CONTRA |mshNjesls

EXPERIENCIA, DIALOGO E
INDAGACAO: A FORMACAO DOCENTE
COMO EXPERIENCIA FILOSOFICA

EXPERIENCE, DIALOGUE AND QUESTIONING: TEACHER TRAINING AS PHILOSOPHICAL
EXPERIENCE

EXPERIENCIA, DIALOGO E INDAGACION: LA FORMACION DOCENTE COMO EXPERIENCIA
FILOSOFICA

Explicar afasta todas as falas da imaginacgao.
(Manoel de Barros)

Carmen Sanches Sampaio
Doutora em Educagao pela Unicamp. Docente do Programa de
Pés-Graduagdo em Educagao da UNIRIO

Tiago Ribeiro
Mestrando em Educagdo pela UNIRIO.

Igor Helal
Mestrado em Educacao pela UNIRIO.

Pés-Graduagdo em Educacgao
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO)
Rio de Janeiro - RJ - Brasil

Endereco:

Unirio - Faculdade de Educagao
Avenida Pasteur, 458

Urca - Rio de Janeiro - RJ

CEP: 22290-240

E-mails:

carmensanches.unirio@gmail.com
trsunirio@gmail.com
igor.helal@gmail.com

RESUMO

O presente texto discute acerca da possibilidade de processos formativo-investigativos a partir da
experiéncia vivida/compartilhada com um grupo de estudos e pesquisa formado por professores/as da
escola basica e da universidade, tendo como referéncia os principios da solidariedade, da horizontalidade,
da alteridade, da igualdade e da inclusdo. Na discussdo, defende-se ser a experiéncia vivida, a pratica
cotidiana, fonte de reflexao filosodfica, portanto, importante no processo de formagdo docente.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo Docente. Experiéncia. Indagagao.

ABSTRACT

This paper discusses the possibility of different investigative training processes based on the experiences
lived and shared with a study and research group comprised of basic education and university teachers.
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The principles underlying this work are: solidarity, horizontality, otherness, equality and inclusion. In the
discussion, experience, i.e. everyday practice, is understood as a source of philosophical experience and,
as such, important to the process of teacher training.

KEYWORDS: Teacher training. Experience. Questioning.

RESUMEN

El presente texto discute la posibilidad de procesos formativo-investigativos a partir de la experiencia vivida/
compartida con un grupo de estudios e investigacion formado por profesores/as de la escuela basica y de
la universidad, teniendo como referencia los principios de la solidaridad, la horizontalidad, la alteridad, la
igualdad y la inclusidn. En el debate se defiende que la experiencia vivida, la practica cotidiana es fuente
de reflexion filosofica, y por lo tanto importante en el proceso de formacion docente.

PALABRAS CLAVE: Formacion Docente. Experiencia. Indagacion.

INTRODUCAO

Este trabalho é fruto de reflexdes e aprendizagens compartilhadas no desenvolvimento de uma
pesquisa realizada em parceria com professoras alfabetizadoras que, pelo desejo préprio de pensar e
estudar sobre a pratica cotidiana e seus processos formativos, conosco formam o Grupo de Estudos
e Pesquisa das Professoras Alfabetizadoras Narradoras (GEPPAN), no qual vimos, desde 2008, nos
reunindo mensalmente, sabado a tarde, para nos desafiarmos a viver, pensar e praticar processos
de formacgao-investigacdao e o fazer alfabetizador cotidiano a partir de outros referenciais, sejam
eles: a solidariedade, a horizontalidade, a alteridade, a igualdade e a inclusao.

Tais referenciais tém nos colocado a provocagdo de pensar a formagdo e a alfabetizacdo para
além das relacdes de “colonialidade™, conforme as quais, de modo geral, professores e professoras
da escola basica tém sido compreendidos e tratados como meros aplicadores de conhecimentos
e propostas pedagdgicas criadas e pensadas por outros, estes sim vistos como ‘especialistas da
educacgdo’, muitas vezes distantes e estranhos a cotidianidade escolar.

Ainda, nossas reflexdes compartilhadas, no e com o GEPPAN, vém corroborando a assercao
de que, embora desde a década de 1980 a discussdo acerca da formagdo docente, na perspectiva
do/a professor/a reflexivo/a, venha se desenvolvendo e consolidando, sobretudo com as reflexdes
realizadas por Antonio Novoa (1992), Donald Schon (1983) entre outros, as transformagdes e os
deslocamentos presentes em discursos e textos oficiais ainda se encontram, de modo substantivo,
distantes das praticas e das politicas de formacdo. Como sdo vistos e tratados professores e
professoras, sujeitos praticantes desses cotidianos? Suas vozes e experiéncias sdo legitimadas? O
que vivem e partilham, no dia a dia das escolas, é levado em conta na proposicdo dessas politicas
e praticas de formagdo?

Em relacdo a tais politicas, de acordo com Zeichner (2008, p. 28), “a abordagem (ainda)
dominante tem sido preparar os professores para serem implementadores eficientes das politicas
desenvolvidas por quem esta fora da realidade de sala de aula”. De maneira geral, a formacao
docente vem sendo pensada em termos de ‘reciclagem’ ou de ‘atualizacao’, de forma que aquele a
quem ela se dirige é previamente tomado como incapaz ou atrasado, a partir de um determinado
ponto de vista: o do ‘formador’ (leia-se aqui, também, o ponto de vista das politicas publicas em
formacgdo docente). S6 faz sentido pensar em ‘capacitar’ aquele previamente tomado como incapaz,
ou ‘atualizar’ aquele previamente compreendido como atrasado.

Tal modo de pensar esta inapelavelmente articulado a um paradigma de conhecimento que
sustenta uma légica muito antiga, a qual ganha mais forca e hegemonia com a supremacia da
ciéncia moderna e a consolidacao da modernidade/colonialidade como ‘projeto’ cultural dominante no
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ocidente, embora ndo nasca com ela. Qual seja: a légica da transmissdo, numa concepgao freireana
(FREIRE, 1996), ideia muito proxima da “ordem da explicacao”, no dizer de Ranciere (2011).

Tal ordem, defende Ranciére, esta assente no pressuposto da desigualdade das inteligéncias:
pela compreensdo de que alguém saberia mais do que outro, ou, mais ainda, de que alguém sabe
0 que o outro ndo pode saber por si mesmo, justifica-se uma ‘transferéncia’ do conhecimento de
um para outro. Trata-se, portanto, da pressuposicdo da ignorancia do sujeito, de sua incapacidade
de descoberta e, portanto, da necessidade de outro que o guie.

(...) Explicar alguma coisa a alguém é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que ndo pode
compreendé-la por si sé. Antes de ser o ato do pedagogo, a explicacdo é o mito da pedagogia,
a parabola de um mundo dividido em espiritos sabios e espiritos ignorantes, espiritos maduros
e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos. O procedimento préprio do explicador
consiste nesse duplo gesto inaugural: por um lado, ele decreta o comego absoluto - somente
agora tem inicio o ato de aprender; por outro lado, ele cobre todas as coisas a serem aprendidas
desse véu de ignorancia que ele proprio se encarrega de retirar. (RANCIERE, 2011, p. 23-24).

A ordem da explicacdo, ainda que presente, em certa medida, desde a Grécia antiga, vai ser
potencializada na/com a modernidade (como projeto politico-cultural de mundo), pois atende ao projeto
da semidtica capitalistica no tocante a produgdo de subjetividades subalternas, numa escala imaginaria
produtora de falsas hierarquias e dicotomias. Atende sobremaneira a “politica da colonialidade”
(MIGNOLO, 2010), forma de dominagao e subalternizacdo do ser e do saber, como heranca de uma
matriz social colonial. Ndo é a toa que, na diade pensar/fazer, o fazer sera traduzido como atividade

inferior: eram os colonizados, os povos tornados escravos quem cumpriam estas atividades.

Retextualizada para o contexto educativo, consoante a légica da colonialidade, produzir-se-a uma
separagdo entre os que pensam e produzem os conhecimentos educativos e os que os colocam em
pratica, no dia a dia da escola. Separacao, portanto, que atende a tradicional divisdao do trabalho -
pensar x fazer - na qual, social e historicamente, como sinalizado, esta ultima dimenséao foi sendo
forjada como hierarquicamente menos importante.

Ndo obstante, ao apostar na “ordem da explicacdo”, as politicas e as praticas oficiais de
formagdo fazem uma clara opgdo pela teoria como iluminadora da pratica: primeiro se aprende e,
entdo, aplica-se essa aprendizagem como transformadora do fazer. O conhecimento, novamente,
€ visto como sinénimo de progresso e a experiéncia é traduzida/compreendida como um acumulo
de informacGes, de vivéncias, algo como adquirivel, transmissivel, cumulativo.

Mas o que acontece se invertermos nossas perguntas e colocarmos em evidéncia a finitude de
nossas (in)certezas? O que acontece se invertermos a diregao do olhar/ouvir/sentir e indagarmo-
nos ndo o que pode a teoria mudar a pratica, mas o que pode a pratica, como experiéncia vivida e
irrepetivel, p6r em movimento no pensar e no conversar? O que poderia acontecer se, nos espacgos/
tempos de formagdo docente, no conversar com outros sobre o vivido, sobre o lido, sobre o que
se escreve e 0 que se pensa, nos desafidssemos a abrirmo-nos a experiéncia? Espacos/tempos de
formagao docente em que a invengdo, a iniciativa e o arriscar-se nao sejam esquecidos?

Perseguindo essas provocagoes, mais do que respostas, aqui nos interessa, sobretudo, pensar
sobre o que temos vivenciado no movimento de sairmos do lugar que tdo bem aprendemos a
ocupar - aquele de quem sabe e, portanto, ensina/forma aquele que ndo sabe e precisa, por isso,
ser formado.

O INDAGAR A EXPERIENCIA E A EXPERIENCIA DO INDAGAR: O VIVIDO
COMO FONTE DO PENSAMENTO

Ha anos, Regina Leite Garcia e Nilda Alves (2008) vém nos ajudando no movimento de
inverter a direcdo de nosso ver/ouvir/sentir e do sentido de nossas perguntas. As autoras tém
nos ajudado a perceber as miudezas tao importantes gestadas nos cotidianos escolares e a
enxergar a riqueza que ai é produzida. Nessa dindmica de tentar ver e perceber, em nossas
praticas e nas praticas de outros e outras, o que fomos ensinados/acostumados a invisibilizar
e desvalorizar, vamos, no coletivo, reinventando e reaprendendo, inclusive, nossos modos
de pensar/fazer pesquisa.
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No GEPPAN, ao nos assumirmos como professores/as alfabetizadores/as narradores/as, também
nos questionamos acerca do que &, para que serve e como se faz pesquisa. E, ao questionarmo-nos,
vamos, cada vez mais, nos distanciando dos principios e dos pressupostos da ciéncia classica e sua ideia
de *‘método rigoroso e eficaz’. Ja ndo mais acreditamos na possibilidade da neutralidade, tampouco na
pretensdo de pensar e produzir saberes sobre a escola. Professores e professoras que somos, vimos
percebendo que é preciso pensar e produzir saberes pedagdgicos com a escola e ndo sobre ela!

A producdo de saberes pedagdgicos com a escola coloca a necessidade de revermos nossos
modos de investigar. Ouvir o que aqueles/as que vivem o cotidiano escolar e vivenciam os conflitos, as
tensdes e as contingéncias da pratica se faz mister para a produgédo de uma linguagem outra acerca
do ‘mundo da escola’. Ndo a toa, temos realizado a opgdo pela “investigacao narrativa” (CONNELLY;
CLANDININ, 2008), por meio da qual os relatos escritos e falados, as conversas, as anotagdes nos
cadernos de campo e as demais narrativas (fotografias, desenhos e produgdes infantis partilhadas
no grupo, etc.) sdo tidos como fonte preciosa para indagacdo e reflexdo tedricas.

N3o se trata, portanto, de interpretar e/ou descrever o cotidiano vivido/praticado pelos/as
docentes, mas se abrir a escuta e a reflexdo do que eles/as tém a nos dizer e mostrar, o que narram.
E entdo se perguntar, cada um de nds e todos nds: o que a experiéncia narrada nos da a pensar?
Ajuda-nos a ampliar nossos modos de ver/compreender/ser?

Assim, estamos entendendo a investigacdo educativa colaborativa como um processo atravessado
por alguns critérios de validade, ajudados por Anderson e Herr (2007): i) a “validade da resolucdo do
problema”: a investigacdo nos ajuda a pensar estratégias para lidar com a questdo que nos movimenta
a pensar?; ii) a “validade do processo”: o processo investigativo colabora com a problematizagao e
a reflexdo coletiva da pratica investigativa e pedagdgica, propiciando um estranhar-se e indagar-
se?; iii) a “validade democratica/ dialdgica”: a pesquisa-formacdo-agdo experienciada atenta-se
para a horizontalidade e a solidariedade ou estd corroborando relagGes coloniais e, portanto,
embrutecedoras, no dizer de Ranciére/Jacotot?

Esses critérios de validade convidam-nos a abandonar a légica da explicacdo ao compreender
0s sujeitos da pesquisa como “praticantespensantes” (ALVES, 2010) da investigagdo. Desse modo,
longe de se consubstanciar em uma politica da transmissdo, a pesquisa, do ponto de vista da
horizontalidade, da solidariedade e da igualdade, conecta-se a experiéncia e a indagacao, pois tem
como ponto de partida e chegada o vivido e o sentido pelos sujeitos; uma pesquisa articulada com
0 que me atravessa, me movimenta e me inquieta. Portanto, uma “pesquisa como experiéncia”
(DOMINGO; FERRE, 2010), como didlogo sobre e com o que experiencio cotidianamente. Por isso
a impossibilidade de pensar a pratica a partir da teoria, porém, ao contrario, indagar a teoria a
partir da pratica, ou o que da pratica me movimenta a pensar. Nao a toa, pensamos e apostamos
na pratica, nas experiéncias ai vividas, como ponto de partida e chegada de nossas indagacdes:

A pratica sinaliza questdes e a teoria ajuda apreender estas sinalizagBes, a interpreta-las e a
propor alternativas, que se transformam em novas praticas, portanto, ponto de partida para
novas indagagdes, alimentando permanentemente o processo reflexivo que motiva a constante
busca pela ampliagdo dos conhecimentos de que se dispde (ESTEBAN; ZACCUR, 2008, p. 20).

Ao insistirmos que pratica e teoria sdo dimensoes constitutivas de um mesmo processo reflexivo,
estamos corroborando as palavras de Paulo Freire (1996), para quem inexiste pratica destituida de
teoria e, da mesma maneira, teoria que nao dialogue diretamente com uma determinada pratica.
O desafio, portanto, € buscar construir e/ou dialogar teoria e pratica de modo a se afinarem aos
nossos principios e pressupostos. Isso, porém, ndo conseguimos sozinhos... Precisamos do outro,
com seu “excedente de visao” (BAKHTIN, 1997), com seu olhar que transborda e consegue ver
além ou diferentemente do meu, porque lancado desde outro lugar.

Entdo, movidos pela crenca de, no coletivo, podermos ampliar maneiras de ver e (re)criar/
significar saberes e fazeres cotidianamente vividos/praticados, temos, no GEPPAN, nos desafiado a
experienciar e a viver propostas/percursos de formacao que se afastem de modelos preestabelecidos
de “bom professor”, comumente calcados na perspectiva da racionalidade técnica, donde emerge
a imagem (falsa) de um/a professor/a que ensina tudo a todos/as ao mesmo tempo (a nogao
equivocada de regulacao de temporalidades e aprendizagens, e a consecutiva produgdo de - sempre
inexistentes - homogeneidades).

Revista Contrapontos - Eletronica, Vol. 13 - n. 3 - p. 160-168 / set-dez 2013 163



CONTRA |mshNjesls

Mas, como se construir e (tentar) garantir percursos e experiéncias formativas multiplas e
compartilhadas? Experiéncias de formagdo docente que (re)conhecam e valorizem o que professores/
as pensam e praticam em seus cotidianos?

No nosso ponto de vista, um projeto de formagao docente precisa garantir tempos e espacos para
a interlocucdo entre professores/as; compartilhamento de experiéncias e praticas; reflexdo e discussao,
sempre coletiva. Precisa investir na conversa como dimensdo formativa e em relagdes horizontais
entre a escola basica e a universidade onde possam aprender e ensinar, uma com a outra.

Logo, a impossibilidade do estar sozinho, do decidir sozinho, do exercicio da colonialidade das
relagdes. Isso nos coloca a necessidade de a formacgao ter nas ideias de solidariedade e igualdade ndo
a imagem de objetivos alcangaveis, mas a de pressupostos praticaveis. Solidariedade e igualdade como
binGmios inseparaveis de percursos formativos os quais visem a concretizacdo de uma escola outra, na
qual a cidadania, como defende Garcia (2004), seja constitutiva das relagdes cotidianas e ndo um fim
dessas relagbes. Escola e formagdo como espagos do pensar, para 0 pensar, no pensar com outro.

Nesse sentido, no GEPPAN, ndo sdo os/as professores/as da universidade ou os/as pesquisadores/
as que falam para as/os professoras/es da escola basica, no grupo. Somos todos/as nos,
professores/as e pesquisadores/as, da universidade e da escola, que falamos com, dizemos de
nossas praticas, pesquisas, saberes e ainda ndo saberes... nossas ignorancias (sempre relativas)
e conhecimentos.

%k ok

Em um encontro do GEPPAN, realizado no dia 05 de maio de 2012, a imprevisibilidade
constitutiva da conversa e o inesperado do encontro como acontecimento aconteceu. Uma das
professoras integrantes do grupo, Lais Curvello, no contexto de uma conversa acerca do processo
de escrita de relatos sobre 1) como aprendemos a ler; 2) como aprendemos a alfabetizar; e 3) como
alfabetizamos hoje, ainda no inicio do movimento de escrita e leitura entre pares, quando da escrita
dos relatos, manifestou certo incémodo sobre a dinamica que vinhamos vivendo no grupo:

(...) eu estou pensando aqui, ndo sei. E claro que na educacdo se fala muito na filosofia. A gente
esta filosofando aqui. Resumindo, a gente esta filosofando e na parte poética. Falando, falando.
Eu estou um pouco ansiosa, eu sei, mas a situacdo pratica da situacgdo. A gente ja chegou, e acho
que todo mundo viu isso, a gente jéa chegou numa primeira parte. E no Ultimo encontro a gente
acabou discutindo um pouco se foi facil ou se ndo foi facil escrever... E eu ndo sei, eu ndo sei se
hoje vai dar tempo, mas acho que esta na hora de a gente falar um pouco desse processo. Falar
do que foi receber a critica do outro. E estou falando falar para que depois isso vire escrita, porque
seria a documentagdo desse processo. Enfim, a gente falar do que foi receber essa interferéncia
do outro e como foi interferir no texto do outro. A gente tem de caminhar para esse momento.
(CURVELLO, Lais, In: GEPPAN, maio de 2012. Caderno de campo).

Por um momento, siléncio. Algumas professoras entreolharam-se. Uma atmosfera carregada de
incOmodo; incOmodo, alids, que atravessava muitos/as de nds. A conversa seguiu. O assunto foi e
voltou, desapareceu e reapareceu, cOmo um rizoma sem comego nem fim, num jogo de mostrar-
se e esconder-se. A noite, horas depois do fim do encontro, outra professora participante do grupo
telefonou para um dos autores deste texto. Estava incomodada. Ela dizia:

- Eu fiquei muito incomodada! Muito dolorida! A gente sé fica filosofando? S¢é fica na parte
poética? - repetia as afirmativas em forma de pergunta.

Naquele momento, ndo soube? o que responder. Também estava incomodado. Mas ndo apenas
pelo episddio; na verdade, duas coisas me perturbavam: a fala da professora e, igualmente, o fato
de termos ficado tao incomodados com ela! Por qué? O conflito ndo é parte constitutiva da relacao
de alteridade? O dissenso também nao constitui a conversa? E por que a agao do grupo ser associada
ao filosofar nos incomodou tanto? Tais perguntas ficaram guardadas, repousas em algum lugar até
eu comegar a ler o livro Inféncia, estrangeiridade e ignordncia, de Walter Omar Kohan. Ao realizar
essa leitura, outra pergunta se acendeu: que compreensao de filosofia nés temos?

Ha, sabemos, uma visdo depreciativa em relagdo a filosofia, muito corriqueira, que a associa ao
ocio, ao fazer nada, ou, na melhor das hipéteses, ao devaneio, ao tautologismo, ao ‘bla, bla, bla".

164 Carmen Sanches Sampaio, Tiago Ribeiro e Igor Helal - Experiéncia, didlogo e indagagéo ...



CONTRA |mshNjsis

A filosofia socratica, de certo modo, na qualidade de eterno perguntar(se), seria compreendida a
partir desse ponto de vista, alids, ideia subsidiada pela semidtica capitalistica: ora, num mundo
onde tudo deve resultar em um produto transformavel em lucro, qual o lugar para o perguntar-se
amilde e incessantemente? Para qué? Nesse sentido, a filosofia ndo serviria para nada!

Talvez ai pudesse estar alguns dos fios de nosso incomodo! Entdo somos herméticos, distanciados
da acdo? O que fazemos ndo serve para nada? Contudo, quica ndo seja so isso. Ainda, da nossa
heranga filoséfica grega, herdamos um Sécrates desmantelador das verdades: por um lado, a
filosofia como desmantelamento das certezas, marca incOmoda para uma sociedade e um pensar
fundados no ideal do progresso. Por outro, um Sécrates douto a medida que é o Unico a ter ciéncia
da prdpria ignorancia, sua e dos demais, motivo pelo qual é o Unico que pode proporcionar ao outro
vir a sabé-la. Aqui temos um impasse: seria, pois, a filosofia 0 caminho a verdade? Estariamos nds,
no grupo, ditando formas ideais, verdadeiras, de ‘pensarfazer’ a educacgdo, a pratica pedagdgica?
Por isso estavamos filosofando? O que praticamos? De fato, a philosophia? Seriamos os ‘amigos
do saber’? De qual saber? Do saber certo? Ndo seria esta Ultima ideia contraria ao pensamento e
ao desafio do grupo?

Essas interrogagoes foram crescendo... E ainda em Kohan (2007), no mesmo livro, encontramos
outro filésofo com quem conversar e tecer outras reflexdes: Michel Foucault. No @mbito da filosofia,
Foucault nos convida a pensar a experiéncia filosofica a partir de um lugar outro: “a curiosidade
filosofica busca ndo aumentar o conhecimento de si, mas, ao contrario, desaproximar-se do que se
conhece sobre si mesmo” (KOHAN, 2007, p. 80).

Diante dessas pistas, fomos buscar um didlogo mais préximo com Foucault, lendo-o diretamente.
Para o autor, a filosofia ndo é uma busca para ensinar ao outro sua verdade exterior, mas o movimento
de pensar o pensar. Nas palavras do autor:

(...) o que é filosofar hoje em dia - quero dizer, a atividade filosoéfica - sendo o trabalho critico
do pensamento sobre o préprio pensamento? Se ndo consistir em tentar saber de qual maneira
e até onde seria possivel pensar diferentemente em vez de legitimar o que ja se sabe? Existe
sempre algo de irrisério no discurso filosofico quando ele quer, do exterior, fazer a lei para os
outros, dizer-lhes onde esté a sua verdade e onde encontra-la (...). (FOUCAULT, 1998, p. 13).

Desse ponto de vista, de fato a filosofia ndo serve para nada, se pensarmos na funcionalidade
a partir da semiodtica capitalistica. Ela ndo produz resultados rentaveis, tampouco traduziveis em
dividendos. Ela escapa a ldgica capitalista, calcada no binémio individualismo/rentabilidade. Esgueira-
se das realidades naturalizadas, indaga os “regimes de verdade”. A experiéncia filosofica seria,
portanto, a desconfianga em relagdo ao proprio pensamento, uma metarreflexdo, uma indagacdo de
nossas proéprias certezas. O filosofar com um sentido outro. Ai sim, agora sim, o filosofar como pratica
formativa. A formacdo docente como experiéncia filosofica. Seria isso o que nos desafiamos a
praticar cotidianamente no GEPPAN e nas escolas, com as criangas com as quais trabalhamos?

Pensamos que sim. O GEPPAN é um “espagotempo” de exercicio do pensamento, de, com o outro,
buscarmos ser outros em relagdo a quem estamos sendo. Estrangeiros de nés mesmos, ignorantes
de nossa propria ignorancia; por isso fiamos utopias e cosemos possibilidades: possibilidades de
tornar possivel o estranhar(se), o pensar(se), o (trans)formar(se), desde nossa prépria experiéncia
e, também, na e com a experiéncia do outro. Por isto narramos: para partilhar, (com)partilhar o que
nos atravessa e modifica. “Narrar é (re)introduzir a seta do tempo, os espacos dos acontecimentos
e as personagens com que aprendemos sabendo que a vida ndo sera resultado apenas da aplicacao
do ja aprendido” (OLIVEIRA; GERALDI, 2010, p. 16). Ao contar, recriamos, percebemos sentidos
outros, ressignificamos o vivido, o praticado. E é Ana Paula Venancio, também em relato publicado
no blog do GEPPAN, em 2010, que fala melhor do que poderiamos fazé-lo:

(...) Ao relembrar o encontro do més de marco de 2010, fui rememorando passagens do momento
em que estivemos juntos, tentando criar um elo de sentidos ao mo(vi)mento vivido, presenciado,
sentido, experienciado, por mim. Como primeira imagem, comecei a pensar no modo como
estdvamos sentadas/os: formavamos uma grande roda. Nossas posigBes indicavam um elo que
nos ligava uns aos outros. Foi entdo que me veio a ideia de escrever este relato trazendo como
fio alguns aspectos da tradigdo oral africana.

Na tradicdo da maioria dos paises africanos, algumas caracteristicas culturais ainda guardam forte
heranga ancestral, dentre elas as rodas de conversas e a pratica de guardar e contar histérias
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através dos “Griots”. A tradigdo oral, que ainda sobrevive em aldeias no interior de alguns paises
africanos, tem, como pratica cultural, os costumes e as histdrias africanas que sdo passadas/
transmitidas oralmente em rodas de conversas, através de canticos, musicas, poesias, narragoes,
nas histoérias, na oralidade.

O homem ou a mulher designado a Griot, ainda crianga, tem a responsabilidade de aprender,
guardar e (re)contar a histéria ancestral. Na cultura oral africana, o Griot é responsavel por
conservar a memédria coletiva. Por isso é costume dizer: “quando na Africa morre um ancido é
uma biblioteca que desaparece”. O Griot é o mensageiro, é aquele que tem a responsabilidade
de guardar as histdrias no bal de sua memoéria e no coracgao.

Alguns desses costumes se tornaram heranca dos antepassados, da(s) Africas(s) que aqui
estiveram e ajudaram a construir nosso pais. E, ao trazer um fragmento dessa heranga cultural
africana e brasileira, o GEPPAN me fez/faz refletir sobre a ligacdo entre nds professora/es
pesquisadora/es alfabetizadoras/res narradora/es. Nesse sentido, assim como os griots, também
somos guardadoras/es e narradoras/es de nossas histdrias. Elas compdem nossas vidas, nossas
trajetdrias, nossas memorias. Historias que nos ajudam a tecer nossa trajetdria de experiéncias
com as quais continuamente somos formados, processo pelo qual nos movemos, nos desafiamos
a construir histérias as quais compartilhamos com nossos alunos e alunas oriundos das classes
populares.

Nos encontros do GEPPAN, nossa oralidade se fortalece. Nossas falas se potencializam, nossas
histérias aparecem. Uns narram, outros ouvem. Como um colar vistoso, nossos didlogos, sdo
como fios desse colar. Um fio de histdria é puxado. Novas histérias sdo tecidas, novas migangas
sdo colocadas ao nosso didlogo. Nesse elo circular de didlogo, nossa memodria é instigada a buscar
histérias, lembrangas que emergem da energia emanada de nossas falas. Esse manancial de
lembrangas, que em mim foi se tornando forte. Quantas histérias nés temos para contar? Que
histérias afetaram nossas vidas e se tornaram experiéncias para nossas praticas docentes? A
quem elas pertencem?

Estamos nos tornando Griots... Compartilhando histérias, ‘aprendendoensinando’ juntos, versando
com. Segundo a tradigdo oral africana, sentar-se em roda significa ligar-se ao outro, como um
fio, em um caminho continuo de forga(s) e conexdo. A conversa circula, gira em varios sentidos.
Em roda podemos ouvir o outro e ser ouvido, e a palavra pode ser pega por todos, como num
jogo, com e sem regras estipuladas. Em roda, estamos versando em comunhdo.

Foi versando em comunhdo que nos encorajamos a expressar nossas contradigdes, frente a
complexidade no e do cotidiano, demonstrando, nesse sentido, que a agdo pedagogica estd em
permanente formagdo. Versando em comunhdo, estamos potencializando nossas escutas e nossas
falas, momento em que a reflexdo e o didlogo se confluem e possibilitam colocar em conflito
as certezas que tdo confortavelmente nos habita. Momento que tem nos instigado a perceber
as sutilezas, as artimanhas, as sinuosidades, com as quais o cotidiano se apresenta, de forma
distinta para os nossos diferentes sentidos, porque sé vemos o que compreendemos.

Neste didlogo (com)partilhado, tecido em diferentes falas, socializamos nossos medos, duvidas,
saberes e ainda ndo saberes. Tentamos, ainda que de modo incipiente para uns, romper com a
dicotomia erro/acerto, quando narramos e refletimos sobre nossas praticas. Porém, provocadas/
os a relatar sobre nossas praticas, vamos, como nos diz Esteban, fazendo uma reflexdo coletiva
sobre o conhecimento produzido no cotidiano com as criangas.

Nesse sentido, juntos procuramos, no didlogo compartilhado, articular como griots, reflexdo a
investigacdo de nossas praticas, processo que tem nos ajudado a nos tornarmos autores de nossas
praticas, investindo, como nos diz Carmen Sanches, em acdes pedagdgicas mais acolhedoras,
mais compartilhadas, mais coletivas, constitutivas do processo de ‘ensinaraprender’, como sujeitos
que coletivamente constroem e reconstroem conhecimentos. (...) (VENANCIO, Ana Paula. In:
GEPPAN, abril de 2010. Caderno de campo).

O que Ana Paula nos diz sdo fragmentos vividos de experiéncias singulares partilhadas com
0 grupo e potencializa, também, o movimento de pensar o pensar, um principio que vem sendo
perseguido no GEPPAN, no qual nossas indagacdes pedagodgicas/alfabetizadoras sdo, ao mesmo
tempo, reflexdo e investigacdo da pratica. Uma experiéncia filoséfica aberta ao exercicio de
“aprenderensinar” com o(s) outro(s). Mo(vi)mentos de atencdo, co-implicagdo, reconhecimento e
legitimidade as vozes e as praticas narradas.

Dessa maneira, temos concebido, no GEPPAN, o entrelagamento entre coletivos docentes
organizados em redes de formacao e pesquisa como indispensavel ao desafio de ressignificar e (re)
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pensar nossas proprias praticas. Pensar o pensamento. Quica a afirmativa de Lais estivesse certa:
filosofamos - e muito - no e com o grupo! E é o exercicio filoséfico que nos permite tornamo-nos
diferentes do que temos sido. Nao um outro melhor, mas um outro. Um outro aberto a experiéncia
do duvidar, do questionar, do indagar: “A filosofia, penso, como experiéncia nao-dogmatica &, entao,
justamente, a possibilidade de experimentar e de pensar o que somos e abrir isso para poder ser
de outra maneira” (KOHAN, 2007, p 24).
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NOTAS

1 Trabalhamos com o conceito de colonialidade proposto por Anibal Quijano (2010), que busca dar
evidéncia as consequéncias epistemoldgicas e culturais do colonialismo como dominagdo e subjugacao
politica e econémica. O autor admoesta que, embora tendo o colonialismo terminado, a colonialidade, como
dominacgdo e subjugacdo cultural e epistémica, segue em marcha como desdobramento da dominagdo
europeia sobre outros povos e culturas no mundo. Seria a ldgica da colonialidade, portanto, que sustentaria
relagGes de poder/saber hierarquicas e invisibilizadoras da multiplicidade de epistemologias e racionalidades.
Para mais, ver Desobediencia epistémica: retérica de la modernidad, I6gica de la colonialidad y gramética
de la descolonialidad, de Walter Mignolo, editado pela editora Del Siglo, Buenos Aires, 2010.

2 Usamos a primeira pessoa do singular nesta parte do texto por se tratar da experiéncia vivida por
apenas um dos autores.
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