas
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reais (ndo presentes na leitura) da sala de aula, a leitura de mundo vai se modificando com a leitura
da palavra e vice-versa.

Considerando os trés textos, foi obtido inicialmente um total de 53 perguntas e respostas. A
Figura 2 mostra a quantidade de perguntas e respostas para cada texto, bem como a distribuicdo em
cada nivel de problematizacdo. A partir da anélise da Figura 2 depreende-se que a maior parte das
perguntas e respostas esta concentrada no nivel 11 de problematizacéo (31 incidéncias), enquanto 0s
niveis | e 1V apresentam certo equilibrio (11 e 12 incidéncias respectivamente). Nenhum item foi
categorizado no nivel Ill de problematizacdo e apenas uma pergunta e resposta foi classificada no
nivel de problematizacdo mais elevado.

Todas as perguntas e respostas foram direcionadas as questdes centrais da organizacdo dos
textos utilizada pelos autores. E possivel incorrer, portanto, que os estudantes depreendem questdes,
que para 0s autores sdo centrais em cada texto.

Ao mesmo tempo em que tais resultados acenam para uma percep¢do de importantes
conceitos trazidos pelos textos, fato que pode refletir a compreenséo do lido, a capacidade reflexiva
critica dos educandos sobre o texto é muito baixa.

Nivel de problematizagao

Quantidade de perguntas e respostas

1 ' 2 ' 3
Textos

Figura 2. Quantidade de perguntas com respostas para cada texto distribuidas entre os niveis de
problematizacéo.

A grande maioria procura por perguntas e respostas textuais literais, haja vista a prontiddo
com que podem ser formuladas. Por exemplo, no caso do texto 1, sete das dez perguntas e respostas
indagavam quais eram os trés momentos pedagdgicos de Delizoicov (referencial tedrico do artigo
em guestdo), como mostrado em seguida.

Pergunta: “Segundo DELIZOICOV, 2005 quais sdo o0s trés momentos pedagdgicos?”
Resposta: | — problematizacao inicial, 11 — Organizacdo do conhecimento, Il - Aplicacdo
do conhecimento.”

Melhores leitores, para justificar respostas mediante a escrita, usam uma variedade de
estratégias como contexto, releitura, resolucdo de problemas, entre outras (Maturano et al., 2003).
Santos & Queiroz (2007), por exemplo, verificaram que alguns estudantes empregam diversos
recursos linguisticos, tais quais, analogias, intercalacbes e indagacGes, almejando tornar mais
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compreensivel suas ideias. J& os leitores menos desenvolvidos geralmente ndo fazem uso de tais
estratégias, concentrando-se em problemas com palavras soltas ou empregando cépias integrais do
texto lido (Maturano et al., 2003; Santos & Queiroz, 2007). O baixo indice de perguntas nédo
textuais indica, portanto, uma limitacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas de leitura,
fazendo com que os educandos ndo incidam sobre a palavra lida uma atitude critica-reflexiva
necessaria ao ato de ler. A leitura ndo pode ser estabelecida somente no campo da busca por ideias e
por respostas literais sem engendrar uma reflexdo critica sobre o lido.

A leitura deve suscitar modificacbes de atitude que propiciem ao educando-leitor
condicdes para a ocorréncia desse movimento dindmico no qual pensamento, linguagem e realidade
estdo imbricados. Como ja mencionado, ler criticamente é um processo de continua desconfianca. E
questionar as evidéncias e se embrenhar por além das palavras enunciadas, por além da informagéo
e da noticia. E ndo aceitar a primeira impress&o e contrapor a intencao discursiva do autor. E um ato
metacognitivo de se desafiar constantemente sobre a compreensao captada durante a leitura.

As teorias classicas na area da leitura explicitam trés posturas distintas para
um leitor na sua interagdo com os textos: o ler as linhas, o ler as entrelinhas
e o ler para além das linhas. Acreditamos que é exatamente esta terceira
postura, a de ler para além das linhas, que melhor caracteriza o trabalho de
interlocucdo de um leitor critico (Silva, 2009, p. 34).

O simples ato de ler, ndo infundido pela realidade que o permeia e pela reflexdo critica,
impossibilita a assuncdo de um conhecimento critico. Mesmo a leitura por diversao e passatempo
ndo pode ser deslindada desse movimento dindmico, sob a pena de perder a condi¢cdo de atividade
intelectual e de aprendizagem, pois

(...) ler ndo é puro entretenimento nem tampouco um exercicio de
memorizagdo mecanica de certos trechos do texto. (...). Ler € uma operacao
inteligente, dificil, exigente, mas gratificante. Ninguém Ié ou estuda
autenticamente se nao assume, diante do texto ou do objeto da curiosidade a
forma critica de ser ou de estar sendo sujeito da curiosidade, sujeito da
leitura, sujeito do processo de conhecer em que se acha (Freire, 2008, p. 29).

Leituras prescindidas de criticidade resultam em algumas situacdes prejudiciais a captacao
e a atribuicdo de sentidos em relagdo ao texto. Um dos problemas verificados foi a ndo distingdo
entre as ideias do autor do texto e as ideias trazidas de outros pensadores dentro do texto, ou seja, 0
né&o reconhecimento da intengdo discursiva, como no seguinte exemplo.

Pergunta: “Porque o autor afirma que: “‘a primeira experiéncia exigente é a experiéncia
que falha™?”

Resposta: ““R = Aqui 0 autor aponta a importéncia da falha como agente que pode
despertar o interesse investigativo do aluno no experimento, na medida em que o erro serve como
propulsor do desenvolvimento de novas técnicas e teorias.”

Tal questdo foi levantada a partir do texto O papel da experimentacdo no ensino de
ciéncias (Giordan, 1999). Contudo, nesse caso, 0 autor a que se refere o educando é Gaston
Bachelard, ndo o autor do texto. Na profusdo de pensamentos apresentado pelo texto, o simples ato
de ler prové sentidos distorcidos sobre quem vincula determinada ideia e/ou conceito. Mais
agravantes sao casos nos quais se percebe a producdo de sentidos equivocados. Embora o texto seja
passivel de interpretacdo, por isso mesmo, capaz de engendrar diferentes sentidos em diferentes
leitores, h& situacbes em que o0s conceitos trazidos sdo especificos de dados campos de
conhecimento e/ou autores. A producdo de sentidos sobre conceitos diferentes daqueles atribuidos
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originalmente prejudica ndo s6 o entendimento do lido como uma posterior reflexdo critica, como
ilustrado em seguida:

Pergunta: “O que vem a ser “‘experimento exigente?”
Resposta: “Pode ser definido como aquele rigorosamente observado, registrado, debatido
e refinado a uma explicagéo plausivel.”

Nesse caso, 0 conceito de experimento exigente, forjado por Bachelard, é apresentado com
significado diferente do original. O termo exigente assume, segundo o texto, cunho tecnicista
guando permanece apenas em discussdes de ordem técnica em relacdo as medidas experimentais,
exatamente o significado atribuido pelo educando ao termo exigente. No bojo desse pensamento, é
ignorado o fator social e o fator representacional da ciéncia frente a realidade. Segundo o préprio
texto, “O que se busca com o experimento exigente (...) € um acordo na direcdo do que €
cientificamente aceito e dialogavel com a comunidade cientifica.” (Giordan, 1999, p. 46).

Para Kleiman (2008), essa incompreensdo pode ocorrer pelo abandono do acordo de
responsabilidade mutua,

(...) responsabilidade esta que, para o caso do leitor, consiste em releituras,
analise de palavras e frases, inferéncias, ativacdo de conhecimentos, e, para
0 autor, consiste em mapear claramente as pistas que permitam uma
reconstrucdo do significado e da intencdo comunicativa (Kleiman, 2008, p.
67).

Pode-se depreender, portanto, que o leitor ao alinhavar o sentido por ele atribuido ao
conceito de experimento exigente, o fez a partir da ativacdo de conhecimentos prévios que se
tornaram rigidos durante a leitura. Isso o conduziu a um erro de inferéncia, provavelmente devido a
rigidez da hipdtese inicial e o alijamento da intencdo comunicativa do autor, que foi destacar o
experimento exigente como um acordo com a comunidade cientifica. Assim, embora a leitura possa
produzir diferentes sentidos em diferentes leitores, sendo tais sentidos idiossincraticos, deve-se ter
cuidado para que tais sentidos ndo sejam nocdes distorcidas e equivocadas de importantes
conceitos. Por isso ha a necessidade de ndo se desvencilhar leitura da escrita e/ou da fala,
assumindo a primeira como um processo de reescritura (Silva, 2003).

A elaboracdo de perguntas e respostas sobre textos € uma estratégia relatada ja ha algum
tempo na literatura (White, 2001; Almeida et al. 2006, Francisco Junior & Garcia Junior, 2010).
Embora aparentemente simples, ndo é uma atividade comum & maioria dos estudantes. O
desenvolvimento da competéncia leitora exige estratégias ativas de interacdo leitor-texto. Os
professores, independente do nivel de ensino, ndo podem continuar acreditando que todos séo
leitores proficientes, e que apenas sugerir leituras e discuti-las é suficiente para o desenvolvimento
dessa habilidade ou para a compreenséo textual.

Analisar, por exemplo, 0 mau desempenho de um grande numero de estudantes em uma
avaliacdo ou os problemas apresentados por um equipamento no laboratorio, requer dos
profissionais a proposicdo de questdes e respostas cujas informagdes sdo abarcadas pelo contexto e
por outros contextos fora dali. Em outras palavras, nesse tipo de atividade é premente a formulacao
de perguntas (con)textuais e ndo (con)textuais e respostas de inferéncia. Entretanto, como foi
assinalado, no primeiro instante os educandos mostraram-se inquisidores pouco ativos, elaborando
perguntas pouco profundas. Tais resultados sdo similes aos reportados nos trabalhos de Otero &
Graesser (2001) e Mazzitelli et al. (2009). Estes ultimos autores apontam que a maioria das
perguntas formuladas encerrou respostas literais.
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A constituicdo histérica da leitura em ambito escolar € marcada pela decodificacdo da
palavra. Geralmente, hd uma busca por respostas prontas e rapidas a questdes estabelecidas
previamente e que quase sempre sao repeticGes formais, fato que obstaculiza a interagdo pessoal dos
leitores, seja com o texto ou com as ideias por ele carreadas. O texto deve propiciar ao educando
ndo sé a leitura da palavra a partir de sua experiéncia histérico-social (leitura de mundo), como
também a possibilidade de reescrever seu mundo transformando, ao mesmo tempo, sua leitura da
palavra inicial. Nesse sentido, Kleiman (2008) argumenta que a leitura escolar precisa ser
modificada, sobretudo em termos da relacdo dos educandos com o texto. Para tanto, as estratégias
de leitura devem propiciar um contato mais pessoal com os textos. Do mesmo modo, a cobranga e
as situacdes de leitura devem ser diferentes das usualmente empregadas (Almeida & Ricon, 1993),
nas quais geralmente aparecem questdes pré-estabelecidas.

A autonomia dos educandos configura-se assim como questdo fundamental. N&do ha
perguntas e respostas erradas sob esse ponto de vista. Ainda assim, € necessario avancar. Um
estudante de nivel superior, por exemplo, ndo pode limitar-se a reflexdes pessoais sobre o lido ou a
questdes cujas respostas sejam trechos extraidos integralmente do texto lido. Tais reflexdes devem
ser pessoais e criticas. Concordando com Kleiman (2008, p. 37): “O leitor adulto ndo decodifica; ele
percebe palavras globalmente e adivinha muitas outras, guiado pelo seu conhecimento prévio e por
suas hipoteses de leitura.”

Isso néo significa conhecer necessariamente outros autores e contrapor pensamentos como
se faz em ambito académico. Utilizar vivéncias pessoais ou outras experiéncias e analisar tais
situacdes sob o ponto de vista pessoal, imbuido pelos sentidos captados durante a leitura é uma
forma de se fazer reflexdes criticas. Dai que a organizacdo pedagoOgica da leitura, funcdo do
educador, tem papel irrevogavel. Esta organizacdo deve fomentar o desenvolvimento de recursos
que facilitem os educandos assumirem a dialogicidade necessaria frente ao texto, para,
consequentemente, serem capazes de se expressar, modificando tanto a leitura de mundo quanto a
leitura da palavra. Deve-se apresentar explicitamente aos educandos 0 que se espera, assim como
tais estratégias podem ser manifestadas. Tais questdes ndo sdo implicitas e facilmente perceptiveis
de forma individual.

Ao encontro desses apontamentos, apds analise inicial de todo o material fez-se uma
discussdo detalhada com os educandos, problematizando os pontos positivos e negativos das
atividades iniciais, especialmente a importancia de inferéncias e de reflexdes pessoais engquanto
atividade metacognitiva. Em seguida, foi realizado o debate entre os educandos. Neste, 0s proprios
estudantes foram percebendo que a maioria das perguntas elaboradas inicialmente era
demasiadamente simples, dificultando o debate. De tal maneira, foram se conscientizando da
necessidade de questdes mais profundas, reelaborando em grupo novas perguntas para o debate.
Apobs, os registros escritos foram devolvidos com anotagGes, inclusive aspectos ortograficos e
gramaticais, sendo solicitado que novas perguntas e respostas fossem elaboradas por escrito. O
resultado dessa estratégia foi surpreendentemente fértil. Como pode ser visto pela Figura 3, a
maioria das perguntas com respostas se alocou nos niveis 1V e V de problematizacao.

Apenas duas perguntas com respostas ainda mantiveram transcri¢es integrais do texto,
porém, a mesma educanda formulou outras quatro que ndo configuraram respostas literais,
evidenciando um aumento da capacidade pessoal de reflexdo. Das 55 perguntas e respostas
elaboradas, 36 enquadram-se na categoria ndo textual e respostas de inferéncia, como as que
seguem:

Pergunta: “Uma das principais ideias defendidas por autores é de que os alunos ndo
compreendem varios fenémenos quimicos como, por exemplo, a combustdo. A que fatores vocé
acredita que isso se deva?”’
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Nivel de problematizagdo

204

184

16
14 4
12

104

Quantidade de perguntas e respostas

Textos

Figura 3. Quantidade de perguntas com respostas distribuidas por texto e niveis de problematizacao
apos a reelaboracao.

Resposta: “Muito se tem falado na falta de preparo dos professores de Quimica para
ensinar. Mas, 0 que tem sido esquecido de ser dito, € que a maioria das pessoas que estao dentro
das salas de aula, ensinando quimica de modo equivoco, ndo sdo quimicos formados para
desempenhar esta funcdo. Soma-se a este fator, a defasagem de aprendizado que ocorre desde as
séries iniciais nas escolas publicas brasileiras, que vdo desde dificuldades de leitura, escrita,
interpretacdo até calculos matematicos (...).”

Pergunta: “Grandes pensadores e cientistas como René Descartes, Aristoteles, Newton e
outros, além de interagir com a ciéncia, em sua maioria eram fil6sofos, com senso agucado para
observacao e curiosidades. Esses seriam fatores que a experimentacéo busca resgatar ndo s6 para
as ciéncias mas para um geral (abordagem sobre a realidade)?”

Resposta: “Provavelmente sim, os filésofos tinham uma visdo de mundo, o ““por que” era
algo muito presente em suas vidas, hoje poucos alunos tem uma visao critica € aparentemente mais
facil aceitar tudo como estd do que criticar, 0s erros nao sédo estimulados, ja pensou se Tomas
Edison tivesse desistido na primeira vez em que errou nao haveria lampada.”

Aqui se destaca uma das atividades fundamentais da leitura, a elaboragéo e testagem de
hipdteses. Quando um dos leitores argumenta “Grandes pensadores e cientistas (...) em sua maioria
eram fil6sofos. Esses seriam fatores que a experimentacdo busca resgatar (...)?”", ou “que fatores
vocé acredita que isso se deva?, suas hipdteses estdo sendo apresentadas para em seguida, nas
respostas as questdes, serem testadas, 0 que implica numa recria¢do do texto.

Ao formular hipoteses o leitor estara predizendo temas, e ao testd-las ele
estara depreendendo o tema; ele estara também postulando uma possivel
estrutura textual, e, na testagem de hipdteses, estara reconstruindo uma
estrutura textual; na predicéo ele estara ativando seu conhecimento prévio, e
na testagem ele estard enriquecendo, refinando, checando esse
conhecimento. Sédo, todas essas, estratégias proprias da leitura que levam a
compreenséo do texto (Kleiman, p. 43, 2008).
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Todas essas sdo estratégias metacognitivas fulcrais a partir das quais o leitor revisita, auto-
indaga, avalia, corrige, etc, inserindo-se em um processo ndo-automatico e consciente. Tal processo
consciente também € evidenciado no registro a seguir.

Pergunta: “Apos a leitura do texto, a sua ideia sobre experimentacdo mudou? Justifique.

Resposta: ““Sim, 0 que antes era visto como algo que simplesmente comprovava uma
teoria, agora pode ser entendido como uma investigacao de andlise critica de fendbmenos que além
de promover o aprendizado com naturalidade, permite exercitar a leitura, escrita e interpretacéo.”

Percebe-se nesses registros, e em praticamente todos aqueles que foram refeitos, o uso de
diversas estratégias como o contexto real das escolas (“defasagem de aprendizado que ocorre desde
as séries iniciais nas escolas publicas brasileiras, que vdo desde dificuldades de leitura, escrita,
interpretacdo até calculos matematicos™), analogias e indagacGes (“j& pensou se Tomas Edison
tivesse desistido na primeira vez em que errou ndo haveria lampada”), exercicios meta-cognitivos e
releitura (o que antes era visto como algo que simplesmente comprovava uma teoria, agora pode ser
entendido como uma investigacdo), entre outras. Tais elementos, quando sdo trazidos pelos leitores,
indicam o aumento da capacidade reflexiva-critica, nesse retorno a palavra lida. Estes sdo recursos
presentes em leitores criticos (Maturano et. al 2003; Kleiman, 2008; Silva; 2009). Além disso, a
reescritura do texto original, utilizando elementos pessoais, & um forte indicativo de aprendizagem e
de criticidade (Silva, 2003; 2009).

Mediada pela escrita, a leitura de mundo torna-se agora mais critica e prové uma maior
capacidade criadora dos educandos a partir do “movimento do mundo a palavra e da palavra ao
mundo (...). Movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo através da leitura que dele
fazemos” (Freire, 2006, p. 20), por essa natureza “movimento dindmico entre pensamento,
linguagem e realidade” (Freire, 2008, p. 8).

Educador e educandos em interacdo e constante dialogo, oral e escrito, envolvem-se em
um movimento dindmico de producgdo e negociagdo de sentidos que ultrapassam a linguagem
formal e a palavra lida. Um exemplo interessante que ilustra isso foi o fato de trés educandos terem
estabelecido um dialogo com o educador a partir dos comentarios iniciais efetuados por escrito. Os
educandos responderam aos comentarios iniciais com outras reflexdes e, o educador, ao fazer novas
consideracdes por escrito, permitiu a abertura de um didlogo escrito que se estendeu por cerca de
um més. De acordo com Freitas e Fiorentini: “A mediacdo envolvendo a escrita do professor e do
aluno ajuda a promover o dialogo e as interacbes em sala de aula, bem como o processo de
producéo e negociacédo de significados.” (Freitas e Fiorentini, 2008, p. 147).

Considerac6es Finais

As reflexdes aqui apresentadas realcam ainda mais a necessidade da leitura em cursos
superiores, ndo s6 como exercicio de aprendizagem, mas como um exercicio dialdgico entre leitor e
texto. A leitura escolar é prescindida de atividades que engajem o leitor ativamente, incentivando-o
a produzir, com intenc¢éo discursiva, um discurso proprio, seja escrito ou oral.

Duas atividades relevantes para a compreensédo do texto séo o estabelecimento de objetivos
e a formulacdo de hipdteses. Nesse sentido, a elaboracdo de perguntas e respostas mostra-se um
instrumento interessante para desencadear tais processos, assim como para avaliar o nivel de
percepc¢do dos educandos no que tange as principais ideias carreadas pelo texto e a capacidade de
reflexdo critica. Propor questionamentos e respondé-los é uma tarefa pouco comum a maioria dos
educandos. Todavia, no campo profissional do quimico, seja na industria, na pesquisa ou no
magistério, isso é extremamente comum e, quanto mais capacitados os profissionais estiverem, mais
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rapido os problemas podem ser suplantados. Logo, essa € uma atividade que deveria se estender,
ndo s6 no campo da formacdo de professores, mas a outras areas de atuacdo, uma vez que
desenvolver a capacidade inquiridora é fundamental para a criticidade da leitura. Nesses termos,
promover a elaboracdo de perguntas e de perguntas com respostas parece ser uma estratégia que
pode contribuir. Indubitavelmente, o leitor critico ndo se desenvolve mediante a leitura de um Unico
tipo de texto. E premente que diferentes géneros textuais sejam trazidos a sala de aula.

Vale sublinhar ainda, que a socializacao (ou o cotejo) dos sentidos produzidos inicialmente
na etapa de constatacdo torna-se de grande relevancia em atividades didaticas que visem a
aprendizagem de determinados conceitos. Ao mesmo tempo, a transformacao dos sentidos iniciais,
ou pela producéo de sentidos diferentes dos originais, ou pela producédo de sentidos mais completos
e coerentes, assume grande relevancia. No presente caso, isso foi realizado pelo exercicio de
metacognicdo dos sentidos originais (debate) e o desafio de produzir novas perguntas e respostas
gue ndo fossem copias literais dos textos lidos. Geralmente é dada pouca relevancia a essa etapa em
atividades de leitura, uma vez que apds a leitura e debate dos textos, nenhuma atividade é conduzida
no sentido de verificar a transformacéo dos sentidos individuais produzidos de inicio. Recomenda-
se maior atencdo nessa etapa, tanto por parte de professores quanto pesquisadores, para que a leitura
se constitua cada vez mais critica. Para Ezequiel Silva, com o qual concorda o presente trabalho:

O importante é ndo esquecer que a leitura € um processo de recriacdo de
ideias, que, por operacdes estruturantes do leitor, é capaz de abrir caminho
para outras criacdes, outros textos nascidos do préprio leitor pelo esforco
pessoal e/ou pelas interagdes vividas com outros leitores em sala de aula
(Silva, 2003, p. 72).
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