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Amigo é coisa para se guardar
Debaixo de sete chaves,
Dentro do coracgao,
assim falava a cancao que na América ouvi,
mas quem cantava chorou ao ver o seu amigo partir,
mas quem ficou, no pensamento vooul,
com seu canto que o outro lembrou
E quem voou no pensamento ficou,
com a lembrancga que o outro cantou.
Amigo € coisa para se guardar
No lado esquerdo do peito,
mesmo que o tempo e a distancia, digam nao,
mesmo esquecendo a cancao.
O que importa € ouvir a voz que vem do coracgao.
Pois, seja o que vier,
venha o que vier
Qualquer dia amigo, eu volto a te encontrar

Qualquer dia amigo, a gente vai se encontrar.



RESUMO

Problematiza fluxos curriculares e de formacao de professores na educacéo infantil.
Tece diferentes movimentos de pesquisa em dois espacos e tempos: a formacéo de
pedagogas promovida pela Secretaria de Educacdo, no Centro de formacdo de
professores da Serra e a producdo curricular no cotidiano de um Centro de
Educacédo Infantil, também do municipio da Serra — Espirito Santo. Potencializa a
emergéncia de novos espacos e tempos de formacédo de professores e novos modos
de composicdo e experimentagcdes com as criangas na educacdo infantil, por
invencbes de aprendizagens afetivas. A producdo de dados é composta na
intercessao tedrico-metodoldgica de Espinosa, Gilles Deleuze, Felix Guattari, Michel
Foucault, Giorgio Agamben, Peter Pélbart, Daniel Lins e tantos outros, nas suas
interlocugbes com as infancias e os processos diferenciais de educacgao. Utiliza a
cartografia em redes de conversacfes, como exercicio politico de afectibilidade com
as praticas tecidas com os sujeitos na composicdo de uma micropolitica curricular e
(de) formacao. Defende os afetos e as experimentacfes politicas de amizade e
alegria como forcas revolucionarias e poténcia de uma grupalidade que resiste aos
engessamentos curriculares e inventam novos modos de constituicdo docente, pelos
bons encontros que, na producdo de aprendizagens afetivas, possibilitam a
imanéncia de uma vida. Argumenta por pautas emergentes na formacdo de
professores nas suas interlocu¢cdes com a producdo curricular na escola, pela
potencialidade de corpos em composicdes de planos diferenciais que devém outros
na busca de singularidades ao infinito.

Palavras-chave: Formacao de professores, producdo curricular, experimentacdes
de amizade, alegria, grupalidade.



ABSTRACT

Discusses curricular streams and teachers training in early childhood education.
Weaves different movements of research in two spaces and times: pedagogas
formation promoted by Ministry of education, the teacher training Center of the Sierra
and the curriculum in the daily production of an early childhood Center, also in the
municipality of Serra-Espirito Santo. Enhances the emergence of new spaces and
times of teacher training and new modes of composition and experimentation with
children in early childhood education, by inventions of affective learning. Data
production consists in theoretical-methodological intercession of Espinosa, Gilles
Deleuze, Felix Guattari, Michel Foucault, Giorgio Agamben, Peter Pélbart, Daniel
Lins and many others, in their dialogue with the childhood and the differential
processes of education. Uses the cartography in talks, as afectibilidade political
exercise with woven practices with the subjects on composition of a micropolitics and
curricular (de) formation. Defends the affections and political trials of friendship and
joy as revolutionary forces and power of a grouping that resists the curricular
engessamentos and invent new ways of teaching Constitution, for meetings,
production of affective learning, enable the immanence of a life. Argues for emerging
agendas in teacher training in their dialogue with the curriculum at school, the
production potential of bodies in compositions of differential becomes thy other plans
in search of singularities at infinity.

Key words: Training of teachers, production, trials of friendship, joy, grouping.
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1 COMPOSICAO DE UMA CONVERSA PELA ARTE DO ENCONTRO

Eu entrei na roda para ver como se danca, eu entrei na
contradanca, eu ndo sei dancar..L4 vai uma, la véo
duas, la véo trés pela terceira, la se vai a ciranda no
vapor da cachoeira.

(CANCAO POPULAR — DOMINIO PUBLICO).

[...] E possivel, hoje, existe hoje algo como uma forma-
de-vida, ou seja, uma vida para a qual, no seu viver,
esteja em jogo o proprio viver, uma vida da poténcia?
(AGAMBEN, 2015, p.18).

IMAGEM 1 - MIRO, Juan. Tela: Colégio Miro (649x800), 1930. Disponivel em:
http://www.google.com.br/imagens Juan Miro. Acesso em 15/02/2016.

Com uma cantiga de roda, uma tela de Miro e a busca por uma vida como poténcia,
essa escrita € lancada, na tentativa de embalar e acalmar anseios, inquietudes e a
sensacao de que nada se alinha. Escrever pelas composi¢cdes de uma pesquisa €
lancar-se ao tempo; € desfazer-se de um pensamento regrado e tentar por o corpo
aos mares, as ondas, aos ventos. Trata-se de uma aventura incerta que faz parte de

um corpo que pulsa, pela necessidade de colocar o pensamento movente na rua.

Esse movimento se coloca como tentativa de transformacdo do que vimos
compreendendo com os cotidianos da formacédo de professores e da producédo
curricular na escola. Com Espinosa, Foucault, Deleuze, Agamben, Lins e tantos
outros, uma aposta na transformacéo da vida pela educacdo a partir dos bons

encontros. Composi¢do de vida nesses tragados Mironianos incertos, desconectos,
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coloridos como experiéncia, produgédo de sentido, que pode libertar-nos de algumas

“verdades”, de modo a nos tornarmos diferentes do que somos.

Sentidos e tessituras iniciais a partir da cantiga de roda e da poténcia rizomatica® ou
enredada que deseja desalinhar-se na escolarua, seguindo seus fluxos e incertezas
em composicdes circulares® com os ambientes e o0s sujeitos da pesquisa na
formacao de professores e nas suas producdes curriculares no cotidiano escolar.
Roda que gira, move pensamentos, aprendizagens, corpos, dancas, contradancas,
atitudes, pesquisas como estalos de uma cachoeira que jorra, que tem uma
sonoridade singular para cada corpo afetado por suas aguas, sua beleza, seu

barulho, seu incdmodo e alegrias, enfim, suas possibilidades de encontro.

Encontro em uma perspectiva espinosista e deleuziana, como compartilhamento de
ideias, cultivo de pensamento e acdo que possibilitam arranjos vitalizantes, que
podem ajudar em uma compreensao mais efetiva de nossas relacées no mundo e
com o mundo. Relacbes e encontros que, tornam-se possiveis no momento de
criacdo de uma paisagem, pela composicdo com 0s sujeitos, espacos e tempos
experimentados; construindo junto, fazendo e sendo parte de processos
aprendentes em fluxos de vida.

Fluxos vividos sob os ares das escolas nas suas multiplicidades, turbilhdes que,
como o vapor da cachoeira, possibilitam movimentos diferenciais que exalam,
gritam, gaguejam, interferem os siléncios de um cenario; em que as criancas, 0S
professores; como o ar, a agua, a pedra, a cachoeira, o rio; ndo sdo as mesmas, a

cada segundo, minuto, dia, ano.

Aguas correntes que ora delineiam calmaria, ora tranquilidade, ora suspiros de
encantamento, ora correntezas, ora angustias e também sufocamentos. “Fazer a

vida escolar acontecer neste meio apresenta-se como um problema, instabilidades

! Rizoma para Deleuze e Guattari (1995) constitui uma maneira de pensar sem ponto fixo e se pensar
€ agir, subtraiamos o Unico da multiplicidade a ser constituida.

% Entendemos por composic3o circular, uma maneira de conversa que acalma momentaneamente e
sempre se abre a outras possibilidades. Deleuze; Guattari (1997, p.101) apontam que “traga-se um
circulo, mas sobretudo anda-se em torno do circulo, como numa roda de crianca, e combina-se
consoantes e vogais ritmadas que correspondem as forcas interiores da criagdo como as partes
diferenciadas de um organismo [...] como se o préprio circulo tendesse a abrir-se para um futuro, em
func@o das forcas em obra que ele abriga”. Pelbart (1998, p.20) aponta ainda que: “mesmo se
algumas das figuras tradicionais sao retomadas por Deleuze - a linha ou o circulo - , € j& num

contexto tao alterado que elas deixam para tras sua propria ‘identidade”.
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ao infinito” (AMORIM, 2012, p.265), 0 que convida a escuta do entorno dessa escola

como cachoeira, pelos ecos estalados nas suas margens.

Nesta possibilidade de escuta do que ecoa na escola, o desejo impulsionador de
pesquisa € tragcado em meio as instabilidades ao infinito; em que indagacdes nao
param de emergir, como: que questdes afetam a producéo curricular no cotidiano da
educacdo infantil”? Que questbes perpassam a formacdo de professores e
pedagogos em termos de curriculo? E quais entendimentos e apostas séo
desenhados nos movimentos formativos como espacgos de experimentagcdo, de
possibilidade de encontro, de desabafos, de alegrias, de tristezas, de afetar e ser
afetado, de compartilhamento de ideias, de amizades e conversas. O que € uma
conversa ou como diria Espinosa, o que pode uma conversa? Tracar um devir, como
diria Deleuze e Parnet (1998).

Devires imperceptiveis que sé podem estar contidos em modos de vida, estilo que
nao é construido, moldado, pré-fabricado. O estilo se enuncia por agenciamentos,
como algo que toca, que afeta e produz sentidos. Tracados de agenciamentos
coletivos de enunciacéo®, que, na formacéo, podem se traduzir como abertura ou
fechamento as pulsacdes vitais na educacdo. Como pensar o curriculo e a formacgéo
em meio a diferenca que vibra dos processos aprendentes, dos encontros, de tantas

solidées povoadas? Recorremos a Deleuze e Parnet (1998, p.14-15) para dizer que:

Quando se trabalha, a soliddo é, inevitavelmente, absoluta. Ndo se pode
fazer escola, nem fazer parte de uma escola. S6 ha trabalho clandestino. S6
gue é uma soliddo extremamente povoada. Ndo povoada de sonhos,
fantasias ou projetos, mas de encontros. Um encontro é talvez a mesma
coisa que um devir ou nipcias. E do fundo dessa soliddo que se pode fazer
gualguer encontro. Encontram-se pessoas (e as vezes sem as conhecer
nem jamais té-las visto), mas também movimentos, ideias, acontecimentos,
entidades. Todas essas coisas tm nomes proprios, mas o nome préprio
ndo designa de modo algum uma pessoa ou um sujeito. Ele designa um
efeito, um ziguezague, algo que passa ou que se passa entre dois como
sob uma diferenca de potencial: "efeito Compton", "efeito Kelvin". Diziamos
a mesma coisa para os devires: ndo € um termo que se torna outro, mas
cada um encontra o outro, um Unico devir que ndo é comum aos dois, ja
que eles ndo tém nada a ver um com o outro, mas que esta entre os dois,
que tem sua prépria dire¢cao, um bloco de devir, uma evolucéo a-paralela.

® Por agenciamento coletivo de enunciacédo, entendemos com Deleuze, que remete ao campo dos
atos e enunciados, ou seja, a ligacdo de relacbes materiais com um regime de signos
correspondente, que ora estabilizam, ora impelem as formagdes no tecido social. “O individuo por sua
vez ndo é uma forma originaria evoluindo no mundo como em um cenario exterior ou um conjunto de
dados aos quais ele se contentaria em reagir: ele s6 se constitui ao se agenciar, ele s6 existe tomado
de imediato em agenciamentos” (ZOURABICHVILI, 2009, p.21),
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Possibilitar encontros! E movimentar pensamentos que podem se nomadizar e
produzir diferenca! Talvez seja essa uma funcao politica da formacéo de professores
e das praticas curriculares na escola. Cartografar uma possivel producdo da
diferenca nestes processos! Talvez essa seja a principal finalidade e justificativa
deste movimento de pesquisa, pelos delineamentos de criagcdo a partir das
composi¢cdes em diferentes intensidades, pulsando no engendramento do mditiplo
que € invencao de relacdes politicas, educacionais, sociais, vitais na educacao

infantil.

Na perspectiva do acontecimento na vida escolar, da possibilidade de uma pesquisa
gue envolva composi¢des e encontros, participamos, no primeiro semestre do ano
de 2014 das formacOes continuadas que, nesta escrita, trataremos por
simplesmente, Formacgéao para pedagogas da Educacao Infantil da rede municipal da
Serra, no Centro de Formacé&o, promovidas pela equipe da Secretaria de Educacao.
Destas formacdes, a tessitura de alguns relatérios serviram, como documentos para

as pedagogas, no sentido de obterem os registros dos encontros.

A partir de uma solicitagdo das pedagogas, foi criado um e-mail com senha coletiva
para postagem dos relatérios, sendo esse espaco, utilizado também para trocas de
experiéncias entre os Centros Municipais de Educacéo Infantil - CMEI da Serra,
postagens de convites e eventos de uma escola para outra, anancio de movimentos
interessantes produzidos e experiéncias diversificadas com as criangas e o grupo de
professores. Atualmente esse grupo continua se comunicando através desse e-mail
com postagens de slides, convites de eventos entre as escolas, etc. Criaram ainda,
novos grupos de whatsApp para conversarem sobre os seus cotidianos, ou seja,

novos modos de formac¢ao, composicéo e encontro.

Estes movimentos de compartilhamento das vivéncias na educacao infantil, seja por
e-mail, WhatsApp, encontros presenciais, vao se constituindo como modos outros de
formacdo que expandem possibilidades de intervencdo como poténcia politica, em
gue os “[...] modos singulares, atos e processos do viver nunca sao simplesmente
fatos, mas sempre e primeiramente [...] poténcia. [...] Porém isso constitui
imediatamente a forma-de-vida como vida politica” (AGAMBEN, 2015, p.14). Vida

que cria possibilidades outras de viver, de estar junto.
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No segundo semestre do mesmo ano, pedimos licenca aos sujeitos de uma escola e
adentramos para o Centro Municipal de Educacgéo Infantil, aqui denominado,

47’

ficticiamente de “Vento™. Afinal, como chegamos ao CMEI “Vento”?

O encontro de formacéo para pedagogas da educacao infantil, realizado no dia vinte
e nove de julho, cuja tematica discorreu sobre praticas significativas, no Centro de
Formacdo, soprou bons ventos a pesquisa. A equipe da educacdo infantil da
Secretaria Municipal de Educacao da Serra anunciava a pauta do dia. O encontro foi
organizado em dois momentos: o primeiro momento com uma professora convidada
de um CMEI e o segundo momento com um professor convidado de uma escola de

ensino fundamental.

Uma professora do CMEI “Vento”, a convite da equipe da SEDU-Serra, foi a
palestrante nesta data, trazendo um relato de sua experiéncia brincante com
criancas de uma turma de grupo cinco (criangas com cinco anos de idade),

encantando alguns e espantando outros.

A professora do CMEI entra em cena com 0s seus Oculos grandes de bordas
vermelhas, echarpe ora na cabeca, ora no pescoco e inicia um relato de sua
experiéncia brincante com criancas de uma turma de grupo cinco (criangas com
cinco anos de idade), encantando alguns e espantando outros. Solicita que todas
figuem de pé para uma brincadeira chamada: “Eu gosto de vocé, por qué?” e as
pedagogas foram adentrando na brincadeira, que prosseguia por entre risadas,
observacbes de caracteristicas do outro, falas, apontamentos e gargalhadas. A
brincadeira chegou ao fim, todas foram sentar-se ao som da voz da professora que
dizia:

A gente tem escutado ou a gente tem ouvido as criangcas? Ouvir € algo relacionado aos
sentidos, € superficial, € um sentido. Escutar tem a ver com prestar atencdo. Os nossos
objetivos sdo para qué, para quem? — Preciso pensar 0 que estd além. Precisamos
compartilhar nossas experiéncias. As criangcas querem opinar. Fagco ‘“roda ou bolinho”.

RODA — quando a gente vai sentar para conversar, um ouvir o outro, BOLINHO — quando
eles sentam porque a professora quer falar alguma coisa ou dar algum recado.

E a formagédo continuava com alguns slides na lousa indicando certa organizacao

metodologica em meio a pontuacdes da palestrante que soava como um desejo de

* Um pouco de ar, sendo sufoco, ja diria Deleuze. Atribuimos o nome “Vento” ao CMEI, na tentativa
de pensar os encontros e as composi¢des curriculares na escola como uma possibilidade de brisa ou
suspiro que podem fazer-se fluidos, leves e politicos, sem perder sua forga revolucionaria que, por
vezes, pode criar grandes movimentos e mudancgas.
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afirmar forcas: “na minha sala, a gente brinca o tempo todo e as criangas aprendem.
Eu invento brincadeiras para trabalhar qualquer contetdo e as criancas inventam

também”.

Em meio aos burburinhos da plateia, ouviamos murmarios e encantamentos das
pedagogas que se apressavam em avaliar as colocacdes da professora, como: iSso
na minha escola ndo da certo, imagina brincar o tempo todo, isso ndo esta certo! E
outras falas como: nossa que bacana, as professoras da minha escola deveriam
estar aqui para ouvir isso!. E assim a formacdo foi acontecendo por entre

aprovacodes e reprovacdes simultaneas a partir das colocacdes da professora.

Seriam afirmacdes e negacbes que movimentam 0 pensamento a tal ponto que a
experiéncia adquire um carater potencial de vida? “Podemos nos comunicar com 0s
outros s6 através daquilo que em nds, assim como nos outros, permaneceu em
poténcia” (AGAMBEN, 2015, p.19). A experiéncia do pensamento vivenciada, aqui
apontada, é sempre experiéncia de uma poténcia comum, de uma possibilidade de

compartilhamento, encontro e composicao.

Possibilidade de compartilhamento que entende que mudancas de “atividades”, ou
seja, o fazer brincante, ndo dao conta de uma producao de outras maneiras de viver
com as criangas na escola; mas que, no entanto, podem se constituir como
experimentacbes que colocam o0 pensamento em movimento pela abertura de

processos ndo dados com a infancia e a educacéo infantil.

E a conversa foi prosseguindo. Ao término das atividades do dia e do relato da
professora, a pedagoga do CMEI “Vento”, complementou e ratificou a fala da
professora, dizendo: o aprender é o corpo inteiro. Ndo podemos ficar s6 no papel, na
copia. A gente precisa trabalhar com as criancas; elas precisam pular corda, o

professor precisa estar junto.

Colocacfes, atitudes, experimentacbes que convocaram a sair da interpretacéo
l6gica do mundo, tao criticada por Nietzsche, na reinvencao de outros mundos, “[...]
sujar as maos como um artesdo que labora a argila a procura de formas que
surgirdo apesar dele, muitas vezes contra ele [...]” (LINS, 2001, p.106). Falas
ressoando como convite desafiador de adentramento nesse universo que parecia

diferencial aos nossos olhos, corpo e sentidos. Nessa busca por composicao,
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realizamos, no dia seguinte, uma ligacdo telefébnica para o CMEI “Vento”,
estabelecendo uma conversa com a diretora na solicitagdo de uma agenda com a

escola para assuntos de pesquisa.

Na tentativa de seguir esses fluxos brincantes, formativos na sua relagdo com a
producao curricular no cotidiano da educacao infantil, a busca foi pelo adentramento
em dois movimentos de pesquisa: o movimento de formagdo de pedagogas no
espaco do Centro de Formacéo da Serra e o movimento experimentado no CMEI
“Vento” por professores e criancas nas suas producdes de espagos e tempos de

formacdo e invencdes curriculares.

A relacéo entre esses dois espacos e movimentos de pesquisa hdo se coloca como
tentativa de comparacéo do que as pedagogas aprendem nos espagos e tempos de
formacOes estabelecidos pela Secretaria de educacdo e ensinam nas escolas. O
movimento inicial foi perceber as ressonancias deste processo formativo com as
pedagogas na escola; o que, no entanto, foi tangenciado para outras tessituras a
partir dos encontros com o0s desejos dos professores em delinear diferentes

movimentos de conversa e formagéao.

Os registros produzidos nas formacdes de pedagogas, que seriam utilizados para
analise documental no decorrer das formacdes com os professores na escola, foram
tangenciados como materiais de usos posteriores no arquivo do CMEI, pela ansia
dos sujeitos da pesquisa no CMEI “Vento” de narrarem o presente. Os dois
momentos e espacos de pesquisa se aliam e compdem, assim, pelas
problematizacbes em ambos, da formacdo de professores e das tessituras

curriculares na educacéo infantil como possibilidades outras.

Partindo do espaco experimentado inicialmente das formacdes de pedagogas, a
busca se alargou, portanto, como problematizacdo das diferentes maneiras
utilizadas por criancas e professores para dobrarem as politicas curriculares, a
formacdo e as aprendizagens na invencdo de outros modos de composicdo e

encontro no cotidiano escolar.

Nessa tentativa, questdes ndo param de emergir, pois toda escolha mata sempre
alguma coisa. Em um texto, como escolher as palavras para dizer o que se quer

dizer, embora nao se saiba o que se vai dar a ler? “Deve haver em cada caso uma
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estranha necessidade destas palavras e de sua escolha, como elemento do estilo”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.16).

Assim, nessa estranha escolha de palavras, de conceitos e de intercessores
tedricos, um estilo de escrita foi se delineando para a defesa da seguinte tese: As
experimentacdes politicas de alegria e amizade compdem o exercicio politico e
afetivo de criacdo dos bons encontros, como forca revolucionaria de producéo
educativa em devir. Produgéo formativa e curricular compondo-se em devires por
meio dos encontros em que o corpo for capaz de suportar no movimento de uma

grupalidade que devém outra.

As escolhas, as defesas e os conhecimentos se comp&em a partir e na relacdo com
0S processos de vida, na composi¢cédo de estilos de viver, de pensar, de encontrar.
No desejo de falar ndo sobre, mas com tais movimentos curriculares e formativos de
experimentacdes politicas de alegria, amizade, aprendizagem e grupalidade; a
busca foi pela composicdo com as pedagogas, com o0s professores e com as
criancas a partir dos seus modos de praticar o cotidiano da educacédo infantil e
pensar a propria formacao.

Na invergadura por entre a formacdo, os curriculos e as aprendizagens, a
intencionalidade de pesquisa ou objetivo principal se coloca no interesse em
problematizar os diferentes espacos, tempos e questdes que perpassam a formacao
de professores e afetam a produgcdo -curricular, buscando cartografar as
composicdes de uma movimentacdo micropolitica que tece o cotidiano escolar,
envolvendo experiéncias, encontros, como constituicdo de politicas de amizade, de

grupalidade e de alegria.

Dimensao politica de amizade, grupalidade e alegria como poténcia, que foi se
alastrando pelos movimentos arteiros de uma pesquisa que busca por encontros que
forcam pensar as légicas de sentidos das experiéncias produzidas na escola pelas
vias das paixdes alegres, do processo artistico, criativo, por invencdo de outras

politicas formativas de curriculos e aprendizagens.

Encontros que foram acontecendo de diversas maneiras, em um primeiro momento
com as pedagogas nas formacdes no Centro de Formacédo da Serra e em um

segundo momento com o CMEI “Vento”, com as criangas e os professores em todos
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0s espacos de aprendizagem da escola: patio, sala de video, sala de aula, refeitorio,

banheiro, portdo e rodas de conversas semanais com o0s professores.

Conversas nesses espacos e tempos, na tentativa de indagar o que os professores
entendem por formacao, quais sao suas apostas em termos de interlocucbes com os
seus fazeres cotidianos na escola? Quais sdo as pautas emergentes na educacéo
infantil? Quais espacos e tempos tém sido potencializados ou buscados em termos
formativos na perspectiva do encontro e do fazer politico? E assim, os fluxos de vida
foram seguidos, buscando composicoes, aprendizagens e interlocugcbes que se

traduziram como singularidades ao infinito.

A tessitura da escrita deste texto-tese se coloca, assim, na disposicdo de nove
capitulos, organizados de maneira ndo linear, mas a partir da logica dos
enredamentos tracados nos processos de encontros com 0s sujeitos. Os diferentes
capitulos tratam das seguintes problematizacoes:

Este capitulo inicial intitulado: Composi¢cdo de uma conversa pela arte do encontro
tratou de iniciar a escrita a partir da tematica de pesquisa, na defesa de uma
articulacdo com a escola, com a formacao, com a producao curricular pelo encontro,
pela composigéo, pela conversa. Tratou ainda de apresentar a tese a ser defendida,
as questdes de pesquisa, bem como o movimento de campo e de producédo dos
dados, a problematizacéo, a sistematizacdo e os delineamentos da escrita do texto.

O capitulo seguinte se coloca como tentativa de alargamento de ideias. Um
Movimento de aproximacao com outras pesquisas enreda maneiras de experimentar
as questdes apontadas por Kohan (2005, p.208) “[...] como pensar com um filésofo?
Como pensar com outro?”. Trata, assim, de uma revisdo da literatura a partir das
tematicas escolhidas por esta pesquisa, que influenciam e significam os curriculos e
a formacéo de professores na educacao infantil. S&o elas: politicas minoritarias na
formacdo de professores, aprendizagem como experiéncia afetiva, composicdes
inventivas, encontros e alegrias na educacao infantil, grupalidade, o cuidado de si e
a estética da existéncia, espacos e tempos diferenciais e experimentacdes politicas

de amizade na formacao de professores.

O capitulo trés, intitulado Caminhos cartografados: o exercicio politico e a

afectibilidade como poténcia da vida em redes de conversagdes, tratou de esbocar
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0s entrelacamentos cartogréaficos da pesquisa, como acompanhamento das
mudancgas de paisagens na escola, nos processos formativos, pelas redes tecidas

NOsS encontros com 0s sujeitos e 0s ambientes da pesquisa.

Por entre enredamentos tedrico-metodologicos, aponta dois ambientes de pesquisa:
a formacdo de pedagogas no Centro de formacdo da cidade da Serra-ES e a
formacao de professores em uma escola, em sua relagdo com a producao curricular
no cotidiano da educagdo infantil. Problematiza como aprender e ensinar
inventivamente, a partir das questées que afetam os curriculos e a formacgédo de

professores como espacos de experimentacao e atitudes politicas e desafiadoras.

Na intercessdo dos diferentes desafios, a escrita segue no capitulo quatro,
apresentando e problematizando as Paisagens sonoras e notas dissonantes no
desenho de uma “politica-maquina” de expressao na formacédo de pedagogas. A
producdo desponta como prolongamento das ressonancias e dissonancias a partir
das composi¢cdes experimentadas na formacdo de pedagogas das escolas de

educacao infantil do municipio da Serra-ES.

Lanca relatos de pedagogas a partir dos trabalhos realizados nos Centros de
educacao infantil na Serra, como trocas de experiéncias, solicitacbes e resisténcia
como politica que cria, inventa novos modos de formacdo e desenhos curriculares,
bem como diferentes modalidades de encontro, comunicacdo e participacdo na

educacao infantil.

7

No capitulo cinco, a tentativa € a de Profanacdo dos processos formativos e
curriculares: direitos e desejos de resisténcia na educacdo infantil, como
possibilidade de indagar enquanto direitos, as legislacdes existentes e enquanto
desejos, as possibilidades de ir além dos engessamentos curriculares, resistindo,
criando outros modos de viver na escola. Compde com Agamben (2007), com o0s
conceitos de sacralizacdo e profanacdo, sendo esta como desejo de resisténcia
aguela, enquanto o que esta dado como direito sacralizado.

Os direitos foram problematizados a partir das novas documentacdes que instituem
curriculos e processos formativos na educacado infantil, como: Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) N° 9.394/1996; as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), fixadas pela Resolugdo N°05/2009 do
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Conselho Nacional de Educacédo (CNE) e a Camara de Educacédo Basica (CEB); o
novo Plano Nacional de Educacao (PNE), aprovado pela Lei N° 13.005/2014 com
vigéncia de dez anos, a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ainda em
processo de aprovacao e o Decreto N° 8.752 de nove de maio de 2016 que dispde

sobre a Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educagéo Basica.

Enquanto desejos de resisténcia na educacao infantil, o esfor¢co se deu por profanar
tais disposicbes curriculares e legislacdes, buscando o entendimento do que se
passa na escola, na vida dos sujeitos que tecem uma educacdo singular
cotidianamente, para além dos documentos e diretrizes; pela composicdo de
experimentacdes diferenciais que transbordam qualquer proposta curricular,

formativa e de aprendizagem.

Pelas experimentacfes de aprendizagem, a pesquisa prosseguiu, no capitulo seis,
na tentativa de compor com 0s sons que a escola emana, pela abertura ao inusitado,
ao nao dado, aos contextos que professores e criangas inventam como composi¢cao
de um aprender como experimentacdo inventiva da alegria e da diferenca.
Compartilhamos com Espinosa e Deleuze os conceitos de diferenca e alegria como
poténcia de acao que forga a partir do encontro, uma abertura no pensamento, pela
possibilidade de movimento e diferenciacdo ndo dada, sempre em devir.

Assim, no capitulo sete, a aposta a partir do sentido minoritario foucaultiano, na
Experimentacéo politica da amizade: o cuidado de si como estética da existéncia, se
da como possibilidade e alternativa as praticas que se pretendem “verdadeiras,
corretas e universais”. A tentativa € a de quebra das relagdes rigidas e engessantes
do biopoder, por relagbes de amizade que resistem aos monopdlios curriculares,
quebrando a soliddo, pelo engendramento formativo e aprendente de
experimentacdes coletivas de projetos, convivéncia e vida, em outras dimensdes

éticas e politicas.

No capitulo oito, a tentativa do tracado de um devir passaro, aprendizagem
ndmadeafetiva em espacos de experimentacdes de uma grupalidade, afirma os
desejos e composi¢cOes desta escrita, a partir do tracado de aulas inventadas, por
professores e criangas na tessitura de aprendizagens némadeafetivas nos diferentes

espacos da escola, enquanto atividade micropolitica.
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Tece ainda, “causos” de escola, de criancas, de professores, de familias, bem como
invencionices de um professor convidado na pesquisa que, com suas brincadeiras
de esculturas, bolhas, ventos e gestos como poténcia do MEIO, encantam as
criancas e professores, pela experimentacdo politica da diferenca que rasga o

espago e 0S Corpos.

Composicbes de corpos pelos gestos agambeneanos, pelos afetos e os bons
encontros espinosanos como expressao da poténcia ndmade da escola em uma
dimensé&o brincante, alegre e ética do que ela PODE enquanto grupalidade sempre

em devir.

O capitulo nove, a titulo de consideracdes finais sem fim, tracados do Tempo em
composicdes...ritornelos e planos diferenciais como forca revolucionaria na
imanéncia de uma vida, como busca nao de resposta as indagacfes apontadas no
decorrer da pesquisa, mas tentativa de afirmar algumas questdes que perpassam 0S
campos problematizados na escrita e na educacdo em diferentes tempos e

momentos.

O tempo tracado na escrita? O tempo ndo cronoldgico dos apaixonados (LINS,
2008). Se a escrita, de certa maneira, congela, de outra maneira PODE, como
agenciamento de afectibilidades, produzir mundos outros, como uma escola
apaixonante, cheia de vitalidade e alegria, tendo, ao mesmo tempo, como poténcia
politica, a sua afirmacao singular, enquanto tracado de uma micropolitica curricular,

(de) formativa, de aprendizagem e vida.

E como na vida. [..]. O charme, fonte de vida, como o estilo, fonte de
escrever. A vida ndo é sua histéria; aqueles que ndo tém charme nao tém
vida, sdo como mortos. Sé que o charme n&o é de modo algum a pessoa. E
o que faz apreender as pessoas como combinagfes e chances Unicas que
determinada combinacdo tenha sido feita. E um lance de dados
necessariamente vencedor, pois afirma suficientemente o acaso, ao invés
de recortar, de tornar provavel ou de mutilar o acaso. Por isso, através de
cada combinacgdo fragil € uma poténcia de vida que se afirma, com uma
forca, uma obstinacdo, uma perseveranca impar no ser. [...]. Nado sé&o
pessoas, mas a cifra de sua prépria combinacéo. Charme e estilo ndo séo
boas palavras, seria preciso encontrar outras, substitui-las. E a um sé
tempo que o charme da a vida uma poténcia ndo pessoal, superior aos
individuos, e que o estilo da a escritura um fim exterior que transborda o
escrito. E € a mesma coisa: a escritura ndo tem um fim em si mesma,
precisamente porque a vida ndo € algo pessoal. A escritura tem por Gnico
fim a vida, através das combinacbes que ela faz (DELEUZE; PARNET,
1998, p.14-15).
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Assim, o tracado deste texto-tese se coloca como UMA dentre as possiveis
combinag¢des de movimentos inacabados, movimentos porque constante, sempre no
MEIO, porgue ndo ha onde chegar, sendo que 0 mais interessante sempre esta no
meio. O que pode acontecer entre a escritora e um (@) leitor (a) deste texto? Quais

movimentos, afetos e sugestdes podem surgir deste cruzamento?

Ora, se uma vida é poténcia, movimento, multiplicidade, que venham as muitas
composi¢cées na tessitura da vida em que o corpo for capaz de suportar no
movimento de tornar-se outro do que se é, pois a aposta e defesa se colocam como
experimentacdo politica, como poténcia de criacdo por meio de encontros que

PODEM produzir sentidos e uma diferenca. Eis o desafio!
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2 MOVIMENTOS DE APROXIMACAO COM OUTRAS PESQUISAS

Como escrever o pensamento do outro? As diferentes
alternativas, sintetizadas em duas possibilidades
extremas, parecem igualmente interessantes e, a uma sé
vez, probleméticas: fundirmo-nos num estilo que torna o
filosofo em questdo mais presente e, a nds, mais
ausentes; transpb-lo a um estilo préprio que traduz essa
filosofia em nossa maneira de escrever filosofia. Na
primeira alternativa, a busca da fidelidade pode tornar
opaca a perspectiva propria e tornar a leitura mera
reproducao do ja dito; na segunda, a filosofia em questéo
pode aparecer desfigurada.

Esse problema pressupfe, talvez, uma interrogacao
prévia, mais radical: como pensar com um filésofo?
Como pensar com outro? [...] Somos nds que pensamos
a esses filésofos ou é seu pensamento que nos pensa?
(KOHAN, 2005, p.207-208).

Como pensar com 0 outro? Somos nds que 0S pensamos ou sdo eles que nos
pensam? Esta questdo instigou a realizacdo de uma revisdo de literatura,
objetivando conhecer e discutir com algumas pesquisas do campo académico, na

tentativa de indagacdes com diferentes vozes e concepcdes de educacéo.

Na busca pelo didlogo e entrelacamento de perspectivas, pensamentos que
envolvem a formacgédo de professores, a aprendizagem, 0S encontros em uma
relacdo de alegria como poténcia inventiva e as experimentacdes politicas do tempo
e da amizade como cuidado de si, foram lancados entendimentos e
problematizacbes a partir das composicdes com o0s textos visitados, movidos por
uma for¢a ndmade que, como aponta Lins (2014, p.146), “encarna o sonho de uma

busca permanente”.

A pesquisa foi realizada a partir do recorte temporal do ano de 2011 ao ano de 2014
no banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES, da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), e as
publicacdes nas reunides anuais da Associacdo Nacional de Pdés-graduacdo em
Educacao (ANPED), a partir dos Grupos de Trabalho - GT 7 (Educacgao de criancas
de 0 a 6 anos), GT 8 (Formacédo de professores) e GT 12 (Curriculo), com uma

busca geral pelos temas associados a nossa pesquisa.

As tematicas enfatizadas na busca sdo as seguintes: Politicas minoritarias na

formacdo de professores, aprendizagem como experiéncia afetiva na formacdo de
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professores, composi¢oes inventivas na formacgdo de professores, encontros e
alegrias na educacéo infantil, grupalidade na formacao de professores, o cuidado de
Ssi e a estética da existéncia na formacdo de professores, espacos e tempos
diferenciais de formacdo de professores, experimentacdes politicas de amizade na
formacdo de professores. Alguns trabalhos foram encontrados, conforme quadro

abaixo:

TEMATICAS PESQUISADAS

ANPED

CAPES | BDTD | 2011 12 13
Politicas minoritarias na formacéo de . _ _ _ _
professores
Aprendizagem como experiéncia 2 15 _ _ _
afetiva na formacéo de professores
Composicbes inventivas na _ _ 1 _ 1
formacdo de professores
Encontros e alegrias na educacéo 3 3 1 2 _
infantil
Grupalidade na formacdo de 2 2 _ _ _
professores
O cuidado de si e a estética da 14 2 _ _ _
existéncia na formacéao de
professores
Espacos e tempos diferenciais de . _ _ 1 _
formacgéo de professores
Experimentacbes politicas de . _ _ _ _
amizade na formacéo de professores

Essa primeira tentativa de encontro com trabalhos a partir das abordagens da
pesquisa aponta auséncia de discussdo académica em termos de politicas
minoritarias nas suas experimentacdes de amizade, de uma grupalidade e espacos

e tempos diferenciais como invencéo dos processos formativos docentes.

Assim, foi realizada uma leitura dos resumos dos trabalhos encontrados de cada

tematica, na tentativa de didlogo com os interesses da pesquisa, buscando reflexdes



29

e ampliacdo das discussdes que permeiam o campo probleméatico, implicando outros
modos de pensar e viver a formagdo de professores. Categorizamos abaixo 0s
trabalhos encontrados nas diferentes fontes de busca: CAPES, BDTD E ANPED,
respectivamente, catalogando-os conforme aproximacdes ou distanciamentos® das

abordagens desta pesquisa:

Temas da Titulo do trabalho Aproxima Distancia
nossa da da

pesquisa CAPES pesquisa pesquisa
@ 1-CLASSICOS ADAPTADOS NO ENSINO DE X

o INGLES: UM ESTUDO DE CASO DAS

S5 g @ | EXPERIENCIAS DOS ESTUDANTES EM SALA

= S o5 | DEAULA

S%g€g

2 x = © § 2- INCURSOES NO VIVIDO POR ALUNOS- X

= S O | PROFESSORES EM CURSOS DE POS-

S £ 2 o | GRADUAGCAO LATO SENSU: EM FOCO, A

< 9 DIMENSAO AFETIVA

1-ENSAIO SOBRE A FUNDAMENTACAO X

@ = ETICA DA LIBERDADE SEGUNDO A OBRA DE

=8 SPINOZA

ol

QL c

< 2-FAMILIARES ~ DE PESSOAS COM X

OR SOFRIMENTO PSIQUICO E PROFISSIONAIS

2 g DE SAUDE MENTAL: ENCONTROS E

=) DESENCONTROS

[

o i}

o $ 3-0S PROCESSOS DE ENSINO E DE X

w <

APRENDIZAGEM NO CURSO DE DIREITO

1-PRATICAS DE DESEMPODERAMENTO X

g O DOCENTE NO COTIDIANO DA ESCOLA DE

o © 9_9 EDUCACAO FUNDAMENTAL

© o o

© (C )

= S 9 X
T ~.q_) 2-A ABERTURA DE UM ESPACO-TEMPO

o § 9 PARA REFLEXAO COM OS PRQFESSORES :

2 .E o EFEITOS NO FAZER PEDAGOGle E NO

) MODO COMO DESCREVEM SUA PRATICA

1-CUIDADO DE SI E HERMENEUTICA DO X
SUJEITO EM MICHEL FOUCAULT

()

w © S o

o © c © _ -

T © © of2-TRAJETORIAS DA FORMACAO INICIAL DE X
o £ 9 T FISIOTERAPEUTAS: MARCAS DA PRODUGAO

R @ @& ®|DESENTIDOS

T 8 o E

O © & 8|30 SENTIDO DE SER-ENFERMEIRO- X
o

PROFESSOR-QUE-VIVENCIA-O-DESAFIO-D~E-
ENSINAR-O-CUIDADO: UMA CONTRIBUICAO

5Alguns trabalhos estudados, mesmo com um titulo sugestivo de aproximagao com a nossa pesquisa,
se distanciaram em funcao de suas abordagens tedricas.




30

DE E PARA A ENFERMAGEM

4-FOUCAULT E A ARTE DO CUIDADO DE SI:
UMA NOVA POSSIBILIDADE DE DISCUSSAO
PARA A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DE LINGUA INGLESA

5-O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES: A ARTE DE INVENTAR-SE E
FAZER HISTORIA, MEDIANTE NARRATIVAS
AUTOBIOGRAFICAS.

6-A VISITA DOMICILIAR COMO ESTRATEGIA
DE ENSINO APRENDIZAGEM NA
INTEGRALIDADE DO CUIDADO

7-0OS USOS DA NOCAO DE CUIDADO DE SI:
UMA ANALISE DO CURSO DE FORMACAO DE
EDUCADORES HOLISTICOS.

8-FORMACAO ECOSOFICA: A CARTOGRAFIA
DE UM PROFESSOR DE MATEMATICA

9-PROCESSOS DE SUBJETIVACAO DE
PROFESSORES COM DEFICIENCIA:
EXPERIENCIAS DE INCLUSAO

10-ENSINO DA SAUDE PARA A
INTEGRALIDADE DA ATENCAO:
MOBILIZACAO DE IMAGINARIOS

11-0 CUIDADO DE SI E A CRIACAO DE
NOVAS FORMAS DE VIDA POR
ADOLESCENTES EM RECUPERACAO DE
DEPENDENCIA QUIMICA

12-O QUE VOCES FIZERAM ESTA FORA DE
UM PADRAO ACEITAVEL PARA A ESCOLA:
SUJEICAO E PRATICAS DE LIBERDADE NO
COTIDIANO ESCOLAR DA (IN) DISCIPLINA AO
CUIDADO DE SI

13-O CUIDADO DE SI DE ENFERMEIRAS E
ENFERMEIROS POSGRADUANDOS

14-MULHERES NEGRAS E PROFISSIONAIS
DA ENFERMAGEM: QUANDO O INVISIVEL
TORNA-SE VISIVEL E DIZIVEL

Temas da
nossa
pesquisa

Titulo do trabalho

BDTD

Aproxima
da
pesquisa

Distancia
da
pesquisa
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Aprendizagem como experiéncia afetiva na formacéo de professores

1-APRENDENDO A PENSAR, PENSANDO O
APRENDER: AS ORIGENS AFETIVAS DO
PENSAR

2- A RELACAO AFETIVA NOS PROCESSOS DE
ENSINO E  APRENDIZAGEM  ENTRE
PROFESSOR E ALUNO DAS CLASSES DE
ALFABETIZACAO

3- INFORMATICA NA EDUCAGAO: UM RECURSO
PARA APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE PROFESSORAS MENTORAS

4- SEQUENCIAS DIDATICAS, SOCIALIZAGAO DE
DIARIOS E AUTOCONFRONTAGAO:
INSTRUMENTOS PARA A FORMAGAO INICIAL
DE PROFESSORES DE INGLES

5- AS MARCAS DA SUBJETIVACAO
PROFISSIONAL DE UMA PROFESSORA
ALFABETIZADORA

6-PRATICA EXPLORATORIA DO PROFESSOR
DE LINGUAS: REFLEXAO E ETICA NA PRATICA
PEDAGOGICA

7- 0OS ATRIBUTOS AFETIVOS PARA A
DOCENCIA NA GRADUACAO A DISTANCIA: UM
ESTUDO NO AMBITO DE INSTITUICOES DE
ENSINO SUPERIOR NO RIO GRANDE DO SUL

8-ATUAGAO DO PROFESSOR DE APOIO A
INCLUSAO E OS INDICADORES DE ENSINO
COLABORATIVO EM GOIAS

9-PRATICAS EDUCATIVAS NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE DE
BRASILIA/UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL:
PERSPECTIVAS DE PROFESSORES E
TUTORES

10-A ALFABETIZACAO E O LETRAMENTO NA
VISAO DE UMA PROFESSORA DO 2° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

11- HISTORIA DE VIDA DE PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS E SUAS PRATICAS
DOCENTES: TRANSFORMAR OU REPETIR ?

12- A ACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO
E AS SUAS CONTRIBUICOES A VIVENCIA
COMPREENSIVA SOB A PERSPECTIVA
CONSCIENCIOLOGICA
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X
13- CADERNOS DE ARTISTA: PAGINAS QUE
REVELAM OLHARES DA ARTE E DA EDUCAGAO
] X
14- MANIFESTACOES DE PRECONCEITOS NOS
ESPACOS SOCIO-EDUCATIVOS DAS ESCOLAS
COMUNITARIAS URBANAS: UM ESTUDO DE
CASO NO SUL DA BAHIA
X
15- EFEITO DA NATACAO SOBRE O MUSCULO
RETO DO ABDOME DO RATO: ESTUDO
MORFOLOGICO E HISTOQUIMICO
1-DESAFIOS DA CONSTRUGAO DE UMA
© PROPOSTA DE TRABALHO  COLETIVO X
f) _ DOCENTE REFERENCIADA PELA
8= INVESTIGACAO-ACAO NA FORMACAO
o 8 CONTINUADA DE  PROFESSORES  DE
QL c EDUCACAO INFANTIL
g 2- EDUCAR PELA PESQUISA NA PRE-ESCOLA :
g oA A CONCRETUDE NA EDUCAGCAO MATEMATICA
°c% PARA ALEM DO VISIVEL E DO MANIPULAVEL X
= 5
58
e 3- CRIANGAS MARAVILHOSAS: BRINCADEIRAS,
L IMAGINACAO E CULTURAS DE INFANCIAS X

NUMA TURMA DO TERCEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA PUBLICA

1-A ABERTURA DE UM ESPACO-TEMPO PARA
REFLEXAO COM OS PROFESSORES: EFEITOS X
NO FAZER PEDAGOGICO E NO MODO COMO
DESCREVEM SUA PRATICA

2- CONTRIBUICOES DA PSICANALISE PARA A

Grupalidade na
formacéo de
professores

EDUCAGCAO: O GRUPO COMO SUJEITO DA X
CRIACAO
1-CUIDADO DE SI E HERMENEUTICA DO X
O 58 ® | SUJEITO EM MICHEL FOUCAULT
o o
C O ®© c
g ‘s =@ & 2- EDUCACAO DO CAMPO NO PORTAL DA X
O 098 .2 | AMAZONIA:  ENTRELACAMENTOS  ETICO-
0T 9 & |POLITICO-ESTETICOS

A visitacdo as discussdes dos grupos de trabalho (GT) da ANPED (Associacao
Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa); ocorreu de maneira diferenciada, sendo
gue em um primeiro movimento, foram selecionados os grupos de trabalho mais
relacionados com a tematica da pesquisa, sendo os GTs (07, 08, 12 e 16), em
seguida realizamos uma leitura de todos os resumos do GT 07 (educacdo de

criangas de 0 a 6 anos), GT 08 (Formacédo de professores), GT 12 (curriculo) e GT
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16 (Educacédo e comunicacgéo), publicados durante as 342, 352 e 362 reunifes nos
anos de 2011, 2012 e 2013, na tentativa de relaciona-los ao nosso enfoque de

pesquisa.

Reiteramos que no ano de 2014 nao ocorreu reunido nacional da ANPED, devido a
mudanca no seu Estatuto ocorrida na reunido do ano de 2012, que estabeleceu que
as reunides fossem bienais de carater nacional e as reunides cientificas bienais de
carater regional, ambas acontecendo em anos intercalados. No decorrer do ano de
2014, seus membros se ocuparam em construir e apoiar a organizacao das quatro
reunides cientificas regionais (X ANPED Sul/Floriandpolis-SC, XI ANPED
Sudeste/S&o Jodo Del Rei-MG, XII ANPED Centro-Oeste/Goiania-GO, XXII
EPENN/Natal-RN) que ocorreram no més de outubro de 2014. Sendo assim, a 372
reunido nacional aconteceu na semana de quatro a oito de outubro de 2015, sendo
gue os trabalhos apresentados ainda nédo estao disponiveis on-line e, portanto, ndo

foi possivel relaciona-los a esta pesquisa.

Em seguida, foi realizada uma leitura dos duzentos e vinte e cinco (225) resumos
dos trés grupos de trabalho apontados de 2011 a 2014, selecionando, a partir da
leitura dos resumos, dezessete (17) artigos para leitura na integra, conforme quadro

abaixo:
TABELA DE VISITACAO / LEITURA DAS PRODUCOES ACADEMICAS DOS GRUPOS DE
TRABALHO DAS 342, 352 e 362 REUNIOES DA ANPED
GRUPO DE TRABALHO QUANTIDADE DE ARTIGOS NA
RESUMOS INTEGRA

GT 07 — Educacéo de criangas de 0 a 6 anos 45 03

GT 08 — Formacéo de professores 62 04

GT 12 - Curriculo 62 07

GT 16 — Educacédo e comunicagao 56 03
TOTAL 225 17

Apresentamos, no quadro abaixo, os artigos estudados, por grupo de trabalho e ano,
apontando se eles se aproximam ou se distanciam das tematicas desta pesquisa. O
objetivo foi averiguar, a partir das leituras, o que as diferentes perspectivas
acrescentam a este movimento de pesquisa, enquanto novas e outras possibilidades

de pensamento e problematizagdes.
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Reunido Titulo do artigo Grupo | Aproxima | Distancia
de da da
Ano ANPED trabalho | pesquisa | pesquisa
AS MULTIPLAS PRATICAS-POLITICAS X
DOS CURRICULOS FORMAGCAO COMO
POSSIBILIDADES DE POTENCIALIZACAO
DA VIDA E DOS SENTIDOS DAS
ESCOLAS.
POLITICA CURRICULAR DE FORMAGCAO X
DE PROFESSORES: UM CAMPO DE 12
DISPUTAS.
A ROTINA DO CURRICULO NA X
o EDUCACAO INFANTIL: E A POTENCIA DO
1S RITMO?
S < |DISCURSOS SOBRE POLITICAS DE X
® S |CURRICULO NA FORMACAO DE
2: N | PROFESSORES: A PRODUGCAO DE UM
< ESTEREOTIPO
® FORMACAO DOCENTE EM DISCIPLINAS X
ESCOLARES: MEMORIAS E
IDENTIDADES NO CONTEXTO DA
CULTURA DA ESCOLA
TECNOLOGIAS E ACOES DE FORMACAO X
NA PRATICA DOCENTE
FORMACAO CONTINUADA EM 16 X
COMUNIDADE DE PRATICA:
CONECTIVIDADE E APRENDIZAGEM EM
REDE
QUAIS AS FONTES DE SABERES DAS X
PROFESSORAS DE BEBES?
FIOS DE  TEMPORALIDADE NA X
EDUCAGCAO INFANTIL
INFANCIA: COMPOSICOES 07 X
ZIGUEZAGUEANTES DE UMA
° EXPERIENCIA “PLUNCT PLACT ZUM”
-’g A FORMACAO DO PROFESSOR DE X
S & | EDUCACAO INFANTIL: INTERFACES
Y S |LUSO-BRASILEIRAS
“@ UMA EXPERIENCIA DE FORMAGCAO 08 X
CONTINUADA DE PROFESSORES: A
FORMAGCAO DE REDE
X
A EXPLORACAO DA CONCENTRACAO
NA FORMACAO DOCENTE 16
° EDUCACAO CONTINUADA: UM ESTUDO X
'S SOBRE PARTICIPANTES DOS
c on | PROGRAMAS LETRA E VIDA E LER E 08
D o | ESCREVER
Ef N [ BLOGS DE EDUCADORES: POSSIVEIS X
(o]
(40]

VEICULOS DE
CONTINUADA?

FORMACAO
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ESPECIARIAS USADAS NAS ARTES DE X

NUTRIR: AFETOS, AFECCOES,

LINGUAGENS E CONHECIMENTOS 12

CURRICULO E FORMACAO DE X
PROFESSORES: DISCURSOS DE

PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Apés as visitacBes e leituras dos resumos dos trabalhos da CAPES, BDTD e
ANPED, bem como a catalogagdo das suas aproximacdes ou afastamentos em
relacdo ao campo problematico de pesquisa, a busca foi por uma leitura na integra
dos trabalhos que, de alguma maneira se aproximam desta pesquisa. O caminho foi
sendo trilhado pelo movimento de escrita, a partir de uma leitura exploratdria de
cada trabalho, com os quais, de alguma maneira, foi possivel tecer aproximacdes

com a problematica de investigacéao.

A tentativa foi a de conhecer, detectar e problematizar de que maneira os debates
tecidos nos trabalhos encontrados contribuem para a discussdo acerca dos
processos de invencdo de politicas minoritarias de formacdo de professores na
educacao infantil, como experiéncias e aprendizagens compartilhadas por encontros
alegres, produtores de sentidos, na criacdo de espacos e tempos diferenciais de
formacao, pela potencializacdo de redes de afetos, grupalidades e amizades na
escola, levantando outras possiveis perspectivas de cuidado de si, composi¢cdes
inventivas, conhecimento e vida na educacéo. Tentativas de composi¢cdo, como

aponta Deleuze (1997, p.90) em que:

[...] Da-se volta a escultura, e os eixos de visdo que lhe pertencem
permitem apreender o corpo ora em todo o seu comprimento, ora num
surpreendente encurtamento, ora segundo duas ou mais direcbes que se
afastam: a posicdo no espacgo circundante depende estreitamente desses
trajetos interiores. E como se alguns caminhos virtuais se colassem ao
caminho real, que assim recebe deles novos tragcados, novas trajetérias. Um
mapa de virtualidades, tracado pela arte, se superpbe ao mapa real cujos
percursos ela transforma. Ndo é s6 a escultura, mas toda obra de arte,
como a obra musical, que implica esses caminhos ou andamentos
interiores: a escolha de tal ou qual caminho pode determinar a cada vez
uma posicado variavel da obra no espaco. Todo obra comporta uma
pluralidade de trajetos que séo legiveis e coexistentes apenas hum mapa, e
ela muda de sentido segundo aqueles que s&o retidos. Esses trajetos
interiorizados sdo inseparaveis de devires. Trajetos e devires, a arte 0s
torna presentes uns nos outros; ela torna sensivel sua presenga mutua e se
define assim, invocando Dioniso como o deus dos lugares de passagem e
das coisas de esquecimento.
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Nesse delineamento de trajetos, de caminhos virtuais se colando em caminhos

reais, provocando variagcbes de pensamento, da escrita, das composicoes e

possibilidades de aproximacfes e afastamentos, dos 60 (sessenta) resumos

encontrados,

aproximam do campo problemético desta pesquisa. S&o eles:

apenas 17 (dezessete) trabalhos travaram discussfes que se

TRABALHOS QUE SE
APROXIMAM DA NOSSA
TEMATICA DE ESTUDO

TIPODE _
APRESENTAGAO

AUTOR (A) - ANO

ABORDAGEM
PRINCIPAL

ENSAIO SOBRE A FUNDAMENTAGCAO
ETICA DA LIBERDADE SEGUNDO A
OBRA DE ESPINOSA

Mestrado académico em
filosofia — UFRJ
Betania Pimenta Davila
2012

Conceitos da ética de
Espinosa

FAMILIARES DE PESSOAS COM
SOFRIMENTO PSIQUICO E
PROFISSIONAIS DE SAUDE MENTAL:
ENCONTROS E DESENCONTROS

Doutorado em psicologia —
UFES
Teresinha Cid. Constantinidis
2011

Relacdes a partir da
ética de Espinosa

OS PROCESSOS DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM NO CURSO DE
DIREITO

Mestrado académico em
psicologia — USP
Véania Regina de Vasconcelos
Reis
2012

Aprendizagem como
atividade criadora

PRATICAS DE DESEMPODERAMENTO
DOCENTE NO COTIDIANO DA ESCOLA
DE EDUCACAO FUNDAMENTAL

Mestrado académico em

educacgdo — UNISINOS

Janaina Boniatti Bolson
2011

Praticas docentes no
contexto dos saberes
e valorizacéo

CUIDADO DE SI E HERMENEUTICA DO
SUJEITO EM MICHEL FOUCAULT

Mestrado académico em
filosofia- UFRG
(CAPES-BDTD)

Gilberto Benedito de Oliveira
2011

O cuidado de si em
Foucault

FOUCAULT E A ARTE DO CUIDADO DE
SI: UMA NOVA POSSIBILIDADE DE
DISCUSSAO PARA A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE
LINGUA INGLESA

Doutorado em estudos da
linguagem — UFRG
Ivonete Bueno dos Santos
2012

A escrita de si dos
professores de inglés

OS USOS DA NOCAO DE CUIDADO DE
Sl UMA ANALISE DO CURSO DE

Mestrado académico em
educacgéo — UFPE

Experiéncia formativa
enquanto formacéo

FORMACAO DE EDUCADORES Viviane de Moura Coutinho humana
HOLISTICOS. 2012
FORMACAO ECOSOFICA: A Doutorado em educagéo Formas de pensar dos

CARTOGRAFIA DE UM PROFESSOR
DE MATEMATICA

ambiental — Universidade
Federal do Rio Grande
Roselaine Machado Albernaz
2011

professores de
matemética

O QUE VOCES FIZERAM ESTA FORA

Mestrado académico em

Processos de
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DE UM PADRAO ACEITAVEL PARA A
ESCOLA: SUJEICAO E PRATICAS DE
LIBERDADE NO COTIDIANO ESCOLAR
DA (IN) DISCIPLINA AO CUIDADO DE
sl

educacgéo — Universidade
Federal de Juiz de Fora
Wescley Dinali
2011

subjetivacéo e
producéo de sujeitos
escolarizados

MARAVILHOSAS:
BRINCADEIRAS, IMAGINAGAO E
CULTURAS DE INFANCIAS NUMA
TURMA DO TERCEIRO ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL DE UMA
ESCOLA PUBLICA

CRIANCAS

Mestrado em educacao —
Universidade Federal de
Uberlandia
Grazielle Eloisa Balduino
2014

Como conhecer
melhor as culturas
infantis?

CONTRIBUICOES DA PSICANALISE
PARA A EDUCAQAON: O GRUPO COMO
SUJEITO DA CRIACAO

Mestrado em educacdo —
Universidade Federal do Rio
Grande do Sul
Flavia Blay Levisky
2008

Como os vinculos sao
estabelecidos no
coletivo?

AS MULTIPLAS PRATICAS-POLITICAS
DOS CURRICULOS FORMAGAO COMO
POSSIBILIDADES DE
POTENCIALIZAGAO DA VIDA E DOS
SENTIDOS DAS ESCOLAS.

Texto apresentado na ANPED —
fragmentos de uma tese de
doutorado em educacéo —
Universidade Federal do
Espirito Santo
Maria Regina Lopes Gomes
2011

Problematiza politicas
de educacéo:
curriculos e formacéo
de professores

A ROTINA DO CURRICULO NA
EDUCACAO INFANTIL: E A POTENCIA
DO RITMO?

Texto apresentado na ANPED —
pesquisa em Céceres — MT —
UNEMAT
Maritza Maciel Castrllon
Maldonado
2011

Rotina na educagéo
infantil e as
contestagfes das
criangas como ritmo

FIOS DE  TEMPORALIDADE
EDUCACAO INFANTIL

NA

Texto apresentado na ANPED —
fragmentos de uma dissertacéo
de mestrado em educacéo —
Universidade Federal de Juiz de
Fora
Cristiane Elvira de Assis Oliveira
2012

Como as criancas da
educacéo infantil
experienciam o tempo
no cotidiano escolar?

INFANCIA: COMPOSICOES
ZIGUEZAGUEANTES DE UMA
EXPERIENCIA “PLUNCT PLACT ZUM”

Texto apresentado na ANPED —
Universidade Federal do
Espirito Santo
Fernanda Vieira de Medeiros
2012

As artes de desenhar
a infancia como
multiplicidade

UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES: A
FORMACAO DE REDE

Texto apresentado na ANPED —
Universidade Federal de Minas
Gerais
Joaquina Roger Gongalves
Duarte
2012

Analise de programas
de formacéo
continuada de
professores

ESPECIARIAS USADAS NAS ARTES
DE NUTRIR: AFETOS, AFECCOES,

Texto apresentado na ANPED —
Universidade Federal do
Espirito Santo

Os usos dos produtos
culturais na escola
como praticas
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LINGUAGENS E CONHECIMENTOS Sandra Kretli da Silva discursivas e
2013 negociacdo de
sentidos curriculares

A partir das tematicas apresentadas, algumas relacdes foram sendo estabelecidas
com 0s apontamentos dos autores no que suas pesquisas ajudam a pensar 0S
encontros, as aprendizagens, o coletivo, as aprendizagens, as amizades e o cuidado

de si como estética da existéncia na formacéao de professores.

Davila (2012) faz uma andlise dos principais conceitos da Etica de Espinosa,
diferenciando-a da moral, procurando entender a partir dessa diferenca, a

importancia dos afetos na obra de Espinosa e suas implicagées no campo politico.

A partir dessa andlise, conclui-se que a aposta de Espinosa leva a compreender que
as paixdes alegres possibilitam formar nogdes comuns, 0 que, nesta pesquisa,
conecta-se a uma possibilidade da formacdo de professores como coletivo de
forcas, um bom encontro ou encontro alegre. Alegria traduzida como poténcia de
acao (ESPINOSA, 2011).

Nesse sentido, Constantinidis (2011) ao buscar entender os fatores que interferem
na possibilidade de um bom encontro entre familiares e profissionais da saude
mental, destaca a partir da ética na filosofia de Espinosa que os fatores de maior
impasse a serem enfrentados nessa relacdo, sdo: a légica manicomial presente na
relacdo que cada um desses sujeitos estabelece com a loucura; a dificuldade do
profissional na relagdo com a alteridade do familiar, com pratica pautada na
polarizagdo do saber, na sua moral e na retificacdo da dinamica familiar; o

desconhecimento das necessidades desses sujeitos.

Nessa tentativa de pensar bons encontros, Constantinidis conclui que familiares e
profissionais ndo acreditam em tal possibilidade, distanciando-se entre si, tendo sua
poténcia de acdo diminuida. Pensando a formacéo pela légica dos bons encontros,
ou seja, paixdes alegres (ESPINOSA, 2011), em que a poténcia de acdo é
aumentada a partir das afec¢cdes do corpo, pelos bons encontros e a partir dos
apontamentos de Constantinidis, a defesa que parece ser necessaria, € a de uma

crenca no didlogo, em experiéncias que impliquem uma relacdo ética como
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possibilidade de aproximagédo, de conversa, de entendimento do outro na sua
diferenca e poténcia de acao.

Sobre poténcias de acdo, Reis (2012) ao investigar sobre as condicbes que
favorecem e desfavorecem o ensino e aprendizagem com os alunos do curso de
direito, constatou que as situacdes favorecedoras da aprendizagem sao aquelas que
aumentam a poténcia de agir dos alunos, promovendo afecgcbes alegres e
momentos de relaxamento, como atuacOes dinamicas e encenacdes em sala de

aula.

Constata, ainda, que as situac¢des inibidoras sdo maioria, promovendo afec¢des que
diminuem a poténcia de agir dos alunos e inibem a ocorréncia do aprendizado, como
aulas dadas de uma mesma maneira, tom monétono e leitura excessiva de codigos
legais, favorecedoras da passividade dos alunos. Por outro lado, a pesquisa mostrou
também que, mesmo em situagBes pouco potencializadoras da aprendizagem, em
que as afeccdes tristes estdo presentes por quase todo o tempo, os alunos
encontram linhas de fuga para o aprendizado, seja com alguns poucos professores,

seja com eles mesmos em ajuda mutua.

Pensar nesta aprendizagem por afeccOes alegres a partir dos movimentos de
formacao de professores perpassa pela necessidade de tomar esse tempo e espago
em uma condi¢do politica de vida na relacdo que se estabelece com o outro, com a

aprendizagem e com o mundo, que é da ordem da troca, do coletivo.

Bolson (2011) ao falar sobre préaticas de desempoderamento docente a que se veem
submetidos professores atuais, aponta a necessidade de delineamento de praticas
de resisténcia por parte dos professores; viabilizadas pelo exercicio da coletividade,
estabelecendo com a sociedade uma relacdo de divulgacéo a respeito do trabalho
docente para que um movimento de valorizacdo e reconhecimento comece a se

instaurar no cotidiano escolar.

Movimentos de resisténcia também apontados por Oliveira (2011) ao escrever sobre
o cuidado de si de Foucault, propondo ao sujeito contemporaneo uma
problematizacdo de sua vida para que desta problematizacao ele crie para si modos
de vida que apresentem coeréncia, conhecimento e cuidado com o que ele tem de

mais particular.
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O cuidado de si como um constante inquietar o outro a prestar atengdo aos modos
como ele conduz sua vida, criando para si modos de ser e, consequentemente,
éticas de existéncia, modos de subjetivacdo do sujeito que se configura em um néo

aceitar uma esséncia determinada, mas uma “forma” continuamente atualizada.

Santos (2012a), ao pensar a formacdo de professores de lingua inglesa na
contemporaneidade, apresenta uma analise sobre o cuidado de si na sua conecc¢ao
com o cuidado do outro e a escrita de si, buscando na materialidade linguistica os
processos de subjetivacéo, objetivando apreender, mais especificamente, os pontos
de identificacdo e fragmentos da singularidade dos professores, demonstrando como
eles cuidam de si e refletem sobre si na construcdo de suas subjetividades a partir
das tecnologias do eu, ao ocuparem a posicao de professores de Lingua Inglesa.
Conclui que, no exercicio da escrita de si, 0 sujeito se inscreve, e, numa pratica de

ascese (exercicio), constroem discursivamente suas subjetividades.

Subjetividades que a partir do cuidado de si conduzem a uma relacdo Unica e
formadora de modos de subjetivacdo do sujeito; criando, na dinamica da
temporalidade, formas éticas de viver que se sustentam por uma coeréncia interna
do sujeito com ele mesmo, ao desejar sempre uma obra de si mais bela; ele ndo é

isolamento, necessita e se faz com o outro.

Coutinho (2012) ao falar sobre formacdo humana na contemporaneidade, destaca a
atual negligéncia no campo educacional em se pensar e articular estudos e praticas
gue toquem esse tipo de formacdo do individuo, ficando o papel da educacéao,
especialmente no seu ambito formal, ao exercicio de papéis sociais relevantes ao
mundo globalizado, em detrimento de uma educacdo que possibilite o genuino

desenvolvimento do ser humano.

Assim, a educacdo tem se reduzido, quase que exclusivamente, a sua dimensao
cognitivo-racional, deixando de se relacionar a vida mesma, apartando 0s
conhecimentos das experiéncias e saberes articulados. Nesse contexto, a autora
analisa a no¢ao de cuidado de si problematizada por Michel Foucault depreendendo,
assim, as suas implicacbes para uma experiéncia formativa enquanto formacéao

humana na contemporaneidade como uma possivel saida aos impasses educativos.



41

Albernaz (2011), ao escrever sobre a formacado de um professor de matematica na
sua articulagdo com a educagdo ambiental, faz uma critica ao saber e aos modos de
vida na contemporaneidade, da “sociedade de controle”, com suas formas fluidas;
embasadas no consumo e descarte, propondo um novo conceito cientifico de
formacdo ecosofica, articulada ao cuidado de si, aos conceitos de dobra,
acontecimento e experiéncia, traduzidos por encontros como experiéncias estéticas,
criacao de contos, misturando ficcao e realidade, articulados a diferentes campos de

saberes, como a arte, a filosofia e a ciéncia.

Articulacbes com experiéncias estéticas também trazidas por Dinali (2011), ao
problematizar, no ensino médio, discussfes em torno da producdo de sujeitos
escolarizados, nas suas sujeicdes e praticas de liberdade, apontando a necessidade
da escola em controlar cotidianamente os corpos escolares. Aponta a “indisciplina”
como uma pratica de resisténcia contra esses efeitos do poder inerente a esse tipo
de processo pedagdgico, sendo que, quanto mais se controla mais se produzem

forgas resistentes.

Conclui que a ética da estética da existéncia como cuidado de si pode vir a ser,
para a préatica docente, uma forma de resisténcia a esse modelo escolar, a essas
praticas impostas, propiciando, para o professor e para os outros, diferentes jogos
de forcas no interior desse espaco, jogos de liberdades mutuas, reciprocas entre

uns e outros cotidianamente.

Jogos, forcas e curriculos em construcdo que exigem conhecer e compreender as
acOes dos professores, das criangas, suas brincadeiras, seus sentimentos, suas
necessidades e possibilidades no espaco e tempo da escola, como apontado por
Balduino (2014).

A autora problematiza discursos de uma escola ao anunciar que tal turma era
"fraca" e que tinha dificuldades para aprender; sendo que os modos de agir das
criangas mostram suas culturas infantis. Defende que as culturas das infancias sao
produzidas, (re) produzidas e compartilhadas nas relagdes das criancas entre elas
e com os adultos na rotina escolar; e que, especificamente no espago da escola, as
criancas tornam-se membros tanto de suas culturas de pares quanto das culturas

dos adultos.
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Sendo assim, como chegar até as criangas e conhecer suas culturas infantis? De
gue maneira é possivel promover encontros entre adultos e criancas, de tal
maneira que possamos conhecé-las melhor? Em que medida brincadeiras e
atividades infantis promovidas no espaco e tempo escolar constroem e expressam

as culturas infantis?

Tais indagacg0Oes talvez ajudem a chegar mais perto das criangas e professores na
escola. Seria a formacao de professores, espaco privilegiado para debater e tramar
tais encontros a partir do compartilhamento das vivéncias de cada professor (a),

crianca, sala de aula, escola?

Seriam os didlogos, as conversas, as interacfes, a convivéncia intensa com as
criancas e professores por meio dos processos formativos, meio pelo qual se
constituem parcerias e experimentacfes politicas de amizade, de afeto, de alegria,

de coletividade?

Para constituicdo dessas parcerias e do coletivo, Levisky (2008) propde um
investimento no vinculo. Evidenciando as contribuicdes da psicanalise para a
educacdo, a autora aborda a importancia das relacdes interpessoais na
constituicdo do sujeito, questionando se no dia-a-dia das instituicdes educacionais
existe, de fato, um investimento efetivo nesse olhar para dentro de si e para o

outro?

A autora aponta que a escola, enquanto espaco publico, coletivo, lida
cotidianamente com 0s vinculos no grupo; o mesmo ocorre em tantos outros
ambientes educativos, que propdem projetos sociais, artisticos e esportivos para

milhares de criancas e jovens de nosso pais.

A partir do relato de experiéncias vividas em duas escolas, Levisky interroga
guantos educadores tiveram a oportunidade de estabelecer um dialogo mais
proximo com a psicologia e com a psicanalise durante sua formacdo? Que
conhecimentos puderam construir a respeito dos funcionamentos grupais e das
possibilidades de manejar os conflitos e resisténcias que emergem no grupo? Que
elementos no manejo grupal podem facilitar ou obstaculizar o nascimento de

criacdes coletivas resultantes do encontro das intersubjetividades de seus
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integrantes?

A partir destes questionamentos, Levisky delineia uma escola em que a reflexado
tedrica, pratica e sensivel, € instrumento essencial para que 0s sons e 0s ruidos
do grupo, possam ser transformados em musica; ora com melodias mais
harmoénicas, ora com novos padrbes tonais, em movimentos de professores,
alunos, grupo, no estabelecimento de vinculos no coletivo; sobre os papéis e
sobre as tarefas de cada um imerso nessa grupalidade, bem como a existéncia ou
nao do sentimento de pertencimento, enfim, sobre a possibilidade do educador
construir uma escuta sensivel e reflexiva, sobre o grupo, de forma que ele, o

grupo, possa ser reconhecido como sujeito da criacao.

Criacdo, grupalidade, também apontada na pesquisa de Gomes (2011), ao
problematizar politicas de educac¢do nas préaticas de curriculo e formacdo de
professores que podem se traduzir em movimentos de resisténcia, face aos
discursos oficiais. A autora aposta nas engenhosidades e complexidades do que
ela denomina de curriculosformacéo ou artes das aulas nos diferentes espacos e
tempos da escola como forma de ampliacéo da vida, pelo que vai sendo inventado
entre os sujeitos, provocando permanentemente, alargamento das redes de

saberes, fazeres, afetos e poténcias.

Redes como artes das aulas, curriculosformacdo, que afirmam a poténcia dos
encontros e da luta diaria de muitos professores no sentido de chegar mais perto
das varias realidades que pulsam na escola, redes de invencdo de liberdade e
amizade que s6 podem se delinear a partir e na relagdo com o outro. Redes que,
por meio das suas narrativas, inventam novas politicas de educacéo a partir das
teorias das praticas cotidianas, abrindo atalhos e pequenas clareiras na floresta no
sentido de desbravar outras possibilidades de pensar e fazer a escola, a

educacao.

Outras possibilidades de pensar a educacgéo foi o que apontou Maldonado (2011),
nos seus afetamentos pelo contato com a educacéo infantil, pela necessidade de
quebrar vidracas estabelecidas, uma janela, talvez. Seria essa janela, uma

recomendacao curricular oficial? Talvez!
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A autora segue, assim, problematizando a rotina na educacéao infantil, os tempos
da escola e o tempo da crianca, lancando a seguinte questdo: E possivel
transformar a rotina em ritmo? Os atravessamentos temporais por entre cronos
(tempo cronolégico - rotina) e o tempo de aion (tempo da intensidade - ritmo), vao
sendo tecidos. A professora chama a crianga para tomar banho, a crianca diz que
esta ocupada, fazendo uma fazendinha que tem até boi de manga. A autora
indaga: ir para o banho ou continuar a fazendinha? Que tempos sao esses?

Tempos diferenciais na educagéo infantil.

Maldonado defende a necessidade de seguir as linhas apontadas pelas criancas,
nos diferentes espacos e tempos da educacao infantil, pelos tempos vividos por
elas, tempos sentidos através de novas possibilidades de encontros, de novos e
potentes bois que podem surgir das verdes, das amarelas, das laranjas, das rosas
mangas do patio ou parquinho da escola e que traduz a intensidade de suas

vidas.

Intensidades, vida, temporalidades de criangcas, modos de relagédo com o cotidiano
escolar no encontro com conhecimentos, ideias, afetos, sensacbes, arte de
existéncia, apontados por Oliveira (2012) e Medeiros (2012), afirmando o desejo
de uma vida bonita na educacdo, pela abertura as experimentacdes do
imprevisivel, com o que faz viver de modo intenso o estar junto das criancas, com
as criancas, criando linguas, musicalidades, outros jeitos de voar no terreno da

Infancia.

Modos de viver com a infancia que precisam se embrenhar no corpo da escola,
por uma formacao que, para além de encontros sistematizadores de modelos de
educacdo em grande escala, precisa constituir formacédo em rede, como apontado
por Duarte (2012). Formacdo potencializando encontros, coletivos de atitudes e

pensamentos.

Coletivos que inventam modos de estar na escola, de transformar as culturas, a
sociedade, a educacdo, como defendido por Silva (2013), pelos movimentos
dindmicos tracados por professores e alunos, potencializando forgas como artes
de nutrir com uma preparacdo e seus utensilios que transformam e criam

planejamentos e vivéncias com novos artefatos culturais, com toques magicos
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como atravessamentos que renovam 0S Uusos, ampliam e potencializam as

invencdes curriculares e os cotidianos das escolas.

Diante das teorizacbes apresentadas, o que ressoou, nos diversos trabalhos
encontrados pelas diferentes areas de conhecimento; alguns abordando a
formacéao de professores, outros abordando relagdes entre 0s sujeitos na escola
ou até mesmo alguns trabalhos na area da saude; foram perspectivas diferenciais
para a superacdo dos modos das coisas acontecerem. Por ai caminha uma

aposta por politicas inventivas de formacéao de professores.

As pesquisas aqui analisadas apontaram ainda a caréncia de trabalhos no
contexto de formacdo de professores da educacao infantil, sendo que nenhum
trabalho nessa etapa de ensino apareceu trazendo as tematicas de pesquisa em
termos de experimentacao de politicas minoritarias e de amizade em contextos de

formacgéo como coletivo, encontro alegre e composic¢ao inventiva.

A intencao assim se coloca, por problematizar, fazer borbulhar indagacoes sobre
vivéncias, fazeres, saberes, na tessitura micropolitica das formacdes de
professores, fazendo emergir como campo de discussdo 0s cotidianos e as

paisagens escolares como grupalidade que resiste, inventa novas composicoes.

Paisagens, experimentacdes que oportunizam pensar coletivamente os tempos e
espacos de formacdo ndo na sua bipolaridade, mas como poténcia comum que
alimenta o sentido dos encontros “[...] apostando em sujeitos que se fazem nao
somente pelas suas cicatrizes, mas também pelos espacos vazios que sao

produzidos nos encontros com seres/coisas” (AMORIM, 2012, p.265).

Espacos vazios como forcas que se fazem signos, que insistem na intensidade do
nao dado, do que se faz na relacdo instavel entre diferencas. O que pode esse

encontro de pesquisas e pensamentos?

A problematizagdo desses momentos e movimentos, a partir desta revisdo de
literatura, apontou-nos caminhos a serem ainda trilhados, percorridos, criados,

inventados, compartilhados com os sujeitos na educacéo infantil.

Pesquisas, escritas, politicas por vir, em devir, politicas de formacdo ainda por
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serem inventadas pelos coletivos das muitas escolas, onde se fazem pulsar ritmos
outros, esses que “...] transformam e conectam o heterogéneo com o
heterogéneo, operando a sintese disjuntiva das diferencas. Uma cor combina-se
com um gesto, um som, uma luz, um peso, uma textura material qualquer.
Estamos no Plano da criagéao [...]" (GIL, 2008, p.138).

Criacdo como desejo desta pesquisa com a formacdo de professores enquanto
tempos e espacos de encontros e cuidado de si por politicas minoritarias de
amizade, alegria, grupalidade, afetos e composi¢cdes inventivas, em uma
necessaria articulacdo entre uma vida que pulsa na escola com os sentidos
produzidos nas conversacfes por professores ao se pensar a propria vida dos

sujeitos na escola.

Pensamentos e conversacdes no delineamento por formagcdes em que “[...] a luta
de organizar uma vida a partir do caos seja concomitante a necessidade de se
lancar ao caos para apostar na dissolucdo do par espaco-tempo” (AMORIM, 2012,
p.265).

Espacos e tempos que movimentam agfBes de formacdo micropoliticas indo de
encontro as macropoliticas estabelecidas, pela discussdo e duracdo da vida na
escola, indagando sua condig&o de processo, encontro, no desenho de um estilo
inventivo e minoritario que imerso no movimento do caos, produz um mundo
possivel na prépria condicao de pensar a formagdo como campo problematico da
educacao infantil e da aprendizagem dos professores e das criangas.

IMAGEM 2 — Cenas do cotidiano da educacgéo infantil — CMEI “Vento” 2014
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3 CARTOGRAFIAS EM PROCESSO: o exercicio politico e a

afectibilidade como poténcia da vida em redes de conversacdes

Apenas se eu ja ndo estou sempre e somente em ato,
mas sou entregue a uma possibilidade e a uma poténcia,
apenas se, has minhas vivéncias e nos meus
entendimentos, estd sempre em jogo O viver e 0
entender eles mesmos — ou seja, se ha, nesse sentido,
pensamento -, entdo uma forma de vida pode tornar-se,
em sua propria facticidade e coisalidade, forma-de-vida,
na qual nunca é possivel isolar algo como uma vida nua
(AGAMBEN, 2015, p.19).

Coube a Deleuze explicitar que ao poder sobre a vida
(biopoder) deveria responder o poder da vida
(biopoténcia), a poténcia “politica” da vida, na medida em
que ela faz variar suas formas, e reinventa suas
coordenadas de enunciacdo (PELBART, 2011, p.13).

Partindo da afirmacdo da poténcia politica da vida, com Agamben, Deleuze e
Pelbart, foi estabelecido um campo de atuacdo de pesquisa, acreditando em uma
formacdo e uma producdo curricular como biopoténcia em que 0s sujeitos se
relacionam consigo e tornam possiveis 0s encontros com 0s outros. Processo em
gque um ndo ensina ou forma o outro, mas espacos e tempos em que trocas de

saberes, aprendizagens e vivéncias sao compartilhadas.

Na busca por movimentar o pensamento e por formas outras e potentes de vida,
buscamos encontrar pessoas, coisas, ideias em um coletivo. O esforco
empreendido? A saida do espaco binéario, casal mal-dito nietzschiano, para o deleite

no proéprio acontecimento, feito um trabalho de artista (LINS, 2001).

O deleite no acontecimento pode se constituir como exercicio politico nas relacées
em que os sujeitos tornam possiveis 0s encontros com 0s outros, acreditando em
um processo em que um nao ensina ou forma o outro, pois 0 que existe sdo espagos
e tempos em que trocas de saberes e vivéncias sdo compartilhadas, pelas tentativas
de dialogo, cruzamento de territérios existenciais pelos “acontecimentos que nos
levaram a nos constituir e a nos reconhecer como sujeitos do que fazemos,
pensamos, dizemos” (FOUCAULT, 2005, p.347).
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Partindo desse deleite e no entendimento de que nenhuma préatica é neutra, mas
arraigada de sentidos, acontecimentos sempre variaveis, a defesa foi por uma
producdo a varias maos, a partir de redes de conversagoes ‘[...] fazendo eclodir o
mapeamento para acolher a cartografia, em um exercicio sublime de experimento
poderoso [...]" (LINS, 2014, p.150), pelas relagdes de forgas traduzidas em formas
afetivas, politicas e cognitivas que vao se delineando na composicdo de uma

paisagem corpo-escola.

A tentativa de engendrar novas paisagens e afectibilidades, pelos espacos e tempos
da educacéao infantil, leva-nos a um necessario exercicio politico e potenciacdo do
coletivo. Tudo isso perpassa pelas aprendizagens afetivas, inventivas de todos os
sujeitos envolvidos na escola e na educacao, que se traduz como vida, alegria do
grupo em frequentar o espacgo escolar, coletivo de forcas, de agles e ideias, que
implicam em uma crenca no mundo que, para Deleuze (1992, p.218), “significa
principalmente suscitar acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem ao
controle, ou engendrar novos espacos e tempos, mesmo de superficie ou volume

reduzidos”.

Suscitar acontecimentos pode conduzir a uma escuta atenta, a cartografias, a
explorar a realidade, intervindo, produzindo outras paisagens pelas redes de
conversagdes, como pratica que “exige inovagao curricular e experimentagao,
oportunidades para alunos e corpo docente articularem relacdes entre disciplinas
escolares, sociedade e autoformacao” (CARVALHO, 2009, p.183).

Cartografia de processos em redes de conversacdes se traduzindo como desenho
no vento, contornos e movimentos incertos, que vao e vem, assobiam, gritam,
silenciam. Sentidos, inquietudes do pensamento, entradas, saidas, labirinto de
sensacgfes que provocam, convocam experimentacées que chacoalham, conversam,

transformam, remetem para outros tempos, vontades, desejos, experiéncias de vida.

Em meio a experimentagfes neste labirinto de sensacgfes e vida que é a educagéo,
a equipe de profissionais da geréncia de formacdo da secretaria de educacéao do
municipio da Serra adentrou o0 ano de 2014 com a seguinte indagacdo: Como
possibilitar espacos e tempos de formacgéo para os professores da educacao infantil,

apesar do tempo escasso no calendario escolar?
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Indagagdo que permanece; pois, embora a educagéo infantil tenha tido alguns
momentos de formacdo no calendéario anual em 2014, nesses espagos e tempos
foram solicitados as escolas, estudos com orientacdo de tematica, roteiro e material
didatico unificado, a partir de uma proposicdo da SEDU-Estado junto a alguns
municipios da Grande Vitoria, dentre eles, a Serra. Esses momentos formativos n&do
se constituiram, portanto, como espacos abertos de levantamento de questbes e

tematicas pela escola, a partir das demandas dos professores.

Essa busca por espacos e tempos formativos se constituiu como primeiro incOmodo
a impulsionar para este texto-tese sobre formacdo de professores da educacao
infantil. Nessa tessitura, o0 acompanhamento da formacédo de pedagogas no Centro
de formacdo de professores do municipio da Serra foi iniciado. O Centro de
Formacao funciona em um prédio alugado pela Prefeitura no bairro de Fatima,

contendo trés auditérios e quatro salas pequenas de reunido.

A partir dos desdobramentos das formacgdes e do encontro com uma professora do
CMEI “Vento”, com os seus processos brincantes e encantadores, na exposicdo de
um trabalho perspectivado na producdo das criancas, na sua defesa de uma
aprendizagem que pode se dar pela e na condigéo brincante do adulto e da crianga,
esbocando ainda as incompreensfes que, por vezes, esse processo poder gerar,
outros delineamentos em termos de desdobramentos das aprendizagens e das
formacdes nas producgdes curriculares do cotidiano da escola, se fizeram desejados

e necessarios para a tessitura da pesquisa e da tese.

Assim, pelas apostas nos processos formativos dos pedagogos enquanto espaco
potente de afeccdes e problematizacbes da educacdo e na vida produzida
diariamente na escola como acontecimento e exercicio politico que pode produzir
experimentacfes de alegria, os movimentos de pesquisa foram encaminhados a
partir e com os dois ambientes de pesquisa: O Centro de formagdo com as

pedagogas e o CMEI “Vento” com os professores e criangas.

Mas porque a escolha por dois ambientes de pesquisa? A intencéo inicial era a ida
direta para a escola, mas naguele momento ocorria uma formacao de professores,
com uma equipe que buscava a producdo de uma politica de formacdo para o
municipio da Serra, partindo da problematica da auséncia de espagos e tempos para

tais processos formativos para professores da educacado infantil, sendo que, a
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formacéo de pedagogos dos CMEI eram os Unicos espagos possibilitados nessa
etapa de ensino. Desse modo, foram conjugados o0s dois processos: a formacéo de
pedagogos no Centro de formacdo e o acompanhamento das vivéncias no CMEI
“Vento”, pelos processos de producao curricular experimentados com professores e

criangas no cotidiano da educacao infantil.

Sabemos da impossibilidade de fazer ecoar todos os gritos bradados pela Educacao
Infantil, mas importa fazer ecoar tantos quantos tivermos possibilidade. A tentativa
foi entender junto com as pedagogas na formacdo e com os professores, em
momentos de experimentacdes com as criancas, quais experiéncias e mudancas de
paisagens sdo possiveis de serem acompanhadas nas aprendizagens e praticas

curriculares da movimentacao micropolitica que tece o cotidiano escolar?.

Assim, a escolha pelas redes de conversacgdes e a cartografia, entendidos como “um
desenho que acompanha e se faz ao mesmo tempo que 0s movimentos de
transformacao da paisagem” (ROLNIK, 2007, p.23), em um constante fazimento,

mudanca, reconfiguragao.

Compreendemos também que esses movimentos de transformacdo da paisagem
requerem do pesquisador um adentramento, escuta, composicdo por diferencas e
compartilhamento sensivel das vivéncias entre heterogéneos na escola, um
agenciamento, como “relagdo de cofuncionamento, descrita como um tipo de
simpatia. A simpatia ndo € um mero sentimento de estima, mas uma composi¢éo de
corpos envolvendo afecgdo mutua” (BARROS; KASTRUP; 2009, p.57).

Afeccdes, movimentos surpreendentes, terreno movedico; homenclaturas que bem
caracterizam o meio de pesquisa educacional, em que tudo escapa, se move,

modifica-se com uma rapidez e discricdo por vezes imperceptivel.

Os entrelacamentos foram acontecendo a partir de um movimento de afectibilidade
em relagdo a formacao de professores, com o objetivo de fazer uma leitura possivel
das interferéncias das pedagogas no cotidiano escolar, a partir das formagdes
frequentadas no centro de formagdo e a0 mesmo tempo, perceber as apostas do
grupo de professores, bem como as mudancas de atitudes e paisagens que passam

guando nada parece se passatr.
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Caminhamos, assim, pelo adentramento nas formagdes de pedagogas no Centro de
Formagdo do municipio da Serra e na aposta por estabelecimento de encontros-
formagbes com os professores nas suas composi¢cdes com as criangas no CMEI
“Vento”, no desejo de cartografar paisagens, fluxos, poténcias e aprendizagens
inventivas nos seus transbordamentos vibrantes que fazem ideias fixas gaguejarem
a medida que inventam conexdes, agenciamentos e outras possibilidades de

encontro e vida na escola.

A entrada nos campos de pesquisa se configurou como transbordamento de
sonoridades, ora estridentes, ora de calmaria. Dois ambientes: Centro de Formacao
de Professores da Serra e CMEI “Vento” com multiplas possibilidades de encontros
pela composi¢cdo de pensamentos e atitudes de pedagogas e professores, fazendo

variar formas e forgas na reinvencdo de modos de existéncia e vida.

O acompanhamento dos encontros de formacdo com as pedagogas dos CMEI, no
Centro de Formacado de professores do municipio da Serra, situado no Bairro de
Fatima, aconteceu no periodo de marco a agosto do ano de 2014, a partir das
pautas apontadas pela equipe de educacado infantil da secretaria de educacéo,
problematizando como ensinar e aprender inventivamente e como se institui o

coletivo escolar.

Os encontros aconteceram nos turnos matutino e vespertino, sendo o grupo de
cento e vinte pedagogas dividido em quatro grupos menores de aproximadamente
trinta pedagogas. Essa divisdo em quatro grupos se deu a partir de sugestdes das
proprias pedagogas ao julgarem mais produtivo o trabalho em grupos menores.
Assim, ocorreram mensalmente dois dias de encontro, dois grupos no matutino e

dois grupos no vespertino.

Na impossibilidade de participagdo em todos os grupos, a escolha foi pelo
acompanhamento de um dos quatro grupos no turno matutino, visto que as
tematicas e os coordenadores dos encontros eram 0s mesmos. Os estudos foram
divididos em dois momentos, sendo uma fala inicial da equipe da educacgao infantil
da SEDU-Serra e em alguns encontros, um relato de experiéncia ou
problematizacdo de algum tema por um (a) professor (a) convidado (a) de alguma

escola do municipio.
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A participagao nas formacdes de pedagogas possibilitou problematizar como ensinar
e aprender inventivamente, na tentativa de compreender como as discussdes ali
estabelecidas ressoavam na escola em uma possivel constituicdo de um coletivo
escolar. Os encontros promovidos pela equipe de educacéao infantil da Secretaria de

Educacdo do municipio da Serra ocorreram nas datas e teméticas, conforme quadro

abaixo:
FORMACAO PARA PEDAGOGAS DA EDUCACAO INFANTIL
CENTRO DE FORMAC}AO — SERRA -2014
DATAS TEMATICAS COORDENACAO
12/03 Brincadeiras e interagbes nas Diretrizes Curriculares -Equipe Educacao
Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) Infantil - SEDU
07/05 Praticas pedagdgicas na perspectiva das DCNEI -Equipe Educacéo
(atividades significativas, sequéncia didatica e projetos Infantil - SEDU
pedagogicos) -Professor convidado
30/05 Avaliacdo na perspectiva das DCNEI (fichas descritivas) -Equipe Educacéo
Infantil - SEDU
29/07 Praticas pedagodgicas significativas na perspectiva das | -Professor convidado
DCNEI: socializando experiéncias -Professora convidada
14/08 Praticas pedagogicas na perspectiva da educacao -Equipe Educacéo
inclusiva Especial — SEDU
25/09 Espaco dialdgico in loco: potencializando praticas e | -CMEI no Bairro Feu
saberes (CMEI Moranguinho — Bairro Feu Rosa). Rosa — Serra

A pesquisa foi realizada nos cinco primeiros encontros, sendo que o sexto encontro,
se deu em um Centro Municipal de Educacao Infantil no Bairro Feu Rosa na Serra,
do qual ndo participamos por estarmos envolvidos no CMEI “Vento” com o processo

de pesquisa.

Assim se seguiram os fluxos das formacfes, problematizando junto as pedagogas,
as questdes apontadas nos encontros, como o brincar na educacao infantil, os
delineamentos curriculares, as experimentacdes com as criangas e professores, as
experiéncias de cada uma a partir dos ambientes diferenciais de sua escola, a

funcdo pedagogo na Serra e as relacdes estabelecidas no cotidiano escolar.

O interesse neste movimento foi problematizar com as pedagogas, as diferentes
maneiras de aprender e ensinar no trabalho com as professores nos diferentes
tempos da escola. O que a escola tem produzido em termos de aprendizagem?
Afinal, o que é aprender, o que é ensinar? O que pode um (a) professor (a), 0 que

pode uma crianga, 0 que pode um corpo?
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Indagacéo sobre o corpo como marca espinosana dos modos de pensar uma vida,
com 0s seus modos de expresséo, na sua relagdo com o mundo, com a extensao
dos acontecimentos. “O corpo humano compde-se de muitos individuos (de natureza
diferente) [...] alguns sé&o fluidos, outros moles, e outros, enfim, duros [...] afetados

pelos corpos exteriores de muitas maneiras” (ESPINOSA, 2011, p.66).

Nesse processo indagativo e por vezes avaliativo, tomando a avaliagdo como ponto
de partida e reflexdo do vivido e das praticas experimentadas e defendidas de
formacao ou como processo de inquietacdo e andlise dos préprios saberes e fazeres
na escola e na pesquisa, Esteban (2004, p.27), aponta que € fundamental:
[...] Olhar atentamente para as pequenas histérias do nosso cotidiano,
refletir sobre elas, conta-las aos outros, compartiihar o espanto e
admiracdo, as dlvidas, certezas e surpresas. Entender essas historinhas,
0s acontecimentos simples, os fatos corriqueiros, 0s erros, como pistas
significativas dos multiplos processos que atravessam a construgdo de
conhecimentos, indicios que permitem ver além do imediatamente
perceptivel, sinais que trazem novas possibilidades ainda ndo exploradas;
enxergar o cotidiano como espaco / tempo plural onde ocorrem interacdes
diversas, onde 0 eu e 0 outro, ou eu e 0S muitos outros, Com Seus erros e

acertos, movidos tanto pelo que “sabem” quanto pelo que “ainda néo
sabem”, se encontram simplesmente para dar continuidade a teia da vida.

Teia da vida tecida cotidianamente nos diferentes espacos e tempos de formacgao de
professores da educacao infantil, em que importa a expansdo de experiéncias
capazes de dialogar com a complexidade do vivido, da realidade social, econbémica,
cultural dos sujeitos envolvidos no processo, a partir da diversidade de légicas, na
composicdo da dindmica do singular e do coletivo, rompendo com curriculos
excludentes, tecendo novos caminhos como lugares de transito, espacos de

intersecao que estimulam o contato, a aprendizagem.

Pela expansdo desse didlogo com a complexidade do vivido, na sede de contato
com outros espacos de intersecdo afetiva que indagam e movimentam o
pensamento, pela problematizacdo dos processos experimentados; a pesquisa
prosseguiu em direcdo ao outro espago de pesquisa proposto, no més de agosto a
dezembro de 2014, no Centro Municipal de Educacédo Infantil “Vento”, situado no

bairro Jardim Tropical na periferia da Serra — ES.

O CMEI atende criangas de classe popular do bairro e bairros vizinhos. Foi

inaugurado em 2008 e teve suas atividades iniciadas em margo de 2009. Possui dez
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salas de aula, atendendo trezentos e noventa e duas criangcas em horéario parcial,
sendo matutino de sete as onze horas e vespertino de treze as dezessete horas.

O ambiente da escola € amplo e agradavel, com um patio grande com parquinho e
uma area pavimentada com bloquete, um refeitorio, uma cozinha, quatro banheiros
para as criancas, trés banheiros para adultos, uma secretaria, uma sala de
pedagogo, uma sala de diretor, uma sala de professores, uma sala multiuso com
televisdo, video e brinquedos pedagodgicos e dez salas de aula coloridas e
inventadas pelos sujeitos que delas fazem uso.
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IMAGEM 3 - Pétio e sala de aula — CMEI “Vento” 2014

O CMEI conta com um quadro de vinte e dois professores nos dois turnos, na sua
maioria contratados, sendo trés efetivos e dezenove contratados, duas pedagogas,
duas secretarias, trés estagiarias, quatro assistentes de professor e uma professora

de deficiéncia auditiva.

Diante desse quadro de professores, em sua maioria contratados, como pensar uma
formacao diferencial, que ndo se constitua como tentativa de sequéncia de
conhecimentos que seriam “aplicados” em um tempo préximo, como alguns modos
de formacéo ainda acreditam? Esta realidade no encontro com a escola, desafiou-
nos a cavar possibilidades outras de formagdo que ndo investem em uma
linearidade, mas no presente dos muitos acontecimentos que perpassam o cotidiano
escolar. Afinal, provavelmente, a cada ano essa escola terd um novo grupo nao sé
de criancas, mas de professores.



55

Diversas questdes politicas perpassam tais acontecimentos, como a ndo escolha da
escola pelos professores pela localizagdo, ou mesmo por algumas lotagdes fixas na
escola estarem ocupadas por pessoas que temporariamente se encontram
trabalhando em outros setores da Secretaria de Educacdo, impossibilitando que
aguele posto de trabalho seja preenchido por outros professores, causando, assim,
postos de lotacdo proviséria todos os anos. Mas, para além destes percalgos
administrativos, interessa as possibilidades formativas estabelecidas por este grupo

na escola, neste ano de 2014.

Formacéao ou politicas formativas buscadas no esfor¢co de pensar tal acontecimento
pela experiéncia de conhecimento que néo esta localizada e nem dada, mas que
pode se produzir pela abertura de composi¢cdo com o outro e com 0 mundo, em meio
ao estranhamento. Estranhamento produzido ndo pela preparacdo do que nado é e
pode vir a ser, mas como enlace afetivo, formacdo produzida por corpos que se

encontram, se misturam, se modificam e se tornam outros.

A chegada na escola foi permeada por uma rigueza de cores, que no Seu portao
principal saltavam aos olhos através de cortinas, lacos, flores e painéis
confeccionados a varias maos, movimentos delineados por aquele coletivo de
criancas e professores nas suas tentativas de embelezar, colorir e quem sabe,

produzir sentidos juntos.
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IMAGEM 5 - Pinturas das criangas - mural de entrada do CMEI “Vento” 2014

Imagens que se traduziam pela composic¢ao criativa com o mundo, um universo feito
a varias maos, cores, tracados, personagens, formas se imbricando e se
encontrando em um coragédo azul ou em qualquer parte do planeta; mundo que cria
asas como borboletas e se conecta ao ser humano, ao mundo e as suas

possibilidades de experimentacao.

Ocorreu uma primeira conversa no encontro com a pedagoga e com a diretora. O
didlogo foi iniciado, pleiteando a permissdo de pesquisa no CMEI e sondando a
possibilidade de composi¢cdes circulares em redes de conversagcdes com 0S
professores em seus horarios de planejamento apdés as aulas, para
compartilhamento dos delineamentos da pesquisa. Nesse momento, a diretora fez o
seguinte apontamento:

Olha, eu acho maravilhoso vocé estar aqui com a gente, eu conheco a sua bagagem e
tenho certeza que ira contribuir muito com o grupo, mas eu gostaria que vocé apresentasse
0 seu projeto para os professores e se a equipe aceitar, para mim, tudo bem! Por que eu

estou dizendo isso? Porque aqui, n0s temos essa politica! Tudo € colocado no grupo e o
grupo decide. Entdo eu jamais daria uma resposta a vocé sem consultar o grupo, entende?.

Apontamento politico que se constituiu como um bom encontro (ESPINOSA, 2011),
entendimento do que ha de comum nos conectando, o desejo de escutar 0 grupo, a
sua aceitacdo ou nao para esse desafio de afeccbes. Afeccbes e encontros com o
corpo escola, efeito ziguezague “algo que passa ou que se passa entre dois como
sob uma diferenca de potencial” (DELEUZE; PARNET, 1998, p.15).



57

Colocacéo da diretora como convite, por um olhar com as paisagens da escola como
aguas correntes, no que elas comportam de abertura a escuta dos ecos produzidos
nas suas margens, atitude que jA& em um primeiro momento, convoca a pensar
politicas minoritarias e inventivas como as minorias de Deleuze; Guattari (1997) ou
politica de invencdo da aprendizagem com Kastrup (2007), que compdem uma
poténcia imensa, que resistem, desestabilizam, ajudam a sair do lugar e agir de
outro modo, como algo que faz a diferenca, mantendo a aprendizagem em curso,
frente as politicas de recognicdo que imperam como leis transcendentes nos
curriculos e na formacdo nos diferentes tempos e espagcos com professores da
educacao infantil; conduzindo-nos a interrogar a partir de uma questao espinosista e
deleuziana, que pode essa escuta, que pode esse estar junto, que podem os

encontros, um pensamento, quais s&o suas composicdes®, que podem as palavras?

Se a palavra foi feita para dizer, tentamos dizer nessa escrita algo na ordem do
indizivel, pela conexdo entre pensamento e acdo, teoria e préatica e outras vertentes,
pois afinal “a intelectualidade e o pensamento nao sao uma forma de vida ao lado de
outras nas quais se articulam a vida e a producao social, mas sao a poténcia unitaria
qgue constitui em forma-de-vida as mudltiplas formas de vida” (AGAMBEN, 2015,
p.20).

Multiplicidade de vidas em composicdo por fluxos intensivos, extensivos,
enredamentos e tramas vividas por diferentes atores e autores, na busca por
delineamentos de curriculos e politicas inventivas de formacao de professores como
constituicdo do comum’, pelo “reconhecimento de que, por tras de identidades e
diferengas, pode existir ‘algo comum’, isto €, ‘um comum’ sempre que ele seja
entendido como proliferacdo de atividades criativas, relacdes ou formas associativas
diferentes” (CARVALHO, 2009, p.162).

® Composicdes como um conceito que remete a outros conceitos em Deleuze; Guattari (1992), que,
por uma espécie de conexao, devir, sdo criados e vao ao infinito. “O conceito de um passaro ndo esta
em seu género ou sua espécie, mas na composicdo de suas posturas, de suas cores e de seus
cantos: algo de indiscernivel, que é menos uma sinestesia que uma sineidesia. Um conceito € uma
heterogénese, isto é, uma ordenacdo de seus componentes por zonas de vizinhanca. E ordinal, é
uma intencdo presente em todos os tragos que o compdem (p.32).

’ Coletivo-comum como comunidade singular (DELEUZE; GUATTARI, 1995), no desejo de todos e ao
mesmo tempo singular, ndo particular ou individual, mas algo debatido e criado com e a partir das
diferencas. O comum ndo como igual, mas composicdo na diferenga, como condicdo politica da
propria existéncia.
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Nessa producdo compartilhada, nossas acbes buscam o multiplo®, dobrando de
muitas maneiras os sentidos de aprender pelos professores, a partir dos processos
“formativos”, que perpassam a escola e a educagao infantil. Entendemos com
Garcia; Alves (2012), que esses processos formativos se ddo em multiplos contextos
e momentos que tem inicio antes da entrada em uma escola, oficializando-se em
cursos de formacdo de professores, tendo continuidade no processo ativo docente

da praticateoriapratica interminavel nessa formacéo e aprendizagem.

Afinal, o que significa aprender? Com que grau de abertura a vida esta sendo vivida
na escola? Como é possivel aprender por paixfes alegres e nao tristes? E possivel
pensar na formacdo ndo somente a partir das questfes didaticas e pedagdgicas,
mas pelas questdes existenciais e politicas? Indagacdes como perfuragcdo ou
deformacdo do que esta posto, sejam os modos de formacdo, os modos de

aprender, os modos de tessituras curriculares, os modos de acéo politica.

Sobre a perfuracdo dos espacos como acédo politica, Agamben (2015, p.33), aponta
que é preciso o reconhecimento enquanto refugiado: “somente numa terra na qual
os espacos dos Estados tiverem sido, [...] perfurados e [...] deformados e nos quais
o cidadao tera sabido reconhecer o refugiado que ele mesmo é, é pensavel hoje a

sobrevivéncia politica dos homens”.

Seguimos pela escola na tentativa de perfurar seus espagostempos, ha composicao
de cartografias e linhas de forca que “[...] viaja sem que exista ida e volta de um
ponto para outro; o contrario, pois, da viagem utilitaria ou turistica” (LINS, 2014,
p.145), no entendimento de sujeitos refugiados que somos todos como comunidade
politica.
O refugiado é, talvez, a Unica figura pensével do povo no nosso tempo e, ao
menos até quando ndo for realizado o processo de dissolu¢do do Estado-
nacdo e da sua soberania, a Unica categoria na qual é hoje permitido

entrever as formas e os limites de uma comunidade politica por vir
(AGAMBEN, 2015, p.24).

Comunidade que, no seu fazimento, enquanto inveng¢do histérica escolar
proporciona estar junto e, portanto, € possivel de ser reinventada na
heterogeneidade, como lugar de uma formacéo diferenciada, coletiva para, com e a

partir de todos os sujeitos que a compdem e vivenciam.

.0 multiplo para Deleuze; Guattari (1995) ndo é o que abarca muitas coisas, muitas partes, mas o
gue é dobrado de varias maneiras.
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O movimento continua pelos corredores da escola, apés algumas paradas para
encontro com o espaco colorido, que se traduzia em afetos, impulsionando a busca
por novas experimentacdes. Apds a conversa com a diretora e a pedagoga, elas
orientaram uma caminhada e visitacdo pela escola para conhecer o espaco,

autorizando uma conversa com o0s professores ao término das aulas.

Na saida da sala da diretora, logo a direita, uma porta colorida chama a atencdo. Na
decoracdo, um chapéu simpatico vermelho com fita laranja e flor amarela estilo
girassol anunciava a sala da pedagoga, com um largo sorriso na porta. O refeitério,
com suas paredes altas; em uma decoracdo verde e amarela anuncia a alegria da
copa do mundo no pais do futebol e ao lado das mesas e cadeiras pequenas, um
muro estilo ilha, servia de painel com o titulo diversidade cultural: uma riqueza do

Brasil, erguido para separar a sala dos professores do refeitorio.

IMAGEM 6 — painel exposto no muro estilo ilha, refeitério e porta da sala da pedagoga, CMEI
“Vento” 2014

Atrds do muro, a sala de professores. O ambiente era silencioso. A esquerda,
concentrada nos seus afazeres, uma professora organizava folhas de jornal.
Levantou o olhar e demonstrou surpresa e alegria no encontro. Deu as boas vindas,
perguntou sobre a pesquisa. Buscas, objetivos e tentativas de composicdo com a
escola foram sendo apontadas como possibilidades de formacéo, de aprendizagem,
de curriculo, de encontro. A professora relatou sua entrada na escola e uma
composicao alegre estabelecida:

Nossa, seja muito bem-vinda! Estamos precisando mesmo conversar sobre isso. Afinal,
nesse ano ndo tivemos nada de formacdo ainda, ndo é? N&o tenha duvida, com certeza
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vocé serd muito bem acolhida por esse grupo e contribuirA muito conosco. Estamos
precisando de alguém assim como vocé no nosso meio! Quando eu cheguei eu fui muito
bem acolhida! Esse momento assim de estar chegando num lugar em que ndo conhece
ninguém... até as criancas me receberam bem! E eu estou falando com vocé que o que mais
me chamou atencéo aqui foi o abraco da professora Silvia®, que é minha colega de grupo!

Essas composicOes estabelecidas nos diferentes espagos e tempos com
professoras nas suas implicacdes por formas diferenciais de atuacdo que movimenta
uma vida na educacéao infantil, envolvendo a alegria como principio de ativacdo da
docéncia, podem se constituir como possiveis politicas inventivas de formacao de
professores como arte de encontros alegres. Alegria como “a passagem do homem
de uma perfeicdo menor para uma maior’ (ESPINOSA, 2011, p.141), que se traduz

como poténcia de acéo.

A poténcia de acao para Espinosa constitui-se pela variacdo positiva da poténcia de
agir, como uma forca de existir, ou seja, a alegria; enquanto que a variacdo negativa
da poténcia de ag&o constitui a tristeza, como menor forca de existéncia. A tristeza e
a alegria, portanto, ndo séo estados fixos de um corpo, mas experiéncias vividas de

uma transicdo pelos encontros que podem aumentar ou diminuir nossa vitalidade.

Ora, por tristeza compreendemos o que diminui ou refreia a poténcia de
pensar. Portanto, a medida que a mente se entristece, sua poténcia de
pensar € diminuida ou refreada. Logo, nenhum afeto de tristeza pode estar
relacionado a mente a medida que ela age, mas apenas afetos de alegria e
de desejo, os quais & medida que ela age, relacionam-se também a mente
(ESPINOSA, 2011, p.139).

Compreendendo com Espinosa que um afeto € uma afec¢éo que faz variar positiva
(alegria) ou negativamente (tristeza) a nossa poténcia de agir e, entendendo ainda
que, todo afeto € uma afeccdo, mas nem toda afeccdo € um afeto. Delineamos
encontros com professoras por afeccdes e afetos alegres em fluxos aprendentes; o
gue conecta-nos ao desejo de uma pesquisa e texto politico, na possibilidade de

impulsos por movimentos que se abram a diferentes composicoes.

Prates (2016), nas suas composicfes curriculares e aprendizagens afetivas com
criancas e professoras na educacéao infantil, ja delineara apontamentos diferenciais

dos sujeitos na escola, por curriculos outros, mais intensivos, menos endurecidos,

’ Em algumas falas das professoras, optamos por atribuir nomes ficticios as pessoas citadas por elas,
para uma escrita e leitura mais fluidas. No decorrer do texto, optamos por ndo nomear os diferentes
professores, por ndo nos interessar, a partir dos nossos intercessores e opgao tedrica, a identificagdo
dos sujeitos na pesquisa.
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defendendo movimentos que podem e dobram cotidianamente as politicas

curriculares.
A politica tem vistas curtas quando nega aquilo que traem igualmente essas
distorgbes no funcionamento interno e irrupgBes estranhas ainda
desprovidas de formulacbes novas e “corretas”. Ela prepara museus, nao
uma sociedade. Mais audaciosa e também, afinal, mais lidica em matéria
de saber, é a politica que distingue na diversidade dos sinais o simbolo de
um movimento geral e, portanto, o indicio de uma reorganizacao a ser feita.
Mas, exatamente porque a coragem intelectual ndo basta, assim como a

lucidez sozinha, faz-se necessaria uma escolha, ligada a ambicdo de
recomegatr, isto €, de viver (CERTEAU, 1995, p.186).

pY

Nesse movimento ligado a ambicdo de viver, estdo intrinsecamente imersas,
professoras e criangcas na escola, pela reorganizacdo constante do cotidiano que
dobra as politicas curriculares, com maneiras outras de existir na escola, pela

composicao de outros curriculos, modos de encontro e formacao.

Politicas, afetos e experimentacbes como forgcas que se conectam, movem e se
atraem a partir do exercicio politico de busca permanente das poténcias de vida na
educacédo, na escola, na tentativa de afirmar outras politicas curriculares inventivas e
de formacao nos diferentes espacos e tempos da educacgao infantil. “Diante disso,
seria preciso retomar o corpo naquilo que lhe é mais proprio, sua dor no encontro
com a exterioridade, sua condi¢cao de corpo afetado pelas forgcas do mundo e capaz
de ser afetado por elas: sua afectibilidade” (PELBART, 2006, p.08).

Afectibilidade que se traduz em afetos vividos nas producdes de sentidos sobre uma
vida na escola. A participacdo em espacos coletivos de enunciacdo e discusséo de
pautas educacionais. O fazer docente por outras maneiras de experimentacao
cognitiva, que por sua vez perpassa pelos curriculos e pelas maneiras de encontrar
com o corpo escola, “pelas quais sua poténcia de agir € aumentada ou diminuida,
estimulada ou refreada, e, ao mesmo tempo, as ideias dessas afecg¢des”
(ESPINOSA, 2011, p. 98).

A afectibilidade do primeiro contato com a escola constitui-se como bom encontro,
na medida em que houve uma aceitacdo, interesse e abertura ao processo de
pesquisa ja em um contato inicial, sendo possibilitada a apresentacédo do projeto de
pesquisa; havendo uma adeséo pelos professores aos desafios propostos de tentar

pensar a formacdo a partir das questdbes que emanam dos cotidianos por outros
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moldes, compondo outras possibilidades de espacos, tempos e politicas inventivas
de formagéo.

Toda escola, ao abrir as portas para uma pesquisa, espera alguma contribuicdo de
estudo. Em atencdo a isso, no segundo encontro com os professores, foram
disponibilizados os relatérios produzidos a partir das formacfes de pedagogas e
alguns textos sobre educacéo no sentido de contribuir para pensar a formacao como

aprendizagem, afeto, experiéncia, encontro, linguagem, resisténcia, poténcia.

O interesse foi 0 de produgcédo de um fluxo orientado pelos professores, nos seus
desejos de compartilhamento, experiéncias, bibliografias sugeridas, fugindo da
nocao de que alguém forma alguém, na tentativa de pensar junto 0S processos
aprendentes na escola. Os textos sugeridos em um primeiro momento foram os
seguintes:

Nietzsche: vida ndmade — estadia sem lugar (LINS, 2014), Experiéncia e pobreza (BENJAMIN, 1994),
Porque somos tao tristes? (CORAZZA, 2004), Curriculos entre imagens, sensac¢fes e afeccdes
(CARVALHO, 2014), Devir-docéncia potencializando a aprendizagem sem medo (CARVALHO,
2012b), Vida nua, vida besta, uma vida (PELBART, 2006), Conversa¢fes com criancas e professores
da educacdo infantil: desejos, encontros e devires (SILVA; RODRIGUES; PRATES, 2013), Colorindo
o curriculo: outros possiveis pela experiéncia na infancia (RODRIGUES; PRATES, 2012), Por uma
politica do sensivel na experiéncia do curriculo: encontros e desencontros (FARIA; LOURENCO,
2012), Desterritorializagdo do pensamento: grafias visuais de um lugar (QUEIROZ FILHO, 2011). O

livro Vida capital (PELBART, 2011) e os livros enviados pelo Ministério da Educa¢do — MEC para
todos os CMEI no ano de 2013.

A intencao era inter-relacionar tais textos ao debate sobre o novo Plano Nacional de
Educacao - PNE, no ambito da educacéao infantil, levantando a questao da producéo
de sentidos pela escola, a partir de tal documento em termos da formacéo e seus
tempos, bem como os tempos de permanéncia na escola e as politicas de acesso e
universalizacédo da educacéo infantil, problematizando o atendimento nessa etapa de

ensino na Serra, conforme quadro abaixo:

Atendimento na Educacao Infantil — Municipio de Serra
Ano N° de criancas de 0 a 3 anos de N° de criancas de 4 e 5 anos (Pré-
idade atendidas — (Creche) escola)
2003 2.633 7.570
2004 2.318 7.706
2005 2.396 8.062
2006 2.376 8.541
2007 3.074 7.874
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2008 3.076 8.709
2009 4.904 8.496
2010 5.306 8.410
2011 5.862 9.257
2012 5.907 9.926
2013 6.731 10.502

Fonte: Estatistica Serra — 2014; Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas educacionais —
INEP.

Essa tabela mostra um grande quantitativo de atendimento as criancas, embora o
municipio da Serra esteja comportando nos CMEI, somente cerca de trinta por cento
da populacdo nessa faixa etaria de ensino, o que demanda grande esfor¢co por
construgdes novas, contratacao de pessoal e consequentemente maiores lutas pelos

tempos de formacéo e qualidade de trabalho.

Problematizar as mudancas na educacdo infantil na atualidade se coloca como
fundamental, pelos afetamentos que tal etapa vem passando, como a Emenda
Constitucional N° 059/2009 que torna a oferta e a matricula das criancas de quatro e
cinco anos obrigatorias, fazendo com que 0s municipios priorizem o cumprimento da
lei e com isso deixem de ampliar a oferta de vagas nas escolas para criancas de
zero a trés anos de idade e a lei 12.796/2013 que dispde sobre a formacédo dos

profissionais da educagao.

O acesso e universalizacdo do atendimento na educacao infantil ndo se constituiram
como foco da pesquisa, mas sdo questdes que perpassam a pratica docente e
consequentemente aparecem nos discursos dos professores nas formacoes, em se
tratando de quantitativo de criancas por turmas, condicbes de trabalho, recursos
humanos e materiais. Reivindicacdes e defesas por politicas publicas que atendam a

infancia nas suas especificidades.

Assim, foram sendo delineados os interesses da pesquisa com 0s professores na
problematizacdo das praticas educativas e os sentidos atribuidos a formacédo e a
producgdo curricular na escola, como espaco e tempo de composi¢cdes minoritarias

em sua dimensao politica, ética, afetiva e inventiva.
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A equipe de professores mostrou interesse nesta problematizacdo, embora tenha ja
no segundo momento de encontro, apontado a necessidade de ir com calma,

seguindo o fluxo, vivendo um dia de cada vez.

Os professores solicitaram que fosse apresentado na terceira roda de conversa, as
nossas producdes académicas no mestrado, deixando claro que preferiam néo
definir textos, mas irem seguindo o fluxo, os desejos a cada encontro e assim, ficou
combinado que a cada encontro definiriamos a temética de conversa do proximo a

partir dos apontamentos da semana pelos professores.

O desejo destes sujeitos por conhecer os escritos da pesquisadora, por seguir fluxos
de acontecimentos e vontades; funcionou como uma placa de PARE, um
estranhamento potente e sedento de fluxos de vida, de encontros, de aconchegos,
de uma saida tatica de uma condicdo estratégica de modos de formacéo.
Entendendo com Espinosa (2012, p.125) que o desejo ndo € livre e que “[...] o
desejo depende do conceito das coisas e que o entender deve ter uma causa
exterior [...]", esse primeiro impulso de negacao, foi compreendido como movimento
potente que convoca a uma outra configuracdo mais interessante de formacao, nao

como algo pré-fabricado ou pronto, mas como algo diferencial.

Os professores solicitaram textos que potencializassem o debate a partir das
vivéncias semanais no CMEI. De antemdo ndo mostraram desejo em discutir as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil-DCNEI, por terem realizado
estudos sobre o0s onze textos de sua implementacédo no primeiro semestre de 2014
nos momentos de formacéo na escola para a avaliacdo da progresséao funcional do
magistério. Ndo mostraram desejo também por discutir 0 novo Plano Nacional de
Educacdo-PNE por se tratar de uma legislacdo, argumentando que todos tém
acesso a tal documento, embora tenham solicitado que fossem comentadas as

metas do PNE relacionadas especificamente a educacéo infantil.

Assim os estudos com os professores no CMEI “Vento”, aqui denominados de rodas
de conversa, foram acontecendo a partir de novas configuracbes, formas, forcas,
vontades e desejos. Se fosse perguntado a Espinosa (2012), porque o homem tem
vontade, deseja, quer isto ou aquilo? A resposta seria: porque tem vontade. Porém,

a vontade € apenas uma ideia de um querer, um modo de pensar, um ente de razao
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e ndo um ente real, entdo nada pode ser causado por ela, porque nada vem do

nada.

A vontade — para quem a admite — é somente a agao do intelecto pela qual
afirmamos ou negamos algo de uma coisa, sem ter em conta o bom ou o
mau; pelo contrario, o desejo € uma forma [disposicdo] na mente para
perseguir ou realizar uma coisa, tendo em conta 0 bom e o mau que se
veem nela. De maneira que o desejo ainda permanece depois da afirmacéo
ou negacao que fizemos da coisa, isto &, depois de termos experimentado e
afirmado que uma coisa é boa; este Ultimo, conforme dizem, é a vontade, e
0 desejo é a inclinacdo que se tem depois disso para alcancar a coisa.
Logo, na prépria linguagem dos que assim pensam, a vontade bem pode
existir sem o desejo, porém ndo o desejo sem a vontade, que deve precedé-
lo (ESPINOSA, 2012, p. 124).

Partindo da vontade dos professores, o desejo foi sendo conduzido pelos afetos e

encontros durante a semana com O0s sujeitos na escola, no delineamento de

diferentes acdes, composicdo de tematicas e possibilidades que, nos seus

desdobramentos chegavam as conversas estabelecidas nesse grupo uma vez por

semana apos o horério das aulas.

Esses encontros aconteceram de agosto a dezembro, com a coordenacdo da

pesquisadora, conforme vontades, desejos e possibilidades demonstradas pelos

professores. Um total de quatorze momentos de roda de conversa, ocorridos ao

término das aulas, por cerca de quarenta minutos a uma hora cada semana,

conforme quadro de datas e movimentos tracados:

RODA DE CONVERSA SEMANAL COM OS PROFESSORES
DO CMEI “VENTO” - SEGUNDO SEMESTRE DE 2014

ENCONTRO | DATA MOVIMENTO TRACADO

1° 14/08 | Apresentacdo do projeto de pesquisa aos profissionais do CMEI
“Vento”. Autorizagdo de entrada para pesquisa na escola.

2° 21/08 | Conversa sobre tematicas de leitura de interesse dos professores
para definicdo de caminhos nas rodas de conversa semanais.

3° 28/08 | Apresentacao da dissertagdo de mestrado “Composigées curriculares
na educacéo infantil: Por um aprendizado afetivo”. Conversa a partir
dos afetos que nos movem em relacdo a formacao de professores.

40 04/09 | Os sentidos produzidos com as criangas publico alvo da educacao
especial no CMEI.

50 11/09 | O coletivo na escola: indagacbes de uma professora e
problematizagbes a partir do texto “A comunidade dos sem
comunidade” (PELBART, 2011).

6° 25/09 | Conversa a partir do texto “Vida nua, vida besta, uma vida”
(PELBART, 2006).

7° 02/10 | Problematizacdo do cotidiano do CMEI e a formacgé&o de professores
no municipio da Serra: a dimenséo do tempo.

8° 09/10 | A dimenséo da experiéncia na formacéo de professores.

9° 16/10 | Redes de conversacfes a partir de transcricbes da pesquisa.

100 23/10 | Afetos e memorias na formacgéo de professores. Problematizacdes a
partir do texto “Poder sobre a vida, poténcias da vida” (PELBART,
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2011).

11° 30/10 | Redes de conversacdes a partir de transcricdes da pesquisa.

12° 06/11 | Experimentages no CMEI. Conversa a partir do texto “Da fungéo
politica do tédio e da alegria” (PELBART, 2011).

13° 20/11 | Experimentagdes com o Professor de arte “Juca”, em visita ao CMEI
“Vento”.

14° 19/12 | Avaliacéo das formacfes ocorridas no ano de 2014.

As tematicas abordadas e os movimentos tragcados mostram 0s ziguezagues outros
gue foram tecidos nos momentos de rodas de conversas com 0s professores, em
que a opcao foi por seguir os fluxos desejantes desses sujeitos a partir dos
acontecimentos na escola. Houve uma mudanca dos textos e das abordagens ao

sermos tomados pelo movimento do cotidiano e sua poténcia micropolitica.

A bibliografia trazida inicialmente n&o foi totalmente desconsiderada, ficando
disponibilizada a escola para futuras leituras e discussoes, inclusive 0s registros
produzidos pela pesquisadora a partir das formacdes de pedagogas, mas outros
desdobramentos trouxeram outras pautas e experimentacdes, como a narrativa da
dissertacdo de mestrado da pesquisadora no terceiro encontro que embora ndo
prevista, suscitou discussdes em termos das relagdes de formagéo e aprendizagens
afetivas na escola, como também o surgimento do tema dos sentidos produzidos
com as criangas publico alvo da educacdo especial no quarto encontro e o desejo

dos professores nas composi¢cdes com a pesquisa.

Composicoes, falas enredadas pelo desejo de se escutar, de escutar o outro, que
apontam para um coletivo, que suscitou, a partir do quinto encontro, a busca pelos
textos do Peter Pelbart do livro Vida Capital, o qual estava sendo lido pela
pesquisadora a partir das suas movimenta¢des no seu grupo de pesquisa, nos seus
afetamentos que imbricaram ainda a necessidade das conversas sobre as
transcricdes da propria pesquisa, realizadas a partir do nono encontro, pelo desejo
de ouvir as tramas tecidas na escola pela composicdo dos professores nos seus

atravessamentos com a leitura e as discussoes travadas.

Assim, a partir de um tempo presente, a pesquisa foi sendo composta com 0s
registros e textos agendados inicialmente sendo colocados como pano de fundo
através de um movimento vital em redes de conversacbes a partir dos
acontecimentos do hoje, da urgéncia do tempo presente, pelos afetos produzidos no

coletivo de professores com anseios de composigao.
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A aposta por redes de conversacoes, se d4, entendendo com Carvalho (2009), as
forcas em relacdo, como um processo de participacdo ativa que atravessa diferentes
esferas da acdo educativa, envolvendo a comunidade escolar, a familia, érgaos

gestores da educacao, sistema politico.

Forcas que em relacdo com os curriculos, as formacdes e as experimentacdes vitais
na escola, no decorrer deste texto-tese, tratardo de conceitos menores (DELEUZE;
GUATTARI, 1977) como os conceitos de amizade, alegria, grupalidade, encontro,
cuidado de si, afetos, aprendizagens inventivas, diferenca, devir, enquanto
caracteristicas das literaturas menores de Deleuze e Guattari, porque nelas tudo é

politico.

A aposta pelo exercicio politico nesses movimentos menores se da conjugada pela
crencga na vida, em processos potencializadores de uma escola e uma educagéo que
produza alegria e nao tristeza. O desejo € 0 de montar o acontecimento, de ver e
sentir o curriculo, a formacao e a aprendizagem na Educacéao Infantil de outro modo,

ou seja, produzir modos de existéncia, como criacdo de outros possiveis.

Modos outros de existéncia com conceitos, cartografias e politicas menores que se
colocam como alternativas e possibilidades de afectibilidades e exercicio politico na
educacao e sentenca de vida, como apontam Deleuze e Guattari (1977), ao falarem
que 0 que nas grandes literaturas constituem uma cave que sustenta o edificio, nas
literaturas menores “[...] ocorre em plena luz; o que la provoca um tumulto
passageiro, aqui ndo provoca nada menos do que uma sentenca de vida ou de

morte (p.26).

Assim, nesta tentativa a todo tempo de producéo de vida e ndo morte, encontros e
movimentagcdes por entre formagdes e estudos com as pedagogas, professores e
criancas, ajudaram a compor com 0S espacos e tempos de aprendizagem, uma
exploracdo das diferentes possibilidades do que PODE uma crianca, um (a)
professor (a), um pensamento, uma pratica curricular, o corpo-escola no jogo de

ensinar e aprender.

Jogos, redes e cartografias com o cotidiano escolar, carregados das experiéncias
que o corpo foi capaz de suportar na tentativa de compreender a formacéo de

professores como criagcdo curricular, nas suas experimentacdes, invencdes de
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possiveis. Cartografia como intervencdo que fez borbulhar palavras, sensacoes,
sentidos, que podem alterar os fazeres na escola, o que significa “intervir sobre esta
realidade aumentando seu grau de abertura, em outras palavras, deixando vir a tona
0 ser-comum que nela insiste como o plano do qual ele emerge enquanto realidade
efetuada, instituida, formada” (PASSOS; EIRADO, 2009, p.117).

Pensar na producdo de “comum” em composigcdes de aprendizagem pelas
producdes curriculares e na formacao de professores na educacéo infantil, envolve
essa imersdo nas vivéncias cotidianas pulsantes nesse espaco e tempo, na
articulagédo com tudo que abrange o entorno da escola e a vida dos seus sujeitos; as
politicas publicas para a infancia, as relagdes da escola com a comunidade, as
guestdes do dia a dia de sala de aula, tudo o que Carvalho (2009) chamou de forcas
em relacdo que perpassam pelas “redes de conversagdes” que envolvem o curriculo
e significa o cotidiano escolar pela adesdo ou resisténcia a certos padroes

discursivos.

Para além de articular essas forcas em relacdo, é necessario pensar (tomando o
pensamento como agao) “e o pensar tem a ver com o propiciar 0 novo, e 0 proprio
do novo, a diferenga, é provocar no pensamento poténcias de um modelo totalmente
distinto ao reconhecido e ao reconhecivel” (KOHAN, 2005, p.220); pensar a
aprendizagem, a producado curricular na escola e a formacdo de professores pelo
tempo da duracdo, da composicdo que alegra, potencializa uma producédo de

sentidos, significados por cada sujeito envolvido no processo educacional.

Envolvimento que ganha nesse delineamento das redes de conversagbes e da
cartografia dos caminhos da pesquisa como intervencdo, uma necessaria ligacdo
teoria-pratica pelas “discussdes e analises dos fragmentos das redes de
saberesfazeres tecidas pelos sujeitos que praticam o cotidiano” (FERRACO, 2008,
p.15).

Redes tecidas entrelagando multiplos contextos de formacdo (ALVES, 2006), como
problematizagéo do vivido, que, por entre direitos e deveres, escapam, transbordam,
criam, resistem. “Se a resisténcia se tornasse um direito ou terminantemente um
dever [...], as escolhas politicas dos cidaddos acabariam sendo juridicamente

normalizadas” (AGAMBEN, 2004, p.24). Resisténcia que, como possibilidade, afirma
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outros modos possiveis de formagdo e experimentacdes curriculares no cotidiano

escolar.

Sobre a resisténcia, enquanto corpo politico, Carvalho (2009), aponta que ela se
coloca como novo territério de configuracdo e estabelecimento de possiveis no
cotidiano escolar, a partir das redes de conversacdes e experimentacdes pelos
imbricamentos das linhas molares, moleculares e de fuga (DELEUZE; GUATTARI,
1995).

Considerando, entretanto, que a todo movimento molar correspondem tanto
linhas moleculares como linhas de fuga que possibilitam a busca de novos
territérios, de novas configuracdes, de novas ramificagcdes, ocorre a
configuracdo da resisténcia, afirmando a possibilidade de se constituir o
cotidiano escolar de modo alternativo e de exercitar outros “possiveis” e/ou
outras formas de ser e estar, tracejando linhas moleculares que, por sua
vez, se atravessavam em outras linhas de fuga, remetendo a novas
configuracdes a novos territérios.

Nesse sentido, as redes de conversacdes expressam redes de
subjetividades compartilhadas, envolvendo formas e forcas de
agenciamento de um corpo politico de outra ordem ou natureza, como
poténcia constituinte de agdes e novas experimentacdes (CARVALHO,
2009, p.202).

Experimentacées como resisténcia que ampliam a visdo, os destaques ou paradas
no tempo que forcam o pensamento a indagar sobre a sua prépria atividade. Na
pesquisa pela cartografia como intervencéo, a intencdo é lancar as afirmacgdes sobre
a mesa, para dentro da conversa, da atencdo, do debate que faz sair do lugar de

conforto e alcar voos a novas descobertas e indagacoes.

Afinal, o que define uma cartografia aliada a redes de conversacdes, se ndo uma
aprendizagem do pesquisador no acompanhamento de processos e busca de
conhecimento? Afinal, como aponta Deleuze (1992), damos um curso ou fazemos

pesquisa sobre aquilo que buscamos e ndo sobre o que sabemos.

Essa pesquisa implicou, portanto, uma tentativa ndo de julgar os curriculos e 0s processos

de formacéo de professores da educacéo infantil, mas problematizar, quais sentidos séo

produzidos pelos professores sobre suas praticas curriculares cotidianas, qual € o lugar da

formacdo nesse processo, com quais modos de invencdo, forcas e politicas, o0s

professores operam na constituicdo da propria docéncia, a partir e pelos enredamentos

com as criancas e demais corpos no espaco e tempo da escola e da educacao infantil.
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4 PAISAGENS SONORAS E NOTAS DISSONANTES: uma politica-
maquina de expressdo como producado do comum na formacgéo de

pedagogas

[...] Pelo papel preponderante da escuta na percepcdo da paisagem
sonora, pelo exercicio de exploracdo de sonoridades e pela ideia de que o
professor deve “trabalhar para sua prépria extingdo” [...] (p.09)

[...] posi¢cBes sobre educacdo, mudangas na paisagem sonora, arte, criagao,
além da observacdo de quanto o homem contemporaneo vem se
distanciando de si mesmo, do outro, da natureza, anestesiando seus
sentidos e alterando seu modo de contato com o mundo (p.10).

[...] E preciso investir no desenvolvimento da imaginag&do, da capacidade
criativa de cada um, pois o0 mundo esta carente de sutilezas, delicadeza,
poesia, musica (p.11) (FONTERRADA, apud SHAFER, 2011, p.09-11).

O encontro com as pedagogas nos momentos de formacéo no Centro de Formagao
do municipio da Serra possibilitou a exploracdo de sonoridades, aqui entendidas
com Carvalho (2012), como paisagens melédicas que envolvem relacbes com
paisagens virtuais e extrapolam o imediato, pela possibilidade de acompanhar
alguns processos que acontecem nos Centros de Educagdo Infantil, desenhados
pelos relatos das pedagogas das diferentes escolas, marcando a diversidade de

realidades existentes.

Cada formagédo, um ponto e um contraponto, posi¢cdes sobre educacdo, mudancas
na paisagem sonora, que se expressa pela prépria melodia, “[...] tomando em

contraponto todas as relagbes com uma paisagem virtual” (CARVALHO, 2012, p.37).

No primeiro encontro, no Centro de Formacéo, a conversa € iniciada, o siléncio é
guebrado? Na&o, pois de longe se ouvia o burburinho das pessoas que conversavam,
encontravam-se, cumprimentavam-se, trocavam olhares, telefones, bom dia e

também queixas, murmurios sobre os desafios enfrentados no dia a dia da escola.

Alguém chama a atencéo, d4 bom dia; a formacéo ira comecar. Era uma assessora
da equipe da educacdo infantii da secretaria de educacdo. Ela inicia a fala
informando o tema do encontro: - Brincadeiras e Interagcdes nas Diretrizes
Curriculares para a Educacgédo Infantil - abrindo para apresentacbes de cada

pedagogo presente, convidando-os a relatar sua trajetéria na educacao infantil.

Apés a apresentacdo de todos, seguiu-se com uma explicagdo sobre os documentos

do MEC, o que eles dizem e como a escola “deve proceder” (parecer 20/2009,
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resolucado 05/2009, anais dos textos de implementagédo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil - DCNEI, modulos: 1,2,3,4,5 dos textos sobre

brinquedos e brincadeiras na educacéo infantil).

Alguns slides surgem na lousa. Eram imagens de diversos ambientes de educacéo
infantil para reflexdo e debate. Foi solicitado que todos comentassem 0s ambientes
observados. Algumas pedagogas argumentam que as imagens sugerem poluicdo
visual dos ambientes, muito material; falam da necessidade de salas maiores nos
seus CMEI, do tamanho das cadeiras que estdo chegando nas escolas construidas
recentemente; argumentam que Sao muito grandes e ocupam muito espacgo na sala,
comprometendo as atividades com as criancas e sobre a necessidade de algumas
conquistas como na fala de uma pedagoga:

Precisamos pensar em uma proposta curricular de acordo com a nossa realidade. Devemos
fazer, mas também reivindicar melhores condi¢bes de trabalho, fazer um trabalho no CMEI
junto ao conselho de escola e secretaria de educacao para tomada de decises. Precisamos
rever os Parametros tracados da rede de ensino (equipes educacgdo infantil, obras,
engenharia, inspecdo e conselho municipal de educacdo), o tamanho da escola, a
distribuicdo dos espacos fisicos, o0 numero de turmas, 0s grupos, 0 niumero de criangas por
sala, o nimero de assistente, tem CMEI com um pedagogo para cinco turmas e outro CMEI

com um pedagogo para dez turmas. S&o espagos diferenciados com parametros
diferenciados para cada tipo de atendimento educacional.

Essa colocacdo da pedagoga demonstra a necessidade de articulacdo entre os
setores que trabalham pela educacgéo infantil, no sentido de um olhar atento no
atendimento as singularidades que permeiam as diferentes escolas, em se tratando
de estrutura fisica, os usos dos espacos e tempos, o quadro de pessoal. A busca
desses pedagogos refere-se a um cuidado em termos de politicas que precisam ser

pensadas caso a caso, frente a diversidade existente no municipio.

Politica que, nessa escrita, se configura como postura, pelos atravessamentos de
uma perspectiva ética de vida. Sobre essa perspectiva ou atravessamentos,
Deleuze; Parnet (1998) apontam linhas que cortam os individuos e os grupos, linhas
gue podem ser de segmentaridade dura-molares, linhas mais flexiveis-moleculares e
as linhas de fuga-gravidade-celeridade, de destinacdo desconhecida, ndo previsivel,

nao dada.

Essas linhas cortam uma vida. A profissdo professor, por exemplo, € um segmento
duro, mas o que se passa no cotidiano escolar que movimenta esse estar professor?

Lins (2001), nos seus atravessamentos foucaultianos, aponta que “é nesse sentido,
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e segundo a economia dos afetos, que a ‘subjetividade ndo é de modo algum uma
formacao do saber e do poder. A formacdo € um segmento estabelecido, importa o
gue se passa nesse contexto tracando desvios, enquanto outras possibilidades de
vida, no entendimento foucaultiano de que as coisas sempre podem acontecer de

uma outra maneira.

O que se passa neste encontro formativo? Ora, o problema da educacdo é um
problema politico. Kohan (2002), a partir de afetos deleuzianos, ja colocara a
questdo de estarmos presos a uma politica de modelizacdo, de moralizagdo, como
negacdo da propria politica, ou seja, uma politica homogeneizante, majoritaria,
universalizante, que esmaga 0 pensamento com atitudes para conformar e ndo para
afirmar uma singularidade.
J4 todos “sabemos” a dimensédo politica da educacdo: formar cidaddos
democréticos, tolerantes, criticos; cidaddos com as competéncias
necessdrias para se inserir no mercado de trabalho... ou seja, uma politica
sem nada de poténcia, sem nada de acontecimentos, sem nada de vida. [...]
Educamos para controlar, de forma cada vez mais democratica, nao
presencial e inclusiva. Nao apenas nao resistimos ao capitalismo, ao
mercado e a democracia, como também percebemos a resisténcia dos

outros a nossa forma de legitimar o modelo como uma ameaca.
Ameacados, a ameaca politica somos nds (KOHAN, 2002, p.128).

A fala da equipe da Secretaria de Educacao na formacdo de pedagogas a partir de
documentos do Ministério de Educacao para dizer como a escola “deve proceder”,
soa enquanto controle sobre a vida, como representacédo e medo de pensar 0 novo,
como uma diferenca que pode despontar, como a pergunta do que nao foi

respondido, como a resposta do que nao foi perguntado.

Medo ainda de conhecer ou reconhecer o que deve ser conhecido ou reconhecido,
medo de “[...] ndo representar o que deve ser representado [...]. De ndo nos
encontrarmos com a verdade, que deve ser encontrada [..]. De nao estar
contribuindo para construir um mundo melhor [...]. De surpreendermo-nos num nao-
lugar (KOHAN, 2002, p.128). Esse medo, por vezes, em certo sentido, coloca a
educacao, os curriculos e os processos formativos em situacdes que negam o seu

préprio pensamento.

Conhecer ou reconhecer curriculos que se propdem universalizantes, podem servir
para ajudar a escola a pensar 0 seu proprio curriculo; a questionar as légicas de

representacéo e condicionamentos do sistema enquanto dispositivos institucionais e
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nao para “obedecer e seguir’ o que ali se propde enquanto curriculos prescritos a
serem seguidos. No entanto, por mais que se queira uniformizar ou padronizar, a

vida sempre escapa.

As pedagogas escapam o tempo inteiro, em meio a uma tematica “curricularizante”,
elas indagam a necessidade de pensar a escola a partir de uma proposta curricular
de acordo com a sua realidade, com 0s seus cortes, com as suas vivéncias, com as

suas linhas de vida.

Deleuze; Parnet (1998, p.101), exemplificam esses cortes e linhas por entre
pensamento e acdo, dizendo que “[...] por isso sdo tdo penosas, as histérias de
familia, as referéncias, as rememoracdes, enquanto todas as nossas verdadeiras
mudancas passam em outra parte, uma outra politica, outro tempo, outra

individuagao”.

O que se passa no contexto formativo dos pedagogos? Formacdo como
reclamacao? Nao, apenas evocacdo de pequenas notas dissonantes como linhas
flexiveis, que precisam ser langadas “sobre a mesa” para serem visibilizadas, como
um querer e um fazer artista do mar (LINS, 2008), pensados na tentativa de busca e
investidura nas suas discussdes com breves consensos, dissensos, atitudes e por

gue néo, conquistas, mudancas, novas atitudes e modos de pensar.

Pontos e contrapontos aparecem, como linhas que se cruzam a todo instante.
Seriam eles tentativas de dialogos, pedidos de ajuda, narrativas de processos,
relatos de experiéncias, paisagens sonoras, ritmos, melodias, notas dissonantes?
Ou talvez tentativas de resistir a uma politica da representacdo na formacéo, na sua
linha molar, dessas pensadas com inicio, meio e fim, de uma maneira linear, em que
0 mais importante € dar conta de uma pauta tracada dentro de um tempo

cronometrado.

Resistir a uma representacao! Seria essa a forca de uma formagao? Eis uma
possivel dimensao politica do ato de resisténcia e criacdo nos processos formativos
que possibilitam a invencdo de outras linhas flexiveis, de fuga, como politica e
maquina de expressdo. Mas como se resiste a uma representacdo? Talvez por
proliferacdo discursiva de uma vida na escola que escapa e transborda os

engessamentos que a todo tempo querem aprisiona-la.
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Proliferagdo discursiva em formacdo que surge apesar dos condicionamentos do
sistema, das tentativas de explicar leis a serem implementadas; pelos escapes e
desejos de narrar uma vida na escola ou seria pela paixao, ainda viva, do pensar?
Sim, as pessoas pensam, se afetam! Do contrario, estaria “tudo dominado!” mas nao
esta! E por isso, essa escrita como vontade de poténcia e proliferacédo discursiva e

afetiva dos processos formativos e curriculares na educagéo infantil.

E as pedagogas, em uma formacgdo sobre praticas pedagdgicas significativas na
perspectiva das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, apontam
desvios nas percep¢bes do cotidiano escolar, rasgando o contorno da propria
formacdo; na medida em que, para além de debaterem as atividades em si, fazem
proliferar um ensinar e um aprender por outras logicas afetivas e perceptivas do

outro e de si, nas relacdes professor-professor, professor-criancgas, etc.

-A gente muitas vezes convive com a pessoa dez, vinte anos e depois nem sabe como a
pessoa €;

-Nossos olhos se gastam no dia a dia e nosso olhar vai ficando ofuscado;

-A gente entra numa rotina tdo grande que o nosso olhar fica disciplinado. Como a gente
esta vendo essas criangas?

-Vemos a escola como uma roda viva e o proprio olhar se torna secundario. A gente tem
cheiro, tem cor, tem emog¢&o, como € isso na roda viva da escola?

-Quando lemos um livro, cada vez é diferente, cada vez que vocé olha diferente, vocé vé
coisas diferentes;

-As vezes somos tdo massacrados pela nossa rotina, pelos nossos olhares. Um bom dia, os
valores, o toque, como isso € importante!

-Eu sou também professor da Educacao de Jovens e Adultos. Um aluno depois de muitos
dias apareceu. Ele chegou e me entregou uma carta, era um alvara de soltura, eu fui
conversar com ele e ele disse que foi enganado pelas mas companhias e pediu ajuda. Estou
lembrando disso para ajudar a pensar hoje nesses sentidos da escola para as criancas.

-Na minha opinido, saber o motivo da prisdo é secundario. Se somos comunidade escolar,
partimos do principio que ali tem pessoas e pessoas tém relagdes. A gente precisa entender
gue precisamos voltar ao trabalho todos os dias, ndo pela obrigacdo, mas por entender que
faremos falta se n&o estivermos naquele lugar;

-Uma aula tem que ser bem preparada, por uma ética, um compromisso. Como a gente de
um lugar outro, da educacao fisica, vem falar da educacao infantil, desse lugar de quem
esta fazendo? A gente pega Projeto Politico Pedagdégico - PPP, contracheque, quanto papel!
E a gente esta fazendo todo dia! Quando dizemos que nao estamos nem ai, tem alguém
puxando e dizendo: ei!ll; Somos o conjunto de clichés e mascaras, mas ainda bem que
alguém te puxa e diz ei! Isso ecoa em algum lugar;

-Estava escrito na poltrona “fodo sujeito carrega dois lobos dentro de si, um deles sobrevive.
Qual deles sobrevive, aquele que a gente alimenta”. Tenho um sitio em Fundao na beira da
BR 101 e sempre converso com um andarilho (pessoas que vao visitar a mae, andando para
Salvador, Rio de Janeiro, de loucura ndo tem nada); quem inventou que temos de trabalhar
dois horérios, quem inventou que temos de ter uma calca jeans de duzentos reais?

Tudo isso é cultura — acostumamos com muita coisa da qual ndo deveriamos (muita coisa
mediocre), a que custo, isso vai me potencializar? Isso € um desejo meu ou algo que
alguém me diz que eu tenho que fazer? Qual o cliché de quem viaja? Eu fui tentando

s

experimentar outros espacos que nao os clichés. O que € a escola? Uma roda viva de
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gente, maquinas, cheiros. Alimentamos alguma ideia, uma teoria, e agimos conforme nossos
conceitos; Um exemplo: o Vitor aprendeu a pular corda com a Suelen (pulando) e ndo com o
professor ensinando;

- O que a gente acha banal, repetitivo, pode néo ser. A virtualidade que paira e esti doida
para chegar. Algo latente que ainda ndo se manifestou (musica, imagem, vontade), ainda
nao teve o0 encontro. Sao pelas experiéncias que as criancas se diferenciam; o encontro é
encontro com alguma coisa, a aposta nas musicas, nos sons, nos cheiros. Se noés
comecamos o dia falando da rotina, do ficar |4 abrindo portdo! Faga alguma coisa por vocé
mesmo; o descuido com a vida. Muitas coisas hos acontecem e poucas nos afetam;

-Um menino de seis anos disse que ia matar o professor e o professor disse: eu ndo estou
com medo da crianca, mas das palavras;

-O melhor para se falar de meio ambiente, é falar de mim. O primeiro planeta somos nés, o
NOSSO COrpo;

-Encontrei um andarilho na Alemanha que fala muitas linguas (o andarilho pediu uma
moeda. Eu disse em inglés que nao falava alemao, ele respondeu em inglés; eu falei em
portugués e ele respondeu em portugués. Ele disse que aprendeu lendo jornais).

Proliferacdo discursiva como politica-maquina de expressdo, enquanto convocacao
de debate e problematizacdo da escuta a qual estamos condicionados, por uma
escuta que cria (des) conformidades entre as coisas e ideias, que busca intimidades
com as pessoas e o processo formativo, que (des) organiza o pensamento, pelo
(des) fazimento de um olhar disciplinado dos modos como se veem as criangas na
escola, (des) estabilizando os seus territdrios (sonoros) previsiveis a partir e através
de outras possiveis relacdes que se dao pelas experimentacdes em que 0S COrpos
se abrem para afetar e serem afetados. Por outras virtualidades latentes enquanto

possibilidades de composicéo, vida e processos (de) formacéao.

Afinal, o que pode surgir desta laténcia nas formacgdes, deste cruzamento de
dominios diferentes por entre tentativas de afirmar o mesmo e escapar destes
dominios pela opcdo de narrar uma vida que é vivida nas escolas, como opcao

politica?

Na busca de uma (des) organizacdo do pensamento, as pedagogas continuam suas
argumentacodes, que se configuram, nesse momento, como afirmacao das poténcias
de acdo no ambiente escolar, como 0 que a escola tem feito de bom em se tratando
de pensar junto com os professores os ambientes de aprendizagem, o0s seus
entendimentos e concepcdes de infancia, de educacéo infantil hoje, sendo que
talvez nestas falas soem também, pedidos de ajuda nos desdobramentos desse
processo frente a secretaria de educacgéao:

-Eu fiz um passeio com as professoras pelo bairro para entender como as criancas vivem,
do que elas brincam.
-E preciso entender a realidade do aluno (a maioria das criancas usam tablet e a escola
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precisa articular esse conhecimento. As revistinhas compradas para pintar — maioria da
populacdo negra e parda, e nas revistas encontramos o tempo todo “cinderelas”. A cultura
da Serra é diversa: Congo; Sao Benedito e a gente continua com folclore més de agosto
com curupira; os desenhos de cabelos lisos, quando a maioria tem cabelos encaracolados.
As guestbes de género, fun¢des sociais de pais, maes, brinquedos e brincadeiras).

-Quem sdéo as criancas que temos hoje na educacao infantil? A preocupacdo hoje é resgatar
isso com as professoras: caracteristicas de cada faixa etaria; o que cada crianga costuma
fazer; as criancas do CMEI; as criancas que nunca frequentaram a escola, ou seja, quem é
essa crianca que esta na minha frente; as diferencas entre as criancas que entram ha
escola mais cedo ou mais tarde (criancas que ficam com babas em casa, criangas que vao
para a escola e socializam mais cedo).

-A gente precisa de ajuda da equipe de educacdo infantil no sentido da compra de
mobiliarios, brinquedos, materiais, para que a gente possa fazer mais e melhor no CMEL.

-A gente precisa pensar na colocagdo do material na parte baixa da parede como
construcdo junto com a crianca. Precisamos pensar na autonomia da criangca com
responsabilidade.

-E importante construir a organizaco da sala com as criangas, coletivamente, durante o ano
(se a crianca néo participa, ela ndo valoriza e nao cuida).

As pedagogas, nos seus apontamentos, trazem questdes ndo somente didatico-
pedagdgicas, mas éticas e politicas, para se pensar o fazer de cada dia dos
professores com as criangas, em uma postura atenta ao que se passa, percebendo
as criangas, os seus fazeres, as tentativas de passeio pelo bairro para entender
como as criancas vivem, as necessidades de conhecer as criancas para articular os
conhecimentos da escola e da vida, a importancia de construir junto com as criancas
e ainda o pedido de materiais e brinquedos para o CMEI, o que Gallo (2000, p.19)

nomeia como posturas de liberdade na formacao.

A formacéo do aluno jamais acontecera pela assimilagdo de discursos, mas
sim por um processo microssocial em que ele é levado a assumir posturas
de liberdade, respeito, responsabilidade, ao mesmo tempo em que percebe
essas mesmas praticas nos demais membros que participam deste
microcosmo com que se relaciona no cotidiano. Uma aula de qualquer
disciplina constitui-se assim em parte do processo de formacgdo do aluno,
nao pelo discurso que o professor possa fazer, mas pelo posicionamento
gue assume em seu relacionamento com os alunos, pela participacdo que
suscita neles, pelas novas posturas que eles sdo chamados a assumir. E
claro que esse processo ndo fica confinado a sala de aula; todas as
relacdes que o aluno trava no ambiente escolar - com outros alunos, com
funcionérios, com o staff administrativo, enfim, com toda a comunidade -
sdo passos na construcao de sua personalidade.

E a formagé&o vai seguindo. Relatos de experiéncia? Mostra de trabalhos realizados?
Tentativas de producédo e vida nas escolas? Queixas e solicitagdes? Encontros e
desabafos? Trocas e potencialidades? Ora, ninguém se forma sozinho. A
aprendizagem e formacédo so é possivel a partir dos encontros com aquilo que forca
O COrpo a pensar e a se constituir outro do que se €. Temos, assim, uma formacéo

como proliferacdo de uma forca do pensamento como politica de comunicacao,
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maquina de expresséo?

O que é ou o0 que pode uma maquina? Resistir! Deleuze e Guattari (1997a) apontam
maquinas de guerra como maneiras de ocupar o espaco. Nao se trata de fazer
guerra, mas de inventar novos modos de ocupacao, novas formas de resisténcia e
existéncia. N&ao se trata de fugir da situacdo, mas de fazé-la fugir; na afirmacéo da
formacao como espaco de reivindicacdo, de lutas, de expressédo do que acontece na
escola e € pensado, vivido, transformado por quem esta na escola e ndo por

macropoliticas engessadas.

(Re) existir, Resistir! Nos espagos formativos, exige dos sujeitos experimentagao
coletiva para o deslocamento de si, pelos processos de subjetivacdo em que
professores e producdo curricular se constituem, no sentido de uma movimentagao
desejante de se tornar algo diferente do que se é. Segundo Deleuze apud (NEGRI,
1990, p.72-73):

Podemos, de fato, falar de processos de subjetivacdo quando consideramos
as diversas maneiras através das quais os individuos ou as coletividades se
constituem enquanto sujeitos: tais processos tém valor na medida em que,
ao ocorrerem, escapam tanto dos saberes constituidos quanto dos poderes
dominantes. Mesmo se eventualmente engendram novos poderes, evocam
novos saberes. Em seu surgimento, todavia, eles ttm uma espontaneidade
rebelde. Nao ha, neles, qualquer retorno ao “sujeito”, ou seja, a uma
instancia dotada de deveres, de poder e de saber. Mais que de processos
de subjetivacdo, podemos falar de novos tipos de acontecimentos:
acontecimentos que ndo se explicam pelos estados de coisas que 0s
suscitam, ou nos quais incidem. Eles vém a tona por um instante, e é este
momento que é importante, é a oportunidade que deve ser agarrada. [...] E
ao nivel de cada tentativa que sdo julgadas a capacidade de resisténcia ou,
ao contrario, a submissdo a um controle. Sao necessérios, a0 mesmo
tempo, criacdo e povo.

Sendo assim, o que podem as formacdes de pedagogas enquanto processos de
subjetivacdo? Criar, experimentar novos modos, politicas como maquinas de
expressado, fazendo proliferar outros e diferentes sentidos, pela (re) invencao de
falas, escutas, comunicacfes entre escola, contextos formativos, politicas por vir,

diretrizes, fazeres, saberes e encontros.

Constituicdo de uma formacdo de politicas como maquinas de expressdo, na
producdo microcurricular de infancias, docéncias, escolas, educacédo, falas e
escutas como maquinas de guerra que, nao se restringem a explicar as coisas, mas

divagar, resistir a0 mesmo, subverter pensamentos, atitudes, conhecimentos pre-
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fixados, promovendo com essas maquinarias, acdes de multiplicidade, pesquisa,
(de) formacdes que, de modo singular, lancam processos de mudanga, de
aprendizagem e invencdo, como maquinas desejantes de outras paisagens,

sonoridades e politicas de formacéao.

Uma pedagoga segue a fala apontando que o seu trabalho pedagogico esta
atropelado pelas diversas func¢fes administrativas que precisa cumprir na escola e
gue na Serra, 0 pedagogo precisa de valorizacdo, reconhecimento, ressaltando a
importancia do encontro e da necessidade de se pensar em tempos de estudo como

possibilidade de conversa mais pontual sobre os problemas da escola.

Ora, parece haver uma (des) conexdo, quebra de comunicagdo, entre o que
acontece. O que se espera desse encontro, dessa composicdo por entre
pedagogas? Passar alguma mensagem, ensinar algo, orientar em relacdo as
Diretrizes Nacionais para a Educacado Infantil? Nao que isso ndo seja importante,
mas o que a formacédo vai ganhando sao outras polifonias complexas de linguagens
diversas que experimentam outros sentidos como uma chamada a uma realidade
gue esta sendo produzida, desenhada ali, haquele momento, numa sede urgente de

gue o0s seus tracados sejam escutados.

Alguém |4 atras levanta o braco e comenta sobre as forma¢des remuneradas dentro
do horario de trabalho oferecidas pelo sistema estadual de ensino do Espirito Santo
nas diferentes areas do conhecimento. Solicita que a Serra tome conhecimento para

fazer o mesmo futuramente e a “palestra” sobre as Diretrizes continua.

A formacdo de pedagogas segue, assim, como espacotempo de sugestdes,
reivindicacbes e propostas politicas das diferentes vozes que compdem o cenario
escolar serrano. A existéncia de uma multiplicidade de falas e tematicas aparece
como questao marcante na conversa, que diz da necessidade de falar do cotidiano,
de buscar trabalhos diferenciais com as criangas, talvez um pouco de possivel, como

apontado nas diferentes colocacdes abaixo.

-Os usos dos espacos das escolas precisam ser diferenciados. E preciso explorar com
gualidade o que se tem. Exemplo: Os CMEI “Nilda Vanete” e Luciano de Souza Rangel” tém
banheiros grandes, que cabem uma turma. E possivel pensar em uma aula dentro do
banheiro para aprendizagens diferenciais, o que pode ocorrer de outra maneira em outras
Unidades de Ensino.

-O registro das atividades e do desenvolvimento das criangas, a professora pode fazer
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anotacdes em pedacos de papel colocados em uma caixa, por exemplo: no dia X, tal crianca
andou ou fez uma coisa inédita. Assim que eu oriento no meu CMEI.

-No meu CMEI tem duas criancas gémeas que nao falavam no CMEI, mas em casa eram
‘tagarelas” e em um dia de banho de mangueira na escola, uma delas comegou a falar e
isso foi registrado e a professora disse: acho que no préoximo banho de mangueira, 0 outro
comeca a falar.

Falas sobre a exploragdo dos diferentes espacos da escola como tentativa de
composicdes diferenciais com as criancas; as sugestdes de avaliacdo a partir de
anotacdes em pedacos de papel para posteriormente realizar um relatério de cada
crianca, um banho de mangueira que se constituiu como experiéncia exitosa e
singular, tudo isso faz parte de um desenho de paisagens sonoras que ora ressoa,

ora destoa, compondo notas dissonantes.

Seriam essas notas, essa dissonancia o que compde uma formacao? Talvez! Pelas
afeccbes do corpo no encontro, como 0 que resiste, ressoa como maquina de
expressao, politica de comunicag¢do. Mas, afinal, a que queremos resistir? Nao se
trata de uma bipolaridade ou de resistir a; trata-se de uma resisténcia como acgao
politica que cria, inventa novos modos de vida, de encontros, de relacdes e assim de
formacdes como espacos e tempos de novos desenhos e contornos da educacéo

infantil.

Um movimento vai se desenhando nesse processo formativo. Talvez os
desdobramentos em relacdo as concepc¢des de aprendizagem, de educacao infantil,
de infancia, que movem as acdes dos sujeitos na escola e que aparecem no
momento de organizacdo de uma proposta curricular. Como pensar uma proposta
curricular diferencial, em que as criancas e os professores experimentem para além
de meros conteudos, relacbes potentes de conhecimento, de formacdo, de

aprendizagem e de educacao?

Uma aposta? Curriculo como experimentacao! Aprendizagem e educa¢do ndo em
uma légica prescritiva, conteudista, do “mero” fazer, mas como possibilidade de criar
uma intimidade nos curriculos por entre contetidos e modos de aprendizagem, como

contextualizagdo com o mundo vivido por criancas e professores.

Em se tratando de conteudos e modos de aprender, desponta na formacdo a
colocacdo de uma pedagoga sobre o cuidado em n&o cair no discurso de

apostilamento da educacéo infantil, estilo ensino fundamental. A pedagoga aponta a
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necessidade de uma reflexdo mais ampliada no CMEI com propostas pela escola de
materiais construidos pelos professores com as criancas e demais profissionais da
escola, algo que tenha o movimento daquela escola, daquele grupo, daquele lugar e

nao algo vindo de fora, feito por pessoas que ndo conhecem aquela realidade.

Atravessados por tais questionamentos e discussfes, uma leitura se fez necessaria,
e com voz calma e firme, o texto: “diga ndo as apostilas”, de duas paginas, ainda
nao publicado, mas enderecado aos foruns de educacao infantil a partir do forum
paulista, da professora Suely Amaral (ANEXO 1) foi entoado. Em um dos seus
fragmentos, o texto aponta que:
No universo marcado pela pressa na transmisséo de contelidos e técnicas,
ja caracterizado como “corrida para lugar nenhum”, a apostila é apresentada
a gestoras/es, professoras/es e familias como simbolo de eficiéncia e
modernizacéo, sob 0 argumento de que passa 0 conhecimento de maneira
organizada, pratica e racional e garante a aprovagcado nos muitos testes
presentes na escola brasileira hoje — igualmente sob o anlncio da busca de
gualidade — e, em Ultima instancia, no vestibular. A apostila se apresenta,
pois, como um simbolo de modernizacdo diretamente vinculado ao almejado
progresso, a eficiéncia e ao dinamismo: propde o ensino do que realmente é
util e interessa para o sucesso na competicdo por um “lugar ao sol” em
nossa sociedade competitiva. Para isso, seleciona — ndo o mais significativo
para a formagéo do ser humano “para brilhar” como defende Maiakowski,

mas 0 necessario para passar nos testes -, fragmenta, compartimentaliza o
saber e o conhecimento

Formacdo como experimentagdo de desenhos curriculares. Colocagbes das
pedagogas que convocam uma escuta sensivel da escola, a partir da visibilidade,
discusséo e consideracdo das suas falas, colocacdes, brados e gritos, que mostram
0 Seu movimento, as suas constru¢cdes, 0s seus pensamentos. Convocacao
micropolitica na producdo curricular, que somente pode se configurar por atitudes
singulares de professores e criangas produtores e autores de cotidianos que ndo
mais podem somente cumprir apostilas, deveres, atividades escritas, mas podem

vaguear curriculos outros ainda ndo experimentados, que podem ser vivenciados.

As pedagogas querem outras vivéncias e sugerem a criacdo de um e-mail com
senha comum, como ampliacédo de espacos de tessituras por entre as pedagogas da
Serra. O e-mail foi criado e tem se traduzido como espaco de trocas,
compartilhamento de experiéncias, sendo que as diferentes escolas postam seus
acontecimentos, convidam as outras escolas, postam slides interessantes que foram
trabalhados com os professores em momentos formativos. Esse correio eletronico se

configura, assim, até a atualidade, como ferramenta de comunicacdo, maquina de
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expressdo, exposicao e narrativas que possibilitaram as pedagogas serranas outro
espaco de didlogo e compartilhamento de ideias.

Formacéao virtual? Virtualidades latentes? Paisagens virtuais como elementos de
escuta na percepcdo da paisagem escolar, curricular, afetiva, que mostra seus
fazeres, suas alegrias, seus pensamentos, falas, cantos. Paisagens sonoras
compostas pelo exercicio de exploragdo de sonoridades, como tentativa de
encontros e trocas de sons, ritmos e melodias, posi¢cdes sobre educacédo, mudancas

na paisagem sonora, curricular, formativa como arte e criacao.

Criacdo que segue o fluxo em modalidades de encontro e comunicagéo, operando
com relacbes diferenciais com o tempo e com 0 espaco. Relacdes temporais de
fluidez, velocidade e uma vasta informacao através da internet e relagdes espaciais
ainda a serem exploradas, visto que a sensacéao é de que todo mundo é “vizinho”, se
esta perto e ao mesmo tempo, pode-se inventar o mundo e até a si mesmo, criando
logins, apresentando a vida, os fazeres, os caminhos trilhados pela cidade para
diferentes grupos ao mesmo tempo. Sao desenhos da atualidade como méaquina de

expressao que precisam ser problematizados, enquanto criacdo de mundos.

A importancia da conexdo, da comunicacdo pelos ambientes virtuais como
alternativa de multiplicacdo do presente, deve ser problematizada, como aponta
Pelbart (1998, p.16): “contestar o presente nem sempre significa, pois, desfazer-se
dele, as vezes basta multiplica-lo”. Multiplicagao, multiplicidade que exige abertura

as muitas possibilidades de encontro, comunicac¢éo, formacéao.

O ambiente virtual ndo substitui encontros fisicos e por vezes aconchegantes das
pessoas, mas ajuda a encurtar distancias, a estar mais perto em maior tempo,
podendo ser usado até mesmo, para organizar acfes politicas, o que poderiamos
chamar de uma formacéo da escuta das questdes da atualidade como possibilidade
de encontros. Com Fonterrada (2011), argumentamos sobre a necessidade urgente
de abertura aos sons da vida:
Abre-te! Abre-te, ouvido, para os sons do mundo, abre-te ouvido, para 0s
sons existentes, desaparecidos, imaginados, pensados, sonhados, fruidos!
Abre-te para os sons originais, da criagdo do mundo, do inicio de todas as
eras... Para os sons rituais, para 0s sons miticos, misticos, magicos.
Encantados... Para os sons de hoje e de amanhd. Para os sons da terra, do

ar e da agua... Para os sons cdsmicos, microcésmicos, macrocosmicos...
Mas abre-te também para os sons de aqui e de agora, para 0s sons do
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cotidiano da cidade, dos campos, das maquinas, dos animais, do corpo, da
voz... Abre-te, ouvido, para os sons da vida... (FONTERRADA, apud
SHAFER, 2011, p.15).

A abertura aos sons da vida convoca a ouvir as pedagogas nos espacos formativos
como condicdo de sons do cotidiano, do aqui e do agora, que se colocam como
alternativas aos engessamentos curriculares por possibilidades outras de tecer
territdrios na educacdo infantii por enredamentos que se constituam como
modalidades outras de criacdo de comunidade, como esforco coletivo de

experimentacéo dos graus de poténcia em afetar e ser afetado.

Uma experimentacdo de comunidade tem por condicdo a multiplicidade, as
negociacdes por entre 0 comum e o singular, na sua evocacdo de composicdes, de
desejos coletivos, comunismo do desejo, como problematizacdes que bamboleiam
nos seus (re) fazimentos constantes.
Enfim, o que seria um “comunismo do desejo” no curriculo? Seria um
movimento de composicdo no plano de imanéncia do curriculo que
contraponha ao biopoder, quer dizer, ao poder sobre a vida, a biopoténcia,
ou seja, a biopoténcia conecta-se ao desejo coletivo de conexdo com o
cotidiano escolar, assim como, com a ideia de curriculo como um corpo

grupal que apresente consisténcia num plano de composicdo de um
comum, comunamente plural (CARVALHO, 2015, p.96-97).

Comum e plural, na possibilidade de entendimento de quais discursos tém sido
comuns nesta perspectiva formativa das pedagogas, frente aos trabalhos realizados

nas escolas com professores e criangas.

Nas formacdes de pedagogas um processo instigante foi se desenhando, em que o
tracado de linhas molares (DELEUZE; GUATTARI, 1995), como linhas de
engessamento da vida, por vezes iniciava seu esboco, a partir de uma necessidade
quase ininterrupta por “ensinar” ou “fazer conhecer” os documentos enderecados as
escolas pelo Ministério de Educacao, como relatado no primeiro encontro formativo.

Houve uma explicacdo sobre os documentos do MEC (parecer 20/2009, resolucdo 05/2009,

anais dos textos de implementacdo das diretrizes, médulos 1,2,3,4,5 dos textos sobre
brinquedos e brincadeiras na educacéo infantil).

Realizou-se uma exposicdo do video: “Curriculo na educacéo infantil: definicées legais”,
seguida de uma discussdo sobre a concepcdo de curriculo em se tratando de
conhecimentos e experiéncias e da importancia de ressaltar os brinquedos e as brincadeiras
como eixos principais da préatica pedagogica.

Foi apresentado o documento das Orientacbes Curriculares para a Educacdo Infantil do
municipio de Serra “Articulando saberes, tecendo dialogos”, enfatizando a necessidade de
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estudo do mesmo, porque ele esta engavetado, esquecido na escola. As assessoras
enfatizaram que € preciso cita-lo no Projeto Politico Pedagdgico - PPP do CMEI, fazer uso
dele, afinal foi uma construcao coletiva. Foram abordadas algumas partes do documento em
se tratando da concepcdo do brincar, da mediacdo do professor e dos ambientes de
aprendizagem.

Seguiu-se com slides sobre o moédulo 1: “Brincadeira e Interagbes nas Diretrizes
Curriculares para a Educacao Infantil” e do texto dos anais: “Brinquedos e brincadeiras na
Educacéo Infantil”. Foram apresentando os documentos e instigando o debate a partir de
fotos de professores mediando atividades com as criancas (Diario de campo — Formacao de
pedagogas — 12/03/2014).

Na dissonancia potente que salta aos meros documentos, as pedagogas apontaram
questdes por politicas de aprendizagem que requisitam pensar novos sentidos e
ambientes para esse processo, COmo experimentagdo, composi¢do, encontro com
os professores, as criancas. Maneiras outras de fazer curriculo, constituicdo de uma
coletividade politico-inventiva. Sugerem que € necessario compor curriculos “com”

professores e criangas por outras perspectivas, experimentando:

-Estamos dialogando desde 2009 com a Resolugdo 05 e a gente se pergunta, porque
estamos falando sobre isso, porque as coisas ainda ndo mudaram? O planejar e o avaliar.
Noés estamos sentando e eu percebo que esses didlogos em alguns CMEI ainda néo estao
existindo. Quem j& sentou com os professores e fez esse didlogo com os professores?

-Partir do que os professores apontam, partir do que as criancas apontam (as falas da
pedagoga 2. ela fotografou os espagos do CMEI, a pedagoga 4: qual o caminho que a
escola vem trilhando, as orientacdes da escola). A riqueza de produzir junto com as criancas
(a fala da pedagoga 3), as discussfes que estamos tendo no férum, em gque algumas de
vocés participam, sobre apostilamento, a pedagoga 4 fala dos brinquedos e o volume de
Xerox. Precisamos bater nessas teclas, trazer essa discussdo para a mesa. A gente pensa
gue isso esta superado, mas nada esta superado, cada dia é um desafio novo na escola e
com as criancas. Os professores estao la para nos lembrar disso. Precisamos estar atentos
aos movimentos do CMEI e isso exige uma escuta sensivel.

-Sou contra o ensino fundamental de nove anos. Transferiu-se o que se fazia com a turma
de seis anos para as turmas de cinco anos. Quais sdo as criangcas que temos hoje?
Precisamos chamar os pais para lembrar quem sé@o essas criancas, eles acham que elas
irdo para a 12 série antiga. Precisamos discutir as caracteristicas dessas criangas; o
curriculo na Educacéo Infantil; os espacos e os tempos de aprendizagem.

-A gente fala tanto de planejamento e sistematizagéo e dia 25 de junho teremos o nosso 1°
plantdo pedagdgico e é funcdo do pedagogo planejar com seus pares. Acho que o e-malil
pode nos ajudar. Em marco coloquei um cronograma dos pré-conselhos na sala dos
professores, montei um texto da importancia da ludicidade e disse para o professor que para
escrever sobre a crianga, ele precisa contemplar os elementos que tem, os registros, 0s
dialogos com os pares, arte e educacéo fisica; buscar relatérios dos anos anteriores das
criancas, de que modo as criancas construiram seus conhecimentos e isto leva tempo. Eu
precisei fazer uma outra constru¢cdo de datas devido a essas formacgfes. Entdo, vocés
precisam ter cuidado com as datas para n&o atropelarem os trabalhos no CMEI.

-A gente ndo tem livros. A Serra precisa rever isso. Livro € caro. Aquele dinheirinho é para
manter, fazer os servigos. Nossa escola investe, nossa escola compra, agora, 0 municipio
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ndo esta garantindo o basico necessario. Desde o ano passado o muro foi derrubado com o
temporal, os buracos foram tampados com papeldo. A pedagoga 5 da SEDU chegou 14 e
disse que estava aconchegante, a gente vai retirar tudo, para todos verem os buracos nas
paredes. A escola foi assaltada domingo (04-05-14). Fomos no posto policial e eles néo
foram na escola, depois chegou |4 um traficante, viu os videos e mandou que tudo fosse
devolvido para a escola. Estamos com os armarios quebrados, salas sem luz e a Secretaria
de Educacéo disse que isso ndo era impedimento para funcionar. Que qualidade é essa que
exige tanto que ndo da o minimo para funcionar? (Diario de campo — Formagdo de
pedagogas — 07/05/2014).

Colocacgbes que convocam pensar o curriculo a partir dele mesmo, do que acontece
na escola, na sala de aula, na vida. Apontamentos que geraram uma evocacao
sonora de problematizacdes a partir do que compde uma formacéo. Os fazeres dos
professores e criancas no que eles carecem serem vistos, pela necessidade de

pensar junto o “chdo da escola”, com suas infancias, espacos e tempos.

Poténcia grupal, politica-maquina de expressdo, porque ndo? As colocacbes se
tornam poténcias pelo exercicio desafiador de ativar o pensamento, ndo o deixando
sucumbir na tristeza, pelas dores de cada dia, sendo que, no entanto, o que ai
interessa, ndo sdo os agenciamentos molares, estabelecendo contornos enrijecidos
de encontros e relacbes na escola, mas os agenciamentos moleculares pela “[...]
soma dos gestos, atitudes, procedimentos, regras, disposicbes espaciais e
temporais que fazem a consisténcia concreta da instituigao [...]” (CARVALHO, 2015,
p.83).

Falas, evocacdes em formacdo lancadas as mais diversas possibilidades em
experimentacbes, sempre atuais, novas, fazendo-se quando lancadas na
coletividade, exigindo abertura aos diferentes modos de composi¢do. Ora, [..]
ninguém fard a experiéncia por nés, em nosso lugar. Experimentar é da ordem do
devir-pensamento e ndo do devir-opinido, do devir-moda, do devir fora-do-

pensamento, do devir-burocratico, devir-chefe [...]” (LINS, 2001, p.107).

O gue pode, assim, um devir-pensamento nessa proliferacdo discursiva? “O deuvir,
na sua beleza extrema, € vontade de poténcia positiva, ancorada num movimento
para o infinito, para o excesso, excesso que € crueldade, isto é, vida!” (LINS, 2001,
p.108); pode compor ares de vida, pelo desejo de falar, de apontar melhorias,

sugestoes.

N&o basta, assim, falar em formagdo de pedagogas, autonomia da escola,
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aprendizagem, sonoridade, se ndo houver uma vontade de poténcia positiva, bem
como reais composicbes com as colocacdes das pedagogas nestes momentos,
ouvidas por uma escuta sensivel que deseja reinventar a escola a cada dia, pela ndo
permanéncia do mesmo e pelo acolhimento de todos. Escola que ndo tem como
propdsito dirigir, coordenar, supervisionar, educar, mas que deseja fazer soar todos
0S sons, inclusive os dissonantes, ndo para dizer o que se espera que seja dito, mas
como experimentacdo politica de vozes proprias, afinal, como aponta Gallo (2010,

p.117), “a politica é a agdo de quem possui a palavra”.

Possuir a palavra se torna uma investidura nos processos formativos, em que vozes
proliferam as dores e alegrias de cada dia, como producdo de comum que pode
fazer dispersar existéncias e inventar outras, como aponta Agamben (2013, p.26-27),
a partir de Espinosa:
Nada mais instrutivo, a esse respeito, do que o0 modo como Espinoza pensa
o comum. Todos os corpos, ele diz (Eth., II, lema Il), ttm em comum o fato
de que eles exprimem o atributo divino da extensdo. Todavia (pela
proposicao 37 ibid.), o que é comum ndo pode em nenhum caso constituir a
esséncia de uma coisa singular. Decisiva é, aqui, a ideia de uma
comunidade inessencial, de um convir que ndo concerne, de modo algum, a
uma esséncia. O ter-lugar, o comunicar das singularidades no atributo da

extensdo, ndo as une na esséncia, mas as dispersa na existéncia
(AGAMBEN, 2013, p.26-27).

Formacgédo como comunicacdo de singularidades, que se dispersam na existéncia?
Como borbulhamento de notas dissonantes? Como politica-maquina de expressao
como producdo de comum? Formagao como poténcia de um comum, aqui entendido
com Espinosa, Agamben, Lins e Carvalho como algo que ndo pode ser constituido
como um lugar de todos ou onde todos sédo atendidos, mas como uma dispersao

gue conecta corpos na existéncia, blocos de devires pela proliferacéo da diferenca.

Por mais que informagdes e documentos tenham sido explanados na formacao de
pedagogas, a pulsacdo da grupalidade, foi se compondo pelas proprias
intervencdes, desejos e pedidos de ajuda em termos do que naquele coletivo vibrava
com uma certa forga. Espinosa (2011) convoca a pensar “o que pode um corpo?”, o

que pode uma grupalidade?

As falas das pedagogas convocam a pensar o processo formativo, as aprendizagens
e os afetos. Como pensar aprendizagens e afetos em processos formativos, senéo

pela capacidade de se abrir ao desconhecido? Como sair da preocupacdo em
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‘informar”, “explicar’, “legalizar’, “seguir normas”, “conteudos” e partir para o
encontro? Somos graus variados de poténcia, que, no encontro de corpos se define
pelo poder de afetar e de ser afetado. Mesmo ndo sabendo, de anteméo, o0 quanto

podemos afetar e ser afetados, € sempre uma questao de experimentacao.

Importa, assim, experimentar, propagar o efeito maquina que expressa, que produz
um comum ao langar sobre a mesa em momentos de conversas, os fazeres potentes
e inventivos da escola com 0s seus sujeitos, mas também os desejos por melhores
condicbes de trabalho, os pedidos de parcerias entre setores de obras e inspecéao,
os apelos em termos de condi¢fes fisicas das escolas, a necessidade de recursos
humanos, a problematizagcdo do conceito de infancia nos ambitos da educacédo
infantil e do ensino fundamental, os pedidos de respeito ao calendario das escolas,
por vezes atropelado pela Secretaria de Educacdo, a necessidade de saltar nas
formacdes, dos meros documentos legisladores, para experimentagcbes com as

criangas na escola que tragcam outras linhas curriculares.

Esses tracados do processo formativo solicitam a problematizacdo dos documentos
legisladores, no sentido de questiona-los por dentro. Com quais apostas? O
investimento na poténcia inventiva da escola! Os sussurros e gritos que emanam do
seu cotidiano a partir dos fazeres, sentidos e saberes dos sujeitos que compdem a
educacdo dia apos dial. Segue, assim, no capitulo seguinte, os caminhos por uma
tentativa de profanacdo dos direitos, enquanto documentos e legislacbes e o0s
desejos de aprender como uma sonoridade que emana dos processos curriculares e

formativos da educacao infantil.
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5 PROFANACAO DOS PROCESSOS FORMATIVOS E
CURRICULARES: direitos e desejos de resisténcia na educacéao

infantil

Puro, profano, livre dos nomes sagrados, é o que é
restituido ao uso comum dos homens. Mas o0 uso aqui
nao aparece como algo natural; alids, s6 se tem acesso
ao mesmo através de uma profanacéo. [...]

Se consagrar (sacrare) era 0 termo que designava a
saida das coisas da esfera do direito humano, profanar,
por sua vez, significava restitui-las ao livre uso dos
homens. "Profano" — podia escrever o grande jurista
Trebéacio — "em sentido proprio denomina-se aquilo que,
de sagrado ou religioso que era, é devolvido ao uso e a
propriedade dos homens" (AGAMBEN, 2007, p.58).

A colocacdo agambeniana da profanagao como restituicdo do entdo “sagrado” ao
uso comum dos homens remete a uma problematizacdo dos curriculos e da
formacao de professores, enquanto possibilidades tanto de engessamentos como
sacralizagfes; como de invenc¢des e producao da diferenca como profanacao.

A escolha desta pesquisa? Profanar a partir da sacralizagcéo, cavando por dentro dos
chamados direitos: legislacdes, planos e propostas, diretrizes, decretos; alternativas
de producdo do desejo: resisténcias, usos diferenciais dos documentos, producéo
curricular por outras logicas de formacdo e aprendizagem. Surge, assim, a
indagacao: como ganhar forca a partir e com a aposta das acdes em composicao

por curriculos e aprendizagens mais profanos e menos sacralizados?

Discussfes sobre o0s processos curriculares e de aprendizagem atravessam
permanentemente as conversas dos professores e 0s encontros formativos na
educacdo infantil, permeadas por concepcbes desse lugar escolarizado ou
sacralizado, ocupado por infancias; visto como uma execuc¢do e contemplacéo de
um dito “direito de aprendizagem” ou espaco de preparagcdo para uma etapa
posterior de educacao, o ensino fundamental, e por concep¢des menos sacralizadas
e mais profanas que fazem a vida alargar pela poténcia de experimentacdes, como

possibilidades de criagéo.

A indagacdao persiste: como compor atitudes por uma dessacralizacdo do curriculo e
da formacéo? Do que esta posto, documentado, verbalizado e tornado “verdadeiro”

em funcdo de sua massificacdo discursiva, por outras esferas da sua profanacéo?
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Profanacdo do que esta posto, por outros modos de experimentacao?

Seria o caso de devolver ao curriculo o que foi sendo sacralizado no decorrer da sua
histéria? Seria o caso de profanar documentos, prescricbes a partir dos usos que
ndo podem estar dados, mas que podem se constituir como possiveis

experimentacdes?

Por isso a defesa de que os afetos e as experimenta¢cdes compdem 0 exercicio
politico como criacdo e producdo da diferenca. Seria suficiente pensarmos o0s
processos formativos e os curriculos pela via da normatividade? Se fossem
suficientes, as normatizacdes por si, como Plano Nacional de Educacao, Diretrizes
Curriculares, Leis, Resolucdes, Portarias, Decretos e outros documentos ja haviam
contemplado toda a problematica vivenciada em termos de aprendizagem. Enquanto
direitos de aprendizagem, temos, na atualidade, algumas garantias em termos

legais, como a Constituicdo Federal de 1988 que, em seu artigo 227 aponta que:

“E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianga e
ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentacgdo, a educacao, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e
opressao”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional N° 9.394/1996, garante a todos
os brasileiros o direito a Educacdo Basica, afirmando no seu artigo 22 que “a
educacdo tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéo
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores”, sendo a educacao infantil,

constituida como primeira etapa da educacéao basica.

Temos ainda a Emenda Constitucional N° 59 de 12 de novembro de 2009 que
instituiu a obrigatoriedade de oferta e matricula das criancas de quatro aos
dezessete anos de idade no ensino regular, tornando obrigatéria a oferta e a
matricula das criancas de quatro e cinco anos na educacao infantil, antes facultativa,
0 que envolve financiamento e providéncias de acesso e permanéncia nas escolas,
das criancas nessa faixa etaria. Esta obrigatoriedade dos quatro aos dezessete anos
foi reafirmada pela Lei N° 12.796 de 04 de abril de 2013, que altera a LDB e dispde

sobre a formacao dos profissionais da educagao.
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Esta Lei, através do seu Artigo 62 mantem a possibilidade de formacao inicial em
nivel médio de professores para atuarem na educacdo infantil e séries iniciais do
ensino fundamental, o que vem sendo questionado por diversos féruns de educacéao
do pais, dentre eles os foruns de educacéo infantil, ligados ao Movimento Interforuns
de Educacdo Infantil do Brasil (MIEIB), pela defesa de uma formacao inicial em nivel
superior destes professores.

Esta lei ndo aborda qualquer incentivo a formacdo dos professores em termos de
ajuda aos municipios e estados para que tal acao aconteca, abordando somente a
possibilidade de formacao para os professores de areas afins, 0 que denuncia esta
atuacao como a de “qualquer um”, pela nao exigéncia em termos da especificidade

da acéo.

Com toda essa movimentacdo, um grande volume de documentos, parametros,
indicadores de qualidade, diretrizes nacionais, textos com objetivos de
implementacéo e orientacdo passam a circular na area educacional, por intermédio
de equipes do Ministério da Educacéo e Cultura — MEC e pesquisadores em geral,

na tentativa de garantia dos direitos das criangcas em suas especificidades.

Acrescenta-se a essa movimentacao, a aprovacéo da Lei N° 13.005 de 25 de junho
de 2014, que institui o novo Plano Nacional de Educacdo — PNE com vigéncia de 10
(dez) anos que, apresenta como uma de suas metas, a universalizacdo do

atendimento escolar e a valorizacdo dos (as) profissionais da educacao.

Em setembro de 2015 é lancada uma proposta preliminar de uma Base Nacional
Comum Curricular enquanto documento que se propde como aprimoramento de
toda a educacao bésica, sendo em abril de 2016, lancada a sua segunda verséo

com poucas alteragcdes e quase nenhuma alteracao.

O texto inicial desta proposta preliminar de base curricular aponta que o documento
se apresenta como fruto de amplo processo de debate e negociagdo com o0s
diferentes atores do campo educacional e com a sociedade brasileira em geral.
Apresenta os Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento que devem
orientar a elaboracéo de curriculos para as diferentes etapas de escolarizacdo, sem,

no entanto, estar nele contido as muitas vozes que o negaram, bem como as
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problematizacbes de inUmeras instituicbes e associacdes educacionais do Brasil

inteiro.

J& na sua apresentacdo, o documento advoga que a producdo da BNCC se traduz a
partir de uma exigéncia colocada pelo sistema educacional brasileiro a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996; 2013), Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo Basica (Brasil, 2009) e o Plano Nacional
de Educacéao (Brasil, 2014), e tem por finalidade orientar os sistemas na elaboracéo
de suas propostas curriculares, tem como fundamento o direito & aprendizagem e ao
desenvolvimento, em conformidade ao que preceituam o Plano Nacional de
Educacao (PNE) e a Conferencia Nacional de Educacédo (CONAE), tendo abarcado

como intencionalidade do documento, a concepc¢éo de educacao como direito.

Ora, 0 que se passa por entre os direitos a educacao e os desejos dos sujeitos que
a produzem? Tais indagacdes movem este capitulo, pela necessidade de tessituras
e problematizacdes por entre direitos e desejos de resisténcia, vida e fuga as légicas

gue tentam fazer da educacao mera listagem de contetudos a serem ensinados.

No dia nove de maio de 2016, assiste-se, ainda, a aprovacao do Decreto N° 8.752
que dispde sobre a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacédo
Bésica que apresenta enquanto finalidade, fixar os principios e objetivos das
politicas de formacédo, a partir da organizacao de programas e acdes, em regime de
colaboracédo entre os sistemas de ensino e em consonancia com as metas quinze e
dezesseis do Plano Nacional de Educacao e com os planos decenais dos Estados,

do Distrito Federal e dos Municipios.

Este Decreto institui ainda que o Ministério da Educacédo, ao coordenar esta Politica
Nacional de Formacao, devera assegurar sua coeréncia com as Diretrizes Nacionais
do Conselho Nacional de Educacdo — CNE; com a Base Nacional Comum
Curricular; com os processos de avaliacdo da educacao basica e superior; com 0s
programas e as acles supletivas do referido Ministério; e com as iniciativas e 0s
programas de formacéo implementados pelos Estados, pelo Distrito Federal e pelos

Municipios.

Embora envolta por estes textos que expressam legalidades a partir das

necessidades dos sujeitos da escola, o desejo caminha com a seguinte indagacao:
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que conceitos e atitudes ampliam a possibilidade de chegar mais perto dos
professores na formacdo por uma educacdo alegre e produtora de vida? Esse
chegar mais perto, parte da necessidade de ultrapassar os discursos e praticas de

uma formacéo como protocolo, certificacdo ou obrigacao.

A Resolucdo N° 05/2009 que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil - DCNEI, no seu Artigo 4°, aponta que “as propostas pedagogicas
da Educacédo Infantil deverdo considerar que a crianga, centro do planejamento
curricular, € sujeito historico e de direitos [...]" (BRASIL, 2009). Como essa normativa
chega a escola? Quais sentidos dessa normativa sdo produzidos pelos professores?

O que significa ser sujeito historico e de direitos?

Afinal 0 que se passa na escola, como as criancas sao consideradas nos fazeres
cotidianos que decidem sobre os seus direitos e deveres, nas aulas, tempos,
espacos, rotinas, discursos e préticas docentes?

Tomamos, como espacostempos de formacdo, nessa pesquisa, o Centro de
formacéo de professores da Serra e o chdo da escola, a sala de aula. Os espacos
de conversa, trocas de saberes e fazeres, 0os movimentos sociais em que
professores, por vezes, participam, acreditando com Garcia; Alves (2012, p.501)
que:
A pesquisa necessaria a formacgdo de professores — e pedagogos - é aquela
que permite o “uso” de processos de pesquisa (desde a observagéo até a
escrita sobre conhecimentos acumulados nos processos) sobre as

atividades desenvolvidas nas praticas nas tantas redes educativas
existentes e nas quais estes profissionais sdo chamados a atuar.

Enredamentos de espacgos e tempos que, por vezes, podem ou ndo se constituir
como ambientes e vivéncias de aprendizagens inventivas e minoritarias, enquanto
“[...] uma pragmatica ontolégica, em que a escuta deve abrir-se ndo para o que
somos, mas ‘para aquilo de que estamos em vias de diferir” (KASTRUP, 2007,
p.181). E nessa conjuntura das novas legislagbes que podem compor diferentes
espacos e tempos de formacdo, temos a aprovacado do novo Plano Nacional de
Educacao (PNE).

O novo Plano Nacional de Educagédo — PNE, na sua meta 15, visa garantir, em um
ano de vigéncia do Plano, politica nacional de formacdo dos profissionais da

educagédo, apontando na estratégia 15.11 a implantagdo de uma politica nacional de
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formacao para os (as) profissionais da educacéo e de outros segmentos que néo os
do magistério. O que pode se configurar como politica nacional de formacéo no
Brasil? Em que momentos os professores serdo convidados a participar dessa

composicdo, com as suas diferencas culturais, filosoficas, sociais?

Ora, a meta 15 do PNE estd sendo pensada a partir da aprovacdo do Decreto N°
8.752 do dia nove de maio de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de
Formacéo dos Profissionais da Educacdo, mas a questdo que se coloca é: como
acontecera esse processo formativo? Com quais formas e forcas ele seré realizado

no Brasil?

Este Decreto aponta uma preocupacado maior com a formacgéo inicial, no sentido de
atender aos principios da LDB N° 9.394/1996, em termos da garantia da formacéao
minima para todos os professores da educacéo basica. Expressa ainda, no seu Art.
17, a realizacdo de prova nacional para professores que desejam se ingressar em
concurso publico, como modo de harmonizar a conclusdo da formagéo inicial com o

inicio do exercicio profissional.

A indagacdo que permanece €: como pensar a formacdo ndo somente inicial, mas
na continuidade dos processos educacionais que assolam professores e criangas, a
partir de mudancas sociais, nos contextos politicos, que, por vezes, habitam as
escolas pelas atitudes e convivéncias de seus sujeitos que precisam ser
cotidianamente escutadas e problematizadas? Sendo que, do contrario, estariamos
relegando a educacéo ao fazimento do mesmo, sem possibilitar espacos e tempos

de trocas e relacbes diferenciais no sentido de movimentar o pensamento.

Ao apontar os Programas e as acdes integradas e complementares que serédo
realizadas, o Decreto prevé das suas dezesseis iniciativas, somente quatro se
destinam efetivamente aos processos de formacgéo para professores que atuam em
escolas, sendo: o estimulo ao desenvolvimento de projetos pedagdgicos que visem
a promover novos desenhos curriculares ou percursos formativos destinados aos
profissionais da educacédo basica; a formacdo continuada no contexto dos pactos
nacionais de desenvolvimento da educacdo basica; o intercambio de experiéncias
formativas e de colaboragcdo entre instituicdes educacionais; e a realizacdo de

pesquisas, incluidas aquelas destinadas ao mapeamento, ao aprofundamento e a



93

consolidagédo dos estudos sobre perfil, demanda e processos de formacdo de
profissionais da educagao.

A tentativa desta pesquisa se coloca, assim, como borbulhamento destas novas
documentacfes e os modos como a formacéo, a producdo curricular na educacéo
infantil, pode acontecer. Os desejos latentes? Os de que as formacdes ndo sejam
meros contextos de atendimentos aos Pactos Nacionais ou mapeamentos de
demandas, mas que se traduzam enquanto espagos e tempos de intercambio de
experiéncias, proliferacdo de saberes, encarnagdo de vivéncias que narram O

cotidiano e a vida que pulsa por novos percursos curriculares e formativos.

Assim, a nossa aposta na conversa, no acompanhamento do movimento na tentativa
de composicao, abertura e prolongamento da formacéo de professores por criagcdes
coletivas, que embora denunciando cotidianamente a dureza das relagdes sociais,
afetivas, familiares, econdmicas, culturais que segregam pessoas no mundo,
afirmam a poténcia da educacdo infantil e da docéncia na busca por diferentes

composicdes de aprendizagem na escola.
Talvez consigamos pensar a educac¢do de outra forma. Quica consigamos
deixar de nos preocupar tanto em transformar as crian¢cas em algo distinto
do que sédo, para pensar se acaso nao seria interessante uma escola que
possibilitasse as criancas, mas também aos adultos, professoras,
professores, gestores, orientadores, diretores, enfim, a quem seja, encontrar
esses devires minoritarios que ndo aspiram a imitar nada, a modelar nada,

mas a interromper o que estd dado e propiciar novos inicios (KOHAN, 2004,
p.66).

Importa que as tensdes, relacbes e forcas sejam colocadas sobre a mesa;
problematizadas, debatidas, fazendo com que as pautas formativas ou
conhecimentos dos sujeitos ndo sejam ignorados ou invisibilizados frente as politicas

cognitivas da atualidade.

A tentativa € de abertura aos fluxos intensivos na constituicdo de um corpo politico,
“corpo sem o6rgaos” (DELEUZE; GUATTARI, 1996) de percepgdes singulares, forcas
em conexao, permeadas pela coragem de experimentar o inusitado, o desconhecido

da efetuacao de poténcias alegres na ativacdo de aprendizagens inventivas.

No contexto atual, surge ainda a discussdo de uma Base Nacional Comum
Curricular, que teve sua versao para consulta publica lancada no site do Ministério

da Educacdo em setembro de 2015, e sua segunda versédo lancada em abril de
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2016, como acgao prevista no novo Plano Nacional de Educagdo — PNE, de 25 de
junho de 2014, com vigéncia até o ano de 2024.
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IMAGEM 7 — Documentos: Base Nacional Comum Curricular e Plano Nacional de Educacéo.
Disponivel em: imagensgoogle.com.br. Acesso em 11/05/2016.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) tem sido debatida pelos diversos grupos
educacionais no Brasil, no sentido de pensar elementos diferenciais para a
educacado. As manifestacdes de alguns pesquisadores e entidades educacionais tém

apontado uma argumentacao critica a esse projeto.

Em novembro de 2015, um grupo de pesquisadores da Associacdo Nacional de Pés-
graduacéo e pesquisa em educacao (ANPED), por meio do Grupo de Trabalho de
Curriculo (GT-12) e da Associacao Brasileira de Curriculo (ABdC), encaminhou ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), um texto intitulado: Exposicdo de Motivos
contra a Base Nacional Comum Curricular (ANEXO 2). Este texto avalia o
documento da BNCC como improéprio para as finalidades a que se destina, pelos

seguintes argumentos:

[...] A desejavel diversidade, fundamental ao projeto de nacdo democratica expresso na
Constituicdo Brasileira e que se reflete na LDB/1996, ndo é reconhecida na proposta da
BNCC, na medida em gue nesta esta subentendida a hegemonia de uma Unica forma de ver
os estudantes, seus conhecimentos e aprendizagens, bem como as escolas, o trabalho dos
professores, os curriculos e as avaliagdes, imprépria a escola publica universal, gratuita,
laica e de qualidade para todos.[...] Uma descaracterizagdo do estudante em sua condi¢cao
de diferenca, bem como da desumanizagéo do trabalho docente em sua condig&o criativa e

desconsideracdo da complexidade da vida na escola. A conversao do direito a aprender dos
estudantes, numa lista de objetivos conteudinais a serem aprendidos retira deste direito seu
carater social, democratico e humano. Apesar das constantes criticas dos especialistas da
area, constatamos que, ao longo destes ultimos dois (2) anos, progressivamente, o MEC foi
silenciando sobre os debates, avancos e politicas no sentido de democratizacdo e
valorizacdo da diversidade, cedendo voz ao projeto unificador e mercadolégico na direcao
que apontam as tendéncias internacionais de uniformizacdo/centralizacdo curricular +
testagem larga escala + responsabilizacdo de professores e gestores traduzido na BNCC e
suas complementares e hierarquizantes avaliagfes padronizadas externas. Como ja viemos
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verificando em estudos e debates nacionais e internacionais, essa triade orientada para o0s
valores do mercado tem gerado, consequentemente, a desvalorizacdo e privatizacdo dos
sistemas publicos de ensino e seus atores em diversas dimensdes (ANPED, ABDC, 2015,
p.02).

Em seguida, aos argumentos, os pesquisadores apontam ainda, nove (9) motivos
gue denunciam gue os conceitos de curriculo, avaliacao, direitos de aprendizagem e
trabalho deflagrados pela BNCC, descaracterizam o direito a diferenca na educacgéo
brasileira, nas suas especificidades: educacéo infantil, ensino fundamental, ensino
meédio, educacdo de jovens e adultos, educacado profissional técnica, educacao
escolar indigena, educacdo do campo, educacdo das relacbes étnico-raciais,
educacao especial, educacao quilombola, educacéo em direitos humanos, previstas
em um Brasil democratico. S&o eles:

1-Diversidade versus uniformizacao;

2-Nacional como homogéneo: um perigo para democracia;

3-0Os entendimentos do direito a aprendizagem;

4-Contelido nao é base;

5-O gue néo se diz sobre as experiéncias internacionais;

6-Gestdo democratica versus responsabilizacao;

7-A Base e a avaliacao (contribuigcdes do Professor Luiz Carlos de Freitas);
8-Desqualificagdo do trabalho docente: unificagdo curricular e avaliagcdo externa;
9-Metodologia da construcdo da Base: pressa, indicacéo e indefinicéo.

A defesa destas Associa¢Bes se constitui, portanto, por uma educacao que nao
ignore os direitos as diferencas e especificidades na pluralidade que compde o
Brasil. Nesta exposi¢gdo dos motivos contra a BNCC, apontam a impossibilidade de
uma unificacdo curricular, pelo risco dessas politicas padronizadas se configurarem
como parametros para estabelecimento de avaliagdes, que podem ser usadas como
disparadoras ao se pensar curriculos minimos, o que provocaria uma hierarquizacéo

das escolas de acordo com 0s seus resultados.

Esse documento da ANPED e ABDC critica ainda o modelo de consulta e
construcdo da BNCC que advoga um sentido de obra coletiva, pelos seus videos de
sensibilizagdo, agradecimentos aos colaboradores que produziram o documento em
tdo pouco tempo, etc, ou seja, um carater coletivo que nao se efetiva, pois o que se
tem colocado sdo questbes de multipla escolha, professores indicados pelos
secretarios de educacao das redes de ensino para participacdo nos encontros dessa
construcdo da Base. Sendo assim, 0s questionamentos em aberto deixados por

esse grupo de pesquisadores sédo 0s seguintes:,
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Quem escreveu a BNCC? Quem analisara os resultados da consulta publica? Como redes
estaduais e municipais participaram? Quem foram e quais sdo o0s interesses dos
especialistas que orientaram teoricamente a construcdo da BNCC? A quem interessa essa
reforma expressa? (ANPED, ABDC, 2015, p.08).

E nesse rol de muitos questionamentos e compartilhando das indignacdes dessas
Associacdes e pesquisadores que vém batalhando por uma educacéo publica e de
qualidade, ndo como meta-narrativas, mas compromisso e investimento, indagamos:
seria esse documento da BNCC a resolucao de todos os problemas pelos quais a
educacdo vem passando? Assim, a perspectiva é a de problematizar essa
possibilidade de construcdo permanente do Brasil, entre jogos do prescrito ao vivido,

gue sempre se reconfigura, transfigura, cria, inventa e se torna outro.

O documento da BNCC aponta para a educacdo infantil. A necessidade de um
ambiente acolhedor, de socializacdo, de estabelecimento de vinculos afetivos e de
confianga, levando em conta as culturas da comunidade, criando situagdes a partir
do brincar como conhecimento e cuidado de si, do outro e do mundo, por atitudes de
curiosidade, questionamento, investigacdo e encantamento. Tudo isso organizado
em quatro areas do conhecimento: linguagem, matematica, ciéncias humanas e
ciéncias da natureza, tendo como referéncia cinco campos de experiéncias de
aprendizagem: 1 - 0 eu, 0 outro e o nds, 2 — corpo, gestos e movimentos, 3 — escuta,
fala, pensamento e imaginagéo, 4 — tracos, sons, cores e imagens e 5 — espacos,

tempos, quantidades, relacdes e transformacoes.

Nos mais diversos ambitos, questdes se colocam: - no curriculo, quem diz o que é
importante para quem? Estariam as criangas, os professores e todos 0s sujeitos na
escola, envolvidos nessa constru¢cdo? — na formacdo, estariam os professores
delineando caminhos desejados de pesquisa e experimentacdo no processo em
relacdo aos seus formatos, espacgos, tempos e abordagens? — em que medida
atender a todos? Seria isso possivel? E possivel e desejavel obter um consenso
formativo na educacao basica no pais inteiro? Qual seria 0 seu pre¢co? O consenso
aparece, assim, como o0 nao desejado, pois um coletivo livre de conflitos se traduz
como alienagcédo. Assim, a defesa pela propagacdo da diferenca, pela politica do

indecidivel, como risco, abertura ao ainda ndo pensado.

No caso da formacdo de professores, o texto da ANPED e ABDC, no seu motivo
namero oito, aponta a desqualificacdo do trabalho docente pela protagonizacdo e
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responsabilizacdo da sua atuagdo como éxito ou fracasso da educacao. Menciona
ainda, o discurso ja apontado pelo educador Luiz Carlos de Freitas nas suas
pesquisas, do risco de um retorno a uma formacao tecnicista da década de 1970,
vista como alicerce para mudancas curriculares, pela defesa da aquisicdo de
“habilidades e competéncias” profissionais, assim como a busca de resultados em

avaliacdes e testes passam a serem sindnimos de qualidade da educagéo.

Encontramo-nos, portanto, em meio a um fogo cruzado; em que a necessidade de
atuacao, comprometimento, defesas e lutas, sdo urgentes. Na educacgao infantil,
temos ainda, ndo desconectada desse contexto nacional, a insisténcia de empresas
privadas que na defesa capitalistica dos seus interesses, insistem no apostilamento,
pelo discurso de uma dita “qualidade” que se encontra nos livros, apostilas,
confeccionados sabe-se |4 por quem? Lutas pontuais que reafirmam as colocacfes
do professor Freitas, na medida em que apostilas garantiriam uma qualidade para as
criancas e professores pela sua organizacdo de deveres sequenciais,
hierarquizados, prezando por uma boa formacédo de “conteudos, competéncias e
habilidades”.

Ora, como quebrar tais discursos? Uma saida talvez possa ser cavada pela
diferenca que valoriza a autonomia de cada professor, cada crianca, cada escola
nos seus contextos de vida, nas suas especificidades e possibilidades de invencgéo
de uma escola e educacdo diferencial, na fuga dessas propostas unificadoras,
hierarquizantes de conhecimentos e modos de formagéo e de vida.

O processo de prescricdo curricular seria, assim, inviavel? N&o. Afinal, entendemos
o curriculo com Carvalho (2015) como uma composicao de experiéncias prescritas,
como leis, diretrizes, projetos politico-pedagodgicos, livros didaticos, com as
experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar em sua relacdo com outros diferentes

contextos.

A nossa defesa aqui se coloca como propagacdo ou profanacdo desses processos
gue, na sua coletividade pelas escutas do vivido podem se tornar mais potentes e
comumente revisitados, problematizados, para nao correr o risco de se tornarem
“curriculos sacralizados”, em que o “dar conta” domine a movimentag&do da vida na

escola, o que traduz uma maneira de relacdo com essas producbes politico-
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curriculares na escola. Seria 0 nosso corpo capaz de tais composicdes pela

diferenca nas praticas curriculares na escola?

Interessante Riziane, que aquela formagdo que ministrei 14 no centro de formacéo para as
pedagogas, depois algumas chegaram para mim e disseram: vocé é 6tima, mas la ha minha
escola, eu ndo daria conta, ndo! Entendeu? Engracado, como € que a gente linca as coisas,
porgue ai eu entendi, eu reportei isso para essa pratica de ontem que eu escutei, entendeu?
(Professora do CMEI Vento que relatou sua experiéncia no Centro de formagéo 29/07/2014).

Admitir que foi 6tima a formacdo, mas que o préprio corpo ndo suporta tal encontro,
0 que tal afirmacgdo provoca? Vocé é 6tima, mas la na minha escola, eu nao daria
conta, ndo! Seria uma afirmacao sobre a impossibilidade de fazer o mesmo ou uma
atitude em termos de concepc¢do do ser brincante que eu ndo sou e sera que nao

poderia vir a ser?

Relatos que traduzem a necessidade de formagdo, conversa na escola entre os
professores para pensar como as infancias, as aprendizagens, as praticas
curriculares, as formacdes estdo sendo vivenciadas na escola? Questdes que nao
podem ser respondidas ou tracadas por um grande curriculo nacional, mas, talvez
pelas mindcias dos pensamentos em movimento que sugerem:

As formag6es da educacao infantil poderiam ser por grupo. Esse ano ndo houve nada desse
tipo. Tem professor que chega na sala sem ter no¢do do que ele precisa fazer. Acha que
tem gue ensinar 0 B-A-BA;traz a experiéncia de aluno para a sala de aula, ndo de
profissional da educacdo, ndo de pesquisador, de um universitario mesmo, fala assim: Ah!
eu lembro que na minha época foi feito assim, entdo eu vou refazer. [...] Como a educagéo é
carreira de 30 anos, 25 anos... Seria interessante ter partes nessa carreira para o0
profissional.. ele... ficar fora da sala de aula. Por exemplo, assim, ele em cinco anos, fica
seis meses fazendo um curso pela prefeitura de ... sei la.. alguma coisa que.. voltada para o
ensino, ai tem as férias. Apoés as férias, primeiro, ao invés de ir para a sala de aula, vai para
sala de aula, mas para ser aluno! [...] la ser muito fantastico! Porque ai, a gente ia tratar de
assunto que as vezes as pessoas s6 estudaram na época da faculdade. Para retomar as
discussoes, reflexdes. Entdo... porgue todo ano, imagina todo ano... os primeiros vinte dias
a gente vai fazer uma formacéo. [...] Essa formacéo todos os anos de vinte dias, quinze
dias, uma semana.... Porque ano passado quando eu entrei a gente tinha trés dias. Foram
trés dias... [...] E! Foram trés dias que a gente ouvia, ah! a gente tem que estudar o Projeto
Politico Pedagdgico, tem que reformular o PPP. Quem construiu o PPP? A gente ndo teve
todo um envolvimento porgue chegou de paraquedas do ultimo concurso. E ai, ah! tem que
estudar o regimento escolar da Serra, fazer isso, aquilo e ai... trés dias! Ah, tem que arrumar
as salas também porque as criancas chegam na segunda-feira. S6 a minha sala eu levei um
dia para limpar, de coisa velha que tinha! Acho que talvez esse espaco no inicio do ano,
para avaliar como é que foi o ano anterior, refletir as préticas Refletir a préatica € o que todo
mundo fala, né: Ah! a gente vai para a formagéo e so vé teoria, teoria, teoria e a pratica fica
de fora. Né ndio, ué. E a teoria que fundamenta a pratica. E isso ai (Professor do CMEI
Vento).

Seriam todas essas sugestfes sonhos distantes e delirios? Talvez ndo. Quando os

olhares estiverem voltados para as praticas politico curriculares do chdo da escola
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nas suas dores e alegrias, pela elaboragéo cotidiana de possibilidades de viver
coletivamente para além dos direitos e deveres prescritos a educacéo.

Praticas voltadas para producdo de sentidos do que € comum, coletivo; “sendo
assim, importa nas producdes curriculares ndo o desejo pessoal, individual de
professores e alunos, mas o conjunto de forcas e fluxos de saberes e fazeres que
mobilizam coletivamente, comumente, ‘comunistamente™ (CARVALHO, 2015, p.81).
Sentidos que se questionam em relacdo aos tempos, espacos para se pensar um
Projeto Politico Pedagdgico; a chegada das criangas na escola e a prépria relagdo

teoria-pratica, enfim, a formacéo, como apontado abaixo pelos professores:

Eu acho que o CMEI e as séries iniciais do ensino fundamental precisa muito de um tempo e
nao é depois do trabalho, um tempo dentro do espaco da escola. [...] Eu acho que falta isso!
Antes de eu me formar professora, eu trabalhava em uma entidade ndo governamental [...]
Em uma semana os professores trabalhavam quatro dias e no quinto dia sentavam todos
para ver o que eles tinham feito [...] Na minha opinido essa é a mudanca na educagao! mas
vai demorar muito para acontecer! E preciso construir junto! Eu acredito que poderia
implementar isso dentro das escolas. A gente tem poucos momentos, a gente até conversa,
mas é muito pouco tempo e nao tem como articular um trabalho conjunto. A gente faz
alguma coisinha, mas ndo é discussio da esséncia da educacdo. E um projeto e ai fica a
cargo de cada um. O novo para mim € isso, tentar junto fazer a formagéo, articular o que vai
fazer, ver o que deu certo, o que néo deu e o que tem que mudar.

“Tempo, tempo, tempo, tempo...vou te fazer um pedido, tempo, tempo, tempo,
tempo...e ainda assim acredito, ser possivel reunirmos, tempo, tempo, tempo,
tempo, num outro nivel de vinculo, tempo, tempo, tempo, tempo” (CAETANO
VELOSO).

A atual condicdo dos profissionais da educacéo nos obriga a trabalhar dois turnos e a gente
acaba abrindo mao dos nossos momentos de planejamento, nossos momentos possiveis de
formacéo, por uma necessidade financeira mesmo, de sobrevivéncia das nossas familias,
para ter um salario digno, trabalhando integral ou em um turno sé, a gente poderia se
dedicar mais a formacgéo. Por exemplo, nés temos aqui todos os dias de onze ao meio dia, a
nossa obrigacdo € estar na escola, mas a gente sabe que a realidade nossa ndo nos
permite! Seriam cinco horas de formacgdo por semana, planejamento, somando vinte horas
por més. Isso seria muita formacdo se a gente soubesse aproveitar de fato! Eu ndo estou
falando que a gente ndo esta fazendo. Eu estou falando que a questdo € muito maior e ndo
existe interesse nenhum nesse sistema em mudar isso, em dar condigbes de permanéncia
integral do profissional na instituicdo. Eu teria interesse de ficar quarenta horas no CMEI.
Hoje sdo cinquenta horas dividido entre CMEI e EMEF. A gente precisa sair mais cedo para
gue 0 nosso ponto ndo seja cortado 14 e essa € a realidade! E isso ndo é opcional! Ai as
pessoas dizem que tem escola que libera, escola que néo libera, mas a gente nédo faz isso
porgue a gente quer, a gente faz isso por obrigacdo. A professora E tem de estar la em
Fundao, a outra em Vila Velha, a outra em Vitéria! E a gente precisa, porque se a gente nao
trabalha numa segunda cadeira, a gente vai se apertar em casa! Entdo a gente deve pensar
em qualidade do nosso trabalho, na formacao, mas a gente ndo pode assumir isso, tem que
ser algo do sistema. Igual vocé falou, terd que colocar alguém para trabalhar no lugar do
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colega para ele vir aqui e isso vai sair do seu bolso. Serd que a gente ndo esta dando
motivo para a Serra dizer: - ah! eles j4 estdo fazendo, entdo a gente ndo precisa se
preocupar! Fazendo por conta propria como muitos CMEI, professores fazem, de procurar
informac®es por conta propria, de procurar sua valorizagdo por conta propria. As vezes a
gente tira um dever e a obrigacdo da Prefeitura. A gente tem que refletir sobre isso! Vocé
tem que denunciar isso, ai na sua pesquisal.

E os professores denunciam suas logicas cotidianas, de correria, de falta de tempo,
de vontade de fazer diferente, viver de outra maneira, mas como sobreviveriam sem
os salarios de dois, trés e as vezes até mais ambientes de trabalho? Como se
sustentariam o0s Sistemas educacionais e 0s municipios sem essa logica de

professores que correm por entre trés lugares de la para ca?

Ora, a logica necessita ser pensada a partir das condi¢Bes de trabalho justas, de
salarios dignos que pudessem manter esses profissionais em uma dedica¢do maior
temporal ao que minuciosamente fazem na correria, no desespero de nao conseguir
sentar com 0s parceiros mais préximos para conversar sobre o cotidiano escolar

Ccom 0S seus encantamentos e percalc;os.

Talvez os Sistemas educacionais ndo sobrevivessem sem os profissionais que hoje
correm de um lado para o outro, visto que temos caréncias visiveis e anunciadas
nos municipios de professores em diferentes areas do conhecimento. Seria possivel,
apesar destas légicas, estender as cargas horarias dos docentes para atender
minimamente a alguns formatos de tempos e espacos de conversa e encontro? Os
professores tém sede de debater suas proprias vidas e constituicdo docente.
Solicitam que essa questdo seja abordada na pesquisa: A gente tem que refletir

sobre isso! Vocé tem que denunciar isso, ai na sua pesquisal

Seria possivel pensar em uma educacdo infantii em formatos diferentes do que
temos hoje? Com professores tendo quarenta horas na mesma escola, podendo
pensar as logicas e aprendizagens daquela comunidade, naquele lugar, naquele
tempo, com 0s sujeitos que a praticam? Seria possivel inventar formatos outros de
formacao pela l6gica das vivéncias na escola, como apontado pela professora “U”:
em uma semana os professores trabalhavam quatro dias e no quinto dia sentavam
todos para ver o que eles tinham feito [...] Na minha opinido essa € a mudanca na
educacgéao! O novo para mim € isso, tentar junto fazer a formacéo, articular o que vai

fazer, ver o que deu certo, o que nédo deu e o que tem que mudar.
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Nesses termos, as disposi¢cdes legais ndo estdo contemplando as necessidades
inerentes a educacdo infantii e aos processos de formacdo desejados pelos
profissionais que atuam nela, causando desconexdo entre a formacao e as praticas
em sala de aula que, por vezes, insistem em atividades que seguem um modelo
curricular seriado e fragmentado de outras etapas do ensino, a partir de copias,
manutencao de criangas quietas e sentadas e uma desconsideracao da ludicidade
prépria dessa etapa de ensino. Partindo desta preocupacédo, em uma das formacdes
das pedagogas, algumas colocacdes foram lancadas:

Que compreensdo estdo tendo esses profissionais de que a educacdo infantil ndo é
preparagdo para o ensino fundamental, como colocado no artigo 3° das DCNEI - curriculo
como conjunto de préaticas articuladas, do brincar livre para as criangas, nunca para o
professor. As interagles, as afetividades, as atividades estdo sendo desafiadoras para as
nossas criancas? Que experiéncias estdo sendo articuladas nessas interacdes e
brincadeiras? Outra questdo é a preocupacdo com as familias. A cobranca dos pais e os
pais tém que cobrar mesmo gente! As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil dizem que as criangas tém direito a aprender, mas aprender brincando! N&o é dizer,
olha pai, eu dei muita coisa! mas o que ficou para essa crianca? Trabalhar de modo

significativo e desafiador implica em planejamento e avaliacdo. Eu preciso planejar e avaliar,
como estdo sendo planejados esses espagos.

Quando vocé coloca a preocupacado do brincar como algo, é sério isso! O ludico é um fator
importante na conducgéo das atividades! Desconstruir essa cultura da copia é muito dificil! A
gente questiona e os professores as vezes ndo concordam com o que a gente fala. O
professor estd muito acostumado com esse tipo de atividade. A crianca hoje tem contato
com a internet, as criangas tém contato com coisas que o professor esta despreparado para
trabalhar, a escola esta carente de recursos midiaticos.

Essas colocacgbes oscilam entre a legalidade que pode contribuir com a educacéo,
como o artigo 3° das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(DCNEI™° citado acima na fala de uma professora, que lanca as interacoes e as
brincadeiras como eixos principais das praticas pedagogicas na educacao infantil e o
que de fato acontece por entre as agbes do professor em sala. A sua formacao
inicial e a sua formacao durante os anos de trabalho que influencia no seu pensar e
fazer e ainda os recursos e atividades utilizadas nas aulas que dependem das

concepcOes dos professores e das disponibilidades da escola.

No dia 25 de junho de 2014, assistimos a aprovacao da lei N° 13.005 que aprova o

novo Plano Nacional de Educagdo, contemplando nas suas diretrizes a

1 Documento lancado pelo Ministério da Educacdo em 2010, a partir da Resolugédo do Conselho
Nacional de Educacé@o N°05 de 17 de dezembro de 2009, que apresenta as Diretrizes Curriculares
para a Educacéo Infantil através da organizacdo dos espagos, tempos e proposta pedagoégica pelos
principios éticos, politicos e estéticos, no atendimento a diversidade: criangas indigenas, infancias do
campo, nas praticas pedagdgicas da educacao infantil.
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universalizagdo do atendimento escolar, como direito da criangca, ou seja, a
consolidagédo da aprendizagem como direito, mas a questdo que se coloca é: como
falar em direitos de aprendizagem se as condi¢cOes, as oportunidades ndo sdo as

mesmas para esses sujeitos de direito?

Todas essas tentativas de garantia e normatizacdo, levam-nos a indagar um dos
focos mais desafiadores em termos de implementacdo da universalizagdo do
atendimento escolar em termos de direitos de aprendizagem, que é o curriculo.
Sendo assim, como diferentes “visdes ou versdes” desses direitos de aprendizagem,

afetariam o curriculo escolar?

Pensar em direitos de aprendizagem é estar imerso nas tensbes entre as pautas
curriculares, os modos e sentidos do aprender e ensinar, que fluxos seguir, o que é

aprender, como ensinar e aprender?

O Documento Direitos de aprendizagem (BRASIL,MEC-CNE-CEB, 2014), produzido
para atender as exigéncias previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Basica’, delimita os diferentes conhecimentos que estio subjacentes aos
direitos de aprendizagem nas diferentes etapas da educacdo basica,
consequentemente na educacdo infantil. O que se percebe, neste documento, € uma
listagem de conhecimentos basicos, apontados como descricdo dos direitos gerais
de aprendizagem que deverdo ser adquiridos a partir de um curriculo apontado por

disciplinas, conforme ilustra o quadro abaixo:

MATERIA DESCRICAO DOS DIREITOS GERAIS DE APRENDIZAGEM
Lingua portuguesa Leitura, producdo de textos escritos, oralidade e analise
linguistica;
Matematica NuUmeros e operacdes, espaco e forma (geometria), grandezas e
medidas e tratamento da informagdo (estatistica);
Historia Fatos historicos, sujeitos histéricos e tempo histérico;
Geografia Conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica;
Arte Aprendizagens especificas das linguagens da danca, do teatro,
das artes visuais e da musica;
Ciéncias Compreensdo conceitual, procedimental, sociocultural, politica e
econdmica dos processos e produtos da ciéncia.

! Documento produzido pelo Ministério de Educacao em 2013 que estabelece, além das Diretrizes
Nacionais para a educagédo infantil, ensino fundamental e médio; Diretrizes para a educagdo do
campo, a educacdo indigena, a quilombola, a educacédo especial, para jovens e adultos em situagéo
de privagéo de liberdade nos estabelecimentos penais, a Educacéo de Jovens e adultos, a educacdo
profissional técnica de nivel médio, a educagcdo ambiental, a educacdo em direitos humanos, a
educacdo das relagfes étnico-raciais, para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana.
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Ministério da Educacao
Secretaria de Educacao Basica
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NACIONAIS PARA A
EDUEACAG@NNEFANITE

2010

Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educaciao Basica

IMAGEM 8 — Documentos: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil e para a
Educacdo Bésica. Disponivel em: imagensgoogle.com.br. Acesso em 11/05/2016.

A questdo gue se coloca nesse processo € uma necessaria composicdo ENTRE os
ambitos legais (Diretrizes, Planos, Propostas curriculares) e 0S processos
curriculares vividos na escola, na consideracao, para além de uma normatividade,
de um curriculo fragmentado apontado como direito, as vivéncias e os sentidos
produzidos por professores e criangas em sala de aula sobre os seus fazeres, suas
atitudes, seus processos brincantes, seu planejamento, seus objetivos, suas
necessidades, suas diferencgas, seus tempos, suas possibilidades, problematizando-
os coletivamente, como apontado por uma pedagoga:

A escola tem um formato que ndo atende a Educacao Infantil. Tem prateleiras que ndo estéao
a altura da crianga, as mesinhas ocupam muito espacgo! O planejamento, as intencdes se
dao na dtica de organizacdo do pedagogo com o0s professores. Vimos pensando em
construir uma diretriz no nosso CMEI. A nossa escola tem o modelo do século XIX. NGs
formamos no século XX e a nossa crianca é do século XXI. As criancas tém celulares que
gravam, etc. Se eu nao tenho as diretrizes definidas dentro do meu CMEI, ndo vai haver
formacdo que dé conta. Nao existe nada mais sério para a crianca do que brincar. Se a
crianga fez um carinho, um deboche, uma brincadeira com arma, iSso precisa ser um
caminho para o meu planejamento. Se eu faco isso coletivamente, ndo tem como d& errado.
Eu preciso fazer isso a partir dos meus objetivos. Quando eu escolho uma folha de xerox
isso vai ter sentido para a crianga porque vai fazer parte da vivéncia delas. Os grupos de
estudo precisam ter uma linha, 0o gue essa escola aponta como necessario, como
dificuldade, como caminho. Quando a gente socializa o que queremos construir, fica mais
facil, porque a gente as vezes € mal interpretado ou aqueles casos mesmo de estarmos
comprando brinquedos na avenida central de Laranjeiras e xerocando qualquer coisa para
ocupar o tempo das criangas. O professor tem que ter uma escuta ativa para que ele tenha
elementos para o seu planejamento. E isso que um professor precisa levar para o seu
pedagogo. A guerra ndo foi nos ensinada. O amor pode ser ensinado, as experiéncias
culturais, as diferencas, eu preciso colocar meu ponto de vista, mas eu preciso ouvir o dela
(adulto-adulto, familia-escola, saude académica, crianga-crianca). Eu estudei em colégio de
freira, rigido, mas eu aprendi coisas muito interessantes, uma delas é que todos os dias néo
sao felizes ndo! A gente tem dois caminhos, ou abrimos um buraco no chéo e enterra feito
avestruz ou a gente faz junto.
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O fazer junto ganha, assim, uma perspectiva vital que pode ir se delineando pelos
incOmodos com 0 que acontece na escola, pelo cuidado de a partir dos debates e
conversas tecidas, ultrapassar uma perspectiva do mero direito para perspectivas

que dizem das tensdes do dia a dia que, por vezes, a norma nao contempla.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil — DCNEI, apontam que
as propostas pedagdgicas deverdo considerar a crianga como centro do
planejamento curricular, sujeito historico e de direitos. Tomando essa premissa da
crianga como sujeito historico e de direitos, que processos estariam envolvidos POR
ENTRE a norma, o fazer na sala de aula, a formacédo de professores e os sentidos
produzidos na educacao infantil? Vejamos alguns apontamentos das pedagogas na

formacéao:

Em uma formatura de criangas do pré, celebrou-se o culto e as criangcas rezaram a oracao
do pai nosso e logo em seguida, todas comegaram a orar santo anjo do senhor, meu zeloso
guardador e depois comegaram a cantar. meu lanchinho, meu lanchinho...ou seja, mero
condicionamento.

E dificil hoje, a gente ver um projeto criado que nio parte de uma daquelas colecdes
prontas.

A gente percebe uma necessidade conteudista. Elenca-se uma quantidade de contetdo a
ser trabalhado e ndo ha esse link entre os contetidos, o projeto e o0 que a crianga pensa.

7

A dificuldade que eu vejo é na formacdo inicial do professor. Para ndo cairmos nos
extremos, precisamos por exemplo: uma crianga muito ativa, em uma atividade; é preciso
gue a professora tenha coragem de fazer uma atividade e bancar isso, essa atividade feia,
mas que tem histéria. As vezes eu vou na sala e falo mesmo, eu falo: gente, as criangas até
hoje ndo experimentaram escrever? O menino estd aprendendo a contar e a professora
nunca falou para ele que a placa é numero!.

Presenciei um conto-reconto com criancas de 5 anos e a professora. Todos sentados no
chéo, aula fora da rotina, maravilhoso!.

Datas comemorativas? Porque nao trabalhar pascoa, dia das mées quando a televisdo esta
bombardeando isso todos os dias na escola? A questdo da laicidade X laicismo. Laicidade,
eu vejo como uma oportunidade de trabalho a nivel de conhecimento e ndo de persuasao.
Se eu abro um precedente para uma oracdo, eu tenho que abrir também um precedente
para um pai de santo ir l& tocar um tambor. O menino esta nesse mundo.

Penso que ndo estamos amadurecidos para isso!.

N&o estamos preparados para a laicidade. Chega pai 14 na Serra e questiona o fato da
escola estar trabalhando cordeiro de Deus. Ndo estamos dizendo que a escola tem que
trabalhar com projeto, a gente estd mostrando como uma das possibilidades!.

E agora na época da pascoa, a Serra enviou chocolate para a escola!.

As inquietacdes, as reflexdes, as provocacdes sao constantes. Existe uma falta de parceria
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dentro da SEDU. Exemplo: eu ndo conhecia as cadeirinhas novas dos CMEI, né&o
perguntaram para nés sobre as cadeirinhas, sobre os bombons que chegaram nos CMELI.

A minha escola nao trabalha com essas datas e eu tenho como argumentar.
A gente precisa trabalhar e estudar em termos de igualdade, liberdade e laicidade.

Por entre intercambiamentos de falas; denuncias, angustias e culpabilizacdes,
atitudes e desejos despontam sobre a mesa; pela necessidade de pensar os
condicionamentos na educacao infantil, 0 uso exagerado de atividades de cole¢gbes
prontas que impedem o professor de pensar sobre e com a sua turma, saindo de
uma atitude que prima pelo mero conteudo em direcdo a lancar o pensamento ao
movimento. A formacéo inicial do professor e suas concepcdes frente a valorizagéo
da producdo da crianc¢a, implica na abertura para uma escuta sensivel da vida que
pulsa, as inumeraveis tematicas que precisam emergir na escola enquanto
discussédo coletiva da diferenca, como as questfes das datas comemorativas e da

laicidade.

O tema da laicidade e laicismo, assim como a questdo de trabalhar ou ndo datas
comemorativas com as criangas na escola é recorrente nas conversas entre
professores. Alguns defendem o trabalho com as datas devido a incisdo dos apelos
da midia em épocas como a pascoa, o natal, o dia das méaes, como apontado acima
na fala da professora: Porque ndo trabalhar pascoa, dia das méaes quando a
televisdo estd bombardeando isso todos os dias na escola? Outros professores
problematizam tais trabalhos na educacéo infantil que, por vezes, banalizam datas
importantes como o dia do indio, por exemplo, em que algumas escolas mantem o

habito de enfeitar as criancas com penas e etc.

A guestao da laicidade e do laicismo aparece com uma forga maior, na medida em
gue o entendimento de tais questdes exige uma abertura ao processo formativo,
para além da religido ou credo da professora e da crianca, embora isso se apoie em
uma linha ténue de afetos e processos de subjetivacdo dos sujeitos que compdem

uma escola.

Buscamos, assim, os conceitos de laicidade e laicismo, para melhor entendimento
da sua presenca nas falas das pedagogas; falas do processo de formagéo que foi
desenhando outras tessituras no movimento da pesquisa. Nao havia previsao, por

exemplo, de falar em datas comemorativas, laicidade, laicismo, etc, mas a partir dos



106

apontamentos, a busca se fez necessaria. E esse também um movimento formativo

em busca do estranho, dos contornos nao dados, desconhecidos.

A busca pelos temas do laicismo e da laicidade, mostrou que sdo conceitos
derivados da expressdo grega classica «laos» (adj: «laikos»), que designava o povo
todo sem excecdo. Os gregos utilizavam ainda a palavra «ethnos» (adj: «ethnikos»)
também significando povo, mas em um sentido identitario e comunitarista, como o
povo ateniense, por exemplo. Da palavra grega ethnos, surgiu a palavra portuguesa
etnia (adj: étnico), que designa conjuntos humanos sociais e culturais, bem como
grupos de pertenca dentro de uma dada sociedade: os portugueses, 0s ciganos, 0S

europeus, os catolicos, os evangélicos, os umbandistas, os cardecistas, etc.

A questdo que se coloca é: como estas questdes podem ajudar a escola publica no
seu processo curricular e formativo por se constituir cada vez mais como pertenca
livre, aberta e inclusiva de todos os sujeitos que nela convivem? Talvez uma saida
seja pela abertura as aprendizagens ao que soa estranho a comunidade escolar,
pela composicdo com os processos de lutas que tratam de questbes histéricas,
étnico-raciais, de género, comunidades imigrantes, linguisticas, estéticas, éticas,

econOmicas, culturais, religiosas, sem excegao.

A atual Constituicdo brasileira de 1988 assegura o direito a liberdade religiosa
individual de seus cidadaos, apontando no Art. 5°, 8 VIII, que: ninguém sera privado
de direitos por motivo de crenca religiosa ou de convicg¢éao filosoéfica ou politica, salvo
se as invocar para eximir-se de obrigacdo legal a todos imposta e recusar-se a

cumprir prestacao alternativa, fixada em lei.

O Estado brasileiro é laico, ou seja, faz uso da laicidade, pelo respeito a todos os
credos e inclusive sua auséncia (agnosticismo, ateismo), diferente do laicismo que
refere-se aos Estados que assumem uma postura de tolerancia ou de intolerancia
religiosa, sendo a religido vista de forma negativa, ao contrario do que se passa com
a laicidade, pois no Brasil, temos no curriculo a possibilidade de matricula facultativa
no ensino fundamental, como apontado no Art. 210, 8§ 1° (CF, 1988): O ensino
religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das

escolas publicas de ensino fundamental.
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Entendemos que ndo se trata de simplesmente dizer que se trabalha ou néo tais
guestdes na escola, sejam religiosas, culturais, de datas comemorativas, etc, mas do
modo e da forca com que tais movimentos chegam a escola e precisam ser
colocados sobre a mesa e debatidos. Se tomarmos as datas comemorativas como
problematica, precisariamos entender que forca teria, por exemplo, o trabalho com o
sentido da pascoa e do natal para as diferentes religides; as questdes de género e a
caminhada que acontece anualmente pela ndo homofobia; o dia da consciéncia
negra e as questdes étnico-raciais de intolerancias; a vida indigena na atualidade e
o dia do indio, etc; movimentos que se colocam para além de desenhar e pintar
coelhinhos ou usar penas e bater na boca imitando um indio idealizado que, muitas

vezes aparece na histéria contada para as criancas, por exemplo.

Em uma aula de campo realizada na aldeia indigena do municipio de Aracruz-ES,
com alunas da pedagogia da Universidade em que lecionamos, recordamo-nos de
uma fala incisiva do indio que nos recebeu, deixando claro que os indios precisam
ter suas pautas atendidas. Ele dizia que a aldeia quer o que todo mundo quer, uma
vida justa, ao modo deles! E completava dizendo para ndo banalizar a historia dos
povos indigenas, pois as lutas no territério nacional sdo constantes para manterem
seus lares, seus costumes e suas crengas. O que eles desejam? Respeito as suas

maneiras de pensar, agir e viver.

IMAGEM 9 — Aula de campo com uma turma do curso de pedagogia. Aldeia indigena, Aracruz-
ES

Assim, ndo basta dizer que se trabalha ou ndo com as datas comemorativas ou
outras tematicas na escola. E preciso pensar coletivamente como essas questdes

estdo entrando na escola e com quais formas e forcas, os sujeitos nas escolas
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encaram a abertura por conhecer o préprio estranhamento na tentativa de compor

outros modos de vida e educagao.

Pensar as questdes das minorias e da laicidade exigira, portanto, encarar tais
acontecimentos, como aponta uma pedagoga na formacgao: Laicidade, eu vejo como
uma oportunidade de trabalho a nivel de conhecimento e ndo de persuasdo. Se eu
abro um precedente para uma oracéo, eu tenho que abrir também um precedente

para um pai de santo ir la tocar um tambor. O menino esta nesse mundo.

E nos, pedagogas, professores, também estamos nesse mundo, e se, como disse
uma pedagoga: ndo estamos preparados para a laicidade! E preciso movimentar o
pensamento ndo para se “preparar’; mas para fazer proliferar uma abertura as
diferentes aprendizagens que perpassam pela constante formacdo de professores,

de criancas na escola e no mundo.

A escola se coloca como ambiente privilegiado nesse processo por possibilitar
oportunidades de vivéncias e discussdes que ajudam criancas, professores, familias
a sairem do lugar do mesmo e se o trabalho com projeto se coloca como uma das
saidas, que venham os projetos, como aponta uma pedagoga: N&do estamos dizendo
gue a escola tem que trabalhar com projeto, a gente esta mostrando como uma das

possibilidades!.

Possibilidades que podem envolver ainda formac¢des com a comunidade escolar, no
entendimento das diferencas e incompletudes matuas das questdes que assolam o
cotidiano escolar da educacéao infantil com seus gritos ndo ouvidos ou ensurdecidos
de tantas questbes empurradas para debaixo do tapete, como: “menino ndo pode
brincar de boneca, menina néo brinca de carrinho, menina senta direito, menino néao
chora”, etc. Questdes que precisam, cada vez mais, proliferarem nas rodas de
conversas como possibilidades de pensar e agir coletivamente como poténcia e nédo

como negacdes ou adoecimentos.

Poténcia que envolve coragem, como apontado por uma pedagoga: é preciso que a
professora tenha coragem de fazer uma atividade e bancar isso, essa atividade feia,
mas que tem historia! Coragem que n&o € do “sujeito”, mas que pode ser suscitada
a partir de processos vividos com outros sujeitos, pelos debates tecidos em torno de

concepcgles, experiéncias e movimentacdo do pensamento que pode deflagrar
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outros modos de agir e de experimentar com as criangas, a educacgao infantil e a

vida.

Esse processo de coragem e poténcia que pode emergir dos encontros dos
professores com as criancas nas suas producdes curriculares e do processo
formativo, convoca a encarar essa proliferacéo discursiva que desponta dos fazeres
da escola, como indagagéo de quais questdes estdo emergindo do cotidiano escolar
e quais destas questdes estdo sendo escutadas e problematizadas como
apontamentos importantes e produtores de aprendizagens e vida na escola?

De que possibilidades de aprendizagens estamos falando? Talvez uma relacdo de
uma escuta sensivel de si e do outro no enredamento de um fazer coletivo, de uma
grupalidade que esta a espreita, no engajamento e abertura as diferentes
possibilidades de aprendizagens n&o dadas, “abrindo mao” de suas certezas e
mergulhando no “desconhecido”, deixando ressoar a multiplicidade de vozes que

povoam a escola.

A escrita desta pesquisa se encharca da pretensdo de apreciacdo e escuta dos
sujeitos da escola, no desejo de proporcionar formacdes como encontros,
implicacbes com o que acontece na escola, no sentido de prolongar a duracdo dos
acontecimentos, que se confunde com a prépria arte da vida.
A arte ensina justamente a desaprender os principios das obviedades que
sdo atribuidas aos objetos, as coisas. Ela parece esmiucar o funcionamento
dos processos da vida, desafiando-os, criando novas possibilidades. A arte

pede um olhar curioso, livre de “pré-conceitos”, mas repleto de atencéo
(CANTON, 2009, p. 12-13).

Atencdo, arte e vida que requer um estar a espreita sob uma desterritorializacdo das
formas e vivéncias das praticas curriculares arraigadas, engessadas, dando forcas
de criacdo a acontecimentos que sdo impedidos de se afirmar por si mesmos.

Na nossa formacdo aqui, pelo menos nos momentos de estudos, a gente tem trabalhado
mais em cima do que o pessoal da Educacdo Infantili recomendou nas formacdes de

pedagogo. Entdo nés comecamos nosso grupo de estudo no inicio do ano com aquele
material ali, os textos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil.

A pedagoga do CMEI “Vento” ressalta que foi importante a SEDU socializar o
material produzido nas formacdes de pedagogos para todas as escolas, sendo que
ela utilizou os slides sobre os ambientes de aprendizagem e o brincar, com 0s

professores do CMEI “Vento” e serviram como disparadores de discussodes
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interessantes nas formacBes do primeiro semestre, mas aponta também uma
caréncia de estudo, na escola, estudo entendido como leitura e certa passividade
dos professores em se tratando das escolhas e discussdes formativas, embora os
professores narrem cotidianamente suas experiéncias.

Eu queria que eles falassem assim "Eu quero estudar isso, aquilo" mas...no inicio do ano, eu
até falei assim: "Esse ano é um ano apertado, talvez a gente pudesse estudar a questdo da
diversidade". Enfim. Talvez, ler, ler, ler pra eles ndo seja muito bom...ai a caixa dos livros do
MEC chegou e ai o qué que eu fiz? Mostrei pra eles a caixa. Ai eu falei pra eles, gente... Ai
eu fiz pra diretora, uma caixa. Ai eu fiz, numerei e falei: olha gente, esta aqui e o material é
muito bom. Tem livro sobre musica, movimento, histéria, matematica, literatura, tudo, as
praticas. Ai mostrei esse livro do curriculo e tal... Ninguém até agora pegou para levar para
casa.... entendeu? Ai ontem uma professora da tarde que estava substituindo, porque eu fui
la e tinha mostrado a caixa, eles olharam, ai ela pegou um livro. A professora do vespertino
fez a mesma coisa. E tem uma turma que esta pegando livros com a diretora. Eu falei assim,
gue esses livros sédo para a gente estudar, para ler em casa e tal, porque assim, nao
adianta, a gente esta no segundo semestre... ai, por causa dos relatérios, e como eu
retornei para o CMEI esse ano, porque eu estava fora o ano passado, eu vi a necessidade
de discutir avaliagdo, ai eu separei... ai, foi eu de novo, entendeu? Separei esse livro aqui
da Sara e falei: é esse aqui que nés vamos estudar esse ano. Tudo bem? Todo mundo
falou, tudo bem! E tudo ta tudo bem. E elas sé&o legais assim, na hora que a gente discute o
estudo, assim... € muito legal. A discussao € boa... Eles falam.. Eles falam muito da pratica
deles, muito do que eles ja tiveram... da experiéncia que eles ja tiveram... Entdo, ta tudo
bem, ndo tem problema. Eu n&o sei vocé! Entdo, faz essa pergunta para o grupo que eu
vou ficar quietinha e vocé vé. Acho que vai acontecer isso. Mas é isso. Eu acho que seria
interessante vocé trazer os textos e mostrar pra eles e eles irem escolhendo.

A entrada na roda foi buscada com multiplas indagacfes: que fluxos estariam
produzindo esse “tudo bem e tudo esta bom” e ao mesmo tempo a “discussao boa,
as falas das praticas, experiéncias”. Entendemos, a partir dessa articulagdo, a nao
necessidade de retomada com os professores no CMEI, dos registros ou relatérios
realizados nas formacgfes de pedagogas promovidas pela Secretaria de Educacéo,

POois era preciso escutar o grupo e seguir o fluxo desejante dos professores.

Colocacbes que remetem ao aprofundamento de pesquisas no que concerne as
politicas minoritarias de formacédo de professores no campo inventivo, da producéo
de sentidos na educacéao infantil, traduzindo uma dimenséo possivel nas lutas pelo
encontro, experiéncia, devir, multiplicidades, participacdo em diferentes frentes de

debate e movimentos que tratam da infancia

7

O desafio que se apresenta € pensar com o0s professores, possibilidades de
conversas e trocas, artes de encontrar e compor cotidianamente na escola, no

mundo, no contorno de novos espacos e tempos que se articulam pelas brechas,
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indicando possiveis de uma politica inventiva e singular da formagéo de professores
da educacéo infantil.

Por vezes, nossos maiores esforcos sao voltados para a defesa dos direitos das
criancas, discussdo de politicas publicas para a infancia, o que se coloca como
fundamental, mas aliado a isso. Precisamos sentir com os professores. O que
significa aprender e viver na escola? Quais sentidos desses espacos e tempos
institucionais estado implicados nas agfes produzidas cotidianamente? Como essas
implicagcbes aparecem e podem potencializar outras possiveis composi¢cdes

curriculares em diferentes espacos e tempos de formacdes?

Tempos, espacos e aprendizagens que aqui Se expressam por composicoes
politicas e praticas nas formacdes de professores, nas relacdes cotidianas com as
criangcas, com 0s outros professores, com os diferentes espacos de estudo,
problematizacdo, pesquisa e com 0 corpo escola que se desloca, movimenta.
Relacbes de aprendizagem a partir da sensibilidade dos ouvidos, da mente,
afeccdes do corpo aos diversos signos do espaco escolar, afinal, como aponta
Deleuze (2010, p.04):
Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos séo objeto de
um aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender &, de inicio,
considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a
serem decifrados, interpretados. N&o existe aprendiz que ndo seja
“egiptdlogo” de alguma coisa. Alguém sé se torna marceneiro tornando-se
sensivel aos signos da madeira, e médico tornando-se sensivel aos signos
da doenca. A vocacdo é sempre uma predestinacdo com relagdo a signos.

Tudo que nos ensina alguma coisa emite signos. Todo ato de aprender &
uma interpretacao de signos ou de hierdglifos.

Talvez essa emissao de signos diga respeito a escuta da vida que pulsa nas salas
de aula, nos fazeres mais diversos das criangas, nas falas, nos siléncios, nas
composi¢cdes com o0s pares, processos aprendentes de formacdo. Formacao,
aprendizagem como impressao, acontecimento que busca o sentido do signo, sua

qgualidade sensivel, obrigando um trabalho do pensamento.

Eis a escolha, definicdo por um campo de escuta sensivel da vida que pulsa nas
praticas curriculares, nas formacdes de pedagogas e professores, nos relatos de
intervencdes junto as criancas e coletivo escolar; que para além dos engessamentos
de direitos e deveres nos fazeres, buscam composi¢cdes por mudancgas, como

politica da diferencga, do desejo como resisténcia na educacao infantil.
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6 APRENDER COMO EXPERIMENTACAO INVENTIVA DA ALEGRIA
E DA DIFERENCA

[...] a Ideia ndo é o elemento do saber, mas de um
"aprender" infinito que, por natureza, difere do saber.
Pois aprender evolui inteiramente na compreensdo dos
problemas enquanto tais, na apreensdo e condensacéo
das singularidades, na composicdo dos corpos e
acontecimentos ideais. Aprender a nadar, aprender uma
lingua estrangeira, significa compor os pontos singulares
de seu proprio corpo ou de sua propria lingua com os de
uma outra figura, de um outro elemento que nos
desmembra, que nos leva a penetrar hum mundo de
problemas até entdo desconhecidos, inauditos. E a que
estariamos destinados sendo a problemas que exigem
até mesmo a transformacao de nosso corpo e de nossa
lingua? (DELEUZE, 2006, p.182)

Siléncio por favor, enquanto esque¢o um pouco a dor no
peito, ndo diga nada sobre meus defeitos, eu ndo me
lembro mais, quem me deixou assim. Hoje eu quero
apenas, uma pausa de mil compassos, para ver as
meninas e nada mais nos bracos, sé este amor assim
descontraido, quem sabe de tudo ndo fale, quem né&o
sabe nada se cale, se for preciso eu repito, porque hoje
eu vou fazer, ao meu jeito eu vou fazer, um samba sobre
o infinito.

(Para ver as meninas, Composicdo: Paulinho da Viola,
voz: Marisa Monte)

Professoras e criancas fazem sambas cotidianos ao infinito, com historias contadas
e cantadas, atividades para |4 e para ca, conversas na sala, no corredor, em toda
parte. Como fazer desse samba uma mdsica, uma composi¢cdo de pontos
singulares, uma alegria, um aprender infinito e ndo um ruido? O que tem de ruim o
ruido? Talvez nada, mas se o ruido representar o saber, som indesejavel ou
poluicdo sonora, ndo mais seria desejado e a opcao seria por uma musica agradavel
aos ouvidos, como compreensdo dos problemas enquanto tais, na apreensao e

condensacdao das singularidades, na composi¢cao dos corpos e acontecimentos.

Escutar uma musica, agradar os ouvidos, compor com 0S corpos e sons da escola,
por uma formacgdo constante e vital, exige abertura a uma procura que forca a
adquirir novos gostos diante das novas possibilidades, das novas curiosidades e dos
novos desejos aos quais estamos sujeitos. Shafer (2011) convoca a nao ficar nas
nossas preferéncias musicais, sendo que ao adquirir novos habitos ndo estaremos

traindo os velhos, pois ha coisas a descobrir por toda uma vida, ou seja, ndo é
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gostar de tudo que entramos em contato, mas uma abertura a outras possibilidades

de gostos.

Abertura essa que comporta a diferenca como possibilidade de aprendizagem,
destacada por Deleuze (2006) ao caracterizar o aprender em conexao com o pensar
ou o0 momento do choque ou violéncia do encontro com o outro do pensamento, que
€ o seu “fora”, no sentido de ser o ndo pensado, o ainda ndo imaginado, o estranho,

pensamento sem imagem.

O pensamento sem imagem é o “que nasce no pensamento, o ato de pensar
engendrado em sua genitalidade, nem dado no inatismo nem suposto na
reminiscéncia” (DELEUZE, 2006, p. 240). Ato de pensar e aprender que ndo pode
ser considerado tdo somente como intermediario entre a passagem viva do néo

saber para o saber.

Aprender remete assim ao abandono de uma imagem dogmatica do pensamento,
aguela que a todo tempo reforca 0 mesmo, o semelhante na representacéo, traindo
0 que significa pensar, alienando a poténcia da diferenca. Mas, afinal, o que
significa aprender? Por meio de quais memodrias, tesouros, ideias ou signos sera o

pensamento suscitado? Deleuze (2006, p.237 - 238) aponta que:

Nunca se sabe de antemdo como alguém vai aprender — que amores
tornam alguém bom em latim, por meio de que encontros se é filésofo, em
gue dicionarios se aprende a pensar. Os limites das faculdades se
encaixam uns nos outros sob a forma partida daquilo que traz e transmite a
diferenca. Ndo ha método para encontrar tesouros nem para aprender, mas
um violento adestramento, uma cultura paideia que percorre inteiramente
todo o individuo (um albino em que nasce o ato de sentir na sensibilidade,
um afasico em que nasce a fala na linguagem, um acéfalo em que nasce
pensar no pensamento). O método é o meio de saber quem regula a
colaboracdo de todas as faculdades; portanto, ele é a manifestagdo de um
senso comum ou a realizacdo de uma Cogitatio natura, pressupondo uma
boa vontade como uma “decisao premeditada” do pensador. Mas a cultura é
0 movimento de aprender, a aventura do involuntario, encadeando uma
sensibilidade, uma memodria, depois um pensamento, com todas as
violéncias e crueldades necessarias, dizia Nietzsche, justamente para
“adestrar um povo de pensadores”, fazer um adestramento do espirito”.

Aprendizagem que pode se constituir, portanto, como composi¢cdo, algo que se
passa entre as pessoas, as ideias nos encontros como morada da diferenca que se
pergunta constantemente e se fosse de outra maneira, e se fosse desse e daquele
jeito? Do que a aprendizagem, o pensamento se compde? O que pode o

pensamento, o que pode uma aprendizagem?
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Uma aprendizagem pode subverter pensamentos dogméticos ao se fazer como
composicao e encontro alegre, busca de compartilhamento. Vejamos duas situacdes

vivenciadas no CMEI “Vento” nas experimentacdes com professores e criancgas.

Situacdo 1- Dois professores no patio do CMEI, com suas respectivas turmas de
grupo trés e grupo cinco, brincavam nos balancos e brinquedos do parquinho. Na
aproximacdo com a primeira professora, que ja estava para entrar para a sala com
as criancgas, pois o seu tempo de parquinho havia se esgotado, foi relatada, com um
ar de angustia e insatisfacéo, a seguinte questao:

Tem algumas criangas aqui que vocé conversa, observa e o pai na verdade sabe que a
crianga tem problema, mas a familia ndo aceital Eu acho que a escola tem que estar
procurando recurso para estar ajudando essas familias, estar orientando, estar
encaminhando. Eu tenho dois casos na minha sala que eu ndo sei o que fazer. Uma é
aquela menina ali que tem sindrome de Prader Willi, aquela que a crianca ndo para de
comer, mas eu acho que ela tem alguma outra questao, porque ela ndo entende nada do
que eu falo, ndo presta atencdo nas coisas, parece que nada ao seu redor tem importancia!
O outro é agitado demais, ndo para quieto, fala sozinho o tempo todo. Quer dizer, eu como

professora deveria orientar a familia, mas eu ndo sei como lidar com as criangas nem aqui
na escola, e ai, o que fazer?

A professora faz o questionamento e entra com a sua turma. Uma sensagédo de
tristeza paira no ar, pelo desespero e desapontamento da professora com a
educacdo e ao mesmo tempo a sua condicdo de docente que “ensina”, que deve
saber ensinar os pais, as criancas, ou seja, uma docéncia que deve saber “tudo”.

Surge a indagacéo: e ai, o que fazer? A necessidade de busca é apontada.

Situacdo 2 — Em outro canto do patio brincava a turma do segundo professor. Uma
conversa foi iniciada sobre uma crianca que se encontrava sentada, brincando com
algumas pedrinhas e de vez em quando o0s colegas interagiam com a mesma
através das pedrinhas. A tessitura da conversa sobre a menina que brincava
silenciosamente foi se dando pelas suas atitudes diferenciais de deitar sobre o violao
do professor quando este tocava alguma musica e de estar sempre atenta aos
delineamentos e producdes da turma. Surge a pergunta: “‘quem é aquela aluna ali?
Interessante que quando passamos por sua sala ela estava deitada sobre o violao.

Ela gosta muito de musica, nao é?”.

E o professor responde: “ndo! E porque aquela aluna é surda! A gente tem que

pensar na crianga, ndo no que ela carrega, na deficiéncia, na sindrome! Ah néo,
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aquela crianca é... autista, aquela crianca é isso, é aquilo... E esquece que ela é

uma crianga!”. No encantamento da conversa, o professor prossegue:

Qualquer coisa nés temos! Aquela ali tem uma unha encravada, mas ela € uma crianca.
Poxa! A gente tenta rotular as criancas para justificar, talvez, o nosso fracasso! Ficar
confortavel! O conforto para mim é fracasso! Se a pessoa ndo atua, se a pessoa fica
parada... é fracasso. A gente estd aqui ndo é para passear, sabe? E ldgico que n&o
podemos jogar tudo para o professor. N&o! Eu falo por mim mesmo. Eu justifico as minhas
fraquezas, a minha falta de conhecimento, acho que até a vontade de procurar
conhecimento nessas coisas. Ah ndo! eu acho que tenho um aluno que € hiperativo, na
minha escola da tarde! Ele é atentado! Eu ndo o alcancava, eu levava o violdo para a sala
de aula e conseguia vinte minutos da atencéo dele e perdia e eu ndo conseguia. Eu nédo
sabia mais o que fazer. Eu falava: eu vou ter que dar um jeito. Ai eu comecei a conter e
acomodei 0 meu comportamento. Nao consegui evoluir “nada” com a crianga! Ai, a partir da
familia que deu ideia: ndo professor, eu quero ajudar meu filho! Ai eu falei, entdo entra na
minha sala, senta comigo, vamos fazer juntos, vamos nés trés! A méae esta frequentando
minha aula tem um trimestre. A crianc¢a esta fantastica! Fantastica! Fantastica! A familia deu
a solucdo, me ajudou! E ai olha, eu estou me sentindo muito feliz! Muito feliz mesmo!
Porque eu estou sentindo... fui fazer a avaliagdo dele agora no segundo semestre e a
felicidade que foi fazer aquela avaliagéo, de ver os objetivos, que ele esta desenvolvendo os
objetivos. Foi tdo bom, tdo bom, que ai me deu vontade de continuar!.

A conversa foi se desdobrando por entre chamadas das criancas: tio, pode beber
agua? tio, pode ir ao banheiro? E em meio a conversa com a pesquisadora, as

respostas as criangas soavam cuidadosamente: pode meu amor!
Tudo é, pois, uma questdo de escolha. Escolher a vida, escolher a morte:
escolher, escolher, sempre escolher. Escolher numa escolha que me
acolhe, que me escolhe. Escolher, ser escolhido. Trata-se de uma escolha
gue esta para além do consciente, que ndo € produgcdo consciente, mas
pura economia do acontecimento, enxertado por uma vontade que diz sim a

vida, isto é, vontade ética, estética, artistica; uma vontade da “boa linha”
(LINS, 2001, p.112).

Linhas e escolhas produzindo uma relacdo diferencial de docéncia, infancia, escuta
e atitude. Um contexto de vivéncias e discursividades, compondo movimentos de
formacdo e agenciamentos coletivos. Como proliferar tais composicées de alegria
para o coletivo da escola, para que tanto a colocacéo da primeira professora na sua
angustia, como a colocacdo do segundo professor no seu desejo de poténcia e
diferenca estejam sobre a mesa e deflagrem pensamentos e politicas da infancia
capazes de permitir que a crianca assuma a palavra ou fale por atitudes e sejam
entendidas pelos professores. “Uma politica da infancia na escola seria ndo dar voz
as criangas, fazé-las falar com a nossa voz, mas darmos ouvidos aquilo que elas
estdo dizendo” (GALLO, 2010, p. 120).

Ao aprender a nomear-se, ao fabricar um duplo discurso mais ou menos
estavel, a pessoa reduz sua prépria indeterminacdo. Ao se dizer a pessoa
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se tranquiliza. E ao aprender a dizer-se na temporalidade de uma historia,
ao se narrar, a pessoa aprende a reduzir a indeterminacdo dos
acontecimentos, dos azares, das dispersdes. A pessoa aprende a ter um
passado; a saber o que lhe acontece, dando uma origem, uma trama, um
sentido, sendo, portanto, o narrar distinto de conversar, mas, a0 mesmo
tempo, um conversar consigo mesmo. (CARVALHO, 2009, p.197).

Delineamentos de conversas e encontros consigo e com 0s outros, por entre
professores e criancas que se traduzem como escutas sensiveis, na percepcao da
diferenca e da aprendizagem que pede passagem, independente de quem somos,
afinal, como aponta o professor: qualquer coisa nés temos! Aquela ali tem uma unha

encravada, mas ela € uma crianca.

Em termos de aprendizagem, o que se quer dizer quando se diz: - isso eu aprendi. O
que é aprender? Quando alguém diz: eu aprendi algo, talvez esteja dizendo que
aprendeu a resolver um problema de uma determinada maneira, usando certo
procedimento, ou quem sabe, aprendendo a reduzir sua indeterminacdo e

tranquilizar-se.

Ramos (2010, p.09) narra que a primeira coisa que guardou na memodria na sua
infancia foi um vaso cheio de pitombas, sendo que individuos lhe fixaram o contetdo
e a forma, “inculcaram-me nesse tempo a nocdo de pitombas - e as pitombas me
serviram para designar todos os objetos esféricos. Depois me explicaram que a

generalizacdo era um erro, e isto me perturbou”.

Se toda generalizacdo € um erro, como uma professora pode pensar de maneira
mais exigente a experiéncia do aprendizado? Como saber o que pode um corpo,

uma formacéo, uma professora, uma crianga, uma escola?

Indagacdo que leva a necessaria experimentacdo do cotidiano em CurriculECOS
minoritarios e Brincaion (PRATES, 2016), que ajudam a pensar o lugar da formacao
docente na relacdo entre escola e mundo, entre linguagem e experiéncia, nas suas
ressonancias que ecoam, em uma simbiose que ndo se limita a estar junto, mas
alcam voos pela intensidade das vivéncias, abalando pensamentos fixados, tirando
palavras dos labios, fazendo rachar logicas dogmaticas, criando verdadeiros
espagos vazios, no que podemos simplesmente denominar talvez de experiéncia,
como apontado por uma professora:

Eu acredito na questédo da troca de experiéncia, faz parte da formacdo. O segundo ponto eu
acredito que seja, a partir dai, o0 que mudou na crianga, na aprendizagem dela, porque nos
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ndo temos que olhar sé o que nos fazemos, nés temos que ver o resultado disso, entéo, o
gue foi bom para a crianca, que valeu a pena! Entdo vamos fazer a troca! Resisténcia existe!
Eu nao sei, o outro esta falando, mas eu néo saio do meu lugar! Eu ndo saio porque meu
lugar é esse aqui e pronto e acabou! Quando eu saio do meu lugar é quando eu ougo o
outro e tento fazer uma modificacdo daquilo que eu faco ou me incomodo com aquilo!
Quando me afeta! Porque isso existe e é muito forte na educacao! Desde quando eu tenho
trabalhado na educacéo, tem melhorado um pouquinho, mas falta chegar mais um tantinho,
mas 0 que a gente ouvia antes era terrivel mesmo, tipo, eu faco assim, € assim e acabou!
N&o queria ninguém trazendo 0 novo porgue esse novo nao era bom, entdo ndo se queria
nem ouvir. Eu acredito que nesse ponto ai j& houve uma abertura!

Apostas em uma experiéncia a partir do que afeta, ou em um sentido foucaultiano.
Experiéncia como encontro, atividade ou acontecimento, de onde saimos

transformados.

Benjamin (1994, p.114) pergunta o que foi feito da experiéncia que, como palavras
duraveis eram transmitidas como uma joia de geracdo em geracao, questionando
“[...] quem é ajudado, hoje, por um provérbio oportuno? Quem tentara, sequer, lidar

com a juventude invocando experiéncia?”.

Indagacfes que convocam a pensar a formacdo como experiéncia, em que, a partir
da abertura ao encontro de aprendizagens com as alegrias e tristezas da educacgao
infantil, vinculam-se aos seus acontecimentos do cotidiano escolar, afinal, “[...] qual o
valor de todo o nosso patrimdnio cultural, se a experiéncia ndo mais o vincula a
nés?” (BENJAMIN, 1994, p.115).

Vinculos quebrados, partidos, segundo Benjamin (1994, p.118), pela pobreza de
experiéncia, em um mundo em que a relacao esta abolida. “Tudo isso foi eliminado
por Scheerbart com seu vidro e pelo Bauhaus com seu aco: eles criaram espacos

em que é dificil deixar rastros”.

Rastros de experimentacbes de aprendizagens que podem ser criados em
composicdes inventivas de politicas de formacdo cheias de sentidos, afeccoes,
percepcbes como algo intensivo das sensacfes vividas nas trocas de vida,

experiéncia.

Experiéncia que leva-nos a indagar o que pode uma conversa, um encontro, uma
formacdo? Estabelecer coletivos, encaminhamentos, relacdes? Deleuze; Parnet

(1998, p.10) ja apontaram que “o objetivo nao é responder a questdes, € sair delas”.
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Sair das questdes exige uma tessitura micropolitica nas intercessfes de
afectibilidade, inventividade nas escutas sensiveis. Questdes do discurso, do
problema da voz, da linguagem e da aprendizagem: o dito, o audivel, o cotidiano, a

experiéncia, as sensacoes latentes com a sonoridade da voz ou sua auséncia.

Em uma formacé&o, quando calar, silenciar-se, falar, discursar se apresentam como
sinbnimos de aprendizagem? O que incide na escola que potencializa ou paralisa o
movimento da fala, lingua, discurso, linguagem? “A dupla articulagdo em lingua e
discurso parece, pois, constituir a estrutura especifica da linguagem humana”
(AGAMBEM, 2005, p.14). .
Somente o0 homem entre os viventes possui a linguagem. A voz, realmente,
é indice da dor e do prazer e, por isto, pertence também aos outros viventes
(de fato, a sua natureza chegou a ter sensacdo da dor e do prazer, e a
significd-los reciprocamente); a linguagem, por sua vez, serve para
manifestar o conveniente e o inconveniente, assim como o justo e do
injusto; isto é préprio e exclusivo dos homens perante os outros viventes, o
ter a sensacdo do bem e do mal, do justo e do injusto, e das outras coisas

do mesmo género, e a comunidade (koinonia) destas coisas produz a
habitagdo (oikia) e a cidade (pdlis) (AGAMBEM, 2005, p.15).

Na tentativa de fazer proliferar vozes, produzir habitacdo e cidade, a formacao de
professores se apresenta como espaco de linguagem, em gque mais que gritar 0s
problemas estruturais que perpassam a educacéao, a correria do dia a dia, as turmas
lotadas; € necessario fazer manifestar aprendizagens alegres como
experimentacdes e poténcias inventivas, por apontamentos de saidas possiveis e

momentaneas em tempos provisorios.

Saidas tracadas pelos professores na escola, quando inventam outros modos de
composicdo com as criangas e com 0s outros professores. E a professora foi
banqueira, cabeca de serpente... e as criancas? Descobriam novos modos de
profissdo, de brincar e aprender a usar o dinheiro ou a matemaética, ou seria o tempo

de voo de um paraquedas fabricado de sacola plastica de supermercado?
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2014

E pelos corredores da escola, no patio, nas frestas de luz remanescentes do
telhado, as criangas procuram o arco iris que se formara no céu apés breves pingos
de chuva. Em um canto do patio, criangas brincam de advinha o que tenho
escondido na minha mao? Em outro canto, uma professora realizada atividade
coletiva com as criancas ao lado da pedagoga que debate com outra professora
maneiras outras de interacdo com as crianc¢as e possibilidades de pensar juntas uma

semana de atividades com as criangas.
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e TR
IMAGEM 11 - Grupo V: atividades no péatio do CMEI “Vento”- 2014
Comporiam esses encontros, modos outros de experimentar a escola, tentativa de
reexisténcia e resisténcia de um coletivo, corpo politico que em falta de
espagostempos, inventa-os como diferentes possibilidades de agenciar
transformacdes em toda parte, de conversar, de aprender, saindo da normalizagéo
do espaco, do tempo e das atividades na escola? Resistir se torna, assim,
movimento de inquietacdo, pela busca de diferentes relacbes e possibilidades do
cotidiano escolar que n&o suportam mais o mesmo, afinal, como aponta Revel
(2005): a luta, a resisténcia ndo nasce contra 0 poder, mas contra certos efeitos de

poder, estados de dominacao, em espacos abertos pelas relacdes de poder.

Ora, agenciar transformacdes, resistir perpassam pela experimentacdo de outras
maneiras de fazer, pela invencdo de novos modos de aprender. Experimentar a

escola inventivamente se torna, assim, possibilidade de aprender com alegria pela
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poténcia da busca, pela sensibilidade dos encontros e pela diferenca da composi¢ao

com 0s espacgos, tempos e coletivos nas vivéncias experimentadas.

Talvez passe por esses movimentos, novos agenciamentos coletivos de enunciacéo
(GUATTARI, 2012, p.128), que denotam formas outras de ocupar 0s espacos,
tempos e velocidades na escola, pelas diferentes poténcias estéticas de sentir e
existir que, segundo Guattari, pode estar em vias de ocupar uma poSi¢ao
privilegiada no seio desses agenciamentos. “As velocidades infinitas estdo gravidas
de velocidades finitas, de uma conversdo do virtual em possivel, do reversivel em

irreversivel, do diferido em diferenca”.

Diferenca que faz transitar a complexidade entre o que € ela mesma e o que é outro;
0 que a altera, abala, desestrutura, compondo a dobra, que obriga lidar com os
limites. Diferenca como quebra de fronteiras, idas, retornos, giro em torno dos
movimentos vitais que insistem em vibrar nos sujeitos em processos de aprender,

encontrar, compor, inventar uma escola, uma educac¢éo, uma formacéo, uma vida.

Busca de encontros e invengées com o que surge como estranhamento na tentativa
de redescobrir grupalidades e pensamentos comuns? Seria aprender com o0s
professores que inventam modos diferenciais e ndo convencionais de danga das
cadeiras e de contar a historia dos trés porquinhos a partir do que as criangas
vibram como mascaras, corridas pelo patio, fantasia do medo, os gritos, correria,
sorrisos, alegrias, como experimentacfes potentes de pulsacdo com o0 que as

compdem?
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IMAGEM 12 — Turmas de grupo V em atividades no patio do CMEI “Vento”- 2014

Uma coisa €é certa, 0 que existe € uma incessante experimentacdo. Fato que precisa
ser lancado as formacbes de professores, no que tange aos afetos que
potencializam uma vida que, para além de espacos de informacdo, € preciso
transformar esses momentos em espagostempos de conhecimento, vivéncia,
experiéncias que se traduzam como 0s usos que fazemos de tais informagdes

compartilhadas nos processos formativos.

Importa, assim, fazer das formacdes, momentos aprendentes, intensivos,
problematizadores das praticas cotidianas da escola. Corpo mais que uno, multiplo,
que afeta e é afetado na relacao do falar e ouvir, do olhar e ser olhado, do sentir em
tempos de experiéncia. Uma experiéncia vivida, que precisa ser narrada, se

constituir como discurso e linguagem.

[..] E nalinguagem e através da linguagem que o homem se constitui como
sujeito. A subjetividade nada mais € que a capacidade do locutor de pér-se
como um ego, que ndo pode ser de modo algum definida por meio de um
sentimento mudo, que cada qual experimentaria da existéncia de si mesmo,
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nem mediante a alusdo a qualquer experiéncia psiquica inefavel do ego,
mas apenas através da transcendéncia do eu linguistico relativamente a
toda possivel experiéncia (AGAMBEN, 2005, p.56).

A questédo discursiva aponta brechas para pensarmos a linguagem na formacéo de
professores, que ndo se situa no ambito particular ou do sujeito, mas nos zumbidos
do discurso que, por vezes, podem engessar movimentos ou resistir e fazer

prosperar politicas minoritarias.

Politicas de relagdes com a linguagem no entendimento de que as coisas existentes
ndao murmuram um sentido em que precisamos somente falar delas, mas no
entendimento discursivo do eu falo como condicdo coletiva de resisténcia,
propagagdo de um corpus reunindo linguagens como “...] formas de luz que
distribuem o claro e o obscuro, o opaco e o transparente, o visto e o nao visto, etc”
(DELEUZE, 1988, p.66).

Cada época tem a sua forma de ver e fazer ver, sua maneira de reunir a linguagem.
Uma proliferacdo discursiva nas formacdes se coloca como poténcia, tanto para o
conhecimento de si, um si que perpassa as afec¢cdes do encontro com o olhar do

outro, envolvendo as relagBes pessoais que se misturam as sociais.

Nesse sentido, narrar o dia, os afetos, se coloca como compartilhamento de
vivéncias e aprendizagens que, no encontro com o outro produz novas atitudes na
busca por uma grupalidade que ndo pode se traduzir como “forcacdo de barra”,

como apontado pelas professoras:

As vezes eu acho que ha uma forcagéo de barra. Ha uma forgacéo de barra para o coletivo.
O coletivo é muito importante, s6 que as vezes até na nossa casa, na nossa familia, a gente
ndo concorda, a gente até na nossa casa com 0 h0OSSO €Sp0so, um ndo concorda com o
outro e cada um faz as coisas de um jeito e a gente vai vivendo, é um dia de cada vez e
amanha bola para frente. Mas na escola nédo, ha uma forcacdo de barra para o coletivo. Tem
gue ocorrer o coletivo e eu tenho que concordar com vocé e vocé tem que concordar comigo
e as vezes como eu nao concordo, a colega do lado ndo concorda, fica aquele mal-estar
instalado. Talvez se a gente respeitasse um pouco a individualidade, talvez fluisse melhor.
Mas a gente é obrigado a trabalhar no coletivo. Eu tenho que saber o que vocé trabalha,
como vocé trabalha! E importante? Sim! Mas em determinados momentos e para
determinadas pessoas. As pessoas querem adentrar na sua vida, entdo as vezes vocé cria
uma antipatia por mim que vocé nao criaria se eu respeitasse 0 seu espaco. Eu acho que na
educacao infantii e até ensino fundamental também, a gente ndo respeita muito a
individualidade do outro, sabe! Porque somos obrigados a ficar nesse coletivo! Toda
reunido, toda palestra, a gente escuta: vocés sdo um grupo, vocés sdo um coletivo. Se
somos, é preciso saber que um coletivo € feito de individuos, um coletivo ndo € uma massa,
sdo pessoas com pensamentos diferentes, com individualidades, com vivéncias, com
historias. A gente, querendo ou ndo, quando a gente entra aqui, a gente ndo tira a roupa, a
gente ndo se desfaz dos problemas. Tem dia que eu, professora C, estou com 0s meus
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problemas, eu vou entrar aqui € ndo vou estar do mesmo jeito que um dia feliz, como uma
segunda feira em que vocé teve um final de semana bom. Tudo influi muito. E a gente é
obrigado a lidar com esse coletivo de uma forma tdo massante! Isso cansal.

Eu gosto de trabalhar no individual, por qué? N&o porque eu sou uma individualista, mas
porque eu gosto de pegar o que a minha turma estd me oferecendo. Se a minha turma me
oferece, eu quero trabalhar o que eles me oferecem, ai o outro professor reclama que eu
ndo estou trabalhando junto. Eu fico muito agoniada e j& me arrependi duas vezes de
trabalhar assim, mas o0 ano que vem eu hao vou arredar meu pé, eu vou trabalhar com a
minha turma, o individual que eu falo € assim com a minha turma. O tema, o projeto pode
ser junto sim, mas o0 que vai destrinchar o tema, é o tal, € o que eu vou fazer com a minha
turma. E eu amo isso. Tem hora que eles falam umas coisas que eu fico doida, eles querem
fazer e eu vejo umas outras ideias e tem hora que eles também ndo querem uma coisa e ai
eu tenho que recuar. Um dia eu estava na sala de video e eu gosto de dar aqueles
joguinhos coloridos aqui de ficar passando as pecinhas, que trabalha coordenacdo motora e
muitas vezes eu quero sair da sala, para outro ambiente, mas as vezes eles ndo querem.
Eles sugerem muito. Um dia um pediu para dar bolinhas, ai eu dei e o outro sugeriu: vamos
juntar as cores, ai o outro falou: boa ideia! E foi surgindo um outro trabalho.

Uma sala de aula sao varios alunos e a gente tem que pensar neles como um todo mas
também como individuos. Ai o que acontece no CMEI é que a gente tem que trabalhar por
grupo, por exemplo, sdo trés grupos quatro, entdo vocé tem que trabalhar junto com os
outros dois grupos quatro. Serd que isso realmente é produtivo? Sera que a sua turma
realmente precisa do que a outra turma precisa? Sera que realmente esse é o caminho? E
como a professora V estava falando, essa coisa de ter que trabalhar com os outros grupos,
na mesma direcdo. Sera que é legal? Eu quando pego a sua turma, € completamente
diferente das outras. Cada turma é muito diferente, cada turma tem sua personalidade, seu
jeito. Eu nédo trabalho igual, se vocé pegar minha pauta, vocé vai ver que € totalmente
diferente, o que eu trabalho com um grupo quatro, eu ndo trabalho com o outro grupo
quatro. Poderia ser a mesma coisa, mas ndao tem como! Porque o que um esta
desenvolvendo aqui, o outro n&o esta! As vezes na minha aula, eu dou uma brincadeira para
um e outra brincadeira para outro! Eu fui dar corda para o grupo da professora T e descobri
gue duas alunas ndo sabiam saltar e grupo cinco ja é para saber saltar! Elas ndo sabiam
fazer o movimento de impulséo, ndo sabiam! Outros ja pegavam a corda e pulavam com
dois pés, com um pé so, totalmente diferente! Entdo eu tenho que trabalhar de uma forma
diferente. Eu ndo posso massificar aquilo ali! Se eu disser que todos vao pular corda, como
eu vou fazer isso se eles ndo conseguem! Eu tenho que trabalhar isso! Entdo como eu vou
trabalhar igual se cada um é diferente, imagina a turma! Entdo essa histéria de coletivo, ndo
vira um coletivo, vira uma massa.

Agora, a gente senta com a pedagoga € ja pensa no que a gente vai trabalhar com aquele
grupo e as vezes ndo € a questdo do coletivo, mas uma imposicdo que n0s mMesmos
colocamos, entendeu!?.

Proliferacdo discursiva que aponta modos outros de pensar o0 coletivo com 0s
professores, a partir de uma necessidade de cada grupo que nao pode ser
obrigacéo, sendo perde toda a poténcia. Apontamentos que lancam uma necessaria

atencao aos pormenores curriculares na consideracao do outro e suas vibratilidades.

Mas afinal, do que compde e o0 que busca um coletivo? Talvez novos possiveis. Um
coletivo assim como uma conversa, encontro, ndo se trata somente de pessoas,

mas de um conjunto de elementos que compde a existéncia no mundo, produzindo
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fluxos e cortes. Seria o0 coletivo uma cumplicidade, combinados, modos brincantes,

como apontado por uma professora?

As criancas estao realmente ligadas em tudo e eu acho que é por isso que elas veem,
percebem as coisas e é por isso que eu dou responsabilidade, quando eu tenho que ir ao
banheiro, beber dgua ou pegar alguma coisa, eu trago eles comigo. Eu falo com eles que
ndo adianta vocé ficar quieto e o colega néo, € preciso lembrar o colega, sendo sdo todos
que ficam sem parquinho ou outra coisa legal! Essa € uma perspectiva do coletivo. Eu gosto
muito de trabalhar com brincadeiras, fazendo eles perceberem que com a brincadeira a
gente esta estudando, eu explico. Quando eu preciso ir ao banheiro, por exemplo, a gente
brinca de estatua e eles ficam de estatua e eu falo: eu vou no banheiro, eu posso ir?
Quando eu chego estdo alguns de estatua, outros ndo, mas é assim (risos), mas pelo
menos eles ndo ficam naquela euforia, estdo mais calmos. Entdo a gente vai fazendo assim,
na brincadeira. E legal porque eles pensam assim, eu estou aqui brincando, ndo é aquela
correria ou aquela bagunca sem nocéo.

Combinados que promovem encontros e ndo desencontros. Compartilhamentos de
ideias que ressoam em atitudes comuns de cuidado de si e do outro no processo
aprendente e de experimentacdo. Atitudes dialégicas no entendimento do outro
como outro, na sua diferenca e possibilidade. Como trazer essas vivéncias para 0s

processos formativos de professores na escola?

Seria pela conversa e diferentes delineamentos do tempo vivido? Talvez uma
preocupacdo em tracar rodas de debate para quaisquer situacdes, por mais
insignificantes que elas parecam, embora afetem a grupalidade. Em uma narrativa
qgue ilustra tais encontros e desencontros, algumas professoras colocam suas
angustias em relacdo a uma crianga autista da turma de grupo cinco, que vive
frequentando outra turma de criangcas do grupo dois e por um tempo pairou a
auséncia de um dialogo para entendimento de ambas as professoras do que estava

acontecendo.

No momento em que se estabeleceu uma relacdo de conversa entre tais
professoras, ambas se conectaram com uma ideia comum, do que se traduzia como

alegria para a crianca na escola. Elas apontam:

Eu ndo estava entendendo porque eu entro na sala duas vezes por semana e o0 Caua nao
estava indo para sua sala e ndo teve uma conversa para a gente se entender, para eu saber
porque ele estava |4 na sala do grupo dois (burburinho...) A questdo aconteceu, s6 que a
gente tem que sentar e conversar pelo menos um pouco sobre. Quando teve o conselho, eu
perguntei para a pedagoga o que estava acontecendo, porque eu ndo estava entendendo o
que mudou aqui e porque mudou? N&o é que eu ndo quero, ndo é isso! E que eu nio estava
entendendo!.

O Caua gosta da minha sala porque a mentalidade dele € de bebé e ele gosta de muita
musica e na minha sala tem muita musica. Ele sempre ia para a torneira, ele abria a
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torneira, mas eu nao podia deixar, entdo peguei ele e levei para a minha sala e agora ele
nao quer mais sair de la.

Quando eu percebi isso foi que eu chamei a estagiaria que fica com ele e conversei com ela
e nos fomos la falar com a pedagoga, entendeu? Ai tentamos isso e estd dando muito certo.

Encontros, comunicabilidades produzindo linguagens na formacdo, nao se
constituindo, portanto, como autopercepcdo dos enredamentos nas tramas de
conversas, afetamentos, mas experiéncia que permite uma ligacdo entre 0s corpos.
Sejam professores, escola, criangas, etc, pela via da exploracdo dos sentidos
produzidos coletivamente, na criagdo de aprendizagens como experiéncia-
linguagem, sendo que “a experiéncia, [...] ndo pode ser simplesmente algo que
precede cronologicamente a linguagem e que, a uma certa altura, cessa de existir
para versar-se em palavra, [...] mas coexiste originalmente com a linguagem|...]”
(AGAMBEN, 2005, p.59).

Experiéncia e linguagem que possibilitaram novas producdes de sentido na escola,
“abrindo m&o” de um engessamento curricular que aponta que a crianga deve
frequentar uma turma conforme a sua idade cronoldgica. Outras composi¢cdes foram
tecidas pelos afetos alegres, na convocacdo de uma crianca de cinco anos a
frequentar uma turma de criancas de dois anos pela sua musica, seu colorido; o que

convida a pensar outros modos de trabalho e vivéncias com as criangas.

Assim, a formacao vai se constituindo pela linguagem como lugar da experiéncia,
que traduz um sujeito nem sempre falante, mas in-fante, como expressao propria de
uma infancia do homem, que, ao contrario dos animais que jA nascem imersos na
lingua, tem uma infancia como intervalo, descontinuidade, diferenca entre lingua e
fala. Ndo nascendo falante, o homem precisa entrar na lingua para constituir-se
sujeito da linguagem. “O peculiar do humano ndo estad na manipulagdo, mas na

linguagem e no seu entrelacamento com o emocionar” (MATURANA, 1998, p.19).

E preciso se desprender das formas monopélios de pensar a formag&o ou curriculos
estabelecidos, para buscar coletivamente processos diferenciais que se ligam aos
contornos vividos por professores e criangas, colocando o pensamento em
movimento na busca por comum e grupalidade, como apontado por uma professora:
Eu gosto de fazer formacdo de acordo com o que a gente esta trabalhando, o que esta
precisando no momento, parar para pensar e discutir sobre aquilo ali. As vezes ndo é nem

para melhorar, mas para trazer alguma coisa legal, um texto, algum autor que esta falando
exatamente sobre aquilo ali que esta incomodando naquele momento.



127

A intencdo € fazer proliferar linguagens por aprendizagens inventivas, minoritarias
nos seus modos de significacdo. Para além de um binarismo entre signo e discurso,
lingua e fala, natureza e cultura, forma e sentido na aprendizagem, Agamben (2005)
chama a atencdo para a necessaria ressonancia pela linguagem, produzindo a
diferenga, como um novo e Unico sistema que coincide com a infancia do homem ou

a capacidade de experiéncia.

E sempre experimentacdo, novas experimentacdes. Sendo assim, o que de fato se
constitui como formagdo, como politicas inventivas e diferenciais de formacéo?
Seriam novos formatos, seriam novos espacos e tempos? Seriam novas
concepcles, novas articulacdes, novas modalidades, novos pensamentos? As
professoras apontam:

A gente conversa, a gente discute, mas eu penso que na formagéo tem que haver um algo
mais que leve a gente a refletir mais, muito além de pratica, porque a troca faz parte disso,
mas essas trocas aqui ndo sdo suficientes [...] Por que ndo tirar uma tarde e ir para uma
palestra na UFES. E assim que a gente se forma, mas tudo é dificil na escola, esse é o
problema. Outra coisa a gente precisa ler o que as pessoas da nossa area estao falando, a
gente tem que criar, por que ndo? A gente precisa ler tudo, até para discordar. A gente nao
tem reconhecimento, a gente precisa fomentar a produgcédo de quem esta na sala de aula da
educacao infantil. N6s somos julgados como os ndo conhecedores, 0s ndo produtores de
saberes. Quando citamos alguém la de fora, a gente fica cheio, entendeu, mas nés somos
capazes de publicar, mas a gente precisa de alguém la fora para organizar isso, porque a

gente aqui na sala de aula ndo tem tempo. Eu ainda quero muito fazer parte das formacoes,
guando tiver, porgue eu acho que é por ai.

Se nés queremos um trabalho de baixo para cima, nés temos que aprender a fazer isso
agui, a ter tempo para isso!.

Ora, 0 que seria esse algo mais que a professora pede? Seriam bibliografias
interessantes, modos outros de formacdo que convoca a trocar experiéncias?
Talvez! Embora o que se percebe é que ndo existe algo tdo mais assim, que seja
muito além da pratica, pois a relacdo teoria e pratica se da nos imbricamentos dos

estudos com 0s processos vividos na escola e vice-versa continuamente.

A professora aponta a necessidade de publicacdo, afirmando a capacidade dos
professores para tal e ao mesmo tempo, advoga pela necessidade de alguém de
fora para organizar suas publicacbes. Ora, a escola com seus professores e
criangas transbordam pelas vivéncias e riquezas vivenciadas no cotidiano escolar,
mas tais sujeitos ndo necessitam de alguém de fora para organizar tais experiéncias

em publicacoes.
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A aposta que se coloca, talvez, seja a de formagdes comprometidas com tais
propoésitos, no sentido de repertoriar os professores com conhecimentos e
perspectivas de proliferacdo e visibilidade das suas praticas como elementos que
ajudem outros professores a pensarem as suas acdes e o cotidiano da educacéo

infantil.

Proliferacdo de saberes em publicagdes no estreitamento de relagbes entre 0s
sujeitos na escola e a0 mesmo tempo a busca por outras possibilidades de
aprendizagem e de reconhecimento desses sujeitos que vivenciam cotidianamente
0S processos escolares, na tentativa de chamada por aprender outros modos, a ter

tempo para outras maneiras de composi¢cao com a profissao e a formacao.

Outros sentidos para a formacdo foram sendo evidenciados nas falas das
professoras, a partir da propria relagcdo com o conhecimento e com as criangas, bem
como das criangcas com o conhecimento, e até mesmo os modos de fazer como

repeticdo ou diferenca:

Tem todo o cotidiano do que a gente produz, do que a gente faz e a escola é assim, € muito
rapido. O movimento € muito rapido, acontece muito rapido. Tudo na escola é urgente, muito
urgente. Ainda mais quando vocé vive com crianga, entdo muita coisa acontece. A escola é
flexivel, né? Ela muda mesmo, mas sera que ndo estd faltando um pouco do registro
mesmao?.

Eu achei legal o que vocé falou em relacéo ao sentido, porque nédo é so fazer sentido para a
crianca mas fazer sentido para a gente enquanto profissional. A gente vem para ca com
intuito de qué? As vezes a gente s6 reproduz coisas que a gente viveu, passou e no tem
sentido nem para a gente, imagina para uma crianga. Aquilo que a gente esta fazendo aqui,
igual vocé falou, esta jogando a nossa energia foral.

Estou lembrando-me de um teste que vi em um video. Era uma escadinha em que as
pessoas colocavam um cacho de banana em cima dela. Toda vez que subia um macaco na
escada, a agua descia, vocés ja viram? Para os macacos ndao serem molhados, o que
acontecia? Cada vez que um macaco subia, os outros todos o espancavam. S6 que com 0
tempo, as pessoas foram trocando um a um esses macacos, tipo assim, daqueles quatro
macacos, tiraram um e colocaram outro. Quando esse macaco novo ia subir na escada,
sabem o que os outros faziam? Antes de serem molhados, batiam nesse macaco. Entéo, as
pessoas trocaram o0 segundo macaco, o terceiro. Por fim, os outros quatro macacos que
estavam la, ndo eram molhados, mas toda vez que um macaco subia na escada, um socava
0 outro. As vezes, é isso que a gente faz, a gente reproduz um comportamento, sem prestar
atencdo no que esta acontecendo no presente.

A ideia de producdo na educacao € que a gente reproduza, € isso.

Sinceramente, por exemplo, colocar os meninos para fazer aquele monte de bolinhas de
papel e colar, eu ndo fago isso com os meus alunos, nao sei se é certo, ndo sei se é errado,
mas eu odiava na minha época de escola, por isso eu ndo consigo fazer isso com 0s meus
meninos hoje.
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O ano passado, uma professora aqui pegou uma turma que as criangas vieram para ca sem
ter contato com o universo de cores. Nunca tinham pintado em casa e ela teve de criar
estratégias na sala dela de amassar folhinhas de papel, enrolar, para eles desenvolverem a
coordenagdo motora fina que eles ndo tinham tido incentivo nenhum em casa e eles
gostavam disso, acho que isso é importante.

Eu tenho um aluno que ele ndo quer fazer, mas ele faz porque ele vé o outro fazendo. Ai
entra a competi¢ao, que eu fiz mais, vocé fez menos, eu fiz a vermelha, mas eu quero fazer
outra cor. O jornal, eles ndo gostaram muito ndo, porque eles queriam o colorido, mas
usaram. A tesourinha, todos queriam usar a tesourinha, uns esnobavam, ah! Eu sei cortar e
0s outros ficavam assim...

Existe uma diferenca entre o que eu acho que vai ser significativo para a crianga e aquilo
gue realmente para ela vai ser significativo, porque muitas vezes ao perceber a dificuldade
das criancas e tudo mais, a gente impde algumas coisas. Exemplo: para a crianca, dobrar
papel, talvez ndo seja legal, mas nds estabelecemos isso para ela e ai quem foi que colocou
essa informacdo na nossa cabecga que € necessario dobrar papelzinho para desenvolver a
coordenacdo motora? Eu estou refletindo sobre a minha prépria fala, ndo € sobre a sua
pratica ndo, professora M, é sobre o que eu acabei de falar.

Quando eu estudei, eu entrei no primeiro ano, nao tinha pré-escola e eu fiz muita bolinha de
gude, bolinha com barro para colocar no estilingue, a seta, né, para matar passarinho. Eu
tinha uma vizinha que fazia panela de barro, entdo eu sempre ia com a minha sobrinha que
era mais ou menos da minha idade fazer panela de barro, entéo ela dava o barro pra gente
fazer. Eu tive um desenvolvimento, assim, por brincadeira, sei la, pelo contexto que eu vivi.

As criancas adoram massinha, todas as criancas gostam de massinha! S6 que hoje, pela
primeira vez, eu vi a massinha sendo utilizada na sala de forma, €, assim, sabe, eles
mesmos relacionando com o que eles fazem aqui na escola. A professora U trabalhou com
argila com eles e a primeira coisa que eles falaram quando eu entrei na sala foi, tio, a gente
estd fazendo igual o Kiriku do filme, que ele fez os vasos de barro para vender e conseguir
dinheiro, ai, poxa, eu dou massinha para eles desde a primeira semana de aula, de quinze

em quinze dias e eu hunca vi tanto significado como hoje na aula.

Engracada essa novela das seis que passou “Meu pedacinho de ch&o”, era tudo muito
colorido. Eu fui trabalhar com as criangas. Elas pintavam a arvore de rosa, amarelo, por
causa da novela, era tudo colorido, entéo eu vou dizer: ndo, a arvore é verde? N&o. Eles me
perguntavam: tia, que cor é a arvore? Eu dizia assim: olha la fora, que cor é a arvore, qual a
cor que vocé quer pintar? Eles diziam: ah! Tia, a arvore da novela do serelepe nédo é aquela
cor la de fora. Um dizia, vou pintar de marrom, outro, eu vou pintar de rosa, ai eles
questionavam a cor la e pintavam. Agora até que eles esqueceram um pouco, a novela
acabou, saiu da visao deles, eles ja esquecem.

Muita gente ainda esta dentro da escola com essa cabec¢a assim do ndo pode. Tanto que
quando a gente faz didatica em arte, vem |a, ndo orientar a crianca a fazer a casinha da
professora, 0 gato da professora, porque ai eles s6 vao fazer aquele gatinho, ninguém
consegue parar para pensar no gato, como que ele é. O gato tem quatro patas, tem rabinho,
tem duas orelhinhas, entdo pensa nisso e tenta passar isso para o papel, ndo fazer igual,
mas aquilo que vocé pensou, porque tem sempre uma logica, ndo é fazer por fazer.

Acho interessante, como as criancas desde pequenininhas estdo tdo criticas! Minha aluna
de trés anos questionou o porqué de eu ter repetido uma historia duas vezes, ter passado
duas atividades para a turma fazer, e deixado pouco tempo para eles brincarem. Eu achei
tdo interessante! Porque se ela questionou, eu tenho que prestar atencdo e mudar. Eu vou
chamar a turma para ajudar a contar a histéria, para ficar diferente! E bom que eles
participem da aula, eles querem coisas diferentes.
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Colocacgbes que convocam a pensar 0 sentido do registro na educacgéo infantil.
Registra-se o0 qué e para qué? Que forca o0 registro tem instaurado nas
experimentacbes do conhecimento na educacdo infantil? Quais sentidos sao
produzidos por entre as criancas e as atividades, seja quais forem? Indagacfes que
abordam fazeres como repeticdo ou diferenca, questionando os sentidos das
producdes para as criancas e também para os professores.

Curriculos e sentidos ndo pré-estabelecidos, como a arvore rosa, as diferentes
possibilidades de pensar no desenho de um gato, os sentidos outros de brincar e
produzir com a massinha, o olhar atento para as histérias contadas e inventadas.
Desenhos diferenciais na relagdo com o conhecimento e as criancas, que obrigam a
pensar novos contornos na relagdo com a formacéo de professores, pelo debate de
concepgles, experimentagcbes em que um nao forma o outro, mas constroem

pensamentos na coletividade.

Nossa busca vai se constituindo, assim, pela vontade de aprender pela experiéncia
com professores nos processos formativos compartilhados. Composicdes
diferenciais de afetos e afeccdes, aprendizagens que forcam uma “parada” no tempo
da conversa, do encontro, da formagéo, que diz da sua intensidade. Uma parada no

tempo ou no caos da vida.

Orlandi (2011) defende que um professor deve consultar assiduamente pelo menos
duas porcdes do caos: uma primeira porcdo na qual ele se encontra emaranhado,
gue € a porcédo da vida vivida na dobra envolvendo interioridade e exterioridade de
uma cabeca que pensa e a segunda por¢cao na qual ele se encontra por se envolver
com o aprendizado dos outros, sejam criancas, educandos ou pessoas de quaisquer
outros espacos, afinal, o professor em qualquer lugar pode se constituir como
alguém que se abre a relacdes, pensando a complexidade da experiéncia do

aprendizado.

Essa experiéncia do aprendizado ou aprender como invencdo da diferenca na
formacdo de professores, coloca-se como um abrir-se aos caos, ao inesperado
encontro com o0 desconhecido, que somente pode se dar no caminho
experimentado, vivido. “O que conta em um caminho, o que conta em uma linha é
sempre o meio e ndo o inicio nem o fim” (DELEUZE; PARNET, 1998, p.39).
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O problema da formacao, da aprendizagem, da experiéncia, invencéo e diferenca,
nesse jogo, segue implicando ensaios, provas, degustacdes; um operar sobre a
realidade, o conhecimento, as sensacdes e relacbes com corpus de conhecimentos

incompletos, inacabados, ainda por vir, em deuvir.

Devir formac&o no qual ao refletirmos sobre, descobrimo-nos imersos em linguagens
que explicam, experimentam, conhecem, indagam: 0 que vemos acontecer na
escola, na educagao? O que faremos, como atuaremos? Quais sentidos
produzimos? Como é que conhecemos? Como estamos vivendo as nossas
praticas? Até que ponto pensamos e linguageamos a partir das nossas praticas e

com as nossas praticas? Devires em formacéo, formacdo em devir?

Devir caos do professor com o seu proprio aprendizado, na busca pelo que o
desafia, ultrapassando suas implicagbes com o seu saber, sua logica de
pensamento. Abertura formativa para linguagens outras, das situacées em que
diferentes professores enfrentam e atuam nas suas salas de aula, campos
problematicos que se afetam, produzem aprendizado. “No aprendizado, portanto, a
busca é desencadeada por algo que intensifica a sensibilidade e forca todas as
faculdades a irem além de sua inércia habitual ou da acumulacdo de um saber
abstrato” (ORLANDI, 2011, p.148).

Nessa busca por algo que intensifica o aprender, a formacdo de professores se
coloca como pontos de possibilidades de desencadeamento de encontros, por vezes
forcados pela preméncia de problemas. Formar-se, ganha, assim, um carater de
gestdo dos campos problematicos nas relagcdes em que o pensamento € for¢cado
pelo caos de intensidades buscando expresséo.

Importa nesse caos de experiéncia do aprendizado, “inventar pontes para fazer sua
travessia: pontes de linguagem” (ROLNIK, 2007, p.66), por entre aprendizagem e
vida. Devir do viver, pensamentos, palavras e fazeres que, na formacdo de

professores, podemos traduzir por conversa, encontro.

Encontro como o0 que se pensa, acredita, atualiza a partir dos acontecimentos. Pano
de fundo das nossas acdes, que para encontrar 0 outro, exige aceitacdo mutua.
Nessa convivéncia, a formacao de professores pode se constituir como espaco de

legitimidades, respeito ao outro, proliferagdo discursiva potente e contagiante,
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enunciando realidades cruéis e ao mesmo tempo belas com um estilo de educacao
infantil criadora por aprendizagens como experimentacgdes inventivas de alegria e

diferenca.

IMAGEM 13 - Sala dos professores / turma de grupo V em atividades no patio do CMEI
“Vento”- 2014
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7 — EXPERIMENTACAO POLITICA DA AMIZADE: o cuidado de si

como estética da existéncia

Resta a questdo da amizade. Ela é interior a filosofia [...]
Nao se pode saber o que é a filosofia sem viver essa
guestdo obscura, e sem respondé-la, mesmo se for dificil
(GILLES DELEUZE, in: epigrafe ORTEGA, 1999).

E restam muitas questdes..., em meio a tantas..., a da amizade e da alegria...,
convocando pela necessidade de composicdo com um estilo de vida na educacao
infantii com professores e criancas que convida a transgredir, a questionar
“verdades” estabelecidas, pelo agenciamento de uma nova estética existencial que
leva o sujeito a se transformar, estilizando seus modos de viver na presenca e com 0
outro em experimentacfes politicas que configuram-se como recriacdo de si, no

contato com uma grupalidade sempre em devir.

Amizade e alegria como experimentacdo, multiplicidade, intensidade e estética da
existéncia que procura alternativas para as praticas de subjetividades
experimentadas no cotidiano da escola. Praticas que tentam se desprender de
imagens que monopolizam o imaginario social e maneiras de pensar, de agir, por
uma vida que liberte daquilo que se coloca como “verdadeiro”, como as maneiras de
ser professor, de ser crianca, de se delinear modos de formacdo docente, para
tornarmos outros, daquilo que somos na tentativa de reinvencéo do exercicio politico

de viver e conviver na educacao.

Na convivéncia com professores e criangcas no Centro Municipal de Educacéo
Infantil “Vento”, por entre composicdes, interrupcdes e encontros, afeccbes vao se
desdobrando em atitudes de entendimento pela escuta sensivel instaurada entre os
sujeitos na escola. Uma professora narra uma experimentacdo com duas criancas
gémeas da sua sala de grupo cinco e 0 seu encontro com uma outra professora

como desabafo:

Eu vou dar um exemplo da propria Isabele para vocé notar o tanto que eu estou feliz com
ela. Ana Sofia, ela escreve o nome completo perfeitamente e agora nem esta precisando da
ficha. No dia que a Isabele foi me mostrar o nome dela, ndo sabia identificar a letra do nome
, al ela escreveu I-A-B-E-L-E. Eu falei: Isabele, esta faltando o S ai. Continuei fazendo umas
coisas l4, passaram cinco minutos, ela chegou para mim e disse bem assim: tia, meu nome
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ndo tem S n&o! Eu falei: tem sim! Tem o S de sapo! Ela pegou a ficha e falou bem assim:
tem n&o, tia! Tem esse aqui olha, o Z. Eu falei: nossa! E mesmo lzabele, é verdade, vocé
tem raz&o! No comeco do ano, eu chamava Graziele, ela respondia, entédo elas mesmas nao
sabiam quem era quem. Hoje ela chegar e questionar a professora! Nossa, para mim isso foi
maravilhoso! Isso foi demais, gente! O que tem mais valor? Esse nome escrito IABELE, ou a
Ana Sofia e etc? Agora, nessa questao do coletivo, lembra que eu estava angustiada com a
questdo do Caud, que sO fica na sala do grupo dois? Entdo, semana passada uma
professora chegou na minha sala e falou tipo: desabafa! Sendo assim, eu fui explicando
para ela o que acontecia na sala, aquilo que me incomodava e sabe quando uma pessoa vai
te dando um olhar de compreenséo! Ela poderia ter me passado a receita toda, mas eu vi
em seu olhar que entendeu minha angustia! Entdo soou tdo mais tranquilo todas as
consideracdes dela porque eu vi que foi la e quis me entender!

Escuta, olhares, encontros criando paisagens de cumplicidades pelo exercicio
politico de um cuidado de si como arte da existéncia. A aposta desta pesquisa, ndo
se coloca como apontamentos de um modelo da “boa” existéncia ou convivéncia na
escola, mas como UMA das muitas possibilidades de viver a grupalidade, no
entendimento do outro, das afecc¢des e afetos que podem compor com 0s modos de
viver a formacao e a educacéo infantil. Afinal, como coloca Foucault (1985, p. 50), o
cuidado de si ou cultura de si:
[...] tomou a forma de uma atitude, de uma maneira de se comportar,
impregnou formas de viver; desenvolveu-se em procedimentos, em praticas
e em receitas que eram refletidas, desenvolvidas, aperfeicoadas e
ensinadas; ele constituiu assim uma pratica social, dando lugar a rela¢gbes
interindividuais, a trocas e comunicacdes e até mesmo a instituicdes; ele

proporcionou, enfim, um certo modo de conhecimento e a elaboragéo de um
saber.

Saberes que querem criar novos mundos, novas formas de relacao e forcas politicas
de resisténcia, participacdo, constituicdo de realidades outras: hoje ela chegar e
guestionar a professora! Nossa, para mim isso foi maravilhoso! Isso foi demais,
gente! O que quer a professora? Silenciar-se, ensinar, aprender, encontrar,
desabafar? Eu vi no olhar dela que ela entendeu minha angustia! Entdo soou tédo
mais tranquilo todas as consideracdes dela porque eu vi que ela foi 14 e quis
entender a minha angustial Ora, ela sabe que diferentes contextos exigirdo
diferentes invenc¢des de vida pedindo passagem, 0 que, por vezes constitui o grau
de abertura para o acontecimento que cada um se permite a cada momento. Com
Agamben (2009, p.11), indagamos:
Como pensar uma nova agdo e uma nova politica humana para além das
dimensdes consensuais-democraticas que a filosofia e o pensamento
politico atuais parecem tomar o U(nico e Ultimo estagio evolucionario da
humanidade? Ou ainda, de modo limiar: como parar a maquina

governamental em que parece ter se transformado toda a politica, e ter
acesso a uma nova politica, uma politica da amizade, calcada numa outra
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experiéncia do tempo e capaz de nos expor as exigéncias de
compartilhamento da existéncia das quais ndo podemos nos esquivar?.

Ter acesso a uma nova politica da amizade como resisténcia aos modos maquinicos
e capitalisticos instaurados pelos biopoderes, seria essa uma outra possibilidade de
compor com os fazeres e saberes na escola e na formacéo de professores? Escape
e invencao que somente pode se dar pelos processos de escapada pela arte ao que
Guattari (2012) denominou o0 novo paradigma estético, como uma espécie de
convocacdo a uma criatividade social que expropria 0s antigos enquadramentos
ideolégicos e inventa engendramentos diferenciais que se afirmam como fonte

existencial.

Mas esse “novo paradigma estético tem implicacdes ético-politicas porque quem fala
em criacao, fala em responsabilidade da instancia criadora em relacéo a coisa criada
[...]” (GUATTARI, 2012, p.123). Sendo assim, pensar politicas de amizade como
novo paradigma estético, para além de esquemas pré-estabelecidos dos modos de
ser amigo, é preciso pensar no destino da alteridade politica das diferentes

alternativas de viver e conviver com o outro como legitimo outro.

A necessidade da convivéncia com o outro, conhecendo-o para entender as suas
atitudes e no que elas nos afetam e nos tornam outros, ja nos foi apontada por
Espinosa, no entanto o tema da amizade como projeto, aparece nos ultimos escritos

de Foucault, nas suas analises a partir do cuidado de si, da ascese e da parrhesia.

Uma amizade como ligacdo entre o estado individual do sujeito e a subjetivacao
coletiva. Pela quebra das rigidas relacdes do biopoder, calcadas no
desenvolvimento capitalistico de uma sociedade individualizada, pela biopoténcia,
como nova sensibilidade ou ethos politico de uma arte de viver e conviver. Amizade
como modo de resistir aos engessamentos curriculares dos tempos e espacos ha
escola, as solidées de criancas e professores, por experimentacbes de alegria,
compartilhamento de projetos e angustias.

Subjetividades que pelo cuidado de si podem ser livres e capazes de tomar a si
proprias como objeto de estudo. “E na medida em que é livre e racional — e livre de
ser racional — que o homem é na natureza o ser que foi encarregado do cuidado de

si proprio” (FOUCAULT, 1985, p.53). Um cuidado de si indispensavel ao exercicio da
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liberdade que ndo se deixa aprisionar pelos desejos. Exercicio ético que pela ascese

foucaultiana:
[...] € o que permite, de um lado, adquirir os discursos verdadeiros, dos
guais se tem necessidade em todas as circunstancias, acontecimentos e
peripécias da vida, a fim de se estabelecer uma relacdo adequada, plena e
acabada consigo mesmo; de outro lado, e ao mesmo tempo, a ascese é 0
gue permite fazer de si mesmo o sujeito desses discursos verdadeiros, é o
gue permite fazer de si mesmo o sujeito que diz a verdade e que, por essa

enunciacdo da verdade, encontra-se transfigurado, e transfigurado
precisamente pelo fato de dizer a verdade (FOUCAULT, 2010, p.296).

Tessitura discursiva a partir de uma ascese ou atividade de transformag&o, um
trabalho do individuo sobre si, a formagédo do sujeito, tratando-se de uma “politica
espiritual, uma politica como ética, rebelando-se contra formas estabelecidas de

subjetividade e aspirando a criacao de outras novas” (ORTEGA, 1999, p.34).

Subjetividades que ndo mais se relacionam com as dicotomias do certo ou errado
nos fazeres da escola, ou na “briga” curricular por entre o que esta prescrito e o que
€ vivido na escola, mas que se conectam a uma politica que convoca a amizade na
formacéo de professores, como relacdo de resisténcia, de falar os pormenores que

assolam o cotidiano escolar, pela tentativa e abertura a transformacéao de si.

Resisténcia, formacdes que podem se traduzir como minoridade e parrhesia, pela
abertura da conversa franca na escola entre os sujeitos, “[...] de nada esconder um
ao outro do que pensam e se falar francamente” (FOUCAULT, 2010, p.124). Eis um
caminho de provocagdo continua aos pensamentos moventes, como alternativa de
experimentacfes de amizade que podem se constituir como novas maneiras
produtoras de intensidade, prazer e existéncia na educacdo infantil, pelo

entendimento do “outro” que pode ser “eu”.

Ora, essa parrhesia ou conversa franca, s6 pode se constituir por um coletivo que
deseja e compde uma grupalidade. N&o existe um sujeito autocentrado, universal, a-
histérico; mas diferentes asceses, como diria Foucault, ou tecnologias de si em
processos de subjetivacdo. Sendo assim, como movimentar 0 pensamento e a
formacdo de professores como experiéncia e encontro, no sentido de provocar
transformacdes que podem promover modos outros de existéncia, frente a questdes
que assolam a educagdo e carecem de debate, compartilhamento e vivéncias por

outras maneiras de pensar e viver, como apontados nos relatos das professoras?
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Sdo muitas questdes, muitos casos complicados! Eu tenho uma aluna, Vanessa que vinha
normal, ai a familia passou um neg6cio para alisar o cabelo dela porque a irmézinha tem
cabelo bom e eles querem cabelo bom, cabelo liso né! E ela tem cabelo crespo. Como
estava com piolho, a av6 que € avl e mae porque € quem cria, cortou o cabelo dela, sé que
a cabeca dela se encheu de machucadinho por causa do creme alisante que eles
colocaram. Ela estava toda feliz de cabelo esticado, ai eu perguntei a irma porque eles
alisaram o cabelo da Vanessa. A irma falou assim: porque tinha muito piolho! Mas a menina
veio com o cabelo esticado e eu acho que o negdcio comecgou a doer, entdo eles cortaram
o cabelo dela curtinho, ai colocaram uma blusinha nela com capus. Veio com varias
blusinhas com capus. Eu falei: gente, como essa menina vem com esse capus nesse calor
danado, néo esta frio e todo dia ela vem assim! Ai a avo disse: ah, ela estd com vergonha
do cabelo! Ai eu pensei, eu preciso conversar com a Vanessa! Ela me falou assim: tia,
mamae cortou meu cabelo porque meu cabelo é de pico, ndo cortou o cabelo da Valéria, s6
cortou 0 meu cabelo porque meu cabelo € feio. Isso ela sempre falava: meu cabelo € feio,
meu cabelo é muito feio! E eu dizia: ndo Vanessa, tira esse capuz! Os meninos puxavam, eu
tinha que chamar a atencéo deles e ela dizia: ndo! N&o vou tirar o chapéu, a minha cabeca
esté feia! Conversei varias vezes com elas. Eu falo: Vanessa, tira esse capuz, o seu cabelo
é bonito! Mas ela sempre falava: mamae nao cortou o cabelo da Valéria, porque o cabelo da
Valéria é bonito e o meu cabelo é feio! E ficou. O cabelo dela ja cresceu e ela ndo consegue
tirar o capuz. A avé esteve ai, eu conversei com ela porque tem que tirar o capuz, estd muito
calor. A avo disse que na rua ela anda sem capuz, mas na escola ndo vem sem ele. Tem o
caso do Arthur, do Luiz, da Ana Elisa. S&o criangas que mesmo vocé falando com eles é
como se nao estivesse, eles correm o tempo todo, pulam, desestruturam a sala.

Percebo que ainda esta arraigado no profissional essa questéo de dar atividade no papel. O
tempo todo papel. NGs temos essa pratica e ainda ndo soubemos sair disso. Nao somos
brincantes, ndo somos, e ai 0 que a gente tem que tirar é essa pratica que esta entranhada,
de socar papel nos meninos, massacrar ali, quatro horas por dia durante o ano inteiro.

Concepcbes e maneiras de viver que interrogam as praticas na educacao infantil, os
“casos complicados em sala”, a estética do belo estabelecida no cabelo, que pode
mais do que negar a propria existéncia; pelos modos de se constituir crianca
brincante que interroga os processos formativos, no que eles afetam o cotidiano da
escola em processos de repeticdo ou diferenca, vida ou morte, alegria ou tristeza.

Ora, a brincadeira é algo bastante sério para as criancas, diriamos que tal
procedimento para as criancas, se constitui como uma estética de uma existéncia
gue vai se fazendo pela sua participacdo nos movimentos da escola, da familia, do
mundo, interferindo, relacionando-se com as culturas e as transformando. As
sensacdes e as aprendizagens das criancas nao chegam até nds adultos, somente
pela oralidade, mas pelo corpo que “corre o tempo todo, pula e desestrutura a sala”.
Como pensar com as criancas e nos enquanto professores, Seus processos
aprendentes a partir e com esse “corre, corre na sala, essa pulagdo e esse

desassossego” que, por vezes, nosso corpo de “adulto, normalizado” ndo suporta?
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Serdo o corre, corre e a pulagdo das criancas na sala, modos de resisténcia e
brincadeira? Serdo modos de se manter criangcas brincantes, mesmo quando 0s

adultos as obrigam a abandonar o que lhe € mais peculiar? A brincadeira!?

Afinal, como abrir nosso corpo ao estranho que desafia, que desassossega, que faz
sair do lugar normalizado? Esse estranho pode ser a brincadeira como possibilidade
de aprendizagem, a correria, a pulacdo na sala de aula, que, por vezes, abafamos

com atividades no papel que conforma o corpo a cadeira, a disciplina.

Como entdo ouvir os apelos da professora e sair desse lugar arraigado de dar
atividade no papel, o tempo todo papel, para podermos experimentar outras
possibilidades de aprendizagem com as criancas. Seria a brincadeira uma saida

para a nossa tentativa docente de nos tornarmos outros?

Ora, ndo basta considerar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (Brasil, 2010) ou o documento sobre os Critérios para um atendimento em
creche que respeite os direitos fundamentais das criancas (Brasil, 2009) e outros
documentos, para dizer que saimos do assistencialismo e agora atendemos ao
pedagogico no que ele aponta enquanto direitos das criancas, de estudar, de

aprender, de brincar, etc.

E preciso problematizar como aparece esse brincar, como entendemos esse
‘pedagogico” e como podemos pensar novos modos de composicdo com as
criancas, pelos corpos que correm, pulam, gritam, sobem, escorregam, cantam,
dancam, choram, batem , beliscam, mordem, sorriem, encantam, alegram, criam e

se relacionam com prazer com 0S outros e com uma vida.

Para considerarmos o processo brincante como algo interessante e lugar de
aprendizagem, talvez tenhamos, ainda, que retirar do brincar o seu status
estabelecido pela sociedade capitalista de algo improdutivo ou “coisa de crianga”, o
seu cliché de utilidade, “o brincar para aprender”’, a formatagdo das brincadeiras
consideradas “pedagodgicas” e necessarias!; Para podermos inventar outros
processos de relacdo com as criancas pelas brincadeiras desinteressadas que nao
preparam para nada, mas a0 mesmo tempo ressoam em tudo na vida, pelas

aberturas que as criancas e adultos vao tecendo de experimentar seus proprios
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sentimentos, sua vida, seus modos de interagir e produzir cultura, seus medos, suas

resisténcias, seus afetos no mundo.

Importa que, a opgao das professoras, foi por compartilhar seus anseios, suas
angustias com outras professoras! Proliferagdo de “questdes complicadas”, de como
possibilitar diferentes relagdes com as criangas, que nao se traduzem como tristeza,
mas como alegria, pelas possibilidades de acdo instauradas na medida em que algo
€ colocado na roda de conversa, de discussdo sobre concepcdes e atitudes
docentes.

E as professoras se colocaram em composi¢do com uma grupalidade, que, em uma
proposicao de ajuda e compartilhamento de vivéncias e saberes, foram desenhando
novos contornos para uma vida na escola. E as criancas “complicadas” produziram
paraguedas de sacola plastica e visitaram os animais de estimacado de outra turma e
contaram as histérias que sabiam da chapeuzinho vermelho para outras pessoas,
passando o dedinho no livro. Neste dia, compomos o publico para ouvir a historia e
também levamos o violdo e uma cantoria para a sala de aula, e, dentre tantas outras
brincadeiras, experimentamos, com as criangas, slackline a partir de duas cordas

improvisadas por um professor no pétio.

IMAGEM 14 - Sala de aula / patio com turma de grupo V experimentando paraquedas CMEI
“Vento”- 2014
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IMAGEM 15 - Visita de animais de estimacg&o na sala de aula do grupo IV no CMEI “Vento”-
2014

IMAGEM 16 — Contacdo de histdrias na sala de aula / atividades no péatio com turma de grupo
IV - CMEI “Vento”- 2014
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E a Vanessa, com seu cabelo? Retirou 0 capuz depois de inUmeras conversas e
investidas da professora com a avo que cuidava da Vanessa e com a prépria
Vanessa, afirmando cotidianamente a sua beleza e a beleza do seu cabelo. Por
sinal, a Vanessa esteve protagonizando o teatro da “Dona Baratinha” em uma
apresentacdo para toda a escola, com uma autonomia, vivacidade e alegria,
incomensuraveis. Ah! e SEM O CAPUZ!!L,

IMAGEM 17 — Teatro “Dona Baratinha” com turma de grupo IV no patio interno do CMEI
“Vento”- 2014

Afinal, quais séo as apostas frente as “questdes complicadas” colocadas no bojo das
relacdes sociais criando imagens pré-fabricadas ou a sensacdo de que sempre foi
assim e deve continuar sendo? Foucault no decorrer da sua obra e vida, alertou-nos
da capacidade de captura, modelagem, interceptacéo, controle dos gestos, falas e
discursos desses chamados dispositivos de poder que atuam como universais nos
processos de subjetivagdo de todo ser vivente, com funcdo estratégica de

manipulagéo das relacdes de for¢a nas experimentacdes politicas.

A grupalidade do CMEI “Vento” aponta uma outra vertente, como possibilidade de
relacdo na escola que ndo esta dada, mas que se constitui como afirmacao politica
de amizade. Nao uma amizade como a que aparece nos discursos platbnicos ou
aristotélicos, como apontado por Ortega (2000), uma amizade como irmandade,
parentesco, fraternidade, democracia; mas uma amizade como novo pensamento de
sociabilidade na construcdo de novas maneiras de experimentar a democracia, a
politica na comunidade escolar.
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Ora, Foucault j& apontara na sua andlise dos dispositivos de saber e de poder na
sua histéria da sexualidade, que, desde o século XVIIl, com o surgimento da
psicanalise, da ciéncia médica e da ciéncia sexual, a amizade fora condenada em
funcdo da patologizacdo da homossexualidade. Mas, afinal, como as ideias vao
mudando e o mundo e a vida se transformando? “Ora, a transgressao, quando
tornada criacdo, é um devir-maquina produtor de problemas e ndo de solucdes
descartaveis” (LINS, 2001, p.113). A transformagéo ou devir-maquina de problemas
pode perpassar, assim, pela politica, como possibilidade de invencdo de outros

modos de sociabilidade, de lutas, de pensamentos e atitudes.

Agamben (2009) ja constatara o0 eclipse pelo qual atualmente passa a politica,
trazendo a tona o termo Oikonomia que nos gregos indicava administracéo do oikos,
da casa, ou seja “[...] um conjunto de praxis, de saberes, de medidas, de instituicdes
cujo objetivo é gerir, governar, controlar e orientar, num sentido que se supde util, os
gestos e os pensamentos dos homens” (p.39); deixa claro como em cada época
existe uma proliferacdo de dispositivos em funcdo da manutencdo de uma
determinada concepcéo, seja de educacao, seja de formagédo, seja de modos de

relacfes na escola.

Seria a criacdo de novas maneiras de amizade, “[...] alternativa as velhas e rigidas
formas de relacdo institucionalizadas, representando igualmente uma saida ao
dilema entre uma saturacdo de relagdes, surgido da dinamica da modernizacao, e
uma soliddo ameagadora” (ORTEGA, 2000, p.56-57), ou seriam ainda modos de
resisténcia no sentido de politizar os sentimentos, afetos por uma vida nao fascista
(FOUCAULT, 1977).

ProblematizacfGes, olhares, apontamentos, possibilidades que convidam a uma
abertura do pensamento, no entendimento das imagens de politica e de amizade
que monopolizam o imaginario social, condicionando como nos relacionamos

afetivamente, como pensamos e amamaos.

Ortega (2000, p.57) também lanca a sua opinido em relacdo a politica, dizendo que
acredita ser um assunto de reformas e compromissos pragmaticos a curto prazo “[...]
compromissos que, numa sociedade democratica, devem ser propostos e
defendidos em termos muito menos esotéricos que aqueles com que superamos a

metafisica da presenca”.
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Funcionariam as politicas de amizade como contradispositivos ou pontos de fuga,
que restituiiam a vida na escola aquilo que as politicas de engessamentos
curriculares, ou dispositivos de formacéo, de controle do tempo como produtividade

separaram do uso como poténcia do comum na escola?

Contradispositivos traduzindo a ressignificacdo do comum e do contemporaneo na
educacao, que desponta com a necessidade de outras relagbes com o0s espacos de
aprendizagens, com as criangas e com o0s professores em processos formativos,
como apontado pelas professoras:

Vocé pratica todos os dias e no dia seguinte vocé acha que ja esta diferente. Vocé néo
alcancou o que vocé queria. Nao, tem que mudar um pouquinho! Entdo cada dia de prética,

vOcé vai se renovar, pensar em outra coisa, porque na sala de aula, ndo consegue fazer o
mesmo. Achou que ia fazer mas néo da.

Essa formacdo que foi proporcionada nos dias dos jogos da Copa, o que eu acho das
escolas, de um modo geral? O que ouvi foi s6é que gostaram muito, que foi bom... poderia
ser, no meu entendimento, poderia ser um tema completamente diferente. A questao néo foi
0 tema — a questao foi 0 espaco criado para o grupo reunir e estudar, entendeu? N&o € que
qualquer tema teria sido bom! N&o!. Claro que os temas fazem a diferenca. Teve aquele
material... a gente pdde estudar aquilo no material... mas se tivesse sido um outro tema, nés
também teriamos gostado muito. E se a gente tivesse elencado, também, 0s nossos temas,
também teria dado certo. A questdo é o espaco criado: uma manhd inteira para a gente
lanchar junto, para a gente conversar, para a gente discutir os temas, para a gente expor
ideias... coisa que ndo € comum nesse espaco, porque nos perdemos. Perdemos nao, digo,
a escola ganhou dias letivos, mas nos perdemos o espago de encontro com esses 200 dias
letivos.

Espacos de encontros e experimentacao da diferenca: porque na sala de aula vocé
nao consegue fazer o mesmo. Vocé achou que ia fazer mas ndo da. A necessidade
de estar junto, da conversa, compartilhamento de ideias: a questdo € o espaco
criado, uma manha inteira para a gente lanchar junto, para a gente conversar, para a
gente discutir os temas, para a gente expor ideias. E ao mesmo tempo,
apontamentos de lutas, perdas e reivindicacbes de espacostempos de formacao:
coisa que nao é comum nesse espaco, porgue nos perdemos. Perdemos néo, digo,
a escola ganhou dias letivos, mas nés perdemos o0 espaco de encontro com esses

200 dias letivos.

Colocacgbes que tracam modos de viver a contemporaneidade, como quem nao
coincide ou adere perfeitamente com a sua propria época, pela tentativa constante
de tracar alternativas singulares e diferenciais a vida, aderindo ao tempo e ao

mesmo tempo tomando distancia dos acontecimentos para problematiza-los, seja na
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convivéncia com as criancas e professores, seja pelas reinvindicagdes de outras

possibilidades de encontro e formacéo.

Possibilidades como busca de entendimento apontadas em falas e atitudes de
professores que visibilizam concepcbes e modos de educacdo nas suas

“‘insustentabilidades”. Vejamos a seguinte colocacao de uma professora:

Eu fiz uma carta aberta 0 ano passado para a Serra em relagdo ao projeto
“sustentabilidade”, mas até achar para quem enderecar essa carta, foi uma luta, o ano ja
tinha acabado. [...] Foi muito incoerente para mim, um espaco que era chamado de
sustentabilidade. Primeiro o excesso de material, porque aquele excesso de material todo,
com o passar da mostra seria jogado todo fora, também eu fiquei incomodada da forma
como as coisas foram conduzidas porque ninguém veio aqui conversar sobre o que eles
entendiam sobre sustentabilidade, entendeu? E um processo? N&o sei. E principalmente o
gasto de materiais. Porque num espago em que se fala de sustentabilidade, se gastou tanto
EVA. EVA é constituido de qué?! Mas eu néo falei de chatona néo, eu so falei coisas para a
gente pensar o que de fato a gente estava querendo! Era uma exposicdo, que nao tem
problema nenhum ou uma exposicéo feita para a Serra brindar? Nosso Deus, era 0 meu
primeiro ano de MACC (Mostra artistica, cientifica e cultural), entdo eu fiquei muito
assustada porque teoricamente a minha exposicao em relacdo a dos meus amigos era bem
inferior, as vistas dos outros. Mas eu me senti tdo...eu fiz um labirinto de garrafas e as
criangas passavam no labirinto, vocé conseguia visualizar até o labirinto de jornal e as
atividades dos alunos. Eu colei varios jornais um embaixo do outro e coloquei em varais e
vocé tinha que ir passando e no final vocé encontrava um video das criangas, ai vocé
sentava no cineminha. E nessas coisas que eu estou te falando. A gente rema muito contra
a maré! Eu estou preocupada com o significado das coisas para as criangas e ndo em
produzir coisas bonitas e prontas! Igual o dia que eu faltei, no dia do meu aniversério, ai a
pedagoga veio dizer: Ah, vocé ndo deixou atividade! E eu disse: eu deixei sim, eu disse para
as criancas desenharem o que elas queriam me dar de presente, uma coisa assim, que eu
ja tinha conversado com eles. Ela disse, ndo, mas eu estou falando de atividade mesmo, de
pintar, xerocada. Uma outra vez que eu faltei, eu tinha deixado uma atividade, mas depois
vocé vai ver, quando eu peguei a atividade, eu vi que os meninos fizeram aquilo de qualquer
jeito, nem coloriram! [...]Jai, depois a pedagoga chegou perto de mim e disse: é, 0s
professores até comentaram que quando a professora perguntou cadé as suas atividades,
ai o pessoal respondeu: ah, ela ndo mexe com isso ndo, ela ndo faz planejamento nao,
entendeu? Entdo, tipo assim...eu fagco isso (a professora passa o0 dedo na testa) para
atender cada menino, para entender cada construcéo das criancas, eu tento entender o que
a crianca fez em cada desenho, sabe?! Ai para depois escutar isso! Tipo assim, vocé tem
que ser muito herdi da resisténcia para essa coisa nao te abalar, sabe!.

Sob quais sensacfes somos tomados apos a leitura do relato desta professora?
Incompreensdes na escola, desentendimentos e tristezas? N&o! S&o falas que
dizem de um pensamento e de atitudes curriculares que fazem parte do cotidiano da
escola, que necessita ser problematizado e langado sobre a mesa. O que denuncia
a professora? As insustentabilidades de um processo, a necessidade de conversar e
de pensar junto sobre o que se faz, como possibilidade de escapar da logica do

“fazer bonito”, escapar ainda da légica do desencontro “ [...] porque ninguém veio
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aqui conversar sobre o que eles entendiam sobre sustentabilidade, entendeu? E um

processo? Nao sei. E principalmente o gasto de materiais”.

A professora denuncia o gasto de materiais, principalmente o chamado EVA,
derivado do petréleo e usado com veeméncia nos trabalhos com as criancas e 0s
sentidos dessa mostra, que a deixou assustada ao perceber que o seu labirinto de
garrafas e jornal, ndo se mostrava tdo “bonito”, como outras atividades da mostra
que pareciam coisas prontas e perfeitas. Ora, a professora para além de questionar
a légica do belo, tensiona a légica do significado das coisas e dos fazeres para as
criancas na escola! Podemos indagar entdo, o que a escola vem produzindo, como o
grupo de professores na educacao infantil pensa a légica e produgao de “atividades”

com as criangas?

A professora aponta questdes impregnadas na educacgéo infantil que precisam ser
problematizadas. Para que serve ou a quem interessa uma exposi¢ao das atividades
na escola? Porque tantos professores compartiiham da l6gica do belo? Quais
sentidos estdo sendo fortalecidos a partir destas iniciativas? Como fugir destas
l6gicas e nao paralisar, mas investir nestas experimentacfes com as criancas
cotidianamente pela composicdo de sentidos de aprendizagem e vida e nao de
producdo para uma mostra cultural? E a professora prossegue:

Igual nessa MACC (Mostra artistica, cientifica e cultural) mesmo. Nao quero te interromper
ndo, mas € que eu estou engasturada mesmo! Tipo assim, vocé chega num momento, final
de ano. Eu estou fazendo um documentéario com as criangas, elas estédo falando de coisas
complexas da vida, do que elas pensam da vida. Fiz um roteiro, estou entrevistando, estou
falando de coisas, complexidades, relac6es, valores humanos, 0 que eles construiram ao
longo desse ano todo, entendeu? E interessante escutar o que cada um fala, o que cada um
acha, ai me perguntaram, o que vocé vai fazer “T”? Eu disse, eu vou fazer um video, um
documentério das criangas e as pessoas dizem: s6 isso! Porque eu ndo tenho um super,
alguma coisa de EVA. Eu descobri que no fundo, as pessoas gostam do meu trabalho, mas
ndo levariam para dentro da sala delas. Vocé esta entendendo a diferenca? Eu entendi tudo,

eu entendi que é bonitinho, que é legal, que da certo, mas...olha, no final do ano, a gente ja
est& cansado, mas escutar um trem desse! N&o te desmotiva, mas te d4 uma repensada.

Estamos diante de enviesamentos que tratam de concepg¢fes mais abrangentes de
educacéo infantil, de crianga, de praticas curriculares, de formacédo de professores.
Légicas arraigadas pela arvore plantada na nossa cabeca pela ciéncia moderna, de
gue o que importa é o fazer cientifico, bonito, arrumado, organizado, impecavel que,
por vezes, nas mostras culturais dos centros de educagéo infantil tém tantas méaos

dos professores e poucos sentidos para as criangas.
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Mas afinal, como escapar destas ldgicas perversas pelas quais fomos tomados ao
seguir determinados fluxos? Talvez uma saida seja o processo formativo, pelas
diferentes possibilidades de compartilhamento de saberes, pelo envolvimento no
problema da amizade. Foucault (1981), ao falar sobre a amizade como modo de
vida, questiona a partir dos afetos da homossexualidade, quais relagbes podem ser
estabelecidas, inventadas, multiplicadas, moduladas através da amizade?

A grande questdo nao seria apontar professores que trabalham com significado e
professor que trabalha alienado, mas chegar a uma multiplicidade de relagdes em
que, mais do que aferir trabalhos feios ou bonitos, estaria a problematizacdo de
|6gicas e concepcgdes pelas quais somos tomados nos nossos desejos e atitudes. A
tentativa, assim, seria de abertura ao estranhamento dos estilos de ser professor
aos guais estamos nos ligando e principalmente sob quais experimentacdes com as

criancas no movimento de tornar-se outro.

Assim, a poténcia de afirmacdo e ao mesmo tempo a colocacdo em duvida dos
modos de docéncia que ndo querem se afirmar como verdadeiros, mas como vida,
alegria, diferenca e poténcia inventiva e coletiva, ou seja, possibilidades de ac&o que
fogem do fazer igual, a partir de imagens monopolizadas de docéncia e fazimentos
de atividades com as criancas.

Por exemplo (a professora aponta para uma crianga). Quando ela chegou aqui, essa crianca
reclamava de tudo, ai eu entendi o porqué quando eu ouvi a mde que s dizia que néo
aguentava mais essa vida, que estava muito cansada, ah, que nao aguentava mais!. Ai eu
sentei um dia e conversei: falei, oh! Crianca é feliz, crianga pode chorar porque ralou o pé,
mas crianca € feliz. A gente se diverte, crianca pode se cansar a noite, na hora do
parquinho, a gente tem de brincar muito, sujar roupa. Fala pra mamae que tem que trazer
uma roupa para sujar, entendeu? Eu nunca vou conseguir colocar isso em um papel, mas
uma mae que so6 deixa chegar aqui chorando, que vira para mim e diz, oh! Minha filha é feliz
aqui! As pessoas nao entendem isso, pesquisadoras! (a professora com lagrimas nos olhos)
Sabe o meu aniverséario agora, eu vou te mostrar o bilhete que eu ganhei da Lais. Lais
chegou aqui tem dois meses. A mae dela virou para mim e falou...olha, eu ndo quero nunca
colocar o0 mérito em mim, mas eu preciso disso para continuar tendo félego e ir adiante. Ela
virou e falou assim: a minha filha estd aqui ha pouco tempo e eu ja notei a diferenca nela,
principalmente nas questdes assim, minha filha esta feliz e ela quer fazer o outro feliz, sabe?
E aquilo que vocé falou sobre a alegria, ndo adianta a gente trabalhar uma histéria de Jo&o
e Maria e eles ndo se envolverem. Na hora que eu acabo de contar uma histéria, sabe o que
acontece? Eles olham para mim e comecam a bater palma. Isso tudo te indica muita coisa, e
na hora que eu disse assim, vamos fazer uma histéria, s6 que a gente vai ter que imaginar,
porque essa histéria ndo tem figura, nem letra, nem nada, a gente vai ter que imaginar e
eles quiseram fazer isso, vocé tem nocdo?! E muito, sabe, para mim! [...] entdo, com todo
respeito, vocé escutar certas coisas € muito duro. Com todo respeito, dizer que vocé é a
professora doidinha da escola, que ndo planeja! Eu ndo gostei! (PROFESSORA).
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Colocacfes, angustias, que ora idealizam as criangas com seus imperativos: crianca
é feliz, ora denunciam processos de subjetivacdo docente, ora transbordam alegrias,
sensacdes que vibram, pulsam nessa constituicdo docente em éticas existenciais e
politicas de amizade com as criangas, pela composicdo estética ao ouvir uma
histéria, pelo prazer e alegria de uma crianca ao fazer parte do coletivo escolar. A
professora pensa, reflete, indaga o processo, sua atuagéo e seu entendimento do

gue € estar com criancas em uma escola de educacéao infantil.

Concepcdes que forcam a ir contra mera “faze¢cédo” de coisas com as criangas na
ocupacdo do tempo que passa, indo ao encontro de um fazer intenso, cheio de
sentidos para quem inventa o préprio processo de vida na diferenca, aprendizagem
e formacdo. Mas como sair das angustias que nos assolam na relacdo com o outro
que pensa diferente de nés? Vejamos o relato de uma professora:

Eu costumo levar, depois do almogo, as criangas no patio, menos nos dias de educacao
fisica e as vezes eu ndo as levo para o péatio também porque gritam, correm, pulam aqui,
imagina |4 no patio como eles véo ficar? Ai eu acabo néo indo! Ultimamente eu tenho feito
iSSO, porgue as criangcas estavam muito rebeldes, mas eu acredito que brincar é importante,
que é primordial, tem que brincar, mas os pais ndo podem passar essa nocao sO de
brincadeiras para elas. E preciso dizer: vocé vai para a escola aprender alguma coisa, ouvir
histéria, contar histéria, vai aprender ler, escrever no minimo, mas eles vao aprender. Esse
negocio de dizer que a crianga vem sO para brincar, que brincadeira so vai resolver, eu acho
isso uma perda de tempo, entdo tem que voltar ao assistencialismo.

Quais concepcbes permeiam os fazeres na educacao infantil? Sob quais afetos os
professores sdo convocados a acado? Como o brincar aparece nos jogos discursivos
e de encontro entre os diferentes professores com as criancas? Alguém precisa
mudar de ideia e atitude? A questdo que se coloca € quem deve convencer quem?
Assim, a defesa de processos formativos que ndo devem existir como tentativa de
mudar o outro, mas de mudar a si mesmo. Porém, como transformar a si mesmo, o

outro e a vida?

Recorremos a Foucault (2010), quando na sua aula de trés de fevereiro de 1982, ao
falar de subjetividade e verdade, cuidado de si, cuidado dos outros e a concepgéao
epicurista da amizade, aponta a necessidade de retomarmos a historia das relagbes
entre o sujeito e a verdade, ou seja, as técnicas, tecnologias e praticas de si, para

entendermos 0 que se passa na atualidade.

O que Foucault talvez tenha tracado ao retornar aos gregos, seriam formas de

amizade que, tendo uma experiéncia moral centrada na relagcdo consigo, ndo se
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ligava a cédigos institucionalizados, o que constituiria tais modos como ética de uma
existéncia que, ndo se pretende admiravel ou errada, mas se coloca como um
problema que pode ser atual, das formas com as quais configuramos nossas vidas,

ou seja, possiveis novas formas de atualizacdo na nossa situacao presente.

Ora, o que Foucault sugere é um retorno a si, mas “[...] 0 que significa retornar a si?
Que circulo é esse, que circuito, que dobra é essa que devemos operar
relativamente a algo que, contudo, ndo nos é dado, sendo apenas prometido ao
termo de nossa vida?” (FOUCAULT, 2010, p.222).

Trajetoria da vida que aqui se confunde com a formacéo de professores ou praticas
curriculares experimentadas na escola, que exigem ndo um retorno aos modelos
platbnicos e cristdos ou da reminiscéncia e 0 da exegese, respectivamente
apontados por Foucault (2010), em que seria preciso conhecer-se a si mesmo, ou
cuidar de si por que se é ignorante, ou mesmo seria preciso fazer uma decifracao
dos movimentos da alma para uma dita conversdo; mas um movimento de
articulacdo politica e ética em torno da composicdo da prépria vida que busca

experimentacéo na diferenca.

Diferenca como retorno a si, como resisténcia contra o poder politico, como fomento
de novas formas de subjetividade, em que um coletivo alcanca autonomia mediante
as praticas de si e mediante a ligacao da prépria transformacédo com as mudancas

sociais e politicas.

Assim, como compor tracados existenciais por entre pensamentos dispares como os
apontados pelas professoras? Esse neg6cio de dizer que a criangca vem s6 para
brincar, que brincadeira s6 vai resolver, eu acho isso uma perda de tempo, entéao
tem que voltar o assistencialismo. Ao mesmo tempo, 0 apontamento da outra
professora que diz que mesmo idealizando a crianca, aposta na poténcia do brincar:
oh! Crianca é feliz, crianca pode chorar porque ralou o pé, mas crianca € feliz, a
gente se diverte, crianca pode se cansar a noite, na hora do parquinho, a gente tem
de brincar muito, sujar roupa. Fala pra mamae que tem que trazer uma roupa para

sujar, entendeu?

Concepcgdes diferentes, compondo territoérios outros na escola. Mas como colocar

essas ideias em relacdo por uma movimentagdo do pensamento? Seria a formacéo,
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0 encontro, uma saida? Mas o que se constitui como formagdo? Como colocar o

pensamento em movimento?

Com Espinosa entendemos que mesmo ndo sabendo como uma pessoa aprende,
toda aprendizagem envolve afeto, envolve experiéncia. Podemos dizer, assim, que
0os processos formativos envolvem possibilidades de encontro, afetos e
experiéncias? Mas como e quando eles acontecem no sentido de transformar a
tensdo que estd na escola em algo potente para todo mundo? Poténcia de
existéncia docente e das criangas e nao “bons professores” ou criangas

“inteligentes”.

Nos tracados do cotidiano na educacdo infantil, podemos dizer que embora se
cologue enquanto fundamental os momentos de formacao de professores, enquanto
espacos e tempos de conversas, trocas de experiéncia e compartiihamento de
ideias, 0 que constatamos é que os professores inventam modos nao preé-
estabelecidos e os afetos vdo se delineando em outros movimentos vitais de
docéncia e coletividade na escola, pela abertura ao que ndo sou eu, ao que eu
desconheco, a uma aprendizagem do que se considera outro, pelo interesse, pelo se
importar com o outro. Assim, encontros e transformacdes vao sendo tecidos por
entre professores e criancas. E trés professoras desabafam em um momento de

formacdo na escola:

Posso falar uma coisa? Olha, professora, vocé ndo tem nocdo de como vocé me tocou hoje
com aguela histéria. A gente vindo dentro do 6nibus. Ela contou umas coisas da infancia
dela. Fiquei extremamente chocada, acredita?! Eu fiquei! E vocé me sensibilizou tanto,
tanto, que eu fiquei pensando depois na minha vida. Eu queria, eu ndo sei se eu teria
oportunidade de falar isso em outro momento, mas eu achei que amanha eu ia te falar isso
no dnibus, de tanto que eu fiquei pensando nisso quando eu cheguei hoje, entdo eu acho
que isso tem a ver sabe, do tanto que isso nos torna mais humanos em poder pensar assim
gue 0 muito que essa professora € hoje, do que vocé fez para se tornar novo na vida diante
daquilo tudo la que vocé relatou. Olha o que vai transformando as pessoas .

A gente constréi a cada dia. Que construcdo nds vamos ter dessas criangas, no amanha de
cada um deles, né?! Eu sempre pergunto assim: - meu Deus, 0 que é que eu estou
fazendo? O que eu preciso fazer? De que forma eu tenho que fazer? Porque eu né&o
consegui alcancar isso? Porque 0 meu aluno esta assim? Gente, nés estamos no final do
ano e parece que ele nao aprendeu! Parece que eu ndo passei hada para ele! Gente, vamos
sentar novamente e vamos conversar! Mas ai vocé ndo encontra saida para as coisas!
Porgue € uma necessidade deles! E ai a gente fica, bom, eu estou falando por mim, né, eu
falo a gente, mas eu s posso falar por mim. As vezes me sinto assim, o que é que eu fiz, o
gué que eu deixei de fazer? Senhor me ilumina, porque eu ndo estou sabendo o que fazer!
Eu estava falando com a colega no 6nibus que eu tenho pensado que atividade eu vou dar
para 0s meus alunos, porque meus alunos estdo tdo agitados que parece que nos estamos
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no final do ano e estamos mesmo! Nao, mas no final do ano mesmo, exatamente dezembro,
ultimo més do ano, porque eles estdo agindo como se fossel.

Hoje, na minha sala, teve a visita do gato, mas o tempo é realmente curtinho e passa muito
rapido! Eu gostaria de ter levado o gato nas outras salas de aula para as criancas
compartilharem dos seus bichinhos de estimacdo com os colegas e professores de outras
turmas, para surgir um aprendizado além. Porque as vezes a gente faz alguma coisa ou a
gente apresenta alguma coisa e as criangcas embarcam naquela experiéncial O gato, por
exemplo, pode fazer surgir outras experiéncias com todos na escola e na vida deles. Eles
comentam, eles falam, eles gostam dessa interacdo e eu acho que esta nisso a poténcia do
aprendizado, pelo nosso relacionamento, pelo nosso compartilhamento. Por exemplo: um
dia, uma professora apresentou com a turma dela, aquela musica, tumbala catumba,
tumbatd. Nossa! Minha turma pegou a musica para eles, sabe! Tudo eles querem! Eles
comentaram esse acontecimento o tempo todo, eles querem cantar a musica o tempo todo.
As vezes, dentro da sala, eles cantam, eles fazem o gesto, e a gente faz tumbala, catumba,
tumbatd, a gente passeia pela escola quando eles puxam a mausica. Isso € bom para as
criangas verem a importancia de saber ouvir e aprender com outras turmas, € importante
eles saberem que ora eles apresentam, ora eles assistem o0s colegas, entendendo que a
gente tem que compartilhar as coisas.

Professoras em processos formativos que se ddo em quaisquer espagcos como em
uma conversa no 6nibus e a oportunidade de conhecer aquela professora que esta
na sala ao lado na escola, mas que eu ndo conheco. Os movimentos do
pensamento docente nas suas angustias que precisam ser colocadas para se
perguntarem sobre suas concepc¢des e atitudes: o que é que eu estou fazendo? O

gue eu preciso fazer? De que forma eu tenho que fazer?

Questionamentos que sugerem uma necessaria escapada aos modelos
estabelecidos de educacéo. Existe o que eu preciso fazer e de que forma? Ou o que
existem sdo possibilidades outras de entrar em relacdo com as criangas para, a
partir delas e com elas, pensar outras tessituras de educacao infantil, aprendizagem
e vida, por uma abertura aos processos que convocam outras composicées na

escola?

Talvez seja isso que uma das professoras tenha tentado apontar na sua fala quando
convoca a abertura aos afetos que passam. Uma abertura que deu asas ao que as
criancas solicitaram. As criancas foram afetadas por uma musica na outra turma e
pediram passagem aos afetos e a professora abriu caminho e os fluxos musicais

seguiram com a musica sendo cantada na sala de aula.

Comporiam essas atitudes, experimentacdes politicas de amizade? Na medida em
permeiam nas conversas e encontros, tentativas de entendimento do outro e no que

esse entendimento e conhecimento do outro também nos tornam outro, nas
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indagacdes de necessidades e fazeres individuais que buscam um coletivo
aprendente e modos diferenciais de relagdes e atividades na escola?

Uma experimentacdo de amizade vai se tragando, assim, a partir de agenciamentos
diferenciais ndo dados, na medida em que, duas turmas se conectam a partir de
uma agenciamento musical, duas professoras se encontram pelas suas histérias de
vida e outros modos de experimentar a escola e a educacdo infantil vao se
compondo em um encontro, uma conversa ou uma invengdo, aos modos
foucaultianos de ’[...] inventar de A a Z uma relacdo ainda sem forma que é a
amizade: isto é, a soma de todas as coisas por meio das quais um e outro podem se
dar prazer (FOUCAULT, 1981, p.38).

Modos diferenciais que s6 podem se dar pela logica da abertura ao diferente e pela
vontade de composi¢cdo com o que me é estranho, ou seja, uma amizade que ndo
acredita que “em cada conjunto de amigos existe uma ‘opinido publica’ seccional,
que fortifica seus membros contra a opinido publica da comunidade em geral”
(ORTEGA, 1999, p.157), com uma funcdo compensadora, entrelacando, igualando,
se constituindo como espaco de critica social ou espaco de desvio das convencdes

sociais e nao revolucionéria.

A amizade que aqui interessa, a partir de Foucault e o cuidado de si, é aquela que
se apresenta como alternativa as formas de relacionamento institucionalizadas,
aguela que se traduz como experimentacédo, intensidade, multiplicidade, liberdade,
privilegiando a grupalidade, a coletividade frente a uma posicdo prescritiva social e

individualizante.

Amizade como forma de vida, ou seja, uma vida que ndo se separa da sua forma,
das inumeras formas que pode encarnar, em que o importante é como se vive, uma
vida das possibilidades. Uma vida vivida por experimentacfes de amizade que néo
estd ligada a processos fraternais nos moldes da modernidade, pelo convencimento
do outro, mas uma amizade que se liga a um viés politico de respeito ao outro nas

suas diferencas e singularidades.

Nessa perspectiva de afirmacdo da diferenca, importa pensar em experimentacdes
de amizade para além da fraternidade e talvez como uma democracia por vir, que

aguém-além de uma dupla de amigos, afirme uma possibilidade de viver na e com a
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diferenca cultural, religiosa, étnica, de lingua ou linguagem, sexual e tantas outras,
indo contra uma igualdade e adesao, por uma ascese, um desafio em que saiamos
transformados. “Tratar-se-ia de sermos capazes de viver uma amizade cheia de
contradicbes e tensbes, que permitisse um determinado agonismo e que nao
pretendesse anular as diferengas” (ORTEGA, 2000, p.80).

Esse agonismo ou disponibilidade de se deixar tornar-se outro, pela abertura e
lancamento de si, no sentido de se deixar questionar nas proprias ideias e crencgas,
modificando opiniGes arraigadas através de uma relagdo com um amigo, constitui o
viés de uma amizade como experimentacdo politica, para além da incorporacdo ao

outro, com grau de parentesco ou fraternidade.

Uma amizade que carrega consigo o desafio de composi¢cdo com o estranho, com
um outro a partir de um cuidado de si, no sentido foucaultiano, tem, por vezes, na
soliddo e no siléncio, um exercicio povoado de um ethos da distancia, perante uma

sociedade que dita normas de conduta e uma certa tirania da intimidade.

Ora, a intimidade ndo combina com a tirania de relacdes forcadas de amizade na
atualidade. Combina com encontros de ideias, compartilhamentos de nocfes de
mundo como paisagens que a qualquer momento podem se tornar outras. Interessa,
como aponta Barros (2003) nos seus achadouros, descobrir que o tamanho das
coisas ha que ser medido pela intimidade que temos com elas. “Ha de ser como
acontece com o amor. Assim, as pedrinhas do nosso quintal sdo sempre maiores do
gue as outras pedras do mundo. Justo pelo motivo da intimidade. [...] Sou hoje um

cacador de achadouros de infancia” (Achadouros, XIV).

Partindo das possibilidades em que podemos viver a amizade a partir dessa
intimidade e ao mesmo tempo distancia, no sentido de gque nosso amigo né&o
apareca como nossa imagem refletida, mas como alguém diferente, que pensa
diferente, vejamos algumas analises que ajudam a pensar nesse carater minoritario

e inventivo da amizade como experimentacao.

Quando Foucault (2010) lanca o conceito da parrhesia na antiguidade como uma
possibilidade de falar francamente, ele traz o papel do amigo numa relagédo em que
se pressupde confiangca pessoal e comum de jogos de verdade, porém o que o autor

salienta é que, no momento em gue essa pratica se transforma em confissdo no
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cristianismo e como psicanéalise na modernidade, a amizade foi sendo neutralizada e
desvalorizada, dando lugar a uma relagéo institucionalizada por entre psicanalista e

confessor.

Ortega (1999) salienta que Foucault alude ainda a ambivaléncia entre amizade e
amor no cristianismo, pela sua ligacdo com as questdes da sexualidade. A amizade
tem para Foucault, um sentido minoritario, potencial e criativo, pela invengéo de uma
relacdo que ainda nédo tem formas, mas forcas e modos de composicao diferenciais
como modos de vida ou uma vida de poténcia. Sobre a sexualidade ou modos de
constituicdo social, familiar, uma professora aponta:

Por exemplo, a gente precisa conversar sobre sexualidade na sala de aula, os tipos de
familia. Eu tenho uma crianca que a mde é homossexual, mas quem ia buscar na escola,
ndo era a méae, era a companheira dela. Ai ela chegava, né? E por ela ser muito... forte, ela
chamava atencdo. Ai uma pessoa da area chegou assim e perguntou para a menina se ela
tinha pai. Ai outra coleguinha que era vizinha da menina falou assim: "N&o, o pai dela é
mulher, tia! Ela ndo tem pai, € mulher!". Ai a menina deu aquele grito: "Meu pai nao é
mulher, meu pai € homem!". Ai, vocé entendeu? Depois eu conversei com a colega, porque
ela acabou expondo a menininha, né?. Ai naquele momento, eu chamei atengéo para outras
coisas, entendeu? Porque ndo tinha como vocé tratar esse assunto com as criancas

daquela idade... 3 anos. Mas o que me chamou atencao foi outra pessoa vir e... olha s6 o
preconceito, né?.

Forcas e modos de vida que convocam uma conversa sobre o que eu ainda néo sei,
a gente precisa conversar sobre sexualidade na sala de aula, os tipos de familia,
sobre o0 que ainda me causa estranhamento na relacdo com as criancas, a partir da
minha concepcédo docente de infancia, suas idades e possibilidades, porque nao
tinha como vocé tratar esse assunto com as criancas daquela idade... 3 anos. Sobre
a impossibilidade de deixar em aberto uma situagdo que exigiu uma certa amizade
em um contexto politico que mais que julgar o outro pelo seu preconceito ou falta de
formacdo, mas o que me chamou atencdo foi outra pessoa vir e... olha s6 o
preconceito, né?, importava ali, 0 conhecimento ou a chance de problematizar o
processo com as criangas, porque do contrario estaremos sempre nos esquivando
dessas possibilidades de aprendizagem, do tipo, ai naquele momento, eu chamei

atencao para outras coisas, entendeu?

Esses acontecimentos na escola, podem se constituir como experimentagdo de
amizade na medida em que haja uma busca pelo coletivo, que ajuda, que
compartilha modos outros de pensar uma vida. Seja pela amizade, pelo amor, pela

espiritualidade, pela relacdo entre professores, entre professores e criancas, entre
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criangas e criangas, pelas diferengas em contextos de aprendizagem como
processos formativos que n&o dimensionam lugares ou tempos, mas que se
desdobram em quaisquer momentos e assim, interessa, o tipo de relacdo que cada
um estabelece a partir desses encontros, como uma ética da amizade, que nao trata
de uma elaboragéo individual, mas coletiva, conforme aponta Ortega (1999, p.171),
ao falar do projeto foucaultiano de uma ética da amizade:
A amizade supera a tensdo entre o individuo e a sociedade mediante a
criacdo de um espaco intersticial (uma subjetivacdo coletiva) suscetivel de
considerar tanto necessidades individuais quanto objetivos coletivos e de
sublinhar sua interacao. [...] O projeto de uma ética da amizade consiste na
busca de lugares de producgio de subjetividade: “Qual é nossa ética? Como
produzimos uma existéncia artistica? Quais sd0 nossos processos de
subjetivagcdo ndo redutiveis a nossos codigos morais? [...] Pode-se esperar

alguma coisa das comunidades atuais? Em torno dessas perguntas deve
girar a reflexdo sobre a amizade na atualidade.

Amizade na atualidade que convoca a um exercicio politico para que o retorno a si
ou as praticas de si configurem uma resisténcia na coletividade que irrompe em
qualquer lugar, seja na formacao de professores, nas praticas cotidianas na escola,
na relacdo com a gestdo publica, na midia, na relacdo escola e comunidade, nas
movimentacgfes artisticas na escola, dando inicio a algo novo e inesperado. Uma
espécie de cuidado de si, que vai se delineando ndo como exercicio da soliddo, mas
como pratica social, intensificacdo das relacfes sociais, dos encontros. Foucault
(1985, p.58), aponta que:

Quando, no exercicio do cuidado de si, faz-se apelo a um outro, o qual

adivinha-se que possui a aptidao para dirigir e para aconselhar, faz-se uso

de um direito; e € um dever que se realiza quando se proporciona ajuda a
um outro ou quando se recebe com gratiddo as licbes que ele pode dar.

Conselhos e licdes, direitos e deveres, que, na formagcédo ganham forca politica de
trocas, conhecimentos, criacdo, poténcia de vida e liberdade. “E na medida em que
é livre e racional — e livre de ser racional — que o homem € na natureza o ser que foi
encarregado do cuidado de si préprio” (FOUCAULT, 1985, p.53).

Mas, afinal, porque falar de amizade e cuidado de si como estética da existéncia na
educacdo? O que envolve tal perspectiva? Talvez uma crenca em uma forma outra
de conexdo com uma vida e com o0s problemas educacionais. Aprender nao
somente 0 governo da propria vida, mas a arte de viver que perpassa pelo conviver

e conviver é uma arte que permite discutir as relagdes entre a ética e a politica na
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corresponsabilidade, na legitimagdo do outro com as suas diferentes ideias e

atitudes.

A educagéo, pensada no registro do cuidado de si, € apreendida como a
disposi¢cdo de manter ou modificar a si mesmo enquanto sujeito de suas
proprias agles e realizagbes. Nao se trata de tarefas e atividades em que
se medem simplesmente a quantidade de saberes aprendidos. A educacéo
é, antes, o que produzindo formas de experiéncia de si conduz o individuo a
tornar-se sujeito (FREITAS, 2009, p.14).

Experiéncias de si como movimentagdes que, na formacéo de professores, opera

pelas suas implicacdes politicas em termos de coletividade, producdo de redes de

encontros, subjetividades em relacbes de conhecimentos e composicfes que

convocam a pensar novos modos de conceber uma educagéao, uma aprendizagem,

uma vida, na atribuicdo de novos sentidos do si coletivo.

Por coletividade, ndo entendemos a coexisténcia fisica de pessoas num
territério determinado, nem a coexisténcia sancionada pelos mesmos
valores, mesma raca, mesmo sexo, etc., mas o aparecimento da pluralidade
e da diferenca que interrompem a mesmidade, o uno [...]. (CARVALHO,
2012, p.43).

O que implica, portanto, uma experimentacdo politica da amizade como cuidado de

si na estética da existéncia? Talvez uma busca de vida que, pelas brechas dos
planos de organizagdo (DELEUZE; GUATTARI, 1997), que instituem formas,

funcdes e sujeitos; tracar planos de composicdo que se conectam com poténcias

libertadoras, alegres, na reinvencao de modos outros de acao e relacao afetiva.
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8 DEVIR PASSARO, APRENDIZAGEM NOMADEAFETIVA: tempos,

espacos e experimentagOes de uma grupalidade

Ventos do norte, sul, leste, oeste. Troca de informagdes.
Mantimentos. Preocupacdes. Temores diante da
emergéncia do nomadismo global batendo nas
entranhas do deserto. Sobrevivéncia. Prudéncia.
Encontros ilégicos. Nem evento nem formalidade. Puro
acontecimento. O linear neste contexto desfalece em sua
insignificacdo. N&o se trata de sobreviver ao mundo, mas
reinventar outros mundos, outros possiveis no possivel.
Na orbita ndbmade, o pensamento percebe as coisas pelo
meio, em termos de fluxo e devir, segundo uma pratica
milenar de filosofia do intervalo e do intersticio, que néo
se interessa pelo conceito A ou B, nem pelo conceito B
como sendo 0 ndo A, porém, pelo processo que se opera
entre eles. Nem fusdo nem simbiose: ndpcias, aliancas.
Pausas no deserto (LINS, 2014, p.141).

Como pausas no deserto ou encontros ilégicos, devires imperceptiveis,
experimentacdes, energias ou siléncios de transformacao se propagam nas relacdes
entre professores e criancas, (de) formando seus modos de docéncia, infancia,
aprendizagem, inventando nos espacos e tempos da escola, a partir dos encontros
como acontecimento, outros mundos, formas diferenciais de experimentar a
grupalidade e os movimentos curriculares como atividade micropolitica que conjuga

uma vida e os tracados afetivos de suas imanéncias.

Pelos corredores do Centro Municipal de Educacdo Infantil “Vento”, afetos e
afeccdes se propagam! Criancas de uma turma de grupo cinco, ao retornarem do
patio para a sala de aula, observavam um casulo na madeira. A discussédo era

intensa:

-Crianca 1 - Isso aqui € um casulinho. E um casulo. Ai nasce o.... nasce o... o casulinho é
uma semente, ai fica pequenininho... nasce o casulinho aqui ai fica a lagartixa.
-Pesquisadora - E? Lagartixa? Tem certeza que o que vai nascer de &4 é uma lagartixa?
-Crianca 1 - Ela vai virar uma lagartixa.

-Crianca 2 - N&o, vai virar uma borboleta.

-Pesquisadora - Ah sim, ela vai virar uma borboleta.

-Crianca 1 - Aqui tem... tem... tem um monte de lagartixa.

-Pesquisadora - Sério? Lagartixa ou lagarta?

-Crianca 1 - ah! Lagarta! E depois vai virar borboleta! (a crianga sorri).

-Crianca 2 - tia, vai nascer dali um bebé de borboleta. A lagarta ficou velha e virou bebé de
borboleta.

-Crianca 3 - tia, quer que eu explico?

-Pesquisadora - sim, fala para mim!

-Crianca 3 - a lagarta vai virar uma borboleta!
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-Crianca 1 - Vai virar uma lagarta. Ai depois vira uma borboletona para poder voar!
-Pesquisadora - Nossa! Ai que delicial Uma linda borboleta!

-Crianca 4 - 6 tia! Eu ja peguei uma lagarta na mao!

-Pesquisadora - Ela ndo queimou vocé?

-Crianca 4 - Eu falei assim...6culuuuuus! e ai ela ndo me queimou!

-Pesquisadora - 6culos?

*a crianca sorri...

*uma criancga vem gritando...

-Crianca 3 - tia, a gente achou um passarinho!

-Crianca 4 - E mesmo. Caiu la do ninho. Caiu no chdo. Acredita?

-Pesquisadora - nossa! Vamos la que eu quero ver.

-Crianca 5 - Olha, ele caiu, mas ndo pega nele ndo, porque ele ndo estd grande. Faz
carinho, mas bem pouquinho!

-Crianca 6 - Eu pensei que era um filho ué!

-Pesquisadora - E, é um filhote mesmol!

-Crianca 6 - Mas cadé a mae?

-Pesquisadora - Oi?

-Crianca 6 - A mae?!

-Pesquisadora - A mée dele deve estar no mato ou voando por ai procurando comida. Ela
vem dar comida para ele.

E pelo acinzentado do chao que brilha ou seria do vermelho que cobre o telhado da
varanda, um passarinho rouba a cena, tragando linhas intensivas de um encontro
inesperado, das criancas com a professora, o entregador de materiais na escola e o
delineamento da cena. Encontro que, em uma composi¢cdo coletiva buscava
experimentacdo, aproximagcdo e conhecimento por parte das criancas que ali
estavam e o0 passaro e ao mesmo tempo, a defesa pelo aconchego do bichinho

indefeso e que ndo se sabia muito bem de onde vinha.

Em meio a alegria de poder acariciar o passarinho, polifonias infantis se
propagavam: de onde veio esse passarinho? Coitadinho, ele esta sozinho! Sera que
a mamae dele sabe que ele esta aqui? Ele é tdo pequenininho! Sera que ele esta
com fome? O que ele come? Eu acho que é minhoca, eu jA vi um passarinho

comendo minhocal!

E a ida para a sala de aula é esquecida, por uma outra possibilidade de viver o
espaco e o tempo da aula; no corredor; e 0 encontro prossegue pela conversa das
criangas e tracados de uma docéncia que se encanta com a propagacdo das
enunciagdes infantis e os seus olhares curiosos e encantadores de um tempo
aprendente, intensivo! E a busca de algo pelo espaco continua. De repente, a
descoberta! Alguém enuncia: olha la em cima da lampada, tem um ninho! Deve ser

do passarinho!
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A professora constata: “é isso mesmo, gente, o passarinho deve ter caido do ninho!
Agora precisamos colocé-lo de volta, sendo a mamée dele vai chegar para dar
comidinha no seu bico e ndo vai encontra-lo”. A professora, com o0 passarinho na

mao, questiona como fazer para coloca-lo no ninho.

As criangas encontram uma alternativa a partir do “mog¢o” que passava. Quem era?
O entregador de materiais de limpeza na escola. Ele foi abordado por elas: moco,
vocé pode subir na escada e colocar o passarinho na caminha dele? Sendo a

mamae dele vai ficar triste e ele vai ficar com fome! Ele € muito pequenininho,

precisa de comida no bico e a mamae dele faz isso!

> o W

IMAGEM 18 —ncb/nfro de um passarinho e seu ninho com turma de grL]po V no patio interno
do CMEI “Vento”- 2014

il -\

Aulas se compondo em meio ao corredor, com professora e criancas ndmades da
escola e da aprendizagem, pelos encontros com 0S seus espacos que ndo sao
fisicos, mas intensos. Uma aula como experimentacdo, criacdo de novos
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movimentos, novas regras, diferentes modalidades de relacdo, de possibilidades de
vivéncias e enredamentos. Regras intercessoras que fazem do professor ou do

surfista apontado por Lins (2008, p.61), artista do seu proprio sufoco.
Criar, inventar suas préprias regras é fundamental, mormente quando uma
onda grande, ou uma série de ondas volumosas pega-os desprevenidos
(fenbmeno conhecido na giria surfista como varrer) e desvitaliza as regras
fixadas de antemao. A passagem surpresa da vassoura exige mais do que
regras fixas: cada singularidade deve, em certas situacdes, ser o artista de
seu proprio sufoco, o que significa uma violéncia da calma, um movimento
rigoroso, a toda prova, que é pura criacdo. Nesse caso, a regra torna-se

intercessor e ndo mais barreira contra a vida, contra a economia amorosa
dos signos, em uma economia sem sinais negativos.

Aula como criagdo no corredor que, mais que mera observacdo de um casulo,
discussbes por entre lagartixas e lagartas, colocacdo do passarinho no ninho;
envolveu uma relacdo de abertura aos afetos pedindo passagem por entre
professora, criangas, casulo, passarinho, outros sujeitos na escola, como tomada de
atitudes das criangas, ao chamarem o entregador, pela busca de alguém que
pudesse ajudar. Chamaram também a pedagoga para mostrar o passarinho.
Queriam chamar todas as turmas, mas concluiram que a méae do bichinho pudesse

chegar logo e ele poderia ficar com fome se desfilasse por toda a escola.

Decidiram a partir das multiplas coloca¢des de um, de outro, que o colocariam no
ninho e assim o fizeram pelas maos do mogo entregador de materiais, pelas maos
da professora, da pedagoga e das criangcas segurando a escada, como uma
invencado a varias maos erguidas que olham o céu, onde algo lhe sera restituido e a
calma ou borbulhar do corpo se propagara, pois algo aconteceu e o dia ndo sera o

mesmo.

IMAGEM 19 - Coloca(;,ao do passarmho no ninho - turma de grup V no patlo interno do CMEI
“Vento”- 2014
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Corpos em devires e experimentagcées intensivas de um encontro: escola,
aprendizagem, casulo, passarinho, ninho, aula, formacéo, docéncia, vida, como o do
surfista com a onda, apontado por Lins (2008, p.60), “[...] Devir-passaro: ele voa e ja
nao precisa dos 6rgdos. Seu movimento liquido encontra na onda o elemento que o

insere na natureza: ele é natureza com a natureza”.

Encontro na logica da escuta sensivel, na composicao de experimentacdes alegres,
possiveis de um devir, sem correspondéncia de relagbes ou causalidades, afinal
‘devir ndo € uma correspondéncia de relacdes. Mas tampouco € ele uma
semelhanga, uma imitagdo e, em Uultima instancia, uma identificacado” (DELEUZE;

GUATTARI, 1997, p.14).

Devir em composigdes de dupla captura, “atos que sé podem estar contidos em uma
vida e expressos em um estilo” (DELEUZE; PARNET, 1998, p.12), na busca por uma
politica inventiva que foge da logica discursiva do que se entende por aprendizagem,
curriculo, formacao; por outro arranjo, orquestra, escuta do mundo que caminha na
contra efetuacdo de uma perpetuacdao do mesmo, por espagostempos de encontros
pulsantes entre ensino, conhecimento, aprendizagem, intensidade, trocas de
experiéncias'?, devires.

Um devir musica (qualidade, intensidade, fluxo) esta esparramado no
cotidiano escolar, latente e a espreita de quem queira entrar nesse jogo
musical, sendo afetado e afetando as obras, numa poténcia de expresséo e
de vida. Ha um devir som-musica no exercicio silabico da sala de
alfabetizac@o e na descoberta e brincadeira com fonemas? Pode o som
gutural ou a qualidade do fonema explosivo me afetar e arrastar nesse devir
som-timbre e me colocar ante tantas outras possibilidades, na escuta do
mundo? Fica a indagagdo: musica — um corpo: quais sdo seus limites?
Podemos fragilizar suas fronteiras instituidas e ir do menos diferenciado
para o mais diferenciado? (SANTOS, 2012, p.14)

Aulas diferenciais, inventadas no acontecimento que desliza e propaga diferentes
modos de: escola, curriculo, arte, educacédo, vida que, pelas falas, enunciacoes,
escutas, entendimentos; criam novas possibilidades de encontro e composi¢ao, com
infancias e docéncias rabiscadas nas intensidades dos fluxos convergindo em
relacbes coletivas através de linhas que se bifurcam em aprendizagens afetivas e

novas poténcias de criagdo em deuvir.

12 Experiéncia aqui tomada a partir de Foucault, Benjamin e Larrosa como alguma coisa da qual
saimos transformados, algo que arranca o sujeito dele mesmo, escapando da subjetividade do sujeito
para os processos de subjetivacao.
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Deleuze; Guattari (1997) ao falarem do devir, a partir do devir intenso, devir animal,
devir imperceptivel, criticam a classificacdo e o estruturalismo por ordenar as coisas
por caracteristicas segundo semelhancas e diferencas. Nesse sentido, argumentam:
N&o nos interessamos pelas caracteristicas; interessamo-nos pelos modos
de expansédo, de propagacao, de ocupagdo, de contagio, de povoamento.
Eu sou legido. Fascinacdo do homem dos lobos diante dos varios lobos que
olham para ele. O que seria um lobo sozinho? e uma baleia, um piolho, um
rato, uma mosca? [...]. O lobo ndo é primeiro uma caracteristica ou um certo
ndmero de caracteristicas; ele comporta uma proliferagcéo, sendo, pois, uma
lobiferacdo. O piolho é uma piolhiferacédo..., etc. O que é um grito,
independentemente da populacéo que ele chama ou que ele convoca como
testemunha? Virginia Woolf ndo se deixa viver como um macaco ou um
peixe, mas como uma penca de macacos, um cardume de peixes, segundo
uma relacéo de devir variavel com as pessoas das quais ela se aproxima.
N&o queremos dizer que certos animais vivem em matilhas; ndo queremos
entrar em ridiculas classificagBes evolucionistas a la Lorentz, onde haveria
matilhas inferiores e sociedades superiores. Dizemos que todo animal é
antes um bando, uma matilha. Que ele tem seus modos de matilha, mais do
gue caracteristicas, mesmo que caiba fazer distingbes no interior desses

modos. E esse o ponto em que o homem tem a ver com o animal
(DELEUZE; GUATTARI; 1997, p.16).

O que significa, em um devir animal, ndo se prender as caracteristicas dos animais,
mas na proliferagcdo de modos de vida? Devires se mostram, portanto, como a
prépria condigdo do desejo que, como “uma outra forma de viver e de sentir

assombra ou se envolve na nossa e a faz ‘fugir” (ZOURABICHVILI, 2009, p.48).

Pelo envolvimento de composi¢cdo com a escola, nos encontros com os professores,
nas suas experimentacées com as criangas, esta pesquisa argumenta por devires,
pelo que se passa; como 0 encontro, a experimentacdo no corredor de uma aula
ndmadeafetiva, pela possibilidade de sair do viés do planejado, para seguir fluxos
momentaneos clamados pela vida que pulsa e quer criar outros modos de relacao
com o espaco, com o tempo, com a escola, como a aprendizagem, fora dos modelos

ja conhecidos, a partir de seus modos de contagio com o coletivo do corpo-escola.

Aula que foge ao axioma do controle e cumprimento do planejado e se nomadiza, na
sua itinerancia como ética e estética de uma existéncia na escola, que quer produzir
nao somente aprendizagens conteudisticas ou deixar as criancas fazerem o que
querem, mas aula nbmade que imbrica diversos mundos, o0 universo das criancas,
as intencbes dos professores; em que na relagcdo, inventam modos outros de
compor aprendizagens a partir dos desejos e ndo imposicées e meros cumprimentos
de atividades. S&o estas atitudes e pensamentos diferenciais. Deleuze; Guattari

(1997a, p.41) apontam que:
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Desde logo, é facil caracterizar o pensamento ndmade que recusa uma tal
imagem e procede de outra maneira. E que ele n&o recorre a um sujeito
pensante universal, mas, ao contrario, invoca uma raca singular; e nédo se
funda numa totalidade englobante, mas, ao contrario, desenrola-se num
meio sem horizonte, como espaco liso, estepe, deserto ou mar. Estabelece-
se aqui outro tipo de adaptacdo entre a raca definida como "tribo" e o
espaco liso definido como "meio". Uma tribo no deserto, em vez de um
sujeito universal sob o horizonte do Ser englobante. Kenneth White insistiu
recentemente nessa complementaridade dissimétrica entre uma tribo-raga
(os celtas, os que se sentem celtas) e um espaco-meio (o Oriente, o
Oriente, o deserto de Gobi...): White mostra como esse estranho composto,
as nupcias do celta com o Oriente, inspira um pensamento propriamente
ndmade, que arrasta a literatura inglesa e constituira a literatura americana.

Ora, como invocar, na escola, uma raga singular que nao se funda numa totalidade
englobante? Talvez pela arte da vida singular que pulsa na escola, pelas percepgdes
e fluxos experimentados por criancas e professores a partir do que se passa neste
universo em um fluxo continuo de producdes de sentidos e criacdo de possiveis; 0
gue se constitui como bloco de devires. “Todo o pensamento € um devir, um duplo
devir, em vez de ser o atributo de um Sujeito e a representacdo de um Todo”
(DELEUZE; GUATTARI, 19973, p.42).

No devir animal, “ndo nos tornamos animal sem um fascinio pela matilha, pela
multiplicidade. Fascinio do fora? Ou a multiplicidade que nos fascina ja estd em
relacdo com uma multiplicidade que habita dentro de nos. (DELEUZE; GUATTARI,
1997, p.16). Imbricamentos do dentro-fora, da macro e micropolitica dos fazeres
curriculares por entre criancas e professores que delineiam uma vida na sua

possibilidade de poténcia inventiva.

Potencialidades que fogem as légicas de uma aula prescrita, fechada em um
territério que aprisiona o tempo. Por uma aula como movimento do imprevisivel na
vida, que é da ordem do acontecimento, do que pode ser uma aula, uma
aprendizagem afetiva, um encontro, tendo como aposta a alegria, a poténcia de

acao como experimentacao de uma grupalidade.

Por grupalidade, entendemos com Espinosa, Pélbart, Lins e Carvalho, um processo
acentrado de composicao, “[...] calcado sobretudo no jogo entre as singularidades e
o comum [...]" (CARVALHO, 2015, p.95), em uma experimentagdo potente de
pluralidade que se deixa “[...] afetar por forgcas que cultuam a igualdade sem matar
no ovo a liberdade de cada um: Unico, singular — liberdade/igualdade na diferenca”
(LINS, 2014, p.150).
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N&o perder de vista as singularidades que constituem o cotidiano escolar e ao
mesmo tempo entender uma grupalidade, exige retomar a compreensao espinosista
e deleuziana de que ninguém sabe de antemao de que afectos é capaz, € uma
questdo de experimentacdo e modo de vida, o que Deleuze chama de prudéncia,

como ética nas relagodes.

E uma questdo de abertura por composicées ainda ndo dadas, que podem constituir
uma relacdo mais intensa e potente como sociabilidades e grupalidades. “Como
individuos se comp&em para formar um individuo superior, ao infinito? Como um ser
pode tomar um outro no seu mundo, mas conservando ou respeitando as relacdes e
o0 mundo préprios?” (PELBART, 2014, p.02).

O respeito aos mundos proprios, enquanto composicao e variagcdo de elementos
heterogéneos podem levar, como apontado por Pelbart, a uma constituicdo de um
corpo mais potente, ou seja, uma grupalidade mdltipla com suas aberturas e
afetacdes reciprocas entre poténcias singulares, suas velocidades e lentiddes como
contagio, proliferacdo de atitudes, pensamentos, trocas, encontros que podem ser
compostos pelos nomadismos como transformacgdes incorporais, variacoes

intensivas.

E os movimentos de afetos e invencionices continuam a entrelacar o CMEI “vento”,
pelas artes arteiras e incomuns das criangas a vaguear 0s espacos e possibilidades
de aprendizagens. E em uma sala de grupo cinco, uma professora relata um

acontecimento a partir de atividades das crian¢as na escola.

A professora conta que em um determinado momento, as criancas haviam
confeccionado panelinhas de barro na aula de arte, com a professora de arte em
uma releitura do filme: Kiriku. Ao término da aula, perante a sobra de argila, a
professora deixou que as criancas levassem para casa, explicando que aquele era
um barro comprado em loja e, portanto, limpo. Sendo assim, poderiam colocar na

mochila e moldar alguma outra arte em casa.

No dia seguinte a essa atividade, estava agendada uma reunido de pais na escola e
ao encontrar com a mae de uma crianca da sua turma, a professora foi logo sendo
guestionada se havia dito a crianca que a argila era limpa, porque o seu filho ao

chegar em casa, preparou-lhe uma surpresa.
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A mé&e contou que a crianga, alegre e orgulhosa, convocou-a para vislumbrar a
limpeza que havia realizado no seu sofa novo; era uma pintura com argila em toda a
sua extensdo. A crianca passara argila no sofa inteiro! A mae, desesperada,
pergunta o porqué do filho ter realizado tal arte no sofa que acabara de comprar e a
crianca ainda com entusiasmo responde que a tia o havia presenteado com aquele
barro que, segundo a tia era limpinho e, sendo assim, ele teve a ideia de deixar o
sofa ainda mais limpo, como surpresa para agradar a mae que dizia sempre para

nao sujar o sofa.

Por entre aquela conversa, a partir da colocacdo da professora de que realmente
havia dito a crianca que a argila era limpa, ao invés de desapontamentos e tristezas,
sorrisos despontaram! Entendimentos da for¢a produtora de novas possibilidades de
uma crianga, para além das racionalidades pré-fabricadas.

Ora, 0 que importa neste encontro? As conquistas das criangas de forgas de acéo e
pensamento, como uma poténcia, como capacidade de pensar na sua singularidade,
aprender pelos meios que elas possuem, como poténcia maxima de vida, pelos

modos inventados.

Experiéncias de composigcdo de uma grupalidade com diferentes elementos:
panelas, argila, 4gua, sofa, conversa, semantica, espanto, raiva, sorrisos e criancas
e professoras e maes e experimentacdes de amizade e cumplicidades e signos e
interpretacdes. “Erramos quando acreditamos nos fatos: s6é ha signos. Erramos
guando acreditamos na verdade: sé ha interpretacfes. O signo tem um sentido

sempre equivoco, implicito e implicado” (DELEUZE, 2010, p.86).

7

O que reune, assim, a beleza da limpeza do sof4 com argila € o signo e o
aprendizado possibilitado a tantas pessoas fazendo parte da trama. Aprendizagem
dos afetos de que é capaz, em meio a ondas de sentimentos. Aprendizagem de um
pensamento nbmade. “Eis uma das grandes sabedorias do pensamento némade:
desvelar no invisivel o visivel nele velado. O que € o visivel velado? E a capacidade
de reinventar a si e ao mundo. A invencdo de possiveis-outros...[...]” (LINS, 2014,
p.141).

Pensamentos e aprendizagens ndmades e afetivas que deslizam por instantes

diferenciais em que o sentido do proprio aprender, da docéncia, da formacdo de
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professores, do encontro da familia com a escola, do curriculo, dos saberes e
fazeres tecidos no cotidiano escolar é enunciado, fazendo brotar atraves desses
movimentos escorregadios concepcfes, modos de atuacdo quebrando formas
enrijecidas e possibilitando novos encontros, estabelecendo linguagens outras no
ensinaraprender, por uma afirmacao de forcas que somente se compdem com a

alegria e a pulsacéo da vida como producao e resisténcia.

De quais producdes e composi¢cdes somos capazes na formagéo de professores, a
partir dessas experiéncias na escola, como algo que nos ensina alguma coisa, pela
emissdo dos seus signos que a todo momento tentamos interpretar. Os signos so
valem pelo que nos ensinam, diria Deleuze, pois sdo um tipo de esséncia ou
diferenca que existe no seio de qualquer matéria-corpo, possuindo forca de um
guestionamento que obriga a pensar.

Partindo dessa forca de problematizacdo do signo, como compor com o corpo da
formacdo, afetos, experimentacdes, relacbes de pensamentos e novos sentidos de
praticas na educacéao infantil, que convocam a pensar para além-aquém do sistema
de representacdo? Como escapar dos modos pré-fabricados de formacdo de
professores, de curriculo, de fazer educacao infantil, por novas forcas e politicas

minoritarias e inventivas como outros possiveis de poténcia de vida e criacdo?

Como estdo dispostos e vividos os espagos no CMEI? Como transformar os
momentos na escola com as criangas em experimentacfes? Para além do trabalho
dos professores nas suas salas de aula, importa problematizar nos espacos de
formacdao, os sentidos que estdo sendo produzidos nesses lugares a partir do que os
professores planejam para tais espacos, pela abertura dos encontros para o
inusitado em uma perspectiva de espaco e de tempo como intensidades do vivido,

pela composicédo de aprendizagens por encontros alegres.

Encontros que, permeados pela alegria, ndo se conduzem pela transmissdo de
saberes, atitudes, posturas, mas pela conquista de professores e criancas de uma
forca ativa, como conhecimento das formas que suas relacdes se compdem com a
de outros corpos, 0 que se constitui, fundamentalmente, como arte e aprendizado

afetivo.

O aprendizado afetivo, quando pensado como uma arte do encontro,
constitui-se, portanto, como um processo do qual participam o desejo de
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construir configuracdes potentes e, igualmente, o entendimento de que
essas configuracdes ndo sao resultados antecipaveis de nossos esforgos,
pois ndo seguem os comandos de uma suposta vontade soberana. Nosso
pensar prepara-nos, assim, para o que pode vir a potencializa-lo, e essa
preparacdo envolve a prépria compreensao de nossa vulnerabilidade ou
finitude modal: um pensar forte é aquele que entende o quanto esta exposto
a fraguezas — sabe que ndo somos, afinal, um império em um império
(MERCON, 2009, p.80).

Aprendizagem como arte dos encontros, producéo de sentidos, acertos, erros na
abertura por experiéncia, acreditando com Benjamin e Espinosa que “para o
pesquisador, contudo, o erro € apenas um novo alento para a busca da verdade
(Espinosa). A experiéncia € carente de sentido e espirito apenas para aquele ja
desprovido de espirito” (BENJAMIN, 2002, p.23).

Partindo destas problematizacdes, propomos ao grupo uma possibilidade diferente
de formac&o, com um professor de arte, de um outro CMEI do municipio da Serra,
para trocas de saberes e experimentacbes. Com a anuéncia do grupo de
professores, acordamos a visita do professor “Juvercy”, mais conhecido como

“Juca”.

O professor chega ao CMEI “Vento”, quase invisivel por detras de caixas, malhas
coloridas, vasilhames de sabao feito com baba de quiabo, aros de aluminio estilo
coador de café sem o tecido, indicando novos cheiros, sabores, delicias. Os grupos
ja haviam sido organizados com os professores e pedagogas, em um sistema de
revezamento de trés em trés turmas de criancas, para que todos pudessem
saborear o momento. A ideia era a de uma experimentacdo com criancas e

professores.

E o professor entra no seu devir passaro voador, esticando malhas nas arvores
encontradas no patio do CMEI, esguichando agua ensaboada em bacias,
espalhando potes pelo chdo com arcos grandes, gigantes e pequenos, COpPOS
descartaveis, um pano que refletia a imagem lancada por um data show em um
cantinho mais escuro de uma area coberta do patio e de repente o anuncio: podem

trazer as criancas, vamos comecatr!
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IMAGEM 20 — Professor Juvercy: trabalhos no CMEI “Vento”- 2014

E a brincadeira é iniciada em meio a olhares encantados e desconfiados! Do
estranhamento ao ver todos aqueles materiais diferentes na escola, surgiu a relacao
com aquele espaco e tempo que se tornaram outros. E criangas e professores

entraram na experimentacéo, na roda para uma conversa.

IMAGEM 21 — Roda de conversa com o Professor Juvercy

E os tracados, andancas, deleites vao se compondo. Criangcas na roda conversam
sobre 0 que podem as esculturas, as bolhas de sab&o, a muasica, a danga? E a roda

vira publico de quem se joga na malha para inventar um corpo, uma escultura.
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IMAGEM 22 - Brincando de esculturas em malha no patio do CMEI

E a conversa foi sendo tecida: Esculturas, maos para cima!...O que a escultura pode
fazer mais,... como é que a escultura pode fazer?...Faz uma coisa legal ai!...entao
vira escultura!...(PROFESSOR JUCA)
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IMAGEM 23 — Brincando de teatro de sombras

E as criancas com olhos de espanto, pareciam nao acreditar na sombra de um
esqueleto que dancava atras do pano com data show. Alguns levantavam para
averiguar e no embalo, entravam na danca por trds da cortina, inventando
movimentos, tracados no ar como corpo que parecia sendo descoberto naquele
momento. E o professor Juvercy indagava: porque é bom brincar com bolha de
sabdo? Como é que a bolha faz? Entdo poca a bolha! Todo mundo, um, dois, trés
e..poooc, mais alto, um, dois, trés, quatro, cinco e...poooc, um, dois, trés, quatro,
cinco, seis e...poooc. Quem sabe virar uma bolha? E a conversa prossegue:
-Crianca- ela vai para frente e para tras.

-professor Juca-ela vai pra frente e pra tras? A bolha de sabéo, ela é leve ou ela é pesada?
-Crianca- ela é leve. A bolha é batendo.

-professor Juca- E quando a bolha bate na gente, acontece o qué?...Ela morre, a bolha
morre, igual a gente um dia!

-Crianga-tio, ai eu tenho dois cachorros e um dia veio um caminhdo e oh! morreu meu
cachorro.
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-professor Juca- ai coitado do cachorro! Mas, oh! seré que a bolha tem cor? Vamos ver! (o
professor saiu com todas as criancas para o patio, para fazer bolhas de sabdo de varios
tamanhos e formas. Foi bastante divertido!). Agora, vamos brincar de sombra? A gente
consegue ver o olho da sombra?

-Criancas- sim.

-professor Juca- as vezes sim e as vezes hao.

-Crianga- o olho da escultura é a lua.

-Professor Juca- € a lua, pode ser uma lua? oh! ndo pode enfiar a cabeca no buraco e nem
chegar la perto da luz, porque aquela luz é tao forte que...quem ja colocou o dedo no fogo?
-Criancas-eu!

-professor Juca- é gostoso colocar o dedo no fogo?

-Criancgas- nao.

-professor Juca- Pode colocar o dedo no fogo?

-Criancgas- néo.

-Professor Juca- entdo. Aquela luz 14 é tao forte que se botar o dedo, é como o fogo! Vocés
vao colocar o dedo 14?

-Criancgas- néo.

-professor Juca- gente, a bolha de sabdo € uma escultura, sé que é uma escultura que
acaba rapidinho.

-Crianca-se a formiga entrar na bolha, ela morre, porque tem sab&o.

-professor Juca- o que mais tem dentro da bolha de sabao?

-Criancas-sabao, negocio de lavar, agua, detergente, sabonete.

-professor Juca- oh! assopra ai na sua mao assim! O qué que bateu na sua méao?

-Criancas- vento!

-Professor Juca- ah! entdo na bolha de sab&o tem vento! Sabe com 0 que é que o tio fez a
bolha de sab&o?

-Criangas-agua, sabéo, vento

-professor Juca- isso. Agua, sab&o e baba de qui-a-bo.

-Crianca-ihhh!

-Professor Juca- vocés ndo gostam de quiabo, ndo? Uh! Quiabo com frango, hum que
delicia! Olha s@, quiabo com polenta é uma delicia! Fala assim, oh! deliiiiiiiiiicia!

-Criancas- Deliiiiiiiiiiiicia!

- Professor Juca-oh! o tio fez assim, pegou uma panelona, coisa que crianga ndo pode fazer,
s6 papai, mamae, titio, vové, namorado da mamae, namorada do papai, qualquer coisa do
tipo, um paneldo, ai jogou agua, muita agua, pegou um monte de quiabo, cortou...e crianga
ndo pode fazer isso, ndo pode mexer com faca. Vamos fazer isso, todo mundo,
rapidinho..mexe. mexe. Mexe, rapido, rapido, rapido...agora devagar, devagar,
devagar...agora vamos fazer as bolhas. Vamos ver quanto que cada

Bolha vai viver. Vamos contar: um, dois, trés, ih! Essa viveu so6 até trés!

Brincadeiras, tessituras da vida como arte de inventar gestos que quebram imagens
estabelecidas de modos de ser professor, criangca. Encontros de corpos se
compondo por malhas e esculturas, por bolhas, ventos como contornos corporais
gue talvez possam ajudar a resistir aos gestos programados socialmente. Mas afinal,

0 gque € o gesto?

Agamben (2015) escreve algumas notas sobre o gesto, advogando que toda a sua
naturalidade, foi subtraida pelo capitalismo, ou um estar na moda ou fazer parte de

uma tribo, como diriam os adolescentes na atualidade. “O gesto é a exibicdo de uma
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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” (AGAMBEN, 2015, p.59).

O gesto se configura, assim, como meio, poténcia do meio. Podemos pensar, assim,
uma politica de formacao inventiva como gesto? Gesto que produz efeitos nos
cotidianos escolares. Que efeitos esses cotidianos brincantes, experimentadores e
outros cotidianos produzem? Entre o que propomos e 0 que acontece existem séries
de gestualidades. “A politica € a esfera dos puros meios, isto €, da absoluta e
integral gestualidade dos homens” (AGAMBEN, 2015, p.61).

IMAGEM 24 — Brincando com bolhas de sabao
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IMAGEM 25 - Confecc¢éo de bolhas gigantes de sab&o

Uma possibilidade de poténcia gestual e criadora talvez seja o exercicio politico de
uma amizade que, em meio as coexisténcias de linhas que potencializam devires
passaro, linhas que aprisionam e linhas que escapam, caminham por

compartiihamentos das heterogeneidades multiplas, permitindo composi¢oes
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singulares e multiplas que inspiram politicas minoritarias e curriculos inventivos na

Educacao Infantil.

Linhas e encontros que compdem um campo de relacdo, como o estabelecido na
histéria do barro e da argila por entre a professora, a crianca e a mae produzindo
entendimentos de si e do outro. Das semanticas diferenciais em uma sala de aula,
gue ajudam a entender a multiplicidade que povoa o universo, chamado sala de aula
e das gestualidades nos encontros com esculturas, bolhas e teatros de sombras.

Como saber o que cada crianga pensa e como entender as relacdes estabelecidas a
partir de cada situacédo oportunizada nos diferentes espacgos de aprendizagem na
escola? O que ha é experimentacdo! Resta a opcédo: a que tipo de experimentacao
estar abertos? Serdo experimentacdes politicas de entendimento da diferenca
pensante, ou serdo experimentagdes que “formam” todos, ou seja, colocam na

“forma”?

O foco estaria, assim, no cuidado com a diferenca e singularidade do outro, que nao
exige uma falsificacdo de um consenso ou de um nds, mas exige uma relacéo de
respeito a proposicdo do outro que se configura em escuta, compartilhamento,

problematizacéo e afeccdes em deuvir.

Ora, por afeccdo entendemos com Espinosa (2011), um efeito, ou seja, o estado de
um corpo que sofre a acao de outro corpo. Assim sendo, importa as ideias que se
formam a partir dessas afecgcbes, no sentido de conhecer, cada vez mais, a
constituicdo de si, do proprio corpo, das ideias que afetam e se essas ideias
produzem alegria, conhecimento, movimentacdo do pensamento. Sendo assim, o
que podem as politicas da amizade e a alegria no jogo de resisténcia aos diversos

desencontros que assolam a educagéo?

Podem experimentar novos modos de vida, de educacédo, pela grupalidade, pela
formacao, pela composi¢cdo com o que se torna outro, a partir de um estatuto politico
gue traduz a proépria existéncia. O que pode um professor? Provocar, oportunizar na
escola com as criangas, uma vida exercida no seu mais alto grau de poténcia, como

encontros nao dados, que se desenham pela forca de matuas afetacoes.

Eis 0s nossos interesses vitais na educacdo e as nossas apostas na formacéo de

professores. O que pedem o0s corpos na escola? Talvez o encontro, a composicao!
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Em que medida os afetos estdo pedindo passagem na escola e por vezes sendo
impedidos de passar? Como a sala de aula e os diferentes espagos de
aprendizagem sao experimentados pelos seus habitantes? Como professores e
criancas vivem esse lugar dia apdés dia? Para além do espaco ocupado, das
atividades realizadas e expostas, 0 que se passa neste lugarespa¢co como encontro
gue pode ndo se efetivar? Como a vida se encontra imersa na escola, nas redes de

sentidos produzidos pelos professores com as criangas, com 0s outros professores?

Perguntas, interesses, questionamentos que fazem encontrar para além das
paixdes, um compartilhamento de no¢des comuns, enquanto experimentacdes de
uma grupalidade, ponto de encontro das diferencas que povoam a educacao.
Delineamentos que se constituem pelas micropoliticas que habitam a escola em
devires passaros, em arrancadas do lugar que ndo suporta o0 mesmo, por
varreduras, sobrevoos, pousos, decolagens em gestos e vivéncias como

aprendizagens ndmadeafetivas.
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9 O TEMPO EM COMPOSICOES E MAQUINARIAS...RITORNELOS E
PLANOS DIFERENCIAIS COMO FORCA REVOLUCIONARIA NA
IMANENCIA DE UMA VIDA

IMAGEM 26 — MIRO, Juan. Tela: The Smile of the flamboyant Wings (649x800), 1941. Disponivel
em: http://www.google.com.br/imagens Juan Miro. Acesso em 15/02/2016

Es um senhor td0 bonito quanto a cara do meu filho
Tempo, tempo, tempo, tempo, vou te fazer um pedido
Tempo, tempo, tempo, tempo

Compositor de destinos, tambor de todos os ritmos
Tempo, tempo, tempo, tempo, entro num acordo contigo
Tempo, tempo, tempo, tempo

Por seres tao inventivo, e pareceres continuo

Tempo, tempo, tempo, tempo, és um dos deuses mais lindos
Tempo, tempo, tempo, tempo

Que sejas ainda mais vivo, no som do meu estribilho
Tempo, tempo, tempo, tempo, ouve bem o que te digo
Tempo, tempo, tempo, tempo

Peco-te o prazer legitimo, e 0 movimento preciso
Tempo, tempo, tempo, tempo, quando o tempo for propicio
Tempo, tempo, tempo, tempo

De modo que o meu espirito, ganhe um brilho definido
Tempo, tempo, tempo, tempo, e eu espalhe beneficios
Tempo, tempo, tempo, tempo

O que usaremos pra isso, fica guardado em sigilo
Tempo, tempo, tempo, tempo, apenas contigo € comigo
Tempo, tempo, tempo, tempo

E quando eu tiver saido, para fora do teu circulo

Tempo, tempo, tempo, tempo, ndo serei nem teras sido
Tempo, tempo, tempo, tempo

Ainda assim acredito, ser possivel reunirmo-nos

Tempo, tempo, tempo, tempo, hum outro nivel de vinculo
Tempo, tempo, tempo, tempo

Portanto, peco-te aquilo, e te ofereco elogios

Tempo, tempo, tempo, tempo, nas rimas do meu estilo
Tempo, tempo, tempo, tempo

(Oragdo ao tempo, Caetano Veloso)
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Rabiscos, cores, mOViIIlCIltOS diferenciais ., criam tessituras curriculares,

aprendizagens, formacédo, educacao, politicas inventivas na escola em composicdes
de vida que foge de uma vida sem sentido, uma vida por viver, e segue buscando
‘uma vida” que valha ser vivida. Coisa de gente que ndo quer passar simplesmente
pela vida, mas que deseja, a cada dia, ajudar a desenha-la, equilibrar tracados,

driblar contornos, lancar-se a uma atividade.

Por entre fazeres e sentires nos delineamentos deste texto-tese, este capitulo Gltimo
se inicia, pretendendo, por ora, ndo se sabe se apontar consideracgdes finais sem
fim, ou tecer rabiscos de tantos afetos que ndo cabem na escrita, mas desejam
parcamente se colocarem como atualizacdo de sensacfes pelas quais somos

tomados o tempo todo.

A viagem com afetamentos musicais e artes mironianas traduz-se como
possibilidade em tecer argumentacdes sobre a formacdo de professores na sua
relacdo com a producao curricular no desejo de mais uma conversa ou tracado de
aprendizagem, mesmo sabendo da impossibilidade de nomear todas as ideias,

todos os gestos, todos os afetos dos quais resultam esta escrita.

Joan Miro lanca suas cores na cabeca vermelha do menino que perambula pelo
parque, pela terra, pela agua, pelos ares. Ao centro um olho ndo grafado, que brilha
e compde com o olho da pipa, borboleta, passarinho, avido, libélula, mariposa,
riscando o0 céu ou seria a agua, agua viva, camarao, arraia, caramujo, caranguejo,

siri e quantos outros! Ora! Nao importa. O menino deseja compor com o0 tempo.

Mas afinal, quem é esse senhor tdo bonito, inventivo, que, aos modos de Caetano,
compde destinos, toca todos os ritmos e parece, s6 parece continuo, ao qual
oferece-se elogios e deseja-se que sejas ainda mais vivo? Tempo, tempo, tempo,
tempo, de modo que o0 meu espirito, ganhe um brilho definido [...], e eu espalhe

beneficios [...] nas rimas do meu estilo, Tempo, tempo, tempo, tempo.

Talvez o tempo, tempo, tempo, tempo velosano, seja o tempo da A la recherche du
temps perdu, de Proust, a busca do tempo perdido, como redescoberta do tempo

puro, original, que sO a arte proporciona, ou o tubo como maior definicdo do surf de
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Lins (2008), como “[...] estética do efémero em um tempo fora do tempo, o tempo
ndo cronoldgico dos apaixonados” (p.67), como tempo de se pensar a propria

invencédo de problemas e o aprendizado com seus signos e sua interpretacao.

O tempo fora do tempo, como tempo inventivo de Aion e forca ativa, € um tempo nao
cronoldgico, que compde processos de relacdes com o mundo e consigo, em uma
potencializacdo da vida pela intensidade e duracdo com que se vive. Pelbart (1998,
p.72), assumindo o risco de simplificar em demasia tais conceitos temporais,

estabelece as diferencas entre Cronos e Aion explicitadas em Deleuze:

Cronos é o tempo da medida ou da profundidade desmedida, ao passo que
Aion é o da superficie. Cronos exprime a acdo dos corpos, das qualidades
corporais, das causas, Aion € o lugar dos acontecimentos incorporais, dos
atributos, dos efeitos. Cronos é o dominio do limitado e infinito, Aion do finito
e ilimitado. Cronos tem a forma circular, Aion é linha reta. Sensato ou
tresloucado, Cronos é sempre da profundidade, localizado e localizavel,
assinalado e assinalavel. Aion é radicalmente atépico, ou “transtépico”, mas
também, num certo sentido, condi¢do de qualquer assinalamento temporal.

O que deseja a pesquisa? Indagar o tempo, que, como o0 tempo né&o-reconciliado
pelbarteano, pode possibilitar o rompimento com os “sonhos politicos” tragados para
as criancas, para a formacado, para os curriculos. Sonhos que tratam de légicas
adultocéntricas delineadas para as criancas nos curriculos e logicas perversas nos
processos de formacdo que pensam ser possivel enderecar alguém que ensina e
alguém que aprende. Qual seria a possibilidade de romper com esse sonho? Talvez
quebrar logicas, experimentar outros modos de composicdo com a escola, com o

pensamento, com a vida, com a propria escrita.

Seria uma tela de Miro e uma musica de Caetano, alternativas a uma quebra da
imagem dogmaética entre o pensamento e as verdades de um meio possivel de
escrita e composicdo com a vida por uma vida, com o0 tempo e a imersao nos

tracados deste texto?

A escrita desafia! Desafia porque congela, porque paralisa, mas porque potencializa,
porque denuncia, porque convoca composi¢cao e trocas, porque encontra, porque
intercessora, porque promove interlocugbes, entendimentos, conhecimentos. A
escrita € poténcia de vida, € elaboracdo de problemas, € questdo politica, é

instrumento no tracado de uma afectibilidade de uma vida.
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Peter Pal Pelbart, a partir das suas afetacbes foucaultianas, deleuzianas e
espinozistas, ja sinalizara em varios escritos, a necessidade de retomar a vida no
gue ela diferencia de uma vida besta, nua, como sobrevida capturada pelo poder
capitalistico, por uma vida como diferenca, invencdo, poténcia, na retomada do
corpo na sua afectibilidade, seu poder de afetar e ser afetado.
Essas formas de vida visadas nédo constituem uma massa inerte e passiva a
mercé do capital, mas um conjunto vivo de estratégias. A partir dai, seria
preciso perguntar-se de que maneira, no interior dessa megamaquina de
producdo de subjetividade, surgem novas modalidades de se agregar, de

trabalhar, de criar sentido, de inventar dispositivos de valorizacdo e de
autovalorizagdo (PELBART, 2011, p.21).

No propoésito de inventar novas modalidades de criacdo de sentidos, trabalhos,
docéncias, encontros, composi¢des é que existe o desejo de que a escola se afete,
seja afetada, e continue ressoando uma vida! Eis uma escolha, uma aposta! Eis uma
problematizacdo ndo de sujeitos, mas de modos de relacdo consigo e com o outro,
enquanto modos de subjetivacdo possiveis. O que pode a escola, o que podem
politicas inventivas de formacao de professores e producédo curricular por uma vida?
Podem inventar aulas, processos formativos nos diferentes espacos de

aprendizagem escolar como ritornelos!

O que configura um ritornelo? Deleuze e Guattari falam de ressonancias de
acontecimentos, de intensidades como maquina de criacdo de um tempo nao
cronoldgico, pela necessidade de estabelecer certa ordem no caos que pode durar
instantes apenas, mas que pode ajudar a sentir-se em casa.
Uma crianga no escuro, tomada de medo, tranquiliza-se cantarolando. Ela
anda, ela para, ao sabor de sua cancao. Perdida, ela se abriga como pode,
ou se orienta bem ou mal com sua cancdozinha. Esta € como o esbog¢o de
um centro estavel e calmo, estabilizador e calmante, no seio do caos. [...]
Uma crianga cantarola para arregimentar em si as forcas do trabalho
escolar a ser feito. Uma dona de casa cantarola, ou liga o radio, ao mesmo

tempo que erige as forcas anti-caos de seus afazeres (DELEUZE;
GUATTARI, 1997, p.101).

Sentir-se em casa, talvez seja a condicdo de estar no caos com forcas anti-caos
pela abertura a uma vida na intensidade com que se vive. O em casa nao especifica
um lugar, mas diz de um trajeto que ndo leva a parte alguma, inscreve, apenas
intensidades dependendo dos encontros, dos acasos, do ritornelo sonoro, gestual,
visual e tantos outros que se estabelece como movimento de abertura a novas

composicdes, ressonancias dos modos de conexao com uma vida.
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Ora, a tentativa em todo caso, foi de conexdo com a escola, com as crian¢as nas
suas diferentes infancias, com os professores, com a formacgéo e suas politicas, pela
invengdo de uma vida e ndo pela morosidade de uma morte instaurada! Como
afirma Pelbart (2011, p.21), parafraseando Benjamin: “[...] seria preciso escovar o
presente a contrapelo, e examinar as novas possibilidades de reverséo vital que se

anunciam nesse contexto”.

Uma vida tem ressonancias, ritmos, aceleracdes, alegrias e tristezas. Com quais
modos operar uma vida inteira, de educacdo, docéncia, relacbes com infancias,
cumplicidades? Os delineamentos vitais tracados traduzem estabelecimentos de

ritornelos e planos diferenciais.

Ritornelos lancados em ritmos que ndo buscam o mesmo jeito ou estilo de viver
numa sociedade, ou 0 mesmo estilo de ser professor, crianga, escola, educacao,
mas uma diferenca ritmica entre a acado docente e o meio educacional, por exemplo.
O ritmo entre dois meios, entremeios, como processo de valorizagcdo da vida e do
seu entorno, maneiras de alcar voos, de se relacionar com as questdes da educacéo
infantil, da escola, das crianc¢as, das relacdes com os outros, da vida e de si proprio.
Modos de formacgé&o, producao curricular, aprendizagens brincantes e alegres como

ritmo, produzindo diferenca.

Ora, uma diferenca vagueou por entre as dimensdes do processo de pesquisa, por
acontecimentos como ressonancias vagueando por entre ritornelos e planos
diferenciais. Na formacéo de pedagogas no Centro de formacdo, por mais que se
tentasse encaminhar os trabalhos pelos informes e discussdes a partir de
documentos curriculares, os entrelacamentos escaparam pela necessidade das
pedagogas em narrarem e problematizarem os seus cotidianos, sendo o desejo

articulado na vontade de produzir algo a partir da realidade de cada escola.

Seria essa necessidade de producdo micropolitica uma espécie de ritornelo e plano
diferencial? Talvez sim, pelas intensidades inscritas no encontro que forcou a
multiplicidade latente pelo desejo de um estar em casa, através das colocacdes das
pedagogas de elementos do cotidiano, do que se passa na escola e a0 mesmo
tempo a afirmacdo de uma producdo interessante da escola ou mesmo de
sugestbes para usos diferenciais dos seus espacos e tempos, como no caso dos

banheiros grandes dos CMEI Nilda Vanete e Luciano Rangel e o banho de
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mangueira com toda sua poténcia, pelos intercambios entre os CMEI, a necessidade

de conhecer o bairro e a comunidade escolar.

Que questdes perpassam, assim, a formacgao de pedagogas? A aposta na poténcia
micropolitica da escola, pelo entendimento de uma producédo curricular que precisa

ser tracada a partir e com o0s sujeitos que habitam este cotidiano.

Quando uma pedagoga pergunta na formacdo: quem sdo as criangas que temos
hoje na educacdao infantil, quem € essa crianca que estd na minha frente? Ela diz de
uma necessidade presente em produzir aqui e agora uma educacdo que faca
sentido para esta crianga, para este professor.

E porque, como outra pedagoga aponta, apesar de estarem debatendo desde o ano
de 2009 sobre a Resolucdo 05, ou seja, as Diretrizes curriculares para a educacao
infantil: NO6s estamos sentando e eu percebo que esses didlogos em alguns CMEI
ainda nao estdo existindo. Quem ja sentou com os professores e fez esse dialogo

com os professores?

Indagacbes que despontam como necessidade de imbricamentos por entre
curriculos prescritos e vividos, que faz emergir uma nova questdo: ninguém
representa ninguém, nem mesmo se faz multiplicador, como querem os Sistemas
educacionais ao tomar na figura do pedagogo, uma representatividade pelos

recados enderecados aos professores nas escolas.

N&o que as discussdes na formacédo de pedagogos em nada ressoem na escolal
Mas o que aqui interessa sao as possibilidades de formacdo que ajudam a tecer
novas maneiras de composi¢cdo com a escola, em que somente a formacdo de

pedagogos nao da conta.

A formacdo de pedagogos tem as suas especificidades: o debate quanto ao seu
papel de articulador de estudos e acBes nha escola, as suas demandas
administrativas e pedagodgicas, 0s estudos que ajudardo a movimentar o
pensamento em relacdo aos fazeres cotidianos. A indagacdo persiste: Como
possibilitar espacos e tempos de formagéo para os professores na educacao infantil,
pela aposta em desenhos de movimentos formativos que possibilitam encontros,

compartilhamento de ideias?
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A escola, nos seus movimentos, produz formacdes e encontros diferenciais, a partir
da juncao de horas de planejamento diario, para que professores possam conversar
sobre os fazeres e afetos do cotidiano na educacao infantil, dobrando as politicas
curriculares e a aprendizagem ao produzir aulas inventadas, tecidas pelos
corredores, convocando um inusitado, modos outros de composicado com O Corpo-
escola; mas seria preciso, para além dos contornos que a escola inventa, atitudes
dos Sistemas educacionais no sentido de cavarem outras possibilidades de tempos
e espacos de formacao para esses sujeitos que desejam, no ardor da composicao,

pensar a educacéo a partir das suas atitudes no dia a dia.

Seria 0 caso de possibilitar um tempo maior para planejamento na escola,
oportunizando um jogo de espacos formativos, enquanto momentos de trocas e
compartilhamento de ideias? Seria o caso de cavar por entre calendario escolar,
normativas e legislacbes de carga horaria, direitos, deveres e desejos, tempos
outros de encontros com outros professores, com outras escolas, com a academia,
com estudos e leituras, por aprendizagens diferenciais que ajudam a pensar a

escola nos seus atravessamentos?

Seria ainda o caso de uma reivindicacdo por mais dias em calendario de formacéao?
Como isso seria possivel? Talvez uma mudanca na Lei de Diretrizes e Bases, no
retorno aos cento e oitenta dias letivos na escola, no aproveitamento dos demais
momentos para encontros e formacdes com professores? Seria essa atitude uma
negativa dos direitos das criancas? Talvez ainda, gerar novas distribuicbes
curriculares com mais profissionais na escola, na garantia do tempo com as
criancas, para que os encontros de professores sejam possiveis em horario de
trabalho, no sentido de alavancar novas possibilidades de experimentagdo na
escola.

Seria 0 caso de mudanca nos formatos de contratacdo de professores, com uma
carga horaria ampliada de planejamentos enquanto tempos de formacdo e
problematizacdo das suas praticas? Seria 0 caso ainda dos Sistemas educacionais
juntamente com as escolas, criarem outras modalidades de participagdo com as
criancas na escola, a partir de oficinas e eventos com diferentes profissionais, sendo
ao mesmo tempo, possibilitado aos professores diferentes encontros, como espacos

e tempos de troca, formacgao e aprendizagem?
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Ora, a defesa pela garantia de maior tempo de formacéo de professores, desponta
como possibilidades de criacao de planos diferenciais com as criangas na escola por
uma educacao como criacdo, afetos alegres e nao tristes como, por vezes ouvimos
enquanto meta narrativa que “a educacgéo vai mal”’ e, portanto, precisamos de uma
dita “qualidade na educacao”. O que aqui desponta como problematizacao direta ou
indiretamente, atinge essa dita “qualidade”, enquanto invengdo de novos modos de
composicao entre professores e criancas a partir da potencializacdo das praticas.
Mas como potencializar préaticas curriculares? Pela formacédo, pelos desejos de

experimentacdo na imanéncia de uma vida.

No encontro de avaliagdo dos trabalhos do ano de 2014 no CMEI “vento”, as
enunciagdes de professores e pedagoga, denunciam uma necessidade de maior
tempo para debater para além dos problemas da escola, as concepcdes de
educacdo, dos modos de tracarem o0s projetos da escola e as relagbes com as
criancas. Professores tecem comentarios em diferentes planos que vagueiam por

entre planos de organizacéo e planos de imanéncia:

-Sabe 0 que eu acho que a gente precisa estudar, é a educacdo infantil, o que é educacédo
infantil, tem muita gente que acha que a educacéo infantil é etapa preparatoria para o ensino
fundamental, e-ta-pa e a gente sabe que néo € isso, a gente precisa estudar isso. A gente
discutiu isso 0 ano passado, a gente estudou nos materiais do MEC que ndo € uma etapa
para preparar a crianga para o ensino fundamental, é curriculo préprio, construgdo, € um
momento da vida especifico da crianga.

-Pedagoga - gente, vocés estdo falando outra coisa completamente diferente em relacéo ao
gque a gente comecou!

-N&o, eu estou falando sobre o estudo, do que a gente precisa estudar. Esse € um momento
de avaliacdo e sugestfes para 0 ano que vem, nao esta fora nao!

-Pedagoga - vocés estdo batendo nessa tecla s6 que a gente precisa de uma organizacao,
s6 isso, eu acho que esta precisando de um eixo, o que vamos trabalhar, a sugestdo, por
exemplo, da professora sobre esporte, vamos trabalhar o esporte com a crianga? Mas o que
vamos trabalhar? E isso, mas € a educacio infantil, nds ndo estamos querendo enfocar
outra coisa. A gente precisa de um tema para direcionar todo o trabalho em termos de
curriculo, eu falei uma coisa e vocés estao falando outra coisa, entdo assim, tudo bem, eu
sei que na educacéo infantil a gente precisa sair desse negécio de papel, a gente precisa
brincar mais, interagir mais com as criangas, com certeza o adulto, ele tem mais dificuldade
de brincar com a crianca, s6 que a gente precisa ter uma organizagéo, s iSSo que eu estou
falando.

-Mas como que a gente discute higiene se a gente ndo entende a crianca? Como é que a
gente trabalha esporte, se a gente ndo pensa o esporte a partir da crianca, para a crianca?
A gente ndo pode desassociar essas coisas!

-O meu enfoque esse ano era alimentacdo, mas se a gente nao trabalhar com a parte do
zelo pela agua, se a gente ndo trabalhar os alimentos, da quantidade da agua, com a
higienizag¢&o corporal, com o movimento corporal, tudo isso, no momento até de lavar a méo
e o brincar, brincar na roda, brincar em sala, na fileira, na fila, ndo fica bom. A minha turma
fazia a troca do alimento, tudo que é atividade, jogando, cantando, brincando, até a
brincadeira de confeccionar uma fruta de jornal que a gente fez, ndo era s6 confeccionar as
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frutas. Eu acho que dentro do seu projeto, de seu tema, eu acho que vocé da um enfoque
de trabalhar mais com a crianca.

-Nés realmente estamos falando de duas coisas, a gente esta falando sobre formacéo para
0 ano que vem e estamos falando sobre projeto institucional, porque formacéo para o ano
gue vem, que € de embasamento para a nossa profissdo, 0s nossos trabalhos, ndo é uma
coisa sO do ano que vem, é para a vida, ai 0 ano que vem a gente vai ter uma formacéao
sobre preservacdo da agua? Isso faz parte dos nossos projetos, das nossas atividades, mas
eu quero entender assim, qual é a nossa concepcao dessa formacdo para nés enquanto
profissionais da educac¢éo?

-Eu acho que esses temas irdo nortear a pratica do que iremos trabalhar com as criancas,
ndo € de pensar um tema sO, meio ambiente por exemplo, é o que vocé pode trabalhar no
dia a dia da educacao infantil, recuperando o meio ambiente, ensinando a crianca, € até
uma atividade dela saber que quando ela vai beber agua, ela pode respeitar o seu tempo,
como é que ela vai beber 4gua, se ela vai correndo, se a gente pega a caneca e bota em um
lugar que as criancas tem dificuldade de pegar, igual aquele bebedor ali que ndo tem
caneca para as criangas, se ela vai botar a boca, tudo isso a gente vai trabalhando e a gente
educa muito mais e a gente vai estar promovendo cidadaos completos.

-Diretora - tudo isso que vocés estao ai falando, sdo coisas que a gente quer fazer, certo?
Coisas que sao muito importantes e nés temos que fazer. Eu entendo que quando a gente
coloca a formacao e depois ja esta colocando projeto institucional, a gente as vezes esta um
pouco que indo Ia, indo ca, por isso que a gente ndo consegue talvez fechar uma ideia. De
fato a formacdo € uma coisa, a questdo dos outros projetos e subprojetos, eu vou chamar de
subprojetos, mas a gente nem usa agui esse termo, ndo € que seja outra coisa, mas ela vai
correr em paralelo, entdo no momento de formagéo, eu acho que cabe o que o professor
esta colocando aqui, no momento que ndo tem que ser exatamente o momento de formacéo
ou pode compor, a gente tem que trabalhar a questdo do projeto institucional, inclusive dos
subprojetos, independente do que nés estamos nos formando acerca da crianca! A gente
precisa conhecer! Ndo que a gente ndo conhe¢a, mas a gente sabe que de fato, a gente
precisa sempre ir revendo como que a crianca aprende, como que a crianga gosta de
aprender para a gente trabalhar essas questdes ai, com essa proposta a partir da formacéao,
ja aqueles dias previstos de estudos, que a gente vai fazer, ja com um calendario elaborado;
0 que nao impede que dentro disso a gente também, porque nds vamos ter 0s primeiros
dias, naqueles primeiros dias nés vamos trabalhar o qué, também? Podemos trabalhar o
projeto institucional e que a formacdo ndo deixa de ter o estudo do projeto institucional,
estudo do tema. Entédo, por exemplo, o projeto institucional e os estudos dos subprojetos,
por exemplo! A questdo da agua, importantissima! Que nés todos temos que estar
trabalhando esse tema sim. Eu entendi quando vocé coloca que a gente precisa conhecer o
tema para poder trabalhar, eu sé penso que talvez esse nao deva ser um tema de formacao.
-Pedagoga - a questdo é como trabalhar esse tema com crianca. E isso que a gente
comecou a discutir e talvez foi trocado e tal. Légico que eu, por exemplo, nunca descartei
essa questdo da propria infancia, as pessoas as vezes ficam preocupadas em ficar lendo
livros e coisa assim, mas o que eu ja notei aqui e que eu acho € que as formacgdes devem
ser mais praticas, isso é um ponto que foi importante, que eu ja peguei. O que eu quero
agora sao algumas metas, algumas metas para 2015 dentro de formacdo. Com certeza no
inicio do ano a gente vai fazer essa conversa novamente e vai tentar fechar os temas e o
cronograma.

-Eu vou bater na mesma tecla, eu acho que formacao falando de préaticas sem teoria, ndo
tem bases, ndo tem fundamentos, eu acho que é tiro no escuro. A gente tem que discutir
realmente, eu acho que esse momento aqui esta sendo muito grandioso para isso, mas eu
entendo que se a gente vai discutir sobre praticas, praticas de quem, com quem
fundamentou, porque a gente precisa entender as informacdes, elas mudam a cada
momento, a educacao infantil ndo é a mesma de cinco anos atrds nem do ano passado. As
coisas estdo mudando e se a gente ndo estuda isso, a gente acaba muitas vezes
cometendo atitudes que ja foram ultrapassadas, que ja foram pesquisadas. Esse negdcio de
tedrico e pratico, eu acho que a gente fica repetindo pratica ao invés de estudar a pratica.
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Planos diferenciais sendo tracados pelo borbulhamento de concepg¢des lancadas
sobre a mesa, como formacdo, ressonancias de colocacbes que marcam
pensamentos e atitudes. Desejos apontados por professores de estudos constantes
pelo entendimento de como compor com as criancas experimentacdes mais
interessantes, marcacgdes ainda da diferengca como poténcia dos encontros que ora
desejam seguir linhas enrijecidas, como uma solicitagdo de uma professora por uma
atencdo ao plano de organizacao curricular, na definicdo “do que vamos fazer no
ano que vem”, como se isso fosse possivel; ora na chamada pelos afetos que
podem se abrir a partir dos estudos, concepgdes e 0s encontros com as criangas e a
propria docéncia.

Talvez esta pesquisa, pelo seu interesse em problematizar os diferentes espacos,
tempos e questdes que perpassam a formacao nos seus afetamentos na producéo
curricular, tenha evidenciado ndo a contragosto, uma ressonancia por entre estes
processos, nas solicitacdes apontadas pelas pedagogas no Centro de formacao, de
materiais, de melhorias na estrutura das escolas e de um fazer microcurricular em
composicdo na envergadura da escola, que, para além do tracado de projetos
institucionais como planos de organizacao, linhas séo tecidas como invencionices
cotidianas que entrelacam conhecimentos pelos encontros com as cancgfes, as
dancas, 0s gestos, os teatros, os animais de estimacdo; criando contextos de
grupalidade, pelo perambulamento nas diferentes salas de aula, dos seus sujeitos,

atores.

A criacdo prossegue ainda pelos encontros de professores que, mais do que se
preocuparem com as legisla¢des instauradas, como as Diretrizes, Decretos, o Plano
Nacional de Educacdo, a nova Base Nacional Comum Curricular com o0s seus
campos de “experiéncia” como um paradoxo delimitado; inscrevem as buscas de
entendimento do que se passa no cotidiano, quebrando légicas montadas,
guebrando até mesmo a l6gica apontada pela pesquisa, has suas pretensdes iniciais

ao delinear proposicdes de textos para estudos no encontro com as professoras.

O que quer a escola? Viver a sua légica e ndo uma légica montada para ela! O
CMEI “Vento” com as légicas para muitos, ilégicas, foi se constituindo pelo encontro,
apontado ja na conversa inicial com a Diretora, de que somente o coletivo, 0 grupo

poderia aceitar ou ndo a pesquisa. Uma atitude se delineando como desejo de
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grupalidade, mutua afetacdo, desejo como um importar-se com a ideia do outro,
como apontado por uma professora: quando eu saio do meu lugar é quando eu ouco
0 outro e tento fazer uma modificacdo daquilo que eu faco ou me incomodo com

aquilo! Quando me afeta!

Desejos apontados ainda em atitudes de professores, como experimentacao politica
de amizade que, na composicdo com outros professores e criangas nas suas
diferencas, decidiram lancar as questfes vividas sobre a mesa, denunciando l6gicas
outras de aprendizagem, como nos projetos da Mostra Artistica Cientifica e Cultural
(MACC) da Serra, bem como as atitudes que, por vezes, engessam os fazeres

curriculares da escola.

As atitudes dos sujeitos no CMEI “Vento” como experimentacdes politicas de
amizade, alegria e grupalidade, traduzem escolhas por praticas que desejam se
desprender das imagens dos planos de organizacdo (Deleuze; Guattari, 1997), e
desfazer-se pelas brechas em planos diferenciais de composicéo, por novos modos

de encontro, atitudes, formacédo e aprendizagem na educacao infantil.

Desprender-se dos planos de organizacdo! Seria essa uma for¢ca revolucionéaria?
“[...] Estamos constantemente misturando duas coisas, o0 devir das revolugdes na
histéria e o devir revolucionario das pessoas. Nao se trata das mesmas pessoas nos
dois casos” (DELEUZE, 1990, p.68). Trata de uma forga-devir revolucionarios
enguanto movimento de uma grupalidade capaz de novos contornos de experiéncia,
gestos e producéao de singularidades e planos diferenciais na educacéo. Grupalidade
que se constitui pela dendncia e pelas atitudes, sendo que ao lancar indagacdes
sobre a “mesa”, convoca agdes e pensamentos coletivos, pela abertura a novos

planos e composicdes.

Criangas e professores no CMEI “Vento”, estiveram abertos a planos diferenciais de
composicdo! Pelos corredores e patios da escola, descobriram lagartas, casulos,
borboletas, ninhos, passarinhos! E mais que descobrir, embarcaram nas
experiéncias e se deliciaram com tais descobertas, pela invencdo de novas
conquistas, como a pintura do sofa novo da sua casa com argila, por uma criangca
que, no entendimento que o barro era limpo, conquistou for¢a ativa de pensamento
na sua singularidade, agindo pelos meios que possuia, segundo os seus desejos e

aprendizagens.
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Assim, a aposta em producdes curriculares como vida de intensidades, em que o
fundamental se torna: EXPERIMENTAR. Aulas como criacdo tragcando contornos
que, mais que tracar curriculos prescritos que mantem uma ideia de educacdo em
planos de organizacdo, provocam novas composi¢coes pela conquista de forcas de

acao e singularidades.

Os sujeitos na escola estiveram abertos, ainda, para novas possibilidades de
encontro, como as tessituras experimentadas com um professor de outro CMEI do
municipio, langando-se e desfazendo-se por entre esculturas em malhas, bolhas de
sabdo pequenas e gigantes, teatro de sombras, tecendo enredamentos multiplos
como diferenca, fazendo rizomas, como um tipo de raiz, com mdultiplas conexdes,
sem centro ou hierarquia, “[...] um método de tipo rizoma é obrigado a analisar a
linguagem efetuando um descentramento sobre outras dimensdes e outros registros.
Uma lingua ndo se fecha sobre si mesma sendo em uma funcdo de impoténcia”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.15).

Produzir a diferenca talvez seja o ritmo, como resposta dos meios ao caos, mas
com o cuidado e prudéncia de néo trazé-lo como a medida, o ideal, afinal, importa a
poténcia das suas desigualdades, a desigualdade constituinte do ritmo. “O ritmo é o
gque permite agenciar, criando uma maquina (conjunto de pontas de
desterritorializacdo que se inserem no agenciamento) que abre as conexdes as
forgas do Cosmos” (GIL, 2008, p.134).

Se o ritmo possibilita abrir conexdes as forgcas do Cosmos, ele é operador de devires
e desterritorializagdes no agenciamento ou centro do ritornelo, como os desejos que
movem uma coletividade. Sendo assim, quais for¢as e ritmos entram na composi¢ao

de uma paisagem na educacao infantil, por professores e criancas?

Como criar ritmos na quebra de fronteiras dos territérios que se criam e sao criados
na escola, em termos de formacédo, concepcdes, modos de fazer, de agir, de pensar,
de estar na escola e com ela se transformar? “Sabemos que o territorio resulta da
agao das marcas que delimitam um espago de apropriagdo” (GIL, 2008, p.129). E

guais formas de expressao sao criadas?
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IMAGM 27 - Méquin degorjear (DELEUiE; GUATTARI, 1997) / MIRO, Juan. Tela: The Garden
—von Bild (649x800). Disponivel em: http://www.google.com.br/imagens Juan Miro. Acesso em
15/02/2016.

Ritmo, espaco, matéria de expressdo, a maquina de gorjear de Deleuze e Guattari e
o jardim de Joan Miro, indagam possibilidades de composi¢cdes com o seu cantogrito
de péssaros e o colorido de um jardim que encontra, olha, conversa, compdem por
instantes, territorios, escritas, lutas, defesas, tese em devir. “Podemos chamar de
Arte esse devir, essa emergéncia? O territério seria o efeito da arte” (DELEUZE,
GUATTARI, 1997, p.107).

Ora, talvez seja essa maneira, estilo de escrita, como producao territorial, artistica,
musical, sensivel e desejante de forca revolucionaria que este tracado encontrou
como possibilidade de alternativa aos modos de ligacdo global e massificada de
territérios existenciais mediados pelo capital, pela resposta imediatista nas
pesquisas, como sinbnimo de dualismos entre certos e errados, convém e nao

convém, ou mesmo como meiofim incomum de escrita, como arte.

A singularidade potente como imanéncia de uma vida e forca revolucionéaria é que
interessam, como composicao de ritornelos em planos diferenciais como arte e
grupalidade micropolitica de experimentacdes de amizade em um tempo que deseja
compor bons encontros, como experiéncia de problematizacdo das logicas
instituidas de curriculo, de escola, de aprendizagem, indagando as praticas,
pensamentos, atitudes ndo do sujeito em si, mas das logicas que operam os modos

de vida, de formacdes, de producao curricular, de relagdes na escola.
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Relacbes que, na producdo de uma vida como grupalidade micropolitica, exigem
invencdo de formas outras de formacéo de professores, como abertura aos afetos e
desejos como artificios que pedem passagem, “[...] aglomerados de afeto-e-lingua,
indissociaveis, formando constelacdes existenciais singulares” (ROLNIK, 2007,
p.70). Constelacdes tecidas em um tempo povoado por exercicios permanentes de
praticas sociais, de rela¢des que buscam um comum. Foucault (1985, p.56) adverte
que € preciso tempo para isso:
E é um dos grandes problemas dessa cultura de si fixar, no decorrer do dia
ou da vida, a parte que convém consagrar-lhe. Recorre-se a muitas
férmulas diversas. Pode-se reservar, a noite ou de manha, alguns
momentos de recolhimento para o exame daquilo que se fez, para a
memorizac¢ado de certos principios Uteis, para o exame do dia transcorrido; o
exame matinal e vesperal dos pitagéricos se encontra, sem ddvida com
conteldos diferentes, nos estoicos; Séneca, Epicteto, Marco Aurélio, fazem

referéncia a esses momentos que se deve consagrar a voltar-se para si
mesmo.

Voltar-se para si mesmo, como pratica de reflexdo e atitude perante as proprias
acOes na relagdo com o outro, remete a pensar afetos, linguagens, singularidades
produzindo mundos, escolas, aprendizagens, formacdes de professores como
cuidado de si, que perpassa pela aposta em “[...] praticas de resisténcia em busca
de uma escola onde caibam todos [...]” (FERRACO; CARVALHO, 2012, p.21).

Escola, docéncia como territérios inconstantes, em vias de abertura,
desterritorializacéo, reterritorializagdo que, na iminéncia de compor ritornelos, deseja
propor vida em planos diferenciais, em poténcia, em cores, em sonoridades e nao

opressao e tristezas na educacao infantil.

Seria a maquina de gorjear e o quadro de Miro, tentativas de marcacdo de um
territério artistico como expressividade de uma paisagem ritmica e melédica, como
uma linha de variacdo, possibilidade, um estilo que tenta articular uma escrita como
um grito, aplauso as muitas cores das quais a escola, a educacao infantil é capaz?
Talvez sim, mas o que aqui interessa nao é o estilo, é a relacdo de composi¢cdo com
o tempo e a imanéncia de uma vida, nas suas nuances de experimentacdes politicas

de amizade, alegria e grupalidade como poténcia inventiva.
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Caetano, de uma infancia, de uma formacdo, de uma producao curricular, de uma

docéncial Como pensar o tempo na escola, com seus contornos, suas nuances,
seus desejos, seus cortes, suas intensidades, suas sensacbes? Como esses

diferentes tempos consistem na escola? O que os faz consistir?

“[...] consistir, ndo significa apenas coexistir lado a lado, mas articular-se, conectar-
se. O proprio do plano de composicdo ou plano de imanéncia da obra de arte &
admitir em si elementos dos mais dispares, e que, no entanto, pegam entre si” (GIL,
2008, p.133).

Disparidade de elementos que afirmam um investimento nos processos nao
individualizantes e néo centralizados, enfim, espacos de formacao na escola como
heterotopias (FOUCAULT, 1984), ou heteroformac¢des com mudltiplas significacdes e
fazeres dos habitantes do espaco em que ndo podemos desconsiderar 0s
enredamentos das relagcdes, com as suas conexdes que criam formas e forgas,
espagos e tempos diferenciais. “Se poderia talvez dizer que certos conflitos
ideoldgicos que animam as atuais polémicas opdem os devotos descendentes do

tempo aos precisos habitantes do espaco” (FOUCAULT, 1984, p.46).

A aposta se coloca por reconfiguracdes formativas como “agrupamentos dos
diferentes tempos e espagos podendo ocupar um nao lugar’” (CARVALHO, 2012,
p.05), que apontam uma necessaria problematizacdo das préticas arraigadas no
cotidiano escolar. Heterotopias de aprendizagem ou heteroformacgcdes que criam
espacos de alteridade, estranhamento, delirios e delicias, como na manifestacéo de

criancas e professores perante os acontecimentos e a vida.

Criangcas que percebem o que se passa nha escola, por entre telhados com sua
morada de passarinhos, por entre arvores com seus casulos, lagartas e borboletas,
argilas e pinturas, imprimindo suas obras de arte com sua estranha for¢ca que afeta

os sentidos produzindo prazeres, alegrias e incbmodos, mudancas no corpo que
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afirmam uma vida, resistem, escapam por linhas de fuga, simulam brincadeiras
porque necessitam unir os espacos de composicao da propria vida.
A nossa época talvez seja, acima de tudo, a época do espago. NOs vivemos
na época da simultaneidade: nds vivemos na época da justaposi¢cdo, do
proximo e do longinquo, do lado-a-lado e do disperso. Julgo que ocupamos
um tempo no qual a nossa experiéncia do mundo se assemelha mais a uma
rede que vai ligando pontos e se intersecta com a sua prépria meada do

gue propriamente a uma vivéncia que se vai enriquecendo com 0 tempo
(FOUCAULT, 1984, p.46).

Tempos e espacos de aprendizagem como condicdo de vida, que ndo somente
reage, mas resiste, cria, inventa. Sendo assim, por que ndo uma ideia de formacéao
como desconstrugao do espaco, “que nos leva para fora de nés mesmos, no qual a
erosdo das nossas vidas, do nosso tempo e da nossa histéria se processa num
continuo, o espacgo que nos moi, é também, em si préprio, um espago heterogéneo”
(FOUCAULT, 1984, p.47).

Heterogeneidade como criagdo de um estilo de vida que vai se realizando, vivendo
com inquietudes que podem ser compartilhadas como exercicio e experimentacao
politica de diferentes maneiras de viver a formacéo, a escola, a comunidade ou
grupalidade que rompem com as regras rigidas e burocratizantes de um curriculo ou
modo de formacgéo, ensino e aprendizagem, por novos modos de transformacao pela
amizade e alegria, que se constitui como reinvencao do politico e suas novas formas
de sociabilidade, pelo deleite em um tempo que ndo somente cronoldgico, mas

aibnico, no imbricamento de novas relacdes e tessituras curriculares.

Novas formas de conversa, de escuta, de politicas de convivéncia, de subjetivacdo
no jogo da amizade e constituicdo de si, as quais Foucault chamou de técnicas de si
gue nao dizem de um exercicio solitario, mas do encontro com 0 outro enquanto
praticas de liberdade.
Dai Foucault falar de ‘praticas de liberdade’, que tratam néo de se ver livre
do poder, mas da liberdade positiva, publica, isto €, a liberdade para
constituir a propria existéncia segundo critérios estéticos: a ética do cuidado
de si como pratica de liberdade, ou seja, a “liberdade como condi¢do

ontolégica da ética” e a ética como a “forma refletida que adota a liberdade”
(ORTEGA, 2000. p.28).

Liberdade no enredamento pelas atitudes, intervencdes e vivéncias que sdo e
podem ser feitas em termos de formacao de professores no aumento da poténcia de

acao, da alegria na aprendizagem, pela configuragcdo de um trabalho que ajude a
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pensar do que o curriculo se compde, o que PODEM os encontros formativos, o que
pode uma escola, um corpo, uma coletividade? De quais experiéncias somos
capazes? “Cada um em si mesmo e uns em relagéo aos outros. E por isso que tudo
ressoa, em lugar de se seguir ou de se corresponder’ (DELEUZE; GUATTARI, 1992,
p.35).

Grupalidade micropolitica que invoca maior envolvimento em relagbes que exigem
agudez dos sentidos, “[...] organizando encontros que objetivam atualizar o que é
mais util a comunidade e, nesse sentido, voltar-se para o ativar das paixdes alegres,
para o exercicio da poténcia de pensar e agir [...]” (CARVALHO, 2012, p.41), no
sentido de compreender que ritmos esses sujeitos estdo pulsando, como sao dados
0S tempos, 0s tons, as notas e as velocidades a aprendizagem, formacéo, educacao
pela potenciacdo do coletivo. Sobre o coletivo, Espinosa (2011, p.64) coloca que:
Quando corpos quaisquer, de grandeza igual ou diferente, séo for¢cados, por
outros corpos, a se justaporem, ou se, numa outra hipétese, eles se movem,
seja com o mesmo grau, seja com graus diferentes de velocidade, de
maneira a transmitirem seu movimento uns aos outros segundo uma
proporcéo definida, diremos que esses corpos estdo unidos entre si, e que,

juntos, comp&em um s corpo ou individuo, que se distingue dos outros por
essa unido de corpos.

Unido de corpos que afetam e se deixam afetar de muitas maneiras. Questdes
inquietantes que combinam conversas, trocas, vivéncias escolares por encontros a
espreita, que concorrem com O manter-se atento a tudo que acontece, ao que se
passa na escola, no curriculo e nos processos formativos e aprendentes da
educacao infantil. Paraiso (2010) ao falar desse estar a espreita chama a atencéo a
partir de Deleuze, para o perigo das imagens de curriculo ja formadas que
carregamaos.
Como afirma Deleuze, ‘ndo ha obra que nao indique uma saida para a vida,
que nao trace um caminho entre as pedras’, porque tudo escapa. Um
escape, um vazamento, uma saida pode vir de qualquer lugar. Um novo
rizoma pode brotar ‘no coragdo de um galho’. Precisamos entdo ficar
permanentemente a espreita em um curriculo. ‘O grande desafio, para o
cartografo, € manter-se atento a tudo o que acontece’ em um curriculo ao

mesmo tempo. O grande desafio € registrar as linhas de um curriculo
fazendo o ‘E’ das multiplicidades funcionar (PARAISO, 2010, p.594).

Importa, assim, uma cartografia de linhas curriculares pelo tracado de mapas
intensivos no funcionamento das suas multiplicidades, nos seus “E, E, Es”, o que
envolveu, nessa pesquisa, composicdo com o corpo docente de pedagogas,

professores e criangas nos processos aprendentes de formacédo e producdo
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curricular nos espacos do Centro de Formacdo da Serra e no cotidiano do CMEI
“Vento” por “linhas que criam perceptos (novas maneiras de ver e ouvir) e afectos
(novas maneiras de sentir) que aumentam a poténcia de agir. Linhas que operam
por multiplicidades” (PARAISO, 2010, p.595), busca de potenciacdo do coletivo no
entendimento de comunidade que nos conecta a outros corpos, 0 que Espinosa

aponta como caminho para atualizacdo da nossa poténcia de agir.

Poténcias politicas e forcas revolucionarias em construcdo, na formacdo de
professores, na producdo curricular, na educacédo infantil. Movimentos éticos e
estéticos nos espacos e tempos da vida que rege a escola, com as suas
transformacdes que dizem de verdades ou sentidos produzidos pelos sujeitos nos
seus fazeres cotidianos. Verdades, sentidos tomados aqui, nunca como “[...] produto
de uma boa vontade prévia, mas o resultado de uma violéncia sobre o pensamento.
[...] A verdade depende de um encontro com alguma coisa que nos forca a pensar e
a procurar o que € verdadeiro” (DELEUZE, 2010, p.15).

Verdade e sentido como categorias do importante, na criagdo de comum, mundo
possiveis. “Nao se trata de descrever o mundo, mas um mundo. Como numa fic¢ao
cientifica: desenvolver todas as implicagdes do ‘se...’ pra ver no que vai dar’
(CORAZZA, 2003, p.67).

Um mundo comum que, na formacao de professores, se define pelos enredamentos
da poténcia coletiva, relagdo com o outro, singularidade. “E a partir da singularidade
que se explica o comum. Buscar o comum ndo significa buscar realidades
pressupostas” (CARVALHO, 2012a, p.191).

Nessa busca de comum, o fazer politico, na formagdo, na producgdo curricular da
escola, foram sendo tecidos no jogo das relacdes estabelecidas pelos professores
com as redes de conhecimento e cultura, que compdem o social, afinal, como
aponta (CARVALHO, 2012a), a sociedade existe em funcdo das redes de amizade,
de conhecimentos, redes familiares e afetivas, conectadas por combinacdes de

interesses, desejos e anseios das pessoas e coletivos.

E como se conectam composi¢des inventivas e minoritarias nessas tessituras em
formacdo? Talvez a riqueza do processo formativo docente, se dé pelos didlogos

estabelecidos a partir de contextos diferenciados de vida, significacOes,
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conhecimentos, préticas e teorias na sua indissociabilidade, a constituicdo do
coletivo no contexto politico da formacdo de professores. Contexto politico
compreendido como afirmacdo da poténcia de vida, producdo discursiva que
ultrapassa fronteiras, fluxos sobre os quais as coisas acontecem, se fazem, e as
resisténcias como forcas revolucionarias se desenham, inaugurando combinacgfes

minoritarias, que se opdem aos padrdes, modelos, enquadramentos, macropoliticas.

Pensar politicas em formacao pelos afetos e experimentacbes como composicdes
minoritarias e inventivas evoca, assim, a poténcia da fronteira, por entre a
macropolitica que define o0s sujeitos e as coisas e a micropolitica como plano de
afeccbes em que ndo existe uno, mas uma combinacao de intensidades. “Toda uma
micropolitica das fronteiras contra a macropolitca dos grandes conjuntos”
(DELEUZE, 1992, p.61).

Micropolitica como minoria que, para Deleuze, ndo se define como quantidade ou
espacialidade menor, mas como oposi¢cdo ao padrdo, criacdo de novos mundos e
possibilidades de pensamento, na diferenca. Mas 0 que constitui agir na diferenca
ou fazer a diferenca? Deleuze (2010), através de Proust, aponta que ndo se trata de
uma diferenca entre dois objetos, a diferenca diz respeito a maneira como
encaramos o mundo, que se abre a cada um a partir da arte.
Nossas Unicas janelas, nossas Unicas portas sao espirituais: s6 ha
intersubjetividade artistica. Somente a arte nos da o que esperariamos em
vao de um amigo, o que teriamos esperado em vao de um ser amado. ‘Sé
pela arte podemos sair de nés mesmos, saber o que vé outrem de seu
universo que ndo € 0 nosso, cujas paisagens nos seriam tdo estranhas com
as que porventura existem na lua. Gracas a arte, em vez de contemplar um
s6 mundo, o0 nosso, vemo-lo multiplicar-se, e dispomos de tantos mundos

guantos artistas originais existem, mais diversos entre si do que o0s que
rolam no infinito...” (DELEUZE, 2010, p.40).

Um convite a uma vida artista na diferenca. Talvez ai esteja uma riqgueza e poténcia
da formacdo de professores e da producdo curricular na escola que, ao se
constituirem como encontros e como conversas, se abrem a multiplicidade de
pontos de vista como a propria diferenca que vai se implicando e constituindo
mundos. “Esses mundos que sao os individuos e que sem a arte jamais
conheceriamos” (DELEUZE, 2010, p. 41). Arte, encontros, conversas, coletivos que
precisam ser conhecidos, interpretados, buscados, produzidos a partir dos multiplos

contextos formativos.
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Garcia e Alves (2012) indicam a necessidade de implicagbes com as
praticasteoriaspraticas dos seguintes contextos de formacdo: as académicas, as
pedagogicas cotidianas, as politicas de governo, as formacdes coletivas dos
movimentos sociais, as pesquisas em educacao, as producdes e usos de midias, as
vivéncias nas cidades, nos campos, a beira das estradas e por todos o0s
espacostempos em que 0s seres humanos vivem e se relacionam com o0s outros e
com os artefatos culturais; espacostempos nao fechados em si, mas articulados uns

aos outros.

Articulacdo politica que precisa ser lembrada e considerada tanto por quem planeja
e experimenta processos de formacédo de professores e producao curricular, como
por pesquisadores, na impossibilidade de ignorar as relacées em rede, pela ética de
uma vida que exercita ao maximo a sua poténcia, rompendo com logicas que a

diminuem.

Como entrar em relacdo com as for¢cas micropoliticas como exercicio da poténcia
maxima que emana dos fazeres curriculares do cotidiano escolar, a0 mesmo tempo
sendo parte de atravessamentos de documentos curriculares, como a nova Base
Nacional Comum Curricular que pretende pelos seus “campos de experiéncia” uma
uniformizacdo de conteudos, enquanto sonho impossivel? Como produzir relacdes
singulares na escola que respeitem “direitos” e “deveres” das criangas e professores

a partir das suas realidades, seus desejos?

Até que ponto, ao invés de reproduzir meros conteudos fixados em curriculos
prescritos, apostilas ou planejamentos enrijecidos, legislacées como preocupacgéo de
cumprimento institucional no sonho devastador de uma realidade idealizada; poderia
proliferar experimentaces de amizade, como resisténcia, escuta, sensibilidade e
atencdo ao que se passa no contexto educacional, experimentacdo de alegria, como
gesto de participacdo, enunciacdo e construcdo de singularidades de uma
grupalidade como invencdo de novos contextos formativos, curriculares e de vida

gue ajudam a pensar a aprendizagem na educacao?

Ora, tudo isso faz parte de um movimento de tornar-se outro do que se €, como 0
(in) possivel nos encontros, ou algo que se cria se desfazendo na cotidianidade da
vida que remete a um problema, como o “conceito” de Deleuze; Guattari (1992), sem

0 qual nao teria sentido articular relacdes no plano de imanéncia. “Os conceitos sao
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como as vagas mdltiplas que se erguem e que se abaixam, mas o plano de

imanéncia é a vaga Unica que os enrola e os desenrola” (p.51).

O plano de imanéncia ou uma vida na escola envolvem, assim, movimentos infinitos
gue percorrem por varias tentativas, conceitos e sensagdes. “Mas os conceitos sao
velocidades infinitas de movimentos finitos, que percorrem cada vez somente seus
proprios componentes. [...] E necessério a elasticidade do conceito, mas também a
fluidez do meio (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.51).

As experimentacgdes politicas de amizade, alegria e grupalidade no movimento de
tornar-se outro, se apresentam como possibilidade de elasticidade de um conceito
que precisa da fluidez do meio no plano de imanéncia, como 0 que acontece entre
as pessoas, que podem se configurar pelos processos formativos que o corpo for
capaz de suportar. Como tornamo-nos outros? Pelas tessituras de aprendizagens,
afetos e experimentagoes.
[...] Consideremos um campo de experiéncia tomado como mundo real, ndo
mais com relacdo a um eu, mas com relagdo a um simples "ha...". Ha,
nesse momento, um mundo calmo e repousante. Surge, de repente, um
rosto assustado que olha alguma coisa fora do campo. Outrem ndo aparece
agui como um sujeito, nem como um objeto, mas, o que é muito diferente,
como um mundo possivel, como a possibilidade de um mundo assustador.
Esse mundo possivel ndo é real, ou ndo o é ainda, e, todavia, ndo deixa de
existir: € um expressado que sO existe em sua expressao, 0 rosto ou um
equivalente do rosto. Outrem e, antes de mais nada, esta existéncia de um
mundo possivel. E este mundo possivel tem também uma realidade propria
em si mesmo, enquanto possivel: basta que aquele que exprime fale e diga

"tenho medo", para dar uma realidade ao possivel enquanto tal [...]
(Deleuze; Guattari, 1992, p.28).

Tornar-se outro, dar realidade aos possiveis, envolve a producédo de desfazimentos
de mundos. Temos, assim, 0s (des) encontros curriculares que, por vezes, N0SS0S
corpos podem ndo suportar. Mas, até que ponto nos tornamos abertos ao estranho e
as experimentacdes inventivas, mesmo que, para iSSO Seja nhecessSario o
desfazimento de si, como convic¢des, crencas, valores arraigados? Ora, como diria
Espinosa (2011, p.97), “ninguém, que eu saiba, determinou a natureza e a forga dos

afetos nem, por outro lado, que poder tem a mente para regula-los?”.

A questdo que se coloca €, portanto, a abertura no processo de tornar-se outro, 0
outro da ética, o outro da infancia, o outro da docéncia, o outro da brincadeira na
escola, o outro da aprendizagem como busca; como criagdo da diferenga por meio

de novas produgdes de sentidos, de encontros, de formagdes e vida, embora “[...] as
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leis e as regras da natureza, de acordo com as quais todas as coisas se produzem e
mudam de forma, sdo sempre as mesmas em toda parte” (ESPINOSA, 2011, p.98).

Necessario se coloca, pois, a experimentacao!

Experimentacdes de aprendizagem e amizade foram tecidas pela grupalidade que
compde o CMEI “Vento”, nos processos de trocas em que as pessoas ousaram falar
francamente. Em uma Ultima roda de conversa realizada no dia dezenove de
dezembro de 2014, a pedagoga da escola iniciou 0 encontro a partir da leitura
coletiva do poema: de tudo ficaram trés coisas, do autor Fernando Sabino, abrindo
em seguida a fala para pontuacdes da equipe. Alguns professores comecaram a
fazer uma avaliacdo dos trabalhos no ano corrente, antecipando sugestbes de
tematicas para serem trabalhadas com as criancas no ano seguinte, como: agua,
esporte, higiene. Uma professora em um processo sensivel de percepcao e na sede
por Nnovos processos de ensinar e aprender na escola pontua em seguida:

A minha concepcdo € de que o adulto ndo sabe brincar. Ele tem dificuldade com a
brincadeira e dai como ele vai entender a cabeca da crianca, que é 0 nosso objetivo. Sendo
assim, um grupo chamado “os brincantes” propbe formacdes praticas. Nao adianta a gente
continuar, a gente vai para congresso, vai para simpoésio discutir qualidade na educagéo,
enquanto de fato ndo estivermos inseridos no meio da crianga, tipo assim, na brincadeira!
Quando a gente entender e entrar nisso, tudo vai fluir. Jogos vao fluir, todos os objetivos vao
ser desenvolvidos, mesmo que a gente ndo queira, mesmo que a gente proponha. Ah, eu
quero coordenagdo motora na minha pauta, mas as criangas estao vivendo muito mais, mas
eu coloco na minha pauta, porque tem que ser assim, ndo €? Eu proponho que a gente
realmente comece a desenvolver o nosso lado de adulto brincante, integrar mais com as
criangas, porque eu tenho me integrado bastante com as criangas e as proprias criancas
tém me dado um feedback do que deve ser feito ou ndo, tudo que a gente apresentar para

as criancas, vai ser muito legal: agua, esporte, qualquer tema, s6 que enquanto a gente ndo
estiver dentro da atmosfera deles, do espaco deles, vao virar de novo, atividades aleatorias.

O que aponta a professora? Processos vitais de composi¢cédo por entre infancias e
docéncias como politicas de amizade. A professora conclama modos de
experimentacdes de alegria como uma forca ativa que, para além de dizer que ama
as criancgas, que se preocupa com elas, que € amiga ou inimiga; afirma modos de
existéncia diferenciais ao se importar com o outro, no sentido de tentar compreender
0 que se passa e a0 mesmo tempo, tracar uma possibilidade de composicéo, que
pode se constituir como processos formativos, processos curriculares que se
passam ENTRE os sujeitos na criagdo de outras maneiras de viver as

aprendizagens e a vida na escola.
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Modos tecidos pelo encontro com o inesperado, no tracado do que PODE uma
brincadeira, um acontecimento. Pausa aqui para um tracado de um encontro entre a
pesquisa e o curta: The song of rain - can¢do para a chuva, em que um menino, ao
ver a raposa tentando encher uma sacola plastica furada com a agua da chuva,
tenta ajuda-la a encontrar outra sacola. No entanto, neste movimento de busca,
descobrem juntos outra possibilidade de armazenar a agua e outras composi¢cdes

sao experimentadas.

Assim como no curta, as relacdes na escola se constituem por afetacfes por entre
criancas, professores, aprendizagens, conteudos e experimentacdes, em um tempo
sempre presente, que pode se alargar pelas suas ressonancias. Sendo assim, como
um professor pode se atrever em pensar para as criangcas o0 que elas devem
aprender? Ora, isso seria impossivel! Afinal, como Espinosa ja apontara: ndo se
pode saber como uma pessoa aprende, embora toda aprendizagem envolva afeto e
experimentacdo! Os professores, ao projetarem ideias a serem trabalhadas no ano
seguinte, apenas exercitam uma possibilidade de sonho que, na vivéncia com as
criancgas se transformara sempre em outra coisa, como apontado por um professora:
Eu penso que a gente muitas vezes fica esperando uma pratica em conjunto. Muitas vezes a
teoria ndo esta longe da pratica. Basta que a gente comece a colocar essa teoria em pratica.
O estudo que nos fizemos dos livros da caixa vinda do Ministério de Educacao-MEC, eu fui
colocando em pratica, algumas coisas ali eu ja coloquei em pratica, mas eu fui buscando por
mim mesma, entao eu penso que nos temos que buscar por nés mesmos também. Néo é
ficar esperando um conjunto, todo mundo junto, ai tem que planejar, tem que acontecer no
dia tal, entendeu? Eu concordo com o professor, acho que tudo a gente tem que fazer a
partir da crianca, depois relacionando os outros temas a ela, porque a gente esta lidando
com ela, porgue a gente tem que primeiro ver o que ela pensa de esporte, como é que ela
vive isso, eu tenho que conhecer ela, porque ndo adianta eu falar de um esporte, porque

muitas vezes tem as olimpiadas e tal, mas eu preciso saber 0 que a crianca sabe sobre
aquilo.

Ha sempre uma relacdo temporal de composicéo, seja da professora com os livros,
com as criangas, com outros professores, com o seu proprio planejamento. No video
cancdo para a chuva, o menino afetou-se pelos desejos da raposa, na escola a
professora se afeta pelos desejos das criancas que, junto aos seus desejos, podem
compor experimentagdes politicas de amizade e alegria como forcas revolucionarias

por serem minoritarias, micropoliticas, tecidas na imanéncia de uma vida.

Concepcdes e atitudes vao desenhando nossos planos de vida ou mesmo 0S

conceitos vao desenhando nosso plano de imanéncia, a partir da provisoriedade dos
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acontecimentos e do modo como nos conectamos a eles. Sobre os conceitos e 0
plano de imanéncia, Deleuze; Guattari (1992, p.52), apontam que:
Os conceitos sdo o arquipélago ou a ossatura, antes uma coluna vertebral
gue um cranio, enquanto o plano é a respiragdo que banha essas tribos
isoladas. Os conceitos sédo superficies ou volumes absolutos, disformes e
fragmentérios, enquanto o plano é o absoluto ilimitado, informe, nem
superficie nem volume, mas sempre fractal. Os conceitos sao
agenciamentos concretos como configuracdes de uma maquina, mas o
plano é a maquina abstrata cujos agenciamentos sdo as pecas. Os
conceitos sao acontecimentos, mas o0 plano é o horizonte dos
acontecimentos, o reservatorio ou a reserva de acontecimentos puramente
conceituais: ndo o horizonte relativo que funciona como um limite, muda
com um observador e engloba estados de coisas observaveis, mas o
horizonte absoluto, independente de todo observador, e que torna o
acontecimento como conceito independente de um estado de coisas visivel
em que ele se efetuaria. Os conceitos ladrilham, ocupam ou povoam o
plano, pedacgo por pedago, enquanto o proprio plano é o meio indivisivel em
que o0s conceitos se distribuem sem romper-lhe a integridade, a
continuidade: eles ocupam sem contar (a cifra do conceito ndo é um
numero), ou se distribuem sem dividir. O plano é como um deserto que os
conceitos povoam sem partilhar. S80 0s conceitos mesmos que sdo as
Unicas regides do plano, mas é o plano que é o Unico suporte dos conceitos.

Ora, o0s conceitos como arquipélago, regibes do plano, acontecimentos,
agenciamentos maquinicos e o plano como maquina abstrata, respiracdo que banha
0s conceitos de maneira fractal, atuando como suporte dos conceitos; remete a
pensar no movimento dos encontros na escola, seja pelas brincadeiras com as
criancas, pelas rodas de conversas entre os professores, pelos “acasos” como
agenciamentos que compde com o0s desejos que, por vezes, podem retirar da vida a
sua mecanicidade, promovendo uma parada no tempo como duracgao, percepcao do

que se passa.

A percepcéo e a alegria da descoberta de um tempo aiénico na escola, compondo-
se por experimentacbes de aprendizagem e afetos desponta como a “novidade”,
como aponta Deleuze; Guattari (1996) nas suas trés novelas ou “o que se passou?”.
“Alguma coisa aconteceu ou alguma coisa acontecera podem designar, por sua vez,
um passado tdo imediato, um futuro tdo préximo que ndo se distinguem (diria

Husserl) das retencdes e protensdes do préoprio presente” (p.59).

Conta-se, assim, como na novela de Deleuze; Guattari, com o fato de que pela
experimentacdo como tracado entre professores e criangcas de mutua afetacéo, algo
ja tenha acabado de acontecer e a trama segue pelo plano de imanéncia a espreita
por ndo perder a vibratilidade do corpo, na composicdo com um desejo brincante e

aberto a multiplas composigdes.
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Seria nesse enredo, a composicao politica de amizade e alegria, uma maquina de
guerra? Operando, como diria Deleuze; Guattari (1997a), como o jogo do go,
ocupando o espaco liso, aberto, podendo surgir em qualquer ponto? “[...] uma certa
maneira de ocupar, de preencher o espaco-tempo, ou de inventar novos espagos-
tempos: 0s movimentos revolucionarios [...] e também os movimentos artisticos sao
tais maquinas de guerra” (DELEUZE, 1990, p.69).

Os movimentos de criacdo de um encontro entre professores e criangas, professores
e professores e ambos com a tessitura curricular podem alterar a fabricacdo de uma
(de) formacédo docente ou de uma aula (CORAZZA, 2012), pela abertura ou
rachadura da maquina abstrata de Deleuze; Guattari (1997a), pela resisténcia e

sensibilidade com que o desejo ou 0 corpo pode compor?

Ora, as escolhas por planos diferenciais como forgca revolucionaria e
experimentacdes politicas de amizade, compdem um desejo que se configura como
maquina de guerra, operando como microluta, devir revolucionario (DELEUZE,
1990), pela micropolitica da criagdo que, pelos encontros como acontecimento ou

agenciamento, tomam cartograficamente as coisas pelo meio e transbordam.

Deleuze (1990), a partir de Clio Péguy, aponta que existem duas maneiras de
considerar o acontecimento, uma que 0 negligencia e outra que 0 reconstitui, se
instala nele “[...] como dentro de um devir, em rejuvenescer e em envelhecer nele ao

mesmo tempo, em passar por todos os seus componentes ou singularidades” (p.68).

Professores e criancas, curriculos, formacfes e aprendizagens, ao instalarem-se no
acontecimento como possibilidade de novas composi¢cfes, tracam novos encontros
gque podem possibilitar pensamentos coletivos sobre o mundo que justificam a
necessidade da composicdo nos tracados curriculares enquanto devires
revolucionarios que, pelo processo de experimentacdo, toma as coisas pelo meio,

cria brechas, rachaduras e alegrias.

Importa transbordar e fugir da maquina abstrata que organiza 0s enunciados
dominantes, a ordem estabelecida, os saberes, os modos de fazer, de viver, de
encontrar, como um organismo que se coloca como “[...] aquilo a que a vida se opde
para limitar-se [...]" (DELEUZE; GUATTARI, 19973, p.192) e investir na intensidade e
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poténcia dos encontros pelo que eles ainda ndo séo, para que exista vida tanto mais

intensa, tanto mais poderosa, quanto o0 anorganico.

Orgéanico e anorganico, velocidades e lentidées, operando como magquinarias e
afetos, planos diferenciais e criagbes politicas em que no movimento de tornar-se
outro, produz novas configuraces de escrita e vida, como uma crenca no mundo
que, como aponta Deleuze (1990, p.73) “[...] € o que mais nos falta; perdemos o
mundo; ele nos foi tomado. Acreditar no mundo é também suscitar acontecimentos,
mesmo que pequenos, que escapem do controle, ou entdo fazer nascer novos

espacos-tempos, mesmo de superficie e volumes reduzidos.

Se o0 que define a maioria, como diria Deleuze, é um modelo aceito; lancamo-nos
nesta empreitada de escrita e vida como minoria que, tratando de questdes como
afetos, amizades, diferencas, criacdes politicas e devires revolucionarios, entende o

“preco” de tais composigdes, mas se dispde a paga-los.
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ANEXOS



Diga ndo as apostilas
Suely Amaral Mello - Férum Paulista de Educago Infantil

A crescente institucionaliza¢do da infincia coincide com o crescimento de estudos e pesquisas sobre
o desenvolvimento humano que apontam o essencial papel da educagdo na formagdo da inteligéncia e da
personalidade das pessoas desde os primeiros meses de vida. Sem conseguir ainda incorporar esses novos
dados na cultura escolar, permanece na escola, de um modo geral, uma concepgdo de aprendizagem que
privilegia os processos instrucionais com o objetivo de transmitir contetidos escolares que prometem
preparar as criangas para as etapas seguintes do ensino, com olhos ja no vestibular. Nesse contexto, a crianga
torna-se aluno ¢ definem-se metas quantitativas para sua educagéo ¢ seu desenvolvimento. Esse € um grande
equivoco, uma vez que, como afirma Zaporozhets (1987), a melhor maneira de potencializar o
desenvolvimento das capacidades humanas na infincia pré-escolar é ampliar e aprofundar as formas das
atividades plasticas, praticas e ludicas.

No universo marcado pela pressa na transmissio de contetidos e técnicas, ja caracterizado como
“corrida para lugar nenhum”, a apostila ¢ apresentada a gestoras/es, professoras/es e familias como simbolo
de eficiéncia e modernizagdo, sob o argumento de que passa o conhecimento de maneira organizada, pratica
e racional e garante a aprovagdo nos muitos testes presentes na escola brasileira hoje — igualmente sob o
anancio da busca de qualidade - e, em ultima instincia, no vestibular. A apostila se apresenta, pois, como
um simbolo de modernizagio diretamente vinculado ao almejado progresso, a eficiéncia e ao dinamismo:
propde o ensino do que realmente ¢ 0til e interessa para o sucesso na competi¢do por um “lugar ao sol” em
nossa sociedade competitiva. Para isso, seleciona — ndo o mais significativo para a formagéo do ser humano
“para brilhar” como defende Maiakowski, mas o necessdrio para passar nos testes -, fragmenta,
compartimentaliza o saber ¢ o conhecimento.

Fragmentando o conhecimento, incapacita a crianga ou o aluno de compreender a realidade de
maneira global, as causas dos fatos, os processos, as conseqiiéncias € os contextos — suas “multiplas
determinagdes”, como dizia Marx.

Essa fragmentagdo da realidade impede a agdo reflexiva, faz a pessoa —seja crianga, seja aluno, seja
professor - perder a possibilidade de construir uma visao critica ¢ afasta a possibilidade de um ensino que
promova o desenvolvimento da inteligéncia e de uma educagdo emancipadora. Estudar se torna sindnimo de
produzir resultados, reproduzir e copiar. Se considerarmos a contribuigdo da pesquisa me diferentes dreas do
conhecimento que mostra que aprendemos quando somos sujeito dos processos, a apostila se torna o perigo
maior, pois, com ela, a pesquisa, 0 planejamento, a elaboragéo etc. sdo habilidades reservadas ao produtor da
apostila, retirando tanto do professor como da crianga ou aluno o protagonismo essencial ao aprender. Mais
do que isso, a apostila impede a crianga e o aluno de usufruir do conjunto da cultura historicamente
acumulada, pois resume a conjunto do conhecimento presente nos livros e na vida real a um conjunto de
péginas que s6 podem empobrecer ¢ restringir o prazer de ler e de conhecer que é papel da escola criar nas
criangas.

Ao buscar na ciéncia pedagégica as condigies adequadas a formaglo e ao desenvolvimento
intelectval e cultural das criangas e alunos. descobrimos que a pessoa se desenvolve como uma
personalidade apenas na medida em que ela se desenvolve como sujeito, pois a atividade de uma pessoa
nunca ¢ uma atividade individual, mas uma atividade conjunta e social. Pode-se julgar o tipo de ensino por
um Unico critério - a crianga € sujeito no processo de ensino? A pessoa ¢ sujeito nas ssituagdes em que ela é
criadora. O aluno precisa estudar em vérias fontes, compara-las, contrastar modos divergentes de
argumentagdo, aprender que a autoridade do argumento € que interessa e forma. Para tanto precisa elaborar
constantemente, tornando-se autor do seu conhecimento. Isso ndo tem nada a ver com um consumidor de
conhecimento apostilado.

Um outro aspecto dessa discusséo é que o contetido concreto-pratico dos conhecimentos apostilados
ensina, cultiva ¢ fortalece o tipo empirico cotidiano de pensar, o que cria uma barreira para o dominio
posterior do pensamento tedrico. Mais que isso, pesquisas t€ém mostrado que métodos de ensino passivos
levam a uma perda de interesse em aprender jé na escola primaria (Repkin, 2003; Dusaviitski, 2003). Assim,
a crianga ndo se torma consciente, em um estagio inicial, do valor da educagfio de si mesmo. Em outras



palavras, ao transformar a crianga ou o aluno em um objeto de ensino, os alicnamos da escola e,
posteriormente, da sociedade.

A educacio escolar deve dar as criangas ¢ alunos as condigdes necessérias para refletir sobre as
experiéncias vividas e ajudd-los na compreensio ¢ na sistematizagfio desse processo. Isso significa ensinar a
pensar, a tomar decisdes, a fazer escolhas e nfio apenas énsinar a fazer. Aprender a ler e a escrever e nfio
apenas a oralizar (o que tem causado os estragos na educagio que aprecem nos testes nacionais e
internacionais) envolve expressar por escrito a vida que as criangas vivem em atos de escrita ¢ atos de leitura
que envolvem — como o proprio nome indica — uma atitude do sujeito que 1& ¢ escreve. Aprender a ler e a
escrever néo € exercicio técnico, é expressdo, ¢ linguagem que materializa um motivo ¢ um desejo de
expressdo. As condigdes para essa expressdo ndo sio possiveis de serem atingidas com apostilas.

Conforme analisa Pedro Demo, “o conhecimento apostilado produzido em verdadeiras “fabricas do
saber” potencializa a “(re)produgdo” de individuos massificados”, ndo sujeitos criativos, nem ativos, nem
propositivos, nem pensantes, nem solucionadores de problemas. Enfim, o ensino apostilado forma perfis
humanos que ndo interessam & sociedade que queremos, nem mesmo ao mercado — hoje tio exigente em
relagdio a mdo de obra que contrata.

A educagio ndo pode, pois, ser tratada como mera produciio de sujeitos para sair-se bem em testes.
Educagfo deve ser sindnimo de liberdade.

A quem servem, entdo, as apostilas?

Professor bem preparado ndo precisa de apostila. O professor, como o profissional mais importante
da sociedade — porque responsavel pela formagdo da inteligéncia e da personalidade das novas geragdes -,
precisa de autoria, precisa saber pensar, fazer escolhas, avaliar suas escolhas, selecionar os elementos da
cultura acumulada ao longo da historia a serem apresentado s criangas a partir de um critério ético, estético,
... . Nio se aprender a pensar com pacotes pré-fabricados que nfio deixam espago para questionar,

Professores que ndo superaram problemas de formagdo, que ndo estudam, que ndo compartem com
colegas suas dificuldades, que ndo aprendem com os outros, que no observam as criangas e que, por tudo
isso, ndo sdo autores de sua propria trajetoria, precisam de apostila e reproduzem o conhecimento dos
outros. Nesse caso, a apostila causa um grande mal, pois, minha experiéncia tem mostrado que depois de
trabalhar alguns anos com apostila, parte dos professores se torna dependente delas e dizem precisar dela
para cumprir sua fungio. Como afirma Pedro Demo, em vez de ampliar seu conhecimento e suas
possibilidades de pensar cabega, a apostila apossa-se da cabega deles.

A apostila ainda contribui fortemente para a auséncia da leitura na escola, ja que, vindo pronta, se
basta 4 aula, ndo convida 4 pesquisa, 4 observagio e aos experimentos como pratica de trabalho, reduz nio
apenas a biblioteca mais proxima, mas o acervo do conjunto da cultura escrita em lingua portuguesa a um
caderno de algumas poucas paginas. So isso ja deveria ser critério para, na escola, negarmos veementemente
sua adocdo!

Por condigtes adequadas de trabalho!
Nio as remuneragdes precarias!!!!
Pelo investimento no aprimoramento pessoal e profissional!!!!
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A Sua Exceléncia a Senhora

Conselheira Professora Doutora Marcia Angela Aguiar
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Assunto: Exposicao de Motivos sobre a Base Nacional Comum Curricular
Senhora Conselheira,

Vimos por meio deste encaminhar a apreciacdo deste egrégio Conselho a Exposicao de
Motivos contra a Base Nacional Comum Curricular produzida por uma equipe
interinstitucional de pesquisadores vi