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RESUMO

O texto narra uma experiéncia de formacao de professores ocorrida no ambito de um projeto de iniciagdo a
docéncia, sendo oportunidade para reflexdo sobre os processos formativos dirigidos as professoras, revelando
pistas para pensarmos a formagdo como um processo coletivo, construtivo e interativo onde todos os sujeitos
envolvidos ensinam e aprendem. A experiéncia narrada nos possibilita pensar em alternativas aos modelos
autoritarios de formagdo de professores, abrindo caminho para uma perspectiva inclusiva, onde o didlogo
entre todos os sujeitos é a base e o fundamento da formacao.
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REFLEXOES SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES

Numa tarde de verdo, uma professora da rede publica de ensino me contava a alegria pela
inauguracdo de uma nova instituicdo de educacédo infantil na cidade, cuja gestdo lhe fora confiada.
Feliz, narrava sobre a construcdo do prédio, a alegria com a chegada do mobiliario novo, a pintura
das salas, a vinda de maes e pais solicitando vagas para que seus filhos pudessem usufruir da nova
escola, plena de promessas da vida melhor que hd mais de um século associamos ao curso da
escolaridade. Perguntei a ela, “e as professoras?”, e o largo sorriso deu lugar a preocupacao. Disse-
me que a secretaria de educacao enviaria as professoras, € a ela caberia o desafio da formacao, que
naquele momento traduzi “como fazer com que outras pessoas assumam 0 projeto que encontraram
pronto e sonhado por muitos, mas que seria conduzido por algumas poucas pessoas cujas inten¢des
séo desconhecidas?” Ha anos ougo a mesma narrativa de gestores de escolas publicas e particulares,
por gestores de sistemas, por elaboradores de politicas publicas de formacdo e por professores

universitarios incumbidos dessa tarefa.

O que penso ser em parte a objetificagdo do sujeito do magistério ja foi discutido em
muitos estudos e teorias, mas em alguns momentos sentimos que a producéo intelectual sobre o
assunto ndo chega a tocar em alguns pontos essenciais desse desafio que Marx ja assinalava como

preocupante: “educar o educador”. Em primeiro lugar, o que Bakhtin nos ensinou a prestar atencao:

®) Coloco-me, neste dialogo, como autora no sentido que Bakhtin confere ao autor literario: aquele que, se distanciando,
toma a liberdade da palavra para inaugurar um didlogo entre palavras outras, produzindo uma obra que, na atitude de
escuta, conclama: ouca-me! As palavras que aqui circulam foram produzidas por diferentes sujeitos de muitos tempos,
entre os quais estive e 0s quais apresento como narradora. Os participantes do didlogo sdo: Luzia, Marisol, Lita, Elaine,
Leticia, Maura, Luiz Antonio, Igor, Lucas, Lucas, Ana Paula, Laezia, Thierry, Débora, Leticia, Gabriela, Marcelo,
Paulo Henrique, Fernando, Bruno, Jaiane, Matheus, Felipe, Pierre, Alessandra, Michel, Vitor, Carolina, Bakhtin,
Ponzio, Wanderley, Beto, o leitor e todos os que vierem dialogar nesse encontro.
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o0 sentido das palavras. Por sentido quero dizer da direcéo que se afirma, quando falamos de formar
professores, e perguntar pelo sujeito dessa expressdo. Quem é que forma, e que oculto permanece
cada vez que formulamos essas palavras? Se pudermos nos demorar nessa formulagéo, veremos que
alguem forma os professores, e sabemos bem que esses nao tdo ocultos sujeitos sdo os especialistas,
em diferentes graus e niveis. Podemos dizer, entdo, que formar professores ja encerra, em seu
sentido, um autor, uma acdo e um destinatario que coloca o protagonismo no especialista, seu ato
como dar forma e como objeto dessa acdo os professores. Ndo se pode levar a sério um projeto

humanista que parta dessa premissa equivocada.

N&o trago palavras novas, gostaria apenas de desloca-las, para nesse efeito produzir
sentidos favoraveis ao projeto de reconhecimento do humano como ao mesmo tempo Unico,
irrepetivel e sujeito de sua criacdo, mas também aberto ao outro, interpenetrado e interdependente
da alteridade no grande tempo.’ Sem o ato responsével da abertura ao outro da tradic&o, ao outro
que me interpela em seu em-si e ao outro para quem seremos a tradicdo, o humano é engolido pelo
costumeiro e em um processo frustrante repete o que ndo traduziu e ndo tornou préprio, perdendo-
se no universal que, como sabemos, é o particular de determinados grupos tornado natural pelo

efeito de sua repeticdo arrogante, que invisibiliza e faz parecerem ausentes as alternativas.

Na escola, no mesmo processo e com a mesma légica que proclama como validos os
saberes que emanam da academia e da ciéncia, os professores sdo definidos em seu ndo saber, e
dessa forma tornam-se objetos da acdo de quem pretensamente sabe: gestores, coordenadores
pedagdgicos, técnicos das secretarias, supervisores, sujeitos mais graduados, toda sorte de
especialistas que tem como distin¢cdo os titulos universitarios e os postos especializados nos
sistemas de ensino, nem todos conquistados por reconhecida exceléncia do saber. Estes Gltimos,
também, sofrem com a frustracdo de ndo conseguirem sucesso com o0s meios de formacao
tradicionais, baseados na transmissdo de conhecimentos e sensibilizacdo. Assim como nos
desesperamos por ndo conseguirmos alfabetizar algumas criancas, assistimos atdnitos aos resultados
infimos e em alguma medida pontuais da formacdo continuada de professores, sabendo que isso
repercutird nos péssimos resultados de ensino-aprendizagem escolares. S&o centenas de criangas
que serdo mal atendidas, incompreendidas, tendo seus saberes e poderes desperdigados. Essa
angustia impele secretarias e escolas a busca pela formagdo, quase sempre no modelo “vamos
chamar um especialista”. Mas, na maioria das vezes, quem se beneficia com as palestras e

minicursos sdo, além dos palestrantes, os professores que ja eram compromissados com a melhoria

! Grande tempo é a nogdo bakhtiniana que envolve, para além do tempo imediato do aqui-agora, a tradicdo e o devir
historico.
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das condi¢des do magistério. Ha anos ouco o mesmo discurso: “quem vem e participa, quem se

beneficia, ¢ quem menos precisa”.

Da mesma forma que a escola ndo beneficia as criangas “que mais precisam’, tampouco
beneficia as professoras que mantém condutas diferentes do esperado. E preciso chegar a essa
professora, para além do discurso da demissdo, que ndo ultrapassa a ldgica extirpativa da
modernidade.

Estamos, portanto, falando de um processo de exclusdo multifacetado. Exclusdo do sujeito
do magistério do seu proprio fazer, que é condenado ao lugar do ndo saber, tendo impostas formas
de fazer que ele ndo incorpora. Exclusdo do sujeito do magistério do lugar da produgdo do saber,
que ele participa como usuario desqualificado. Exclusdo dos saberes dos sujeitos que, tendo como
Unica verdade aquela dos especialistas, tém invisibilizados seus inimeros saberes produzidos no
cotidiano das praticas pedagdgicas. Exclusdo da possibilidade da tomada historica da tarefa
educativa, que é acdo politica, pelos sujeitos dessa acdo. Portanto, alienacdo, acdo estrangeira da
qual os sujeitos praticantes s6 participam como trabalhadores alienados. N&o é estranho nesse

contexto, portanto, que se identifique um mal-estar na escola, especialmente na escola publica.

Inicio esta reflexdo desdobrando e talvez complicando ainda mais essa proposi¢do. Formar
professores significa, na grade convencional da compreensédo, preparar esses sujeitos para levar a
cabo, com sucesso, a tarefa escolar de educar a todos, nas escolas que s&o publicas por principio. A
tarefa educativa escolar ndo € um objeto simples que se possa definir, nem muito menos programar
como um objeto ou conteldo de ensino/formacdo. Dai que o formador ja se vé em um segundo

problema: como formar esses sujeitos, com que curriculo, com que préticas e com que métodos.

Apesar de parecerem dois problemas, é 0 mesmo: a arrogancia do saber de quem pensa
poder formar e a complexidade do objeto da formacéo, muitas das vezes resolvido superficialmente.
Assumindo-se algumas premissas como verdadeiras, na andlise do fracasso escolar, pensam-se
métodos e conteldos, e os aplicam. Os campedes de frequéncia dos cursos de formacgdo sdo 0s
métodos e técnicas de ensino — presumindo-se que a tarefa educativa seja o ato de ensinar, e de que
esse ato seja redutivel a um metodo — e os proprios conteddos de ensino — assumindo-se que a

professora seja alguém que sequer sabe o que tem que ensinar.

Ainda que todas essas questdes ndo estejam nem perto de serem resolvidas, e nos
colocando aqui como um sujeito que vem formando-se professora no decurso de sua vida
profissional, vamos propor a reflexdo sobre uma experiéncia, que ainda estd em andamento, mas

que trouxe algumas realizagdes que podem nos ajudar a repensar essas relagdes equivocadas de
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formacgdo. Assumindo que ndo sabemos, assim como a professora que ganhou a tarefa de gerir a
escola, como formar professores, e ainda assumindo que as experiéncias de formagéo tém, no
méaximo, levantado principios ndo generalizaveis, vamos tentar contribuir com a narrativa de uma
experiéncia e a pontuacdo de principios particulares que podem vir a dialogar com outros principios
observados e experienciados em outras tentativas de formacdo, buscando delinear outro quadro
onde se possa compreender a problemaética e, quem sabe, esbocar alternativas de formacao.

UM CRONOTOPO CHAMADO IEPIC

Em margo de 2010, ingressamos em um trabalho no Instituto de Educagdo Professor
Ismael Coutinho (lepic), escola da rede estadual de ensino do Rio de Janeiro, localizada no
municipio de Niter6i. Como professora do curso de Pedagogia da Universidade Federal Fluminense
(UFF), fui incumbida de coordenar o projeto Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), financiado pela Capes, que tem como objetivo a formacdo de graduandos
juntamente com professores em escolas publicas. O Pibid/UFF conta com bolsas e verba para o
desenvolvimento de projetos de formacdo docente, totalizando dez bolsas para graduandas e uma
bolsa para professora da escola. No lepic iniciamos com a parceria da professora coordenadora do
primeiro segmento de ensino, e selecionamos para o trabalho, a partir das necessidades da escola,
dez professoras dos anos iniciais. Na ocasido, o grupo de professoras nos solicitou especial atengéo
para uma turma, que chamamos 503, formada por criangas e jovens entre nove e quinze anos, a
maioria com historico de baixos rendimentos escolares, condutas narradas como desinteressadas e
agressivas, além de pouca experiéncia nos campos da leitura e da escrita. Como nos foi narrado, era
uma turma formada por criangas e jovens que raramente tiveram uma experiéncia escolar efetiva,
que sofreram com a falta de professores e a rotatividade daqueles que ingressavam na escola e ndo

permaneciam, prejudicando a continuidade de qualquer trabalho.

Na nossa vivéncia inicial com eles, encontramos criangcas e jovens descrentes e
desafiadores. No primeiro encontro com a turma, um deles escreveu no quadro: “mais um projeto
UFF”. Encontramos a professora francamente desestimulada, aborrecida com o acontecimento de
ter ficado com a turma, com frequentes confrontos com as criancas e jovens, além de falas

constantes sobre a dificuldade do desenvolvimento de qualquer projeto pedagogico efetivo.

No primeiro dia de trabalho, as duas bolsistas, que se voluntariaram para assumir a turma,
fizeram uma roda com as carteiras, e quando comecaram a falar, receberam boladas e outros

objetos. No seu relatdrio, Elaine, uma das bolsistas escreve sobre esse momento:
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...quando viram o espaco na sala, imediatamente, comecaram a jogar futebol. Pedi que
parassem, mas ndo me ouviam, era como se eu ndo estivesse ali, acertaram-me a bola,
peguei um dos meninos pela mdo e novamente pedi que parassem, ele comecou a
gritar... a Marisol chegou, fez as apresentacdes, apds o primeiro contato, eu estava
sentada no chéo, assustada e exitante, ndo sabia se deveria seguir com o que foi
planejado, pois tudo acontecera de maneira avessa ao que foi programado, eu soO
pensava nas teorias que havia aprendido na faculdade e que foram diluidas em questéo
de segundos, naquele dia a teoria ndo deu conta da prética... (relatério Elaine,
17/09/2010).

Mas isso iria durar cinco minutos. Nesse momento, insisti para que comecassem o trabalho
planejado. Elaine sentou-se no chdo e abriu um livro de literatura infanto-juvenil, intitulado Os
Meninos da Rua de Baixo, e comecou a ler. Por mais de 45 minutos, as criancas e jovens, bem
como nds proprias e a professora ficamos em siléncio, ouvindo a leitura. O siléncio s6 se quebrava
pelo comentario das criancas e jovens, que diziam: “nossa, esses meninos sdo piores que nos”, ou “e
0 que aconteceu?”, ou ainda risos e interjeicdes de susto ou interesse. Ao final da leitura, estavam
dialogando com Elaine, comigo e Lita — a segunda bolsista —, sobre o lugar onde vivem, sobre a
possibilidade de estudarem um projeto sobre Niter6i. A professora Luzia nos disse que foi um
evento extraordinario, e que, apesar de ter percebido o interesse deles por algumas atividades, hunca
0s tinha visto absortos em alguma tarefa. Seu rosto estava sorridente, e nos emocionamos muito ao

sairmos dali.

O que aconteceu ali? Podemos pensar que o primeiro ato foi a ndo aceitagédo, pelo grupo
proponente da atividade, dos termos do dialogo inicial. Tanto a acdo das criangas demonstrando que
sabem o lugar da universidade na escola, pela escrita da frase, quanto a rejeicdo fisica das bolsistas,
bem como a atitude de descrenca da professora propunham um didlogo, que apesar de
compreendermos, ndo respondemos nesses mesmos termos. Ao contrario, propusemos outro
diadlogo, baseados em outras premissas. A primeira € a de que podemos dialogar na roda e sobre a
base da literatura. Negando o lugar historico assumido pelos sujeitos da escola, dialogamos com
outros sujeitos que eles sdo: criancas e jovens, estudantes na escola, professora competente e

portadora de saberes que respeitamos, ouvimos e a eles nos juntamos como outros sujeitos.

Bakhtin em diferentes momentos de sua obra se refere ao grande tempo, que para além das
circunstancias do presente, insere sujeitos e historias no tempo maior que inclui tradig&o,
acontecimento e possibilidades desejadas. Ao recusar as condi¢cdes historicas encontradas,
dialogamos em outro tempo, onde as criancgas, jovens e professoras sdo sujeitos da transformacéo de

si e do mundo.
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As relacGes sociais como as escolares sdo, antes disso, relacbes humanas, ou seja, relacoes
entre seres humanos concretos, histdricos e com uma histéria pessoal, “sujos do mundo”, e ndo
seres etéreos dos manuais humanistas. Cada um que cruza nosso caminho é a0 mesmo tempo a
alteridade radical com quem dialogamos sem sinteses, e partilha conosco um tempo e um lugar,
referéncias culturais e pertencimentos sociais. Quase 0 mesmo, mas ndo exatamente, como dizia
Bhabha. O conceito de alteridade precisa estar bem pensado ao falarmos dos encontros humanos,
alteridade essa que ndo é sinénimo de diferenca, mas de outridade. Essas relacfes sdo mediadas
pela palavra, mas que palavra é essa a qual nos referimos? Para além dos discursos monologicos
que a escola se encontra repleta, a opgao feliz foi pela via da palavra literaria. “O texto literario

excede o que lhe € contemporaneo” (Bakhtin, 2000).

O que ocorre é gque pela e na literatura que medeia a instauracéo de outro didlogo, acontece

0 que Bakhtin chama da escuta como arte da palavra. Augusto Ponzio define essa propriedade

Unica da palavra literaria que instaura um sentido capaz de ultrapassar os siléncios da palavra
imposta:

O calar da palavra literaria desvia o sentido, subvertendo ndo o conteudo, mas a

propria pratica do sentido, desnorteando a pratica da significacdo com a da

significancia. Libera os significantes, que recusam assim 0s percursos interpretativos,

os significados habituais. [...] O universo da palavra literaria é aquele da alteridade, da

polifonia, do plurilogismo, do didlogo, da escuta como espago interpessoal, no qual

“eu escuto” quer dizer também “ouca-me” (Roland Barthes) (Ponzio, 2010, p. 50).

A propriedade da palavra literéria, para Bakhtin, encontra-se no sentido da exotopia que
ela possibilita, expressando-se a alteridade constitutiva da consciéncia e da autoconsciéncia. E no
distanciamento entre a palavra literaria, que nunca € direta e monoldgica nem aspira a interpretacao,
que o sujeito pode ser chamado a escuta responsavel, ou seja, pode pelo efeito do distanciamento
suspender a inexorabilidade das condi¢des do presente e dialogar, no grande tempo, consigo mesmo
e com o outro:

[...] o discurso indireto livre ndo é simplesmente um modelo sintatico; expressa
também uma preferéncia ideol6gica especial, uma forma particular de consciéncia do
intercambio linguistico; indica condicGes socioecondmicas especiais e realiza uma
comparagéo entre linguagens, estilos e ideologias diferentes; converte em relativos 0s

pontos de vista; desbarata a palavra monolégica (Ponzio, 2009, p. 65).

Na leitura do cotidiano de um grupo de meninos, a palavra literaria provocou a exotopia
que possibilitou o ingresso na palavra, desde um ponto de vista outro. Eram meninos levados, eram

meninos que praticavam as mesmas acdes que eles, mas ndo eram eles. Na alteridade que se instala
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pela via da palavra literaria, dialogamos sobre infancias, condutas infantis, angustias de meninos
acostumados aos castigos, dentre outras tantas experiéncias. A palavra literaria, por abrir sentidos e
sujeitos outros, permitiu o ingresso da palavra prépria como ato de escuta que precisa ser ouvida, e
a palavra ndo mais monoldgica se multifaceta em um dialogo que transcria as condices do

presente.

Nessa conclamacéo coletiva colocar a palavra prépria ndo é um ato interpretativo, mas sim
ato responsavel — no sentido da necessidade ou do ndo alibi para o responder. Ao mesmo tempo, a
relacdo que se instaura entre os sujeitos do didlogo transborda dos papéis sociais do pequeno tempo

da condicéo historica, e permite um olhar reflexivo para si e para o outro.

O que observamos nas ac¢des dialdgicas do grupo, naquele pequeno momento de atividade,
foi uma acdo que possibilitou no espaco rasgado do didlogo, o reconhecimento — no sentido de
conhecer de novo, de olhar diferente, de fora — tanto dos sujeitos como da prépria relacdo na qual se
inserem. Tanto as criangas e jovens (re)conheceram suas ag¢Oes habituais como agfes de criancas,
saindo radicalmente do discurso do comportamento agressivo e da pré-criminalidade que € atribuida
a indisciplina das criancas e jovens das classes populares, quanto a professora (re)conheceu seus
estudantes, ao perceber interesse, discussdo critica e circulacdo de saberes e palavras provocados
pela atividade. Esse (re)conhecimento €, ao mesmo tempo, autoconhecimento, pela via do
conhecimento partilhado.

Essa foi a narrativa de um acontecimento de 45 minutos, e por ser o inaugural, o trouxe a
reflexdo. O trabalho com a turma 503 tomou forma em seis meses de insercdes continuadas, onde a
experiéncia narrada repetiu-se muitas vezes, envolvendo ndo s6 as criancas, jovens, a professora e
as bolsistas, incluindo-me, como também foi incorporando outros sujeitos e outros fazeres. Ao final
do ano letivo, os relatorios, falas e memorias registram uma mudanca nas relacfes de forma ampla,
tanto no que diz respeito ao (re)conhecimento dos sujeitos, quanto dos conhecimentos escolares e
outros. Ndo ha tempo e espaco neste texto para sua narrativa, mas estdo vivos em nossas

aprendizagens. Mas ainda nos cabe analisar a experiéncia como lugar da formacéo de professoras.

FORMAGCAO DE PROFESSORES: QUE FORMAS E QUE ACOES?

A entdo 503 hoje é a turma 601, ingressando no segundo segmento do Ensino Fundamental
como uma turma de criancas e jovens que a escola (re)conhece de modo diferenciado. O trabalho

com a turma continua, incorporando outros setores da escola e da universidade. Mas € preciso

Revista Teias v. 12 e n. 24 ¢ p. 57-66 « jan./abr. 2011 — Movimentos sociais processos de inclusdo e educagao 63



perguntar ainda: o que houve e quem foram o0s sujeitos responsaveis pelas mudancas que

observamos e com as quais nos emocionamos?

O que a experiéncia rasga € a impropriedade dos modelos formativos classicos. Ndo havia
especialistas, ou se havia, e provavelmente deveriamos ser nos, ndo sabiamos o que sabemos hoje,
portanto, ndo o éramos no momento. Entre a recusa do grupo inicial e os abracos afetivos atuais,
aprendemos o que faziamos, fazendo. A reflexdo tedrica possivel — nossa via privilegiada de
compreensdo — é posterior aos acontecimentos. Aprendemos 0 que vivemos e quem nos ensinou
foram as experiéncias vividas pelos sujeitos todos, e cada um. A professora e os demais professores
aprenderam no processo, e as criangas e jovens também. Mas, se todos aprenderam quem ensinou?

Ao mesmo tempo todos e cada um em alguma medida.

Gostaria de narrar uma pequena passagem vivida por mim, no final do ano letivo, no
didlogo com a professora Luzia. Preparamos juntas um projeto, a ser submetido a Faperj, agéncia de
fomento estadual, para a compra de livros de literatura para a expansdo do projeto no ano de 2011.
No dia da reunido final, sentei-me ao lado dela e lhe disse: — “ja protocolei o projeto, agora é

',’

torcer!”. Luzia me olhou perplexa e disse: — “ndo entendo porque torcer por alguma coisa que ja
aconteceu. Acredite, o projeto vai acontecer.” No momento parei e pensei em seu rosto, no dia em
que nos conhecemos, que expressava toda a descrenca ndo s6 no trabalho, como na insercdo da
universidade na escola. O rosto de Luzia, naquele momento, era o de alguém que acreditava, de
uma forma para mim desconhecida. O projeto foi aprovado e hoje ela é pesquisadora bolsista do
mesmo, assumindo um lugar de produtora do conhecimento, uma pessoa para quem eu olho quando

me sinto cansada pelos problemas do cotidiano do trabalho.

No encontro das palavras no cronotopo do IEPIC, a formacdo ndo teve e nem tem diregéo
linear. Os muitos sujeitos e contextos vao polifonicamente se cruzando, tecendo tramas inesperadas
e caleidoscopicas, que se refazem em experiéncias e desejos de fazer e pensar mais. Cada um na sua
medida contribui, mas o protagonismo é provisorio e partilhado, ainda que os papéis nao se
confundam, sabemos que a cada dia nos formamos naquele coletivo. Que formas estdo sendo
construidas, so o olhar exotopico consegue dar a ver, e € nele que precisamos investir, apostando na
alteridade e na pluralidade como condi¢do de acontecimento. Nenhum de nds é 0 mesmo, nenhum
de nés é o centro, mas no acontecimento que toma cena nas atividades, respondemos, calamos,

escutamos, e somos impelidos a palavra responsavel.

Podemos tracar algumas linhas ténues que esbogam esse quadro. Respeito a incompletude
do conhecimento. Compromisso ético com o outro. Posi¢do de escuta responsavel. Didlogo como

método. Acessibilidade ao conhecimento, por todos. Respeito ao carater criativo do conhecimento
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como trabalho, no sentido marxiano de transformacéo de si e do mundo. Op¢do por uma estética
transcriadora na qual os sujeitos ndo s@o solicitados a responder uma palavra mesma, mas a
reinventar formas do falar. Talvez para mim, o mais importante, foi o impacto da experiéncia na
totalidade dos sujeitos, e ndo em pequenas partes. N&do foi s a aula que mudou, mas a expressao da

mudanca é o modo de ser de cada sujeito naquele cronotopo, e para além dele.

Pensando no texto do professor Geraldi “A aula como acontecimento”, compreendemos
que uma aula ndo € laboratério nem mini-mundo onde se recriam artificialmente saberes produzidos
em outros lugares e por outros sujeitos, mas sim que uma aula € vivéncia e experiéncia
transformadora de todos os sujeitos e do proprio conhecimento. Se comegamos esse texto falando
da exclusdo que a palavra autoritaria do formador produz, alienando o sujeito do seu fazer e saber,
concluimos sem conseguir usar a palavra inclusdo. Talvez precisemos (re)conhecer essa palavra,
cunhando outros sentidos que ndo tenham um sujeito que inclui e outros sujeitos incluidos. No
coletivo formado pela palavra dialogada, a inclusdo foi condigéo intersubjetiva e provocada, e se foi
acdo, isso so pode ser compreendido no sentido do ndo-alibi bakhtiniano a responsabilidade.

Ainda temos muito que aprender e partilhar, mas alguma coisa irrompeu sem retorno: a
formacdo de professores é tarefa humana e dialégica, onde um coletivo de sujeitos vive a

experiéncia Unica, irrepetivel e irremediavel do encontro pela e na linguagem.

Convidamos a todos 0s que vivem essa experiéncia a, tendo calado na escuta da nossa
palavra, que a ela junte a sua, ampliando nosso dialogo no grande tempo onde tentamos inventar

cotidianamente uma pratica chamada escola.
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INCLUSION OR DIALOGUE IN EDUCATION:
A TRAINING EXPERIENCE OF TEACHERS

ABSTRACT

The text aims to discuss experience of teacher formation in the scope of a project of initiation to the teaching,
being chance for reflection on the formative processes directed to the teachers, disclosing tracks to think the
formation as a collective, constructive and interactive process where all the involved teach and learn. The
experience told makes possible to think about alternatives to the authoritarian models of formation of
professors, opening way for an inclusive perspective, where the dialogue between all the participants is the
base and the bedding of the formation.
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