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Resumo: Este trabalho é um recorte de uma investigacdo de mestrado ja finalizada. Apds uma
breve apresentacdo da pesquisa que originou este artigo, privilegiamos as discussdes sobre
concepcdes de linguagem e de leitura. Para isso, partimos das ideias de Bakhtin e enfocamos a
linguagem como construcdo social, expressdo viva de experiéncias, resultando de interacGes
humanas. O texto traz ainda um dialogo com Paulo Freire, tanto no que se refere as suas reflexdes
sobre leitura como na discusséao sobre formacao docente. Defendemos a leitura como ato dialégico,
como ato produzido na interagdo entre leitor/texto/auto. Por fim, defendemos a necessidade de
ouvirmos as vozes de professores e professoras e levarmos em conta suas experiéncias na
formulacdo de politicas e praticas formativas.
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CONCEPTIONS OF READING AND LANGUAGE: DIALOGUES WITH BAKHTIN

This work is a cut from an already completed master's degree research. After a brief presentation
of the research that originated this article, we privilege discussions about conceptions of language
and reading. For this, we start from Bakhtin's ideas and focus on language as a social construction,
a living expression of experiences, resulting from human interactions. The text also brings a
dialogue with Paulo Freire, both in what concerns his reflections on reading and in the discussion
about teacher education. We defend reading as a dialogic act, as an act produced in the interaction
between reader / text / self. Finally, we defend the need to listen to the voices of teachers and take
into account their experiences in the formulation of policies and training practices.

Keywords: Reading. Dialogic process. Teacher training.

Introducéo

A palavra ndo é um objeto, mas um meio constantemente ativo, constantemente mutével
de comunicacao dial6gica. Ela nunca basta a uma consciéncia, a uma voz (BAKHTIN).

Na pesquisa de mestrado que inspira este trabalho, investigamos historias de leitura de
cinco professoras que atuaram com formacao continuada de professores da Fundagdo Municipal
de Educacdo de Niter6i- municipio do estado do Rio de Janeiro. Neste processo de pesquisa,

buscamos os relatos orais enfocando o viés memorialistico. O objetivo se direcionava a
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compreender como as professoras/sujeitos da pesquisa constituiram ao longo de suas trajetorias,
relacOes com a leitura dos chamados “textos literarios”.

Apesar de ser um conceito central na pesquisa a que nos referimos, ndo trataremos dessa
temética aqui por fugir do foco temético deste artigo. Podemos, no entanto, afirmar que nossa
preocupacdo esteve na dimensédo discursiva da linguagem (BAKHTIN, 2011; 2014) e que esta
opcao nos levou a escolha da entrevista como instrumento metodolégico. Entendemos entrevista
como um espaco dialdgico de entrefalas e contrapalavras e ndo como relagdo comunicativa que
impde a um o lécus de apenas perguntar, e a outro, o de somente responder. Se é verdade que na
esfera social cada interlocutor ocupa certo lugar social no qual se estabelecem relagdes
hierarquicas e certos usos e discursos, por outro esse lugar ndo é fixo. A entrevista, portanto, pode
ser uma relacdo na qual se estabelece rupturas de hierarquias verticais. Pode ser um tempo de
predominio da conversa, e ndo de turnos de falas nos quais ha uma pergunta, seguiré,
invariavelmente, uma resposta que tentard ser clara e objetiva a questdo. Assim, nos atrevemos a
seguir menos 0s canones do que seria uma entrevista formal, nos enveredando, apoiadas em Nilda
Alves (2003) e Eduardo Coutinho (1997), no que estes discutem e vivem a respeito de conversa.

Além disso, buscamos analisar a for¢a potencial presente nos discursos das entrevistadas,
buscando perceber no encontro com as narrativas, a polissemia, a polifonia e os efeitos de sentido
que nos provocavam. Deste modo, nos diz Bakhtin que “cada enunciacdo, cada ato de criacdo
individual € tnico e ndo reiteravel...” (BAKHTIN, 2014, p.79). As palavras deste autor nos levam
a considerar as narrativas como atos unicos e irrepetiveis.

Afirmar a entrevista como género do discurso significa dizer com Bakhtin que ela é um
tipo relativamente estavel de enunciado, em processo de regularizacdo a partir dos usos em
interacGes concretas.

Sabemos que certos géneros surgem, outros desaparecem, outros ainda se reconfiguram a
partir da necessidade que apresentam novos modos de interlocu¢cdo. Mesmo reconhecendo a
“conversa” como uma possibilidade metodoldgica legitima, na investigacdo que circunscreve este
texto, optamos por assumir a entrevista, pelo viés dialdgico, como metodologia de pesquisa.

Nos debrucar sobre essa ideia nos parece potente e nos provoca levar em conta que:

ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percep¢do do meu discurso pelo
destinatério: até que ponto ele esta a par da situacdo, dispde de conhecimentos especiais
de um dado campo de cultura da comunicacdo; levo em conta as suas concepgdes e
convicgdes, 0s seus preconceitos (do meu ponto de vista), as suas simpatias e antipatias -
tudo isso ird determinar a ativa compreensdo responsiva do meu enunciado por ele
(BAKHTIN, 2011, p. 302).
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Por isso, a tessitura das narrativas produzidas nas entrevistas constitui uma dentre as muitas
composic¢des possiveis, dada a parcialidade no que tange ao modo como podemaos percebé-las, nos
relacionar com elas, entendendo com Bakhtin (2014) que “a compreensédo ¢ uma forma de dialogo;
ela estd para a enunciacao assim como uma replica esta para a outra no didlogo. Compreender €
opor a palavra do locutor uma contrapalavra.” (BAKHTIN, 2014, p. 137). Dito de outro modo:
na tessitura dialégica que buscamos estabelecer, a tentativa de compreensao pode se dar de
diversas formas: concordando, refletindo; discordando, refratando.

Reconhecemos que uma série de fatores podem interferir e influenciar as respostas, ndo
sendo estas, portanto, representativas de uma verdade absoluta, mas das verdades que formam a
cada um. Afinal, como aborda Bakhtin (2011) as condic¢des de producéo dos discursos, 0s seus
destinatarios, o contexto das enunciagdes, podem determinar as palavras que sdo ditas no ato
comunicativo, bem como seus significados.

Bakhtin (2011) também provoca-nos a perceber que as narrativas produzidas no presente,
as que foram produzidas durante a pesquisa, ndo fogem a regra, podem estar infinitamente
impregnadas de passado e futuro. Por isso, as historias narradas no processo de investigacao que
vivemos ndo surgiram do vazio, ndo sdo produgOes isoladas e descontextualizadas, mas
encontram-se ligadas a enunciados anteriores, bem como ao que podera ser dito posteriormente.
Nesse sentido, tecer as falas com o cuidado de quem manuseia uma preciosidade, suscetiveis ao
que pode ter acontecido e ao que podera vir a ocorrer, torna-se mais coerente do que somente
referir-nos a elas.

Resgatar, por meio de relatos memorialisticos, histdrias e experiéncias de leitura vividas
ajuda-nos a compreender ndo s6 os multiplos modos de formacédo, mas também de apropriacdo e
interacdo com a leitura. Portanto, investigar o modo como certos sujeitos se relacionavam com a
leitura, e no foco que tomamos na pesquisa que aqui trataremos, a leitura de textos literarios,
possibilita-nos refletir sobre a concepcéo de leitura como ato dialdgico e linguagem, como prética

social.

Leitura e linguagem na pesquisa
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Com base na critica de Walter Benjamin (1994) a modernidade e a ideia de progresso que
resulta no definhamento da arte de narrar e intercambiar experiéncias, temos buscado, ao longo da
pesquisa, conceber o sujeito como ser constitutivo de subjetividades e atravessado por uma
multiplicidade de espagos/tempos formativos. Por isso, as narrativas ouvidas como parte da
investigacdo que aqui trazemos, podem ser compreendidas como historias construidas de modo
singular, mas também coletivo. Bakthtin nos ajuda na elaboracdo do pensamento sobre o sujeito,
0 outro, pois podemos encontrar em Seus escritos 0 outro como ser que se constitui nas relacoes.
O outro que se constroi em interacdo e interlocugdo com outros. Isso possibilita-nos pensar
responsivamente sobre o mundo, sobre a vida e sobre o que estamos sendo. (BAKHTIN, 2014).
Nesse sentido, o individuo, como sujeito historico, se constitui na/pela linguagem.

A linguagem para Bakhtin tem carater dialogico e como criacdo coletiva estd em
movimento e inacabamento. A palavra “sempre carregada de um conteudo ou de um sentido
vivencial” (BAKHTIN, 2014, p. 99) encontra-se como arena onde os valores sociais podem ser
explicitados e postos em confronto. A linguagem pode ainda ser compreendida, a partir de Bakhtin,
como construcdo social, expressdo viva de experiéncias vivas, que resulta da interacdo humana,
nascendo de um didlogo entre o eu e outro.

Nesta via de discussdo, uma pergunta parece peculiar: em que medida compreender a

linguagem, pelo viés bakhtiniano, pode nos ajudar na relagdo com a leitura? Ora, se permitimo-
nos entender a linguagem tal como Bakhtin propde em seus estudos sobre a filosofia da linguagem,
compreenderemos que o0 ato de ler ndo é mera decodificagdo de textos mas ato polifénico,
composto pelas diversas vozes que orquestram os sentidos no texto.
Em consonancia com as ideias de Bakhtin, Kramer (1993) defende que linguagem “¢ producao
humana acontecida na historia; producdo que — constituida nas intera¢@es sociais, nos dialogos
Vivos — permite pensar as demais a¢des e a si propria, constituindo a consciéncia.” (KRAMER,
1993, p. 103).

As reflexdes de Kramer nos ajudam a compreender que pela linguagem os sujeitos
penetram e produzem cultura. Nesse sentido, historia e linguagem ndo acontecem isoladamente,
mas se entretecem. A linguagem permite recriarmos significativamente as experiéncias do passado
atribuindo a elas outros sentidos. Afinal, sentidos de outros tempos e lugares se fixam na palavra,
pois esta tem franjas, como diz Bakhtin. Entdo, muitas sdo as vozes que falam em um processo
dialdgico.

No tocante as concepcdes de leitura, muitas estdo em disputa tanto no campo tedrico quanto

na pratica. As mudancas socio-historicas contribuiram para que em todas as areas do conhecimento
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acontecessem mudancas conceituais. No que diz respeito a leitura ndo foi diferente. Dependendo
do contexto histérico, de vida, social e cultural, ha diferentes entendimentos no que tange ao
conceito de leitura. Essas diferenciagcdes nos ajudam a entender como 0s processos de ensino da
leitura véo se constituindo em dimens@es polissémicas.

No Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (1986), por exemplo, encontramos a
defini¢do de leitura como: “ato ou efeito de ler”. (p.1019). O dicionario mostra-nos uma defini¢éo
rigida e cristalizada de leitura, como “palavra da lingua neutra e ndo pertencente a ninguém.”
(BAKHTIN, 2011, p. 294). Os estudos bakhtinianos ajudam-nos a inferir que no dicionério
encontramos as palavras conceituadas fora das situagdes comunicativas. Como se Vé, ao consultar
o dicionario deparamo-nos com um sentido estabilizado para o termo leitura, esvaziado dos
sentidos subjetivos, das historias e experiéncias que cada sujeito carrega.

Como podemos pensar, entdo? Para cada individuo ha um contexto de vida e maltiplos
processos de formacgdo como leitor. Estes podem acontecer em meio a complexidade e tensdes
vividas, na multiplicidade dos espagos/tempos e na tessitura das relagdes. Para este tecer ndo ha
receita, muito menos linearidade nas trajetorias percorridas. Por isso, alguns podem relatar
experiéncias de formacdo leitora onde o pano de fundo é o seio da familia. Outros, que nédo
perceberam a existéncia de uma figura incentivadora desse processo. Outros podem narrar a escola
como lugar de encontro com a leitura. Outros, ainda, podem dizer que se formam leitores pela vida
afora.

Neste sentido, pensar a leitura por um viés mais contextual e proximo das interacdes
humanas pode ajudar-nos a compreender a leitura como um mergulho na propria existéncia e nas
historias que se entrelagam ao vivido. Investigar os sentidos da leitura para certos sujeitos, nos
ajuda a compreender os significados produzidos por cada um, dialeticamente, ao longo da vida.

Pensar em leitura nos convida a pensar para além do texto verbal impresso em papel. A
leitura pode revelar-se ao leitor sob mdaltiplas linguagens: os matizes de cores numa arvore, o
barulho das ondas do mar, uma fotografia, uma imagem, uma marca no corpo, um gesto ou uma
expressdo facial podem ser lidos e entendidos como texto. O cléssico artigo “A importancia do ato
de ler” de Paulo Freire (2003) nos diz que ndo se leem apenas livros, 1é-se 0 mundo. Lemos as
expressdes de alegria ou tristeza no rosto das pessoas, “o verde da manga-espada verde, o verde
da manga-espada inchada, o amarelo-esverdeado da mesma manga amadurecendo, as pintas
negras da manga mais além de madura.” (FREIRE, 2003, p. 13). A multiplicidade de textos

possibilita-nos ricos relacionamentos com o mundo.
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Defendemos, portanto, a leitura como ato dialdgico, como ato produzido na interacao entre
leitor/texto/autor, como encontro de alteridades (BAKHTIN, 2011). Tal concep¢do de leitura
implica a ideia de entrelace dial6gico, no qual os discursos sdo atravessados valores ideoldgicos,
tensdo e diferentes pontos de vista sobre o mundo. Ler pode promover desdobramentos de sentidos,
além de desencadear no leitor uma “compreensdo ativamente responsiva” (BAKHTIN, 2011, p.
272).

Portanto, ler pode ser compreendido, nesta perspectiva como ato comunicativo ja que ler
implica compreender ativa e responsivamente ao que lemos. Em outras palavras, produzimos,
explicita ou implicitamente, uma resposta, concordancia ou objecdo ao que lemos.

Como essa forma de conceber a leitura pode nos ajudar a pensar as praticas de ensino da
leitura na escola? Uma delas é pensarmos que ao ler o individuo o faz como um participante real
da comunicagéo discursiva e ndo como um leitor passivo. Desta forma, nossos alunos, mesmo em
fase inicial da aprendizagem da leitura, trazem significacOes externas para dentro do texto,
produzindo, explicita ou implicitamente, uma resposta, concordancia ou objecdo ao que Ié.

De acordo com Bakhtin (2014), a interpretacdo ¢ “como correlacionamento com outros
textos e a reapreciacdo em um novo contexto (no meu, no atual, no futuro).” (BAKHTIN, 2011,
p. 401). Nesse sentido, s6 pode haver compreensao de um texto na interacdo, no didlogo do leitor
com o texto, por isso ndo pode-se afirmar que haja somente uma leitura ou interpretagéo. Assim,
0s sentidos sdo construidos na interacdo do leitor com o texto. A multiplicidade das significacdes
fundamenta-se no social, nos contextos e também no singular, na pessoal.

A leitura pelo viés dialégico também pode ser entendida como possibilidade de nos
depararmos com o outro (BAKHTIN, 2014), no sentido bakhtiniano de entender o termo. Nessa
perspectiva, a leitura ndo encontra-se nem no texto, nem fora dele, mas nas possibilidades de
relacdo e interlocucdo entre aquele que escreve e aquele que I&, mediado pelo texto.

E interessante aqui lembrar que, etimologicamente, texto nos remete a acéo de tecer fios
produzindo tecidos a partir das relag@es entre eles. Texto, portanto, produz e é produzido por uma
rede de sentidos. Para Bakhtin, texto ndo é uma coisa sem voz. Como ato humano, o texto e
marcado por uma lingua, o que o introduz no campo dos signos. O texto se realiza no cruzamento
dos sujeitos discursivos, mobilizando sentidos que estes sujeitos criam no ato de produgdo ou
leitura. Cada texto, portanto, nunca é repeti¢cdo do mesmo.

Revistar os escritos de Freire (2003), além dos de Bakhtin, ajuda-nos na discussdo aqui
pautada que € a leitura como possibilidade de didlogos. Freire aponta que, a leitura pode se

constituir como ato critico e reflexivo, pois ha um entrelagcamento entre a leitura e o contexto ao
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qual o sujeito pertence. Segundo o autor, a palavra pronunciada ou a leitura realizada flui do
mundo, portanto, apropriar-se do texto surge indissocidvel da ideia de ler o mundo. Além disso,
exercemos a leitura como ato critico e reflexivo a medida que a entendemos como um movimento
vivo em que apropriando-me, reflexivamente, do que é lido e mediante uma pratica consciente,
tenho a possibilidade de transformar e reescrever o meio no qual estou inserido.

Entendemos que essa concepc¢do de leitura em Freire reflete um posicionamento politico
que se preocupa em contribuir para a democratizacdo da sociedade. Ha, a nosso ver, frente as
reflexdes que o leitor se propde a fazer, compromisso com o coletivo, possibilidade de realizar
escolhas conscientes, de pensar sobre as possiveis intervengfes sociais que podem nascer e se
fortalecer a partir da leitura. Essa leitura baseada na criticidade e reflexdo pode promover a
liberdade do leitor em fazer as suas escolhas, podendo desestabilizar, interiormente, o individuo;
gerando-lhe davidas e anseios por mudangcas, visto que o permite articular conhecimentos.

Trazer a cena a concepcdo freireana de leitura em que o leitor pode vivenciar inquietacées,
relacionando ideias e pensamentos a fim de promover reflexao sobre o assunto; para, finalmente,
ter a pratica consciente, que consiste no resultado desse novo sujeito transformado, mas nédo
concluido ja que muitas leituras de mundo serdo feitas e refeitas, leva-nos a defesa da leitura como
atividade permanente. Essa defesa pressupde entender o ato de ler para além do cumprimento de
uma finalidade ou como pretexto para realiza¢cdo de uma atividade.

Neste sentido a leitura de Freire e Bakhtin tem nos convidado a tecer uma boa conversa ja
que articular os dois autores ndo so € um exercicio intelectual provocativo, como necessario em
tempos como 0s que vivemos.

Tomando o texto “A importancia do ato de ler”, encontramos a sua tese principal: “a leitura

do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 2003, p. 13).
Implicada a esta, encontramos a ideia de que leitor necessita desenvolver a compreensdo critica.
Ler a palavra sem se interrogar sobre 0 mundo gera um ato de mera decodificacéo do escrito. Para
Freire, desta forma, ler a palavra é ultrapassar a maneira despolitizada, acritica e inconsciente de
lidar com 0 mundo escrito.

Ler, portanto, envolve...

uma compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificagéo pura da palavra
escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo
(FREIRE, 2003, p. 11).

Encontramos no texto a ideia, também potente e inovadora, da palavramundo (FREIRE,

2003, p. 12). Pensar na palavamundo como eixo do trabalho de ensino nas escolas é projetar
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vinculos entre escola e realidade local; entre mundo escolar e mundo extraescolar; entre as
experiéncias dos alunos e as experiéncias pensadas como curriculo escolar. Neste sentido, mais
uma vez, ndo ha incompatibilidade em pensarmos dialogos entre Bakhtin e Paulo Freire. Ao
contrario. Suas concepc0es de palavra se interpenetram, alimentando nossos sonhos de uma escola
mais favoravel a tomada da palavra de alunos e alunas no espaco institucional e na vida.

Larrosa (2002) diz que “a experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca
[...] e ao passar-nos nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto,
aberto a sua propria transformagdo.” (LARROSA, 2002, p. 21 e 26). Entendemos a concepcao de
experiéncia defendida pelo autor como aquilo que ao nos acontecer, nos afeta, passa por dentro de
nos, descortinando as certezas, mexendo com as ideias e 0s sistemas de valores ja estabelecidos,
provoca-nos a deixar o conformismo, sensibiliza-nos para um olhar mais sensivel e critico. Nesse
sentido, entendemos a leitura como experiéncia, como producdo de marcas que podem gerar
(auto)formacao e (trans)formacao.

Por outro lado, Eliana Yunes e Gloria Pondé (1989), dizem que literatura “pode ter

manifestacdes diversas. E isso depende do ponto de vista e do sentido que a palavra tem para cada
um.” (YUNES; PONDE, 1989, p. 38).
Muitas vezes a leitura na escola tem carater obrigatorio, acompanhados dos chamados “exercicios
interpretativos”. Em um deles, os alunos devem responder a uma ficha de leitura presente dentro
dos livros. Composta por muitas perguntas a respeito da histdria lida, sua entrega preenchida era
garantia de pontuacdo a ser adicionada a nota bimestral. No entanto, raramente representava uma
garantia de engajamento leitor-texto. O foco ndo estava nas possiveis inferéncias e didlogos
estabelecidos entre leitor — texto — autor. Com isso, 0 possivel encantamento que o texto pudesse
provocar, era trocado por trabalhos pré-estabelecidos

Kramer observa que:

A leitura na escola se fecha em leitura da escola, em que notas, provas de livros, fichas e
apostilas com resumos das historias ocupam o tempo e 0 espaco que, na concepcdo
daqueles que preferem o gosto ao habito, precisariam ser tempo e espaco de desfrutar o
livro (KRAMER, 1999, p. 136).

A ideia de leitura, em Kramer, ajuda-nos a pensar sobre a vida, 0s seus sentidos e a
relacionar as linhas do que € lido as vivéncias do mundo. A leitura concebida dessa maneira pode
oportunizar naquele 1€ ou naquele que escreveu, aprendizados. Leitura que pode tornar-se
experiéncia “quando o leitor se deixa tocar e realiza de maneira, primeiro, desconstrutora, depois

constitutiva, seu enlace com a linguagem, com 0 que esta antes e depois dela...” (YUNES, 2003,

Revista Interinstitucional Artes de Educar. Rio de Janeiro, V. 4, N.1- pag. 204 - 219 — (jan. — abr. de 2018): “Questdes
contemporaneas sobre a Educacao Especial na Perspectiva da Educagado Inclusiva” —
DOI: 10.12957/riae.2018.32861

211



p.15). Nessa nocdo de leitura, o leitor ndo atribui ao texto um dnico sentido, mas permitindo-se
enamorar com as palavras, envolve-se com 0 que estd sendo lido/apreciado. A relacdo com a
literatura, com a ficcdo traz aquele que Ié a possibilidade de tornar a leitura como parte de si,
entranhando-se nela, sendo dela pertencente e por ela pertencido, criando nesse espago de
interacdo uma pluralidade de significacdes.

Percebemos que muitas vezes as experiéncias de leitura escolares sdo transformadas em
atos mecanicos de andlises, cerceando o leitor e as infinitas possibilidades de desfrute do livro.

Dentro desse contexto de discussao, encontramos em Abreu (2000):

se alterarmos o lugar de observacéo e visarmos as préaticas de leitura escolares — nos
colégios e universidades —, sobretudo quando o objeto é o texto literario, o quadro sera
bastante alterado. Ai, passaremos da diversidade a uniformidade. Uniformidade de textos,
uniformidade dos modos de ler (ABREU, 2000, p. 124).

Para Nunes a paixao pelos livros pode ser percebida por “um estado de amor por um livro:
aquela coisa aflita de estar sempre procurando um jeito de ficar sozinha com ele; sé a gente e o
livro.” (NUNES, 1988, p. 15). Ler nos afeta? Nos move? Nos constitui? O que é ler? - nos
perguntamos mais uma vez. Freire afirma que: “a leitura da palavra ndo ¢ apenas precedida pela
leitura do mundo, mas por uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo”, quer dizer, de
transforma-lo através de nossa pratica consciente.” (FREIRE, 2003, p. 22).

Bakhtin (2011) aponta que o0s textos caracterizam o trabalho das ciéncias humanas, pois, o
homem tem a especificidade de expressar-se sempre por meio de textos. Sem texto, ndo ha o que
investigar e 0 que construir como conhecimento.

Essa compreenséo bakhtiniana distancia as ciéncias humanas das ciéncias exatas. Desse
modo, investigamos com sujeitos e ndo com objeto de pesquisa. Encontramos perante vozes
polifénicas e com elas buscamos estabelecer didlogos e ndo nos encontramos diante de textos
esvaziados de sentidos ou de objetos mudos.

Consideramos por texto toda producéo coerente que expressa-se no ambito verbal ou néo-
verbal, oral ou escrito. De acordo com Bakhtin, as ciéncias humanas ndo deveriam tentar

compreender 0 homem em separado dos textos que produz.

O homem em sua especificidade humana sempre exprime a si mesmo (fala), isto é, cria
texto (ainda que potencial). Onde o homem é estudado fora do texto e independentemente
deste, ja ndo se trata de ciéncias humanas (mas de anatomia, de fisiologia humanas etc.)
(BAKHTIN, 2011, p. 312).
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Nessa direcao, os estudos de Bakhtin inauguraram uma nova visao de linguagem, que passa
a ser concebida como produto social e que existe por meio da constituicdo dialdgica entre os
sujeitos e a sociedade. Compreendida também como processo de interacdo, a linguagem produz e
é produtora de ideologias, pois ndo acontece fora do sujeito e da historia.

Entdo, enunciar ndo é simplesmente dizer alguma coisa, mas é considerar a alteridade, o

outro, o contexto e 0 modo da interacao verbal.

Toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a alguma coisa
e é construida como tal. Ndo passa de um elo da cadeia dos atos de fala. Toda inscricdo
prolonga aquelas que a precederam, trava uma polémica com elas, conta com as reacfes
ativas da compreensdo, antecipa-as (BAKHTIN, 2014, p.101).

Para Bakhtin (2014), na dindmica enunciativa entre ouvinte e falante constroi-se a
intersubjetividade humana, pois sendo a linguagem constituicdo social aquele que fala sempre se
dirige a outro, que nédo € por completo um ouvinte passivo. Desse modo, o autor defende o caréater
dialdgico e ativo entre 0s sujeitos participantes do ato comunicativo e a critica a recep¢ao passiva.
Em Bakhtin, a linguagem tem dimensdes dialdgicas e ideoldgicas determinadas historicamente,
por isso as palavras possuem intencgdes, sentidos.

A compreensdo é, com base nos estudos bakhtinianos, ativa e dialogica ja que:

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica do saber: o intelecto contempla uma coisa
e emite enunciado sobre ela. Ai s6 ha um sujeito: o cognoscente (contemplador) e falante
(enunciador). A ele s6 se contrap8e a coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o
homem) pode ser percebido e conhecido como coisa. Mas o sujeito como tal ndo pode ser
percebido e estudado como coisa porque, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode
tornar-se mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialgico
(BAKHTIN, 2011, p. 400).

Narrativa ¢ uma palavra que deriva do verbo “narrar” e cuja etimologia provém do latim
narrare, remetendo ao ato de narrar, contar uma historia. Esta ideia ganhou um ensaio inteiro na
obra benjaminiana. Ao compartilhar narrativas orais, busca-se, dentre outras questoes, renunciar a
ilusdo das aparéncias fugazes, das distancias entre os individuos e do imediatismo produzido pelo
mundo p6s-moderno, que definha a arte de narrar e de intercambiar experiéncias.

Kramer (2010) nos propde pensar que, “pela rememoragao, na linguagem e na narrativa,
resgata-se o0 poder de ser no presente, no passado e no futuro, tecendo a histéria, ndo mais como
cronologia, mas como processo de recriagdo do significado” (KRAMER, 2010, p.155). As
palavras da autora remeteram-me ao acento dado por Walter Benjamin no tocante a importancia

da rememoracdo, pois para este autor, a0 rememorar, narrar 0 vivido o sujeito escapa do
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isolamento, opde-se a crenca de um passado imutavel, podendo, por meio da linguagem,
reconstituir sua historia e a si mesmo. Por esse Viés, rever o passado por meio da narrativa, pela
rememoracao, pode nos permitir olhar para o presente por perspectivas criticas e acenar a um

futuro com possiveis mudancas.

Considerac0es finais

A palavra é uma espécie de uma ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia
sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor (BAKHTIN,
2011, p. 294).

Lemos o tempo todo e de variadas formas, por isso toda experiéncia de leitura, por mais
informal que possa parecer, pode abrir horizonte de possibilidades (BAKHTIN, 2011) para o
individuo perceber-se no mundo e perceber o mundo. A contribui¢do, mediante o presente texto
é, a partir dos didlogos tecidos, possibilitar ressignificacdes e reflexdes, provocando movimentos
que nos levem a considerar a linguagem como producao constituida nas interacdes e a leitura como
processo dialogico, ligada a vida e as relagdes estabelecidas no/pelo texto. Nesse momento,
deixamos um convite. O convite para continuarmos a discutir dialogicamente linguagem e leitura
com olhares exotopicos (BAKHTIN, 2011) nos espagos/tempos pelos quais transitamos, pois,
dessa maneira, estranharemos concepc¢des lineares e engessadas que teimam em se legitimar, mas
ndo favorecem um processo de ensino-aprendizagem.

Neste sentido, buscamos que nossas pesquisas provoguem ressonancias e dialogos com e
entre os protagonistas da escola. Para tanto, é necessario lembrar os escritos reflexivos de Garcia
(2001) a respeito das investigacdes no meio académico. Para a autora, faz-se necessario
indagarmos se, de fato, 0 que pesquisamos e escrevemos contribui para melhorar a escola.
Também indaga a autora se realmente conseguimos, por meio das pesquisas e escritas académicas,
estabelecer um espaco dialdgico entre universidade-escola, trazendo contribui¢cdes mais efetivas
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Concordando com Garcia, apontamos que quando universidade-escola busca dialogar, de
forma horizontalizada, os processos que acontecem no cotidiano escolar podem se tornar visiveis,
reconhecidos e legitimados como ac¢des que possuem valor. A relagdo entre essas instituicoes
educativas pode ainda oportunizar intercambios de conhecimentos e praticas, se constituindo como
espacos formativos para ambos. Para tanto, devemos nos perguntar: como produzir pesquisas que

ndo invisibilizem as vozes dos sujeitos?
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Garcia (2001) nos da pistas aos dizer que “a duvida, a incerteza, a inseguranga, a
consciéncia de nosso ndo saber é que nos convida a investigar e, investigando, podemos apreender
algo que antes ndo sabiamos.” (GARCIA, 2001, p. 16). Nesse sentido, as interrogagdes, as
indefini¢es, a curiosidade, assim como a vontade de querer saber mais, podem nos levar a buscar
a ética da escuta na investigacéo.

Tentar compreender o0 modo como professores/as e estudantes se relacionam com a leitura,
possibilita-nos refletir sobre a concepcdo de linguagem como préatica social, de leitura como
experiéncia e ato dialdgico, e de literatura como expressdo viva para repensar a vida, o lugar o
individuo no mundo e o entrecruzamento do individual e do social no processo de auto-formagéo.

Freire (1997) defende a ideia da formacdo como processo permanente, pois, para ele,
aquele que ensina, ao mesmo tempo, aprende, ndo existindo, portanto, ensinar sem aprender. Ainda
segundo o autor, a “experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que
ela requer uma formacdo permanente do ensinante. Esta perspectiva de formacéo se funda na
analise critica de sua pratica.” (FREIRE, 1997, p.19). Vemos em Freire a defesa por uma formagao
docente que nédo seja fragmentaria ou de maneira estanque, mas que aconteca de forma continua e
que provoque reflexdes a respeito das praticas pedagdgicas.

O enfoque freireano remete-nos aos escritos de Novoa, ja que este defende que a “formagao
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva” (NOVOA, 1995, p. 25). Entendemos que para
os dois autores a formacéo se constroi por meio de reflexdo critica, j& que ambos apostam na ideia
de formacdo como construcdo que provoque no sujeito movimentos que gerem davidas,
questionamentos, incertezas e incomodos. Ndvoa (1995) ainda salienta que o acimulo de cursos,
conhecimentos ou técnicas ndo leva a formagéo. Desse modo, a defesa que o autor faz juntamente
com a ideia de formacao de professores aqui defendida podem também nos ajudar a problematizar
os termos: formacao inicial e formacéo continuada.

Kramer nos adverte que

Seria fundamental se pudéssemos generalizar e introduzir no processo de formacgéo de
professores a préatica de ouvir 0 outro, 0 que exigiria que os proprios formadores
agucassem seus ouvidos, que as proprias secretarias e universidades aprendessem a
escutar e reconhecer as trajetdrias vividas. Isso, além de favorecer que levassem essas
histérias em conta, as posicionaria num plano diverso, exatamente contréario, aliés, a idéia
e a prética tdo nefastas — ainda frequientes — de colocar professoras e professores em
ponto morto, fora de qualquer marcha (KRAMER, 1998, p. 32).

Diante disso, no tocante as acdes formativas e/ou programas de formacao docente que

podem ser ofertados nos niveis federal, estadual e/ou municipal, e que se constituem como
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formacdo continuada de professores, cabe questionar em que medida tais formacdes dialogam e,
consequentemente, contribuem com os processos formativos dos professores. Como essas a¢oes
tém oportunizado o compartilhar e a producdo de conhecimentos e praticas?

Em que medida os professores continuam sendo reduzidos a condicéo de audiéncia passiva,
em que o que ouvem distanciam-se de suas praticas, vidas, historias e trajetérias de formacdo?
Estariam essas vozes subjulgadas as palavras autoritarias (BAKHTIN, 2014b) que, constituidas
socio-historicamente, impositivas, com sentidos cristalizados e resistentes as relacdes dialdgicas,
ocupam 0s espacos e as agdes formativas? Como diluir cristalizagdes nos espacos de formacéo
continuada?

Os discursos autoritdrios e monoldgicos dificultam dialogos e experiéncias de
(trans)formacéo, pois procuram impor-se, demarcando posic¢des hierarquicas e buscando impedir
a existéncia de questionamentos ou abertura para negociacdes de sentidos. Refletir sobre essas
questBes contribui para a formacao de posturas criticas, de reflexividade e de praticas conscientes.
Além disso, fortaleco a luta por acdes e politicas formativas em que 0s sujeitos e suas vozes
ocupem lugar de centralidade nas discussoes.

Tanto a formacao inicial quanto a formacéo continuada séo termos precérios. Portanto, ter
um olhar atento para 0 modo como os termos tem sido pensados e propagados pode nos ajudar na
construcdo do entendimento da formagéo como processo que se constitui e permanece ao longo
do percurso de cada como tessituras sem meio ou fim.

Em Kramer (1998) temos ancorado nossos processos de compreensdo a respeito da

formagéo de professores, visto que a autora defende:

Uma perspectiva para a formacéo na qual ndo seja perdida a dimensdo de experiéncias
recontadas e ressignificadas; onde a formacgdo seja praticada de maneira ndo-mecénica,
impessoal, a-histérica e linear, mas como experiéncia compreendida e criticada, com
possibilidade de transformagdo, como criacdo de linguagem humana, como producéo de
homens que se fazem sempre na histoéria e que fazem a histéria (KRAMER, 1998, p. 28
e 29).

O viés defendido pela autora nos permite conceber a formacdo como experiéncia dialdgica
permanente. Isso significa que como acontecimento ndo linear, em um infindavel processo,
conhecimentos podem ser revisitados, incluidos e dialogados. Nesse sentido, Bakhtin (2011)
também nos ajuda, pois leva-nos a entender que os individuos, de forma mutua, se constituem,
sendo ainda marcados por suas histérias, concepgdes e experiéncias vividas.

Quando a formacdo de professores é concebida como permanente, o individuo passa ser

compreendido como sujeito em constante processo de constru¢cdo de conhecimento. Essa
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concepcao pode favorecer que o sujeito pense reflexivamente a respeito dos processos de formacao
vividos como (auto)formativo. Além disso, a ideia da formagdo docente como continua pode
contrapor a teoria de formacgdo que defende o professor como mero espectador, que necessite
esquecer ou substituir tudo o que j& sabe. Por esse viés, encontramos a formacdo docente sendo
entendida como possibilidade para “reciclar”, “atualizar”, “formatar”, “capacitar”. Kramer e

Souza (1996) alertam que

A idéia de capacitar parte do principio de que alguém é incapaz. Assim como a ideia de
reciclar parte do principio de que alguém vai jogar fora o velho e absorver o novo. Essas
propostas geram no professor reacdes de descrédito, de cansaco, de aversdo (KRAMER
e SOUZA, 1996, p. 156).

Para Kramer e Souza (1996) trazem um discurso em que as noc¢des apresentadas podem
desprivilegiar professores e professoras, além de coloca-los numa posi¢do de passividade. Além
disso, quando os sentidos trazidos na citacdo permeiam a formacéo de professores, esta, por vezes,
é entendida como espago/tempo que parte de um marco zero de conhecimento, como se 0S
docentes fossem “tabulas rasas”, ou seres descartaveis que ndo trazem em si contribui¢des € que
as propostas da formacdo nagquele momento se tornam as Unicas consideradas legitimas.

Assim, vamos tentando construir um olhar que nos ajude a superar a “curiosidade ingénua
que caracteriza a leitura pouco rigorosa do mundo” para uma “curiosidade exigente” (FREIRE,
1996, p. 11) que nos permita perceber e tencionar a formagao de professores e 0s espagos/tempos
formativos.

Por fim, retornando ao tema da leitura, podemos tomar de empréstimo o dito por Fernando
Pessoa, e pensar que o valor da literatura em geral, e da leitura em especial, ¢ a “confissdo de que
a vida ndo basta”. E se a vida ndo basta, ha que ser acompanhada da leitura e da escrita para que
transborde de alegria.

Esperamos que o leitor entre no didlogo com este texto, acrescentando suas palavras as que

se encontram escritas, construindo elos enunciativos e reflexivos.
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