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RESUMO

Este artigo discute a possibilidade de construcdo de uma aprendizagem inventiva no ensino de Psicologia
nas universidades. Para tanto, inicialmente pesquisaremos em trés autores, Gilles Deleuze, Virginia
Kastrup e Lev Semionovich Vygotsky, elementos tedricos que apontem ressonancias com nossa
proposta, utilizando conceitos como “invengdo”, “recognigdao”, “imagem dogmatica do pensamento” e
“zona de desenvolvimento proximal”. A metodologia empregada revisa textos importantes dos autores
supracitados para delimitar os conceitos axiais que modelam a aprendizagem inventiva. Teceremos
consideracgdes sobre o incessante jogo da Diferencga (invengdo) e da Repeticao (recognicdo) na cognicao
humana e sua possibilidade de insergdo em praticas concretas de ensino e aprendizagem em Psicologia
no Ensino Superior.
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ABSTRACT

This article discusses the possibility of building an inventive apprenticeship in the teaching of Psychology
at universities. Initially we will research in three authors, Gilles Deleuze, Virginia Kastrup and Lev
Semionovich Vygotsky, theoretical elements that points similarities with our proposal, bringing to the
surface concepts such as “invention”, “recognition”, “dogmatic image of thought” and “zone of proximal
development”. Then, we will discuss some key issues related to the theme, linking the theoretical
framework with the experience of the authors in the practices of teaching and learning through
Psychology. The methodology employed revises important texts from the authors above mentioned to
delimit the axial concepts that model the inventive apprenticeship. We make considerations about the
incessant game of Difference and Repetition in human cognition and its real possibilities of application in
the practices of teaching and learning in Psychology.
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A GUISA DE INTRODUCAO

A professora para Jodozinho:
Joaozinho, qual o tempo verbal da frase “Isto ndo poderia ter acontecido”?

Preservativo imperfeito, professora!

Ha uma opinido corriqueira no senso comum de que a entrada nos salGes da Universidade atuaria como
uma quebra, uma ruptura com um sistema de ensino-preparatério-e-persecutério-para-o-vestibular,
supostamente ministrado em boa parcela das escolas contemporaneas. Constatamos, todavia, que
estudantes universitarios ficam descontentes com o processo de ensino e de aprendizagem (PASCUAL,
2005), decepcionando-se com o tao esperado “ensino diferencial” ou “significativo” oposto ao marasmo
massificante do ensino pré-vestibular. O assunto tem merecido, certamente, estudos de reconhecida
estatura tedrico-metodoldgica no que concerne ao Ensino Superior, sob as perspectivas institucional
(TRINDADE, 1999a; 1999b; SOBRINHO, 2000; ZABALZA, 2004), da formacdo docente (TARDIF, 2002;
TARDIF; LESSARD, 2005) ou da aprendizagem (POZO, 2002).

Pergunta-se: que efeitos subjetivos concretos, entretanto, a opgdo por esta ou aquela pratica de ensino-
aprendizagem acarretaria no contexto do Ensino Superior? Cabe-nos, portanto, como psicélogos, a
preocupacao com aspectos subjetivadores inerentes ao ensino. Salientamos, nesse sentido, publicacbes
importantes na interface da Psicologia e da Educacdo (MACHADO; FERNANDES; ROCHA, 2007) ou entre
o saber e o conhecimento (RUBINSTEIN, 2003). O tema da subjetivacdao mediada pelo ensino vem
apontando para formas geradoras, nas quais “produtos e produtores sdo causadores e efeitos daquilo
que os produzem” (DIAS, 2009, p. 1), o que nos leva a mais uma série de indagagdes.

Que fatores teriam levado as psicologias a negligenciar tdo sumariamente o estudo dos processos
subjetivos de ensino-aprendizagem em adultos, mais especificamente no contexto do Ensino Superior?
Que diferencas ha entre os processos de ensino-aprendizagem em uma universidade e em uma escola?
Ha, efetivamente, algum diferencial no que toca as praticas de produgdo e circulagdo de saberes, nas
relagdes professor-aluno, nos métodos avaliativos? E o que isso interessa a nds, psicélogos?

Este artigo toma para si a analise dessas questdes e a busca por este tdo propalado “diferencial” do
ensino de Psicologia no Ensino Superior. Para tanto, formulamos trés questdes principais que norteardo
nosso trabalho. S3o elas:

1 Que praticas de ensino de Psicologia (Ensino Superior) poderiam realizar uma ruptura com as
metodologias pedagdgicas mais comuns na educagdo escolar?

2 Que processos subjetivos, cognitivos e afetivos, entrariam em jogo nestas praticas diferenciadas de
ensino-aprendizagem?

3 Que tipo(s) de psicologia(s) embasaria(m) teoricamente essas praticas de ensino?

Buscando fundamentar nosso ponto de vista em relagdo as indagagdes propostas, recorremos a trés
aliados tedricos, Gilles Deleuze, Virginia Kastrup e L. S. Vygotsky, que suportam as
inovagdes/provocagdes da aprendizagem inventiva deflagradas na sala de aula na figura de Jodozinho.
Sim, Jodozinho, aquele das infames piadas de escola, que sempre desconcerta professores e colegas
com suas respostas inesperadas e imprevisiveis. O fio de Ariadne que une intimamente os trés sera
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desfiado ao longo deste trabalho, principalmente através do conceito de aprendizagem inventiva
formulado por Kastrup (2005) e desenvolvido pelos autores em trabalho posterior (DA JUSTA, 2008).

APRENDIZAGEM INVENTIVA

A seguir procuramos expor algumas ressonancias nas problematicas de nossos trés aliados tedricos no
sentido de recortar o que seja aprendizagem inventiva. Essas afinidades ndo sdo fortuitas, elas tecem
entre si um panorama pratico-tedrico que nos aponta justamente para o “ensino diferencial” que tanto
procuramos e que associamos, a partir de Kastrup, ao conceito de aprendizagem inventiva. A invengdo,
aqui, é a propria capacidade de inventar problemas, de divergir constantemente de qualquer quadro
estabelecido de referéncias e padrdes, inclusive na delimitacdo do que seria uma problematica
socialmente interessante, util ou significativa (DA JUSTA, 2008).

Reafirmamos, todavia, que a expressao “aprendizagem inventiva”, como aparece na obra de Kastrup
(1999; KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008), encontra profundas ressonancias na Filosofia da Diferenca
de Gilles Deleuze e na Psicologia Histdrico-cultural de L. S. Vygotsky. E sendo assim, conectamos
inicialmente as ressonancias deleuzianas de uma “educagdo menor” com o tema do artigo.

GILLES DELEUZE E A EDUCAGAO MENOR

A difusdo do pensamento do filésofo francés em diversos saberes nao filosoficos, como a Psicologia, ndo
resulta de um acaso fortuito, golpe de sorte, pois encontra lastro nas proprias caracteristicas de sua
obra. Ao longo de sua vasta produgdo, Deleuze escreveu monografias sobre grandes filésofos, como
Hume, Spinoza, Kant, Nietzsche e Bergson, mas também legou escritos no campo da Literatura, da
Pintura, do Teatro e do Cinema. Psicanalise, Antropologia, Linguistica, Matematica e ainda outras
disciplinas também marcaram presenga em obras mais abrangentes como O anti-édipo e Mil platos.

A rigor, em meio a essa multiplicidade selvagem de temas, pessoas e disciplinas, um problema permeia
toda a obra de Deleuze, aquele do exercicio do pensamento. Aqui ele se aproxima de nossos propdsitos,
e sua filosofia toca profundamente em problematicas das psicologias.

O que é pensar, como se pensa? Essa probleméatica ndo se restringe ao campo filoséfico, mas se
dissemina profundamente em outras disciplinas, em especial as psicologias. Toda a obra de Deleuze
realiza uma intensa critica a um modelo de pensamento calcado na representagao e no pressuposto da
identidade, denominado pelo proprio de imagem dogmatica do pensamento (DELEUZE, 1988), heranca
insuspeita inoculada na histéria do pensamento ocidental pelo menos desde Sécrates e cujo grande
demiurgo foi Platdo.

Para o autor, desde seus primordios a Filosofia incumbiu-se da tarefa fundamental de eliminar todos os
pressupostos que aprisionariam o pensamento a formas banais e inveridicas da realidade, tornando
possivel um modo de pensar mais correto e verdadeiro. De Platdo a Wittgenstein, este projeto de
depuracgdo de tudo que fosse alheio ao filosofar auténtico teria permanecido incélume em seus
fundamentos.

Todavia, somente os pressupostos objetivos e explicitos teriam sido levados em consideracdo nesta
empreitada, quando, mesmo transposto este desafio, restaria intacta outra qualidade de pressupostos,
desta vez implicitos ou subjetivos, em que funcionaria em surdina a imagem dogmaética do pensamento.

A partir dai, Deleuze formula oito postulados que fundamentariam a imagem dogmatica ou moral do
pensamento, dos quais analisaremos os quatro mais relevantes para o andamento posterior de nosso
trabalho.
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O primeiro postulado € o principio da cogitatio natura universalis, cuja idéia central é a de que o
pensamento seria naturalmente dotado para a Verdade e desejaria calorosamente unir-se a Ela, sendo
este seu senso comum. Essa afinidade inata com o Verdadeiro teria um duplo aspecto: o da boa vontade
do pensador e o da natureza reta do pensamento que, nesta 6tica, é visto como uma faculdade
naturalmente exercida por todos.

O terceiro fala-nos do modelo da recognicdo, erigido a modo de funcionamento fundamental do
pensamento. Aqui, as palavras do autor sdao ainda mais esclarecedoras e merecem uma longa citagao:

A recognicdo se define pelo exercicio concordante de todas as faculdades sobre um objeto suposto como sendo o mesmo: é o mesmo objeto que pode
ser visto, tocado, lembrado, imaginado, concebido (...) Mas um objeto é reconhecido quando uma faculdade o visa como idéntico ao de uma outra ou,
antes, quando todas as faculdades em conjunto referem seu dado e referem a si mesmas a uma forma de identidade do objeto (DELEUZE, 1988, p. 221
e 222).

O sétimo postulado versa sobre a modalidade dos problemas e das solugdes, de como aqueles s6
costumam ser concretamente formulados a partir das possibilidades de serem resolvidos, castrando a
possibilidade genuina de invengdo de problemas que ndo estejam necessariamente apensos as suas
solugdes.

Por fim, e em estreita sinergia com o que acabamos de explanar, ha o oitavo postulado, aquele que
denuncia o engodo do fim ou do resultado final do processo de aprender.

Vemos em que medida os postulados que apresentamos reverberam na tematica ensino/aprendizagem
e, mais especificamente, nos modos como esta pode vir a ser abordada no bojo da imagem dogmatica
do pensamento. Mas acaso Deleuze enxergava outras possibilidades nas antipodas deste paradigma?
Antes, isto era um problema para o pensador francés?

Para Deleuze, o aprendizado dar-se-ia no choque com os signos do mundo, na interpretacdo e produgao
destes que, todavia, ndo guardam uma relagdo de fiel correspondéncia e fidedignidade com seus
supostos “objetos emissores”.

Ha, evidentemente, um suporte concreto aos signos, um objeto fisico delimitavel, um significado
culturalmente cristalizado, uma pessoa com nome e sobrenome... Esta seria a faceta signica aberta a
recognicdo. A outra, que é tdo cara a Deleuze, como o lado negro da lua, manifesta o que no signo é
inassimilavel, seu diferencial, que por sua estranheza afeta violentamente uma ou mais faculdades,
comunicando suas perturbagdes umas as outras e ocasionando o funcionamento disjunto destas e a
invencdo do pensamento, sua génese problematica (DELEUZE, 2006).

Os processos de aprendizagem, portanto, ndo ocorreriam na interioridade psiquica de um suposto
sujeito da aprendizagem, pois na génese do pensamento ha o encontro violento com signos e forgas que
ultrapassam nossa nogdo de individualidade, arrastando-nos para fora desta, para o longe ou, na pena
deleuziana, para um Fora fundamental.

O conceito de Fora, que Deleuze extrai de Maurice Blanchot, ndo configura uma nogao meramente
espacial, como quereria seu sentido lato, pois diz de uma dimensao intensiva, sensivel. O Fora é o hiato
que irrompe na continuidade subjetiva, na coeréncia recognitiva do Eu, rachando sua familiar
interioridade para abandona-lo a estranheza sem referenciais, ao imprevisivel e selvagem.

Correlato ao Fora, subversdo intensiva da espacialidade, haveria também outra dimenséo da
temporalidade, estranha a forma histdrica, sucessiva e cronolégica (passado, presente e futuro), o
Intempestivo. Este é o tempo ndo sucessivo da duracdo, do acontecimento inesperado que interrompe a
previsibilidade do desenrolar da histdria, pessoal e social (KOHAN, 2007, p. 57).

Quando transposta ao campo educacional a irrupcao de um devir-, Deleuze produziria, nos dizeres de
Gallo (2006), uma educagao menor. Mais uma vez, ao dizermos “menor”, ndo evocamos seu sentido
lato, mas acepgdo que o pensador francés confere ao termo. Menor é tudo aquilo que escapa ou
subverte um pensamento hegemonico, erigido a modelo, consenso implicito, paradigma Maior,
suscitando as suas margens outras formas de vida (DELEUZE, 2007). Se Deleuze “inventou” problemas
a Filosofia, de modo semelhante, Vygotsky “inventou” problemas a Psicologia e, nesse sentido, aporta
contribuicGes para o conceito de aprendizagem inventiva.

L. S. VYGOTSKY: PSICOLOGIA, REVOLUGCAO E INVENGAO
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Na aula, a professora testa seus alunos:

Zezinho, mostre no mapa onde fica a América.

O menino aponta um local no mapa.

Muito bem! Agora, Jodozinho, me diga quem foi que descobriu a América?
Foi o Zezinho, professora!

Para Wertsch (1988, p. 32), a diversidade de influéncias e de interesses de investigagdo que
caracterizaram a carreira de Vygotsky sabota qualquer tentativa de estabelecimento de um nucleo de
temas unificados em seu trabalho. Melhor fariamos se faldassemos em termos de temas gerais ou
problematicas da obra do psicélogo russo, que seriam trés (todos de alguma maneira implicados em
nosso trabalho): 1) a primazia conferida ao método genético e evolutivo; 2) a tese de que 0s processos
psicoldgicos superiores teriam sua origem em processos sociais; e 3) a tese de que os processos mentais
s6 podem ser estudados mediante a compreensdo dos instrumentos e signos que atuariam como
mediadores. Passemos, entdo, a uma breve andlise das trés problematicas supracitadas
correlacionando-as com os propoésitos de nosso texto.

O privilégio dispensado ao método genético e evolutivo no estudo dos processos psicoldgicos insere a
histdria, a experiéncia e o devir na constituicdo do psiquismo e aproxima a obra de Vygotsky duma
ontologia do presente, nos termos colocados por Kastrup (1999), via Foucault. Se os processos
cognitivos tém uma histdria, o foco das psicologias ndo deveria recair sobre as formas estanques,
“acabadas” da cognicdo, mas em seus processos de transformacdo, seus devires, ou:

[...] ndo no produto do desenvolvimento, mas sim no processo mesmo mediante o qual as formas superiores constituem-se [...] é somente no
movimento que um corpo mostra o que é. Por isso, o estudo histérico (no sentido mais amplo da palavra “histdria”) de comportamento ndo é um
aspecto auxiliar do estudo tedrico, sendo forma sua auténtica base (VIGOTSKY apud WERTSCH, 1988, p. 35, tradugdo nossa).

A ousada originalidade de Vygotsky consiste na proposicdo de que a aprendizagem ultrapassaria e
atualizaria o desenvolvimento. O conjunto dos habitos e processos adquiridos pelo sujeito em seu
desenvolvimento seria constantemente posto em xeque pelas situagdes de aprendizagem nas quais
novos processos emergiriam aperfeigoados, o que acarretaria necessariamente em desenvolvimento.

O aprendizado, portanto, possui o primado sobre os caracteres individuais adquiridos e estabelecidos. No
que concerne aos fatores desencadeadores do desenvolvimento onto e microgenético, a relagdao de
aprendizagem prevalece sobre a hipotética competéncia individual ou grau 6timo de maturagao.

H& uma classica explanagdo de Vygotsky acerca da génese das fungdes psiquicas superiores que diz:
“todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social e,
depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicolégica) e, depois, no interior da crianga
(intrapsicolégica)” (VYGOTSKY, 1989, p. 64).

Isto €, fungdes como a atengdo voluntaria, a linguagem etc., precisam ser construidas e assimiladas por
cada ente humano por meio de dispositivos culturais concretizados nas relagdes interpessoais. O Outro
social, pessoa que ocupe o papel de difusor de um saber cultural, é essencial nesse processo que se da
inicialmente na pura imanéncia desta relagdo e ndo na profunda interioridade psiquica ou espiritual de
um suposto sujeito psicoldgico da aprendizagem. E sé em um momento posterior que estes processos
construidos na relagdo de aprendizagem serdo incorporados a realidade psiquica do aprendiz, em um
processo alcunhado internalizagdo.

Aliado aos pressupostos do materialismo dialético marxista, Vygotsky vé a emergéncia da atividade
mediada, isto é, a acdo que recorre a algum instrumento externo para atingir seu objetivo ou
potencializar seus efeitos, como o grande salto evolutivo que impulsiona o homo sapiens para além de
seus parentes antropoides.

Estes instrumentos, quando voltados a zona de desenvolvimento atual, campo dos habitos e habilidades
adquiridas e dominadas, vém a ser constantemente alterados e influenciados pela zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), campo dos devires, dos processos subjetivos ndo familiares ao sujeito
que, todavia, pode aprendé-los e apreendé-los, inicialmente, mediante auxilio externo, para em seguida
incorpora-los definitivamente a seu campo de agdes.
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Nossa questdo agora é: que processos subjetivos estariam em jogo na ZDP e por meio de que
instrumentais estariamos aptos a suscita-la? Entramos agora na segunda e na terceira linhas gerais da
teoria histérico-cultural de Vygotsky, segundo a proposta de Werstch.

O psicologo russo centrou seus trabalhos em uma série de processos psicoldgicos que denominou de
superiores, que estariam dialeticamente correlacionados a outros processos denominados primarios ou
naturais, sem, porém, constituirem-se em meras copias rebuscadas dessas fungdes instintivas, pois
portariam novas propriedades e modos de funcionamento caracteristicos.

Segundo Vygotsky, no curso da evolugdo filogenética, a estrutura da atividade mediada ultrapassou seu
uso externo, enquanto ferramenta, e passou a ser internalizada, gerando uma nova série de processos
psiquicos em que o recurso a instrumentos semidticos geradores de sentido amplia as capacidades
cognitivas humanas. Quando voltados para a mediagdo no espaco subjetivo, esses instrumentos sao
denominados signos, que guardam certa analogia com as ferramentas, sua contrapartida externa,
conquanto ndo se confundem com estas, cujo &mbito de acdo é a relagdo direta do Homem com a
natureza e o mundo social (VYGOTSKY, 1989, p. 62). Assim, “nesse contexto, podemos usar o termo
fungdo psicoldgica superior com referéncia a combinagdo entre o instrumento e o signo na atividade
psicoldgica” (VYGOTSKY, 1989, p. 63).

E nesse contexto que as relagdes sociais de aprendizagem tornam-se cruciais e indispensaveis ao
desenvolvimento, uma vez que a atividade mediada como um todo, e as fungdes psicoldgicas superiores
em especifico, ndo sdo tributarias de uma maturacgdo natural, mas construidas no contato com os signos
do mundo, encarnados na figura do Outro social difusor da cultura acumulada de geracdes.

Boa parte dos achados vygotskianos, como vimos, tem profunda relevancia para analisarmos situagées
de aprendizagem em geral. Como nosso tema é a aprendizagem pela invengdo e criagdo, o panorama de
uma aprendizagem cavada nos intersticios dos caracteres psicolégicos estabelecidos, apontando para o
devir intrinseco as relagbes mutuas de aprendizagem em um universo de signos, soma-se a paisagem
teorico-pratica que envidamos construir.

VIRGINIA KASTRUP: O SI, O MUNDO E/E A INVENCAO

Houve, no campo das psicologias, algo analogo a captura da Diferenca pela imagem dogmatica do
pensamento, analisada por Deleuze no campo filosofico?

Em A invengdo de si e do mundo (1999, p. 13), Virginia Kastrup retoma o trajeto realizado pelas
psicologias por meio de algumas escolas que elegeram a cognicdo e/ou a aprendizagem como objeto
privilegiado de estudo, para emergir com as seguintes afirmagdes: “a) um exame da histoéria da
Psicologia conduz a constatagdo da inexisténcia de uma Psicologia da invengdo no dominio dos estudos
da cognigdo, e b) ha necessidade de explorar as condigdes de sua formulagdo”.

A partir dai, o que vemos é uma critica de félego que ndo deslegitima ou inutiliza as escolas analisadas,
mas que problematiza as diretrizes por elas tomadas de subsungdo do campo da cognigdo as operagdes
de recognicdo, em estreita alianca com a atitude ha pouco analisada de Deleuze perante o campo
filosofico.

A maneira como as psicologias concebem e lidam com o problema da cognigdo é indissociavel do campo
histérico e epistemolégico em que emergiram: a constituigdo da modernidade (KASTRUP, 1999, p. 27).

Foucault (apudKASTRUP, 1999) sustenta que a Filosofia na modernidade, cujo epicentro € o pensamento
de Kant, gerou duas linhas principais de pensamento: aquelas da analitica da verdade e da ontologia do
presente (KASTRUP, 1999, p. 28).

A analitica da verdade, vertente que se alia ao Kant da Critica da razdo pura e desagua na escola
positivista de Auguste Comte e no movimento da Filosofia Analitica anglo-saxonica, tem como
preocupacao basilar a pesquisa e o estabelecimento das condigles invariantes do conhecimento
verdadeiro, ao qual s6 o saber de natureza cientifica teria acesso.
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Segundo Kastrup, a ontologia do presente, a diferenga da analitica da verdade, encontra poucos ou
nenhum representante na histéria da Psicologia cognitiva moderna, eminentemente voltada a pesquisa
das condigdes invariantes e universais da “correta” cognicdo. Todos 0s processos que escapariam a essa
I6gica circular, que apontariam possiveis processos de invengdo ad hoc de novas regras, sdo
transformados por estes sistemas psicoldgicos em residuos desnecessarios. Nega-se que o tempo e o
devir estejam incrustados no proéprio funcionamento da cognigdo, que esta seja passivel de
transformacéo, de invengdo de novos modos imprevistos de pensar e conhecer. Contudo, “sé
concebendo a cognicdo como feita desta espécie de substéncia que é o tempo, substancia que é a
transformacdao mesma e ndo algo que se transforma [...], a invencdo pode comparecer como tema no
interior de seus quadros” (KASTRUP, 1999, p. 48).

Dito de outra maneira, a hegemonia da vertente da analitica da verdade, tantas vezes confundida com o
proprio projeto filoséfico da modernidade e seus correlatos epistemoldgicos, deve-se antepor uma
ciéncia ou um saber em que tempo, devir e invengao sejam levados em consideragao. Tratar a cognigao
somente sob o prisma da regularidade, necessidade e repetigdo é focar apenas seus aspectos
recognitivos. Estes existem, inegavelmente, mas enquanto tendéncias, dotadas de instabilidade
intrinseca, em tensdo constante com as tendéncias a desestabilizacdo. Esta tensdo criativa esta no cerne
dos processos de invengao.

Em que pese a histdrica negligéncia de estudos psicoldgicos que levassem em consideracéo a invengéo,
Kastrup vai identificar na contemporaneidade o surgimento de um novo campo de estudos em que os
processos inventivos assomam como o grande problema que movimenta as pesquisas. Seus principais
interlocutores desta nova seara sdo os bidlogos Humberto Maturana e Francisco Varela.

Ambos os cientistas trabalham com processos que alcunham de autopoiese (apudKASTRUP, 1999, p.
112), caracterizados por uma inventividade intrinseca que seria, de fato, o elemento distintivo dos seres
vivos, ditos sistemas autopoiéticos, que produzem a si mesmos e seus ambientes de vida.

Se o vivo define-se como sistema autopoiético, seu agir é indissociavel do préprio processo de criacdo de
si e do mundo, em outras palavras, da invencdo de um dominio cognitivo, rede processual de
perturbagdo reciproca organismo-meio. Dado que este agir ndo estd preso a alguma necessidade
imperiosa e determinista de adaptacdo ao meio, mas se adapta com este segundo estratégias
imprevisiveis, o dominio cognitivo dai advindo ndo pode estar constrito por leis invariantes de
funcionamento, pois deve manter-se constantemente permedvel a metamorfoses.

Maturana e Varela formulam, entdo, o conceito de breakdown como processo fundamental que precede
toda essa variedade de ag0es autopoiéticas. Trata-se de uma espécie de hesitacdo ou problematizacao
antecedente ao agir, uma quebra na continuidade cognitiva que asseguraria o fluir da conduta
(KASTRUP, 1999, p. 130), como quando nos damo conta, de repente, de que nos esquecemos de algo e
a partir de entdo precisamos mobilizar uma série de agdes para tentar solucionar este tropego.

O breakdown é um processo continuo de desestabilizagdo de estruturas sedimentadas de conduta, uma
convocagdo ao aqui e agora do choque fortuito com os signos do mundo, atinente a uma ontologia do
presente que, sabemos a partir de agora, oferece-nos a trilha para o tdo propalado “ensino diferencia
que estamos procurando.

|n

Finalizamos esta parte mostrando que o conceito de aprendizagem inventiva fica enriquecido com as
contribuigdes tedricas deleuzianas e vigostskianas, Pois, para Kastrup (2005), a aprendizagem inventiva
seria uma série de processos subjetivos no ambito de ensino-aprendizagem, propiciados por praticas de
ensino pautadas em uma concepgdo de cognigdo inventiva. Esta, por sua vez, comportaria uma série de
processos subjetivos que tenderiam a divergéncia e a diferenciacdo (KASTRUP, 2000), caracteristicas
que em nossas analises foram encontradas nas concepgdes de Deleuze sobre a irrupgdo do pensamento
sem imagem, para além da recognicdo; na préopria Kastrup e em seu panorama da cognigdo recheado de
breakdowns e tendéncias ndo recognitivas e em Vygotsky, principalmente em seus trabalhos sobre a
ZDP, os processos de internalizagdo e mediagao.

DELEUZE + VYGOTSKY + KASTRUP = APRENDIZAGEM INVENTIVA DO
JOAOZINHO?
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Desejamos agora ir um pouco mais além na conceituagdo da aprendizagem inventiva. Para tanto,
destrincharemos as ressonancias tematicas de nossos trés aliados tedricos, no que tange a conceituagdo
dessa modalidade de pratica de ensino-aprendizagem, a partir de dois topicos ilustrativos das principais
problematicas compartilhadas.

a) Desindividuagao do Sujeito da Aprendizagem

A sina de Jodozinho é longa, ja acompanha geragdes. Ja nos tempos de nossos pais e avos, ele era
sinénimo do aluno-problema, incompetente, burro. A piada ainda é constantemente recontada nos dias
atuais, nas salas de aula contemporaneas, mas ndo por piadistas ou humoristas profissionais. Ela é
proferida por professores e alunos, furtivamente, em gestos aparentemente inofensivos, corriqueiros:
um sorriso de escarnio a uma pergunta fora de contexto, um olhar de reprovagdo a uma resposta
inconveniente, o regozijo verborragico do bom aluno calando de vergonha o mau aluno infenso a
verborragias, distraido...

Mas deixemos nossas intengdes mais claras, Jodozinho, em nosso trabalho, € uma metafora. Ele é o
emblema maior de uma pratica de ensino-aprendizagem, pois ele € seu efeito maior, seu resultado
subjetivo. E o aluno que surpreende o professor e sua boa vontade de Verdade com perguntas
inesperadas, que rouba a atencdo e abre a aula para um Fora insuspeito. E também o aluno que
costuma ser negligenciado, ridicularizado, por ser, geralmente, um inconveniente as retas pretensdes
pedagdgicas de educar para o Saber, assim, mailsculo.

Muito se ouve falar que o que faltaria a esses “alunos-Jodozinho”, no fundo, é motivagdo. Motivacao
para aprender e se interessar em ser alguém, para se afeigoar a um modo de pensamento mais
complexo e completo contra a inércia do senso comum, do lugar-comum. Nesses momentos, constréi-se
a figura de um sujeito da aprendizagem, fonte exclusiva de potencialidades e deficiéncias individuais, e
encerra-se na interioridade psiquica de cada um dos Jodozinhos a causa de baixos rendimentos, aulas
inférteis, disciplinas naufragadas, ementas subvertidas...

Em todos os autores analisados em nosso referencial, surge como ponto em comum a expansdo das
fronteiras desse sujeito da aprendizagem que, no fim das contas, passa por um grande processo de
desindividuagdo e ampliagao, alcangando novas dimensdes que imputamos fundamentais para a
construcdao de uma aprendizagem inventiva.

Deleuze pde a aprendizagem do lado de Fora, quando o choque violento com os signos do mundo
interrompe a sensagdo de continuidade subjetiva (é o mesmo eu que pensa, que se lembra, que escuta,
que imagina...), e passa-se a pensar em um agenciamento com estes signos, que funcionariam em um
regime de devir ndo identitariol. Uma aula de Psicologia Social, por exemplo, arrasta para o bojo de seus
questionamentos e conceitos, momentaneamente, a atengao e o interesse de alguns alunos, mas isso
seria suficiente para declara-los psicdlogos sociais? Ao fim da aula é provavel que se descubra que um
dos mais instigados na discusséo prefere a Psicologia Escolar, outro a Psicanalise ou a Psicologia
Organizacional, mas que, ainda assim, por estranho que seja, algo os chamou a participagdo, a
discussao e a invengdo de afetos e pensamentos.

Este algo, a partir de Deleuze, diriamos tratar-se daquela faceta do signo (uma opinido do professor,
uma imagem, um trecho do texto...) que resiste a recognigao (DELEUZE, 2006) e faz com que o
estudante de Psicologia Hospitalar e o de Clinica, por exemplo, sejam afetados por um tema,
aparentemente alheio, de Psicologia Social e passem a engajar seus pensamentos em uma discussdo. E
provavel que haja uma reverberacdo desse signo em temas e opiniées que lhes sejam familiares, quica
um conceito ou tematica afins com suas abordagens, mas afirmamos que este reverberar, este elo, s
se instaura quando algo, um ponto infinitesimal que seja, escapa a recognicdo. O primado, tanto em
Deleuze como em Kastrup e Vygotsky, é da relagdo, ndo sé entre sujeitos, mas também entre estes e os
signos do mundo.

Enfim, parece-nos ser crucial aos propdsitos de uma aprendizagem inventiva a consideragdo desta
exterioridade da relacdo de aprendizagem, pois é no plano do agenciamento, da relagdo, extrapolando o
foro intimo dos individuos, que sua principal matéria-prima vem a tona: a invengao.

b) Ordem e Progresso ou Intempestivo e Imprevisivel?
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As relacGes de ensino-aprendizagem sdo imprevisiveis por exceléncia, pois € nelas que podemos sentir
com mais clareza a deriva intrinseca da cognigdo em seus turbilhdes de devir (KASTRUP, 1999). Ndo
obstante, varios esforgos sdo encetados para a elaboragdo de estratégias pedagogicas que, de alguma
maneira, diminuam ou atenuem esta imprevisibilidade em diversos ambitos dos processos de ensino-
aprendizagem.

De todo modo, é bastante improvavel que ocorra um total controle e administracdo do processo de
aprendizagem. O que o professor ou a universidade espera de um aluno ou de uma turma dificilmente se
concretiza ipsis litteris, tal e qual suas expectativas, seja no contelido das provas, trabalhos e pesquisas,
seja no aproveitamento relativo e absoluto (VYGOTSKY, 2004) de cada um deles. Quanto a isso ndo nos
resta davida, o que nos interessa arguir € como proceder diante desta constatagao.

Deleuze (2007) afirma que o que vem primeiro é sempre a linha de fuga, a tendéncia ontoldgica ao
escape, a descentralizagdo, ao desmonte de quaisquer estruturas fixas. Nos processos de ensino-
aprendizagem, o que seria fundamental é justamente a grande variedade de fendmenos que acontece
na periferia das grandes expectativas, dos planos e estratagemas pedagogicos: assuntos que fugiriam
do conteldo planejado, respostas e perguntas inesperadas, interferéncias nem sempre desejaveis,
enfim, surpresas e sustos que sempre estdo presentes no cotidiano de qualquer instituicdo de ensino.

Entre os modos possiveis de trabalhar esta profusdo de linhas de fuga estd o de submeté-las ou atrela-
las a esquemas fixos de representagao, isto é, fazer convergir todas as divagagdes, mesmo as mais
absurdas, dignas de Joaozinho, aos sentidos estabelecidos no sistema de conceitos de uma ou mais
teorias, operando uma /dgica de convergéncia que ndo temeriamos associar ao que Deleuze classifica
como primado da Representagdo ou da Identidade (DELEUZE, 1988).

O problema para o filésofo francés é que isso gera uma insossa operacdo de subjugacdo daquilo que é
essencial ao proprio pensar e lhe é inexpugnavel: seu violento e inesperado irromper no funcionamento
disjunto das faculdades e a producdo da Diferenga, jubilo nascido no calor da invengdo. Sé assim
sabota-se o que ha de intempestivo e imprevisivel nos processos de aprendizagem.

Estariamos afirmando entdo que uma aprendizagem inventiva deve ser pautada por uma anarquia
metodoldgica, forjada no principio do “tudo-vale” sugerido por Feyerabend (1977)? N&do parece ser essa
a opinidao de nossos autores.

Kastrup (1999), ao comentar a problematica da previsibilidade e do intempestivo nas ciéncias da
cognigao, prefere falar em tendéncia a recognicdo e tendéncias a invengdo, escapando assim de
delimitar de maneira determinista um procedimento recognitivo ou inventivo por exceléncia.

A aprendizagem inventiva pende sempre para a invengao, uma vez que trabalha no espaco do Fora, da
irrupcdo do imprevisivel e do estranho, ndo s6 de maneira passiva, mantendo uma abertura a toda sorte
de acontecimentos trazidos no contexto de uma aula, por exemplo, mas produzindo ativamente
dispositivos que fomentem essa tendéncia que, lembremos, trabalha nas antipodas da imagem
dogmatica do pensamento e do primado da Representacdo e da Identidade.

Concordamos com Dias (2005, p. 15) quando esta diz que “a aprendizagem sé pode surgir quando as
solugdes ndo saturam as problematizagdes, sendo quando sdo, elas mesmas, questdes; quando as
respostas ndo preenchem as questdes, sendo quando sdo, elas mesmas, questdes”.

O que ndo é muito diferente da opinido da prépria Kastrup (1999, p. 193):

[...] outras praticas cognitivas podem ser efetuadas para a manutengdo do carater inventivo ou problematico das formas da cognigdo. O que elas
possuem em comum é ndo submeterem a aprendizagem a seus resultados, mas abrirem a possibilidade da continuidade da operag&o da cognigdo no
campo coletivo das multiplicidades e dos agenciamentos.

A GUISA DE CONCLUSAO

Entdo o que é mesmo uma aprendizagem inventiva no ensino de Psicologia?
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E, antes de tudo, uma visdo coerente e pragmatica dos processos de ensino-aprendizagem baseada em
uma concepgdo de funcionamento cognitivo centrado na invengdo, processo subjetivo imprevisivel e
indomavel por exceléncia, mas que pode ser estimulado e trabalhado ao se privilegiarem determinadas
circunstancias no contexto das praticas pedagdgicas.

Vimos ao longo de todo este artigo algumas destas circunstancias, quais sejam, a énfase na relagdo, no
Fora e no agenciamento enquanto mediadores do processo de producdo de saberes; o carater positivo e
produtivo conferido a divergéncia, ao desvio e a discordancia, em uma abertura atenciosa ao
Intempestivo; o foco voltado a invengdo de problemas mais do que a resolucdo de questdes prefixadas;
o estimulo a pratica, ao trabalho de campo, ndo como uma Representagdo ilustrativa da teoria, mas
como devir imanente a esta, que é reconduzida a sua origem enquanto problema; um didlogo horizontal
entre o saber cientifico ou académico e o senso comum e, por fim, a valorizacdo da experiéncia vivida
singular de cada aluno e professor.

Encontramos em todos nossos aliados tedricos uma caracteristica invaridvel que emprestamos a
aprendizagem inventiva, que é o estimulo a relagdo, ao encontro, ao agenciamento com os seres, coisas
e signos do mundo. Este é o verdadeiro combustivel de qualquer relagdo significativa de ensino-
aprendizagem e de todas as fungdes psiquicas nela implicadas, cuja génese é social e relacional, como
bem apontou Vygotsky (2004).

Agora, ao fim de nossa jornada, temos subsidios suficientes para afirmar que praticas de aprendizagem
inventiva podem efetivamente produzir o diferencial esperado por todos aqueles, alunos e professores,
gue anseiam experiéncias significativas na graduagdo em Psicologia?

A aprendizagem inventiva, proposta que viemos construindo ao longo de todo este trabalho, pode
constituir sim uma ruptura com essa linha de continuidade. Entre estas radicais diferencas esta
Jodozinho. As politicas da recognicdo (KASTRUP, 2005) sdo seu bergo, é nelas que ele é constantemente
gerado, mas sé para imediatamente ser censurado, capturado, posto em quarentena. Seu lugar é na
piada, ndo no Saber... Acontece que Jodozinho é legido e p6-lo para fora é expulsar muitos e afugentar
uma iniludivel e inestimavel tendéncia da cognicdo humana que esta encarnada em suas invencionices
matreiras.

As politicas de invengdo (KASTRUP, 2005) partem justamente dai, do ponto em que as outras pararam e
viraram as costas... Aqui, Jodozinho se torna um paradoxo digno de nota, pois atinge seu apogeu ao
mesmo tempo que desaparece por completo. Sim, pois ndo permanece em vigor o xadrez pedagdgico
que o encurralou no ambito do ridiculo e do inconveniente, atmosfera que respirava e alimentava sua
prépria vida. Agora sua sanha inventiva e imprevisivel esta disseminada e se ele olha ao redor ja
identifica seus colegas como pares. Seu nome, sindbnimo de excludente singularidade, dissolve-se em um
numero ainda maior de singularidades, desta vez com outros nomes... O que permanece, alcada a sua
devida importancia, é sua intempestiva e estrangeira invencionice.

Ademais, pensamos nao ser preciso fazer projegdes ou simulagdes para chegarmos a uma resposta
satisfatoria a esta problematica. Ela é ensaiada todo dia, toda hora, a cada momento em que um
Joaozinho se vinga de uma longa tradicdo, enfadonha e insossa, da Educagao Maior e apronta das suas,
atualizando a educacdo menor...
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L Isto €, devir-algo (por exemplo, devir-psicdlogo, devir-aluno, devir-professor) tem o sentido de
transformar-se neste algo, mas ndo como em uma metamorfose de uma forma prefixada em outra,
conhecida de antem&o (como se todos soubessem o que é ser psicélogo, aluno etc. e como fazer para se
tornar um deles), mas sim a maneira de uma invengdo, agenciamento singular que produz algo no
intersticio destas formas. O devir estd sempre aquém ou além das grandes expectativas identitarias. Ver
Deleuze (2007).
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