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“O que seria um lobo sozinho?”
(Gilles Deleuze e Félix Guattari)
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Prefacio

A vida que pulsa na multiplicidade, nos movimentos, na matilha

E com muita alegria que escrevo esse prefacio do livro de Hociene Nobre
Pereira Werneck e Sandra Kretli da Silva. Para mim, fazer parte desta composi-
¢do é um convite para conspirar, termo que Guattari (1987, p. 59) sugere como
respirar junto. E um convite para que os leitores respirem, juntos, 0s movi-
mentos de uma escrita-matilha-experiéncia. Alias, a leitura desta obra é uma
conspiracao, pois é uma possibilidade de entrar em relagdo, de respirar jun-
to, para fazer emergir algumas questoes, problematizar, estimular a invencao,
afirmar o coletivo, enfim, intensificar a vida.

E, respirando com esta obra, a minha escrita é produzida com base nos
afetos: quanto o encontro com essa escrita-matilha-experiéncia me afetou.
Entrar em relacdo com esta escritavida significa deixar-me agir por afetos.
Entdo, a minha intencéo aqui é a de “dar lingua aos afetos que pedem passa-
gem’, afetos experimentados no encontro com o texto, que emergem como
uma composicao intensiva de palavras, conversas, imagens, sensacoes, en-
cantos, lobos, matilhas, sentidos, multiplicidades, deslocamentos.
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Composicoes em matilha: poténcia coletiva que produz resisténcias e
cria movimentos inventivos curriculares

Durante a leitura das obras de Deleuze e Guattari, lembro o quanto a ideia
de “matilha” as afetou. Corazza (2013), citando Barthes, diz que, para que as es-
colhas que fazemos dos conceitos, textos, livros, obras dos outros passem para
nos, é necessario defini-los como escritos por nés e, ao mesmo tempo, torna-
-los outros, deformando-os por amor, desde que fomos seduzidos por eles. O
que buscamos nos conceitos que desejamos é que alguma coisa ocorra: uma
nova aventura, uma nova conjuncao amorosa. E foi isso que fizeram. Ao en-
trar em relacdo ao conceito de Deleuze e Guattari, ao serem seduzidas por eles,
vocés se deixaram levar em uma aventura de captura para criar outras linhas
erraticas, para pensar os curriculos, as docéncias, a educacao.

A ideia de curriculos produzidos em meio as redes de conversagao e
as agdes complexas (CARVALHO, 2009), que se constituem como corpos
coletivos, levou-as a apostar na concepcao de curriculosmatilhas, consi-
derando as multiplicidades, a forca das relacoes, dos agenciamentos, dos
encontros, das composicoes, dos deslocamentos. Curriculosmatilhas que
movimentam os curriculos oficiais, pois vivem em metamorfose e em er-
rancias, galopam, correm,

[..] varrem tudo aquilo que, neles, foi organizado e orde-
nado enquanto dualidades, correspondéncias, estruturas,
de modo a criarem novos movimentos curriculares, que
ousem impulsos e vivam em devires-revolucionarios”
(CORAZZA, 2013, p. 33).

A forca que vocés dao a experiéncia coletiva como um exercicio de vida, pra-
ticando-a como uma ética, demonstra a importancia de afirmar um ethos, que
vai sendo engendrado/produzido como um modo de vida. Vocés fazem agen-
ciamentos, ndo falam sobre um “trabalho coletivo’, mas vdo experimentando
novas composicoes, novos modos — de expansao, propagacao, ocupacao, con-
tagio, povoamento —, enfim, vida em matilha! As composicoes em matilha
constituem-se por agenciamentos multiplos, em meio as linhas molares e
moleculares. Operam por forcas e fluxos em relagdo (mas também por formas)
em movimentos de desterritorializacao e reterritorializacao.

Os cotidianos, entendidos como plano de imanéncia, como campo cheio
de intensidades, cheio de vida tecida, sdo tragados por meio de experimen-
tacOes em uma vontade criadora. Poténcia de vida! E, em meio a pandemia,
vocés criaram outros modos de existir/habitar os cotidianos escolares, ou-
tras maneiras de pensarfazer escolas, educacao, docéncias, curriculos.
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Prefacio

Ha uma aposta ético-estético-politica de anunciar a forca da vida coleti-
va, forca imprescindivel para a educacao, e muitos tentam, a todo momento,
subtrair de nés. E como precisamos disso, principalmente nesses dias tao
aridos, tao tensos!

Enfim, um livro, como poténcia de vida, é escrito em muitos, nominaveis e
inominéveis. £ um espaco de encontros, desencontros, intensidades, arrou-
bos, irrupgoes, dissonancias e, por isso, é espaco de vida. Com certeza, Hociene
e Sandra, nesta escrita-matilha-experiéncia, vocés extravasaram de tanta vida
para entender que, se “[...] escrever é lutar, resistir; escrever é devir; escrever é
cartografar [..]” (DELEUZE, 2006, p. 53), a forma-escrita, assim como a vida, é
uma estética da instantaneidade, da provisoriedade de cenas, rupturas, aconte-
cimentos, enfim, a forma-escrita sé é possivel no turbilhdo da invencao da vida.

A vida pulsa neste livro! A poténcia esta na multiplicidade, nos movimen-
tos, na matilha. Nietzsche (2010, p. 145) afirma, em Assim falou Zaratrusta, que
vida é vontade de poténcia: “[...] onde encontrei vida, encontrei vontade de po-
téncia”. Dizer que vida é vontade de poténcia significa que a vida impulsiona,
expande, insiste em perseverar. E a gente encontra muita vida neste livro!

Tania Mara Zanotti Guerra Frizzera Delboni
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Um s6 ou varios uivos? Enunciacoes
coletivas da matilha escolar

“Quando a neve cai e os ventos brancos sopram, o lobo so-
litario morre, mas a matilha sobrevive!”

(Game of Thrones)!

1  Disponivel em: https://www.pensador.com/autor/game_of_thrones/. Acesso em: 26 maio 2022.
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Figural- Em matilhas

B R P T

A D £ N .

Fonte: Arquivo pessoal.?

Um lobo faz ressoar seu uivo. Outro lobo escuta atentamente e o devolve
em intensidades, ritmos e embalos ja modificados. Assim, agenciados pelos
varios uivos, os lobos vdo compondo uma potente matilha, cadenciando mul-
tiplas enunciagoes.

De modo semelhante, na imanéncia dos territérios escolares, faz-se ou-
vir o uivar de professoras-lobo® e criancas-lobo diante da “neve” e dos “ventos
brancos” que se despontam como engessamento de curriculos e modelizacao
de atitudes, limitando o trabalho coletivo. Como enfrenta-los? Como superar o
individualismo nos trabalhos e nas relacoes interpessoais? De que modo os pro-
fessores fortalecem os seus vinculos em busca de compor um corpo coletivo?

2 Imagem dos lobos disponivel em: https://www.everythingwolf.com/visitingwh.aspx. Acesso em:
10 maio 2021.

3 Optamos por trabalhar ao longo do texto com a palavra no feminino, ou seja, “professoras”, por se
constituirem maioria no campo docente da educacdo infantil.
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Composicoes em matilha: poténcia coletiva que produz resisténcias e
cria movimentos inventivos curriculares

A nossa* aposta? Produzir encontros em matilha (DELEUZE; GUATTARI,
2011). Matilha que produz resisténcias, que uiva em busca de outras compo-
si¢cbes e se mobiliza criando outros/novos movimentos curriculares. Sobre a
forca da matilha, Deleuze e Guattari (2012a) ja nos indicavam, ela é capaz de
minar as grandes poténcias molares, de tumultuar os projetos significan-
tes, de provocar uma irresistivel desterritorializacao.

Esse desejo de pesquisar a poténcia do trabalho coletivo surge a par-
tir de vivéncias e atravessamentos em nossas trajetérias de professoras e
pedagogas na/da educacao infantil. Foram muitos momentos de trocas, com-
partilhamento de ideias, negociagoes de sentidos vividos com os lobos das
matilhas das quais fazemos parte. Situagoes que nos fizeram agenciar e, as-
sim, sentir a forca de um coletivomatilha® capaz de resistir a fixidez de muitas
normas que intencionavam limitar o movimento de criancas e professoras
em sua cacada por mais vida nos curriculos.

Como resistimos? Colocando-nos em relacao, produzindo vida através
dos encontros em matilha. Ndo uma vida besta, mas uma vida, como nos
afirma Pelbart (2013).

Para falar dessa vida outra a qual desejamos, Pelbart (2013) se apoia nas
ideias de Agamben e aborda questdes importantes para pensarmos o contexto
atual, fazendo uma analise do modo como agia o poder soberano antigamen-
te. Argumenta que, em funcao das ameacas ao seu poderio, cabia ao poder
soberano fazer morrer ou deixar viver. Diferente do contexto biopolitico con-
temporaneo, cuja preocupacao se torna outra, ou seja, ja ndo se trata mais de
fazer morrer, mas sim de fazer viver, de gerir a vida.

Entretanto, esse conceito de biopolitica nasce inicialmente com as ideias
de Foucault (2012), que o caracteriza como uma profunda transformacéo
nos mecanismos de poder, em que a forma de governar a vida € muito mais

4 Escrevemos na primeira pessoa do plural por acreditarmos na forga da composicao e ndo no EU
individualizado, pois cada um de nés é varios, somos bando, somos matilha, multiplicidades. Entao,
importa “ndo chegar ao ponto em que nao se diz mais EU, mas ao ponto em que ja ndo tem qualquer
importancia dizer ou nao dizer EU. Nao somos mais nés mesmos. Cada um reconhecer? os seus. Fo-
mos ajudados, aspirados, multiplicados” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 17).

5 Nilda Alves (2009) nos ensinou essa forma de escrita unindo palavras para criar uma nova, ou
seja, que ndo é nenhuma nem outra, mas uma terceira, formando novos sentidos num jogo de criacdo
e invencdo. Desse modo, utilizaremos esse estilo de escrita ao longo de todo o texto.
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Um s6 ou varios uivos? Enunciacdes coletivas da matilha escolar

do que simplesmente disciplinar. Isso porque a biopolitica centra-se no co-
letivo, no controle e regulagdo das populacdes. Logo, é encarregando-se de
fazer viver mais do que ameacando a morte que o poder, no contexto da
biopolitica, apropria-se dos processos biolégicos para controla-lo e, pos-
sivelmente, modifica-lo. Assim sendo, seu interesse esta na dindmica da
populacdo, nas suas ideias, nas suas subjetividades, na sua saide, nos seus
corpos, na sua vida. Dessa forma, com estratégias e técnicas de governo,
produz-se uma populacao disciplinada e controlada por normatizacoes
atreladas ao sistema juridico da lei, pois, como afirma Foucault (2012, p.
157), “uma sociedade normalizadora é o efeito histérico de uma tecnologia
de poder centrada na vida”.

Porém, Pelbart (2013), ao pensar com Agamben os efeitos da biopolitica,
movimenta o nosso pensamento na direcao de um poder que coloca o corpo
numa zona intermediaria entre a vida e a morte: a sobrevida. Essa nao se trata
de uma vida em intensidade, mas sim de uma simples vida, ou mera vida bio-
l6gica, como diz o autor, “a sobrevida é a vida humana reduzida ao seu minimo
biolégico, a sua nudez Gltima, a vida sem forma, ao mero fato da vida, a vida
nua’ (PELBART, 2013, p. 26). Um exemplo desse modo de agir do biopoder con-
temporaneo a produzir sobrevida é a prépria manipulacdo do nosso corpo para
atender aos “ideais” impostos pela sociedade.

Essa ideia nos interessa por entendermos que o biopoder contempora-
neo opera em todos os setores sociais produzindo sobreviventes, inclusive
na educacao, através das prescricoes curriculares, da imposicdo de mode-
los padronizados as infancias, as docéncias e ao coletivo, trazendo a figura
do ideal. Certa tarde, ao acompanharmos uma turma no inicio da aula, vi-
mos uma menina de 4 anos a chorar. Entao, perguntamos pelo motivo, e a
crianca respondeu: “Tia, minha méae disse que ndo tem dinheiro para com-
prar um cabelo igual ao dela.” A menina se referia ao novo visual da colega,
um cabelo de fibra sintética que é colocado junto aos fios naturais, dando
aspecto de cabelo longo, porém trancado. Foi ai que a professora imediata-
mente aproveitou a ocasido para, numa roda de conversa com toda a turma,
abordar questoes sobre racismos e preconceitos, sobre 0 nosso corpo, nos-
sas diferencas, nossas singularidades.

Sao diversas situacoes vivenciadas nos cotidianos escolares que nos
apresentam a forca desse biopoder contemporaneo a produzir sobrevi-
ventes, como é o caso também da professora que, em regime de contrato
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Composicoes em matilha: poténcia coletiva que produz resisténcias e
cria movimentos inventivos curriculares

temporario de trabalho, afirma-nos acreditar que nao tem o direito de
expressar abertamente seus pensamentos numa reuniao para tomada
de decisoes, como fazem os professores efetivos, por temer uma possivel
exoneracdo do cargo.

O ato de se comparar a fim de se adequar a um padrao, como fez a me-
nina em relacdo aos seus cabelos, ou mesmo o siléncio da professora pelo
medo de ser exonerada, dentre tantas outras situacoes as quais vivencia-
mos cotidianamente, sdo técnicas de controle cada vez mais sutis desse
poder colonizador, que visa eliminar a diferenca, enquadrando a popula-
cdoem formaspadronizadas de ser e agir. Porém, por que esse apetite voraz
em padronizar? Porque desse modo fica mais facil para o governo biopoliti-
co controlar e regular a vida conforme seus interesses. A essa depreciacao
da vida, controlada e dominada, Pelbart (2013) chama de vida besta, isto é,
umavida desqualificada, medida, quantificada conforme sua utilidade, ne-
cessidade e funcao.

O que temos produzido nos curriculos escolares? Vida ou sobrevida?
Vida besta ou uma vida? O que temos feito de nés mesmos enquanto pro-
fessores e alunos? Esses sao questionamentos que nos levam a pensar no
esgotamento dos corpos docentes e discentes que, docilizados/disciplina-
dos, uivam por uma vida outra.

E essavida outra que desejamos ao produzir encontros em matilha, assim
como diz Pelbart (2013, p. 34), seguindo o pensamento de Deleuze, uma vida
“[..] como virtualidade, diferenca, invencédo de formas, poténcia impessoal,
beatitude”. Portanto, ndo se trata de “sobreviver” em matilha, como anuncia
o pensamento com o qual iniciamos propositalmente essa escrita, a fim de
pensar que vida é essa que desejamos. Desse pensamento, ficamos apenas
com a forca das composi¢des em matilha, pois o que realmente desejamos
nos cotidianos escolares é resistir a essa vida besta, conformada, idealizada,
homogeneizada, e viver uma vida, vida livre, ndo domesticavel, inacabada.
Retomar em nossos corpos aquilo que lhes é proprio: seu poder de afetar e
ser afetado e “[...] dar passagem a outras for¢as que um corpo excessivamen-
te ‘blindado’ ndo permitiria” (PELBART, 2013, p. 31).

Desse modo, em meio a esses atravessamentos de forcas, somos levados
a defender o devir-lobo de professoras e criangas como possibilidade de criar
resisténcias em relacao a domesticagdo das normas, das padronizacoes curri-
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Um s6 ou varios uivos? Enunciacdes coletivas da matilha escolar

culares, da modelizacdo de atitudes, do individualismo exacerbado, enfim, de
tudo que aprisiona a vida.

Resisténcias que, conforme nos esclarece Carvalho (2009, p. 4), ndo se
trata apenas de oposicdo, “[...] mas, sobretudo, desconstrucao, transgresséo,
burla e taticas produzidas nas redes cotidianas, em relacao ao que esta posto
como norma, como determinacdo, como modelo [..]", que nos faz (re)exis-
tir no cotidiano escolar, operando o nosso devir-lobo numa composicao de
forcas entre as linhas que compoem as subjetividades, em busca de outros
sentidos para o curriculo.

Ja de inicio manifestamos a nossa “[...] fascinagéo exercida pelos lobos [...]
o apelo por devir-lobo”, como nos propde Deleuze e Guattari (2011, p. 54), pois
“[..] quem ignora efetivamente que os lobos andam em matilha? [...]". N&o po-
demos confundir o devir com imitacao, com semelhanca ou comparacgao. O
devir ndo é fantasia ou imaginacao, o devir é real e escapa as representacoes.
Sobre o devir, Deleuze e Guattari (2012a, p. 67) afirmam:

Devir é, a partir das formas que se tem, do sujeito que
se é, dos 6rgdos que se possui ou das funcdes que se
preenche, extrair particulas, entre as quais instaura-
mos relacdes de movimento e repouso, de velocidade e
lentiddo, as mais préximas daquilo que estamos emvias
de devir, e através das quais devimos. E nesse sentido
que o devir é o processo de desejo.

Assim, devir-lobo nao se trata de imitar o lobo, nem de uma semelhanca
de relagdes com o animal, mas trata-se de “[..] dar as partes do nosso cor-
po relacdes de velocidade e lentiddo” que nos facam devir-lobo, “[...] num
agenciamento original que nao procede por semelhanca ou por analogia”
(DELEUZE; GUATTARI, 20123, p. 46). Desse modo, ndo acreditamos que somos
lobos, mas que “[..] olobo, os lobos sdo intensidades, velocidades, temperatu-
ras, distancias variaveis indecomponiveis.” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 59).

Entdo, nesse plano de composigao, o grupo de professoras e criangas
e o lobo ndo sdo a mesma coisa, mas sdo dois num s6 e mesmo sentido.
Isso ndo é uma analogia, nem uma imaginacdo, mas uma composicdo de
velocidades e afetos em que professoras e criangas experimentam devi-
res. Esses devires nos possibilitam viver intensamente as nossas relagoes
como matilha de lobos, movendo-nos como um organismo vivo pela flo-
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Composicoes em matilha: poténcia coletiva que produz resisténcias e
cria movimentos inventivos curriculares

restaescola, encontrando sinais, rastros nos curriculos que nos levam aos
movimentos de invencao, de criagao.

Entretanto, ao falarmos em matilhas, ndo estamos nos referindo a ajun-
tamento de pessoas, pois viver em matilha nao é necessariamente viver em
quantidade numeérica, pois seus elementos sdo particulas, “[...] sua quantidade
sdo intensidades, sdo diferencas de intensidade” (DELEUZE; GUATTARI, 2011,
p. 60). As matilhas sdo composi¢oes em redes de afetos, afecgdes, linguagens
e conhecimentos que, em movimentos constantes e aventureiros, comportam
multiplicidades de desejos intensivos e pensamentos selvagens que viajam
explorando territérios, resistem a domesticacao e se proliferam por contdgio,
formando multiplicidades selvagens as quais os diagramas da normatizacao
nao conseguem aprisionar com facilidade.

No trabalho coletivo, essa multiplicidade é partilhada ou, podemos dizer,
as singularidades sao partilhadas, pois os elementos da multiplicidade sdo as
singularidades (DELEUZE; GUATTARI, 2011). A multiplicidade partilhada faz
emergir uma “inteligéncia coletiva’, que Carvalho (2009) chama de poténcia
de acdo coletiva. Essa poténcia s6 se torna efetiva por meio das relacdes que
buscam constituir um comum na diferenca, comunicando e articulando singu-
laridades, sem preocupacao de buscar no outro o mesmo de si. Nesse sentido,
esse comum nada tem a ver com consenso ou com homogeneizagdo, mas com
“[...] proliferacéo de atividades criativas, relacées ou formas associativas dife-
rentes” (CARVALHO, 2009, p. 162).

Assim, quando individuos e grupos interagem no cotidiano escolar, co-
locando-se em relacao, potencializa-se a constituicdo desse comum plural,
expandindo a poténcia coletiva na/da escola capaz de produzir resisténcias e
romper com as formas (PARAISO, 2015) enrijecidas do curriculo.

Mas por que resistir ao que é padrao no curriculo? Porque o curriculo ndo
é somente o que vem prescrito legalmente em atos formais, mas “[...] cons-
titui-se de tudo aquilo que é vivido, sentido, praticado no dmbito escolar e
que esta colocado na forma de documentos escritos, conversacoes, senti-
mentos e a¢des concretas vividas/praticadas pelos praticantes do cotidiano”
(CARVALHO, 2009, p. 179) e, portanto, é produzido em meio a agenciamentos
coletivos de enunciacéo, que “[..] ndo corresponde nem a uma entidade indi-
viduada, nem a uma entidade social predeterminada” (GUATTARI; ROLNIK,
1996, p. 31), mas sim a um conjunto de relagdes e intersecgdes entre termos
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heterogéneos que compdem os fluxos semiéticos, os fluxos materiais e os
fluxos sociais, produzindo multiplicidades de toda maneira.

Embora para muitas professoras o curriculo se reduza apenas as pro-
posicoes das secretarias de educacgao, nao podemos limita-lo, pois ele esta
imbricado numa rede composta por forcas em relacdo, em que as agoes
e as conversacgoes atravessam diferentes esferas do contexto educativo
(escola, familia, comunidade escolar, 6rgdos gestores, sistema politico-
-administrativo, etc.).

Essa ideia de curriculo produzido em meio as redes de conversacoes
e agbes complexas (CARVALHO, 2009) e que se constitui como corpos
coletivos (CARVALHO; SILVA; DELBONI, 2018) leva-nos a apostar na con-
cepcao de curriculosmatilhas, pois considera as multiplicidades, a forca
das relagoes, dos agenciamentos, dos encontros, das composicoes, em
que o sujeito s6 existe em relacdo. Logo, nao centralizamos e reduzimos
o curriculo apenas as prescricoes de curriculos oficiais, mas também
ndo negamos a importancia deles. Contudo, visualizamos os curricu-
los oficiais “[...] como textos e ndo como ponto de partida para orientar
as mudancas educativas” (CARVALHO, 2009, p. 184). O que se intencio-
na é desterritorializar os principios, as normas desses curriculos formais
para que aconteca a aprendizagem nao prevista, inesperada, aquela que
acontece fora dos engessamentos, escapando ao controle, produzindo di-
ferenca, produzindo vida na educacao infantil.

Isso nao significa dizer que temos a pretensao de refutar ou apontar o
certo ou o errado em relagdo aos curriculos atuais, de dizer se sao verda-
deiros ou falsos, ou mesmo apresentar consenso sobre o que vem a ser o
“curriculo ideal”, mas intencionamos pensa-los de outra maneira, produzi-
-los de outras/novas formas.

Assim sendo, ao potencializar a emergéncia de novos modos de com-
posicao e experimentacdes com professoras e criancas, apostamos nas
composicoes em matilha e no devir-lobo como modo de problematizar o
trabalho coletivo que se desenvolve no cotidiano escolar e defender a po-
téncia de acao coletiva como forca que produz resisténcias as tentativas de
padronizacao de curriculos. Com isso, intencionamos pensar estratégias
de escape aos mecanismos de controle que limitam o trabalho coletivo e os
movimentos de invengoes curriculares no cotidiano da educacao infantil
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ao cartografar as resisténcias de professoras e criangas em matilhas, que
tracam linhas de fuga para as invencoes curriculares.

Nesse sentido, os escritos dessa obra apresentam, em suas linhas, com-
posicoes de uma pesquisa que problematizou o trabalho coletivo que se
constitui no cotidiano da educacdo infantil, os encontros de formacao
continuada de professoras e os movimentos de invengdes curriculares, bus-
cando compreender o modo como esses encontros e composicoes podem
potencializar a constituicdo do comum, fortalecendo o trabalho coletivo e as
invencoes curriculares.

Para tanto, nessa cacada em matilha cartografamos as singularizacoes que
ganham forca no cotidiano escolar, indicativas de novos territérios de sentido
e problematizamos imagens de curriculo, de docéncia e infancia que se esta-
belecem nos cotidianos da educacgdo infantil, na tentativa de romper com a
l6gica dominante do “ideal” a ser seguido, da imagem como palavra de ordem,
do pensamento representativo. Assim, nos permeabilizarmos aos contagios do
pensamento sem imagem, que resiste, que escapa as padronizacdes, que cria
outros modos de pensar as infancias, as docéncias e os curriculos escolares.

Na forca desse pensamento aventureiro, capturamos afetos que emer-
giram do encontro entre professoras e criancas com imagens-texto a fim
de compreender o modo como essas afec¢oes engendram movimentos de
invencgodes curriculares e impulsionam outros modos de estar coletivo no
cotidiano escolar.

Dentre os diversos encontros com a escola, também organizamos um proje-
to de extensao que, junto as professoras, problematizou a forca da coletividade
para a formacdo, para a pratica docente e para os movimentos de invengdes
curriculares, cuja a forca se reverberou em ecos de resisténcias a expressar os
efeitos de pensamentos de um coletivomatilha que se coloca a pensar.

Assim, carissimo leitor, além dessa introdutéria apresentacao, vocé podera
caminhar por entre as linhas de escrita da presente obra que se organizam na
disposicao de cinco capitulos, tratando das seguintes problematizacoes:

No primeiro capitulo, Tdaticas e estratégias de caca em territério de matilha,
apresentamos a cartografia e as redes de conversagdes como possibilidade de se
fazerpesquisade mododiferente, ouseja, seguindoasdiversaslinhas que tracam
e compoem diferentes mundos no cotidiano escolar, acompanhando processos
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na experiéncia do caminhar, considerando que as metas, os objetivos a serem
alcancados, bem como os instrumentos de pesquisa sdo suscetiveis a mudancas
e flexiveis para se adequar a vida que pulsa e ndo para de se movimentar.

No segundo capitulo, Entre massas e matilhas: movimentos por entre ima-
gens de curriculo, de docéncia e de infdncia, problematizamos imagens de
infancia, docéncia e curriculos, apostando na concepcéo de curriculosma-
tilhas vividos/produzidos em meio as multiplicidades de conhecimentos,
linguagens, afetos e afecgoes que circulam em redes de conversacoes e agoes
complexas (CARVALHO, 2009) nos cotidianos escolares e se constituem como
corpos coletivos (CARVALHO; SILVA; DELBONI, 2018).

No terceiro capitulo, Signos artisticos: a literatura como poténcia para
movimentar redes de pensamentos e de sentimentos na educacdo infantil,
discutimos/problematizamos, a partir de Deleuze (2003), a literatura como
poténcia para forcar o pensamento a pensar e para a expansao de proces-
sos inventivos na escola. Assim, utilizando a literatura e com base nas ideias
de Carvalho (2009) apresentamos nossa defesa a concepcdo de um comum
plural, afirmando que as divergéncias também sao elementos integrantes na
constituicdo desse comum heterogéneo e provisorio.

No quarto capitulo, A formacdo inventiva e a forca dos maneirismos dos
bandos em tempos de pandemia, apresentamos os desdobramentos dos mo-
vimentos de formacdo com professoras, pensando/problematizando como
esses movimentos despontaram-se como forca de expansao da poténcia
de acdo coletiva na/da escola ante o inusitado da pandemia. Assim, afirma-
mos a nossa aposta nas redes de conversagoes como poténcia dos processos
formativos ao colocarmos em evidéncia enunciados em devir-uivos que ex-
pressam em seu ecoar a for¢a dos maneirismos (DELEUZE; GUATTARI, 2011)
dos bandos escolares e de suas invencdes curriculares para a producao de
uma vida outra no cotidiano das escolas.

No quinto e tltimo capitulo, O que seria um lobo sozinho? Poruma vida cole-
tiva sempre! finalizamos a nossa escrita ressaltando a forgca do trabalho coletivo
no cotidiano escolar para producao de resisténcias e para criacao dos movi-
mentos de invengdes curriculares. Destacamos a importancia de engendrar
saidas que escapem ao aprisionamento da vida nos curriculos e as relacées in-
dividualistas nos trabalhos, de modo a mover o nosso pensamento na direcao
da composicéo de variadas maneiras de (re)existir no cotidiano escolar.
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Isso posto, consideramos que a relevancia deste livro esta na afirmacéo
da vida por meio da forca de acdo coletiva na/da escola. Pesquisamos e es-
crevemos pela defesa do trabalho coletivo que, por meio das composicoes
em matilhas, resistem e (re)existem, criam outros sentidos para o curriculo,
outros sentidos para o ser/estar coletivo na escola. Nosso desejo é que essa
escrita possa impulsionar professoras e criancas a se aventurarem como lo-
bos rumo a outros possiveis nos territérios dos curriculos, exercitando outras
possibilidades de vida para o cotidiano das escolas.

Assim sendo, ao voltarmos a pergunta-titulo desta secdo introdutéria de
apresentacao, “Um s ou varios uivos?”, respondemos: um uivo e varios uivos,
um lobo e varios lobos, e matilhas e bandos e grupos e... e... e... composicoes!

Boa leitura!
Hociene Nobre Pereira Werneck

Sandra Kretli da Silva
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Problematizar/pensar a forca de acao coletiva na/da escola é impulso que
faz mover este trabalho investigativo contidas nas linhas de escrita deste li-
vro. O compartilhar de experiéncias, o modo como as ideias sao articuladas no
coletivo produzindo resisténcias, as acoes criativas que trazem vida aos curri-
culos da educacao infantil afetam-nos de modo significativo. Atuar em matilha
tem produzido em nos o desejo de contagiar, de continuar compondo bandos,
lobiferando outros possiveis para os curriculos.

Porém, como pesquisar uma realidade que ndo é fixa/estatica, que esta em
constante movimento? Qual metodologia utilizar? Sdo inquieta¢des que nos
moveram a pensar taticas e estratégias® de caca (CERTEAU, 1994) para captu-
rar indicios dos “possiveis” desses diferentes/multiplos modos de habitar em
matilha o cotidiano escolar.

Percebemos que as pesquisas quantitativas nao dariam conta, pois
estamos falando de processos, de movimentos aventureiros, de fluxos in-

6 Para Certeau (1994), as estratégias se referem ao que esta formalmente estabelecido, da ordem
do dominante, como as regras, as normas, os documentos oficiais, por exemplo. E as taticas se re-
ferem as artimanhas, artes de fazer, movimentos sutis de microrresisténcias dos individuos ante o
pensamento dominante. Por isso, consideramos os procedimentos metodolégicos utilizados nesse
trabalho investigativo como taticas pensadas/criadas em meio as estratégias.
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tensivos que nao podem ser medidos, quantificados, representados.Nao se
trata de uma realidade que ja esta 1a ou de um suposto mundo dado a espe-
rade alguém apenas para descrevé-lo. Trata-se de coletivo, multiplicidade,
matilhas, comunidade, de forcas em relagdo (CARVALHO, 2009). Estamos
falando de um territério movente, de um plano de producdo e nédo de des-
crigao; plano de producado da realidade, producao do conhecimento, em
que a pratica cognitiva envolve subjetividades e mundos.

Logo, percebemos que seria impossivel termos a totalidade dos procedi-
mentos metodoldgicos ja previstos de antemdo (PASSOS; BARROS, 2015) e que
precisariamos trabalhar com praticas investigativas mais inventivas, malea-
veis tanto quanto arealidade a ser pesquisada. Foi ai que nos encontramos com
a cartografia e a possibilidade de tecer outras linhas, outros modos de se fazer
pesquisa. Eimportante destacar que, ao optar pela cartografia, ndo fizemos es-
colha por um método, mas assumimos uma proposta de mundo, abracando
“[..] uma perspectiva ético-estética de assumir a realidade como malha rizo-
matica imanente ao viver” (SIMONINI, 20194, p. 9).

Nesse sentido, a nossa proposta foi seguir as diversas linhas que tracam
e compoem diferentes mundos no cotidiano escolar, acompanhando proces-
sos na experiéncia do caminhar da pesquisa, considerando que as metas, 0os
objetivos a serem alcancados, bem como os instrumentos de pesquisa sao
suscetiveis a mudancas e flexiveis para se adequar a vida que pulsa e nédo
para de se movimentar.

Outro “bom encontro” (SPINOZA, 2009) foi com a ideia de redes de conver-
sacées apresentada por Carvalho (2009), em que o conversar potencializa a
acao coletiva e contribui para a formacao de comunidades compartilhadas.

Desse modo, a opcdo pela pesquisa cartografica em composicao com as
redes de conversagoes se justifica por nos possibilitar uma atitude de aber-
tura ao que se vai produzindo no decorrer da pesquisa e a um mergulho no
campo de afeccao do territério pesquisado, que nos permite conhecer, agir,
e habitar esse territério. Assim, por estarmos sobremaneira afetados, con-
vém-nos dialogar mais especificamente sobre ambas.
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11 Cartografia e redes de conversagoes: uma potente composigao
em praticas investigativas

Cartografar, etimologicamente, significa “elaborar e compor mapas
geograficos” e nos remete a geografia, area da qual o conceito foi retirado ini-
cialmente. Desde entao ja se falava em mapear territérios. Nao diferente disto,
também entendemos com Costa (2014, p. 68) que toda pesquisa trabalha com
territdrios, sejam eles “[..] territdrios subjetivos, territérios afetivos, territérios
estéticos, territorios politicos, territorios existenciais, territérios desejantes,
territoérios morais, territorios sociais, territorios historicos, territorios éticos
e assim por diante”. Esse entendimento de que o campo de pesquisa se com-
poe de “territérios” contribuiu significativamente para o fortalecimento da
cartografia enquanto atitude de pesquisa, sendo pensada inicialmente pelos
fil6sofos Gilles Deleuze e Félix Guattari.

Sendo assim, como pratica investigativa, a cartografia nao busca pelo re-
sultado ou pela conclusdo, mas procura acompanhar 0s processos em curso
nesses territérios e nos tragados desses percursos. Ou seja, nessa cartografia, o
mapa se faz aberto, com multiplas entradas, ndo sendo um decalque que volta
sempre ao mesmo, interessando-se apenas em representar o objeto de estu-
do, isso porque a realidade a ser cartografada é sempre movente.

Essa realidade se refere a um plano, cujos elementos que o compoem
ndo sdo iguais/homogéneos, mas trata-se de um plano de composicao de
elementos heterogéneos, como no plano dos platds, em que cada plato se
difere do outro e ficam lado a lado, de forma rizomatica, sem hierarquia,
centralizacdo ou totalizacao.

Deleuze e Guattari (2011), inspirados na botanica, desenvolvem a concepgéo
derizoma, fazendo conexao com a cartografia. Modo pelo qual apresentam-nos
outra forma de pensar/pesquisar a realidade, diferente do modelo unitario,

“z .

vertical, centralizador, estrutural, caracteristico da formacao “arvore-raiz”.

O rizoma, segundo principios abordados pelos fil6sofos, pode ser conecta-
do em qualquer ponto, nao possuindo posi¢do central como numa arvore ou
numa raiz, mas é composto por linhas e, por isso, pode ser rompido em qual-
quer parte e se conectar a outras linhas. E o que também nos apontam Passos,
Kastrup e Escéssia (2015, p. 10), ao considerarem a realidade como um mapa
aberto, rizomatico, descentrado:
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Arealidade cartografada se apresenta como mapa mével,
de tal maneira que tudo aquilo que tem aparéncia de “o
mesmo” ndo passa de um concentrado de significacao, de
saber e de poder, que pode porvezes ter a pretensaoilegi-
tima de ser centro de organizacdo do rizoma. Entretanto,
o rizoma nao tem centro.

Assim é a realidade a ser pesquisada, que no nosso caso é o cotidiano esco-
lar, cuja configuragio néo nos é dada de imediato, sendo, portanto, necessario “[..]
cartografar as linhas de um dispositivo, entrando nelas (nas linhas) e se deixando
atravessar para sentir e viver com o que habita e comp6e a vida escolar’ (CARVALHO;
SILVA; DELBONI, 2018, p. 802).

Dessa forma, apostamos na cartografia por ndo engessar o nosso modo
de fazer pesquisa e por nos possibilitar tracar nossas metas no préprio per-
curso dacaminhada. Segundo Oliveira e Paraiso (2012), a cartografia é uma
figura sinuosa que se adapta aos acidentes do terreno, isto €, aos imprevis-
tos, as circunstancias no/do movimento de pesquisa e, fazendo referéncia
a Deleuze e Guattari, afirmam, ainda, que ndo ha em nenhum dos escritos
dos filésofos um modelo a ser seguido, pois “[...] se hd uma coisa que eles
se negam a dar sdo receitas-de-como-fazer, seja 14 o que for” (OLIVEIRA;
PARAISO, 2012, p. 169).

A narrativa capturada quando chegavamos a escola para darmos inicio ao
movimento de pesquisa em campo expressa bem esse desejo por se distanciar
dalogica dos modelos tradicionais de pesquisa:

Que bom que vocé voltou! Como é esse movimento de pes-
quisa? Vocé vai falar de trabalho coletivo, de curriculo....
Tudo a ver com a gente! Quero que vocé converse hoje mes-
mo com as professoras na reunido que vamos fazer. Fale
sobre esse seu movimento de pesquisa, mas... sem aquelas
obrigacoes de pesquisa, né! Vocé sabe a correria da escola
(DIARIO DE CAMPO, 2019).

Essa era a visao que a escola tinha dos movimentos de pesquisa e do
proprio comportamento do pesquisador: um modelo padronizado, com as
entrevistas ja escritas, prontas para serem respondidas, com questionarios
de marcar X e outros modelos similares.
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Porém, a cartografia nos possibilita utilizar procedimentos mais aber-
tos, mais inventivos, ir além das demarcacoes fixas. O que ndo significa que
ndo venha a ter um rigor metodolégico, ou que seja uma acgado sem direcao.
Segundo Passos e Barros (2015, p. 17), “[...] a cartografia reverte o sentido tra-
dicional de método sem abrir méo da orientacédo do percurso da pesquisa”
onde a prioridade recai sobre o caminhar, isto é, ndo se trata de caminhar
para alcancar metas ja definidas de anteméao, mas de defini-las no préprio
percurso, no préprio caminhar.

A cartografia requer a experimentagdo como pratica investigativa e néo
a aplicagao, cujos dados néo sao coletados, mas produzidos. Isso implica ao
pesquisador-cartégrafo mergulhar no plano da experiéncia, habitando o ter-
ritério de pesquisa. Habitar o territério de pesquisa, segundo Alvarez e Passos
(2015), significa compor com esse territorio, 0 que requer um processo cons-
trutivo e ndo representativo.

Para habitarmos o territério escolar, precisamos, portanto, ser aprendi-
zes enquanto pesquisadores, pois esse territério nédo esta reduzido ao espaco
fisico e/ou as respostas provenientes dele, mas aos sentidos e modos de ex-
pressdes (DELEUZE; GUATTARI, 2012a) nele imbricados e que criam diversas
realidades, ndo se resumindo, portanto, a uma realidade dada e preexistente.
Nesse territério, os modos singulares de expressoes fazem aparecer o multi-
plo/um mundo que nos espera, que nao é prefixado em suas formas, mas que,
no processo, no decorrer da pesquisa, vai ganhando contornos variaveis.

Assim, com a cartografia, adentramos nos espagos da escola experi-
mentando o movimento da vida coletiva, fazendo conex6es como no rizoma,
mantendo relacdo com as multiplicidades. Nossa posicdo como pesquisa-
doras-cartdgrafas foi de (com)posicéo, o que nos remeteu a estar ao lado da
experiéncia, com a experiéncia, agenciando-nos com ela e ndo falando sobre
ela. Nao falamos sobre “trabalho coletivo”, mas vivemos a experiéncia cole-
tiva na/da escola, capturando os sentidos e modos singulares de expressdo
desse territdrio existencial (ALVAREZ; PASSOS, 2015). Acompanhamos o ui-
var dos lobos da matilha escolar em suas multiplas enunciacoes, isto €, ndao
apenas uivos que clamam pela demarcacao de territérios, agenciando-se
ao conforto do estabelecido nas prescrigoes curriculares, mas, também, e

7  Para Deleuze e Guattari (2011), o multiplo ndo tem a ver com quantidade de elementos ou frag-
mentos, mas com o que é dobrado de varias maneiras.
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especialmente, uivos que, por forca das resisténcias em bando, ecoam ultra-
passando os territérios instituidos e se langam a aventura dos imprevisiveis

nas florestas escuras dos curriculos escolares.

Figura 2 - Uivos

Fonte: Pintura de Margit Platny.®

Desse modo, nao nos lancamos em campo com metas e regras preesta-
belecidas e/ou com instrumentos pré-definidos, mas nos lancamos nesse
movimento com uma atencéo de espreita (KASTRUP, 2015), munindo-nos de
tudo que se fez preciso e mais adequado as demandas da pesquisa: diario de
campo, maquina fotografica, gravador de voz, conversas, troca de experién-
cias, dentre outros.

Segundo Kastrup (2015), essa atitude de espreita pressupde uma aten-
cdo fora do foco durante o trabalho de campo, em que estar atento nao é
simplesmente selecionar informacoes e focar em algo para descrevé-lo ou re-

8 Disponivel em: https://www.saatchiart.com/art/Painting-untitled/655320/1942498/view. Acesso
em: 02 maio 2021.
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presenta-lo de forma fidedigna, mas descobrir signos e forgas que circundam
um processo em curso. Quais sdo? Como se (de)compdem os uivos na matilha
escolar? De que modo professoras e crianc¢as em seu devir-lobo agenciam dife-
rentes/multiplos uivos a fim de compor uma potente matilha? De que maneira
ecoam os uivos inaudiveis das docéncias e infancias lupinas? Essa atencdo
aberta, sem foco especifico, se abre as descobertas e permite-nos captar o que
nos provoca. O cotidiano escolar, como campo a ser pesquisado, apresenta
muitos elementos protuberantes que convidam a atencao do cartégrafo.

Essaatitude de espreita possibilitou-nos, por exemplo, captar os movimen-
tos de uma crianca a brincar durante uma reuniao de professoras, desviando
o nosso olhar para o didlogo que estava sendo produzido com suas bonecas:
“Nao! E melhor vocé se deitar pra eu pentear seu cabelo, sendo vocé cai, ta
bom?” A negociacao demonstrava estar dando certo: “E vocé espera um pou-
quinho, t4? Depois é a sua vez.” Disse para a outra boneca ao seu lado.

Figura 3 - (Des)importancias: crianga a brincar em momento de reunido

Fonte: Arquivo pessoal.
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Nao havia por parte da crianca a preocupagao em seguir metas para o ano
letivo ou mesmo com a “justa ou injusta” divisao de turmas, foco da reunido en-
tre as professoras naquele instante. Também, ndo estava preocupada em ser
ouvida ou mesmo percebida. Importava a crianca viver intensamente aquele
momento, em que 0s pensamentos se movimentavam e se concretizavam no
brincar. Como nao mudar o foco ao sermos afetados pela “inquietante” tranqui-
lidade daquela crianga? Enquanto um grupo de professoras tentava constituir
um comum em relacdo a tantas questdes burocraticas, a crianca também se-
guia fazendo as suas negociagoes, tentando construir um comum a seu modo:
“Ta bom entao! Nao precisa chorar! Que pressa! Entao vou pentear seu cabelo

1

primeiro. Ja vai ficar bonita

A atitude da crianga, aparentemente sem importancia em meio aquele
turbilhao de “importancias” do mundo adulto, convocou a nossa atencao, fa-
zendo o pensamento se movimentar em direcdo as diferentes possibilidades
de constituicdo do comum quando integrantes da matilha se colocam em re-
lacdo (criancga, bonecas, professoras, ideias, leis, regimentos, afetos/afeccdes,
experiéncias, convergéncias, divergéncias, tensionamentos, problematiza-
¢oes, e.., e.., e..), posto que, dessas interagdes, emerge um comum plural,
heterogéneo a evidenciar multiplas composic¢des. Para além disso, também
nos instigou a pensar sobre aquilo que nos passa despercebido quando esta-
mos imersos em tantas burocracias no cotidiano escolar, bem como aquilo que
julgamos ser importante ou nao num processo investigativo.

Entdo, o que pode ser importante para uma pesquisa? Segundo Costa (2014),
é a forca do encontro que vai nos indicar se houve importancia ou néo, o que
nos possibilitara selecionar o que ira fazer parte da nossa pesquisa. Nao é uma
questao de relevancia social, pois a importancia de algo néo se relaciona aquilo
que convencionamos antecipadamente como importante, mas “[..] a impor-
tancia é aquilo que se consegue levar/portar a partir de um encontro” (COSTA,
2014, p. 73). Sobre isso, também nos fala o poeta Manoel de Barros (2008, p. 93-
94, grifo nosso) em suas Memdrias inventadas:

Um fotbgrafo-artista me disse outra vez: Veja que pingo
de sol no couro de um lagarto é para nés mais importan-
te do que o sol inteiro no corpo do mar. Falou mais: que
a importancia de uma coisa ndo se mede com fita mé-
trica nem com balangas nem com barémetros etc. Que
a importéancia de uma coisa ha que ser medida pelo
encantamento que a coisa produza em nés. Assim um
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passarinho nas maos de uma crianca é mais importante
para ela do que a Cordilheira dos Andes.

Sabias palavras do poeta! A importancia de uma coisa esta no encanta-
mento produzido em nés, na forca que nos atravessa e nao especificamente
em suas formas. Segundo Costa (2014), para conseguir captar a forca das “por-
tancias’, é preciso estar a espreita, disponivel ao que nos acontece:

Estar disponivel é estar a espreita, com uma atencdo leve.
Nao demasiadamente atento, o que o fara negligenciar
todas as outras coisas que estdo a sua volta; ndo dema-
siadamente distraido, o que tornaria a percep¢do muito
volatil. E na medida certa do seu encontro que ele repou-
saré sua atencéo. (COSTA, 2014, p. 74).

Essa atitude investigativa traz a tona o carater aventureiro do pesquisador-
-cartégrafo, pois ele “[..] ndo sabe, de antemdo, o que ira lhe atravessar, quais
serdo os encontros que ira ter e no que estes mesmos encontros poderao acar-
retar” (COSTA, 2014, p. 70). Entretanto, néo significa que no expomos de forma
ignorante, sem conhecimento, mas o aventureiro é curioso, se lanca a expe-
riéncia e se transforma.

Assim, como pesquisadoras-aventureiras, também nos lancamos a ex-
periéncia. Fizemos parte da matilhaescola, estreitando a nossa convivéncia
coletiva, abrindo-nos aos encontros. Embora nao soubéssemos o que iria nos
atravessar naquele percurso investigativo, nem quais encontros teriamos,
nem o modo como seriamos afetadas, colocamo-nos disponiveis, posicio-
nando-nos sempre no meio, no entre, a espreita da caca.

Nesse caminhar aventureiro, realizamos pesquisa cartografica em compo-
sicdo com a ideia de redes de conversagées proposta por Carvalho (2009), o que
possibilitou-nos cartografar os afetos e afeccoes resultantes do trabalho co-
letivo no cotidiano escolar, acompanhando “[...] os fluxos de conversacoes em
redes de subjetividades compartilhadas” (CARVALHO, 2009, p. 189).

Nesse aspecto, Carvalho (2009, p. 187) salienta que a conversagdo néo se
refere apenas a dimenséo oral da linguagem, “[...] mas como linguagem em
todas as suas manifestacoes, falada, escrita, gestual, pictérica, etc., incluin-
do a dimenséo do siléncio”. Dai a importancia de ouvir os diferentes uivos,
inclusive os inaudiveis.
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Em campo, vivenciamos essas dimensoes da conversagao na primeira re-
unido do ano letivo de 2020. La estavam professoras, estagiarias, auxiliares de
creche, pedagoga, diretora e pesquisadoras. Era momento de muitos infor-
mativos e diversas tentativas de constituicdo do comum em relagdo as acoes
propostas para o ano que se iniciava. A cada informe alguém se posicionava, ora
por didlogo, ora por siléncio. No momento da distribuicdo de turmas para cada
professora, notava-se, por parte de algumas, franzimento de testa, narizes re-
torcidos, “bicos”, bem como, também, sorrisos e expressoes de alivio. Diversas
manifestacoes da conversacgao. Diversos uivos da matilha escolar.

A conversagao, como nos indica Carvalho (2009), potencializa a “inteligén-
cia coletiva’, visto estar inserida em acontecimentos reais do cotidiano escolar,
onde os discursos destacam as relacdes e tensoes entre saberes, poderes e a éti-
ca. Essa nocao de “inteligéncia coletiva” corrobora a ideia de “trabalho coletivo” a
qual defendemos, pois

[..] refere-se a ideia de “poténcia de agédo coletiva” dos
grupos, tomando-se como hipétese principal, que essa
“poténcia” depende fundamentalmente da capacida-
de de individuos e grupos interagirem, pondo-se em
relacao e, dessa forma, produzirem, trocarem e uti-
lizarem conhecimentos por meio de conversacoes.
(CARVALHO, 2009, p. 189).

Consideramos, assim, que as interacoes em redes de conversagoes sao es-
senciais para expandir a poténcia coletiva no cotidiano escolar, onde individuos
e grupos se colocam em relacao, compartilhando multiplicidades. Esse desejo
de se colocarem em relacao a fim de fortalecer o coletivo e qualificar as apren-
dizagens é manifestado nas redes de conversacoes com as professoras, como se
vé no enunciado/uivo a seguir:

Acho que a gente precisa se encontrar mais, conversar,
trocar ideias. Isso me ajuda muito. Tenho dificuldade em
trabalhar sozinha. Parece que quando uma colega troca
uma experiéncia com a gente, logo aparece uma nova ideia
para trabalhar com as criancas. (DIARIO DE CAMPO, 2020).

Nota-se, através do relato acima, o quanto as trocas de experiéncias ge-
ram confianca para as invencoes pedagégicas, ressaltando a importancia das
redes de conversacoes para o fortalecimento da inteligéncia coletiva. Uma con-
versacdo, como nos afirma Carvalho (2009), ndo acontece apenas de forma
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individualizada, mas se mescla com o social por meio da interagao, articulando
vozes e assuntos, de modo que a multiplicidade possa ser compartilhada. Nesse
sentido, as redes de conversagoes abrem a possibilidade para a criacao de novos
modos de estar coletivamente, novas formas de comunidade, o que potencializa
o cotidiano escolar e a producdo de outros sentidos para o curriculo.

Portanto, como pratica investigativa, as redes de conversagoes demandam
do pesquisador atencao as falas e outras formas de conversacao, num exer-
cicio de escuta e observacdo, sem nenhum pré-julgamento sentencioso, mas
uma postura problematizadora em relagdo as praticas e experimentacoes dos/
nos curriculos, de modo a debater outros possiveis no processo educativo.

Foi nessa perspectiva que pesquisamos o coletivomatilha que habita o coti-
diano de uma escola de educacéo infantil do municipio de Serra, ES, ouvindo e
observando atentamente os fluxos e as forcas inventivas em redes de conver-
sacoes, cartografando os afetos e afeccoes resultantes das interacoes entre os
pares. Fizemos parte dessa matilha com a funcéo de “[..] dar passagem, fazer
passagem, ser passagem’ (COSTA, 2014, p. 75) e, assim, conhecemos fazendo
com o que possibilitou-nos afetar e, a0 mesmo tempo, sermos afetadas.

12 Em selva de matilhas: nosso campo de experimentagoes

Pesquisar o territério do qual ja faziamos parte nos trouxe um grande
desafio que nos colocou de frente com o risco de nos aprisionarmos aos
discursos e termos as nossas atitudes modeladas ante os enfrentamentos
de um campo aparentemente “familiar”. Diante de tal desafio, procuramos
habitar esse territério como aprendizes, dissolvendo “[...] as posicbes estan-
ques geralmente associadas ao trabalho da pesquisa: aquele que conhece e
aquilo que é conhecido” (ALVAREZ; PASSOS, 2015, p. 132), pois entendemos
que nao ha representacao de um mundo dado. Por isso, intervimos trans-
formando a realidade para conhecé-la, e ndo o contrario.

Para tanto, foi preciso nos despir de verdades® e nos abrirmos aos diversos
sentidos produzidos e as multiplas realidades que se articulam a matilha que

9  Sobreessas “verdades” que estavam impregnadas em nos e que nesse movimento de (des)apren-
der foi possivel desconstrui-las, problematizamos melhor no quarto capitulo deste livro, na se¢cdo 4.,
com o titulo “Formacdes e (trans)formacdes em tempos de (des)construcio de certezas”.
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atravessa o corpo coletivo escolar. Percebemos que esse aprendizado acontece
durante a pesquisa, no proprio processo, a medida que pesquisamos com e ndo
sobre, estando disponivel a experiéncia.

Seguimos, portanto, a nossa linha de fuga, o devir-lobo das pesquisado-
ras. Devir-lobo que Deleuze e Guattari (2011) classificam como a condicdo de
estarmos participando do bando, mas nédo deixando de estar s6, pois

O que é importante no devir-lobo é a posicdo de massa e,
primeiramente, a posicdo do préprio sujeito em relacdo a
matilha, em relagcdo a multiplicidade-lobo, a maneira de
ele ai entrar ou ndo, a distancia a que ele se mantém, a
maneira que ele tem de ligar-se ou ndo a multiplicidade
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 55).

Assim, em alguns momentos, experimentamos com a escola relagcdo de es-
tranhamento, com divergéncias de ideias, mas consideramos essas tensoes
como parte dos processos em matilha, necessarios para fortalecer o movi-
mento do nosso pensamento, fazer-nos deslocar, buscar outras composicoes,
sair da mesmice, fugir para criar, conquistar, potencializar, expandir territo-
rios e compor com os uivos das professoras-lobo e criancas-lobo.

Na forca dessa composicao, o nosso uivar/desejo se alastrou pela “sel-
va” do Centro Municipal de Educacgéo Infantil (CMEI) Vida,® agenciando-se
as intensidades desejantes desse coletivomatilha da qual também faziamos
parte. Portanto, ndo ha como deixar de falar dessa selvaterritério de pesqui-
sa que nos fascina.

O CMEI Vida se localiza na cidade de Serra, ES, no bairro Mata da Serra,
atendendo criancas de baixa e média renda, na faixa etaria de dois a cinco
anos de idade.

Por integrar diversas comunidades, presenciam-se muitas histérias e mo-
dos de viver bastante diversos na instituicdo. Os enunciados das criancas,
capturados em nosso movimento de pesquisa e registrados em nosso diario de
campo, dao conta dessa realidade e nos fazem perceber essa multiplicidade de
mundos: “Tia, me empresta uma blusa de frio? Eu ndo tenho. Depois eu te de-
volvo”. Disse a crianca, nos surpreendendo com o pedido inesperado. “Quer que

10 Nome ficticio escolhido pelas professoras que faz referéncia a um lugar onde a vida tem
liberdade para fluir.
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eu conte a histéria? Senta ai. Eu vou ler pra vocé. Era uma vez.... De modo muito
avontade, outra crianca se posicionava para contar uma histéria e continuava
o didlogo nos mostrando a vida diversa da realidade de muitas outras criancas:
“Eu tenho um montao de livros, vocé sabia?”.

Vivéncias diferentes, histérias diversas, criancas diferentes. Crianca que
treme de frio e ndo tem uma blusa adequada para se aquecer; crianca que tem
acesso a livros de literatura infantil, enquanto muitas necessitam do basico,
como material escolar; enfim, criancas, vidas, lobos, matilhas, e, e, e...

Fomos, assim, cartografando singularidades, linhas de vida nos encon-
tros em redes de conversacoes com criancas e professoras, forca que nos leva
a pensar a multiplicidade que habita o cotidiano escolar. Multiplicidade que
precisa ser levada em consideracdo para ndo corrermos o risco de adotar um
modelo de coletivo homogéneo. As redes de conversagoes com as professoras
também agucaram o nosso olhar para essa realidade diversa:

Gracas a Deus hoje estou mais tranquila. Nao moro tdo
longe da escola quanto muitas colegas. Venho de carro,
conforto! Mas... e quem enfrenta esses 6nibus lotados?
Ja chegam exaustas, coitadas!

Nao ligo por ter que vir de 6nibus. Adoro ver pes-
soas. No 6nibus venho conversando com todo mundo.
Acabo sabendo da vida de um monte de gente (risos).
Se ‘bobear’, d4 até para arranjar uma paquera. (Muitos
risos). (DIARIO DE CAMPO,2019).

Professoras que precisam se deslocar em curto tempo para duas escolas
ou mais, a fim de ter um ganho financeiro melhor; professoras que podem
ter o conforto de chegar a escola por automével particular; outras que neces-
sitam do transporte coletivo; professoras que expdem afetos tristes e alegres
em relacao a realidade vivida, que afirmam a vida mesmo quando vivenciam
situacoes desfavoraveis, em suma, territério de multiplicidades!

E esse espaco que habitamos, pesquisamos e produzimos diferencas. Como
se compoem, como a matilha se prolifera? De que modo constituem o comum
na diferenca, ampliando a poténcia coletiva na/da escola? O que potencializa a
aprendizagem? Sao indagacoes que fizemos naquele percurso investigativo,
buscando analisar esse corpo coletivomatilha em suas redes de relacoes. Nesse
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sentido, em vez de buscarmos respostas prontas, propomo-nos a experimentar
novas composicoes, a problematizar lugares estabelecidos, a seguir os devires.

Entretanto, ao pensarmos o nosso objetivo maior de analisar o cor-
po coletivo escolar, sabiamos que seria impossivel dar conta de todos os
afetos e afecgoes e/ou de todos os elementos desse coletivo, visto que as
intensidades afetam de maneiras diferentes pessoas diferentes. Por isso,
selecionamos para a composicdo desta obra as intensidades que tocaram
com as nossas, que se compoem com nossos mundos e as compartilhamos
no desejo de compor outras matilhas, pensando outros possiveis para os
curriculos e para o coletivo escolar.

As circunstancias para o inicio das nossas praticas investigativas na esco-
la levaram-nos a agir em relacdo ao tempo, como disse o poeta Mario Quintana
(2013, s/p), isto &, seguindo “[..] sempre, sempre em frente, [..] jogando pelo ca-
minho a casca dourada e intitil das horas”. Nao em frente no sentido linear de um
trajeto, mas em frente no sentido de persisténcia, do desejo de aventurar/aden-
trar o territério daquela matilha.

Dessa forma, fomos construindo um mapa aberto, inacabado, compos-
to de diferentes linhas, de movimentos e forgas, “[...] conectavel em todas
as suas dimensoes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modi-
ficagbes constantemente” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 30). Portanto, do
mesmo modo que nos encontros, procuramos falar de nossas ideias, nossas
inquietac¢oes, nossos aprendizados, também nos abrimos a possibilidade de
compor com outros corpos, outras intensidades, outros modos de vida.

Percebemos que o fato de termos atuado nessa instituicao contribuiu
com a nossa aproximacao dos sujeitos que ali estavam. Fomos recebidos com
muito carinho e boas expectativas em relacao a pesquisa. Em nosso diario de
campo, fomos registrando as narrativas, os afetos e afeccoes, as conversas
sobre o trabalho realizado, as inquietacoes, os elogios, as criticas, as co-
memoracoes, as importancias e (des)importancias, os acontecimentos que
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provocavam movimentos aberrantes!! no tempo. Logo, nosso corpo vibrava
com as composicoes. Quando vimos, ja estavamos engajados afetivamente e
abertos as expressoes e aos sentidos daquele coletivo.

A nossa poténcia de agir aumentava cada vez que ouviamos as narrativas
das novas professoras que, no inicio do ano letivo de 2020, passaram a integrar
amatilhado CMEI Vida: “Cheguei esse ano e estou amando trabalhar aqui. Aqui
€ um lugar tranquilo. Ja ouvi falar muito bem de vocés, das professoras, de todo
o grupo” Como um lobo que retorna para vivenciar outras aventuras, experi-
mentamos, pelos bons afetos, o calor dessa matilha, percebendo que deixamos
para tras rastros e cheiros que fizeram com que fossemos lembrados na nossa
auséncia pela forca da composicdo nos trabalhos realizados. A isso, Deleuze e
Guattari (2012a, p. 20) chamam de contagio de matilha, proliferacéo, pois “[...] o
lobo nao é primeiro uma caracteristica ou um certo niimero de caracteristicas;
ele comporta uma proliferacao, sendo, pois, uma lobiferacao”.

Logo, nao se trata de privilegiar o individuo em si ou as professoraspesqui-
sadorasnas suasindividualidades, mas trata-se dos modos “[...] de expanséo, de
propagacéio, de ocupacéo, de contagio, de povoamento” (DELEUZE; GUATTAR],
2012a, p. 20), que é o que realmente nos interessa pensar ao problematizar o
trabalho coletivo no/do cotidiano escolar. E a “[..] multiplicidade que nos fas-
cina [e que] estd em relacdo com uma multiplicidade que habita dentro de
nés [..]” (DELEUZE; GUATTARI, 20124, p. 21). Isso porque entendemos que nio
somos seres individualizados e sé existimos enquanto atravessados em cole-
tivo ou, como afirma Carvalho (2009, p. 162), “[...] o sujeito s6 tem subsisténcia
na relacéo [...]"”. Portanto, os rastros e cheiros deixados por nds, como profes-
soraspesquisadoras ao devirmos-lobo, sdo gestos de atravessamentos, de
agenciamentos com outros corpos.

Corroborando nesse mesmo sentido, Simondon (2020) nos convida a pen-
sar a constituicao do individuo através do conceito de individuagdo, que refuta
a ideia de uma identidade tnica, mostrando que, antes da forma/individuo,

11 Ao falar dos movimentos aberrantes, com base nas ideias de Deleuze, Lapoujade (2015) afirma
que estes ndo sdo explicaveis de forma racional e ndo tem motivos para ocorrer, mas, 20 mesmo tem-
po, obedecem a uma nova légica que é absolutamente necessaria para aqueles que sdo afetados e/ou
atravessados por eles, pois estes movimentos se engendram nas resisténcias contra o pensamento
dogmatico, no desejo de afirmacio da vida em sua multiplicidade. Segundo o autor, essa légica ir-
racional dos movimentos aberrantes constitui “[...] a mais alta poténcia de existir, enquanto a légica
irracional é a mais alta poténcia de pensar” (LAPOUJADE, 2015, p. 13).
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existem singularidades pré-individuais que se estabelecem por sua natureza
intensiva e metaestavel. Ao abordar as caracteristicas dessa natureza, o autor
nos leva a entender que, sendo intensiva, ndo remete a ideia de uma natureza
boa oumelhor, mas resultante das relacoes de um campo intensivo de forcas; e
sendo metaestavel, ndo remete a ideia de estabilidade e homogeneidade nes-
se campo de forcas relacional, mas tem a ver com movimentos continuos que
se expandem e se ramificam em outros/novos dominios, o que privilegia a no-
cdo de processualidade na constituicao dos sujeitos.

Levando também em consideracdo o pensamento de Simondon, Deleuze
(2004, p. 103) caracteriza esse ser pré-individual como sendo “singular sem ser
individual, eis o estado do ser pré-individual. Ele é diferenca, disparidade, dispa-
racdo [..] disparidade, como primeiro momento do ser, como momento singular
[..]". Assim, em Deleuze (2004), a singularidade néo tem a ver com individuali-
dade, pois ela antecede o individuo e, por isso, é impessoal e ndo subjetiva.

Portanto, a individuacéo, segundo Simondon (2020), deve ser apreendida
antes e durante a génese do individuo separado e ndo somente na perspec-
tiva do individuo individuado, pois a realidade do processo de individuacao é
mais rica do que o individuo que dela resulta, como afirma o autor:

[..] o individuo deve ser conhecido, ndo abstratamente,
mas remontando-se a individuagao, isto é, remontan-
do-se ao estado a partir do qual é possivel apreender
geneticamente o conjunto da realidade que compreen-
de o individuo e seu complemento de ser. O principio do
método que propomos consiste em supor que ha con-
servacdo de ser e que é preciso pensar apenas a partir de
uma realidade completa. Eis por que é preciso considerar
atransformacdo de um dominio completo de ser, desde o
estado que precede a individuacdo até o estado que a se-
gue ou a prolonga. (SIMONDON, 2020, p. 81).

Essa concepcao de constituicdo dos individuos que privilegia o processo de
engendramento dos seres fortalece o nosso argumento de que a matilha ndo
se reduz a um individuo ou a um conjunto de pessoas, pois cada um de nés é
composto em matilhas, em processualidades, em multiplicidades que “[...] ndo
param, portanto, de se transformar umas nas outras, de passar umas pelas ou-
tras” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 34). Por isso, os processos de individuacéo
que nos constituem nunca cessam, nao se apresentam como algo acabado.

40



1. Taticas e estratégias de caca em territério de matilhas

E nessa perspectiva que Deleuze e Guattari (2011) nos apresentam uma rea-
lidade sempre aberta, representada pela equacao N-1, que subtrai o Gnico da
multiplicidade a ser constituida.

Assim, por estarmos engendrados nessa rede de multiplicidades, o nosso
retorno a florestaescola como professoraspesquisadoras colocou-nos na fron-
teira de novos agenciamentos, possibilitando-nos compor multiplas ideias
com criancgas e professoras. Desse modo, ja na nossa chegada um “bom” en-
contro com uma crianca aumenta a nossa poténcia de agir com a sua pergunta:
“E esse caderno ai? E pra vocé fazer seu dever?” Respondemos: “Néo. Esse ca-
derno é para anotar o que a tia vai viver e pesquisar aqui com vocés, senao eu
esqueco.” Com o olhar fixo no caderno, a crianca imediatamente nos fez um
pedido: “Ah! Entao escreve ai que a gente vai dancar.”

O que pode um corpo (SPINOZA, 2009) em movimento de pesquisa? Como
nosmostraacrianca emseudialogo, pode dangar, escrever, afetar e ser afetado,
cartografar intensidades, afetos e afec¢des nas/das experiéncias aprendentes,
criativas e inventivas da matilha escolar.

Com as professoras também tivemos um bom encontro logo na nossa
chegada, porém de um modo diferente ao provocarmos inquietacoes e estra-
nhamentos: “Diferente isso, né? Filosofia da diferenca... pensei que tivesse a
ver com diversidade, educacao especial, inclusao...seila! Achei interessante!
Sénao consigo ainda enxergar essa ideia de coletivo heterogéneo. Ainda bem
que vamos ter tempo para conversar mais sobre isso.” Disse uma professo-
ra. “Ainda bem mesmo, porque ndo consigo ver a coisa fluir sem pensarmos
igual, sem fazermos da mesma maneira, sem falarmos uma lingua sé. Mas...
estou curiosa.” Disse outra professora.

Essas experiéncias de estranhamento e problematiza¢oes daquilo que,
até entdo, consistia como evidente para nés, possibilitou-nos, no decorrer
dos encontros, compor outras maneiras de verpensarsentirpraticar o cotidia-
no escolar tal como dobras a produzir outros mundos possiveis.

Segundo Deleuze (1991), as dobras sdo desvios, mudanca de direcéo, graus
de instabilidade, variagoes ao infinito. Elas sao conformadas por forcas as
quais nao se podem ter controle e, por isso, redobram e desdobram, derra-
mando-se no caos, é o que afirma Deleuze (1991, p. 40), quando diz que “[...] a
desdobra nunca é o contrario da dobra, mas é o movimento que vai de umas
dobras as outras”. Por conseguinte, podemos dizer que, ao experimentarem
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relacdo de estranhamento com o pensamento da filosofia da diferenca, as
professoras se agenciaram as essas dobras, manifestando o desejo de co-
nhecer melhor esse outro modo de pensar o coletivo escolar, isso porque as
dobras sao agenciadoras de novos sentidos.

Contudo, nesse movimento de dobrar, redobrar e desdobrar, nao se
pretende com esse trabalho defender um modelo “ideal” de trabalho co-
letivo e/ou mesmo de curriculo, mas pensa-los a partir das producdes de
sentido e de realidade que se articulam a matilha escolar, buscando car-
tografar as singularizacoes que ganham forca e que sao indicativas de
novos territérios de sentido.

Sabemos que nao ha como definir os encontros que teremos ou de que
modo seremos afetados, assim como nao é possivel pensar de antemao as do-
bras que serao criadas. Porisso, nessa cartografia de encontros, deparamo-nos
também com afetos tristes que suscitaram estranhamentos.

Entretanto, ao mesmo tempo que vivenciavamos os afetos tristes, busca-
vamos também outras composi¢oes na tentativa de encontrarmos corpos que
combinam, que se compoem com o nosso corpo afetos de alegria. Afinal, os afe-
tos tristes, as angustias e as decepc¢des também fazem parte dos processos em
matilha e, de algum modo, violentam nosso pensamento e nos fazem vibrar,
mesmo porque as matilhas ndo se compdem por semelhancas verticalizadas,
mas por dobras que se deslocam ao infinito, multiplas conexdes, agenciamen-
tos. Elas operam coletividades que nao se orientam por identidades fixas entre
seus componentes, mas de composicoes heterogéneas e descontinuas a com-
por outros mundos (DELEUZE, 2009).

Assim, nossa cartografia foi sendo produzida com as matilhas que povoam
os cotidianos escolares, cadenciando uivos alegres e tristes nesse imbrica-
mento de linhas duras, flexiveis e de fuga que nos compdem e que coexistem,
e que produzem gestos ativos e/ou passivos de existéncia. Em meio a essas
multiplicidades, movimentamo-nos entre imagens de curriculo, de docén-
cia, de crianca e de infancia que sao produzidas nos cotidianos da educagéo
infantil que nos levaram a seguir seus efeitos, a fim de pensar uma vida outra
para as escolas. Vida em matilha!
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“Emmeio a tantas imagens, como pensar? O que pensar?”
(GALLO, 2016, p. 18)

Internet, celulares, propagandas, placas, slogans, fotografias, musicas, li-
vros... Estamos rodeados por imagens. Temos que concordar com Gallo (2016,
p.17) que “[..] vivemos, cada vez mais, sob o império da imagem. Nossa cultura
é cada vez mais imagética. A internet é imagética. A comunicagao, hoje, é ima-
gética”. Essas imagens, produzidas em meio as multiplicidades nos cotidianos
escolares, possibilitam diferentes formas de fazerpensar curriculo.

Nesse sentido, acalorados pelo fervilhar das perguntas de Gallo (2016) ao
problematizar as possibilidades da imagem, nosso pensamento se movimen-
ta para outras composicoes problematizadoras: Que imagens de curriculo, de
docéncia e de infancia sao produzidas nos cotidianos escolares? Que efeitos
produzem essas imagens nas praticas curriculares?

Portanto, a exemplo de Gallo (2017, p. 53-54), pretendemos, aqui, “[...]
tomar conceitos de Deleuze e desloca-los para o campo [..] da educacéo’,
utilizando-os como intercessores para problematizar imagens capturadas
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em nosso movimento de pesquisa e disparar o nosso pensamento em rela-
¢ao auma educagdo para as massas e uma educag¢do com as matilhas que se
desenvolve no cotidiano escolar a partir dos conceitos de massa e matilha
(DELEUZE; GUATTARI, 2011).

Pensar a educacao a partir dessa ideia de uma educacgdo para as massas
e de uma educac¢do com as matilhas é buscar um processo educativo com-
prometido com as multiplicidades. No entanto, convém ressaltar que nao
temos a pretensao de estabelecer verdades ou mesmo de criar “novos mo-
dismos”, mas “[...] como abertura de possibilidades, incitagdo, incentivo a
criacdo” (GALLO, 2017, p. 54).

Também ndo queremos afirmar, embora haja diferenca entre esses dois
tipos de educacdo, que ambas estejam polarizadas, isto &, ora acontece de
uma forma, ora acontece de outra, seguindo um pensamento dualista. Mas
podemos dizer que elas se desenvolvem de forma coengendrada, como nos
indicam Deleuze e Guattari (2011, p. 62), ao falarem do entrecruzamento das
multiplicidades, pois “[..] existem unicamente multiplicidades de multipli-
cidades que formam um mesmo agenciamento, que se exercem no mesmo
agenciamento: as matilhas nas massas e inversamente”.

Uma educagdo para as massas pensa o curriculo para e ndo com. Traga um
percurso definido de aonde se quer chegar, indicando um modelo ideal de
crianca, de infancia, de docéncia e de curriculo. Seguindo as linhas de estra-
tificacdo, centra-se na identidade, buscando a homogeneidade das massas.
No entanto, uma educagdo com as matilhas pensa o curriculo com e néo para,
considerando a poténcia da (com)posicdo na complexa dindmica do cotidiano
escolar, em que os movimentos curriculares sdo ampliados entre multiplicida-
des, favorecendo as trocas, o compartilhar de ideias, o fervilhar das invencoes.

Nesse sentido, a distin¢do entre os dois tipos de educacgéo esta na composi-
¢do de linhas, pois, enquanto uma educacao “para” as massas opera por linhas
de estratificacdo e/ou segmentarizacdo, uma educacdo “com” as matilhas ope-
ra por linhas de fugas, por processos de desterritorializacao.

Para compreendermos melhor, consideramos ser importante comecarmos
pelo conceito de multiplicidade apresentado por Deleuze e Guattari (2011, p. 10):

As multiplicidades sdo a propria realidade, e ndo supdem
nenhuma unidade, ndo entram em nenhuma totalidade e
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tampouco remetem a um sujeito. [...] Os principios caracte-
risticos das multiplicidades concernem a seus elementos,
que sdo singularidades; a suas relagoes, que sdo devires.

Como se vé, aimportancia das multiplicidades esta nas forcas, nas relacgoes,
nos agenciamentos, nas conexdes e nao no sujeito ou o objeto em si, que re-
meteria ao uno. Por isso, sua formula ndo comporta o universal, é sempre N-1,
sendo 010 universal que deve ser subtraido.

Operando com essa ideia de multiplicidade, podemos constatar que ha di-
ferentes praticas discursivas no campo da educacao, uma multiplicidade de
“verdades” e saberes produzidos que constituem imagens de curriculo, de do-
céncia, de crianca e infancia. Imagens que deslocam e movimentam o nosso
pensamento na tentativa de compreender praticas educativas com criangas e
politicas de curriculo que se estabelecem na educacao infantil.

Silva, S. (2019, p. 285) afirma que “[...] estamos cercados de imagens por to-
dos os lados e de experiéncias imagéticas que possibilitam encontros com
diferentes linguagens e afeccdes, produtoras de pensamento e de conheci-
mento”. Amparada nas ideias de Gallo, a autora aborda a nocao da imagem
como palavra de ordem e a nogao deleuziana do pensamento sem imagem.

A imagem como palavra de ordem é aquela que impede o fluir do pensa-
mento, pois ela apenas informa, conforma, reconhece. Trata-se da ideia de
imagem como representacao e, por se constituir como palavra de ordem, ela
demanda obediéncia. Nesse sentido, Silva, S. (2019, p. 286) nos adverte que no
cotidiano escolar estamos, por alguns momentos, mergulhados em um “[...]
mundo imagético meramente informacional”.

Essas imagens fundamentam as perspectivas cognitivistas do conhe-
cimento e fortalece uma educacdo para as massas. Sao professoras que
“ensinam” e criancas que “aprendem”. O aprender estd na base do reco-
nhecimento de um mundo dado, e cabe a crianca absorver toda gama de
informacdes provenientes do contetido transmitido pela professora, aten-
dendo a exigéncia da imagem como palavra de ordem, ou seja, a obediéncia.

Silva, S. (2019, p. 286), ao citar Deleuze, chama a nossa atencéo para a
necessidade de se investir no pensamento sem imagem, quer dizer “[...] um
pensamento que escapa, que experimenta, que inventa’, que prima pela
diferenca. Esse pensamento fortalece a ideia de uma educacgdo com as ma-
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tilhas, pois, nessa perspectiva, conhecer néo é representar ou reconhecer a
realidade de um suposto mundo preexistente, mas é adquirir um saber que
emerge da experiéncia, tem a ver com criagdo, com invencao.

E nessa perspectiva que problematizamos imagens de infancia, de do-
céncia e curriculos que se estabelecem no cotidiano da educacédo infantil,
na tentativa de romper com a légica dominante do “ideal” a ser seguido, da
imagem como palavra de ordem, do pensamento representativo e nos per-
meabilizar aos contagios do pensamento sem imagem, que resiste, que escapa
as padronizacdes, que cria outros modos de se pensarem infancias, docéncias
e os curriculos escolares.

Portanto, operando o nosso devir-lobo, ndo estamos a caca de verdades
cristalizadas e/ou mesmo de novas imagens substitutivas as ja existentes, e
sim a caca de aventura, de movimentos, de maneira que o pensamento sem
imagem possibilite a ampliacdo dos processos de criacdo, de resisténcia e in-
ventividade no cotidiano escolar.

Nesse sentido, Deleuze e Guattari (2011), ao nos apresentarem, a partir de
Elias Canetti, os conceitos de massa e matilha contribuem com a nossa in-
tencao de problematizar imagens que sao produzidas no cotidiano escolar e,
portanto, dispara o nosso pensamento em direcao a educacdo que se desen-
volve, em especial, no contexto da educagao infantil.

Para os filésofos, massa e matilha sdo “[..] dois tipos de multiplicidade que as
vezes se opbem e ds vezes se penetram” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 60) e pos-
suem caracteristicas distintas. As multiplicidades de massa possuem caracteres
mais identitarios, totalitarios e homogéneos, como nos apontam os autores:

Entre os caracteres de massa, no sentido de Canetti, pre-
cisa-se notar a grande quantidade, a divisibilidade e a
igualdade dos membros, a concentracéo, a sociabilidade
do conjunto, a unicidade da direcao hierarquica, a organi-
zacdo de territorializacdo, a emisséo de signos. (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 60).

No contexto da educacdo infantil, as praticas discursivas que produzem
uma educagdo para as massas caminham na diregdo ao uno, visando edu-
car as criancas de acordo com um projeto hegemonico de sociedade.
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Foi o que percebemos na reacao de uma crianca, quando brincava no par-
quinho da escola. Ao receber o pedido inusitado da colega para fazer o papel de
policial na brincadeira, o menino rapidamente resistiu afirmando: “Nao, vocé
ndo pode, vocé é menina, s6 menino que pode.” A menina, contrariada, insis-
tiu dizendo ja ter visto uma “policial mulher”, o que ndo convenceu o menino,
que veio rapidamente na nossa direcao: “Tia, ndo existe policia mulher, né?” A
pergunta ressoou mais como a forca de uma afirmacao do que como um ques-
tionamento. Na intencao de ndo apresentar uma resposta pronta e possibilitar
o movimentar do pensamento com a crianga, respondemos com outra per-
gunta: “Por que ndo? Vocé acha que ndo existe?” E o menino nos surpreendeu
com sua resposta rapida e cheia de certeza: “Nao. Porque o homem é mais for-
te! Meu pai falou que é servico de homem.”

Diante dessa resposta da crianga, percebe-se a urgente necessidade de
discutirmos a diferenca como pratica da educacao, uma discussao que vai a
contramao de uma educacao para as massas e se mistura com a matilha, pos-
sibilitando outros modos de ser e existir.

Silva, S. (2019) nos diz que a imagem-representacdo, por estar centrada na
identidade, informa, conforma e remete a diferenca ao erro. Imagem que con-
duz a homogeneidade das massas, como se percebe no argumento da crianca
que, conformada a uma ideia representativa de quem deveria ser policial, afir-
ma que ‘o homem é mais forte”, que “isso é servico de homem”, denotando que
mulher na policia é algo anormal, fora do padréo.

Defendendo a diferenca como pratica da educacéo, acreditamos que o
papel do professor deve ser o de problematizar verdades cristalizadas, acom-
panhando devires que nos atravessam, permitindo-nos permeabilizar a
outros mundos de referéncia e a outros modos de existir (SIMONINI, 2015).
Foi o que aconteceu ao prolongarmos o didlogo com as criancas, em que ti-
vemos a oportunidade de problematizar verdades que traziam consigo sobre
questdes de género. Outras criancas lembraram-se dos encontros com a
guarda municipal na escola em anos anteriores, fazendo questao de ressal-
tar a presenca feminina.

Enesse sentido que Abramowicz e Oliveira (2005) reivindicam o espaco pu-
blico da educacao infantil como espaco acolhedor do estranho, do diferente, do
diverso, na intencdo de que
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[..] as relagdes estabelecidas ndo se fechem ao desco-
nhecido e sé fique buscando o que é semelhante, o que
gera identificacdo, ou seja, os ‘pares’, pois é no espaco
publico, na relagdo com o outro que constituimos nos-
sa subjetividade, nossas diferencas (ABRAMOWICZ;
OLIVEIRA, 2005, p. 13).

Para tanto, as autoras propoem uma educacao aberta aos fluxos em suas
formas plurais, ou seja, uma educagdo da “multiddo” que, nessa perspectiva,
aproxima-se bastante da nossa ideia de uma educagdo com as matilhas, em
que “[..] as diferencas ndo sdo encaradas como desvio, mas sim, como algo
positivo e definidor das relagdes sociais” (ABRAMOWICZ; OLIVEIRA, 2005, p.
2). Assim, a funcéo principal da educacéo passa a ser a de fazer proliferar,

produzir as diferencas.

Entretanto, o que percebemos no cotidiano da educacao infantil é que mui-
tas praticas discursivas sdo pensadas na perspectiva de uma educagdo para as
massas, na qual as relacoes estabelecidas sao fechadas para o desconhecido, in-
clusive, do proéprio “ser crianc¢a”. Que imagens de crianca estao sendo forjadas
nesse tipo de educagao?

Imagens amparadas e potencializadas em concepcgoes lineares e cro-
nolégicas de varias teorias de desenvolvimento infantil, que afirmam a
temporalidade dos estagios, das fases de desenvolvimento de uma crianca,
que refletem como caracteristica a importancia da “divisibilidade” das fases/
etapas em detrimento das relagoes, dos agenciamentos no desenvolvimento
infantil. Imagem como palavra de ordem que revela uma concepcao de crian-
¢a como ser incapaz e a infancia associada a imaturidade, como se percebe no
argumento da professora ao falarmos da nossa proposta em trabalhar com
as criancas a ideia de coletividade: “E as criancas vao saber alguma coisa de
coletivo? Sei nao, hein! Elas sdo muito pequenas ainda. Essa fase é muito ego-

1”

céntrica, acho meio dificil falarem sobre isso, mas, tenta né

Seguindo a perspectiva de uma educacao paras as massas, a professora
traz uma visao reducionista de crianca e de infancia, que tem no adulto seu
ponto de chegada, seu referencial. Infancia concebida como etapa cronologi-
ca, indicando uma ideia de progressdo na qual a crianca devera passar durante
seu processo de aprendizagem até atingir a fase “plena” do saber, ou seja, a fase
adulta. Abramowicz (2007, p. 12) nos fala desse pensamento:
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Esta visao revela uma concepcao de criancga que deve ter
determinada infancia para desabrochar no adulto. O foco
é o adulto. A crianca e sua infancia prescrita é um inter-
regno. Desta forma, ela é vista como aquela que tem ou
ndo infancia. A crianca é educada no interior do que é ter
uma infancia, mas na direcdo de se tornar um adulto.

Tal modo de conceber as criancas e as infancias afeta consideravelmente o
curriculo, de maneira que, no seu sentido vertical, condicione e organize as prati-
cas de professores em funcao do que “falta’ na crianca em relacao ao adulto. Traz
para o cotidiano das escolas um curriculo pré-formatado, engessado, que ndo leva
em conta a diferenca de cada um.

Esse é o curriculo de uma educacao para as massas, um curriculo su-
bordinado as formas (PARAISO, 2015), que objetiva homogeneizar as
criancas de modo que atinjam um determinado desempenho, conside-
rando que todos aprendem do mesmo modo e se relacionam com o mundo
da mesma maneira. O consenso e a homogeneidade se tornam referéncia
para o processo pedagogico.

Sobre as formas dos curriculos, Paraiso (2015, p. 51) nos diz que estas

[.]imprimem rotinas, demandam repeti¢cées do mesmo,
exigem organizacdes e ordenamentos, priorizam o ensi-
no. As formas dos curriculos prescrevem, enquadram,
formatam, generalizam, repetem o mesmo, limitam.

As formas estdo 14, na sala de aula, no cotidiano das escolas, sempre buscan-
do a homogeneidade, como se percebe no argumento da professora em relacao
ao trabalho com a leitura e escrita realizado com a sua turma: “Viu como eles ja
estao escrevendo bem? Minha vontade era de dar mais de uma atividade por dia,
mas eles ndo aguentam, comecam a reclamar, € uma preguica s6! Mas, eu acho
que a maioria vai sair lendo e escrevendo, da tempo ainda.”

Repeticoes de exercicio, prioridade para atividades escritas, listas inter-
minaveis de palavras desconexas, rotinas fatigantes, mesmice... E a maioria
que, segundo a professora, vai sair lendo e escrevendo? Ela sim tem im-
portancia numa educacao para as massas. Maioria passiva, subordinada,
conformada, idealizada.

49



Composicoes em matilha: poténcia coletiva que produz resisténcias e
cria movimentos inventivos curriculares

Assim funciona uma educagdo para as massas, utilizando os mesmos
métodos de trabalho com criangas diferentes, produzindo a uniformidade
numa busca frenética por uma sociedade de “iguais”. O pensamento se mos-
tra preso a modelos representacionais de crianca “ideal”, de curriculo “ideal”.
A hierarquia de saberes indica qual conhecimento é melhor em detrimento
de tantos outros, propde caminhos direcionados e fixos para serem trilha-
dos. Nessa perspectiva, o curriculo se formata de acordo com interesses da
sociedade dominante. Nao ha lugar para a criacdo, para os movimentos de
invencdes curriculares.

Certa tarde, ao acompanharmos o momento de contacao de histé-
rias numa turma, uma crianca rapidamente interrompeu a professora e
disse: “Tia, eu gosto do lobo mau! Ele ndo é tdo mau assim, s6 estava com
fome”. O famoso classico da Chapeuzinho Vermelho e o lobo mau, sempre
apreciado pelas criancas, ganhou outro sentido no enunciado da meni-
na, na tentativa de defender o lobo do seu papel de vilao. “Mas, aqui ele vai
ser mau sim. Nao estrague a histéria”. Contesta a professora ao ser inter-
rompida. “Viu? Sempre tem um para estragar seu planejamento.” Disse a
professora olhando em nossa diregao. A resposta da professora silenciou
momentaneamente a voz da menina, mas nao impediu o pensamento de
buscar outras composigoes e, cantarolando baixinho para nao atrapalhara
professora, continuou: “Eu sou um lobo bom, lobo bom, lobo bom! Quando
tenho fome eu s6 quero comidinha.”

Por que o argumento da crianca trouxe tanto incémodo? Por que o lobo
nao poderia ser apenas um animal faminto? E por que estava com fome? Uma
educacao para as massas desperdica oportunidades de problematizar e ex-
perimentar outras possibilidades, de construir curriculos com as criancgas,
pois foi pensado numa logica vertical, isto &, para as criancas. Por que a pro-
fessora nao poderia alterar seu planejamento? Porque numa educagao para
as massas o professor “ideal”, (com)formado para obedecer e alcancar as me-
ritocracias proclamadas pelas politicas neoliberais, ndo pode “perder tempo”
com as invencoes, pois os trajetos lineares dos planejamentos ja foram traga-
dos e importa segui-los fielmente.

Nao estamos defendendo, com isso, que nao se deva planejar ou que nao
se deva ter rotina na educacao infantil, mas trata-se de nao reduzir o traba-
lho pedagdgico a rotina, a fixidez dos planejamentos. Segundo Paraiso (2015, p.
52) “[..J um curriculo quando se formata demais, espalha tristeza, desdnimo ou
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indiferenca” [e] “ o aprender se distancia”. £ dentro dessa logica que a produ-
cdo do fracasso consequentemente ganha forca e se torna evidente nos clichés
enunciados: “crianca muito pequena nao sabe nada ainda”, “crianca preguico-
sa”, “pais que néo colaboram’”, “esse menino nao quer nada com nada’, “essa
professora néo faz nada”. Sdo formas excludentes que “[...] hieraquizam, expli-
cam comportamentos, justificam resultados nas avaliacoes” (PARAISO, 2015, p.
52), culpabilizando criancas, familias e professores pelo fracasso. E o que cons-
tatamos ao continuarmos a conversa com a professora sobre o aprendizado da

leitura e da escrita:

Mas, vocé acha mesmo que deve focar mais nalinguagem
escrita? (Pesquisadora).

Claro! E a pressdo? A crianca vai para o primeiro ano
sem saber nada? Que professora é essa? Além dos
pais nos cobrarem isso, os préprios professores do
ensino fundamental também cobram, ficam compa-
rando as criancas que chegam. (Professora). (DIARIO
DE CAMPO, 2019).

A preocupacdo da professora com as cobrancgas eranitida, o que a fazia
buscar por culpados sem se preocupar com as diferencas. E nessa 16gi-
ca que operam os sistemas de avaliacdo, adotando um modelo igualitario
para todos os sujeitos, acreditando que todos aprendem de igual modo no
mesmo espagotempo.

Mas é s6 esse tipo de educacao que se presencia no cotidiano das escolas?

NAO. Nao mesmo. A vida sempre escapa, ndo se deixa aprisionar, nio se
deixa domesticar, pois ‘[..] em meio as tentativas de modelizagéo e padroniza-
¢ao, ha possibilidades de rompermos com os mecanismos de aprisionamento”
(CARVALHO; SILVA; DELBONI, 2018, p. 808). A vida é puro movimento, e quando
fazemos conexoes ou quando construimos agenciamentos, somos impulsio-
nados a nos deixar levar pelo movimento da vida (PARAISO, 2009).

E isso que aspiramos com essa obra: afirmar a vida, buscar “[..] saidas na
constituicdo de outros territérios, para além dos territérios sem saida, outros es-
pacos de vida e de afeto” (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 14).

Desse modo, a0 mesmo tempo em que presenciamos uma educacdo
para as massas, também presenciamos uma educac¢do com as matilhas no
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cotidiano escolar, pois, como dizem Deleuze e Guattari (2011, p. 60), as mul-
tiplicidades de massa e matilha “[...] as vezes se op6e e as vezes se penetram”,
justificando a ideia ja expressa no titulo deste capitulo de que as diferentes
imagens de curriculo, de criancga, de infancia e de docéncia sédo constitui-
das entre massas e matilhas, tal como um rizoma que se encontra sempre no
meio, entre as coisas (DELEUZE; GUATTARI, 2011).

E a forca do entre, que ndo tem relacdo com espaco fisico, mas tem
relacdo com movimento transversal (DELEUZE; GUATTARI, 2011), nos le-
vando a compreender que nao se trata de massas ou matilhas, mas sim
de massas e matilhas que, apesar de serem multiplicidades distintas,
opbem-se, mas também se penetram, permitindo-nos afirmar que coe-
xistem nos cotianos escolares tanto uma educagdo para as massas quanto
uma educagdo com as matilhas.

Emrelacdo aos caracteres de matilha, destacam-se “[..] aimpossibilidade
de uma totalizacdo ou de uma hierarquizacao fixas, a variedade brownia-
na das direcdes, as linhas de desterritorializacdo, a projecao de particulas”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 60).

Nesse sentido, diferente de uma educacao para as massas que prioriza a
identidade, o consenso e a homogeneidade, uma educagdo com as matilhas
esta baseada na diferenca, naquilo que escapa, nas linhas de fuga, nos mo-
vimentos de desterritorializacdo. Pensar essa educacao na perspectiva da
diferenca nao significa fazer relacao de comparacao, nem de priorizar o dife-
rente fazendo alusdo a diversidade.

E importante falarmos da diferenca na perspectiva da filosofia da
diferenca, visto que muitas praticas discursivas curriculares estao fun-
damentadas apenas na questao da diversidade. Esses discursos, como
bem sabemos, sao produzidos em meio a relacdes de poder e correspon-
dem a determinados processos de subjetivagao que, quando conformados
pela forca do biopoder contemporéneo (PELBART, 2013), buscam atender
aos “ideiais” impostos pela sociedade atual, produzindo sobrevida, inclu-
sive nos cotidianos escolares.

E nesse aspecto que, na perspectiva da diversidade, a diferenca se rela-
ciona com a ideia de representacao e tem a ver com o igual, com aquilo que é
idéntico, ou seja, ela precisa de um referente para se comparar: negro/bran-

52



2. Entre massas e matilhas: movimentos por entre imagens de
curriculo, de docéncia e de infancia

co, normal/anormal, homem/mulher, sabe/ndo sabe, rico/pobre, adulto/
crianca... SGo micropoliticas que configuram modos hegeménicos de pensar
e agir. No entanto, Deleuze (1988, p. 64) nos adverte que “[..] a representacéo
deixa escapar o mundo afirmado da diferenca. A representacdo tem apenas
um centro, uma perspectiva Ginica e fugidia e, portanto, uma falsa profundi-
dade; ela mediatiza tudo, mas ndo mobiliza nem move nada”.

Nesse sentido, com base na filosofia da diferenca, Tomaz Tadeu da Silva
(2002, p. 66) nos mostra que “a diferenca ndo tem nada a ver com o diferen-
te. A reducdo da diferenca ao diferente equivale a uma reducdo da diferenca
a identidade”. A diferenca nao se remete ao universal, mas tem a ver com as
multiplicidades e operam com a férmula N-1, isto é, subtraindo o uno, o re-
ferente, pois “uma multiplicidade ndo tem sujeito nem objeto, mas somente
determinacgoes, grandezas, dimensoes que ndo podem crescer sem que mude
de natureza [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 23).

A diversidade, apesar de proclamar uma vida com igualdade e respei-
to as diferencas, ao tomar o igual aquilo que é idéntico (isto &, se é igual
é sempre em relacdo a alguma coisa), anulam as diferencas através do
reconhecimento de um universal que néo existe. Ao contrario das multipli-
cidades que estao sempre variando, sempre em movimento.

Nessa perspectiva, concordamos com Tomaz Silva (2002, p. 66) quando
afirma que “néo é verdade que s6 pode diferir aquilo que é semelhante. E justa-
mente o contrario: s6 € semelhante aquilo que difere”. A diferenca ndo pode ser
igual, pois ela é movimento e, sendo movimento, esta sempre devindo outra
coisa, sempre mudando de natureza. E “o movimento, por sua vez, implica uma
pluralidade de centros, uma superposicao de perspectivas, uma imbricacao de
pontos de vista, uma coexisténcia de momentos que deformam essencialmen-
te a representacéo [...]" (DELEUZE, 1988, p. 64).

Quando a diferenca é subjugada a um modelo representativo, ela deixa de
ser multiplicidade para ser diversidade e perde toda a sua poténcia, pois “a
identidade é. A diferenca devém” (SILVA, T., 2002, p. 66). Posto isso, como fa-
lar em identidade nos curriculos se as criancas e professoras estao sempre em
movimento de devir-outro?

E nesse sentido que uma educacédo com as matilhas opera de modo diferen-
te, isto é, com as multiplicidades, com as singularidades, com as poténcia das
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forcas que fluem, com aquilo que escapa, com os movimentos de invengoes
curriculares, assim como fez uma professora ao trabalhar com um pedido inu-
sitado, que expressa a singularidade de uma crianca:

Quem quer me ajudar a contar a histéria da “Chapeuzi-
nho Vermelho"? Tenho aqui o material. Vamos contar?
(Professora)

Euquero! Eu quero! Euquero...(Vozes de varias criangas)
Tia, eu posso ficar s6 olhando? (Crianca 1)

Vocé néo quer participar? (Professora)

Elatem vergonha, tia. (Crianga 2)

Nao tem problema! O que vocé gostaria de fazer entdo?
(Professora)

Eu posso ficar na porta vigiando, ai quando for a hora da
janta eu te falo. Eu sou boa pra vigiar, tia. (Crianca 1)

Tudo bem, mas, ndo vai perder a hora, hein? (risos)
(Professora) (DIARIO DE CAMPO, 2020).

O argumento da menina, ao afirmar ser uma boa “vigia”, demonstra a
capacidade da crianca de criar linhas de fuga ante uma situagao aparente-
mente desconfortavel para ela que, diferentemente dos colegas, mostrava-se
timida para participar daquele procedimento de conta¢do de histérias em
que todos deveriam contribuir oralmente inventando um trecho da histéria.
Proxima a porta da sala, a menina permaneceu boa parte da aula, manten-
do seu compromisso de “menina-vigia”, aguardando o horario da janta para
comunicar a professora, embora depois de um tempo, ao perceber o envolvi-
mento dos demais colegas com a histéria, tenha resolvido participar, mesmo
que de forma timida.

Essa situacao nos fez pensarnao sé na reacao criativa da crianca, mas tam-
bém no modo de agir da professora. Poderia ela impedir que a crianca ficasse
em pé ou obriga-la a participar da aula, afinal, estava ocorrendo uma quebra do
planejamento inicial, mas a professora preferiu trabalhar com as singularida-

54



2. Entre massas e matilhas: movimentos por entre imagens de
curriculo, de docéncia e de infancia

des da crianca, possibilitando-a interagir com a aula a seu modo, aproveitando
seu potencial criativo.

Nesse aspecto, Simonini (2019b, p. 11) nos ajuda a compreender essa crian-
caque “[..] comunga com a abertura de mundos a agenciamentos criativos” e, a
partir do conceito deleuziano de devir-crianca, compreende-a “[...] como forca
inventiva em processo de criacdo-destruicao de mundos”. O autor ainda nos es-
clarece que devir-crianga ndo tem a ver com imitar a crianga, nem mesmo com
tornar-se crianca (adultos com posturas infantis, por exemplo), mas trata-se

[.] da composicdo com as possibilidades de invencéo,
imaginacao, novidade e experimentacao que atravessam
a forca da crianca, no seguir linhas em aberto que néo
se restringem a um mundo pré-definido” (SIMONINI,
2019b, p. 17).

Como o devir-crianga nao se refere a crianga fisica, marcada temporalmen-
te em uma determinada fase de desenvolvimento, podemos afirmar que toda a
matilha esta em devir-crianca com a sua poténcia de fazer/(re)fazer novos ca-
minhos, de percorrer trilhas, explorando e criando outros/novos espacgos, de
questionar/problematizar o estabelecido se agenciando a outras possibilidades
de realidade, de experimentar sem medo, de voltar atras se for preciso, e fazer
tudo de novo, enfim... de viver a vida em intensidade.

Assim, pensar uma educagdo com as matilhas na perspectiva da dife-
renca é estar em devir, devir-crianca, devir-lobo... devir. E produzir outros
mundos com criancas, professoras, merendeiras, familias, ideias, docu-
mentos, conversagoes, divergéncias, convergéncias, afetos... E movimento,
poténcia de vida, desejos.

Consideramos que esse movimento de construir curriculos com as crian-
cas, para além das prescricoes da proposta curricular, fortalece e expande a
forca de agao coletiva na/da escola, pois, além de favorecer a criacdo de vincu-
los afetivos, ressalta a poténcia criadora da matilha.

Assim sdo os curriculos pensados numa educacdo com as matilhas, nao
possuem uma direcdo una, ndo sdo lineares, mas operam em varias direcgoes,
movimentam-se por caminhos pseudoaleatérios como num movimento bro-
wniano, recusando-se a operar por fixidez. Enquanto curriculos prescritos
determinam caminhos a serem seguidos, como o aprendizado das letras em
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ordem alfabética, por exemplo, percebemos nas redes de conversagoes com as
professoras o desejo de resistir a esse curriculo padronizado:

Euresolvi mudar. Ano que vem nao vou mais planejar pro-
jetos e atividades com base na ordem alfabética. E um
desespero no final do ano. A gente percebe que nao vai dar
tempo de trabalhar todas as letras e d4 uma sensacdo de
frustracéo. (Professora). (DIARIO DE CAMPO, 2019).

Ao desatrelar-se da linearidade, os curriculos pensados numa educagdo
com as matilhas fogem ao plano arborescente, em que as arvores crescem
para o alto numa Unica direcdo. Eles operam como os rizomas (DELEUZE;
GUATTARI, 2011), cujas hastes subterrdneas se espalham em qualquer direcio
e podem ser conectadas em qualquer ponto, produzindo novas possibilidades.

E nessa perspectiva que encontramos na concepcao de curriculos-
matilhas a forca de um curriculo que opera sempre no meio, entre as
coisas, intermezzo, que se mantém sempre aberto, inacabado, agencian-
do as multiplicidades de conhecimentos, linguagens, afetos e afeccoes
que circulam em redes de conversacdes e acbes complexas (CARVALHO,
2009) nos cotidianos escolares e se constituem como corpos coletivos
(CARVALHO; SILVA; DELBONI, 2018) ao serem pensados/produzidos “com”
as matilhas.

As redes de conversagoes nos curriculosmatilhas se configuram como
uivos das professoras-lobo e criancas-lobo que, ao se agenciarem, tor-
nam-se poténcia para a expansao da forca de acdo coletiva na/da escola.
Sao esses multiplos uivos em redes de conversagoes que fazem circular os
saberesfazeres produzidos naimanéncia dos territorios escolares, colocan-
do-os em relacao de forca com os saberes instituidos. No entanto, como os
curriculosmatilhas operam de modo rizomatico, nao tendo um comeco nem
um fim, essas conversacoes se constituem em um espaco aberto com in-
dagacoes, significacoes e problematiza¢des sempre inacabadas, e nao tém
a pretensdo de criar verdades universais e/ou de homogeneizar pensa-
mentos, mas sim fazer comunicar singularidades, pois, como nos afirma
Carvalho (2009, p. 205),

[.] a ‘técnica da conversa’ ¢, antes de tudo, a arte da con-
versa e sua finalidade nio é homogeneizar os sentidos,
fazendo desaparecer as divergéncias, mas procurando
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emergir a convergéncia das diversidades.

Nessa pespectiva, considerando o engendramento de afetos, linguagens,
desejos, valores, memorias, ideias, devires, professoras, criangas e, e, e... tantos
outros elementos que compoem a matilha escolar, podemos afirmar que os
curriculosmatilhas sdo produzidos em meio a agenciamentos coletivos de enun-
ciagcdo que nao correspondem a um enunciado individual, mas ao conjunto
dos enunciados em composicdo com a complexidade da realidade e/ou com os
agenciamentos maquinicos produtores de enunciados (DELEUZE; GUATTAR]I,
2011). O enunciado &, portanto, o produto de um agenciamento, sempre coletivo.

Com Guattari e Ronilk (1996) compreendemos que os agenciamentos
coletivos de enunciagao colocam em conexao diferentes instancias, dife-
rentes forgas, pois implicam o funcionamento de maquinas de expressao
de diferentes naturezas (sistemas maquinicos, econémicos, sociais, ecol6-
gicos, de midia, de sensibilidade, de afeto, de desejo, de representacao, de
imagens, de memorizacdo, etc.)

Nesse sentido, os curriculosmatilhas produzidos em meio a agenciamentos
coletivos de enunciacao estdo imbricados numa rede composta por forgas em
relacdo, em que as agdes e conversacoes atravessam diferentes esferas do con-
texto educativo (escola, familia, comunidade escolar, érgdos gestores, sistema
politico-administrativo, etc.), ndo se reduzindo apenas ao espaco fisico escolar.

Por isso, afirmamos a importancia dos encontros em redes de con-
versacoes como espaco de aproximacoes e trocas do coletivomatilha. Sao
momentos em que os uivos das professoras-lobos e criancas-lobos se fazem
ouvir, agenciando outros uivos a fortalecer o bando, como se nota no uivar-
-desejante da professora:

Eu me preocupo muito com o que vou ensinar. Nao gosto
de fazer de qualquer jeito. Mas, a gente precisa de ajuda.
As coisas andam tao corridas que a gente nem conse-
gue se falar. Acho que teriamos que ter um tempo para
conversar com todo mundo junto sobre coisas mais in-
teressantes, da nossa pratica com as criancas, sem ser
essas reunides burocraticas, de papel, com um monte de
informacées (Professora). (DIARIO DE CAMPO, 2020).

A fala da professora ndo diz respeito a um enunciado/uivo individual, mas
remete ao agenciamento coletivo de enunciacdo, sdo conexoes de multiplos
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uivos que colocam em questdo os desejos da matilha por momentos de tro-
cas, de interacao, de compartilhar experiéncias, de modo que as reunioes
coletivas se tornem realmente em “bons” encontros (SPINOZA, 2009), e ndo
em meros cumprimentos de formalidades.

Portanto, pensar numa educagao ‘com” as matilhas implica em considerar
os encontros em redes de conversacoes como possibilidade de partilhar mul-
tiplicidades, de ampliar a forca de acdo coletiva na/da escola ao contagiar, visto
que as composicoes em matilha “[...] se formam, se desenvolvem e se transfor-
mam por contagio” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p.24). Contagio esse que se da
nainteracgdo, natroca, nas relagoes, em que diferencas e elementos diferentes
participam, colocando em questdo multiplicidades de termos heterogéneos
(DELEUZE; GUATTARI, 2012a). Sem intenc&o de centralizar e de homogenei-
zar, uma poténcia de matilha faz vacilar o EU e possibilita a cada individuo se
tornar agente coletivo por meio de experimentagoes e agoes solidarias.

Sao essas forcas em relagdo, por sua vez, que sao capazes de produzir
resisténcias as padronizacdes e aos engessamentos, concretizando os curricu-
losmatilhas ao trazerem a tona as intensidades desejantes pelos movimentos
de liberdade e criacao, assim como aconteceu na primeira reuniao de profes-
soras do ano letivo de 2020. Nesse encontro, a diretora comunicou sobre o novo
projeto enviado pela Secretaria de Educacao, o projeto FeliS,? que orientava as
professoras a escolherem e trabalharem com as criancas uma determinada
obra de literatura infantil de autores capixabas, com o objetivo de incentivar a
leitura e valorizar a literatura infantil.

As professoras, entdo, demonstraram insatisfacdo com a orientacao da
proposta em determinar a escolha de apenas uma obra de literatura infantil
para o trabalho com as criancas. Consideraram ser essa uma imposicao, uma
forma de engessar o trabalho que poderia ser bem mais rico se houvesse liber-
dade para escolherem outras obras, de acordo com as necessidades que iriam
surgir no decorrer do ano. Rapidamente questionaram a diretora, que confir-
mou dizendo que, embora ela discordasse, essa foi a orientacao repassada pela
Secretaria de Educacao aos diretores em reunido especifica.

12 Segundo publicacéo no site da Prefeitura Municipal da Serra, a Festa Literdria da Serra (FeliS)
visa fomentar e divulgar a producao literaria, cientifica, artistica e cultural, que é potencializa-
da pelo trabalho pedagégico” e valorizar a cultura literaria capixaba. Disponivel em: http://www.
serra.es.gov.br:8080/site/publicacao/festa-literaria-com-duracao-de-um-ano-e-criada-para-
-alunos-e-professores-da-serra, Acesso em: 10 abr. 2020.
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Nesse aspecto, concordamos com Carvalho (2009, p. 196) que “[...] é neces-
sario evitar a mutilacdo da espontaneidade, da alegria de aprender, do prazer
de criar nas salas de aula das escolas [...] devemos explorar o curriculo como
um ‘acontecimento’ vivido nele mesmo”, é o que desejavam as professoras ao
problematizarem a prescricao curricular. Entao, ficou acordado com todo o
grupo que a diretora levaria os questionamentos e a proposta de um trabalho
mais livre para a proxima reuniao de diretores.

Foi assim, nessa forca de acdo coletiva, que a grupalidade docente buscou
resistir a domesticacdo da norma, utilizando-se da articulagcdo de conversa-
coes e acoes, a fim de encontrar outros sentidos para o curriculo que tentava
aprisionar a vida, pois

ocurriculomuda a medida que nos envolvemos comele,
refletimos sobre ele, consideramos sua complexidade
tecida em redes de conversacoes e agimos em direcao
a sua realizacao, buscando nos afetos e afeccgoes a po-
téncia inventiva de um curriculo ndo burocratizado e
normalizado (CARVALHO, 2009, p. 196).

Aoretornarmos a escola na semana posterior, descobrimos que as obser-
vagoes das professoras, bem como de outras instituicdes do municipio, foram
consideradas pela Secretaria de Educacao e a proposta foi alterada, conce-
dendo liberdade as professoras para escolherem mais de uma obra literaria.
Também ficamos sabendo que a Secretaria de Educacdo havia reforcado a
orientacao para que as escolas dessem preferéncia a autores capixabas na
escolha doslivros, de modo a valorizar e fazer conhecida a literatura infantil
do Espirito Santo. Sobre a referida orientacao, cartografamos nas narrati-
vas-uivos das professoras os seguintes afetos:

Vou ter que buscar mais. Nunca me atentei ao fato de
ser ou ndo obras capixabas. Leio qualquer livro. Se me
agrada, trabalho com ele, se ndo me agrada, deixo de
lado. Mas, agora vou ter que ficar mais atenta quanto
aos autores. Acho isso chato. Nao deixa de ser uma ma-
neira de ditar o que tenho que fazer.

Eu ndo penso assim. Pelo menos a gente tem uma di-
recdo do que trabalhar e com o que trabalhar. As vezes
acho que onosso trabalho fica muito solto. Penso que as
coisas precisam vir mesmo mais amarradas. (DIARIO
DE CAMPO, 2020).
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Nessa composicao de afetos, percebemos que algumas professoras se
movimentavam pelas linhas flexiveis, enxergando nelas a oportunidade de
ampliarem seus conhecimentos ao trabalharem com obras de autores ca-
pixabas; outras questionavam, considerando ser essa orientagao mais um
modo de engessar o trabalho ao determinar quais obras deveriam trabalhar,
e outras se articulavam as linhas duras, considerando a suposta seguranca
das prescricoes por saber de anteméao com que obras literarias deveriam tra-
balhar. Isso acontece porque nas composicées em matilhas nos territérios
escolares ha sempre processos de desterritorializacoes e territorializacoes
em fluxo que néo sdo os mesmos, isto &, sdo multiplos e, consequentemen-
te, afetam de forma diferente os modos de fazerpensar curriculos. Por isso,
nesse emaranhado de linhas que comp6em o mapa dos cotidianos escolares,
cartografamos tanto gestos de aberturas a outros modos de ser/estar escola,
como também gestos instauradores de cristalizagoes.

Sendo assim, concordamos que pensar com os gestos € assumir e suportar
aperda de qualquer relacao com o estabelecido ou como um fim em si mesmo,
e encara-los como meio, poténcia do meio, conforme nos aponta Agamben
(2015, p. 59), “[...] 0 gesto é a exibicdo de uma medialidade, o tornar visivel um
meio como tal. Ele faz aparecer o ser-em-um-meio do homem e, desse modo,
abre-lhe a dimenséo ética”. Prates (2016, p. 171), seguindo os pensamentos de
Agamben (2015), afirma que “[..] entre o que propomos e o0 que acontece exis-
tem séries de gestualidades” que produzem efeitos nos cotidianos escolares.

Nesse sentido, o que buscamos foi justamente analisar esse corpo coleti-
vo escolar em sua relacdo com os gestos, em especial com os gestos docentes
e discentes. Sabemos que esses gestos, a expressarem as singularidades da
matilha, ndo necessariamente produzem o que desejamos, visto que, por ser
constituido numa rede de relacoes, esse corpo coletivo escolar é composto por
forcas muitas vezes incontrolaveis, o que gera imprevisibilidade.

Foi o que aconteceu ao pensarmos a respeito da nova orientacdo da
Secretaria de Educacao sobre o uso das obras literarias. Como a solicitacao das
professoras em relacao a liberdade de poder escolher mais de uma obra lite-
raria para o trabalho com as criancas foi atendida, pareceu-nos, a principio,
que todas elas haviam ficado satisfeitas e que, a partir dai, se abririam a novas
experimentacdes. Porém, fomos cartografando outros afetos através das nar-
rativas das professoras, como vimos anteriormente.
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Compreendemos, assim, que nesse jogo de forcas, os diferentes gestos, as
diferentes praticas discursivas que habitam o cotidiano escolar estdo a pro-
duzir ndo necessariamente curriculos outros, multiplicadores de vida, mas
também curriculos petrificados, produtores de sobrevida (PELBART, 2013).

Contudo, é assim que se constituem as composicdes em matilhas, isto
é, por agenciamentos multiplos: com as politicas curriculares do muni-
cipio, e com os dispositivos de controle e regulac¢do dos corpos (como no
caso da orientacdo para o uso de apenas uma obra literaria), e com os dese-
jos em compor curriculos mais inventivos, e com os aprecos pelo conforto
do estabelecido, e com as ideias convergentes e divergentes que tensionam
as problematizacgoes, e com as diferentes praticas discursivas e..e...e... Ao
operarem por forcas em relacao, prosseguem seguindo as linhas de dester-
ritorializacdo, pois, como afirmam Deleuze e Guattari (2012a, p. 24)

[..] a origem das matilhas é totalmente outra que a das
familias e dos Estados e ela ndo para de trabalha-las por
baixo, de perturba-las de fora, com outras formas de con-
tetdo, outras formas de expressao.

As professoras receberam da Secretaria de Educacdo uma proposta
fechada, pronta, vertical, arborescente, mas, ao se comporem em matilha, tra-
balharam-na por baixo, perturbaram de fora, apresentaram outras formas de
trabalho, expressaram afetos que movimentaram novos processos de subjeti-
vacao e novas invencgoes curriculares.

E nesse sentido, aspirando por politicas curriculares, que consideramos
a poténcia do coletivo e das multiplicidades, que apostamos nos curriculos-
matilhas, ndo com a intencao de julgar os curriculos, mas de problematizar
imagens dogmaticas do pensamento sobre curriculo, trabalho coletivo, do-
céncia, crianca e infancia, apostando na poténcia da invencao que povoa o
ambiente escolar para, assim, possibilitar o engendramento do desejo cole-
tivo por gestos instauradores de uma existéncia outra. Desejo coletivo que se
destaca nas pulsagdes de um corpo outro, corpo sem 6rgéos (CsO) (DELEUZE;
GUATTARI, 2012b), corpo intensivo, corpo que se compde em matilhas.
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21 Experimentagoes, passagens de fluxos e intensidades:
pulsacoes de um corpo que se compoe em matilhas

De que corpo estamos a falar quando nos referimos as composi¢oes em
matilhas? De que modo se constitui esse corpo outro? Falamos de um cor-
po pleno, povoado de intensidades, que se constitui por multiplicidades de
fluxos desejantes.

Por isso, ao considerarmos o coletivo escolar como um corpo que se com-
poe em matilhas, estamos a falar de uma relacdo corpo-coletivo que nao se
da num processo de identidade. Trata-se, portanto, de um coletivo outro para
além das forcas que nos compoe em individuos ou grupos, pois mesmo quan-
do nos referimos ao “meu corpo” falamos de “[...] uma geografia, ou um povo, e
povos [...] estamos sempre em uma zona de intensidade ou de fluxo” (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 90).

Nesse aspecto, Deleuze e Guattari (2012b, p. 15) ja nos indicavam que “[..] ha
sempre um coletivo mesmo se se esta sozinhol...]”, isso porque carregamos em
nossa composicao imagens, memorias, forcas inconscientes que nos atraves-
sam, matérias organicas, inorganicas, desejos, pulsoes... enfim, forcas que nos
fazem seres coletivos.

Esses pensamentos nos levam a apostar na concepcao de coletivo para
além do agrupamento de pessoas, entendendo que “[..] implica também a
entrada de diversas colecoes de objetos técnicos, de fluxos materiais e ener-
géticos, de entidades incorporais, de idealidades matematicas, estéticas,
etc.” (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 319).

De modo a contribuir ainda mais com as nossas problematizacoes so-
bre esse coletivo outro que estamos a nos referir, Escéssia e Kastrup (2005)
trabalham o conceito de coletivo como superacao da dicotomia individuo-
-sociedade, argumentando que, ao entendermos o coletivo numa dimensao
que se opOe ao individual, ele passa a ser confundido com a nocao de social
passivel de ser categorizado (Estado, familia, igreja, comunidades, povo, na-
cdo, massa ou classe). De modo diferente e com base nos estudos de Latour,
as autoras compreendem a ideia de coletivo como rede, ou seja, para além
da dicotomia individuo e sociedade, afirmando que
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[.] o coletivo pode ser entendido como rede social, desde
que se garanta o principio da heterogeneidade do social,
assim como de toda e qualquer entidade, seja ela um in-
dividuo, uma comunidade, um texto ou um objeto técnico
(ESCOSSIA; KASTRUP, 2005, p. 301).

Damesma forma, aotrazermosaconcepcao de coletivocomo matilhas,em
especial o coletivo escolar, também o afirmamos como redes de intensidades
imbricadas num plano de forcas e fluxos, em que os encontros destacam pro-
cessos interativos singulares entre elementos heterogéneos. Um encontro
com criancasrealizado de formavirtual, em virtude do distanciamento social
requisitado como medida preventiva da covid-19, possibilita-nos exemplificar
essa concepcao de coletivo como redes de intensidades. La estavam ndo sé as
criancas e professoras, mas também a saudade, o desejo de se reencontrarem
presencialmente, a tecnologia utilizada para conectar os participantes, os
informes, os documentos oficiais, as intengdes de falar do encerramento do
ano letivo, as incertezas do presente e futuro, a fuga no enunciado da crianca
quando a professora falava dos afetos tristes provocados pela pandemia (“Tia,
meu dentinho caiu e sumiu, veja!”), as transformacoes fisicas do corpo, e, e, e,
e...enfim, forcas, fluxos, passagens de intensidades, multiplicidades.

Portanto, é sobre um corpo® outro que se faz esse coletivo que se compoe
em matilhas nos cotidianos escolares. Corpo outro que se relaciona a um cor-
po sem érgdos (DELEUZE; GUATTARI, 2012b), que né&o se deixa aprisionar em
um corpo organicamente organizado, mas que se abre aos fluxos, as intensi-
dades, aos devires, as experimentacdes. Um corpo que nao pretende barrar
os fluxos intensivos do enunciado infantil a mostrar a novidade do dente per-
dido em funcao do cumprimento de um planejamento inflexivel, mas que se
coloca a sentir/viver a experiéncia da crianca e pensa-la de modo engendra-
do as intencdes iniciais, mesmo porque “[...] o CsO néo é de modo algum o
contrario dos 6rgdos. Seus inimigos nao sdo os 6rgdos. O inimigo é o organis-
mo. O CsO ndo se opde aos 6rgaos, mas a essa organizacdo dos 6rgdos que se
chama organismo” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 24).

O organismo, segundo Deleuze e Guattari (2012b, p. 24), é um estrato sobre o
corpo sem 6rgdos (CsO) que faz sedimentar ao impor “[...] formas, funcoes, liga-

13 Quando falamos em corpo nédo nos referimos apenas ao corpo fisico, pois “os corpos pod-
em ser fisicos, biolégicos, psiquicos, sociais, verbais, sdo sempre corpos ou corpus” (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 43).
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¢Oes, organizacdes dominantes e hierarquizadas, transcendéncias organizadas
para extrair um trabalho ttil", ou, como no nosso caso, para fazer cumprir o rigi-
do cronograma de um curriculo engessado a bloquear as intensidades.

Percebe-se, no entanto, que a questdo nao é o planejamento das aulas em
si, pois esse ensaio se faz necessario para que se tenha inspiracdo/entusias-
mo, como afirma Deleuze em seu abecedario “uma aula é ensaiada. [...] Se nédo
tivermos ensaiado o bastante, ndo estaremos inspirados. Uma aula quer dizer
momentos de inspiracéo, sendondo quer dizer nada’ (DELEUZE; PARNET,1994).
O organismo, nesse caso, faz-se nos modos dominantes, hierarquizados,
transcendentes de pensar e organizar as aulas. Modos que diminuem a potén-
cia desse coletivo outro que estamos a nos referir.

Ao fazermos referéncia ao corpo sem 6rgaos nao intencionamos defini-
-lo, pois ele “[..] ndo é uma cena, um lugar, nem mesmo um suporte onde
aconteceria algo” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 16). N&o se trata de nogéo
ou conceito, “[..] mas antes uma pratica, um conjunto de praticas” (DELEUZE;
GUATTARI, 2012b, p. 12). Praticas que, no campo da educacéo, evidenciam um
modo de ser, um modo de produzir as docéncias, os curriculos e as infan-
cias. Sao esses modos que nos interessam para pensar a constituicdo desse
corpo coletivo que se faz em intensidades, ja que “[..] os modos sdo tudo o
que se passa: as ondas e as vibragoes, as migracgoes, limiares e gradientes, as
intensidades produzidas sob tal ou qual tipo substancial a partir de matriz”
(DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 17).

Nesse sentido, nossas intencgoes por essas linhas de escrita se compdem
com o desejo de pensarmos nao em defini¢oes, mas em como produzir um
corpo sem 6rgdos, como construir um corpo coletivo mais pleno, mais inten-
so, em que o desejo possa fluir, deslocando-nos dos pontos de subjetivacao que
nos fixam numa realidade preenchida por imagens de “ideais” ideal de curri-
culo, de docéncias e de infancias. Como fazer para retirarmos esses fantasmas
preservados em nos e por nés dos conjuntos de significancias e subjetivacdes?

Deleuze e Guattari (2012b) nos orientam a experimentar e néo interpre-
tar, pois € pela via da experimentacdo que o corpo sem 6rgaos substitui os
organismos, fazendo passar intensidades:

[.] seria preciso dizer: vamos mais longe, ndo en-
contramos ainda nosso CsO, nao desfizemos ainda
suficientemente o nosso eu. Substituir a anamnese
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pelo esquecimento, a interpretacao pela experimen-
tacdo. Encontre seu corpo sem 6rgaos, saiba fazé-lo, é
uma questao de vida ou de morte, de juventude e de ve-
lhice, de tristeza e de alegria. E ai que tudo se decide.
(DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p.13).

Eimportante também destacar que essas intensidades que passam e circu-
lam o CsO sao plurais e, portanto, do mesmo modo que existem intensidades a
afirmarem a vida, ha também aquelas que preenchem o CsO, limitando a nos-
sa condicdo de existéncia, tal como no caso do masoquista que “[...] fez para si
um CsO em tais condicoes que este, desde entéo, sé pode ser povoado por in-
tensidades de dor, ondas doloriferas” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 15).

Nesse sentido, as forcas de bloqueio que impedem as invencdes, os devi-
res de criancgas e professoras, que se conectam as linhas duras das politicas
educacionais, produzindo subjetividades assujeitadas sdo também intensi-
dades. Masoquismo educacional, embora “[...] existam outros meios, outros
procedimentos diferentes do masoquismo e certamente melhores é ou-
tra questdo; o fato é que este procedimento convém a alguns” (DELEUZE;
GUATTARI, 2012b, p.19).

Assim, naquele encontro virtual, enquanto algumas professoras se lan-
caram ao lamento de um tempo pandémico ocasionador de afetos tristes,
propondo-se a cumprir o planejamento em seu trajeto linear sob tom de des-
pedidas com informes relativos ao encerramento do ano letivo, outras se
dispuseram a se abrir para outras intensidades, colocando-se a espreita, dese-
jando alcancar um angulo melhor daquela pequena boca desdentada a pedir:
“Coloque a mao, tia! Tem outro dentinho que ja esta mole, olha!” Devir-dentista
da professora que, ao fazer um gesto em relacéo a tela, encosta o dedo e diz: “E
mesmo! Vocé ja é um rapaz. Esta lindo de janelinha!”

Professoras, criancgas, dentes, enunciados, prescrigoes, fugas... diferen-
tes forcas emrelacdo a evidenciar as multiplas composi¢oes de um corpo que
se compoe em matilhas. Nesse aspecto, até mesmo a nocao de relagdo ga-
nha uma nova abordagem, pois ultrapassa a ideia de interacao entre grupos
e individuos e se amplia com a nocéo de agenciamento. Segundo Escéssia e
Kastrup (2005, p. 303):

Agenciar é estar no meio, sobre a linha de encontro de
dois mundos. Agenciar-se com alguém, com um ani-
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mal, com uma coisa [..]. A relagdo, entendida como
agenciamento, é o modo de funcionamento de um plano
coletivo, que surge como plano de criacao, de coengen-
dramento dos seres.

Diante do argumento das autoras, entendemos que o agenciamento nao
acontece somente entre pessoas, mas entre os diversos corpos que habitam
e/ou atravessam os cotidianos escolares. Sendo assim, o que importa nio sdo
as caracteristicas do sujeito em si, mas as conexdes feitas, os fluxos, as forcas,
as relagoes, de modo que o coletivo passa a ser entendido como uma rede de
composicdes e associacoes diferentes e provisorias que operam sobre um pla-
no relacional (ESCOSSIA; KASTRUP, 2005). Tira-se, portanto, a ideia do uno e do
multiplo, ndo ha centralizagoes, somente agenciamentos.

Por isso, afirmamos que no trabalho coletivo escolar as relacoes funcionam
como agenciamentos e, por se tratarem de movimentos/processos em cur-
So que colocam seres em relacao, estao sempre se modificando, trazendo em
si o carater provisério. Assim, trabalho coletivo néo significa agrupamento de
pessoas que se esforcam para trabalhar de forma consensual e/ou da mesma
maneira, mas é entendido aqui como forcas em relacdo, como singularidades
que se comunicam e se articulam, buscando constituir o “‘comum” na diferenca.
Desse modo, vislumbramos a riqueza e a poténcia desse outro modo de pensar
o trabalho coletivo para a qualificacdo dos processos de ensinaraprender, para a
superacao do individualismo de referéncia, para a criacdo de movimentos cur-
riculares mais inventivos, enfim, para a criacao de uma vida outra nas escolas.

Durante 0 nosso percurso investigativo, ao problematizarmos a concepg¢ao
de trabalho coletivo em redes de conversagoes com professoras, percebemos
que, por vezes, ele era associado apenas ao fazer docente, destacando-se como
um campo de saber acessivel aos adultos e ndo as criancas, como afirmou uma
professora, ao nos dizer que as criancas nao sabem nada de trabalho coletivo
devido a sua fase egocéntrica.

Entretanto, as criangas nos mostraram diferentes modos de se relacionar e
de se compor, o que nos prova que elas tém muito a nos dizer sobre trabalho
coletivo. A imagem forjada da crianca como ser incapaz e imatura impede que
se enxergue a beleza da infancia com suas potencialidades, pois elas tém seus
modos préprios de matilha, “[...] possuem seus préprios desejos, inventam seus
préprios modos de pensar, experimentam o mundo e agem” (GALLO, 2015, p. 15).
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Numa tarde, ao acompanharmos o movimento das criancas numa tur-
ma de grupo 4, um menino nos fez um pedido: “Tia, vocé deixa a gente brincar
com os brinquedos no chao?” Através das explicacoes de outras criancas, per-
cebemos que havia um combinado feito pela professora de que s6 poderiam
brincar na sala de aula se permanecem sentados e com os brinquedos sobre
amesa. Na intencao de atender ao pedido das criancas feito com tantas supli-
cas, propomos o acordo de que poderiam brincar desde que guardassem todos
os brinquedos quando a professora chegasse. Acordo aceito. Euforia total. De
repente, nos deparamos com um pedido singular de uma crianga para a ou-
tra: “Ei! Fica aqui na porta pra vocé vigiar a tia chegar. Dai a gente guarda os
brinquedos logo, se nao ela vai brigar com a gente. Eu brinco um pouquinho e
depois é vocé, td bom? Ai depois eu vigio também.”

Notamos que as criangas organizaram uma maneira de brincar de forma
livre com os brinquedos no chao, mas ndo queriam ser “pegas” de surpresa
pela professora que iria retornar em breve, afinal, estavam transgredindo
um combinado. A negociacdo e o modo como as criangas se organizaram a
fim de constituirem um comum destacam a poténcia das infancias a cria-
rem suas proprias possibilidades, apesar de néo terem levado a sério até o
final, pois, quando a professora chegou, elas ja estavam brincando todas jun-
tas ao mesmo tempo e havia brinquedos espalhados por toda a sala. Afinal,
crianca é puro movimento!

Essa é uma importante caracteristica de educacdo com as matilhas, isto &, o
fato de sermos desafiados a aceitar o outro como legitimo outro (SKLIAR, 2005),
reconhecendo os diferentes discursos de diferentes protagonistas do proces-
so educativo como legitimos, e ndo apenas o discurso das professoras e/ou de
membros dos sistemas educacionais, como acontece no caso das criancas que
numa educacgdo para as massas tém seus discursos ignorados.

Numa educacdo com as matilhas, as criangas tém os seus discursos legiti-
mados, deixando de ser consideradas como seres “incapazes” para se tornarem
puro movimento, experiéncia. Rejeita-se, entao, a ideia de infancia como tem-
po cronolégico, para visualiza-la na esfera da multiplicidade, da intensidade.

E nesse sentido que Kohan (2018, p. 302), em uma de suas entrevistas,
convida-nos a pensar a infancia em sua relacdo com o tempo; o tempo Aion,
que “[...] € o tempo, justamente, da experiéncia. E o tempo da qualidade e ndo
da quantidade. E o tempo que ndo passa. Que nao se sucede. E o tempo que
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dura”. Portanto, ndo se trata do tempo Kronos que estamos acostumados a fa-
lar, “[...] tempo numerado, sequencial, que € um tempo mais adulto. O tempo
da criancga é um tempo aionico, € um tempo de experiéncia e de intensidade”
(KOHAN, 2018, p. 303).

Enesse tempo intensivo que as criancas, numa educacéo ‘com” as matilhas,
estdo sempre nos ensinando a olhar de outra maneira com suas experiéncias,
com outros sentidos sobre o mundo, convidando-nos a “voltar no tempo”, como
vimos no enunciado do menino ao ser informado do fim do horario de parqui-
nho: “Ah, ndo tia! Muda a hora do seu relégio. Da para voltar no tempo, sabia?”

Figura 4 - D4 para voltar no tempo...

o

Fonte: Arquivo pessoal.

Pensar outros sentidos para o tempo, para os curriculos, para a vida, era disso
que falava a crianga. Nao se trata de voltar “no” tempo, mas de “dar voltas ao tem-
po’, deviver outros tempos na educacao. Tempos de encontros intensivos, em que
se pretende deixar para trds uma maneira representativa de pensar os curriculos,
as infancias, as docéncias. E por que nio dizer, pensar também de modo diferente
o préprio trabalho coletivo que se desenvolve nos cotidianos das escolas?
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Em matilha, professoras e criancas se relacionam e organizam o traba-
lho coletivo como lobos-cacadores, isto €, “[..] cada um efetua sua prépria acdo
ao mesmo tempo em que participa do bando” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p.
61). Assim, embora estejam s6s a executar alguma atividade, estdo necessa-
riamente com os outros, sendo perpassados por varios corpos. Diferente das
composicoes de massa que identificam individuos aos seus grupos, aos seus
chefes, em formas hierarquizantes e homogeneizantes de ser.

Esse modo diferente de se relacionar no trabalho coletivo nédo esta preo-
cupado em fazer com que o outro se assemelhe a nés, ou mesmo que faca
exatamente como fazemos, ou pensando como pensamos. Isso porque
reconhece o outro como legitimo outro, valorizando seus saberes, suas sin-
gularidades, buscando trabalhar de forma cooperativa e solidaria. Numa
conversa com duas professoras sobre a questao do individualismo e relacoes
autoritarias no trabalho, uma delas disse: “O pior € quando ndo somos ouvi-
dos e tudo é imposto. Trabalhei num CMEI assim no ano passado. Ninguém
se organizava coletivamente para tentar entender o que acontecia na escola
e negociar, porque tinham medo da diretora.”

A professora deixa claro que a auséncia de espagostempos coletivos
para as redes de conversacgOes reduz a poténcia coletiva na/da escola, im-
possibilitando a constituicao do comum. Portanto, é preciso potencializar
esses encontros em que todos possam se sentir integrantes da matilha, de
modo que a escola venha se tornar uma comunidade compartilhada, agin-
do como lobos-cacadores no momento da cacga, isto é, em que cada um
efetua sua propria acao, sem deixar de participar do bando, de forma soli-
daria, colaborativa em prol da educacao.

Coletivo, sempre coletivo, mesmo quando estamos sozinhos. Por isso, ao
sermos atravessados por essa forca animal dos lobos, defendemos a potén-
cia do trabalho coletivo por meio desse modo outro de se compor em bando,
dessa organizacao singular, em que cada acao, embora diferente, contribui
para o sucesso da cacada; alias, é por ser diferente que culminam no sucesso
da cacada. Portanto, ndo estamos nos referindo aos lobos em si, ou as carac-
teristicas do lobo, mas aos modos como se relacionam, pois, como afirmam
Deleuze e Guattari (2012a, p. 20):

As caracteristicas animais podem ser miticas ou cien-
tificas. Mas ndo nos interessamos pelas caracteristicas;
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interessamo-nos pelos modos de expansao, de propaga-
¢do, de ocupacéo, de contagio, de povoamento. [...] O que
seria um lobo sozinho? [..] O lobo néo é primeiro uma ca-
racteristica ou um certo numero de caracteristicas; ele
comporta uma proliferacdo, sendo, pois, uma lobiferacdo.

Assim, numa educagdo com as matilhas, o individualismo nos trabalhos e
nas relacoes interpessoais tende a ser superado ao considerar as redes de re-
lagdes que nos constituem, as forgas que nos atravessam, sempre transitorias.
Por isso, afirmamos que s6 existimos enquanto atravessados em coletivo num
continuo processo de trocas.

Isso posto, se pretendemos resistir selvagemente a esse poder controla-
dor das normas e das padronizac¢des que intentam impedir os movimentos de
invencao nos curriculos, precisamos vivenciar devires, precisamos lobiferar.

2.2 Odevir-lobo: forgas de resisténcias na produgao de outros
sentidos para os curriculos

Que relacao tem os curriculos e o trabalho coletivo com o animal? Por
que a opgao em compor com conceitos de devir-animal, em especial o de-
vir-lobo, para pensar/problematizar a forca de acgéo coletiva na/da escola?
O que nos fascina nessa relacao? Podemos afirmar, como diriam Deleuze e
Parnet (1994, p. 3) ao falarem da relagdo animal com o animal, que é uma
relacdo surpreendente, relacoes ativas de agenciamentos nao restritos ao
humano que desvelam mundos especificos, particulares, pois “[..] todo ani-
mal tem um mundo [e] um mundo animal, as vezes, é extraordinariamente
restrito e é isso que emociona”. Assim como os animais tém seus mundos,
seus modos proprios de matilha, pensamos os curriculos e o corpo coleti-
vo escolar pela via da multiplicidade de mundos que os acercam, com seus
modos préprios de ser/estar escola.

Assim, ao considerar essa multiplicidade de mundos, somos transpor-
tados a uma zona de vizinhanca com o animal que nos leva a defender o
devir-lobo de professoras e criancas como forca de acao coletiva capaz de
produzir resisténcias aos modelos universalizantes de curriculo. Isso por-
que nao ha como domar professoras e criancas em seu devir-lobo na forca
do trabalho coletivo, pois lobos ndo podem ser domados. Lobos resistem. E
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o que evidencia uma cartografia dos uivos capturados no encontro com pro-
fessoras-lobo ante a possibilidade de terem que adotar o livro didatico para o
trabalho com as criancgas na educacao infantil:

Eu nao concordo. Ja trabalhei em escola particular onde a
gente tinha que seguir fielmente o livro adotado, pois, afi-
nal, os pais tinham comprado e gastado dinheiro. Ficava um
trabalho cansativo, sem vida. Muitas vezes as atividades nao
tinham nada a ver com a realidade das criancas.

Eu também nao concordo. Sou acostumada a pensar com
as criangas, com as colegas-professoras e com a peda-
goga aquilo que a gente vai trabalhar, os projetos... gosto
dessaliberdade. Nao quero ficar presa a um livro. (DIARIO
DE CAMPO, 2019).

Liberdade, essa foi uma das palavras mais proferida nesse encontro,
talvez por ser esse 0 modo de vida caracteristico das composicoes em ma-
tilha, atravessadas pela forca do devir-lobo. Vida livre, vida ndmade, que
desterritorializa e se territorializa em outro lugar, que encontra um meio
de fazerpensar curriculo a sua maneira, evidenciando as singularidades do
bando, seus desejos, seus valores, seus modos de pensar, seus mundos. E as
criancgas, o que pensavam sobre a questao do livro didatico?

Tia, eu vou poder colorir o livro e brincar de escolinha?

E se eu ndo conseguir terminar tudo? Vou poder fazer a
atividade depois do parquinho?

Eu prefiro que a tia cole as atividades no meu caderno.
Nao quero ficar sem caderno. (DIARIO DE CAMPO, 2019).

Diferentes afetos emergem dos uivos infantis: ora o livro se torna um ob-
jeto de desejo para diversdo (pintar, brincar de escolinha...); ora se torna um
instrumento de uma possivel punicao, caso a crianca ndo termine as ativi-
dades em tempo (ficar sem horario de parquinho, por exemplo); ora denota
a possibilidade de substituicao do caderno, material ja utilizado costumeira-
mente nas atividades pela crianca.

Mas por que sera que o livro didatico ndo apareceu como essencial para o
processo de aprendizado nos enunciados das criancas? Sera que as experién-
cias vivenciadas no cotidiano escolar dao conta da suficiéncia das invencoes
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curriculares como potencializadoras dos processos de aprenderensinar?
Acreditamos que sim, pois os uivos de resisténcias proferidos por professoras
e criancas em seu devir-lobo ante a tentativa de engessamento do curriculo
anunciam esse desejo por uma vida livre.

Contudo, numa matilha, os uivos ndo sdo os mesmos, eles sdo varios e ca-
denciam multiplas enunciacoes. Por isso, a0 mesmo tempo que ouvimos uivos
a clamarem pela liberdade nos curriculos, também ouvimos uivos que rei-
vindicavam a presenca do livro didatico como um guia facilitador do trabalho
pedagbgico: “Mas, gente, adotarolivro didaticondo é tdo ruim assim. Pelo menos
é o que eu penso. E menos uma responsabilidade, um trabalho a menos de ter
que ficar elaborando atividades e é mais facil de avaliar.” Disse uma professora.

Percebe-se que alguns uivos evidenciam praticas discursivas a concreti-
zar curriculos nem sempre portadores da multiplicacdo da vida, como se vé
no anseio por reduzir o trabalho pedagdgico ao uso do livro didatico e na con-
cepcdo hegemonica de avaliacao que desconsidera a diferenca e as multiplas
linguagens nos processos de aprenderensinar. Entretanto, embora existam
forcas que tentam bloquear a liberdade, outros uivos davam conta da capaci-
dade criadora e transgressora da matilha:

Eu voto pela nao adesdo ao livro didatico, mas, se de tudo
for aprovado (o que eu ndo duvido), faco como ja estou
fazendo na outra rede em que trabalho (pois 14 foi apro-
vado): conto com o livro apenas como mais um elemento
no leque de coisas que posso utilizar para montar meu
plano de trabalho. Uso uma frase, uma figura, entrego as
criancgas para folhearem, para encontrarem palavras que
nos convém no momento... e por ai vai. S6 ndo me prendo
aele. (DIARIO DE CAMPO, 2019).

Assim, o corpo coletivo escolar na forca do devir-lobo resiste, perturbando
por baixo os projetos dominantes, provocando desterritorializacoes e reterri-
torializacoes ao produzir outros sentidos para os curriculos. Sao composicoes
de forgas que fortalecem o coletivo escolar enquanto grupalidade, em que as
redes de conversagdes potencializam acoes de resisténcia, como nesse caso
que, ao agenciar os multiplos uivos de professoras e criancas-lobo, culminou
nanao adesao ao livro didatico pela rede municipal de ensino de Serra, ES.

Porém, de que modo se efetivam essas forcas de resisténcias nos co-

72



2. Entre massas e matilhas: movimentos por entre imagens de
curriculo, de docéncia e de infancia

tidianos das escolas? Se efetivam nas agoes coletivas das composicoes em
matilhas que fogem sem parar por linhas de desterritorializagdo (DELEUZE;
GUATTARI, 2011). E ai que habita a forca do devir-lobo nos cotidianos esco-
lares. Suas fugas, como atos de resisténcias, sao da ordem das conquistas,
da criacdo de novos territérios, pois “[...] o animal é mais aquele que foge do
que aquele que ataca, mas suas fugas sdo igualmente conquistas, criagoes”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 91).

Foiassim, devindo lobo, que as professoras e criancas fizeram fugir as linhas
segmentares do curriculo engessado pela ideia centrada no livro didatico, rei-
vindicando a liberdade para criarem as suas atividades. Embora continuassem
com o receio de receber posteriormente de forma arbitraria a orientacdo para
o uso desse material, nota-se que, com a asttcia lupina, colocaram-se a pensar
outras possibilidades de trabalho com o livro, caso ele chegasse as escolas.

Segundo Deleuze e Parnet (1994), o animal é um ser fundamentalmente a
espreita que, mesmo quando esta a se alimentar, nunca fica tranquilo, estando
sempre atento ao que acontece a seu redor. Por isso, apesar de terem delibe-
rado contra o uso do livro didatico na educacao infantil, as professoras em seu
devir-animal estavam atentas a possibilidade de uma imposicao vertical.

Nesse caso, ndo se trata de ataque, mas de fuga. Nao fuga da situacao, mas
cuida-se de fazé-la fugir. Tem relacdo com a criacdo de outros mundos pela
matilha escolar, outras possibilidades de invencao de liberdade, pois “é conju-
gando, continuando com outras linhas, outras pecas que se fazum mundo, que
poderia recobrir o primeiro, como em transparéncia’ (DELEUZE; GUATTARI,
2012a, p. 77). E a forca da composicio a potencializar o coletivo escolar em seus
mundos particulares, seus modos de existéncia.

As criancas fazem isso muito bem, estdo sempre resistindo a mesmice das
atividades, as rotinas fatigantes, criando linhas de fugas para outros modos
de aprender. Assim como fez uma menina ao se colocar de pé na sala de aula
durante a execugao de uma atividade e comecar a bailar como uma bailarina:
“Olha tia, eu sou uma bailarina, veja!” E rodopiava em frente ao quadro, mos-
trando as colegas sua habilidade na danca. Logo, toda a empolgacdo foi contida
pelo comando da professora ao exigir que se sentasse e retornasse a execu-
cdo daatividade. A crianca sentou-se com um semblante bastante contrariado,
mas as suas maozinhas continuavam a fazer o movimento de bailarinas sobre
a mesa. Aproximamo-nos da menina de forma sutil para ndo causar “tumulto”
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na aula, e perguntamos: “Vocé gosta de dancgar?” O olhar se encheu de brilho e,
interessada, respondeu: “Adoro, tia! Eu vou ser bailarina quando crescer.” Mas,
quando dissemos para a crianga que era importante estudar para ajudar em
sua carreira de bailarina, a crianca respondeu: “Mas, isso é chato, tia! Eu fico
cansada de copiar, gosto mais de dancar.”

Na tentativa de ajudar a menina, sentamos ao seu lado e comecamos a
conversar sobre a atividade, porém, até para nés foi dificil a auxiliarmos, vis-
to que a atividade requisitava que as criangas escrevessem uma frase para
cada palavra da lista; entretanto, a maioria nao conhecia sequer as letras
do alfabeto, o que levava as criancas a copiarem as frases que a professo-
ra escrevia no quadro. A atividade seguia a sequéncia alfabética e a lista de
palavras trabalhava o aprendizado dessa sequéncia, portanto, segundo a
professora, ela tinha que passar mais de uma atividade por dia para dar con-
ta de todo alfabeto, pois ja estavam no final do ano letivo, ou seja, no més de
novembro. O cronograma precisava ser cumprido, afinal, era isso que se ti-
nha planejado. Apenas o resultado interessava.

E isso que cobram os curriculos prescritos com seus trajetos bem defi-
nidos, ndo pretendem ceder espacos para as invengoes. Tenta-se a todo o
instante impedir o devir. Devir-lobo, devir-bailarina, devir-crianca... Devir.
Mas as criancas-lobos se recusam a trilhar campos padronizados, elas que-
rem a aventurada selva, querem criar, inventar, fabular. Nesses movimentos
elas contagiam, contaminam e sdo contaminadas num processo inflama-
tério em que intensidades plurais as atravessam ao agenciarem-se com a
musica, com os movimentos do corpo a bailar, com o desejo de um futuro no
universo dadanca, com a disposicao dos espacostempos da escola, com asre-
gras estabelecidas, com ainvencao de outros modos de habitar a sala de aula.
Foi assim que o corpo inquieto da menina-bailarina insistia em experimen-
tar outras intensidades: ora copiava, ora bailava...

Gongalves (2019, p. 77) afirma que “os curriculos [...] caminham entre as
experiéncias de criancas e professoras, produzem dobras que se derivam
para aprendizagens diferenciais”. Contudo, adverte que nao se trata de negar
a importancia das atividades escritas, mas de compreender que as apren-
dizagens diferenciais ocorrem “entre” as diversas experiéncias, tanto das
criangas quanto das professoras.
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Nesse sentido, pensando com a experiéncia da menina-bailarina na pers-
pectiva do devir, questionamos: E se a professora se abrisse ao devir-bailarina
da menina? Poderia compor com a crian¢a um corpo mais potente? E se a aula
fosse sobre as bailarinas? E se o curriculo fosse pensado com as criangas?
Quantas novidades poderiam surgir, quantas aprendizagens diferenciais!

Os devires, entdo, funcionam como processos de desterritorializacao e pos-
sibilitam outros modos de produzir curriculos, linguagens e conhecimentos. A
nossa aposta é exatamente esta: a producao de curriculos com a matilha, pois
nos remete a experimentacao de multiplicidades, ao agenciamento de forcas
em relacdo. Curriculos que consideram o devir-lobo de professoras e criancas
e se pdem a uivar, a provocar, a problematizar, a lobiferar.
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Fim de ano letivo de 2019. Clima de festa entre professoras e criancgas.
Confraternizacdo. Almoco coletivo e entrega de presentes na brincadeira de
amigo-oculto. Professoras agradecem a companhia das colegas e expressam
sentimentos, memorias e emocgdes que emergiram durante os encontros na-
quele periodo que se encerra. Apresentacao de novos colegas e momentos de
despedida. Uma enunciacao possibilita um arroubo no pensamento: “Ontem
vocés viram meu lado porco-espinho? Acho até que causei surpresa, pois sou
deficar quieta, nao sou de falar muito. Mas, foi necessario virar porco-espinho.”

A professora comentava a respeito de uma rede de conversacao do dia
anterior, que teve como elemento disparador o livro de literatura Pedro vira
porco-espinho, de Janaina Tokitaka, que conta a histéria de um menino que leva
avida em suas rotinas de crianca, porém vira porco-espinho quando acontece
algo que nao espera ou que o desagrada.

O livro de literatura infantil contém ilustracoes feitas em aquarela, guache
enanquim que compoem imagens em diferentes tons e contornos. As imagens
e as narrativas expressam o modo divertido de criangas pequenas manifesta-
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rem os seus sentimentos, inclusive mostrando as transformacoes que podem
acontecer com elas quando as coisas nao saem como esperado.

Ao folhear as paginas do livro, somos afetados com a leitura dessas ima-
gens e dos curtos trechos escritos com simplicidade: “Se o dia esta feio e cai
0 maior toré6 bem na hora de ir ao parquinho... Pedro vira porco-espinho”
(TOKITAKA, 2017, p. 24-26).

Figura 5 - Menino porco-espinho em dia chuvoso

SEO DIAESTA FEID E CAI O MAIOR T0R0
BEM NA HORA DE IR AQ PARQUINHO...

Fonte: Tokitaka (2017).

Como nessa imagem do menino porco-espinho em um dia chuvoso (figu-
ra 5), nos afetamos com outra imagem: as criancas em sala de aula, olhando
pela janela, a perguntar: “Tia, ja é hora do parquinho?” E, com a expectativa de
uma resposta positiva, ouvem a professora responder: “Hoje ndo da para irmos
ao parquinho, pois esta chovendo.” Semblantes fechados, resmungos, bragos
cruzados, “espinhos ouricados”, sdo as criancas em seu devir-porco-espinho
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expressando resisténcias a mesmice das rotinas escolares, desejosas por es-
pacos brincantes de aprendizagem que vao além das atividades com quadro e
papel. E agora, o que fazer?

Essas imagens nos provocam a pensar nas invencoes cotidianas cria-
das por professoras e criancas para dar conta do imprevisivel no cotidiano
escolar. Tais invencoes, ao comporem com os curriculos prescritos, abrem
possibilidades para a criagdo de outros mundos, outros modos de apren-
derensinar. “Podemos brincar aqui mesmo na sala. De que gostariam de
brincar?”, pergunta a professora em seu devir-crianca. Morto e vivo, a galinha
do vizinho, a dancga das cadeiras sdo algumas entre tantas outras brinca-
deiras que fazem parte da lista desejante dos pequenos, desejos coletivos a
compor intermezzos, criando/produzindo curriculos némades, curriculos
plurais, curriculosmatilhas. Somos contagiados pelo modo como as criancas
aprendem e ao mesmo tempo ensinam: “Tia, ele ndo esta contando direito”,
argumenta uma menina na brincadeira a galinha do vizinho. “Entao conte
para ele aprender com vocé”, responde a professora. E 1a se vai a menina em
seu devir-professora realizar a contagem sob o olhar atento dos colegas.

Experiéncias como essas e tantas outras nos levam a pensar a literatu-
ra como poténcia para movimentar redes de pensamentos, de sentimentos
e de conhecimentos na/da escola, assim como o devir-porco-espinho do
personagem Pedro em um dia chuvoso mobiliza o0 nosso pensamento em
direcdo aos fazeres e as invencodes de criancas e professoras ante o impre-
visto nos curriculos escolares, visualizando-as como poténcia inventiva
que existe e resiste entre formas e forcas instituidas e instituintes, pois “se
abre o sol de repente, ganha bolo de chocolate, abraco apertado de v6 ou
joga bola com o vizinho... Pedro desvira porco-espinho rapidinho, rapidi-
nho” (TOKITAKA, 2017, p. 28-30).

Era sobre afetos provenientes desse encontro com a literatura numa rede
de conversacao que a professora falava naquele almoco de confraternizacao,
afirmando que mostrou seu lado “porco-espinho”.

Um dos assuntos discutidos nesse encontro ocorreu a respeito da divisao
de turmas para o préoximo ano. As professoras que estavam ha mais tempo
na escola defendiam que as turmas fossem diluidas e misturadas, pois, dessa
forma, possibilitaria maior interacdao ao ampliar o rol de amizades com crian-
cas de outras turmas. Além do mais, justificavam ser necessario analisar as
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particularidades de cada crianca, ja que algumas apresentavam agitacdo na
companhia de determinados colegas, o que dificultava a aprendizagem, en-
quanto outras, por se mostrarem mais inibidas, desejavam a companhia de
colegas de outras turmas para interagir melhor, de acordo com sugestdes das
familias e didlogos estabelecidos com as préprias criancas. No entanto, al-
gumas professoras novatas defendiam que se mantivessem as criancas na
mesma turma no ano seguinte, pois argumentavam que apresentavam bom
desempenho e interagiam bem com os colegas da turma, sendo, portanto, des-
necessaria nova reorganizacao.

Essa situagao provocou divergéncias de opinioes, conforme nos dis-
se a pedagoga: “Ficou um clima muito pesado, tenso. Um grupo defendia
umaideia, o outro grupo defendia outraideia. Acho que, de alguma forma,
a histéria do Pedro vira porco-espinho nos afetou, nos fez pensar.” Nota-se
que, em sua narrativa, a pedagoga afirma a forca das composicdes com os
signos artisticos, em especial a literatura, para movimentar o pensamen-
to diante das diferencas e das ideias divergentes.

De acordo com Deleuze (2003), realmente ndo ha como pensar de forma
natural, pois pensar é sempre interpretar, traduzir e decifrar os sentidos de
um signo. “Sem algo que force a pensar, sem algo que violente o pensamen-
to, este nada significa. Mais importante do que o pensamento é o que ‘da
que pensar” (DELEUZE, 2003, p. 89). Assim, em sua obra Proust e os signos,
cita aliteratura como signo artistico que, como tal, é poténcia para “forcar”
0 pensamento a pensar.

Para ofil6sofo, tudo é signo, e o ato de aprender envolve ainterpretacao de
signos, pois “[...] tudo que nos ensina alguma coisa emite signos” (DELEUZE,
2003, p.4). Em um encontro, tornamo-nos sensiveis aos signos emitidos pelo
objeto. Sdo esses signos que violentam os nossos pensamentos e nos forcam
a pensar, assim como ocorreu no encontro das professoras com a obra de li-
teratura infantil Pedro vira porco-espinho, em que foi possivel pensar sobre o
modo como agimos em relagao ao divergente.

No entanto, os signos sao plurais e, portanto, apresentam diferentes
mundos que se organizam de forma circular e que, em algum momento, cru-
zam-se. Como matérias diferentes que constituem diferentes mundos, cada
um interpretara os sentidos de um signo de modo singular, porque eles nao
aparecem da mesma maneira e assim nao ha como decifra-los do mesmo
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modo. Nesse sentido, podemos dizer que cada professora traduziu os signos
emitidos pela histéria Pedro vira porco-espinho a sua maneira, assim como a
pedagoga encontrou um jeito de pensar aquele acontecimento a seu modo.

Os signos nao operam por identificacdo. Estao sempre mudando, evo-
luindo e sendo substituidos, por isso nao se pode falar que descobrimos a
verdade absoluta, pois “[...] a verdade é sempre uma verdade do tempo [..] e 0
préprio tempo é plural” (DELEUZE, 2003, p. 16), sendo possivel, entdo, se che-
gar a outras verdades pela via dos signos. Ao abordar a nocao de signo mais
detalhadamente, Deleuze (2003) o dispbe em quatro grupos: signos munda-
nos, signos amorosos, signos sensiveis e signos artisticos.

Os signos mundanos aparecem nas relacoes sociais, em que cada meio
ou grupo tem seu sistema especifico de signos, como afirma Machado (2009,
p.195) ao comentar as ideias de Deleuze, “[...] cada mundo social tem seus pa-
pas ou legisladores: aqueles que, como maiores emissores de signos, criam
a semelhanca que da consisténcia ao grupo”. Sao signos que ndo remetem a
nada, a ndo ser o proprio imediatismo, pois surgem “[...] como o substituto de
uma agéo ou de um pensamento, ocupando-lhes o lugar” (DELEUZE, 2003, p.
6). Envolve, por exemplo, as ideias e valores em que acreditamos.

Os signos amorosos manifestam-se no amor, pois “apaixonar-se é indi-
vidualizar alguém pelos signos que traz consigo ou emite” (DELEUZE, 2003,
p. 7). Eles implicam mundos desconhecidos, pluralidade de mundos e ndo
apenas multiplicidades dos seres amados. Nesse sentido, “amar é procurar
explicar, desenvolver esses mundos desconhecidos que permanecem envol-
vidosno amado” (DELEUZE, 2003, p.7). Sdo tidos como signos mentirosos por
ocultarem o que exprimem, por isso Deleuze (2003, p. 9) afirma que “as men-
tiras do amado séo os hieréglifos do amor. O intérprete dos signos amorosos
é necessariamente um intérprete de mentiras”.

O terceiro mundo de signos, os signos sensiveis, € o das impressoes ou
qualidades sensiveis que “[...] nos proporciona uma estranha alegria, ao mes-
mo tempo que nos transmite uma espécie de imperativo”’ (DELEUZE, 2003, p.
10). A eles se devem os encontros que nos surpreendem por sensacoes, por
memoérias revisitadas.

O quarto grupo sdo os signos artisticos, como a musica, a pintura, a lite-
ratura, por exemplo. Eles detém certo privilégio em relagdo aos demais, isso
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porque eles sdo os Uinicos capazes de nos revelar a esséncia, como afirma
Deleuze (2003, p. 13),

[.] todos os signos convergem para a arte; todos os
aprendizados, pelas mais diversas vias, sdo apren-
dizados inconscientes da proépria arte. No nivel mais
profundo, o essencial esta nos signos da arte.

Ao abordar as ideias de Deleuze sobre a questdao do signo e esséncia,
Machado (2009, p. 203) afirma que

Se a arte revela a esséncia, revelacdo que nado se da nos
outros signos, é porque, no caso da arte, o sentido dos sig-
nos é a esséncia considerada com singularidade, como
qualidade ultima de um ponto de vista singular.

Comisso, percebe-se que essa esséncia nada tem a ver comidentidade, como
evidenciado na visao platonica, mas sobretudo com a diferenca. Se em Platéo a
esséncia se refere a algo imutavel e faz com que o individuo atinja verdades uni-
versais, para Deleuze (2003), a esséncia é objeto de uma sele¢do involuntaria,
isto é, nao depende nem do sujeito nem do objeto, mas dos encontros com os
signos. Encontros que violentarao o pensamento de modo particular, produzin-
do diferencas e nao totalidades absolutas.

Assim, ao engendrar uma mudanca no modo como os significados sao
produzidos, os signos artisticos possibilitam muito mais a criagdo do que o
ato de (re)conhecer. Nesse sentido, sdo considerados os Ginicos signos ima-
teriais por possibilitarem uma descontinuidade capaz de criar um mundo
novo, nao representativo.

Como visto, os signos artisticos sdo importantes, pois sdo eles que vao
dar o que pensar, que abrirao possibilidades de interpretacdes multiplas,
provisoérias, incertas. Assim € a literatura como signo artistico. Ela ndo é re-
presentativa, néo é ilustrativa, ndo é metafora, “[..] j4 que nenhuma arte,
nenhuma sensacéo, jamais foram representativas” (DELEUZE; GUATTARI,
2010, p. 248). Ela capta forcas que nos movem, abre-se para outros possiveis,
outras possibilidades de vida. Ela é um espaco privilegiado para a produgao
de devires, para rupturas, para a criacao de outros possiveis.

A literatura propicia experimentacoes e agenciamentos para pensar a
educacdo, bem como outros modos de ensinaraprender. Ela possibilita ir mais
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além da didatizacao, além de seu uso em beneficio da aprendizagem cogni-
tivista ao sensibilizar a producao de subjetividades de professora e criancas.
Subjetividades que se fazem num processo de producao, nao tendo, portanto,
relagcdo alguma com a identidade ou com a representacao, pois, como indica
Kastrup (2005, p. 1276), “[...] os processos de subjetivacao [..] fazem-se num
plano de forcas moventes que, por seu agenciamento, vém a configurar for-
mas sempre precarias e passiveis de transformacao”.

Trata-se, portanto, de aprender com as experimentacoes, as problemati-
zagoes e os agenciamentos, produzindo experiéncias que atravessam o vivido.
Por meio dos agenciamentos, sujeitos e objetos se veem mergulhados num
processo de transformacdo permanente, pois “[...] a aprendizagem nédo é um
processo de solucao de problemas nem a aquisicdo de um saber, mas um pro-
cesso de produgéo de subjetividade” (KASTRUP, 2005, p. 1273).

Os cotidianos da educacao infantil sao repletos de poténcias suscitadas pelo
agenciamento com os signos artisticos, no qual a literatura tem seu lugar privile-
giado, pois forca o pensamento a pensar e contribui para a expansao de processos
inventivos na escola. Além do mais, a composicao da literatura em redes de con-
versagdo com professoras faz engendrar problematizacoes que possibilitam a
constituicdo do comum, como no caso do encontro das professoras com a histéria
Pedro vira porco-espinho, quando vimos que o pensamento foi forcado a pensar,
fazendo surgir problematizacoes sobre a questao da divisao de turmas: as criangas
ficardo ou nao na mesma turma no ano seguinte? Quais discussoes haviam sido
feitas anteriormente nesse sentido? O que pensam os novos professores? Quais
vantagens e/ou desvantagens para as criancas? Tais perguntas ora tiveram res-
postas, ora ndo, mas o problema estava posto, pois, como sustenta Kastrup (2005),
aaprendizagemnao é um processo de solucao de problemas, mas é, antes de tudo,
acapacidade de invencao de problemas, aquilo que nos forca a pensar e nos envol-
ve num processo constante de transformacao, produzindo a nossa subjetividade.

Em relacao a esse caso, consideramos que outras problematizagoes tam-
bém poderiam ser feitas de modo a evidenciar a poténcia das vozes/uivos na
composicao de um coletivomatilha, ampliando-se as redes de conversacoes:
O que pensam as criancas e seus familiares a respeito da divisao de turmas?
Como dar voz a todos os envolvidos nesse processo? Embora ndo tenha se pen-
sado nessa possibilidade de ouvir as criancas e as familias, pois, como nos
disse a pedagoga, a situagdo ocorreu no ultimo dia letivo do ano, ficou como
uma experiéncia de aprendizado para novas discussoes em torno do assunto.
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Vimos, entdo, que a literatura pode funcionar como um disparador para as
redes de conversagoes que, por sua vez, aciona a criacao de curriculosmatilhas,
produzidos no meio, intermezzo. O que importa nao é aquilo que ela represen-
ta, mas sim a forca de seus encontros. Sao encontros nao de pessoas, de livros,
mas de intensidades. Deleuze (1992) assevera que ha duas maneiras de ler um li-
vro, ou seja, considerando-o como uma caixa ou como uma pequena maquina
a-significante. No primeiro modo de leitura, buscamos o significado do livro, o seu
significante, pensando-o como dentro de uma caixa e, assim, passamos a inter-
pretar e a buscar explicacoes. No segundo modo, nao se trata de interpretar ou
explicar o livro em si, mas de realizar a leitura em intensidade, possibilitando que
algo passe em nos ou nao. Ai temos o conselho dos filésofos: “se nao funciona, se
nada se passa, pegue outro livro” (DELEUZE, 1992, p. 16).

Corroborando nesse mesmo sentido, Cabral e Kastrup (2007) explicam
essa relacdo do leitor com o texto, como também os efeitos que a leitura
exerce sobre ele. Assim, fazem uma distincdo entre uma leitura de aquisi-
¢do de informacao e uma leitura de acolhimento ou a espreita. No primeiro
modo, afirmam que o leitor busca apenas adquirir saber ou cultura, ndo es-
tando aberto em sua relacao com o texto; assim, visa apenas reafirmar suas
proprias concepcoes. Porém, numa leitura de acolhimento, o leitor entra na
leitura buscando acolher o que vem do texto e, com uma atencéo a espreita,
permite-se ser afetado e transformado.

Na defesa de uma leitura de acolhimento, as autoras apontam que “[..] o
encontro com a literatura pode levar a uma experiéncia imprevista, inventiva,
de encontro consigo mesmo e com a alteridade. [...] € uma abertura para a in-
vencao” (CABRAL; KASTRUP, 2007, p. 3). Dai a importancia de estarmos atentos
e dispostos a acolher o que vem da leitura de uma obra literaria sem nos pren-
dermos ao livro em si, como o que esta dentro de uma caixa, mas deixar-nos
atravessar pelas intensidades do encontro com o texto, de modo que saiamos
transformados. Isso implica uma resisténcia ao excesso de informacao e a pos-
sibilidade da invencao de novas formas de ser e de viver.

A literatura torna-se, entdo, um processo de experimentacdo, as-
sim como os curriculos, que também “[...] devem ser entendidos como
processos de producao, de experimentacao, invencao de outros mundos
possiveis” (CARVALHO, 2016, p. 451). Ela se compde por territorialidades,
mas também por desterritorializacdes, isto é, por fluxos que se conjugam
com outros fluxos porlinhas de fuga. Com o seu potencial de produzir re-
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sisténcias, faz a vida escapar ao poder dominante das imagens dogmaticas
de pensamento e se reinventar. Contudo, convém ressaltar que, em movi-
mento de desterritorializagcdo, hd sempre processos de reterritorializacao,
para que nao sejamos encravados num buraco negro, ou mesmo sejamos
envolvidos numa catdstrofe ao saltar os estratos sem prudéncia, como
alertam Deleuze e Guattari (2012b, p. 27), ao afirmarem que “o pior néo é
permanecer estratificado - organizado, significado, sujeitado — mas pre-
cipitar os estratos numa queda suicida ou demente, que os faz recair sobre
nés, mais pesados do que nunca”.

Quando a pedagoga explica que, para ela, a literatura de alguma forma os
afetou, confirma, assim, a poténcia da composicdo com a literatura nos en-
contros que se estabelecem no cotidiano escolar para forcar o pensamento a
pensar e fazer surgir o estranhamento as praticas discursivas dominantes. E
nesse aspecto que pensamos a literatura como experimentacao de vida, pois
possibilita encontros, resisténcias, rupturas.

Resisténcias que tém a ver com criacao, com modos alternativos nego-
ciados e articulados comumente com o coletivo para a invencao de novos
modos de existéncia, pois como diriam Deleuze e Parnet (1994, p. 80), res-
pondendo a pergunta “e o que é resistir?”, afirmam que “criar é resistir[...]".
Desse modo, entendemos que as resisténcias sao plurais, devido as multi-
plas possibilidades de criacao.

Outra caracteristica importante a se destacar em relacao a literatura esta
no conceito de literatura menor construido por Deleuze e Guattari (2003), ao
analisarem a obra de Franz Kafka. Quando os fil6sofos falam de literatura me-
nor, ndo estéo se referindo a graus de inferioridade ou a uma lingua menor, “[...]
mas, antes, 4 lingua que uma minoria constréi numa lingua maior” (DELEUZE;
GUATTARI, 2003, p. 38). Trata-se de uma literatura ndo representacional, re-
volucionaria. Portanto, para identificarmos uma obra como literatura menor,
os autores citam trés caracteristicas principais a serem observadas, a saber: a
desterritorializacdo da lingua, o carater politico e o valor coletivo.

Desterritorializar a prépria lingua é possibilitar escrever de outra
maneira, diferente da tradicdo, da cultura, pois toda a lingua tem sua ter-
ritorialidade, e a literatura menor nos possibilita novos encontros, novos
agenciamentos. E desviar-se do modelo e fazer a lingua maior entrar num
devir revolucionario. Seu carater politico desafia o instituido pelas diversas
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conexoes de que é capaz, pelo agenciamento que é. Se numa literatura maior
as questodes individuais sao enfatizadas e se liga a outros casos individuais,
tendo a sociedade apenas como simples meio, numa literatura menor ocor-
re o contrario, todas as questdes individuais estdo imediatamente ligadas a
politica. Sua terceira caracteristica, e que por sinal tanto nos afeta, é que nas
literaturas menores tudo adquire um valor coletivo, uma importante analise
da literatura e sua relagdo com o social.

Para Deleuze e Guattari (2003), ndo ha enunciados individuais, ha ape-
nas agenciamento coletivo de enuncia¢do. Portanto, um enunciado nao
remete ao sujeito de enunciacao e nem ao sujeito de enunciado, mas a uma
multiplicidade de agenciamentos e de vozes, que faz com que o enunciado
tome caracteristicas de agenciamento coletivo de enunciagao. Nesse as-
pecto, ao falar também da obra de um escritor, Gallo (2017, p. 63) afirma que
esses escritos ndo podem ser vistos como individuais “[...] pois o um que ai
se expressa faz parte do muitos, e s6 pode ser visto como um se for identifi-
cado também como parte do todo coletivo”.

Falar por toda a coletividade: fantastica caracteristica da literatura menor!
Foi o que percebemos no relato da pedagoga sobre a histéria contada na reu-
nido as professoras, ou seja, ao se relacionarem com a obra de literatura infantil
Pedro vira porco espinho, produziram agenciamentos coletivos de enunciagao
emredes de conversacgoes. Compreendemos nesse movimento que a autora da
histéria, Janaina Tokitaka, ndo escreveu para as professoras ou em nome delas,
mas escreveu com elas. Tornou-se desconhecida, pois o que interessa para um
escritor é a experimentacao da vida.

Portanto, a literatura menor nao se procede por dualismo — sujeito e
objeto —, mas por agenciamentos, encontros que produzem o devir minori-
tario ou devir revoluciondrio, pois, como declaram Deleuze e Guattari (2003,
p. 40), “[..] é aliteratura que se encontra carregada positivamente desse pa-
pel e dessa funcéo de enunciagéo coletiva e mesmo revolucionéria [...]". Logo,
quando dissemos que somos profundamente afetados pelo valor coletivo
que traz consigo uma literatura menor, é porque ela ndo trabalha com a ideia
de representacdo de massa, mas com a ideia de matilha, multiplicidade que
nao se deixa reduzir a uma unidade representativa. A literatura, utilizada em
nosso movimento de pesquisa como disparador das redes de conversacoes
como literatura menor, inventa e produz a matilha.
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Ao perguntarmos a pedagoga se a literatura contribuiu para a constituicao
do comum em relacéo a divisdo de turmas, ela afirmou: “Contribuiu sim. Vocé viu
na fala da professora. Ela disse que mostrou seu lado porco-espinho. A historia
nos afetou de alguma forma, mesmo que nao tenha sido do jeito que muitas de-
las queriam.” Percebe-se que a literatura proporcionou ao coletivo fugir de suas
limitacbes e vivenciar devires, potencializando, desse modo, experiéncias de pro-
blematizacdo, assim como se percebe no relato da professora: “Eu penso que
colocar a nossa opinido ndo é ser porco-espinho. O fato é que parecia um proble-
ma simples essa questao de divisdo de turmas, mas a gente viu que ndo é. Acho
que a gente precisa conversar mais sobre isso.”

Logo, compreende-se que a questdo ndo é simplesmente ser ou nao porco-
-espinho, mas compor outro corpo em devir-porco-espinho, de modo que se
possibilite a criacdo de outros possiveis pelo movimentar do pensamento para
os curriculos, para a educacao.

E nessa perspectiva que Deleuze (2003) pensa os signos artisticos em sua
relacdo com o devir. Para o filésofo, a literatura como signo artistico desenca-
deia devires, assim como o devir-porco-espinho vivenciado pelas professoras
ao divergirem sobre a questdo da divisao das turmas para o ano seguinte. Os
devires fazem parte da composicao do coletivo. Eles se entrelacam e eviden-
ciam a multiplicidade de composicoes estabelecidas no cotidiano escolar:
devir-lobo, devir-porco-espinho, devires. Nessas composicoes, ninguém
perde suas formas para se tornar porco-espinho, ninguém imita o porco-
-espinho, pois o devir nao se produz pela perda de nossas formas, ndo busca
semelhanca ou imitacao, o devir é ele mesmo. A esséncia do devir nédo é a
imitagdo ou o fazer “como”, mas é a criagao.

Num devir-animal, emitimos “[...] particulas que entram em relacéo de
movimento e repouso com as particulas animais” (MACHADO, 2009, p. 213),
ou seja, somos atravessados por intensidades e contaminacdes mutuas que
colocam em questdo o descentramento do sujeito. Assim, quando a pro-
fessora diz que “mostrou o seu lado porco-espinho’, ela indica o quanto foi
atravessada pela forca desse devir-animal, o que ndo é metafora. Deleuze
e Guattari (2003) asseguram que as metaforas sdo uma das coisas que 0s
fazem desesperar da literatura, pois nao se refere a semelhanca de compor-
tamento animal ou humano, nao é um jogo de palavras “visto que cada um
desterritorializa o outro, numa conjuncao de fluxos, num continuum reversi-
vel de intensidades”. (DELEUZE; GUATTARI, 2003, p. 48).
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Portanto, experimentar o devir com a literatura nao implica interpretar as
ideias individuais do(a) autor(a) e nem imitar a forma, mas experimentar com
ele(a) esse desbotar de sujeito e objeto pela contaminacéo de sua escrita. £ de-
vir-porco-espinho sem ter que imitar o porco-espinho, e junto com aliteratura
encontrar e experimentar outras possibilidades de ser/estar coletivo no coti-
diano escolar, afirmando a for¢ca das composicoes dos curriculosmatilhas.

3.1 Devir-porco-espinho: divergéncias que se compoem na
constituicao do comum

“[...] se vocé pensar bem, nem sempre o porco-espinho é
uma ameaca [..]".

(DIARIO DE CAMPO, 2019.)

Compreender as divergéncias como relevantes para os processos de to-
mada de decisdo nos cotidianos escolares se configura como forca que
rompe com as imagens dogmaticas impregnadas pelo senso comum de que
trabalhar coletivamente pressupde o alcance do “consenso entre todos”.

A experiéncia vivenciada com as professoras, relatada anteriormente em
relacaoadivisdodeturmas,dacontade quenaoépelaviadaconsensualidade
que se constitui o comum, visto que nesses momentos ha grandes possibili-
dades de vivenciarmos o devir-porco-espinho ao divergimos em ideias. Mas,
como bem disse a professora, “nem sempre o porco-espinho é uma ameaca’,
pois é através da interagdo das diferencgas, suas atracoes e repulsoes que se
constitui o comum. E na composi¢do com forcas heterogéneas no plano de
imanéncia dos cotidianos escolares. Na possibilidade de se articular o coleti-
vo e construir politicas ativas por meio das redes de conversacoes.

Sendo assim, um importante passo para constituicao desse “comum” é
compreendé-lo como plural e ndo como consenso, pois esse também é pro-
duzido onde os afetos de tristeza, de medo e de coagao tendem a reduzir a
poténcia de agir do coletivo.

De acordo com o Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa Michaelis
on-line, a palavra “consenso” significa “concordancia ou unanimidade de
opinides, raciocinios, crencas, sentimentos etc. em um grupo de pessoas”

87



Composicoes em matilha: poténcia coletiva que produz resisténcias e
cria movimentos inventivos curriculares

(MICHAELIS, ¢2022, s/p). Como sinénimo da palavra “consenso”, o diciona-
rio apresenta as palavras igualdade, identidade e uniformidade. Entretanto,
0 “comum plural” (CARVALHO, 2009) que defendemos nada tem a ver com
identidade, mas com multiplicidade. Falamos de um comum que nao se faz
na imposicdo, mas no compartilhar de ideias, articulado por singularidades.
Comum que produz matilhas e ndo massas uniformes e passivas, que nao se
constitui pela adesdao a uma voz representativa, mas pela polifonia de vozes,
em que os sujeitos falam por si mesmos.

Quando a pedagoga nos disse que “ficou um clima pesado e tenso’, ao se re-
ferir as divergéncias das professoras sobre a questao da divisdo de turmas para
0 ano seguinte, é porque os conflitos fazem parte do processo de constituicdo
do comum, pois, se entendemos o comum como articulacao de singularida-
des, consequentemente nao é a ideia de um individuo que prevalecera sobre a
do outro, mas sao as problematizacdes advindas desse conjunto de singulari-
dades em relagdo que fazem brotar o novo, outros modos de fazer e produzir
curriculo. Ao operar com essas multiplicidades, é possivel a constituicao do
comum, isto &, o proliferar de atividades criativas, relacoes ou formas associa-
tivas diferentes (CARVALHO, 2009).

Nesse sentido, questionamos: como as escolas reagem diante das dife-
rencas e do pensamento que diverge? Sdo momentos em que professoras
e criancas vivenciam devires, como o devir-porco-espinho relatado pela
professora: “Ontem vocés viram meu lado porco-espinho. Acho até que
causei surpresa, pois sou de ficar quieta, ndo sou de falar muito.”

Quando o devir-porco-espinho é vivenciado, de modo que seja dada
voz a quem ndo tem ou mesmo a possibilidade de expressar diferentes
posicionamentos, configura-se como composicao potente na constitui-
¢do do comum e ndo como uma “ameaca’, como nos disse a professora.
Entretanto, quando nos enrolamos nas nossas verdades e fechamo-nos
na defesa de nossos ideais particulares, fazemos com que os espinhos das
certezas impecam a constituicdo de um comum plural, como disse a pe-
dagoga: “A gente precisa aprender a conversar, se ndo a gente machuca o
outro com nossos espinhos.”

As divergéncias fazem parte e se compdem na constituicdo do comum.
Podemos dizer que sao importantes para colocar o nosso pensamento em mo-
vimento, pois nada esta fixo. Kastrup e Passos (2013) explicam que o comum

88



3. Signos artisticos: a literatura como poténcia para movimentar
redes de pensamentos e de sentimentos na educagao infantil

nao é algo que esta posto e, por isso, constitui-se num desafio a ser enfrentado
permanentemente, pois é algo que nao se pode conquistar de modo definiti-
vo. No contexto educativo, podemos compreender bem essa provisoriedade do
comum, ja que o cotidiano escolar se configura como uma realidade sempre
movente. A cada ano, a cada més, a todo instante, sdo evidenciadas novas si-
tuacodes, quando novos desafios sdo propostos.

No entanto, ndo significa que aquilo que uma vez foi construido com o
coletivo anteriormente deva ser desconsiderado, pelo contrario, por se tra-
tar de experiéncias/vivéncias advindas do plano de imanéncia das escolas,
necessita ser pensado/problematizado, considerando as decisdes anterior-
mente tomadas como forca de uma grupalidade que se pde a pensar, como
nos disse uma professora: “A gente nao pode simplesmente chegar e que-
rer mudar o que esta posto. E preciso levar em conta o que ja foi acordado.
Procurar saber o porqué tomamos a decisdo, como foi tomada, em que con-
texto... faz parte de uma histéria.”

Por isso, é de extrema importancia partilhar um bem comum para que
se crie o efeito de pertencimento, pois “[...] o comum é aquilo que partilha-
mos e em que tomamos parte, pertencemos, nos engajamos’ (KASTRUP;
PASSOS, 2013, p. 267). Nesse caso, a pedagoga nos disse que tanto ela quanto
algumas professoras que atuavam ha pouco tempo na instituicao desconhe-
ciam as decisoes feitas anteriormente sobre a divisdo de turmas. Por isso,
ressaltamos a nossa defesa a criagao de espagostempos coletivos para o com-
partilhamento de ideias, conhecimentos e experiéncias como poténcia para
ampliacdo da forca de acao coletiva na/da escola.

Desdomesticarmo-nos: talvez seja essa a palavra ou mesmo O nNosso
desafio. E devir-lobo em nossa docéncia, pois os lobos ndo podem ser domes-
ticados e vivem a aventura de nao saber o que os esperam. Nao é facil, mas é
preciso para que possamos nos abrir as intensidades e viver o cotidiano es-
colar como praticas de experimentacgdes e problematizacoes. Sera possivel
experimentar diferente em relacdo a constituicao das turmas? Podemos con-
tinuar do mesmo modo? Qual a melhor maneira de se proporcionar maior
interacdo entre as criancas? O que pensa a comunidade escolar (professo-
res, criancas, pais...) sobre isso? Essas problematizacdes nos levam também
a pensar na seguinte questao: existe mesmo uma “verdade” para a constitui-
¢ao de turmas de criangas?
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Para responder a essa questéo, voltamos com Deleuze (2003), quando anun-
cia que a verdade esta conectada ao tempo e, sendo plural o préprio tempo, as
verdades sao sempre provisorias, transitérias, a depender do contexto e das tra-
ducoes. Portanto, situagoes como essa relacionada a divisao de turmas e tantas
outras situagdes que perpassam os cotidianos escolares sao, pois, uma ques-
tdo de construgdo com o coletivo, pensadas no plano de imanéncia de realidades
sempre moventes. Por isso, é preciso partilhar, tomar parte, pertencer, engajar,
como nos dizem Kastrup e Passos (2013), com suas sabias palavras-acdes, utili-
zadas para definirem o modo como se da a constituicdo do comum.

Em meio a essas redes de conversacoes, a fala de outra professora nos
acendeu o alerta sobre uma situacao frequentemente vivenciada nas esco-
las, isto €, a auséncia de um Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) que reflita a
realidade de professores e criancas em suas vivéncias no/do/com os coti-
dianos escolares: “E uma fragilidade ndo termos o nosso PPP consolidado.
Muitas questdes como essa da divisao de turmas e tantas outras deveriam
estar no PPP. E dar valor aquilo que a gente construiu.”

Pensar nessa concepcao de PPP é concebé-lo construido em redes de con-
versacoes, ja que se configura como agenciamento coletivo de enunciacdo, em
que os enunciados ndo remetem a um sujeito em si, mas ao entrecruzamen-
to de forcas, movimentos e composicoes diversas. Desse modo, ele deixa de ser
um documento “de gaveta”, construido verticalmente, para se tornar a expres-
sdo do comum partilhado e constituido no plano de imanéncia dos cotidianos
escolares. Sendo construido num movimento de partilha, cria nos professores
e em toda a comunidade escolar um efeito de pertencimento.

No entanto, assim como Kastrup e Passos (2013) salientam que o co-
mum nao é algo que esta posto ou algo que possa ser conquistado de modo
definitivo, o Projeto Politico-Pedagbgico como agenciamento coletivo de
enunciacao, construido em meio a redes de conversacoes, também nao é
definitivo e, portanto, precisa ser revisitado quantas vezes forem necessa-
rias para que possa refletir a expressao do comum plural.

Por outro lado, como dissemos anteriormente, esse processo de constituicao
do comum nao é tdo simples, pois nao se trata de trabalhar com a centralidade
deideias e discursos. Sendo constituido na experiéncia do coletivo, o comum ndo
representa opinides individualistas. Segundo Kastrup e Passos (2013), quando
apostamos em pontos de vista préprios ou particulares, confundimos o comum
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com o homogéneo, buscando a identidade, ou seja, os que se assemelham a
noés. Portanto, para que a escola venha se tornar uma comunidade compartilha-
da (CARVALHO, 2009), é necessario fazer participar e ndo apenas repartir com
vistas a excluir o ndo semelhante. E preciso acolher esse outro estranho, des-
semelhante, que pensa diferente de nés, mas para isso é necessario construir
relacoes de confianca.

Carvalho (2009, p. 210) considera que “[...] a conquista da confianca é um

m

grande avanco para o estabelecimento de ‘zonas de comunidade™. Entretanto,
reconhecer no outro aquilo que ndo nos convém realmente ndo é algo facil, na
verdade é um grande desafio. Porém, quando aceitamos esse desafio, passa-
mos a viver uma vida mais intensa, com outros modos de estar coletivo, outras
maneiras de habitar/existir os cotidianos escolares. Entdo, o que necessitamos
é“[...]ir além, ou seja, ndo mais buscar o que no outro se assemelha a nés, mas
0 que no outro é irredutivel, ou seja, sua diferenca absoluta, sua singularidade

radical” (CARVALHO, 2009, p. 210).

Portanto, sdo as relacoes e as negociacdes coletivas que se fazem im-
prescindiveis a constituicdo do comum e, nesse aspecto, as redes de
conversagoes contribuem para expandir a forca de acdo coletiva, como res-
saltou a pedagoga ao enfatizar a necessidade do dialogo sobre os assuntos
de interesse do grupo. Independentemente do tempo na escola ou na fun-
¢do, é preciso se reconhecer como integrante do corpo coletivo escolar e
também reconhecer o outro como legitimo outro. Ha que se levar em conta
o comprometimento de todos os envolvidos no processo educativo, discu-
tindo os assuntos com o coletivo, buscando saber o modo como as decisoes
foram tomadas anteriormente, mantendo atitude de abertura ao novo e ao
inusitado, considerando a multiplicidade de ideias para que se chegue a
constituicdo do comum na diferenca.

Percebe-se que a questdo a ser observada nao é o que é a matilha, mas sim
como produzir encontros em matilha, “[...] no é ser comum, mas construir co-
mumente, como comunidade, no comum” (CARVALHO, 2016, p. 449). Nesse
corpo coletivo, “[..] ndo ha propriedade particular, nada que seja privado, ja
que todas as forcas estdo disponiveis para serem experimentadas” (KASTRUP;
PASSOS, 2013, p. 270). Assim, a nocdo de privado toma outro sentido, isto é, ndo
se refere apenas ao que é particular, individual, mas significa, antes de tudo,
privado de participacdo na vida publica, privado de voz (CARVALHO, 2009).
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Muitas professoras e criancas se encontram nessas condicoes, coagidas
pelo medo, pelo silenciamento de vozes, constituindo a grande massa passiva.
Porém, numa comunidadematilha que busca constituir o comum na diferen-
¢a, a participacao se faz ativa e o compartilhar de singularidades ndo anula a
multiplicidade, mas a ressalta. Assim, a nocdo de publico também toma outro
sentido, ndo se referindo ao que é de todos num composto uniforme, ou seja, o
bem puiblico é a propria multiplicidade partilhada.

A experiéncia de viver o devir-porco-espinho, experimentando as diver-
géncias nos processos de constituicdo do comum com as professoras em
composicao com signos artisticos, em especial a literatura, faz-nos pensar
como Deleuze (1992), quando afirma que nio devemos nos prender a um Gni-
co livro se este ndo funciona, se deste nada se passa em nos, sendo preciso,
portanto, pegar outro livro a fim de se possibilitar uma leitura mais intensiva.
Deslocando a ideia do filésofo para o campo da educacdo, sugerimos: se ndo
funciona, se nada se passa, experimentemos outros curriculos. Ousemos entao
uivar, problematizar, provocar, vivenciar devires, enfim, compor curriculosma-
tilhas, pois o que afirmamos nos cotidianos escolares é essa vida plural.
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Marco de 2020. A educagdo vive um contexto inusitado com a pandemia
provocada pelo novo coronavirus. Aulas presenciais foram suspensas em to-
das as escolas em cumprimento ao protocolo da Organizacdo Mundial de
Satide (OMS) que orienta o distanciamento social como forma de prevencéo a
covid-19. Ficamos diante de um novo cenério. E agora? Como prosseguir com
a pesquisa sem o contato presencial com as professoras e as criancas? Como
dar conta do projeto de extensdo pensado/planejado para ser realizado com as
professoras no ambiente escolar? Nesse momento, nossos corpos se punham
a experimentar afetos tristes, medo, inseguranca...

Se existia alguma certeza diante dos desafios gigantes que estavamos a
enfrentar era da necessidade de nos reinventarmos, de fazer diferente, de
criar. A necessidade despontou, entao, nao como falta, mas como vetor de
forca para os movimentos de criagéo, pois, como afirma Deleuze (1999, p. 3),
“um criador ndo é um ser que trabalha pelo prazer. Um criador sé faz aquilo
de que tem absoluta necessidade”.

Foi ai que novamente encontramos na forca de acdo coletiva na/da
escola a poténcia pararesistir aos afetos tristes provocados pelo caos pan-
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démico, afinal, somos bandos, somos matilhas. Percebemos, entao, que
era isso o que deveriamos fazer, isto é, criar outros modos de existir/habi-
tar os cotidianos escolares, outras maneiras de pensarfazer pesquisa ante
o inusitado da pandemia.

Assim, em meio as redes de conversacoes com a equipe pedagégica do
CMEI Vida tomamos a decisao de unir forcas para juntos desenvolvermos o
projeto de extensao com o tema Pensando em matilha: poténcia coletiva que
produz resisténcias e cria movimentos inventivos curriculares. Nossos encon-
tros formativos passaram a acontecer de forma remota pelo aplicativo Google
Meet, uma vez por semana, intercalados com atividades assincronas no perio-
do de julho a dezembro de 2020. Como encerramento do projeto de extensao,
realizamos um encontro aberto a todos os profissionais da educagdo infantil
do municipio de Serra, ES, pelo canal Educa Serra,** em maio de 2021, soman-
do, assim, um total de 32 horas.

Com o objetivo principal de problematizar, junto as professoras, a forca da
coletividade para a formacao, para a pratica docente e para os movimentos de
invencoOes curriculares a partir das contribuicoes teéricas de Deleuze, Deleuze
e Guattari, Spinoza, Carvalho, dentre outros, acompanhamos 0s processos
formativos, utilizando como pratica investigativa a cartografia e as redes de
conversacoes associadas ao uso de imagens (literatura, fotografias, charges, vi-
deos, dentre outros) como modo de expressar e compartilhar as experiéncias.

Assim, potencializamos a formacao continuada realizada in loco, proble-
matizando os encontros e composicdes estabelecidos no cotidiano escolar,
buscando pensar de que modo esses encontros favorecem a construgao do
comum, tendo em vista o fortalecimento da coletividade, da formacao e das
invencdes curriculares. Atrelado a essas questoes, também pensamos a forca
das imagens para os movimentos inventivos curriculares e seus efeitos nas re-
des de conversagoes com as professoras.

Desse modo, atuamos na perspectiva de uma formacéo inventiva (DIAS,
2015), na qual se objetiva pensar diferente, fazendo emergir outros modos de
se formar, pois a intengéo de uma formagéo inventiva néo é “[...] dizer aos ou-

14 “Ocanal Educa Serra é uma iniciativa da Secretaria Municipal de Educacédo de Serrano esta-
do do Espirito Santo com o objetivo de agrupar informacdes sobre o cotidiano da educacéo serra-
na”,sendotambém espacoderealizacdo e transmissao das formacdes de professores via Youtube.
Disponivel em https://www.youtube.com/c/EducaSerraES/about. Acesso em: 08 mai. 2021.
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tros o que eles devem fazer, ou ainda, transmitir competéncias e habilidades
para ensinar os outros, ou resolver problemas de maneira nova’, mas pre-
tende “[...] polemizar os postulados, as naturalizacées aceitas, sacudindo as
certezas, os modos de fazer e de pensar, retomar as avaliagcoes das regras e
dasinstituigdes [...]” (DIAS, 2015, p. 200).

Fugimos, entdo, da ideia da formacao como processamento da informa-
cao, pensando-a como pratica de invencao de problemas, de problematizacao,
entrelacada a no¢ao de movimento, de deslocamento. Isso porque, ao proble-
matizarmos, forcamos o pensamento a pensar, saindo desse lugar comum do
campo da formacao como aquisicdo de informacoes, visto que enunciados se
tornam visiveis, possibilitando a produgdo de movimentos e composicoes de
tessituras micropoliticas que levam a criacao de outros mundos, outros mo-
dos de existéncia nos cotidianos escolares, como nos mostra Dias (2015, p. 204):

As problematizagdes tornam-se entdo grandes alia-
das, movimentos, situacdes que longe de ameacar
a ordem anunciam rupturas, novos tempos, outras
perspectivas para a produgdo de territérios de pen-
samento vivo e intenso nas praticas de conhecimento
das comunidades escolares.

Nessa perspectiva, a formacao é pensada na contramao do que pensa o
senso comum, isto é, no sentido de dar forma ao que ja existe, configurando-se
numa experiéncia que nos transforma e, portanto, produtora de subjetivida-
des (DIAS, 2015). Essa transformacéo de si mesmo acontece na relacdo com o
outro, consigo mesmo, nas composi¢des e encontros que estabelecemos nos
cotidianos escolares.

Por esse motivo nos interessou a formacao na perspectiva inventiva pelo
seu alcance coletivo, j& que as experiéncias tanto das pesquisadoras e pes-
quisados se entrelacaram, possibilitando a desindividualizagdo dos sujeitos.
Como para nés a ideia de composicao desse coletivo tem a ver com comuni-
cacao de singularidades, com for¢as em relacdo que buscam constituir um
comum na diferenca, é nesse sentido que o processo formativo em redes de
conversacgoes possibilitou aos integrantes do coletivo escolar expressarem
e compartilharem as suas diferentes ideias e experiéncias, trazendo novos
sentidos para o coletivo e para os curriculos. Momentos em que as divergén-
cias e convergéncias de pensamentos contribuiram para a composicdo de
um corpo coletivo escolar mais potente.
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Nesse mesmo sentido, podemos dizer que as muitas invencoes criadas
naquele periodo de distanciamento social manifestaram a poténcia do cor-
po coletivo escolar, ao afirmarem outros modos de viver a escola. Sao ideias
que se transversalizaram, povoando e potencializando as redes de conversa-
¢Oes nos espacos de formacao. Dentre essas invencoes, podemos citar como
exemplo: a criagdo de novos modos de interagdo entre professoras e as crian-
cas, por meio digitais e aplicativos de internet, seja nos grupos de WhatsApp
com as familias, nas reunioes pelo Google Meet, através dos videos gravados
pelas professoras, na criacao de canais no YouTube, nas postagens em redes
sociais da escola, dentre outros.

Nessas redes de conversacoes com professoras, tecidas nos encontros-
-formacao, percebemos que as invencgoes curriculares produzidas a partir das
multiplas experimentacoes evidenciavam os maneirismos dos bandos escola-
res. Segundo Deleuze e Guattari (2011, p. 61), os maneirismos existem em todos
os bandos, “[...] pertencem as micromultiplicidades e distinguem-se das ma-
neiras ou costumes sociais”. Com base nesse pensamento, podemos dizer que
na educacao esses maneirismos se diferem dos costumes sociais, das prescri-
¢oes, pois sdo artes singulares de fazerviver a escola.

Desse modo, ao dialogarem sobre seus fazeres nao legitimados, as pro-
fessoras destacavam, assim, a forca dos maneirismos como mundanidade da
matilha escolar, como micromultiplicidades diferenciadas das metodologias
adotadas pela “socialidade”. Sobre essa diferenca da mundanidade e da so-
cialidade, Deleuze e Guattari (2011, p. 61) destacam que:

[.]a“mundanidade” distingue-se da “socialidade” por-
que estd mais préxima de uma matilha, e o homem
social tem do mundano uma certa imagem invejosa e
erronea, porque desconhece as posicoes e as hierar-
quias proéprias, as relagdes de forgas, as ambicdes e os
projetos bastantes especiais.

Assim, como bandos “mundanos’, o corpo coletivo escolar possui tam-
bém posicoes e hierarquias proprias, relacoes de forcas peculiares, ambicoes
e projetos bastante especiais. Enquanto a “socialidade” dos curriculos pres-
critos tenta homogeneizar as vivéncias e praticas de professoras e criancas
com suas regras e metodologias universais, o mundanismo presente nas ma-
tilhas escolares se recusa a trilhar um caminho linear onde se tenha definido
um Unico modo de pensarfazer curriculo.
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Portanto, por maneirismos dos bandos escolares, compreendemos como
sendo sistemas abertos, com seus estilos préprios e variaveis, em que os mo-
dos de fazer estdo relacionados as circunstancias e ndo as esséncias, isto é,
ndo ha um modo de fazer “ideal” que se constitua em modelo pronto, dado,
fechado em si mesmo. As ideias sdao inventadas e partem da necessidade,
nao tendo relagdo direta com generalidades do momento ou mesmo com o
que “todo mundo esta fazendo”, mas sao singularidades que reagem sobre
os fluxos regulares e seguem carregadas de forca e liberdade. Em muitos dos
nossos encontros formativos cartografamos enuncia¢des da matilha em de-
vir-uivo carregadas de forca e liberdade, como nos mostra a narrativa da
professora: “Euja vias atividades que a SEDU postou no site como orientacao,
mas vou dar uma incrementada. Eu ndo preciso fazer exatamente igual, né?
Vou conversar com os pais no grupo de WhatsApp e ver o que fica melhor.”

Essa forca e liberdade presentes nas invengoes curriculares realmente nos
fascinam, porque nos fazem acreditar na possibilidade de vida mesmo num
contexto de caos pandémico. Percebe-se que as circunstancias ndao impedi-
ram professoras e criancas de produzirem conhecimento pela experimentacao
e criacao de novos modos de habitar as escolas, mas, pelo contrario, ressal-
tam a poténcia dos maneirismos dos bandos escolares em situacoes adversas.
Mundanidade da matilha.

A palavra maneirismo, utilizada por Deleuze e Guattari (2011) ao se re-
ferirem aos modos do bando, deslocou o nosso pensamento também para a
Histéria das Artes, em que nos encontramos com um movimento artistico di-
ferente que surgiu no século XVI, no periodo entre a Renascenca e o Barroco
(1520 a 1600), 0 maneirismo. Segundo Imbroisi e Martins (2021), alguns his-
toriadores consideram esse movimento artistico como uma transicao entre
o renascimento e o barroco, enquanto outros preferem vé-lo como um esti-
lo propriamente dito. Nesse periodo, os artistas se viram obrigados a partir em
busca de elementos que lhes permitissem renovar e desenvolver todas as ha-
bilidades e técnicas adquiridas durante o renascimento.

Esse nome “maneirismo” vem do italiano “di maniera”, que pode ser tra-
duzido como um estilo ou uma maneira de fazer algo. O maneirismo na arte
se entendia como algo que ndo tinha rétulo e, com o passar do tempo, tor-
nou-se algo pejorativo, sem talento, sem sofisticacao. Nao havia regras que
pudessem contribuir para o reconhecimento do maneirismo. Os artistas
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desse movimento ndo tinham a intencao de chegar a um ponto definido, mas
queriam ser diferentes de seus antecessores, queriam mudar.

A atmosfera de tensdo caracteristica do estilo maneirista nas artes, embo-
ra se valesse dos mesmos elementos do Renascimento, apresentava-se com
sombras inadmissiveis, rostos melancélicos e misteriosos, musculos que se
retorcem de modo inumano, protagonistas que nao se centralizam nas obras,
grande imaginacdo, composigoes assimétricas, formas caprichosas, propor-
¢Oes estranhas e exagero nos detalhes. Segundo Imbroisi e Martins (2021, p.
1) “o maneirismo foi um protesto contra o que era sentido como racionalismo
estéril e propriedade conservadora do classicismo”. As autoras afirmam que
os artistas desse movimento dobraram, racharam e quase romperam com a
mentalidade dirigida por regras e seus projetos eram excéntricos, complexos,
cheios de surpresas e contradigoes.

Do mesmo modo que na histéria da arte o maneirismo foi considerado um
movimento de conflito entre o tradicional e o inovador, consideramos tam-
bém os maneirismos dosbandos de professoras e criangas como movimentos
de forcas que fissuram as formas enrijecidas dos curriculos tradicionais
como praticas de (re)existéncia e inovacdo. Embora considerem as prescri-
¢oes dos documentos oficiais, nao se reduzem a eles, mas experimentam
outras possibilidades, criando seus préprios estilos, assim como os artistas
do maneirismo nao se reduziam aos elementos do Renascimento, mas a par-
tir deles criavam obras singulares.

Nas redes de conversacoes tecidas nos encontros-formacao, o comparti-
lhar de ideias e experiéncias entre as professoras manifestava a multiplicidade
de maneirismos produzidos a partir, pela e com as muitas experimentacoes,
expressando diferentes estilos e fazeres singulares, artes de fazer de docentes
e discentes a compor curriculosmatilhas.

Foi problematizando a poténcia desses fazeres que um didlogo tecido em
redes de conversagoes durante a formacao nos chama a atencao: “Vocé pode-
ria nos dizer como ou que tipo de atividades podemos fazer com as criancas
nesse contexto de pandemia? Teria alguma sugestao?” Pergunta uma pro-
fessora, obtendo a seguinte resposta: “Nao temos que buscar por modelos ou
receitas prontas. A gente aprende fazendo, caminhando.” Nao se conforman-
do com a resposta, a professora rapidamente apresenta uma defesa ao seu
pedido com um argumento que nos convoca a pensar: ‘Mas, ndo queremos
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receita pronta. Nao se trata disso. Estou falando de trocar ideias, experién-
cias. Quando alguém compartilha comigo uma experiéncia, ndo significa
quevou fazer exatamente igual, como numareceita. Alids, mesmo que a gen-
te tente, areceita nunca fica igual. A gente sempre coloca a cereja do bolo.”

Pensamento violentado. Problema posto. Onde estd a forca que nos
move a pensar? Com certeza ndo esta no argumento de que nao devemos
buscar por “receitas prontas”, mesmo porque ji ouvimos isso em diversas
formacoes, em diversas palestras de seminaristas ditos “especialistas do
curriculo”, como modo de bloquear as intensidades desejantes em busca de
outras composicoes com as experiéncias. Mas a for¢ca que nos move a pen-
sar esta no enunciado da professora ao defender seu argumento. Por que
reduzimos o “como fazer” as “receitas”? Por que ndo pensar as ‘receitas”
como trocas de experiéncias, em que poderemos acrescentar ideias, fazer
diferente, como sugere a professora, ou mesmo fazerigual se for o caso? Até
que ponto o “como fazer” nos assusta?

O argumento da professora ecoa como uivos do devir-lobo docente no
desejo de se agenciar a outros uivos, a fim de potencializar a matilha, caden-
ciando multiplas enunciacoes. Desejo de encontrar, de achar, de capturar,
de roubar, embora se saiba que “[...] ndo ha método para achar, nada além de
uma longa preparacdo” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 6). N&o era sobre méto-
dos, nem sobre receitas que a professora falava, era de “roubos” no sentido
deleuziano, pois “roubar é o contrario de plagiar, de copiar, de imitar ou de
fazer como” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 6). Trata-se, segundo o fildsofo, de
nipcias, de conversas.

Nesse sentido, a vontade de compartilhar experiéncias entre as pro-
fessoras se configurava em desejo de nipcias, agenciamentos que, em
composicao com os “roubos’, culminaria na criagao de muitos maneiris-
mos. Assim prosseguiram os encontros formativos, isto &, na composicao
com a poténcia das redes de conversacgoes a evidenciar a multiplicidade de
maneirismos daquele bando.

“Eunado sabia que as coisas simples que a gente faz tem tanto valor para o
curriculo”, disse uma professora num encontro formativo ao lembrar-se de
uma de suas invencoes ainda em contexto de aulas presenciais. Lembramo-
nos também que naquele dia estdvamos ali, em movimento de pesquisa,
juntos com a professora e sua turma. Era momento de brincadeiras livres no
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parquinho da escola quando a professora se deparou com o choro repentino
de uma criancga em virtude de uma queda ao correr. Imediatamente, a pro-
fessora foi ao encontro da menina e, depois de verificar que tudo estava bem,
lancou o seu “feitico™ “Calma que a tiaja vai falar as palavras magicas. Eu sou

K

a bruxinha do bem: “Abracadabra”, sarou!” Rapidamente, a crianga enxu-
gou as lagrimas e um largo sorriso tomou conta do seu rosto, impulsionando
nova corrida com os colegas. Ao nos impressionarmos com a rapidez da so-
lucdo, perguntamos a professora qual era o segredo da “bruxinha do bem”, e
ela nos respondeu: “E por causa de uma miusica que virei bruxinha do bem.
Resolvo muita coisa com feitico. (Risos). As criancas amam. Vocé ainda néo

conhece a musica? Vou te ensinar...”

Por que a professora nao colocou a criancga sentada para se acalmar? Por
que ndo chamou a pedagoga? Por que nao ligou imediatamente para a fami-
lia, a fim de buscar a crianca? Por muitas vezes essas invencoes, esses estilos
maneiristas sofrem a censura do certo e do errado, do bom ou do mau. Mas,
com Spinoza (2009), compreendemos que bom e mau sdo os sentidos da va-
riacdo da poténcia de agir do nosso corpo: o aumento dessa poténcia (alegria)
é bom, a diminuicao (tristeza) é ma. Tem-se, portanto, que as no¢des de bom
e mau dependerdo das afeccées do nosso corpo, das relagoes que estabelece-
mos e dos significados produzidos em determinado contexto. Logo,obome o
mau nunca sao principios e sim efeitos.

Portanto, ndo se trata de pensar esses maneirismos sob a 6tica do bom e do
mau, mas pensa-los pela via das intensidades criadas sobre um plano de ima-
néncia, ou seja, como invengdo de modos de existéncia ou possibilidades de
vida nas escolas a manifestar uma multiplicidade de estilos. Sdo encontros,
experimentacoes, apenas isso, embora ressalta-se que a regra imanente as ex-
perimentacdes é a prudéncia, a arte das doses (DELEUZE; GUATTARI, 2012b).
Se estes encontros/experimentac¢des diminuem a nossa poténcia de agir, im-
porta pensarmos outras composicoes. E nesse sentido que Deleuze e Guattari
(2010, p. 97) abordam a questao dos modos de existéncia sob a dtica de critérios
imanentes, na qual terdo carater de bom ou mau a depender das relagoes e dos
significados produzidos em determinado momento, pois

“um modo de existéncia é bom ou mau, nobre ou vul-
gar, cheio ou vazio, independente do Bem e do Mal, e
de todo valor transcendente: ndo ha nunca outro crité-
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rio sendo o teor da existéncia, a intensificacao da vida”.
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 97).

Assim, sem ter a mao um manual de conduta especifico para uma situa-
cao inesperada, a professora inventa uma solucdo para o problema, uma
possibilidade ante o inusitado. Em seu devir-bruxinha do bem, encanta
a crianga, trazendo de volta a disposicao para brincar ao desviar o foco da
“aparente” dor. Se ela fez certo ou errado? Néo se trata disso. Foi uma ideia,
um encontro, apenas isso, ‘[...] nada de ideias justas, apenas ideias. Apenas
ideias, é o encontro, o devir, [...]” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 8). Artes manei-
ristas dos bandos escolares.

Desse modo, procedem as matilhas que, ao fugirem da imagem justa,
do modelo e das metodologias universais sufocantes, visitam as experi-
mentacoes nas suas multiplas possibilidades e, ao trocarem experiéncias,
encontram os outros, tornando-se bando no sentido deleuziano:

Ser um “bando”: os bandos vivem os piores perigos,
reformar juizes, tribunais, escolas, familias e con-
jugalidades, mas o que ha de bom em um bando, em
principio, é que cada um cuida de seu préprio negé-
cio encontrando ao mesmo tempo os outros; cada um
tira seu proveito, e que um devir se delineia, um bloco,

Zu

quejanao édeninguém, mas esta “entre” todo mundo,
se p0e em movimento como um barquinho que crian-
caslargam e perdem e que outros roubam. (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 8).

Um bando estd sempre a “roubar” o barquinho perdido dos outros. Sao
ideias e conhecimentos singulares sendo compartilhados que se transformam
em novas experimentacoes. Uma professora encontra em seu devir-bruxinha
do bem uma maneira de lidar com o choro da crianga e contagia ndo apenas
as criancas da turma, mas também as pesquisadoras e a auxiliar de servigos
gerais que, sorrindo, observa a atitude. Ela fez o que se faz em um bando, isto
é, cuidar de seus proprios negobcios e, a0 mesmo tempo, encontrar os outros:
forca de uma grupalidade em comunalidade expansiva, agenciando a poténcia
maxima de realizacdo curricular (CARVALHO, 2009).

No entanto, é importante destacar que ainvencao nao se da necessaria-
mente num lugar privilegiado, pois, por se constituir em agenciamentos,
traz o melhor e o pior dos fluxos. E preciso, portanto, seguir seus efeitos.
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E o caso, por exemplo, do agenciamento com o inusitado da pandemia, em
que vivenciamos com a escola ndo s6 movimentos de forca e liberdade,
mas também movimentos de tensoes, de engessamentos, de afetos tristes.
A invencéo, nesse sentido, ndo se compromete com a promessa de mun-
do melhor, mas, frente ao compromisso firmado de seguir seus efeitos,
apostamos nas invencgoes curriculares que afirmam a vida a fim de buscar
outros possiveis para a educacao.

Logo, o que nos chama a atencao € essa poténcia criadora de professoras e
criancas diante de um novo desafiador: como manter as nossas perspectivas de
educacaonesse periodo de isolamento a nao ser pela via das experimentacoes?

O inusitado da pandemia nos faz considera-la como um acontecimen-
to, ou seja, aquilo que nos advém e que foge totalmente ao nosso controle.
Ao abordar o conceito de acontecimento, Deleuze (2009) nos mostra que
precisamos saber entrar no acontecimento e queré-lo, para que pos-
samos tirar dele os melhores efeitos. O autor utiliza a experiéncia da
guerra para exemplificar: ninguém deseja uma guerra, mas quando ela
nos acontece precisamos toma-la como “nossa” guerra e aprender a lidar
com as adversidades que ela nos impde, de modo que possamos produ-
zir coisas importantes para nossas vidas. Entdo, viver a pandemia é viver
esse acontecimento. O que somos capazes de produzir a partir desse
acontecimento na educagao?

Uma das coisas é o que fizemos em relacao as formacgoes. Apesar de ja
termos a tecnologia, ndo a utilizavamos para trabalhar as formacoes de profes-
sores. Porém, ao sermos atravessados pela légica da pandemia, fomos levados,
na intencao de manter os diadlogos e os estudos no contato com as professoras,
a fazer uso dessa tecnologia que antes néo utilizavamos, ou pelo menos nao a
utilizdvamos com tanta intensidade. Isso faz parte do que Deleuze (2009) cha-
mava de “querer o acontecimento”, pois, do contrario, poderiamos ficar apenas
lamentando os efeitos negativos da pandemia e recusar a agir, ndo produzin-
donada de positivo. Nao que isso seja uma maneira interessante para nos, pois
gostariamos de estar presente fisicamente com as professoras, mas remete a
efeitos positivos que conseguimos produzir a partir da pandemia e para além
dela, pois, quem sabe, poderemos futuramente fazer uso desse tipo de experi-
mentacdo em outras atividades educativas.
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Mesmo sendo de forma virtual, coisas interessantes foram sendo produzi-
das nos encontros-formacao. Verdades cristalizadas foram problematizadas,
provocando deslocamentos, como nos relatou a professora:

Pensar o trabalho coletivo dessa forma é diferente para
mim, pois achava que todo mundo tinha que fazer exata-
mente igual para dar certo, e que ter alguém para indicar
0s rumos era o mais importante para se evitar confusao.
Mas, em nossas conversas ao longo da formacao, vi que
posso pensar diferente.

Pensar o trabalho coletivo de outro modo foi uma importante contribui-
¢do para o fortalecimento de vinculos na busca pela composicdo de um corpo
coletivo escolar mais potente. Contudo as problematizacdes evidenciaram
composicoes diversas, diferentes formas de pensar. Enquanto algumas pro-
fessoras se conectavam aos conceitos apresentados/problematizados, outras
apresentavam ideias divergentes, como disse outra professora: “Isso & muito
bonito. Mas, ndo é assim que de fato funciona na escola. Eu prefiro que as coi-
sas venham mais delimitadas. Se é para fazer, vamos fazer. Esse negocio de
abrir para conversas nem sempre da certo.”

Percebe-se que as divergéncias também integram o corpo coletivo escolar
como campo de constituicao de forgas. Essas forcas, muitas vezes incontrola-
veis, podem se manifestar tanto em gestos de aberturas a outros modos de se
compor coletivamente, como também em gestos de cristalizacdo de modos
individualistas e centralizadores, como vimos no argumento da professora.
Portanto, o que se pretende numa formacao inventiva em redes de conver-
sacOes ndo é a homogeneizacgdo de ideias, mas sim dar lugar a pluralidade e
a polifonia como uma rede de producao de afetos, mesmo que esses afetos
despontem como afetos tristes, pois eles também emergem como invencoes
nas vivéncias em matilhas.

Pensar com as imagens (literatura, fotografia, charges, videos, etc.)
também se constituiu em poténcia nos encontros-formacao, pois a partir
delas conversas foram disparadas, expressando diferentes afetos e afeccoes.
Algumas dessas imagens apresentadas pelas professoras se referiam as fo-
tografias dos espacos da escola em tempos de pandemia.
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Figura 06 - Salas de aula vazias e materiais para serem devolvidos as criancas ap6s
a suspensao das aulas presenciais

Fonte: Arquivo pessoal.

No encontro com essas imagens-fotografias, cartografamos afetos e
afeccdes que evidenciavam um cenario de incertezas, de sensagoes “estra-
nhas” a percorrem os corpos, como nos disse a professora ao se deparar com
a imagem-fotografia da sala de aula vazia: “Essa cena me afetou profunda-
mente, pois a sensacao foi muito estranha. Parecia que estava faltando algo:
criancgas, barulho, interacdes...”

Segundo Carvalho, Silva e Delboni (2016), pensar com as imagens é uma
questdo de encontros. Encontros com as ideias, com movimentos, com concei-
tos, com a diferenca. Sao forcas que impulsionam a matilha ao movimento do
pensar, uivar/problematizar, indagar, provocar, incomodar, desequilibrar, estra-
nhar. Foi assim que, em composicao com as imagens em redes de conversacoes,
também vivenciamos com as professoras os atravessamentos do “estranho”.

Por “estranho” ndo nos referimos a uma classe homogénea caracteriza-
da, mas “estranho” porque ndo se deixa categorizar, porque se torna estranho
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as nossas classificacoes, as nossas familiaridades. Estranho que remete a di-
ferenca em vez da identidade, diferenca deleuziana do diferenciar-se em si
da prépria coisa. Nessa perspectiva, as sensacoes “estranhas’, descritas pelas
professoras em redes de conversagdes, ressaltam “[...] as singularidades, o fluir
de forcas, a transgressao” (PARAISO, 2010, p. 589).

As fotografias, as charges e outras imagens apresentadas impulsiona-
ram o devir-imagem-pensamento, fugindo daideia daimagem como palavra
de ordem, que determina o que é pensar (SILVA, S., 2019). Imagens que ex-
pressaram sensagoes e provocaram has professoras novas percepcoes e
afeccdes que, por sua vez, foram transformadas em enunciagoes coletivas,
expressando a resisténcia da grupalidade docente ante a inseguranca ao re-
torno das aulas presenciais.

Entretanto, embora essas sensacgoes “estranhas” pudessem evidenciar afe-
tos tristes do medo e da inseguranca, outras intensidades desejantes, outras
percepcoes e afeccdes persistiam em afirmar a vida. Isso porque, como ja dis-
semos, a vida sempre escapa, nao se deixa aprisionar, nao se deixa domesticar.
Nesse sentido, se aimagem-representacao aprisionava o pensamento e deter-
minava a impossibilidade de pensar diferente ante ao inusitado da pandemia,
o pensamento sem imagem (DELEUZE, 1988) suscitou outras intensidades de-
sejantes. Desejos de ver a sala de aula repleta de criangas, sorrir e interagir com
elas nos diferentes espagos da escola. Memoérias/lembrancas dos bons encon-
tros vividos naquele espaco.

Para Deleuze, o desejo ndo é falta, mas construcéo, pois “[..] dese-
jar é construir um agenciamento, construir um conjunto [...]” (DELEUZE;
PARNET, 1994, p. 17). Assim sendo, quando professoras afirmam ter a sen-
sagdo de que esta “faltando” algo, ao observarem as cadeiras da sala de aula
e o patio vazio, demonstram o desejo como construcao de agenciamentos e
nao como falta, pois elas ndo desejam simplesmente a presenca das crian-
cas, mas as desejam em um conjunto que envolve sorrisos, brincadeiras,
aprendizados, movimentos, barulhos, interagoes... A falta, nesse sentido,
remeteu “[..] auma positividade do desejo, e ndo o desejo a uma negativida-

de dafalta” (DELEUZE, 1998, p. 74).

Essaideia do desejo como falta foi produzida pelos mecanismos de captura,
de poder, de dominacao para normalizar o proprio desejo, para doma-lo, em
que a intencao é controlar os nossos corpos, impedindo-nos de movimentar,
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ja que, ao desejarmos em um conjunto formado por multiplos agenciamentos,
anossa poténcia de agir é aumentada.

Nessa perspectiva, o desejo se torna poténcia, forca subversiva, pois quan-
do ele transborda, ele cria, produz a propria realidade. Foi o que fez o corpo
docente naforca de agéo coletiva se (re)inventar em tempos de pandemia, pro-
duzindo outras realidades, outros possiveis, conforme relatam as professoras:

Semana passada fizemos um video de acolhida e ago-
ra estamos preparando as atividades. Aprendi a fazer
até um avatar (Risos). Ficou muito legal! Temos uma
colega que domina melhor a informatica e que nos
ajuda bastante.

Penso que a vantagem, nesse periodo de pandemia, é o
fato de agora termos formacodes, porque antes nao podia-
mos deixar a sala de aula. Agora a gente tem lives de todos
os lados (DIARIO DE CAMPO, 2020).

Com a adocao da medida de distanciamento social devido a pandemia,
o corpo docente precisou se reinventar. O teletrabalho, as aulas remotas,
as formacoes on-line movimentaram o pensamento, impulsionando a bus-
ca de outros possiveis para os curriculos, outras maneiras de estar coletivo
nos cotidianos escolares. As professoras com mais dificuldades para lidar
com os artefatos tecnolégicos foram auxiliadas pelas colegas que tinham
tais habilidades e, juntas, compartilharam ideias, conhecimentos, sugeri-
ram maneiras de se encontrarem coletivamente expandindo as redes de
amizade e de solidariedade.

Obviamente que nao podemos também deixar de destacar a precariedade
do trabalho docente nesse cendrio de pandemia, e citamos diversos exemplos:
professoras tendo que utilizar seus aparelhos particulares para dar conta do
ensino remoto (computador, celular), internet e energia por conta propria, a
juncao do tempo destinado ao trabalho formal com o tempo para tarefas dolar,
dentre tantas outras precariedades.

Também nao quer dizer que a ideia do ensino remoto tenha sido ado-
tada como “ideal” a ser seguido, pois nas enunciagoes das professoras, foi
possivel cartografar intensidades desejantes que anseiam pelos encontros
presenciais com as criancgas, pelos movimentos, pelos sorrisos/choros, pe-
los banhos de mangueira e de borrifadores, pelos barulhos, pelos cheiros,
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gostos, pelas conversas entre colegas de trabalho nos espacos da escola,
pelos passeios e outros movimentos.

Nao se trata de negar a existéncia desses afetos tristes, mas de ressaltar
a forca da composicdo com as intensidades desejantes nesse cendrio cadtico.
Desejos agenciadores de bons afetos. Nesse caso, pode-se dizer que néo foi o
desejo que se apoiou nas necessidades, mas as necessidades foram derivadas
do préprio desejo (DELEUZE; GUATTARI, 1976) de experimentar, ampliando-se
as poténcias de aprendizagem.

Novos agenciamentos foram sendo construidos, novos arranjos, novas
conexoes no plano de imanéncia, pois, como afirmam Deleuze e Guattari
(1976, p. 109), “[...] 0 desejo estd sempre onde quer que haja algo a fluir ou
a correr”, fazendo o corpo tomar novas formas e, portanto, se torna re-
volucionério “[..] porque quer sempre mais conexdes e agenciamentos”
(DELEUZE, 1998, p. 64).

Assim, entender o desejo como construcao nos leva a desejar experimentar
agenciamentos e nunca interpretar; leva-nos a procurar os bons encontros, os
agenciamentos que nos convém. E nesse sentido que tudo se tornou matéria
de experimentacoes, como nos disse a pedagoga: “Estamos tentando, fazendo
de tudo um pouco. Se vai dar certo nao sei, mas estamos tentando.”

As professoras agenciaram-se a tecnologia, as ideias propostas pela
Secretaria de Educagao do municipio, aos didlogos com as familias e com
as colegas de trabalho e compuseram um corpo coletivo mais potente, ex-
pandiramterritérios. Tornaram-se matilhasnaaventuradodesconhecido
daselva, afinal, estavam diante do inusitado promovido pela pandemia. O
que fazer? Abrir o pensamento para pensar o impensavel. Criar. (Re)in-
ventar. Experimentar.

Nesse movimento, questdes problematizadoras expressivas de dese-
jos revolucionarios foram surgindo em meio aos encontros-formacao: O
que fazer para darmos conta desses inusitados? E as criancas que nao tém
acesso a internet, como alcanca-las? Como fazer o acompanhamento das
atividades? Vamos continuar com os nossos projetos? Vamos fazer de forma
individual ou coletiva? Era preciso pensar o que ainda nao estava repre-
sentado, inventar para além do que ja se sabia: novas metodologias, novos
modos de se fazerpensar curriculos.
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O desejo fez com que a docéncia se tornasse némade, de modo que néo se
apegaram apenas as formas, mas as forcas, pois as formas sdo elementos de
passagem (PARAISO, 2015), de experimentacdo. Assim, a imagem de uma aula
realizada apenas nos espacos da sala de aula no ambiente escolar precisou ser (re)
pensada, extrapolando os muros da escola.

Desejo. Experimentacdes. Agenciamentos. Processos de (des)construgdo
de certezas em meio a entrecruzamento de fluxos num cenério caético pandé-
mico que afeta professoras e pesquisadoras. Assim, para além de julgar entre
certo e errado, se convém ou ndo convém e/ou o binarismo entre ensino re-
moto e o presencial, o que queremos destacar é a forca de acao coletiva na/da
escola produtora de resisténcias as imagens reducionistas/representativas de
espacostempos de aprendizagem e formacao de professores, aos modos de se
fazerem curriculos verticalmente orientados, impulsionando movimentos ou-
tros de formacao e invencgdes curriculares em tempos de pandemia.

Outro aspecto importante a destacar em relacdo as formacoes é que a lite-
ratura, como signo artistico, também foi utilizada a fim de pensar a forca das
imagens para os movimentos de invencgoes curriculares e cartografar seus
efeitos nas redes de conversagoes com as professoras.

Em um dos encontros-formacao, uma professora apresentou como su-
gestdo o uso de uma fabula para disparar as nossas conversas. Em principio,
ficamos preocupados com a sugestao, pois nao tinhamos a intencao de utili-
zar fabulas, ja que essas sdo géneros literarios cuja caracteristica principal é
a narracgdo alegérica que sempre leva a um ensinamento, ou seja, é a mora-
lidade que a distingue dos demais géneros literarios. Contudo, ao voltarmos
nosso pensamento as nocoes de signos em Deleuze (2003), vimos que eles
nao operam por identificacdo. O que existe de fato sdo sentidos implicados
em cada signo e ndo certezas e ideias claras. Desse modo, cada um traduz os
sentidos de um signo de modo singular.

Nesse sentido, pensamos: se considerarmos que as fabulas funcionam
como signos, temos que cada professora fara a sua prépria traducao, des-
cartando a ideia da moral transcendente nelas presente. Desse modo, a
leitura de uma obra literaria é feita em intensidade e ndo como numa maqui-
na a-significante, o que possibilita sermos afetados de diversas maneiras. O
que importa é estarmos cientes de que se ndao funcionar, se nada se passar de-
vemos lancar mao de outra literatura.
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Foi assim, com base nos pensamentos deleuzianos, que nos abrimos a
experiéncia, compondo com a sugestdo da professora, pois as nossas in-
tengdes se compunham com o desejo de tecer redes de conversacdes de
modo a pensar/problematizar a forca das imagens e dos signos artisticos
para producao de outros possiveis para os curriculos, bem como para ou-
tros modos de se compor coletivamente nos cotidianos das escolas. Foi o
que fizemos ao iniciar aquele encontro com a leitura da fabula “O rato e a
ratoeira” (fabula de Esopo).

A histéria narra as tentativas de um rato que, desesperado com a presenca
de uma ratoeira no ambiente, tenta alertar a todos os animais da fazenda com
o intuito de buscar ajuda para se livrar de uma possivel tragédia. Mas, ignorado
por todos, viu seus amigos serem mortos para servirem de alimento as visi-
tas que chegavam na intencao de consolar a dona da fazenda, pois ela, ap6s ser
picada por uma cobra venenosa pega pela cauda por engano pela tal ratoeira,
veio a ficar muito doente. Apoés a leitura da fabula, algumas problematizagoes
sobre o trabalho coletivo emergiram nos didlogos com as professoras:

Acho que agente ainda precisa aprender muito sobre se
colocarno lugar do outro. Somos muito individualistas,
assim como os animais que sé pensaram neles. Nem
deram atencdo ao ratinho. A gente também age assim.

Sim. Mas, eu ainda penso que precisamos de mais
tempo para essas trocas. Nao é sé falar que temos que
compartilhar ideias. Isso a gente ja sabe. E tudo muito
corrido. A gente mal consegue sair da sala de aula para
ir ao banheiro, quanto mais para saber o que a colega
esta precisando, ou o que ela esta fazendo de diferente
(DIARIO DE CAMPO, 2020).

Percebe-se que as problematizacoes apresentadas nas enunciagoes das
professoras se entrelacam a necessidade de vivenciar o corpo coletivo esco-
lar de outro modo, com mais espacostempos para vivenciar as experiéncias
em bandos. Sera possivel fazer diferente? Nossas rotinas e planejamentos
podem prever mais tempo para os encontros coletivos?

Pensar em matilhas é isto: é acompanhar movimentos de criancas e
professoras, cartografando seus afetos e afec¢oes, seus maneirismos, suas in-
vencoes, suas problematizacoes, seus tensionamentos, a fim de movimentar o
pensamento na direcao dos encontros que expandem a poténcia coletiva para
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que, de fato, a escola venha se tornar uma comunalidade expansiva, uma co-
munidade compartilhada, uma comunidade de afetos (CARVALHO, 2009).

Comunidade... Matilhas... Bandos. Foi assim que nos compomos nos en-
contros-formacao. Estando “entre” todo mundo, fizemos o que ha de bom
em um bando, isto &, encontramos os outros ao mesmo tempo que cuida-
mos de nds, dos nossos proprios negécios, do nosso movimento de pesquisa.
Capturamos uivos alegres e tristes, agenciamo-nos a eles, uivamos juntos.
Encontramos vida. Uma vida.

Uma vida de contagios que se destaca na avaliacdo dos participantes em
relagdo a formacao: “Foi uma experiéncia enriquecedora!” Disse uma profes-
sora. “Questionamos esse viver do 6bvio que muitas vezes nos acomete sem
percebermos e que faz com que nos tornamos ancoras, agarradas. Também
nos ajudou a pensar que ndo nascemos prontos e nunca ficaremos prontos,
estamos em constante mudancas, nossas raizes perpassam por terrenos
diversos e absorvem diferentes nutrientes.” Vida deslocada, desterritoriali-
zada. “Eu achei 6timo!” Argumenta outra professora. “A gente quase ndo tem
a oportunidade de conversar com professores da universidade. Foi um modo
de diminuir a distancia entre a academia e a escola, saber o que pensam, o
que esta sendo estudado no momento.” Vida que deseja expandir territérios.
Agenciamentos. “Foi legal porque pude ver a teoria na préatica, tudo muito
bem contextualizado. Me fez repensar muitas coisas. Coisas que, inclusive,
quero fazer diferente quando as aulas presenciais retornarem. Espero que
nao fique s6 nessa experiéncia. Mais encontros como esses serao sempre
bem-vindos.” Desejos. Proliferacdo. Contagios. Lobiferacéo.

Esses enunciados em devir-uivo também ecoaram, ultrapassando as fron-
teiras territoriais do CMEI Vida e se agenciaram a outros uivos no encontro de
encerramento do projeto de extensao que se abriu para toda a rede municipal
de Serra, ES, através do canal Educa Serra na plataforma do Youtube.

Nesse encontro, capturamos uivos de admiracdo: “Muito interessante
esse conceito de curriculo matilha. Achei forte.” Uivos que expressavam a
violéncia do pensamento e ecoavam adentrando os territérios endurecidos
das normatizagoes, questionando-as: “Fazemos curriculo no chéao da esco-
la, mas por que no momento dos registros, por exemplo, no diario de classe,
fazemos de modo tao contraditorio?” Uivos que, ainda presos a forma dogma-
tica de pensar, desconheciam a forca do devir-lobo: “Estou conhecendo essa
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ideia agora. Vocés estudaram como funciona uma alcateia profundamente
antes de fazer essa relacdo?” Uivos a afirmarem a poténcia da vida coletiva:
“E preciso considerar todos os uivos, pois cada um provém de experiéncias
que tocaram.” Uivos desejosos por continuar esse movimento-formacao e se
conectar a outros uivos possiveis: “Estou amando a formacéao, as imagens e
enunciagoes. Teremos outros encontros?”

Essas intensidades desejantes das professoras manifestadas em devir-ui-
vo se entrelacam aos nossos desejos de continuar compondo matilhas, pois
desejar é construir agenciamentos. Agenciar-se a outros encontros formati-
vos, outros projetos... Quem sabe? Pois, como ja dizia um trecho do poema de
Manoel de Barros (1996), “Néo preciso do fim para chegar. Do lugar onde es-
tou j& fui embora” (BARROS, 1996, p. 71). Entdo, ndo é o fim que nos interessa,
nem o comeco, mas o que corre no meio, durante o processo, como o rizoma
que ndo comeca nem conclui, pois estd sempre entre as coisas, intermezzo.
Essa é uma outra maneira de nos movermos, de compor curriculosmatilhas,
isto é, “[...] partir do meio, pelo meio, entrar e sair, ndo comegar nem terminar”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 49).

Entédo... vamos sim para outros lugares, outros tempos, outros encontros,
buscar outras composicoes, outros agenciamentos, pois o que nos importa é
estar com, fazendo com. Com as professoras e as criancas, com as familias,
com as escolas, com as ideias, com os livros, com os documentos, com os afe-
tos, com as tensoes, com as diferencas, com os grupos, com as espécies, com
as populacdes que nos habitam, enfim, com a matilha, pois é ela que nos ar-
rasta para fora de n6s mesmos, transpassa-nos, transforma-nos, faz-nos ser
outros, possibilita-nos viver outros tempos. Tempos do eterno (des)aprender,
da permanente (des)construcao.

41 Formagcoes e (trans)formacgoes em tempos de (des)construcao
de certezas

“Prefiro as maquinas que servem para nao funcionar:
quando cheias de areia de formiga e musgo - elas podem
um dia milagrar de flores.”

(Manoel de Barros)
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Em meio as muitas “maquinas que servem para nao funcionar”, o nosso
corpo-pensamento também experimentou composicoes transformado-
ras nos encontros-formacao. Narrativas/forca provocaram uma violéncia
no nosso pensamento: “Seria interessante vocé descrever quais verdades
teve que desconstruir nesse movimento de pesquisa, ja que assim afirma
em suas linhas de escrita.” Como descrever? Revelar mudancas no nosso
modo de pensar seria sinénimo de “fracasso”? Ou seria a afirmacgédo da vida
por um corpo vibratil que buscou seguir as linhas de fuga ante as tentativas
de engessamento por verdades cristalizadas?

Ficamos com a segunda opgdo ao pensar, com Deleuze (2003), que a ver-
dade esta conectada ao tempo e o proprio tempo é plural. Assim, ndo ha como
falar em logicas universais, eternas e binarias, mas em entrecruzamento de
fluxos moventes, conexoes, agenciamentos, dinamismos espago-temporais.
Foi assim que 0 nosso corpo-pensamento se transformou em outro, diferin-
do-se do que era ao agenciar-se com conceitos da filosofia da diferenca. Um
corpo-pensamento ndo mais preso a imagem dogmatica do certo ou do erra-
do, do ideal consensuado, presidido pela representacao, mas um corpo livre,
ndo domesticavel, aberto ao pensamento sem imagem, as experimentacoes,
aos agenciamentos e as transformacoes. Corpo-pensamento livre que pro-
vocou em nos deslocamentos para fora de nosso cenario de referéncias e nos
possibilitou aberturas a outras realidades.

0O encontro com os conceitos de devir-lobo, de matilha e tantos outros com
os quais dialogamos, fez-nos (re)pensar/problematizar a ideia de coletivo,
bem como o préprio trabalho coletivo que se desenvolve no cotidiano escolar.
Agenciamo-nos ao devir-lobo da docéncia, devir-lobo das criancas que fabula,
fazendo fugir as linhas segmentares em busca de outros sentidos para o curri-
culo, para a docéncia, para as infancias, para a vida. Docéncias e infancias que
apostam a existéncia em bando, visto que um lobo sozinho facilmente sera
capturado, mas a matilha permanecerd, resistira, (re)existira.

Entdo, buscando outra concepcdo de coletivo, concordamos com
Carvalho (2009), ao considerar o coletivo escolar como uma comunida-
de de afetos e afecgoes, em que a composicao dessa comunidade se da por
descentramento, sem hierarquias, ou seja, ndo mais se detém na figura do
pedagogo como responsavel por toda a articulacdo pedagogica, como pen-
savamos antes de nos encontrarmos com a filosofia da diferenca, mas uma

112



4. A formacao inventiva e a forca dos maneirismos dos bandos
em tempos de pandemia

comunidade em que a multidao de singularidades se articula, compondo
um corpo coletivo mais potente.

Aindanesse processo de entrecruzamento de fluxos que nos possibilitaram
desterritorializagoes, a paixao pelo trabalho coletivo, forca que nos impulsio-
nou a escolha do tema de pesquisa, também ganhou contornos mais abertos,
ou seja, nao mais se resume a um grupo de pessoas que se esforcam para tra-
balhar de forma consensuada, mas como forcas em relagdo a constituir um
comum plural em meio a divergéncias e convergéncias de ideias.

Antes, porém, as divergéncias eram tidas como um entrave para as articu-
lacoes coletivas em nosso modo de pensar. Mas o encontro com a concepgao
de um comum plural, abordado por Carvalho (2009) em suas linhas de escri-
ta, possibilitou-nos pensar diferente e enxerga-las como problematizacoes
em meio a redes de conversacoes, o que nos leva a defender a construcao de
espacgostempos ricos, repletos de trocas e compartilhamentos nos cotidianos
escolares, em que as singularidades ressaltem a multiplicidade da matilha e
contribuam para fazer emergir convergéncias.

As leituras sobre a poténcia das experimentacoes e do pensamento sem
imagem nos escritos deleuzianos movimentou o nosso pensamento acerca de
muitas questdes cotidianas que tinhamos como verdade absoluta. Podemos
citar como exemplo a recusa em concordarmos com a criacao de grupos de
WhatsApp pelas professoras para contato com as familias. E se os pais nao
respeitassem o horario de trabalho das professoras? E se fizessem pergun-
tas constrangedoras no grupo sem o conhecimento da gestao da escola? Como
lidar com todas essas preocupacgoes? Entretanto, o contexto de pandemia reve-
lou a necessidade dos encontros virtuais em func¢ao do distanciamento social.
Nao havia outro modo de interacdo que pudesse dar conta de atender aos pro-
tocolos da OMS a ndo ser por meio remoto. Assim, tudo se tornou matéria de
experimentacdes. Até mesmo as nossas pesquisas passaram a ser feitas de for-
ma virtual, inclusive os encontros formativos do projeto de extensao Pensando
em matilha: poténcia coletiva que produz resisténcia e cria movimentos inventivos
curriculares. Mais uma certeza (des)construida.

Nesse percurso, os (des)encontros com a tecnologia colocaram mais uma
vez em xeque as verdades que produzimos: Por que o video ndo passou no mo-
mento da apresentacdo naquele encontro-formacao? Afinal, planejamos tudo,
estava tudo sob controle. O desejo pela previsibilidade e estabilidade estava
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impregnado em nés. Nada poderia escapar. Estavamos presos a rigidez dos es-
tratos, as linhas duras. Podemos dizer que o modo como nos agenciamos com
a tecnologia para o momento formativo nao admitindo “falhas” produziu em
nos afetos tristes e diminuiu a nossa poténcia de agir. O principio de fixacao
estabelecido pelas linhas duras estancara momentaneamente o nosso desejo.

Mas, como dissemos anteriormente, a vida sempre escapa e o encontro
com mais uma narrativa/forca mobiliza o nosso pensamento, aumentando a
nossa poténcia de agir: “N&o se prenda as formas, acompanhe os fluxos de for-
cas, desloque-se do plano quando for preciso!” Foi quando percebemos que a
forma engessante paralisara o nosso movimento, impedindo-nos de vivenciar
outros agenciamentos, outros possiveis naquele encontro-formacao.

Nesse momento, Paraiso (2015, p. 50) também nos encorajou com suas ideias
ao dizer que “[..] se aforma paralisa o movimento, a forca é deformadora das for-
mas, mobilizadora da diferenca e agenciadora de devires [..]", pois “[...] na vida é
sempre possivel um encontro ou uma conexao capaz de reativar forcas, ativar
devires e produzir alegrias”.

O agenciamento estabelecido com esses enunciados se configurou em
encontros potentes capazes de reativar as nossas forgas. Forcas que nos move-
ram a compartilhar com as professoras, em encontros-formacoes posteriores,
os afetos vivenciados com essa experiéncia, em que buscamos “liberar a vida
14 onde ela é prisioneira” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 222). Mudanca de coor-
denadas de territério. Desterritorializacao.

Nesse caso, ndo negamos as formas, pois “[...] hd sempre um estrato atras
de um outro estrato, um estrato engastado em outro estrato” (DELEUZE;
GUATTARI, 2012b, p. 25), mas produzimos nelas rupturas “[...] fazendo cone-
x0es com aquilo que produz alegrias” (PARAISO, 2015, p. 51). Pensando com
essa experiéncia pudemos, assim, problematizar em redes de conversacoes
com as professoras sobre os desafios que nos sdo impostos por meio dos im-
previsiveis do dia a dia.

Assim, nesse movimento constante de composicdao com as linhas molares,
moleculares e de fuga, fomos experimentando diferentes modos de habitar/
existir os cotidianos da educacao infantil, bem como os movimentos de forma-
cao de professores, considerando as multiplicidades, os afetos nele produzidos.
Fomos compreendendo que desconstruir € tdo importante quanto o construir,
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que desterritorializar é tdo importante quanto territorializar. Percebemos que
é preciso, portanto, desaprender, conforme orienta Corazza (2005, p. 13):

[.] é preciso desaprender-perder-esquecer o dado e o
feito, que nos legaram de heranca, fazer deles uma coi-
sa-nenhuma ou nenhum-dado, nenhum-feito. E preciso
desaprender o aprendido para poder ser participe da forca
de transformacao, transfiguracdo, procriacao e criacdo da
educacdo. Ser educador ndo é s6 acumular, guardar, con-
servar, usar, mas também abandonar, largar, gastar e, neste
gasto, readquirir, retomar, para poder se revitalizar.

Deleuze e Guattari (2012b, p. 26) também nos orientam sobre o que pode-
remos fazer para “[..] nos descolar dos pontos de subjetivacdo que nos fixam,
que nos pregam numa realidade dominante”, fazendo-nos acreditar que tudo
esta sob controle:

Eis entdo o que seria necessario fazer: instalar-se sobre
um estrato, experimentar as oportunidades que ele nos
oferece, buscar ai um lugar favoravel, eventuais movi-
mentos de desterritorializacdo, linhas de fuga possiveis,
vivencia-las, assegurar aqui e ali conjung¢bes de fluxos,
experimentar segmento por segmento dos continuos de
intensidades, ter sempre um pequeno pedaco de uma
nova terra. (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 27).

Entdo, sem medo de experimentar e agindo sempre com prudéncia, re-
gra imanente a experimentacao, seguimos uma relacao atenta com esses
estratos, com essas verdades produzidas, em que conseguimos liberar as
linhas de fuga, fazendo passar e fugir os fluxos conjugados. (Des)construi-
mos certezas. (Des)aprendemos.

Quem sabe se permanecermos nesse constante (des)aprender, preferindo
as maquinas que servem para nao funcionar, como nos sugere o poeta Manoel
de Barros (1996), poderemos um dia dar lugar as areias de formigas e musgos
para, entdo, “milagrar flores” na educacgao infantil?
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“Nao somos mais nés mesmos. Cada um reconhecera os
seus. Fomos ajudados, aspirados, multiplicados.”

(Gilles Deleuze e Félix Guattari)

Nao somos mais nés mesmos. Somos bandos, matilhas, multiplicidade.
E nessa forca coletiva que chegamos até aqui, reconhecendo o quanto fo-
mos ajudados, aspirados, multiplicados. Afinal, “o que seria um lobo sozinho?”
(DELEUZE; GUATTARI, 20123, p- 20). Fomos atravessados por varios corpos e,
nesses atravessamentos, fomos arrastados, transformamo-nos, passamos por
varias matilhas. Movimentos de proliferacdo, de lobiferacdo.

A composicdo com a escola em seus multiplos movimentos nesse nosso
percurso investigativo possibilitou-nos tracar uma cartografia das resistén-
cias, dos desejos, dos afetos, dos modos de composicao e existéncias, a fim de
movimentar o pensamento em direcdo aos encontros que podem ampliar a
forca de acdo coletiva na/da escola. Obviamente que nessa trajetéria carto-
grafamos também afetos tristes que tendem a diminuir a poténcia de agir de
professoras e criancas, porém, como a vida é mesmo esse entrecruzamento
de fluxos e forgas, buscamos nos agarrar as forcas potencializadoras da vida,
transformando os afetos tristes em bons afetos por meio das problematiza-
¢Oes produzidas a partir da violéncia no pensamento que eles provocavam.

116



Portanto, nossa pesquisa trata de uma aposta na vida, o que é bem dife-
rente da tentativa de se produzir verdades, pois “[...] numa cartografia pode-se
apenas marcar caminhos e movimentos, com coeficientes de sorte e de pe-
rigo” (DELEUZE, 1992, p. 48). Por isso, este livro ndo pretende ser visto como
um fim em si mesmo, mas deseja possibilitar o movimentar do pensamen-
to por meio das experimentacoes e problematizagoes apresentadas, de modo
que possa contribuir para a superacao do individualismo nos trabalhos e nas
relacoes interpessoais, bem como pensarviver outras maneiras de habitar os
cotidianos escolares, produzindo resisténcias as muitas maquinas de poder
que engessam os curriculos.

Nosso campo problematico, ao indagar de que modo os encontros e
composicoes estabelecidos no cotidiano escolar podem potencializar a consti-
tuicdo do comum, fortalecendo o trabalho coletivo e as invengoes curriculares,
favoreceu o desenhar duma cartografia de singularizacdes que ganham forca
no cotidiano escolar, indicativas de novos territorios de sentido. Assim, o que
apresentamos neste livro ndo sao verdades absolutas, mas pistas, indicios de
possiveis para que a escola se fortaleca enquanto corpo coletivo.

Um desses indicios sao os encontros potencializados pelas redes de con-
versacoes, tendo os signos artisticos como mobilizadores de pensamento, pois,
como vimos, sao eles que dao a pensar, e justamente por serem mais espiri-
tualizados e desmaterializados operam, imediatamente, o pensamento puro.
Sao encontros que se configuram como espacos de trocas de experiéncias e
de criacgao coletiva que, por conseguinte, ampliam a forca de agdo coletiva na/
da escola. Esse compartilhar de experiéncias se faz necessario, pois, além de
possibilitar a criacao de novos modos de pensarfazer curriculos, favorece a for-
macao de vinculos afetivos. Foi o que apontaram os diversos enunciados das
professoras em redes de conversacoes ao reivindicarem a criacdo de mais es-
pacostempos para encontros coletivos.

Além disso, os processos de constituicdo do comum plural que defendemos
também emergem das relacoes potencializadas pelas redes de conversacoes.
Isso porque as redes de conversacoes valorizam e evidenciam as diferentes
vozes que, muitas vezes, sdo desautorizadas. Vozes em devir-uivos inaudiveis
que ecoam em siléncio, mas que também compoem a matilha nos seus mo-
dos singulares de se expressar. Nessas multiplas enunciacoes de professoras
e criancas em devir-uivo, emergem ecos divergentes como integrantes desses
processos de constituicdo do comum, que encontram nas redes de conversa-
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¢Oes a poténcia para fazer o pensamento se movimentar, visto que um coletivo
nao se faz sem conflitos.

Talvez seja essa a poténcia desta obra, isto é, suscitar provocacoes a fim
de movimentar o pensamento e, quem sabe, provocar desterritorializa-
coes, desconstrucao de certezas. Nesse movimento de pesquisa, os muitos
enunciados em devir-uivo cartografados em redes de conversagoes com as
professoras manifestaram, em principio, estranhamentos emrelacao aesse
outro modo de pensar o coletivo, a questao do comum plural, do curriculo
paraalém das prescricoes, dos devires, das invencdes curriculares, e tantos
outros conceitos com as quais nos conectamos e problematizamos. Porém,
entendemos que esses estranhamentos sdo afecgoes, intensidades e expe-
rimentacdes que, ao produzirem um arroubo no pensamento, impulsionam
aforcade acgdo coletiva, ou seja, faz com grupos e individuos interajam, colo-
cando-se emrelagdo paratrocarem experiéncias e produzir conhecimentos
emmeio a conversa¢des numa comunalidade expansiva (CARVALHO,2009).
Portanto, quando problematizados em redes de conversacoes, esses estra-
nhamentos tornam-se poténcia para provocar desterritorializacoes em
relacdo asimagens dogmaticas do pensamento, ensejando a instauracgao de
modos outros de existéncias.

Contudo, é importante destacar que, por nos constituirmos num imbrica-
mento de linhas duras, flexiveis e de fuga, nossos movimentos podem tanto
instaurar gestos de aberturas a outros modos de ser/estar escola como tam-
bém instaurar gestos de cristalizac¢oes, conforme vimos nos enunciados que se
conectam ao conforto do estabelecido, como no caso das professoras que ex-
pressaram o desejo por um curriculo mais delineado e também a aceitacdo do
livro didatico com a justificativa de ser um “facilitador” do trabalho pedagogico
e dos processos de avaliagdo na educacao infantil.

Todavia, o que queremos aqui destacar € que nossos encontros em mo-
vimento investigativo com professoras e criangas durante a rotina escolar,
nas formacoes de professores, nos planejamentos individuais e coletivos,
nas conversas por aplicativos de internet e nas reunioes por meio remoto,
indicaram a possibilidade de se ampliar a for¢a de agdo coletiva na/da esco-
la através das redes de conversacoes, das multiplas experimentacoes e das
problematizacgées realizadas.
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Ressalta-se que, em funcao da suspensao das aulas presenciais devi-
do a pandemia, ficamos impossibilitados de fazer pesquisa com as criancas
de forma mais efetiva ou da maneira como gostariamos. Contudo, os poucos
contatos que tivemos com elas presencialmente, e também posteriormen-
te por meio remoto, possibilitaram-nos cartografar tracados importantes
para movimentar o nosso pensamento em relagdo a forca de acdo coletiva
na/da escola, indo na contramao da ideia de que as criangas nao sdo capa-
zes de problematizar, como apresentado no argumento de uma professora,
ao afirmar que elas ndo sabem nada sobre “coletivo”.

Os movimentos das criangas em seus modos brincantes de agir e os seus
enunciados capturados/cartografados evidenciaram modos singulares de
composicao que contribuiram para pensarmos o coletivo escolar de outra
maneira e também (re)pensarmos nossas concepcoes de infancia e de cur-
riculo. Sdo composi¢oes que desafiam o instituido, estabelecendo uma forca
de vida que abarca em si devires, desejos, fabulacoes, negociacoes singula-
res, resisténcias, e...e...e...

Outro indicio importante como fortalecedor da coletividade foi a uti-
lizacdo de imagens (fotografias, charges e videos) como disparadores de
conversas nos encontros com professoras, o que nos possibilitou cartografar
e problematizar seus efeitos sobre o pensamento. Imagens que provocaram
estranhamento em relacdo ao estabelecido, que produziram inconformida-
de com a realidade vivenciada. Afinal, as imagens agenciam afetos que se
enredam em linhas de forca e vida de um corpo coletivo que pulsa, vibra e
pensa, pois sé se pensa quando se é forcado (DELEUZE, 2003), agenciando a
poténcia criadora de professoras e criancas na producao de novos sentidos e
outros territorios existenciais.

Aliteratura, como signo artistico, também se tornou potencializadora
de aprendizagens nos encontros em redes de conversagoes e se confi-
gurou como um espaco privilegiado para a manifestacao de diferentes
afetos, para a producédo de devires (devir-lobo, devir-porco-espinho...),
para rupturas, para a criacdo de outras formas de ser/estar nos espacos-
tempos escolares. Ao disparar conversas, intensificou problematizacoes
sobre as dificuldades e os desafios postos ante questoes cotidianas da
escola como, por exemplo, a divisdo de turmas, a construcao do PPP, a
constituicdo do comum, etc. Sdo experiéncias como essas e tantas outras
que nos leva a defender o uso das imagens e dos signos artisticos em re-
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des de conversacoes como potentes aliados para a ampliacdo da forca de
acao coletiva na/da escola.

E o que dizer dos encontros-formacao com as professoras? Encontros
que deram lugar a pluralidade e polifonia como uma rede de produgao de
afetos, em que os bandos mundanos escolares afirmaram seus manei-
rismos (DELEUZE; GUATTARI, 2011), seus estilos diferenciados de fazer/
viver a escola, convocando-nos a atencao para essa capacidade criadora a
se constituir como modos de resisténcias e (re)existéncias. Quando o inu-
sitado da pandemia parecia nos mostrar a impossibilidade de continuar a
pesquisa, encontramos na forga de agdo coletiva na/da escola poténcia para
resistir aos afetos tristes, levando-nos a composicao do curso de extensao
Pensando em matilha: poténcia coletiva que produz resisténcia e cria movi-
mentos inventivos curriculares.

Seguindo na contramao do que pensa 0 senso comum, em vez de pen-
sarmos a formagdo como informacdo ou como tentativa de dizer aos outros
o que eles devem fazer, pensamos, de acordo com Dias (2015), na perspecti-
va de uma formacao inventiva, isto é, como pratica de invencao de problemas,
de problematizacdo. Portanto, a medida que iamos dialogando com conceitos
da filosofia da diferenca, problematizando-os nas redes de conversacdes com
as professoras nos encontros-formacao, nao tivemos como intencao invo-
car uma transcendéncia ou uma ideia universal, mas introduzir exercicios de
experimentagoes, mesmo porque “nao existem universais, mas apenas singu-
laridades. Um conceito ndo é umuniversal, mas um conjunto de singularidades
em que cada uma se prolonga até a vizinhanca de uma outra’ (DELEUZE, 1992,
p. 183). Assim, desses movimentos de singularidades em contextos de proble-
matizacoes e experimentagoes emergiram resisténcias, criagcoes, invencoes de
novos problemas, producao de novos sentidos para os curriculos.

Em todo esse percurso investigativo, engendramos com o corpo coleti-
vo escolar o desejo de experimentar/viver uma outra forma de grupalidade,
mais aproximada das composicoes em matilha, que tém seus modos proprios
de habitar/existir o cotidiano escolar, ndo aceitando serem domesticados pe-
las normas de um curriculo padronizado, mas que defendem seus territérios
nos curriculos, imprimindo marcas de suaimanéncia, uivando por sualiber-
dade. Composi¢oes em matilha que, nesse movimento de caca por outros/
novos modos de aprenderensinar, organizam-se coletivamente sem inte-
resse em homogeneizar atitudes e pensamentos, revelando um outro modo
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de estar coletivo, que nao significa apenas ajuntamento de pessoas para um
trabalho coletivo homogéneo, mas uma organizagao que leva em conta as
multiplicidades, a diferenca e a constituicao de um comum plural.

Organizacao de criangas e professoras que, em seu devir-lobo, agem como
lobos-cagadores no momento da caga, isto é, executam suas tarefas sem dei-
xar de participar do bando. Nesse outro modo de se compor coletivamente, isto
é, em matilha, um lobo nunca estard sozinho, pois mesmo que estejam sos a
executar alguma atividade, estao necessariamente com os outros, sendo per-
passados por varios corpos. Assim se compoem as matilhas escolares, por
redes de afetos/afeccoes, e linguagens, e conhecimentos e... e... e.. Em matilhas,
as professoras-lobos e criancas-lobos nao se constituem em individualidades,
mas em constantes processos de individuacao a agenciarem redes. Diferente
das composicoes de massa que identificam individuos aos seus grupos, aos
seus chefes, em formas hierarquizantes e homogeneizantes de ser.

Viver em matilha é fazer o que ha de melhor em um bando, ou seja, é en-
contrar os outros ao mesmo tempo que cuidamos de nés, dos nossos proprios
negodcios (DELEUZE; PARNET, 1998). E esses “outros” ndo sdo necessariamen-
te pessoas, mas corpos fisicos, biologicos, psiquicos, sociais, verbais, sempre
corpus (DELEUZE; PARNET, 1998). Encontramos corpos de alegrias e tristezas,
convergéncias e divergéncias, maneirismos, gestos, resisténcias, criagoes, in-
vencoes curriculares, enfim, “corpos”, multiplicidades.

Como encontrar todos esses corpos? Experimentando. Experimentar
com as criancas e professoras, com a educacao infantil, com a vida, pois, so-
mente pelas experimentacoes de outras maneiras de fazer, pelainvencao de
novos modos de aprender, podemos agenciar transformacoes, resisténcias.
Portanto, se desejamos uma vida livre nos curriculos, nas escolas, preci-
samos tentar/experimentar, visto que “é ao nivel de cada tentativa que se
avaliam a capacidade de resisténcia ou, ao contrario, a submissao a um con-
trole” (DELEUZE, 1992, p. 218).

Mas por que insistimos nas experimentac¢des? Porque experimen-
tar tem o mesmo sentido que acreditar no mundo (DELEUZE, 1992). Mundo
que nos desapossaram dele ao nos impor modelos hegemdnicos de pensa-
mentos com seus ideais de infancia, de docéncia, de curriculo e de coletivo.
A experimentacgao substitui a interpretagao e através dela suscitamos mi-
croacontecimentos resultantes de outros modos de pensar para uma vida
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outra nas escolas. E isso que nos faz acreditar na educacido e no mundo, como
afirma Deleuze (1992, p. 218), “acreditar no mundo significa principalmente
suscitar acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem ao controle, ou en-
gendrar novos espacos-tempos, mesmo de superficie ou volume reduzido”.

Trata-se, portanto, de uma aventura, pois, ao experimentar, nao sabe-
mos de antemao de quais composicoes seremos capazes. Como argumentam
Deleuze e Guattari (2012a, p. 36), “faca rizoma, mas vocé ndo sabe com o que
vocé pode fazer rizoma, que haste subterranea ira fazer efetivamente rizo-
ma, ou fazer devir, fazer populacdo no teu deserto. Experimente”.

E desse modo que o espirito aventureiro de professoras e criancas em seu
devir-lobo se poe a experimentar. Ele ndo se contenta em ficar em um deter-
minado territério, mas deseja ir além do que esta posto como verdade, afinal,
traz consigo a forca das composicoes em matilha para desterritorializar as
linhas duras do curriculo. Posicionam-se em circulos, porquanto na mati-
lha nao ha hierarquia, hd composicao. Estando sempre expostos a selvageria
da natureza, ndo se amedrontam e nem se contentam com as imposicoes e
padronizacdes, pois “[...] quando a matilha se pde em circulo ao redor de seu
fogo cada um podera ter vizinhos a direita e a esquerda, mas as costas estao
livres, as costas estdo expostas a natureza selvagem” (DELEUZE; GUATTARI,
2011, p. 61). Sabem, portanto, que podem trazer a “beleza do desconhecido da
selva” para os cotidianos escolares, com outros modos de pensarfazer curri-
culo, outras maneiras de se organizarem coletivamente.

E assim que estivemos durante todo esse percurso investigativo com pro-
fessoras e criancas, e é assim que desejamos continuar, isto é, lobiferando em
busca de uma vida coletiva sempre. Vida em matilha, vida selvagem que nao se
entrega, que resiste e ndo se amedronta face as tentativas de controle. Com a
forca dessas resisténcias em bando, sermos capazes de criar, inventar, buscar
outras saidas para um curriculo mais ousado, para uma vida livre.

Portanto, ndo cogitamos nas consideragoes finais deste livro concluir um
movimento, mas apenas pausar linhas de escrita para nos conectarmos a ou-
tras linhas. Nosso desejo € que tenhamos deixado rastros aos lugares trilhados,
sabendo que esses rastros ndo sao, ndo serao e ndo devem ser os Uinicos, mas
fazem parte de uma composicao com tantos outros rastros. Rastros de outros
livros, de outras pesquisas, de professoras, de criancas, de lobos, de porco-es-
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pinho, de resisténcias, de alegrias, de angUstias, de tensao, de invencao, de
liberdade, de afetos, e..., e..., e...

Que estas linhas de escrita funcionem como uma obra que possibilite
transparecer a paixao que existe em noés pelo trabalho coletivo, pois “nao ha
obra que nao indique uma saida para a vida, que néo trace um caminho entre
as pedras” (DELEUZE, 1992, p. 179). E que, nesses movimentos de lobiferacdo,
a escola possa se contagiar de tal modo que venha se constituir uma comu-
nidade compartilhada (CARVALHO, 2009). Sendo assim... Que venham mais
rastros, mais lobos, mais devires... matilhas!
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Esta obra trata de uma pesquisa que, ao potencializar a emergéncia de
novos modos de composi¢do e experimentagdes com professoras e criangas,
defende as composi¢des em matilha e o devir-lobo ndo como metéafora, mas
como modo de problematizar a poténcia do trabalho coletivo no cotidiano es-
colar, constituindo-se como forcas de resisténcia que, ao fazer o curriculo uivar,
criam movimentos de invengdes curriculares.

Ao defender uma educagéo pensada “com” as matilhas, aposta-se na con-
cepgao de curriculosmatilhas vividos/produzidos em meio as multiplicidades de
conhecimentos, linguagens, afetos e afecgdes que circulam em redes de con-
versagao e agdes complexas nos cotidianos escolares e se constituem como
corpos coletivos. A obra argumenta em prol da expanséo da forca de agéo cole-
tiva na/da escola, ndo como ajuntamento de pessoas para um trabalho coletivo
homogéneo, mas como uma organizagéo que leva em conta as multiplicidades,
a diferenca € a constitui¢do de um comum plural.
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