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RESUMO

O presente artigo discute e apresenta os movimentos de uma pesquisa de mestrado que buscou investigar os percursos
que os docentes engendram na producdo de fazeressaberes[il das praticas curriculares, em encontros que mobilizam
didlogos e narrativas docentes. Inscrita no campo das pesquisas nosdoscom os cotldlanos traz encontrosliil, didlogos e
narrativas (BAKHTIN, 2011; SUSSEKIND; GARCIA, 2011) ndo s6 como processos metodologlcos mas também como
potentes praticas sociais de formacao docente e de producao curricular. Concebe este espacotempo como movimento
alternativo para pensar curriculo e formacdo por outras logicas, operando nogdes e conceitos que provoquem
deslocamentos de sentido. Defende a produgdo coletiva do conhecimento onde a ideia de diferenca implica no
reconhecimento do Outro.

PALAVRAS-CHAVES: Producao curricular. Processos formativos. Docéncia.

INTRODUCAO

Este artigo tem por propdsito apresentar e discutir os desdobramentos que a pesquisa de mestrado apontou ao se
propor pensar a interface entre processos de formacédo docente e de producéo dos curriculos a partir de encontros, cujo
sentido é incorporado a pesquisa com a nogdo desenvolvida por Garcia (2014, 2015) para movimentar didlogos e
narrativas sobre os fazeressaberes da docéncia, considerando esse processo de producdo dos curriculos também como
praticas formativas.

Na pesquisa busco compreender ndo sé os percursos que os docentes engendram na producdo de seus
fazeressaberes, como problematizo o lugar dos encontros que mobilizam os didlogos e narrativas na producado destes
fazeressaberes com os cotidianos das escolas; tanto quanto problematizo os didlogos em que as narrativas surgem, ao
relacionar a apropriagéo que fago do conceito de dialogismo desenvolvido por Bakhtin (2011) com as formas pela quais as
pesquisas do campo nosdoscom os cotidianos percebem, pensam e pesquisam os processos formativos e as produgdes
curriculares (SUSSEKIND; GARCIA, 2011).

Ao referenciar o campo nosdoscom os cotidianos para desenvolver a pesquisa, o fago como opgdo politico-
epistemoldgica considerando tanto as aproximacdes tedricas e empiricas dessa abordagem, quanto as formas pelas quais
o campo, astuciosamente, pensa e faz uso (CERTEAU, 1998) dos processos formativos e produgdes curriculares na
experiéncia do contato com a docéncia nos espagostempos da escola, para tragar caminhos de pesquisa e de praticas.

Tendo por objetivos evidenciar a producdo de conhecimento que emerge das praticas curriculares cotidianas da
escola e também nos encontros entre docentes - onde os fazeressaberes da docéncia entram em didlogo permeado por
narrativas que trazem os modos singulares de pensar, fazer e ser da docéncia - e potencializar esses encontros com seus
didlogos e narrativas como lugar de producdo; busco também, com isso, afirmar esse espacotempo de encontros como
movimento epistemoldgico instituinte e alternativo, em que didlogos e narrativas sdo acionados para pensar o processo
formativo e de producdo curricular do sujeito da docéncia por outras ldgicas criveis que apostem e consubstanciem a
criagdo do conhecimento em redes (ALVES, 2015).

O s encontros possibilitam que o singular e o coletivo emerjam nesse processo dialégico de producdo do
conhecimento. Essa natureza, ao mesmo tempo singular e coletiva, possibilita desenvolver outras reflexdes em que faz
jus as contribuicées de Negri (2016) quando trago as nocbes de singularidade e multiddo. Os encontros também
mobilizam as dimensdes intersubjetiva e de alteridade das interacdes dialdgicas possibilitando pensar a pesquisa e os
encontros a partir dessas dimensdes conceitualizadas por Bakhtin (2011).

Assim, ao apostar na potencialidade dos encontros, didlogos e narrativas (GARCIA, 2014) como lugar de producao, o
faco nao sé sob o viés das pesquisas nosdoscom os cotidianos que considera os fazeressaberes que circulam nesse
espagotempo da escola, como pondero também as possibilidades de desvios nos sentidos e percepgdes quanto ao que se
produz, quem produz e como se produz os fazeressaberes docentes; ou seja, penso que nos processos coletivos e



2/7
relacionais dos encontros as singularidades interagem provocando enfrentamentos, consensos, resisténcias, negociacao e
ampliacado de sentidos das praticas curriculares e, consequentemente, dos discursos que transitam nas praticas culturais e
sociais. Estes sdo tecidos por sistemas de valores que nos atravessam e atravessam os campos do curriculo e formacao.
Desta forma, acredito que os encontros, didlogos e narrativas, ao fazer pulsar questdes, conflitos, experiéncias, reflexdes,
valores e representagdes, possibilitam emergir na trama deslocamentos e criagdo da diferenga.

Considerando o campo das pesquisas nosdoscom os cotidianos como norteador tedrico, politico, epistemolégico e
metodoldgico para pensar os movimentos dessa pesquisa em questdo, proponho também os préprios encontros, didlogos
e narrativas como metodologia de pesquisa para desbravar a complexidade do cotidiano escolar no qual mergulho
(ALVES, 2015), mostrando o percurso dos movimentos que sdo operados nesse espacotempo de producdo de
fazeressaberes e que se produz, também, como experiéncia formativa dos sujeitos que ali se enunciam (BAKHTIN, 2011)
no encontro com o Outro.

Isto posto, busco ndo sé contextualizar a pesquisa apresentando-a como narrativa em que as vozes das professoras
e a minha surgem na producdo dos curriculos da escola, como trago conceitos e nogdes que alimentam reflexdes, as quais
vao se tecendo em fios, narrando a densa trama desse contexto que compde o espacotempo da producdo do
conhecimento no cotidiano das escolas. Portanto, é esse cotidiano escolar que constitui o /6cus da pesquisa. Contribuem
conceitualmente com as reflexdes sobre produgdes curriculares e processos formativos de docéncia concepgdes como ato
responsivo (BAKHTIN, 2011) e conatus espinosano, tal como exposto por Chaui (1995). Santos (2010, 2010b) corrobora
com as reflexdes ao apontar o processo de invisibilizacdo dos sujeitos e saberes da docéncia através do pensamento
abissal e da nogao indissocidvel entre conhecimento e ignorancia.

1 UM CONTO DE PESQUISA: ENCONTRO, DIALOGO E NARRATIVAS DOCENTES

O ato de contar uma histéria é uma pratica comum nas escolas e faz parte dos fazeressaberes docentes. Sendo
assim, pretendo contar a histéria dessa pesquisa como processo analogo que circunscreve as praticas cotidianas das
professoras com as quais pesquiso quando as mesmas contam histérias infantis aos seus alunos.

A trajetéria dessa pesquisa se fez em uma pequena escola de educagao infantil, localizada numa cidade no interior
do estado do Rio de Janeiro, onde tem sido possivel viver a experiéncia dos encontros e do trabalho com docentes por
meio de didlogos e narrativas como movimentos do cotidiano escolar capaz de nos fazer pensar a producao de praticas
curriculares e processos de formagao.

Os sujeitos que fazem parte dessa pesquisa sdo por ora apresentados como personagens-autores[iii] dessa
narrativa de pesquisa e de vida que eu vos conto agora. S8o pessoas que véem a trajetdria de suas vidas sendo pautadas
pela ideia de docéncia como lugar/ nao lugar/ entrelugar (FERRACO, 2003) por onde tragam suas escolhas.

Para essa narrativa, trago a experiéncia coletiva dos encontros entre docéncia e orientagao pedagdgica, realizada
com a escola como processo norteador da pesquisa entre os anos de 2017 e 2018. As experiéncias narradas nos didlogos
desses encontros e os modos de pensar e conhecer desses sujeitos, nos ddo indicios dos percursos singulares
atravessados por eles, revelando-nos ndo sé os fazeressaberes adquiridos nas experiéncias de vida e profissdo, como
também os processos de producao de conhecimentos a partir do cotidiano escolar.

Como as professoras fazem nas salas de aula, poderia iniciar essa histéria com “era uma vez...”, mas nao foi sé uma
vez e nem deveria ser apenas uma vez que nds, professoras[iv]l, nos encontramos para narrar nossas praticas e dialogar
sobre nossos modos de fazer e ser. Esta deveria ser uma pratica cotidiana e na realidade é. Apesar desta histéria trazer
0s encontros que acontecem em nossa escola como uma proposta inicial de reoganizacao da rede, a natureza deste
encontro foi subvertida quando a pulsdo criadora surge como “desejo de um comum” (CARVALHO, 2015) do coletivo.

Para Carvalho o desejo é uma “for¢ca do intempestivo” (2015, p. 81) que mobiliza o coletivo em busca de um
comum. Este comum se caracteriza por ideias gerais aos sujeitos como fluxos de fazeressaberes e na busca por conhecer
e produzir a vida. Portanto, o que surge em nossa escola como “desejo de um comum” tem a ver com producao curricular
e formativa docente (CARVALHO, 2015).

Sendo assim, os encontros, como lembra Garcia (2014), sempre ocorrem nas escolas de maneira informal, na hora
da entrada ou saida, nas caronas com colegas, nos intervalos, na hora do cafezinho... sdo muitas maneira que nés
professoras temos para tentar nos encontrar e nos afetar. Gostamos de estar em grupo e de compartilhar experiéncias...
por isso essa histéria tem algo de peculiar, ela traz como enredo encontros, conversas e fazeressaberes. Ela é uma
histéria coletiva, de pesquisa e de docéncia. E uma histéria contada por varias vozes onde cada um traz um pouco de si e
este encontro amoroso de singularidades (CARVALHO, 2015), no sentido ontolégico do termo, forma um coletivo de
docéncialv], j& que “a multiddo nédo existe fora da diferenca das singularidades e da radicalidade da expressdo ser
humano” (NEGRI, 2016, p. 195).

Para entender a poténcia deste pensamento de Negri, trago a nogao de encontro desenvolvida por Garcia que
corrobora com as reflexdes a serem desenvolvidas sobre esse contexto de produgao. Para a autora, encontro é

um espacotempo privilegiado e singular para pensarmos sobre os processos formativos e nossa forma de pesquisa-los. (...)
[provoca] desestabilizagdes e deslocamentos nos sentidos de docéncia, escola e curriculo. (...) Cria espagos para a produgdo de
outros-novos saberes pautados no reconhecimento dos saberes presentes nas praticas docentes e na produgdo do
conhecimento em rede (ALVES, 2008). ...o encontro favorece o fortalecimento politico dos professores e das escolas em uma
producdo mais solidarias dos saberes com os quais os professores produzem os curriculos e as escolas cotidianamente
(GARCIA, 2015, p. 3-4).
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A partir de Garcia (2015) e de Negri (2016), busco compreender a poténcia do coletivo ao fazer uso das nogdes de

singularidade e multidéo, as quais relaciono com a nogao de encontro, com nossos encontros e com a comunidade de

afeto (CARVALHO, 2015) que se forma a partir dele. Para o autor o coletivo ganha corpo e adquire poténcia quando este se

faz multiddo. Mas para se fazer multidao precisa haver uma “praxis comum” (NEGRI, 2016) ou, como afirma Carvalho

(2015), “desejo do comum” entre singularidades, o que caracteriza o reconhecimento do outro na multiddo. Essa ideia
sinaliza a diferenca e a existéncia como esse comum da multiddo, resultando na producdo da vida.

Bem, sendo eu um dos personagens-autores dessa narrativa, portanto, sujeito da pesquisa, venho compartilhando o
prazer de estar nesse grupo ha pelo menos uns seis anos como orientadora pedagdgica. Em 2014, em virtude de uma
determinacao legallvil, a rede escolar, a qual a escola esta vinculada, organizou os horarios de planejamento coletivo de
suas escolas. A proposta original da rede se ajusta perfeitamente a rotina da escola favorecendo os encontros semanais
com toda equipe docente e a orientacdo pedagdgica. Contudo, o que surge nesses encontros apresenta carater préprio e
singular, pois é forjado nas interacdes entre sujeitos. Ao longo desses encontros iniciais vi brotar uma pulsdo criadora que
caracteriza o processo autoral da docéncia. O trecho abaixo, extraido de um dos didlogos travados nos encontros, revela
essa pulsdao quando nos mostra a tatica certauniana da professora na (re)elaboracao do seu fazer:

- Teve um ano em que eu e a professora N. fomos trabalhar com milho. Ndo lembro exatamente o que estdvamos trabalhando,
mas depois fomos plantar o milho. Ai quando cheguei ali, tava cavando, fazendo buraco, pulou uma minhoca daquelas
puladeiras. Ali acabou o milho, o milho morreu. Fomos para a minhoca, ninguém mais queria saber do milho. Ai comecei a fazer
uma provocagao com eles e dali surgiu um monte de coisas. Tipo: “- Meu pai usa minhoca para pescar”, “- Meu pai gosta dessa
minhoca que pula”. Olha como é que a crianga observa detalhes e associa ali com a puladeira! Era uma turma de Pré I. Outra
crianga pergunta “- Como é que a minhoca fica debaixo da terra? Ela ndo respira?” Ai, paramos e sentamos ali mesmo. Peguei a
minhoca botei em cima de um e de outro... (Profa. S[viil)

A narrativa acima traz a experiéncia da professora, tornando visiveis os fazeressaberes docentes que circulam nas
praticas curriculares e nos encontros, provocando outras enunciacdes (BAKHTIN, 2011) que caracterizam o processo
dialégico:

- [...] Vamos pensar sobre isto? [referia-me a narrativa da professora S]. Por que eu vejo a importancia de trabalhar isto e nao

aquilo? Desta forma faz mais sentido para mim e para meu aluno ou ndo? [...] Por exemplo: Na questdo do lago (aluno da
inclusdo) podemos tentar provocar as criangas a pensarem na situagao dele. (OP)

- Pensei nisso agora. Perguntei as criangas: “Porque lago nao pode ir beber dgua sozinho? Por que ele ndo pode mexer no meu
armario como vocés? (Profa. C)

No didlogo e narrativas acima, podemos perceber que a pulsdo criadora que configura o processo autoral da
docéncia, simultaneamente, opera e é operada por fluxos de afetos/afeccdes (CARVALHO, 2015) e pensamentos que
impulsionam a produgao de praticas curriculares e formativas nos encontros, promovendo deslocamento de percepgdes e
producdo de novos-outros sentidos, como acontece com a professora C quando questiona as posturas dos alunos em

relagao ao lago conforme sua fala expressa.

Para melhor contextualizar esse didlogo e identificar os indicios dos afetamentos produzidos por pensamentos e
afecgbes narro que, no inicio do encontro, quando todos ainda estavam se ambientando, a professora C fez um breve
comentario jocoso sobre as adverténcias que recebia dos alunos a respeito de como deveria agir com lago. Ela observou
que, como as criangas o acompanhavam desde o ingresso dele a escola, acreditavam que ele era incapaz de realizar as
atividades de rotina de vida didria, ja4 que ndo o fazia antes. Apesar das limitagbes préprias do autismo, lago ja havia se
desenvolvido e demonstrava novo comportamento. Porém, os demais alunos ndo percebiam essa autonomia e diziam a
professora que ela ou eles precisavam ajudar lago. No momento em que o didlogo transcrito acima aconteceu, a
professora C teve um “insight” ao perceber que a turma precisava de orientagdo para compreender que limitagdo nao
significa incapacidade, conduzindo-a a questionar a postura de seus alunos e pensar como poderia trabalhar isso na
turma.

Na realidade, a professora ja possuia esse saber, ela tinha consciéncia disto, porém precisou estar mergulhada
nesse contexto com todos seus sentidos para no momento do didlogo vivenciar a pulsdo criadora dessa compreensdo. As
visdes sobre o cotidiano e o que se produz ali séo ampliadas quando situacdes como essas despertam nossos sentidos,
nossos afetos/afecgdes e nossos pensamentos quando nos tocam de uma forma singular.

Mas, como ocorre essa composicao entre afetos/afeccbes e pensamento a ponto de gerar uma pulsao criadora?

Pois, bem! Para compreender melhor essa questdo trago o conceito de conatus espinosano a partir do pensamento do

autor explicitado por Chaui (1995) que nos explica a relacdo entre corpo e alma como forma de poténcia de vida e de
preservacao da existéncia. Conatus, portanto, seria

esséncia atual do corpo e da alma... € uma forga interna positiva ou afirmativa, intrinsecamente indestrutivel, pois nenhum ser

busca a autodestruicdo... [é] essencialmente vida, de maneira que, na definicdo da esséncia humana, ndo entra a morte. No

corpo, o conatus se chama apetite; na alma, desejo. [...] Assim dizer que somos apetite corporal e desejo psiquico é dizer que

as afecgbes do corpo sédo afetos da alma. Em outras palavras, as afeccdes do corpo sao imagens que, na alma, se realizam

como ideias afetivas ou sentimentos. Assim, a relagdo originaria da alma com o corpo e de ambos com o mundo ¢é a relagdo
afetiva (CHAUI, 1995, p. 63-64).

Pensando a poténcia da criagdo a partir do conatus é possivel perceber que os afetos/afeccdes manifestados no
corpo fazem este corpo agir e as ideias dos afetos/afec¢des na alma fazem esta alma pensar. Mas os afetos/afecgdes que
mobilizam as ag0es de agir, sentir e pensar séo movimentados por processos relacionais e determinados pela capacidade
de penetragdo dos sujeitos nestas relagdes. A variagao dessa penetragdo caracteriza o aumento ou a diminuigdo de agdes
humanas a partir daquilo que Espinosa (Chaui, 1995) entende por formas originarias de afeto. Espinosa concebe a alegria
como fonte priméria de afeto capaz de movimentar o sujeito em suas potencialidades, mobilizando a producéo de saberes
e a condicdo humana de emancipagao. Tal qual a alegria, a tristeza também é vista por Espinosa como fonte primaria de
afeto. Porém, em sentido contrério, a tristeza promove a diminuicdo das agdes humanas, produzindo impoténcia e
domesticagdo dos corpos e almas.

Ao perceber essa forca motriz sem, no entanto, entender como ela operava e o que ela de fato era, senti a
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necessidade de ampliar minhas compreensdes a esse respeito. Tal fato me conduziu ao mestrado e me aproximou do
campo das pesquisas nosdoscom os cotidianos. A filiagdo ao campo possibilitou tragar caminhos e identificar pista como
coordenadas para pensar epistemologicamente a complexidade dessas produgdes cotidianas e pesquisar as operagdes
que ali se desenhavam (GARCIA, 2014).

Ao entrar em contato com o campo das pesquisas nosdoscom os cotidianos, percebo que este campo me provoca,
desviando o pensamento e o fazersaber da orientagao pedagdgica do lugar comum. Desta forma, vou percebendo que
nossos encontros adquirem um sentido outro a medida que vou incorporando nogdes e produgdes do campo.

Considerando tais incorporagdes, passo a conceber nossos encontros ndao sé como processo metodolégico, mas
também como uma potente pratica social que incorpora o carater politico da formacdo e afirmagdo dos sujeitos e dos
saberes da docéncia. Assim, nossos encontros, que a principio tinham para mim uma natureza mais formal, passam a ser
concebidos como pratica coletiva instituinte (GARCIA, 2015) onde os sujeitos, em (inter)acdo social e verbal, de natureza
dialdégica, pautam suas acdes como atos responsivos (BAKHTIN, 2011). Para o autor, o ato responsivo se caracteriza por
um compromisso ético do sujeito com seu ato, o que exige responsabilidade e responsividade sobre o que é dito, ou seja,
um responder responsavel (SOBRAL, 2010) sobre o que enunciamos.

Ao ampliar a percepcado sobre os encontros, tanto os didlogos, quanto as narrativas que neles sao operados ganham
uma nova dimens&o. Como processos de mediacdo dos encontros, as narrativas e os didlogos provocam guestionamentos,
consensos e conflitos entre sujeitos que se enunciam, marcando a relacao de alteridade nas enunciagoes.

O didlogo abaixo foi transcrito de forma sequencial para que se possa compreender o fluxo da discussdo e do
pensamento que estd sendo construido quando se discute a questao indigena. Nele busco mostrar os conflitos e os
guestionamentos que surgem nesse processo dialégico de producdo de sentidos nasdas praticas curriculares e formativas
docentes que expressam valores e afetos/afeccdes.

- Meninas quando conversamos outro dia sobre as questdes indigenas, achei que tivéssemos combinado de n&o caracterizar as

criangas... Alguém até fez uma comparagao. Disse que seria 0 mesmo que pintar as criangas de preto no dia da Consciéncia
Negra. Mas percebi que vocés fizeram. Queria saber de vocés o porqué... Foi receio dos pais questionarem ou a secretaria? (OP)

- N&o foi receio dos pais nao. Eu fiz porque sempre fago. Os pais nem lembram que tem o dia do indio... alguns né! (Profa. F)

- Eu ja ndo tinha feito a Emilia, entdo... Outra coisa, a educagao infantil faz parte de um sistema e a nossa escola n&o é isolada.
Entendo que ela tem que seguir a rede. [...] A outra escola de educacdo infantil da rede postou um montdo de coisas,
praticamente fez festa! Acho que numa rede a gente deveria ter a mesma ideia ou 0 mesmo pensamento. Se a gente é do
mesmo municipio porque uma escola tem que pensar de uma forma e a nossa tem que pensar de outra? (Profa. D)

- Talvez por ser uma escola diferente da outra?! Qual a razdo de se fazer um PPP[viii]? Seria porque existem coisas que sdo
peculiares a cada escola?! (OP)

- Por que nossa escola tem que ser diferente? (Profa. D)
- E por que nossa escola tem que ser igual? (OP)

- Eu gosto de enfeitar as criangas. Eu ndo acho que estéd desrespeitando os indios... Eu acho que é uma forma de homenagear
aquelas pessoas e dar espaco para falar deles... (Profa. N)

- O que é importante a gente pensar enquanto docente? Trabalhar a cultura indigena ou a data? Isso que eu to questionando.
(OP)

- E... pensando por este lado... eu no dia 19 n&o trabalhei a cultura, trabalhei a data. (Profa. F)

- Eu t6 entendendo. N&o é s6 ir |4 e pintar a crianca no dia 19. E falar do porque eles se pintam e dizer como vivem sem os
diminuir, sem achar que é fantasia. Eu n&o ia explicar isso a eles, eu sé ia pintar. E s6 depois que meu aluno perguntou é que
eu vi a necessidade de explicar. (Profa. N)

Revendo esse didlogo, percebo e lembro a irritabilidade com que o questionamento da Professora D provocou como
ato responsivo o tom de ironia por mim utilizado no momento em que sou interpelada sobre o fazer da escola, gerando
certa tensdo. Querendo compreender a tecitura complexa desse contexto, reflito sobre 0 momento e as relagdes que o
compodem, dialogando com conceitos e autores que podem contribuir na compreensao de como os fazeressaberes
docentes sdo engendrados ou deslocados, a medida que surgem outros sentidos e outras percepcdes sobre experiéncias
ou representacoes e valores consolidados cultural e socialmente.

Bakhtin (2011) vem em meu auxilio para pensar o didlogo enquanto processo de interacao verbal e social. Ou seja,
o didlogo nao é sé visto como procedimento metodolégico da pesquisa, mas também como espacotempo de relacdes que
pode provocar a poténcia do ato de pensar, dizer e agir de seus participantes por meio de questdes, provocacdes e
respostas. Tomando por base o conceito de dialogismo bakhtiniano, podemos inferir que no didlogo transcrito acima, os
sujeitos expressam suas posicdes a partir de seus préprios referenciais afetivos, culturais, sociais, histéricos e politicos. E
possivel observar que esse posicionar se caracteriza pelo ato responsivo e de alteridade préprios da natureza da
enunciacdo (BAKHTIN, 2011), evidenciando a horizontalidade nos processos dialégicos defendida pelas pesquisas
nosdoscom os cotidianos (SUSSEKIND; GARCIA, 2011).

Portanto, considerando a ideia do ato responsivo de Bakhtin (2011) as enunciagdes, por onde nds nos expressamos,
ddo a palavra a natureza viva das emogOes e dos valores que carregamos. S&o nossos saberes, nossas experiéncias,
nossos sentimentos e valores que sdo expressos em palavras, em gestos, em pensamentos e em atitudes.

Toda essa carga de afetos/afecgdes e valores que compdem nossa subjetividade nos afeta e afeta o Outro nas
relagbes dialdgicas. Ora, pois, se a origem do nosso dizer é sempre o Outro - o que caracteriza o principio da alteridade
nas relagdes dialdgicas ja que a minha existéncia se da pela diferenca em relagdo ao Outro (BAKHTIN, 2011) - e se o ato
de dizer responsivamente expressa os afetamentos produzidos por afetos/afeccdes e valores que carregamos - ja que
estamos imersos em contextos sociais, culturais e politicos - nossas subjetividades tornam-se fruto da alteridade e de
relagdes intersubjetivas, descentralizando a ideia de um sujeito fixo.
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Assim, compreendo que ao me posicionar na enunciagao, o faco em diregcdo ao Outro que me é diferente. Nessa
relagao dialdégica, o eu e o Outro, vao se afetando mutuamente produzindo sentidos sobre os modos de pensar, sentir,
fazer, agir e saber um do outro. A meu ver, nesse processo de cocriacdo, aquilo que é falado, pensado, sentido, sabido
pode se transformar a medida que nos apropriamos daquilo que foi dito pelo Outro. Ou seja, as palavras tornam-se
“minhas-alheias-palavras” j& que preciso compreendé-la no processo de apropriacao e (re)elaboragdo da cultura humana

(BAKHTIN, 2011).

E toda a minha vida é uma orientagdo nesse mundo; é reacgdo as palavras do outro (uma reagao infinitamente diversificada), a
comegcar pela assimilagdo delas (no processo de dominio inicial do discurso) e terminando na assimilagdo das riquezas da
cultura humana (expressas em palavras ou em outros materiais semidticos). A palavra do outro coloca diante do individuo a
tarefa especial de compreendé-la. (Essa tarefa ndo existe em relagdo a minha prépria palavra ou existe em sentido outro).
(BAKHTIN, 2011, p. 379)

Portanto, sendo o enunciado algo que sofre e produz efeitos do dizer alheio, as tais “ressondncias dialégicas” de
Bakhtin (2011, p. 300), compreendo que o confronto produtivo de valores e concepcdes que ocorre no processo de
cocriacdo da linguagem é operado por aproximacdo, apropriacao, (re)elaboracdo ou (trans)formacao da palavra na
produgdo de novos-outros sentidos, refletindo o processo de (re)construcao do pensamento ao conceber que

a nossa prépria ideia - seja filoséfica, cientifica, artistica - nasce e se forma no processo de interagdo e luta com os

pensamentos dos outros, e isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo também nas formas de expresséo verbalizadas do
nosso pensamento (BAKHTIN, 2011, p. 298).

Sendo assim, concebo a (re)construcao de nossas ideias, concepcdes, valores a partir das interagdes e das lutas que
travamos com os pensamentos dos outros por meio da palavra dita ou expressa como processo de negociagdo. Portanto, a
poténcia dos encontros dialégicos, como os que acontecem na pesquisa, estd exatamente naquilo que entendo por
negociagéo e que produz possibilidades ou ndo de deslocar as percepgdes, representagdes e sentidos que fixam os
sujeitos no lugar comum. Deste modo, o sentido original de negociagdo como acordo tacito é desviado e o sentido agora a
ele atribuido, como algo que (des)estabiliza, (des)constréi e (re)constréi, amplia as possibilidades dessa palavra nos
processos de criacdo dos saberes e das praticas curriculares docentes. Segundo Bakhtin “as palavras do outro,
introduzidas na nossa fala, sdo revestidas inevitavelmente de algo novo, da nossa compreensédo e da nossa avaliacéo...”
(2002, p. 195 apud BRAIT, 2016, p. 65).

Ao analisar o didlogo transcrito é possivel observar a tensdo na fala da professora D, quando sou questionada por
ela e a sutileza da ironia na minha resposta. A expressao deste conflito pode refletir, como indicios, a questdao de poder
vinculada ao exercicio das fungdes e as representacdes de docéncia e de especialista que circulam no imaginario coletivo.
Novamente vejo o0 meu pensamento e o fazersaber da orientacdo se deslocar do lugar comum. O que a principio era dbvio
a mim (a busca pela diferenga), ndo estava claro a ela e o que fazia sentido para a professora (sentir-se igual,
reconhecida, valorizada na rede pelo trabalho que desempenha) comeca a me dar pistas de como seu pensamento estava
operando. Ora, considerando que a escola por ela mencionada serve como referéncia para tudo que acontece na rede e
na cidade é natural que a mesma considere a escola como modelo.

No entanto, o préprio ato dela me questionar gera incomodos em mim; afinal o que estava sendo questionado por
ela? A busca por um fazer diferente ou o fazer da orientacdo pedagdgica? O tom da ironia revela a reagdo que tive
naquele momento como resposta a enunciagao da professora. Mas, ao rever os mapas e as rotas da pesquisa e refazer o
percurso trilhado no processo de transcricdo dos didlogos travados nos encontros, outras reflexdes surgem ao incorporar
novas leituras com autores do campo do cotidiano, produzindo outros-novos sentidos.

Nesse movimento de rever o percurso da pesquisa, a medida que ela avanca, observo que minhas percepcdes sobre
o cotidiano das escolas e a forma como o conhecimento é produzido vai sendo transformado, da mesma forma que o meu
modo de ver e sentir esse lugar da orientagao se modifica. Essa mudanga me possibilita pensar outros sentidos e criar
novas praticas para o fazer da orientacdo e na busca pelo reconhecimento da autoria docente.

Esse deslocamento, que produz alteragdes na pratica da orientacdo, implica a (des)construgéo e (re)construcdo das
representacdes de docéncia e de especialista que pautam as relacdes de trabalho nas escolas, produzindo hierarquias e
subalternizacdo. Essas representacdes hierdrquicas, sobre quem pensa e quem executa o curriculo das escolas, apontam
tanto para a negagao dos espacos cotidianos como lugar de producdo de saberes, quanto negam o processo autoral da
docéncia. Esta negacao é operada no imaginario coletivo, onde predomina hegemonicamente a visdo do paradigma da
modernidade (SANTOS, 2010) que concebe o saber como algo externo ao sujeito, passivel de apropriacdo e nao de
(re)elaboracdo.

Segundo Santos (2010) a invisibilizagdo é uma forma de opressdo e dominagdo do pensamento colonialista. Sendo
assim a negacao da docéncia ou do saber da docéncia ou até mesmo dos espagos cotidianos de producdo destes saberes
apontam para esse processo de invisibilizacdo que pode ser compreendido através do pensamento abissal. Este

consiste num sistema de distingdes visiveis e invisiveis, sendo que as invisiveis fundamentam as visiveis. As distingdes
invisiveis sdo estabelecidas através de linhas radicais que dividem a realidade social em dois universos distintos: o universo
‘deste lado da linha’ e o universo ‘do outro lado da linha’. A diviséo é tal que o ‘outro lado da linha’ desaparece enquanto
realidade, torna-se inexistente, e € mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia significa nao existir sob qualquer forma de
ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo que é produzido como inexistente é excluido de forma radical porque permanece
exterior ao universo que a prépria concepgao aceite de inclusdo considera como sendo o Outro (SANTOS, 2010, p. 31-32).

O fato é que a resisténcia enquanto tatica, manifestada na agdo de quase todas as professoras em “caracterizar as
criancas de indio”, expressa nao sé um saber produzido na experiéncia do fazer singular da docéncia, - mas que ganha
corpo no coletivo - quanto expressa a necessidade de produzir aquilo que faz sentido ao seu existir como docente. Elas
gostam de “enfeitar” as criangas. Concebem esse “enfeitar” como linguagem ludica e ignoram (SANTOS, 2010), enquanto
saber, a relacdo desse “enfeitar” na produgdo dos estereétipos como processo de negagao e invisibilizagdo cultural dos
sujeitos envolvidos na questao indigena. Mas, percebem a necessidade de se dar visibilidade a essa cultura. Querem fazé-
lo e acreditam estar homenageando esses sujeitos ao “enfeitar” as criangas como afirma a professora N. No entanto,
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devido a precarizacdo das condicOes de trabalho (a escola ndo possui internet, computador, materiais outros de pesquisa
e impressora) ndao conseguem se aprofundar nas pesquisas sobre essa questdo durante os horarios do planejamento na
escola, limitando-se ao ja sabido.

Ressalto aqui a compreensdo que Santos desenvolve sobre conhecimento e ignorancia para explicar o sentido de
ignorar aqui utilizado. Para Santos (2010, p. 56), “a ignorédncia sé é uma forma desqualificada de ser e fazer quando o que
se aprende vale mais do que o que se esquece”. Neste sentido, pode-se dizer que o conhecimento e a ignorancia
caminham juntos como termos interdependentes, j& que conhecer algo pode pressupor ignorar um outro saber.

Ao final do didlogo, percebem-se certos deslocamentos que provocam a producdo de praticas curriculares mais
plurais na questdo indigena, buscando superar a ideia de “enfeitar” as criancas como indios para a ideia de conhecer
como os indigenas vivem. Desta forma, o grupo percebeu a necessidade de se produzir novos encontros com essa
tematica. A pulsdo criadora surge novamente, pois 0 entusiasmo por conhecer outra cultura e forma de vida diferente
aumenta, manifestando-se nas vozes e no clima do encontro e se desdobrando em novas propostas de produgéo de
fazeressaberes.

Coletivamente decidimos os passos que seriam dados. Eu me comprometi com o grupo em trazer uma indigena a
nossa escola com o intuito de dar visibilidade e ouvir a voz dos representantes legitimos dessa cultura. Resolvemos
montar um projeto especifico ndo vinculando a data, este seria trabalhado ao final do ano, apds nossos estudos sobre a
questdo. Tentariamos levar as criangas ao Museu do indio ou em uma aldeia indigena. Uma das professoras cujo tio havia
ido ao Xingu também disponibilizaria os videos para nosso estudo. O desejo passa ser o de conhecer esses sujeitos sobre
os quais falariamos com as criangas. E esse desejo por conhecer e ouvir a voz desse povo a partir de seu representante
possibilita ao grupo buscar fazer justica cognitiva (SANTOS, 2010b) com essa etnia.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Tomando por base o que foi apresentado e discutido, podemos pensar que os percursos que os docentes engendram
na produgdo de fazeressaberes ocorrem em processos coletivos e se manifestam na instancia singular do sujeito. Tendo
esses processos coletivos natureza relacional e dialdgica, a presenca do outro é fundamental quando pela diferenca e
existéncia, vamos produzindo curriculos e préticas formativas.

Sendo parte do movimento de producao, os desvios podem existir sempre que ocorrer processos de negociagdo e
deslocamentos de sentidos, representacdes e percepgdes conforme nossos valores e pensamentos confrontam-se com
valores e pensamentos alheios, colocando em cheque crengas e habitos que circunscrevem o campo sociocultural. Desta
forma, a producao dos curriculos nas escolas nao sé considera as experiéncias docentes tecidas em redes de relagdes do
cotidiano, como também as ressignificam por meio das redes, caracterizando a complexidade da produgao em que
conhecer e ignorar sdo agdes indissocidveis desse processo.

Ao problematizar o lugar dos encontros e dos didlogos na produgdo dos curriculos e processo formativos, busca-se
pensar os modos singulares e coletivos dessa produgdo por outras légicas que considere aspectos, antes ignorados, como
os afetos/afecgdes. A produgdo do conhecimento que emerge nos encontros dialdégicos e nas praticas curriculares da
docéncia aponta a alteridade como um dos ingredientes dessa producao, adensando os processos formativos da docéncia
ao (des)construir representacdes sobre fazersaberser docente.

Quando evidenciamos os encontros e as praticas cotidianas como lugar de produgéo, estamos também afirmando o
processo autoral da docéncia que, astuciosamente, produz suas praticas sentindo, pensando e agindo a experiéncia da
escola e da docéncia no contato com alunos, pais e profissionais da educacdo. A docéncia se faz em processo e este pode
se caracterizar como formativo, de producgdo, autoral, afetivo, de trocas, de deslocamentos e de afirmacdo. Os docentes
sao pessoas, profissionais e autores. Eles ndo sao um ou outro, eles sdo a composicao destes elementos e estao ali na
escola para produzirensinaraprenderafetar, vao se tornando docentes a seu modo e a medida que vivem a experiéncia da
docéncia, produzindo e se produzindo no didlogo com os outros da escola e fora dela.
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[i] O termo assim grafado é um recurso do campo nosdoscom os cotidianos com propésito de produzir outro-novo sentido ao deslocar o sentido
original da cada palavra (ALVES, 2015).

[ii] Destaco em itélico a palavra encontro quando esta apresentar o sentido incorporado a pesquisa para diferencia do seu uso comum.
iii] A expressdo personagens-autores é utilizada na narrativa para identificar os sujeitos da pesquisa como personagens e autores dessa histéria
contada. Faz referéncia ao conceito de autoria de Bakhtin (2011), entendendo o sujeito como autor-criador de si e de uma consciéncia ética e estética

sobre seu fazersaber relacionada a alteridade e ao ato responsivo.

[iv] - Atuo como orientadora pedagdgica na escola, mas a docéncia é pré-requisito para o exercicio desta fungao. Resolugdo CNE n? 1 de 15 de maio
de 2006.

[v] Cito Alves, Oliveira, Carvalho, Sussekind e Garcia como autoras que pesquisam coletivos de docéncia no campo das pesquisasnosdoscom os
cotidianos a partir da ideia de redes.

Lvi] Lei Federal n? 11.738/2008.
vii] As professoras serao identificadas por letras iniciais de seus nomes.

viii] Projeto Politico Pedagdgico é documento legal elaborado democraticamente para nortear agdes e identidade da escola.
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