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Formacto Inventiva de Professores e Politicas de Cognicéio

Inventive formation of teachers and cognition policies

Resumo: Este texto discute a formagdo de professores
articulando-a ao problema do conhecer. O trabalho eviden-
cia o conhecer no seio das ciéncias cognitivas, da maneira
proposta por Francisco Varela. Em seguida, analisa a rela-
cao paradoxal entre aprender e desaprender o prescrito na
formacao de professores, pensando-a como um campo de
relagéo de forgas. Tal nogdo forga a pensar uma formagéo
inventiva. Esta conjuga politicas de cognicdo com produ-
cao de subjetividade. O trabalho apresenta, finalmente, um
relato de experiéncia de sala de aula, deslocando concei-
tos que expressam uma politica de cognicdo. A articulacao
entre conhecer e formacao de professores, fala dos deslo-
camentos e das politicas que possibilitam experiéncias de
tensionamento dos modelos rigidos e predeterminados de
conhecer para nédo confundir uma forma de ensinar com o
unico modo de pratica-lo. Assim, o que ha é a expressédo de
uma politica geradora de experiéncias, pequenas invengdes
e ndo uma prescricéo replicavel.

Palavras-chave: Formacéao inventiva de professores. Poli-
ticas de cognicdo. Enagéo. Invengéo.

Abstract: This text discusses teacher’s formation arti-
culating it with the matter of knowing. The paper shows
knowing within the cognitive sciences, in the way proposed
by Francisco Varela. Then analyzes the paradoxical rela-
tion between learn and unlearn the prescribed in teacher’s
formation, thinking it as a field of forces relationships. This
notion forces you to think a inventive formation. This one
conjugates cognitive policies with production of subjectivi-
ty. The paper presents, finally, a report of classroom expe-
riences, shifting concepts that express a policy of cognition.
Articulation between knowing and teacher’s formation re-
fers to shifts and policies that allow tensioning experiences
of rigid and predetermined models of knowing in order to
not confuse a way to teach with the only manner of doing
it. Therefore, what exist is the expression of a policy that
create experiences, little inventions and not a replicable
prescription.

Keywords: Inventive formation of teachers. Cognition po-
licies. Enaction. Invention.
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1 Introducéao

ste trabalho discute formacé&o de professo-
res articulando-a ao problema do conhecer
(DIAS, 2008). Desse modo, o problema da
formacdo de professores néo reside somente
nos produtos a serem alcancados. Tal proble-
matica tampouco fixa metas na busca de leis
gerais dos processos cognitivos, reduzindo a
cognicao a formas de representagdo simbali-
ca e solucao de problemas. Neste trabalho, o
problema da formacgao de professores convoca
outra nocgdo e habita o conhecer pela proble-
matizacdo que tensiona a proépria formacao.
Ent&o, para colocar o problema da formacéo
no ambito do conhecer é necessario avancar
nos limites postos por teorias que o situam no
interior de suas condi¢des universais. Por isso,
de inicio, analiso o conhecer no seio das ciéncias
cognitivas, da maneira proposta por Francisco
Varela. Em seguida, dando mais um passo na
articulacdo entre o problema da formacdo de
professores e os estudos da cogni¢éo, analiso a
relacdo paradoxal entre aprender e desapren-
der o prescrito na formacao de professores. Tal
nocao forga a pensar uma formacado inventiva
(DIAS, 2008) que se expressa por deslocamen-
tos e por politicas de cogni¢do que tensionam a
dependéncia de modelos rigidos e predetermi-
nados, evidenciando a necessidade de n&o con-
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fundir uma forma de ensinar com o Unico modo
de pratica-lo. Para concluir, o trabalho apre-
senta um relato de uma experiéncia de sala de
aula, ndo como um modelo a ser seguido, mas
como uma possibilidade de deslocamento de
conceitos que expressam uma politica de cog-
nicdo atenta a producao de subjetividade e a
um conhecer enativo (VARELA, 1994) no cam-
po da formacao de professores.

O que o conceito de politicas de cognicdo
evidencia é que o problema do conhecer néo
se esgota na sua definicdo tedrica ou no de-
bate de modelos utilizados para seu entendi-
mento. Uma politica de cognicdo expressa uma
distingdo ética e politica e, ao mesmo tempo,
envolve uma posi¢do em relagdo ao mundo e a
si mesmo, uma atitude, um ethos (KASTRUP;
TEDESCO; PASSOS, 2008). Neste sentido, for-
mar ndo é apenas dar forma a, mas envolve
também estratégias de estranhamento de po-
liticas de cognicao cristalizadas para dar lugar
a outros modos de relagdo com mundo, com
pessoas, consigo mesmo, com aprender e com
conhecer.

2 Ciéncias Cognitivas e Formacao
de Professores

Varela (1994) chama a atencédo para o fato
de que com as ciéncias cognitivas o fendmeno
da mente humana e do conhecer é analisado
na interface entre ciéncia, tecnologia e publi-
co. O autor problematiza a nogdo comum de
que o conhecer esta ligado ao processamento
da informacgao, e completa dizendo que “[...] o
ponto forte da cognicdo é precisamente a sua
capacidade para exprimir o significado e as re-
gularidades; a informacdo deve aparecer nao
como uma ordem intrinseca, mas como uma
ordem que emerge das proprias atividades
cognitivas [...]” (VARELA, 1994, p. 11).

Para esse autor, as ciéncias cognitivas sdo
um hibrido multidisciplinar — inteligéncia ar-
tificial, neurociéncias, lingiistica, psicologia
cognitiva e epistemologia — em que opera uma
rede de investigag¢des, informagcfes e comu-
nicacdes preocupada com a analise da mente
humana e do conhecimento. Essa analise colo-
ca em evidéncia as decisdes politicas relativas
as orientagdes que as suas correntes seguem.
Um exame limitado as simples incidéncias
econbmicas e que nado considere as diferen-
tes escolhas agravaria a inércia das estruturas
cognitivas. Nesse sentido, Varela orienta seus

estudos de modo atento aos atravessamentos
sOcio-politico-epistemoldgicos que as ciéncias
cognitivas vém sofrendo nos seus 60 anos de
existéncia.

Nesse itinerario, Varela aponta quatro eta-
pas percorridas pelas ciéncias cognitivas: ci-
bernética, cognitivismo, conexionismo (ou
emergéncia) e enacado. A primeira etapa mar-
cou 0s primeiros anos das ciéncias cognitivas,
entre 1940-1956, em que se afirmava a possi-
bilidade de se estudar o cérebro recorrendo-se
a mecanismos explicitos e a formalismos ma-
tematicos. Varela acentua importantes resulta-
dos dessa etapa. Primeiro, a escolha pela 16gi-
ca matematica para decifrar o funcionamento
do sistema nervoso e do raciocinio humano.
Em seguida, o comeco da teoria dos sistemas,
que procura exprimir os principios gerais que
regem qualquer sistema complexo. Outro re-
sultado da cibernética refere-se ao apare-
cimento da teoria da informacdo como uma
abordagem estatistica do sinal e dos canais
de comunicacdo. O ultimo resultado alude ao
aparecimento dos primeiros robds autématos,
que incorporam uma auto-organizacdo parcial.
Esses resultados sdo identificados como mar-
cos importantes para as outras trés etapas,
que configuram as trés abordagens das cién-
cias cognitivas: cognitivismo, conexionismo e
enacao.

A hipo6tese cognitivista surge, segundo Va-
rela (1994), no ano de 1956, em duas confe-
réncias, realizadas em Cambridge e Dartmou-
th. A principal ideia emergente dessas confe-
réncias é pautada no fato de que “[...] a inte-
ligéncia se aproxima de tal forma daquilo que
é um computador, e que a cognicdo pode ser
definida pela computacdo de representacdes
simbdlicas [...]7 (VARELA, 1994, p. 29). Ou
seja, para o cognitivismo, a Unica forma de ex-
plicar a inteligéncia esta localizada na hipotese
de que a cognicéo consiste em representacdes
sob a forma de cédigo simbdlico num cérebro
ou numa maquina.

Nesse sentido, Varela (1994) chama a aten-
¢ao para dois tipos de representacdo. Uma, em
sentido fraco, geralmente admitida pelo autor,
define a representacdo por interpretacdo. Em
seu sentido semantico, refere-se a “[...] tudo
0 que talvez possa ser compreendido a respei-
to de qualquer coisa” (VARELA, 1994, p. 79).
Essa representacéo € fraca, porgue nao possui
fundamento epistemolégico e ontolégico, mas
ela afirma o seu sentido pragmatico. O outro
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tipo de representacédo, em sentido forte, pos-
sui implicagdes epistemolégicas e ontoldgicas,
surgindo quando, “[...] por generalizagdo da
acepc¢ao fraca, é formulada uma teoria com-
pleta dos mecanismos perceptivos, linguisticos
ou cognitivos em geral [...]” (VARELA, 1994,
p. 79). A representacdo em sentido forte pre-
sume que o mundo é pré-definido e suas pro-
priedades sao estabelecidas antes de qualquer
atividade cognitiva. Desse modo, essa repre-
sentacdo surge por generaliza¢gdes, formulando
uma teoria completa dos mecanismos cogniti-
vos, onde o mundo é dado a priori, a cognicao
diz respeito a esse mundo e o conhecer desse
mundo dado representa um mapa que oferece
condi¢cdes de aprender a agir nele.

Os efeitos da logica ortodoxa cognitivista
(como, por exemplo, a escala de performan-
ce e 0 know-how dos peritos) mostram que o
tratamento da informacgédo nao é tao eficiente
como se anunciou. Nas palavras de Varela:

As duas décadas da dominacao cognitivista saldaram-se
pela seguinte convicgao, que foi crescendo entre os in-
vestigadores: na escala da performance é agora neces-
séario inverter o perito e a crianca. [...] Tornava-se 6bvio
que a inteligéncia mais profunda e mais fundamental era
a do bebé que adquire a linguagem a partir de um flu-
X0 cotidiano de palavras dispersas, ou reconstitui ainda
objetos significantes a partir de um fluxo difuso de luz.
As arquiteturas cognitivas tinham-se distanciado dema-
siado das raizes bioldgicas, ndo porque se deva reduzir
0 cognitivo ao biolégico, mas porque a tarefa mais banal
cumprida pelo mais pequeno dos insetos sera sempre
efetuada mais rapidamente do que por intermédio da
estratégia computacional proposta pela ortodoxia cog-

nitivista. (VARELA, 1994, p. 45)

Com efeito, a abordagem conexionista sur-
ge como alternativa cujo ponto de partida nédo
€ a descrigcao simbdlica abstrata, mas todo um
conjunto, ou uma rede de aspectos constituin-
tes ligados entre si, que exprimem proprieda-
des globais da cognicédo (neurbnios, aprendiza-
gem). A estratégia conexionista ndo se baseia
mais em simbolos e regras, mas se localiza na
construcdo de um sistema cognitivo a partir
de constituintes simples que, dinamicamente,
podem estar ligados entre si de forma muito
densa.

A cognicdo é estudada no seio de vastos
conjuntos que aparecem e desaparecem cons-
tantemente durante suas intera¢gdes cooperati-
vas, em que as reagdes, multiplas e diversas,

estdo consoantes com o contexto. A cognigcao
é, portanto, um sistema altamente cooperativo
representado por uma rede de interconexdes
(locais e globais) entre seus elementos cons-
tituintes, uns implicados com os outros. O que
acontece na rede sera uma funcédo cognitiva de
seus constituintes interconectados.

Varela, Thompson e Rosch (2003) asseve-
ram, no entanto, que a estratégia conexionista
baseia-se, novamente, em metaforas e ideias.
Os modelos conexionistas ndo possuem mais
as descri¢cdes simbolicas abstratas como refe-
réncia, mas um conjunto de componentes “[ . .
. ] ndo-inteligentes, simples, semelhantes aos
componentes neurais que, quando adequada-
mente conectados, exibem interessantes pro-
priedades globais que incorporam e expressam
as capacidades cognitivas [ . . . 17 (VARELA;
THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 101). Desse
modo, no conexionismo ha necessidade de se
introduzir no sistema cognitivo as conexdes
adequadas, definidas pelo tipo de tarefa, de
forma geralmente arbitraria.

A quarta e Ultima abordagem das ciéncias
cognitivas descrita por Varela é chamada ena-
¢ao. Em Varela, Thompson e Rosch (2003), a
palavra enacao foi traduzida por atuacdo, mas
neste trabalho utilizo o neologismo enacao
(do verbo inglés enact) porque considero que
ele traduz melhor a nocdo de Varela de fazer-
emergir, que luta contra a ideia de representa-
¢ao simbdlica das perspectivas anteriores. Nas
palavras do autor:

A faculdade mais importante de qualquer cognicao viva
é precisamente, em larga medida, colocar as questdes
pertinentes que surgem a cada momento da vida. Es-
tas ndo sao predefinidas mas en-agidas, nés fazémo-las
emergir sobre um pano de fundo, sendo os critérios de
pertinéncias ditados pelo nosso senso comum, sempre
de maneira contextual. [...] ndo sera indtil insistir no
fato de isto constituir uma critica a utilizacdo da nocao
de representacdo no seio das ciéncias cognitivas, visto
que s6 um mundo predefinido pode ser representado.
(VARELA, 1994, p. 72-73)

Nessa abordagem, ha uma preocupacao
mais com a acdo do que com a representacao.
A cognicao é pensada como um fazer-emergir
criador de si e do mundo, com a condicdo de
assegurar a perenidade do sistema cognitivo.
O que se tem nado é a solugdo de problemas
por representagfes, mas sim a invencdo de
problemas.
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A representacao ja ndo tem um papel-chave, a inteligén-
cia ja ndo se define como sendo a faculdade de resolver
um problema, mas como a de penetrar num mundo par-
tilhado. Enfim, da mesma maneira que o conexionismo
vem do cognitivismo e de uma maior proximidade com
o cérebro, também a abordagem da enagdo da mais um
passo na mesma diregdo para englobar, de igual modo,
a temporalidade da vida, quer se trate de uma espécie
(evolucdo), de um individuo (ontogénese) ou de uma

estrutura social (cultura). (VARELA, 1994, p. 89)

Com o intuito de combater a légica da re-
presentacao simbdlica e da solucdo de pro-
blemas, Varela (1994) distingue a enacao das
demais abordagens, a partir de tensdes que
orientam a processualidade do conhecer. Es-
sas tensdes possibilitam diferenciar o modo
como o conhecer é analisado na enacdo, de
como ele é pensado pelas outras perspectivas
das ciéncias cognitivas. As distingbes sdo de-
monstradas quando a cognicao esta dedicada
a uma tarefa e quando ela é criacdo; quando
ela é solugdo de problemas e quando é proble-
matizacdo; quando a cogni¢cdo resume proces-
sos abstratos e simbdlicos e quando ela é um
historial encarnado; quando possui um mundo
predefinido e quando possui um mundo en-
agido; quando é representacgdo e quando ela é
uma agao produtiva.

Kastrup (1999) realiza um trabalho em rede
agenciando a filosofia de Bergson, Deleuze e
Guattari, e a biologia de Maturana e Varela,
para pensar um conceito de cogni¢gdo ampliada.
Tal cognicdo “[ . . . ] ndo se restringe a inteli-
géncia e a solugéo de problemas [ . . . ]” (Ibi-
dem, p. 197), mas insere o tempo, o0 coletivo
e a invencao de si e do mundo no debate que
busca uma deriva do conhecer como recognigéo
ou representagcdo. Uma cognicdo ampliada, en-
tdo, forja uma atividade cognitiva incorporada
numa rede rizomatica, divergindo do que uma
psicologia cognitiva concebe. Desse modo, tal
conceito tensiona a investigacdo psicolégica
que restringe o conhecer a solugéo de proble-
mas e estruturas cognitivas necessarias, para
analisar o conhecer por sua poténcia inventi-
va. Ao analisar o conceito de enacdo de Vare-
la, Kastrup (1999) conclui que este autor re-
direciona uma abordagem abstrata do conhecer
para uma abordagem concreta. Esta perspecti-
va reside na convic¢do de que uma cognicao é
corporificada, encarnada e distinta da cognicao
entendida como processamento mental.

Desse modo, a nocdo de enacao polemiza
a de representacdo presente nas demais abor-
dagens. O que é possivel destacar, com este
breve histérico das ciéncias cognitivas, € que o
conhecer pode percorrer caminhos outros, di-
ferentes daqueles postulados pela representa-
¢ao simbodlica e pela solugéo de problemas, que
pensam a coghi¢cdo como sistema de entrada e
saida. Caminhos que evidenciam a dimensao
temporal e incorporada da cognicao.

Como um conceito potente, enagéo expressa
o conhecer em sua dimenséo experiencial, onde
suas unidades séo concretas, incorporadas e vi-
vidas. Tal conceito permite deslocar e derivar de
uma formacgao como dar forma a, que é sempre
um saber-fazer performatizado® em padroes,
manuais e regras gerais que seguem principios
invariantes, para uma formacédo inventiva. Com
esse deslocamento, por meio de um conhecer
incorporado e concreto, é possivel agenciar pra-
ticas que fazem emergir uma plasticidade, no
campo da formacao, que caminha para um pro-
cesso de producéo de sentido.

Assim, uma cogni¢ao que trata o aprender
pela problematizacdo e que lida com a diferen-
¢a forca o movimento que desloca a formacéo
voltada somente para seus resultados e fins,
para coloca-la no coragédo das experiéncias de
aprendizagem que emergem do seu percur-
so, regidas por invencdo de problemas. Esses
deslocamentos sdo permanentes, acentuando
sempre que ha caminhos de fuga das ldgicas
deterministas e limitadoras do pensamento no
campo da formacgéo de professores. Por isso,
aqui, formacgédo de professores é pensada por
aquilo que move os encontros, no meio dos
quais h& tensdo e possibilidade entre os dife-
rentes modos e formas de pensar e de fazer o
conhecer. O desafio € tomar o conhecer como
invencdo de problemas, abrindo-se para as
imprevisibilidades e pequenas invencfes que
emergem dos contextos de formacéao.

1 Este conceito serda um, entre outros, que apare-
cerdo no trabalho para expressar ideias forjadas no
contexto das analises. Performatizado, evidencia o
desempenho de um educador cuja qualificacdo é a
priori pensada por meio de manuais e de leis gerais
que generalizam e essencializam a tarefa docente
nas relacbes de saber-fazer.
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3 O Cultivo dos Paradoxos
Entre Aprendizagem e
Desaprendizagem do Prescrito
na Formacao Inventiva de
Professores

E no meio polémico dos estudos da cogni-
¢ao gque se expressa uma formacéo inventiva.
Formacado essa emergente da ligacdo proble-
matizada entre as redes de conhecimento e as
politicas de cognicdo existentes na propria for-
macdo. Quando falo em politicas de cognicédo
me refiro aos diferentes modos de se relacionar
com o conhecer, que se vinculam as praticas
efetivas e aos usos e efeitos de tais préaticas na
formacédo e na vida. Politicas de cognicdo € um
conceito que evidencia que o conhecer refere-
se a uma atitude, um ethos.

Sendo assim, o cognitivismo nédo é apenas um problema
tedrico, mas um problema politico. Ele é uma das con-
figuracdes que nossa cogni¢do assume. Ele ndo dorme
em péaginas dos livros, mas nos habita, e muitas vezes
de maneira silenciosa. Os pressupostos do modelo da
representacdo — a preexisténcia de um sujeito cognos-
cente e de um mundo dado que se da a conhecer — séo
muitas vezes tao enraizadas em noés que se confundem
com uma atitude natural. [ . . . ] Por outro lado, apro-
Xximar conhecimento e criagdo, afirmar que a agdo de
conhecer configura de modo reciproco e indissociavel o
sujeito e o objeto, o si e o mundo, ndo é apenas pro-
por um novo entendimento da cognicdo. E um convite
a adotar uma certa maneira de estar no mundo, de ha-
bitar um territdrio existencial e de se colocar na relacao
de conhecimento. A recusa da crenga num mundo dado
que apenas representamos, que coloca os problemas
que devemos solucionar e ao qual devemos nos adap-
tar, ndo é de modo algum algo trivial. A ideia de que o
mundo nédo é dado, mas efeito de nossa pratica cogniti-
va, expressa uma politica criacionista. [ . . . ] Assumir
essa postura requer uma virada, uma reversao da atitu-
de naturalizada, o que exige, em principio, um esforgo.
Mas pode se transformar, com a pratica, numa atitude
encarnada, configurando uma nova politica cognitiva.
(KASTRUP, TEDESCO, PASSOS, 2008, p. 8)

De inicio, afirmo que ha um modo tradicio-
nal e pedagogizante? de colocar a questédo da
formacé&o de professores, dizendo que no mo-
mento em que o aluno e o professor se subme-

2 Um modo naturalizado que expressa uma formagéo
universal e que se da por aplicagdo de um saber pré-
vio generalizante.

tem ao conhecimento desde sempre ai®, eles se
ligam ao conhecer que ja esta posto, ou a rela-
¢do com o saber. Tal relacdo prende-os ao seu
percurso de informacado individualizante, que
transmite e ensina um saber com o objetivo da
manutencdo e perpetuagdo do mesmo. Essa é
a maneira cognitivista de colocar a questdo da
formacédo de professores.

E possivel colocar o problema da formacéo
de outra maneira: ndo mais supondo inicial-
mente o direito ao acesso ao conhecimento,
ndo mais estabelecendo de inicio essa ligacao
voluntaria e contratual com a transmissdo e
com os especialismos pedagogizantes, mas
colocando-a do seguinte modo: O que um
questionamento sistematico, ensaiado, teori-
co-pratico do conhecer (como enagdo) tem a
dizer sobre a formacédo de professores e sua
ligagdo com a transmissédo técnica-metodolo-
gica a qual ela se encontra presa? Nao se trata
mais de falar o que eu posso dizer da forma-
¢do, mas, considerando a decisao e o esforgo
de desfazer o vinculo que me liga aos modos
de formar como representagdo, o que é feito
do conhecer e dos modos de ensino recogni-
tivos? Ou seja, ndo € mais a critica da repre-
sentacdo da informag&o em termos de aprende
ou nado aprende, em termos de ciéncia ou de
pratica, ndo é mais a critica da representacao
em sentido forte (VARELA, 1994) que devera
servir de indicador para definir a legitimidade
do ensino ou para denunciar sua ilegitimidade.
E o deslocamento do formar como solucdo de
problemas que anima a inven¢édo de proble-
mas no campo da formacéo de professores. Tal
analise evidencia-se na experiéncia, como um
ethos, num campo de relacdo de forcas. Ela é

expressa “[ . . . ] muito mais sobre uma ati-
tude que sobre uma tese” (FOUCAULT, 2007,
p. 293).

Desse modo, o cultivo do paradoxo entre
aprendizagem e desaprendizagem no campo da
formacdo de professores consiste em manter
vivo um campo problematico que tensiona as
certezas, os apriorismos especialistas, e propde
uma atitude transversal de deslocamentos que
necessita experienciar e ensaiar diariamente
politicas de cognicao. Isso implica alimentar en-
contros de formacado que deem énfase ao agen-
ciamento, que, para Deleuze e Parnet:

3 Como uma imagem dogmatica do pensamento
(DELEUZE, 1988), o pressuposto ndo € posto em
discussédo e opera como principio do pensamento.
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E uma multiplicidade que comporta termos heterogé-
neos, e que estabelece ligacBes, relagbes entre eles,
através das idades, dos sexos, dos reinos — através de
naturezas diferentes. A Unica unidade do agenciamento
é de co-funcionamento: é uma simbiose, uma simpatia.
O que é importante, ndo sao nunca as filiagdes, mas as
aliancas ou as misturas; nédo séo as hereditariedades,
as descendéncias, mas os contagios, as epidemias, o
vento. [ . . . ] Um agenciamento nunca é tecnoldégi-
co, passa-se até o contrario. Os utensilios pressupdem
sempre uma maquina, e a maquina é sempre social an-
tes de ser técnica. Ha4 sempre uma maquina social que
seleciona ou atribui os elementos técnicos empregues.
Um utensilio permanece marginal ou pouco utilizado en-
quanto ndo existe a maquina social ou o agenciamento
coletivo [ . . . ]. (DELEUZE; PARNET, 2004, p. 88-89,

grifo nosso)

Se um agenciamento possui como unidade
um co-funcionamento de uma maquina que
é social, entdo, para cultivar paradoxalmente
aprender e desaprender no agenciamento co-
letivo da formacao de professores é necessa-
rio animar uma experiéncia ensaiada em devir
na linha do encontro. Esse cultivar expressa
um formar com, experienciar com, inventar
com, aprender com, dasaprender com. Nesse
contexto, é fundamental estar no meio para
resistir as armadilhas das maquinas binarias,
aquelas que se estendem no espelho das iden-
tificacbes e as que exprimem uma recognicao.
Como, por exemplo, ser competente x ndo ser
competente, aprender x n&do aprender... Ao
contrario dessa ldgica, s6 se pode agenciar
entre os co-funcionamentos extraindo da pro-
pria formacédo toda a desaprendizagem que ela
contém, sem formar para, mas co-formacgao
forjando uma formac&o inventiva. “E preciso
que cada um faca o seu caminho. Mas é dificil
consegui-lo” (DELEUZE; PARNET, 2004, p. 72).
Por isso a importancia do co-funcionamento,
pois professor e aluno, ao experienciarem uma
formacé&o inventiva, pensam em como manter
vivo o campo problematico. E fundamental re-
lembrar que professor e aluno nao estdo jun-
tos, mas entre.

Com um co-funcionamento dos agenciamen-
tos tem-se o cultivo dos paradoxos para exter-
nalizar as relagdes de aprender e desaprender,
pois estas s6 existem porque sdo exteriores e
estdo no meio, fazendo do agenciamento uma
experimentacdo que violenta o pensamento e
o forca a pensar. Por isso, um educador que

assume esse cultivo € um experimentador, nao
um intérprete. Porque pensar é experimentar,
problematizar um agenciamento de ideias, de
relacdes e de gestos. Um cultivo em que mes-
tre, aluno, aprender e desaprender tomam o
lugar dos conceitos. Inventa!

Agenciando-se com os poetas, “[ . . . ]
quem nédo tem ferramentas de brincar, inven-
ta!” (BARROS, 1993). Para pensar com forma-
¢do E com politica E com cultivo do paradoxo
€ necessario fazer da experiéncia de formagéo
inventiva uma ferramenta de pensar. “Nédo é de
pensar um pensamento dialético, como quan-
do se diz [ . .. ] um da dois que vai dar trés”
(DELEUZE; PARNET, 2004, p. 75). Trata-se do
multiplo, uma multiplicidade que ndo esta na
totalidade. Uma multiplicidade que se agencia
na arte do E, num gaguejar proprio da forma-
¢do, num uso minoritario do formar, feito aqui
por uma formacao inventiva. Em tal formacéo
nao se trata de ter um objeto e tracar os pas-
sos de um método de ensino para segui-los li-
nearmente. Ao contrario, trata-se de colocar a
formacdo, ou a ndo aceitabilidade hegeménica
de uma formacdo, ndo em termos de compe-
téncias para ensinar como empreendedorismo,
mas no entre aprender E desaprender, cul-
tivando as formas de problematizar, sempre
provisodrias, os modos pelos quais efetivamente
se aceita a hegemonia de uma formacéo linear
como pura técnica de ensino. N&o se trata de
dizer que toda formacdo é ruim, mas de co-
locar ou de seguir linhas mutaveis moventes
numa atitude tedrico pratica concernente a nao
necessidade de tecnizar uma formacéo e, para
distinguir essa posigdo tedrico pratico acerca
da ndo necessidade da formacgdo de professo-
res como principio de inteligibilidade de um en-
sino, de uma aprendizagem, é preciso pensar
formacdo num territério de forcas moventes,
estuda-la no percurso de uma micropolitica*.
Porque esse caminho escapa da técnica de apli-
cacdo e se constitui, permanentemente, num
gesto semi-esbocado, como invencéao de si e do
mundo. E, neste sentido, s6 é possivel pensa-
lo pelos movimentos que os potencializam ou
os fragilizam no contexto de uma experiéncia,
de uma formacéao inventiva. Ou seja, como um
campo de relacéo de forcas.

No entanto, uma formacgdo nao se estabe-
lece por si s6, mas no cotidiano, quando as

4 Esta questdo é amplamente analisada em Dias,
2008.
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praticas materializam-se, ganham forma e
movimento, de acordo com o0 uso que se faz
delas. As produc¢des da formacéo inventiva que
escapam as formas deterministas e coercitivas
sao uma pratica de resisténcia e producgao de
subjetividade. S&o (trans)formacdes (DIAS,
2008, DIAS; KASTRUP, 2009), as vezes pou-
co visiveis, e, ndo necessariamente em suas
manifestagbes, tomam corpo na poténcia dos
processos de singularizagdo, afirmando politi-
cas diferentes das hegemonicas.

De que maneira uma formacdo inventiva
opera? Deslocando da hierarquia da solugao
de problemas para a invencao de problemas.
Para uma formacado inventiva, que funciona
como um ensino entre: Que desafios se co-
locam entre professores, entre alunos, entre
conhecer, entre politicas? Como intervir para
formar inventivamente num territério em que
a representacdo, o conhecer como processa-
mento simbdlico é hegembénico? Como evi-
denciar uma formacédo inventiva que ajuda a
pensar o deslocamento solugdo de problemas
e invencéo de problemas?

Para experienciar uma formagao inventiva
é preciso pensar nas formagdes como se elas,
diariamente, emergissem das experiéncias.
Escapar das pedagogiza¢cdes antecipadoras
das légicas do consenso, que colocam o conhe-
cer numa busca do equilibrio, da adaptacgao, e
também deslizar de um tempo linear que dita
a verdade esperada de um educador. Algo pa-
recido com o que Benjamin (1996) trata acer-
ca da experiéncia, do brinquedo e de uma obra
monumental. Nas palavras do autor:

Toda experiéncia profunda deseja, insaciavelmente, até
o fim de todas as coisas, repeticdo e retorno, restau-
racdo de uma situacdo original, que foi seu ponto de
partida. ‘Tudo seria perfeito, se pudéssemos fazer duas
vezes as coisas’: a crian¢a age segundo essas palavras
de Goethe. Somente, ela ndo quer fazer a mesma coisa
apenas duas vezes, mas sempre de novo, cem e mil.
N&o se trata apenas de assenhorear-se de experiéncias
terriveis e primordiais pelo amortecimento gradual, pela
invocacdo maliciosa, pela parddia; trata-se também
de saborear repetidamente, do modo mais intenso, as
mesmas vitérias e triunfos. O adulto alivia seu coracao
do medo e goza duplamente sua felicidade quando narra
sua experiéncia. A crianca recria essa experiéncia, co-
meca sempre tudo de novo, desde o inicio. Talvez seja
esta a raiz mais profunda do duplo sentido da palavra
alema Spielen (brincar e representar): repetir o mesmo

seria seu elemento comum. A esséncia da representa-

¢éo, como da brincadeira, ndo é ‘fazer como se’, mas
‘fazer sempre de novo’, é a transformagdo em habito
de uma experiéncia devastadora. (BENJAMIN, 1996, p.
253)

Tal experiéncia devastadora € expressao de
uma formacéo inventiva e usufrui o que Vare-
la (1994) chama de representacdo em senti-
do fraco. Um método que anima um jogo e se
compde de politicas diarias por meio de um
ritmo ensaiado de narrativas, versos, cangodes
e gestos semi-esbocados diarios. Das repeti-
¢Oes sera possivel encarnar um conhecer por
praticas politicas, emergindo num primeiro
momento como habitos de pensar e de fazer
um ensino entre E uma aprendizagem E uma
desaprendizagem. E nesse contexto que uma
formacgédo inventiva ndo € melhor ou pior, mas
diferente. E uma formacéo que polemiza re-
presentacdo simbdlica e a natureza do saber
do mestre, mas ousa e se aventura nhum co-
nhecer incorporado.

Uma formacédo inventiva desloca-se para
continuamente diferir da padronizagao e inves-
tir na invencdo de si e do mundo (KASTRUP,
1999). Ao mesmo tempo em que proliferam
praticas politicas, ela produz subjetividades,
pois conjuga producao de conhecimento com
producdo de existéncia. Ao provocar rupturas
uma formacgédo inventiva trabalha sob o signo
do novo e do imprevisto. Sua atividade cien-
tifica integra uma forma de problematizagdo
permanente e de rivalidade, promovendo uma
estética da existéncia que liga producdo de
subjetividade, politicas de cognicao, experién-
cia e praticas de um modo que ndo € nem o
dos saberes ditos tradicionais, nem aquele vin-
culado a uma prontiddo para agao construtiva.
Suas estratégias abrem-se a desnaturalizacdo
e a articulacdo do improviso com a invencao.

4 Uma Experiéncia Para Deslocar
Conceitos

O debate entre os diferentes modos de co-
nhecer e formacdo de professores fala de um
processo politico sobre questfes da formacgéo,
que oferece poucas respostas corretas e pas-
sos a seguir, mas pde em movimento muitas
inquietacdes que dao sentido a formacado. Os
deslocamentos entre os diferentes modos de
conhecer e suas politicas mostram que é pos-
sivel ndo confundir uma forma de ensinar com

um Unico modo de pratica-lo.
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Um atributo da experiéncia de uma for-
macado inventiva é a figura do fazer sempre
de novo (BENJAMIN, 2000). Neste contexto,
como o mestre e o aluno podem criar para si
e inventar a si proprios em um meio com tan-
tos modelos precisos, ja dados? Para tanto, ha
necessidade do cultivo dos paradoxos entre
aprendizagem E desaprendizagem do prescri-
to. De que modo? Como alimentar na forma-
¢ao encontros que dao énfase ao cultivo?

Uma formacado inventiva co-funciona num
ensaio (DELEUZE, 1997), entendido como ex-
periéncia modificadora de si e do mundo. Tra-
ta-se de uma formagdo em movimento, de seu
corpo vivo, de uma relacdo entre quem a prati-
ca e a propria formacdo. H4 um campo de rela-
¢cao de forgcas, com formas e forgas. A forma é
0 ensaio, um cultivo do exercicio que possibili-
te estranhar-se as prescri¢cdes. Tais prescrigcdes
instalam-se comodamente na formacédo, sendo
necessario resistir. Mas no ensaio é permitido
desaprender.

Esse modo de pensar deslocando o si mes-
mo abre um espaco-tempo da experiéncia pelo
cultivo de uma atitude atenta ao estranhamen-
to de si e do mundo. Essa experiéncia de es-
tranhamento, segundo Kastrup (2005a), refe-
re-se a uma cognicdo ampliada e ao conceito
de breakdown de Varela (1994, 1995), que o
vé como uma experiéncia capaz de perturbar,
de quebrar com a continuidade linear cogniti-
va, uma problematizacdo que precede a acéo
(KASTRUP, 1999).

Quando a nocgédo de cognic¢éo se limita a in-
teligéncia e a solugdo de problemas ela é tra-
balhada de forma isolada e, com isso, perde a
possibilidade de ser analisada como uma cog-
nicdo ampliada. Esta pode operar de maneira
tensionada, estranhada, perturbada por algo
que a force a inventar. Deste modo, uma cog-
nicdo é ampliada e inventiva quando ha resso-
nancia com o conceito de breakdown ou pertur-
bacdo. Pois este € um argumento fundamental
na discussdo de que néo existe mundo prévio,
nem sujeito preexistente. O si e 0 mundo sédo
forjados pela agdo, de modo reciproco e indis-
sociavel. O si e o mundo perturbam, mas nao
informam. Ha um processo de transformacéo
permanente. Este conceito responde pelo mo-
mento da invencdo de problemas produzindo
um abalo na nocéo de solugcdo de problemas.

Uma cognicao é ampliada e inventiva quan-
do ela assume um modo circular que se dife-
rencia do movimento linear do cognitivismo. A

cognigao inventiva e ampliada € experienciada
pelas acdes de reiterar, retornar, renovar, rein-
ventar, reiterar, recomecar” (KASTRUP, 2005a,
p. 1279). A légica da cognicdo inventiva envol-
ve a nog¢do de um aprender circular, e tal ideia
indica uma trajetéria de inacabamento. Com
isso, o deslocamento acontece pela abertura,
pela descontinuidade, pelo estranhamento,
pela reativacdo do aprendizado.

A autora faz da invengdo um problema,
quando recusa a invariancia das condi¢bes de
possibilidades da cognicdo e reconhece seu ca-
rater temporal e de diferenciacdo. “A invencao
€ uma poténcia que a cognicdo tem de diferir
de si mesma” (KASTRUP, 2005a, p. 1279). Ela
€ um processo que se liga a diferenciacédo e a
repeticdo, este ultimo pensado como um fazer
sempre de novo.

Este modo de pensar a cogni¢ao abre-se a
um espaco-tempo da experiéncia pelo cultivo
de uma atitude atenta e encarnada no estra-
nhamento de si e do mundo. Este que, segun-
do Kastrup (2005a), é referido no conceito de
breakdown de Varela (1994, 1995), que o vé
como uma experiéncia capaz de perturbar, de
quebrar com a continuidade linear cognitiva,
uma problematizacao que precede a acao. Por
exemplo, em um semestre letivo tive uma ex-
periéncia singular ao ministrar uma aula, como
professora de filosofia da educacdo no curso
de pedagogia de uma faculdade da Baixada
Fluminense do Rio de Janeiro. Era uma turma
composta por uma quantidade de alunos muito
grande (em torno de 90 alunos), e o0 espago
fisico da sala de aula parecia um pequeno au-
ditério, composto inclusive de um tablado com
minha mesa localizada no canto direito. Pela
grande concentragdo de pessoas, as conversas
eram inevitaveis, e em determinadas aulas o
barulho era ensurdecedor e incomodava com
frequéncia. No dia da referida aula, sobre as
relacbes saber-poder no campo da educacéao,
percebi que esquecera em casa um livro que
necessitaria. Com base em meu repertério,
qual a minha reacao? Ocorreu uma hesitagcao
em relagdo ao que fazer e, segundo Varela, a
quebra da continuidade, paradoxalmente, as-
segura o fluir da conduta. O autor afirma que

os breakdowns “[ . . . ] sdo a fonte do lado au-
tébnomo e criativo da cognicédo viva” (VARELA,
1995, p. 21).

Para tornar mais denso o conceito de bre-
akdown e introduzi-lo no tema da formacgao
inventiva, volto ao exemplo do esquecimento
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do livro, que desestruturou a estabilidade da
experiéncia de aula, representada por recog-
ni¢cdes (que Varela prefere chamar de prestre-
za para a agdo, e que Kastrup denomina de
estados de prontiddo cognitiva). Ao afetar a
prontiddo para a aula, o esquecimento provo-
cou uma bifurcacdo ou quebra na linearidade,
abrindo espaco-tempo para uma cogni¢cdo que
funcionou como invencédo de problemas. Como
agir de modo que a acao fosse adequada?
Nesse sentido, o esquecimento, ao perturbar
a prontidao, surgiu como invencao quando for-
jei com os alunos exemplos cotidianos em que
fosse possivel o comparecimento, na aula pro-
priamente dita, do livro.

O contexto da aula — que tratava as relagdes
saber-poder na educacgao — foi atravessado pe-
las conversas paralelas dos alunos, transfor-
mando-se num ambiente ensurdecedor. Frente
a isso, minha atitude foi continuar a aula sem
aumentar o tom da voz, seguindo a sugestao
recognitiva, até que uma aluna gritou do fundo
da sala: E aula particular! Imediatamente, disse
que néo e prossegui com a discussao, mas com
o continuar das falas paralelas disse aqueles
alunos que estavam participando da discusséo:
Vocés querem ver essa relacdo se dar aqui? E
fui para cima do tablado, ficando em siléncio e
de pé em cima da cadeira. Quando subi na ca-
deira, a turma que falava ativamente produziu
um siléncio instantdneo e curioso para o que
estava por vir. Minha atitude cognitiva escapou
do ponto de vista da légica, dos mecanismos de
representacado agrupados nas abordagens ditas
abstratas da cognicdo. Com o gesto concreto
foi possivel encarnar minha atitude cognitiva
no momento efetivo e presente do que expe-
rienciei com os alunos. Ou seja, apos o silén-
cio atento e curioso, a aula mudou de plano,
engendrando uma circularidade nas falas; meu
gesto de subir na cadeira, acompanhado do si-
Iéncio, produziu uma discussédo acerca das re-
lagBes saber-poder que geralmente estdo pre-
sentes em sala de aula. Mas, nesse dia, essas
relagbes encarnaram uma fonte de emergéncia
de correlagdes sensoério-motoras inscritas na
experiéncia presente.

A mudanca de atitude cognitiva provocou
nos alunos a discussado de questdes colocadas
por Foucault (2002) em Vigiar e Punir — esse
o livro que esquecera de trazer. Tal atitude
evocou a discussdo do conceito de panépti-

co® no movimento da aula. Com o esqueci-
mento do livro, me privando de ler passagens
do texto, a saida encontrada foi, entéo, criar
gestos concretos em que a discussao do re-
ferido conceito acontecesse de uma maneira
diferente daquela que havia planejado para a
aula. Para Kastrup (1999, p. 115), “[ . . . ]
0 meio comparece perturbando, e nao trans-
mitindo informacao. Perturbar significa afetar,
colocar problema”. E importante relembrar,
como dito anteriormente, que o exemplo des-
crito ndo oferece um modelo a ser seguido e
aplicado.

Cognicao, nesta perspectiva, ndo é um
dominio de representa¢gfes, mas um dominio
emergente e experiencial do si e do mundo. As
relacBes entre o si e 0 mundo se constituem
permeavel as madaltiplas perturbagfes, cujos
efeitos ndo sdo antecipaveis. A agao vincula-se
em larga medida as contingéncias de impro-
visagdo e se da na experiéncia, ocorrendo, no
entanto, uma redefinicdo permanente do que
importa fazer.

O que aconteceu no referido exemplo foi
uma circularidade descontinua, redefinindo o
planejamento de aula a partir do dominio da
experiéncia, onde se da uma emergéncia das
relagdes com o texto (lido, mas esquecido),
com os alunos, com a aula e com uma atitude
cognitiva aberta para além da representacédo
e do saber. Vale dizer também que, para Kas-
trup, o conceito de breakdown de Varela inclui
“[ . ..] no campo da cogni¢do o carater da
imprevisibilidade que toda invencdo comporta”
(KASTRUP , 1999, p. 132).

A cogni¢do como invencdo de si e do mun-
do desloca uma abordagem abstrata e repre-
sentacional para a emergéncia de uma abor-
dagem concreta e experienciada da cognicao.
Segundo Varela (1994) conhecer = fazer =
ser, e estad aberto a imprevisilibidades. Tal
ideia é avessa as estruturas e leis que tomam
a aprendizagem como adaptacdo ou aquisicao
e desenvolvimento de habilidades previsiveis
e controladas por leis e principios invariantes.
H& um movimento do modelo abstrato e re-

5 Segundo Foucault (2002), o dispositivo panéptico
organiza unidades especiais que permitem ver sem
parar e reconhecer imediatamente. A légica é introdu-
zir um estado consciente e permanente de visibilidade
que assegura o funcionamento automatico do poder.
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presentacional, forcando uma ampliacdo do
sistema cognitivo, “[ . . . ] transformando-o
num sistema complexo em que a representa-
¢ao, incluida ao preco de seu enfraquecimento
e mesmo de sua subversao, coexiste com os
breakdowns” (KASTRUP, 1999, p. 145). Nesse
sentido, a autora chama a atencéo para a im-
portancia de uma cognicdo pensada pela sua
dindmica e valoriza a abertura para os deslo-
camentos produzidos:

[ ...]é importante notar que, se a dimensao repre-
sentacional da cognicdo encontra lugar no interior do
sistema autopoiético®, o inverso ndo acontece: ndo ha
possibilidade de extrair a invengdo, a criagdo cognitiva,
de uma cognicdo que opera com base num programa
fechado, no interior de limites invariantes e intrans-
poniveis. Ndo ha como pensar a heterogénese a partir
de um campo limitado de possiveis. Abordagem mais
abrangente ou a perspectiva da inclusdo faz-se por um
descentramento ou por um redirecionamento da inves-
tigacgédo cientifica, o que depende de uma nova maneira

de colocar o problema. (KASTRUP, 1999, p. 146)

Uma abordagem ampla da cognicdo €& ex-
plorada pelo seu “[ . . . ] meio denso e inven-
tivo, e ndo em seu nucleo duro e invariante,
forcando, assim, os limites do conceito” (KAS-
TRUP, 1999, p. 146). Desse modo, a cognicdo
passa a funcionar fora do registro abstrato, em
ligagéo direta com as for¢cas do mundo e coor-
denando mente e corpo. A cogni¢ao, entéo, se-
gundo Kastrup (1999, 2005a, 2005b) e Varela
(1994, 1995), esté inscrita no corpo. Pela ins-
cricdo corporal da cogni¢cdo, na referida aula,
foi possivel circular e deslocar a representagéo
conceitual do saber-poder e dar lugar a ges-
tos corporificados de conhecimento. Eu mesma
pude fazer circular o conhecer e sua producao
no ambito da discussao, nos problemas levan-
tados, nos exemplos dados pelos alunos e nos
efeitos que esta aula produziu em outras au-
las no decorrer do semestre letivo. A aula era
sempre lembrada pelos alunos, gerando uma
ressonancia do conhecer; ou, como dito ante-
riormente, o conhecer assume seu carater cir-

6 Um sistema autopoiético tem como atributo essen-
cial produzir a si mesmo. Para Maturama e Varela
(2002), os seres vivos estdo em constante processo
de producéo de si, num co-engendramento incessan-
te de si e do mundo.

cular e se movimenta reincidindo, retornando,
renovando, reinventando, reiterando, recome-
¢ando. Como uma aprendiz forjada como obra
aberta, foi possivel, no referido exemplo, ex-
perienciar uma tensdo que potencializou des-
locar da solucédo de problemas para a invencao
de problemas. Ao mesmo tempo em que criava
um problema com o gesto de subir na cadei-
ra, foi necessario, em cada aula subseqiente,
formular conceitos temporarios e passiveis de
serem reformulados, mobilizando a atencéo
dos alunos durante o percurso de aprendiza-
gem. Um efeito interessante foi produzido; as
conversas nao cessaram por completo, mas
depois da referida aula elas ndo eram mais en-
surdecedoras.

O que aconteceu foi um cultivo dos parado-
X0s entre aquilo que ja se sabia e o que nédo se
sabia acerca do aprender E uma desaprendiza-
gem das atitudes prescritas. Tal cultivo intro-
duziu o aprender na invencgédo de conceitos, nas
problematiza¢fes e, principalmente, nos inc6-
modos gerados. O cultivo do paradoxo expres-
sa uma formacéo que ndo pode ser aplicada e
interpretada, mas experienciada politicamen-
te, numa producéao coletiva, forjando sentidos
e produzindo efeitos diversos num campo de
relacédo de forgas.

Com o exemplo, e sempre correndo risco,
tento cercar mais de perto as implicagdes de
uma politica de cognicdo na formacgao de pro-
fessores preocupada com produc¢ao de subjeti-
vidade e com um conhecer enativo. Com este
tracado, parece-me importante pensar e fazer
uma formacgao atenta as politicas de cognicédo
que emergem dela e escapem da nocédo de
manutencdo do conhecimento desde sempre
ai. Sobretudo, foi possivel investir na singula-
ridade que permite tanto a professores como a
alunos deslizarem de uma nog¢ao de represen-
tacdo fazer como se para uma fazer sempre
de novo (BENJAMIN, 1996), que investe numa
(forma)acao inventiva de professores. Assim,
0 que ha é a expressao de uma politica que
gera experiéncias, pequenas invencgdes, e ndo
uma prescricdo metodoldogica replicavel.
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