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O presente trabalho, langa luz sobre alguns discursos enraizados no imaginario coletivo sobre as relagbes educacionais,
suas perspectivas, seus reflexos nas praticas e suas decorréncias sistémicas. Pautadas pela teleologia e pela l6gica
exploratéria, essa Pedagogia Arbdrea se frutifica em forma de determinismos, hierarquizagdes, rigidez, e por fim, em
esterilidade. Em contrapartida, em didlogo com Gilles Deleuze e Félix Guattari, e especialmente, seu conceito de
“rizoma”, germina-se outras maneiras de observar e de atuar educacionalmente, a partir de uma “PedagogiaRizomatica”.
Esta se apresenta de modo desviante, nao localizavel, estatico ou definivel, e atua resistindo, infectando e vitalizando o
instituido, incitando a organicidade das relagdes perpassadas pelos saberes e cultivando uma educagéo (cri)ativa.
Assim, almeja-se que outras propostas de cultivo nas relagdes de saber e aprender brotem; que seja possivel
ressignificar a (r)existéncia e os discursos que enunciados sobre a educagao; que se torne provavel “revolucionar as
instituicdes de ensino como forma de revolucionar os modos de vida do seu tempo” e que brote a (re)invencao dos
modos se ser, estar, perceber e ser afetado no e com o mundo.
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"Eu ndo quero parecer-me as arvores, que se enraizam em um lugar, mas ao vento, a dgua, ao sol e a todas as coisas
que marcham sem parar.”

Simén Rodriguez

Esta enraizado em nossos discursos metéaforas relacionando o nosso crescimento e amadurecimento com o das arvores.
Afinal, essa bela imagem, aparentada a natureza, a imponéncia e a seguranca, sdo atraentes e frutiferas.

O percurso de uma “infima” semente que, com os devidos cuidados, torna-se uma frondosa arvore, adequa-se as
ideologias sistémicas em dois grandes sentidos: 0 modelo teleoldgico e ao regime de exploragéo.

O primeiro sentido imputa uma ideia de progressdo, que visa uma finalidade Ultima. Esse ideario contém certo
determinismo e um teor classificatério, afinal, “uma semente de abacate néo chegard a ser uma mangueira”, ou seja, ha
uma esséncia que, justamente por seu aspecto necessario, ndo pode sofrer alteragbes. Essas nomeagdes
(taxionémicas), definem e restringem as possibilidades de que qualquer outra potencialidade possa se desenvolver, na
medida em que ja ha uma percepgao fechada do desenvolvimento dos acontecimentos.

O segundo sentido diz respeito a maxima utilizagéo e o que se pode extrair de tal arvore: sejam seus frutos, que podem
ser alimento ou vendidos, para obter lucro; as flores, que além de serem adornos, podem tornar-se presentes ou ter sua
“esséncia” extraida para virar perfume; as folhas de sua copa, que tornam-se adubo quando caem e quando firmes,
fazem sombra; seus troncos e galhos, que podem ser moldados para se tornarem mobilias, objetos decorativos e no
mais otimista dos casos, uma canoa; e por fim, seu toco, ainda enraizado, pode servir de assento para qualquer um que
busque um descanso. Assim, em relagbes de espoliagdo, a utilidade das arvores se evidencia e possibilita que as
metéaforas relacionadas a elas, e a todos 0s seus processos organicos, sejam articulados com nossas vidas e nossas
instituicbes. Afinal, guem nunca ouviu dizer que: “a educag¢ao € um campo fecundo para crescer e se desenvolver, mas
que para tal, é preciso ter raizes seguras no conhecimento”?

Esse discurso da pedagogia arbdrea, carregado dos valores de firmeza, fortaleza e rigidez, reverte-sena postura que o
docente encarna em sala de aula. Mantendo-se firme, com certezas profundamente arraigadas sob(re) o solo da
“verdade”, o professor compartilha parte dos seus saberes, dispende seus frutos, para nutrir os estudantes. No entanto,
ao adotar esse tipo de postura de forma rigida, o professor encobre os estudantes sob a sua sombra, engole-os mesmo,



e deixa-lhes pouca margem para a participagao, para frutificar de outras maneiras e para a construgdo de novos
possiveis. Os estudantes, por sua vez, na medida em que sdo considerados apenas sementes (que podem, ou nao,
tornar-se grandes e frondosas arvores), no interior dessa pedagogizagao arbérea, devem ser podados, tolhidos, em
resumo, devem receber o estritamente necessario para ofertar os frutos que deles se espera, ou seja, devem
desenvolver-se da forma que Ihe é determinada.

Pensando na geografia da sala de aula, tal como esta dada, ela poderia nos remeter & figura de um pomar, isto é, um
territério definido, em que cada semente se encontra enfileirada e isolada, para que se “desenvolva” de maneira pré-
estabelecida. Assim, dentro dessa légica de verticalizagdo do ensino, o amontoado de sementes que sao os estudantes,
ou que se pretende que sejam, define um territério segmentado, em que se estabelecem hierarquias e identidades
fechadas num Unico possivel, absoluto. O professor, por sua vez, como a arvore que a todos encobre com a sombra da
sua verdade, institui dentro do espago de convivéncia escolar uma relagdéo de mao Unica, em que as trocas, quando se
dao, ocorrem apenas entre os pares, deixando pouco ou nenhum espacgo para o acolhimento da diferenga e do diferente.

A pedagogia arborea é estéril, na medida em que atua de forma reprodutiva e massiva, vetando a possibilidade da
emergéncia de desejos, sentidos, afectos. Para que haja essa abertura, a abertura para o estado de criagao, a loégica
desse sentido (verticalizado) deve ser invertido, revertido, (re)inventado, pois o espago escolar ndo é fechado, mas
perpassado por diversas linhas de forga e de fuga, que se entrecruzam e tomam os mais diversos caminhos. Uma
pedagogia que dialoga com essa outra logica é a pedagogia rizomatica, pois:

Diferentemente das arvores ou de suas raizes, o rizoma conecta um ponto qualguer com outro ponto qualquer, e cada
um de seus tragos nao remete necessariamente a tragos de mesma natureza, ele pde em jogo regimes de signos muito
diferentes, inclusive estados de ndo-signo. O rizoma n&o deixa reduzir nem ao Uno nem ao multiplo... Ele nédo é feito de
unidades, mas de dimensdes, ou antes, de direcdes movedigas. Nao tem comego nem fim, mas sempre um meio, pelo
qual ele cresce e transborda. Ele constitui multiplicidades. (DELEUZE; GUATTARI, 2002, p.31)

De forma oposta ao crescimento da arvore, o rizoma se estabelece através da horizontalidade que multiplica as relacoes,
as trocas e interagdes que dele se originam, correspondendo ao fluxo e refluxo vital, as potencialidades de intercambios
e produgao de sentidos. Por sua forma de multiplicagdo, em vez de setorizar e definir territérios, o rizoma se da pela
ocupacgao dos espagos, e se alastra, sem raizes, troncos, galhos, sementes ou folhas fundadoras que dividem as coisas
firmando a arvore como “ato inaugural” de todo processo educativo.

O tronco sustenta e rege a hierarquia, sob o signo de uma ordem, segundo a qual todo desacordo € interpretado como
dissonancia, cacofonia, falta de harmonia. Tudo parte do tronco, que por sua vez,se divide em galhos e em folhas,
instalando a genealogia familiar e a redundéancia sem corpo, fincando barreiras contra o retorno,a diferenga e ao
movimento auténomo. E justamente indo de encontro ao carater hierarquico e asfixiante da arvore, que a pedagogia
rizomatica emerge como um dos possiveis, ao possivel da educacao.

O rizoma, entéo, é abertura para a imanéncia e para o real, entendido como producéo do novo, através de experiéncias
singulares, que rompem com a opinido formada pelo que esta dado. “Procede por variagdo, expansao, conquista,
captura, picada. (...) refere-se a um mapa que deve ser produzido, construido, sempre desmontavel, conectavel,
reversivel, modificavel, com mdltiplas entradas e saidas, com suas linhas de fuga” (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 32-
33).

A estruturagdo horizontalizada do rizoma evidencia a compreensdo de que tanto professores quanto estudantes sao
dotados de saberes, que ndo podem ser comparados, mas podem ser interseccionados. Assim, ndo ha uma
segmentagao ou segregacgao territorial, em que ha aquele que sabe e aquele que ndo sabe ou mesmo um saber
verdadeiro que deve ser alcangado, ou mesmo um Unico percurso de saberes que deve ser seguido, mas sim, ha um
reconhecimento da igualdade das inteligéncias (RANCIERE, 2002), haja vista que, todos os corpos e todos 0s espacos
podem interagir na relagdo de aprendizagem, que se da de forma imediata. Dessa forma, aprender torna-se também
uma experiéncia de singularizagdo, em que cada sujeito apre(e)nde os saberes de forma propria a partir das interagdes
com o Outro[1].

Pela equidade das poténcias epistemoldgicas e ontologicas, ndo ha segregagao entre docentes e discentes. Todos
fazem parte da mesma (comum)unidade, sendo entendida enquanto “ser/estar em comum”, um “ser/estar com”, no qual
essa conjungéo abarca “varios reinos (humano, animal, vegetal, mineral), divididos em singularidades (grupos, ordens,
meios, individuos, historias)” (GUIMARAES,2015, p.14), que n&o se resume a exterioridade e ao que esta préximo, mas
as vidas que circulam, sejam elas humanas ou ndo humanas, “as ordens sociais e simbdlicas que formam o nosso
mundo e a na qual o individuo esta inserido — transformando-a e sendo transformado” (MIGLIORIN, 2015, p.9), sem
distanciamentos ou segregagdes.

Afinal ndo se pensa sozinho, o pensamento se constréi na relagdo com forgas externas, que fazem o pensamento sair da
imobilidade, provocando novos encontros, na maior parte das vezes, violento, mas aberto ao intercambio com os
intercessores.

O essencial sdo os intercessores. A criagdo sao os intercessores. Sem eles ndo ha obra. Podem ser pessoas - ... — mas
também coisas, plantas, até animais, como em Castafieda. Ficticios ou reais, animados ou inanimados, é preciso criar
seus proprios intercessores. E uma série. Se nao formamos uma série, mesmo que completamente imaginaria, estamos
perdidos. Eu preciso de meus intercessores para me exprimir, e eles jamais se exprimiriam sem mim: sempre se
trabalha em varios, mesmo quando isso nao se vé. (DELEUZE, 2013, p.160)

Um dos intercessores da pedagogia rizomatica é a ciéncia némade, inserida na ética e na estética da existéncia,ela



emerge como pura resisténcia, puro devir ao distanciar-se da ciéncia régia, que atua sob os ditames do poder
institucionalizado, de uma verdade, dos engessamentos, normalizagées e da memorizagao.

Sua itinerancia busca pontos de fuga e nao cristalizagbes mnemonicas, repetitivas, e pretensamente verdadeiras. Atua
estabelecendo didlogos, conexdes, se expandindo, ao “resistir como quem deseja” (Ruiz, 2008, p. 38) explorando
infinitamente a polissemia, tais como: pensar o impensavel do pensamento, pensar o ndo pensavel do pensamento,
pensar o pensamento enquanto vida, em todas as dimensdes...Sendo assim, a dinamica do rizoma é resistir, infectar e
vitalizar o instituido, transformando saberes em sabores, pois instigam e nutrem as inteligéncias com a possibilidade de
outros universos, entre eles, o da criagao, pois esta atrelada a fantasia criativa acoplada a reflexao, além de transformar
o olhar que se tem sobre a realidade.

Pensar o impensavel, no espago escolar, agrega o pensar com o corpo, fazendo com que seus 6rgaos e seus sentidos
aflorem de outras formas. O tato se abre para tocar o intocavel; a visdo, enxerga o invisivel; a audigao, escuta novos
siléncios, ruidos, sons; o olfato percebe novos aromas e odores; o paladar degusta novos sabores e saberes; e todas as
demais formas de sentir e perceber a si e ao mundo tomam novos rumos, novas formas, novos sentidos. Ressignificando
0 que outrora era familiar, banal, invisivel, insensivel. Uma possibilidade para tal € ndo se manter restrito aos conteddos
parametrizados e dialogar com a criagédo artistica no espago escolar, na medida em que essa pratica convoca a outra
forma de mobilizagdo dos sentidos e outras experiéncias do olhar e de sensibilizagao.

A criagdo imagética de forma pedagdgica no espago escolar, por exemplo, além de desviar dos ditames da cultura
letrada e pode ser uma pratica que, ao ser um exercicio de olhar, pode “ensinar” a ver, sendo que, esse gesto ndo se
restringe as habilidades do olho, mas a transcende, e se engaja em um processo subjetivo. Tornando-se assim, modo de
ver, ele constréi o que vivemos, a partir da invencdo e de uma nova experiéncia do real, construindo novos territérios,
comunidades e relagdes, enfim, compartilhando mundos. E, se a educagao também é compartilhamento de mundos,
devemos criar situagdes em que os aprendizados sejam partilhados. Afinal, o ndo isolamento do outro é o que permite
criar junto, inventar um mundo partilhavel, um outra dindmica dos sentidos, uma disponibilidade ao encontro, a
descoberta, a produgao de conhecimentos e a (re)invengao de si e de diversos territérios.

Essas praticas, ndo sendo localizaveis, definiveis, quantificaveis, pode-se dizer que atua de forma némade. Afinal, a
presentificacdo das aprendizagens e suas potencialidades, coloca junto, trabalha com e nao se da por codificagao e
descodificagdo de sentidos determinados. Uma vez que estd langada aos devires, a deriva, a experimentagdo e a
alteridade, num percurso nao pré definido, mas que se alastra e se (re)inventa a partir dos perigos na travessia. Pois, é
ela que importa, e ndo um fim de caminho, um destino final e Gltimo. O meio pode levar a muitos e multiplos caminhos,
na medida em que, um ponto do rizoma esta interligado a todos os outros pontos, ndo podendo ser possivel delimitar um
inicio ou um fim, é sempre um entre, um meio que pode expandir para qualquer possivel e as novidades.

Além da construcdo de diversos sentidos, o nomadismo nos coloca em movimento, nos desloca para outras
possibilidades, através de viagens de intensidades sem necessariamente, envolver deslocamentos fisicos, tal qual
possibilitados pelo encontro com as artes. Desse modo, essas intensidades podem se da através da poesia, da musica,
do teatro, da dancga, da filosofia, do cinema... Enfim, ndo existe uma prescricdo, mas descobertas, encontros e
desencontros nos percursos que se propde a percorrer.

Mas, é importante estar aberto ao desvio, a mudanga de diregdo, a se abrir as multiplicidades que nos atravessam e
aumentam a intensidade da poténcia de ser, sentir e de agir. Ser um errante (KOHAN, 2013), ou seja, aquele que
explora as possibilidades de caminhos e os percorre, que se langa ao imprevisto, aos devires, mas acima de tudo,
continua caminhando e assume o “erro”, como parte do percurso.Essa perspectiva possibilita aprendizados
descolonizados, conectados a complexidade do universo, ndo segmentado, desejantes de gozo, de cuidado de si e dos
Outros. Pois, se apedagogia arborea, busca certezas e o “erro” € punido, napedagogia rizomatica, errar € uma
qualidade fundamental para as descobertas e invengoes.

Se for possivel cultivar algo a partir da légica rizomatica s@o as experiéncias e a ideia do devir-pedagdgico como
movimento de arte e criagdo. Afinal, os devires sdo da ordem da imprevisibilidade, do ndo calculavel, nao prescrito, € um
acontecimento.Sendo assim, o devir:

nao é um termo que se torna outro, mas cada um encontra o outro, Gnico devir que nao € comum a dois, ja que eles nao
tém nada a ver um com o outro, mas esta entre os dois, que tém sua prépria diregdo, um bloco de devir, uma evolugéao
a-paralela (...), ndpcias, sempre “fora” e “entre”. (DELEUZE; PARNET, 1998, p.14-15)

Nessa néo localizagdo, a geografia rizomatica apresenta semelhangas com o cérebro humano, isto é, sua composicao
se da por meio de neurdnios conectados entre si por sistemas, por sinapses de intensidades em fluxos e refluxos nao
direcionados de trocas, que imaginam, criam, inventam e passeiam por outros espagos, que nao faziam parte do
territério anteriormente percorrido. Talvez seja nessa desterritorializagdo do pensamento e dos pensaveis que se
encontre sua forga ndémade.

Assim, pode-se apontar que, da pedagogia arborea, dos seus restos organicos, frutificara uma nova pedagogia, um novo
horizonte de trocas de saberes: a pedagogia rizomatica. Com isto, entende-se que, no interior do sistema régio que
representa a pedagogia vigente, nas contradigdes que lhe sdo préprias, apresenta-se a possibilidade de emergéncia de
uma nova relagao, de outro tipo convivéncia no espago escolar. Da passagem da verticalizagao, que hoje observamos
na relagado professor-aluno, para a equidade entre os sujeitos envolvidos na construgdo dos saberes. Espera-se a
vitalizagdo desses sujeitos, em que o encontro dessas individualidades potencializem umas as outras na busca por
formas de vida mais satisfatérias, mais plenas, mais desejantes de realidade. Afinal, a dinamica do rizoma é: resistir,
infectar e vitalizar o instituido, nas instancias “do aqui e do agora” dos espagotempos. Dessa forma, a pedagogia



rizomatica nao gera frutos, mas frutifica desejos, sentidos, afectos, criagao.

Vitalizando as relagbes no e com os saberes, inventando e ocupando outros espagos, que produzam experiéncias
imanentes, diretamente conectadas com o real e que ampliem os modos de sentir, conhecer e ver. Esse processo acolhe
outra atengao sobre si, sobre o Outro e sobre 0 mundo, que envolve presenga, cuidado, escuta e espera, ou seja, que vai
de encontro as demandas régias de hiperestimulo, aceleragdo e auséncias. Desse modo, (re)vitalizar o espagotempo
escolar consiste em buscar o engajamento politico, a intensidade poética e a sensibilidade ndmade que a alterizagéo
pode possibilitar.

Assim, é ressignificando a (r)existéncia e os discursos que enunciamos sobre ela, que se torna possivel “revolucionar as
instituicdes de ensino como forma de revolucionar os modos de vida do seu tempo” (KOHAN, 2013, p.62), para que brote
a (re)invengao dos modos se ser, estar, perceber e ser afetado no e com o mundo.
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[1] O termo Outro parte do conceito de alteridade (DERRIDA, 2002) e se refere a toda exterioridade a um "eu", seja ela
humana ou ndo humana. "No plano do visivel, captado pela percepgao, o outro é tudo aquilo que esta fora do invélucro
que protege 0 meu eu, € uma unidade separavel e independente com a qual me é possivel criar algum tipo de relagao"
(DINIS, 2005, p.72). O uso da letra maiuscula evidencia o ndo assujeitamento ou relagéo hierarquica entre o eu e 0
Outro.



