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Resumo

Este texto parte da premissa de que a proposta de um trabalho formativo acontece
subsidiado por reflexdes da pratica pedagdgica, movidas tanto a partir do dominio
tedrico do conhecimento e saberes acumulados sobre a educagdo, quanto da capa-

cidade de saber mobiliza-los em situagdes concretas de articulagdo da linguagem
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num processo de relagdo interpessoal. O ato de refletir sobre a pratica, pode ser
compreendido como um movimento de articulagdo ativa e interativa da capacidade
discursiva, por envolver atos de se rever, repensar, reorganizar e retomar o vivido ou
experienciado, o que se mostra um trabalho constante de ir e vir de um processo de
construcdo, reconstrucdo ou desconstrugao de um didlogo interior. Nesta perspectiva,
este trabalho assume por objetivo refletir sobre a linguagem como interagao verbal
e dialogicidade no processo de formagdo docente e compreender como a articulagdo
desta linguagem pode contribuir na construcdo da identidade do professor. Para isso,
propGe-se a realizagdo de uma pesquisa bibliografica, que discorrera a respeito da
linguagem na abordagem dialdgica de Bakhtin, com a Teoria da Enunciagdo e na con-
cepgdo tedrica da dialogicidade de Paulo Freire, com a Pedagogia da Humanizagao.
Neste sentido, o trabalho procurard compreender e sinalizar aproximagGes entre as
duas proposicBes tedricas, bem como a articulagdo e caracterizagdo no processo de

formacgdo de educadores.

Palavras-chave: Linguagem. Interdiscursividade. Dialogicidade. Formagdo docente.

Abstract

This text is part of the premise that the proposal of a formative work happens subsidized by
reflections of pedagogical practice, moved both from the theoretical domain of knowledge
and knowledge accumulated about education, as the ability to know mobilize them in con-
crete situations of articulation of language in a process of interpersonal relationship. The act
of reflecting on practice, can be understood as a movement of active and interactive joint dis-
cursive capacity, a stock surge to review, rethink, reorganize and resume lived or experienced,
which shows a steady work to go and come from a process of construction, reconstruction or
deconstruction of an interior dialogue. In this perspective, this work takes aim to reflect on
language as verbal interaction and exchange in the process of teacher training and under-
stand how the articulation of this language can contribute to the construction of the identity
of the teacher. For this, it is proposed to carry out a literature search, which speaks about the
language in the dialogical approach of Bakhtin, Enunciation Theory and theoretical Exchange

design of Paulo Freire, with the Pedagogy of Humanization. In this sense, the work will seek
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to understand and flag approaches between the two theoretical propositions, as well as the

joint and characterization in the teacher training process.

Keywords: Language. Interdiscursivity. Exchange. Teacher training.

Resumen

Este texto parte de la premisa de que la propuesta de un trabajo formativo acontece subsidiado
por reflexiones de la prdctica pedagdgica, movidas tanto a partir del dominio tedrico del conoci-
miento y saberes acumulados sobre la educacion, cuanto de la capacidad de saber mobilizarlos
en situaciones concretas de articulacion de la lenguaje en el proceso de relacion interpersonal.
El acto de refleccionar sobre la prdctica, puede ser comprendido como un movimiento de arti-
culacion activa e interactiva de la capacidad discursiva, en una osilacion de acciones de se rever,
repensar, reorganizar y retomar lo vivido, lo experimentado, lo que se muestra un trabajo cons-
tante de ir y de venir de un proceso de construcion, reconstrucion y desconstrucion de un didlogo
interior. En esta perspectiva, este trabajo asume por objectivo refleccionar sobre el lenguaje como
interacion verbal y dialogicidad en el proceso de la formacion docente y comprender como la
articulacion de esta lenguaje puede contribuir en la construcion de la identidad del profesor. Para
eso, se propone la realizacion de una pesquisa bibliogrdfica, que discorrerd a respecto del lengua-
je en la abordaje dialdgica de Bakhtin, con la Teoria de la Enunciacion y en la concepcion tedrica
de la dialogicidade de Paulo Freire, con la Pedagogia Humanizadora. En este sentido, el trabajo
procurard comprender y sinalizar aproximaciones entre las dos proposiciones tedricas, bien como

la articulacion y caracterizacion en el proceso de la formacion de educadores.

Palabras clave: Lenguaje. Interdiscursividad. Dialocididad. Formacidn del professorado.

Jamais atingimos um estado em o homem
estivesse separado da linguagem, que elaboraria
entdo para exprimir o que nele se passasse:

é a linguagem que ensina a definigdo de homem,
ndo o contrdrio.

Barthes (2004, p. 15)
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Introdugdo?

Com a expansio dos recursos tecnolégicos, da midia eletrénica,
do avanco dos meios de telecomunicio e da adesio em massa as redes
sociais, se observa que o homem utiliza a potencialidade das multiplas
linguagens. Materializada em diferentes suportes, as linguagens hibridas
repercutem significativamente nos modos de agir, interagir e compreen-
der as inter-relagbes sociais, o que impacta diretamente nas formas de
relacdo do sujeito consigo mesmo, com o outro e com o conhecimento.
Parafraseando a epigrafe, jamais atingimos um estado em que o homem esti-
vesse tédo conectado a uma diversidade da linguagem.

Por trabalhar de forma contundente com as linguagens, a
instituicido educativa enfrenta inumeros desafios em sua conjuntura
para compreender modos de aproximacdo deste sujeito com o conhe-
cimento, com vistas a abranger as demandas institucionais e as exi-
géncias cognitivas e afetivas dos discentes. Observa-se que as ag¢des
pedagégicas se mostram, por vezes, balizadas por diferentes concep-
¢des da linguagem no processo de ensino e aprendizagem, o que gera
divergéncias de opinides, distanciamento entre os profissionais da
educacdo, descontinuidade de propostas pedagégicas, enfim, rompi-
mentos e fechamento de didlogos.

E no movimento interdiscursivo, entre as exigéncias sociais e os
modos de apropria¢do dos sujeitos, que emerge a necessidade de se criar
espacos de discussio e reflexdo sobre a dindmica do cotidiano escolar e
sua relacdo com a realidade social, bem como sobre o papel de atuacdo e
mediacdo docente entre o sujeito que aprende e o conhecimento, como
também entre os sujeitos docentes.

Neste sentido, o processo de formacio dos profissionais da
educacio, especificamente para a docéncia, requer um ambiente que

1 Este texto trata-se da ampliagdo do trabalho apresentado no VI Encontro de Estudos da Linguagem
e V Encontro Internacional de Estudos da Linguagem - Linguagem, Tecnologia e espacgo social,
realizado em 2015, pelo Programa de Pds-graduag3o em Ciéncias da Linguagem, da UNIVAS.
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proporcione a reflexibilidade da prépria pratica pedagégica. Algumas
pesquisas dedicaram-se a compreender a complexidade que envolve o
processo de formacdo continuada de professores, como Freire (1987,
1996), Névoa (1989, 1995), Mizukami (1996), Candau (1996), Perrenoud
(2000), Perrenoud e Thurler (2002), Freitas (2002), Contreras (2002),
Tardif (2002), Falsarella (2004), Sousa Neto (2005), Ferreira; Albuquerque
e Leal (2007), entre muitos outros.

Este trabalho apoia-se na concep¢io de Freire (1996) por conside-
rar a formagdo docente como um processo continuo e permanente, sinalizan-
do que a docéncia se constitui a partir da visdo do seu inacabamento enquanto
ser humano. A condi¢io humana circunda-se da ideia de inconclusibilidade,
de certa descontinuidade metddica e sistemaética, ou melhor, a formacéo do-
cente perpassa um processo demarcado nio por sequéncias légicas, seja em
rela¢io ao conhecimento cientifico, ao conteddo curricular, seja em relagio a
operacionalizac¢io das ac¢des, a elaboracido e desenvolvimento de atividades
pedagdgicas. A experiéncia vital, segundo Freire (1996, p. 62) caracteriza-se
pela sua incompletude, visto que “[...] onde ha vida, hé inacabamento”.

A formacio docente se configura a partir de um movimento con-
tinuo de agdo e reflexdo, este, que articula atos e atuagbes num ambito
de aproximacgdes entre a experiéncia do cotidiano escolar e a concep¢io
tedrica. Longe de ser um espaco caracterizado pela neutralidade e indife-
renga, o fazer docente, ainda que balizado pela premeditacio, meticulo-
sidade e metodiza¢io imposta institucionalmente, acontece na esfera da
complexidade e da amplitude das relagdes humanas. O que exige a com-
preensdo de que “[...] ndo posso ser professor se nio percebo cada vez
melhor que, por nio poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma
defini¢do. Uma tomada de posi¢do. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que
escolha entre isto e aquilo” (FREIRE, 1996, p. 63).

Frente a tal perspectiva, este texto entende que a formacio do-
cente se trata de um espago de articulacio e reflexdo discursiva da reali-
dade, no qual o professor é compreendido como sujeito agente e conver-
gente, entre os alunos e seus pares, desencadeando uma diversidade de
saberes e atitudes.
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Ao destacar o processo discursivo, sinaliza-se a palavra como
linguagem em movimento articulador de a¢des, atuagdes e relagbes hu-
manas. Deste modo, o texto assume por objetivo refletir sobre a lingua-
gem como processo interativo e dialégico, como também compreender
a articulagdo desta linguagem com a filosofia do ato e sua relagdo com a
constru¢io da identidade do profissional docente.

Considerando a complexidade que envolve as relacées huma-
nas e o processo de formagdo docente, este trabalho procura, com base
na concepg¢do de Pedagogia Libertadora de Paulo Freire e na Teoria da
Enunciacio de Bakhtin, articular uma reflexio tematica dividida em trés
espagos discursivos. No primeiro se discutird sobre a formacio docente na
perspectiva do dialogismo e da filosofia do ato. No segundo, as discussdes
voltam-se para a formacdo docente na perspectiva Humanistica, para em
seguida, criar-se um espaco dialégico de aproximacio entre as duas pers-
pectivas tedricas.

Formacgao docente: da perspectiva da filosofia do ato ao dialogismo

Partindo da premissa de que é a partir do efeito mobilizador das
palavras que, segundo Bakhtin (2006, p. 115) “[...] defino-me em relagdo ao
outro”, o processo de formacio inicial e continuada de educadores, compre-
ende nio apenas a face da aquisi¢do de conceitos, mas abrange um aspecto
mais alargado e intrincado pela dimensio do ato reflexivo do pensamento.

Ao assumir como carater dialégico sua relagio com o processo
de formagio docente, entende-se que, de acordo com Balzan (1996, p. 38),
“[...] mais do que lugar de aquisi¢io de técnicas e de conhecimentos, a for-
macio de professores é o momento chave da socializa¢io e da configuracio
profissional”, que pode ser compreendido pela articula¢io da linguagem.

Para Balzan (1996), o processo de formacio implica condi¢bes
de aprendizagens do professor relativas as suas intersec¢des sociais e cul-
turais com seu meio profissional, tanto em termos normativos quanto in-
terativos. Diante do qual podem ser consideradas em rela¢io ao processo
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adaptativo ao grupo ou drea de trabalho a que pertence e as caracteristicas
da instituicdo escolar que se estd vinculado, como nas influéncias culturais
entre o professor e o meio social em que vive. O autor ressalta, ainda, que as
oportunidades de socializacdo profissional devem ser compreendidas como
um dos pontos determinantes da formacdo continuada dos professores.

Como afirma Candau (1996, p. 150), a formacio continuada nio pode
ser concebida como um processo acumulativo de certificados de cursos, palestras,
semindrios, etc., restrito a conhecimentos ou técnicas ou que se configuraria
como uma formagéo bancdria — conforme ja discutida por Freire (1987) — mas
sim “[...] como um trabalho de reflexibilidade critica sobre a pratica de (re)constru-
¢d0 permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interagio mutua”.

Neste sentido, pensar o processo de formac¢io docente a par-
tir da perspectiva bakhtiniana da linguagem, parece imprescindivel uma
cogitacdo mais acentuada sobre dois pontos tedricos significativos para
reflexdo temdtica, como o dialogismo e a filosofia do ato.

Trazer a questio da filosofia do ato em interface com o processo
de formacio docente, nos coloca em proximidade & compreensio da pré-
pria acio reflexiva do sujeito, visto que a agdo do pensamento é considera-
da um ato, porque para Bakhtin (2010, p. 21) “[...] cada pensamento meu,
junto com seu contetdo, é um ato ou agdo que realizo — meu préprio ato
ou acdo individualmente responsavel [postupok]”.

Para Amorim (2009), o significado de ato nio estaria resumido
ao fazer operacionalizado, mas para Bakhtin demanda a compreensio e
deve ser caracterizada juntamente A reflexibilidade e a “responsividade”,
visto que se utiliza do ato de pensar ou de criar. Desta forma, pode-se des-
tacar as atividades de criagdo tedrica ou criagdo artistica como préticas
de integragdes da cultura. Entretanto, o que Amorim (2009, p. 22) consi-
dera importante é a distin¢do entre ato e a¢do, de modo que “[...] agdo é
um comportamento qualquer que pode ser até mecanico ou impensado.
O ato é responsével e assinado: o sujeito que pensa um pensamento assume
que assim pensa face ao outro, o que quer dizer que ele responde por isso”.

A compreensio entreato ea¢io, nio se tratade uma diferenciacio ape-
nasvocabular, mas de implicacdo atitudinal, pois o ato traz o comprometimento
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do ser, algo pensado e construido, mas uma a¢io pode ser uma dissimulagio,
pode corresponder a algo que o sujeito nio se responsabiliza.

Deste modo, Amorim (2009, p. 22), também sinaliza que o con-
teido ou o conhecimento sem ato seria um dado abstrato e parcial, ou
seja, “[...] para que um conhecimento seja pleno é necessario que alguém
o pense. O ato é o movimento do pensamento, é o seu vir-a-ser”.

Outra perspectiva do ato é descrita por Sobral (2008, p. 224), ao
apontar que a reflexdo sobre o ato se trata de uma reflexio sobre um agir
geral o qual envolve os atos particulares, o que requer uma utiliza¢do da
palavra na pluralidade, visto que “[...] falar de ato é falar ao mesmo tempo
de atos. O ato como conceito é o aspecto geral do agir humano, enquanto
o0s atos sdo seu aspecto particular, concreto”.

De acordo com Sobral (2008, p. 231), pode-se assim dizer que
a “concepc¢do dialégica da linguagem” é qualificada como dialdgica por-
que propde que a linguagem em seu processo discursivo constitui seus
sentidos produzidos pela presenca constitutiva da intersubjetividade, de-
marcada pela interatividade verbal e ndo-verbal, ou seja, nas situacdes
concretas de exercicio da linguagem, em forma dos atos linguisticos.

Para Sobral (2008) a intersubjetividade é entendida em ter-
mos psiquicos, sociais e histéricos, em vez de puramente psicolégicos, e é
considerada como coroldrio a condi¢do de possibilidade da subjetividade.
Também de carater psiquico, social e histérico: o sujeito da linguagem,
sujeito do discurso, é um agente, ou melhor, um “interagente”, alguém
que age na presenc¢a mediata ou imediata de outro(s) agente(s).

E neste sentido, que para Sobral (2008) o conceito de dialogis-
mo aparece vinculado indissoluvelmente ao de interacio, considerado a
base do processo de producdo dos discursos e, o que é mais importante,
da prépria linguagem. De acordo com circulo bakthiniano, o locutor e o
interlocutor tém o mesmo peso, porque toda enunciacdo é uma respos-
ta, uma réplica a enunciacdes passadas e a possiveis enuncia¢des futuras.
Ao mesmo tempo uma pergunta, uma interpelagdo a outras enuncia¢des: o
sujeito que fala o faz levando o outro em conta, ndo como parte passiva,
mas como parceiro ativo, seja este colaborativo ou hostilizado.
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Formacgao docente na perspectiva Humanistica

A formacio docente é destaque em alguns documentos ofi-
ciais, como se pode observar nas orientacdes da Resolucio n. 4, de 13
de julho de 2010, que define Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo Bdsica, o processo de formagio inicial e continuada dos profes-
sores aparece descrito no caput IV, no Art. 57, cuja preocupa¢io aponta
que “Entre os principios definidos para a educa¢io nacional esté a va-
lorizacdo do profissional da educagdo, com a compreensio de que valo-
rizé-lo é valorizar a escola, com qualidade gestorial, educativa, social,
cultural, ética, estética, ambiental”.

Partindo da valorizacio profissional percebe-se a proposta pe-
dagdgica da educagio baseada nas diretrizes do Art. 2° PNE - 2011/2020,
que traz no paragrafo VII, o destaque a “[...] promo¢do humanistica, cien-
tifica e tecnoldgica do Pais”. O Plano Nacional de Educagio prevé uma
“educa¢io humanistica”, juntamente com o acesso ao conhecimento espe-
cificos curriculares e o aprimoramento tecnolégico, mas o que se entende
por uma “educa¢io humanistica”?

Recentemente, o documento Base Nacional Comum Curricular,
BNC (2015), apresenta o destaque a quatro grandes 4reas da atua¢io do-
cente na Educa¢io Bésica: Linguagens, Matematica, Ciéncias Naturais e
Ciéncias Humanas.

As Ciéncias Humanas compreenderiam além das especificidades
dos conhecimentos filoséficos, histdricos, geograficos, sociolégicos e antro-
poldgicos, também abarcaria discussdes e “[...] exploracdes afetivas, ludicas
e sociocognitivas que potencializam sentidos, vivéncias e experiéncias como
saberes sobre a pessoa, 0o mundo social e a natureza”. (BRASIL, 2015, p. 257).

O documento acentua uma necessidade de criar um espaco dia-
légico para a formacio reflexiva dos alunos, sinalizando nos objetivos
demarcac¢des de praticas interdiscursivas como “compreender”, “proble-
matizar”, “desenvolver a consciéncia critica”, “ realizar experiéncias”, que
podem ser percebidas como um indicativo do ato reflexivo sobre vivéncias
e experiéncias sociais, como também devem articular-se
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[...] em didlogo com outras dreas e seus respectivos componentes, po-
tencializam a formacio integral no desenvolvimento do sentido de
pertencimento em grupos sociais, nas percep¢des de tempos, de tem-
poralidades, de espacos e de espacialidades, cultivando nos sujeitos da
educacio as corresponsabilidades quanto ao acolhimento do outro e
ao mutuo reconhecimento (BRASIL, 2015, p. 257).

Ao documento parece se pautar numa nova exigéncia para a pra-
tica educativa, a dialogicidade, o que demanda uma nova postura docente
frente as especificidades curriculares. A mudanca na pratica docente re-
quer uma retomada das a¢des pedagdgicas, de habilidades argumentati-
vas que proporcionam uma integracdo interdisciplinar. Entretanto, como
explorar a capacidade reflexiva discente, quando, muitas vezes, o profes-
sor parece sofrer do estado de desabilidade de atos interdiscursivos?

O desencontro discursivo, parece destilado, na concepc¢do da
Pedagogia da Humanizag¢do de Freire (1987), quando discorre que é pré-
prio do ser humano buscar de respostas as inquietagdes, porém esta pro-
cura o leva sempre a outras novas indaga¢des, como a respeito do mundo,
das coisas, das pessoas, de si mesmo, etc.

Neste movimento de busca por compreensio do mundo que nos
cerca, define o processo de humanizacio, mas, por vezes, se esbarra com
um movimento inverso: o de desumanizacio. Freire (1987, p. 30) esclarece
que vérias a¢des agem de forma opressora neste processo, como a injustica,
a explorag¢io, a opressio, a violéncia, a indiferenca, a impaciéncia, o despre-
z0, a raiva, a falta de didlogo, entre outras, que, segundo o autor, negam a
vocagio a que fomos chamados: a vocagdo a ser homem. A desumanizagio
é entendida como a a¢io de latrocinio da humanidade, ou seja, sdo as pro-
prias atitudes dos sujeitos que retiram dele a condi¢io de ser humano.

A proposta de uma Pedagogia da Liberta¢io, segundo Paulo Freire
(1987, p. 40), consiste na superacio daquilo que o oprime, “[...] é a pedago-
gia dos homens empenhando-se na luta por sua libertagio”. A “libertacdo
auténtica” é definida pelo autor como “humaniza¢io em processo”, ndo é
algo que se deposita no outro, acreditando que no outro como um ser vazio
do conhecimento, ou das competéncias necessarias para vencer o que lhe
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oprime, mas ao contrario, trata-se de uma “[...] praxis, que implica a agdo e
a reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”.

Partindo da concep¢do de que o professor é sujeito ativo e atuando
do seu processo de formacio, Freire (1996) nos mostra que a questio da for-
macio docente ocorre em fluxo continuo e paralelo a reflexdo sobre a pratica.

Segundo Freire (1996) a reflexio critica sobre a prética se torna
uma exigéncia da relagdo entre teoria e pratica pedagégica, sem a qual a
teoria pode vir a se tornar apenas um montante de aglutinacdo de pala-
vras sem significacdo, isoladas do contexto real, e a pritica pode tornar-se
uma ac¢io pela acio ou mero ativismo.

Neste sentido, se considera que o processo de formacio, a partir
de uma proposta reflexiva e discursiva da realidade escolar, consiste em um
processo articulador de acdes e atua¢des, que conforme Freitas (2007, p. 22)
compreende um movimento “[...] de transformac¢io ou reconstrucio da
propria experiéncia profissional e pessoal dos professores na medida em
que eles analisam criticamente os pressupostos da sua a¢io pedagdgica”.

Entende-se que a proposta de um trabalho formativo acontece
subsidiada por reflexdes, segundo Freire (1996) tanto do dominio teérico do
conhecimento e saberes acumulados sobre a educa¢io, quanto da capacidade
de saber mobiliza-lo em situa¢des concretas, da aplicabilidade. Refletir sobre
a prética, pode ser compreendido como um movimento do ato de pensar, de
articulagdo da capacidade de rever, de repensar, de reorganizar, de retomar
a¢des. Significa um trabalho constante de ir e vir, de construgio, reconstru¢io
e desconstrug¢io de um processo dialégico, que também abarca indaga¢des a
respeito do que significa ou do que envolve o préprio magistério.

Nesta mesma perspectiva, a atitude reflexiva da pratica pedagdgi-
ca é apontada por Pérez Ferra (2013, p. 60) como uma “[...] indagacién como
actitud’, ndo compreende apenas saberes da prética, mas um questionamen-
to sobre a atividade docente, sobre o posicionamento em torno do que deve
ser a funcio de professor, visto que “[...] ese posicionamiento (pensamiento del
profesor), el docente indaga y reflexiona sobre su vida profesional; cuestiona sus
conocimientos y la adecuacion de los mismos a su actividad profesional situada,
iniciando procesos que abordan las incertidumbres de la tarea docente”.
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Para Pérez Ferra (2013, p. 60) é a partir do conhecimento da
préatica que o professor desenvolve sua prépria capacidade de aprendiza-
gem, “[...] se formay ejerce sus funciones de modo situado a través de vivencias
que comportan opciones de significado social, histérico, cultural y politico, que
suponen un posicionamiento ético ante el hecho educativo”.

Assim como Freire (1996, 1987), as proposi¢cdes de Pérez Ferra
(2013) a respeito da “indagacion como actitud”, como uma atitude que pos-
sibilita aos professores posicionarem-se frente aos possiveis dilemas que
poderido surgir no desempenho da fun¢io docente, e, também, frente as
mudancas constantes no processo educativo, politico-social.

Tal processo reflexivo compreende um didlogo consigo mesmo,
corresponde a um ato reflexivo, por criar um espaco de interlocucio com
outras vozes interiores, outras concepg¢des, crencas e modos de compre-
ender a prépria pratica docente que conosco dialoga, visto que, de acordo
com Bakhtin (2006, p. 151) toda atividade mental e reflexiva, caracteri-
zada como “fundo perceptivo”, “[...] é mediatizado para ele pelo discurso
interior e é por ai que se opera a jun¢io com o discurso apreendido do
exterior. A palavra vai a palavra. E no quadro do discurso interior que se
efetua a apreensido da enunciac¢do de outrem, sua compreensio e sua apre-
ciagdo, isto é, a orienta¢io ativa do falante”.

O ato de refletir sobre a pratica cria didlogos com outras prati-
cas, num movimento em que a palavra converge a outras palavras. Assim,
de acordo com Freire (1996, p. 22) aprendizagem, na formacio reflexiva,
faz-se acompanhar da competéncia para construir um discurso sobre a
prética, como disposi¢do para confrontar os limites do conhecimento da
explicacio e solucdo das questdes da realidade.

Considerando a formag¢io como ato de reciprocidade, em cum-
plicidade com Freire (1996, p. 12), a proposta entende que a formagio
acontece em movimento de troca de experiéncias e conhecimentos entre
docentes e discentes, visto que “[...] quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”.

Nesta perspectiva compreende-se que ensinar ou, no caso for-
mar, nio se trata de uma acdo Unica de se transferir conhecimentos ou
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conteudos, mas de uma a¢io de reciprocidade entre sujeitos, pois de acor-
do com Freire (1996, p. 12):

[...] ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, nio se reduzem a condicio de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a alguém.

E na troca de saberes, experiéncias e conhecimentos, viabilizada
pela articulagdo discursiva, que se permite ao professor agir com maior
seguranca em sua pratica pedagégica. Na troca se permite conhecer a di-
versidade de a¢des e atuacdes, limites e desafios que caracterizam a es-
séncia da prética, flexibilizando o desempenho do docente, visto que é na
“[...] capacidade de aprender, nio apenas para nos adaptar mas sobretudo
para transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala de nossa
educabilidade e um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros
animais ou do cultivo das plantas” (FREIRE, 1996, p. 41).

A educagio é responsavel pelo processo de a¢io humanizadora,
que problematiza a realidade, que reflete sobre o que lhe oprime, o que
coloca o processo de formagdo continuada frente ao desafio de propiciar
um espago de reflexdo e isso ndo seria possivel acontecer sem o didlogo
entre formadores e formandos.

De acordo com Paulo Freire (1987, p. 79), hd uma relacdo in-
trinseca entre o didlogo e o amor, visto que “[...] ndo hé didlogo, porém,
se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens”. Se nido amo o
mundo, as pessoas, a vida, o meu trabalho, os alunos como estabelecer
um didlogo com eles?

De acordo com os estudos de Prado e Tescarolo (2007, p. 10),
esta prdxis dialégica “encharcada de amor”, proposta por Freire, tem como
base o amor, a humildade, a compreensibilidade e a cren¢a do ser huma-
no, “[...] sem os quais seria estéril, verborreia, alienado e alienante”.

Os autores destacam que seria a presenca desses elementos que
faria da prdxis pedagdgica uma a¢do mais consolidada, indivisivel em sua
natureza tedrica e prética, tendo em vista que “[...] o didlogo é a palavra
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compartilhada, cheia de sentido, de vida, de experiéncia que emana da
realidade concreta do ser humano”.

A fundamenta¢io numa relacdo “amorizada”, cria-se uma rela-
¢do horizontal, em que prevalece o didlogo, reciprocidade e a confianga.
A educagio auténtica ndo acontece do educador para o educando, nem do
educador sobre o educando, mas do educador com o educando, mediado
pelo mundo social. Desta forma tem-se o didlogo na educagio como uma
pratica libertadora.

A necessidade de formacio nos arrebata ao aprimoramento das
acdes educativas, impulsiona a escolha para além de nés mesmos, para
além dos limites da fadiga, das vontades e desejos, abrindo um espago
para se trabalhar dois elementos no eixo de nossa formag¢io: a adminis-
tracdo do tempo e a compreensdo do nosso processo de aprendizagem.

A formacio continuada abre espaco para um ensinamento
que ultrapassa o dominio de conhecimentos dispostos na estrutura
curricular do curso, e nos coloca em contato com uma dimensio da
formacdo demarcada por um processo determinado pelo sentimento
que configura as rela¢des interpessoais, como descreve Adélia Prado
(1993, p. 116), no poema Ensinamento, “[...] a coisa mais fina do mun-
do é o sentimento [...] ndo falou em amor, esta palavra de luxo”, ou
seja, compreende a capacidade de se relacionar com o outro e consigo
mesmo, a interatividade e a interdiscursividade.

Do processo interdiscursivo ao humanistico: em fios de aproximacgao

Considerando que o processo interdiscursivo se trata de um
movimento de interacio e interlocucdo entre o sujeito e seus interlocu-
tores ou consigo mesmo, o didlogo interior e o processo humanistico po-
dem ser entendidos como a ativagido da esséncia humana que constitui
0s sujeitos, tida como fundamento da forma¢do humana ou o processo
de composi¢io do préprio ser.
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O ato dialégico sobre o fazer pedagdgico redefine-se numa ati-
tude indagadora da prépria prética, que se mostra delineado por outros
atos. Por isso, pode-se destacar que a filosofia do ato remete ao ato de
(re)pensar e (re)criar, e que o percurso da formacio docente se constitui a
partir da reflexibilidade, visto que, segundo Amorim (2009, p. 22), o ato
de pensar é caracteristico de um ser, demarca-se pela singularidade pela
capacidade de articular-se com a universalidade, visto que “[...] o sujeito
singular que pensa um pensamento participa do ser universal e idéntico
completando-o e atualizando-o exatamente com aquilo que nio é idéntico
nem repetivel: o ser real no acontecimento Unico do ato de pensar”.

A atitude indagadora da realidade educacional, no continuo
decurso do que se compreende por docéncia, se configura em atos e
ac¢oes dos sujeitos em seu processo formativo, que acontecem em mo-
vimentos circulares e em constantes retomadas de posi¢des, os quais
integram a dialogicidade como o ato reflexivo, o ato de encantar-se com o
fazer pedagégico e o ato de empatia.

O ato de reflexibilidade da pratica

De acordo com Perrenoud (2000, p. 160) toda pratica é reflexiva,
em duplicidade, pois o sujeito reflete antes de realizar a agdo e posterior-
mente a atividade executada. Segundo o autor, dedicamos parte de nossa
atividade mental a pensar sobre o que foi feito, o que se ha para fazer, isto
porque “[...] todo ser humano é um prético reflexivo”.

Para Perrenoud (2000) a praticareflexiva é definida comoumaatividade
de aprendizagem e de auto regulacio, pois saber analisar e explicitar a prépria
pratica requer uma capacidade cognitiva de observag¢io dos fatos e de si mesmo,
num exercicio de lucidez profissional, a partir da conscientiza¢io do ato realizado.

Bakhtin (2010, p. 33) apresenta o ato de pensar “[...] na medida
em que o ato de cognicio esteja incluido como minha a¢do, com todo seu
conteddo, na unidade da minha responsabilidade, na qual e pela qual eu
realmente vivo — executo ac¢des”.
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O ato reflexivo coloca o sujeito em articulagdo com o realizado,
com o pensado, e a0 mesmo tempo com os sentidos produzidos pela a¢do
efetivada, com isso adquire-se a dimensdo da complexidade, pois exige
um envolvimento consciente do préprio ato. Diante disso, no ato refle-
xivo “[...] este ser ndo pode ser determinado na categoria da consciéncia
tedrica nio participante — ele pode ser determinado apenas na categoria
de comunhdo real, isto é, de um ato realmente realizado, nas categorias da
efetiva-participativa da experiéncia da unidade concreta e singular com o
mundo” (BAKHTIN, 2010, p. 31).

O ato de encantar-se com o fazer pedagdgico

Quando Manuel de Barros (2006) poeticamente nos declara que a
importéncia das coisas ndo se mede com fita métrica, mas é o encantamento
pela coisa ou por algo que lhe atribuird a devida importincia, o autor nos
coloca diante de uma relagio de enredamento entre a importancia das coisas
e o ato de encantar-se por elas. Primeiramente, podemos refletir, de forma
mais genérica/abrangente, qual a importancia ou o grau significativo do pro-
cesso de formagio na vida docente? O encantar-se por algo que fazemos estd
além de um simples gosto, visto que se amplia na compreensio da sedugio,
do cativar-se, do fascinar-se, do agradar extremamente, do ser tomado de in-
tensa admiragio por algo. O encantar-se por algo ocupa um patamar superior
de importincia a partir daquilo que me envolve e toca intimamente.

O encantamento nem sempre é perceptivel, se ofusca mediante a
intimeras situag¢des de descontentamento vivenciadas na nossa profissio.
Sao entraves, como as decep¢des e frustragdes consigo mesmo e com o ou-
tro, a impossibilidade de atingirmos as metas propostas e solucionarmos, a
falta de resposta para as questdes que nossa profissio nos apresenta.

Quando na penumbra das manhis frias e encobertas pela névoa
matinal, a rentincia ao aconchego do lar, tem-se na suplica poética de Adélia
Prado (1993, p. 27), uma cumplicidade ao dizer “[...] quero uma licenca de
dormir,/ perdio pra descansar horas a fio/ em ao menos sonhar/ a leve
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palha de um pequeno sonho. / Quero o que antes da vida foi o sono profun-
do das espécies/ a graca de um estado/ semente./ Muito mais que raizes”.

Sem o privilégio de assumir o estado “semente”, perdidos na
tranquilidade do nada a fazer e dormente em leito fértil, procura-se as-
sumir a formacio docente como um momento de dedica¢io de um tempo
que é precioso, o que se torna uma postura de combate ao rotineiro, ao
comodismo, ao cansaco, nem sempre movidos pelo encantamento ao es-
tudo. Leva o professor a questionar o quanto o processo de formacio pode
lhe trazer vantagens, quando este lhe rouba algo importante em sua vida
que é o tempo de descaco?

A atuacdo do professor é vista, muitas vezes, apenas na dimen-
sdo da formacgido do outro, na perspectiva daquele que ensina, responsavel
por apresentar e garantir a compreensio de um dado contetido. A énfase a
dimenséo da formacio de si mesmo, na perspectiva daquele que aprende,
pouco se vé colocada em pauta.

A admiragdo ou seducgdo por aquilo que fazemos nos impele a
orientacdo de nossas atitudes e a tomada de decisées em prol do beneficio
daquilo a que nos propusemos, deixamos pessoas queridas, abdicamos do
prazer do descanso, nos submetemos a constantes desafios a superagio dos
nossos limites intelectuais, incorporando nas semanas de trabalho, acées
de compromisso e dedicagio, de reorganizagdo das fun¢des psicoldgicas su-
periores como atengdo voluntaria, memorizagio ativa, pensamento abstra-
to, analise reflexiva, o que requer estudo e leituras constantes, esforgo no
aprimoramento intelectual e uma linguagem escrita mais refinada.

O ato da empatia

De acordo com Bakhtin (2010), um momento considerado es-
sencial da contemplacio estética é a identificacio com o sujeito, ou seja, a
empatia, definida pelo autor como a capacidade de ver o outro dentro de
sua prépria esséncia.
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A empatia é percebida como um ato de complexidade na rela-
¢do interpessoal, envolve um processo interdiscursivo, nio demarcado
apenas pela linguagem verbal. Para Bakhtin, esse momento de empatia
é sempre seguido do momento de objetivacio, isto é colocar-se do lado de
fora da individualidade percebida pela empatia, um separar-se do objeto,
um retorno a si mesmo.

O ato de empatia ndo se resume em colocar-se no lugar do outro,
segundo Bakhtin (2010, p. 33) “[...] realiza alguma coisa que nio existia
nem no objeto de empatia, nem em mim mesmo, antes do ato da identi-
ficacdo, e através desta alguma coisa realizada o Ser-evento é enriquecido
(ele ndo permanece igual a ele mesmo)”.

Além do envolvimento de proximidade ao outro, na interativi-
dade e interdiscursividade, ndo se refere a um ato que anula a personali-
dade, mas antes requer um profundo conhecimento de si mesmo, visto
que a empatia, isto é, a capacidade de me colocar no lugar do outro, ndo
me destitui do meu eu, ndo me faz perder meu préprio lugar ou a carac-
teristica inica enquanto pessoa, contudo pressupde o reconhecimento de
minha prépria singularidade e de um posicionamento em rela¢io ao ou-
tro. Assume-se, com isso, um ato de compreensibilidade e sensibilidade.

Consideragoes finais

Este trabalho, ao assumir como objetivo a discussdo sobre o
processo de formacdo docente, a partir da perspectiva interdiscursiva em
aproximacio com a Pedagogia Humanizadora, sinaliza a reflexibilidade da
pratica pedagdgica como um ato dialégico.

Ao abrir um espago para se compreender que o ato de pensar so-
bre o fazer pedagégico no cotidiano escolar, coloca o professor num mo-
vimento de rotagdo de docente atuante para a condicio de discente ope-
rante, o que requer nio apenas o dominio de um conhecimento ou de um
conteudo tematico, mas o posicionamento reflexivo que promove a¢des e
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relagbes interpessoais, exigindo ultrapassar a si mesmo e se colocar rumo
ao outro em busca da superagio de limites e capacidades.

O ato dialégico ndo se constitui em uma atitude isolada, mas
envolve atos, outros, como o ato de reflexibilidade, o ato de encantar-se com
a propria prdtica e o ato de empatia. Define-se como a capacidade de apren-
dizagem e de (auto)regulacio de a¢des e atuagdes. O processo de apren-
dizagem articula-se a partir da desaprendizagem, como dito por Caeiro,
heterénimo de Pessoa (1995), primeiramente, no viés do discurso incor-
porado, desaprender pode ser entendido, a principio, como o ato respon-
sivo de se posicionar frente ao processo educativo, despir-se de saberes
arraigados e desafiar-se a novos conhecimentos.

Demanda a atitude de pensar e repensar, de organizar e reorganizar
acBes a partir de si mesmo em caracteristicas assumidas mediante as praticas
repudiadas, préprias de discentes, quando se estd em estado de formagio do-
cente, como a indiferenca, o descompromisso, a auséncia, a nao pontualidade,
entre outras. Em segundo, o ato de desaprender exige um ato responsivo de
se refletir sobre concep¢des tedricas e praticas vivenciadas, o que sei soma-se
ao que ndo sei, ou aquilo que acho que sei, para entdo produzir um novo saber.

A reflexio proposta redireciona-se a dialogicidade como ato ati-
vador do processo de humanizacio, num constante ir e vir de um proces-
so de construgdo, reconstrucio ou desconstrugio de um didlogo interior,
permitindo que os sujeitos se formem e se constituam para, assim, contri-
buirem de modo significativo no processo de formacio do outro. A relagio
dialégica exige do sujeito uma pratica responsiva; acreditando, conforme
Barthes (2004, p. 15), que “é a linguagem que ensina a defini¢io de ho-
mem e ndo o contrario”.
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