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Resumo: O trabalho se insere
na tematica do curriculo, tendo
como objeto de estudo o plane-
jamento de ensino. Objetivou-se
com essa producgado, identificar
os deslocamentos, as mudangas
e os impactos da teorizagdao pds-
-critica sobre o planejamento de
ensino (PE). Para tanto, optou-
-se pela utilizagdao de uma pes-
quisa indireta de cunho biblio-
grafico. Consideramos que ha
uma escrita hegemoénica acer-
ca do planejamento de ensino,
cujas caracteristicas salientes
sdo racionalidade, eficiéncia, dis-
ciplina e controle. Ao refletir so-
bre o0 objeto em tela a partir das
contribuicbes pds-criticas, iden-
tificou-se um severo anacronis-
mo do formato vigente e hege-
monico do PE perante os modos
de vida pos-modernos. Nesse
sentido, tensionou-se a ressigni-
ficacdo do PE com vistas a des-
locd-lo do campo técnico-racio-
nal para um plano filosofico onde
a sua escrita seja menos pres-
critiva e mais perspectivista. O
conceito de rizoma criado por
Deleuze e Guattari (1995) ins-
pirou a enunciacao de uma es-
crita contra hegemonica do PE
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e comprometida com a multipli-
cidade e a diferenca. Por fim, o
estudo encaminha alguns acon-
selhamentos para uma escrita ri-
zomdtica do PE com o cuidado de
nao prescrever e fechar os hori-
zontes dos significados sobre o
objeto de estudo.

Palavras-chave: planejamen-
to de ensino, curriculo, rizoma.

Abstract: The work is included
in the curriculum of the subject,
with the object of study the ed-
ucational planning. The objective
of this production, identify shifts,
changes and impacts of post-crit-
ical theorizing about teaching
planning (PE). Therefore, we opt-
ed for the use of an indirect na-
ture bibliographic research. We
believe that there is a hegemon-
ic writing about teaching plan-
ning, whose salient features are
rationality, efficiency, discipline
and control. Reflecting on the
screen object from the post-criti-
cal contributions, identified a se-
vere anacronia the current hege-
monic and PE format before the
post-modern ways of life. In this
sense, we meant to EP redefini-
tion in order to move it from a
technical-rational field for a philo-
sophical level where your writing
is less prescriptive and more per-
spectival. The concept of rhizome
created by Deleuze and Guat-
tari (1995) inspired the enuncia-
tion of a write-hegemonic EP and



committed to the multiplicity and
difference. Finally, the study for-
wards some advice for an EP rhi-
zomatic written with careful not
to prescribe and close the hori-
zons of meaning about the object
of study.

Keywords: educational plan-
ning, curriculum, rhizome.

Introducao

A maioria das escolas reserva
alguns dias no inicio do ano leti-
vo para o planejamento do traba-
Iho que sera realizado nos meses
vindouros. Trata-se de um movi-
mento de antecipagao, previsao,
racionalizagdo, disciplina, contro-
le e governamento®. Transpos-
to das praticas administrativas
para a instituicao educacional, o
planejamento de ensino tem sido
visto como uma ferramenta estri-
tamente técnica. Produgdes des-
tinadas aos professores como 0s
manuais de Didatica e as revis-
tas vendidas em bancas de jornal
para subsidiar a elaboracao de
planos fizeram recrudescer uma
concepgao técnica do processo.

No entanto, em meio a formas
hegemonicas de conceber o en-
sino ha também resisténcia. Tra-
balhos de autores como Corazza
(1997) e Chiquito (2007) contri-
buiram para deslocar o planeja-
mento de ensino de um campo
puramente técnico, racionalizado

10 O termo governo foi utilizado por Foucault para designar
a maneira de moldar, guiar, dirigir a conduta dos
individuos ou dos grupos: governo das criangas, das
almas, das comunidades, das familias, dos doentes,
dos loucos, das mulheres. Um modo de “estruturar o
eventual campo de agdo dos outros”, como a “conduta
da conduta” (FOUCAULT, 1995 apud BAMPI, 2000).

Rev. Bras. Educ. Fis. Escolar Ano I, V2 — Nov. 2016

REBESCOLAR 29

e disciplinador para um espago
politico, cultural, filosofico e po-
ético. Em geral, apoiam-se nas
teorizagbes pds-estruturalistas,
pés-modernistas e poés-colonia-
listas, conjunto esse que vem
ganhando forga no cenario mun-
dial, sendo identificado como te-
orias pos-criticas.

Ao analisar o planejamento
de ensino sob essa o6tica, uma
série de inquietacdes sao fo-
mentadas, algumas perpas-
sam por questbes relacionadas
ao cultivo de uma aversao ab-
soluta ao chamado tecnicismo e
gue culmina na negagao ao pla-
nejamento de ensino. Identifi-
ca-se, também, uma luta pela
hegemonia do que venha a ser
o planejamento do ensino, on-
de os discursos produzidos por
certos sujeitos adquirem forga
através da sua posicao de poder
e, com isso, estabelecem regi-
mes de verdade acerca do obje-
to em questdo. Aspectos sociais
dos tempos vigentes se fortale-
cem quando pensamos na tare-
fa de prever as acgles didaticas
com minucia e demasiada racio-
nalizacao, pois diante da liqui-
dez da modernidade tardia e a
prevaléncia da incerteza em to-
das as instancias fica inviavel
prever com detalhamento au-
las, temas, conteuldos, ativida-
des e formas de avaliagdo, sem
contar a necessidade de se re-
conhecer a voz dos sujeitos par-
ticipantes do projeto educativo
e a diversidade cultural que os
caracteriza; consequentemente,
emerge a preocupagao com a
construgao das identidades dos
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sujeitos da educacao, afinal, na
medida em que se exerce um
controle cada vez maior do per-
curso formativo, a possibilidade
dos estudantes terem seus sa-
beres reconhecidos e legitima-
dos é solapada.

A partir das teorias pos-criti-
cas do curriculo, Silva (2013) e
Lopes e Macedo (2011) compre-
endem o planejamento de ensi-
no como um dispositivo que ope-
ra com determinadas nogdes de
poder-saber, identidade e dife-
renga. O presente estudo situa-
-se nesse escopo com o intui-
to de identificar as implicagdes,
deslocamentos e subversdes que
esse campo tedrico possa ofere-
cer a tarefa de planejar o ensino.

A teorizacao pos-critica

O atual contexto social pode ser
tomado como um tempo em que
as utopias e certezas chegaram
ao fim. A ideia de verdade centra-
da na prova empirica, na objetivi-
dade, na natureza ou na evidén-
cia matematica se desmoronou.
Em seu lugar, explodiram deman-
das particulares, lutas da diferen-
ca, aceleragdo das trocas cultu-
rais, fluxos globais e compressao
espaco-temporal (LOPES, 2013).

Nesse ambiente, o curriculo
se vé influenciado por uma sé-
rie de ferramentas conceituais,
operagdes analiticas e proces-
sos investigativos que rejeitam
os preceitos tradicionais e criti-
cos (PARAISO, 2004). Os efeitos
combinados dessas correntes,
ampliados pelas contribuigdes da

chamada “virada liguistica”'?, se
expressam naquilo que se con-
vencionou chamar de teorias
pos-criticas em educacdo (SIL-
VA, 2000).

As teorias pds-criticas ndo se
interessam por modos certos de
ensinar, formas “adequadas” de
avaliar, “técnicas preestabeleci-
das” de planejar ou por conhe-
cimentos “legitimos”, a ndo ser
para problematizar essas com-
provagdes, esses modos, essas
formas, essas técnicas e conhe-
cimentos. O curriculo poés-criti-
co inclui novas tematicas e cate-
gorias para maior compreensao
das relagdes entre poder e iden-
tidade social, entre a escola e a
sociedade pdés-moderna. Nesse
sentido, a teorizagdo pods-criti-
ca incorpora o multiculturalismo
critico, os estudos feministas, a
teoria queer, os estudos étnicos
e raciais, os pés-modernistas, os
pos-estruturalistas, os Estudos
Culturais, os pods-colonialistas,
os ecoldgicos, a filosofia da dife-
rencga, a filosofia intercultural e a
visdo de pedagogia como cultu-
ra e da cultura como pedagogia.
(SILVA, 2013).

Dentre todas, o pds-estrutu-
ralismo é, sem duvida, um mo-
vimento filoséfico que desestabi-
liza o que se pensa e diz sobre

1 Na andlise pés-estruturalista, a virada linguistica é o
momento no qual o discurso e a linguagem passam a ser
considerados como centrais ha teorizagdo social. Neste
sentido, ganha importancia a ideia de que os elementos
da vida social sdo discursivos e linguisticamente
construidos. Nogdes como as de “verdade”, “identidade”
e “sujeito” passam a ser vistas como dependentes dos
recursos retoricos pelos quais elas sdo construidas,
sem correspondéncia com objetos que supostamente
teriam uma existéncia externa e independente de sua
representagao linguistica e discursiva (SILVA, 2000).



planejamento de ensino nas es-
colas. Ao conceber o significa-
do como socialmente construido,
acaba por questionar qualquer
nogao de verdade que possa ser
atrelada ao conhecimento. Nes-
se sentido, a linguagem né&o é
vista como cépia da realidade,
mas apenas uma possibilida-
de de interpretagdo, inexistindo
qualquer neutralidade discursi-
va. (MALTA, 2013).

No péds-estruturalismo, os
campos de significagdo se ca-
racterizam pela indeterminagao
e conexdo com o poder, gerando
incertezas e instabilidade naqui-
lo que venha a ser conhecimen-
to. Qualquer definicao se torna
absolutamente inviavel, pois, na
medida em que se elaboram de-
finicdes também se fecham os
horizontes para as possiveis sig-
nificacdes sobre qualquer obje-
to, fixando rigidos significados e
desconsiderando seu carater so-
cialmente construido.

Lopes (2013) alerta que as
teorias pos-criticas podem ser
marcadas como vagas e impre-
cisas, entretanto, essas carac-
teristicas ndo sdo encaradas pe-
jorativamente, pois em tempos
“pds”, ser vago e impreciso é in-
teressante. Talvez uma das prin-
cipais marcas dos proprios estu-
dos pos-criticos seja a de admitir
a convivéncia com a imprecisao
e a ambiguidade. A clareza, tal
como a certeza, pode ser mitifi-
cadora, pode remeter ao essen-
cialismo na significagao.

Pensando nisso, as teorias
pos-criticas do curriculo expli-
citam aquilo que nao constitui
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objetos de seus interesses: nao
gostam de explicagdes univer-
sais, nem de totalidades, nem
de completudes ou plenitudes.
Em vez disso, optam claramen-
te por explicitacdes e narrativas
parciais, pelo local e pelo parti-
cular (SILVA, 2013).

O planejamento de
ensino em uma “nova”
paisagem social

Ndo é raro ouvir que os va-
lores da sociedade estao inver-
tidos; que o homem tem usa-
do a ciéncia e a tecnologia para
perpetuar a guerra e o mal; que
hoje as coisas mudam rapida-
mente e que as informacgodes
transitam com muita velocida-
de. Esses sao sintomas de uma
“nova” paisagem social. Esse
novo arranjo pode ser atribuido
a superacao da modernidade e a
assungdo da poés-modernidade.
A promessa de emancipagao do
homem através do uso da razao
faliu, assim como as narrativas
mestras, pois, entre outras coi-
sas, ndo é possivel crer na razao
quando ela estd sucumbida aos
jogos do mercado.

A globalizacdo é também um
fendbmeno que nos ajuda a com-
preender esse panorama social
polimorfo. A difusao de informa-
¢Oes através dos meios de co-
municagao e das tecnologias da
comunicagao romperam as fron-
teiras entre os continentes, o
que é global pode ser ao mes-
mo tempo local, o Outro que pa-
recia distante hoje encontra-se
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proximo e, com isso, abreviamos
nosso contato com culturas dife-
rentes. Isso sem contar os efei-
tos da independéncia de alguns
paises do continente asiatico e
africano no que tange ao transito
de imigrantes. Em meio a cons-
tatada realidade multicultural,
como podemos eleger os conhe-
cimentos constituintes do curri-
culo escolar? Como saber quais
sao 0s conhecimentos neces-
sarios para cada grupo social?
(VEIGA-NETO, 2005)

Isso ndo é tudo. Ha outro fa-
tor importantissimo a ser leva-
do em consideragao, qual seja:
a descentralizagao, fragmenta-
gao e liquidificagdo das nossas
identidades culturais. A supe-
ragao do sujeito iluminista, do
sujeito socioldgico e a emer-
géncia do sujeito pods-moder-
no (HALL, 1998) trouxe para o
cerne da questao da construgao
da identidade a sua transitorie-
dade. Aquele sujeito de outrora
totalmente centrado, unificado,
dotado das capacidades da ra-
z30, da consciéncia e da agdo s6
pode ser sustentado atualmente
por uma fé epistemoldgica.

A identidade na pds-moder-
nidade se mostra cada vez mais
diluida, fragmentada e, por ve-
zes, contraditéria. A identida-
de pdés-moderna torna-se uma
“celebracdo movel”: formada
e transformada continuamen-
te em relagdo as maneiras pe-
las quais somos representados
e interpelados nos sistemas cul-
turais que nos rodeiam (HALL,
1987 apud VEIGA-NETO, 2005).
Na medida em que os sistemas

de significagdao e representagao
cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplici-
dade desconcertante e cambian-
te de identidades possiveis, com
as quais poderiamos nos identifi-
car — ao menos temporariamen-
te (VEIGA-NETO, 2005).

Em tempos de tanta liquidez,
de tantas incertezas e de mu-
dangas como é possivel garan-
tir a formagdao de determinados
sujeitos através de enclausura-
dos percursos formativos pres-
critos por planejamentos de en-
sino? E necessario refletir sobre
como o planejamento de ensino
tem sido representado com vis-
tas a formacgdo de determinado
sujeito. Como efetivar uma es-
crita dos planejamentos de en-
sino sem que sejamos desones-
tos com as mudancgas sociais
assistidas? Devemos entdo dei-
xar de planejar?

Qualquer tentativa de dizer
como fazer sera proviséria. Nao
se trata de erradicar a tarefa de
planejar, pois é preciso entrar na
disputa dos significados acer-
ca do planejamento. A escola é
um espaco de lutas por sentidos,
portanto, ndo ha como participar
dessa luta sem que tenhamos
com o que lutar, sem planejar as
nossas agoes, sem ter objetivos.
Planejar o ensino é, antes de tu-
do, um compromisso politico.

Vale lembrar que o planeja-
mento de ensino é fundamental-
mente uma produgao curricular,
pois se trata de uma maneira de
efetivar o curriculo pensado, ou,
nas palavras de Chiquito (2007),
o planejamento de ensino é uma



forma de ver e uma das manei-
ras de dizer a politica curricular.

Corazza (1997) inaugurou o
debate péds-estruturalista em
torno do ato de planejar, rom-
pendo efetivamente com a ra-
cionalidade técnico-adminis-
trativa. Longe de prescrever e/
ou produzir uma férmula ma-
gica, na visdo da autora, o pla-
nejamento de ensino deve ser
uma ferramenta de luta politi-
ca, o plano de ensino constitui
uma textualidade contra-hege-
monica de pedagogia, por meio
da qual selecionamos e organi-
zamos nosso objeto de estudo,
experiéncias, linguagens, prati-
cas, vozes, narrativas, relagdes
sociais e identidades.

Pensar o planejamento de en-
sino sob uma perspectiva pés-cri-
tica é desestabilizar, perturbar,
subverter sua condicdo histori-
camente técnica e compreendé-
-lo como uma escrita curricular,
um discurso, uma escrita artista'?.
Como parte integrante do curri-
culo, o planejamento de ensino é
entendido como uma construgao
social. Estd envolto num campo

12 Escrita artista refere-se a ideia de artistagem, termo
criado por Sandra Mara Corazza para se referir a um
modo de atuacdo docente que se distancia da imagem
de professor pedagogo e se aproxima da imagem de
professor artista. Corazza pensa a artistagem como
uma Docéncia que, ao modo de seu artifice, poderia ser
chamada “artistica”. Que, ao se exercer, cria e inventa.
Docéncia que “artista’. Que, ao educar, reescreve o0s
roteiros rotineiros de outras épocas. Desenvolve a
“artistagem” de praticas pedagogicas ainda inimaginaveis
e, talvez, nem mesmo possiveis de serem ditas. Praticas
que desfazem a compreensao, a fala, a visdo e a escuta
das mesmas coisas, dos mesmos sujeitos, dos mesmos
conhecimentos. Desassossegam o sossego dos antigos
problemas e das velhas solugdes. Estimulam outros
modos de ver e ser visto, dizer e ser dito, representar
e ser representado. Em uma expressao: dispersam a
“mesmice” (CORAZZA, 2001).
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discursivo onde sua identidade é
forjada em meio a um territério
marcado por relagdes de poder.
Com isso, ndo havera modos cer-
tos ou errados de planejar o en-
sino, e sim, havera vontades de
saber que serdo produzidas dis-
cursivamente por diversos gru-
pos com o intuito de obter a he-
gemonia do “como planejar”.

A partir do exposto, ndo ha
como desconhecer a impossivel
neutralidade dos planejamentos
de ensino, obviamente, porque
se trata de uma questao curri-
cular. A escrita do planejamento
de ensino é também uma escri-
ta do curriculo. Planejar o ensino
€ também criar subjetividades, é
criar identidades, é governar su-
jeitos. Porisso, ha que se pensar
num modo menos controlador de
planejar, menos aprisionador e
mais libertario, menos técnico e
mais poético, e ir além, pensan-
do num modo menos intencional
€ mais intensivo.

Diante disso, urge a vontade
de ressignificar o planejamen-
to por uma questao de recone-
Xao com o contexto social vigen-
te. Bauman (2013) nos ajuda a
entender esse panorama ao afir-
mar que os valores do mundo do
consumo exigem que as pesso-
as esquegam hoje o que apren-
deram ontem e aprendam hoje
0 que devem esquecer amanha.
O autor recorre a metafora dos
misseis - os balisticos e os in-
teligentes - para pensar sobre a
educagao, o que pode nos ins-
pira a pensar numa escrita con-
tra hegemonica do planejamen-
to de ensino. Os primeiros sao
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misseis que possuem o seu des-
tino preestabelecido através da
diregdao da arma, do seu forma-
to e da quantidade de pdlvora,
sendo quase que absolutamente
preciso. Esses misseis sao utili-
zados quando se tem um alvo fi-
x0 em terra. No campo da edu-
cagao seria 0 que ocorre com 0S
curriculos tecnicistas que se ali-
mentam de inUmeras ferramen-
tas para racionalizar o processo
educativo e atingir o resultado
esperado com eficiéncia e efica-
cia. Também seria o que preten-
dem aqueles planos de ensino
constituidos com o maior nime-
ro de variaveis possivel para ga-
rantir o percurso formativo espe-
rado.

Ja os misseis inteligentes ope-
ram através da coleta de infor-
magodes durante o percurso de
voo, fazendo-os mudar de dire-
gao e velocidade; identificam os
movimentos do seu alvo, apren-
dem com eles a diregao e velo-
cidade e, a partir da informacgao
recolhida, extrapolam os pontos
em que suas trajetorias irdo se
cruzar. No campo da educagao
pode-se observar a légica dos
misseis inteligentes quando se
opta por curriculos locais e nao
pasteurizados, quando se assu-
me que o processo educativo é
incerto e, portanto, impossivel
de serem prescritivos e lineares.
Essas sdo algumas das caracte-
risticas dos curriculos inspirados
nas teorias pos-criticas. Quanto
aos planos de ensino inspirados
nos misseis inteligentes, seriam
aqueles que incorporariam uma
escrita menos técnica e mais

poética, produzida conforme se
desenvolve o trabalho pedagé-
gico, onde os discursos da sala
de aula retroalimentam o curri-
culo e possibilitam que a diferen-
¢a em sua latente poténcia possa
intervir no percurso do trabalho.

A metafora dos misseis elabo-
rada por Bauman ilustra muito
bem a necessidade de reconhe-
cer e legitimar as informagodes
captadas durante o percurso
formativo, isto é, ndo é possivel
prescrever e enclausurar as au-
las na escrita dos planejamen-
tos de ensino, pois dessa forma
os saberes, os discursos, os sig-
nificados que emergem no de-
correr das aulas sao silenciados
e negligenciados.

O planejamento de
ensino enquanto rizoma

Gallo (2013) lembra que to-
do o conhecimento construido
na histéria da humanidade, des-
de a tecnologia escrita, se funda-
menta no processo de interpre-
tacdo da realidade, e é norteado
por uma busca incessante pe-
la verdade. Esse acumulo de sa-
beres que se iniciou com a ativi-
dade interpretativa humana e foi
se ramificando ao longo do tem-
po dando origem a metafora ar-
borescente do saber, em que ha
uma hierarquizagao de todo con-
teddo acumulado, que se origi-
na a partir de um unico e robus-
to tronco, de forma a revelar a
grande arvore do conhecimento,
foi um paradigma empreendido
por René Descartes, o qual re-
sultou na compartimentalizagao



do conhecimento e na sua pro-
gressiva especializagao, ramifi-
cagao e, finalmente, chegando
ao formato vigente das discipli-
nas. Essa maneira de conceber o
conhecimento se distancia da re-
alidade complexa na medida em
que desconecta os saberes, com
isso, dificulta em demasia o en-
tendimento do conhecimento co-
mo um todo.

Deleuze e Guattari (1995)
cunharam o conceito de rizoma
como oposicao ao paradigma ar-
boreo do conhecimento. Os au-
tores pensam que:

Um rizoma como haste subter-
ranea distingue-se absolutamen-
te das raizes e radiculas. Os bul-
bos, os tubérculos, sdo rizomas.
Plantas com raiz ou radicula po-
dem ser rizomérficas num ou-
tro sentido inteiramente diferen-
te: é uma questao de saber se a
boténica, em sua especificidade,
nao seria inteiramente rizomor-
fica. [...] O rizoma nele mesmo
tem formas muito diversas, des-
de sua extensdo superficial rami-
ficada em todos os sentidos até
suas concrecdes em bulbos e tu-
bérculos (DELEUZE; GUATTARI,
1995 p. 15).

Portanto, pensar o conheci-
mento a partir da imagem do ri-
zoma significa descompartimen-
talizar as disciplinas, significa
pensar o conhecimento como um
todo assumindo a sua multiplici-
dade, isto é, reconhecendo que
nao se tem uma realidade a des-
cobrir, e sim, que existem muitas
realidades inventadas e que nao
ha uma verdade absoluta a ser
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conhecida. Apostar na multiplici-
dade é buscar formas de didlogo
na diferencga, didlogo na multipli-
cidade, sem a intengao de redu-
zir os diferentes ao mesmo, ao
uno.

Gallo (2013) afirma que dife-
rente da arvore, a imagem do ri-
zoma nao se presta nem a uma
hierarquizagdo nem a ser toma-
da como paradigma, pois nhunca
ha um rizoma, mas rizomas; na
mesma medida em que o para-
digma arboéreo, fechado, o qual
paralisa o pensamento, o rizo-
ma, sempre aberto, faz prolife-
rar pensamentos. Pensando no
planejamento de ensino é licito
questionar e combater as pro-
dugdes que insistem em dizer ao
docente o conteddo que precisa
ser ramificado em porgdes, co-
mo por exemplo, dividir o conhe-
cimento em: atitudinal, concei-
tual e procedimental. Haja visto
gue nao ha determinacdes pa-
ra o pensamento. Khouri (2009)
corrobora dizendo que o pensa-
mento implica processos des-
continuos que fogem as certe-
zas das determinagdes. Ele nao
se forma no cérebro a partir de
ramificagdes de conteddos como
algo que se origina de uma fon-
te primordial.

O pensamento nao é arborescen-
te e o cérebro ndo é uma maté-
ria enraizada nem ramificada. O
que se chama equivocadamente
de “dendritos” ndo assegura uma
conexdo dos neurdnios num te-
cido continuo. A descontinuidade
das células, o papel dos axénios,
o funcionamento das sinapses, a
existéncia de microfendas sinap-
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ticas, o salto de cada mensagem
por cima destas fendas fazem do
cérebro uma multiplicidade que,
no seu plano de consisténcia ou
em sua articulagdo, banha todo
um sistema, probalistico incerto,
un certain nervous system (DE-
LEUZE; GUATTARI, 1995, p. 25).

Khouri (2009) salienta que
nao ha um ponto de partida para
o pensamento. Também ndo ha
uma sequéncia logica que confi-
gure um percurso necessario pa-
ra o desencadeamento natural e
verdadeiro da formagao do ra-
ciocinio. Tais prerrogativas des-
controem as famosas sequéncias
didaticas tdo propagadas nos ul-
timos anos, assim como inviabi-
lizam a prescricao sequencial de
aulas em planos de ensino.

Se o curriculo disciplinar nos
remete para uma “pedagogia da
ordem”, que investe em hierar-
quias, planejamentos, organiza-
coes e controle, um curriculo ri-
zomatico, por sua vez, implica
numa “pedagogia do caos”, is-
to é, um processo educativo que
escape ao controle, tracando li-
nhas de fuga, que rompa hierar-
quias, que desfaga planos pré-
vios. Aventurar-se, sem bussola,
pelos mares da multiplicidade dos
saberes (GALLO, 2007).

Além disso, as contribuicdes
de Deleuze atacam de maneira
contundente a nogao de aprendi-
zado sustentada por grande par-
te dos docentes que se esforcam
para controlar esse processo. Em
Diferenca e Repeticdo, o autor
procura mostrar que podemos
até tentar controlar aquilo que
ensinamos, mas é virtualmente

impossivel controlar o que al-
guém aprende. O aprendizado
escapa a qualquer controle. Por
isso, um curriculo rizomatico nao
implica em planejamento pré-
vio do processo educativo, pelo
menos da forma como estamos
acostumados a lidar com os pla-
nejamentos (GALLO, 2007).

A aprendizagem é um pro-
cesso sobre o qual ndao se pode
exercer absoluto controle. Pode-
mos planejar, executar tudo co-
mo o planejado, tomando todos
os cuidados possiveis e imagina-
veis; mas sempre algo podera fu-
gir do controle, escapar por en-
tre as bordas, trazendo a luz um
resultado insuspeitado, inimagi-
navel. Agimos sem nunca saber
qual serd o resultado de nossas
agdes. Uma “aula” pode funcio-
nar muito bem em nossas cabe-
gas, mas produzir situagdes com-
pletamente distintas nos alunos.
Ou mesmo até produzir os resul-
tados esperados, mas quem sabe
meses ou até anos depois. Pode
até haver métodos para ensinar
(eles pelo menos servem para
tranquilizar as consciéncias per-
turbadoras dos professores), mas
ndo ha métodos para aprender. O
método é uma maquina de con-
trole, mas a aprendizagem estd
para além de qualquer controle;
a aprendizagem escapa sempre
(GALLO, 2013).

Em meio ao processo organi-
zado pelos docentes através de
diversos métodos de ensinagem
para determinado objeto ha uma
lacuna que concerne aos pro-
cessos de significacdo. Ao as-
sumir a multiplicidade esta-se a



fommentar a manifestagcao da di-
ferenca de modo a utiliza-la em
prol do conhecimento da diversi-
dade de perspectivas e interpre-
tagOes afetivas. No decorrer das
aulas, o docente entra em con-
tato com diversas significacdes
acerca do objeto em tela, tal fato
inviabiliza por completo a tarefa
equivocada de elaborar previa-
mente planejamentos de ensino
com uma série de aulas.

Neira e Nunes (2009) forta-
lecem essa argumentagao quan-
do dizem que sem poder apre-
ender o signo na sua totalidade,
a escolarizagao, as aulas e o co-
tidiano escolar transmutam-
-se em espagos de multiplas
possibilidades, interpretacdes
permanentes, uma constan-
te substituicao de significantes.
Pensando sobre o planejamen-
to na perspectiva pos-critica, os
autores cunharam a “metafora
da capoeira” para pensar o de-
senvolvimento de atividades de
ensino a partir das questdes que
eclodem durante as aulas. Nes-
se sentido, o capoeirista nao jo-
ga com base em uma sequéncia
preestabelecida e memorizada.
Os golpes surgem como respos-
ta a gestualidade do oponente,
0 que faz do bom capoeirista um
leitor atento do texto produzido
pelo seu adversario.

Quando a metafora da capo-
eira se introduz como preocu-
pacao metodoldgica do curricu-
lo pos-critico, planejar o ensino
antecipadamente de maneira
fechada se torna invidvel e con-
traproducente. A “metafora da
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capoeira” impossibilita qualquer
referéncia ao planejamento an-
tecipado de todo o processo
educativo. A prévia elaboragao
de uma sucessao de aulas fa-
ra com que a pratica pedago6-
gica se apresente de maneira
inescapavel, nos moldes do “é
assim e assim deve ser feito”.
Inversamente, pensar o plane-
jamento de ensino numa ver-
tente pds-critica implica no di-
alogo constante e, desde que
seja relevante para a amplia-
gao dos significados mobilizados
pelos alunos, a incorporagao de
novas tematicas é muito bem-
-vinda.

Pois bem, forga nao falta pa-
ra subverter o planejamento de
ensino enquanto dispositivo dis-
ciplinador, controlador e de go-
vernamento, e instaurar uma es-
crita contra-hegemonica pautada
na multiplicidade, na diferenga,
na artistagem e no rizoma. Nao
cabe aqui prescrevermos como
fazer a escrita “correta” do pla-
no de ensino, pois, como vimos,
nao ha formas certas ou erradas
de produzir o planejamento, o
gue existem sao vontades de sa-
ber que sao produzidas discursi-
vamente com o intuito de legiti-
mar os seus significados.

Contudo, com o objetivo de ex-
plicitar como poderia ser um pla-
nejamento inspirado nas teoriza-
¢des pos-criticas, enunciaremos
tragcos que podem e devem ser
ressignificados. Para tanto, ca-
be ressaltar que, nessa perspec-
tiva, o planejamento de ensino
sofre um deslocamento do pla-
no técnico-racional para o campo
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artistico-pedagogico, sendo a sua
escrita considerada uma discursi-
vidade comprometida com a mul-
tiplicidade e a diferenca.

O planejamento de ensino pre-
cisa ser escrito e reescrito cons-
tantemente, assim, é indicado
gue o docente reconhega previa-
mente os conhecimentos trazidos
pelos estudantes sobre o objeto
de estudo e que esse movimen-
to se constitua num mapeamen-
to/cartografia que no decorrer
do percurso formativo elucida-
réa multiplas conexdes com ou-
tras tematicas, outros conteudos
e “areas do conhecimento” (prin-
cipio da conexdo e heterogenei-
dade®3). Entretanto, é impossivel
prever todos 0s passos a serem
seguidos. SO se sabera o cami-
nho ao caminhar.

Tal planejamento deve ser
a favor da diferenca. O docen-
te precisa estar atento para que
as multiplas formas de conce-
ber a realidade sejam legitima-
das e que o conhecimento nao
seja unidade, e sim, multiplici-
dade. Para tanto, aconselha-se
que o professor tenha registros
feitos por ele e pelos estudan-
tes, pois serd através dessa fer-
ramenta que podera enxergar
os discursos e planejar os proxi-
mos passos. Porém, deve saber
gue linhas de fuga surgirao e as
coisas sairao do controle, afinal,
a aprendizagem é um processo

13 Deleuze e Guattari (1995) descreveram os principios
do rizoma. Para os autores, os diversos pontos de um
rizoma podem e devem ser conectados com outros, o
que difere radicalmente da &rvore ou da raiz que se
fixam a um ponto, uma ordem. Esses tragos delineiam o
principio de conexao e heterogeneidade.

sobre o qual nao se pode exercer
absoluto controle.

Pensar a multiplicidade e a di-
ferenca no planejamento de en-
sino é estar convicto de que o
modo como se pensa consiste
em apenas uma das multiplas
formas possiveis de se conceber
a realidade, de que nao existe
uma verdade Unica para explicar
as coisas. Assim, compreender
gue nao detemos a propriedade
do conhecimento ultimo e verda-
deiro, pode promover a constru-
gao de uma formacgao social que
reconhega as diferencgas, algo
fundamental na nossa realidade
social (KHOURI, 2009).

O docente também deve es-
tar ciente que os caminhos nao
serao 0s mesmos para as dife-
rentes turmas, por isso, o pla-
nejamento de ensino deve ser
personalizado, deve se funda-
mentar nos conhecimentos lo-
cais. Cada planejamento de en-
sino sera constituido de forma
singular inviabilizando a replica
de modelos em contextos dife-
rentes. Afinal, no rizoma se en-
tra e se faz as coisas pelo meio,
se comega entre coisas, no en-
troncamento de contextos, en-
tre dimensdes descontinuas. O
rizoma nao pergunta o que al-
go é, qual sua filiagao, que lugar
ocupa na estrutura. Um pensa-
mento que se deixa guiar por
uma onda rizomatica s6 pode
querer saber do que se passa
entre duas ou mais multiplicida-
des, do que circula e do que nao



passa em um mundo, que ora se
forma ora se desmancha.
Pensar num planejamen-
to de ensino fechado, predefi-
nido, inflexivel, significa pensar
em raizes e arvores, termos que
hierarquizam, burocratizam,
centralizam, reproduzem o ja
feito, remetem a representa-
¢ao, ou seja, tudo o que nao
compreende ou nao supor-
ta a multiplicidade, a diferen-
¢a pura. A arvore é a imagem
de estruturas ou eixos que
produzem sobrecodificagdes
e suportam a reprodugdo ao
infinito. J& o rizoma é um
sistema sem centro, aberto,
sem ligagdes preestabelecidas.
Alastra-se por contagio, propa-
ga-se entre uma regiao expan-
dindo seus limites e superficies
de contato (BENEDETTI, 2007).
Desse modo, compreendendo
o planejamento de ensino com
inspiracdo rizomatica, o papel do
professor passa a ser o de estar
atento as relagdes que compdem
sua aula, como os embates, as
duvidas, os conceitos tratados, a
disposigao dos estudantes para
com o tema, entre outras, e co-
mo estas relagbes estdao poten-
cializadas, no sentido de produzir
novas criagoes e possibilidades. A
educagao passa a ter papel im-
portante perante esta forma de
agir e pensar o planejamento.
Concordamos com Cruz (2008, p.
1035-1036) quando afirma que:

[...] a educacgado possibilita a cada
aluno um acesso diferenciado as
areas do saber de seu interes-
se particular, possibilitando a re-
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alizacdo de um processo edu-
cacional muito mais condizente
com as exigéncias da contempo-
raneidade. O processo educativo
é uma producao singular a par-
tir de multiplos referenciais. Nes-
sa producdo nao se poderiam vis-
lumbrar, de antemao, resultados.
Uma educacao rizomatica abre-se
para a multiplicidade, para uma
realidade fragmentada e muiltipla,
sem a necessidade mitica de re-
cuperar uma ligacdo, uma unida-
de perdida. Os campos de saber
sdo tomados como horizontes,
mas sem fronteiras, permitindo
transitos inusitados e insuspeitos.

Eis, o que quer um planeja-
mento pensado rizomaticamen-
te, ndo tem um Unico caminho a
seguir, mas o caminho se faz ao
caminhar junto com os estudan-
tes, considerando suas potencia-
lidades, desejos, conhecimentos,
envolvimento com o tema, entre
outras necessidades que advém
do préprio professor e da escola,
as quais devem articular-se pa-
ra que ocorra de fato uma edu-
cacao significativa e singular para
os estudantes.

Consideracoes Finais

Inicialmente é preciso lembrar
que as questbes que se ligam a
problematica da produgao dos
planejamentos de ensino sao,
antes de tudo, questdes per-
tencentes ao campo do curricu-
lo, pois como nos referimos an-
teriormente, o planejamento de
ensino comporta todas as preo-
cupagdes curriculares - poder-
-saber, identidades, diferenca,
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governamento. Portanto, o pla-
nejamento de ensino é uma for-
ma de ver e uma maneira de
dizer a politica curricular (CHI-
QUITO, 2007).

Com o auxilio de uma genea-
logia-arqueoldgica empreendida
em diferentes trabalhos é pos-
sivel dizer que o ato de plane-
jar pode ter a sua génese nas
praticas econdémicas, comerciais
e industriais, concomitantemen-
te, ampliadas para os Estados
no planejamento das suas agdes
no que tange as politicas publi-
cas e, finalmente, estendendo-
-se ao discurso pedagdgico (CO-
RAZZA, 1997).

Durante a modernidade al-
gumas producbes como Dida-
tica Magna, Guia das Escolas e
Radio Studiorum se esforgaram
para reger principios das agoes
educativas em seus limites com
grande teor homogeneizador.
Obviamente, o planejamento de
ensino s6 poderia vir a ser pau-
tado pela racionalidade cientifica
peculiar do periodo histérico. Lo-
go o planejamento de ensino se
emaranhou no classico tecnicis-
mo pedagdgico.

As teorias criticas surgiram e
levantaram as questdes politi-
cas e ideoldgicas imbricadas no
curriculo tradicional. No entan-
to, em que pese as contribuicées
feitas pelas teorias e as louva-
veis mudangas empreendidas,
ainda assim, sobrevive hegemo-
nicamente o cunho técnico-me-
todologico do planejamento de
ensino. Isso nao nos faz pensar
na sua negagdo, pois entende-
mos que a escola se constitui em

uma arena de lutas a fim de afir-
mar determinado projeto de so-
ciedade, portanto, planejar o en-
sino é também um compromisso
politico do docente.

Contudo, urge a necessidade
de ressignificar a maneira como
o planejamento tem sido produ-
zido. A partir disso, inspirados
na ideia de rizoma de Deleuze
e Guattari (1995), compreende-
MOoS que para que ocorra apren-
dizado e pensamento ndo ha
uma sequéncia légica que con-
figure um percurso necessario
para o desencadeamento natu-
ral e verdadeiro da formagao do
raciocinio. Essas prerrogativas
chocam-se com as nogdes de se-
quéncia pedagdgica e fragmen-
tacdo dos conteldos em trés di-
mensdes (conceitual, atitudinal e
procedimental).

O método é uma maqui-
na de controle, mas a aprendi-
zagem esta para além de qual-
quer controle; a aprendizagem
escapa sempre. Adicionalmente,
aos argumentos citados sobre a
impossibilidade de controlar o
aprendizado, a teorizagdo pods-
-estruturalista esta preocupa-
da com o0s processos de signifi-
cacgao construidos em aula, haja
vista que os significados sao ina-
preensiveis, portanto, estdo em
constante disputa e sujeitos a in-
terpretagdes permanentes imer-
sas em relagdes de poder.

Por fim, consideramos que a
teorizagdo pos-critica nos esti-
mula a pensar o planejamento de
ensino a partir dos principios ri-
zomaticos, buscando neles refe-
réncias para desterritorializar e



reterritorializar o campo pedagé-
gico, subverter a escrita hegemo-
nica em voga em muitas escolas
e, com isso, fortalecer e efeti-
var uma escrita-diferenga, uma
escrita-criadora, escrita-ma-
pa, escrita-rizomatica, escrita-
-perspectivista, escrita-multipla,
escrita-heterogénea, escrita-dis-
par, uma escrita-artista.
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