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Resumo

Esta Dissertacdo apresenta um estudo sobre o planejamento de ensino,
principalmente em relacdo aos diferentes discursos que, historicamente e em
relagdes de saber-poder, tém produzido os enunciados que acabam por orientar a
pratica docente de planejar o processo ensino-aprendizagem. A pesquisa tem como
objetivo analisar as narrativas de professores acerca do planejamento de ensino e
tem como tema as politicas curriculares. O trabalho busca os elementos que sirvam
de subsidios para a problematizacdo e investigagcdo do planejamento de ensino
entendido como escrita curricular e desenvolve-se a partir de uma perspectiva
foucaultiana e da critica pds-estruturalista da educacéo e do curriculo que esbogam
possibilidades e desafios de novas abordagens curriculares que permitam cruzar as
fronteiras do ja-dado e do ja-conhecido e tecer novas configuragées do proprio
campo do curriculo. Por essa via € que questdes como enunciado, discurso, saber-
poder, linguagem e arquivo constituem o dominio conceitual que permite “ver” o
planejamento de ensino e dar-lhes novos significados. Uma composigao conceitual
que combina histéria, teorias e sentidos de curriculo para abordar,
fundamentalmente, o planejamento de ensino. A reflexdo se vale dos escritos de
autores como Alfredo Veiga-Neto (1995, 1996, 2003, 2004), Antonio Flavio Barbosa
Moreira (20001, 2004, 2005), Gilles Deleuze (2005), José Augusto Pacheco (2001,
2005), Michael Peters (1999, 2000), Michel Foucault (1993, 1999, 2002 a, 2002 b,
2002 c, 2004 a, 2004 b, 2004 c, 2005), Sandra Mara Corazza (1998, 2003) e Tomaz
Tadeu da Silva (2000, 2002 a, 2002 b, 2003 a, 2003 b 2004). Aqui, o destaque diz
respeito as narrativas de planejamento de ensino de professores da educagao
basica negociados com outras praticas discursivas como as dos manuais de didatica
e da revista Nova Escola. A analise com base na tematica curricular permite uma
composicao que dissemine e prolifere os sentidos e formulagbes usualmente
atribuidos a tal pratica para outras perspectivas, menos técnicas e mais politicas e
culturais..

Palavras-chave: Politicas de Curriculo, Planejamento de ensino, Pés-estruturalismo,
Arquivo



Resumen

Esta Disertacion presenta un estudio sobre la planificacion de la ensefianza,
principalmente en relacién a los diferentes discursos que, historicamente y en
relaciones de saber-poder, tienen producido los enunciados que orientan la practica
docente de planear lo processo ensefianza-aprendizaje. La pesquisa tiene como
objetivo analizar las concepciones de los profesores acerca de la planificacion de la
ensefanza y tiene como tema las politicas del curriculum. El trabajo busca los
elementos que sirvan de subsidio para investigar la planificacion de la ensefanza
entendida como escrita curricular y desarrolase a partir de uma perspectiva del
pensamiento de Michel Foucault e de la critica postestructuralista de la educacion y
del curriculum que esbozan las posibilidad y desafios de nuevas maneras de
abordar el curriculum que permitan cruzar las fronteras de lo ya-dado y de lo ya-
conocido y tejer nuevas configuraciones de lo préprio campo de lo curriculum. Por
esa via es que cuestiones como enunciado, discurso, saber-poder, lenguaje y
archivo constituyen lo dominio conceptual que permite “ver”’ la planificaciéon de la
ensefanza y darles nuevos significados. Una composicion conceptual que combina
historia, teorias y sentidos de curriculum para abordar, fundamentalmente, la
planificacién de la ensefanza. La reflexion valese de los escritos de autores como
Alfredo Veiga-Neto (1995, 1996, 2003, 2004), Antonio Flavio Barbosa Moreira
(20001, 2004, 2005), Gilles Deleuze (2005), José Augusto Pacheco (2001, 2005),
Michael Peters (1999, 2000), Michel Foucault (1993, 1999, 2002 a, 2002 b, 2002 c,
2002 d, 2004 a, 2004 b, 2004 c, 2005), Sandra Mara Corazza (1998, 2003) e Tomaz
Tadeu da Silva (2000, 2002 a, 2002 b, 2003 a, 2003 b 2004). Aqui lo realce referese
a las concepciones de ensefianza de los profesores de la educacion basica
negociados com otras practicas discursivas como las de los manuales de didactica y
de la revista Nova Escola. La analisis con base em la tematica de el curriculum
permite una composicion que disemine y prolifere los sentidos y formulaciones
usualmente atribuidos a tal practica para otras perspectivas, menos técnicas y mas
politicas y culturales.

Palabras claves: Politicas del Curriculum, Planificacion de la ensefianza,
Postestructuralismo, Archivo
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1 MANOBRAS DE PESQUISA, DESEJOS DE LEITURA E ESCRITA

N&o sei ao certo se escolhi escrever sobre o planejamento de ensino ou se fui
escolhido. De qualquer forma, sei que se o fago agora € por uma questao de desejo,
de vontade. Um dia, que ndao me lembro qual, decidi pensar e pesquisar o
planejamento de ensino’, decidi ler e escrever sobre isso e com isso. E nao foi um
texto qualquer, mas uma Dissertagdo de Mestrado sobre essa pratica desenvolvida
na escola que tem sido atravessada por diversos discursos de especialistas e das
diferentes revistas pedagdgicas dizendo a mim — professor — por que e como
planejar, controlando, de certa forma, os meus modos de ser professor,
enderecando-me a ocupar certa posicdo. Discursos que se posicionam como a
verdade, legitima e privilegiada. Decidi tomar outros caminhos, outros rumos, seguir
outras linhas, mais indefinidas, plurais e desestabilizadoras. Decidi lancar-me aos
incertos rumos da pesquisa, percorrer o labirinto como lugar do estudo. Um lugar,

conforme Larrosa (2003),

as vezes circular e univoco, sem bifurcagdes, um sé trago que leva da borda
ao centro, do centro ao ultimo circulo, dai, outra vez ao centro,
indefinidamente. Um s6 caminho em que o ponto central ndo é o lugar do
sentido, da ordem da claridade, da unidade, da apropriagdo e da
reapropriagdo, mas o nucleo obsessivo e sempre evanscente que se
abandona uma vez rogado, em que nunca se permanece. Aberto ao infinito.
As vezes multivoco, prolifico e indefinido. Um espaco de pluralizagdo, uma
maquina de desestabilizacao e dispersdo, um aparato que desencadeia um
movimento de sem-sentido, de desordem, de obscuridade, de expropriagédo

(p. 31).

Por essa via, penso que ndo é demais, nem exagero, dizer que esse desejo
de leitura e escrita se da justamente por certa insatisfagcdo em relagédo ao que lia e
ouvia sobre o planejamento de ensino, € inclusive sobre as formas como eu mesmo
planejava, como construia e cristalizava os sentidos dessa pratica, os espagos nao-
geométricos do ensino-aprendizagem, espagos sociais e culturais em que

produziamos — eu € 0s meus alunos — os significados e praticavamos, assim, uma

'O termo planejamento de ensino sera usado num sentido mais global. Porém, reconhego nesta
pratica tanto a dimensao mais reflexiva, de produgdo de significados — o planejamento — quanto o
texto resultante dessa reflexdo — o plano de ensino. Planejamento de ensino significa
simultaneamente processo e produto.
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geografia do ensino-aprendizagem, produziamos um modo particular de viver esses
espacos, de habitar esses espacos.

Foi por um sentimento de incémodo que resolvi pesquisar o planejamento de
ensino. Escrever sobre isso para me jogar cada vez no interior desse labirinto.
Escrever como um movimento infinitamente aberto, percorrendo as multiplas
entradas e saidas, as composi¢cdes variadas do problema de pesquisa... Escrever
problematizando, mantendo sempre aberta a pergunta. Perguntar bifurcando as
perguntas. Agir por rupturas, por fraturas, por disjungbes. Buscar as
descontinuidades, as variagdes, ainda que minimas.

O que segue é uma tentativa de percorrer os meandros da pesquisa. E essa
pesquisa tem inicio na minha historia de professor, por isso este trabalho € também
uma pesquisa histérica — do tempo presente — e politica — do que é possivel ver e
dizer sobre o planejamento de ensino com tudo aquilo que sei e sou.

Pelo meu descontentamento e minha inquietude lancei-me nesse movimento
de investigacao, de estudo. Esse descontentamento ndo deve ser visto como uma
negatividade, posto que € justamente ele que me atiga, me convida ao movimento
intempestivo da pesquisa, me inscreve nessas andangas desajustadas da
investigacdo. Um movimento que me propde a forcar os limites e os alcances do
termo “planejamento de ensino”, observar que forgas e vetores suporta, que criagdes
e invengdes sdo potencialmente possiveis. Nao se trata de uma busca por resgatar
a sua esséncia ou recuperar a sua verdade, mas ver o que se passa nos diferentes
estratos discursivos que tém produzido esta pratica. O espago que percorro € o
‘entre”> 0 que passa no meio da composi¢cao discurso-dito-escrito-visto-saber-
verdade: sua construcado se da nos reconditos da relacdo saber-poder, uma vez que
0 saber € posto como um exercicio do poder e o poder age na produgcdo de um
saber situado enquanto pratica social. Saber e poder se dao numa complexa
relagdo, como a que se da nas praticas discursivas, por exemplo. Assim, 0o
planejamento de ensino tomado como objeto e problema de pesquisa sera inventado
no transcorrer deste texto, desta linguagem. Parto, entdo, de pergunta sobre
pergunta: O que era o planejamento de ensino em outros tempos? E como chegou
até o presente?

De fato, professores e professoras, atualmente, véem-se em imbricadas
tramas discursivas — cientificas ou ndo — sobre as praticas que desenvolvem no

cotidiano escolar, sobre os modos que produzem as posi¢gdes que ocupam na
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educagao, no curriculo, na escola. Discursos que marcam e delimitam as
possibilidades de ser professor. Discursos que afirmam a necessidade do
planejamento de ensino como condigao para constituir-se como “bons” professores,
como condi¢cdo para que “boas” aulas sejam dadas. Discursos que prescrevem aos
professores e professoras que seus planos de ensino devem reconhecer as culturas
infantis e juvenis, reconhecer os interesses dos estudantes, fazer dialogar o que
esses sujeitos querem aprender com aquilo que historicamente & ensinado pela
escola. Parece ser inseparavel a relacdo entre o planejamento de ensino e a
qualidade da educacao oferecida em nossas escolas.

Além disso, o mercado editorial de tempos em tempos apresenta incontaveis
manuais de didatica “ensinando”, entre outras coisas, como planejar. Ndo faltam por
ai roteiros nos dizendo “faga assim”, “desse jeito € melhor”, algo como “siga o
modelo”. Estes manuais prescrevem certas formas de planejar que passam a
configurar a forma adequada, verdadeira e legitima de planejar o ensino. Acabam
por fixar certas compreensdes de planejar. Falam sempre em nome do outro, em
nosso nome. Falam por nés. Pensam por nés. Com isso, reconhecemos que nossa
identidade docente, nosso modo de ser professor € produzido por esses discursos.

De antemao, dada a minha trajetdria profissional em escolas de educagao
basica tanto da rede publica quanto da rede privada de ensino, posso dizer que o0s
entendimentos s&o variados.

Ao longo desses 17 anos de magistério, atuando como professor de
Geografia, como assessor psicopedagoégico de um colégio de uma rede particular de
ensino e agora como assessor pedagogico da mantenedora de tal rede, pude
observar que as concepgdes dos professores e professoras, de alguma maneira,
“orientam” o trabalho pedagdgico, ou seja, tém efeitos sobre o processo de ensino-
aprendizagem delineado a partir dessa pratica.

Nesse periodo, tive alguns encontros com o planejamento de ensino. O
primeiro marco na minha experiéncia com tal pratica refere-se ao ano de 1992,
numa escola da rede publica estadual da Grande S&o Paulo. O projeto vigente era a
escola padrdao®. Nessa ocasido e contexto, a escola era obrigada pela Delegacia de

Ensino a escrever a sua Proposta Pedagdgica ou, como muitos diziam, a sua "Carta

2 Durante o governo Fleury, de 1991 a 1995, foi implantada a “Escola-Padrdo”. O total de escolas localizadas
nessa proposta ndo atingiu 35%. A carga horaria de trabalho dos professores era diferenciada. O numero de
aulas em sala de aula foi reduzido para 24 horas-aula e a carga horaria semanal que totalizava 36horas-aula era
completada com um tempo (12 horas-aula) destinado ao estudo e reunides pedagdgicas.
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de Intencdes". O fato é que a tal proposta foi escrita por alguns professores apenas.
Na verdade, essa escrita a poucas méaos era uma cultura praticada ha muito tempo.
Maos da direcdo, de um — numeral e ndo artigo indefinido — coordenador de area (de
Ciéncias Humanas) e um professor escolhido por essa equipe. Aos "n&o escolhidos"
cabia a leitura atenta seguida do cumprimento, incondicional do que estava
anunciado ali. Tinha-se na escola, finalmente, uma “cartilha didatico-pedagdgica”’ a
ser seguida. Um verdadeiro receituario educacional-curricular. A Proposta
Pedagogica dizia a noés, professores e professoras, a obrigatoriedade de se fazer
planejamentos de ensino, constando, os conteudos a serem ensinados em cada
bimestre. Essa foi a minha primeira tarefa de planejamento de ensino: dizer o que
iria ensinar em cada bimestre. Antes disso, minha experiéncia era apenas seguir o
que outros professores — “mais experientes” do que eu — planejavam. Naquela
ocasiao, me perguntava se planejar o ensino era dizer apenas o0 que iria ser
ensinado. “Sentia” que algo faltava. Essa percepcéao iria me acompanhar ao longo
do meu percurso profissional. Ali comeg¢ava o meu incbmodo.

Em 1993 tive um outro contato com o tema, na licenciatura, durante a
disciplina de Didatica, em uma uUnica aula em que o professor comentou sobre a
importancia de se planejar o ensino como um “sinal de respeito do professor pelo
aluno”, como aquilo que servia para “nortear a pratica docente”, uma vez que,
segundo o manual utilizado, “o trabalho docente é uma atividade consciente e
sistematica, em cujo centro esta a aprendizagem ou o estudo dos alunos sob a
diregdo do professor” (LIBANEO, 1991, p. 222).

O ano de 1996 assinala um outro momento em que me vi diante do assunto,
quando do inicio do trabalho docente realizado numa escola de Sao Paulo,
integrante de uma rede particular confessional de ensino. No inicio do ano letivo
recebi da coordenagao pedagdgica algumas explicagdes sobre o planejamento de
ensino. Fato novo na minha pratica era a elaboragdo de objetivos didaticos e de
especificar os instrumentos de avaliagao utilizados. No decorrer do ano, tive a
oportunidade de me integrar ao que era chamado “Planejamento Integrado”. Era
uma reunido da qual participavam a coordenacdo pedagdgica da escola, uma
coordenadora da mantenedora que respondia pelo planejamento, os coordenadores
de area da escola e alguns professores. Neste grupo eram debatidos temas como
objeto de estudo de cada area do conhecimento, a metodologia e o planejamento

curricular ancorado nos chamados “eixos estruturantes”, numa aluséo a organizagao
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curricular indicada nos entao recém publicados Paradmetros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa e Matematica, e que funcionavam como elementos
organizadores dos conteudos a serem ensinados. Assim, o planejamento de ensino
assumia uma atmosfera mais complexa e passaria, de fato, a ser um lugar de
discussdes. Naquele ano, o Projeto Politico-Pedagdgico da escola ja contemplava
essa perspectiva do planejamento de ensino.

No ano de 1997 assumi a coordenagado da area de Histéria e Geografia e
passei a reorganizar o curriculo dessas areas do conhecimento levando em conta a
producao de eixos estruturantes para tais componentes curriculares e a distribuicao
dos conteudos em cada um deles.

A partir de 1999, ja como assessor psicopedagogico, atuava junto a todos os
professores e professoras da escola, nado apenas fazendo uma leitura critica dos
planejamentos de ensino, mas também problematizando, discutindo, escrevendo
junto. As abordagens sobre o planejamento de ensino se referiam, sobretudo, a
dimens&o técnico-operacional do mesmo, ou seja, a escrita dos planos. O foco
estava centrado na elaboragcéo dos objetivos e indicadores de aprendizagem e na
selecdo de conteudos. Os significados e sentidos do planejamento n&o recebiam
destaque e, comumente, tratava de aspectos “sensocomunizados” do planejamento
como a relagdo entre intencionalidade do ato de ensino e o planejamento ou a
importancia de se planejar o ensino para melhor organiza-lo. Importante destacar
que as posig¢des dos professores e professoras eram as mais ambiguas possiveis.
Havia aqueles e aquelas que “gostavam” de planejar e outros que “odiavam”, sob os
mais diferentes argumentos. As vezes, o mesmo argumento que justificava
aprovacgao do planejamento de um professor era o que explicava a desaprovagao de
um outro. Nao era incomum um ou outro professor faltar no colégio no dia de
entregar os planos de ensino.

Mais recentemente, de 2005 até o momento, agora trabalhando na
mantenedora da instituicdo e integrando o grupo de estudos que esta envolvido na
construgcédo de referenciais para o Planejamento e Avaliagédo e ainda no que esta
preparando o Projeto Pedagdgico Institucional, bem como na coordenagao das
reflexdes sobre o planejamento de ensino, passo a constituir um outro momento
marcante na minha relagédo com o assunto. Agora observando essas questdes numa

escala que me da uma visao mais global, mais abrangente. Uma visdo que me
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permite observar certos tipos mais gerais em torno da pratica de planejar o ensino e
ainda as diferentes compreensdes da mesma.

Enfim, a trajetéria apresentada me permitiu tecer algumas consideragdes
sobre o planejamento de ensino. Uma delas, em que busco no tempo em que estive
em sala de aula, de 1990 a 2000, era a dificuldade de se compreender e mobilizar a
linguagem do plano de ensino, 0 que escrever, como escrever, como explicitar as
intencdes, qual verbo “colocar”, como mapear os conteudos mais importantes, que
relevancia estes teriam para os alunos eram algumas das duvidas e perguntas mais
freqUentes que tinha (e me fazia) e que os professores a quem coordenava também
apresentavam.

Além disso, o planejamento e a construgdo dos planos de ensino passaram a
ser considerados como importantes momentos e instrumentos de formacao de
professores e daquilo que podemos entender como docéncia, como magistério, uma
vez que, se considerarmos que a escola também produz seus proprios
conhecimentos e linguagens que revelam a cultura escolar, o binbmio planejamento-
plano de ensino &, sem duvida, um dos tragos que indicam tal cultura.

Este processo — da constituicdo da minha profissionalidade docente, da
producao do meu modo de ser professor — tornou instigante para mim problematizar
o planejamento de ensino, colocando-me como um sujeito desse contexto, como
alguém que ao planejar, produz os significados — muitas vezes equivocados — de
planejamento de ensino. Precisamente nessa pesquisa, situada no ambito da
politica de planejamento curricular na/da escola. Na escola, pelo fato de ser um
discurso curricular, uma vez que pelo planejamento de ensino fluem o que se
entende por ensino, aprendizagem, conteudos escolares e ainda sujeitos —
professor/a e aluno/a — sdo produzidos em tal discursividade. Da escola, por ser
uma producédo particular dessa instituicao social.

Esta pesquisa refere-se, portanto, aos discursos e seus efeitos, as formas
como o planejamento de ensino foi e é visto e as maneiras como foi e € dito. O que
esta jogo sado as imbricadas relagdes de poder-saber que produzem historicamente
os enunciados de planejamento de ensino. Debrugo-me sobre a multiplicidade de
discursos e a producdo de diferentes enunciados, tanto dos textos que fundam uma
certa tradicdo educacional-escolar, como o Ratio Studiorum, a Didatica Magna e o
Guia das Escolas, quanto os discursos de professores, da Revista Nova Escola e

dos manuais de didatica. A analise decorrente se dara a luz da teorizagc&o pos-critica
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do curriculo e dos referenciais conceituais da arqueologia e genealogia do
pensamento de Michel Foucault que permite escrever uma histoéria do presente, a
partir dos enunciados que produziram e produzem o dispositivo do planejamento de
ensino.

As manobras de pesquisa compdem um texto disposto em seis capitulos e
um P.S. Uma andanga de rumo incerto e variado. Roteiro precario. Um texto que se
produz ao ser lido, a partir das conexdes e conjungdes que possam ser feitas.

A continuidade deste primeiro capitulo 1 aborda ainda os materiais da
pesquisa, tudo aquilo que me serviu de instrumento de trabalho e a perspectiva pos-
estruturalista de pensar a educagao e o curriculo que me possibilitaram achar
elementos para a analise.

O capitulo 2, denominado Incursées pelo pensamento de Michel Foucault,
traz as contribuicbes do pensamento desse autor e trata da arqueologia e da
genealogia. Apresenta a dimensao conceitual sobre a qual este trabalho se apdia.

No capitulo 3, A teorizag&o curricular e o curriculo pos-critico, situo 0 campo
do curriculo como suporte para pensar o planejamento de ensino como uma escrita
curricular.

No capitulo 4, intitulado Linhas do arquivo, setas do tempo, componho o
arquivo, as formas de ver e maneiras de dizer o planejamento de ensino, segundo
textos da Modernidade, textos de fora da educacdo, os manuais de didatica, a
revista Nova Escola. Trata-se de uma tentativa de construir as diferentes histérias do
planejamento de ensino a partir dos seus enunciados.

No capitulo 5 esbogco uma Arqueologia do presente em que levanto as
narrativas de professores da educagado basica, seguindo o arquivo, ou seja, as
regras e leis que permitem dizer e ver o planejamento de ensino.

O capitulo 6, O planejamento de ensino na produgdo do discurso curricular
pos-critico, trata de operar por meio da composi¢cao do curriculo pds-critico e o
planejamento de ensino, perguntando se ha algo de novo surgindo.

Por fim, o P.S.: post-scripta, pop-scripta do planejamento de ensino, trata de
uma tentativa de se praticar uma escrita nova em torno de novas potencialidades
para pensar o planejamento de ensino, é uma busca por novas formas de expressao
que podem gerar novas formas de conteudo, sdo novas maneiras de sentir, de
pensar e de experimentar o planejamento de ensino como escrita curricular-

educacional.
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1.1 MATERIAIS DE PESQUISA, CONSTITUIGAO DAS FERRAMENTAS

Nesta secdo serdo apresentadas algumas consideragdes acerca da
perspectiva metodoldgica e tedrica que orientam esta pesquisa e que possibilitardo a
analise das narrativas de professores acerca do planejamento de ensino. Cumpre-se
destacar que a presente investigacdo pauta-se na teorizagdo pos-critica do curriculo,
particularmente na vertente pds-estruturalista, com algumas incursdes conceituais
pelo pensamento de Michel Foucault.

O que se pretende nesta parte é justamente buscar materiais que funcionem
como monumentos. Foucault (2002a) questiona o lugar dos monumentos na historia.
Estes eram transformados em documentos pela histéria tradicional que os fazia
“falar” coisas que, de fato, ndo diziam. Ja “em nossos dias, a histoéria é o que
transforma os documentos em monumentos e que desdobra, onde se decifravam
rastros deixados pelos homens, onde se tentava reconhecer em profundidade o que
tinham sido, uma massa de elementos que devem ser isolados, agrupados, tornados
pertinentes, inter-relacionados, organizados em conjuntos” (p.8). Os monumentos ja
nao cumprem mais o papel de terem sentido por meio do discurso histérico. Nestes
tempos, a histéria dedica-se a descricdo interna do monumento. A partir deles uma
historia pode ser contada. Uma micro-histéria. A histéria de uma pratica escolar: o

planejamento de ensino.

1.1.1 Os instrumentos de trabalho

A fim de identificar os multiplos discursos — de professores, da Revista Nova
Escola e dos manuais de didatica — que tém produzido o que significamos neste
momento histérico como planejamento de ensino, entendendo-os numa complexa
relagao de saber-poder e proceder a sua analise a partir da teorizagao pos-critica do
curriculo e dos referenciais das fases arqueoldgica e genealdgica do pensamento de
Michel Foucault, busquei problematizar e compreender o processo de enunciagao
gue engendra as formas e maneiras pelas quais o planejamento de ensino é visto e
dito por professores, bem como pelos especialistas e pela revista Nova Escola,

numa tentativa de reconstruir a historia presente desta pratica.
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As narrativas dos professores apontam para as formas pelas quais o
planejamento de ensino € produzido e que podem ter sua origem nos mais variados
discursos que os interceptam. Formas que remetem aos efeitos de verdade
produzidos nas tramas das relacdes de poder-saber nas quais o que se entende por
planejamento de ensino é forjado. Que saberes sao produzidos acerca do
planejamento de ensino nos textos da Revista e nos manuais de didatica, exemplos
das vozes de especialistas? Com isso, assumo a perspectiva de que ha uma
“multiplicidade de discursos produzidos por toda uma série de mecanismos que
funcionam em diferentes instituicbes” (FOUCAULT, 1999, p. 35).

Abordar a discursividade de professores, dos manuais de didatica e da revista
Nova Escola ganha relevo justamente pela perspectiva de discurso que considero
neste trabalho como algo que é tanto produto quanto produtor das relagbes de
poder-saber e que, assim sendo, orienta a pratica de planejamento. Orientar
significa, entre muitas coisas, guiar, encaminhar, iluminar, mostrar, apontar, etc. Isso
permite entender o curriculo da revista e dos manuais de didatica como um artefato
que nomeia, classifica, ordena e controla tanto os sujeitos-professores como os
modos de ser sujeito, os modos da docéncia.

Assim sendo, ndo se pode ater a pensa-lo — o curriculo — como um conjunto
de técnicas, objetivos e conteudos embrenhados em processos de cognigdo e
disputas ideoldgicas. Interpreta-se, aqui, o curriculo como um conjunto heterogéneo
que coloca em funcionamento técnicas, manobras e taticas, produzindo sujeitos e
modos de pensar.

Pensar nas formas e maneiras pelas quais o planejamento de ensino é visto e
dito no curriculo da Nova Escola e dos manuais de didatica nao pressupoe, de modo
algum, a pretensao de esgotar a profundidade dos discursos veiculados por tais
textos, 0 que se busca é entender os efeitos de verdade produzidos a partir das
relagdes entre eles e os enunciados presentes nos discursos dos professores.

O que esta posto em jogo é a problematizagado dos regimes de produgao da
verdade, a fim de caminhar em direcdo a um pensamento mais disseminado e
multiplo com relagdo ao planejamento de ensino, com relagcdo aos outros
entendimentos que 0 mesmo pode incorporar.

Com isso declaro me afastar da posi¢cao que possibilita homens e mulheres
de pesquisa — legisladores do conhecimento, juizes do saber que montam estruturas

que mais se parecem com tribunais da Razado — apontar o que € melhor ou pior,
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certo ou errado, verdadeiro ou falso, bom ou ruim, a fim de modificar a consciéncia
dos sujeitos. Isso implicaria reconhecer que ocupo um lugar privilegiado para proferir
tal juizo.

Coloco-me, portanto, como um homem que langa sobre si, suas proprias
angustias, duvidas, incertezas. Um homem imbricado nas relagbes que tém
produzido formas de entender o planejamento de ensino e seus problemas.

No que se refere a revista Nova Escola, interessa-me focalizar as
reportagens, cujo material discursivo esta relacionado com a abordagem do tema
planejamento de ensino, independente do lugar que estiverem ocupando na Revista:
uma sec¢ao, um artigo, um depoimento, um informe publicitario, uma referéncia
bibliografica, etc.

Realizo a pesquisa tomando a linguagem como produtora de identidades, de
saberes e a sua nomeacao, classificagao, ordenacao, hierarquizacao.

Percebo, por meio da linguagem, os artificios utilizados para determinar as
posicdes de sujeitos e verificar quais mensagens, ordens, convites e sedugdes
chegam até os professores da Educagao Basica, orientando-os como conduzir as
suas formulagbes sobre planejamento de ensino, entendendo, dessa forma, os
processos de validacao e de legitimacao sociais dos enunciados.

Considero os textos a serem analisados, basicamente, as formas impressas
contidas no material, as quais se referem as diversas situagbes. Podem dizer
respeito a relatos de experiéncias bem sucedidas, intervengdes orais, falas de
especialistas, a descricdo de atividades e orientacbes pedagogicas.

Considerar as formas impressas € apenas um recorte porque existem outras
artimanhas na Revista, que servem para produzir, fixar ou contestar certos sentidos,
como as imagens que seleciona, as cenas que fabrica, certos tipos-professores que
idealiza.

Os manuais de didatica, ou ainda os textos de especialistas que tratam do
planejamento de ensino também constituem instrumentos de trabalho nesta
pesquisa, uma vez que 0os mesmos, em sua discursividade, constituem os cenarios
conceituais em que a pratica do planejamento de ensino ¢é justificada e regulada.

Estes discursos falam de uma suposta verdade. Ao falarem produzem o que
passa por verdadeiro em relagdes de saber-poder.

Esses sujeitos que falam — os especialistas —, que existem no interior do

préprio discurso pedagdgico, ao lado de outros sujeitos — os professores —, quando o
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fazem agem produzindo efeitos especificos de verdade e, nesse sentido, séo
autorizados a falar.

Por essa via, pode-se assumir que “o discurso pedagogico tem sido definido
como um regulador simbdlico das posi¢des e oposigdes de sujeitos pedagodgicos”
(DIAZ, 1999, p. 22).

As composicdes entre o que dizem os professores, a Revista Nova Escola e
os manuais de didatica permitem-me, ainda que parcialmente, cotejar o que se pode
saber sobre o planejamento de ensino e ainda identificar os modos como 0 mesmo é
posto em funcionamento, considerando os meandros das relacbes de poder-saber
que se estabelecem, neste tempo.

A perspectiva poés-estruturalista/pés critica da educacdo e do curriculo
também se apresenta como instrumento de trabalho.

Por meio dessa abordagem é que questbes como significagdo e discurso,
saber-poder, representacdo, identidade, subjetividade e subjetivagdo, -cultura,
passaram a ser discutidas em educagao e no curriculo e a fazer parte da pratica
discursiva - compreendida, a partir de Foucault (2002), como um conjunto de regras,
que permitiram, num tempo e espacgo precisamente definidos, bem como em certas
condi¢cdes econdmicas, sociais e linguisticas igualmente determinadas, as condi¢cdes
de exercicio da fungédo enunciativa, o enunciado de certos saberes. N&do podendo
ser confundida como a mera “operagao expressiva pela qual um individuo formula
uma idéia, um desejo, uma imagem” (p. 136) - de professores e pesquisadores em
educacao. Esse universo conceitual se fara presente, com alguma énfase em torno
de um ou outro termo, nesta investigacéo.

Realizar a pesquisa que proponho, que apesar de ser um recorte, € uma
atividade complexa e constitui-se em um grande desafio e uma motivagao pessoal.
Complexa dada a extensdo do objeto a ser explorado — os discursos sobre o
planejamento de ensino — e que exige multiplos referenciais para ser abordado.
Motivadora, no sentido de que acredito ser possivel desenvolver discussdes
pertinentes ao campo do curriculo, a partir do planejamento de ensino como
expressao de politica de curriculo, mais precisamente de politica de planejamento
curricular, considerando que o mesmo se faz em complexas relagcbes de poder-

saber.
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1.1.2 A perspectiva pés-estruturalista da Educagao, do Curriculo

A expressao “pos-estruturalismo” trata-se de um termo tado abrangente quanto
ambiguo. Se, por um lado ha os que pensam que nao existe uma condi¢cdo “pos”,
havendo, isto sim, uma espécie de “neo’-estruturalismo, uma vez que o pos-
estruturalismo mantém a énfase nos processos linguisticos e discursivos, ha quem
defenda que podemos pensar numa perspectiva em que seja possivel ampliar e, ao
mesmo tempo, modificar certos pressupostos e procedimentos da analise
estruturalista, ao deslocar “a preocupacao estruturalista com estruturas e processos
fixos e rigidos de significagao” (SILVA, 2000, p. 92). Na teorizagao pos-estruturalista,
o processo de significacao é incerto, indeterminado e instavel.

A discussdo em torno da linguagem €& um aspecto central, uma vez que o
processo de significagdo da-se numa relacdo cambiante entre significado e
significante, ou melhor dizendo, os significados que temos de realidade, mundo,
sujeito sao discursiva e linguisticamente produzidos. A linguagem é tomada, entao,
como sistema de significagdo, como algo em permanente crise e mudanga, como
uma dindmica e ndo como algo fixo e estabelecido, algo pronto e acabado.

O pés-estruturalismo, conforme Peters (2000), pode ser entendido, ainda,
como um movimento que “buscou descentrar as ‘estruturas’, a sistematicidade e a
pretensdo cientifica do estruturalismo, criticando a metafisica que lhe estava
subjacente” (p.10). E entendido também como um movimento de pensamento. E
esse movimento de pensamento que nos permite questionar certas certezas
consideradas como referenciais prontos e acabados, uma espécie de verdade
estabelecida, que constituiram o padrdo, o metro por meio do qual medimos e
classificamos nossas atitudes, nossas experiéncias, nossos saberes.

A partir dessa perspectiva — a pos-estruturalista — € que a questdo da
representacdo ganha outra dimensao. Na relagdo com a cultura, representagao nao
€ mais entendida como a mera apresentagdo de algo, mas € colocada como um
processo — ativo, em fluxo, ndo estavel, ndo-estatico, inacabado — de significagdo, e
sendo assim, como um campo de luta cultural em torno dos significados que passam
a controlar as praticas sociais, como a de planejar o ensino como atividade técnica,
mas também inscrevem estas praticas em outras perspectivas mais politicas e mais
culturais.

Disso decorre compreender que, conforme Silva (2003 b), o
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pos-estruturalismo partilha com o estruturalismo a énfase na linguagem
como um sistema de significagdo (...) O processo de significagdo continua
central, mas a fixidez do significado que é, de certa forma, suposta no
estruturalismo, se transforma no pods-estruturalismo em fluidez,
indeterminacao e incerteza (p. 119).

O préprio curriculo, pautado nessa abordagem, ganha outros contornos. A
atitude pos-estruturalista do curriculo enfatiza a indeterminagcdo e incerteza das
questdes de conhecimento. Os significados ndo sdo assumidos como
transcendentais, exteriores e pré-existentes, mas cultural e socialmente construidos.
A critica poOs-estruturalista tentaria desconstruir os inumeros binarismos de que é
feito o conhecimento que constitui o curriculo: masculino/feminino;
heterossexual/homossexual; branco/negro; cientifico/ndo cientifico. Ao pensar o
conhecimento “como escrita, como inscrigéo (...), uma perspectiva pos-estruturalista
colocaria em duvida as atuais e rigidas separag¢des curriculares entre os diversos

géneros do conhecimento”. Finalmente

(...) ndo deixaria, evidentemente, de questionar a concepgao de sujeito —
autbnomo, racional, centrado, unitario — na qual se baseia todo o
empreendimento pedagdgico e curricular, denunciando-a como uma
construgdo muito particular (SILVA, 2003 a, p. 123-124).

Veiga-Neto (1996), trata da critica pos-estruturalista como “a possibilidade de
ver de maneira diferente aquilo que todos pensavam ja ter visto. E vendo de maneira
diferente, ver outras coisas que outros até entdo nao tinham visto” (p. 167). Nesta
perspectiva o que estd em jogo é o status de verdade dos significados, por isso ela —

a critica pos-estruturalista — “sempre movel e inquieta”. Ela

sabendo que nao existe o que é e como deve ser o mundo, mas que
existem apenas declaragbes sobre 0 que € e sobre como deve ser o mundo
— pergunta a critica tradicional de onde ela tirou tudo aquilo que diz sobre
como é e como deve ser o mundo (p. 169).

E porque a critica tradicional afirma que suas teorias derivam a partir de
pressupostos tomados como universais, a perspectiva assinalada pelo pos-
estruturalismo ndo reconhece como validos os pressupostos universais inventados

pelo lluminismo e da as costas a critica tradicional. Por isso trata-se de uma critica
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pautada na hiperdesconfianca, da hipersuspeita, € uma critica da critica e, assim
sendo, é tao incémoda.

O que se delineia aqui sdo duas questbes estreitamente associadas: a
primeira, que reforga o papel da linguagem, e a outra, que aponta para a dimensao
politica da critica pds-estruturalista. A linguagem ganha destaque porque sob a
perspectiva pos-estruturalista a realidade € uma construgédo discursiva, o sujeito é
um efeito do discurso e tudo é “resultado de acordos discursivos”. Portanto, pode-se
dizer que os significados sédo produzidos em arenas de discussdes, de argumentos e
de contra-argumentos, de negociagdes e de acordos. Por isso, “nossas construgdes
e nossos entendimentos do que seja a realidade se ddo necessariamente numa
dimensao politica”, “tudo € politico”, e sendo assim, tudo pode e deve ser submetido
a processos continuos de questionamento. Importante considerar que esse
questionamento permanente ndo é tomado como uma promessa de nos levar a um
estagio final. “Até porque nao existe um lugar ultimo nem um tempo final para a
liberdade e para a felicidade permanentes” (VEIGA-NETO, 1996, p. 169-170).

Pode ser potencialmente interessante explorar, nesta pesquisa em que
pretendo trabalhar com as narrativas de professores acerca do planejamento de
ensino, as duas dimensdes abordadas até aqui: operar por meio da composigao
arqueologia-genealogia de Michel Foucault a partir da qual dados serdo produzidos
indo até os professores, até os lugares conceituais de onde falam, obter os
enunciados pelos quais o planejamento de ensino passa a existir, considerando o
planejamento de ensino como sendo discursivamente produzido e fazer uma
especie de geohistéria — uma composicao que pensa espacgo e tempo numa relagao
indissociavel, o espagotempo — do planejamento de ensino, que escave as
diferentes camadas de enunciados, das formas de ver e das maneiras de dizer, que
produza o percurso historico que o planejamento de ensino percorreu até chegar aos
nossos dias, neste lado do mundo.

A fim de dar continuidade a investigacdo farei algumas incursdes no
pensamento de Michel Foucault com a intencdo de delinear as potencialidades

conceituais da arqueologia e da genealogia para compor a analitica deste trabalho.
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2 INCURSOES PELO PENSAMENTO DE MICHEL FOUCAULT

Nesta parte pretendo explorar os conceitos que me serviram de ferramenta
para produzir dados e analisar as narrativas por meio das quais o planejamento de
ensino é visto e dito pelos professores e que constituem o objeto de pesquisa.
Conceitos que encontro no pensamento de Michel Foucault. Para tanto farei
algumas incursdes por algumas de suas produgdes. Fago esse movimento com
ressalvas, uma vez que se trata de um autor por demais complexo e a extensido de
sua obra é todo o meu limite. Como pretendo operar com os enunciados € com o0s
discursos, com as formacgdes discursivas e nao-discursivas que tém produzido,
controlado, disciplinado e governado as maneiras como o planejamento de ensino é
enunciado, ficarei com os escritos que caracterizam os periodos arqueoldgico e
genealdgico. Neste sentido, esclarego que utilizarei, na maior parte do tempo, a obra
“A arqueologia do saber”, de 1969, do periodo arqueoldgico, bem como “Vigiar e
punir’, de 1975, do periodo genealdgico. As produgdes destacadas contribuem para
que esta pesquisa potencialize didlogos entre os meus achados com o pensamento
de Foucault, sem esquecer que tais achados podem ser ja uma produgao da
influéncia de tal autor. Tal posicionamento permite-me considerar que este nao se
trata um exercicio de aplicar uma teoria a uma pratica, ndo se trata de transferir um
pensamento para um caso concreto, e sim o de considerar a teoria, desde sempre,
como uma pratica social, cultural e politica e, por isso mesmo, historica e
contingente.

A justificativa em se usar o pensamento desse autor esta no fato de que é na
fase da arqueologia que Foucault discute o enunciado, o discurso e as formacgdes
discursivas e ndo-discursivas, a episteme, o saber e mais, como os saberes surgem
de um certo solo epistemoldgico e se modificam, que regras e leis regulam a
emergéncia de certos enunciados e discursos e ndo outros e na fase genealdgica a
discussdo em torno do poder na sua dimensao produtiva de saberes e de
subjetividades, da ascendéncia e emergéncia de saberes, de praticas e de artefatos,
da disciplina e do governamento. Portanto, sdo periodos adequados ao estudo dos
modos como produzem O que passa por planejamento de ensino e que acaba por

pautar a sua pratica.
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Outro aspecto é que o autor faz uma filosofia do presente, das questbes
presentes. Neste trabalho também me preocupo com o presente. Com as coisas
deste tempo, quais sejam as narrativas de professores acerca do planejamento de
ensino, as formas de ver e maneiras de dizer o planejamento de ensino. E a
multiplicidade de discursos, as multiplas possibilidades de discursos que acabam por
regular uma pratica concreta e material como € o planejamento de ensino que me
interessam. Por esse motivo decidi percorrer um conjunto de documentos, com
enunciados e discursos concretos — os escritos do Ratio Studiorum, da Didatica
Magna e do Guia das Escolas, os da Revista Nova Escola e dos manuais de didatica
e as enunciagdes de professores — que dizem respeito a significacdo de
planejamento de ensino. Sao produgdes que se estabelecem em relagdes de poder-
saber.

Foucault dedicou muito da sua producao sobre esta tematica, separada ou
articulada. Assim, saber e poder sdo tramas conceituais que possibilitam
experimentagdes nesta pesquisa, como a de compor o pensamento de tal autor com
a educacao.

Todavia, sao recentes as tentativas de se pensar a educagao a partir dos
ditos e escritos de Michel Foucault. Varios pesquisadores e pesquisadoras
educacionais tém se langado a essa aventura, correndo todo e qualquer tipo de risco
em se lidar com uma producédo complexa como € a do referido fildésofo francés, num
movimento de busca por elementos conceituais que sirvam para se problematizar o
presente, num movimento de ver e dizer a educagao de outras formas e outras
maneiras, ver e dizer outros objetos.

Importante destacar que os temas foucaultianos, em muito interessam a
educacéo, a pesquisa educacional. Um elemento que justifica essa cosideragéao trata
do interesse de Foucault pelas questdes referentes ao funcionamento dos saberes e
praticas que constituiram aquilo que chamamos Modernidade como, por exemplo, o
sujeito moderno, bem como as instituigbes modernas como € a escola, que atua
como uma “eficiente dobradica capaz de articular os poderes que ai circulam com os
saberes que a enformam e ai se ensinam, sejam eles pedagoégicos ou nao” (VEIGA-
NETO, 2004, p.17-18).

N&o tomarei Foucault como modelo, algo que ele préprio nunca quis ser, mas
farei manobras em seu pensamento para que suas contribuigdes sejam tomadas

como ferramentas, até porque posso, em varios momentos, cometer trai¢cdes. Tais
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contribui¢des serao vistas, entdo, como forma de nos interrogarmos sobre a pratica
de planejamento de ensino presente nos discursos de professores, como um
conjunto conceitual por meio do qual certas analises, especificas e particulares,
poderao ser feitas.

Sabe-se que o pensamento de Foucault € de dificil sistematizacdo e
classificagdo, co-existindo diferentes agrupamentos e ordenamentos. Porém,
arqueologia, genealogia e ética sado as fases em torno das quais a maior parte dos
seus estudiosos classificam a sua obra. Os critérios que sustentam tal periodizagao
assentam-se na composi¢ao metodologia-cronologia, fundamentalmente. Assim, a
primeira fase, denominada arqueoldgica, do periodo de 1961 a 1969, situam-se
Historia da loucura, O nascimento da clinica, As palavras e as coisas e Arqueologia
do saber. A segunda fase, nomeada genealdgica, de 1971 a 1976, inscrevem-se A
ordem do discurso, Vigiar e punir e Histéria da sexualidade. Volume 1 — A vontade
de saber. Por fim, na terceira fase, a da ética, situam-se os dois ultimos volumes da
Historia da sexualidade: o Volume 2 — O uso dos prazeres e o Volume 3 — O cuidado
de si, publicados antes da morte de Foucault em 1984 (VEIGA-NETO, 2004, p. 41-
42).

Se pelo viés cronolégico nao temos maiores problemas quanto a
classificagdo, o mesmo nao pode ser dito do ambito do método, uma vez que, no
contexto foucaultiano, essa questao €, no minimo, problematica, porque nao se trata
de entendé-lo como um conjunto de procedimentos hierarquizados, organizados e
totalizantes, que compde uma certa unidade de procedimentos, mas, sim, como
formas particulares de analises para problemas e objetos especificos, partindo de
problemas peculiares, de problematizagcdes de temas especificos e das praticas
sociais que tém origem e que se situam em marcas atuais de sua sociedade e de
seu tempo.

A idéia de ser a propria filosofia uma caixa de ferramentas na qual se acham
os instrumentos e materiais necessarios utilizados a um sé tempo para delinear
problemas de pesquisa e do conhecimento e os modos como aborda-los ilustra essa
perspectiva que o método adquire no pensamento de Michel Foucault. A relagao
com a realidade, com o cotidiano, com o presente da o tom da singularidade e da
especificidade que cada objeto do conhecimento apresenta, que cada forma de

analise traz em si.
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2.1 Sobre as formas de ver e as maneiras de dizer: enunciado, discurso,

arquivo, arqueologia

Enunciado. Discurso. Formagdes discursivas e nao-discursivas. Episteme.
Arquivo. Esses sdo conceitos marcantes na arqueologia de Michel Foucault e séo
sistematizados, ao seu modo, n’A Arqueologia do saber, que serve de referencial
para este trabalho, uma vez que penso serem eles importantes ferramentas para o
movimento de achar algo a respeito de como professores e professora tém
concebido o planejamento de ensino, como o planejamento tem sido visto e como
tem sido dito pelos professores e, por essa via, como o planejamento de ensino tem
sido discursivamente produzido. Referencial por meio do qual farei uma leitura das
narrativas acerca do planejamento de ensino. Nao se trata de afirmar que tais
conceitos ocupem uma posigao privilegiada para tratar o objeto e o problema a que
nos propomos abordar, mas que por meio deles farei investidas nesta pesquisa,
atravessarei a pesquisa com estes conceitos, justamente por funcionarem como
instrumentos de investigagao.

O que é posto em jogo, por esses conceitos, € o aspecto produtivo da
linguagem. No pensamento de Foucault vé-se uma ruptura com o entendimento da
linguagem representativa. Nestes termos, néo se pensa mais numa linguagem que é
produto do pensamento. O que permite, conforme Veiga-Neto (2004), ndo mais “ver
a linguagem como um instrumento que liga o nosso pensamento a coisa pensada,
ou seja, como um instrumento de correspondéncia e como formalizagcdo da arte de
pensar’. O que Foucault nos ensina é pensar na linguagem “como constitutiva do
nosso pensamento e, em consequéncia, do sentido que damos as coisas, a nossa
experiéncia, ao mundo” (p.107). E pensar na linguagem em termos produtivos e,
assim, temos que a linguagem produz o pensamento, produz as coisas, produz o
mundo.

Foucault, nos escritos arqueoldgicos, trata do saber, de como certos saberes
tornaram-se possiveis e nao outros. Saberes especificos, que existem, da sua parte,
segundo os discursos que os produzem. Sua distribuicdo se da por estratos. Tem
uma histéria. Sao formagdes historicas. Estrato sobre estrato que acomodam-se,

acumulam-se. Como as camadas sedimentares. “Sao feitos de coisas e de palavras,
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de ver e de falar, de visivel e dizivel, de regides de visibilidade e campos de
legibilidade, de conteudos e de expressdes” (DELEUZE, 2005, p.57).

Tais estratos s&o materialidades. Sao lugares de visibilidade, lugares em que
enunciados sao produzidos. O enunciado é descrito pela arqueologia como
acontecimento, como acontecimento discursivo (FOUCAULT, 2002a, p.40), marcado
pela regularidade histérica das praticas (discursivas e n&o-discursivas). N’As
palavras e as coisas, o acontecimento ao passar de uma episteme a outra instaura
novos acontecimentos discursivos. Essa passagem € entendida por Foucault como
um acontecimento radical — o acontecimento arqueoldgico —, pois estabelece uma
nova ordem do saber (CASTRO, 2004, p. 20).

O enunciado ocupa uma posi¢cao de destaque no pensamento de Foucault,
particularmente n’A arqueologia do saber. Para algumas perspectivas, o enunciado é
tido como a menor estrutura linguistica, como um signo ou uma frase. Entretanto,
Silva (2000), a partir do pensamento de Foucault, afirma que o enunciado “é definido
ndo por meio de seus elementos formais (gramaticais, linguisticos ou
proposicionais), mas por suas conexdes com um dominio epistemolégico mais
amplo que permite que certas coisas sejam ditas e outras nao”. Isso implica
considerar que o enunciado é tratado mais “como uma fungao epistemoldgica (o que
pode ser dito?) e politica (Qquem esta autorizado a dizer?) do que uma unidade
gramaticalmente ou linguisticamente definida” (p.50). Isso nos afasta da dimenséao
representativa da linguagem e nos aproxima da dimensao produtiva da linguagem.
Assim, “o importante para Foucault € descrever as regras de formagdo ou as
condigbes de possibilidade dos enunciados”. Essas regras inscrevem e se
inscrevem em imbricadas relagdes de poder, de saber-poder, como aquelas que
proibem e autorizam certos saberes e praticas e ndo outros e outras. E justamente
esse aspecto do enunciado - como funcido epistemolégica - que o difere da
perspectiva estritamente linguistica. Por essa via, o enunciado se amplia. Passa a
abranger elementos como tabelas, graficos, arvores genealdgicas, organogramas,
relatérios e balangos contabeis, grades curriculares, equagdes, diagramas de
planejamento de ensino, ou seja, € todo materialidade. Assim, os enunciados,
historicamente, se acumulam. Formam camadas. Constituem estratos.

Os enunciados fluem pelos discursos. Disso resulta entender-se, numa certa
perspectiva, o discurso como uma unidade maior do que o enunciado, uma vez que

o discurso pode ser compreendido como o0 conjunto de enunciados que pertencem a
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um mesmo sistema de regras e leis de formacdo. Sdo formacdes historicas,
portanto, posto que sado producdes de tempos determinados e remetem-se a
epistemes especificas, ou seja, nos discursos encontram-se as marcas de um
determinado momento histérico, de um determinado modo de pensar e conhecer.
Mas o discurso € muito mais que uma simples superficie em que certos saberes sao
inscritos e produzidos. Os discursos tém volume, pois se remetem as formacgodes
discursivas — o conjunto de regras que tornam possiveis certos enunciados e certos
discursos — e as formagdes nao-discursivas, como sao as institui¢coes.

No contexto formulado pela critica pés-estruturalista, o termo discurso

é utilizado para enfatizar o carater linglistico do processo de constru¢do do
mundo social. Particularmente, o filésofo francés Michel Foucault argumenta
que o discurso ndo descreve simplesmente objetos que lhe sdo exteriores: o
discurso fabrica os objetos sobre os quais fala. Assim, ele analisou, por
exemplo, a sexualidade e a loucura como efeitos de certos saberes, vistos
como formas particulares de discurso (SILVA, 2000, p. 43).

Discursos e enunciados sobre algo sao produzidos segundo regras e leis
especificas. Sao visibilidades e dizibilidades que produzem o proprio objeto do qual
falam, o qual se torna possivel ver. E a esse conjunto de regras e leis que
estabelecem os dominios, as fronteiras e as formas do que pode ser visto e as
maneiras de dizé-lo, num determinado periodo, “bem como as regras e as leis que
determinam os enunciados e discursos que estdo sujeitos a permanecer ou a
desaparecer, a serem lembrados ou esquecidos, a serem reativados ou
definitivamente abandonados” (SILVA, 2000, p, 16-17), Michel Foucault da o nome
de arquivo, em contraposicdo a idéia de que o arquivo seja simplesmente um
conjunto de textos, de enunciados, de documentos. O que importa € saber que
regras possibilitam a formagéo de um certo arquivo e ndo outro. Essa perspectiva
nos orienta, nesta pesquisa, a buscar que movimentos e rumos o planejamento de
ensino percorreu para que passasse a constituir uma pratica pedagdgica
socialmente reconhecida a ponto de legitimar a prépria profissionalidade docente.

Neste sentido € possivel pensar que os enunciados e discursos, como formas
particulares de ver e maneiras singulares de dizer, encontram-se articulados nas
relagdes de saber-poder.

Por essa via, e considerando-se a sua materialidade, assumem a fung¢ao de

dispositivo que, nas palavras de Deleuze (1990), funciona como uma maquina de
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fazer ver e de fazer falar, seja pelas curvas de visibilidade, seja pelas curvas de
enunciagao. Visibilidade, ndo com o sentido de luz que ilumina objetos pre-

existentes e que s6 passam a existir por causa de um certo regime de luz, mas

formada por linhas de luz que formam figuras variaveis e inseparaveis deste
ou daquele dispositivo. Cada dispositivo tem o seu regime de luz, a maneira
em que esta cai, se esvai, se difunde ao distribuir o visivel e o invisivel, ao
fazer nascer ou desaparecer o objeto que n&o existe sem ela (p.155).

As enunciagdes, como praticas que produzem enunciados, por sua vez,

remetem para linhas de enunciagdo nas quais se distribuem as posigbes
diferenciais dos seus elementos; e, se as curvas sdo elas mesmas
enunciagdes, 0 sdo porque as enunciagdes sao curvas que distribuem
variaveis, e, porque, uma ciéncia, em um determinado momento, ou um
género literario, ou um estado de direito, ou um movimento social definem-
se precisamente pelos regimes de enuncia¢des. Nao sdo nem sujeitos, nem
objetos, mas regimes que é necessario definir em fungédo do visivel e do
enunciavel, com suas derivagdes, suas transformagodes, suas mutacgdes. E
em cada dispositivo as linhas atravessam limiares em fungéo dos quais séo
estéticas, cientificas, politicas, etc (DELEUZE, 1990, p. 156).

A acdo dessa composi¢cao arquivo-dispositivo se da segundo regimes de
verdade, que legitimam o que pode ser visto e dito numa certa época, o que pode
ser repetido, o que deve ser esquecido e abandonado. Importante considerar,

todavia, que

cada sociedade tem seu regime de verdade, sua politica geral de verdade:
isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros;
0S mecanismos e as instancias que permitem distinguir os enunciados
verdadeiros dos falsos; a maneira como se sancionam uns e outros; as
técnicas e os procedimentos que sido valorizados para a obtencdo da
verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona
como verdadeiro” (FOUCAULT, 2004 b, p. 12).

O arquivo é composto, portanto, por multiplos fios que se entrelacam, se
emaranham, formando uma espécie cadtica de amontoados. A sua disposicdo nao é
linear, simétrica. E de outra natureza, pois se combinam, no arquivo, tempos
desiguais, significados desiguais. A ordem é de outra légica que ndo a das
sequéncias, dos encadeamentos, das sucessdes, mas a dos recortes, das seéries
nao usuais, das rupturas, das descontinuidades, da novidade...

E tarefa do arquivista operar com o arquivo e no arquivo, afinal nem tudo esta

as claras, os documentos (monumentos) ali presentes ndao contam histérias, as
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histérias s&o tecidas a partir deles. E preciso trabalho para fazer o arquivo funcionar
como tal, uma vez que ele nao se da anteriormente a nada. O arquivo €&, entdo, uma
tessitura, uma arte de entrelacar diferentes linhas e fios, diferentes documentos-
monumentos. Assim a histéria vai sendo fabulada, narrada, forjada. Pelas mé&os do
artesdo. Pela habilidade do artesdo. Sua arte € a propria narrativa. E o arquivista,
artesao, Senhor dos fios.

Foucault, como um “novo arquivista™

, NOS ensina que € preciso procurar o
desconhecido, a novidade, a descontinuidade e a continuidade de certas
regularidades que atravessam os tempos. E isso que faz do arquivo acontecimento e
positividade*. O passado encontrado — ou produzido — no arquivo parece ndo ter
uma forma definida nem definitiva. E o arquivista que estabelece certas séries (de
tempo, de documentos), dispde a temporalidade em outro ritmo, subverte aquelas
sequéncias da Historia Geral, cria outras séries nas quais os documentos se
acumularao, séries que sao inéditas e plurais. O préprio trabalho do arquivista é
inédito, é um exercicio de ficcdo. E o arquivista que, ao mexer com papéis, com
textos, com folhas soltas, os transforma em documentos e produz histdrias, que
pode ser a histéria de um termo, como a que acontece nesta empreitada, cria
sequéncias, coloca-os em ordem.

O arquivo é, portanto, uma producdo do arquivista. Se um certo arquivo é
constituido é porque o arquivista tem Ia suas regras e leis que regem as condi¢des
de possibilidade de agrupar documentos. E esse exercicio que me sinto chamado a
praticar neste momento.

O novo arquivista atua atravessando o inédito, o que ainda nao foi pensando,
trabalha com aquilo que outros arquivistas ndo deram importancia. Nao se prende
aos grandes temas. Prefere o que passa pelo menor.

O método inventado por Foucault e que tenta dar conta de explorar as
diferentes camadas de discursos e enunciados é a arqueologia.

Nesta fase do pensamento do referido autor, marcadamente epistemoldgica,
0 que se busca é investigar a construgao do campo do qual certos saberes, precisos

e especificos e nao quaisquer saberes, emergem e sao produzidos.

® Deleuze, 2005, p. 13.

* Fico com a significacao de Orlandi (1987), para quem “positividade é o termo que Foucault emprega
para designar aquilo que a analise enunciativa estabelece ao considerar os enunciados em sua
raridade, em sua exterioridade e em seu acumulo” (p. 25).
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O que Foucault pretendia, neste momento do seu pensamento, ao se
debrucar sobre a emergéncia de saberes especificos sobre a loucura e sobre a
medicina, por exemplo, era “inaugurar uma nova forma de fazer a historia do
pensamento, que se concentrasse na investigacdo das regras de formagdo —
concebidas como condicdes de existéncia — de diferentes campos do conhecimento”
(SILVA, 2000, p. 16).

Foucault procede a partir de problemas simples e concretos, como se

observa, e descreve o método arqueoldgico da seguinte forma:

Eu havia partido de um problema relativamente simples: a escansdo do
discurso segundo grandes unidades que ndo eram as das obras, dos
autores, dos livros ou dos temas (...) comecei a trabalhar com toda uma
série de nogdes (formagdes discursivas, positividade, arquivo), defini um
dominio (os enunciados, o campo enunciativo, as praticas discursivas),
tentei fazer com que surgisse a especificidade de um método que nao seria
nem formalizador, nem interpretativo; em suma, apelei para todo um
aparelho, cujo peso e, sem duvida, a bizarra maquinaria sdo embaragosos,
pois ja existem varios métodos capazes de descrever e analisar a
linguagem, para que n&o seja presungao acrescentar-lhes outro (2002a, p.
155).

Arqueologia é o termo que usa para designar, ainda, a forma de analise que
se articula muito mais com as descontinuidades, com as rupturas, com as historias
‘quase imoéveis ao olhar” (FOUCAULT, 2002a, p.3) do que com as grandes
narrativas, aquelas tratadas pela tradicional historia das idéias, expressa pela
linearidade, pela horizontalidade, pela continuidade, pela progressao sucessiva, pela
teleologia. Isso é observado com a preocupagao que demonstrava em torno das
singularidades, das especificidades, que configuravam, para ele, o que passaria por
acontecimento, como uma positividade.

Por esse aspecto, a arqueologia é tomada menos por uma tentativa dinamica
e sempre renovada de explorar os discursos (especializados) que tém produzido
saberes do que um método considerado rigido, fixo e estavel.

Sendo assim, é um discurso sobre o(s) discurso(s), sobre as maneiras de
saber. Um método de escavar verticalmente as camadas descontinuas do passado
a fim de trazer a luz fragmentos de idéias, conceitos, discursos ja esquecidos e
aparentemente despreziveis, para, a partir desses fragmentos, compreender as

epistemes, antigas ou a nossa presente e entender como e por que os saberes
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aparecem e se transformam. Episteme entendida como o conjunto basico de regras
que governam a produgao de discursos numa determinada época.

Esse movimento faz da arqueologia algo mais complexo do que a prépria
ciéncia, uma vez que se ocupa em investigar as condi¢des que possibilitaram o
surgimento e a transformacgao de um saber.

A arqueologia, assim, ao dar-se como objeto o saber, “reivindica a
independéncia de suas analises com relacdo ao projeto epistemologico e seus
critérios, a partir da primordialidade do saber em relagdo a ciéncia” (MACHADO,
2006, p. 154).

Assim, podem ser vistas as estreitas relacbes entre a arqueologia e a
epistemologia. Por essa via, a fase arqueoldgica investigara a producao dos sujeitos
nas malhas do saber. E um ser-saber que estd em jogo, nos jogos de poder, nos
efeitos de verdade.

A descrigdo arqueologica € uma analise dos discursos. Uma busca pelas
regularidades que funcionam tal qual leis que governam as dispersées dos
enunciados que compdem esses discursos.

No entanto, a arqueologia ndo se limita aos acontecimentos discursivos, nao
se restringindo ao proprio discurso, ela busca também as articulagbes entre as
praticas discursivas e toda a outra ordem de coisas que se pode chamar de praticas
nao-discursivas, tais como as condigdes econdmicas, sociais, politicas, culturais, etc.
Nao pergunta sobre o que motivou a enunciagdo de um discurso, o que ela faz é
procurar determinar como as regras de formacado de que depende podem estar
ligadas a sistemas nao-discursivos: procura definir formas especificas de articulagao.
O que interessa € buscar as homogeneidades basicas que estdo no fundo de uma
determinada episteme, ou seja, de um determinado saber de uma época especifica.

A relevancia dessa consideracao esta no entendimento de que “os regimes de
discursos sao as manifestacbes apreensiveis, visiveis, da episteme de uma
determinada época” (VEIGA-NETO, 1995, p. 23).

Isso implica na delimitacdo de um campo de saberes e em dizer quais
enunciados sao proibidos, porque estranhos a episteme, e quais sdo permitidos e,
entre os ultimos, quais sao verdadeiros e quais sao falsos.

Essas homogeneidades sdo regularidades muito especificas, muito
particulares, que formam uma rede Unica de necessidades na, pela e sobre a qual

se engendram as percepgdes e 0s conhecimentos; os saberes, enfim.
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A arqueologia € a possibilidade de se interpretar o saber como um dispositivo
de enunciados e visibilidades e, nesse sentido, ha sempre dois elementos na
estratificacdo: o enunciavel (as formagdes discursivas) e o visivel (formagdes nao-
discursivas). Sendo que, o enunciado ocupa uma posi¢cao de primazia em relagado ao
que é visto, ou seja, da palavra em relagao as curvas e linhas de visibilidade.

Ao fazer a arqueologia, Foucault trabalha com os sistemas de procedimentos
ordenados que intencionam “produzir, distribuir, fazer circular e regular enunciados e
se ocupa em isolar o nivel das praticas discursivas e formular as regras de produgéo
e transformacdo dessas praticas” (VEIGA-NETO, 2004, p. 53). A arqueologia
procura conhecer os processos que fazem com que um discurso venha a ser o que
€, adentrar nos efeitos de verdade, as relagbes de poder-saber que produz e em que

€ produzido. Assim, busca-se

busca definir ndo os pensamentos, as representagbes, as imagens, 0s
temas, as obsessdes que se ocultam ou se manifestam nos discursos; mas
os proéprios discursos, enquanto praticas que obedecem a regras. Ela nao
trata o discurso como documento, como signo de outra coisa, como
elemento que deveria ser transparente, mas cuja opacidade importuna é
preciso atravessar freqlentemente para reencontrar, enfim, ai onde se
mantém a parte, a profundidade do essencial; ela se dirige ao discurso em
seu volume proprio, na qualidade de monumento. Nao se trata de uma
disciplina interpretativa: ndo busca um outro discurso mais oculto (p. 159).

Desse modo, fica claro que o problema da arqueologia € “definir os discursos
em sua especificidade; mostrar em que sentido o jogo das regras que utilizam é
irredutivel a qualquer outro; segui-los ao longo de suas arestas exteriores para
melhor salienta-los”. E discurso como materialidade o que interessa, o que foi dito,
enunciavel, ndo o que passa pela entrelinha, pelo ndo-dito. A arqueologia “n&o vai,
em progressao lenta, do campo confuso da opinido a singularidade do sistema ou a
estabilidade definitiva da ciéncia; ndo € uma doxologia, mas uma analise diferencial
das modalidades de discurso” (FOUCAULT, 2002a, p. 159-160).

Esses discursos nédo sao aleatérios, eles seguem a certas regras, a certas
leis, que funcionam como condi¢des de possibilidade, ou seja, condigbes que
tornaram possivel a sua manifestacao, a sua aparicao.

A arqueologia, neste sentido, se encarrega de descobrir estas regras e leis,
ao criar temporalidades historicas distintas das usualmente praticadas, “define tipos

e regras de praticas discursivas que atravessam obras individuais”, que podem
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comandar “inteiramente e as dominam sem que nada Ihes escape; mas as vezes,
também, sé Ihes regem uma parte. A instancia do sujeito criador, enquanto razao de
ser de uma obra e principio de sua unidade, lhe é estranha” (FOUCAULT, 2002a, p.
160). A partir de seus recursos, “faz surgirem periodos enunciativos que se articulam
no tempo dos conceitos, nas fases tedricas, nos estagios de formalizagdo e nas
etapas de evolucgao linguistica, mas sem se confundir com eles” (p. 170).

Assim, a descrigao arqueoldgica, nas palavras de Foucault (2002a),

se dirige as praticas discursivas a que os fatos de sucessdo devem-se
referir, se ndo quisermos estabelecé-los de maneira selvagem e ingénua,
isto &, em termos de mérito (...) Procura somente estabelecer as
regularidades dos enunciados. Regularidade designa para qualquer
perfomance verbal o conjunto das condi¢gdes nas quais se exerce a fungao
enunciativa que assegura e define sua existéncia” (p. 164-165).

O que se busca a partir deste método ¢é revelar a regularidade de uma certa
pratica discursiva exercida. Regularidade que “ndo caracteriza uma certa posigao
central entre os limites de uma curva estatistica — ndo pode, pois, valer como indice
de frequéncia ou probabilidade; especifica um campo efetivo de aparecimento”. Até
porque todo enunciado apresenta certa regularidade e desta nao é dissociado. “Nao
se deve opor a regularidade de um enunciado a irregularidade de outro (que seria
menos esperado, mais singular, mais rico em inovagdes), mas sim a outras
regularidades que caracterizam outros enunciados” (FOUCAULT, 2002a, p. 165).

Através da analise arqueoldgica € possivel se individualizar e descrever
formacdes discursivas e ainda deve-se “‘compara-las, opé-las umas as outras na
simultaneidade em que se apresentam”, distingui-las quanto a sua temporalidade,
por surgiram em contextos histéricos distintos, “relaciona-las no que podem ter de
especifico com as praticas nao discursivas que as envolvem e |lhes servem de
elemento geral’. Para tanto se deve experimentar toda uma multiplicidade de
registros, percorrer intersticios e desvios. Isso faz do estudo arqueoldgico estar
sempre no plural (FOUCAULT, 2002a, p. 180).

A arqueologia €, entdo, uma analise comparativa

que ndo se destina a reduzir a diversidade dos discursos nem a delinear a
unidade que deve totaliza-los, mas sim a repartir sua diversidade em figuras
diferentes. A comparagdo arqueolégica ndo tem um efeito unificador, mas
multiplicador (FOUCAULT, 2002a, p. 183).
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Agindo dessa maneira, a arqueologia, como nos diz Foucault (2002a), “faz
também com que aparegam relagdes entre as formacgdes discursivas e dominios
nao-discursivos (instituicdes, acontecimentos politicos, praticas e processos
econdmicos)” e ainda “tenta determinar como as regras de formacdo de que
depende — e que caracterizam a positividade a que pertence — podem estar ligadas
a sistemas nao-discursivos: procura definir formas especificas de articulacao” (p.
186).

A arqueologia quer algo. Quer libertar “o jogo das analogias e das diferengas,
tais como aparecem no nivel das regras de formagao”. Foucault (2002a) diz que isto

implica

mostrar como elementos discursivos inteiramente diferentes podem ser
formados a partir de regras de formacgédo analogas (...); mostrar até que
ponto essas regras se aplicam ou ndo do mesmo modo, se encadeiam ou
ndo na mesma ordem, dispdem-se ou ndo conforme o mesmo modelo nos
diferentes tipos de discurso (...); mostrar como conceitos perfeitamente
diferentes ocupam uma posigao analoga na ramificagdo de seu sistema de
positividade (...); mostrar como uma uUnica e mesma nog¢ao pode abranger
dois elementos arqueologicamente distintos (...); mostrar como, de uma
positividade a outra, podem ser estabelecidas relagdes de subordinagao ou
de complementaridade (...) (p. 184-5).

Por fim, a analise arqueoldgica

pesquisaria se o espago, a distancia, a profundidade, a cor, a luz, as
proporgdes, os volumes, os contornos, nao foram, na época considerada,
nomeados, enunciados, contextualizados em uma pratica discursiva; e se o
saber resultante dessa pratica discursiva nao foi, talvez, inserido em teorias
e especulagdes, em formas de ensino e em receitas, mas também em
processos, em técnicas e quase no proprio gesto do pintor. Nao se trataria
de mostrar que a pintura € uma certa maneira de significar ou de dizer, que
teria a particularidade de dispensar palavras. Seria preciso mostrar que, em
pelo menos uma de suas dimensoes, ela € uma pratica discursiva que toma
corpo em técnicas e em efeitos. Assim descrita, a pintura (...) € inteiramente
atravessada — independentemente dos conhecimentos cientificos e dos
temas filosoficos — pela positividade de um saber (p. 220).

No movimento da arqueologia o arquivo € constituido, ou seja, as regras e leis
que permitem a emergéncia de certos enunciados e discursos, que possibilitam que
certos enunciados sejam ditos e vistos numa certa época; regras e leis que, por sua
vez, situam-se (produzem e sdo produzidas) em imbricadas relagdes de saber-

poder.
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2.2 Sobre a relagao saber-poder: poder, disciplina, genealogia

A obra mais marcante de Foucault da fase genealdgica € Vigiar e punir:
nascimento da prisdo, publicada pela primeira vez em 1975, em que estuda a
formagao do poder disciplinar entendido como forma de exercicio do poder. O ponto
central das suas investigagdes nesse periodo sera justamente o poder, ou melhor,
as relagdes de poder.

Ver e dizer ndo sao acdes naturais de homens e mulheres. Sdo antes
construgdes culturais e sociais. Sao produtos de relagcdes de poder, de relagdes em
torno das quais é possivel que algo seja visto e dito. Assim, ver e dizer acham-se
inscritos em imbricadas relagées de poder. E na fase denominada genealdgica que
Foucault ird se dedicar a investigagao do Poder, como elemento que explica como
0s saberes sao produzidos, configurando, assim, as relagdes de saber-poder na qual
nos, sujeitos de saber e de poder, nos situamos e das quais somos efeito.

Nesta fase, os estudos de Foucault se dao conforme o sentido de genealogia
em Nietzsche, que é uma busca pelas géneses, no tempo, das produgcdes das
relacdes de saber-poder. E um debrucar-se sobre “pergaminhos embaralhados,
riscados, varias vezes reescritos”. Exige “minucia do saber, um grande numero de
materiais acumulados, exige paciéncia” (FOUCAULT, 2004 b, p. 15).

E nesta fase, portanto, que Foucault faz experimentacdes da propria
arqueologia e vai além. Inventa, com isso, um outro modo de fazer histéria. A
perspectiva assinalada aqui ndo € a de encontrar um marco cronologico e datavel
em que um certo fendmeno ou fato se deu, tampouco encontrar uma origem, um
sinal primordial, primeiro, um lugar da Verdade, algo ja formado, pronto, a espera de
alguém dotado de ferramentas conceituais para descrever o achado. E de outra
natureza a genealogia. Trata-se de escutar a historia, observar na sua materialidade
o seu funcionamento, seus ritmos, mecanica e dindmica das construgcbes que a
constituem, peca por peca.

O sentido de origem que parece interessar a genealogia € o de proveniéncia,
a invengado dos sujeitos. E, mais uma vez, o carater produtivo, agora do poder, que
estd em jogo. Com isso, o proprio sentido de poder muda. Este n&o passa a ser visto

apenas num sentido negativo, de opressdo, repressao, submissdo, mas numa
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dimensao de criacdo, invencdo, que age minando, rompendo, variando, gerando
outras coisas, outros saberes.

A genealogia encarrega-se de partir do proprio acontecimento, e ndo de
certas marcas, de certos pontos de apoio, mapeando as ascendéncias sob a forma
de condicdes de possibilidade que explicam os acontecimentos, que explicam como
certas formas de viver e maneiras de dizer tornam-se possiveis, que explicam o
aparecimento de certos saberes. Dessa perspectiva, a genealogia problematiza os
efeitos de verdade que tornaram possiveis certas formas de pensar, ver e falar. “E
exatamente contra os efeitos de poder proprios de um discurso considerado
cientifico que a genealogia deve travar o combate (FOUCAULT, 2002d, p. 14). Por
essa via, esta se apresenta como uma importante ferramenta para pensar o proprio
presente, ajudando-nos a tomar posi¢des nele.

Assim, a genealogia seria

uma espécie de empreendimento para dessujeitar os saberes historicos e
torna-los livres, isto €, capazes de oposigao e luta contra a coer¢gao de um
discurso tedrico unitario, formal e cientifico. A reativacdo dos saberes locais
— “menores”, talvez dissesse Deleuze — contra a hierarquizagao cientifica do
conhecimento (...) (FOUCAULT, 2002 d, p. 15-16).

Ao contrario da histéria tradicionalmente elaborada, que percorre roteiros
seguros e exatos, que procura por fatos datados e marcantes, a genealogia ruma
por terrenos instaveis, trabalha com fragmentos. Nesse sentido € que a genealogia
vai atras das origens, de onde vieram certos saberes-poderes que regulam a forma
como entendemos o mundo, a realidade, a vida que vivemos, desnaturalizando
certas formas de enunciar o mundo, a realidade, a vida, agindo por clivagens
transversais, a partir de uma histéria atravessada de/por discursos, saberes e
praticas econdmicas, culturais, sociais e politicas variadas.

A genealogia pensa a partir de perguntas, como “de onde veio?”, “como e de
gque maneira e em que ponto ele (um objeto, um saber) surgiu?”. Busca pelos
saberes, pela configuragdo das positividades. Perguntas que possibilitam
desarranjar e rearranjar o jogo de forgas que explicam a emergéncia de um saber e
histéria passa a ser vista e entendida nesse jogo de forgas e ndo apenas como uma
evolugao, linear e retilinea. Jogo de forgas que € alimentado por desejo de poder, de
controle, pela busca de hegemonia, pela vontade de governar, de disciplinar. Forgas

que se acham distribuidas de forma difusa, espalhadas ao longo do tecido social e
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cultural. Forgas que ndo sao monopdlio de um ou outro sujeito ou grupo social, mas
que se encontram espalhadas, em estado cambiante, num movimento oscilatério.
Em relacdo. Uma pratica. Acdo sobre acdo. Uma micro-acdo. Posto que o poder é
microscopico, capilar, molecular. Para ele € necessario, no movimento de recorrer o
jogo de forgas, proceder uma microfisica do poder. Agdo que transforma, modifica,
altera, incita, induz, desvia, torna facil ou dificil, amplia ou limita, torna mais ou
menos provavel. O poder € produtivo antes de agir por violéncia ou por ideologia.
Em suma, produz, a um s6 tempo, saberes e sujeitos, produz realidade e verdade,
reparte, coloca em séries, compde, normaliza, naturaliza, regula.

Assim, junto com Deleuze (2005), é possivel pensar o poder como “uma
relacéo de forgas, ou melhor, toda relagéo de forgas € uma relagéo de poder” (p. 78).
Sob esse aspecto o poder é dinamico, instavel, “ndo € uma forma” e “nunca esta no
singular”, tendo como “caracteristica essencial estar em relagcdo com outras forgas,
de forma que toda forca ja é relacdo, isto é, poder: a forca ndo tem objeto nem
sujeito a n&o ser a forga” (p. 78). E mais: o poder é fluxo, é flexivel e mével, passa
de um ponto a outro, “mobiliza matérias e fungdes nao-estratificadas”, flexiona,
molda, dobra, é o pensamento do lado de fora (p. 81).

O saber, em contrapartida, € estavel, se estabelece entre duas formas, entre
os estratos que o produzem, é constituido por relagbes de formas, matérias
formadas, substancias, com fun¢des formalizadas, ver e falar, luz e linguagem, por
isso é estratificado, acumulado, arquivado. Dai a perspectiva de pensar o poder
disciplinar, o biopoder, o governamento. Dito de outra forma, na genealogia,
Foucault tratara das técnicas disciplinares, dos investimentos politicos dos corpos,
dos mecanismos disciplinares que agem sobre 0s corpos.

O poder disciplinar assinala a passagem dos mecanismos de puni¢ao
corporal para os mecanismos disciplinares indicados, principalmente, pela vigilancia
e controle moral, internalizados. O dominio do olhar vigilante que passou da
exclusividade do rei na Idade Classica para os multiplos olhares na Modernidade.
Olhares que produzem saberes e sujeitos. Poder que € microscopico e multiplo.

Tal poder constituia (e constitui) sujeitos pela objetivacdo do corpo. Tem
como principal pe¢ca dessa maquinaria o exame, que conflui na vigilancia e na
normalizag&o, reconduz individuos de uma instancia disciplinar a outra, determina
padroes de normalidade, transforma individuos em um caso a ser estudado, em uma

biografia especifica, € uma espécie de aparato juridico que nomeia, classifica,
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hierarquiza, ordena, distribui individuos no espaco, instala-os em instituigbes,
localiza-os nos espagos, uma vez que cada individuo ocupa um lugar, cada um no
seu lugar e em cada lugar um individuo, seja uma cela, um lugar, uma fileira, uma
classe. Variedade de formas de controle.

Foucault (2002 d) nos diz ainda que “a disciplina € uma anatomia politica do
detalhe” e que se trata da “arte de talhar pedras”, uma “racionalizacao utilitaria do
detalhe na contabilidade moral e no controle politico” (p. 120). Racionalizagdo das
atividades e dos espacos celulares e analiticos, das localizagcbes funcionais, uma
“arte das distribuicbes”, ou seja, “lugares determinados se definem para satisfazer
nao sO a necessidade de vigiar, de romper as comunicagbes perigosas, mas
também de criar um espaco util” (p. 123).

O poder disciplinar, mas este em sua fluidez e capilaridade também trata do
tempo. Foucault (2002 d, 134-135), apresenta os processos pelos quais “a
organizacao militar mostra toda a clareza” da agao sobre ele: agir por decomposigao
e sucessao, ou seja, “dividir a duragéo “em segmentos, sucessivos ou paralelos, dos
quais cada um deve chegar a um termo especifico”; “organizar essas sequéncias
segundo um esquema analitico — sucessdo de elementos tdo simples quanto
possivel, combinando-se segundo uma complexidade crescente”; “finalizar esses
segmentos temporais, fixar-lhes um termo marcado por uma prova, que tem a triplice
funcdo de indicar se o individuo atingiu o nivel estatutario” e, por fim, “estabelecer
séries de séries, prescrever a cada um, de acordo com o seu nivel, sua antiguidade,
seu posto, os exercicios que lhe convém”.

A disciplina produz corpos doceis, o que nao implica considera-los
obedientes. S&o corpos maleaveis e moldaveis, sob a acado de um poder que atua
nos corpos e nos saberes, nas formas e expressao de ser e estar no mundo, de
conhecer e narrar o mundo. Em outras palavras, “é docil um corpo que pode ser
submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado”
(FOUCAULT, 2002 d, p. 118). A docilizagdo dos corpos apdia-se na potencialidade
de utilizacdo e submissao, por um lado, e funcionamento e explicacao, por outro.

Outro recurso com fungao disciplinar, para o “bom adestramento”, € o exame.
Este articula as técnicas da hierarquia da vigilancia e as da san¢do que normalizam
individuos.

Assim, o exame
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€ um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar
e punir. Estabelece sobre individuos uma visibilidade através da qual eles
serdo diferenciados e sancionados. E por isso que, em todos os dispositivos
de disciplina, o exame é altamente ritualizado. Nele vém-se reunir a
cerimdnia do poder e a forma da experiéncia, a demonstragao da for¢a e o
estabelecimento da verdade No coragdo dos processos da disciplina, ele
manifesta a sujei¢do dos que sédo percebidos como objetos e a objetivagao
dos que se sujeitam (FOUCAULT, 2002 d, p. 154).

O exame é uma acéo ininterrupta e sua agao se da como “um mecanismo que
liga um certo tipo de formagdo de saber a uma certa forma de exercicio do poder”
(FOUCAULT, 2002 d, p. 156-157), uma vez que “inverte a economia da visibilidade
no exercicio do poder”, fazendo-se invisivel, tornando visiveis os suditos, garantindo
“a garra do poder que se exerce sobre eles”, faz também com que a individualidade
entre num campo documentario, resultando num “arquivo inteiro com detalhes e
minucias que se constitui ao nivel dos corpos e dos dias”, colocando os individuos
“num campo de vigilancia”

Dessa perspectiva decorre, a governamentalidade, que designam o que
Veiga-Neto (2005), propde que sejam chamadas de praticas de governamento, o
que indica a gestdo governamental ou a governamentalidade sobre as populagdes,
com base nos saberes da economia e apresentando como mecanismo basico a
nogcao de seguranca, mas vai além do sentido de praticas de governo, pois estas
‘nao sao agdes tomadas por um staff que ocupa uma posi¢ao central no Estado,
mas sao agdes atribuidas microscopicamente pelo tecido social” (p.83)

O biopoder — a biopolitica — compreendido por sua dimenséao local, uma nova
de tipologia de relagbes de poder, agora aplicadas a vida, as populagdes. Passa-se
a controlar os fluxos das populagdes — no plural, um novo corpo, indicando a
complexidade da heterogeneidade para quem sdo necessarias outras regras, outras
normas que as tornassem homogéneas —, por isso apresenta-se como uma politica
das multidées; mas que é, também, poténcia e resisténcia, uma politica da
resisténcia e da diferenca, uma pratica politica de producdo de subjetividades. E, a
um s6 tempo, ruptura com o presente e jogo de invengdes de um devir-outro. E um
espaco possivel da construcdo de novas subjetividades, novas praticas, novas
estratégias, posto que o controle da sociedade sobre os individuos nédo se da
apenas pela consciéncia ou pela ideologia, mas também no corpo e pelo corpo.

Dai a biologia, a medicina, a teoria das populagdes aparecerem como

estratégias biopoliticas, dado que os corpos sé&o entendidos, pelo capitalismo no
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final do século XVIII e inicio do XIX, como forca de trabalho, como capacidade
produtiva, que traz consigo a relagao valor de uso-valor de troca. Ao mesmo que a
biopolitica de certa forma protege os corpos — no sentido de cuidar — ela também
pensa em maximizac¢ao da forca produtiva dos corpos e a vida dos individuos, no
projeto urbano-industrial-capitalista passa a valer muito, por isso passam a ser
educados, instruidos para serem produtivos e, uma vez disciplinados e docilizados,
o controle sobre eles passa a ser mais eficaz e facil. Tem-se, com isso, individuos
manipulados, submissos, assujeitados, governados.

A nocgao de biopolitica refere-se, portanto, a maneira pela qual o poder se
modificou, do final do século XVIlIl e o comeg¢o do século XIX, por meio de um
conjunto de procedimentos disciplinares, tais como as normas, que agia sobre as
populagdes, por estratégias locais, até entdo da esfera do politico, como a higiene, a
alimentagao, a natalidade. Procedimentos disciplinares, normas e estratégias em
constante movimento de criagdo e invengdo de novos saberes, novos poderes,
novas praticas.

O panodptico, € um diagrama, producdo do fim século XVIIl, pura fungcdo
disciplinar, fungao de impor comportamentos, controlar as vontades, os movimentos,
€ a internalizacdo dos olhares vigilantes, dispositivo de poder que captura os usos
dos espagos e tempos nas prisdes. Pratica-se o autocontrole. Uma economia do
poder: sentir-se vigiado, sem o ser de fato, se auto-constituir como sujeito
normatizado e disciplinado, uma espécie “auto-assujeitamento”. Ao contrario das
puni¢des, este ndo € um poder que se vale das violéncias, dos castigos. Sua
dindmica € outra. Passa pelo corpo e alcanga o incorpéreo. Tece redes de poder,
malhas de poder. E mlltiplo, automético e, principalmente, andnimo. Uma
maquinaria que constitui poder e produz individuos dada a vigilancia hierarquica que
pratica, com sangdes que normalizam comportamentos, evitando os
comportamentos virtualmente perigosos.

Disso decorre, no final do século, XIX, o panoptismo grafico (ARTIERES,
2006), que consistia em pequenas concessdes para que 0S presos escrevem-se nas
paredes das celas, cuja leitura tornaria visiveis seus pensamentos e intengdes. Os
comportamentos docilizados eram “standardizados”, transformavam-se em modelos
para os demais. Pratica intensa de regulagédo dos corpos.

No proximo capitulo, tratarei do campo do curriculo e a emergéncia do

curriculo pos-critico para situar a discussao nesta fase do pensamento curricular.
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3 A TEORIZAGAO CURRICULAR E O CURRICULO POS-CRITICO

O debate que pretendo estabelecer nesta parte se propde a delinear o
curriculo como uma potencialidade de estender, a partir de seus discursos, o
entendimento de planejamento de ensino e para tanto farei uma abordagem dos
diferentes modos de pensar o curriculo que transcorreram durante o século XX.

Assim, busco tecer uma composi¢do do planejamento de ensino-curriculo,
pois pelo planejamento de ensino circulam as parcelas da cultura ensinadas na
escola, modos particulares de ser professor e de ser aluno sdo produzidos.

Por esse motivo, julgo ser necessario fazer um breve percurso para entender
o curriculo como uma formacgéao histérica e discursiva, ou seja, seus significados e
sentidos sdo discursivamente produzidos em contextos histéricos, geograficos,
culturais e politicos particulares segundo légicas e regimes proprios. A um sé tempo,
o curriculo é produzido e produz outros significados e sentidos. Assim, ao delinear
as diferentes concepcdes € possivel compreender seus efeitos nas praticas
pedagodgicas e na producao das identidades na escola.

No Brasil, o pensamento curricular pautou-se numa tradicdo de transferéncia.
Processo a que Moreira (2004), da o nome de transferéncia educacional, marcante
até a década de 80 do século XX, sobretudo pela via das teorias curriculares
estadunidenses, constituindo, sobretudo, os modelos para uma elaboracao curricular
marcadamente funcionalista, caracterizada pelos principios da organizagcao e
racionalizac&o de recursos.

Lembremo-nos, por exemplo, dos acordos bilaterais entre Estados Unidos e
Brasil, nos anos 60, como os acordos MEC-USAID (United States Agency for
Internacional Development), que oportunizaram a brasileiros e brasileiras a
possibilidade de se especializarem em curriculo naquele pais, por meio de
intensivos treinamentos em universidades como San Diego e Wisconsin, e que
trouxessem para ca certas concepgdes, certas referéncias e certos procedimentos
curriculares na composigao nao apenas do campo curriculo, como também da
disciplina Curriculos e Programas, criada em 1962, para os cursos de Pedagogia e
estendida compulsoriamente a habilitacdo Supervisdo Escolar em 1969, como
consequéncia da Reforma Universitaria de 1968 (LOPES & MACEDO, 2002;
MOREIRA, 2004; MOREIRA & MACEDO, 2006).
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O que se observa é que, conforme, Moreira (2004),

o processo de transferéncia de teorias curriculares estrangeiras para o
Brasil correspondeu, dominantemente, a adaptagdo instrumental, tendo,
porém, (...), oscilado entre tentativas de rejeicdo ingénua e de uma busca
mais concreta de adaptacao critica e definicdo de rumos mais autdnomos
(p. 210).

O acento é posto no fato de que tal transferéncia era acompanhada de
modificacdes e adaptagdes para as nossas circunstancias, “acentuando mediacoes,
interagcbes e resisténcias” com as propostas estrangeiras “no processo de
desenvolvimento dessa produgdo” o que possibilita inferir que o processo de
apropriacdo de tais perspectivas ndo pode ser reduzido a uma mera cépia do
tecnicismo que se elaborava nos Estados Unidos (LOPES & MACEDO, 2002, p.40).

No contexto dos anos 90, do século XX, sob a égide do “globalismo”, a idéia
de transferéncia educacional parece ainda fazer sentido e deve ser entendida como
um “processo necessariamente plural e contraditério, do qual participam diferentes
paises, grupos e individuos em situagdes desiguais de poder, e que se caracteriza
pelo intercambio e pela hibridizacdo de idéias, modelos institucionais e praticas”. E
justamente dessa interagdo, desses confrontos que resultam antagonismos e
composic¢des variadas, diversidades e divergéncias (MOREIRA & MACEDO, 2006,
p. 26).

Assim, faz-se necessario inventariar a constru¢ao do curriculo como campo
do conhecimento educacional a fim de reconhecer o movimento histérico das teorias
curriculares e a influéncia que as mesmas exercem na produgcdo do pensamento
curricular brasileiro e ainda observar novas linhas e direcdes que podem ser
tracadas a fim de constituir novos mapas curriculares, novas abordagens em
educacgao, novos disparos que potencializem a constru¢édo de conhecimentos sobre
praticas pedagogicas particulares.

Focaliza-se o curriculo como um problema histérico particular a partir da
construgcao das teorias curriculares a fim de compreender a sua edificacdo como
campo epistemolégico, fazendo um levantamento dos conceitos presentes em cada
teoria, com énfase no que alguns autores chamam por “teorias pos-criticas”, e sem
0S quais nao poderiamos ver o que vemos, nem falar sobre o que falamos sobre o
planejamento curricular, por exemplo, pois € por meio dessa rede de significacoes

que homens e mulheres se constituem como sujeitos-professores, como um modo
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de ser professor/a, de modo a, talvez, ensaiar novas formas de subjetivacédo
docente.

No sentido de teoria, adotado aqui, conforme Silva (2003 a),

esta implicita, na nogao de teoria a suposi¢cao de que a teoria “descobre” o
“real”, de que ha uma correspondéncia entre a “teoria’e a “realidade”. De
uma forma ou de outra, a nogdo envolvida é sempre representacional,
especular e mimética: a teoria representa, reflete, espelha a realidade. A
teoria € uma representagao, uma imagem, um signo de uma realidade que —
cronologicamente, ontologicamente — a precede (p. 11).

Assim, ainda de acordo com o autor, uma teoria do curriculo comecgaria por
supor que existe, exteriormente, “l1a fora”, esperando para ser descoberto, descrito,
decifrado, (de) codificado e explicado, um objeto, uma coisa chamada “curriculo”.
Dessa maneira, o curriculo seria algo anterior a teoria, “a qual s6 entraria em cena
para descobri-lo, descrevé-lo, explica-lo” (p. 11).

Do ponto vista da abordagem pés-estruturalista, hoje predominante na analise
social e cultural, € precisamente esse carater representacional que problematiza

aquilo que entendemos como teoria. A partir dessa perspectiva, para Silva (2003 a),

é impossivel separar a descricdo simbdlica, linguistica da realidade — isto é,
a teoria — de seus “efeitos de realidade”, daquilo que passa por real, por
realidade. A “teoria” ndo se limitaria, pois, a descobrir, a descrever, a
explicar a realidade: a teoria estaria irremediavelmente implicada na sua
producdo. Ao descrever um objeto, a teoria, de certo modo, inventa-o. O
objeto que a teoria supostamente descreve é efetivamente, um produto da
sua criagao (p.11).

Nesse sentido, parece ser mais adequado falar ndo em teoria ou teorias, mas
em discursos ou textos, pois ao deslocar a énfase do conceito de teoria para o de
discurso ou de texto, a critica pods-estruturalista pretende colocar em relevo
notadamente a relacédo existente entre as descrigdes linguisticas e a produgcao da

“realidade”, ou melhor, daquilo que passa por “real”. Assim,

uma teoria supostamente descobre e descreve um objeto que tem uma
existéncia independente relativamente a teoria. Um discurso, em troca,
produz seu proprio objeto: a existéncia do objeto é inseparavel da trama
linglistica que supostamente o descreve (SILVA, 2003 a, p. 12).

Retomando novamente o tema temos que um discurso sobre o curriculo, ou

seja, aquilo que supostamente é definido por alguns como sendo teoria, ndo se
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limita a representar algo que seria o “curriculo”, que existiria anteriormente a esse
discurso e que esta em algum lugar exterior, apenas aguardando algum pesquisador
para descobri-lo, descrevé-lo, decifra-lo, explica-lo.

Conforme Silva (2003 a),

um discurso sobre o curriculo, mesmo que pretenda apenas descrevé-lo “tal
como ele realmente é”, o que efetivamente faz é produzir uma nogao
particular de curriculo, nogao esta que pode ser, mais tarde, objetivada e
transferida para diferentes grupos sociais, passando a ser praticada e
reguladora dos significados desses diferentes grupos sociais (p.12).

Ainda sob a perspectiva poés-estruturalista de discurso, a “teoria” esta
envolvida num processo circular: ela apresenta como descoberta aquilo que ela

mesma elaborou. Ou seja,

ela primeiro cria, depois descobre, mas por um artificio retérico de uso de
linguagem, aquilo que ela cria acaba parecendo ser uma descoberta. Ou
seja, 0 que se observa a constituicdo de uma forma particular de ver um
certo objeto e de fazer estender para os demais grupos sociais tal
entendimento, tal visdo. Assim, uma suposta assercdo sobre a realidade
acaba funcionamento, por efeitos de realidade e de verdade, como se
fossem assercdes sobre como a realidade deveria ser: Elas tém mesmo
efeito: o de fazer com que a realidade se torne o que elas dizem que é ou
deveria ser (SILVA, 2003 a, p. 12) .

Posto isso, interessa saber como cada teoria pensa o curriculo, em que jogos
estas teorias submetem o curriculo e o produzem. Importa, sobretudo, problematizar
a constituicdo do curriculo como campo epistemoldgico no decorrer do século XX e
ainda reconhecer as potencialidades da teoria curricular pds-critica como ferramenta
de analise de uma certa pratica desenvolvida nas escolas: o planejamento curricular,
mais precisamente o planejamento de ensino.

As teorias do curriculo ndo estdo situadas num campo puramente
epistemologico, ou melhor, ndo se situam na concepg¢ao moderna de epistemologia,
de competicdo entre “puras” teorias. As teorias do curriculo situam-se numa
perspectiva epistemoldgica se reconhecermos esta ultima como uma dimensao
politica e social, como defende Popkewitz (2002), para quem o sentido de
epistemologia — epistemologia social da escolarizagdo — refere-se a forma como o
conhecimento, no processo de escolarizagéo, organiza as percepg¢des, as formas de

responder ao mundo e as concepgodes de eu. O “social” que qualifica “epistemologia”
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enfatiza a implicagao relacional e social do conhecimento, em contraste com as
preocupacoes filosoficas americanas com epistemologia como busca de assercgdes
de conhecimento universal sobre a natureza, as origens e os limites do
conhecimento. O conceito de epistemologia social estd relacionado a “virada
linguistica” que atinge atualmente as Humanidades e as Ciéncias Sociais. A partir
disso, a epistemologia é inscrita num movimento artistico de subordina-la a politica a
partir da contestacdo e do questionamento constante, mas ndo tomando uma certa
posicdo como sendo uma posi¢ao superior, mas por dentro das relagcdes de poder e
do questionamento de seu papel na construcdo da hierarquia, da posicao
privilegiada e da autoridade que Ihe é conferida.

Sob esta instancia - a da politica — as teorias do curriculo estdo imbricadas
em complexas relagées de poder, que lutam para garantir o consenso, para obter
hegemonia e controle. As teorias do curriculo estdo em algum lugar de um territério
contestado, de luta e disputa social e cultural pelos significados.

Uma teoria define-se pelos conceitos que utiliza para dizer o que pretende,
para construir e mobilizar os significados que produz para produzir o “real” e a
“realidade”, para tornar visiveis os significados que geram outros significados, outros
conceitos, outras formulagdes, outras proposi¢cdes, sem 0s quais nao poderiamos
ver 0 que vemos.

Braudrillard (1992, apud CORAZZA, 1998) significa a teoria

como uma espécie de armadilha montada, uma abertura telescopica sobre
o mundo — real, virtual -, esperando que a realidade, num ato de
ingenuidade ou de gentileza, se deixe apanhar e, assim, captar certos
acontecimentos estranhos e imprevisiveis & preciso refazer da propria teoria
uma coisa estranha. E preciso fazer da teoria um crime perfeito ou um
atrator estranho (p. 60).

Parece que uma questado central nas teorizagcdes curriculares € o ambito da
identidade/subjetividade, pois nos tornamos o que somos, como sujeitos da
educacao e da escola, nesta “pista de corrida”.

Grosso modo, autores como Popkewitz (2002), Goodson (2003), Silva
(2003a), Moreira (2004) e Pacheco (2001, 2005) estabelecem, salvo algumas
diferencas taxonémicas, a periodizagao da histéria do campo em trés grandes
momentos do século XX: as teorias tradicionais, dos anos 20 aos 60; as teorias

criticas dos anos 60 e 70; as teorias criticas da transigdo dos anos 80 para os 90.
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Importante ressaltar que esses periodos ndao sao estanques, nem definitivos, nem
emoldurados num certo periodo. Essas teorias, por varias razdes emergiram num
certo momento e atravessaram o tempo. Assim, € possivel notarmos ainda hoje, por
exemplo, uma pratica curricular pautada nas teorias tradicionais. Isto acaba por
caracterizar uma dimensdo do pensamento e da pratica curricular brasileira
caracterizada pelo hibridismo, como vimos, por se tratar de “campo assinalado mais
pela diversidade orgéanica do que pela uniformidade. Um campo em que diferentes
discursos sao reterritorializados. Um campo habitado por sujeitos que sdo em si
mesmos hibridos culturais(...) Um campo contestado em que se misturam
influéncias, interdependéncias, rejeigcdes” (LOPES & MACEDO, 2002, p. 47).

O que esta em jogo aqui € o movimento de tragar linhas e acompanhar
movimentos curriculares, nas trés grandes teorizagdes do curriculo, para registrar
“orientagdes, diregbes, entradas e saidas” (DELEUZE & PARNET, 1998, p. 10),
fazer algo que se parega mais com geografia do que histéria; € a analise dos
movimentos, dos encontros, desencontros, das linhas e dos tragados efetuados que
me interessam.

Os tracados esbocados por este estudo, portanto, pretendem mostrar os
mapas® formados pelas construcdes sobre curriculo que, com base na perspectiva
aqui adotada, evidenciam expansoes, fraturas, conquistas e aberturas nos estudos
convencionalmente presentes e produzidos no campo do curriculo no Brasil.

Assistimos no decorrer do século XX a constituicdo de um importante campo
do conhecimento educacional: o curriculo. Ha indicios que tal termo tenha sido
usado pela primeira vez ja no século XVII, em 1633, em Glasgow (Escocia),
conforme o Oxford English Dictionary, sob influéncia do calvinismo (GOODSON,
2003, p. 32).

Porém, sera na década de 20 do século XX que tal vocabulo ganha as
primeiras configuragdes de um campo do conhecimento devido aos escritos de
Bobbitt e Kilpatrick.

Naquele periodo, as teorias educacionais articulavam-se sobremaneira a

psicologia e a perspectiva administrativa, como a taylorista e a fordista,

°0 significado de mapa é o utilizado por Deleuze & Guattari (2004, p. 22): “O mapa nao reproduz um
inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o constréi. Ele contribui para a conexao dos campos, para
o desbloqueio dos corpos sem 6rgaos, para a sua abertura maxima sobre um plano de consisténcia.
Ele faz parte do rizoma. O mapa é aberto, é conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificacdes constantemente (...) Um mapa tem multiplas entradas
(...) Um mapa é uma questéo de performance”.
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respectivamente. No campo do curriculo estas influéncias se fazem mais
perceptiveis e, neste sentido, o trabalho The curriculum (1918), de Franklin Bobbitt,
pode ser entendido como a expressdo maxima do pensamento vigente, uma vez que
nessa obra o curriculo "é visto como um processo de racionalizagao de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos" (Silva, 2003 a,
p.12).

O modelo institucional do curriculo na proposta de Bobbitt é a fabrica. Pauta-
se na perspectiva da administracdo cientifica desenvolvido pelo que chamou-se
posteriormente de taylorismo. Conhecimentos, saberes, atitudes, valores
apresentam-se como dispostos num processo produtivo ou num processo comercial.

Pacheco (2005) afirma que "para Bobbitt, o curriculista deve organizar o
processo de ensino-aprendizagem tal como o engenheiro planeja o tragado de uma
estrada, de modo a ser o mais eficiente possivel" (p.98). O curriculo, portanto, se
resume a uma mecanica, a uma questao burocratica, a uma questao técnica. Sera
justamente a concepcgéo particular de Bobbitt de curriculo que ira nortear os
trabalhos e proposig¢des seguintes. Dai a nogéo de que o citado trabalho desse autor
inaugura, de certa forma, o campo.

Outro passo relevante na edificacdo do curriculo como campo do
conhecimento educacional, de acordo com Silva (2003 a), se dara com Ralph Tyler,
expresso na obra Principios basicos de curriculo e ensino de 1949. Essa obra
significa a consolidagao definitiva do modelo de curriculo apontado por Bobbitt e iria
pautar a pratica curricular nado sé nos Estados Unidos como também na Europa
Ocidental e no Brasil. O foco central apontado versa justamente sobre a dimensao
técnica do curriculo, ou seja, sobre os principios de organizagao e desenvolvimento.

Aqui, o curriculo seria elaborado ao ver respondidas quatro questdes basicas:

1. que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade
de alcancgar esses propésitos?; 3. como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais? 4. como podemos Ter certeza de que esses
objetivos estdo sendo alcangados? (Tyler, 1949, apud SILVA, 2003 a, p.25).

Essas questbes apontam para o curriculo propriamente dito, indicado na
primeira questdo, apontam ainda para o ensino e instrugcéo (2 e 3) e avaliagéo (4).
Os objetivos, que representariam de alguma forma, aquilo que seria ensinado,

deveriam ser rigorosamente definidos e estabelecidos. Tratariam ainda,
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fundamentalmente, dos comportamentos modificados e revelados de forma explicita
a fim de ser também rigorosamente medidos, mensurados.

O curriculo é, entdo, sempre o resultado de uma selecdo baseada em critérios
contextualizados social e historicamente. Dito dessa forma deduz-se que o
conhecimento tido como o mais importante e, portanto, sujeito ao processo de
escolarizagao era aquele proveniente das classes dominantes, que formatavam os
individuos de que essas mesmas classes necessitavam.

A escola reproduzia a passos largos e em profundidade os ideais e interesses
da sociedade capitalista - urbana e industrial (SILVA, 2003 a, p.22).

Outro aspecto importante observado até aqui, e de consideravel importancia
para este trabalho, diz respeito a divisdo social do trabalho que marca a acéao
educativa. Assim, reconhece-se a existéncia de diferentes profissionais e diferentes
praticas entorno da educagao: de um lado, os planejadores, os curriculistas, aqueles
que idealizam a agao educativa; de outro, os executores, os professores; e ainda, os
avaliadores.

Ha ainda, indicios que mostram esta divisdo social do trabalho sob outras
circunstancias, a saber: as questbes de género. Por essa via, observa-se a maioria
de homens no primeiro e terceiro grupo e de mulheres no segundo grupo. Uma
passagem rapida pelos elaboradores da famosa taxionomia, organizada por
Benjamin Bloom (1973), revela que no periodo de sua produgdo, de 1949 a 1953,
identificamos 4 mulheres e 30 homens. Deste grupo, apenas 5 membros nao
advinham das universidades, sendo que 3 (2 homens e 1 mulher) eram do Servigo
de Avaliagcdo Educacional e 1 (homem) do Centro de Pesquisa de Recursos
Humanos.

Essa perspectiva de organizagcao e desenvolvimento curricular seria
transferida, com marcas préprias evidentemente, para o Brasil nas décadas
subsequentes, sobretudo no decorrer dos anos 1960 e 1970, conforme Moreira
(2004, p. 127), uma vez que foi comum a participagéo de profissionais brasileiros em
processos de qualificacdo nos Estados Unidos no referido periodo.

As décadas seguintes, marcadas pelo "entre guerras" e pela Guerra Fria,
serviram para reforgar essa dimensao ideoldgica do curriculo. Porém, a partir da
década de 60, periodo de grandes agitagdes e transformacdes, sdo publicados

trabalhos inspirados nos pressupostos filoséficos e sociolégicos do marxismo e



52

assinalam, assim, uma outra fase na edificagao tedrica do curriculo: o ambito das
teorias criticas.

Conforme Silva (2003a, p. 30-31), esses trabalhos colocam em discussdo o
pensamento e a estrutura educacional tradicionais. Nos EUA encontra-se o
"movimento da reconceptualizagdo" e na Inglaterra, a "nova sociologia da
educacao", representado, sobretudo, por Michael Young. Outros nomes e obras séo
expressivos nesse movimento da edificacdo das teorias criticas, entre eles
destacam-se Paulo Freire (Pedagogia do oprimido, 1970), Michael Apple (ldeologia
e curriculo, 1979), Louis Althusser (A ideologia e os aparelhos ideolégicos de
Estado, 1970), Bourdieu e Passeron (A reproducdo, 1970), Baudelot e Establet
(L"école capitaliste en France, 1971). Todos representam a renovagao da teoria
educacional e da propria teoria do curriculo.

As teorias criticas do curriculo, grosso modo, discursaram (e ainda discursam)
sobre a natureza ideologica do curriculo, ou seja, o conjunto de saberes e
conhecimentos escolares acham-se profundamente marcados pela ideologia
capitalista e, sendo assim, o curriculo (ndo s6 o explicito e revelado pelos
conhecimentos e disciplinas escolares; como também o implicito, tacito, oculto)
constitui num importante mecanismo para reproduzir os ideais do capitalismo (da
sociedade capitalista) e, assim, perpetua-los.

Importante destacar ainda que tais teorias definem-se “como um interesse
emancipatério, resultante dos interesses e das experiéncias desejadas por todos
quantos participam das atividades escolares” (PACHECO, 2001, p. 40).

E com a emersdo das teorias criticas que conceitos como ideologia,
reproducdo cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relacdes sociais de
producdo, conscientizagdo, emancipacao e libertagao, curriculo oculto e resisténcia
passam a fazer parte do repertério de pesquisadores em varias partes do mundo,
inclusive no Brasil, sobretudo com Paulo Freire (SILVA, 2003 a, p. 17).

O foco das reflexdes acerca dos conhecimentos constitutivos do curriculo
pelas teorias criticas esta no "por que ensinar isso ou aquilo?" e nao apenas no "o
que ensinar?".

Dessa forma, as teorias criticas permitem que sejam problematizados e
compreendidos os efeitos do curriculo na sociedade, isto porque tais teorias
desconfiam o tempo todo do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e
injusticas sociais (SILVA, 2003 a, p. 30).
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Embora as teorias criticas efetivamente exercam um posicionamento
contundente e denunciador face aos pressupostos das teorias tradicionais e as
praticas que as mesmas desencadearam, as mesmas passaram a se realizar
também como metanarrativas, ou seja, as teorias criticas assumiram como verdade
seus discursos e enunciados bem como deram continuidade a concepgao do sujeito
autbnomo e centrado, idealizado desde o lluminismo e que fundamentou em parte
as teorias tradicionais.

Ainda identifica-se na teoria educacional (e curricular) critica a énfase na
filosofia da consciéncia, no humanismo, na pedagogia libertadora, na
conscientizacdo que leva a pensar a educagdo como fonte de libertagao,
esclarecimento e autonomia em que era necessario eliminar o poder para ter um
saber real. O papel do intelectual era identificar as fontes e origens do poder para
ajudar os estudantes a se “desalienar”, poder compreender/saber algo, construir a
sua consciéncia critica, impedindo, assim, a perpetuacéo das situacdes de opressao
0 que demonstra um certo sentido salvacionista e redendorista da educacéo critica e
seus efeitos, ou seja, a busca de significados transcendentais.

A preocupacdo estava centrada no envolvimento da educagdao e da
pedagogia nos mecanismos de poder, de controle e da divisdo de classes,
buscando-se, entdo, uma isencdo de poder em educacdo. O mundo, e a propria
educacéo, era regido e explicado por binarismos.

De um certo modo, isso contribuiu para a construgao de significados mais
politicos em torno do papel do professor.

Essas concepgdes se constituiriam na base da teoria educacional critica que
iria, por sua vez, se desenvolver nos anos seguintes, uma vez que o campo dos
estudos curriculares no mundo e no Brasil tem se ampliado consideravelmente nas
ultimas décadas do século XX e, indubitavelmente, tal processo encontra-se em
curso neste inicio de século XXI (MOREIRA, 2001).

Na segunda metade da década de 1990, no Brasil, comegam a aparecer
sinais de crise nas teorias criticas.

Em parte tal crise € gerada pela diversificagcdo de referenciais tedricos que
passam a pautar as pesquisas e escritos curriculares como também ocorre uma
diversificagcao de temas.

Agora ao lado de autores como Apple, Giroux, Young, Fourquin, renomados

autores da sociologia do curriculo, Deleuze, Guattari, Foucault, Habermas e
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Bachelard passam a ser citados nas analises do conhecimento escolar e do
curriculo. Paralelamente ocorre um distanciamento entre a producéao tedrica critica e
a realidade vivida no cotidiano das escolas, ou seja, “a sofisticacéo tedrica, segundo
os proéprios estudiosos do campo, nao foi ainda suficientemente util para o processo
de uma construgdo de uma escola de qualidade no pais” (MOREIRA, 2005, p. 19).

As teorias pos-criticas instalam-se neste contexto. Trata-se de um movimento
que da continuidade & discussdo em torno dos efeitos do curriculo. E por isso que
conceitos como identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e
discurso, saber-poder, representacdo, cultura, género, etnia, sexualidade e
multiculturalismo fazem-se presentes nestas teorias, segundo Silva (2003 a, p.17).

Portanto, diferenca e identidade, as relacbes de género e a pedagogia
feminista, o curriculo posto como narrativa étnica e racial, a teoria "queer", os
estudos culturais e as articulagdes com o curriculo, a pedagogia como cultura séo
produtos dessas discussoes referentes as teorias pos-criticas.

No Brasil, as primeiras apresenta¢des de trabalhos “com gréos pés-criticos”
na ANPEd (Associacdo Nacional de Pds-graduagdo e Pesquisa em Educacgéo) se
dao em 1993, em dois Grupos de Trabalho: Sociologia da Educagao (Sociologia da
educacao e pedagogia critica em tempos pés-modernos, Tomaz Tadeu da Silva) e
Metodologia e Didatica (Poder e conhecimento: a constituicdo do saber pedagogico,
Luciola Licinio Santos). “Antes disso ndo ha referéncias a trabalhos relativos as
questdes levantadas pelas teorias pos-criticas” (PARAISO, 2005, p. 68).

Ja em 1994, no GT Curriculo, a apresentacdo do trabalho O construtivismo
pedagogico como significado transcendental do curriculo, de autoria da professora
Sandra Corazza, da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, aponta para esta outra tendéncia de se pensar o curriculo em
emergéncia.

Passa-se a tratar, assim, da perspectiva poés-critica/pos-estruturalista da
educacédo e do curriculo de forma mais abrangente e sistematica (SILVA, 2000,
2002a, 2003 a, 2003 b).

Esta atitude pds-estruturalista enfatiza o aspecto de indeterminacdo e de
incerteza em questdes do conhecimento, uma vez que para tal perspectiva o proprio
processo de significagéo, lugar central nessa abordagem, é tido como indeterminado
e instavel.

Por essa via,
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o significado n&o é (...) pré-existente; ele é cultural e socialmente produzido.
Como tal, mais do que sua fidelidade a um suposto referente, o importante é
examinar as relagbes de poder envolvidas na sua produgdo. Um
determinado significado é o que é n&o porque ele corresponde a um ‘objeto’
que exista fora do campo da significagdao, mas porque ele foi socialmente
assim definido. (SILVA, 2003 b, p. 123).

Como extensdo dessa reflexdo, entende-se, portanto, que o processo de
significacdo é dependente das relagdes de poder, ou seja, ele é constituido pelas e
nas relagdes de poder. O conhecimento e o curriculo acham-se nesse mesmo
quadro.

A partir dessas consideragdes, certas articulacbes tornam-se possiveis, tais
como: a questdo da verdade e os efeitos de verdade, disciplina, politica e
discursividade, representacao, relacdo de saber-poder, texto, pensamento ndmade e
diferenca, dispositivo, enunciagao, significagao, linguagem entre outros.

Pensar o curriculo como linguagem € potencialmente interessante para esta
pesquisa que pretende trabalhar com a dimensao produtiva dos discursos. Assim, o
curriculo € uma possibilidade de formular o mundo que passa pela escola, € uma
narrativa. Numa perspectiva metaférica, pode-se pensar num curriculo-linguagem.
Isto porque se visualiza a dimens&o de que o curriculo € um dito e escrito. Pela sua
condigdo de ser uma construgdo sociocultural, identificam-se no curriculo os
interesses, vontades, poderes. Ndo ha um sem-querer no curriculo. Sua
intencionalidade, as vezes revestida por outros nomes, revela o desejo de controle.
Controla-se 0 que se sabe, como se sabe. Controla-se ainda, e dessa maneira, os
modos de ser sujeito, aprendente e ensinante, pelas relagdes de saber-poder do/no
curriculo. Corporifica-se no curriculo “os nexos entre saber, poder e identidade”
(SILVA, 2003b, p. 10)

O curriculo é tomado como um dispositivo, maquina de fazer ver e de fazer
falar.

Dessa forma, o curriculo enuncia e ao enunciar produz aquilo que enuncia. Ao
enunciar, o curriculo produz aquilo que passara a ser referente de toda a agao
educativa.

Por isso, o curriculo pode ser pensado como uma narrativa. Narrativa em
multiplicidades. Narrativa em acontecimentos. Os acontecimentos como principios

caracteristicos das multiplicidades. E as multiplicidades
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sao a proépria realidade, e ndo supéem nenhuma unidade, ndo entram em
nenhuma totalidade e tampouco remetem a um sujeito. As subjetivacdes, as
totalizagbes, as unificagdes sdo, ao contrario, processos que se produzem e
aparecem nas multiplicidades. Os principios caracteristicos das
multiplicidades concernem a seus elementos, que séo singularidades; a
suas relagdes, que sdo devires; a seus acontecimentos que séao
hecceidades (quer dizer, individuagdes sem sujeito); a seus espagos-
tempos, que séo espacgos e tempos livres; a seu modelo de realizagao, que
& 0 rizoma (por oposigdo ao modelo da arvore); a seu plano de composigéao,
que constitui platds (zonas de intensidade continuas); aos vetores que as
atravessam, e que constituem fterritérios e graus de desterritorializagdo
(DELEUZE & GUATTARI, 2004, p. 8).

O que pode ser ressaltado até aqui € a natureza dinamica do curriculo-
linguagem, mas nao s6. O curriculo-linguagem é também uma estatica. O curriculo,
com sua narrativa (e por meio dela), pelos/nos regimes de enunciagdo e visibilidade,
também pode fixar sentidos e concepcdes. Tornando-se o nao-acontecimento, o
fato, o estado, a matéria ja dada, ja formada.

E importante identificar o que estd presente no curriculo-linguagem,
reconhecer seus componentes, seus atributos, suas variaveis. Variaveis, por meio
das quais, constituem-se as curvas de visibilidade e de enunciagéo.

Assim,

ao concebermos o curriculo como uma linguagem, nele identificamos
significantes, significados, sons, imagens, conceitos, falas, lingua, posi¢des
discursivas, representagdes, metaforas, ironias, invengdes, fluxos, cortes
(CORAZZA, 2002, p. 9).

Posicionando o curriculo como condigdo e pratica linguageira o que é
colocado em evidéncia € a natureza da sua discursividade. Essa discursividade, por
ser histérica e socialmente construida, €, pois, arbitraria e ficcional. Esta colocado

ainda que

seu discurso fornece apenas uma das tantas maneiras de formular o
mundo, de interpretar o mundo, e de atribuir-lhe sentidos. Que a sua sintaxe
e semantica tém uma fung¢ao constitutiva daquilo que enuncia como sendo
‘escola’, ‘aluno/a’, ‘professor/a’, ‘pedagogia’, e inclusive ‘curriculo’. Que as
palavras que um curriculo utiliza para nomear as ‘coisas’, ‘fatos, ‘realidade’,
‘sujeitos’ sao produtos de seu sistema de significagdo, ou de significagdes,
que disputa com outros sistemas. Que um curriculo, como linguagem, é
uma pratica social, discursiva e nao-discursiva, que se corporifica em
instituicbes, saberes, normas, prescrigbes morais, regulamentos,
programas, relagdes, valores, modos de ser sujeito (CORAZZA, 2002, p.10).
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O curriculo, de acordo com a autora, posto como um ser-falante quer alguma
coisa, ja que o0 que esta em jogo, sdo interesses politicos, sociais, culturais,

colocados num movimento pela hegemonia. Assim,

na fala-agdo, que derrama pelo mundo da Cultura, da Pedagogia e da
Escola, um curriculo, como qualquer ser falante, pode ser concebido como
regido pelo funcionamento da linguagem. Entdo, aquilo que enuncia espera
sempre sua significacdo de algum outro lugar, de um enunciado a mais e
até mesmo da linguagem ‘toda’, ou seja: de um sistema total de linguagem,
que um curriculo imagina ser, no final, o fruto de seus esforgos linguajeiros
(p.10).

O que precisa ser considerado com isso € que a significacdo daquilo que um
curriculo expressa em palavras — termos, conceitos, nomes, pronomes, verbos,
proposicdes — deve ser submetido sempre a problematizagdo, a suspeita. Essas
palavras funcionam como sinteses acabadas, como verdades pré-estabelecidas
que, num jogo de verdade, produzem efeitos de verdade, tornam verdadeiro o que
ele — o curriculo - diz/escreve. Essa problematizagao, suspeicao, se da justamente
ao considerar como incompleta a cadeia de significantes que explicam tais palavras.
“Cadeia que suspende, adia, remete sua prépria significagdo a um outro enunciado,
e, assim, interminavelmente.” (CORAZZA, 2002, p.11)

Um curriculo-linguagem ao dizer algo pelo que fala e escreve é levado além
de si proprio e, desse modo, diz sempre mais do que quer, ao mesmo tempo que diz
sempre outra coisa, pois 0 sentido do que diz encontra-se na linguagem dos
contextos em que essa € produto e processo de produgdo, ou seja, sua época e
lugar, na qual esta inextrincavelmente inserido. Ha, portanto, um querer-dizer, ou
melhor, toda “a equivocidade do querer-dizer de um curriculo, fornecida pelas suas
significacdes constantemente diferidas” (CORAZZA, 2002, p.12).

O curriculo,

por ser uma linguagem, um curriculo também produz idéias, praticas
coletivas e individuais, sujeitos que existem, vivem, sofrem e alegram-se,
num mundo que se produz atravessado por complexas redes de relagoes,
que vao desde as econdmico-sociais até as tramas amorosas e
transferenciais (CORAZZA, 2002, p.14).

Ainda, segundo a autora, um curriculo, como um ser de linguagem, € o que
somos nos. O que praticamos, por meio da linguagem e pela linguagem, como

geragado, raga, género, local institucional, regido, religido, ecologia, outridade,
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orientagdo sexual, territério geopolitico, fluxos de desejo. O que somos e temos
de/na consciéncia, e também de/na inconsciéncia, em relagcao as posi¢des de sujeito
as quais fomos chamados a ocupar, as quais fomos enderecados, e que,
concretamente, ocupamos. Dessa forma, o curriculo pds-critico possibilita que
questdes como efeito de verdade, discurso e representagdo sejam pensados. Neste
dominio o que esta em jogo é a produtividade da linguagem.

Na préxima parte, tratarei dos diferentes e multiplos discursos e enunciados
formulados ao longo do tempo e que atuam como dispositivos por meio dos quais os
professores produzem aquilo que passa por planejamento de ensino. Discursos e
enunciados entrelacados, conectados uns aos outros, formando conjuncbes e

tecidos.
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4 LINHAS DO ARQUIVO, SETAS DO TEMPO: MULTIPLICIDADE DE
ENUNCIADOS

Nesta parte, o que se pretende € mostrar, a partir do levantamento dos
enunciados sobre o planejamento de ensino, a produtividade dos discursos.
Investigar o que ja foi dito sobre o planejamento de ensino em diferentes momentos
histéricos e em diferentes discursos, investigar os enunciados em diferentes
discursos especializados, que regularidades e que singularidades transitam nessas
formas de ver e maneiras de dizer o planejamento de ensino em cada época. Busca-
se mapear essa trajetéria, procurando desviar da historia oficial — aquela zela pela
Grande Verdade, pelos Grandes Temas e Grandes Personagens —, das posicoes
privilegiadas dos que narram e, agir desenhando outras historias, plurais e menores,
como sao “a histéria do pensamento, dos conhecimentos, da filosofia, da literatura”
que multiplicam as rupturas e buscam “todas as perturbacbes da continuidade,
enquanto que a histéria propriamente dita, a histéria pura e simplesmente, parece
apagar, em beneficio das estruturas fixas, a irrupgdo dos acontecimentos”
(FOUCAULT, 2002a, p. 6). O que se quer € produzir um arquivo do planejamento de
ensino, observar as regras, as condigdes de possibilidade para que certos ditos e
escritos se fizessem visiveis, para nele e a partir dele operar.

Contaremos uma espécie de geohistoria do planejamento de ensino por meio
dos seus enunciados, atravessando-os. Enunciados que existem dadas condicbes
particulares temporais, geograficas, sociais, culturais, politicas, institucionais,
condicdes de emergéncia e de distribuicdo, condicbes segundo as diferentes
relagdes que se estabelecem entre enunciados. Enunciados que reconhecemos
como documentos e em relacdo a estes ndo cabe a nds interpreta-los, nem dizer se
falam a verdade, embora, efetivamente eles produzam certos efeitos de verdade.

Esta ndo é a fungao primordial do documento. O que se quer no trabalho da
historia com o documento n&o € mais interpreta-lo, nem “determinar se diz a verdade
nem qual € o seu valor expressivo, mas sim trabalhar no interior e elabora-lo”. A
histéria “o organiza, recorta, distribui, ordena e reparte em niveis, estabelece séries,
distingue o que é pertinente do que nao &, identifica elementos, define unidades,
descreve relagdes” (FOUCAULT, 2002 a, p. 7).
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O documento ganha outros sentidos. Diferentes daqueles da histéria geral.
Sob outra perspectiva de histéria, que mais interessa neste estudo, o documento
deixa de ser uma “matéria inerte através da qual ela tenta reconstituir o que os
homens fizeram ou disseram, o que é passado e o que deixa apenas rastros: ela
procura definir, no proprio tecido documental, unidades, conjuntos e séries”.
Portanto, “o documento n&do é mais o feliz instrumento de uma histéria que seria em
si mesma, e de pleno direito, memdria; a historia €, para uma sociedade, uma certa
maneira de dar status e elaboracdo a massa documental de que ela ndo se separa”
(FOUCAULT, 2002 a, p.7-8).

Pela arqueologia, nos voltamos ao interior dos proprios documentos, para a
materialidade enunciativa dos documentos indicada neste estudo pelos livros e
textos de especialistas — do campo da didatica, principalmente —, pelas narrativas —
ditas e escritas — dos professores, pelas reportagens da revista Nova Escola — como
aparatos socioculturais cujos enunciados produzem e moldam os significados. Ou
seja, naquilo que é dizivel e visivel, nos enunciados, datados e localizados. Pela
genealogia, langamos perguntas que potencializem a construgdo historica das
narrativas e enunciados sobre o planejamento de ensino tais como “de onde veio?”,
‘como, de que maneira e em que ponto ele surge?”.

Os documentos analisados estdo agrupados conforme a especialidade do
discurso de que tratam e, assim, compdéem-se aquilo que serve para enteder as
formas como o planejamento de ensino é visto e dito neste canto do mundo. Para
isso, faz-se necessario mergulhar no interior de cada documento, em busca da
materialidade dos mesmos, dos ditos e escritos, das formas de ver e das maneiras
de dizer, constituida por uma série de enunciados, discursos, a fim de mostrar o
movimento do planejamento de ensino, identificando os elementos que o compdem,
definir unidades temporais em que certas enunciacbes se dao, descrever as
relacdes entre os diferentes enunciados e discursos.

O que se configura a partir dessas combinagdes € uma tessitura, uma vez
que o arquivo é um tecido. E este tecido, que se apresenta como uma trama de
variadas linhas, que iremos percorrer. Tecido tramado por relagbes de saber-poder,
que possibilitam certos ditos e escritos e nao outros, certas formas de ver e
maneiras de dizer e ndo outras.

O arquivo é algo que nao é produzido ao ser submetido as ordenagdes, dispb-

lo em uma ordem alfabética, estatica, regular, mas ao se investigar o processo de
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ordenamento historicamente elaborado. O que se quer é ver a acao do tempo, de
homens e mulheres que, ao longo tempo, por seus ditos e escritos sdo produzidos e
tem produzido o arquivo do planejamento de ensino.

A histéria que este arquivo conta remete a producédo de um saber especifico —
o planejamento de ensino. Especifico porque é definido a partir de regimes de
visibilidade e dizibilidade particulares, unicos. E isso faz do arquivo um
acontecimento, uma positividade, uma singularidade.

Se o arquivo é composto por linhas e fios, o que farei, nesta parte, é puxar
esses fios, procurar pelos nos e, tentar, talvez, desfazé-los para reconhecer as leis e

regras que possibilitaram que o planejamento de ensino passasse a existir.

4.1 A tessitura do arquivo

4.1.1 Planejamento: verbete

No Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (HOUAISS & VILLAR,

2001, p. 2232), o verbete planejamento esta, assim, descrito:

Planejamento: planejar + mento; s.m (sXX cf AGF) 1 ato ou efeito de
planejar 2 servico de preparagdo de um trabalho, de uma tarefa, com o
estabelecimento de métodos convenientes; planificacdo (o historiador fez
um planejamento rigoroso para o seu livro) 3 determinagdo de um conjunto
de procedimentos, de agdes (por uma empresa, um 6rgao de governo etc.)
visando a realizagdo de determinado projeto; planificacao.

Ha outros verbetes relacionados ao planejamento, quais sejam planejar,
planear e planejado, e tiveram sua entrada, segundo a fonte acima citada, nos

dicionarios na segunda metade do século XIX.

Planejar: v. (1862 cf. ACastFast) 1. t.d. elaborar o plano ou a planta de;
projetar (...) 2 t.d. organizar plano ou roteiro de; programar (...) 3 t.d. ter a
intencao de; tencionar (...)

Planear: v. (1877 cf. MS) t.d. m.q. planejar... sinonimia de engendrar,
pretender...

Planejado: adj.(1862 cf. ACastFast) que segue um planejamento;
planificado; planeado; antbnimo ocasional.
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Outro termo a ser considerado € o plano, assim denominado:

adj (sXIV cf FichIVPM) 1 cuja superficie é plana, sem desigualdades de
nivel (...) 2 fig. Que se caracteriza pela simplicidade 3 FON que ¢é articulado
com a superficie da lingua plana, sem qualquer concavidade (diz-se de som
da fala) (...) 4 superficie plana limitada 5 GEOM superficie que contém
integralmente a reta que passa por quaisquer dois de seus pontos 6 (1632)
representacdo em projeto horizontal de uma construgdo, um conjunto de
construgdes, um jardim etc. 7 p. ext. esbogo ou desenho de uma obra
qualquer 8 fig. projeto elaborado que comporta uma serie de operagdes ou
meios e que se destina a uma determinada finalidade; programa (...) 9
conjunto de medidas, de ordem politica, social, econémica etc., que visam a
determinado objetivo (...) 11 fig. maneira de estruturar uma obra, dando-lhe
determinada disposicdo 12 fig. posicdo ou situacdo de destaque, de
privilegio (...) 13 fig. nivel de existéncia, de conhecimento, de
desenvolvimento (...) (p. 2233).

Os enunciados que se tornam visiveis e diziveis aqui seguem codigos que
definem, um apds o outro tomam por definitivo os conteudos que expressam,
produzem um objeto cognoscivel, na lingua bem-falada e comportada dos
dicionarios, acaba por se constituir numa espécie de controle do que se pode
pensar, ver e dizer e ainda, do que se pode experienciar, experimentar, fazer,
praticar.

Nas linhas da explicagado dos verbetes o que se vé sao enunciados que, dado
o discurso que os produzem e autoridade de tal discurso, nos remetem a uma certa
homogeneidade de pensamento.

O que se observa é a fixagdo do sentido do planejamento, em termos gerais,
quanto a nocao de organizacdo, de preparacdo de um trabalho. E a dimens&o prévia
de algo que surgira desta agdo aquilo que caracteriza o planejamento, agdo que
segue roteiros e métodos convenientes.

Por outro lado, a idéia de uma “superficie plana, sem desigualdades de nivel”
que se associa ao plano pode ser potencialmente interessante ao possibilitar
estreitas relagbes com o espaco liso de Deleuze e Guattari (2002), ou seja, “o
espaco onde se desenvolve a maquina de guerra (...) que nao para de ser traduzido,
transvertido num espaco estriado” (p. 179-180).

Em oposi¢cado ao espaco estriado, o espacgo dos aparelhos de Estado, espaco
capturado e que pode ser também revertido a condigao de espaco liso, o espaco liso
€ espaco ndbmade, possibilita movimentos, fluxos.

No espaco liso (como no estriado) existem linhas, pontos e superficies. O que

conta aqui sdo os trajetos, os movimentos, o vetor. A linha € tomada como um vetor,
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indica apenas dire¢do, o sentido do fluxo, e ndo uma dimensao numérica ou uma
determinagao métrica.

Assim, o espacgo liso “é um espago construido gragas as operagdes locais
com mudancas de dire¢cao”. Mudancas de direcdo que se dao pelas proprias
condicbdes do percurso, do fluxo, da velocidade, bem como a propria variacdo do
alvo, do que se pretende alcancar, como se da com os nébmades do deserto
(tuaregs, por exemplo), que vao em diregdo a uma vegetagéo local e temporaria. O
espaco liso é todo poténcia, todo criagdo, invencao e variagdo. Tudo € e se da em
fluxo, acontecimentos ou hecceidades. Nada de coisas formadas e percebidas,
prontas e acabadas, matéria ja-dada. No espaco liso se assinalam forgas e
intensidades e poténcias, “enquanto no espaco estriado as formas organizam uma
matéria”. O espaco liso “é um espaco intensivo, mais do que extensivo, de distancias
e nao de medidas (...) Corpo sem 6rgaos, em vez de organismos e organizagao” (p.
184-185).

O plano funciona mais como uma geografia, os usos e praticas (politicas,
sociais, econdémicas e culturais) dos espagos que os produzem, ou seja, sé se pode
falar em espaco se forem consideradas as dindmicas que ao se desenvolverem
sobre uma superficie o produzem como tal, do que uma geometria.

Se a geografia, a escrita da terra, € a poténcia dos fluxos, das intensidades e
das velocidades dos processos, a geometria € coisa dada, matéria formada, algo
pronto, como os blocos monoliticos e pesados.

Ainda como superficie, o plano funciona como o territério para o nébmade, pelo

qual este

segue trajetos costumeiros, vai de um ponto a outro, ndo ignora os pontos
(...) ainda que os pontos determinem ftrajetos, estdo estritamente
subordinados aos trajetos que eles determinam, ao contrario do que sucede
no caso do sedentario. O ponto de agua s6 existe para ser abandonado, e
todo ponto € uma alternancia e s6 existe como alternancia (DELEUZE &
GUATTARI, 2002, p. 50).

O nbémade se relaciona com a terra tomando esta como simples solo ou
suporte, sua relacdo com ela é a desterritorializagdo. Relacdo marcada pela
provisoriedade e circunstancia. Também esta s6 faz sentido de existir se for
abandonada.

Afinal, os fluxos, as intensidades, as velocidades determinam o espaco liso.
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4.1.2 Planejamento: o olhar da Administragao: enunciados da nao-Educagao

O planejamento, conforme Carvalho (1978), apos a Segunda Guerra Mundial,
passa a ser considerado como “procedimento l6gico capaz de auxiliar efetivamente
os esforcos de desenvolvimento econémico e social”. Tal processo se estende pelas
décadas seguintes, dado o fato de que os governos dos paises subdesenvolvidos,
principalmente,  “vislumbraram no plano a possibilidade do milagre
desenvolvimentista e, a partir dai, bastou apenas um passo para que o planejamento
se tornasse um mito, uma palavra magica” (p.11).

O fato é que alguns autores parecem concordar com a perspectiva de que
planejar antes de agir € uma caracteristica propria do ser humano, o que faz do
planejamento uma pratica muito mais antiga, observando-se em diferentes
momentos histéricos agées que demandaram planejamento.

No Brasil, alguns episédios testemunham agdes de planejamento desde a
constituicdo de 1824, quando, pela Carta Imperial de 24 de maio, passou-se a dispor
sobre a imigragao no pais.

A esse fato somam-se outros no correr do século XIX, tais como o Plano
Moraes de 1829 (que tratava sobre a navegacao no interior do pais e que foi
rejeitado pelo Parlamento), o Plano Queiroz e o Plano Rebougas de 1874 (o primeiro
que articulava o sistema de viagdo ao da ferrovia, que também foi rejeitado pelo
Parlamento e o segundo relacionado a construgdo de ferrovias que ligavam os
portos ao interior) e o Plano Bicalho, de 1881, que pretendia articular as ferrovias
com a navegacéao fluvial. No século XX, outros planos s&o identificados como o
Plano Especial de Obras Publicas e Aparelhamento da Defesa Nacional, a ser
executado no periodo de 1939 a 1945, durante o Governo Vargas. “Esse plano pode
ser considerado como o iniciador do ciclo de planos quinquenais” que
caracterizariam o governo de Juscelino Kubitschek (p. 15).

Nota-se que os processos de planejamento e a elaboracéo de planos (se bem
gue nem sempre essa relacao se da dessa forma, ou seja, pode-se encontrar planos
sem planejamento, por exemplo) estdo associados as decisbes politicas,
econdmicas e sociais, deliberam sobre pessoas e capital, com o objetivo de

racionalizar recursos — examinando que pessoas sao consideradas recursos em
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muitas praticas de planejamento —, explora-los de modo a potencialidade a
capacidade de lucro.

O que esta posto ainda é que “o controle da agado futura supde atividades
intencionais onde nao apenas a previsao”’, mas também as decisdes sobre “o0 que
fazer a médio e longo prazos exigem procedimentos racionais de comportamento.
Esse comportamento racional, objetivando a acao futura, € que constitui o &mago da
disciplina” (p. 16), o que parece justificar a necessidade de se planejar as agoes.

Nessa perspectiva, a racionalidade técnica de controle, de previsao, de
antecipacao, de administragcao do tempo e dos recursos compde a forma de pensar
o planejamento.

Assim, “o planejamento deve ser entendido como um processo através do
qual se pode dar mais eficiéncia a atividade humana para alcangar, em um prazo
determinado, um conjunto de metas estabelecidas” e ainda compreende-se o

planejamento

como um processo logico que auxilia o comportamento humano racional na
consecugao de metas intencionais voltadas para o futuro. Para um futuro
mediato ou seja aquele que é previsto através do raciocinio, e ndo para o
futuro apenas imediato obtido pela pratica do existir predominantemente
sensorial (CARVALHO, 1978, p.16).

Eficiéncia, eficacia, racionalizagdo, metas, objetivos, intencionalidade,
intervencao parecem ser os elementos que definem o que passa por planejamento,
constituem os enunciados do planejamento. Algo que circula pelas esferas da
administragcdo, da politica, da economia capitalistas, produzindo uma forma de
particular de conceber e de se situar na realidade.

Neste campo, o planejamento é definido, ndo mais nos moldes do dicionario,
mas seguindo os tracos do discurso cientifico, aquele que responde a pergunta “o
que €7”.

Nota-se aqui a homogeneidade que se observou no exemplo anterior. O
planejamento € enunciado como um processo logico, linear, sequencial, racional,

que age passando de um ponto a outro.
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4.1.3 Os discursos da Modernidade: Ratio Studiorum, Didatica Magna, e Guia
das Escolas: tracos de proveniéncia

Sabe-se que o ato de planejar o ensino € antigo, no sentido de remontar a
antiguidade. Assumo os textos da Modernidade como marco inicial para se
investigar o planejamento de ensino nos discursos educacionais por um motivo
simples: sao textos que fundaram, a seu modo, pedagogias — concepgoes e praticas
— que atravessaram tempos e espagos e que exerceram, de algum modo, alguma
influéncia sobre nés. Por isso, fui procurar no Ratio Studiorum (publicado em 1599),
na Didatica Magna (obra concluida em 1638°) e no Guia das Escolas (texto de 1853)
elementos que me permitissem observar os modos como o planejamento era
enunciado neste periodo e nestas condigdes singulares. Sao textos que podem ser
considerados como fundantes por regerem certos principios da agcado educativa em
seus limites especificos, seja das instituicdes as quais se destinam — no caso do
Ratio Studiorum e a “educacao jesuitica” e do Guia das Escolas e a “educagao
marista”, seja da Didatica como campo epistemoldgico — como se observa no caso
da Didatica Magna.

O primeiro, publicado em 1599, também chamado “Plano de Estudos da
Companhia de Jesus”, pauta “a organizagao e atividade dos numerosos colégios
que a Companhia de Jesus fundou e dirigiu durante cerca de dois séculos, em toda
a terra” (FRANCA, 1952, p. 5). Tal documento cumpria o papel de organizar a agéo
educativa das escolas jesuitas, uma vez que se constituia “um instrumento de
trabalho de primeira necessidade e de incontestaveis vantagens” (p.6).

O documento visava certa homogeneidade das praticas estabelecidas nos
colégios dadas “a diversidade dos costumes regionais e a variedade dos homens”,
de tal modo que era necessario adotar certas medidas que permitissem “estabilizar o
governo dos colégios” como as “visitas de Comissarios Gerais”, parecidos com o que
ja nomeamos por inspetores de ensino, “incumbidos de manter, quanto possivel, a
uniformidade de estrutura e desenvolver a eficiéncia da obra educativa da Ordem”
(p.15), inspecionando e organizando os estudos, ou seja, 0 que se ensinava e como

se ensinava. Essa dimensdo aparece de forma clara no trecho que trata das

® Conforme Narodowski, 2004, p. 96.
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Constituigdes, onde fora tragado, pelo fundador, o santo Inacio de Loyola, “as linhas
mestras da organizacdo didatica e sobretudo sublinhara o espirito que deveria

animar toda a atividade pedagogica da Ordem” (p.16). Entretanto,

as diretivas tragadas nas Constituicdes ndo eram, nem deviam substituir,
um plano pormenorizado de estudos e um cdodigo pratico de leis que Ihes
facilitasse e uniformizasse a organizagdo viva. E o préprio Inacio nas
préprias Constituicdes que determina se elabore um estatuto em que se
trace, por miudo, quanto se refere & ordem e ao método dos estudos nos
colégios e faculdades. Um Ratio Studiorum, na intengdo do Fundador,
devera ser o complemento natural e indispensavel das Constituigdes
(FRANCA, 1952, p. 16-17).

Nota-se, ainda na referida obra, a presenga do planejamento nesses escritos,
pois a partir de “um plano de estudos e de ensino, uniforme e sistematico, diziam
eles, traria imenso beneficio a Igreja e a Companhia” (p.17). Essa perspectiva é

anterior ao Ratio, pois

0s primeiros ensaios de sistematizagdo geral dos materiais
pedagdgicos acumulados remontam a um periodo anterior a 1586. A
segunda e a terceira Congregacdo Geral, reunidas entre 1565 e
1573, ja nos falam de um corpo de regras gerais conhecidas com o
nome tirado das palavras iniciais de Summa Sapientia. Tratava-se de
uma coletdnea de diretivas e ordenagdes, fruto da experiéncia e dos
trabalhos de Ledesma, Nadal, e dos professores do Colégio Romano
(FRANCA, 1952, p.18).

A atividade pedagdgica desenvolvida nos Colégios Jesuitas passava a ser
regulada por um cédigo de leis, por planos de estudo e pela adequacgao “na pratica
as novas condigbes dos tempos” (FRANCA, 1952, p. 24). O seguimento de tais

regras se justificava pelos éxitos alcangados, uma vez que

esta flexibilidade de adaptagao de programas aliadas a fidelidade aos ideais
e métodos pedagogicos permitiu aos estabelecimentos de ensino da Ordem
ndo s6 se conservarem na vanguarda da instru¢do da juventude sendo
ainda crescerem, em ritmo ininterrupto, até a supressao da Companhia de

Jesus (p. 24).

Havia toda uma potencialidade econémica, porque produtiva, por assim do
planejamento da educagao oferecida, o que talvez tenha contribuido para reforgar a

importancia do planejamento no contexto educacional e escolar.
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O fato é que o Ratio, “em vez de um tratado bem sistematizado de pedagogia”
assemelha-se mais “‘com uma colecdo de regras positivas e uma série de
prescri¢gdes praticas e minuciosas”, pois “ndo é um tratado de pedagogia, ndo expde
sistemas nem discute principios”. A orientagcdo do texto é ser um programa, um
roteiro de “como fazer”, um manual de regras a serem seguidas. O indice trata

apenas de regras:

Regras do Provincial, do Reitor, do Prefeito dos estudos superiores, a todos
os professores das Faculdades Superiores, dos Professores de Filosofia, do
Prefeito dos estudos inferiores, dos exames escritos, normas para a
distribuicdo de prémios, regras comuns aos professores das classes
inferiores, regras particulares dos Professores das classes inferiores, regras
dos estudantes da Companhia, dos que repetem a teologia, do bedel, dos
estudantes externos, das Academias (FRANCA, 1952, p.45).

As regras versam inclusive sobre os modos de ensinar. A este respeito,
Franca afirma ser a metodologia “a parte mais interessante do Ratio”. Compreende-

se, sob o nome de metodologia,

tanto os processos didaticos adotados para a transmissdo dos
conhecimentos, quanto os estimulos pedagdgicos postos em acdo para
assegurar o éxito do esfor¢o educativo. A intengdo que os ditou foi ndo so
de orientar os professores novos como de unificar o sistema de ensino e a
tradicdo pedagogica da Ordem. Nem por isto houve uma padronizagao
rigida que tolhesse a espontaneidade indispensavel ao trabalho delicado de
formacao de almas. A prépria multiplicidade de métodos propostos ja deixa
uma ampla liberdade de opgado adaptada a diversidade dos dons e a
variedade das circunstancias. Ao mestre, além disto, se conferem largos
poderes de iniciativa, ndo s6 no emprego dos métodos indicados, senao
também na invencdo de outros. Norma e liberdade, tradicdo e progresso
balangam-se em justo equilibrio (FRANCA, 1952, p. 56-57).

Ao que vemos, o professor tinha a fungao de planejar as aulas, o que e como
ensinar.

Outro aspecto que aponta para este sentido diz respeito ao lugar central da
“Prelecao” no Ratio, ou seja, instrumentos e procedimentos que referiam-se aquilo
que é tido como uma ‘licdo antecipada, uma explicagcdo do que o aluno devera
estudar’ (FRANCA, 1952, p. 57).

O carater do planejamento como uma antecipagao € visto em outras partes do
Ratio. Considera-se, por exemplo, que “ao trabalho do professor segue-se o do

aluno”. O método apresentado € nomeado como “ativo”. Assim,
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nao so durante a exposicao do mestre os estudantes sao frequentemente
interrogados e solicitados a uma colaboragdo continua, mas, também
terminada a tarefa da explicagdo, comega a da composi¢cdo. O fim da
prelecdo nao é teorético, mas artistico; mira desenvolver a arte da
expressao (...) Estuda-se uma carta, uma descricdo, um discurso para
compor uma carta, uma descricdo, um discurso. A prelegdo nao se
confunde com uma tradugado, ou uma leitura, visa diretamente o estudo, a
analise viva de um modelo. Depois de o haver contemplado e admirado, o
aluno esforga-se por assimila-lo e reproduzi-lo (...) (FRANCA, 1952, p. 58).

Observa-se sequéncia, ordenamento e organizacdo das atividades e dos
papéis. Nado apenas os materiais pedagogicos eram organizados e disciplinados —
como um certo governo do tempo e do que era permitido fazer e saber —, 0 mesmo

se dava também com os corpos juvenis, como se Ié no exemplo a seguir:

Os jesuitas ndo eram amigos dos castigos corporais. Ndo os suprimiram de
todo, mas alistaram-se decididamente entre os que mais contribuiram para
suavizar a disciplina. E mister ter presentes os rigores antigos para avaliar o
progresso realizado. Letra com sangue entra puseram em anexim 0s
nossos bons antigos. No dia solene da investidura, como simbolo da sua
miss&o disciplinadora, recebia oficialmente o professor um chicote. E ndo o
recebia em vao (FRANCA, 1952, p.60).

Nao era intencio, nesta pesquisa, desenvolver uma leitura pormenorizada do
Ratio, mas sim efetuar uma leitura panoramica para que fosse possivel observar
neste texto da Modernidade, explorado por Franca (1952), juntamente com outros, a
presenca de um certo sentido capitalista em torno da educacgao, indicada pelo
planejamento da agao educativa.

Nessa busca, encontram-se certos elementos que se articulam ao
planejamento (do ensino), tais como o controle do tempo, o disciplinamento do que
se sabe e como se sabe, seja expresso pelo governo dos saberes, de professores e
estudantes — “como seguir Aristételes (...), autores infensos ao Cristianismo (...), néo
se filiar em seita filosdfica (...), quando se deve concluir (...), 0 que se deve ensinar
ou omitir no primeiro ano, no segundo ano, no terceiro ano (...)", o trabalho com
textos orientados no sentido de se definir quais “se devem explicar e como (...),
escolha a ordem das questdes (...), as questdes devem ser introduzidas entre os
textos (...), repeticdo na aula (...)", entre tantos outros exemplos — e dos corpos —
punigdo, castigo, coergdo moral —, seja pela organizagdo em campos do
conhecimento (FRANCA, 1952, p. 158-163).
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Parece ser consenso entre estudiosos e estudiosas da Didatica que a
Didatica Magna, de Comenius, exerce uma fungado primordial na edificacdo deste
campo epistemologico, uma vez que, conforme Narodowski (2004), tal obra instaura
0s mecanismos que constituem a Pedagogia moderna, “sobretudo aqueles que tém
a ver (...) com a simultaneidade, a graduagao e a universalidade” (p.13) e assume
ainda a condigcdo “de que o conhecimento pode ser sistematizado, reduzido e
mostrado de modo correto, para poder ser, assim, captado pelas mentes mais
ignorantes” (p. 15). E justamente a utopia comeniana — “ensinar tudo a todos” — que
justifica a Didatica, uma vez que, de acordo com o proprio Comenius, o homem &
dotado de educabilidade, € um ser educavel, pois possui as qualidades necessarias
para esse fim (p. 26). Essa construgcao n&o é aleatoria, ndo acontece ao acaso, mas
se da, isto sim, seguindo uma certa ordem. “Nada & deixado ao azar, ao caos ou ao
livre arbitrio dos inexperientes. S&o os caminhos marcados e os passos calculados
que farao com que a ordem impere nos corpos” (p. 31).

Aqui temos as linhas daquilo que comporia a Grande Narrativa da Didatica, o
seu significado transcendental, pois a partir desses enunciados questdes como
organizacgdo, sistematizagdo, resultados, ensino e aprendizagem passaram a
compor a centralidade deste campo de conhecimento.

Assim, lentamente, a Didatica passou a assumir a perspectiva da organizagéo
do ensino, pautada na homegeneidade e na unificagdo dos saberes, afinal, nas

palavras de Comenius (2006), a Didatica (Magna) mostra

a arte universal de ensinar tudo a todos, ou seja, o0 modo certo e excelente
para criar em todas as comunidades, cidades ou vilarejos de qualquer reino
cristdo escolas tais que a juventude dos dois sexos, sem excluir ninguém,
possa receber uma formagdo em letras, ser aprimorada nos costumes,
educada para a piedade e, assim, nos anos da primeira juventude, receba a
instrugcao sobre tudo o que é da vida presente e futura, de maneira sintética,
agradavel e sélida (NARODOWSKI , 2004, p. 13)

E aponta que

os principios de tudo o que se aconselha sao extraidos da prépria natureza
das quais; a verdade é demonstrada através de exemplos paralelos das
artes mecanicas; a ordem dos estudos é disposta segundo anos, meses,
dias, horas; o caminho, enfim, facil e seguro, € mostrado para pér essas
coisas em pratica com bom éxito (NARODOWSKI , 2004, p. 13).
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Com isso, nota-se que apesar do termo planejamento de ensino ser ausente
no texto da Didatica Magna, o mesmo n&o se pode dizer com relagao as suas bases.
O sentido do ensino planejado é claro nas palavras de Comenius (2006), a saber: “a
proa e a popa da nossa Didatica sera investigar e descobrir o método segundo o
qual os professores ensinem menos e os estudantes aprendam mais; nas escolas,
haja menos barulho, menos enfado, menos trabalho inutil, e, ao contrario, haja mais
recolhimento, mais atrativo e mais sdélido progresso” (p.44) e “é bom que tudo esteja
preparado de antem&o, para que seja menor o0 perigo de errar e maior o tempo
consagrado ao ensino” (p.217).

Nos enunciados da Didatica Magna, verificam-se pistas que algo vira para
compor e sistematizar a organizagado do ensino, uma produgcdo material que reforce
a arte universal de ensinar tudo a todos, com menos esforco, menos tempo e
visando melhores resultados. A énfase nos resultados, na eficiéncia da acgao
educativa aponta ainda estreita relacgdio com o capitalismo comercial em
consolidagao na época.

O outro texto — o Guia das Escolas — é de 1853. Constitui-se no primeiro
documento que determinava regras e instrugdes, de acordo com os preceitos do
“Senhor Padre Champagnat”, fundador do Instituto Pequenos Irmaos de Maria (ou,
como é chamado atualmente, Instituto Marista). Nessa obra, sdo abordados o
método de leitura, os métodos disciplinares (ou as qualidades e o espirito de uma
boa disciplina), o método de dar o catecismo e de conquistar os meninos para Deus,
o ensino do canto, as regras relativas a formacao dos jovens Irmaos € a mesma é
dividida em “trés partes: a primeira trata da organizagao e da disciplina na escola; a
segunda trata do ensino religioso e da educacéo, e a terceira, do ensino primario e
dos meios para estabelecer e manter a emulagao nas aulas” (SILVEIRA, 1994, p.
151-152).

Este Guia, conforme Louro (1995), ao reunir regras e instrugdes do fundador,
parece seguir o propésito de “determinar os sujeitos e os momentos educativos,
prever as situagdes, dirigir a agao, supor os problemas, encaminhar as solugoes,
enfim, servir como o principal dispositivo orientador de todas as a¢des pedagdgicas”
(p-83) que visassem a formar “bons cristdos e virtuosos cidadaos”, ou seja, trata-se
de um texto destinado aos professores, dada a sua natureza prescritiva.

Interessa-me, particularmente, como ja ficou claro, olhar a dimensdo do

planejamento de ensino presente. Neste sentido, a primeira parte, que dispde sobre
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a organizagao e disciplina da escola, trata primordialmente do funcionamento da
escola, dos tempos e horarios, das agdes em cada intervalo, de como se deve
“manter os meninos continuamente ocupados”. Delibera, ainda, sobre a “postura dos
mestres e dos alunos durante a aula”, privilegiando as agbes de observacdo das
boas posturas e da vigilancia dos alunos, uma vez que o progresso destes depende
diretamente de tais atitudes. Em relacdo aos professores — os Irmaos — lhes é dito
também como devem se comportar frente aos alunos, privilegiando uma “postura
digna e sem acanhamento nem afetagdo. Sua postura, quer em pé, quer sentados,
deve ser tdo modesta e reservada que possam servir de exemplo aos alunos e leva-
los constantemente ao bem” (SILVEIRA, 1994, p. 156).

Percebe-se, desta forma, que os gestos e posturas devem seguir essas
‘recomendacgdes”. Deixando de ser espontaneos, sdo meticulosamente “calculados’,
engendradas em esquemas rigidos de controle dos corpos. Na discursividade do
texto, o modo de ser professor — como um saber — é assim controlado, governado,
disciplinado.

Tal fato é observado, por exemplo, no capitulo Ill, ainda dessa primeira parte,
dedicado a Educacgao. Essa tematica € abordada no que se refere ao oficio do
professor, uma vez que “o professor que se limitasse a dar a instrugao aos meninos
apenas cumpriria uma parte minima de sua tarefa; para cumpri-la, integralmente,
deve dar-lhes a educagao” (SILVEIRA, 1994, p. 216).

Instrugdo, neste documento, refere-se aos conteudos ensinados na escola, tal
como sado a leitura e a escrita; a educagao, porém, adquire um carater mais

abrangente. Nessa perspectiva,

educar um menino € desenvolver, fortalecer, aperfeigoar todas as
faculdades de sua alma; é, sobretudo, formar o coragao, a consciéncia e o
discernimento. Para se formar o coragdo e o carater do menino é
necessario inspirar-lhe amor a virtude e corrigi-lo de seus vicios e defeitos
(SILVEIRA, 1994, p. 217).

A escola se realiza, entdo, como um efeito de verdade, a medida que se
propde a corrigir, reconhecendo como sendo falso, erro, tudo aquilo que nao
encontra correspondéncia naquilo que dita, que indica, que prescreve.

Formar o coragéo, a consciéncia, o juizo, as atitudes de civilidade e modéstia

seriam fungdes da escola, assim como “tornar amada a religiao” (SILVEIRA, 1994,
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p.225). Para cada uma dessas fungdes o Guia apresenta uma série de atividades e
saberes a serem ensinados.

Esse carater prescritivo constroi aos poucos a idéia de intencionalidade da
acao educativa e que tudo o que se ensina na escola precisa ser organizado e
sistematizado segundo certos critérios precisos.

O Guia trata ainda da uniformidade do ensino ao assumir que essa € uma das
“principais finalidades visadas por esta obra”. E acrescenta que “tal finalidade é
absolutamente necessaria numa Congregacéao religiosa em que a regularidade, a
vida em comunidade e o mesmo espirito presidem e orientam nossa agao”
(SILVEIRA, 1994, p.296).

Esse texto funciona como uma politica educacional, pois indica os processos
de organizacdo da escola e da pratica educativa, mas nao se atém ao nivel
institucional, na medida em que trata também do que passa na sala de aula,
regulando a agao do professor, do Irmé&o, justificando a necessidade de normas que
estabelegam seus deveres e as maneiras de cumpri-los.

Neste sentido, o Guia proposto uniformiza os procedimentos e praticas,
regendo de certa forma o cotidiano pedagodgico daqueles que ensinam, como acaba
por consolidar os modos que julga serem adequados e validos de ensinar, ao listar
conteudos programaticos e versar também sobre como os alunos deveriam se
habituar ao modelo unico de estudo que, nao sofreria alteragcdes com a mudanca de
professores, por exemplo, dado que estes também seguiam cddigos pré-
estabelecidos e rigidos. A um s6 tempo, professores e alunos eram disciplinados,
controlados e tinham seus modos de ser professor e aluno governados por certo
aparelho juridico que se constituia o proprio Guia das Escolas.

Na economia presente neste Guia, situado agora na perspectiva do
capitalismo industrial, reforca-se a validade do documento pelas vantagens, pelo

valor que 0 mesmo proporciona, acumula:

1°) os mestres cansam-se menos; 2°.) os progressos dos alunos sao mais
faceis e mais rapidos; 3°) as mudangas de mestres ndo produzem
alteragdes nem nos principios nem no método de ensino; 4°.) os novos
mestres parecerdo cunhados para o ensino, pois ndo somente ensinam as
mesmas coisas, mas ensinam-nas da mesma forma; 5°)os meninos
desenvolvem mecanismos de trabalho e automatizam habitos; 6°.)os pais,
conhecendo-o, podem colaborar mais eficazmente com a escola, orientando
seus filhos; 7°.) os pais se sentem seguros quanto ao ensino ministrado,
apreciam os novos mestres e neles confiam! (SILVEIRA, 1994, p. 296-297).
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E recomenda ainda que

todos deveréo, pois, estudar cuidadosamente este método e pd-lo fielmente
em pratica; o bom éxito de todos no ensino, os progressos dos alunos, a
honra do Instituto, a reputacdo das escolas e, acima de tudo, a gléria de
Deus e o bem que todos sdo chamados a realizar entre 0os meninos,
dependem essencialmente da estrita fidelidade de todos em seguir este
método em todos os seus pontos. Finalmente, este método, tendo sido
recebido e adotado pelo Capitulo Geral, como o Unico a ser utilizado no
Instituto, ndo é mais licito aos irmaos adotarem qualquer outro e, para eles,
€ um dever utiliza-lo e a ele se conformarem tanto quanto deles depender
(SILVEIRA, 1994, p. 298).

Esses textos modernos pretendiam, ao que parece, atravessar tempos e
espacos, constituir uma outra espacialidade, mais homogénea, globalizante e
totalizante. Agem por efeitos de verdade. Seus enunciados e discursos produzem os
sujeitos aos quais fala — certos modos particulares de ser estudante/aluno e
professor. S&do textos que formam os sujeitos, produzem posigoes-de-sujeito.
Disciplinam o olhar, dirigem o olhar, constituem o que passa por verdadeiro e o que
passa por falso. Controlam comportamentos e atitudes. As praticas escolares talvez
nao fossem unificadas, a medida que as particularidades sdo reconhecidas pelos
documentos, porém, sob certos aspectos, os sentidos sdo semelhantes. Os textos
tratam desses processos, mas sao produzidos no interior destes mesmos processos.
Adquirem status de verdade, do que deve ser seguido, cumprido. Sao textos que se

produzem e produzem relagdes de saber-poder.

4.1.4 Os discursos contemporaneos: os escritos de especialistas: os manuais

de didatica e a revista Nova Escola

O problema de que esta pesquisa trata € o presente, qual seja as formulagdes
contemporaneas de planejamento de ensino. A fim de produzir dados para a
investigacdo busco os enunciados, além daqueles dos professores, também nos
manuais de didatica e na revista Nova Escola, reconhecendo que esta variedade
discursiva é necessaria para mapear as formas de ver e as maneiras de dizer o
planejamento de ensino e, assim, buscar as regularidades, as permanéncias, as
continuidades e as singularidades, as rupturas e as descontinuidades. Enfim, buscar

materiais para compor o arquivo.
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O planejamento de ensino nos manuais de didatica

Dada a variedade de textos que tratam do planejamento de ensino,
selecionamos alguns. Muitos deles eram por demais semelhantes e entendemos
que nao seria relevante para essa pesquisa uma énfase acentuada na mesmidade.
Procuramos também por publicagbes de periodos distintos e os agrupamos
conforme a publicagdo’. Dessa forma, compdem o corpo de andlise desta pesquisa

as seguintes obras:

Periodo Obras

Anos 50 Mattos (1970, publicagédo em 1957);
Penteado Junior (1958)

Anos 60 Nérici (1991. 162 ed.; publicagdo em 1960)

Anos 70 Nérici (1983. 92 ed; publicagdo em 1973);

Turra et alii (1998, 112 ed, publicacédo em 1975.);
Carvalho (1979, 32 ed., publicagdo em 1972)

Anos 80 Schmitz (1993, 72 ed, publicacdo em 1980);
Martins (1986);
Lopes (2000, publicagdo em 1989)

Anos 90 Libaneo (1991, publicacdo em 1990);
Masetto (1997);

Corazza (2003, 82 ed.; publicagao em 1997);
Veiga-Neto (2003, publicagdo em 1993);

Anos 2000 | Oliveira (2002);
Rodrigues (2003);

Quadro 1: A didatica no periodo de 1957 a 2003
Fonte: Organizagéo do autor

Sabe-se que se ha um lugar em que o planejamento de ensino € enunciado &
na Didatica. Tradicionalmente encontram-se nos livros de Didatica notas,
referéncias, capitulos sobre o planejamento de ensino. A Didatica compdem-se,
entdo, como campo de conhecimento da formagao de professores e professoras,
como um acontecimento da modernidade “e, como tal, herdeira das conquistas e
limites da razdo moderna” (OGIBA, 1995, p. 243).

Assim, os manuais de Didatica e outros textos selecionados que abordam o
planejamento de ensino sao discursos especializados — de especialistas — voltados

aos professores, falam aos professores, falam dos professores, pois, ao falarem,

" A data que aparece na referéncia nem sempre coincide com a data da publicagdo porque a obra
que utilizei referia-se a uma edicdo mais tardia. Porém, para fins de pesquisa histérica agrupei
conforme a data da publicacao inicial e ndo conforme a data da edi¢ao consultada.



76

mostram um certo modo de ser professor necessario e valido. Tais textos fabricam
tanto o planejamento como objeto epistemoldgico a ser ensinado e aprendido,
quanto produzem modos especificos de ser professor.

Mas o que dizem sobre o planejamento de ensino e o que permitem ver por
meio dos seus enunciados e dos seus discursos? A seguir, descrevo, ainda que
brevemente, os achados.

Foram duas as obras da década de 1950 pesquisadas. Penteado Junior
(1958), escreve para os cursos de licenciatura das “Faculdades de Filosofia” que, a
época, agregavam o0s cursos que se destinavam a formacao de professores do que
hoje chamamos Ensino Fundamental (52. série/6°. ano em diante) e Ensino Médio. O
planejamento de ensino € uma auséncia nesta obra, uma vez que ndo ha nenhum
tépico especifico dedicado a este tema, embora o autor trate de questdes praticas
relativas ao ensino e a aprendizagem.

Mattos (1970) publica o Sumario de Didatica Geral em 1957 e esta obra
dedica, na primeira parte, que trata dos fundamentos, uma unidade ao planejamento
de ensino. A justificativa em torno da necessidade de se planejar o ensino € assim

apresentada

O ensino, para ser uma atividade direcional eficaz, tem que ser inteligente,
metadico e orientado por propdsitos definidos. Os dois grandes males que
desvitalizam o ensino e reduzem seu rendimento a niveis infimos s&o: a
rotina, sem inspiragdo e sem objetivos; a improvisagao dispersiva, confusa e
sem sequéncia. O melhor remédio para ésses dois grandes males do
ensino é o planejamento (p. 139).

O autor explica, com base na “Didatica moderna”, que o planejamento é

a primeira etapa obrigatéria de todo o trabalho docente, pois é essencial
para a boa técnica de ensino e consequente rendimento escolar; uma
exigéncia taxativa da ética profissional; os alunos tém direito a um ensino
metddico e consciencioso; por seu lado, o professor tem o dever de lhes
proporcionar um ensino cuidadosamente planejado, capaz de leva-los a
consecucao progressiva dos objetivos previstos; um recurso de bom
contréle administrativo do ensino que esta sendo ministrado na escola em
qualquer momento do ano e aquilatar a capacidade do seu corpo docente
(p. 139-140).

Ainda nesta perspectiva da racionalidade técnico-administrativa, o autor
afirma que “o planejamento € a previsao inteligente e bem calculada de tédas as

etapas do trabalho escolar e a programagao racional de tbdas as atividades, de
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modo a tornar o ensino seguro, econémico e eficiente” e que “todo o planejamento
se concretiza num programa definido de acéo, que constitui um roteiro seguro para
conduzir progressivamente os alunos aos resultados desejados” (p. 140). Sendo
caracteristicas do “bom plano de ensino” a unidade, continuidade, objetividade e
realismo, precisao e clareza (p. 141).

O autor ainda se vale de citagdes que reforcam essa dimensao de controle,
em que o planejamento de ensino entendido como previsao das agdes educativas “é
a melhor garantia para bem governar o curso futuro dos acontecimentos (Henri
Fayol)” e a garantia de eficacia, posto que “o plano de ensino € o instrumento mais
eficaz para o sucesso de um empreendimento. Prever & ja agir. E o primeiro passo
obrigatério de tdda a agéo construtiva e inteligente” (p. 141). E ainda da orientagdes
aos professores, distinguindo os que planejam como os bons dos demais, a quem o
autor chama de “extravagantes”. Estes “desconhecedores de suas
responsabilidades educativas se aventuram a ensinar sem um plano definido, ao
sabor da rotina ou da inspiragao incerta de cada dia e de cada momento” (p. 141).
Ha ainda outras citagdes que reforcam as benfeitorias do planejamento de ensino,
pois “o0 ensino bem planejado imprime seguranga ao trabalho do professor” (p. 142).
Os planos de ensino sao classificados em plano “de curso, de unidade didatica, de

aula” (p. 143). Sendo que

o plano é apenas um roteiro, um instrumento de referéncia e de controle, e
como tal é necessariamente abreviado, esquematico, sem colorido e
aparentemente sem vida. Isso tem levado certos professéres, com
acentuados pendores literarios e com pronunciada aversado a tudo o que
representa elaboracdo técnica, a detestarem o planejamento e a olharem
horrorizados para os planos elaborados pelos seus colegas. Essa atitude de
irrefletida repulsa a técnica do planejamento demonstra apenas a falta de
compreenséao e de imaginagao dos que assim reagem (p. 191).

Identificam-se, também, relagdes do planejamento para além dos limites da

escola. De acordo com o autor,

todo o plano é esquematico, lacénico e despido de colorido. Compare-se a
frieza geométrica da planta de uma residéncia com a beleza, o conférto e o
aconchégo dessa mesma residéncia ja construida e animada com a graga
de sua decoragado artistica e com o donaire de seus moradores.Ou
confronte-se a frieza inexpressiva de um roteiro turistico, em que se alinham
os dias do calendario, os horarios dos trens e 0os nomes das localidades,
museus e instituicdes a serem visitados, com a realizagdo efetiva désse
percurso, com seus aspectos inéditos, a riqueza e a variedade de seus
panoramas, suas curiosidades e seus coloridos imprevistos (p. 192).
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Nesse sentido,

no setor do ensino, o plano n&o foge a regra: éle é também esquematico,
frio e lacOnico. Define as metas a atingir, o tempo necessario para atingi-las,
as etapas a percorrer, a matéria a ser tratada, os recursos a empregar, o
método a seguir, tudo isso com um minimo indispensavel de palavras, sem
devaneios literarios e sem rebuscadas consideragdes tedricas; estas séo
pressupostas e ficam implicitas; néle interessa apenas o quadro de
referéncias essenciais para o roteiro e para o contréle do trabalho a ser
realizado; é apenas um instrumento operacional (p. 192).

Por fim, a unidade é concluida fazendo referéncia a profissionalidade docente.
O plano de ensino caracteriza o “bom professor”, sendo que “o discernimento, a
imaginacdo e o bom senso do professor (...) desempenham papel decisivo” na
qualidade da agao educativa (p. 194).

Em relacdo a década de 1960, analisei a obra Introdugdo a Didatica Geral
(NERICI, 1991), publicada em 1960. Ha um capitulo destinado ao planejamento
escolar. O autor classifica o planejamento em: educacional, curricular, da escola,
das atividades extraclasse, da orientacdo educacional, da supervisao escolar, de
ensino.

Planejamento é definido como “a previsdo das atividades, suas fases e
prioridades, bem como dos recursos materiais € humanos necessarios para a
realizacdo de um empreendimento, visando a maior eficiéncia e economia na
efetivagdo do mesmo” (p. 72).

Assim, planejamento “é sinbnimo de previs&o, eficiéncia e economia com
relacdo a um empreendimento a ser levado a efeito (...) O planejamento € uma visao
para o futuro” (p. 72).

Para tanto, o planejamento exige “tomada de decisdes, organizagcao de
situacbes a serem executadas, controle da execugdo das diversas situagoes,
avaliacao” (p. 72). Por essa via, tem-se que o planejamento “é uma exigéncia que,
dia a dia, se impde em todas as atividades humanas. O trabalho docente n&o pode
fugir dela, principalmente se atentarmos nas conseqiéncias morais e sociais que ele
implica” (p. 86) O planejamento de ensino € considerado uma pratica que requer
conhecimento, ou seja, “o professor precisa saber, para efetuar o seu planejamento,
o que, por que, a quem e como lecionar” (p. 86).

Ha certos objetivos do planejamento de ensino que precisam ser respeitados,

tais como
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tornar o ensino mais eficiente, tornar o ensino mais controlado, proporcionar
sequéncias e progressividade nos trabalhos escolares, dispensar mais
atengdo aos aspectos essenciais da disciplina, evitar improvisagdes que
tanto confundem o educando, propor trabalhos escolares adequados ao
tempo disponivel, propor trabalhos escolares adequados as possibilidades
dos educandos (p. 88).

O autor faz referéncia ao planejamento curricular e este é entendido como o
“estabelecimento dos objetivos dos diversos graus de ensino”, e ainda, concordando
com Sarubbi® “é uma tarefa multidisciplinar que tem por objetivo a organizagdo de
um sistema de relagdes logicas e psicologicas dentro de um ou varios campos do
conhecimento de tal maneira que se favoregca ao maximo o processo ensino-
aprendizagem” (p. 74).

Trés produgdes constituem o conjunto de obras dos anos 70 analisadas.

Nérici (1983), cuja obra foi publicada em 1973, dispde de um capitulo para
tratar do planejamento de ensino, cuja definicdo aponta para “a previsao e para a
orientagcdo da aprendizagem que pode efetuar-se através dos planos de curso, de
unidade e de aula” (p. 138).

Assim,

o planejamento de ensino é o que mais diretamente esta ligado ao ensino,
visando objetivamente efetiva-lo. Representa, em dultima instancia, um
trabalho de reflexdo sobre como orientar o ensino para que o educando
efetivamente alcance os objetivos da educagéo, da escola, do curso e das
areas de estudo ou disciplinas (p. 138).

A idéia do planejamento como conhecimento, que ja constava na obra
anterior do mesmo autor, volta a aparecer, pois, na presente obra, ele afirma que “o
professor precisa saber, para bem efetuar o seu planejamento de ensino, a quem
lecionar, o que lecionar, como lecionar e como verificar e avaliar a aprendizagem” (p.
138).

O planejamento acontece segundo algumas fases assim indicadas:

12.) sondagem ou diagnose; 22.) estabelecimento de objetivos da maneira
mais clara, simples e precisa possivel; 32.) previsdo do contetdo (conteudo
programatico); 42.) estruturagdo de plano de acgdo didatica (estratégia
instrucional); 52.) previsdo das formas de avaliagao (p. 140).

® A obra citada é Curriculum, de, Maria Irma Sarubbi. A data ndo é indicada nas referéncias. Consta
apenas que é uma publicagcéo da editora Stella de Buenos Aires.
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A outra obra do periodo é a de Turra et al (1998), publicacao de 1975. As
autoras também inscrevem o planejamento na primeira parte do livro e abordam-no
sob dois aspectos: os fundamentos e as etapas.

Num primeiro momento, o planejamento € abordado em termos mais gerais e,
neste sentido, 0 mesmo nao pode ser visto como algo “pronto, imutavel e definitivo”.
Para as autoras, devemos antes acreditar que ele representa uma “primeira
aproximacao de medidas adequadas a uma determinada realidade, tornando-se,
através de sucessivos replanejamentos, cada vez mais apropriado para enfrentar a
problematica desta realidade”. Tais medidas “favorecem a passagem gradativa de
uma situacao existente para uma situagao desejada” (p. 13).

ApOs essa abordagem, as autoras recorrem a classificagdo do planejamento
nos seguintes niveis: educacional, curricular, e de ensino. Interessa-me ressaltar o
entendimento das mesmas por planejamento curricular que € definido como “a
previsdo de todas as atividades que o educando realiza sob a orientagcao da escola
para atingir os fins da educagdo”, como a “a previsédo global e sistematica de toda
acdo a ser desencadeada pela escola, em consonancia com o0s objetivos
educacionais, tendo por foco o aluno” (p. 17). Esse aspecto funcional do curriculo é

justificado pelas autoras dado o objetivo da escola “atual” que é o de preparar

pessoas de mentalidade flexivel e adaptavel para enfrentar as rapidas
transformagdes do mundo. Pessoas que aprendem a aprender e,
consequentemente, estejam aptas a continuar aprendendo sempre.
Portanto, o curriculo deve ser funcional. Deve promover nao sé a
aprendizagem de conteudo e habilidades especificas, mas também fornecer
condigbes favoraveis a aplicagéo e integragdo desses conhecimentos (...)

(p.17).

Feitas essas consideragdes, o planejamento de ensino passa a ser abordado
e é apresentado como o “nivel mais especifico do planejamento curricular’, como “a
tradugdo, em termos mais proximos e concretos, da agao que ficou configurada a
nivel de escola. Indica a atividade direcional, metddica e sistematizada que sera
empreendida pelo professor junto a seus alunos, em busca de propositos definidos”
(p. 18).

A relagao com a profissionalidade docente também ¢é estabelecida, a medida
que “o professor que deseja realizar uma boa acdo docente sabe que deve
participar, elaborar e organizar planos em diferentes niveis de complexidade para

atender, em classe, seus alunos” (p. 18).
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A racionalidade técnico-administrativa da educagao sustenta o entendimento
de planejamento, uma vez que este (0 planejamento) “envolve a previsdo de
resultados desejaveis, assim como também os meios necessarios para alcanga-los”
(p. 19). Nesse sentido, “a responsabilidade do mestre é imensa. Grande parte da
eficacia de seu ensino depende da organicidade, coeréncia e flexibilidade de seu
planejamento” (p. 19).

O planejamento de ensino do professor deve seguir ainda alguns objetivos
para garantir o seu proposito, a saber: “racionalizar as atividades educativas;
assegurar um ensino efetivo e econdmico; conduzir os alunos ao alcance dos
objetivos; verificar a marcha do processo educativo” (p. 19-20).

O planejamento de ensino encontra-se em relagdo com o planejamento

curricular, porque

o planejamento de ensino parte sempre de pontos referenciais
estabelecidos no planejamento curricular. Temos, em esséncia, neste tipo
de planejamento, dimensdes: filoséfica, que explicita os objetivos;
psicolégica, que indica a fase de desenvolvimento do aluno, suas
possibilidades e interesses; social, que expressa as caracteristicas do
contexto sécio-econdmico-cultural do aluno e suas exigéncias (p. 21).

Carvalho (1979), livro foi publicado pela primeira vez em 1972, discorre sobre
o planejamento em um capitulo, ao qual da o nome de “O planejamento didatico”. A
autora inicia estabelecendo consideracbes em relacdo a importancia do

planejamento no século XX, pois

fazer apologia do planejamento em qualquer setor da atividade humana (...)
€, a rigor, supérfluo. A era em que vivemos caracteriza-se pelo culto da
acgao planificada. O maior feito de nossos dias — a conquista do espago —
exigiu um extraordinario e minucioso planejamento em todas as suas fases.
A atividade econdmica é totalmente planificada nos paises socialistas, e
parcialmente planejada nas nacdes capitalistas, uma vez que, nestas
ultimas a doutrina do liberalismo nao-intervencionista ja esta superada,
tendo sido substituida pelo intervencionismo moderado, que aceita o
planejamento, pelo Estado, das atividades econémicas basicas (p. 69).

Por extensao, o planejamento didatico adquire o mesmo valor e deve ocupar

lugar de destaque na educagao também, uma vez que

o planejamento criterioso € um dever do professor, face a importancia da
tarefa. A formagédo de nossos jovens nao pode ser deixada aos azares da
inspiracdo do momento. Para garantir a continuidade de nosso trabalho; o
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cumprimento integral de nossos programas; a boa distribuicdo do tempo
disponivel; a selegdo cuidadosa da matéria a lecionar; bem como dos
métodos e recursos materiais que sdo mais eficientes, ou das leituras e
tarefas mais proveitosas para os alunos, precisamos elaborar um plano de
trabalho, bem pensado e bem estruturado (p. 71).

Porém, a autora tece criticas ao planejamento didatico e talvez a mais
relevante diz respeito ao carater antecipatério do planejamento, o que inviabiliza

atender aos interesses dos alunos (p. 72). O que é refutado sob dois argumentos:

se as questdes e os problemas propostos pelos alunos séo valiosos, ou eles
ja figuram no plano (mas apenas seu estudo esta programado para mais
adiante, ficando entdo a critério do professor antecipar ou ndo seu
tratamento) ou deveriam figurar, e, nesta hipotese, convém reestruturar o
plano a fim de inclui-los; e se, por outro lado, as questdes ou problemas séo
irrelevantes, os alunos devem ser liderados pelo professor, no sentido de se
interessarem pelos assuntos previstos e deixarem de lado as questitinculas
dispersivas, que estdo desejando introduzir, com prejuizo do essencial (p.
72).

Sob a perspectiva historica, a autora assinala uma transi¢cao “interessante”.
Para ela, no periodo em que as escolas encontravam-se sob a influéncia de Herbart,

século XIX e inicio do século XX, o autor dos conhecidos passos formais,

havia uma escravizagao do professor ao plano de aula, com suas fases bem
caracterizadas e rigidamente justapostas. A seguir, apés a | grande guerra,
0 movimento renovador, conhecido pelo nome de escola nova, no seu afa
de ressaltar a importancia do educando, em detrimento da matéria a ser
lecionada, combate o plano previamente elaborado ou, pelo menos, exige
consideravel participagao dos proprios alunos na feitura desse plano, com
enorme perda de tempo e com resultados bem precarios, em face da
inexperiéncia dos discentes. Por fim, chega-se a posi¢do atual, em que o
plano é elaborado pelo professor em suas linhas mestras e com solugéo
alternativa, deixando-se margem para a contribuigdo dos alunos, na selegao
dessas possibilidades e mesmo na introdugao de alguns tépicos novos (p.
73).

A autora conclui considerando o estado de transicdo da educagao, ou seja, do
centramento do ato educativo no professor para o aluno.

Nos escritos dos anos 80, situam-se: Schmitz (1993), publicado em 1980;
Martins (1986); Lopes (2000), publicado em 1989.

Schmitz (1993), no seu Fundamentos da didatica, no que se refere ao
planejamento, comecga por justificar que “qualquer atividade sistematica, para ter
sucesso, necessita ser planejada. O planejamento € uma espécie de garantia dos

resultados (...) Nao se pode improvisar em educacdo” e complementa ao considerar
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que ‘“infelizmente, usa-se muita improvisagdo ou entdo se executam tarefas
impostas de fora, sem a escola se envolver no estabelecimento dos objetivos do
ensino em termos de escola” (p. 101).

As aulas sdo tomadas como produto do planejamento € também necessitam
de planejamento para “nao se tornarem em simples execugao de tarefas mecanicas,
sem sentido e sem vida” (p. 101).

O autor estabelece uma relagcédo entre a educacao e as atividades cientificas
que sdo superiormente planejadas. Parte-se de “‘um problema que necessite de
solucao, estabelecem-se as hipoteses, levantam-se os dados, interpretam-se esses
mesmos dados, e fazem-se as generalizagbes ou aplicagbes”. O mesmo deveria se
dar com o planejamento educacional. Neste sentido, o planejamento de ensino tera
de percorrer as mesmas etapas do planejamento cientifico, “se quiser produzir
resultados sistematicos, consideraveis e duradouros” (p. 102).

A elaboracdo do planejamento de ensino se da seguindo alguns passos, a

saber:

Parte-se de um problema: as necessidades de os alunos se educarem.
Estabelecem-se as hipdéteses, que sado os planos de atividade. Executa-se o
planejamento, trabalhando todos os elementos que entram no processo da
aprendizagem. Faz-se a interpretacdo dos dados, procedendo a avaliagéo
que fornecerd os elementos necessarios para julgar se o pretendido foi
alcangado, se o problema foi resolvido, isto é, se houve aprendizagem e em
que medida a houve. A partir dessa analise se podera, ou concluir a
atividade, porque ja houve aprendizagem, ou retoma-la através do
replanejamento, se a aprendizagem né&o tiver ocorrido ou se tiver efetuado
apenas parcialmente (p. 102).

A recomendacdo dada ao professor € que se o mesmo proceder deste modo,
ou seja, “cientificamente”, o planejamento “transforma-se de fato na garantia do
sucesso da educagédo e da aprendizagem” (p. 102).

Como sintese, o planejamento é definido, encerrando o capitulo, como a “a
colocagdo dos objetivos da escola dentro de uma situagdo concreta de
aprendizagem (...) E a previsdo sistematica, organica, dinAmica e unificada da acdo
futura” (p. 102-3).

Martins (1986) recorre a prerrogativa de tratar o planejamento em duas
dimensdes, quais sejam o referencial tedrico e as técnicas utilizadas.

Assim,
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segundo Ackoff, planejar é projetar um futuro e as maneiras eficazes para
concretiza-lo. Coombs afirma que o planejamento € um projeto do futuro,
buscando contribuicdes no passado. Dai, conclui-se que o planejamento
visa a agado, sendo um processo que exige tomada de decisao, tanto no seu
inicio como no decorrer dele (p. 82).

Tem-se, dessa maneira, que o planejamento exige decisdes, como a “escolha
dos objetivos e hierarquizagdo de prioridades, programa de acdo e avaliagdo dos
objetivos e do programa” (p. 82).

O planejamento é abordado segundo um enfoque sistémico, “concepg¢ao nova
sobre a realidade na qual estamos inseridos e que propde solugdes racionais e de
modo cientifico para os seus problemas”. No que se refere a educacao, tal enfoque
‘prevé o planejamento, a organizacdo e o controle dos problemas relativos a
educacao, ao curriculo € ao ensino” (p. 91). Assim, planejar sob tal perspectiva,
“significa tomar decisbes no sentido de solucionar problemas”. O problema
relaciona-se a um certo aspecto da realidade o qual se deseja transformar. Ainda

sob esse ponto de vista,

a realidade que se pretende modificar deve ser considerada um sistema,
isto é, um todo constituido de partes que interagem entre si e com o todo.
No caso da educacdo, a mudancga na realidade pode ser, por exemplo, a
aprendizagem, em que o aluno passa de um estagio inicial de
desconhecimento de determinado assunto a um estado final de
conhecimento do referido assunto (p. 91).

Sé&o apresentadas as variagdes do planejamento no contexto educacional: o
planejamento educacional, o planejamento curricular e o planejamento de ensino. O
planejamento de ensino é visto como uma decorréncia do planejamento curricular
que “fixa as linhas gerais da escola” por meio da determinagdo de objetivos que
orientam a elaboracéo das atividades por parte dos professores.

Apos ir até os enunciados de planejamento de ensino em Mattos e Nérici —
autores e obras ja tratadas nesta pesquisa também - alguns objetivos sao
elencados: “1°.) Orientar, de modo racional, eficaz e econdmico, as atividades de
ensino; 2°.) Orientar os alunos na busca dos objetivos de ensino e 3°.) Acompanhar
o desenvolvimento do processo educacional’” (p. 86). Para o autor, € o “bom
relacionamento” entre o professor e 0 aluno que deve ser a “base” do planejamento

de ensino, pois
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o professor, para planejar adequadamente suas atividades de ensino,
precisa conhecer da melhor maneira possivel a realidade em que ira atuar,
levando em conta as necessidades e expectativas da clientela escolar, as
peculiaridades da comunidade, a filosofia educacional da escola, os
recursos humanos, fisicos e materiais que tem ao seu dispor e a
disponibilidade do tempo (p. 87).

Do planejamento de ensino s&o elaborados os planos de curso, os planos de
unidade e os planos de aula.

O texto de Lopes (2000), publicado em 1989, ndo € um livro-texto, um
manual. Trata-se, isto sim, de um texto presente numa coletanea organizada pela
professora llma Passos Veiga. Nele, a autora toma como referéncia a teorizagao
critica da educacado que entende a instituicdo escolar como o “local de acesso ao
saber sistematizado historicamente acumulado” (p. 43), ou seja, a escola existe para
propiciar a aquisicao dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber. Nessa
concepgao, “a questdo do planejamento de ensino n&o podera ser compreendida de
maneira mecanica, desvinculada das relagcbdes entre escola e realidade historica”.
Por esse motivo, “os conteudos a serem trabalhados através do curriculo escolar
precisarao estar estreitamente relacionados com a experiéncia de vida dos alunos”.
E para a tarefa de planejar “passa a existir como uma ag¢ao pedagdgica essencial ao
processo de ensino, superando sua concepgao mecanica e burocratica no contexto
do trabalho docente” (p. 44).

Neste sentido,

uma nova alternativa para um planejamento globalizante, que supere sua
dimensao técnica, seria a agado resultante de um processo integrador entre
escola e contexto social, efetivada de forma critica e transformadora (...) O
planejamento de ensino nessa perspectiva estaria voltado eminentemente
para a transformacgéo da sociedade de classes, no sentido de torna-la mais
justa e igualitaria” (p. 45).

Na pratica isso se da pelo planejamento participativo, “‘como forma de
trabalho comunitario que se caracteriza pela integracédo de todos os setores da
atividade humana, numa acéo globalizante, com vistas a solugdo de problemas
comuns” (p. 45). Integra-se, por essa via, escola e realidade social. Um
planejamento participativo implica em eliminar a divisdo do trabalho pedagdgico

existente na escola e seu objetivo maior € promover uma educagado do individuo
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para a vida social, e a co-participacao apresenta-se como atitude norteadora de toda
a acao pedagdgica.

Este planejamento se reflete “num compromisso politico e nao-ideoldgico
(numa nota de rodapé a autora assume que ideologia é entendida como ocultamento
da realidade)” (p.50).

Assim, “na efetivacdo dessa forma de planejamento é importante que se
ressaltem suas principais diretrizes”, tais como: a agdo de planejar implica a
participacao ativa de todos os elementos envolvidos no processo de ensino; deve
priorizar a busca da unidade entre teoria e pratica o planejamento deve partir da
realidade concreta (aluno, escola, contexto social); deve estar voltado para atingir o
fim mais amplo da educacao (p. 51).

Portanto, “deve-se planejar porque a educagéo e o planejamento ndo podem
ser vistos como atividades neutras” (p. 51). O planejamento, sob essa perspectiva, é
visto como “uma agao pedagodgica consciente e comprometida com a totalidade do
processo educativo transformador, o qual, emergindo do social, a ele retorna numa
acao dialética” (p. 52).

Libaneo (1991), Veiga-Neto (2003)°, Masetto (1997) e Corazza (2003,
publicada em 1997) sédo as obras da década de 90 selecionadas para a producéo de
dados nesta pesquisa.

Libaneo (1991) apresenta um capitulo destinado ao planejamento escolar. O
autor inicia tecendo algumas consideragcdes a respeito do que se entende por
planejamento e plano, para quem ha distingdes. Assim, o planejamento escolar é
tomado como “uma tarefa docente que inclui tanto a previsdo das atividades
didaticas em termos da sua organizagdo e coordenacdo em face dos objetivos
propostos, quanto a sua organizagao e coordenagado no decorrer do processo de
ensino”. E ainda “um meio para se programar as a¢des docentes, mas é também um
momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado a reflexao” (p. 221).

O planejamento é justificado face o reconhecimento de que “o trabalho
docente (...) € uma atividade consciente e sistematica, em cujo centro esta a
aprendizagem ou o estudo dos alunos sob a dire¢ao do professor”. Nesse sentido, o

planejamento deve ser elaborado, pois se trata de

® Texto publicado em Cadernos da DEC no. 5, Porto Alegre, dez. 1993, cf. Corazza, 2003, p. 143.
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um processo de racionalizagdo, organizacdo e coordenagdo da agao
docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social.
A escola, os professores e os alunos sdo integrantes da dindmica das
relagdes sociais; tudo o que acontece no meio escolar esta atravessado por
influéncias econdmicas, politicas e culturais que caracterizam a sociedade
de classes. Isso significa que os elementos do planejamento — objetivos,
conteludos, métodos — estdo recheados de implicagbes sociais, tém um
significado genuinamente politico (p. 222).

Em relagcdo aos manuais de didatica pesquisados até aqui, nota-se uma
primeira fissura no que se pode nomear planejamento. O fato novo deve-se a
presenca de um léxico associado a teorizacao critica da educacéo. Porém, observa-
se uma continuidade em certos aspectos relacionados a racionalidade técnica
marcante dos anos 1950 e 1970, como vimos. Racionalizagdo, organizagéo e
coordenagao se fazem presentes. A obra é marcada por um certo hibridismo
conceitual e por uma certa continuidade metodolégica. Afinal, houve mudanga no
que diz respeito ao referencial tedrico, mas tal mudanca ndo se repercutiu no

formato do plano de ensino. Embora o autor argumente que

a acado de planejar (...) ndo se reduz ao simples preenchimento de
formularios para controle administrativo; €, antes, a atividade consciente de
previsdo das acgbes docentes, fundamentadas em opgdes politico-
pedagogicas, e tendo como referencia permanente as situagbes didaticas
concretas (isto é, a problematica social, econémica, politica e cultural que
envolve a escola, os professores, os alunos, os pais, a comunidade, que
interagem no processo de ensino (p. 222).

As fungdes do planejamento escolar, descritas pelo autor, passam pela
explicitagdo dos principios, diretrizes e procedimentos do trabalho docente e sua
relagdo com o contexto social e com a participacdo democratica, pela expressao dos
vinculos entre o posicionamento filoséfico, politico-pedagdgico e profissional e as
acdes efetivas que os professores irdo realizar na sala de aula. “Assegurar a
racionalizagcdo, organizagdo e coordenagao do trabalho docente, de modo que a
previsdo das acdes docentes possibilite ao professor a realizacido de um ensino de
qualidade e evite a improvisagao e a rotina”. E também “facilitar a preparacédo das
aulas: selecionar o material didatico em tempo habil, saber que tarefas professor e
alunos devem executar, replanejar o trabalho frente a novas situagbes que
aparecem no decorrer das aulas” (p. 223).

Os planos, por sua vez, para que “sejam efetivamente instrumentos para a

acao, devem ser como uma guia de orientagdo e devem apresentar ordem
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sequencial, objetividade, coeréncia e flexibilidade”. Aqui temos outro exemplo do
hibridismo na configuragdo do conceito e do sentido do planejamento escolar. O
referencial marxista/neomarxista, ja em circulagdo na educagao brasileira, desde o
inicio dos anos 70 com a publicagdo de A pedagogia do oprimido de Paulo Freire
(SILVA, 2003, p. 30), expressos pelos conceitos de classe social, relagdo social,
contexto social, conscientizagao, encontram-se articulados a termos associados ao
capitalismo financeiro e seu modelo neoliberal, como flexibilidade, qualidade, por
exemplo.

O autor discute ainda que o plano de ensino, como uma das modalidades do
planejamento escolar, ao lado do plano da escola e do plano de aulas, é “um roteiro
organizado das unidades didaticas para um ano ou semestre. E denominado
também de plano de curso ou plano de unidades didaticas” e contém os seguintes
componentes: “justificativa, da disciplina em relagdo aos objetivos da escola;
objetivos gerais; objetivos especificos, conteudo; desenvolvimento metodolégico
(atividades do professor e do aluno)” (p. 232-233).

O referencial tedrico critico € mobilizado neste momento como o primeiro
passo para a elaboracdo do plano de ensino, no dominio da “delimitacdo dos
conteudos”, na organizagcao do conjunto das atividades do plano. Nesta fase, o
professor, “tendo em mente sua concepgdo de educacdo e escola, seu
posicionamento sobre os objetivos sociais e pedagogicos do processo de ensino e,
ainda, seu posicionamento e conhecimento em relagao a disciplina que leciona, (...)
comecga a organizar o programa” (p.234).

Cada parte que constitui o plano de ensino é explicada e o mesmo converge
para um plano de maior detalhamento, o plano de aula.

Veiga-Neto (2003) se propde a fazer uma “analise menos convencional” do
planejamento e da avaliagcdo educacional. Para tanto, inicia o texto tecendo
conexdes com o curriculo mais precisamente, referindo-se a Apple, com a tentativa
de criar métodos mais eficiente na producdo de curriculos e a colocacdo dos
mesmos em pratica. O autor recorre ainda a discussdo historica do proprio
conhecimento, da epistemologia para produzir o contexto tido como atual (o da
época da escrita do texto) em que os curriculistas se articulam mais com a nogao de
decisao curricular em oposi¢cao a perspectiva tradicional na qual ndo haveria espaco

para decisoes, ou seja,
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caberia a nds, professores, planejadores, etc., descobrir como chegar, por
um caminho mais eficaz/eficiente, ao melhor plano, aos melhores
conteudos, as melhores avaliagcbes. E a questdo se simplificaria como uma
reducéo da pedagogia a metodologia (p. 29).

A seguir, o autor faz uma breve passagem pelo planejamento na literatura
brasileira. Assim, sdo observados dois niveis de planejamento da educagédo no
Brasil: o nivel macro, sistémico, governamental — envolvido diretamente com as
politicas publicas em nivel federal, estadual e municipal e que se da pelas
instituicdes como os Conselhos de Educacgéo, Secretarias, Ministérios, Planos de
Governo — e académico; o nivel micro, marcado por uma vertente tecnicista e por
outra denominada “participativa ou critica” que se ocupam, por seu turno, com o foco
na escola e na sala de aula (p. 30).

A decisédo entre uma e outra parece ter caminho para uma outra via, a que
autores, como Forquin, chamam bricolagem curricular, isto €, a educagdo néao
transmite/divulga a cultura, nem uma cultura, mas algo da cultura. Todavia, o que
esta em jogo é que as questdes associadas ao planejamento esta no centro dos
debates e decisbes curriculares.

Com isso, tem-se uma outra configuragdo do planejamento (de ensino). Agora
pautado pelas concepcdes produzidas/advindas do curriculo como campo
epistemoldgico.

Masetto (1997), em seu livro-texto de Didatica, intitula de “Planejamento:
instrumento da agéo educativa” o capitulo destinado a discutir o planejamento. Num
primeiro momento, o autor apresenta a visao que tem de planejamento em uma

escola, para quem é

a organizagdo das acgdes da entidade mantenedora, da direcdo, dos
professores, do conselho de pais e mestres, dos funcionarios e dos alunos,
buscando alcangar metas e objetivos educacionais bem definidos. Busca-se
a convergéncia de agdes em direcdo a objetivos bem definidos, a eficiéncia
de recursos selecionados e o acompanhamento do processo através de
uma avaliagédo continuada (p.76).

Nessa perspectiva, o ato de planejar € compreendido como uma atividade
intencional em que se busca definir fins, tornando “presentes e explicitos nossos
valores, crengas; como vemos o homem; o que pensamos da educagao, do mundo,
da sociedade. Por isso, € um ato politico-ideolégico” (p.76). E, por isso, o

planejamento é um instrumento da ac&do educativa que, para ser “eficiente”, é
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preciso seguir alguns passos: elementos da escola integrados, com sentido de
parceria e co-responsabilidade (p. 76-77).

O planejamento é visto ainda como um “roteiro flexivel’, como um
“instrumento de trabalho”, que serve como referencial para as agdes do professor e
dos alunos em aula, e acompanha a execucao diaria do que foi combinado. Assim,
“o planejamento € um instrumento util de trabalho para professores e alunos”. Existe
para resolver (e n&o criar) problemas. “Por exemplo: adequar atividades ao tempo
disponivel, selecionar conteudos, técnicas e estratégias e avaliar conforme os
objetivos definidos dentro dos limites existentes” (p. 80).

O planejamento é apresentado como processo. Nesse sentido, tem uma fase
inicial — antes de conhecer os alunos, o plano apresenta informacgdes iniciais
(objetivos da escola, perfil socioeconémico dos alunos daquela escola, conteudos
previstos); execugdo e avaliagdo do planejamento (‘sugere-se que a avaliagcao se
faca com a classe a cada dois meses de atividades ou por ocasido de situagcdes ou
fatos inesperados que criem um impacto sobre o trabalho que vem sendo realizado.
Ha outra avaliacao, esta imprescindivel, no final de cada semestre, para verificar se
o planejamento foi realmente eficiente e se os objetivos foram alcangados’) (p. 81).

O autor, no questionario que propde ao usuario do livro, interpela-o com a
pergunta: “Nao |he parece que planejamento n&do combina bem com a idéia de
criagao?” (p. 83).

Num outro capitulo, “Um plano e seus componentes”, o autor prossegue no
exercicio de significar o planejamento, distinguindo-o do plano. O que aparece neste
momento € que “o planejamento na escola é um processo voltado para a
organizagado de agdes que permitam a consecugédo de objetivos educacionais” e 0
plano “é um documento escrito que materializa um determinado momento de um
planejamento. E a apresentacdo de forma organizada, de um conjunto de decisdes”
(p. 86).

Um plano “para que se constitua em instrumento eficiente de agao, precisa
ser muito bem pensado e, melhor ainda, muito bem redigido”. Como um documento
escrito, “‘um plano compde-se das seguintes partes: identificacdo, objetivos,
conteudos, estratégias, avaliagado, cronograma e bibliografia”.

O capitulo é encerrado com a apresentagao de “um roteiro para a construgao,

elaboragdo e execugao de um plano que seja um instrumento de acédo para o
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professor e para o aluno, e coerente com a proposta de educagao que defendemos
até aqui” (p. 87).

O texto de Corazza (2003) se localiza numa obra, organizada pelo professor
Antonio Flavio Barbosa Moreira, intitulada Curriculo: questées atuais, cuja primeira
edicao data de 1997. Trata-se de um texto que investiga o planejamento de ensino
tendo como referencial as novas abordagens em educacao e em curriculo, pautadas
no pos-estruturalismo. Um texto que rompe com as concepgdes de planejamento de
ensino discutidas até aqui, quais sejam as significagbes hegemobnicas de

planejamento tecnicista e participativo/critica. Em relagcéo a esta ultima, aponta que

os educadores que a adotaram esqueceram-se de analisar seus efeitos no
nivel das praticas cultural e social, a par de terem, em muitos casos, se
tornado insensiveis a outros instrumentais teéricos que reproblematizam
esta metodologia participativa, tais como os da teorizagdo social pds-
estruturalista/pos-modernista (p. 115).

Ha uma nova fratura no entendimento de planejamento de ensino. Agora, o
referencial tedrico que pauta o texto vem do curriculo, como campo epistemoldgico,
particularmente do curriculo pdés-critico. Pensadores e pensamentos, como os de
Michel Foucault, passam a ser utilizados como instrumentos e ferramentas
conceituais de analise.

A nogao de planejar indica a mudanga na concepgéo de planejamento. Nos

excertos abaixo se vé claramente este aspecto:

Planejar, porque o plano de ensino também constitui a textualidade de uma
forma contra-hegemoénica de pedagogia, por meio da qual selecionamos e
organizamos objetos de estudo, experiéncias, linguagens, praticas, vozes,
narrativas, relagdes sociais, identidades.

Planejar para, intencionalmente, antagonizar com o curriculo “oficial” e com
o discurso unico aprovado. Para que a multiplicidade de culturas implicadas
em nossas identidades e nas de nossos alunos, bem como as diversas
formas de expressdo popular possam se tornar materiais curriculares,
codificadas em temas de estudo, reproblemtizagéo e questionamento.

Planejar, sim, mas colocar nossos planos sob suspeigao. Sabendo que, ao
realiza-los, estamos sempre comprometidos com o poder-saber integrante
da acgéo de planejar, correndo o risco de enunciar uma dada ontologia moral
e identitaria dos alunos. Tendo presente que, ao planejar e ensinar,
estamos implicados por determinados interesses, privilégios, sentidos e que
somos fabricadores ativos de culturas, subjetividades, identidades e
significagdes.

Planejar, mesmo sabendo que nossas diversas posi¢cdes de sujeito (de
onde elaboramos o texto dos planos) séo historicamente constituidas e, por
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isso, ndo sdo verdadeiras, eternas, muito menos naturais. E, ao contrario,
sdo contingenciais, precarias, provisorias, incompletas, ambiguas, embora
insistam em vir carregadas de metanarrativas e de significados
transcendentais e totalitarios.

Planejar como uma pratica criticamente afirmativa, e, ao mesmo tempo,
suspeitar desta pratica, submetendo-a, por seus efeitos de verdade, a um
movimento incansavel de desconstrugao (p. 122-123).

Planejamento de ensino € entendido, pela autora, “com base nas
contribuigdes do pensamento foucaultiano e dos Estudos Culturais”, como um “outro
texto pedagogico” distinto e antagbénica ao modo como tradicionalmente vem sendo
pensado, ou seja, como sendo tdo-somente uma “forma tecnicista instrumental de
organizar conteudos, objetivos, atividades, recursos, avaliagao”. Um texto politico,
de uma politica cultural das “vozes e das experiéncias de professores e alunos”.
Assim, considera-se “planejar o ensino como uma pratica textual-politica deliberada
para produzir diferentes tipos de significacées, de conhecimentos, de identidades, de
formas especificas de ensinar e aprender”. Por essa via, “propor um planejamento é
produzir uma visao politica e um espaco de luta cultural” (p. 124).

Os escritos dos anos 2000 pesquisados foram: Rodrigues (2003), obra
publicada em 2000, e Oliveira (2002).

Rodrigues (2003) inicia o texto situando o leitor no contexto da sua
experiéncia com o planejamento no inicio dos anos 80, particularmente, com o plano
de curso, de unidade e de aula. Planos que eram construidos a partir de uma
“sondagem”, porém o que de fato orientava a elaboracdo dos mesmos era o “puro
pensamento hipotético, pois era preciso imaginar tanto as situagbes como as
respostas dos alunos, as condi¢cdes climaticas favoraveis ao desenvolvimento de
certas atividades, a distribuicdo de tempo das atividades no semestre”. A
consequéncia disso era o entendimento de um planejamento que “banalizava-se em
um ato meramente burocratico. O setor pedagdgico terminava recebendo e
arquivando planos que, na maioria das vezes, eram modificados” (p.52-53).

Por essa via, cabia as alunas do magistério preparar-se para desenvolver a

mesma pratica. Assim,

nos exercicios de sala de aula, como professora, observava o empenho das
alunas para elaboragdo dos planos. Atendiam as regras, ficavam trocando
idéias na escolha de verbos mais apropriados para a formulagdo dos
objetivos gerais e especificos, jamais esqueciam a frase determinante: o
desempenho do aluno devera ser capaz de..’. Seguiam listando os
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conteudos (...) e recursos (...). Apontavam os procedimentos a serem
adotados, através dos quais era sempre possivel identificar o de ‘aula
expositiva dialogada e de trabalho em grupo’, e por fim, como se fosse
mesmo o fim, estava a avaliagdo encabegada pela seguinte frase ‘o aluno
sera considerado satisfatorio se...” (p. 53).

O que se achava manifesto nesta descricdo era o “quanto mecanico era para
elas o ato de planejar”, o que era demonstrado tanto nas aulas durante os exercicios
de planejamento quanto na propria pratica de sala de aula quando assumiam o
papel de estagiarias. Havia, portanto, “uma mecanizacao instalada e aceita”. O
planejamento “era uma chatice, servindo apenas a burocracia” (p. 53). Afinal, o lugar
deles era o abandono e a distancia.

A autora se diz incomodada com a situacdo em que se achava o
planejamento e recorreu a duas obras, “por necessidade e procura’, a saber:
Planejamento sim e ndo de Francisco Whitaker Ferreira e Planejamento como
pratica educativa de Danilo Gandin. Destacando duas citacbes de cada autor que
exerceram impacto sobre sua concepgao e pratica de planejamento.

Do primeiro autor: “fazer planos é coisa provavelmente conhecida do homem
desde que ele se descobriu com capacidade para pensar antes de agir’ (p. 27) e
“‘uma acgado planejada é uma agédo n&o improvisada; uma agao improvisada e uma

agao nao planejada” (p.15). A partir disso, a autora reconhece que comegou

a perceber que havia um interesse em que a pratica de planejar fosse
mecanica, em nome de uma ‘neutralidade’. Sendo assim, nossas cabecas
de professoras e futuras professoras estavam sob controle e, se assim
consequentemente ocorria, também centenas de milhares de cabecgas
curiosas e sagazes estavam e estariam sob controle nas salas de aula (p.
53).

O segundo autor ¢é inserido para tratar de outro problema concreto: a énfase
dada ao como, muitas vezes centrado na individualidade da professora que o
elaborava. A isso a autora pretendia se opor e encaminhar situacbes em que o
planejamento se desse num processo mais coletivo. As perguntas — “0 que
queremos alcangar? A que distancia estamos daquilo que queremos alcangar? O
que faremos concretamente (em tal prazo) para diminuir esta distancia? -
constituiam um né que foi desfeito com a leitura da referida obra e, neste sentido, a

autora destaca a compreenséao de planejamento extraida dessa leitura, qual seja:
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Planejamento é elaborar — decidir que tipo de sociedade e de homem se
quer e que tipo de acdo educacional é necessaria para isso; verificar a que
distancia se esta deste tipo de agcédo e até que ponto se esta contribuindo
para o resultado final que se pretende; propor uma série organica de agdes
para diminuir esta distancia e para contribuir mais para o resultado final
estabelecido; executar — agir em conformidade com o que foi proposto e
avaliar — revisar sempre cada um desses momentos e cada uma das agoes,
bem como cada um dos documentos deles derivados (Gandin, 1985, p.22)

O posicionamento da autora, a partir dessas consideragdes e da revisdo da
sua historia pessoal, € “a favor do uso de um planejamento de e com intengdes” (p.
54). Um planejamento que seja visto como um processo a partir do estabelecimento
de referéncias e da procura de intencionalidades, que funcionem como pressupostos
e principios que orientem a pratica do planejamento. Um planejamento que seja uma
“‘constante busca de aliar o para qué ao como”, um movimento de aproximacéo da
pratica aos ideais e vice-versa e, nesta direcdo, “um bom exercicio € pensarmos
quais sdo as nossas concepgoes, elegendo alguns eixos como sociedade, homem,
conhecimento, educacéao, aprendizagem, curriculo e cultura” (p. 54).

Exercicio que se faz pelo langamento de

perguntas orientadoras: como vem sendo organizado o planejamento da
escola? Para que se planeja? Para quem? E ainda: quais séo as relagdes
de classe, etnia, género, que fazem com que o curriculo seja o0 que é e se
produza os efeitos que produz? Esta ultima pergunta sugerida por Moreira
Silva (1994, p. 30) para auxiliar ‘no esforgo continuo de identificagéo e
analise das relagdes de poder envolvidas na educacdo e no curriculo’.

A partir dessa articulagdo com o curriculo e seus efeitos, algo, que em relagéo
ao que foi escrito e dito sobre planejamento de ensino até aqui, inédito por sinal,
porque até o momento, o curriculo era entendido numa dimensdo técnica e
organizacional.

A autora procede a reflexdo em torno do curriculo integrado e utiliza como
referéncia duas obras de Santomé, embora as mesmas nao estejam indicadas na
bibliografia. Justifica a escolha desse autor e obra em funcdo de questdes como
interdisciplinaridade, o curriculo integrado posto como uma forma de organizagao e
desenvolvimento curricular. Ela ainda remete essa perspectiva a “um panorama
histérico-econdmico-politico-social-cultural” ao pensar as formas de integragédo com
os centros de interesse de Ovide Decroly, aos projetos de William Kilpatrick, a

pedagogia do trabalho de Celestine Freinet, ao tema gerador de Paulo Freire e a
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rede tematica, complexo tematico e temas transversais e aos temas culturais como
uma forma de articulacao.
A autora elenca o levantamento de elementos basicos para o esbo¢co de um

planejamento didatico-pedagdgico, séo eles:

objetivos — é preciso explicita-los, tendo como questbes basicas ‘o qué’ e
‘para qué’;

justificativa — toda proposta tem uma origem, um porqué;

tematica — apresentagao do eixo integrador;

estratégias — momento do ‘como’ a ser explicitado;

localizacdo — onde sera desenvolvido? Para quem? E importante essa
caracterizagao, deixando esclarecido o contexto;

recursos — qual o0 apoio necessario, em termos de materiais, meios a serem
utilizados;

avaliagdo — como acompanhamento permanente do processo, revelar os
indicadores, critérios de avaliagao

A finalizacdo do texto se da ao sugerir que “os planos de aula sejam
instrumentos de trabalho, garantindo vinculos com a proposta/projeto da instituicao”
(p.62)

Oliveira (2003), embora nao conceitue planejamento de ensino, faz algumas
incursbes neste campo, particularmente no que diz respeito aos conteudos. A
trajetéria do texto implica, num primeiro momento, em deixar claro o aporte tedrico
do mesmo: os estudos culturais.

Se antes disso os professores eram vistos como meros transmissores de
saberes, “cumpridores de programas rigidos nos quais a padronizagado cultural é
legitimada pela sociedade”, agora passam a ser concebidos como “agentes na
producao da cultura” (p. 125-126).

Pela vertente dos estudos culturais outros lugares sdo também considerados
lugares diversificados de aprendizagem como a midia, a cultura popular e o cinema.
No que se refere a escola os estudos culturais também geram novos arranjos, uma
vez que os mesmos “‘multiplicam as possibilidades de sele¢do dos conteudos a
serem estudados na escola, da mesma maneira que desafiam e sensibilizam para a
importancia da abordagem das questdes culturais nos curriculos escolares” (p.127).

Com isso, o préprio sentido do planejamento muda, ou seja, “uma proposta de
planejamento, que pretende aproximar-se da teorizacdo dos estudos culturais,

devera ser envolvente e provocadora”. Um planejamento que aja, com as palavras
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de Corazza'® trazidas pela autora, “despertando paix&o, aproveitando o que o/a
aluno/a ja sabe e trabalhando produtivamente com o que ele ignora” (p. 127).

Os temas culturais passam a constituir o planejamento e, sob essa
perspectiva, “é preciso que vozes ausentes na elaboragcdo dos curriculos estejam
presentes, portanto os professores ndo podem excluir-se desta tarefa que é sua. A
selecdo de conteudos culturais deve surgir com a escolha da tematica cultural” (p.
127).

A seguir a autora desenvolve um projeto realizado com “a musica como forma
de producao cultural” e propde, finalizando o texto, “que haja nas escolas uma maior
discussdo e reflexdo em torno de propostas de planejamento de ensino mais
abrangentes e politicamente comprometidas com a diversidade cultural existente na
sociedade” (p. 134).

O que se observa com isso € algo ja delineado desde Veiga-Neto (2003) e
Corazza (2003). Novas abordagens da educagcao comegam a ser experimentadas,
pautadas em pensamentos e discursos poés-criticos e pos-estruturalistas. Novos

autores e autoras comegam a participar das bibliografias indicadas.

O planejamento de ensino na revista Nova Escola

Ainda no movimento de busca pelos enunciados de planejamento de ensino
para compor o arquivo, as formas de ver e maneiras de dizer pelas quais o
planejamento de ensino é discursivamente produzido, fui até a revista Nova
Escola'!, precisamente nas publicacdes do periodo de 1996 a 2006. Trabalhar com
as revistas pareceu-me importante uma vez que as mesmas se tratam de textos
destinados aos professores, como pudemos observar em conversa com 0s mesmos
em que afirmam ser a revista Nova Escola uma fonte de conhecimento sobre
planejamento de ensino.

No periodo assinalado identificamos 8 matérias que abordavam de uma forma
direta o planejamento de ensino. Destas, selecionei algumas que julguei mais
pertinentes para a abordagem pretendida nesta pesquisa. Vejamos, pois, a

produtividade das mesmas:

'% Corazza, Sandra Mara. Tema gerador: concepgao e praticas. ljui: Unijui, 1992.
" Publicagdo que data de 1986.
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1) Ano XI, no. 91, marco de 1996: “Ponha algo mais em sua sala de aula”
A matéria ndo trata diretamente do planejamento de ensino. E com essa
chamada que a revista anuncia o planejamento de ensino. Num tom que mais se

parece com um aviso, com um conselho, a autora da matéria inicia o texto:

Os especialistas avisam: entrar na sala e tentar dar uma aula de improviso
nao leva a lugar algum. Dar uma boa aula mistura disposigao, sensibilidade,
talento, adequacgéao a realidade dos alunos e, especialmente, uma enorme
dose de planejamento (grifo meu)” (p. 40).

Esse diagnédstico foi obtido por meio de entrevistas realizadas junto a seis
professores de “primeiro grau, de escolas publicas e particulares” em que foi
solicitado que os mesmos apresentassem os principais “desafios” encontrados por
eles para “desenvolver uma boa aula”. O produto da pesquisa apontou para um

‘consenso” sobre os seguintes pontos:

a) despertar o interesse da turma para o assunto a ser ensinado; b) manter
0 interesse ao longo da aula; c) verificar se o conteudo estd sendo
assimilado pela classe; d) avaliar o aprendizado dos alunos; e) adequar a
aula a personalidade da classe (p. 40).

A partir disso, segue o receituario para o planejamento de ensino: “use fatos
do cotidiano”, “esteja pronto para mudar®’, “faca a turma trabalhar” (p. 40-41). E

segue com outras indicagdes para que o professor “sinta o pulso e planeje”

a interagdo entre classe e professor tem caracteristicas muito proprias.
Depende de varios fatores, como maturidade dos alunos, seu grau de
informacgao, tamanho da turma e uma soma de caracteristicas que podemos
chamar de personalidade da classe. Nem todos os alunos tém o mesmo
comportamento. Mas em todas as classes ha um tipo de atitude que
predomina. Os especialistas (que ndo sao citados, destaque meu)
costumam citar quatro grandes grupos: a classe rebelde, a acomodada, a
exigente e a imatura (...) Em todos os casos, € preciso esforgo e talento
para despertar o interesse das criangas e conservar sempre o ritmo, além
de sensibilidade para sentir o pulso da turma (p. 42).

A matéria é ilustrada por uma professora em agdo, em quatro cenas,
‘considerada pelas colegas uma camped de boas aulas”, pois “esta sempre a
procura de novidades para a turma, do tipo ansiosa, com trinta alunos na faixa dos 7
anos” (p. 42-43).
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2) Ano X1V, no. 126, outubro de 1999: Planejar. Caminho seguro para aulas
que valem ouro. Um guia para ajudar vocé a montar o planejamento de atividades
em classe. A matéria é apresentada como “reportagem de capa” e &, assim,

ilustrada:

lbaminho gurb
aﬂlas que valem

PESQ UIsaR 0s

ASSUNTOS

Figura 1: Capa da revista Nova Escola, Ano XIV, no. 126, outubro de 1999

O tema ¢ introduzido na carta ao leitor, com duas mensagens: “faga os seus
planos” e com um pequeno desenho de uma mulher escrevendo, deitada de brugos
na cama, pés sobre o travesseiro, de 6culos, lingua de fora, um gatinho na janela, e
abaixo se Ié “Planejamento: idéias surgem a qualquer hora”.

Mais adiante, o redator chefe que assina a se¢ao, afirma que
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O professor (...) desenvolve aulas melhores quando prepara de antem&o um
plano com o que vai apresentar a classe. Se o planejamento esta (ou
deveria estar) incorporado a rotina, por que deveriamos tratar deste tema?
E porque os professores estédo sendo solicitados a produzir planos de aula
mais abrangentes e flexiveis (...) O que se propde é uma reflexdo sobre a
rotina de trabalho (p. 4).

Num outro lado da pagina, no indice, o anuncio do que sera tratado na
“‘Reportagem de capa. Bom ensino comega com bom planejamento”.

A matéria, propriamente dita, comega com o seguinte titulo: “Planejar. O
caminho para uma boa aula”. E complementa: “S6 ensina bem quem sabe aonde
quer levar os alunos e se prepara para chegar 1a” (p. 10).

“Como vocé sabe, toda aula comega muito antes do momento de entrar em
classe. Algumas vezes € preciso gastar horas para organizar materiais e espagos.
Em outras, bastam alguns minutos. Mas sempre existe um esfor¢o de preparar o
trabalho com os alunos” (p.10), assim comeca o texto.

Para a autora, sem dizer como essa informacao foi produzida, “a atividade de
planejar, invisivel para os estudantes, é considerada complicada, chata e
burocratica” (p.10). Para reforcar essa posigédo, € chamada a participacdo de uma
especialista, professora universitaria, Darcy Rai¢a, da PUC-SP, que afirma que
“‘durante décadas o professor foi obrigado a fazer planejamentos que n&o tinham
nada a ver com o seu dia-a-dia (...) Para muita gente, planejar significava copiar o
indice do livro didatico”. E completa dizendo que “felizmente esse engano esta
sendo desfeito” (p. 10).

Porém,

a férmula para planejar é simples. Primeiro definem-se os objetivos,
pensando nos interesses e nas possibilidades do aluno. Depois 0 caminho
para alcanca-los, com materiais, espagos, técnicas e tempo disponiveis.
Entre o primeiro e o ultimo ponto € preciso caminhar muito, mas quem faz o
percurso encontra a chave do sucesso (p. 10).

Na sequéncia, a autora anuncia os “dez mandamentos” e orienta o professor-

leitor a seguir estes principios e acertar:

1. Esqueca a burocracia. Acabou a idéia de que planejar € ir a reunides
chatas em que o processo se sente como um carimbador de papéis. “Antes
o plano vinha pronto, em pacotes”, comenta Regina Scarpa, formadora de
professores ha 10 anos. “Hoje quem leciona tem espacgo para criar”.



100

2. Conheca bem de perto o seu aluno. Para planejar, é preciso conhecer as
condigdes e os interesses dos estudantes. “Pergunte-se sempre: O que
meu aluno deve e pode aprender?”, indica Marcos Lorieri (professor da
PUC-SP).

3. Facga tudo outra vez (e mais outra). O plano de ensino € um documento
pronto, que serve de base para o planejamento. Ja o planejamento € um
processo. Ele deve ser sempre alterado, de acordo com as necessidades da
turma.

4. Estude muito para ensinar bem. “Uma pessoa s6 pode ensinar aquilo que
sabe”, sentencia Marcos Lorieri. Por isso, veja se vocé conhece bem os
assuntos de que vai tratar. Claro que também é preciso saber como ensinar.
5. Coloque-se no lugar do estudante. Quando pensar numa aula, tente se
colocar no lugar do estudante. Vocé deve saber que os temas trabalhados
em sala sdo importantes do ponto de vista do aluno.

6. Defina o que é mais importante. “Dificilmente sera possivel trabalhar
todos os conteudos com toda a turma”, afirma Lorieri. Os critérios para
estabelecer o que é mais importante devem ser as necessidades e as
dificuldades dos alunos.

7. Pesquise bem em varias fontes. Toda aula requer material de apoio.
Reserve tempo para pesquisar. Busque informagbes em livros, jornais,
revistas, discos, na internet ou em qualquer fonte ligada a seu plano de
trabalho, sem preconceitos.

8. Use diferentes métodos de trabalho. O professor deve aplicar diferentes
métodos, como aulas expositivas, atividades em grupo e pesquisas de
campo. “Combinar varias formas de trabalho é a esséncia da arte de
ensinar’, define Marcos Lorieri.

9. Converse e pecga ajuda. Seu coordenador precisa ajudar vocé a planejar.
Ele deve contribuir para que seu trabalho seja coerente com o projeto
pedagodgico da escola. Conversar com os colegas também ¢é util. Aproveite
as reunioes.

10. Escreva, escreva, escreva. Uma boa idéia para analisar o que esta ou
ndo esta dando certo em seu trabalho € comprar um caderno e anotar, no
fim do dia, tudo o que vocé fez em classe, suas duvidas e seus planos.
Esse é um método pratico de atualizar o planejamento (p 10-11)

A matéria segue com as experiéncias de trés professoras — a primeira de uma
escolar particular paulistana, que “da aulas ha 11 anos e ha 4 dedica bastante
esforgo ao planejamento”, a segunda que leciona na 12. e 32. séries de duas escolas
publicas da zona leste de Sao Paulo, sendo que “mesmo em contextos tao
diferentes, ambas lidam com as mesmas dificuldades. Sabem, por exemplo, que as
vezes € preciso alterar o planejamento” e a terceira que trabalha nas 5as. e 6as.
séries numa escola particular de Salvador e “descobriu como um bom plano é util”,
pois nas palavras desta professora “antes eu perdia tempo por falta de organizagao
(...) Agora sei 0 que vou fazer na aula e passo essa seguranga para os alunos”. Sao
professoras que “conhecem bem a atividade de planejar” que, conforme € indicado
pela autora, “da trabalho, mas funciona”.

As imagens utilizadas para ilustrar o texto sdo de professoras pensando,
escrevendo, atuando junto aos alunos, em reunides, lendo, escrevendo. A matéria é

finalizada com uma parte dedicada a bibliografia, assim indicada:
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A pedagogia da autonomia, Paulo Freire, (...); Conversas com quem gosta
de ensinar, Rubem Alves, (...); Ensinar e aprender na Educacgao Infantil,
Eulalia Bassedas, Teresa Huguet e Isabel Solé, (...); Era assim, agora nao.
Uma proposta de Formagao de Professores; Regina Scarpa, (...); O didlogo
entre o Ensino e a Aprendizagem; Telma Weisz com Ana Sanches (p. 17).

3) Ano XV, no. 138, dezembro de 2000: Reportagem de capa: Quer acertar?
Envolver diregéo, professores e alunos no planejamento € o melhor jeito de colocar

a escola em sintonia com o século XXI|

O tema ¢ introduzido na capa da seguinte forma:

evista do ProfeBEun /
RS 1,

#A
r

melhor§Eitoxi€icolocar
i%escola eliSINLON

| WIRINOIN i

Figura 3: Capa da revista Nova Escola, Ano XV, no. 138, dezembro de 2000

Na Carta ao Leitor € anunciado da seguinte forma: “O caminho das pedras.
Nenhum tema é tdo recorrente, nas cartas e e-mails que recebemos aqui na
redacao, quanto a necessidade de mudar a escola — e a inquietacdo que o assunto
provoca nos professores” (p. 4). E mais adiante no indice como “Tudo sobre a etapa
mais importante do ensinar” (p. 6).

O planejamento sera abordado neste numero em dois momentos.



102

O primeiro voltado para a gestdo escolar, indicando que “passo a passo,
nasce o projeto pedagogico”. O projeto pedagdgico € tomado como o espago em
que se configuram a concepgédo de ensino com vistas as mudangas no “jeito de
ensinar’, que apesar do reconhecimento de ndo se tratar de uma tarefa nem facil
nem rapida “é absolutamente urgente e necessario para nao ficar para tras no novo
milénio” (p. 14). Nesta parte, o texto apresenta as mudangas das concepgdes de
conteudo, de conhecimento, de curriculo, de sala de aula, de atividade, do papel do
professor, da avaliagdo e como as mesmas “devem ser” (p.15). A partir disso, com o
respaldo de um relato de experiéncia de uma diretora de uma escola publica de
Santos (SP), a matéria apresenta os passos para a elaboracdo do projeto
pedagogico, divididos em duas partes: o diagndstico e a agdo. Como indicacédo de
leitura para quem “quer saber mais?” o texto apresenta “Educacdo — Um tesouro a
descobrir. Jacques Delors (...)" (p.17).

O outro momento em que o planejamento é abordado trata do planejamento
de ensino, assim, indicado “Tudo sobre a etapa mais importante do ensinar” (p. 6) e
“A arte de planejar” (p. 20-21). O autor indica ainda que “a programagao serve para
definir prioridades e objetivos. Nela, o educador deposita seu conhecimento em
favor de um ano produtivo”.

O texto parece seguir um modelo: professores e professoras
(predominantemente, no caso deste numero, dos trés professores que aparecem na
matéria, dois sao professores universitarios e um deles é diretor de uma escola
publica de Sao Paulo) nas diversas situacdes escolares, em diferentes escolas,
publicas e particulares, de varias partes do pais — de ensino, em meio aos livros,
lendo, escrevendo, “dando aulas”, rodeados/as por alunos/as; nao faltam “falas” de
especialistas, professoras e professores universitarios reforcando o que a revista ja
afirmou em algum momento, sdo depoimentos de experiéncias bem sucedidas,
imagens de “bons” professores que conseguiram bons resultados porque fizeram
bons planejamentos, como se vé: “todos os especialistas ouvidos por NOVA
ESCOLA garantem que esses principios sdo um excelente ponto de apoio para
quem pretende comecgar uma transformacdo em sua escola, porque estdo em
sintonia com o que se espera da educagéo (...)" (p. 24)

Nesta matéria, o planejamento é tido como o que possibilita “definir objetivos”,
por isso, “como vocé viu é essencial ter um bom planejamento inicial. Dai para a

frente, o desafio é implanta-los” (p.24).
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A garantia de um planejamento de qualidade, segundo Fusari, um dos

especialistas, professor da Faculdade de Educacdo da USP, depende de dois

pontos que “devem ser trabalhados a exaustao”: o diagnostico e a agéo.
O mesmo especialista, numa outra parte do texto — “Improvisacdo ao
contrario” (p. 30) —, explicita a nogdo de planejamento ao responder algumas

perguntas, a saber:

NOVA ESCOLA: Qual a importancia do planejamento?

José Cerchi Fusari: Para desenvolver o curriculo e atingir o objetivo de
promover a aprendizagem, é indispensavel um bom planejamento. E digo
que isso é o contrario da improvisagdo. No Magistério, a improvisagédo é
importante e necessaria, mas sé pode ocorrer como exceg¢ao, hao como
regra. Em alguns casos, porém, a situacdo da escola é tdo complicada que
o planejamento nao vinga.

NE: Como evitar o improviso?

Fusari: O planejamento deve ser uma tarefa permanente desde a formagao
inicial do professor, quando ele aprende a organizar o proprio trabalho.
Existe uma condicao técnica, que é a de dominar objetivos educacionais. O
docente precisa ver o objetivo como um ponto de chegada e trabalhar a
questao do conhecimento em fungdo dele. Isso acontece quando se da
novo significado tanto na formacéo inicial quanto na formag¢éo em servigo. O
educador deixa de ser um mero executor e transforma-se em alguém capaz
de dar sentido a seu trabalho (...)

4) Ano XVI, nb. 144, agosto de 2001. Cresca e acontega — A flexibilidade
pode salvar o planejamento

E dessa forma que o planejamento é anunciado no indice. E a questdo da
flexibilidade ja aparece no titulo da matéria: “Hora de (re)planejar” (p. 56).

O destaque do texto refere-se a um quadro em que sao abordados:

Por que planegjar...

. ajuda a definir objetivos que atendam aos reais interesses da turma

. possibilita a selecdo e a organizacdo dos conteudos mais
significativos

. permite organizar o que vai ser estudado de um jeito légico

. garante a escolha dos melhores procedimentos e recursos

. faz com que o professor atue com mais seguranca na sala de aula

. evita a improvisacéo, a repeticao e a rotina

. facilita a continuidade do ensino

) auxilia o professor e alunos a tomar decisées de forma cooperativa e
participativa

... e ser flexivel

. o professor que nao faz um planejamento maleavel corre o risco de
nao alcangar os seus objetivos

. os alunos séo a referéncia para a elaboragéo de um plano. E preciso

acompanhar o desenvolvimento deles (p. 57).
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O plano é uma previsao, sujeita a “erros”. Dai a importdncia de mudar, de
efetuar revisoes.

A autora recorre a uma fala da professora Roseli Cassao, da Faculdade de
Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), para reforgar essa
perspectiva, para quem “a vivéncia que ja tivemos com os estudantes no primeiro
semestre permite identificar o que eles realmente aprenderam e, 0 mais importante,
como atrai-los e fazer com que aprendam mais ainda”. E a seguir, algumas dicas

sdo listadas, para “reestruturar o seu semestre” (p. 56):

. Considere o que os alunos aprenderam até o momento, a série em
que estéo e a relevancia do conteudo;

. Avalie também com que frequiéncia o assunto aparecera novamente
nos préximos anos;

. Quem vocé esta ensinando? Defina aonde quer chegar, o que a
turma realmente precisa e o que é possivel fazer;

o Escute com atengao os questionamentos que surgirem.

Para tanto, faz-se necessario ter “Jogo de cintura”, uma vez que “a escola é
uma caixa de surpresas e isso irrita aqueles professores que se acham o centro de
tudo”, afirma Neide de Aquino Noffs, que leciona Didatica na Faculdade de
Educacao da PUC-SP, outra especialista a quem a autora recorre, que afirma que
“‘quem é flexivel e usa as conversas de fora da sala de aula como pistas do
conhecimento sai na frente”.

O planejamento é colocado numa perspectiva de constante questionamento e
este acaba por nortear os projetos que deram certo e que s&o relatados no texto e
ainda “serviu para adaptar passo a passo, o planejamento aos temas que surgiram”.
Um dos professores ainda complementa “A gente tende a achar que basta pensar
antes e executar depois (...) Hoje sei que ndo € bem assim. O planejamento e a sua

colocagao em pratica caminham juntos, em paralelo” (p. 57).

5) Ano XVI, no. 148, dezembro de 2001: Caderno de Planejamento
Este numero traz um formato novo: um caderno especial, uma coletanea de
textos sobre o mesmo assunto, o planejamento. Por esse motivo, este numero sera

utilizado nesta pesquisa.
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Os assuntos abordados sao variados. O planejamento anual, do calendario
escolar, das reunides pedagogicas, da elaboragcdo do projeto pedagogico da escola,
abre o “caderno”.

O foco se assenta na organizagao disciplinar. Ha “dicas” para o tratamento
das diversas disciplinas que compdem a educagao Infantil e para o segmento de 12.
a 42 série, e também para o segmento de 52 a 8?. série, para as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Estrangeira, Arte, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia,
Geografia e Educacéo Fisica.

Em meio a tudo isso, o encarte apresenta uma entrevista — “Fala, mestre! —
com o professor Paulo Afonso Ronca a respeito da transdisciplinaridade — “O
conhecimento total” — em que esta é vista “como o caminho para dominar os

saberes que se acumulam de forma cada vez mais vertiginosa” (p. 39).

6) Ano XVII, no. 158, dezembro de 2002: Caderno de Planejamento

O tema é apresentado na chamada da capa da seguinte forma: “Para ler em
janeiro. Depois de recarregar as baterias, entre com tudo no planejamento”.

A abordagem é a mesma do ano anterior. O que se entende por planejamento
nao é apresentado, mas a revista “mostra” a idéia que faz de planejamento ao
reforgar o sentido de organizar o tempo.

Essa perspectiva € observada pelos temas gerais que seguem tais como a
proposta pedagdgica, o conselho escolar, a gestao escolar, e mais especificos como
informatica aplicada, educacao de jovens e adultos, merenda, criangas em situagao
especial, entrevista com Frei Betto.

Na sec¢do “Fala, mestre!” (p. 62), o planejamento da escola, indicado pela
proposta pedagdgica, € um elemento destacado na fungéo docente, uma vez que,
desse modo e participando de situagdes de “reciclagem”, assim, “o professor deve

se sentir parte de um coletivo docente”.

7) Ano XVIII, no. 168, dezembro de 2003: Ensinar bem é... saber planejar

O planejamento é apresentado como “a etapa mais importante do projeto
pedagogico, porque é nela que as metas sao articuladas as estratégias e ambas sao
ajustadas as possibilidades reais.

Existem trés tipos de planejamento escolar: o plano da escola, o plano de

ensino e o plano de aula”. Sendo que, o plano da escola é aquele que “traz
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orientagdes gerais que vinculam os objetivos da escola ao sistema educacional mais
amplo”, o plano de ensino estabelece, por sua vez, os “tépicos que definem metas,
conteudos e estratégias metodologicas de um periodo letivo” e o plano de aula “é a
previsdo de conteudo de uma aula ou conjunto de aulas” (p. 17).

O planejamento escolar — em suas variagdes — &, portanto,

um processo de racionalizagdo, organizagao e coordenagao da atividade do
professor, que articula o que acontece dentro da escola com o contexto em
que ela se insere. Trata-se de um processo de reflexdo critica a respeito
das agdes e opgdes ao alcance do professor. Por isso, a idéia de planejar
precisa estar sempre presente e fazer parte de todas as atividades — senao
prevalecerdo rumos estabelecidos em contextos estranhos a escola e/ou ao
professor (p. 17).

A matéria traz a participacdo do especialista, que ja esteve presente em
outras oportunidades, José Cerchi Fusari, da Faculdade de Educagdo da
Universidade de S&o Paulo, para quem “ndo ha ensino sem planejamento”. E mais,
“se a escola é o lugar onde por exceléncia se lida com o conhecimento, néo
podemos agir s6 com base no improviso (...). Ensinar requer intencionalidade e
sistematizacao” (p. 17).

Planejar trata-se de uma das ag¢des mais centrais do trabalho docente e
requer: “pesquisar sempre; ser criativo na elaboracdo da aula; estabelecer
prioridades e limites; estar aberto para acolher o aluno e sua realidade; ser flexivel

para replanejar sempre que necessario” e que seja levado em conta

as caracteristicas e necessidades de aprendizagem dos alunos; os objetivos
educacionais da escola e seu projeto pedagdgico; o conteudo de cada série;
0s objetivos e seu compromisso pessoal com o ensino; as condi¢des
objetivas de trabalho (p. 17).

Com base nessas consideragbes o0 planejamento acaba por definir, pelo
professor e para o professor, “0 que vai ensinar, como vai ensinar; quando vai

ensinar; o que, como e quando avaliar” (p. 17);

8) Ano XXI, no. 198, dezembro de 2006: Planejamento. Como a rede, a
escola e os professores, juntos, podem organizar agdes para garantir uma Educacéao

de qualidade para todos.



107

Neste numero, o tema planejamento é anunciado como “o melhor jeito de
compreender corretamente a realidade dos estudantes e promover agdes que
garantam uma boa Educacdo para todos € unir esforgos tanto na rede de ensino
como na escola e no dia-a-dia de cada professor” (p.4).

Na secao “Carta do editor”, “planejar é também uma arte” e esta é “uma das
tarefas mais importantes para garantir o sucesso de qualquer iniciativa é planejar.
Na escola néo é diferente”.

O planejamento de ensino € enunciado como

0 Unico jeito de garantir que todos os alunos aprendam é preparar
corretamente o terreno (saber aonde se quer chegar, definir prioridades,
organizar os espacos fisicos e a infra-estrutura necessaria para alcangar os
objetivos) e, claro, colocar tudo isso em pratica (p. 6).

Por isso, “é essencial comecar desde ja, assim que terminar o ano, para
conseguir transformar o planejamento numa atividade produtiva ao longo de todas
as suas etapas. Essa € a principal licdo que a reportagem de capa desta edigao traz
avocé (...)" (p. 6).

Na matéria propriamente dita, o planejamento € apresentado como um
“trabalho de todos e de cada um”, um trabalho que para ser efetivado precisa ter
algumas pistas para “organizar uma jornada de trabalho consequente”, como
“cooperacao, dialogo e uso racional do tempo” (p. 26).

A administragdo do tempo, com vistas a otimizagdo deste “recurso”, € tido
como um dos principais elementos do processo de planejamento — neste caso
especifico, do ano letivo, mas que é extrapolado para as situa¢des de sala de aula:
‘o importante é que se evitem os improvisos desajeitados, que causam a perda de
tempo”.

O que segue € um roteiro de “como tornar proveitoso o trabalho de planejar,

que vai influir no rendimento do ano todo”. As fases para atingir este propésito séo:

Fase 1: do balango do ano que passou a reflexao em grupo. Depois de
tomar contato com as politicas publicas, o coletivo escolar reune-se para
definir diretrizes, receber os novos professores e organizar as turmas (...)
Fase 2: eleger os conteudos e criar o plano anual dos professores. Com o
coordenador, 0s responsaveis por classes e séries cruzam informagdes e
montam uma grade coerente com o que os alunos precisam aprender (...)
Fase 3: hora de fechar o foco na prépria classe e pensar nos detalhes. O
professor monta o horario semanal, prepara as atividades (...) (p. 28-33).
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O dispositivo de planejamento construido pela trama dos discursos e
enunciados até agora trata da verdade, de uma suposta verdade, definindo os
limites da verdade, que atribui a algo o status de verdade. S&o for¢gas que atuam no
sentido de produzir aquilo que passa por verdadeiro, por socialmente valido. E uma
espécie de “mao invisivel” que controla o que pode ser dito e visto, e que pauta a
pratica dos professores. Sao textos que roteirizam o planejamento de ensino e fixam
0s seus sentidos e os modos como € entendido, pensado, visto, dito, praticado. O
conceito e as etapas do planejamento de ensino sdo minuciosamente descritos e
essa descricao funciona como uma pecga do dispositivo de saber-poder. Assim, o
planejamento de ensino é conhecido, desenha-se nas tramas do discurso cientifico e
€ dado a ser controlado pelos mesmos. Essa parece ser a funcdo do discurso
didatico: conhecer para controlar, conhecer para governar.

Os discursos, quer sejam os dos manuais de didatica quer sejam os da
revista Nova Escola, parecem tanto se inscrever nessa dinamica quanto alimenta-la.
A revista Nova Escola vai além ao mobilizar nas matérias, por meio de textos e
imagens, certos tipos de professores, certas condutas. Ndo s6 as concepgdes e 0s
sentidos do planejamento de ensino sdo abordados, mas estes elementos sao
diretamente relacionados com a “qualidade” do trabalho e, por extensao, do proprio
professor. S&o discursos que produzem culturalmente a propria pratica de planejar.
Formulam o que passa por verdadeiro. Pode-se falar, junto com Foucault (2004 b)
que estamos diante de uma “economia politica da verdade” e esta apresenta

algumas caracteristicas:

a verdade é centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicbes que
o produzem; esta submetida a uma constante incitagdo econémica e politica
(necessidade de verdade tanto para a produgédo econémica, quanto para o
poder politico); & objeto, de varias formas, de uma imensa difusdo e de um
imenso consumo (circula nos aparelhos de educagao ou de informacéo,
cuja extensdo no corpo social é relativamente grande, ndo obstante
algumas limitagbes rigorosas); é produzida e transmitida pelo controle, nao
exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou
econdmicos (universidade, exército, escritura, meios de comunicagao);
enfim, é objeto de debate politico e de confronto social (as lutas
“‘ideolégicas”) (p. 13).

Os modos como o planejamento de ensino é enunciado ndao € homogéneo
como pode ser visto nos diversos periodos da producdo didatica. Porém, ha uma

certa regularidade, uma certa concentragdo de investimentos em torno de pensar o
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planejamento de ensino sob as circunstancias do seu valor de uso: economia de
tempo e de recursos; resultados precisos; eficacia e eficiéncia do trabalho
pedagogico, organizagao do que se ensina.

O planejamento de ensino €& discursivamente produzido pelos textos
cientificos — os manuais de didatica — e pelos textos culturais — a revista Nova
Escola —, mas também as formacdes nao-discursivas capitalistas, como a escola,
também acabam por moldar a forma como o seu entendimento € elaborado.

Nesse sentido, é possivel pensar, ao mesmo tempo, que o dispositivo do
planejamento de ensino funciona como um componente do poder politico moderno e
que o planejamento de ensino € um artefato cultural moderno que atende aos fins do
projeto moderno quais sejam a homogeneizagéo das culturas que chegam a escola,
ensinando-lhes 0 mesmo do mesmo modo, a racionalizacdo de recursos e de tempo,
o controle do que se ensina e do que se aprende, permitindo que certos saberes
sejam ensinados e outros ndo, a produgao de individuos que convém aos grupos
sociais que controlam os meios de produgao, entre outros.

De outra parte, as produgdes pautadas pelas teorias criticas também néo
negam a importancia do planejamento de ensino. O que fazem é deslocar a sua
énfase da eficiéncia e eficacia para o compromisso politico de professores por meio
do planejamento de ensino, possibilitando a composigdo de uma concepcédo de
planejamento de ensino que articula tempos desiguais ao legitima-lo como uma
pratica docente necessaria.

Com a emergéncia da teorizagao critica da educacédo outras concepcdes
passam a constituir o que se pode dizer e ver do planejamento de ensino. Trata-se
de uma fissura, um abalo na morfologia compacta, fixa e rigida que se erigiu em
torno do planejamento de ensino no periodo que se estende da segunda metade dos
anos 50 aos anos 80.

Critica da critica, os escritos mais recentes sobre o planejamento de ensino
continuam a imprimir forgas que desestabilizam o que se entende por planejamento
de ensino e passam a pensa-lo em termos culturais.

No préximo capitulo tratarei das narrativas dos professores para levantar as
formas pelas quais o planejamento de ensino é visto e as maneiras como é dito por

eles. E uma tentativa de fazer uma espécie de arqueologia do presente.
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5 ARQUEOLOGIA DO PRESENTE: OS DISCURSOS DOS PROFESSORES

Na continuidade da tarefa de compor o arquivo do planejamento de ensino, fui
até os professores. A perspectiva que adoto aqui é a de trabalhar com as narrativas
dos professores ndo para apontar se estao certas ou nao, deixo claro que n&o ocupo
posicao privilegiada alguma para definir o que passa por verdadeiro ou falso, para
classificar e hierarquizar as formulagdes dos mesmos, 0 que procuro sao as formas
de ver e maneiras de dizer pelas quais o planejamento de ensino é produzido nos
discursos dos professores, como enunciam o planejamento de ensino, como
articulam o planejamento de ensino com a pratica pedagogica e, a partir dai,
acompanhar os fluxos de tais enunciados e discursos em seus efeitos, identificar
certas regularidades e as singularidades, os tipos comuns e aquilo que difere, o que
escapa.

Os professores estdo dispostos em trés grupos, nomeados A, B e C, o0 que
indica tratar-se de trés situacdes diferentes, sendo que o A e o B referem-se a duas
escolas e o C a um grupo de professores do ensino médio oriundos de variadas
escolas. Em seguida, aponto alguns elementos quanto a caracterizagdo de tais
professores, a saber, género e segmento em que lecionam.

O planejamento de ensino ocupa uma posicao central na agao docente,
todavia é visto como algo anterior, algo que precede a pratica pedagdgica. Isto,
porém, ndo € uma homogeneidade.

Se por um lado, ha quem entenda que

o planejamento deve ser a etapa mais importante do projeto pedagdgico,
pois é nele que articulam-se as metas as estratégias e estas sédo ajustadas
as possibilidades reais e efetivas. Deve ser um processo de reflexao critica
a respeito das agdes e opgdes que o professor pode assumir frente aos
conteldos a serem trabalhados para que aconte¢a uma aprendizagem
satisfatéria (A2, mulher, ensino fundamental).

Por outro, ha quem diga que

o0 planejamento de ensino ndo pode ser considerado a coisa mais
importante a ser feita pelo professor, o que importa é a aula mesmo (A6,
homem, ensino médio).
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O planejamento de ensino é, pensado, em consonancia com o referencial

tedrico critico, como

um ato politico de tomada de decisdes sobre o desenvolvimento de uma
acao futura que requer conhecimento e intencionalidades para o
desenvolvimento de objetivos e definicdo de estratégias que viabilizem sua
execucao (C4, homem, ensino médio).

E ainda como um

processo continuo e dindmico de reflexdo individual e/ou em grupo
organizado a partir de uma realidade determinada, de um contexto, que
estabelece uma proposta quanto a caminhos ou metas a serem seguidas
pela instituicdo (A3, mulher, educagao infantil),

Dessa maneira, ha algo que precede a agao de planejar: uma certa realidade
que |Ihe serve de referente e a perspectiva de referir-se a uma acgao futura — a pratica
pedagogica. Essa parece ser a mesma perspectiva que pautou a compreensao dos
textos chamados aqui de modernos. Neste sentido de organizagao, o planejamento

de ensino é tomado como uma antecipagdo, como uma acao de

prever, ver antes. A partir de uma boa sondagem, planejar pode significar:
por que fazer? Com quais intengbes? Para que fazer? Como fazer? Com
quais recursos? Para quem fazer? Ao tentar responder estas interrogacoes,
estamos planejando a nossa agdo educativa. O conjunto destas respostas
aponta para uma grande meta que norteia todo o processo de planejamento
(C18, mulher, ensino médio).

Observa-se, apesar do exposto acima, construgdes que remetem o
planejamento de ensino a sua dimensao técnica. Uma vez que ele é entendido como
uma acao de “organizar-se para num determinado tempo atingir uma melhor
resposta aquilo que se propde” (A5, mulher, ensino fundamental e ensino meédio,).

Vé-se, dessa forma, o funcionamento da economia politica da verdade:

Se vocé tem o ponto de partida e sabe onde quer chegar, deve tragcar uma
linha que una a origem e o destino, a rota que deve percorrer. Se vocé sabe
onde pretende chegar com os alunos, precisa planejar o percurso, passo a
passo, para ndo desviar da “rota” (A6, homem, ensino médio);

Planejar é organizar, em etapas, de forma programéatica, as atividades que
desejo realizar com o educando, com a finalidade de se atingir os objetivos
propostos e pertinentes ao conteudo que sera trabalhado (A13, mulher,
ensino fundamental); e
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Determinar um objetivo, uma meta para se alcangar, com o intuito de fazer o
aluno aprender. Este objetivo ndo é s6 de conteudos, mas de conduta, de
carater, e outros (A14, homem, ensino fundamental e ensino médio).

Esta organizacdo pode ser posta num movimento reflexivo, e, neste caso, o

planejamento de ensino é entendido como um processo que consiste em

estabelecer metas a serem conquistadas, construidas, reconstruidas a cada
momento (B2, mulher, educagéo infantil).

E também como um processo de

pensar, repensar, refletir, rever nossas vivéncias pedagoégicas e tracar
novas metas, maleaveis e norteadoras para a nossa pratica diaria com as
criangas, tendo em mente nossos objetivos da série, os projetos e questdes
pertinentes a serem trabalhadas (B3, mulher, educagéo infantil).

Mesmo assim, parece que 0 que esta em jogo € o controle do que se passa
na sala de aula. O planejamento de ensino adquire, assim, um sentido de vigilancia
e controle.

Por um lado, o professor controla o que acontece na sala de aula, o que vai

ensinar e como isso se da, o planejamento aqui é visto como

um organizador do trabalho pedagégico (B6, mulher, educagao infantil)

momento (...) que antecede a pratica pedagogica, onde o(s) professor(es)
deve(m) descrever as suas intengdes para um determinado tempo escolar.
Atividade que gera inseguranca e incertezas (C1, feminino, ensino médio)

algo que explicita a intencionalidade da agao pedagdgica (B13, mulher,
ensino fundamental).

E um desejo de controle, de controlar ndo apenas o que o sujeito-aluno
aprende, o que passa a saber, mas tenta-se controlar o préprio modo de ser sujeito

e, neste sentido,

planejar ndo é somente pensar em estratégias e atividades para o grupo, e
sim pensar nas potencialidades de cada crianga, que pode tragar caminhos
unicos ou coletivos com o grupo (B7, mulher, educagao infantil).



113

Por outro lado, os professores também se sentem vigiados, pois

o planejamento é uma forma de a coordenagdo pedagdgica saber o que
estamos fazendo e, assim, ela pode nos reorientar e indicar saidas (B11,
homem, ensino médio).

O planejamento de ensino é visto como uma pluralidade de agdes, um

movimento continuo de

busca de estratégias para o desenvolvimento de atividades cognitivas que
visam a aprendizagem do aluno. Atividades que permitam refletir sobre
nossas agoes em sala de aula, atividades que permitam questionar nossa
pratica pedagogica. Estratégias que levam/induzem o aluno a tirar suas
préprias conclusdes em determinados conteudos (B24, homem, ensino
fundamental e médio).

Imagens geograficas também sao utilizadas e, neste sentido, o planejamento

é tomado como

um caminho, rumo, orientagdo, o caminho se faz ao caminhar (ou algo
parecido); previsao, imprevisivel (C2, homem, ensino médio).

um norteador, fio condutor (C8, homem, ensino médio).

uma base de sustentagdo e norteamento da pratica docente.(C6, homem,
ensino médio).

um roteiro, um mapa que nos indica possiveis caminhos e diregbes pelas
quais devemos percorrer (B3, mulher, educacéo infantil).

O planejamento de ensino ganha uma funcédo de superficie, uma terra que
funciona como suporte, um solo epistemoldgico de onde emergem os significados de
ensinar e aprender, de ser professor e de ser aluno.

Superficie na qual nés, homens e mulheres, professores e professoras, nos
rastejamos, deslizamos uns sobre os outros, fazemos rizomas, onde buscamos
nossos pontos de subdesenvolvimento, onde cavamos tocas, criamos brechas e
fraturas, encontramos nosso préprio ponto de subdesenvolvimento. Percorre-se
essa superficie fazendo roteiros que sao desconectaveis e reconectaveis, criados e
recriados, em fluxo permanente de acdes e formulagbes. O que mostra que nem

tudo é controlado no planejamento. Sdo imagens que nos apontam para uma
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geografia do planejamento. Ha algo que vaza, escapa, que segue fluxos, aleatorios
muitas vezes, como as aprendizagens dos alunos, por exemplo. Se o ensinar é
controlado, o aprender, por outro lado, é sempre inusitado, fugidio, algo que escapa.

O planejamento de ensino ainda € dito como uma

arte de (re)organizar, (re)significar a complexa e fantastica teia das relagdes
humanas e sociais, 0 ‘homem’ em seus diversos tempos e contratempos. A
possibilidade de (des)construir rumos e perspectivas, sonhos e realidades.
E ter norte para um lugar (in)definido (C15, homem, ensino médio).

A arte pode ser uma perspectiva potencialmente interessante para pensar o
planejamento. Assim, n&o se trata de colocar ordem, instaurar uma lei que
hierarquiza e classifica o que sera ensinado, mas problematiza-se a prépria pratica
pedagdgica, delineiam-se caminhos outros, dire¢cbes outras, um ensino outro.
Planejar, nesta perspectiva, passa a ser devir, uma escrita para um povo porvir,
dizer o que ainda n&o pode ser dito. E invencao e criaco.

Seguindo ainda a perspectiva capitalistica do planejamento de ensino, pode-
se observar que o mesmo € valorizado pelos professores dada a sua utilidade, uma

vez que

o planejamento é indispensavel para desenvolver o curriculo e atingir o
objetivo de promover a aprendizagem. O professor precisa ver o objetivo
como um ponto de chegada e trabalhar as questées do conhecimento em
funcdo dele e, para isso, usa o planejamento como instrumento norteador.
Entretanto, em virtude de trabalharmos com fator humano, muitas vezes o
que foi planejado ndo atende as necessidades da turma ou pode estar
defasado ou exigente demais as demandas. E como necessita ser
“cumprido” em tempo habil, pode limitar o trabalho do professor (A2, mulher,
ensino fundamental).

O planejamento de ensino € visto, entdo, como uma agdo “é indispensavel,
ele organiza o tempo, os recursos, 0s objetivos e as estratégias a serem propostos,
0 acompanhamento do desenvolvimento do aluno e do processo ensino-
aprendizagem”, pois “aquilo que se pensa com antecedéncia da-nos condi¢cbes de

apresentar o conteudo de forma mais produtiva e motivadora”. E mais:

Eu acredito no Planejamento, apesar das dificuldades; ele nos facilitara se
houver uma flexibilidade no cumprimento dos conteudos e uma
preocupacado com o aprendizado e nao uma posterior cobranga se houve o
cumprimento de toda a matéria, ou nao! (A9, mulher, ensino fundamental e
médio);
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O planejamento de ensino facilita o trabalho, pois é impossivel (ou quase)
dar os conteudos propostos sem haver uma organizagdo anterior (A11,
homem, ensino fundamental e médio);

Toda atividade que é planejada ocorre de forma mais organizada e seus
objetivos sdo alcangados quase que em sua totalidade. Devemos ficar
atentos e flexiveis as possiveis dificuldades que por ventura podem ocorrer,
mas que nao impedem que o planejamento seja reestruturado. A
preocupagédo maior deve-se com a qualidade do conteudo trabalhado e nao
com a quantidade (A13, mulher, ensino fundamental e médio);

E imprescindivel, pois norteia o professor nos objetivos dos contetidos a
serem dados dentro do calendario escolar (A14, homem, ensino
fundamental e médio);

O planejamento de ensino é valido e necessario porque facilita, porque
orienta e organiza. Pode dificultar se ficarmos presos a ele e assim
deixarmos de ouvir e refletir sobre aquilo que esta ao redor (B1, mulher,
educagéo infantil);

Planejar é essenciall E necessario estar sempre revisitando o que ja
realizamos e repensando, tragando novas estratégias conforme o lugar o
qual deseja-se chegar (B3, mulher, educacéo infantil);

Vale a pena planejar, sem duvida, desde que o planejamento vise mais
exigéncias pedagogicas do que as burocraticas. Estas sdo necessarias para
documentar e trazer um respaldo material aquilo que foi pensado e
discutido, mas em determinados casos ha uma sobrevalorizagdo de seu
papel (com o perdao do trocadilho). Isso fica evidenciado quando fazemos
planos em que se ressaltam os aspectos conteudisticos, enquanto o
cimento tedrico que sustenta o edificio do plano fica invisivel. Penso que um
planejamento mais eficiente € aquele que permite variagées e desvios em
relacdo ao previamente planejado. Podemos através dele antecipar
problemas e estudar maneiras de resolvé-los. Além disso, gragas ao
planejamento é possivel organizar as etapas do trabalho futuro, desde que
sempre atentos as mudancas que serdo necessarias a partir do imprevisivel
(B23, homem, ensino fundamental e médio); e

Planejar é necessario, pois a partir dele temos um norte a seguir, metas a
cumprir, e isso torna-se claro para todos os envolvidos no processo.
“Facilita” na medida em que vocé planeja corretamente e consegue cumprir
as metas propostas. “Atrapalha” na medida em que vocé fica preso ao que
esta escrito, planejado, e ao que mudar o percurso isso pode gerar
desconfortos a todos os envolvidos (B30, homem, ensino médio).

Vé-se nas narrativas anteriores uma certa auto-critica. Isso indica que os
préprios professores utilizam o planejamento de ensino para se auto-avaliarem. Nao
€ preciso, aqui, haver uma avaliagdo externa, o dispositivo de exame esta
internalizado. A vigilancia que, em certos momentos, é notada pela presenca e
acompanhamento da coordenacdo pedagdgica, agora ndo é mais necessaria. E o
proprio professor que avalia o seu trabalho. Isso possibilita tecer conexées como o

panoptico grafico, a que se refere Artiéres (2006).
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A leitura do plano de ensino, seja pelo préprio autor, seja pela coordenagao
pedagogica, atua no sentido de identificar certas “patologias da escritura”
pedagogica, educacional, curricular. Dispositivo-leitura que “vigia o espago publico,
que procura os escritos ilicitos, que espreita os escritos clandestinos, luta contra os
escritos andnimos” (ARTIERES, 2006, p. 38) e mais, impede que modos particulares
de escrita sejam construidos, ou seja, nada é permitido fora das normas, dos
roteiros, da pratica disciplinar de escrever planos de ensino, que seguem a linha-
dura dos objetivos comportamentais, dos conteudos, das estratégias de ensino, dos
materiais, da avaliacao...

Nao se observa rejeicdo em relagdo a pratica de planejar, mas sim uma
dificuldade dos professores em lidar com isso. Porém, ha quem considere o

planejamento como

um sofrimento, um suplicio, mas ha males que vém para o bem, as vezes,
preciso reescrever o planejamento varias vezes, até ficar bom (C8, homem,
ensino médio).

Aqui nota-se outro aspecto da pratica disciplinar em atuacédo. Parece que as
trés técnicas politicas do corpo encontram-se em acdo: o suplicio, a punicdo e a
disciplina. Aqui parece fazer sentido falar, junto com Artiéres, na histéria da fungéo
politica de escrever, tomada como uma “pratica mitica moderna”. De acordo com o

referido autor, Foucault entende que

a essas técnicas nao corresponde somente a cerimébnia, a representagdo e
0 exercicio, ou o corpo supliciado, a alma em que se manipulam as
representagdes, o corpo que se ajusta, mas também a marca, o sinal e o
rastro. Esses trés termos remetem explicitamente a questdo da escritura e
assim se pode ler Vigiar e punir ndo mais como a narrativa do nascimento
da prisdo, mas também (...) como narrativa da emergéncia da pratica
moderna da escritura nas nossas sociedades (ARTIERES, 2006, p. 39).

As praticas disciplinares ganham relevo ao se pensar a relagdo com a
escritura, uma vez que as mesmas constituem em técnicas coercitivas, que
controlam o trago, a mao de quem escreve e mais, o que pensa. Nesse sentido,
completa Artieres, “o controle e a utilizagdo dos homens precisa de uma observagao
minuciosa do detalhe e, ao mesmo tempo, de uma observancia politicas dessas
pequenas coisas” (p. 39). Todo um conjunto de normas, de saberes, de

procedimentos de escrita sdo controlados e autorizados a serem colocados em
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funcionamento, sdo postos numa dinamica que tratam de naturaliza-los, de torna-los
oficiais. O corpo do professor segue sendo controlado, disciplinado. “Assim, a
escritura € elevada ao mesmo nivel do caminhar, faz-se, dessa pratica, um modo de
controle do corpo. Pelo seu exercicio, atua-se sobre todo o corpo” (p. 40).

A escritura, suas técnicas e seus saberes, constituem-se em ferramentas de
docilizagdo dos corpos e instrumentos para o bom adestramento. Ferramentas e
instrumentos que fazem parte da maquinaria panoptica do exame. Técnicas de
vigilancia que ao serem internalizadas pelos que escrevem tornam o proprio
panoptico obsoleto e desnecessario.

Ha uma estreita correspondéncia entre os enunciados dos professores e
aqueles provenientes dos textos modernos que se encontram também nos manuais
de didatica até os anos 80. Prevalece nesse dominio a nog&o de planejamento como
racionalizacdo do tempo, organizagao, eficiéncia e eficacia do ensino e da
aprendizagem. O traco continuo é o de reconhecer o planejamento de ensino numa
dimens&o técnica. Neste contexto, a técnica de planejar € vista numa perspectiva
utilitarista.

Porém, ha outras representagdes que significam o planejamento de ensino
como produto e processo de reflexdo, como um momento de escolha do professor.
Aqui ha um alinhamento com a perspectiva critica da educagcdo que via o
planejamento de ensino como uma dimensdo politica no ato de ensinar. Como
mostrou Corazza (2003), nem na primeira nem na segunda perspectiva o sentido

social e cultural do planejamento de ensino € abordado.

5.1 Experimentando o arquivo, puxando os fios

Ao cruzarmos os diferentes discursos que produzem aquilo que passa por
“‘planejamento de ensino” parece haver uma certa semelhanga nos enunciados, uma
certa mesmidade. Fica claro que os discursos da Nova Escola e dos manuais de
didatica tem uma certa autoridade sobre os discursos dos professores, uma vez que
estes parecem “revozear’ os discursos dos primeiros € que constituem discursos

dominantes. Apesar de apresentarem tracos que diferenciam uma representacao da
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outra, parecem falar da “mesma coisa”. S&o iniciativas discursivas situadas num
mesmo nivel ou que se desdobram num mesmo campo conceitual.

Esses discursos se acumulam, se repetem, instauram e fixam a relacéo
existente entre o termo planejamento de ensino e o0 que se entende por ele, de tal
modo a parecer que sO faz sentido falar em planejamento de ensino seguindo os
tragcos da organizagdo do ensino, da racionalizagao do tempo, da previsao de
estratégias de ensino e aprendizagem, como elemento de eficiéncia e eficacia. Ha
uma tradigdo inventada, a de pensar e agir nestes termos.

Essa repeticao deriva do fato de talvez ainda estarmos sujeitos as mesmas
regras e leis que permitiram a formulacdo destes enunciados, que provocam o0s
mesmos efeitos de verdade, fundando um conhecimento social e culturalmente
legitimado e validado. Hoje, estamos as voltas, com a idéia de é preciso oferecer
uma educacéao de “qualidade” e, para tanto, devemos mobilizar técnicas, tecnologias
e aparatos eficazes, eficientes. Os enunciados de planejamento de ensino
encontram-se nesta perspectiva, afinal este se trata de um texto que se propde a
cumprir esse papel, essa forma de pensar.

O retorno que se mostra se faz em jogos de lembranca e memdria, numa
remanscéncia que Ihe é préopria (ORLANDI, 1987, p. 162-164).

Por outro lado, pode-se falar em certa escassez e concentracido de
enunciados. Tudo gira em torno do mesmo. Ha uma economia (politica) em
operacao. Nos discursos o que se delineia como uma dispersdo € a relagao
estabelecida entre planejamento de ensino e reflexdo, pautado, sobretudo, em
certos referenciais da teorizagao critica.

Ha um conjunto de saberes sistematizados que circulam nos discursos dos
manuais de didatica e nos textos que tratam do planejamento de ensino e nos da
revista Nova Escola: eles ensinam aos professores modos particulares de
significacdo do planejamento de ensino e de ativarem essas formulacdes e
entendimentos na pratica do planejar. Afinal, sdo especialistas falando, ocupam uma
posicao privilegiada numa sociedade como a nossa. Em geral, sdo professores
universitarios, detentores de um saber cientifico qualificado. Textos que ja “cairam”
em concursos publicos de selecdo de professores, que preenchem as listas de
referéncias bibliograficas de um sem-numero de disciplinas de Didatica nos cursos
de Licenciatura e Pedagogia. Sao indicados, muitas vezes, nas reunides

pedagdgicas e jornadas de estudos nas escolas, nos programas de formagao e
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qualificagao de professores (quando existem) das instituicdes escolares. Quem ousa
desconfiar do que falam? Eles ocupam, entdo, uma posigao privilegiada no ato de
enunciagao. Tratam de um significado teleolégico, que avanga no tempo e perdura.
Configuram-se como um significado transcendental. Enunciam de uma posicao
privilegiada que os autoriza a falar.

A perspectiva arqueoldgica tracada por Foucault € particularmente

interessante para tratar dessa relacao estabelecida entre

enunciagdo pedagogica e instituicao, isto é, o problema de quem fala, a
quem a instituigdo conferiu o poder de dizer, de pronunciar, de falar: o
professor, aquele que ensina, aquele que transforma o significado, enfim,
um ser habitado pelas vozes da instituicdo e pelas linguagens da Pedagogia
(DIAZ, 1999, p. 14).

Os discursos dos especialistas configuram o discurso pedagdgico, que
intercepta o professor, cruza sua identidade, subjetiva-o, produz o discurso do
professor, controla o que pensa e como pensa. Discurso pedagogico e discurso do

professor encontram-se numa relagao de poder, de saber-poder. Assim,

ndo existe um sujeito pedagdgico fora do discurso pedagoégico, nem fora
dos processos que definem suas posi¢cdes nos significados (...) O sujeito
pedagdgico esta constituido, é formado e regulado, no discurso pedagdgico,
pela ordem, pelas posicdes e diferencas que esse discurso estabelece. O
sujeito pedagogico € uma fungdo do discurso no interior da escola e,
contemporaneamente, no interior das agéncias de controle (DIAZ, 1999, p.
15).

A Didatica configura-se, entdo, como discurso especializado que produz
enunciados e sujeitos. Neste sentido, funciona como uma maquinaria, como um
dispositivo que, por meio dos seus multiplos componentes conceituais e
operacionais, permitem ver e dizer um certo planejamento de ensino que passa a
ser o planejamento de ensino, aquilo que passa a ser referente, que determinam os
significados e o processo de significacdo de planejamento de ensino.

Por essa via, entende-se como o planejamento de ensino é fabricado pelos
diferentes discursos e os efeitos de significa-lo da forma como é significado, o modo
como é constituida a docéncia, os modos como se lida com essa docéncia.

Os discursos que se enunciam sobre o planejamento de ensino orientam a
pratica de planejar, como servem para que decisbes sejam tomadas em torno do

que seja ensinar e aprender, professor e aluno. Essas formas de ver e maneiras de
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dizer o planejamento sdo tomados como fendmenos culturais, ou seja, sdo praticas
culturais de significagdo, de atribuicdo de sentido, compartilhadas por um certo
grupo, moldando o préprio grupo para o qual estes significados expressam a forma
como véem e dizem o planejamento de ensino.

A invengdo de um enunciado de planejamento de ensino e sua
manutencao/circulagdo se da porque as praticas de significagdo encontram-se em
complexas relagdes de saber-poder, o que implica considerar que ao controlar um
certo modo de pensar, ver e dizer o que passa a ser o planejamento de ensino
acaba-se por controlar a prépria pratica de planejar o ensino. O que estd em jogo é
uma vontade de poder, vontade de controlar, vontade de conhecer. Conhecer para
controlar, para governar, tanto os saberes acerca do planejamento de ensino,
quanto a pratica — também enunciativa — e os sujeitos a ela associados. E aqui que
entra a dimensao produtiva da linguagem, linguagem que nao faz a ponte entre
pensamento e realidade, entre 0 que vemos e 0 que pensamos, mas que produz
pensamentos. Foucault (2002a), nesta perspectiva, nos ensina que os discursos
formam de modo sistematico os objetos sobre os quais falam.

Entende-se, assim, que o mundo, a realidade, as praticas e o sujeitos sao
discursiva e linguisticamente produzidos. Ao se falar ou se escrever sobre algo,
aquilo passa a existir, passa a servir como referente, institui a existéncia de algo, de
uma determinada forma. A representagédo que se faz de algo é a condigdo para que
algo se faga real, e ndo se deve deixar de pensar que as representagdes sO se
fazem da forma como se manifestam devido as condi¢cbes de possibilidade de sua
construcdo. Sao condi¢des historicas que permitem que apareca um novo discurso,
um novo objeto, um novo saber. Isto porque, 0 modo como os sujeitos e as praticas,
no caso do planejamento, sdo representados nas instituicbes modela as formas de
ver e maneiras de dizer pelas quais os sujeitos véem-se e enunciam-se, a si € aos
outros, bem como acaba por orientar a propria acdo de planejar e o espago do
ensinar e do aprender. O que implica considerar que ndo se pode pensar, ver e dizer
qualquer coisa em qualquer época.

A cada época historica correspondem certas matrizes ou modelos
hegemodnicos, certas narrativas que orientam o que se pode dizer sobre certos
objetos, que instituem ainda um certo regime de visibilidade e dizibilidade que
possibilita que certos objetos sejam vistos e ditos. Regimes de visibilidade e

dizibilidade que se conectam aos regimes de verdade, pois
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cada sociedade tem o seu regime de verdade, sua ‘politica geral’ de
verdade: isto é, os tipos de discurso que aceita e faz funcionar como
verdadeiros; 0os mecanismos e instdncias que permitem distinguir entre
sentengas verdadeiras e falsas, os meios pelos quais cada um deles é
sancionado (FOUCAULT, 2004b, p. 12).

Assim, segue a dimensao produtiva da linguagem, do discurso. Afinal, “se a
linguagem exprime, ndo o faz na medida em que imite ou reduplique as coisas, mas
na medida em que manifesta e traduz o querer fundamental daqueles que falam”
(FOUCAULT, 2002b, p.306).

S&o os discursos, portanto, que estabelecem os limites da existéncia de algo,
pois estabelecem os “limites e as formas do dizivel, da conservagéo, da memoria, da
reativacao, da apropriagao” (PETERS, 1999, p. 216).

Os enunciados planejamento de ensino sdo produgdes sociais e historicas,
um movimento extenso, que se configurou num periodo que, como vimos, tem
origem nos textos fundantes da(s) pedagogia(s) moderna(s) e estdo sujeitos a uma
série de variaveis, de condicdes de possibilidade articuladas também historicamente.
Pautam-se por discursos nem sempre homogéneos, em perene mudanca,
compondo paisagens em que se articulam tempos desiguais, porém observa-se a
atuagao de discursos dominantes. Nao sao resultantes de uma linearidade temporal
evolutiva, marcado por regularidades, mas se faz, isto sim, por rupturas, por fraturas
no significante. Por serem socialmente construidos sao intrinsecas a esse processo
de significagcdo as questbes étnicas, raciais, sexuais, regionais, locais, nacionais.
Processo que se constitui em relacdes de saber-poder. Vale destacar, como se viu,
que tais enunciados ndo sao estaveis, nem aparecem sozinhos e isoladamente nos
diferentes discursos.

Os discursos dos professores e da Nova Escola apontam para o modo como
a sociedade elabora um conjunto de estratégias e taticas que legitimam certos
discursos — o dos manuais de didatica — que visam fixar um certo significado e néo
outro, determinar um certo sentido e nao outro.

O regime de verdade constitui energética que produz aquilo que faz passar
por senso comum — uma visdo, um significado, uma concepg¢do dominante,
hegemébnica, mas n&o homogénea. Padroniza uma certa definigdo, um certo
entendimento, um modo de pensar, ver e dizer, naturaliza-o, normatiza-o, normaliza-
o de tal modo que parece ser possivel pensar e ver aquele objeto a partir dos

referenciais determinados como reguladores. Os regimes de verdade sao
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produzidos (e produzem) nas relagdes de poder. E uma espécie de tecnologia
politica, uma maquinaria que produz enunciados, formulagdes, construcbes e
sentidos, produz a propria pratica e regula os modos de conhecer, de ver e de falar.
Os discursos da revista Nova Escola e dos manuais de didatica falam de uma
pretensa verdade sobre o planejamento de ensino, narram o que entendem e
pretendem assegurar como verdade, disseminam os significados e os tomam como
autorizados e socialmente validados. Funcionam como se fossem regimes de
verdade e estes constituem uma maquinaria disciplinar, um dispositivo disciplinar,

uma vez que

a disciplina fabrica individuos; ela é a técnica especifica de um poder que
toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como instrumentos do
seu exercicio. Ndo é um poder ftriunfante...; € um poder modesto,
desconfiado, que funciona a modo de uma economia calculada, mas
permanente (FOUCAULT, 2002c, p. 153).

O poder disciplinar produz a um s6 tempo sujeitos e saberes.

Tais discursos produziram historicamente uma certa posigao-de-sujeito para
que nos, professores, ocupassemos: s6 € possivel ser bom professor a partir da
elaboracao de bons planejamentos. O que torna um planejamento bom ou nao sao
os referenciais, os significados que os artefatos socioculturais produzem. Tais
discursos produziram ainda o planejamento de ensino como um saber necessario ao
exercicio da docéncia e ainda tornaram-no objeto de interesse de professores e da
escola.

O planejamento de ensino é, portanto, produzido numa malha complexa de
discurso, no entrecruzamento de discursos. Discursos que interceptam os
professores e produzem o modo como estes véem e dizem o planejamento. Controla
os modos de ser professor e, para estes, acaba por funcionar como um dispositivo
que controla o que pensam e aprendem os alunos.

O planejamento de ensino ocupou, historicamente, uma posi¢ao central nos
discursos didaticos. Enfase atribuida pela dimensdo administrativa do ensino. A
discursividade em torno do planejamento de ensino se encarregou de construir
significados transcendentais, assim, lentamente, o planejamento foi se constituindo
no principal artificio para resolver os problemas da “qualidade” do ensino.

Enunciados, discursos, textos, conceitos, pensamentos, referéncias,

ilustracdes, figuras, imagens compdem os sistemas de linguagem que permitiram
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pensar, ver e dizer o que é o planejamento de ensino, ao mesmo tempo em que
elaboraram estratégias para controlar os significados e os sentidos, o conceito € a
pratica.

E preciso romper este estado. Que os professores elaborem planos porque
desejam escrever, porque desejam se posicionar, porque desejam participar desse
movimento que implica construgcao de saberes, dessa forma que permite ver e dizer
a educacéao e as infancias e juventudes. Porque ao praticarem a escrita constroem a
propria docéncia. Porque desejam compor uma outra maquinaria, um outro
dispositivo pelos quais seja possivel ver e dizer outras coisas, outros saberes.

Porém, o periodo que compreende o final da década de 90 e o inicio dos anos
2000 foi marcado pelo aparecimento de novas visibilidades e dizibilidades no
discurso sobre o planejamento de ensino. E outra a episteme contemporanea, por
isso ndo se pode mais ver e dizer o planejamento de ensino da mesma forma. Essa
atualidade da concepcao ainda ndo chegou até os professores. Sdo poucos os que,
ao falarem sobre as relagbes entre o curriculo e o planejamento de ensino,
estabelecem relagbes que extrapolam o aspecto técnico e organizacional do
curriculo, criando condicbes para as dispersées do significado, possibilitando
rupturas no significante, forcando seus limites.

Mas ha algo novo surgindo, uma nova forma de ver e de dizer o planejamento
de ensino comega a se delinear, uma nova possibilidade de significar, pensar e fazer
o planejamento de ensino comega a se constituir. Uma pratica da invengdo. Um
outro discurso, uma outra pratica que permita passar a um dominio diferente. Um
curriculo da invengao. Uma didatica da invengao. Uma pratica — artista e arteira — de
“desinventar objetos. O pente, por exemplo. Dar ao pente fun¢des de ndo pentear.
Até que ele fique a disposi¢ao de ser uma begbdnia. Ou uma gravanha. Usar algumas
palavras que ainda nao tenham idioma” (BARROS, 2007, p. 11).

Esta € uma aposta. Criar, fabricar, fabular, variar, dispersar, desterritorializar...
Inventar um outro planejamento de ensino, menos parecido com aquilo que temos
produzido ha tempos. Que seja uma escrita mais aberta, fluida e plural.

Na proxima parte farei alguns investimentos nessa novidade.
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6 O PLANEJAMENTO DE ENSINO NA PRODUGAO DO DISCURSO
CURRICULAR POS-CRITICO

Ao longo dessa pesquisa estabeleci zonas de contagio com o pensamento
pos-estruturalista da educacdo e do curriculo, particularmente, por incursées no
pensamento foucaultiano, o que me possibilitou montar e atravessar o arquivo,
travar contatos com os diferentes discursos que enunciam o planejamento de
ensino, puxar os fios que tramam os processos de significagdo nos quais o
planejamento de ensino é produzido, observar feitos e efeitos.

Percorrido esse caminho, penso ser momento de anunciar que, talvez, haja
algo novo surgindo. Uma nova episteme, talvez: o curriculo pés-critico.

Nessa perspectiva novos arranjos conceituais podem produzir novos
entendimentos acerca do planejamento.

Investirei, nesta parte, nos exercicios de experimentacdo de pensar o

planejamento de ensino sob essa novidade.

6.1 O planejamento de ensino como politica de planejamento curricular

A perspectiva assinalada nesta pesquisa permite considerar o planejamento
de ensino como uma politica de curriculo, uma politica curricular, uma vez que,
como se sabe, a agdao pedagdégica ndao ¢é um fazer desinteressado,
descomprometido, nem tampouco desconectado da realidade. Nao ha um "sem
querer" no trabalho docente.

Pelo contrario, o que se percebe cada vez mais é a condicdo de
intencionalidade por meio da qual os professores se manifestam e se situam nos
contextos da escola. Intencionalidade que corresponde ao posicionamento, politico e
ético, de professores e professoras.

Intencionalidade que indica os nexos entre saber, poder e identidade na
pratica pedagdgica. Intencionalidade que reconhece os feitos e efeitos do curriculo e

da pratica pedagodgica. Intencionalidade que exige, pelo minimo, planejamento.
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Intencionalidade que se edifica intrinsecamente articulada (e articuladora) as (das)
politicas de planejamento na escola.

O planejamento de ensino como politica curricular supde considerar o
curriculo, concordando com Costa (2005), “como um campo em que estdo em jogo
multiplos elementos, implicados em relagdes de poder, compondo um terreno
privilegiado da politica cultural®, “como territério de producgdo, circulagcdo e
consolidagao de significado, como espacgo privilegiado de concretizagdo da politica
de identidade” e ainda “como um dos mecanismos que compde o caminho que nos
tornamos o que somos” (p.38).

O que estdo em jogo sao as relagdes de poder, uma vez que

o curriculo e seus componentes constituem um conjunto articulado e
normatizado de saberes, regidos uma determinada ordem, estabelecida em
uma arena em que estdo em luta visbes de mundo e onde se produzem,
elegem e transmitem representagdes, narrativas, significados sobre as
coisas e seres do mundo (p.41).

Importante que se destaque, junto com Pacheco (2005), o carater politico do
curriculo que nao responde a uma reducao do curriculo a uma atividade politica
apenas, pois, dessa forma, seria 0 mesmo que “considera-lo como um texto
institucionalizado, legitimado por uma fung&o burocratica direcionada para a
eficiéncia de resultados” (p.103).

Ainda segundo este autor, “o curriculo é um texto de solugado do problema da
representacdo, que interliga os processos de produgao e reprodugao, abarcando a
selecdo de conteudos, a organizagao de conhecimentos e destrezas e a orientagéo
de conteudos de transmiss&o” (p. 104).

A politica curricular expressa e €, entdo, uma légica do poder educativo, uma
l6gica em que as relagbes de poder sao estabelecidas na pratica educativa e, por
isso, “o curriculo ndo pode ser separado nem do contexto amplo que o define no
tempo e no espago nem da organizagao escolar que o concretiza” (p. 104).

Nesta perspectiva, a politica curricular, ainda

representa a racionalizagdo do processo de desenvolvimento do curriculo,
nomeadamente com a regulagdo do conhecimento, que é a face visivel da
realidade escolar, com o papel desempenhado por cada ator educativo
dentro de uma dada estrutura de decisdes relativas a construcdo do projeto
de formagédo (PACHECO, 2005, p.104).
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Por essa via, faz-se possivel reconhecer a politica curricular como sendo, ao
mesmo tempo, produto e processo por envolver em sua dindmica € composi¢cao a
producao e circulagdo de interesses e intengdes, expressos sob a forma de textos,
regulamentos, leis, diretrizes, pareceres, deliberagdes, bem como a realizagdo de
praticas, de acdes concretas e discursos. Uma e outra parte estdo imbricadas
envolvidas na producédo de uma e outra.

Para Sacristan (2000), “a politica curricular governa as decisdes gerais e se
manifesta numa certa ordenacéao juridica e administrativa” (p.107), constituindo-se
numa espécie de “condicionamento da realidade pratica da educacado que deve ser
incorporado ao discurso sobre o curriculo”, e também sobre a pratica daqueles e
daquelas que o realizam.

Neste sentido, passa a ser ainda “‘um campo ordenador decisivo, com
repercussdes muito diretas sobre essa pratica e sobre o papel e margem de atuagao
que os professores e os alunos tém na mesma” (p.107), como se observa nos

planejamentos de ensino de professores e professoras. Sob esta circunstancia,

essa politica que prescreve certos minimos e orientagdes curriculares tem
uma importancia decisiva, ndo para compreender o estabelecimento de
formas de exercer a hegemonia cultural de um Estado organizado politica e
administrativamente num momento determinado, mas sim como meio de
conhecer, desde uma perspectiva pedagdgica, o que ocorre na realidade
escolar, a medida que, neste nivel de determinacgdes, se tomam decisdes e
se operam mecanismos que tém consequéncias em outros niveis de
desenvolvimento do curriculo (p. 107-108).

Ainda de acordo com o referido autor, a politica curricular trata diretamente do
estabelecimento de formas de “selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do
sistema educativo”, explicitando relacdes de poder que a constituem e “a autonomia
que diferentes agentes tém sobre ele, intervindo na distribuicdo do conhecimento
dentro do sistema escolar e incidindo na pratica educativa, enquanto ordena

conteudos e codigos de diferentes tipos” (p. 109). Assim,

a politica curricular é toda aquela decisdo ou condicionamento dos
conteudos e da pratica do desenvolvimento do curriculo a partir das
instancias de decisido politica e administrativa, estabelecendo as regras do
jogo do sistema curricular. Planeja um campo de atuagdo com um grau de
flexibilidade para os diferentes agentes moldadores do curriculo. A politica é
um primeiro condicionante direto do curriculo, enquanto o regula, e
indiretamente através da sua agdo em outros agentes moldadores
(SACRSITAN, 2000, p. 109).
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Neste sentido, pensar o planejamento de ensino na relagdo com o curriculo e
nos termos da politica curricular corresponde percorrer as corporificagdes dos nexos
entre saber, poder e identidade no curriculo e nos “produtos” curriculares, nos
“produtos” das politicas curriculares, como é o caso do planejamento de ensino.

O curriculo, segundo Silva (2003 a), “é¢ o espago onde se concentram e se
desdobram as lutas em torno dos diferentes significados sobre o social e sobre o
politico” (p.10), dai a sua posigdo de privilégio quando sao tratadas reformas
educacionais, como a que assistimos no Brasil apés a promulgagdo da Lei n.
9.394/96.

Importante considerar a produg¢ao das identidades nas politicas curriculares,
uma vez que certos modos particulares de ser professor e aluno sdo desenhados ali.

O planejamento de ensino materializa essa perspectiva. Quem de nds nunca
viu ou elaborou um objetivo que visasse a formagédo de um certo tipo de sujeito. E
mais: ao dizermos no planejamento de ensino como vamos ensinar iSso ou aqui, ou
se nao dizemos isso, ja estamos tratando de um sujeito-professor.

Disso decorre que “é por meio do curriculo, concebido como elemento
discursivo da politica educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente
os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social, sua verdade”
(SILVA, 2003 a, p.10). Pois,

mesmo que nao tivessem nenhum outro efeito, nenhum efeito no nivel da
escola e da sala de aula, as politicas curriculares, como texto, como
discurso s&o, no minimo, um importante elemento simbdlico do projeto
social dos grupos no poder. Neste nivel, a politica curricular tem de ser lida,
ao menos em parte, como representacdo de alguma outra coisa (...). Elas
estao ali como um signo, como um significante (p.11).

O que esta posto € o carater produtivo das politicas curriculares e essa
producao € consideravelmente disseminada, gerando diversos e diferentes efeitos.

Conforme Silva (2003 b), as politicas curriculares expressam a autoridade de
certos grupos de intelectuais que podem falar sobre os campos de conhecimento
nos quais se situam e uma vez “empoderados”, estendem suas concepcodes e visdes
de mundo para os demais, para aqueles “desautorizados”, como vemos, por
exemplo, nos Parametros Curriculares Nacionais.

Nesta relacéo, os proprios objetos de conhecimento e ensino s&o criados e

descritos e passam a regular a pratica pedagdgica, seja diretamente quando
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professores e professoras fazem uso de tais referenciais para planejarem, seja pela
via indireta a medida que a industria cultural se apropria dessas produgdes, as
legimitam e fazem-na circular, por meio dos livros didaticos e paradidaticos e até
mesmo quando da realizacdo de avaliagdes. Os efeitos das politicas curriculares,

portanto, chegam a sala de aula, transformando-se em curriculo, uma vez que

define os papéis de professores e de alunos e suas relagdes, redistribuindo
fungbes de autoridade (...), determina o que passa por conhecimento valido
e por formas validas de verificar a sua aquisicdo. O curriculo desloca certos
procedimentos e concepgdes epistemoldgicas, colocando outros em seu
lugar (p. 11).

Essas politicas, a seu modo, ainda de acordo com o autor, constituem um
“‘mecanismo altamente eficiente de instituicdo e de constituicdo do ‘real’ que
supostamente |lhe serve de referente” (p. 11).

Em geral, quando as politicas curriculares sdo pesquisadas, nota-se uma
orientacdo em concebé-las como decorrentes de agdes centralizadas do Estado.
Oriundas do Estado, portanto.

Tais encaminhamentos sao tanto compreendidos como expressos na forma
de dispositivos legais — como os pareceres e resolugdes que garantem a sua
implantagdo -, propostas curriculares - como sdo os Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, por exemplo -, politicas de
avaliacao — aqui podem ser indicados o Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica e
o Exame Nacional do Ensino Médio -, e acbdes de financiamento que, uma vez
estabelecidos, visam controlar e submeter o curriculo em acdo nas escolas aos
ditames do aparato legal em vigor (LOPES, 2004, p. 46).

Dessa forma, ainda segundo a autora citada, e considerando o aspecto de
que tais consideragcdes podem ser postas em questionamento dada a natureza
controversa dos argumentos apresentados, as politicas de curriculo podem ser

abordadas sob duas vertentes distintas, quais sejam:

a primeira engloba as pesquisas que tendem a focar exclusivamente a
esfera oficial, analisando os determinantes das agdes governamentais e
suas orientagdes politico-ideoldgicas. Esses determinantes freqlientemente
sdo situados na esfera internacional (agéncias multilaterais e governos de
paises centrais que estabelecem marcos politico-econémicos visando a
submissédo de paises periféricos), ora para questionar tais determinantes,
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ora para assumi-los como definigdes inexoraveis. A segunda vertente tende
a confrontar as politicas oficiais com os processos de implementagdo nos
sistemas educacionais, analisando as discrepancias entre o que € proposto
e 0 que é realizado nas escolas, seja para questionar as politicas oficiais
pelo seu distanciamento da pratica, seja para questionar a pratica pelo seu
distanciamento das politicas (LOPES, 2004, p.46).

O fato € que, para Lopes (2004), com base nos estudos desenvolvidos por
Ball, ao longo dos anos 90, focalizando as politicas para a educagao secundaria no

Reino Unido, tais

politicas curriculares precisam ser entdo interpretadas como redes de
poder, discursos e tecnologias que se desenvolvem em todo corpo social da
educagdo. Nas escolas, nos diferentes niveis da esfera social e nos
diferentes contextos pelos quais circulam os textos das politicas
curriculares, sempre ha processos de recontextualizagido, fazendo com que
as politicas precisem ser interpretadas para além dos limites do poder
central. Elas ndo se encerram nas agdes centralizadas do estado, mas sao
produzidas e (re)produzidas continuamente pelas ac¢des de outras
instdncias oficiais, nas escolas, nas ac¢des de grupos de formagao
continuada, nas produgdes editoriais decorrentes dessas acgodes oficiais (p.
47).

A partir do que foi exposto € possivel considerar o Projeto Politico-
Pedagogico e o planejamento de ensino, apenas para citar alguns, como exemplos
de politica curricular, como textos e discursos politicos, culturais e curriculares. Ao
seu modo, sdo projetos curriculares.

Nesse sentido, pode-se dizer que o Projeto Curricular € uma forma de
trabalho e de cooperagdo que implica uma visdo de curriculo como projeto a
experimentar na pratica e ndo como um plano e ou programa predeterminado que o0s
professores devem executar.

A participagdo dos professores na decisdo curricular € fundamental para a
edificacdao de um Projeto Curricular. Assim sé faz sentido falar de Projeto Curricular,
como uma expressao da politica curricular, da politica de planejamento curricular e
de sua construcdo pelas escolas se, realmente, os professores dispuserem de uma
verdadeira autonomia, ndo apenas em termos de realizacdo, mas também ao nivel
da prépria concepgao curricular. Neste caso, esse projeto de escola s6 existe como
dispositivo organizacional se o professor for considerado decisor politico.

O Projeto Curricular, sob essas circunstancias, apresenta a dimensao de ser
um texto politico. Mais do que isso. De vir a ser, a todo momento, um texto que trata

da politica curricular para a escola.



130

Nesse sentido, Pacheco (2003), diz que "os atores curriculares, sobretudo
aqueles que se situam no contexto da escola, sdo produtores de discursos politicos
que legitimam e d&o significado ao cotidiano escolar" (p.15).

Dessa forma, os professores, ao atuarem na escola e na sala de aula,
passam a exercer o papel sociocultural de decisores politicos, uma vez que
estabelecem relagdes de poder.

Seus textos sado, por extensdo, politicos. Rompem com a dimensao
prescritiva, com a condi¢cao despoética do prescrever, do falar em nome do outro.
Participam da construgao do curriculo.

Este movimento é o de pensar o curriculo numa perspectiva da logica cultural,
e n&o na racionalidade contextual.

Por essa via, entende-se o curriculo como uma construcdo cotidiana,
resultante ndo de uma cultura que nao é a exclusiva expressdo de um passado, mas
de uma cultura que se refere a formacado, manutencdo e definicdo dos grupos
sociais em relag&o a outros grupos e ao constante processo de sua recomposigao.

Para Pacheco (2003),

a logica cultural de construgdo das politicas curriculares deve tornar
explicitas as relagbes sociais de poder que existem no interior da
comunidade, de modo que o curriculo ndo continue a ser indefinivel, ilusério
e dificil de compreender, acaso seja definido como lista de matérias, pelo
que os professores ensinam e pelo que é estruturado na mente dos alunos.
A complexidade de sua construgdo implica o reconhecimento de que as
politicas culturais ndo podem excluir qualquer possibilidade real de os
professores, alunos e pais, além de outros, envolverem-se na
transformagé&o do curriculo, da escola e da prépria educacéo (p.111).

Isto implica considerar a possibilidade de se pensar o planejamento de ensino
como uma politica cultural na qual ndo apenas a concepg¢ao desta pratica é
produzida, mas o préprio sentido da educacéao, da escola e do curriculo, do ensino e

da aprendizagem, dos modos de ser sujeito escolar — professor e aluno.
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6.2 O planejamento de ensino como escrita curricular

O planejamento de ensino é um tema recorrente em muitas producgdes
educacionais. Em alguns casos né&o se verifica a distingdo entre o planejamento e o
plano de ensino e, assim sendo, sdo postos como sinbnimos. Mas ndo sido. Ha
conexdes estreitas entre eles, é verdade, e vé-los ndo como sindnimos apenas ja &
um passo importante para problematiza-los e, assim, alcancar outras perspectivas e
analises.

Fusari (1998) ressalta a distingdo entre eles ao entender que o

planejamento do ensino é o processo que envolve a atuagdo concreta dos
educadores no cotidiano do seu trabalho pedagégico, envolvendo as suas
acgdes e situagdes, o tempo todo, envolvendo a permanente interagédo entre
os educadores e entre os educandos, ja o plano de ensino € um momento
de documentagdo do processo educacional escolar como um todo, nele
estdo contidas as suas propostas de trabalho, numa area ou disciplina
especifica (p. 46).

Outros autores, entre eles Martins (1986), Gandin (1988), Libaneo (1991),
Turra et al(1998) e Vasconcellos (2002), observam também tal distingdo, porém
dedicam mais atengdo aos aspectos técnicos e composicionais do planejamento e
do plano de ensino, sua fungdo na organizagao e desenvolvimento dos curriculos,
sua racionalidade técnica (apenas e tdo-somente), objetivando a eficiéncia e eficacia
do processo educativo — tracos das teorias tradicionais do curriculo, conforme
demonstra Silva (2003a).

O que se observa, todavia, € que poucos autores tém dedicado suficiente
atengao para construir as profundas conexdes entre o planejamento de ensino com
as concepgdes mais contemporaneas de curriculo — aquelas pautadas nos
referenciais pos-criticos —, compreendendo-os como artefatos sécio-historicos e
culturais que produzem identidades por meio dos conhecimentos escolarizados e
das experiéncias de aprendizagem praticadas no cotidiano escolar.

O planejamento de ensino sempre foi considerado, ou ainda o é, como
aspecto técnico da pratica educativa de professores e professoras, porém fazendo
uso de Apple (1999), tal consideragao pode ser re-configurada, uma vez que “as

teorias, politicas e praticas em Educacdo nédo sao técnicas. Sdo inerentemente
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eticas e politicas e, em ultima instancia, envolvem — uma vez reconhecidas —
escolhas pessoais” (p.8).

E justamente nesta combinacgéo, na associacdo do planejamento-plano de
ensino com o curriculo, com o contexto ético, politico, cultural e com a dimensao
reflexiva e critica que ambos possibilitam, que encontramos terreno para
problematiza-los.

Polissémico, o planejamento de ensino assumiu concepg¢des e sentidos
distintos ao longo de sua histéria, “fala”, “escreve” e comunica idéias distintas,
embora haja uma certa dominancia quanto a dimenséao técnica, apresentam formas
diversas de se constituir e de se conectar ao cotidiano e a cultura, tanto a escolar,
quanto a dos sujeitos que se realizam como alunos e alunas em nossas escolas.

Mexendo na histéria do planejamento de ensino vé-se uma potencialidade
despontando, pautada, particularmente, nos referenciais da abordagem pés-
estruturalista/pés-critica da educacéao e do curriculo.

Emergem, a partir dai, pensar e entender o planejamento de ensino como
uma das estratégias politicas das lutas culturais, como um movimento de conceber o
planejamento de ensino para além de sua dimensdo meramente operacional, técnica
e procedimental, mas, isto sim, como uma revelacdo de concepgdes que estejam
engajadas com a edificacdo de uma pratica cultural e social (CORAZZA, 2003).

O planejamento de ensino constitui-se como uma linguagem pedagdgica na
escola, com seu léxico peculiar, sua gramatica, suas normas. Trata-se de um género
do discurso pedagogico, se € que podemos dizer desta forma, emprestando uma
concepgao advinda dos pesquisadores em ensino da lingua materna.

O planejamento de ensino cria o contexto sobre o qual o processo educativo
se realiza: inventa os objetos epistemoldgicos de que versa; o léxico com que
expressam seus conteudos e sentidos; cria os sujeitos aos quais se destina; elabora
o ideal como parametro da realidade e, a partir disso, concebe-se o professor, o
aluno e a relagdo pedagdgica ideais, os conceitos de ensino, aprendizagem e
avaliagao ideais; cria um real que Ihe serve de referente (Silva, 2003 b, p. 11).

O planejamento de ensino, como poética e politica curricular, tem efeitos na
sala de aula. Reorganiza e reestrutura os sujeitos sociais, os papéis, as identidades
e a proépria relagdo pedagogica; determina o que passa por conhecimento valido e
por formas validas de ensinar, de aprender, de verificar sua aquisicdo, padronizando

os sujeitos e as relagdes, normatizando-os. O curriculo transformado em texto e
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pratica cultural, “estabelece as diferencas, constréi hierarquias, produz identidades”
(SILVA, 2003 b, p.12).

O planejamento de ensino ndo pode ser entendido como sintese acabada,
pelo contrario, acredito que a abordagem do processo e do produto da agédo de
planejar na escola € um desafio instigante e que pode efetivamente contribuir para
as acoes de formacao de professores, tanto no nivel da universidade, quanto no
nivel da escola (CORAZZA, 2003).

Afinal, como nos alerta, Silva (2004), considerando o pensamento de Gilles
Deleuze, expresso na obra Anti-Edipo, a escrita educacional — e podemos situar o
planejamento/plano de ensino como um exemplo dessa escrita — deve se realizar
como uma escrita descontente, inconformada, € uma escrita politica e ética, uma
escrita desconfiada. Essa linguagem n&o foi feita para que se acredite nela, mas que
para que seja obedecida e faga obedecer. Tal escrita € uma linha de fuga. Seu estilo
rompe com a palavra-de-ordem, ela é fluxo e ndo apenas o signo, o codigo,

substantivado, pronto e acabado.

A escrita curricular: escritacurriculo, escrita-devir, pratica de scriptagcao

O curriculo € uma linguagem e, sendo assim, ele se vale de formas
linguisticas, para enunciar algo e para agir, que nao tém relagdo com a realidade.
Isso demonstra todo o aspecto produtivo do curriculo-linguagem, uma vez que ele
fabrica as formas particulares de discurso, constréi aquilo que passa a ser o seu
préprio campo epistemoldgico. Por essa via, o curriculo faz muito mais do que
representar o mundo das coisas. Ele fabrica, cria, inventa. E vai além: fabrica-se,
cria-se e inventa-se. Desdobrando-se sobre si mesmo. Uma agédo sobre acao.
Produz ndo apenas as coisas, que serdao ensinadas e aprendidas, como também as
maneiras como essas coisas sao ditas, narradas, explicadas. Com isso, o curriculo
como uma pratica de linguagem, ao fabricar o (seu) mundo, os habitantes e as
formas de habitar, pode ser entendido como uma pratica que é também politica, uma
vez que esse aspecto gerativo do curriculo tece, a todo instante, relagdes de saber-
poder.

As enunciacdes e 0s usos expressam-se sob aspectos variados no cotidiano
pedagdgico. A aula, os instrumentos de avaliacdo e sua corregdo, os conselhos

escolares (pedagogicos e disciplinares, de classe), os registros dos professores, a
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proposta pedagogica da escola, o regimento escolar, a grade curricular, a matriz
curricular e o planejamento de ensino sdo alguns exemplos da expressao dessa
enunciacao, desse curriculo-linguagem.

Dizendo de outro modo, sdao exemplos de uma suposta textualidade
curricular, de uma escrita curricular na escola. Esses textos sdo particularmente
interessantes por ancorarem o percurso histérico e tedrico por meio e através do
qual o curriculo como campo se constituiu bem como a propria linguagem curricular
se apresenta e, até mesmo, funciona. Pode ser potencialmente importante para a
discussao educacional pensar o planejamento de ensino como uma escrita
curricular, uma escritacurriculo, ou seja, como mais uma invengao desse campo —
difuso e hibrido — que ora faz convergir para um quadro hegemdnico de
estabilizacdo dos saberes e poderes, ora faz estranhar o jogo de forgas,
desequilibrando-as, provocando novos arranjos — contra-hegemonicoA escrita
educacional e a curricular, principalmente, tem-se constituido, histérica e
culturalmente, por linhas rigidas, como s&o as linhas de um caderno de caligrafia.
Determinadas e determinantes, ja-dadas, desde sempre. Moralistas e julgadoras.
Controladas e controladoras. Linhas que tracam palavras de ordem, uma voz de
comando. Indicagdo do caminho reto. No intersticio dessas linhas, vé-se toda a
expresséo da Grande Narrativa, afinal por ela trafegam, vagarosamente, os mesmos
conteudos, os mesmos moldes de tragado dos objetivos educacionais, as mesmas
féormulas para as “boas aulas”. Espaco compacto e hermético esse o das linhas da
escrita curricular, constituidas pela forca e peso das tradicbes educacionais.

Aqui se vé toda a dimensao de uma provavel policia e politica da escrita.

Policia da escrita porque esta é por demais disciplinada. Os manuais de
didatica do periodo que se estende dos anos 50 aos anos 80 do século XX insistem
em cristalizar os roteiros para a definicdo de objetivos educacionais devidamente
classificados e inscritos em rigidas taxionomias. Nao faltam nesses artefatos
elementos que apontam para um certo aparelho juridico que legisla sobre a agao de
escritura dos professores. Uma escrita que € colocada a margem — negativamente —
da pratica pedagogica, um “antes”, uma posi¢cdo de suposta esséncia, um lugar
idealizado, idilico. Ao mesmo tempo em que paira sobre ela uma certo aspecto de
significado transcendental, como se a elaboragao de planejamentos de ensino fosse

a receita segura, liquida e certa, para se obter éxito.
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Nisso, ha um ponto em comum com os enunciados da revista Nova Escola,
que insiste em aponta que para boas aulas € preciso bons planejamentos de ensino,
e também com o que dizem os professores, de modo geral.

E nesse sentido que é possivel questionar o aspecto disciplinado e
disciplinador da escrita curricular. Observa-se que ha uma certa vigilancia da escola
sobre os professores por meio do que estes escrevem. Seus saberes e desejos sao
postos a publico, sdo dados, forgcosamente, a tornaram-se conhecidos,
examinados,supliciados, julgados, classificados.

Esse aparato de policiamento existe para que se lute contra os desvios
sociais, indicados por aqueles que nao entregam os planos de ensino no prazo
estipulado; por aqueles que ndo seguem os modelos adequados, que n&o
obedecem as taxionomias, que ndo contemplam os materiais que dao suporte as
aulas como os livros didaticos, as apostilas, que subvertem as regras e os manuais
da “gramatica didatico-pedagogica-educacional-curricular”.

Isso nem sempre aparece claramente na escrita, nem sempre s&o
identificaveis nela, mas a escrita deixa rastros observaveis. A disciplina da escrita
passa a se configurar num controle da escrita. Nessa ultima a vigilancia — externa —
nao se faz mais presente. Aquele que escreve ja traz consigo os esquemas rigidos
de escrita que deve seguir.

Assim, a um s6 tempo a escrita curricular tanto é controlada como controla. E
controla, principalmente, os modos de ser professor, controla as possibilidades de se
exercer uma escrita com marcas proéprias, segundo fluxos e ritmos pessoais de
escrita e leitura.

A partir dessa policia da escrita “tende-se a querer colocar em relacao os
escritos, os lugares e os individuos” (ARTIERES, 2006, p. 48). Uma vez que todo
escrito remete a um escritor identificado e identificavel.

N&o se trata mais de vigiar os individuos que escrevem, mas seguir seus
passos, acompanhar seu rastro no espago que produzem com o seu movimento e,
se possivel, capturar suas vontades, suas pulsdes, seus desejos.

Busca-se, pela homogeneidade da escrita, a padronizacdo e uniformidade
dos modos como os professores-escritores pensam educagdo, a pedagogia e o
curriculo, bem como o modo como esses mundos sao habitados por esses seres,

como sao concebidos, experimentados, vividos, percebidos.
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Evita-se e limita-se, pelo controle da escrita, a circulagdo de escrituras, os
modos de escrever clandestinos, anémalos, estranhos e a energia, o fluxo, a
intensidade, a velocidade, o motor que colocam homens e mulheres em movimento
de invencdo e criagédo... Essa escrita controlada é uma escrita negativa, que se
apodia na construgado dos binarismos, no isso ou aquilo. E assim, aos poucos, o
panéptico grafico (ARTIERES, 2006) vai se constituindo, produzindo efeitos,
capturando a escrita.

A escrita educacional-curricular quer algo. Aquela escrita disciplinada e
controlada pelos pesados cédigos e regras de escrituragdo quer falar em nome do
outro, 0 outro desejado, o outro sobre o qual a vontade de poder se realiza. Quer
reproduzir determinados valores da sociedade em que se contextualiza. Quer nos
fazer acreditar que tais valores sao ideais e necessarios. Quer que acreditemos
também que so é possivel vivermos pautados nesses valores. Quer manter o status
quo da classe social (ou das classes, ou de um determinado grupo social) que esta
no controle e que detém os mecanismos e dispositivos de poder. Nesse sentido, é
uma escrita moral, uma escrita de negagdo da negacdo, uma escrita que profere
sentengas, que condena homens e mulheres, criangas e jovens a viverem em
calabougos, em celas, em salas de aula, em locais onde estardo sempre sob os
olhos de poder. Uma escrita que é o proprio projeto moderno da burguesia urbano-
industrial. Uma escrita homogénea, opaca, concentrada, rigida, fechada.

Mas nao apenas isso, pois ela quer criticar esse contexto também. O discurso
educacional é critico. E marcado pela dentncia. “Seu tom é o grito e, por isso, tem a
garganta permanentemente irritada” (TADEU; CORAZZA; ZORDAN, 2004, p. 128).

Aqui a escrita vai se configurando como uma acéo ética e politica de homens
e mulheres escritores que criam novas possibilidades, novas potencialidades de
experimentar o pensamento, de pensar o préprio pensamento, no pensamento, de
experimentar uma linguagem potencialmente criadora e criativa, fluida, leve.
Praticam, assim, uma escrita ambigua, “uma escrita sem Literatura (...) Paixado da
escrita, que segue passo a passo a dilacerar-se da consciéncia burguesa”
(BARTHES, 2004, p.7). Uma escrita que é, ela mesma, multiplicidade e que se faz
gerando outras multiplicidades e desdobramentos e deslizamentos. Uma escrita que
se da em superficies do acontecimento, no tempo que esta fazendo e se fazendo.

Uma escrita que seja a prova do desejo de escrever. “A escrita € isto: a ciéncia das
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fruicdbes da linguagem, o seu kamasutra (desta ciéncia, existe um so6 tratado: a
prépria escrita” (BARTHES, 2001, p. 19).

E ainda uma experimentacdo que se da por bifurcagdes, por desvios, por
atalhos, por fraturas, por brechas, por linhas de fuga, por aliangas, pelo rizoma que
“tem como tecido a conjungéo e... e... e...” (DELEUZE & GUATTARI, 2004, p. 37),

uma escrita que € mapa — uma cartografia —, que

contribui para a conexdao dos campos, para o desbloqueio dos corpos sem
6rgdos (...), conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificagcbes constantemente. Ele pode
ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser
preparado por um individuo, um grupo, uma formagédo social. Pode-se
desenha-lo numa parede, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como
uma agao politica ou como uma meditagao ( p. 22)

Seguindo esse movimento € possivel pensar, com Ranciere (1995), numa
politica da escrita porque o conceito de escrita € politico, pois trata-se “de um ato

sujeito a um desdobramento e a uma disjuncao essenciais” (p. 7). Escrever, aqui,

€ o ato que, aparentemente ndo pode ser realizado sem significar, ao
mesmo tempo, aquilo que realiza: uma relagdo da mao que tracga linhas ou
signos com o corpo que ela prolonga; desse corpo com a alma que o anima
€ com 0s outros corpos com os quais ele forma uma comunidade; dessa
comunidade com a sua prépria alma (p. 7).

O ato de escrever supde ocupar um lugar no mundo, nas relagdes de saber-
poder, modificando-as, inclusive.

Essa relagdo mundo-posi¢cao de sujeito corresponde a todo um movimento de
gerar outras estéticas, outras linhas de escrita, outros estilos.

O aspecto politico do ato de escrever se da ndo apenas porque a escrita, em
si, pode se constituir num instrumento de poder ou porque corresponde a uma via
real do proprio saber. “Ela é coisa politica porque seu gesto pertence a constituigao
estética da comunidade e se presta, acima de tudo, a alegorizar essa constituicao”
(RANCIERE, 1995, p. 7).

A escrita é politica porque se da por aliangas, porque ela é intensamente fluxo

e criacdo. E politica porque temos lidado com

palavras que tém encarnado potentes figuras da comunidade humana e que
tem desencadeado gigantescos modos de subjetivacdo coletivos,palavras
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como ‘“liberdade”, “igualdade”, “povo”, “cidadania” ou democracia”, estdo em
um estado tdo deploravel que quase ja ndo dizem nada a ninguém. Nos
soam tao falsas e tdo alheias que nada tém a ver conosco. Esforgamo-nos
continuamente para ressignifica-las, em dar-lhes uma certa forca critica, em
inserir nelas e em expressar com elas nossa vontade de viver (LARROSA,
2004, p. 245-246).

Nao faltam enunciados, principalmente nos discursos de professores e na
revista Nova Escola, conectando o planejamento de ensino com esses sujeitos que
temos colocado na pauta de nossas intencdes nas escolas. E com freqiiéncia que
observamos nos planos de ensino dos professores constru¢des do tipo: “ensinar tal
coisa, de tal modo para formar o cidadao critico, consciente e transformador da
realidade”. Verdadeiros cacoetes pedagdgicos. Um vicio da educagao-pedagogia-
curriculo que tem sustentado em torno de si o projeto moderno de escola e de
sociedade. Sao palavras-cliché, que os olhos vigilantes dos que fiscalizam tais
escritas procuram incessantes, esses ultimos parecem ja saber que sao palavras
que nao dizem nada, que nao tém forgca para mobilizar nada, que n&o coloca
ninguém em acao.

A dimensao politica esta no fato de que a escrita curricular subjetiva, produz
sujeitos, molda os modos de ser sujeito, produz o mundo e os seres falantes desse
mundo, seres falantes que “inscrevem polemicamente essas realidades no espaco
comum da polis — o espacgo publico, o espago comum, o espaco que é de todos e
nao € de ninguém, o espacgo das inscri¢goes linguisticas segundo o sentido do bem e
do mal, do justo e do injusto” (LARROSA, 2004, p. 246). Seres que expressam o que
pensam, comunicam sua insatisfacdo, posicionam-se em relacdo a quem fala, a
quem pode falar e ao qué significa falar.

A politica da escrita gera uma escrita politica, aquela que desterritorializa as
palavras que temos usado para nomear os sujeitos da educagao, do curriculo, da
escola, aquela que seja uma escrita-saude de Deleuze (2006, p. 14), que “consiste
em inventar um povo que falta”. Essa € a “fungéo fabuladora” de uma escrita politica:
“inventar um povo”. Afinal, “ndo se escreve com as proéprias lembrancgas, a menos
que delas se faga a origem ou a destinagcdo coletivas de um povo por vir ainda
enterrado em suas traicbes e renegagdes” (p.14). E ndo se trata de um povo
qualquer, mas um povo deslocado da fita métrica com a qual somos medidos e

fabricados — homem, branco, europeu, heterossexual, cristdo, bem-falante —, um

povo menor, bastardo, inferior, dominado... Um povo sempre inacabado,
sempre em devir... Um povo nédmade, excéntrico... Um povo tomado em seu
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devir revolucionario. (...) sem grandeza, sem pureza de sangue, de lingua,
de categoria ou de territério, sem dignidade hierarquica, sem soberania,
sem vontade de poder, sem identidade, sem definicdo totalizante, sem
histéria, sem centro, sem origem e sem destino, sem nenhum principio, sem
nenhum telos unificador, literalmente anarquico e ateleoldgico (LARROSA,
2004, p. 248-249).

Os curriculos desenhados e desenvolvidos nas mais diferentes escalas —
nacional, regional, local, institucional — expressam, preferencialmente, uma escrita
que, por ser disciplinada, subjugada, condenada, governada, objetivada,
essencializada, substancializada, universalizada, sempre interessada no sujeito
centrado, autbnomo, intelectual, conhecedor e praticante das normas cultas, impede
essa dimensao de produzir o povo que falta, de potencializar o devir-povo. Eles tém
tratado, historicamente, de enunciados de verdades e dos processos que cristalizam
tal sentido nos conhecimentos escolares e nas experiéncias de aprendizagem
praticados.

E necessario ter posicionamentos (hiper)criticos — criticar a propria critica —,
olhos atentos para aquilo que ainda n&o é visivel, palpavel, contudo sabemos que
estd presente, intuitivamente. E preciso desconfiar de certas estabilidades e
verdades. E preciso ocupar lugares favoraveis para enxergar, em perspectiva, as
diferentes superficies que se formam nos discursos e escritas educacionais-
curriculares, observarmos as rugosidades, os relevos e os destaques de tais
superficies.

A escrita educacional-curricular corre, entdo, o risco iminente de ser
intransigente, estreita e estéril. Ha pouca possibilidade de transito, de movimento e
de fluxo nessa fixidez. Tragar suas potencialidades e possibilidades é um aspecto
que em muito pode contribuir para que nés todos consigamos produzir outras formas
de pratica-la.

E necessario desestabilizar determinados limites, determinadas forcas
limitantes, cruzar a fronteira, enveredar pelo novo, pelas novas paisagens, mais
plurais.

E preciso, portanto, manter uma reflexdo constante sobre a escrita
educacional-curricular e mais particularmente sobre a escrita curricular, uma vez que
esta é colocada como centralidade dessa reflexdo. Uma escrita que coloca o
planejamento de ensino como um instrumento organizador de conteudos e de

experiéncias de aprendizagem € um dispositivo que valida tais conhecimentos e
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experiéncias de aprendizagem praticadas no curriculo, que torna visivel e dizivel o
curriculo praticado, que fixa modos unitarios, dominantes e hegemonicos de pensar
e praticar o planejamento de ensino.

Mas nao apenas isso. Essa talvez seja uma das principais fungdes atribuidas
a ele, mas ndo dele em si, ndo de sua natureza. E importante perguntar: Quem
atribuiu? Por que atribuiu tal fungdo? Ha outras fungdes que devem ser trazidas a
luz da nossa compreensdo. Dessa forma, por meio do planejamento de ensino,
podem-se problematizar os curriculos praticados, indagando sobre o0s processos,
critérios e valores que permitem selecionar determinados conteudos e nao outros
para esse curriculo oficial que é o praticado nas escolas.

Assim, o planejamento de ensino passa a ser compreendido também como
um instrumento de reflexdo critica sobre a natureza dos curriculos praticados. Uma
vez que se torna possivel que aos professores revisitem e revitalizem os saberes da
area do conhecimento a que se filiam e os pedagdgicos, déem outros contornos,
outros sentidos, fagam-nos ocupar outros espacos.

E, por isso, o texto planejamento de ensino n&o procura responder apenas ao
O que ensinar? Nem tampouco ao Como ensinar? Mas também propde outras
perguntas mais capciosas, como Por que esses conteudos e ndo outros? Que
critérios e valores possibilitaram tal sele¢do e desenho curricular? Conhecimento de
quem é o mais importante? Como esses significados tornaram-se como estao?

E de relevante importdncia nunca se perder o foco neste tipo de
posicionamento, pois, assim, tém-se mais chances de sair das circunstancias
operacionais e técnicas que tém norteado o desenho dos curriculos durante todo o
século XX e até mesmo o inicio deste. O planejamento de ensino ganha uma
configuragcédo de pensar a propria cultura que circula pela escola, pela sala de aula.

Tais questionamentos agregam ao planejamento de ensino outra fungao
ainda, de natureza mais politica e cultural: ela € um instrumento de formacéo de
professores e de alunos, ou seja, o planejamento de ensino, como discurso e
linguagem curricular, gera outros efeitos ao produzir os sujeitos e seus discursos, ao
produzir os modos de ser sujeito, os modos de ser professor e aluno. O
planejamento de ensino, ao tratar dos modos de ensinar e dos modos de aprender,
determina as posi¢des-de-sujeito que alunos e professores ocupam, o lugar dos
sujeitos na pratica educativa, na relagao pedagdgica, na relagdo com o saber, na

escola.
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Faz-se necessario inovar, resistir, insistir, provocar, ironizar, desconfiar,
desinstalar, minar certas perspectivas limitantes e restritivas. Torna-se, portanto,
necessario constituir pensamentos curriculares que possam servir de linhas de fuga,
idéias-forca, canais de vazamento para outras idéias curriculares, outras
abordagens.

E, assim, o planejamento de ensino pode ser, junto com Barthes (2001), texto
de prazer e prazer do texto, que a um sé tempo, exceda qualquer funcio social e
qualquer funcionamento que segue as préprias idéias, acompanha os fluxos do
desejo, do corpo. Uma quimera pensar o texto-planejamento de ensino assim. Uma
potencialidade. Como um texto de prazer é “aquele que contenta, enche, da euforia;
aquele que vem da cultura, ndo rompe com ela, esta ligado a uma pratica

confortavel da leitura” (p. 49). Como um texto de fruicéo é

aquele que coloca em situagao de perda, aquele que desconforta (talvez até
chegar a um certo aborrecimento), faz vacilar as bases histéricas, culturais,
psicoldgicas, do leitor, a consciéncia dos seus gostos, dos seus valores e
das suas recordagoes, faz entrar em crise a sua relagdo com a linguagem

(p. 49).

Enfim, constituir processos de abertura para a multiplicidade, para a
diferenca. E preciso pensamentos mais amplos, mais difusos, mais velozes, mais
intensos que aqueles dos curriculos praticados no cotidiano escolar, indicados nas
politicas curriculares, advindos dos aparatos culturais (como os livros didaticos),
representados por listas rigidas e estéreis de conteudos.

Esse posicionamento ndo abandona as dimensdes técnica e operacional dos
curriculos, embora nao se contente com elas. Ele quer mais. Quer ir além. Cruzar as
fronteiras do ja dado. Quer o constante questionamento sobre as verdades que
marcam o0s conhecimentos escolares e sobre como tais conhecimentos tornaram-se
socialmente validados e verdadeiros, sobre os processos de significagdo, sobre as
praticas de subjetivacdo e sobre as forgas e relagbes de poder atuantes (e postas
em atuacgao), por tudo isso € capaz de revitalizar as paisagens criadas pela escrita
educacional.

Permite, ainda, segundo Silva (2002b, p.41), a desconstrugao-reconstrugao
de certos valores e critérios que pautam as linhas de escrita. E genealdgico, pois

busca antes de qualquer coisa o desejo, o impulso, o motivo que faz com que as
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coisas tenham o sentido que tém, pergunta sobre as suas intengbes, sobre o
conjunto de valores e vontades que movem a mao do autor e o seu tragado.

Seguindo o movimento da desconstrugdo-reconstrucdo como praticas
afirmativas é possivel colocar o planejamento de ensino, e 0 seu constante
movimento de escrita-reescrita, como uma escrita-devir. E devir porque é sempre
inacabado, sempre em via de fazer-se desfazendo-se, extravasando qualquer
matéria pronta, coisa dada, ja formada.

E, como diz Deleuze (2006), “uma passagem de Vida, que atravessa o vivivel
e o vivido” (p. 11). Ao escrever estamos inscritos num devir-animal, devir-mulher,
devir-vegetal, devir-molécula, devir-imperceptivel. O devir é assim, sempre
minoritario, menor, por isso ndo nos dirigimos no sentido do devir-Homem,
majoritario, forma de expressdo dominante, como todo o resto da fita métrica ja
apresentada. Devir ndo corresponde a um estado, a algo que ja esta conformado,

com linhas e limites que demonstrem a forma. Antes disso,

é atingir uma forma (identificagdo, imitagdo, Mimese), mas encontrar a zona
de vizinhanga, de indiscernibilidade ou de indiferenciagéo tal que ja ndo seja
possivel distinguir-se de uma mulher, de um animal ou de uma molécula:
ndo imprecisos nem gerias, mais imprevistos, ndo preexistentes, tanto
menos determinados numa forma quanto se singularizam numa populagéo

(p.11).

Assim, o devir nunca esta nas pontas, no comec¢o ou no fim. Esta sempre no
meio, no intermezzo, numa espécie de entre-coisas, ali mesmo onde os fluxos sao
mais intensos e velozes. Dai a predilegao do devir pelos artigos indefinidos, que cria
outros arranjos, distintos daqueles dos artigos definidos que correspondem as
caracteristicas formais que permitem definir, identificar, estabelecer identidade.

A escrita-devir coloca no seu fluxo os conteudos menores de escrita —
marginal, anarquico, estrangeiro: nao segue regras, porque nao tem nenhuma, nao
tem sequer lingua, a propria lingua percorre outros caminhos, outros espagos — 0s
lisos —, € levada para o deserto, segue as intensidades de propagagao que esse
espaco cria.

No planejamento de ensino como escrita-devir cada professor, num
movimento que devém-professorescritor, cria a sua lingua curricular, ja que o devir
nao é nem identificar nem tampouco € imitar, a ataca, a submete as crises que

fazem-na tremer de alto a baixo, deixa que seja tomada “por um delirio que a faz
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precisamente sair de seus proprios sulcos” (DELEUZE, 2006, p. 15). Até nao ser
mais escritor...

A escrita curricular, como pode ser visto e dito nos discursos modernos, nos
dos manuais de didatica, da revista Nova Escola e em algumas falas-escritas de
professores, segue uma suposta lingua curricular, ou seja, acompanha e é regida
por todo “um corpo de prescricbes e de habitos, comum a todos os escritores de
uma época” (BARTHES, 2004, p. 9). Neste caso, uma época que vem se
estendendo, segundo as mesmas caracteristicas, desde o final dos anos 50 do

século XX. Pode-se pensar que a lingua curricular

€ como uma Natureza que passa inteiramente através da palavra do
escritor, sem no entanto dar-lhe nenhuma forma, sem sequer alimenta-la: é
como um circulo abstrato de verdades, fora do qual somente comeca a se
depositar a densidade de um verbo solitario. Ela encerra toda a criagéao
literaria mais ou menos como o céu, o solo e a sua jungdo desenham para o
homem um habitat familiar (p. 9).

Parece nao haver escolhas, embora elas existam. Parece que se retira desta
lingua o que serve como material de escrita, mas pode haver transgressao também,
a criagdo de uma sobrelinguagem. Tudo pode ser uma questdo de estilo. Uma
escrita outra, construida a partir de estilos desajustados. Até por que “o estilo esta
quase além: imagens, um fluir, um Iéxico nascem do corpo e do passado do escritor
e se tornam, pouco a pouco, os automatismos mesmos de sua arte” (BARTHES,
2004, p. 10). E mais: o estilo é, entdo, “uma forma sem destino, é o produto de um
surto, ndo de uma intencdo, € como uma dimensdo vertical e solitaria do
pensamento” (p. 10-11). Um delirio da escrita, da agdo de escrever. Uma produgao.
Uma energética.

O pensamento curricular cria condicbes favoraveis para fertilizar tal escrita.
Subverter a |légica que tem orientado a sua produgcdo. Fazer outras
experimentagdes. Agir por rupturas. Buscar inspiragcdo na abordagem feminista e,
assim, contrapd-la aos tragcados masculinos e masculinizantes que tém marcado a
escrita educacional-curricular pelo excesso de objetividade, controle fixidez,
conformismo e egoismo. Uma vez que “a escrita feminina — aberta, fluida, generosa,
ludica, desestabilizadora - é poética e realiza-se contra as convengdes da lingua,
subvertendo-as” (Silva, 2000, 47). Coloca-la no movimento continuo da disputa por

significados, das lutas culturais dos sujeitos que produzem e séo produzidos por ela.
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A escrita, como movimento e intensidade e fluxo, inscreve-se nalguma
superficie. Movimento que se desintegra no préximo movimento. E toda
intransitividade. Porém, “a escrita ndo é forcosamente o modo de existéncia do que
esta escrito” (BARTHES, 1982, p. 9).

A escrita ao se dar num jogo de forgcas de embaralhamento dos cdédigos
culturais, no movimento da escrita-leitura, é entendida como scriptagdo, pois “tem
tempo a sua frente, tem esse tempo proprio que é necessario para a lingua dar sete
voltas na boca” (BARTHES, 1982, p. 10), langa-se ao movimento de uma escrita
multidimensional, numa combinatéria de escrituras, por vezes ilegiveis pelas
condi¢cdes que temos em maos no tempo em que vivemos, € uma escrita para um
outro tempo, que ainda esta se fazendo, um desafio as nossas expectativas e
possibilidades de leitores e scriptores.

Uma scriptura se constitui aos poucos, seguindo os fluxos da escrita e leitura
enquanto se escreve. E uma escrita que se contrapde ao sentido da reescrita, uma

vez que

ao reescrever o que dissemos, protegemo-nos, vigiamo-nos, censuramo-
nos, riscamos as hnossas parvoices, as nossas suficiéncias (ou
insuficiéncias), as hesitagées, as ignorancias, as complacéncias, as vezes
até as nossas mazelas (porque é que, ao falar, ndo teriamos o direito, a
propodsito deste ou daquele assunto avancado pelo nosso parceiro, de nao
abrir boca?), abreviando, toda a cambiante do nosso imaginario, o jogo
pessoal do nosso eu; a palavra é perigosa porque é imediata e ndo volta
atras (exceto para se complementar através de uma repeticdo explicita)
(BARTHES, 1982, p. 10).

Assim, a escrita ndo é a fala, mas nao se reduz também ao escrito, a

transcricdo. Escrever € mais que transcrever.

Na escrita, o que esta demasiado presente na palavra e demasiado ausente
da transcricdo, o corpo regressa, mas segundo uma via indireta, medida,
em suma justa, musical, através da fruicdo e ndo através do imaginario (da
imagem). E, no fundo, esta viagem do corpo (do sujeito) através da
linguagem, que as nossas trés praticas (fala, escrito, escritas) modulam,
cada uma a sua maneira: viagem dificil, retorcida, variada (...) (BARTHES,
1982, p. 12-13).

Os professores e professoras passam a exercer, por meio da fungao-scriptor
de textos curriculares, as praticas de significagdo e sua scriptagdo se constitui em

verdadeiro instrumento de combate, uma maquina de guerra de lutas culturais, de
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politicas culturais, instabilizando as relagbes de poder que constituem o cenario
educacional, inventando outra linguagem, outros produtos culturais.

Ao se pensar o planejamento de ensino como pratica cultural tem-se a
possibilidade de que o mesmo seja compreendido como o espago da producéo de
significados e de identidades, em imbricadas relagdes de poder-saber.

Ao compor o arquivo do planejamento de ensino pude observar as regras e
leis que tornaram possivel ver e dizer o planejamento de ensino pelos professores.
Mas pude observar mais do que isso: as linhas de fratura por onde vazam as
possibilidades e potencialidade de se tecer outros pensamentos e concepgdes, que
rompem esse termo, constrangendo-o, colocando-o num movimento continuo de
reconfiguragdo e quem sabe, isso, um dia, ira gerar uma outra pratica de planejar

em nossas escolas. Uma pratica de criagado e invencao, trata-se de

fazer o movimento, tracar a linha de fuga em toda a sua positividade,
ultrapassar um limiar, atingir um continuum de intensidades que n&o valem
mais do que por elas mesmas, encontrar um mundo de intensidades puras,
onde todas as formas se desfazem, todas as significagbes também
(DELEUZE, 1977, p. 20).

Finalmente, o que deve ser colocado no jogo, nesta arena de producgao, de
invencdo de outros significados que € a pesquisa em educagdo, por nos,
pesquisadores, € a potencialidade de manter aberta a pergunta, de estender as
ressonanicas “nietzschianas”. o que estamos fazendo néds, professores e
professoras, de nés mesmos e o que estamos fazendo com aquilo que fizeram de

nos?
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P.S.: POST-SCRIPTUM, POP-SCRIPTA DO PLANEJAMENTO DE ENSINO

Depois de percorrer os fluxos de uma pesquisa errante, € chegada a hora de
dizer que o planejamento de ensino pode ser pensado, vivido, experimentado e dito
de outra forma.

Esconjuro (trés vezes) os legisladores de plantdo, fiscais dos tribunais,
inquisidores, dispostos a flagrar deslizes e a apagar modos particulares de
expressao. Invoco aqueles e aquelas que se afeicoam aos tragos do desatino, da
desrazdo, do intempestivo. Homens e mulheres de criagdo, de estéticas variadas e
invertidas. Homens e mulheres de politicas marginais, menores, da musica e da
literatura desobedientes.

Outras formas de expressao podem ser experienciadas, em outras relacées
de saber-poder, puxando outras formas de conteudo. Formas de expressdo que
possibilitam a dispersao de outros enunciados, de outras formas de ver e maneiras
de dizer... E, assim, quem sabe, gerar outra pratica de planejar...

E uma outra energética que esta em jogo.

Desse modo, lango-me nestas linhas de escrita nova: um post-scriptum
educacional-curricular, uma pop-scripta.

Um post-scriptum é aquele que se articula com um curriculo pés-critico.

Porque coloca em suspensao tudo o que julgamos ser coisa inventada pelos
discursos da educagao, do curriculo, da escola, da pedagogia. Suspensdo que
remete a desconstrucado, desterritorializagdo. Porque age problematizando os efeitos
de verdade, interpelando os enunciados e as produgdes da linguagem educacional-
curricular-pedagogica-didatica.

Porque nega toda perspectiva que se edifica em torno da homogeneidade, da
unidade, do Todo, do natural, do ja dado, do ja dito, do ja pensado. Porque prefere o
coro dos desafinados, dos descontes, dos loucos, dos desajustados, dos
estrangeiros.

Porque nao se relaciona com as oposi¢des que produzem mundos binarios.
Porque nao fala em nome do outro, ndo sabe dizer nem quem € esse outro.

Porque prefere a incerteza de tornar possiveis as singularidades, as
multiplicidades, os devires, a diferenca do que a garantia da mesmidade, da
identidade.
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Porque cria seres e lugares inesperados, faz aliancas, tece rizomas, escreve
mapas. Porque enuncia o inusitado, pensa o nao pensado, diz o n&o dito, vé o néo
visto: é coisa de louco, de esquizo.

Porque se afasta da representacdo e prefere a fantasia, a invencao, a
criacdo.Porque é individuagcdo impessoal — hecceidade — os nomes s6 servem para
compor agenciamentos.

Porque desconsidera a Grande Narrativa, grande mesmo sé o menor. Porque
subverte as bem-comportadas listas de conteudos, confunde, mina, debilita e traz
tematicas culturais para potencializar o ensino-aprendizagem.

Porque demonstra afetos com a esquerda. Porque ouve o que dizem os
esquecidos, os ausentes, os loucos...

Porque tem uma preferéncia pela margem. Porque é contra-hegemonico.

Porque é festivo, alegre, risonho, bem-humorado. Porque € um discurso
amorosamente babélico, intercultural, hibrido.

Porque se reconhece como um campo em que lutas culturais e politicas séo
engendradas.

O post-scriptum é um exercicio que faz passar da-vida-a-morte, da-juventude-
a-velhice, da-tristeza-a-alegria. E um encontro de um corpo sem 6rgdos, uma
experiéncia do que sobra quando tudo foi retirado. E uma escrita leve que &, nela
mesma, condigdo de possibilidade de movimentos, fluxos e intensidades. Uma
escrita que se dilacera, experiéncia antropofagica, autofagica.

A pop-scripta — numa associagcao com a pop-filosofia de Deleuze — € uma
escrita para todo tipo de pessoas, porque ndo ordena, ndo classifica, nao
hierarquiza, ndo recupera nada.

Uma escrita que desfaz os cddigos, as regras, as normas, a disciplina, a
policia da escritura. Uma escrita marginal, alternativa, especifica; comercial,
superficial e facil.

Uma escrita que flui pelo tempo, rompe com os horarios predestinados, uma
escrita a qualquer hora. Uma escrita que potencialize novos encontros e novas
criagdes; € uma abundancia inventiva das praticas cotidianas.

Uma escrita que inventa seres e lugares, inventa formas de ser e estar no
mundo-educag¢ao, no mundo-curriculo, no mundo-pedagogia. Uma escrita ludica,

bailarina, dancante.
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Uma escrita que possibilite ver o que ainda nao foi visto, dizer o que ainda
nao foi dito, pensar o que ainda nao foi pensado. Uma escrita que ainda nao existe,
nao tem lingua, nem linguagem, anarquica, devir-imperceptivel, micro-politica.

Uma escrita-cartografia; € luta, resisténcia, vir-a-ser. Uma escrita
RIZOMATICA=POP’ANALISE, no meio, veloz, intensa, na contra-mé&o, artista.

Uma escrita ziguezagueante, como a vida. Uma escrita de ndmades, que se
faz andando, daqueles e daquelas que tracam roteiros inesperados, percorrem
subterraneos, se afeicoam aos habitos noturnos.

Uma escrita em que ndo ha nada a compreender, nada a interpretar. Uma
escrita que desafie a educacgao, a pedagogia, o curriculo, a escola.

Uma escrita como uma pratica com a linguagem. Uma escrita como
experimentagdo com o pensamento. Todo investimento aqui. S6 é possivel escrever

diferente se pensar diferente.

Pois escrever € ja organizar o mundo, € ja pensatr.
(aprender uma lingua é aprender como se pensar nessa lingua).
E portanto inutil,
(e entretanto a isso se obstina o verossimil critico)
pedir ao outro que se reescreva, se ele ndo esta decidido a se repensar
(BARTHES, 1970, p. 202).

O post-scriptum-pop-scripta € uma escrita agenciada, da-se em
multiplicidade, em constante arranjo com outros agenciamentos, um corpo sem
orgaos em contato com outros corpos sem 6rgaos, € acontecimento e positividade,
por ela passam intensidades que movimentam matérias de escrita. E uma
scripturagéo.

Scriptura em composi¢des e variagdes. Scriptura que atravessa o philum
Arthur Schopenhauer-Friedrich Nietzsche-Michel Foucault-Gilles Deleuze- Félix
Guattari-Roland Barthes-Samuel Beckett-Franz Kafka-Virginia Woolf-Florbela
Espanca-Manoel de Barros-Paulo Leminski-Tomaz Tadeu-Sandra Corazza...

Naqueles e naquelas que, rebeldes, nos desnorteiam e nos colocam na

deliciosa vertigem da criagédo, da novidade...
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O planejamento de ensino como organizagao racionalizagao controle
do ensino da aprendizagem dos sujeitos da educacéo do curriculo
de regras definidas burocraticas autoritarias totalitarias

Estranhar, perturbar, inquietar, duvidar, perfurar, minar...

Quero mais e outro: outras poténcias e energéticas em fluxos
Capazes de desterritorializar

de cruzar fronteiras de empurrar limiares de romper limites

De fazer transbordar

Quero

um planejamento de ensino que seja aventura

de escrita de leitura de vozes de siléncios de gritos de escandalos
coisa da vida de uma vida como arte que acontece e desacontece,
vinculo estreito com a vida de professor

texto inscrito na vida na morte na arte nas experimentagoes
deliciosamente contraditoria, positivamente ambigua, desnorteada
nada de bussola instrumento de Impérios

todo mapa, todo cartografia

um planejamento de ensino que seja arte
coisa de crianga arteira jogos infantis cirandas e piruetas
cheio de ritmos balangos variagdes peraltagens

agua que se carrega na peneira

um planejamento de ensino que seja confus&o de limites

temporais espaciais nenhum antes nem depois

nenhuma posigao privilegiada todo-meio todo-entre: todo pratica pedagdgica
uma superagao da centralidade

comportada, regida por leis e codigos...

e as suas derivacdes todas, boas maneiras
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um planejamento de ensino que seja um exercicio babélico
polissemias confusas composicdes inesperadas
estrangeiridade na propria lingua

lingua gaga em crise em tremores de alto a baixo

cbédigos embaralhados e risos e ironias e ridiculo

da boa literatura e dos certos e engomados bem-falantes

um planejamento de ensino um caso de amor
Eros livre paixao arrebatadora flamejamente
Dionisiaco

zelo com as palavras

Diferenca Pura que desrespeitosamente difere

um planejamento de ensino exercicio de escrita-leitura-escritura-scriptura
uma conversacgao fala escrita esquisitas, estranhas, artimanhas

questao de linguagem de estilo

novos conceptos novos perceptos novos afectos novos

ponto de contato passagem de um estado a outro,

linhas que seguem fluxos de desejos

um planejamento de ensino em outras textualidades

um ensaio, uma critica, um haicai, uma poesia concreta,

textos bem humorados, irbnicos, gracejos, queer

um ndo-texto comportado obediente

mentira, positiva que problematiza aquilo que insistem dizer: é verdade! A verdade
instabiliza a relagdo-equacao planejamento = futuro = verdade

desconstréi significados, trama enunciados

confunde, funde, cria outras relagdes de saber-poder

cessa oposi¢des ensino ou aprendizagem
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um planejamento de ensino inutensilio, como diria Paulo Leminski,
um texto in-util coisa in-util

gue ndo serve para nada que nao seja ser ela mesma

existe por seguir os desejos de escrita e de leitura;

nao se transmutam em mercadoria, valor-de-uso-valor-de-troca...
um inutensilio como um orgasmo, um riso de crianga,

um grito de gol, um arrepio na pele

um planejamento de ensino que n&o requer nem reconhece intérprete

nem interpretagdo daqueles que traduzem e traem estilos e pulsées
nenhuma decodificagdo do mundo da educacgao, do curriculo, da pedagogia
daquelas em busca de sentido,

atravessando palavras, buscando outras conexades,

tecendo novos arranjos

um planejamento de ensino em intensa escrita-devir, imperceptivel, menor
uma escrita que nao se proponha a recuperar nada,

nenhuma esséncia perdida nenhuma origem

mas que seja, ela propria, irrecuperavel, insondavel, misteriosa,

que faga bifurcar perguntas, perguntas para as quais ndo ha respostas

Uma escrita que aceita as contradi¢des humanas, os jogos cambiaveis e
cambaleantes de forgas, que fazem de nds o que somos

uma escrita que lance sobre si suas proprias duvidas

uma escrita que seja mais parecida com fulguragoes,

que seja dispersao, fragmentacao a-totalizante: positivamente

pratica de uma escrita topologica, que invente outros lugares,

que reconhecga o “sim” da divergéncia, das ambivaléncias
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Uma escrita-maquinica: maquina de guerra

nao mais uma escrita como um retrato do mundo, representacional,
mas problematizadora e potencializadora de movimentos

nao mais uma escrita identitaria, unitaria,

nao mais uma escrita pautada nas forgas que nos unifica a todos, nos iguala...

Uma criptoescrita, feita as escondidas, na escuridéo da noite, protegida pelos
mistérios de outros seres e mundos, uma scriptura

plano de imanéncia superficie lisa a terra para o némade...

uma escrita que se reconheca em crise, em permanente estado de mudanca, que
rompa com as regras da gramatica didatica-curricular-educacional,

dos bens comportados objetivos educacionais e didaticos,

dos sistematizados e tristes contedudos cansativos e cansados e lentos...

Uma escrita rebelde, disforme e inconformada...

que percorra conexoes reflexivas irregulares, que aja por disjungdes inclusivas
gque seja uma expressao que preceda o conteudo...

uma escrita que nao polariza o mundo, que forme a um sé tempo

escrita-leitura, professor-aluno, ensino-aprendizagem

Vai chegar o dia,
em que planejar seja uma experiéncia escrita-leitura
poética, literaria,

uma forma intempestiva, aventureira, desajustada

Vai chegar o dia
em que planejar seja um movimento de um povo
homens e mulheres e infantis
que pratiqguem uma scripta nova, pop scripta,

deliciosamente estranha...



153

Vai chegar o dia
de escrever-viver-arriscar-se, langando-se, precipitando-se
sobre a aventura irreconciliavel de habitar os mundos da educacgao

até fazer-se estrangeiro

Vai chegar o dia
em que planejar seja tragar rizomas
que ndo comegam nem terminam
encontram-se no meio, entre as coisas da educag¢ao, do curriculo
tém como conjunto a conjungéo e... e... e...

forca que sacode desenraiza desinstala pde para dancar

Vai chegar o dia
de uma escrita que seja um sim a vida...
de uma escrita que nao fale em nome de ninguém,
gue use nomes proprios para compor agenciamentos...
uma escrita-mistério,
como o Godot, daqueles que esperam noite adentro...
como os dias perigosos de Virginia Woolf
uma escrita esquizdide libertina libertaria desobediente
uma scripturagdo de exploracido de experimentagao

uma escrita como puro desejo de ler-escrever
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Instrumento para produgao de dados: narrativas de professores

Esse instrumento € uma aproximagao de um tema que tem suscitado discussdes
nas escolas: o planejamento de ensino. As questdes tém a inteng¢ao de tracar linhas
a respeito de entendimento que temos de tal pratica. Nao é necessario dar respostas
fechadas do tipo “tal coisa é isso ou aquilo”. As respostas poderdo ser amplas,
pouco formais. Melhores sdo aquelas respostas capazes de incluir idéias mais
extensas, com velocidade e intensidade. As extrapolagcdes das definicdes (o0 “isso e
aquilo e mais aquilo”) sdo bem-vindas. Consideraremos também as respostas que
utiizarem imagens de pensamento, metaforas, alegorias, outras linguagens.
Respostas que vazam das armadilhas daquilo que sempre esperamos ler. O
inesperado € algo que pode revelar-se em algo muito interessante para a ampliagao
do que se entende por planejamento de ensino.

Lembre-se: nosso objetivo é tracar linhas para constituir o mapa da pratica de
planejamento em nossas escolas.

Esses dados serao utilizados numa pesquisa académica.

Por esse motivo, certos critérios serdo rigorosamente mantidos, tais como: sigilo,
preservacao da identidade de quem responde, fidelidade as respostas.

Agradecemos a colaboragdo e empenho de todos e todas.

Comente, fale, escreva sobre o0 que é, para vocé o planejamento de ensino?
O que ¢é o plano de ensino para vocé?

O que “aparece” e 0 que “nao aparece” no plano de ensino?

Em que os professores se baseiam para planejar?

o b~ 0w b=

Quais as articulagbes entre os seus planos de ensino e a proposta

pedagdgica da escola?

o

Quais as dificuldades encontradas no processo de planejamento de ensino?
Vale a pena planejar? O planejamento de ensino facilita ou atrapalha?

Comente sobre isso...



