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Resumo: Este artigo propde-se a investigar as possiveis convergéncias entre a filosofia da
diferenca elaborada por Gilles Deleuze em parceria com Félix Guattari e o campo da formagéo
docente contemporénea, reconhecendo que as narrativas educativas contemporaneas sdo
produzidas em territérios instituidos a partir de uma linearidade instrumental com impactos
significativos no percurso dos formandos. Nesse sentido, pretende-se problematizar a formacao
docente, inserindo um pensar educativo de perspectiva eliptica, obliqua, sem centro, em que
combinagdes sdo produzidas nos atos experienciais via encontros criativos. Tem-se como objetivo
também identificar nexos estabelecidos em dimensdes rizoméaticas num solo imanente entre o
horizonte da territorialidade educacional e a concep¢do construtiva de modos de subjetividades
no movimento da processualidade. Trata-se, portanto, de examinar 0s agenciamentos conceituais
de viés inventivo na processualidade formativa instituida.
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Abstract: This article proposes to investigate the possible convergences between the philosophy
of difference elaborated by Gilles Deleuze in partnership with Félix Guattari and the field of
contemporary teacher education, recognizing that contemporary educational narratives are
produced in territories established from a linearity with significant impacts on trainees. In this
sense, it is intended to problematize teacher education by inserting an educational thinking of an
elliptical, oblique perspective, without center, in which combinations are produced in the
experiential acts through creative meetings. The objective is also to identify nexuses established
in rhizomatic dimensions in an immanent soil between the horizon of educational territoriality
and the constructive conception of modes of subjectivity in the processuality movement. It is,
therefore, to examine the conceptual links of inventive bias in the established formational process.
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Introducéo

Existe, no cenario educacional brasileiro, uma complexa variedade de discursos
que tentam legitimar a formacdo docente. Objeto de disputa de multiplas racionalidades

formativas, a processualidade do formando se tornou campo de tensionamentos de
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distintas epistemologias nas quais as construgdes de modos subjetivos séo negligenciadas
em favor, na maior parte delas, das concep¢des enquadradas em logicas esvaziadas de
saberes situados. Dai a necessidade de problematizar a formacédo docente a partir de um
ponto de combinacGes e recombinacdes filosoficas/educativas.

Gilles Deleuze ndo se dedicou a uma elaboracdo tedrica direcionada
exclusivamente a educacdo. Percebe-se, no entanto, com um devido cuidado, no conjunto
da sua obra, elementos que evidenciam uma fecundidade para pensar o campo educativo
ou, como chamariam alguns, uma “pedagogia deleuziana”. Ele ndo tratou a pensar a
educacdo como uma questdo filosofica, todavia, tivesse no seu horizonte — Deleuze foi
professor de filosofia no ensino médio e no ensino universitario francés — o fenémeno
educacional como algo a ser investigado.

O pensar de Deleuze em parceria com Feélix Guattari, grosso modo, da relevancia
ndo aos termos em si, mas aquilo que os liga. Descentrando o atributo “¢” em favor do
conjuntivo “e”, a indagacdo ndo é, no pensamento deleuziano, o que a coisa ¢, mas como
ela interage com outras coisas e suas ressonancias, 0 que resulta na nocdo de
multiplicidade. A multiplicidade tem um carater libidinal e ndo para de fazer e desfazer
relacbes sem perder a natureza de abertura, numa continua mobilidade intensiva.
Multiplicidade que escapole da oposicao entre 0 uno e o multiplo para se aproximar de
fluxos moleculares que promovem micromutiplicidades outras sem cessar. Por isso,
podemos pensar uma moldura formativa relacional que ndo universaliza as formas
didaticas, ao contrario, opera, tendo no horizonte, linhas que se engendram em meio a
vida exposta ao singular, sendo, dessa forma, aliangas em movimentos em detrimento de
filiacGes em que a descendéncia é previsivel.

Nesta perspectiva, o corpus textual deleuzo-guattariano sinaliza, a partir de um
plano de imanéncia, que os processos educacionais estejam dentro de uma dimensao do
possivel, isto é, constituicdo de espagos de escoamentos de variadas possibilidades
relacionais do aprender, mobilizando a capacidade dos envolvidos em tecerem conexdes
ramificadas e heterogéneas capazes de oportunizar o surgimento do novo, do inédito,

incorporadas no contemporaneo escolar.

E precisamente este crescimento das dimensdes numa multiplicidade
que muda necessariamente de natureza a medida que ela aumenta suas
conexdes. Nao existem pontos ou posicbes num rizoma como se
encontra numa estrutura, numa arvore, numa raiz. Existem [no rizoma]
somente linhas (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 24).
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Os modelos instituidos exclusivamente na semelhanga que tentam mostrar a
maneira ‘“adequada” da formagdo docente tendo como referéncia tragos de
essencialidades sdo exatamente, ao n0sso juizo, aquilo de que os autores franceses tentam
se distanciar. Ao invés disso, apresentam, pensamos, uma concepcao de pensamento
educativo pautados em arranjos de criagdo, de invencdo, de processos agonicos, de
espraiares intensivos; muito mais que unidades — aprender, inclusive, é sempre encontrar-
se com 0 outro, no sentido de aproximacdes de signos. Isto é, um pensar educativo no
encontro com alta intensidade, mas ndo um outro ja constituido, mas sim um outro em
construcdo e/ou reconstrucdo. S&o circuitos que possibilitam passagens, um fluir intenso;
linhas potencializadas que se tornam atos educativos relacionantes.

N&o se trata aqui de um dualismo de modelos, negar um e produzir outro. Mesmo
usando a expressao “modelo rizomatico”, Deleuze e Guattari buscam atingir o processo
de recusa a qualquer tipo de paradigma de referéncia, de filiagdo que represe as
intensidades relacionais consideradas linhas rizomaticas acentradas. Isso porque se
constituiria numa estrutura da identidade, do semelhante, do referencial a ser alcancado.
Esses autores desmancham iniciativas de prescricdes, de pressupostos ja dados que
tenham uma previsibilidade inerte acerca das aprendizagens. Dai o destaque as
bifurcagdes maltiplas, pois o rizoma ndo cessa de se entranhar no pensamento educativo

devir com “conectividades intempestivas”.

Marcas rizomaticas e suas ressonancias

Diante deste cenério, o rizoma se caracteriza da seguinte forma, conforme Deleuze
e Guattari (2011):

a) No Principio de conexdo, em que ndo existem pontos fixos no rizoma, qualquer
um deles pode ser conectado um ao outro, ndo havendo ordem determinada, assim como
linha sem um ponto fixo. Existe, assim, um descentramento dos elementos que ecoam em
varias direcdes, sem predeterminacao, sem controle instituido. Neste sentido, quando se
intenta um finalismo no percurso formacional, cria-se uma perspectiva de resultados a
partir da unilateralidade que ndo percebe os transbordamentos de eventos inventivos e
inusitados capazes de indicar novas orientacGes para os itinerarios, resultando, com isso,
limitacOes na processualidade.

b) No Principio da heterogeneidade, contrario & homogeneizacdo; uma vez que o

rizoma € todo heterogeneidade, qualquer ligacao € possivel, espalhando-se por ambientes

164 Kinesis, Vol. X, n° 24 (Edicdo Especial), dezembro 2018, p. 162-178



Linhas de formacgéo docente

outros. Em se tratando de linguagem, ndo existiria uma universalidade linguistica, pois
existem fragmentacdes no interior de uma lingua nacional, por exemplo. Evidencia-se a
presenca da heterogeneidade nos “descentramento”, pois existem forgas diversas que se
orientam em varias diregcdes capazes, no proprio percurso, de fomentarem outras/novas

dire¢Bes ad infinitum. Contudo, cada parte mantendo sua consisténcia propria. Assim,

[...] ndo é 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 esté entre os dois, que tem sua propria
direcdo, um bloco de devir, uma evolugéo a-paralela. E isso a dupla
captura, a vespa E a orquidea: sequer algo que estariaem um, ou alguma
coisa que estaria no outro, ainda que houvesse uma troca, uma mistura,
mas alguma coisa que esta entre os dois, fora dos dois, e que corre em
outra direcdo (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 14-15).

Sdo caminhos que se dao nas conjungles, nas relagdes; crescem pelas
intercessfes, nos entres, N0s meios; nem inicio nem mesmo fim, preservando, todavia,
centelhas de natureza original de cada parte.

c) No Principio da multiplicidade, em que o rizoma ndo pode ser encapsulado
numa unidade, ndo possui um centro irradiador, “as multiplicidades sdo rizomaticas”. As
multiplicidades mudam de “natureza” assim que se movimentam num plano de
consisténcia sem procurar uma dimensdo estabilizadora. Sao processos interacionais em
intensidades abertas que buscam novas bifurcagdes encontrantes, ou seja, possibilidades
de alta velocidade que confabulam para o evento do encontro, sem necessidade de
unidade. N&o existe principio unificador, mas uma pluralidade, que Deleuze chama de n-
1. Se pensarmos nos discursos predominantes na formacdo docente, perceberemos a
auséncia de cartografias multiplas, e a presenca, forte, de dispositivos padronizantes que
visam a uniformizagéo dos procedimentos.

d) No Principio de ruptura assignificante, em que ndo existe no rizoma qualquer
pressuposto de significdncia ou hierarquizagdo, nele existem sempre linhas de fuga,
bifurcagbes multiplas espalhadas, as vezes, territorializadas, mas, também, com linhas de
desterritorializacdo. “Estas linhas ndo param de se remeter umas as outras” (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 26). Sao entradas plurais com varios e sinuosos caminhos abertos
a encontros sem um referencial centralizador, aquele onde tudo deve passar antes de se
espraiar. A formacdo docente atual ndo teria uma concepgdo proxima de estratificagoes
quando delimita atuacdes pedagogicas dos envolvidos sob perspectivas de camadas

hierarquicas?
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e) No Principio de cartografia, inexiste o rizoma modelo estrutural, pois o rizoma
pode ser penetrado de varios pontos, cartografado em seu territorio, possuindo regides de
devires, itinerancias aprendentes com distintas possibilidades de leituras de mundo. Eis
uma dimenséo cartografal em um ambiente educativo: ao mesmo tempo em que captura
situacOes aprendentes nas contingéncias, também inventa canais de acesso nos devires
educacionais. Experimentacdes cartograficas fogem de referenciais identitario, pois
buscam perceber, produzir e experimentar fluxos de paisagens diversas num caminhar,
construindo e desconstruindo quando se tenta formar estabilidades. “Achar, encontrar,
roubar, ao invés de regular, reconhecer e julgar” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 16).

f) No Principio de decalcomania, em que a l6gica do decalque, da reproducéo,
pertence ao paradigma arborescente. Por outro lado, os rizomas podem ser colocados
sobre as arvores abrindo novos caminhos, novas territorialidades, novas
desterritorializagbes e outras reterritorializagdes. O decalque apenas reproduz ele
proprio. “Um mapa tem multiplas entradas contrariamente ao decalque que volta sempre
ao ‘mesmo’” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 30). Os autores aqui fazem uma nitida
distingdo entre decalque e mapa. Mostram que o decalque tem como horizonte sinalizador
o0 idéntico, uma fonte central geradora de tragados, um centro irradiador; e 0 mapa, ao
contrério, seria um rio com pluralidades de afluentes e velocidade intensa. “Um mapa ¢é
uma questdo de performance, enquanto que o decalque remete sempre a uma presumida
‘competéncia’” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 30). O mapa possui uma nogdo de
falivel, de impasse, de inacabamento, enquanto que o decalque preserva a busca pela
definicéo, pelo reconhecimento.

Pensar rizomaticamente no ambito do itinerario formativo significa proliferar
novas imagens do conhecimento, rompendo com hierarquizacbes arborescentes. O
rizoma vincula-se com novas formas de movimentos, novos fluxos de saberes, e esta
mobilidade tem ligagdes com a multiplicidade de caracteriza¢cdes da condi¢cdo humana,
incluindo ai o fenomeno educativo. “[...] O rizoma se refere a um mapa que deve ser
produzido, construido, sempre desmontavel, conectavel, reversivel, modificavel, com
multiplas entradas e saidas, com suas linhas de fuga” (DELEUZE; GUATTARI 2011, p.
43).

No ambito dessa dindmica inventiva, o percurso formativo com seus territorios
endurecidos necessita valorizar situacdes experienciais flexiveis, numa perspectiva
polissémica, abrindo espaco para que o futuro docente busque — especialmente do ensino

médio — elementos criativos, em um contexto pedagogico livre para inventividade, onde
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prevaleca a sensibilidade didatica do docente/formador que assegure um ambiente de
possibilidades multiplas. Dessa maneira, comp8e e decompBe saberes nos itinerarios
formativos, dissolvendo assim parte de um curriculo calcado numa ldgica
instrumentalizada que resfria o calor das experiéncias singulares.

Ademais, ndo se corre o risco de reduzir a autonomia do professor nos limites das
salas de aula, restringindo o seu papel criador/inovador ou impondo-lhe atribui¢des pelas
instituicOes educativas de mentalidades engessadas. Ele também néo podera estar preso a
mecanismos exclusivamente externos, que o tornem refém dos processos de implantacao
de medidas a sua revelia.

Ao invés disso, esse docente necessita, pensamos, reivindicar participacao efetiva
nas resolucdes dos “problemas” das instituicdes escolares, de maneira criativa, assumindo
responsabilidade social neste ambiente de aprendizagens, numa efetividade dinamica e
transformadora dentro da comunidade onde atua. E essa posicao, esse olhar apresentado
pelos autores se torna plausivel no horizonte educativo contemporaneo.

Em todo caso, pensar o processo formativo docente a partir desta proposta é
assumir o “problema” como mobilizador do pensamento educacional auténtico, singular,
em um ato inventivo (ou ato de pensar) a partir da concepcao rizomatica/molecular, sem
comeco nem fim, mas exclusivamente como meio, intermezzo, isto €, acentrada,
destituida de qualquer estabilidade pedagodgica capaz de desmontar devires, ou seja,
afastando-se de uma concepcdo de educacdo condutora, prescritiva, unidirecional que
elimina o desvio.

Esta perspectiva trara para discussao no campo da formacdo docente um aspecto
relevante da autonomia do profissional do magistério, seja na educacdo basica ou nos
estabelecimentos de ensino universitarios, que acreditamos ser/exercer singularmente a
capacidade inventiva de lidar com os signos que comp&em os ambientes educativos. Isto
se da no sentido de o docente se abrir para pensar nas possibilidades de fomentar o
exercicio do pensamento entre os estudantes e, ele proprio, também se indagar acerca de
como, por exemplo, encaminhar uma situacéo dilematica em sala de aula, que atinja uma
transformacdo dos esquemas de pensamento estabelecidos nas instituicdes de ensino.
Assim, esta processualidade possibilitaria pensar em oportunizar aos sujeitos que
convivem na ambiéncia escolar um leque de visbes inovadoras acerca das trajetorias
formativas, que provoque um deslocamento de foco, para que o aprender se destaque,

diminuindo, mas ndo apagando a “iluminag¢éo” do ensinar.
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Tal abordagem mostra que, em parte, a “filosofia da diferenga” no campo da
formacdo docente oferece sinais vinculados a um mundo da superficie com a presenca de
um olhar atento acerca dos fluxos moventes da vida, evidenciando uma busca das
condicdes de possibilidades de uma aprendizagem emancipatéria e experimental, na qual
0 encontro de signos crie aberturas educacionais com menos artificialismos.

Trata-se, pois, de dar énfase aos procedimentos didaticos produzidos pelo docente,
que visem aproximar o conhecimento produzido no chdo da sala de aula a realidade do
futuro docente, que levem em consideracdo uma leitura problematizante da educacéo e
seus impactos nas vidas dos sujeitos envolvidos, proporcionando agenciamentos de
singularidades, nas suas multiplas facetas capazes de fomentar distintas tonalidades do

pensar no campo da formacdo docente.

Criacao conceitual e aprendizagens na formacao

O conceito, conforme Deleuze e Guattari, ndo é “representacdo universal”, mas
sim, algo que possui uma relacdo bem préxima com o singular, com o acontecimento, um
evento que potencializa o exercicio do pensar. Uma maneira pensante de tornar inteligivel
uma problemaética, apontando caminhos de resolugdes, mas ndo sé isso. N&o fala da
esséncia ou do objeto, mas do acontecimento. Seria um jeito de organizar o pensamento
para enfrentar os problemas, mas também, provocar o proprio pensar. “O conceito ¢ um
dispositivo, uma ferramenta, algo que é inventado, criado, produzido, a partir das
condi¢des dadas e que opera no ambito mesmo destas condigdes” (GALLO, 2013, p. 43).
Portanto, o conceito aqui ndo define o objeto porque a definicdo finaliza, encerra as
possibilidades, em certa medida, paralisa 0 movimento de aproximacdes que da
consisténcia a uma parte do caos. O conceito captura do caos uma certa consisténcia de
virtualidades que possui componentes inseparaveis com variacoes distintas.

Diferente da concepcdo moderna de conceito, alias, mais precisamente da postura
tedrica de matriz kantiana, onde o conceito teria uma abrangéncia universalizante,
Deleuze e Guattari pensam 0 conceito numa perspectiva miada, mais discreta, mais
reduzida, porém com bastante intensidade. Vejamos o que diz Immanuel Kant na obra

Logica:

Todos o0s conhecimentos, quer dizer, todas as representacfes
relacionadas a um objeto sdo ou intuicGes ou conceitos. A intuicdo é
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uma representacdo singular (repraesentatio singularis), o conceito é
uma representacao universal (repraesentatio per notas communes), ou
refletida (repraesentatio discursiva). O conhecimento por conceito
chama-se pensamento (cognitio discursiva). Observagdes: 1) O
conceito opbe-se a intui¢do; pois ele é uma representacdo universal ou
uma representacdo daquilo que € comum a diversos objetos, logo uma
representacdo na medida em que pode estar contida em diferentes
objetos. 2) E uma mera tautologia falar em conceitos universais ou
comuns; um erro gue se baseia numa divisao incorreta dos conceitos em
universais, particulares, singulares. Nao sdo conceitos eles préprios,
mas tdo somente o0 seu uso que pode ser assim dividido (KANT, 1992,
p. 109).

Percebe-se nitidamente a desvinculacdo dos autores em relacdo a formulacéo
kantiana de conceito. Kant representa o conceito com uma envergadura universal, ao
passo que para os autores franceses, “[...] O primeiro principio da filosofia € que 0s
Universais ndo explicam nada, eles proprios devem ser explicados” (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p. 13). Eles propGem pensar o conceito numa dimensao reduzida,
contudo bem avizinhada — se constituindo nas relagbes com outros conceitos —, além de
potencialmente intensiva, em uma perspectiva singular, em que 0 pensamento se
embrenha em devires para instituir os acontecimentos. “Devir ndo ¢ atingir uma forma
(identificacdo, imitacdo, Mimesis), mas encontrar a zona de vizinhanca, de
indiscernibilidade ou indiferenciacdo: outra estética” (ULPIANO, 2018, p. 124). O
destaque aqui sdo espacos zonais de vizinhanga, passagens que promovam acessos
irregulares aos encontros, desabotoando conexdes, ou seja, fluir de heterogeneidades.
Com efeito, os conceitos sdo multiplicidades com contornos elipticos que se bifurcam,
capazes de reagrupar sua variabilidade de componentes, dando assim consisténcia interior
ao conceito. “Nao ha conceito simples. Todo conceito tem componentes, e se define por
eles. Tem portanto uma cifra” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 23). O conceito possul,
entdo, um solo ndo endurecido com tracos que apontam em distintas dire¢cdes tornando,
possivel outros enlaces.

O conhecimento por conceito so teria validade se este conceito tiver sido criado,
produzido, no seio de um plano de imanéncia, de uma superficie que agrega suas
potencialidades, onde o cultivo de devires surge numa determinada territorialidade. Criar
conceitos € mobilizar fluxos, agenciar encontros, fomentar linhas de fuga. “[...] os
conceitos sdo exatamente como sons, cores ou imagens, séo intensidades que Ihes convém
ou nado, que passam ou nao passam” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 12). O pensamento

filosofico ndo se contenta com a contemplacdo e com a reflexdo apenas, tampouco com

169 Kinesis, Vol. X, n° 24 (Edicdo Especial), dezembro 2018, p. 162-178



Linhas de formacgéo docente

a comunicagdo, a filosofia é criagdo/recriacdo conceitual. Com efeito, ele produz
conceitos — de maneira singular —, e estes conceitos possuem uma intervengdo na
realidade como “ferramentas” que possibilitam pensar transformagdes. Vejamos o que os

autores nos dizem:

Vemos ao menos o que a filosofia ndo é: ela ndo é contemplagdo, nem
reflexdo, nem comunicacdo, mesmo se ela pode acreditar ser ora uma,
ora outra coisa, em razdo da capacidade que toda disciplina tem de
engendrar suas proprias ilusdes, e de se esconder atrds de uma névoa
que ela emite especialmente. Ela ndo é contemplacdo, pois as
contemplacdes sdo as coisas elas mesmas enguanto vistas na criacéo de
seus préprios conceitos. Ela ndo é reflexdo, porque ninguém precisa de
filosofia para refletir sobre o que quer que seja: acredita-se dar muito a
filosofia fazendo dela a arte da reflexao, mas retira-se tudo dela, pois 0s
matematicos como tais ndo esperam jamais os filosofos para refletir
sobre a matematica [...] E a filosofia ndo encontra nenhum reflgio
altimo na comunicacgdo, que ndo trabalha em poténcia a ndo ser de
opinides, para criar “consensos” e ndo conceitos (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p. 12-13).

Deleuze e Guattari (1992), de forma um tanto radical, porém necessaria, diante da
envergadura da critica que estdo produzindo no momento de elaboracao da obra O que €
a Filosofia?, vao defender que a contemplagao ¢é esvaziada de criagdo, pois visa a “coisa
mesma”, tomada como ja existente, inclusive, que a contemplagdo intenta 0s universais.
Segundo os autores, a producdo conceitual é, ao contrario, um exercicio da singularidade.
Também ndo é reflexdo porque qualquer um pode refletir acerca de algo; tampouco é
comunicagdo, pois ela busca um certo “consenso” numa esfera democratica, mas o

conceito emerge, em boa parte, de “dissensos”. Todavia:

[...] Por outro lado, é proprio da filosofia criar conceitos que permitam
a contemplacdo, a reflexdo e a comunicacdo, sem os quais elas nao
poderiam existir, uma vez que contemplamos conceitos, refletimos
sobre conceitos e comunicamos conceitos (GALLO, 2013, p. 37).

Diante do exposto, o itinerério de formagdo docente enquanto campo de producéo
de conhecimentos, poderia pensar na geracdo dos proprios intercessores capazes de
promover a cria¢ao conceitual que tenha alcance na vida dos envolvidos. Por conseguinte,
sair das zonas de busca das “origens”; se afastar do pensamento educativo que investiga
0 nascedouro, ou a essencialidade, ou mesmo o horizonte porvir que almeja, sem com
isso desconsidera-los, mas, acima de tudo, pensar 0 gque se passa agora ho momento

acontecimental. Os docentes/pesquisadores inseridos na formacdo docente ndo séo
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“guardides de valores eternos”, poderiam pensar 0 movimento da presentificagdo numa
intensidade experimental ao invés de “refletirem” sobre as “metodologias” mais
adequadas num determinado contexto social, de forma absolutizadas. Por isso, pensamos
que a busca por essencialidades compromete os caminhos sinuosos da qualidade da
formacéo do profissional do magistério (sobretudo os que atuardo na ambiéncia do ensino
médio), haja vista a potencialidade existente na superficie dos processos interacionais.

A superficie com multiplicidades rizomaticas ja fornece um conjunto de
elementos suficientemente capazes de produzir insumos educativos para que cresca a
producdo conceitual dotada de poténcias, as vezes discordantes, mas que forjem novas
possibilidades de leituras de experiéncias plurais do real.

O sujeito ndo é evidente; ndo basta pensar para ser, como proclamava
Descartes, ja que inUmeras outras maneiras se instauram fora da
consciéncia, ao passo que o0 sujeito advém no momento em que 0
pensamento se obstina em apreender a si mesmo e se pde a girar como
um pido enlouquecido sem enganchar em nada dos Territdrios reais da
existéncia, 0s quais por sua vez derivam uns em relagdo aos outros,
como placas tectdnicas sob a superficie dos continentes (GUATTARI,
2012, p. 17).

Pensar a perspectiva da formacdo docente nesses termos significa reexaminar a
nocdo de individuo enquanto elemento de realidades que se localiza em conjuntos
socioecondmicos como bloco. E, em outra medida, conceber os “componentes de
subjetivagdo” numa dobra de fluxos. Assim, tendo a encruzilhada como lastro, a
interioridade singularizante e divergente se instauraria na trama da vitalidade da
superficie.

A nocdo de que o0 conceito estaria em algum lugar esperando ser desvelado, pronto
para ser descoberto, ndo ganha relevancia na analise deleuziana porque, para ele,
juntamente com Guattari, 0os conceitos devem ser criados, inventados, produzidos,
inclusive datados e com a marca do autor. “Platdo dizia que é necessério contemplar as
Ideias, mas tinha sido necessario, antes, que ele criasse o conceito de Ideia” (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p. 12). Percebemos, entdo, que existe um “construtivismo” na
filosofia da diferenca deleuzo-guattariana, pois uma criagdo conceitual exige uma
construcdo intelectual sobre determinado plano — um processo. Ora, 0 percurso da
formagéo docente ndo estaria necessitando de variacdes criativas capazes de evidenciar

linhas relacionais entre singularidades envolvidas?
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Poderiamos supor, talvez, que o alicerce seria a condi¢do de possibilidade, ou
mesmo o chdo, que os autores chamaram de “plano de Imanéncia”, com suas varias
possibilidades de deslizamentos, de variac@es, de combinac6es e recombinacbes sobre o
caos, onde nem sempre tudo se compde, haja vista, também, ser o movimento do plano
oposto a verticalidade: o plano teria um movimento de “profundidade-superficie-altura”
numa composic¢ao de corpos. Ou seja, ndo existe conceito, nesta perspectiva, sem plano
de imanéncia.

O conceito neste mirante epistemologico deleuzo-guattariano possui aspectos
bésicos e é importante apresenta-los aqui: em primeiro lugar, todo conceito contém uma
assinatura, um batismo, um pensador que o criou. Por exemplo, na Grécia Antiga, Platdo
inventou o conceito de “Ideia”; na Fran¢a moderna, René Descartes produziu o conceito
de “Cogito”’; Henry Bergson, na contemporaneidade, engendrou o conceito de “Duracdo”.
Platdo, Descartes e Bergson implementaram na lingua uma maneira de utilizar este termo.
Os filosofos criadores imprimem um estilo ao assinar um conceito. Todavia, 0s conceitos
ndo param de mudar, de se transformar, talvez, como uma maneira de ndo morrer. Vale
sublinhar que outras poténcias do pensamento produzem “ideias criadoras” que nao sao

conceitos.

A exclusividade da criacdo de conceitos assegura a filosofia uma
funcgdo, mas ndo Ihe da nenhuma proeminéncia, nenhum privilégio, pois
h& outras maneiras de pensar e criar, outros modos de ideagdo que ndo
tém de passar por conceitos, como o pensamento cientifico [e o
artistico] (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 15).

O conceito ndo € uma proposicao que busca um fim de validade ou falsidade, pois
a proposicdo possui uma referéncia, busca uma explicacao; tenta agregar um conjunto de
enunciados para definir um “estado de coisas”, numa perspectiva de referencialidade,
indicando um enquadramento de dados no intuito de produzir um resultado limitado, ou
seja, a relacdo sujeito-objeto fica bem explicita nesta dimensao: o pensamento cientifico.
Ele cria fungdes. A nocdo cientifica é forjada por funces.

Deleuze e Guattari vdo chamar de functivos os elementos das funcbes que se
apresentam como semelhantes as proposicdes. Sao elas as funcgdes, que permitem a
comunicagéo e a reflexdo, ndo tendo necessidade da filosofia; a ciéncia cria fungdes no
“plano de referéncia”; a filosofia, ao contrario, cria conceitos no “plano de imanéncia”;
por sua vez, a arte configura o “plano de composi¢ao”, engendrando assim os perceptos

e afectos. Existem, com isso, possibilidades de relacbes com o caos entre essas trés
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poténcias do pensamento; diferente da opinido (doxa), que almeja uma certa seguranga,
uma fuga do caos.

Os trés pensamentos se cruzam, se entrelacam, mas sem sinteses nem
identificacdo. A filosofia faz surgir acontecimentos com seus conceitos,
a arte ergue monumentos com suas sensagdes, a ciéncia constrdi estados
de coisas com suas func¢des. Um rico tecido de correspondéncia pode
estabelecer-se entre os planos. [...] Cada elemento criado sobre um
plano apela a outros elementos heterogéneos, que restam por criar sobre
outros planos. O pensamento como heterogéneses. E verdade que estes
pontos culminam comportar dois perigos extremos: ou reconduzir-nos
a opinido da qual queriamos sair, ou nos precipitar no caos que
queriamos enfrentar (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 234-5).

O fluxo relacional entre os planos evidencia que as poténcias do pensamento
necessitam dialogar com o seu “fora”, o que € exterior ao seu plano (imanéncia, referéncia
e composicao), ou seja, se relacionar com outros planos. No caso da filosofia, a relagédo
com a nao filosofia € constitutiva da propria filosofia (GALLO, 2012).

O plano de imanéncia é fundante para o deslizamento da produgdo conceitual, haja
vista se caracterizar como a nogdo que possui 0 solo no qual seré gerado/inventado o
conceito filosofico. “O plano [de imanéncia] envolve movimentos infinitos que o
percorrem e retornam, mas o0s conceitos sdo velocidades infinitas de movimentos finitos,
que percorrem cada vez somente seus proprios componentes” (DELEUZE; GUATTARI,
1992, p. 45). O plano de imanéncia seria como uma estrada de alta velocidade; o
pensamento, incorporal, seria a propria velocidade; e o veiculo que condensaria esta
velocidade seria 0 conceito. Plano de imanéncia e conceito, “ [...] sdo necessarios os dois
para compor ‘os seres lentos’ que nés somos” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 46).

E importante destacar que a diferenciagio existente entre ciéncia e filosofia, na
discussao desta investigacdo, nos leva a compreender melhor a formacédo docente. Sendo,
vejamos: “O caos ndo ¢ um estado inerte ou estacionario, ndo € uma mistura ao acaso. O
caos caotiza, e desfaz no infinito toda consisténcia” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.
53). O caos consiste em uma velocidade infinita esfacelando qualquer tentativa de forma,
de determinacdes, de captura via segmento. “[...] € uma velocidade infinita de nascimento
e de esvanescimento” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 139-140). A filosofia com
plano de imanéncia atrai parte do caos, busca consisténcia sem perder a perspectiva do
infinito, isso através do conceito. Ou seja, 0 conceito € a expressdo da consisténcia e do
infinito no caos. Ja a ciéncia “[...] tem uma maneira inteiramente diferente de abordar o

caos, quase inversa: ela renuncia ao infinito, a velocidade infinita, para ganhar uma
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referéncia capaz de atualizar o virtual” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 140). A
ciéncia constréi uma referéncia no virtual que atualiza via func@es, por isso ela usa um
plano de referéncia, ao contrario da filosofia, que utiliza um plano de imanéncia. A
ciéncia, ao fim ¢ ao cabo, coloca “limites” no caos para encontrar/produzir referéncias
explicativas no real. A ciéncia é seduzida pelos dados, enquanto que, para o virtual, nem
tudo é dado, mas possibilidade criadora dos possiveis. Por conseguinte, vale sublinhar
que “o atual e o virtual coexistem, e entram em um estreito circuito que nos conduz,
constantemente, de um a outro” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 178).

Os autores evidenciam noutra passagem esclarecedora a distingdo marcante entre

0 pensamento cientifico e a filosofia. Vejamos:

Dir-se-ia que a ciéncia e a filosofia seguem duas vias opostas, porque
0s conceitos filosoficos tém por consisténcia acontecimentos, ao passo
que as funcdes cientificas tém por referéncia estados de coisas ou
misturas: a filosofia ndo para de extrair, por conceitos, do estado de
coisas, um acontecimento consistente, de algum modo um sorriso sem
gato, ao passo que a ciéncia ndo cessa de atualizar, por funcdes, o
acontecimento num estado de coisas, uma coisa ou um corpo referiveis
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 150).

Séo duas potencialidades do pensamento: uma trabalha por conceitos: a filosofia,
a outra, por func@es: a ciéncia. Porém, ambas ndo cessam de penetrar nos mais variados
campos da vida contemporanea, dentre eles, na discussao especifica desta investigacao,
0 campo da formatividade docente.

Subentende-se que os autores franceses apresentam 0s conceitos Como processos
de preservacdo de fluxos constantes, mas também, de combinacdes/recombinacBes que
se rementem aos acontecimentos numa perspectiva “extemporanea” e criativa. Nesse
sentido, a aprendizagem durante o percurso formacional que engendre uma temporalidade
fora, ou melhor, produza intercessores que fujam de um tempo ja tracado, ja delineado,
sem nenhum tipo de vacuo, se aproxima, talvez, de uma consisténcia formacional
destituida de fixacdes modelares (molar). Nesta linha de raciocinio, Deleuze nos adverte
que:

Aprender vem a ser tdo somente o intermediario entre o ndo saber e
saber, a passagem viva de um ao outro. Pode-se dizer que o aprender,
afinal de contas, € uma tarefa infinita, mas esta ndo deixa de ser
rejeitada para o lado das circunstancias e da aquisic¢éo, posta para fora
da esséncia supostamente simples do saber como inatismo, elemento a
priori ou mesmo ldéia reguladora. E, finalmente, a aprendizagem esta,
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antes de mais nada, do lado do rato no labirinto, ao passo que o filésofo
fora da caverna considera somente o resultado — o saber — para dele
extrair os principios transcendentais (DELEUZE, 1988, p. 271).

Aprendizagem, nesta perspectiva, situa-se fora de qualquer tipo de
controle/conducdo, numa dimensdo aberta ao encontro, as aliancas, exaltando os
intercessores pedagdgicos — 0s possiveis —, as linhas sinuosas e irregulares que cruzam 0s
territdrios instituidos. Aprendemos com alguém, e ndo como “deve ser”. O conceito
também foge do controle da definicdo, ele carrega consigo agenciamentos com seus
componentes, isto €, multiplicidades gerando novas intensidades/nexos conceituais.

N&o se pode pensar na producdo conceitual deslocada de problemas, ela nunca
surge do nada. Cada filésofo possui um conjunto de problemas que ird fomentar a
invengao conceitual. “[...] mesmo na filosofia, ndo se cria conceitos, a ndo ser em fungao
dos problemas que se consideram mal vistos ou mal colocados (pedagogia do conceito)”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 24). Dessa maneira, 0 conceito possui também uma
historia de atravessamentos, historia que se nutre de outros campos do saber. Existem
conexdes fortes entre as elaboragfes conceituais. Fragmentos de outros conceitos, ou
mesmo de problemas ndo resolvidos anteriormente, podem fazer parte de um novo

conceito. O devir, neste aspecto, é intrinseco ao conceito.

Um conceito possui um devir que concerne, desta vez, a sua relacdo
com conceitos situados no mesmo plano. Aqui, 0s conceitos se
acomodam uns aos outros, superpdem-se uns aos outros, coordenam
seus contornos, compdem seus respectivos problemas, pertencem a
mesma filosofia, mesmo se tém historias diferentes (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p. 26).

Sdo problemas que se interagem e geram relacBes entre conceitos, numa
perspectiva de criacao do novo em dimensdes da heterogeneidade; “zonas de vizinhanga”
se conectando para conceber certa consisténcia conceitual. Sdo “variagdes ordenadas” nas
relagbes dos componentes da producdo conceitual que viabilizam olhares incompletos
sobre os objetos.

A incorporeidade faz parte do conceito, ou melhor, o conceito € incorporal, possui
somente intensidades, ele diz que o “acontecimento” passa distante da “esséncia”, embora
seja capturado nos corpos. Ele possui um grau de absoluto na sua consisténcia diante das
diversas encruzilhadas que o problema apresenta, e um grau de relatividade na relagéo

com os contornos de seus componentes. “O conceito € bem ato de pensamento neste
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sentido, 0 pensamento operando em velocidade infinita (embora maior ou menor)”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 29).

Um recurso que serviu aos filosofos ao longo da histdria da filosofia e que possui
um laco forte na utilizacdo da producéo conceitual, na visao dos autores, foi o personagem
conceitual. Considerados como intercessores, 0S personagens conceituais ndo séo
“simbolos”, “alegorias”, ou mesmo “personificagdo abstrata” da qual o escritor/filésofo
faz uso; eles “[...] operam os movimentos que descrevem o plano de imanéncia do autor,
e intervém na propria criacdo de seus conceitos. [...] sd@o verdadeiros agentes de
enunciagdo [...] (o Socrates de Platdo, o Dionisio de Nietzsche, o Idiota de Cusa)”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 78-79). Os fildsofos criam “personagens conceituais”
como se fossem heterdbnimos, que seriam os atores da cria¢do conceitual, na medida em
que empunham um ato de fala. Os autores franceses também véo salientar que existem
“personagens conceituais” que sdo os proprios filosofos, por exemplo: René Descartes é
um personagem criado pelo pensador René Descartes para construir seus conceitos,
principalmente, para desenvolver a autoevidéncia do sujeito pensante — O cogito.

Os “personagens conceituais” interferem nas linhas entrelacadas que compdem o

conceito, nas quais estariam parte do pensar do autor encarnada no movimento multiplo

dos personagens, 0s

[...] personagens conceituais efetuando seus movimentos constitutivos.
Esses personagens ndo se confundem nem com o autor nem com 0s
interlocutores ficticios que podem lhe ocorrer fazer dialogar, embora
estes as vezes 0s encarnem: eles proprios extraidos do caos (Juiz,
Inquiridor, Idiota, Gago etc.), sdo as diversas posturas que o pensador
assume enquanto pensa, e que se tornam através dele puras
determinacdes de pensamento (ZOURABICHVILI, 2009, p.79).

Portanto, a conceituacdo elaborada por Deleuze e Guattari (uma entidade
exclusiva da filosofia) segue composicOes, apresenta “contornos irregulares” na arena
processual, principalmente, no processo singularizante, na medida em que a criagdo se
afasta do evento universal, preservando toda possibilidade de originalidade. Percebemos
que os conceitos ndo sdo “[...] por demais regulares, petrificados, reduzidos a uma
ossatura? ” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 100). Os filésofos antigos “[...] criavam
seus conceitos e ndo se contentavam em limpar, em raspar 0S 0SS0S, COmMO 0S Criticos ou
o historiador de nossa época” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 101). Notamos assim,

0 quanto é necessario o campo da formagdo docente se apropriar da inventividade
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conceitual a partir da sua propria ambiéncia relacional e, acima de tudo, efetuar a

originalidade apropriada.

Considerac6es inconclusivas

O texto se propds oferecer subsidios filoséficos para uma discussdo no campo da
formacéo docente tendo no seu horizonte um olhar obliquo da processualidade. A critica
da estrutura pedagdgica reprodutora em que praticas educativas sao replicadas de maneira
quase naturalizadas, possuem como pressuposto epistémico um discurso calcado numa
certa essencialidade de matriz grega, a tal ponto, que as narrativas acerca da formagéo
docente —direcionadas para atuacdo no ensino medio — ganham uniformidades capazes de
interditarem arranjos imaginativos no itinerario.

O processo parece ser ndo um campo de repositdrio de principios sedentarios que
visem a um telos a partir de uma prescri¢do ja inscrita e tatuada nas diversas etapas do
percurso, mas, sim, um devir sinuoso em que, nas complexas conexdes movimentais,
ocorrem percepgdes experienciais que colocam os sujeitos envolvidos em posicdes de
protagonistas, tencionando assim a realidade instituida, fomentando uma ambiéncia
educativa fecunda em multiplicidades.

De certa maneira, a institucionalizacdo da formacdo docente, via narrativas
pedagdgicas lastreadas de discursos funcionalistas/cognitivistas em que determinadas
escolhas sdo validades em identidades fixas capaz de promover a padronizacdo de
procedimentos educativos, cumpre um papel de fortalecer rigidas hierarquias, aspectos,
alids, de uma postura escolastica ultrapassada.

A gramatica deleuzo-guattariana nos ajuda a compreender através de categorias
como rizoma, devir, multiplicidades entre outras que o instituido traz consigo uma
identidade que, grosso modo, sabota 0s processos de aprendizagens mais inquisitivos,
onde experiéncias envolvendo aspectos afetivos desvinculados da referéncia estabelecida
sdo despotencializados, gerando, com isso, um docente permeavel por narrativas de
obediéncia, e avido por seguir regimes de discursos que o autorizem a experimentar.

Neste contexto, rizomatizar seria 0 verbo a ser conjugado no ambito da formacéo
docente que visa a uma discussdo ampliada dos agenciamentos, dos encontros,
construindo, destruindo e reconstruindo subjetividades, fazendo avancar a discusséo que
gira em torno deste campo. As ressonancias da filosofia da diferenca na educacao

escolarizada/disciplinar ~ possibilitam emergir potencialidades encharcadas de
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intensidades, surgindo com isso novos/outros modos docentes, e outorgando um espacgo

que se quer democratico.
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