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Quem, Ihe ensinou a sorrir desse jeito?

Quando tudo que eu quero, é ficar sossegado

Se as evidéncias néo tivessem caido maduras

E muito provavel que vocé, as tivesse negado

Pensei ja ter visto tudo isso em outro lugar

Sua boca pintada, sua lingua espada, anjo exterminador
Quem de sa consciéncia, viria parar aqui no fim do mundo?
Onde o rei estd morto, e 0 carrasco no trono é quem toca o tambor
A semente da duvida, plantada no seu inconsciente

Sim, seu medo latente ndo Ihe deixa pensar

E o fantasma de Luis Bufiuel esta pra chegar

Aqui dentro o siléncio € bem mais forte que o frio

Da pra sentir o ritmo do seu pequeno acesso de asma

Da pra ouvir o guarda-noturno correndo e apitando
Apavorado como se tivesse visto um fantasma

A lua solta no espaco exibe seu brilho, a sua dor

As flores mortas de sede estdo secando no vaso

Seu destino pensado, ndo correu pro lado que vocé queria

E que a necessidade ndo tem a mesma pureza do acaso
Com os olhos fechados, pois acostumados a ver na escuriddo
A noite se move, e se move entédo chove, a noite vai desabar
Com o fantasma de Luis Bufiuel, a nos observar

S&0 noventa pessoas vestidas e prontas para o jantar

Umas vieram em sonhos, outras chegaram de trem

Elas trocam apertos de mao e presentes tao caros

Cada uma querendo o que a outra ja tem

Ah, mas esses criados, ndo ficam calados, tdo impertinentes
Disse a jovem senhora, voltando as horas num reldgio quebrado:
"E se o futuro me aguarda, e ele ndo tarda, nem chega atrasado
Que horas serdo quando o tempo mudar para tempo passado?"
"Adeus", disse o tempo e sorriu fechando a janela

E aquela senhora outrora téo jovem, ja parece morta

E o fantasma de Luis Bufiuel, que abre outra porta

Valquiria, a noiva virgem que chegou das Bermudas
Colocou a vaidade na mesa e a verdade no chéo
Seus olhos, fontes azuis de tanta pureza

Conserva sua virgindade, como uma perversao

Falou de um vagao de terceira, cheio de gente do fogo
Que mais parecia um antigo e enorme acordeom
Abrindo e fechando, solando uma danga demente
Tao em cima dos trilhos e no entanto, tdo fora do tom
E se ndo héa verdades, entdo talvez tudo seja ilusdo
S6 uma gargalhada que ecoa do lado de fora

E o fantasma de Luis Bufiuel decide ir embora

O Fantasma de Luis Bufiuel

Marcelo Nova
2005



RESUMO

A presente tese visa estudar as potencialidades da nocéo de aprendizagem a
partir das discussoées filoséficas de Gilles Deleuze e as filosofias da diferenca.
Parte de uma intersecao entre o filésofo e o escritor Marcel Proust, onde ha a
perspectiva de que aprender é resultado do encontro com 0s signos. Esse
movimento traz consequéncias e problematizacbes importantes para as
perspectivas modernas de aprendizagem como: a questdo da linguagem e de
como se entendem 0s signos em um carater representativo e a formacdo dos
sujeitos modernos que aprendem a partir da interpretacdo dos signos nas
psicologias da educacao. Partindo destas provocacdes, buscamos tracar uma
analise conceitual do conceito de signo a partir de suas escolas tedricas mais
reconhecidas assim como as de aprendizagem para as psicologias da
educacado. Para destacar as divergéncias de uma aprendizagem da diferenca e
estas abordagens modernas, tragamos uma trajetéria conceitual do aprender a
partir das filosofias da diferenca e compomos imagens a partir de experiéncias
na vida diéria das praticas do magistério. Estas vivéncias sdo compostas em
imagens que visam tratar de um aprender que se insinua nos estilhacamentos
das concepcdes objetivas, subjetivas e recognitivas da linguistica estruturalista
e das psicologias da educacao. Assim, a aprendizagem pdde ser composta a
partir de uma conexdo nao representacional enquanto foram recolhidas como
criacao.

Palavras-chave: Aprendizagem; signos; subjetivacao; filosofias da diferenca

ABSTRACT

This thesis aims to study to study the potentialities of the notion of learning from
the philosophical discussions of Gilles Deleuze and the philosophies of
difference. Part of an intersection between the philosopher and the writer
Marcel Proust, where there is the perspective that learning is the result of the
encounter with the signs. This movement brings important consequences and
problematizations for modern learning perspectives such as: the question of
language and how the signs are understood in a representative character and
the formation of modern subjects who learn from the interpretation of signs in
the psychologies of education. Starting from these provocations, we seek to
draw a conceptual analysis of the concept of sign from its most recognized
theoretical schools as well as those of learning for the psychologies of
education. To highlight the divergences of a learning of difference and these
modern approache, we draw a conceptual trajectory of learning from the
philosophies of difference and compose images from experiences in the daily
life of the practices of the teaching profession. These experiences are
composed and interpreted together with images that aim to deal with a learning
that is insinuated in the shattering of objective conceptions. These experiences
are composed and interpreted together with images that aim to deal with a
learning that is insinuated in the shattering of the objective, subjective and
recognitive conceptions of structuralist linguistics and the psychologies of
education. Thus, learning could be composed from a non-representational
connection as it was collected as creation.

Keywords: Learning; Signs; Subjectivation; Philosophies of difference
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INTRODUCAO

A atividade magisterial consistia em uma primitiva logistica. Dos cabelos
desgrenhados percorreu-se 0 mundo através dos mais variados objetos
acumulados. De mapas enrolados em seu proprio desconhecido, instrumentos
inventados para o0 que ninguém se interessava, livros com historias
interrompidas pelas tracas as curiosidades esquecidas pelos modernos
habitos; a pratica magisterial tornou-se um mambembe sem a mesma graca
infima. Do percorrer de aldeias as civilizacdes e vice-versa carregando as
antiguidades e novidades do mundo, o magisterial instalou-se em salas
desconfortaveis. E sua logistica sedentarizou até mesmo a poeira, outrora
acumulada pelas estradas. Habitando os palacetes sem luxos do magistério,
agora estatais, 0 magico segue desgrenhado e estranho, mas sem a mesma
raridade de antes.

O magisterial esta lotado. Ndo apenas no espa¢o, mas também em suas
préprias impossibilidades. Seus livros estdo marcados com o0s simbolos
republicanos e sdo comuns a um vasto territorio. E o vasto territério que antes
percorria acumulando diferencas, agora € representado da mesma maneira no
imenso espaco em que ele ndo mais viaja. Do mostruario - acumulado em
vitGrias pessoais e por tras das surradas cortinas - o magisterial agora
demonstra o seu saber na superficie de quadros impessoais. Haviam
comércios singulares no magistério antigo; ha doacdes precarias no magistério
atual.

A logistica pareceu abstrair-se cada vez mais. E 0 magisterial absteve-se
de sua errancia criadora. Seja carregando 0s objetos, seja trocando-os ou
apresentando-os as aldeias pelas quais passava; ele ndo tem mais a
acumulacdo que o cobria de mistério. Das noticias do mundo acumuladas em
diferentes culturas e transmitidas pelas suas préprias vivéncias, o magisterial
passou a comunicar as novidades pelas vivéncias de outros. O magisterial de
hoje defronta-se com uma pergunta de grande urgéncia: é possivel aprender
sem errar?

As respostas dadas a essa e suas inevitaveis variantes sao o eldorado
ou o calice sagrado da atividade magisterial moderna. Confrontar o tema do

aprender para um magisterial € como mover-se nas antigas areias movedicas
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do terreno dos errantes®. O apoio em busca da fuga é constituido da mesma
matéria do que o faz se afundar. As escolas teoricas, os pensadores influentes,
as experiéncias empiricas e toda a bagagem sedentéaria dos conceitos tedéricos
do aprender dao a impressdo de que, de alguma maneira, € possivel se apoiar
para escapar. Mas esquece-se gque, para a sobrevivéncia, € preciso aprender a
afundar-se nelas com seus proprios movimentos. Nada mais dificil para o
magisterial que, do balancar das carrogas, sentou-se nas salas.

Do ndo aprender como utilizar o movimento economizando energia,
acabamos por nos afogarmos em terreno arido. Sem errancia antiga, sem
comércio primitivo e sem logistica utilitaria.

O magisterial ndmade aprendia e fazia aprender por experiéncias e
encontros pontuais. Andava-se mais por um mundo que era menor, aprendia-se
mais enquanto as informacdes eram mais lentas. O magisterial moderno
defronta-se com um monstro paradoxal: um mundo maior, porém menos
percorrido como desconhecido; uma aprendizagem menor, porém mais repleta
de informacdes. Para que haja um novo encontro entre o ensino e
aprendizagem, a civilizacdo sedentaria (a mesma que ampliou as areas,
diminuiu as distancias e facilitou os caminhos) tornou o conhecimento mais
estreito e 0 acesso a ele mais largo (NIETZSCHE: 2007)%. A nogéo espacial ao
qgual se vé perdido o magisterial moderno é problematica por ele estar sempre
no mesmo lugar, e perceber este estreitamento-alargamento da mesma
perspectiva.

Das formas de aprender acumuladas ao longo dos tempos, atualmente
temos as mais dificeis de entender. O que era encontro e troca de experiéncias
(ndo necessariamente pacificos) tornou-se algo mental, assimilador, logico,
abstrato e com tendéncias a querer se impor universalmente. O magisterial
sedentario esta mais preso as representacbes do que as paredes de suas

salas. O corpo exausto nas estradas que respirava pela criagdo cerebral foi

! Usamos o termo errante em ligacdo com um movimento ainda sem objetivo, tateante e
perdido em meio a vontades ainda ndo bem delineadas.

® Nietzsche, em uma critica de certa maneira aristocratica a educacdo que se estava
constituindo junto ao nascimento dos estados-nagdo modernos, cria a no¢do de que o
processo educacional passava por um momento em gque o conhecimento se tornava cada vez
mais estreito para que pudesse ser alargado e atingir a recém formada sociedade de massas.
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substituido pela mente cansada nas salas que respira por um corpo que
representa seu préprio enfraquecimento. O que podemos fazer?

Mas nao busquemos simplesmente resgatar as atividades do magisterial
errante, como o0 ressentido que gostaria de viver na idade média. Isso seria
exercicio da memdéria dominada pelas lembrancas e ndo a busca por um
aprendizado, uma verdade. O professor que aqui se apresenta e busca um
exercicio magisterial faz parte de um estrato sedentario e moderno. Nesse
terreno das salas ha pequenos espacgos para movimentos — daqueles contidos,
mas outros tipos de movimentos sao possiveis. Buscar uma nocdo de
aprendizado inspirado em nomadismos® ndo é criar uma nova teoria que
redefina uma pratica.

Adentrar os terrenos conceituais da aprendizagem para o professor
sedentario requer cuidados nos movimentos. Ndo estamos acostumados a
andar, e muito menos em ambientes como esse. O professor publico, que se
busca magisterial, esta mais habituado a dar pequenos passos em torno dos
seus formularios, regras institucionais e habitos de convivéncia com pessoas
igualmente sedentarias. Nesse regime, iniciamos a partir da convocacao para
um contrato onde o dever dado foi o de ensinar histéria, geografia e ensino
religioso para o Ensino Médio e Fundamental. Situar o campo ja se torna uma
tarefa complicada de inicio. Poderiamos ter aceitado ensinar artes, sociologia e
até mesmo biologia, pois essa seria a necessidade do estado, mas teriamos
que percorrer mais escolas no mesmo espaco de tempo. Reconstituir a
trajetéria da convocacdo como um sujeito que inicia seu trabalho como
professor seria apenas mais um exercicio de memoéria e de habito, ndo uma
busca por uma aprendizagem.

Mesmo que de uma maneira estranha, a convocacao que envolveu mais
de uma disciplina abriu margens para questbes mais amplas sobre o
aprendizado. Nao se estara discutindo aqui o ensino de histdria, de geografia

ou de ensino religioso, embora eles pudessem ser também importantes. O

® A concepcdo de nomadismo aqui tratada esta inspirada nos escritos de Deleuze e Guattari
(1997) sobre a maquina de guerra. O nomadismo ndo € uma formacéo delimitada que se
opde ao sedentarismo em uma relagdo binaria. O nomadismo da maquina de guerra
pressupde a fuga a qualquer forma de sedentarizagéo entendida como conjunto classificavel
e reconhecivel. Assim, o nomadismo é imagem do fluxo e do heterogéneo, sendo poténcia
também por sua efemeridade. Mesmo que seja exterior ao “aparelho de estado”
(sedentarismo), o nomadismo pode operar intrinsecamente dispersando a ordem dele.
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aprendizado que buscamos enfrentar € de outra ordem, mesmo que ainda néo
organizada ou ordenada. Seria 0 aprendizado dos jovens em relacdo as
disciplinas? Seria 0 aprendizado de um professor em relagdo ao seu exercicio
docente? Seria uma aprendizagem que propiciasse uma maior adaptacdo ao
meio em que se vive? Seria um aprendizado onde as faculdades mentais se
reorganizassem de modo a compreender algo sempre mais complexo? Seria
uma aprendizagem onde seu resultado traria maior possibilidade de
melhoramento das condi¢des de vida da sociedade? Ou um processo no qual
uma nova inteligéncia pudesse surgir?

A exposicdo sobre as diferentes nocbes de aprendizagem vira no
decorrer deste trabalho. Trataremos das escolas tedricas e autores que
impactaram os estudos sobre o tema ao longo do século XX. Nosso recorte
sera a partir das pesquisas que pretendiam tratar do assunto dentro dos
modelos cientificistas, pois elas coincidem com o processo de sedentarizacao
da educacéo formal. Desde os choques de Pavlov, abordaremos as diferentes
condicbes em que foi possivel criar os diferentes significados do conceito de
aprendizagem. Mas, para o0 momento, basta-nos delimitar pequenos pontos de
referéncia sobre a questdo, mesmo que eles ndo sejam fixos ao longo do que
pretendemos encontrar.

Recorrendo por um momento a memoéria: Quantas vezes o dia de
trabalho foi considerado um dia perdido? Quantas vezes aplicou-se uma prova
para os alunos desconfiando de sua eficiéncia? Quantas vezes tentou-se
aplicar uma atividade original sabendo que seu desenrolar foi um desastre?
Quantas vezes repreendeu-se um adolescente por ele nao ficar sentado e em
siléncio? Quantas vezes ouviu-se a opinido dos jovens mesmo sabendo que
elas ndo tinham nenhum fundamento? Quantas vezes ouviu-se por ouvir e
falou-se por falar em alguma reunido pedagoégica? Quantas vezes colou-se um
plano politico-pedagdgico ja pronto nos diarios de classe? A aprendizagem
deve estar acontecendo em meio a isso tudo, como aqueles desafios em que
temos que encontrar um personagem em meio a multiddo. O magisterial
errante olha assustado para o desabafo. Nao entende absolutamente nada...

Todas as perguntas listadas acima fazem parte de atividades
magisteriais modernas e sedentarias: as das escolas publicas. Outras tantas

perguntas poderiam surgir, assim como a negacao de algumas delas. Elas
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foram ali escritas ndo somente como mero exercicio de desabafo, mas também
por apontar para algo importante e que define nossa primeira referéncia: o
confronto com uma aprendizagem inspirada na errancia sera tratado a partir da
vivéncia no dia-a-dia de uma instituicdo. Assim, para o leitor que passou 0s
olhos nas primeiras linhas - e criou a expectativa de que tratariamos de
experiéncias alternativas em educacdo, de resgate de praticas antigas e
potentes ou mesmo novas concepcgdes para a organizagdo educacional - segue
um aviso importante: interrompa a leitura. As conceitualizacdes e experiéncias
aqui discorridas terdo como base as praticas cotidianas e institucionais na
educacdo publica e formal. Com certo exagero afirmamos: a perspectiva de
quem fala aqui € a de um homem de estado.

O motivo dessa primeira referéncia pode ser elucidado de algumas
maneiras. Os conceitos, por mais que a primeira vista parecam demasiado
abstratos, estardo aqui para movimentar algum tipo de perspectiva no dia-a-dia
magisterial. Ndo se tratard de uma nova pratica proposta, mas sim de uma
tentativa de alguma forma notar aquilo que escapou na percepc¢ao ja dominada
por discursos educacionais. Assim, tratar do nbmade em um espaco sedentario
€ mais um exercicio de procurar brechas ou fissuras no vivido do que lancar-se
na reflexdo ressentida de que “poderia ter sido diferente”.

Outro motivo é o de que uma instituicdo como a escola publica pode ser
encarada como um espaco em formacdo mais do que forma ja constituida que
nos aprisionaria. As suas regras, relacdes de poder e subjetivacdes impostas
estdo mais voltadas para uma prética do que algo ja estabelecido e imutavel. O
gue poderiamos entender somente como espaco que limita toda a liberdade e,
por isso, tornaria negativa todas as relacdes e possibilidades, também pode-se
encarar como um territério onde pequenas dispersdes e inversdes nas relacdes
de forga criam aberturas para movimentos nomades. As pesquisas de Michael
Foucault sobre as instituicdes modernas nos possibilitam a perspectiva de que
um lugar que se constitui a partir de suas préaticas também abre espaco para
resisténcias, mesmo que microscopicas.

Por fim, a necessidade de alguma problematizacédo acerca dos destinos
que sao realidade para a maioria dos educadores no pais. Muito ja se

pesquisou a respeito desse tema, mas propomos aqui encarar a suposta
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“realidade” educacional a partir de outras nocdes tedricas, conforme sera
exposto mais adiante. Enquanto discute-se politica ao nivel macro nas
disciplinas universitarias, mal se sabe o que pode nos aguardar em uma
segunda-feira pela manha. De que maneiras a (quase) inevitavel habitacdo do
educador em uma instituicdo pode ser potente?

A aprendizagem, que ja propomos ser tratada aqui em outra ordem e
com alguma inspiracdo no magisterial errante opera, ou se pratica, dentro de
uma ordem: a da instituicdo escola. Ao mesmo tempo, essa ordem ou
instituicdo ndo € uma existéncia que necessariamente oprime, mas sim uma
pratica que se compde ao mesmo tempo em que abre espacos de relacdes
criadoras ou de resisténcias.

As forcas gque se apoderaram da nocdo de aprendizagem ao longo do
século XX deram a ela uma identidade de passagem: tornar algo desconhecido
conhecido * . Discutiremos mais detalhadamente como se impds essa
perspectiva da aprendizagem. O que por ora é importante deixar como marca
no primeiro momento € que o conceito de aprendizagem aqui tratado sera
inspirado nas consideracdes do filosofo francés Gilles Deleuze. Tratando da
aprendizagem também como passagem, mas de outra perspectiva, Deleuze
provocou a imagem de que, para que haja aprendizagem, € preciso uma
solucdo ou um reconhecimento daquilo que se estd aprendendo. Ou seja,
aprender ndo € encarado pelo seu resultado, pelo seu ponto de chegada ou
mesmo por aquilo que poderiamos dizer “agora eu sei”.

Em sua tese de doutorado, Deleuze (2006) colocara a questdo da
aprendizagem como um grande mistério, onde ndo poderiamos saber de
antemdo como ela se daria. O aprender estaria mais em um plano do
problematico do que algo a ser analisavel e solucionado — o0 que nos remete a
um perpétuo problema, onde o processo dependeria de algumas
singularidades. Quando teriamos a possibilidade de dizer “aprendi”, o que
estaria em jogo seria mais a perturbacdo que o fenbmeno causou do que a
assimilacdo de algum conhecimento. Perturbar refere-se a criar espagos
vazios. E criar vazios € mais espaco para algo do que um resultado negativo,

mesmo que nao totalmente preenchido.

* Sobre a perspectiva de uma forca que se apodera de uma nocao ver: Nietzsche, A genealogia
da moral (2009).



15

E é exatamente no espaco vazio, ou no esvaziamento, que esta o cerne
da concepcéao de aprendizagem que aqui adotaremos: a criacao.

Abordando as perspectivas deleuzianas sobre a aprendizagem,
trataremos rapidamente aqui de dois comentadores brasileiros que trouxeram
ideias e possibilidades a partir dessa postura. Aprendizagem inventiva € o
termo usado por Virginia Kastrup (2001) para elucidar questbes sobre esse
tema. A autora destaca a questdo da problematizacdo, enfatizando que é
preciso um compartilhamento de problemas para que a aprendizagem ocorra.
Como consequéncia disso, a criacdo seria um desdobramento do processo
problematizador, onde ndo haveria mais algo ou alguém como emissor de
certos conhecimentos que deveriam ser apreendidos. A relagdo do aprender
nao seria por interacdes entre individuos, pois se aprender € um processo de
criacdo, o seu desenrolar seria como lidar com o problemético ao invés de
encontrar maneiras de soluciona-lo. Voltaremos a questdo mais adiante.

Ja Silvio Gallo (2012) destaca a questao da aprendizagem como criacao
em um contraponto ao modelo que chama de recognicdo de matriz platénica.
Nesse modelo o mundo é dividido em dois grandes planos: o material e o ideal.
Como a vida corpérea que vivemos € do mundo material, portanto imperfeita e
mera cOpia do que € ideal - o processo de aprendizagem nada mais seria que
um reencontro com o mundo ideal. Assim, aprenderiamos para entrar em
contato com aquilo que é idealizado, tornado conhecido a partir do verdadeiro,
do essencial. Aprender seria um exercicio de ultrapassarmos o mundo ou
realidade que vivemos para reconhecer aquilo que esta acima das aparéncias
do cotidiano. Se aprender ndo é mais reconhecer a partir de um (re)encontro
com o mundo ideal, ela s6 pode ser entendida a partir de algo novo que o seu
processo propicia.

A criacdo a partir das experiéncias que o mundo material proporciona
seria a propria definicdo da aprendizagem na perspectiva deleuziana segundo
os dois autores citados. A convivéncia com o problematico segundo Kastrup e a
producdo de novidade segundo Gallo sdo os seus desdobramentos. Dentre
outros comentaristas, eles destacaram que, para encarar a aprendizagem a
partir da mudanca do reconhecimento para o problematico ou novo, ha trés
processos que podem ser entendidos como as “matérias primas” para que a

aprendizagem ocorra. E eles pressupdem uma mudanga mais basica na forma
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como percebemos qualquer entendimento sobre o que leva ao aprendizado.
Conforme veremos adiante em mais detalhes, as teorias e planos de
pensamento sobre o tema do aprender estdo mais calcados nos modelos
cientificos e maneiras de conhecimento que levam em conta o pensamento
|6gico e a solucao de problemas.

O que Deleuze (2010) propbe, e € destacado pelos autores
comentadores, € a aprendizagem a partir de trés importantes nocdes: a arte, 0s
encontros e os signos. A primeira € uma maneira de entender o processo
criativo ndo como um meétodo de solucéo de problemas. Conforme dito antes, a
convivéncia com o problemético faz parte dos procedimentos artisticos de
criagdo, ao contrario dos cientificos que visam buscar resultados para
contornalos. Perceber a aprendizagem como processo artistico é pressupor um
constante desequilibrio, no sentido de que sempre nos faz pensar e agir
convivendo com ele. O abismo que tragca passagens seguras sdo meios de se
mover em uma vida de aprendizagem.

A segunda noc¢do importante para uma primeira aproximacdo com uma
concepcao de aprendizagem junto a Deleuze é a dos encontros. O importante
da concepcédo de encontros como parte do processo de aprendizagem € que
eles sdo uma forma de percepcao diferente da ideia de conhecimento
produzido por uma boa vontade ou natureza inerente ao humano de solucionar
problemas. Os encontros podem ser entendidos como acasos que essa vida
material nos coloca e nos convoca a reagir sobre eles. O encontro ndo é uma
lacuna dentro do saber humano que por dever deveriamos preencher pelo bem
do conhecimento. Ele exige uma resposta sem que tenhamos tempo de
acessar todo o arquivo de solucdes ja existentes. O encontro ndo é previsivel,
como um problema que ja sabemos levar a outro ainda maior ou subsequente.
O terror que ele causa seria exatamente por fazer despertar um senso comum,
mesmo nas mentes mais preparadas idealmente para responder aos acasos.
Exatamente por esse medo é que 0s encontros nos violentam, conforme
enfatiza Deleuze em suas discussfes sobre o aprendizado. E é exatamente por
nos violentar que 0s encontros abrem espaco para a criacao.

E quase impossivel tratar da nocdo de encontro sem levar em conta,
para a discusséo sobre a aprendizagem, o conceito mais importante até aqui: o

de signo. Em seu livro sobre a obra de Marcel Proust - Em busca do tempo
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perdido - Deleuze traca todas as linhas que rendam a percepcao de
aprendizagem aqui tratada; e € partir dela que abordamos a questédo até agora
e trataremos adiante. O procedimento artistico para a aprendizagem a partir
dos encontros que 0 acaso proporciona na vida s6 podem desdobrarem-se em
aprender se forem resultados e causas em frente aos signos. E 0s signos séo
emissbes que das matérias emanam e que ao longo da experiéncia nos
deparamos. Em outras palavras, os signos sao entidades que se colocam em
nossa frente ao longo da existéncia e que emitem forcas que de diferentes
maneiras compdem o aprendizado.

No encontro com 0s signos a partir de uma experiéncia, a resposta que
damos a suas apari¢des vém na forma de criagdes. E € nesse “resultado” que
aprendemos ou passamos por uma vivéncia de aprendizagem. Sempre em
resposta aos signos encontrados. Deleuze escreveu sobre esse processo tendo
como inspiragdo a escrita de Proust. O livro que trata do procedimento de
encontro artistico com os signos chama-se Proust e 0s signos e sera a base
para todo o estudo exposto aqui. Na sua leitura, percebemos que tudo o que
Deleuze expde sobre a aprendizagem no encontro artistico com 0s signos é
imanente a propria narrativa de Proust. Assim, ndo trataremos aqui dessa
questdao como um meétodo de ensino, ou algo no sentido “levar os alunos a
perceberem os signos que estao encontrando”. Muito menos “levar o professor
a emitir os signos para que os estudantes...”. Abordagens como essa nao
levam em conta que toda a discussdo sobre os signos, e 0s encontros com
eles, sao tratadas pelo fildsofo como algo singular e especifico na narrativa de
Proust. Assim, o que vamos propor discutir € a maneira como Deleuze tratou da
discussdo para pensarmos a aprendizagem. “Mais fazer como ele fez do que
fazer o que ele fez...””

O que buscamos como efeito de uma aprendizagem nesta perspectiva,
embora ndo seja um objetivo que subordine seu préprio desenrolar, € um
aprender em conexao ao processo de subjetivagdo. Esta questdo é central no

trabalho para a énfase que daremos as divergéncias entre um aprender

® Qutra abordagem possivel dessa questdo de inspiracdo deleuziana, é de fazer “comigo”.
Esta forma de entender a questdo do processo de ensino-aprendizagem estd em Tomaz
Tadeu (2002).
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moderno que produz sujeitos resultantes da recognicdo e o aprender junto as
filosofias da diferenca a qual, como subjetivacdo, se submete as forcas
enquanto se produz provisoriamente. Nos meandros do processo de
subjetivacdo, ha a aprendizagem enquanto se cria uma perspectiva a partir do
encontro com 0s Signos.

O magisterial das antigas errancias perdeu-se de vez em meio as tantas
delimitacbes sobre qual abordagem de aprendizado tratariamos aqui. Seu
procedimento era agregador, de maneira que naqueles tempos era possivel
cambalear diferentes ideias na mesma carroca. Nosso terreno de magistério
publico e sedentario pede as segregacdes. O olhar confuso do antigo
magisterial € inocente ndo por ser ingénuo, mas por nado ter entre suas
centenas de coisas a culpa por ndo conseguir definir o que queremos dizer
com aprendizagem, e a sua consequente necessidade de classificacdo em
alguma abordagem®.

Na tentativa de evitar ao maximo essa culpa e levando em conta 0s
apontamentos inicias que fizemos, o problema disparador que buscamos tratar
e conviver pode ser resumido do seguinte modo: De que maneira acontece a
aprendizagem como subjetivacdo em instituicbes educacionais? Tanto a
inspiragéo provocadora inicial de um magisterial errante quanto a circunscrigéo
a partir das filosofias da diferenca compdem este problema que néo visa ser
solucionado e realocar o aprender como uma funcdo subordinada. Assim,
teremos que atravessar as discussdes sobre signos na linguistica e formacdes
subjetivas das psicologias da educacdo que tento enfatizaram a importancia da
recognicao para o aprender para somente depois abordamos a questdo nas
deformac0fes produzidas pelas filosofias da diferenca.

Os signos séo presencas misteriosas assim como 0s sujeitos insistem
em existir. Como € habitual pensarmos naqueles a partir da matriz dos estudos
linguisticos trataremos deles na primeira parte do presente trabalho. No mesmo
sentido, os sujeitos que se formam ao interpreta-los aprendem de acordo com
algumas perspectivas das psicologias da educacao. Assim, intitulamos a
primeira parte como “Signos-formas, sujeitos e o aprender moderno” e que esta

dividido em dois capitulos.

® para um fluir mais intenso do que seria a necessidade de uma vida magisterial, mais
especificamente, uma livre vida magisterial; ver artigo de Paola Zordan (2016).
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O primeiro se restringe a apresentar as concepc¢des de signos dentro dos
estudos modernos estruturalistas a partir de suas correntes principais: a
semiologia derivada de Saussure e a semiotica atribuida a Charles Sanders
Peirce. S80 0s signos que problematizam e exigem uma resposta e, por serem
estruturalistas e representativos os nomeamos como formas. Obviamente néo
nos deteriamos em todos os detalhes destas no¢fes de signo assim como nao
temos a pretensdo de abarcar todo a sua contribuicdo para a questdo. O nosso
recorte foi produzido no sentido de direcionar o estudo para a interpretacéo dos
signos, visto que € um processo importante tanto para a formacao dos sujeitos
gue aprendem quanto ao aprender no encontro discutido por Deleuze (2010). O
capitulo, entdo foi subdivido em trés se¢cbes que visam, de uma maneira
sintética, descrever este processo a partir da positividade das suas producdes.

Com abordagem semelhante, o capitulo 2 se propbe a fazer um
sobrevoo sobre algumas psicologias da educacdo que tanto impactaram o
campo educacional. Sdo os sujeitos que respondem as demandas lancadas
pelos signos-forma, ou seja, representativos e que de alguma maneira exigem
a sua decodificacdo para que emerja um sujeito que aprende. Concebemos
estas perspectivas produzidas pelas psicologias da educacdo como estratos,
onde ha uma formacéo historica que faz se ver e se falar enquanto engendra a
existéncia concreta destes sujeitos. Na introducdo do proprio capitulo
delimitamos melhor a escolha de algumas correntes das psicologias da
educacao e os porqués de outros que ndo foram abordadas.

A primeira parte do trabalho visa delimitar de uma maneira mais
adequada a rigidez com a qual vamos compor contrapontos e desvios em
relacdo a aprendizagem da diferenca que buscaremos dar conceber. Assim, a
segunda parte, intitulada “Signos-for¢ca, subjetivacdo e o aprender da
diferenga”, busca conectar em dissenso o0s elementos destacados
anteriormente justamente para produzir um efeito de especificidade nas
questbes da aprendizagem a partir das filosofias da diferenca. As relacdes
entre os trés capitulos que compdem esta parte do trabalho se da diretamente
com as questdes levantadas na primeira.

O capitulo 3, “De processo subordinado a espago de passagem” visa
introduzir o conceito de acontecimento como uma questéo problematizadora do

gue motiva uma aprendizagem enquanto um processo que ndo tem em si uma
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naturalidade, uma boa vontade e, principalmente, ndo se desenrola como parte
de algum estdgio ou objetivo elencado pelas psicologias da educacao.
Seguindo este movimento, o capitulo 4: “Da mediagdo de formas ao encontro
com forgas”; tem na sua expressao e no seu conteudo questdes que desviam a
interpretacdo dos signos como algo representativo e mediador por melhor
definir o que seria um signo nas filosofias da diferenca e enfatizar o encontro
como elemento que desestabiliza a aprendizagem como parte de uma estrutura
ou ordenamento de estagios. Seguindo, o capitulo 5 - “Da formagao subijetiva a
subjetivagdo” - centraliza a sua discussdo em como, nesta abordagem que se
recusa a se mediar pela centralidade da relacdo entre sujeito e objeto, o
processo de subjetivacdo pode também ser concebido como aprendizagem a
partir das filosofias da diferenca.

O capitulo 6, “Fragmentos do aprender”, busca trazer outros elementos
importantes para a composicdo de uma aprendizagem da diferenca que néo
foram diretamente tratados nos capitulos anterior. E uma espécie de apéndice
ou de ponto de transicdo para o que planejamos para a Ultima parte do
trabalho. Ele tem sua importancia por enfatizar elementos que no decorrer do
processo acabaram por serem pouco explorados, mas que, simultaneamente,
tém uma grande importancia para nossa proposta. No¢cdes como a memoéria e a
inteligéncia sao discutidos a partir da perspectiva filosofica que adotamos.

Por fim, a trajetéria tateante que buscamos trilhar para dar maior
consisténcia a uma aprendizagem da diferenca encerra com a terceira parte
que busca tratar das experiéncias em instituicbes educacionais como
embasamento ao que propomos em nossa discussao filoséfica. Com tal busca
no horizonte, tratamos em propor uma elucidacdo em como poderiam operar
estes processos em que a aprendizagem abarca um arco grande de conceitos
e problematizacées. Como esperamos ja nao estarmos mais em territorios
representacionais, nossas intencdes se voltam a producdo de um material que
nao remeteria a um referente externo, trabalho de campo ou algo do género.
Uma questdo provocadora em relacdo a isto, por exemplo, é o que Monteiro
(2007) chama de otobiografia; onde se busca uma relagcdo intensa entre as
vivéncias e a producdo textual que sejam pautadas por um querer que nao
remeta ao representar. Em dire¢bes semelhantes, Costa (2011), problematiza a

guestdo de se escrever junto a vida sem que as exigéncias determinantes de
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uma biografia sejam postas em primeiro plano. Duas maneiras, portanto, de
tratarmos das experiéncias e dos textos que séo disparados pela vivéncia sem
gue alguma exigéncia de objetificacdo se imponha. Buscamos trabalhar na
presente tese movimentos em consonancia com esta questdo, mas
especificamente dentro de instituicbes educacionais.

Assim, precisamos nos deter um pouco mais atentamente ao que
buscamos compor com a ultima parte do trabalho, intitulado “Pesquisa-
aprendizagem em imagens-estilhacadas”.

As imagens que estdo espalhadas ao longo da tese tém algumas
caracteristicas especificas em sua produ¢do como material de pesquisa dentro
do que propomos. Daremos agora alguns indicadores do porqué de sua
existéncia assim como a maneira como foram produzidas, visto que sdo elas o
produto final de uma aprendizagem da diferenca.

Partindo de pesquisas que adotam perspectivas pos-criticas nos estudos
em educacgao, uma enorme gama de formas e metodologias de investigagao se
destacam. Questdes que se colocam além dos dualismos quantitativo e
qualitativo tém contribuido para uma caracteristica pluralidade destas
producdes atuais (MEYER; PARAISO, 2014). Nesse movimento, podemos
visualizar estudos que se compdem a partir de perspectivas inspiradas — para
citarmos s6 alguns - na etnografia, nas observac¢des participantes, na
cartografia e até mesmo em dialogo com procedimentos artistico de criacao,
como a literatura e as artes visuais.

Uma producédo textual que visa servir de matéria para uma pesquisa,
como esta exemplificada na imagem 1, ndo € algo que tem uma receita para
ser realizada. Por isso tentaremos encadear alguns pressupostos
metodoldgicos para as suas composicdes. E importante ressaltar que na udltima
parte deste trabalho operamos um exercicio que, simultaneamente, se produz
como percurso metodologico e avalia tais imagens. Se buscamos criar, dentro
de estudos de nossa perspectiva filoséfica, uma possivel consisténcia
conceitual que dé densidade e produza efeitos que possam fazer o tema da
aprendizagem ser pensado fora das definicbes candnicas, uma maneira de dar
um efeito de materialidade deve ser experimentada. Assim, a experiéncia no

dia a dia em ambientes educacionais sera o disparador de producdo de
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imagens e o seu resultado final sera o processo de subjetivacdo entendido
como aprendizagem (BELLO; MARQUES, 2017).

No capitulo 7, denominado “Da composi¢do da imagem?”, trataremos
sobre como a experiéncia na instituicdo escolar produziu “situacdes-retrato”
que, de uma maneira ou de outra, foram preservadas na memoria e por uma
selecdo escolhidas para serem trabalhadas. Nele estara a abordagem
desdobrada da parte anterior do que poderia ser um acontecimento, com todo
0 abalo produzido por juntamente com os efeitos. J& no capitulo 8: “Do
estilhacar a imagem” - trataremos da importancia do fragmentar essa
composic¢édo inicial justamente para que ndo tratemos da situagdo como analise
de uma experiéncia subjetiva e escaparmos das redes discursivas que fazem
do cotidiano educacional algo previsivel e repetivel. No capitulo 9, intitulado “Do
recolher o que sobrou das imagens”, discutiremos como, depois da lembranca
e do recorte decorrente do estilhagamento, produzimos fragmentos que podem
servir para o entendimento da aprendizagem como uma subjetivacdo que quer
ser potente a partir da diferenciacdo que produziu da propria experiéncia que a
disparou. Neste momento buscaremos definir provisoriamente, ao menos para
os limites deste trabalho, qual a efetiva conexdo que a aprendizagem da
diferenca balizada pela subjetivacdo tem com a questdo que nos propomos
como disparadora da tese.

Esse percurso surge a partir de uma vontade ' de entender a
aprendizagem como um processo criativo, e ndo recognitivo, que
constantemente se desfaz e refaz, e que a cada movimento se diferencia do
anterior. Nao concebido, portanto, como recognicdo, evolucdo ou um
desenvolvimento que se amplia. Estamos mais proximos de uma perspectiva
que se submete as forcas e, com isso, produz; do que uma suposta
subjetividade autbnoma que se adapta as formas mesmo quando se diz
transformé-las. O movimento de composi¢cdo que buscamos entender como
uma possivel pesquisa-aprendizagem visou desenrolar essas imagens, a partir

de alguns pressupostos que tentamos estabelecer, para posteriormente

" A vontade pode ser entendida como uma submissdo as forcas ativas que buscam produzir
algo. Diferente das forcas reativas, que estdo mais préximas do que comumente entendemos
como objetivo, pois sugerem uma reacdo ou readequacdo a um problema proposto. Ver:
Gilles Deleuze, Nietzsche e a filosofia (1976)
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analisa-las sobre a perspectiva de um aprendizado que se busca criador.
Assim, temos apenas dois pontos a destacar sobre a sua relevancia como
procedimento de pesquisa que se une pelo hifen com a aprendizagem

O primeiro diz respeito a sua poténcia em propiciar um material que
pretende fugir de algumas investigacbes que busquem explicar alguma
realidade dada. Insere-se, portanto, em propostas de pesquisa que nao tém a
experiéncia como algo dado, de onde partiriam conceitualizagdes entendidas
como um plano separado e que consequentemente a encobriria e a explicaria.
As metodologias cartograficas também vé&o nesta direcdo®. Mas a diferenca
esta em que ao invés de, por exemplo, buscar destrinchar as linhas que
configuram determinada crenca em uma realidade, deslocamos as proéprias
linhas em direcdo a um novo emaranhado para justamente ndo ter a
possibilidade de separa-las. SO é possivel a criacdo de outros sentidos. E a
interpretacdo vai se defrontar com tais imagens somente a partir de seus
efeitos, ao contrario de uma producéo que visa entender como aquilo foi criado.
Ou seja, nossa producdo de imagens estilhacadas é material para imerséao,
buscando entender um processo de aprendizagem pelos efeitos que ela
produziu, e ndo suas condicdes de existéncia dentro de um dispositivo®.

A segunda questdo diz respeito a poténcia em sua fragilidade
constitutiva. A producdo destas imagens estilhacadas requer uma dose
consideravel de fracassos em sua composicdo. Toda vez que ha alguma
lembranca da experiéncia que dispara a sua producdo, h4 uma chance
consideravel em seu desenrolar; ou cair em uma representatividade fora de
Nossos objetivos, ou perder-se em um encadeamento de associacdes que néo
criam a tdo almejada consisténcia heterogénea. Nao se localizar mais, mesmo
guando se busca um ponto de repouso provisorio, equivale a se desconectar de

qualquer possibilidade de criacdo. Um diagrama para a criacéo, portanto™®.

® Questdes sobre a cartografia como método podem ser elucidadas em PASSOS; KASTRUPP;
ESCOCIA (2009).

° A nocao de dispositivo entendida aqui se refere & configuracéo ou disposicéo das linhas que
formam estratégias de poder, estratos de saber e formas de subjetivacédo discutidas em artigo
de Deleuze (1990).

19 Segundo Deleuze (2007), em Francis bacon: légica da sensacdo, o diagrama seria uma
configuracao inicial, o que esta virtualmente alinhado antes do ato da pintura. Qualquer rajada
de tinta poderia se transformar na criacdo de novas formas desde que levasse em conta o
arranjo diagramatico. Essa nogéo € importante para contrapor a ideia de que a tela esta “em
branco” antes da pintura. Na verdade, ela estaria repleta de imagens ja prontas e
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A aprendizagem que a composicdo dessas imagens pressupde é da

perspectiva do desprendimento das representacbes, conforme enfatizado
anteriormente, mas ndo pode deixar-se embarcar em um territorio estéril; onde

nao ha figuras ou mesmo qualquer afeto que justamente a tornaria potente para
o pensamento filoséfico educacional.

historicamente dadas, os clichés. Assim, tanto um método j& previsto quanto uma

espontaneidade poderiam simplesmente reproduzir clichés se nao fosse levada em conta a
funcéo do diagrama.



PARTE 1: SIGNOS-FORMA, SUJEITOS E O APRENDER MODERNO
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IMAGEM 1

Pos-recreio. Fila para entrar. O corredor estreito. Todas as turmas da escola. A
Unica porta da sala como a grande disputa. Todas as alternativas estao
corretas. O empurrdao comico. A licengca por medo. O esperar por nojo. O ao
mesmo tempo por descuido. O jogar-se a frente por prémio. O atrasar-se por
reputacdo. O brigar por rotina. Os dentes ja foram esquecidos. Mais proximo do
meio-dia ndo h& mais conselho que se sustente. As bocas estdo mais soltas
depois do primeiro contato. A garganta ja deu sinais de rasuras. A importancia
da agua tornou-se conteudo obrigatorio para quem comeca a ensinar. E o nariz
de d6rgdo se transformou em inconveniéncia. Ndo aguce precocemente 0s

sentidos. O ano letivo € longo.
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1. SIGNOS QUE PERGUNTAM...

Os signos séo presencas que se mostram ou se escondem, seja pelo
seu carater explicito que recobre outra presenca ou seja pelo que oculta e pede
para vir a tona. S&o como arcanos no Tarot de Marselha: algo a ser
desvendado. As combinacdes de arcanos nas cartas produzem percepcoes da
vida, as combinacdes de signos figuram certa existéncia ou modo de nos
inserirmos nela. E estranho, seja como forma ou fendmeno, e exige certa
capacidade de abertura e disposicdo para o diferente. Os signos sdo como
véus transparentes que ao mesmo tempo definem e recortam o colorido e o
obscuro da vida.

De classificacbes dos fenbmenos da natureza, interpretacdo de
manifestacbes divinas, compreensdo da légica da linguagem, assim como na
comunicacdo moderna; 0s signos e as tentativas de criacdo de uma ciéncia
propria para seu estudo contam uma histéria de como interpretamos o0s
encontros que o mundo proporciona. O caminhar pela rua habitual que nos leva
ao trabalho est4d repleto deles: desde os costumeiros adolescentes
atravessando a rua com mochilas nas costas até um cheiro novo que nos faz
prestar atencéo pela primeira vez em um gramado qualquer. Qualquer que seja
a definicdo de signo como conceito, 0 que parece emanar deles é sempre certa
relacdo entre diferentes, seja na perspectiva da representacdo, seja como
abertura para a diferenca.

Na primeira parte deste trabalho buscamos mapear alguns elementos
gue compdem a nocao de signo tendo em vista principalmente o seu poder de
produzir conhecimento. O ponto de partida para tal estudo sdo as
consideracdes que Gilles Deleuze (2010) faz sobre os signos a partir da obra
de Marcel Proust, em seu livro intitulado Proust e os signos. Nessa obra,
Deleuze associa a interpretacdo dos signos, em suas diferentes classificagoes,
a um processo de aprendizado - dentro da perspectiva de que 0s signos nos
forcam a pensar mais do que representam por si mesmos algo a ser conhecido.
Nesse sentido que Deleuze descreve o0 signo mais como uma acao de

“violéncia” do que alguma forma que estaria no lugar de outra no processo de
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reconhecimento. Os signos, dessa maneira, estdo mais para um ato do que
algum objeto ou representante conforme veremos adiante.

Partindo dessa consideracéo inicial dos escritos de Deleuze, buscamos
tracar junto a autores da semiotica ou semiologia questbes a respeito dos
signos que possam ser pertinentes para entendermos esse processo de
conhecimento a partir de sua agao. Analisamos alguns deslocamentos e
aproximacdes de componentes que compdem as diferentes noc¢des de signo,
visando dar uma maior consisténcia a possibilidade de que a nao
representatividade dos signos possa ser potente de algum modo para o
conhecimento.

Para tais fins, este capitulo estd4 divido em trés secdes. Na primeira,
abordaremos as diferentes definicbes de signo conforme diferentes autores
tendo como ponto de partida os estudos do final do século XIX, quando se
instituem disciplinas que visam ter o signo como objeto especifico de estudo.
Na segunda secdo nos debrucaremos brevemente sobre as principais
classificacbes de signos, tendo como principal objetivo ndo suas meras
descricbes, mas sim atentar para a importancia das dinamicas que as
tipologias impdem, tanto interna como externamente. No terceiro momento,
trataremos da relacéo do signo com sua interpretacdo, processo conhecido em
alguns momentos como semiose, significacdo e, em outros, de pragmatica. O
objetivo € o de direcionar o estudo para a questdo da producdo de
conhecimento a partir do encontro com 0s signos, processo que Deleuze
entendera como aprendizagem.

Por dltimo, discutiremos mais especificamente as implicacdes das
definicbes de signos nos estudos deleuzianos. Esta Gltima secdo sera a
conexao necessaria com a nocao de aprendizagem que aqui buscaremos

cercear.



29

1.1 Defini¢c&o dos signos

Poderiamos dizer que a primeira pista para uma definicdo de signo na
modernidade estaria na “concepg¢ao de que ele une, minimamente, duas
ocorréncias” (BELLO; ZORDAN; MARQUES, 2015: 3). Na linguistica
estruturalista de Ferdinand de Saussure (2006), signos sao representacdes
sociais que unem ndo uma coisa e uma palavra, mas um conceito e uma
imagem acustica. O conceito seria mental, uma forma abstrata expressada
através da imagem acustica, que englobaria tanto os sentidos quanto a
comunicagdo proporcionada por alguém que a recebesse.

Para Saussure 0s signos funcionam como uma entidade que se equivale
na representacdo de um a partir do outro. Posteriormente, as terminologias
utilizadas foram, respectivamente, o significado e o significante. O importante
nessa primeira definicdo saussuriana é o fato de que o conceito passa a ser
representado pelo seu significante, que por sua vez também € uma
representacdo mental dos meios em que o significado (conceito) € expresso.
Ou seja, o significante ndo se resume somente do “meio material” pelo qual o
conceito é representado (como a audicdo, visdo, ou graficamente), mas
também a imagem mental desta materialidade.

A dinamica do signo, embora estatica pela inseparabilidade de seus
componentes, ndo existe fora da mente de quem se comunica. Assim tanto o
significado quanto o significante seriam representacdes e, para que funcionem,
teriam um carater social, convencionado e arbitrario segundo tanto enfatizou
Saussure. O que € abstrato como ideia e precisa ser comunicado como
expressdo seriam uma dupla face que, embora necessitassem de meios
materiais e biolégicos para a sua transmissao dependeriam da recepcao de
individuos vivendo dentro de determinada lingua e contexto social.

No mesmo sentido, embora com caracteristicas diferentes, esta o signo
na definicAo de Charles Sanders Peirce. O signo seria algo reconhecivel e
comunicativo a partir de um processo em que é admitido como significando
outras coisas que nao ele mesmo. Para isso, 0 signo so existe como tal a partir
do momento em que € codificado por uma mente denominada interpretante. Ao

hY

mesmo tempo, Pierce adiciona outro elemento externo a mente de quem
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interpreta o signo: o referente ou objeto. Dessa forma, 0 signo na concepgao
Peirciana € composto por trés elementos: o representamen (que €é a
representacdo, as vezes confundida com o proprio signo), que esta entre os
outros dois polos; o referente ou objeto; e o ja citado interpretante.

A dinamica desses componentes define o signo para Peirce (2003: 160):

Um signo é um cognoscivel que, por um lado, é determinado por algo
gue ndo ele mesmo, denominado de seu objeto, enquanto, por outro
lado, determina alguma mente concreta ou potencial, determinag&o
essa que denomino de interpretante criado pelo signo, de tal forma
gue essa mente interpretante € assim determinada mediatamente
pelo objeto.

Veremos mais adiante a importancia do termo “cognoscivel” como componente
do conceito de signo em Peirce. O que interessa no momento € a questdo de
gue o signo, em esséncia, € determinado por algo que nao ele mesmo. Em
Saussure 0 signo era um composto que transmitia uma ideia, em Peirce, ele é
um processo que comunica realidades substituidas por representacoes.

Estes dois autores sao as bases dos estudos sobre signos ao longo do
século XX, Saussure dando inicio aos estudos sob o termo “semiologia”,
enquanto Pierce baseou os estudos conhecidos como “semidtica” (KOCK,
2005). Outros autores, embora baseando seus conceitos a partir de uma
dessas bases, transformam as questbes de definicdo. Um deles € Louis
Hjelmslev (2003) que, embora parta do principio do signo como unido entre
componentes representativos, recusa a ideia de que o signo substitui uma ideia
OuU uma comunicagao.

Todos os elementos que compdem o conceito de signo para Hjelmslev
estdo em um limite interligado tanto para o lado da representacdo quanto para
o lado do que é representado. Ou seja, nessa concep¢do ha uma mistura,
embora com limites, dos componentes do signo tanto em relagdo a si mesmo
guanto ao que estao referindo. Os signos sao mistos de ideias com as coisas
gue formam e dao significados.

Justamente por essa discordancia que Hjelmslev utiliza o termo
‘expressdo de um signo”, pois 0s signos nao sao signos “de” alguma coisa,
mas sim funtivos de si proprios junto as coisas. Na terminologia de Hjelmslev,

funtivos sdo componentes de uma funcao, ou seja, 0s signos sao uma funcao
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semidtica, pois aglutinam elementos nao signicas (as figuras, elementos
minimos na formacdo signica equivalentes aos fonemas em Saussure)
justamente por seu carater ilimitado na formagdo de seus arranjos como
funcdes. Os funtivos de uma funcdo semiédtica sdo os componentes do signo, e
guando eles remetem a algo, ndo se trata de um objeto ou referente exterior,
mas a um funtivo de si mesmo ligado de alguma maneira ao que esta fora.

Os funtivos da funcdo semiotica sdo chamados de substancia de
contelido e substancia de expressdo; aquela voltada para a o exterior do signo,
esta, voltada para o seu interior. Estas unidades basicas relacionam-se as
formas de conteldo e formas de expressao, formando os planos de contetdo e
os planos de expressdo. Desta maneira, mesmo sendo dual como em
Saussure, 0s signos para Hjelmslev desdobram-se, por seu carater misto,
guatro componentes, sendo que os referentes sdo substancias ja intrinsecas
aos proprios signos que, mesmo voltadas para o exterior, ndo se confundem
com um referente externo. As substancias somente sao possiveis pela
abstracdo que as formas lhe deram. No caso de “nuvem”, o objeto sé é possivel
a partir do momento em que as formas de contelddo e expressdo lhe
canalizaram como um meio perceptivel (ou seja, capturaram as substancias)

para posteriormente transforma-la em unidades da linguagem.

Por mais paradoxal que possa parecer, 0 signo &, portanto, a0 mesmo
tempo, signo de uma substancia de conteddo e de uma substancia de
expressdo. E neste sentido que se pode dizer que o signo é signo de
alguma coisa. Por outro lado, ndo ha razdo alguma para decidir que o
signo é apenas o signo da substancia de conteldo ou (coisa que
certamente ninguém ainda imaginou) apenas signo da substancia da
expressdo. O signo é uma grandeza de duas faces, uma cabeca de
Janus com perspectiva dos dois lados, com efeito nas duas dire¢des:
“para o exterior”, na direcdo da substancia da expressdo, “para o
interior”, na direcao da substancia de conteudo (HJELMSLEV, 2003:
62).

Essa maneira de ver - mesmo que nao definitivamente - o signo como
remetendo aos seus proprios componentes, tera impacto nos estudos
deleuzianos sobre a nog¢éo de signos conforme veremos mais adiante.

Outro contraponto interessante para as ambiguas definicdes de signos e
suas funcdes vem da escola russa, principalmente pelo linguista Mikhail
Bakhtin (2012). Nesta concepcdo, 0 signo é o equivalente ideologico na

linguagem, ou seja, o signo € materializacdo da palavra em um ato que pode
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distorcer, acrescentar, apreender ou mesmo organizar politicamente a
realidade. Como manifestacédo ideoldgica, o signo, para Bakhtin, mesmo que
represente uma realidade esta sempre em negativa em relacdo a ela. Por isso
a importancia tdo grande dada a necessidade de um consenso coletivo para 0s
signos, visto que no jogo entre consciéncias individuais e fendmenos
linguisticos as realidades comunicadas trazem consigo parcialidades danosas.
“Todo signo resulta de um consenso entre individuos” (BAKHTIN, 2012: 42).

O signo, na definicdo de Bakhtin, é resultado de componentes que dao a
ele o carater de movimentos dialéticos. Assim, para o linguista o signo sé pode
ser compreendido em sua definicdo se for entendido como uma funcéo, pois,
ao mesmo tempo em que ele recorta e enquadra uma parte da realidade social,
0 Seu movimento contrario também é um dos seus aspectos: ele refuta outra
possibilidade de leitura parcial. O signo seria um ponto de vista que, além de
ndo representar toda a realidade de um contexto historico e social, nega outra
possibilidade de representacdo; e por isso daria a possibilidade um novo
movimento de sintese.

Depois dessas breves consideracbes sobre a definicdo dos signos
segundo alguns autores selecionados abordaremos qual seriam as possiveis
definicbes em uma perspectiva deleuziana que em alguns momentos tem a
contribuicdo de Félix Guattari. Signos sempre apareceram aqui e ali pela
producdo de Deleuze, embora ndo exista nenhum livro especifico sobre o tema
em sua bibliografia. Por isso, podemos operar uma possivel definicdo por
partes, e que mesmo assim parecera se deslocar mais do que se formalizar
definitivamente, o que é de acordo com a prépria perspectiva filosofica proposta
por ele, conforme veremos.

Em primeiro lugar, os signos no conjunto textual de Deleuze ndo sao um
fendbmeno privilegiadamente linguistico. O que era analisado anteriormente e
brevemente foi discutido aqui estava mais ligado ao que a linguagem poderia
fazer no sentido de recortar ou representar de maneira mais ou Mmenos
adequada uma realidade que existia independentemente dela. O que Deleuze
ird discutir, e que ndo estava presente, ao menos absolutamente, nos autores
gue pesquisamos, € a possibilidade de os signos estarem além da estrutura
linguistica como aquilo que da sentido e organiza a experiéncia da existéncia.

Os signos nao sao formas de entendermos melhor o mundo no qual vivemos,
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nao sdo presencas que mediam mais ou menos nosso entendimento uns com
0S outros e, muito menos, fazem parte de um sistema em que podemos
compreender mais adequadamente como podemos agir ou ndo na realidade.
Eles sdo aquilo que, independentemente de esperanca ou de desespero,
aparecem quando menos esperamos e exigem de alguma maneira um refagio
proximo pelo seu imediatismo ou um abrago no que ao primeiro afeto soa tao
longinquo.

Os signos para Deleuze estdo mais concebidos proximos a pratica
literaria do que as regras da linguistica. E a literatura estd mais aberta a uma
vida inconcebivel como estrutura do que os pormenores de uma organizagao
representavel. Por isso, a primeira abordagem que tratamos aqui nha concepc¢ao
do conceito signo deleuziana é a partir do livro que o fildsofo concebeu a partir
da leitura de Em busca do tempo perdido de Marcel Proust.

Quando se inspirou nesses livros para tratar da questdo dos signos,
Deleuze ndo fez uma analise literaria e criou uma “teoria” dos signos contida na
obra. O que se pode perceber em Proust e 0s signos, texto onde Deleuze trata
da questdo dos signos, € mais um efeito de leitura e afeto pelo trabalho de
Proust do que uma tentativa de sistematizacdo e metalinguagem sobre o que
um autor quis comunicar. Assim, tanto a definicho dos signos quanto sua
classificacdo contida ali esta mais para uma criacao relativamente conjunta do
gue uma explicacdo dada por outro autor sobre o outro.

As formas que faziam dos signos os catalizadores de movimentos mais
diversos, seja em sua capacidade de representar ou distorcer a realidade (que
também sdo maneiras de representar), ddo aqui lugar as forcas que nem
forcam a reconhecer e nem forcam a parcialidade; mas sim desestabilizam
tanto a definicdo quanto a sua negacédo. Ao invés de agrupar uma organizagcao
atraindo para um centro o que é disperso, atrair o que esta diferente e néo ira
formar uma coeréncia e que, por isso, pode novamente se dispersar ou se
configurar sem uma totalidade. Neste sentido que os signos para Deleuze séao
forgcas: eles empurram, atraem ou mesmo descartam qualquer possibilidade de
algo dado em uma estrutura - exceto nos casos em que uma permanéncia seja
do que se tornou parcial.

Assim 0 signo ndo esta no lugar de outra coisa e faz de sua existéncia

algo que deva ser descodificado. Pois 0 que faz o signo existir ndo € a sua
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estabilidade como mediador de algo por outro, mas sim a sua caracteristica de
desestabilizar quando se insurge em um encontro. E a desestabilizacdo ndo é a
de um sujeito que teria que reorganizar as faculdades mentais ou readequar
algo mais complexo e por isso modificar uma estrutura ja existente, mas sim
abrir a estrutura para algo novo e que talvez ndo tenha encaixe ou conexao
com 0 que ja estava organizado. Assim como encontro ndo esta posto como
uma etapa a ser superada, pois 0 acaso é aquilo que s6 pode acontecer uma
vez e de uma vez sO, o encontro é solitario sem ser individual, e a
desestabilizacdo é perturbadora sem ser adequacdo. E € nesse sentido que
Deleuze tanto enfatiza a violéncia do signo. Ele abre imprevisibilidades ou
mesmo inimaginaveis ao invés de obstaculos. No encontro com 0s signos na
perspectiva deleuziana ndo ha constantes superacdes, apenas raros desvios.

A problematizacdo da definicdo do signo como algo que esta no lugar de
outro ainda vai mais longe, segundo Deleuze. Este “outro”, de acordo com as
definicdes que vimos anteriormente, ndo teria mais como ser algo fora dos
signos ou preso de alguma maneira a uma realidade fora da linguagem. O
signo como representacdo de outra coisa estaria simplesmente remetendo a
outro signo em uma cadeia redundante, até certo ponto, de significados
(DELEUZE; GUATTARI, 1995). O que poderia ser entendido como uma
realidade ou objeto onde o signo estaria se colocando como um representante
€, na perspectiva deleuziana, na verdade outro signo, visto que estariamos em
um momento onde a linguagem ja teria assumido o lugar de uma realidade que
pretendia designar. Assim, a estrutura de signos tdo penosamente descrita por
semiologistas ou semibélogos ao longo do século XX teria se transformado em
uma recorréncia que ndo sairia de si mesma e, além disso, iniciado a
metamorfose da experiéncia em uma repeticdo do acreditdvamos ser vidas
melhoradas pelo esforco da modernidade. Os signos tomaram o lugar do que
deveriam significar e, paradoxalmente, ndo deveriam voltar a este status.

A verdadeira poténcia dos signos como fragil definicho € a sua
capacidade de, justamente pela violéncia que causam nos encontros, abrir a
possibilidade para a criacdo. De acordo com essa premissa poderiamos dizer
gue os signos, para Deleuze, sdo algumas forcas que abrem um vazio ao nos
problematizar como sujeitos pensantes e nos impossibilitar de encontrar

alguma adequacado tanto ao que ja conheciamos quanto ao que poderiamos
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referencia-lo no mundo ja considerado existente. O vazio, possibilitado por esta
forca dos signos, é o que abre espaco para a (mesmo que infima) criacao, que
sé poderia tornar-se existente a partir do momento em que desconstréi um
sujeito que a encara ao mesmo tempo em que se desprende do objeto que a
emana.

Significantes, significados, referentes, interpretantes, expressoes,
conteuldos, ideologias, etc. Aparatos conceituais ligados a preocupacédo de que
0os signos nos facam compreender melhor a realidade em que vivemos. A
preocupacao central parece estar ligada sempre a adequacdo em maior ou
menor grau de representatividade fora da prépria existéncia dos signos.
Levando em conta as descontinuidades, autores e escolas citados brevemente
parecem ter um fundo filoséfico em comum: representacbes mais fiéis
possiveis. Em interessante artigo, Isabelle Kock (2005) trata da questdo dos
signos entre os filésofos estoicos, onde sua interpretacao estava mais ligada a
busca por uma vida em conformidade com a natureza do que uma apreensao
ou controle dela. Uma forma de contato com forcas maiores, tendo a
interpretacdo como uma técnica.

Mais perto dessa concepcao estd Deleuze (2010), pois o que faz do
signo potente ndo é sua capacidade de nos fazer apreender ou comunicar algo,
mas a for¢ca com que faz que saiamos de qualquer paisagem familiar e, por isso
mesmo, criar. Os signos em Deleuze estdo mais proximos de uma concepcao
nietzschiana de forcas do que as prerrogativas de filosofias logicas e
representativas. “Os signos mobilizam, coagem uma faculdade: seja
inteligéncia, memoria ou imaginacdo. Essa faculdade, por sua vez, pbe o
pensamento em movimento, forca-o a pensar a esséncia” (DELEUZE, 2010:
92). Esséncias aqui devem ser entendidas como a obscuridade que nos forgca a
criar, interpretar de acordo com uma intencdo nessa busca, justamente como
forcas que dao sentido ao que apoderam.

Signos no pensamento deleuziano séo entidades ativas mais ligadas ao
verbo do que ao substantivo. Mesmo ndo remetendo necessariamente a
linguagem, fazem parte dela, mas em um sentido mais desestabilizador do que
enquadrador das formas. Novas formas talvez sejam termos mais adequados,
embora a formalizacdo na linguagem seja sempre inevitavel. Os signos no

sentido em que propde Deleuze sdo de dificil definicdo a partir do registro que
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busca responder “o que é€”. Talvez seja mais elucidativo tratar dos signos nessa
perspectiva estudando sua operacéo, ou os efeitos que causam, tema da
terceira segao.
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1.2 Classificacao dos signos

As classificacdes dos signos poderiam remeter as filosofias anteriores ao
século XIX como, por exemplo, a distincdo que Aristételes fez entre signos
necessarios e hipotéticos, sendo os primeiros ligados as relacdes causais e 0s
segundos a probabilidades (NOTH, 2008). Mas, tendo em vista 0s objetivos de
nosso estudo, nos deteremos nas tipologias dos estudos linguisticos modernos,
iniciando, mais especificamente, pela classificacdo de Charles Peirce, visto que
ressoa até hoje como base em muitos estudos para tais classificacdes.

Na triade peirciana os signos sdo classificados de acordo com uma
relacdo que criam com trés categorias mais fundamentais do conhecimento. A
primeiridade € o fendbmeno que atua diretamente nos sentidos, levando em
consideracao que os sentidos ndo contém nenhum tipo de mediacdo mental. A
primeiridade seria imediata, sem qualquer tipo de ato ou forma de arranjo
abstrato. Nessa concepcéao, o que € primeiro € similar a irreflexdo, ao que deve
ser ultrapassado para que haja signo.

Seguindo as categorias propostas por Peirce, a secundidade é o estagio
da conexdo. Seja em relacdo a outros fenbmenos, seja a experiéncias
anteriores, ao espaco, ao tempo, entre outras possibilidades; a secundidade é o
momento em que aquilo que é aparicdo sem referencial no primeiro momento
torna-se relativamente reconhecivel a partir da aproximacao. E a intermediacio
para a terceiridade, onde o processo é o “da mediagao, do habito, da memdaria,
da continuidade, da sintese, da comunicacado, da representacdo, da semiose e
dos signos” (PEIRCE, 2003: 94).

As trés categorias do conhecimento, onde sua intencdo de alcance seria
universal, foram propostas por Peirce para que sua dinamica propiciasse a
classificacdo dos signos. Assim, elas irdo relacionar-se com o0s trés
componentes do signo formando correlatos que, por sua vez, formam as
classificagbes. A primeiridade, a secundidade e a terceiridade, do ponto de
vista do conhecimento universal; correlacionam-se, respectivamente, com 0s
trés componentes do signo peirciano: 0 representamen, o0 objeto e 0

interpretante.
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Assim, um dos componentes do signo serve como referéncia para o sua
classificacdo, de acordo com a categoria que ele esta ligado e transmuta-se
para as consequentes. Considerada em si mesma, cada categoria cria 0 ponto
de partida, formando tricotomias.

Por exemplo, na primeira tricotomia,

considerada a partir do componente representamen e da categoria
primeiridade, os signos claissificam-se como: a partir do representam em
relacdo a si mesmo, a partir do representamen em relacdo ao seu objeto e do
representamen em relacéo ao seu interpretante.

Com o objetivo de visualizarmos em um sentido mais adequado a
maneira como se configuram as classificagbes dos signos, pois ndo estamos

interessados nas classificacdes em si, podemos visualizar a tabela a seguir.

12 Tricotomia

22 Tricotomia

32 Tricotomia

Componente |Representamen |Objeto Intérprete
Categoria
Primeiridade Quali-signo fcone Rema
Secundidade Sin-signo indice Dicente
Terceiridade Legi-singo Simbolo Argumento

Tabela 1: Esquema geral da classificacdo dos signos em Charles Sanders Peirce.

Nessa visualizacdo, podemos deduzir, por exemplo, que um signo € um
simbolo quando considerado a partir da categoria terceiridade em relagdo ao
seu objeto. Assim, um simbolo é um signo que depende de uma convencgao
interpretante representando o objeto a que se refere. Outros signos, como o
argumento, sao relacbes da categoria em relacdo ao seu préprio componente,
Ou Seja, nesse caso, 0 interpretante consigo.

Posteriormente as classificagdes se estendem na definicdo final do
signo. Pois a partir do momento em que 0 signo somente € considerado como
tal pela juncdo de seus trés componentes, deverdo ser derradeiramente
delimitados a partir do cruzamento com as trés categorias. Ou seja, pela
correlacdo entre as proprias tricotomias. Assim, podemos ter, por exemplo, um
quali-signo icénico e rematico, cruzando a categoria primeiridade com os outros
trés componentes do signo. Podemos ter também um Legi-signo indicial e

rematico partindo das mesmas premissas.
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A complexidade das classificacdes propostas por Peirce remetem a
discussbes que ndo se esgotam e embasam estudos tanto na area de
linguistica quanto das comunicacdes. Nao nos deteremos por ora em tais
guestdes (por exemplo, se realmente um sin-signo indicial e dicente, como um
signo que é afetado e da informacdes do seu objeto, pode ser elucidado ou nédo
por um cata-vento), visto que nosso objetivo é o de entender como se
compdem tais classificacdes. O mais importante, para 0 momento, € esta
tendéncia universalizante das classificacBes de Peirce, dentro de uma logica
dedutiva em que 0s signos, assim como suas classificacdes, se constituem a
partir de uma nomenclatura e de parametros em que servem de meio para que
sua existéncia comunique e, principalmente, represente.

O aspecto mencionado como balanco geral das classificacfes de Peirce
€ importante para o contraponto, embora ndo necessariamente no sentido
dialético, dos destaques que faremos a partir da leitura que Gilles Deleuze
(2010) faz dos signos. Outros autores consultados até o momento néo
demonstraram ser a classificacdo necessariamente importante, estando mais
focados na questdo do que € um signo e, principalmente, quais 0s seus
potenciais representativos. Nao é o caso de Deleuze, e sua primeira diferenca
essencial em relacdo a classificacdo de Peirce € sua recusa a uma
sistematizacdo de carater universalizante. Sua proposta esta relacionada, ao
menos no primeiro momento, a leitura que faz da obra de Proust, Em busca do
tempo perdido.

Esse ponto é importante principalmente por dois motivos. O primeiro € o
de que, ao contrario de Peirce, que baseia toda a sua classificacdo na logica
formal e dedutiva, Deleuze parte de um conhecimento literario**. Assim, os
conjuntos criados por Deleuze, junto & Proust e 0s signos, estdo em relacdo ao
que a linguagem literaria propde. Em segundo lugar, as categorias de signos
em Deleuze estdo em relacdo imanente em relacdo a literatura em que se
inspira, ou seja, hao tem pretensdes universais.

De inspiracdo imanente a literatura em que se inspira, Deleuze nos
propde que a primeira categoria de signos € a dos mundanos. S&ao signos que

estdo no lugar de outra coisa, ndo no sentido representativo, mas que tomaram

1 Na segunda parte deste trabalho iremos abordar concepcdes diferentes dentro da propria
obra de Deleuze conforme apontou Roberto Duarte Santana Nascimento (2012).
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o lugar de uma suposta realidade, fazendo com que ela dependa deles, com
gue ela se organize a partir do que ele impde. Nao sdo signos que representam
o mundo, mas constroem o mundo perceptivel, artificialmente, quase como se

soubéssemos de antemao o que os encontros com ele significassem.

O signo mundano ndo remete a alguma coisa; ele a substitui,
pretende valer por seu sentido. Antecipa acdo e pensamento, anula
pensamento e acdo, e se declara suficiente. Dai seu aspecto
estereotipado...[...] (DELEUZE, 2010: 6).

Em uma aproximacdo, um tanto quanto compelida, entre Peirce e
Deleuze, poderiamos dizer que os signos mundanos estariam no momento da
terceiridade, onde algum interpretante ja convencionaria alguma “lei” ou ordem
para o signo, e por isso mesmo ele tomaria um lugar de “outro”. Talvez os
signos mundanos, por sua caracteristica de certa forma “pratica”, nos convenga
da existéncia de uma individualidade que por si mesma toma decisdes.

Paralelos a parte, € importante que levemos em conta esse carater
evolucionario da classificacdo dos signos, tanto para Peirce quanto para
Deleuze, justamente porque o segundo também colocard em questdo a
aproximacéo das tipologias com alguma complexidade em escala crescente.
Enquanto Peirce colocard a terceiridade em um registro ligado ao que
ultrapassa as associacdes e sinteza os elementos, Deleuze colocara as
classificagcbes que virdo a seguir em uma ordem de maior capacidade de
buscas das esséncias. Naquele caso, uma questao de conhecimento racional,
neste, o de criacdo artistica.

Apesar da oposicdo aparente, a questdo torna-se também paradoxal,
afinal, mesmo que a primeira classificacdo de Deleuze possa estar mais
relacionada com a terceiridade peirciana (embora ndo com 0S mesmos
objetivos), sua progressao segue o que poderia relacionar-se com as primeiras
categorias. Lembremos que o signo para Deleuze é justamente o que traz uma
presenca ndo reconhecivel, o que poderia ser interpretdvel como o encontro
com os sentidos sem reflexdo em Peirce. Vejamos como seguem as categorias
em Deleuze.

O segundo “mundo” de signos sado os do amor. Sdo os signos da

desconfianca, onde é preciso algo por trds do que estd manifestado.
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Poderiamos, talvez, fazer algum paralelo com a definicdo de Bakhtin, pelo seu
carater ideoldgico, parcial e capaz de distorcer uma realidade caso ndo seja
cuidadosamente convencionado. “Quem procura a verdade? O ciumento sob as
mentiras do amado” (DELEUZE, 2010: 14). Sao signos que nao
necessariamente substituem uma suposta realidade como os mundanos, mas
gue trazem consigo a certeza de que algo escondem; por isso a importancia da
interpretacdo, da busca incessante por sua natureza.

Tendo em vista como compde as suas classificacbes, podemos pensar
que, Deleuze, entre sua primeira e segunda categoria, procede por um gradual
aumento do nivel de incerteza em relagdo aos signos. De uma apari¢cao que se
coloca como um dado real dos signos mundanos, vamos a incerteza e
inquietude provocada pelos signos do amor. Se em um primeiro momento
temos o signo convencionado que nos faz saber, pelo habito, como agir no
encontro com ele, no segundo momento temos a incerteza que nos faz procurar
por algo além do aparente. O signo torna-se, nesse movimento, cada vez mais
um espaco de abertura para aquele que se depara com ele.

Apressadamente poderiamos compreender a terceira classificacdo dos
signos como uma negacao desse processo. Os signos sensiveis, em um
primeiro momento, provocariam uma espécie de euforia pela sua
correspondéncia com aquilo que designa. Mas, superado o encontro inicial com
ele, torna-se materializado; ndo em um sentido de correspondéncia com um
suposto referente, e sim pelo seu tom imperativo, onde nos faz reagir a sua
tendéncia a formalizacdo. E essa reacdo revela algo de diferente do que
inicialmente causou alegria pela sua suposta adequacéao: o significado fugiu ao
gue inicialmente propiciou o conforto.

Poderiamos entender essa categoria do signo como o0 momento da
decepcdo. Onde, anteriormente, tinhamos a convencdo segura dos signos
mundanos, e que é posteriormente modificada pela desconfianca em relagédo
aos signos amorosos, agora € convertida em uma alegria pela retomada de
gue na terceira categoria adequamos novamente o signo ao que ele se refere -
mas que, ao mesmo tempo, propicia a desilusdo pelo seu carater de
deslocamento do significado. “O erro é acreditar que os hierdglifos [signos]

representam apenas objetos materiais” (DELEUZE, 2010: 13).
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O signo mundano é o momento de repouso em relacdo ao sofrimento
provocado pelo signo amoroso, e que, simultaneamente, frustra a busca pelo
seu significado, se entendermos como iSso 0 objeto referente.

A quarta categoria para Deleuze s&o os signos da arte. Onde havia alivio
e decepcdo por alguma tentativa em compreender o signo a partir de sua
adequacdo ou representatividade em relacdo ao que se referem, ha um
deslocamento na ultima categoria. Nos signos artisticos a interpretagdo opera
uma modificacdo essencial do signo, ou seja, quando; apds o0 encontro com sua
aparicao; o interpretante busca fechar o ciclo que entende a linguagem como
adequacao a algo exterior a ela a partir da cognicédo, o signo artistico forca uma
mudanca de natureza na producao do significado.

Os signos artisticos sdo aqueles que forcam mais do que representam;
gue dao algo a criar mais do conhecer. Nesse sentido, ndo sédo signos que, na
classificacdo Deleuziana, irdo apaziguar as mazelas pelo processo de certeza-
sofrimento-aparente alegria propiciado pelos anteriores; mas sim 0s que vao
“dar o que pensar”, ou seja, violentar as faculdades a um processo de criagéao
de significado, mesmo que provisoério e/ou incerto. Os signos da arte sao
agueles que - pela sua falta de transparéncia que propicia ndo caréncia de
visibilidades, mas sim provisorias possibilidades multiplicadas — abrem em igual
possibilidade interpretacbes, mesmo que aparentemente algumas parecam
excéntricas.

Os signos da arte estdo mais para uma descontinuidade que cria um
mundo novo do que o encadeamento que adapta o conhecimento com uma
realidade. Sdo, nesse sentido, os Unicos signos imateriais e que, a0 mesmo
tempo, podem criar novas materialidades, entendidas aqui como formas.

Signos mundanos, amorosos, sensiveis e da arte. Na classificacdo
deleuziana ha muito mais uma relacdo com o significado e a necessidade de
sua interpretacdo do que a taxionomia que abrange ou encobre uma realidade
anterior, como parece ser a classificacdo de Peirce. Embora o movimento de
criagdo das categorias tenha um carater mais proximo dos processos das
faculdades de conhecimento, ainda que ndo da mesma maneira, também
levada em conta por Peirce; a operacdo cognitiva dos signos em Deleuze tem

mais relagdo com Saussure, mesmo que em outro sentido. Veremos na
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proxima secdo com se da este procedimento de assimilacdo ou producéao de

conhecimento a partir dos signos e suas classificagoes.
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1.3 Interpretacéo dos signos

Charles Morris (S/D), considerado um dos seguidores da matriz
semidtica de Peirce, dividiu o estudo dos signos em trés principais campos. O
primeiro trata da relacdo dos signos entre si, denominada de sintatica. A
segunda dos signos e seus objetos, nomeada de semantica. Finalmente, a
terceira, da relacdo do signo com seu intérprete, a pragmatica. Considerando o
objetivo de nosso estudo, nos deteremos, por ora, neste terceiro campo, pois
sera 0 mais interessante para as possibilidades levantadas por Deleuze, devido
a énfase dada pelo filésofo ao procedimento de interpretacao dos signos.

Em alguns casos, a pragmatica pode ser confundida com o processo de
semiose, conhecido de maneira geral como acao cognitiva dos signos. Outro
processo similar ja traz perspectivas da psicanalise lacaniana, conhecida como
significacdo. No momento nos concentraremos nas discussdes de linguistas
cotejadas com as questdes levantadas por Deleuze, que ira entendé-la como
movimento de aprendizado.

Morris, que desenvolve as categorias e componentes propostos por
Peirce a partir de um registro comportamentalista, propde o estudo da
pragmatica a partir do habito. A acdo do signo sobre o interpretante nao
corresponde somente a uma acédo biolégica dos signos em uma mente que o
interpretaria, mas sim que, ultrapassado esse primeiro momento, ligado ao
contato sensivel da primeiridade; o signo revela seu significado a uma
interpretacdo convencional, entendida como cultural ou tradicional. Assim, a
guestdo da intepretacdo dos signos, nesse registro, vai de acordo com o
estruturalismo saussuriano, onde 0s signos assim como seu significado séo
arbitrarios, e por isso a necessidade uma convencgao artificial.

Em Peirce, a acdo do signo no processo de intepretacdo da-se, dentro
da sua classificacdo, em relacdo & terceira tricotomia®®. Os signos em sua
definicdo derradeira terdo em si 0 componente rema, dicente ou argumento. O
leg-signo simbolico rematico € algo convencional que ndo tem um carater

filosofico, como uma definicdo de dicionario, por exemplo. A agcéo pragmatica, a

12 Ver tabela na sec&o anterior.



46
partir das classificacbes de Peirce, tem um carater progressivo em relacdo a
argumentacdo racional e logica. “A natureza de um signo é como a da
memodria, que recebe as transmissdes da memoaria passada e transfere parte
dela para a memodria futura” (PEIRCE, 2003: 68). Assim, um processo cognitivo
qualquer tera como ponto fundamental o desenvolvimento das categorias
universais, do sensitivo ao novo habitual por analogia.

Em uma proposta diferente se insere Deleuze quando propde sua
interpretacdo dos signos. Em primeiro lugar, ha duas tendéncias que podemos
encontrar em outros autores citados e que sdo problematizadas por Deleuze. A
primeira € 0 que ele suspeitamente denomina de objetivismo: a tendéncia de
confundir a interpretacdo do signo com a associacdo dele ao objeto que

designa.

Reconhecemos as coisas sem jamais as conhecermos. Confundimos
o significado do signo com o ser ou 0 objeto que ele designa.
Passamos ao largo dos mais belos encontros, nos esquivando dos
imperativos que deles emanam: ao aprofundamento dos encontros,
preferimos as facilidades das recogni¢des...” (DELEUZE, 2010: 26).

Confundir a interpretacdo do signo com a descoberta de um suposto
objeto que ele denota ndo é somente um equivoco, mas também néo € levar
em conta que o objeto também é somente um meio de manifestacdo dos
signos. Essa questdo ja esta presente, por exemplo, na prépria definicdo
peirciana, onde o objeto ou referente € somente mais um componente que esta
em relacgdo com os outros. Na mesma direcdo, a prépria perspectiva
saussuriana nao define a interpretacao semiolégica como a atribuicdo ao objeto
do signo, visto que o significante € também uma imagem mental e social dos
impulsos materiais.

O fundamental na diferenca da proposta deleuziana em relacdo aos
objetos esta na questédo da percepcao. Para o fildsofo, ela € a responsavel por
agregar o signo a objetos, jA que a primeira tendéncia dela é justamente
formalizar a aparicdo do signo. Formalizacdo esta, que se da por uma
linguagem no sentido racional e convencional com o objetivo de comunicar.

Onde existe um signo como conveng¢ao comunicativa, ha a disposicéao a
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habitual confuséo entre a acdo de criacdo de significado com o objeto referente
do signo. A percepcao, assim, seria 0 movimento em direcdo a adequacao dos
signos aos referentes ja anteriormente dados.

A percepcao poderia ser confundida com uma faculdade sensivel, como,
por exemplo, a primeiridade em Peirce. Mas, para Deleuze, ela esta mais

associada a inteligéncia, capacidade que poderia associar-se 4s etapas

superiores para aquele.

Relacionar o signo ao objeto que o emite, atribuir ao objeto o
beneficio do signo, € de inicio a dire¢do natural da percep¢éo ou da
representacdo. [...] E, de outra forma, é a tendéncia da inteligéncia. A
inteligéncia deseja a objetividade, como a percepcdo 0 objeto
(DELEUZE, 2010: 27).

A inteligéncia, nessa perspectiva, é a maneira como formalizamos o que
foi capturado pela percepcdo. Sempre parcial, interessada, e mediadora na
medida em que interpreta os signos. O suposto objetivismo criticado por
Deleuze ndo € o suficiente para potencializar os encontros com 0 signho ao
mesmo tempo em que fazem parte de um estagio inicial para o processo.

A questdo do objetivismo, como movimento ndo suficiente para a
exploracdo dos processos de intepretacao dos signos, € levada adiante a partir

do que Deleuze chama de compensacéo subjetiva.

[...] o signo é sem dlvida mais profundo que o objeto que o emite,
mas ainda se liga a esse objeto, ainda esta semi-encoberto. O sentido
do signo é sem dlvida que o sujeito que o interpreta, mas se liga a
esse sujeito, se encarna pela metade em uma série de associacdes
subjetivas. Passamos de um ao outro, saltamos de um para o outro,
preenchemos a decepcdo do objeto com uma compensacdo do
sujeito (DELEUZE, 2010: 34).

A interpretagdo do signo, visto a parcialidade da associacdo ao objeto, €
atrelada as faculdades do sujeito que se depara com ele. Na pragmatica
subjetiva, o0 sujeito teria centralidade no processo, tanto por associacbes a
conhecimentos prévios como por uma capacidade de criagdo que emanaria de
uma individualidade. Mas, mesmo em uma recusa a esta compensacao, tanto o
objeto quanto a subjetividade que o encaram tem uma ligagdo com o signo.
Assim, 0 ponto mais original na abordagem deleuziana esta em admitir que

exista algo além dessa dualidade sujeito-objeto.
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Mesmo que as faces do signo se associem a estes polos do processo de
interpretacdo, ha um procedimento além destes parametros que exige maior
atencdo. No mesmo sentido em que Hjelmslev adotara as substancias como
maneira de conceitualizar o paradoxo que faz do signo ter faces para o exterior,
mas que nao se separam de um interior, Deleuze ira inserir o par sujeito-objeto
mais como efeitos interiores a presenca dos signos do que referente e
intérprete externos. Os objetos e sujeitos, dessa forma, estdo mais para efeitos
do que criadores dos signos, e 0 que esta além deles é a busca pelas
esséncias.

A guestdo da esséncia, colocada por Deleuze como a interpretacgéo final
dos signos e somente proporcionados pelos da arte, deve ser entendida n&o
como o significado exato do signo, e sim como 0 processo onde se cria um
significado. No encontro com o signo, a interpretacdo que daria um significado
social a ele segundo as regras do objetivismo ou subjetivismo muda de
natureza no processo, e as vezes até mesmo pode deixar de ser social. A
interpretacdo dos signos em Deleuze € a transmutacdo de um sentido que se
adequaria a determinado contexto, possibilitando entdo uma criagdo que vai
além de um suijeito criador, pois ele também é efeito desse processo, que pode
ser entendido como a aprendizagem.

Assim, a interpretacdo dos signos em Deleuze associa-se com a ideia
de que algo é criado pelo vazio deixado pelo encontro com o signo; vazio
entendido como violéncia, como suspensao das faculdades perceptivas e da
inteligéncia. A interpretacdo segue o préprio movimento de criagdo artistica:
mais forcas impessoais do que consciéncia agindo, mais memdria involuntaria
do que habito, mais desdobramento que representacao.

Este principio fundamental dos fins da interpretagcéo esta relacionado a
uma questao mais fundamental nas propostas do filosofo baseado na leitura da
obra de Proust. O signo ndo mais é associado de uma forma racional ao seu
significado. Racional entendido nesse caso como uma adequagao maior ou nao
com aquilo que significa (ja que ao seu objeto e ao seu intérprete sao etapas
apenas primarias). O que a interpretacdo dos signos tem como base
fundamental sdo duas criticas simultaneas que Deleuze, inspirado em Proust,
faz ao conhecimento: a tragédia amorosa ao invés da boa vontade do saber e a

criagdo ao invés do reconhecimento.
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[...] ao duo tradicional da amizade e da filosofia Proust opord um duo
mais obscuro formado pelo amor e pela arte. Um amor mediocre vale
mais do que uma grande amizade: porque 0 amor € rico em signos e
se nutre de interpretacdo silenciosa. Uma obra de arte vale mais do
gue uma obra filosofica, porque o que esta envolvido no signo é mais
profundo que todas as significacBes explicitas; o que nos violenta é
mais rico do que todos os frutos de nossa boa vontade ou do nosso
trabalho aplicado; e mais importante do que o pensamento é “aquilo
que faz pensar” (DELEUZE, 2010: 28-29).

Assim, a imagem que associa etimologicamente a filosofia como amiga
do saber, onde ha uma comunicacdo com “boa vontade em reconhecer’;
teremos a figura da decepcdo amorosa como forma de interpretacdo e
conhecimento. Do mesmo modo, a questao da representacéo que traz consigo
o reconhecimento do que deve ser conhecido é criticada em prol de uma forca
que faz pensar, ao invés do que é pensado. O processo de interpretacao
(entendido também como a pragmatica) ganha um viés de criacdo, de uma
necessidade em sua composicao.

Peirce, assim como Saussure e outros teéricos do signo que
desenvolveram suas ideias, propde uma caracterizacdo universalizante dos
signos assim como seu processo de semiose. Por exemplo, em Saussure, as
criacBes a respeito do carater do signo e sua interpretacdo estdo calcadas em
regras sintaticas de formacéo das palavras. Ou seja, 0s signos sdo fenbmenos
gue devem ser reconhecidos usando para isso métodos jA empregados na
linguistica ou mesmo na filologia. Os signos seguem, dessa maneira, 0
movimento de estruturacdo da lingua a partir dos seus encadeamentos
continuos e logicos, mesmo quer se admitia o carater social das linguas. Ha
uma constante para o desenvolvimento das palavras, assim como deve haver
para a formacao dos signos.

Deleuze, além de entender o signo (e sua existéncia) para além da
formacado similar a estruturagéo linguistica, propde que sua presenca se da a
partir da contingéncia de encontros. Ou seja, hdo € um método ou um
encadeamento abstrato que dard conta dos signos como representantes de
experiéncias, mas sim que 0s signos sao primeiros, e aquilo que significam vao
ao encontro ao que diferem no processo de interpretacdo. Se a decepcao faz

parte do movimento de criagao de seu significado, o encontro ao acaso propicia
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a criacdo de um significado que difere de seus objetos e de seus intérpretes;
nesse caso, as esséncias ligadas a expressao artistica.

Em outro texto, e em parceria com Félix Guattari, Deleuze chama
atencao para uma semiotica pos-significante, onde o espaco privilegiado seria o
da fuga as estruturas criadas na linguagem (DELEUZE; GUATTARI, 1995: 75).
Pois se a linguagem cria mundos que se transformam, o significado ndo pode
retornar ou ser associado a algo que ja existia na estrutura. As raras criagcdes
de novidades a partir do encontro com 0s signos artisticos tém que levar em
conta uma producdo de significado que faca com que o signo desloque a
interpretagdo para o inimaginavel, mesmo que a primeira vista pareca sem
sentido nenhum. E esse é o0 movimento de mudanca de natureza e
aprendizagem gque ja enfatizamos anteriormente.

Os signos sao presencas, embora ndo haja forma definitiva de |hes dar
uma materialidade na vida cotidiana. Na verdade, em alguns momentos soam
como imaterialidades que remetem a algo “concreto” na realidade. E, embora
seja sedutora essa tendéncia, ha nos signos algo de incompreensivel, assim
como seu processo de significacdo parece trazer consigo em qualquer analise.

Vimos que, em Peirce, o signo esta no lugar de “outro” interpretado por
um terceiro. Vimos que em Saussure ele depende de imagens que ja
pressupdem algo de mental para existir. Da mesma forma, Hjelmslev constroi
uma composicao interna do signo, mesmo que em ligacdo relativa com o que é
externo a ele. Ja Bakhtin enfatiza o carater social e ideolégico do signo, onde o
que ele significa ndo pode ser visto como universal, mesmo em sua
estruturacdo. Nessas definicbes modernas, ou o que Deleuze e Guattari
chamam de semiética significante, o signo tem seu carater social, mas sempre
passivel de uma abstracdo; seja em uma via universalizante, seja em uma
regularidade dependente de movimentos historicos.

A proposta deleuziana vai em um caminho diferente desse preceito
basico. Nessa perspectiva, 0 signo esta mais para um acontecimento em vias
de perturbar as faculdades supostamente universais e 0s pressupostos dados
pelo contexto historico do que a representacdo de algo que possa ser
conhecido através da significacdo. O signo surge como aquilo que, na
contingéncia do encontro (seja do intérprete ou objeto), cria um abalo nas

estruturas que, se ndo pode ser contornado, ao menos pede uma interpretacéo
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que se diferencia do que, na perspectiva da representacdo, deveria mediar
suas conexdes. O signo é uma imaterialidade de forcas que impele alguma
formalizacao, seja como representacao distorcida, seja como algo novo.

No mesmo sentido a interpretacdo dos signos nos da algumas pistas de
sua imprecisdo. Na classificacdo peirciana as suas combinacdes possiveis,
apesar de bem delineadas e visualmente cruzadas, séo flutuantes no sentido
de poderem ser varias ao mesmo tempo. Os signos, nessa configuracao,
compdem ajustes ligados as probabilidades de representarem de forma mais
adequada ou ndo as formas dadas na experiéncia humana. Ja na classificacédo
deleuziana, os signos estdo imanentes a obra literaria de Proust, onde estdo
encadeados em um movimento de aprendizagem proposto pela narrativa, dai a
énfase dada as interpretacfes dos signos artisticos, tidos como aqueles que
possibilitam uma esséncia que € similar a diferenciacdo do processo criativo.

Ja no processo de semiose, ou de pragmatica definida por Morris, 0s
signos sdo assimilados (embora usemos com ressalvas essa expressao) de
maneiras diferentes quando nos deparamos com distintos campos de
pensamento. No caso de Peirce, temos o0 movimento quando ha uma
combinacgao na mediacao entre os trés componentes do signo
(correspondentes as trés categorias universais) com o que seu ajuste alinha na
experiéncia da aquisicdo de conhecimento. HA uma combinacéo especifica
entre os correlatos das triades, mesmo que o produto final dessa composicéo
seja questionavel. Em Saussure, em um outro exemplo, ha uma convencéao que
cria correspondéncia entre o significado e o significante, levando em conta o
carater arbitrario e, portanto, social desse processo. O signo significa quando
h&a uma correspondéncia adequada entre os dois polos, entendido como aquilo
que faz parte do mesmo processo de estruturacdo da linguagem.

Ja no sentido deleuziano de interpretacdo dos signos, o seu significado
depende de um esfor¢o de criacdo por parte de quem o interpreta. Aquilo que
se apresenta na contingéncia dos encontros ndo € a afetacdo imediata pelos
sentidos, mas sim jA mediada pela linguagem que nos acompanha, por iSso
mesmo primeira em relagao a qualquer suposto “imediatismo” dos sentidos.
Assim, o esforco de interpretacdo passa mais pela “decepgdao amorosa” em
ultrapassar o que a linguagem ja colocou como dado em dire¢do a verdadeira

experiéncia, aquela que torna obsoleta qualquer tentativa de abstrair a
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significacdo, visto que esse processo se da mais pelo esvaziamento daquilo
que ja foi determinado pela percepcdo e pela inteligéncia (entendidas como
linguagem ja criada sobre os sentidos). Os signos, na concepc¢éo deleuziana,
nado dependem do que a linguagem coloca como pressuposto de qualquer
experiéncia e, assim, seria necessario nado um retorno a um empirismo como
0s que foram propostos em outros planos filoséficos, mas sim o empirismo que
implica um esforco em ultrapassar 0 que se entende por empirismo como
doutrina filosofica.

O encontro com 0s signos, no horizonte proposto por Deleuze, é da
ordem do empenho (e por isso mesmo também mental) em ultrapassar o que
poderia ser dito sobre tal interpretacdo antes que ela ocorra. Criar um
significado para o signo ndo esta no registro de dar novas configuracdes a
partir do que ja existe como ordem (a prépria linguagem), mas sim em que é
preciso criar novas expressdes para prépria linguagem, a partir do momento em
que a forca do encontro contingente exija uma nova formalizagdo para que
possa existir como diferente forma, substancia, ideologia, matéria, objeto,
intérprete, significado ou significante.

Olhando para o alto, fitando as nuvens, ele observa, depois de duas ou
trés olhadas distraidas, um aglomerado de nuvens. Apés uma sensacao de
profundidade e luminosidade pesada daqueles gigantes flutuantes ele comeca
a sentir uma estranha familiaridade com formas que o vento ligeiramente
imp6s. Dois pulmdes, com suas ligagcbes e tudo mais que podia julgar em
concordancia com escassos conhecimentos em anatomia. Os dois provisorios
orgdos humanos configurados pela indiferente natureza iniciaram um
movimento de dissipacdo. Mas ndo qualquer um, a0 menos na percepcao
agora ja atenta dele. Um lado da figura desmanchou-se aos poucos, ao sabor
da leve brisa de verdo. O outro permaneceu intacto. Ele pensou no quanto ja
havia prometido parar de fumar. Seria um sinal do além, do universo, do que
mais as for¢cas naturais nos designaram? Seria um precoce aviso de como
deveria revelar os seus vicios jA em estados adiantados? Por ndo mais de
alguns segundos o pulm&o atmosférico desmanchou um de seus lados,
deixando o outro intacto; para logo depois desaparecer completamente sem
demonstrar sinal de progressdo de um lado ao outro, como se mensagem nao

se desse por inteiro, caso fosse uma. Nenhuma nuvem escura passou por ali,
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escurecendo qualquer dos lados da significante e significada figura. E o que
restou daquela imagem foi além do que aquele que a observava, por parcos
segundo, percebeu. Restou a duvida; na forma do que se dissipou.
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IMAGEM 2

“‘Nao mostre muito os dentes”. Conselho honesto, proveniente de alguma
trajetéria sem idealismos. Praticamente organico. Organizacdo do detalhe. Do
resto ndo se sabe. Dentes a mostra ndo movem moinhos, nem engrenagens.
Cada dente cerrado ao outro faz tudo funcionar. Ao menos no conselho. O
quadro negro, perpendicular a porta, demonstrava uma saliéncia. A mesa era
grande, mas a mochila foi posta sobre a cadeira. Talvez um primeiro erro.
Repousado sobre a mesa um esquema quadriculado. Espelho de classe.
“Quem é fulano?”, pergunta-se. “Tens que sentar ali”, replica-se. A frente os
dentes também estdo escondidos, somente os olhos se destacam. Ainda néo
ha algum detalhe em particular. Tudo soa muito geral, acima das cabecas. Os
rostos se esbocam em uma impessoalidade somente reconhecida pelos pré-
estabelecidos. Apresentacdes pessoais uma a uma nao resolveriam isso. Mais
convivéncia seria necessaria. Respira-se consolado no transitorio do estagio. O

siléncio ainda impera, quase hostil. Como quebra-lo? Cuidado com os dentes...
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2. ...SUJEITOS QUE RESPONDEM

A aprendizagem, como objeto que opera algo, pode ser inserida em
abordagens educacionais preocupadas com certo tecnicismo em seu processo.
Destacada em contextos do inicio do século XX, onde tanto os mecanismos de
ensino como as organizagles curriculares almejavam objetivos considerados
“acriticos” ou “tradicionais” (SILVA, 1999), perdeu ao longo do tempo o status
privilegiado em teorizacbes no campo da educacdo. Dizemos isso para
salientar que aprender, como movimento mirado pela constituicdo de saberes
educacionais, ganhou contemporaneamente certos contornos subordinados a
objetivos mais amplos. Seja como movimento cognitivo que busca um
desenvolvimento mental, contorno de problemas especificos ou adaptacéo
social, a aprendizagem € espaco de passagem para isto que é colocado como
amplitude em formac¢des modernas e humanisticas. Aprender é territorio para
outra questdo considerada mais fundamental que ela, e, como todo campo de
passagem na modernidade, € lugar de disputas e de desvios.

Dai decorre uma primeira aproximagao para nossos objetivos: ndo existe
um objeto aprendizagem entendido como algo transcendental, onde cada nova
abordagem acrescentaria uma peca em sua melhor definicdo. Aprender como
territério de disputa ndo pressupde uma briga por algo que existe fora daquilo
que dizem aqueles que o querem obter. Ou seja, a cada nova forma de
enunciar o que seria ou como funciona um processo de aprendizagem, a
prépria definicdo dela pode mudar o que essencialmente a configuraria como
uma existéncia. Entendendo, por exemplo, a aprendizagem no interior de um
discurso educacional como um “objeto”, ndo nos contentariamos em encara-la
como configuracdo fora da prépria formacdo discursiva ** que assim a
denominou. “Renunciar as coisas” (FOUCAULT, 2012: 53) no que se refere
também a aprendizagem, pois a propria perspectiva teorica que a formulou a

tornou uma nocgéo distinta de outras. Em suma, nao existe “a” aprendizagem na

'3 Formaces discursivas podem ser entendidas, a partir da leitura de Arqueologia do Saber
de Michel Foucault (2012), como as condicbes em que sao repartidos os elementos de um
saber; ou seja, seus objetos, seus conceitos, suas escolhas teméaticas, etc. Tendo em vista
nosso objetivo, buscamos, por ora, tratar da aprendizagem como um objeto formado dentro
de alguma formacgéo.
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perspectiva do comportamentalismo ou da epistemologia genética, mas sim
movimentos de praticas discursivas onde cada uma destas abordagens produz
0 seu préprio objeto aprender.

Em seu desenrolar como objeto que, em um primeiro momento teve
destaque nas producdes investigativas sobre educacéo, mas depois foi atrelada
a outros processos mais amplos; a aprendizagem teve suas conexdes a
variados campos de conhecimento que a disputaram. Sobre ela tentaram
delimitar sua definicdo cruzamentos entre, principalmente, a psicologia e outros
campos - como a biologia, a matematica, a filosofia, etc. Em cada uma destas
redes de saber a aprendizagem pode mudar de dire¢cdo em relacdo a ponte que
fazia com um objetivo mais amplo. Soa, hipoteticamente em uma primeira
aproximacédo, que aprender € uma conexao com aquilo que esta disposto em
tal formacdao histérica como objetivo de uma formacéo de sujeito. Seja em uma
abordagem biol6gica ou seja em uma postura andloga a sistematica
computacional, aprender produz conexdes entre a demanda de conhecimento e
um perfil de sujeito que emerge pronto a alcanca-lo. Como se fosse um valor de
uso para determinados fins, a aprendizagem propicia a configuracdo do sujeito
que tal formacdao discursiva quer como capaz de realiza-lo.

Antes de destacarmos especificamente a questdo do sujeito, buscamos
ainda questionar a questdo da aprendizagem sob um outro aspecto. Conforme
veremos adiante, as diferentes formacfes discursivas que irdo produzir
diversos objetos que buscam representar o aprender tém um axioma
performativo em comum: definir este mesmo objeto em sua esséncia dentro de
um processo mais amplo. Para cada uma das abordagens educacionais que
iremos tratar poderiamos perguntar: o que € aprender para tal perspectiva?
N&o sera nosso objetivo aqui, pois tal definicdo depende da perspectiva em que
ela foi criada e por isto mesmo é independente uma da outra, mesmo que em
alguns momentos haja interacdes/oposicdes entre as definicdes™.

Assim, a aprendizagem sera encarada sob a o6tica de quais repartices

discursivas a criaram como um objeto em tal ou tal abordagem. Antes de

!4 Ressaltando a questdo, n&o se trata de buscar o que é aprender para tal ou tal abordagem.
Trata-se de entendé-la como composicdo de um objeto dentro de uma abordagem
educacional mais ampla. E esta escolha por objeto tem a sua escolha na énfase que daremos
a construcdo de sujeitos da aprendizagem, conforme esclareceremos mais adiante.
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definirmos a nossa propria concepgcdo e a partir dai julga-las como mais
proxima ou ndo do que propomos, buscaremos entendé-las em sua
positividade interna. E esta maneira de adentrar uma formagé&o discursiva como
producdo e invencdo que nao contrapde uma noc¢ado de verdade ou nao, tem
um ancoradouro na maneira como Michel Foucault abordou diferentes campos
de préaticas discursivas e institucionais em suas relacdes de saber e poder™.
Positividade tem um sentido de producédo, ou seja, o que cria relacdes que
efetivamente se ddo em alguma formacdo historica e social; ndo sendo,
portanto, distor¢des ideoldgicas ou erros; mas aquilo que fez desta determinada
perspectiva uma verdade enquanto faz de seus pressupostos uma realidade
social. Apreender, assim, nas diferentes correntes tedricas que abordaremos
tém sua positividade enquanto produziram praticas educacionais que
efetivamente se colocaram como verdadeiras enquanto engendraram
performances colocadas em evidéncia, independente de um julgamento que as
colocariam sob a prova de um certo ou errado.

No seio desta positividade como formacéao discursiva optamos por seguir
quatro abordagens atreladas a psicologia da educacéo (com seus respectivos
cruzamentos de outras areas) que tratam e criam, mesmo que indiretamente, o
objeto aprendizagem. O comportamentalismo associado a Skinner; as
psicologias da Gestalt atreladas a Kohler, e o desenvolvimento, ligado em uma
divisdo a Piaget e a Vigotsky. Tais perspectivas sobre a aprendizagem tém
suas proprias coeréncias e problematizacdes internas enquanto designam o
aprender como um objeto que faz parte de suas concepcdes. E neste
movimento em que nao julgaremos seus méritos e conquistas, pois nado faz
parte de uma abordagem conectada as filosofias da diferenca, cada um destes
arranjos educacionais vai compor uma peculiar nocdo de sujeito. Cada
processo que busca criar suas préprias consisténcias em como se da o
conhecimento coloca a aprendizagem em uma peculiar posi¢cao nessa relagéo
ao mesmo tempo em que dai extrai uma formacéo de sujeito que € capaz de

alcanca-lo.

A relagdo entre e saber e poder € um desdobramento das problematiza¢des propostas por
Foucault no desenrolar de sua obra. Da andlise de discursos em um primeiro momento para
relacdes de poder que formam estes discursos em pesquisas subsequentes como Vigiar e
punir (2014) e Histéria da sexualidade (2014b e 2014c).
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Como arranjo discursivo que, enquanto cria seu objeto, também delimita
as posicoes de sujeito simultaneamente, algumas psicologias da educacao iréo
dele fazer origem do conhecimento enquanto é transformado por ele. O sujeito
ao mesmo tempo é um espaco criado pelo proprio arranjo da abordagem
enquanto ela o pressupbe como anterior ao que quer descrever. Nesta
reciprocidade h& peculiares formacdes, seja em aquisicdes de comportamento
de um behaviorismo ou em um desenvolvimento piagetiano. Assim, nestas
abordagens, ha um sujeito que ja existe anteriormente ao processo, mas nunca
estd plenamente formado enquanto ndo atravesse determinados estagios de
transformacdo. E € como se da esta composicao que buscaremos descrever
nesta secgao.

Em uma escrita que busca entender dentro de uma positividade
abordagens teodricas divergentes da proposta que efetivamente compde,
algumas maneiras como isso se dard precisam ser mais adequadamente
tratadas. Conforme dito anteriormente, a criacdo de objetos e lugares de
sujeitos sdo imanentes as proprias formacdes discursivas que, mesmo que
indiretamente, tratam do problema da aprendizagem. Esta escolha
metodoldgica estd baseada em Michel Foucault (2012), principalmente no que
tange as suas abordagens da questdo do saber e sua propositiva arqueologia.
Mas em um sentido mais dindmico para a formacéo destes sujeitos dentro de
determinados registros, destacaremos a releitura feita por Gilles Deleuze (2005)
das questbes formuladas por Foucault. Neste movimento, o sujeito ndo esta
somente dependente de uma posi¢cdo em uma formacéao discursiva, mas sim se
desenrola a partir de uma reparticdo entre o que o fildsofo chama de enunciavel
e visivel. E nesta fenda ha um espaco de formacdo de sujeito que se
transmuta, mesmo dentro de um estrato de saber que solidifica uma concepcao
de aprendizagem.

O enunciavel e o visivel correspondem as estratificacbes que
brevemente abordamos anteriormente. As suas configuracdes deixam exposto
0 que pode ser dito e visto em determinada formacdo relativamente ja
solidificada. Deixam marcas mais duras, estratificadas ou, em outra
perspectiva, linhas molares mais dificeis de serem transformadas (DELEUZE;
GUATTARI, 2012). A formacéo discursiva deixa fissuras, mas mais efémeras e

as vezes demasiadamente ja configuradas para que algo que aparentemente
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novo pudesse se encaixar nelas. Assim, por exemplo, uma abordagem que
enuncia que a aprendizagem depende de estruturas ja pré-existentes em um
sujeito ainda nédo formado poderiam soar como transformadora, mas o arranjo
do estrato ja permitia que este enunciavel e este visivel se colocassem como
algo novo, embora efetivamente néo fosse. Os estratos enunciaveis e visiveis
permitem movimentos novos, mas j4 programados pois sdo delimitados pelo
possivel.

E no interior desta reparticdo podem emergir sujeitos. Nao entendidos
como posicbes pré-definidas como em uma formacdo discursiva, mas
determinadamente cambiantes como nascidos no espaco que se da entre o
enunciavel e o visivel. Da néo relagdo conectada dos dois polos dos estratos ha
espacos para o surgimento de concepcdes de sujeitos que precisam se formar
a partir de contatos com enunciaveis e Vvisiveis que irdo dar a eles
caracteristicas compartilhadas e multifacetadas. Tomando como exemplo os
estratos que iremos abordar, um sujeito que se constitui em uma formagéo da
psicologia gestalt irA se desenrolar enquanto se movimenta nos espacos
criados pelas consisténcias internas do que este saber produz como
enunciabilidades e visibilidades. Isto €, estes sujeitos sdo efeitos destas
praticas, como uma curva que deriva e, a0 mesmo tempo, retorna para dar
corpo a algo que aparentemente poderia se configurar como abstracao.

Retomando os quatro movimentos ja citados anteriormente, as
enunciabilidades e visibilidades das psicologias da educagédo mais tradicionais
irdo configurar quatro tipologias ou formas-sujeito. Em primeiro lugar iremos
destacar o sujeito comportamental, formado a partir da perspectiva reforcadora
do behaviorismo. Apds daremos um salto ao sujeito que se compde como
perspectiva em relacdo a um todo, resultante das conceitualizacbes das
psicologias da gestalt. Na sequéncia, 0 sujeito que se configura como
desenvolvimento sera divido em duas vertentes, uma atribuida a epistemologia
genética de Piaget e a outra ao desenvolvimento social de Vigotsky. Assim, 0s
sujeitos que séo resultados de processos de aprendizagem se mostram como
possiveis dentro de uma rede enunciativa e visivel que os criou.

Tais movimentos foram selecionados pela sua regularidade como
aparicdo em curriculos de formacdo de docentes. Outras tantas abordagens

poderiam ser adicionadas de acordo com o recorte que propomos. A limitacado
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se deu pela centralidade que ocupam estas perspectivas em relacdo a
movimentos posteriores no campo da psicologia da educacdo e da
aprendizagem. Tratar, por exemplo, da questdo da cognicdo como autopoiese,
ja profundamente abordada por Virginia Kastrup (1999), seria um exercicio de
prolongamento de questdes ja postas por uma perspectiva piagetiana no que
diz respeito a formacdo de um sujeito. Do mesmo modo, as multiplas
inteligéncias de Howard Gardner (1994) tdo desdobradas e por onde tantas
investigacdes ja se debrucaram, novamente, em relacdo ao sujeito, poderiam
soar como redundancia enquanto vemos — especificamente neste aspecto —
uma ressonancia desenvolvimentista com teores tanto de Piaget como de
Vigotsky. Assim, a delimitacdo criou, na presente investigacéo, limites que
levaram em conta uma funcao especifica de concepcéo de sujeito, 0 que ndo
depende necessariamente da forma como se entendem o conhecimento e
aprendizagem.

Conforme abordaremos na terceira parte do presente trabalho, as
guestdes de aprendizagem se dardo em relacdo a processos de subjetivacéo
atrelados, como composicdo da pesquisa, as vivéncias da relacdo professor
com seu territério de atuacdo. Relativamente distante, portanto, de formacdes
de sujeito a partir das reparticbes de estratos entre visiveis e enunciaveis.
Assim, tais perspectivas educacionais que de alguma maneira tratam da
guestdo de aprendizagem tém como énfase estes campos de producao de
discursos como produtores de saberes validos em relacdo a formacao docente
e 0 aprender.

Em cada uma das perspectivas que revistaremos aqui buscaremos
destacar o seu processo de diferenciacdo, ou seja, como estes sujeitos se
transformam e se modificam a cada etapa das conceitualizacdes que os
produzem. O sujeito do comportamento se constitui de maneira distinta do
sujeito da percepcédo. Ambos aprendem e a aprendizagem nao tem a mesma
definicdo e o mesmo papel no processo. Assim, cada uma das criacoes tem
gue passar por metamorfoses que irdo pressupor algum entendimento das
conexdes internas de cada perspectiva. Embora algumas exposicbes soem
como meros resumos de determinadas teorias, a intencdo, por mais que as
vezes assim parega, ndo tem este objetivo; mas sim destacar o que é

importante nos limiares de emergéncia de tal ou tal sujeito da aprendizagem.
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2.1 O sujeito do comportamento

E verdade que certa ponta de mistério pode ser reforcadora

Skinner

Na curva derivada dos saberes e poderes, 0 sujeito pode se constituir
como algo multifacetado, ou multicorpéreo, que se transforma a cada novo
movimento. No avancar e/ou retroceder deixa em suas bordas marcas, quase
como espectros de forma opaca, onde se é capaz de perceber o que sera e o
gue deixou de ser. Nesse registro de leves configuracbes somente percebido
pelo seu efémero repouso, ndo ha profundidade em sua existéncia, mas sim
auras que se espalham por uma superficie visivel e enunciavel. O sujeito néo é
interior e essencial, mas somente encadeamentos de causas e consequéncias
observaveis pelo seu desenrolar. O sujeito se transforma em comportamento.

Cada instante da composicao desse sujeito comportamental soa como
um frame de uma montagem cinematografica. O seu todo, como sua
identidade, lineariza as suas ac¢fes a partir de pequenos repousos, onde cada
fotografia participa de sua formacéo, mas é, ao mesmo tempo, independente
por apresentar pequenos nuances de modificacdes perceptiveis. Os variados
‘eus” que resultam dessa formacgao-sujeito coexistem por suas pequenas
diferencas de grau, soando como uma unidade na medida em que suas varias
posicoes se repetem a cada demanda do ambiente. O sujeito como um
“repertorio de comportamentos” (SKINNER, 1974: 130) que faz de si série de
acles, tendo consciéncia de si a partir de sua capacidade de reprisar o seu
trajeto pelicular.

E este fluxo tem um ambiente no seu processo. “Uma pessoa ndo € um
agente que origine, € um ponto em que multiplas condi¢cdes se reiunem em
efeito conjunto” (SKINNER; 1974: 145). As diferentes movimentacdes deste
sujeito que se contorce respondem aquilo que o enredo a ele coloca como
contingéncia, mesmo que a primeira vista soe como um roteiro pré-
estabelecido. O sujeito que se manifesta como mudanca de comportamento
recebe suas linhas de demarcacao do exterior. Ndo ha uma interioridade que
enquadre o ambiente de acordo com um ponto de vista ou subjetividade, mas

fragmentos que se encaixam a partir daquilo que o cenario exige. As demandas
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nao sao previsiveis, e a capacidade de consciéncia desse sujeito s6 pode dizer
a si mesma “eu sou” enquanto adquire contornos que respondem ao que esta
sendo exigida dela. Indo ainda mais longe, poderiamos dizer: ela reage para
poder existir.

Em seus movimentos que deixam registros dégradés, como semitons
em escala de cinza que o abandonam ou o antecipam; tal sujeito constitui uma
memodéria. Seja ela como rastro que designa sua historia ou possibilidades que
manifestam seu futuro — desde que suas transformacdes possam ser previstas
-, esta lembranca tende a ter caracteristicas de adaptacdo. Seu ir e vir
programado estad para a constituicdo de uma subjetividade como um liquido
viscoso esté para o seu recipiente. A demora da formatacdo € somente parte
de um processo pacientemente registrado, testado e legitimado. Onde ha uma
dose de desenrolar do passado que da forma a esse sujeito, ha, ao mesmo
tempo, uma densidade que resiste sem grande solidez aquilo que o ambiente
exige como adequacgao.

“‘Conhecer uma cidade significa possuir o comportamento de
movimentar-se por ela...” (SKINNER; 1974: 74). Nao se trata de uma imagem
mental que vem a tona em uma lembranc¢a, muito menos de sentidos que se
manifestam ao entrar em contato com esse suposto passado, mas uma
maneira de comportar-se, de estar ou mesmo de se movimentar no lugar
guardado pela memdria. “Ver como se vé e ndo o que se vé” € o registro de um
sujeito que tem alguns contornos que devem ser fixados para se caracterizar
como tal, estando predisposto a seguir a mesma maneira de perceber,
independe do que esta a sua frente e por mais que aquilo seja considerado
exterior a ele em todas as ocasides. E a memoria faz parte deste processo
como uma espeécie de involucro no qual se depositam determinadas posturas
para quando ha necessidade de reativa-las. A memoria ajuda a fixar a
identidade deste sujeito em transformacéo, desde que adequando seu passado
e seu previsto futuro a este presente movel.

Seja como forma de ter o ambiente como constituinte destes “eus” ou
mesmo da memdaria como suporte de certa previsibilidade da identidade néo
essencial, o conhecer a si torna-se aspecto importante na configuragéo de tal
sujeito. Os sentimentos se confundem com a sensibilidade fisiolégica, entao faz

parte da composicdo nao leva-los em conta. Ter uma consciéncia de si nesse
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mundo e com essa memoria é a resultante de uma ampla compreensao do
modo como se age em situagcbes ndo determinadas. Transformar-se pelo
comportamento como individualizar-se como sujeito pressupfe uma
compreensao de suas proprias repeticdes frente as contingéncias que o
ambiente lanca, ora como conforto e ora como desafio. Pode-se considerar o
“saber como fazer” como uma forma adequada de se reconhecer como sujeito.
E conhecer o si mesmo como compreender melhor o que seria esse fazer.

As acdes mais adequadas ao sujeito que se reconhece como tal estdo
pautadas na melhor maneira como ele responde aos acasos que 0 meio
proporciona. Ter alguma sensagdo boa ou mesmo um progresso nao Sao as
melhores respostas. Elas sdo consequéncias de um longo processo seletivo
que as faz emergir como melhores opcdes ou ndo para esta constituicdo. O
comportamento efetivamente delimitado, de onde se extrai um sujeito - aquele
que vai se repetir seja como reconhecimento de um eu, memdria ou mesmo
conhecer a si — é fruto de um reforco. E por mais que subestimemos o sentido
dessa nocdo, quando podemos encara-la como satisfacdo de desejo, por
exemplo; ela se mostra muito mais intensa e ao mesmo tempo mais basica: é
guestao de sobrevivéncia.

O comportamento resultante de reforgcos torna 0s movimentos que
relativamente fragmentavam e por totalidade constituiam o sujeito na sua
identidade por exceléncia. Ele gostaria de se afirmar como si mesmo e ele
gostaria de se comportar da mesma forma sao expressdes sinbnimas. “As
pessoas verdo coisas diferentes porque estdo expostas a diferentes
contingéncias de reforco” (SKINNER; 1974: 71). Estar vivo e se entender como
existéncia é resultado dos reforcos, justamente pela sua ascensdo como
melhor forma de adaptacéo, logo, também de sobrevivéncia ao meio. Quando o
reforco ndo mais responde as demandas passa a enfraguecer e ser
abandonado; ai temos 0 que conhecemos no senso comum como “expectativas
frustradas”. Frustrar-se, neste caso, pode ser entendido como perda
momentanea desta identidade construida.

Selecionar os proprios comportamentos e buscar repeti-los € resultado
do reforco. Quando positivo, se transformara em objetivo, repeticdo pela sua
colecdo de diferengcas de grau e consequentemente formacdo indentitaria de

um sujeito. De inicio, tal comportamento pode ser inconsciente ou mesmo
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irracional, pode-se fazer tal acdo mesmo sem saber por que fazé-la. O sujeito
em formacgé&o pode estar perdido em meio ao labirinto, encontrar a saida por
“‘intuicdo”, mas a repeticdo garantira um quinhdo de regularidade no que
inicialmente soa como mero acaso. Na deriva da formacdo de uma
subjetividade comportamental, um arquipélago catalogado a cada nova
tempestade.

Aquilo designado genericamente por ambiente € muito mais do que
tempestades e ilhas descobertas ao longo da jornada. Para que emerja um
sujeito entendido como repertério de comportamentos consequentes de
reforcos € necessario reagir ao seu exterior, sobreviver - em outras palavras,
se adaptar. A selecdo natural como o grande axioma de uma existéncia que
pode dizer-se, em uma modernidade behaviorista, existo como individualidade
humana. E esta, digamos por certo comodismo, evolu¢céo, ndo faz parte de um
fim teleoldégico como a linha final ideal pela qual nos conduzimos, mas sim é
balizada pela contingéncia onde a nogcédo de “mais forte” € apenas exercicio
retérico ao gosto de grosserias. As situacfes-acaso lancadas pelo meio,
embora sejam entendidas como selecdo, ndo tem o poder de selecionar, mas
sdo apenas limiares que ndo se importam com qualquer momento historico
e/ou contextual.

O sujeito que se forma comportamental tem apenas o reforco que o faz
se adaptar como garantia de que ir4 ser selecionado e, por conseguinte, se
interiorizar como tal. “Ampliar a consciéncia que uma pessoa tem do mundo
exterior € simplesmente pd-la sob um controle mais sensivel desse mundo,
como fonte de estimulacao” (SKINNER, 1974: 133). O seu desenvolvimento,
para entender-se como individuo, ndo se configura como reconhecimento de
um ego, mas de uma gama programada de possibilidades de agir diante as
contingéncias que o mundo o lanca para si. E esse momento da trajetoria se
caracteriza pela ultrapassagem das sele¢bes, somente atingidas apos o0s
reforcos de comportamento que o fazem entender-se como existéncia
formatada. “Indicios introspectivos para indicios ambientais” (SKINNER, 1974:
148). E assim se forma um mundo-percep¢cdo como mover-se mais
adequadamente por ele, alinhando adaptacdo e armadilhas ocasionais que

fazem do escapar ndo uma fuga, mas prevencao.
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E é justamente nesta evolugcdo, entendida como um comportamento
reforcado pela adaptacéo e que resulta em um sujeito consciente de si e do
mundo exterior a ele, que atua a aprendizagem como elemento essencial.
“Procurar alguma coisa é comportar-se de maneiras que foram reforcadas
quando se achou alguma coisa” (SKINNER, 1974:88). As teorias educacionais
estariam mergulhadas em um mentalismo, onde o desenvolvimento iria na
direcéo da capacidade de abstracdo do pensamento. O sujeito comportamental
gue aprende ndo esta se configurando por tais exercicios de teorizacdo do
conhecimento, mas sim em praticas que garantam seu melhor desempenho na
adaptacao.

A aprendizagem se exerce como processo que possibilita a criagdo de
modos de desenvolturas resultantes daquilo que deve ser feito para a melhor
adaptacdo ao que estd posto como obstaculo. Mudar o mundo circundante
entendido como ambiente é também mudar as necessidades e, por isso, 0s
reforcos devem se refazer como exigéncia de novo aprendizado. Assim,
aprender, para a formacdo de um sujeito comportamental, € readaptar as novas
situacdes impostas ocasionalmente pelo mundo exterior a subjetividade
composta por essa necessidade em armazenar diferentes formas de agir e de
ser.

Os signos emitidos por este meio por vezes hostil e a0 mesmo tempo
indiferente em relacdo a isso demandam a sua codificacdo como um jogo de
antecipacdo. Eles tém uma maneira de se expor intrinseca ao seu status de
emanacao natural, mesmo que provenientes de um meio histérico e social.
Interpreta-los significa estar de acordo com a melhor resposta adaptativa, e ja
considerada socialmente adequada, demandada por sua aparicdo. Um signo,
como aquilo que forca o pensamento a aprender, neste caso, tem em sua
previsibilidade o status de superioridade hierarquica: ele sabe o que quer
mesmo sem ser idealidade como fim. E para a constatacao do aprendizado de
um sujeito conta mais do que tudo a forma como ele se comporta de acordo

com que é esperado pela aparicdo deste signo.

Nada engracado é dito em casa da Sra. Verdurin e esta ndo ri, mas
Cottard faz sinal de que est4 dizendo alguma coisa engragada, a Sra.
Verdurin faz sinal de que ri e este signo é tao perfeitamente emitido
gue o Sr. Verdurin para ndo parecer inferior, procura, por sua vez,
uma mimica apropriada (DELEUZE, 2010: 6).
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Aprender como reag&o aos signos emitidos por este mundo n&o diferenciado
entre natural e social, elitista e popular, artistico ou cientifico, etc; pressupde
uma condicao de aceitacdo incondicional ao que deve ser a melhor maneira de
se comportar ao que esta posto. Reproduzir, mesmo que em forma de mimica,
algo que é essencialmente esperado ndo como identidade interior do sujeito,
mas sim como ele se mostra, é sintoma de uma aprendizagem digna de ser
considerada ao nivel de uma sobrevivéncia por selecédo natural. Onde o visivel
e 0 enunciavel esperam algo dado como correto, o aprender corresponde e é
considerado aprovado na medida em que adapta suas linhas resultantes
consequentes as de uma contingéncia quase abstrata.

Quando a aprendizagem, neste caso, vem decalcada — como em outros
tantos casos — ao ensino, a questdo da contingéncia e da adaptacdo ganham
contornos mais complexos que beiram ao paradoxal. A denuncia de que teorias
de aprendizagem estdo imersas demasiadamente em um suposto mentalismo
sdo revisadas em termos de previsdo de comportamento. Mais ainda: em
termos de previsdo de contingéncias; pois seria tarefa dos ambientes
educacionais simula-las ao ponto de que qualquer comportamento adquirido ali
seria util em qualquer outro lugar (SKINNER; 1974: 158). A “missdo do
professor’, como um mantra ja tdo pronunciado por outras perspectivas
educacionais, aqui ganha rabiscos de uma possivel tarefa criacionista, mesmo
gue seus postulados neguem tal esséncia.

Retomando mais diretamente a discussdo poderiamos dizer que a
guestdo da aprendizagem na formacdo deste sujeito comportamental esta
centrada naquilo que se faz e ndo em faculdades mentais. Obviamente, aquilo
que se faz em um sentido de adequar as acdes para que um desempenho ou
uma performance de sobrevivéncia e adaptacdo se sobressaiam na legitimacao
deste sujeito, agora considerado pleno em seu existir. E esta constancia que
pode afirmar sua consolidagédo como individuo, depois de todos 0s processos e
transformacdes que discutimos, s6 é considerada real quando faz de si mesma
um habito. O que a primeira vista poderia soar como instinto, como a questao
do comportamento que se molda como identidade a partir da contingéncia que
exige uma maneira de se adaptar para sobreviver; torna-se habito na medida

em que refina e privilegia o reforco como um salto além da mera reacdo. Ser
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habito é parte de um processo ativo na reacao. Ser habito torna-se sindbnimo do
ja citado sujeito entendido como repertério de comportamentos.

E o habito é o resultado efetivo da aprendizagem que dobra o reagir ao
ambiente aparentemente cadtico em um comportamento previsivel a qualquer

outro tipo de contingéncia.

A humanidade nédo evoluiu de acordo com um plano implicito, evoluiu
através da selecdo sob a contingéncia da sobrevivéncia, como o
comportamento verbal da crianca evolui sob a agdo seletiva das
contingéncias de refor¢o. (SKINNER; 1974: 88)

E neste ponto da curvatura em que um sujeito pleno circunscreveu seu
repertério de comportamentos pode ser dito e visto: houve aprendizagem.

E o movimento de aprender pressupbe duas linhas que néo
necessariamente concorrem. A primeira é o0 trago que resulta em um
comportamento governado por regras. Seria 0 mais rapido e mais observavel
na superficie corporal. Leva em conta as questdes morais e culturais de
determinado meio, € explicito em sua artificialidade e por isso mais facilmente
transmitido e comunicado justamente por fazer de si um estimulo de adaptacéo
em uma comunidade. Ler a contracultura dos anos 60 como uma mudanca
revoluciondria de atitude é entender as transformacdes a partir de um ponto de
vista behavioristas, onde o comportamento foi modificado devido as novas
exigéncias do meio, mesmo que em uma direcdo mais social. Mesmo contrario
a determinadas regras, um comportamento que assim se constitui reage a elas,
tendo, portanto, certa dependéncia mesmo daquilo que se coloca contra.

A outra linha que se cruza modelando essa envergadura da constituicdo
de um sujeito como aprendizagem caracteriza um comportamento resultante
das contingéncias. Ela caracteriza a personalidade, aquilo que faz dos varios
pontos de repouso que circunscrevem o0 comportamento desenhando o
conjunto sujeito. Mais profunda; esta linha que compde a aprendizagem se
desenrola em um ambiente mais basico, unindo fisiologia interior com pressdes
ambientais que, ao se cruzarem com as conveniéncias sociais, da outra
dimensdo para o repertdrio de comportamentos. As clivagens operadas por
elas em conjunto criam aquilo que pode ser entendido como o desenvolvimento

de uma consciéncia.
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Os signos que forcam o pensar, que constituem a aprendizagem sao
interpretados como exteriorizagdo de uma maneira de ser no sujeito
comportamental. E esta forma de se conduzir é reacdo desenhada pelo
cruzamento dessas linhas de comportamento, quando se envergam uma sobre
a outra dando limites a area de reforcos, entendidas como a propria
aprendizagem. As aparicdes de signos sdo as proprias contingéncias
estimuladoras, e mesmo que imprevisiveis elas exigem certa margem de
respostas certas.

Vimos que o sujeito resultante de todo esses processos se forma a partir
do seu desenrolar detectavel, ndo apensas como um corpo em um laboratério,
mas também como desempenho em um ambiente entendido como a prépria
vida. Deste sujeito identificavel pelos seus fragmentos de diferentes acées, ha
uma unidade a partir do momento em que ha uma normalidade adaptativa, que
entende todos os desvios como reacdo que pode ser repetida, desde que a
aprendizagem dé conta em flexibilizar adequadamente suas diversas
caracteristicas. Produzir determinado sujeito, como resultado de uma
aprendizagem comportamental, é deixar possiveis moldes ndo concretos como
lugares onde ele pode se encaixar e se transformar apenas como algo medivel

nestes espacos.
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2.2 O sujeito da perspectiva

A camuflagem é uma arte dificil
Kohler

O sujeito agora ndo € o resultado de um cruzamento de linhas que
possibilitam espacos diversos para 0 seu repertorio de movimentos nos
ambientes. Ele tornou-se, como emergéncia de uma nova estratégia atuando
sobre um estrato, espaco de associacfes. Nao vazio e muito menos mero
ponto de passagem, mas uma espécie de encruzilhada gravitacional que faz o
seu destague somente ser constatado pela sua relacdo com o que esta ao seu
redor. Um brilho que realga seu entorno, como uma existéncia que se destaca
na medida em que se desloca o olhar e o dizer sobre ele. O sujeito torna-se
percepcao.

Tal formacdo de sujeito se da além das condi¢des fisioldégicas do
organismo e sua correspondente organizacdo mental entendida como
capacidade de abstracdo. Entre essas duas ligagc0es existe algo que se chama
de “eu” e que é uma experiéncia perceptiva, tanto do corpo e da mente quanto
do mundo exterior. Tanto as experiéncias sensoriais quanto os significados que
se extraem delas somente sdo substancia para a densidade de uma identidade
quando estabelecem elos que as colocam em transversalidade e ao mesmo
tempo as ultrapassam. Assim, o sujeito que se estabelece na percepcéo néao é
uma trajetéria de comportamentos, mas unido de independéncias que de
alguma forma se ligam, tanto interiormente quanto externamente.

Por tal configuragcdo, em um primeiro momento € de dificil individuacéo
uma identidade subjetiva em relacdo ao seu entorno. O sujeito estd camuflado
e 0s seus contornos limitrofes ndo podem ser percebidos sem que haja
exercicios que o facam emergir como algo visivel e enunciavel. Certo corte é
necessario, algo de descontinuo é necessario para que uma consciéncia que
se reconheca como existéncia se destaque em meio a um fundo que soa
uniforme e indiferente. Como um aparente paradoxo, o que faz desse pano de

fundo impessoal uma composicao de individuacdes sao as associacoes.
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O que poderia ser um espaco liso e sem diferenciacdes é transformado
em sinuosas partes a partir do jogo das associacdes. Algo se conserva, como
um pequeno trago que por qualquer efémera semelhanca liga e destaca um
ponto qualquer do outro. E nesta oscilacdo entre continuidade e estriamento,
elas vao operar como uma funcdo, se revezando entre definir a unidade do
sujeito e coloca-lo como parte de um espago ampliado, que ndo distingue mais
somas de partes, e sim transbordamento de ligacdes ndo mais observaveis.
Ser funcéo € ocupar uma posicao relativa de como vai se configurar esse todo
e, por isso, 0 sujeito € um ponto de vista nessa relacédo que vai se definir como
tal dependendo de uma percepgao.

Esta formacdo de um sujeito relativo depende de tracos vetoriais que 0
localizam e o distanciam ao que esta associado. Cada uma destas linhas vai
determinar parcialmente sua funcdo nesta rede de ligacdes e, assim, formar
unidades parciais que vao se conectar a diferentes percepcdes para que ele se
individualize. Para que a associacdo na qual emergirda esse transitorio sujeito
perceptivo ndo seja um sem fim de possibilidades que apenas manteriam
conjuntos sem nunca os distinguir, é necessaria uma evocagdo como
caracteristica inibidora. O resultante deste movimento sdo sobrevivéncias de
tracos unitarios no processo de associacao e, por isso, esse sujeito que s6 se
destaca em relacdo ao que estad ao seu redor pode compor linhas méveis de
identidade que o ligam a um passado que se mantém relativamente continuo. A
histéria desse sujeito pode ser contada a partir das diversas maneiras como ele
se relacionou ao todo. “Eu” é mutavel em relacdo ao campo [...] esta se
dirigindo ou se afastando de algo” (KOHLER, 1980: 173).

A evocacdo compde uma nocdo de memodria, mas ndo se limita a
simplesmente trazer a tona repeticbes. Algumas condi¢cdes especificas sdo
necessarias para que ela possibilite a formacao de uma identidade sujeito. Algo
de similar precisa estar nas condicdes das associacdes com o todo que
uniformiza e ao mesmo tempo destaca. A relacdo com a memoria ou o
passado entendido como situagdes semelhantes precisa ser reativado. Desta
maneira, a evocagao como certa forma de se distinguir deste todo, mesmo que
provisoria, pode resultar em uma nogado de que “eu sou” depende de
determinadas formas de possibilitar a repeticdo da associacdo. A situagdo em

que as associacdes se fazem necesséarias precisam ser as mesmas, mesmo
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que com outros fatores; como outros atores que cumprem performances

similares.

Se A for associado com B, a apresentacdo de A ndo acarretard a
evocacdo de B, no caso de as caracteristicas de A ndo serem as
mesmas coisas que eram quando a associacao se formou (KOHLER,
1980: 178).

Se antes tinhamos o comportamento como determinante de formacéo de
uma identidade, mesmo que em situacdes diversas, agora temos a percepcao
como procedimento de poder enquadrar o sujeito como uma forma concebivel
como limites que o separam do ambiente. E este momento de corte e
individuacdo s6 pode ser considerado como formacdo de um sujeito enquanto
satisfaz as condicfes de ser formalizado quanto a forma como ele se relaciona
com o0 seu entorno e se destaca dependendo de alguma perspectiva. E este
processo depende muito dos movimentos evocativos, como as repeticoes de
como ele se inclinou para formar esta mesma perspectiva individualizante.

Evocar depende da aprendizagem; € quase uma consequéncia dela. Ela
permite definir, enquanto movimento em que a vida se encarrega de exigir ou
nao, os tracos associativos que mais tarde valerdo a pena ser evocados. E os
seus resultados ndo dependem de uma habilidade adaptativa como antes, mas
como simplesmente uma capacidade de distinguir onde comeca o que esta fora
e onde termina o que esta dentro. O sujeito perceptivo que se forma nesta
perspectiva ndo aprende para seguir parametros de ultrapassar algo similar a
selecdo natural, mas de alcancar uma consciéncia do seu lugar nesse todo;
seja no sentido de se destacar, seja no sentido de se conectar. A aprendizagem
ganha contornos, neste caso, CoOmo um processo onde ocupa-se um espacgo na
composicao de uma organizagao.

A aprendizagem corresponde, relativamente, a associagdo. Mas nestes
desenvolvimentos de ligagbes que podem se repetir para que surja um sujeito
ela se define como um instante dialético que envolve semelhanca e
diferenciacdo. No intersticio entre isolamento e unificagdo que corresponde,
neste caso, ao movimento de associacao e individuacao, a aprendizagem atua
ao mesmo tempo em que se define como um territério de conexao nao causal

entre o que faz surgir uma brecha que se pode entender como sujeito e uma
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ponte que faz ele ser parte de algo maior. Nao causal pelo fato de possibilitar
ao invés de determinar. Dialética por sintetizar essas posicbes ao mesmo
tempo em que faz parte das duas simultaneamente. A aprendizagem que faz
parte da formacédo do sujeito perceptivo € espaco de sintese nao totalizadora;
onde o ponto de encruzilhada cria deslocamentos a sua adequacdo ao meio
que buscava adequé-la.

Associacgdes intensas, como aquelas que poderdo ser evocadas mais
tarde como efeito da aprendizagem dependem de uma boa maneira como se
deu a organizacdo em seu desenrolar. Organizar, na formacdo de um sujeito
perceptivo, € manter consistentemente os tragos de uma associa¢éo antes bem
delimitada e que possibilitaram a evocagdo da forma como se deram (resultado
da aprendizagem). Definir os bons conectores que poderédo ser reativados em
situacdes de ligacbes e individuacdes futuras formam a memoria que mais
tarde podera ser evocada, e aprender como acumular estes espacos depende
da forma como eles estdo dispostos. A organizacdo faz o aprender ter um
sentido.

A organizacdo é considerada forte ou eficiente quando pressupde um
sentido para a sua existéncia. Nao é, portanto, espontaneamente formada, mas
€ um resultado ja consciente dos anteriores movimentos de associacao,
aprendizado e evocagdo. “Quando membros de uma série estdo bem
associados, tem caracteristicas que dependem de sua posicdo nas séries
conjuntas” (KOHLER, 1980: 155). O sujeito que ai ganha contornos ainda néo
totalmente definidos, somente se configura pleno quando estabelece
internamente uma organizacdo que encadeia os trés processos destacados
anteriormente e, a0 mesmo tempo, exteriormente em relacdo ao meio também
organizou o sentido de sua relacdo com o meio. O sujeito perceptivo aprendeu
para poder se organizar como individualidade ao mesmo tempo em que
organizou o espaco que vai ocupar. Estabeleceu, assim, o sentido de sua
existéncia.

O sujeito perceptivo que resulta de uma aprendizagem que o organiza
entende 0 meio que o circunda como apenas uma funcdo que o vai associar
e/ou individuar? Soa justo pensar que o meio entendido neste caso nao se
assemelha ao ambiente que rodeia o0 sujeito comportamental, afinal, se

organizar nesta relagdo néo corresponde a se adaptar a uma exterioridade que
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lanca contingéncias. Estamos mais proximos de um registro de meio que se
entende como uma disposicéo onde certos aspectos dele vao se complementar
para formar um espago que, se ndo restritamente totalizante, ao menos ira
relativamente se definir como um todo. E nesta amplitude o sujeito perceptivo
vai atuar se destacando ou se confundindo dependendo de onde se focam as
suas linhas de composicdo. Mesmo que contrastes ajudem em sua definigéo,
as contiguidades também sdo necessarias para formar esse todo que se
destaca do sujeito ao mesmo tempo - e somente neste momento, também pela
sua uniformidade.

Neste jogo onde a primeira reacdo aparenta ser sua refutacao por certa
ilogicidade torna-se importante o conceito de discernimento. A camuflagem
deste sujeito em relacdo ao todo depende, para se desfazer, de certas
inclinacdes para gque ele se destaque e se entenda como tal. Dificil se confundir
com o meio, ja que a tendéncia € se entender como parte isolada deste mesmo
entorno; mas mais complicado ainda é formar-se sujeito em um processo que
pressupde o destacamento, dependente de uma percepc¢do, a0 mesmo tempo
em que exige as associacdes e posteriores conexdes em relacdo a ele
(evocagdo). A camuflagem € acompanhada de sinuosos tracos de
diferenciacdo, e a reativacdo desta sutileza depende da aprendizagem. O
discernimento, assim, atua como a consciéncia que discrimina o que
aparentemente parecia como incontornavel.

Os signos que emanam deste meio ndo irdo exigir caracteristicas que
tem paralelo com a selecéo natural. As suas demandas se direcionardo a algo
mais efémero e, ao mesmo tempo, mais denso que a questdo da adaptacéo.
Eles irdo mostrar sua aparicdo como violéncia que exige a ultrapassagem tanto
da indiferenciagdo quanto do isolamento. A forca destes signos nao se
direciona a alguém ou mesmo a algo; ela emana e faz dessa pulséo
deformadora uma for¢a que destaca desse cenario que se mostra impessoal 0s
contornos de uma forma que pode se querer como individuacdo. Ha certa
dificuldade em separacdo do cenério e dos personagens, certa “simultaneidade
entre os signos particulares e gerais” (KOHLER, 1980: 81). E essas presencas
signicas que quase formam uma percepcdo subjetiva reverberam como

necessidade deste discernimento.
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Nos entendendo como sujeitos perceptivos torna exigéncia a maneira
como encaramos 0 que estd fora dele/nés. E discernir este espago téo
assustador que ao mesmo tempo em que abre a possibilidade de espaco onde
podemos dizer “aqui sou eu” e também quer que fagcamos parte dele como
associacbes bem organizadas € um processo complexo. A aparente
indiferenca deste todo nao totalizador quer que nos equilibremos entre as
oscilantes linhas de suas demandas. Nao murmura: “adapte-se”; mas ao
mesmo tempo grita em alto e bom tom “seja vocé mesmo”. Mas canta uma
harmonia que faz com que sejamos alguma nota que destaca em um solo, mas
gue depende da consonancia com o desenrolar da melodia. E neste coro
podemos nos entender como sujeitos enquanto estamos ressoando
agradavelmente aos nossos e alheios ouvidos.

Discernir é criar finalmente um juizo sobre estas insistentes relacdes de
associacgao, organizacao e diferenciacdo. O juizo formado, depois das repetidas
evocacdes que se tornaram projecdes da memoéria e que com o aprendizado
tornaram-se U(teis a esta convivéncia com o exterior (organizacdo), é a
determinacdo, sempre provisoria e cambiante, da emergéncia de um sujeito
perceptivo. “Concentrar a atencdo em fendbmenos ampliados que se distribuem
e se regulam como conjuntos funcionais” (KOHLER: 1980:104). A organizagao
€ resultado da aprendizagem como configuracdo anterior de um sujeito que
estd para ser formado. O discernimento é a maneira como este sujeito, ja
previamente moldado por si mesmo, encara esta nova forma de lidar com
aquilo que estd ao seu redor. E nesta etapa de olhar para o todo, depois que
houve uma organizacao interna em relacdo ao mesmo exterior, a circunscricao
de um eu vai desenhar melhores op¢des de se encaixar com este espaco mais
amplo.

A equivaléncia do discernimento com o insight tem sua relagdo com certa
expectativa de descobrimento ou epifania. O espaco intersticio em que se
coloca uma solucdo é estalado como uma novidade resultante da separagéo
subita entre o sujeito e o0 objeto-todo. Mas, mesmo que tenhamos esta
concepcao como carro-chefe de uma chamada psicologia da aprendizagem
gestalt, a sua afirmacdo é talvez fragil. O discernimento é resultante de um
processo especifico de, ap0s a configuracdo provisoéria de um sujeito perceptivo

gue se organiza como forma de interioridade, perceber o que esta fora dele.
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Assim, o insight se da quando ha um juizo ja mediado por uma consciéncia de
gue aquilo que se apresenta como ambiente exige uma interpretacdo e uma
discriminagdo do que é interessante ou ndo ao desenvolvimento de um sujeito
que por um detalhe ainda ndo esta plenamente formado. J4 ocorreram as
associacOes, as selecbes das melhores formas desta, a constituicdo de uma
memoéria e o0 aprendizado que levam as evocagdes das mesmas quando
necessario que criaram uma organizagdo e um sentido para a existéncia dele;
entdo, agora olhar para o exterior exige esta capacidade de legislar sobre o que
é este ambiente extrinseco.

Os signos nao se confundem mais. O entorno pode apresentar
autointitulados acasos em que as associacbes fardo sua parte na afirmacéo
deste sujeito. Ele se destacara ja independente das exigéncias de um ambiente
indiferenciado ou ndo. Os signos sempre serdo forcas que exigirdo a mesma
maneira de se entender em relagdo com este meio, pois suas demandas ja
foram evocadas e armazenadas antes. E a organizacgao ja fez sua parte, depois
de um longo processo de aprendizagem, em melhor configurar as mais
adequadas maneiras de gque este sujeito sempre se destaque e se associe em
relacdo com o todo.

A violéncia dos signos torna-se apenas um curativo para que nao se
sature demasiadamente o individuo com o mundo que o rodeia. E esta
aprendizagem requer ndo um aprofundamento, mas uma melhor forma de se
deslocar em uma superficie. Pois enquanto temos um sujeito que se afirma
como tal como resultado de um processo de percepcado, as suas conexdes sao
como algo que desliza e se retém, sendo importante para sua continuidade o
vazamento por debaixo da contencdo. SO podemos detecta-lo quando
verticalmente deslocamos a capacidade de observacdo. Ele se mostra a nés
como topografia discreta. E a contencéo e exigéncia de resposta dos signos o
fez criar ondula¢des enquanto se espalhou por esta superficie que demandava
contengbes e associagfes. A horizontalidade da emergéncia deste sujeito
perceptivo sé existe pelas oscilagdes que o ambiente quase indiferenciado cria.

O sujeito que se tornou percepcao € resultante de uma aprendizagem
que configurou o visivel e o enunciavel de uma maneira diferente do
comportamento. Aqui houve um jogo muito complexo entre, primeiro,

capacidade de associagdo com o0 que estaria, mesmo que a primeira vista, fora
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de sua larvar formacéo e o0 seu entorno. ApGs este primeiro passo, a mesma
associacdo teria que coloca-lo em relacdo com este ambiente e a0 mesmo
tempo diferencia-lo enquanto selecdo de tracos que poderiam ser mais
potentes para o seu desenrolar como identidade. E neste momento entra a
nocdo de aprendizagem como ligacdo entre o que pode se manter como
conexdo e o que pode se diferir como individuagcdo. No passo seguinte, a
mem©éria, como resultado da aprendizagem e semelhante a evocacéo, iria
armazenar as melhores associacfes para delimitar mais adequadamente esta
recente formacdo de sujeito. E para completar o sentido que esta nova
consciéncia adquiria para si seria imprescindivel a organizacdo como
movimento de sintese entre aquilo que aos olhos menos atentos soaria como
paradoxo.

Na problematizacdo de tal esquema, o olhar para o que seria este meio
onde ora se destacaria e ora se confundiria o sujeito, mostrou-se problemético
ao percebermos que este meio poderia ser mais do que aparentava ser. O
discernimento é a estratégia de um sujeito recém-formado compreender,
mediar e criar juizo em relacdo quais seria as melhores formas de se relacionar
com este mundo ao seu redor. O discernimento tem a sua parte em um
contexto histérico e social ndo discutido aqui, mas, ao mesmo tempo, tem o
seu mistério na constituicdo de uma subjetividade que ainda ndo pode ser
compreendida pelo seu discutivel arranjo que demanda consisténcias
conceituais sobre a aprendizagem.

O discernimento ou insight estdo como um corte mal compreendido que
funciona, e por isso esta sendo repetido ha décadas, mas que ainda € de dificil
sintetizacdo em uma abordagem mais voltada ao que busca encadeamentos
conceituais. Discernir, atuar com o juizo que sabe compreender 0 que esta no
exterior e 0 que esta no interior, € como solucionar um mistério a partir de uma
intuicdo. E ele é resultado da aprendizagem, em todos os seus intervalos
sumariamente descritos aqui, 0 que também nos leva a problematizar ndo o
que é ela, mas quais forcas ela faz fluir ou ndo. O discernimento é a

capacidade de julgamento que faz de nés sermos considerados sujeitos.
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2.3 O sujeito do desenvolvimento: além do objeto

Equilibrio ndo € um balanceamento de forcas em estado de repouso

Piaget

O sujeito ndo € uma forma que cresce de uma fase a outra como um
jogo eletrénico onde h& estagios numeraveis. Se desenrola a partir de uma
reacdo em que contam a sua capacidade de absorver e de adaptar o que vem
do exterior para ele. Nesta dupla via em que ele esta quase como um solitario
lidando com algo que vem de dentro e de fora, pode se constituir dosando as
medidas enquanto é capaz de canalizar o que se adapta e o que se transforma.
Nesta corda bamba em que nunca se firma definitivamente o trajeto e que ndo
se alcanca uma gueda indentitaria, ha uma afirmacé&o oscilante quando o0 passo
a passo cambaleante € considerado uma ampliacdo das capacidades. O sujeito
implicado nesta atracdo perigosa do dizer e do ver é produzido como
desenvolvimento.

Sem ser originario como um idealismo que faz dele a fonte de toda
existéncia possivel, o sujeito do desenvolvimento somente se reconhece como
tal em relacdo. E o seu par nesta necessidade de limite do que é ele encontra-
se nos objetos, entendidos como n&o sujeitos ou exterioridades que o encaram.
Ele se apoia neste objeto que esta separado dele, faz dele o seu duplo para
que em ligacao se extraia um conhecimento, mesclando uma identidade junto a
sua alteridade. E nesta interagdo cria-se uma zona indiferenciada, que por
algum momento dissolve os dois polos na relacdo para depois separa-los
ampliado a capacidade de consciéncia do mesmo sujeito, agora desenvolvido e
novamente apartado do objeto.

A interacdo, seja entendida como choque ou necessidade, ndo é um
intercambio de formas separadas. Isso acontece depois, desenvolvendo uma
nova identidade. Enquanto se desdobra, ela ndo distingue os pontos que estéo
em conexdo, fazendo desta troca apenas um mediador para a emergéncia de
uma consciéncia. O dizer e o ver, neste caso, de onde deriva uma forma sujeito
nao o esta repartindo em diferentes perspectivas, mas desenhando tracos onde
ha um correspondente objeto junto a ele em cada maneira dele ser um

resultado. Cada dizer e cada ver desenrolando este sujeito tém naquilo que néao
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€ visto e nem dito um necessario paralelo em sua génese. E o resultado desta
interacdo momentaneamente indiferenciada em enunciabilidades e visibilidades
compdem parte do processo que se da quando se alcanca um relativo
equilibrio.

Os subsequentes processos de equilibracdo formam um conjunto mais
amplo que é o proprio desenvolvimento. Assim, 0 sujeito que se constitui como
desenvolvimento terd um longo caminho em sua formacédo, sendo, portanto, o
resultado de um longo processo subdividido, onde cada estagio ird compor
mais uma peca nesta formacdo dependendo de constantes
desequilibragdes/equilibracdes. Desequilibrar pressupde uma necessidade, um
chamamento dos objetos & uma compensacdo ou resposta do processo de
formacdo do sujeito. Desequilibrar é também perturbar esta identidade em
formacdo de maneira que ela tera que incorporar fragmentos novos destes
objetos e reajusta-los a sua ampliacdo de consciéncia. E a consequente
reequilibracdo sera& o momento em que houve um balanceamento destes
termos que resultou em uma necessidade e consequentemente deixou novas
brechas para o proximo movimento.

O desenvolvimento agrega cada etapa que finaliza estas sinteses e, por
isso, a formacédo do sujeito do desenvolvimento é dividida em estagios. Todo
este arranjo se movimenta em direcdo a uma espécie de grande
balanceamento final, quando ha de fato uma identidade subjetiva capaz de
tanto prever novas demandas acessando seu repertério quanto de interpretar
representativamente aquilo que passou de acordo com as caracteristicas de

sua identidade ja consciente.

O duplo movimento de interiorizacdo e de exteriorizacdo que comeca
desde o nascimento vem garantir esse acordo paradoxal de um
pensamento que se liberta enfim da acdo material e de um universo
gue engloba esta Ultima, mas a ultrapassa de todas as partes. Este
acordo € fruto de longas séries correlativas de construgées novas e
ndo pré-determinadas, partindo de um estado de confusdo
indiferenciada de onde aos poucos se destacam as operac¢des do
Sujeito e a causalidade do objeto (PIAGET; 1999: 30).

E € esta relacdo do sujeito com o objeto, proporcionando as sinteses de

conhecimento que vao direcionar a realizacdo de uma identidade. Em todas as
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fases que ora se sucedem e ora coexistem nesta relacdo criard novos
equilibrios que irdo desenvolver a consciéncia de um sujeito até que finalmente
ele possa se compreender como tal. Todos os duplos movimentos, conforme
dito na citacédo, irdo se suceder até que algo se destaque, ou seja, 0 sujeito que
age e escolhe junto ao reconhecimento de um objeto que também é sua causa.

O sujeito, depois de constituido, € capaz de representar, classificar e,
principalmente, conceitualizar os objetos que estdo ao seu redor. Se
anteriormente tinhamos a busca de um destacamento provisorio em relacdo as
associacOes dependentes da maneira como se organiza uma percepcao, agora
temos uma hierarquia bem definida, apesar da momentanea dependéncia de
uma relacdo. E nestas passagens dos desequilibrios e novos equilibrios
necessarios atua a aprendizagem como uma liga que conecta o fim de um
processo e o inicio do proximo. “A aprendizagem € somente um aspecto do
desenvolvimento” (PIAGET; 2007: 94). Ela é a esteira da modificagdo constante
e duradoura rumo ao encadeamento pleno de uma identidade capaz de se
colocar acima das relacbes das quais antes era dependente. Aprender é
delimitar um espaco de antecipacdo para um novo desequilibrio.

Os estagios dos quais a aprendizagem faz as ligagdes como uma funcgéo
de passagem tem trés amplos saltos qualitativos. As primeiras aproximacdes
sem o entendimento de que ha um eu e um objeto. Neste momento, aprender
significa também progressivamente separar o que € interno e o que € externo.
Longo movimento em que a sua resultante tem alguns tracos que podem ter
paralelo em certo fracasso pelo seu relativo resultado. Em cada delimitacéo de
um estado para outro algo sobra como uma quase consequéncia, uma
ultrapassagem que ainda carrega questdes ndo bem resolvidas do momento
anterior, apesar de ir adiante.

Da momentanea aproximacdo que cria diferenciacdes entre sujeito e
objeto, mas ndo de forma absoluta, vamos a um pensamento que
intuitivamente tateia a identidade e a alteridade. Potencialmente ele pode levar
a uma efetiva clivagem, mas sua caracteristica de néo ter um repertério de
intencdes bem definidas pode levar a certa confusdo quando se busca
ultrapassar. E um estado de confus&o mais intensa do que antes, ja que agora
h& a exigéncia de limitacdes maiores. O choro € quase inevitavel por ndo haver

mais a possibilidade de voltar atras. Alids, quando se movimenta em direcéo a
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este desequilibrio ele ndo abre opcbes que podem retroagir, s6 € possivel ir
adiante; dai o seu aspecto aterrorizador.

O terceiro momento é quase uma recompensa posterior a tragica
insisténcia. Alcancar certa consisténcia na forma de compreender um mundo
que pressupde a formacdo de um sujeito tem o seu direito em exigir uma
inteligéncia; no sentido daquilo que se sobrepde e, novamente enfatizando, se
coloca em uma posi¢cado superior no momento de definir sua relagdo com um
mundo mais amplo e que extrapola esses mesmo limites que precisam ser
definidos. A capacidade de abstracdo, entendida aqui como inteligéncia,
hierarquiza as posi¢cdes entre sujeito e objeto. E a aprendizagem, nestes trés
esquematicos momentos, propicia o impulso de um para o outro. Ela é
subordinada ao desenvolvimento de um sujeito em destaque nesta relacao.

Mas se a emergéncia de um sujeito que se desenvolve depende do seu
fatiamento em diferentes momentos, onde a aprendizagem como parte disso
vai efetivamente atuar, quais sdo os mediadores que junto a ela irdo possibilitar
este amplo processo? A resposta pode ndo soar muito surpreendente, pois
todas as conexdes necessarias para os diferentes estagios dependem de
movimentos que irdo se relacionar de alguma maneira com esta suposta
dialética entre um sujeito em formacdo e um objeto limitador da mesma. Ao
invés de associacdes que compunham esta delimitagdo, aqui o0 jogo entre
definir o que esta dentro e/ou fora depende de um apontamento que indica
posi¢coes depois de uma simbiose. Nem comportamento em relagdo a um meio
gue age emulando uma selecdo natural e nem um detalhe que configura uma
existéncia no contraste provisério com um todo. Destacar um sujeito que se
desenvolve esta mais para uma construcdo que aos poucos vai emergindo
engquanto abandona as rela¢des para melhor observa-las de cima.

E para que esta subita identidade saia de sua imersdo em relagcdo com
objetos had um necessario exercicio de assimilagdo. Quando os objetos que
perturbam a existéncia proviséria de um sujeito que esta ndo conscientemente
se entendendo como tal estdo se rebatendo em relagcdo a ele como posicoes
diferenciadas, um respiro ndo voluntario faz disso uma aprendizagem como
ponte para um possivel desenvolvimento. Estes dados que néo faziam parte da
efémera identidade a se criar penetram a sua estrutura como novas oscilagées

que fazem do entendido ja organizado apenas um ponto de passagem.
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Incorporar isto que é exterior e relativamente novo ao que ja estava arranjado
como maneira de se entender como um “eu sou” depende da acomodacéo;
dupla inevitavel da assimilacdo. E neste processo a aprendizagem faz delas
uma concordancia inevitavel, pois ja preparou o0 terreno para a nova
necessidade de assimilagdo/acomodacdo. A aprendizagem antecipa a
assimilacdo e a acomodacdo como um roteiro cinematogréfico ja pré-
estabelecido por convencgdes comerciais e dependentes de um final previsivel.

Nos estagios propriamente ditos da formacdo deste sujeito
desenvolvimentista temos alguns contornos em que seu ressalto é necessario
para a melhor observacdo e enunciagdo de como eles se compdem.
Primeiramente, o salto em relacdo ao entendimento de que ele ndo é continuo
em relacdo ao que esta ao seu redor. O egocentrismo radical, aquele em que
visualizamos o “narcisismo sem um narciso” ndo € mero exercicio de retorica.
O corte temporal e espacial em que um larvar sujeito do desenvolvimento ir4
iniciar sua jornada depende da maneira com que ele se relaciona
paradoxalmente como o seu entorno. A afetividade, no sentido de que o
corporeo demanda as acfes, se da como uma indissolubilidade entre um corpo
que se entende como eu e algo separado que também faz parte desse eu. O
sujeito ai € também um objeto, se confunde com ele enquanto simultaneamente
0 projeta. Em outras palavras, o que estd em frente é também um eu que esta
em frente. A relacéo corporea é de duplicacdo de uma convic¢cdo de que somos
todos objetos, e € isto, que, neste caso, significa afetividade.

No desenrolar deste primeiro momento, 0s mesmos objetos que eram
uma projecdo similar a este eu que os defronta sdo dotados de uma minima
alteridade, mas como manifestacfes similares. Eles se comportam em uma
interacdo com as mesmas caracteristicas de outros sujeitos, nao tendo,
portanto, a indistingdo de um reflexo pleno, pois sdo concebidos como algo
separado; mas, a0 mesmo tempo, se comportam com sutis diferengas que
fazem este sujeito estranhar a sua proximidade adversa. Parece comigo mas
tem alguns comportamentos estranhos; entdo resta ao sujeito em formacéao,
para seguir se desenvolvendo, apreender alguns pré-conceitos e relacdes
ainda tateaveis, sem se comprometer como uma conexao aprofundada ou

lancada em uma relacdo mais longinqua como o mundo exterior. O sujeito ir4
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afirma-se como uma forma legitima, mas nunca ir4 preocupar-se em
demonstrar por que é assim.

A demonstracao vird de uma forma, de certo ponto de vista, inusitada.
Legitimar-me como sujeito se dara enquanto eu, entendido assim, puder
reverter qualquer processo onde esteja atuando, seja como me separando do
objeto ou me reaproximando dele. Quando houve a assimilacdo e a
acomodacéo rumo a um desenvolvimento, chega o0 momento em que se pode
interromper 0 processo, ndo como uma determinagdo, mas como a
possibilidade de retornar para o instante da interacdo para novamente separar
sujeito e objeto no estagio anterior em que se encontravam. Esta faculdade
onde é possivel retornar um movimento de desenvolvimento se chama estagio
das operacdes concretas. Operar concretamente faz do sujeito um agente onde
estd em seu repertorio de aprendizagem o movimento de corrigir percursos,
realinhar trajetorias e, principalmente, compreender concretamente as causas e
consequéncias de suas interagdes com 0s objetos.

Reverter os saltos de um estagio sao importantes para a constituicdo de
um sujeito que se desenvolve. Ele aprendeu, como intersticio que prepara um
novo momento de desiquilibrio, a ultrapassar o famigerado egocentrismo e
destacar a sua posicdo em relacdo aos objetos. Ele pode descentrar o seu
ponto de vista enquanto entende que ndo mais tem coextensao com que esta
no seu exterior. Operagdes concretas se referem a isto: 0 momento em que é
possivel, e as vezes necessario, retornar a algum ponto de partida como a linha
que conduz o desenrolar de um sujeito.

Retornando a uma nocédo de desenvolvimento, 0 sujeito que segue a sua
jornada rumo a uma plena consciéncia, mesmo que problematizadora, ira se
deparar com a questdo do real, daquilo em que se aparece frente aos seus
sentidos. E na concepcao desenvolvimentista do sujeito, a criacdo de um
espago que vai novamente arrebatar o sujeito contra o objeto e tirar dai uma
nova identidade amplificada (sintese da assimilacdo acomodacdo condensada
na aprendizagem) fara com que ele ultrapasse este conceito a ponto de negar
esta exigéncia a principio intransponivel. O considerado real deixou de ser algo
digno de problema, no sentido de estar ali como uma limitagédo do objeto em
relacdo ao sujeito que busca desenvolver-se. O real deixa de ser barreira para

ser ponto de partida.
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Ponto de reflexdo; é isto que o objeto se torna. Se antes ele se confundia
com o sujeito em prematuro desenvolvimento e depois tinha relagdes mesmo
que diferenciadoras com ele, agora ha uma definitiva clivagem que ndo mais
exigira algum retorno causal para que ele se estabeleca como uma
consciéncia. O confronto do sujeito com o objeto resultard em uma reflexdo na
relacdo, e a zona de indiferenciagdo que fariam deles sintese de um
conhecimento saber& reconhecer o papel de um e de outro, dentro de uma
concepcao hierarquica. A posicao privilegiada é o preco de uma autonomia do
pensamento e de uma identidade que se liberta do dito “real”.

Nenhuma necessidade de lidar especificamente com o objeto é agora
explicitada. A questdo estd em duplicar a relacdo, em como fazer dela uma
producdo em direcdo a interpretacdo. Representar a representacdo. Sujeito e
objeto ndo mais se confundem ou se separam, ndo € esta a questdo. O que
esta em pauta, neste momento de um sujeito quase pleno em seu
desenvolvimento, € a forma como ele vai lidar com o sentido desta conexao;
como pode existir um efetivo desdobramento do que antes era entendido como
real imediato. Se antes o sujeito entendia como sua existéncia a delimitacdo de
sua capacidade de comportamentos ou mesmo a maneira como percebia sua
associacdo organizada em relacdo a um todo, agora a exigéncia para isto esta
em como ele compreende formalmente sua posicdo de mediador em relacdo ao
mundo que esta ao seu redor.

Duplicar a experiéncia, eis o0 estagio final na constituicdo de um sujeito
do desenvolvimento. Criar um encadeamento que, a0 mesmo tempo em que
depende do que era considerado contato imediato e depois criou relacées de
separacao, faz algum sentido na formacdo de uma identidade como mais um
estagio entre outros demonstrando a si mesmo uma capacidade superior. Ele
aprendeu ndo apenas a se separar e se hierarquizar em relagdo ao seu
entorno, mas também a extrair deste processo uma segunda representacao. E
isto é o pensamento légico formal.

Hipoteses sobre hipéteses. Quando ndo mais o entendimento de que a
constituicdo de uma trajetoria sO se da por sua reversibilidade até um momento
causal, a criacdo de hipéteses compde o estagio final deste sujeito que agora
se desenvolveu plenamente. E se a hipodtese projeta um aceitavel futuro ao

invés de se contentar em romper certas relagcfes com o pretérito, a capacidade
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de memoaria deste recém forjado sujeito estd em consonancia com uma ideia
relacionada a ja mencionada antecipacdo. O desequilibrio neste estagio é
sempre fecundo, pois se libertou de sua necessidade normalizadora como uma
constante reequilibracdo. Todos os imprevisiveis ja estdo contemplados de
alguma forma, mesmo que nao plena.

Tudo € estadgio no sujeito que emerge de uma aprendizagem do
desenvolvimento. Seu desenrolar depende de cada minucia de um momento
bem caracteristico em sua composi¢cdo. O dizer e o ver que o originam estao
em consonancia ao afirmar sua dependéncia em relacao aos objetos e as suas
exterioridades, formando assim outro par de duplos. A aprendizagem € um
ponto de passagem entre um estagio e outro, balizando a assimilacdo e a
acomodacdo como revezamentos necessarios para a sua constituicdo como
movimento que salta de um para o préximo. Neste desenrolar, uma memdéria
flutua quando em um estado mais adiante demanda habilidades necessarias
em outro. Ser um sujeito, neste caso, depende de um desenvolvimento que
leva em conta estes diferentes estagios de complementaridade.

Os sujeitos anteriores dependiam de distintos processos para se
constituir. O reforgo era algo fundamental para compor uma identidade calcada
na acumulacado de um repertério de possiveis comportamentos. Mesmo que em
metamorfose, 0 sujeito adquiria certas dobraduras que podiam se repetir e se
constituiam como uma repeticdo constatavel. Depois 0 sujeito constituido
poderia evocar certos tracos de associacao em relacdo com um meio que as
vezes o0 ligava a uma continuidade e as vezes o destacava por sua
individualidade, dependendo de certa percepcdo. Agora temos um sujeito que
se desenvolve por estagios a partir do momento que vai configurando sua
relacdo de dominacdo em relacdo aos objetos que o separam e o definem
como determinacgdo. Assim, a subjetividade que se desenha com fortes tragos a
partir de um desenvolvimento vai se definindo como algo que deixa clara a sua
posicdo em relacdo a conexdo que tem dependéncia para se entender como
tal. De certa forma, podemos dizer e ver que ser sujeito do desenvolvimento é

adestrar os objetos que ao mesmo tempo o afirmam como um.
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2.4 O sujeito do desenvolvimento: aguém do social

Os processos de desenvolvimento ndo coincidem com 0s processos de
aprendizado

Vigotsky

O raciocinio antecede o sujeito. Raciocinar ndo serd uma maneira de
resolver problemas que o separara, por exemplo, de outras espécies. Em um
desenrolar temporal havera uma sobreposicdo de duas formas distintas de
enquadrar e compreender a si mesmo e o mundo ao redor. Uma diz respeito
aquilo que todos nés temos em comum com o mundo considerado natural, ou
seja, agir em relacdo a um meio que exige respostas organicas para 0 N0Sso
bem sobreviver. Os objetos, neste caso, contém certa dose de demandas
basicas enquanto nos encaram, mesmo que ainda ndo nos separemos
conceitualmente deles. Outra, por sua vez, quer que nos formemos como
subjetividade a partir de um entorno que € criacdo dos antecedentes sujeitos ja
estabelecidos. Estes raciocinios se mesclam, e a passagem de um para o outro
também pressupde um desenvolvimento. Entre este deslocamento do dizer e
do ver, o sujeito que emerge também se desenvolve; mas em direcdo a uma
composicao que ultrapassa o biolégico, o mental e se configura nos limiares do
social.

O que esta anteriormente desenvolvido como uma espécie de raciocinio
qgue ainda ndo pode ser entendido como formacéo subjetiva se refere aqui ao
gue é pratico. Na critica a um sujeito que se identifica com o desenvolvimento,
0 que o antecede ndo é falta desta faculdade, mas um tipo diferente da mesma
gue se conecta a outros aspectos da vida. Pensar abstratamente ou ser capaz
de manipular e interpretar signos nao €, neste caso, um aspecto separado ou
consequente de habilidades operatérias ou sensoério motoras. Se compdem
paralelamente em um processo que conduz a dilatacdo de uma consciéncia
gue incessantemente transforma a reflexdo em novas formas motoras. Sao
sinteses que produzem novos polos opostos. E como atracdo entre eles e sua
consequente fusao; as exigéncias de uma histoéria cultural e social.

As convergéncias entre estes dois “tipos” de raciocinios podem ser

consideradas como a formacdo de um sujeito resultante do processo de
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aprendizagem. “[...] a unidade dialética desses sistemas no adulto humano
constitui a verdadeira esséncia do comportamento humano complexo”
(VIGOTSKY, 2007: 11). A crianca que fala ou balbucia enquanto resolve um
problema ou executa uma acdo nao esta necessariamente em um estagio de
“narcisismo sem narciso”, ou, em outras palavras, centrando todo o mundo a
partir de sua perspectiva incompleta; mas verbalizando aquilo que tenta
resolver ou faz como uma espécie de planejamento. E o inicio desta sintese
como parte de um processo de formacéo de subjetividade.

Funcdes planejadoras em processo encadeiam memdérias que visam
ultrapassar, ao mesmo tempo em que se dao, as praticidades motoras que nos
acompanham nos primeiros estagios. Com a ajuda desta “verbalizagdo” (pois
pode se dar também em outros niveis) se ampliam as possibilidades de
resolucao de problemas ou acdes que nos separariam de outras espécies. Fala
interna que nada mais é do que a internalizacdo de signos que ora exigem
interpretacdo e ora se configuram provisoriamente como uma demanda cultural
histdrica; e é ai que que a formacdo da memoaria esclarece a sua artificialidade
como forma de desenvolvimento que nos torna humanos dentro de um contexto
especifico.

A funcdo dos signos é superior ou de ponte para uma superioridade
como formacdo de um sujeito que se entende como humano e separado do
mundo natural. A memoria abandona estimulos nervosos, cria sua propria
maneira de existir compreendendo o0 que intencionalmente foi criada por
subjetividades anteriores e ja formadas. E isto é o contexto historico e cultural.
Quando a consciéncia ou mente € resultado de uma formacéo social, hA um
acordo em um processo dialético de desenvolvimento que aceita esta nao
naturalidade justamente para se afirmar como identidade. O signo € elemento
aleatério e ndo natural em um processo que deve se entender exatamente
desta forma; pois ser um mediador em um desenvolvimento pressupOe adotar
esclarecidamente a postura de invencdo necessaria*®. Estimulacéo autogerada;

hY

ndo depende de contingéncias semelhantes a sele¢cdo natural ou a uma

1° Esta concepcao de signo é inspirada, embora ndo declaradamente, nas perspectivas de
Saussure (2012), destacada na primeira parte da presente tese. A enfatizacdo do carater
arbitrario da linguagem e artificialidade dos signos é destacada tendo em vista a importancia
do contexto historico e social do processo de aprendizagem
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capacidade de abstracdo como consequéncia de um desenvolvimento genético.
O sujeito aqui se desenvolve, ultrapassa a sua relacao outrora horizontal com
0s objetos, mas esbarra tranquilamente nos limites da arbitrariedade historica.

Estas duas linhas de desenvolvimento que produzem constantes
sinteses destacam a importancia dos signos como elementos mediadores e
atratores das antiteses. E a memoria ira se desenvolver na forma de lidar com
eles. “Processos elementares de origem bioldgica se fundindo com processos
superiores de proveniéncia sociocultural” (VIGOTSKY, 2007: 42). Mas, para a
emergéncia de um sujeito como resultado do ver e do dizer de um estrato de
aprendizagem, ainda restam algumas questdes a serem, se ndo contornadas,
ao menos colocadas como compartilhadas neste contexto.

A primeira diz respeito a propria interpretacao dos signos como clivagem
de um desenvolvimento elementar para um superior. Quando ha,
simultaneamente a outras formas, a necessidade de acessar uma memoria
como maneira de responder a determinadas demandas, os estimulos afetam
diretamente o organismo, seja fisioldgico, nervoso, etc. Neste caso, a memoéria
atua como um sindénimo de lembrar, ou seja, em reativar determinada resposta
como uma solucdo para aquilo que estd colocado. Assim, ndo difere em
natureza do estimulo-resposta de inspiracdo em Watson. Mas, operando nesta
perspectiva, ela resgata uma coisa, ou objeto que a afetou a entendendo como
repeticdo ou reconstituicdo em sua totalidade daquele signo que a perturbou.
Ela acredita estar lidando com a mesma coisa ou objeto de antes, e por isso €
somente necessario repetir o processo. O signo, neste caso, se confunde com
0 objeto que dele emanou.

Em uma funcdo considerada superior ha um sinuoso deslocamento na
forma como evocar a lembranca para lidar com algum signo considerado igual
ao de experiéncias anteriores. O que a primeira vista era 0 mesmo signo nao
exige a mesma interpretacdo. Assim, é preciso acessar 0 repertério anterior
nao de respostas ou interpretacdes na forma de lidar com ele, mas sim algum
espaco de possiveis solu¢gdes que demandam uma invencao, levando em conta
a esclarecida artificialidade. Ter que lidar com a memdria em um raciocinio
superior € criar um campo de possiveis que vao se diferenciar em grau
comparando plurais ndo efetivadas respostas a um estimulo que soou como

igual. O signo ndo mais se confunde com o objeto, mas sim com a diferente
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perspectiva que se tem dele. E para lidar com esta perturbacédo que exige uma
interpretagéo, é preciso entendé-lo como uma cadeia de semelhancas que irdo

multiplicar, mesmo que sutilmente, as diferentes respostas.

No primeiro caso, gracas a ocorréncia simultdnea de dois estimulos
gue afetam o organismo, um elo temporario é formado; no segundo
caso, 0s seres humanos, por si mesmos criam um elo temporario
através de uma combinacéo artificial de estimulos (VIGOTSKY, 2007:
49).

Acessar a memoria para lidar com os signos, nesta funcéo, € compreender que
a repeticdo de um signo ndo pressupde uma repeticdo de interpretacdo, mas
sim a disposi¢cao para conexdes outras que nao estdo prontas, e, a0 mesmo
tempo, deixam pré encadeados o0s possiveis por relacdo de semelhanca.

Esta memodria terd, no estagio elementar a funcdo de ser um sinénimo de
pensar. Somente considero que penso pois lembro de ter que fazer tal coisa ou
responder tal exigéncia da mesma maneira que antes. Simultaneamente a isto,
quando as sinteses vao ampliando os posteriores contrarios, evocar a memaoria
significa ampliar um repertério de respostas que nao necessariamente se
concretizaram como acdo. A consequéncia, neste momento, € optativa e
depende de um intervalo de escolhas onde opera um raciocinio considerado
superior e especifico de humanos. O sujeito, assim, se insinua como resultado
desta aprendizagem. Mas resta, entdo, a segunda questdo que iremos abordar
agui: acessar esta colecao de possiveis depende de possibilidades ja efetuadas
por outros?

O elo mediador entre perturbacdes e diferentes tipos de raciocinios que é
o signo ndo fecha a sua possibilidade de interpretacdo e/ou resposta. As
conexdes em aberto que ele deixa como um rastro de evocagdo de uma
memoria superior ndo significa, necessariamente, pontas abertas de um
repertorio cultural j& dado; mesmo que assim pareca por sua descricdo. Mudar
o significado do que se apresenta como fonte de exigéncia de resposta ou
perturbacao faz parte da natureza do processo. E o limite historico cultural que
envolve o desenvolvimento atua justamente neste ponto. O exemplo dado por
Vigotsky (2007: 44) é simples, mas funciona como visualizagdo: a crianga que
faz do balde onde antes fazia suas necessidades um apoio para poder alcancar

um lugar mais alto quanto o vira de cabeca para baixo. As operacdes com
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signos, que vao definir um raciocinio superior, sao historico culturais por
possibilitarem o armazenamento de um repertério ainda ndo efetivado como
acao no passado.

Internalizamos formas culturais de lidar com aquilo que a prépria cultura
nos lanca como demanda, mas sem que ja tenhamos feito isso anteriormente.
Mistério de um sujeito que se identifica a partir de um desenvolvimento que
este meio artificial limita e estimula ao mesmo tempo. E neste processo
intrincado, o que se destaca como divergéncia sutii em relacdo ao
desenvolvimento piagetiano esta justamente na questao da aprendizagem.

Até o momento da atual exposicdo pode ter soado um tanto como
confuso a distincdo entre os termos. Mas o proprio Vigotsky enfatiza a
separacdao ndo somente clara, como também necessaria entre 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem. Apesar de se enlacarem no desenrolar de
um movimento rumo a formacdo de uma subjetividade, a unidade que
circunscrevem como componentes ndo 0s reduz a sinbnimos. Em um primeiro
discernimento, a aprendizagem € a capacidade de transformar este
desenvolvimento. E esta caracteristica traz consequéncias fundamentais,
principalmente no que diz respeito a um afastamento em relacdo ao que propde
a epistemologia genética.

Sendo uma proviséria estrutura que propicia o desenvolvimento, a
aprendizagem tem o poder tanto de barra-lo, de lineariza-lo ou mesmo de
mudar o rumo do seu processo. Neste sentido, transformar o significado,
quando avanca em direcao aos raciocinios superiores que estdo em conexao
com os limites historicos e culturais, pode esclarecer mais adequadamente a
guestao indicada acima, onde a barreira social ndo necessariamente exigia a
repeticdo de interpretacbes dos signos. Abrir espaco para possiveis que,
mesmo ndo podendo transcender certos limiares dados pelo contexto historico,
poderdo criar interpretacbes além do que seria previsivel, é a funcdo da
aprendizagem como momento do qual o desenvolvimento depende.

Sendo mais amplo, o desenvolvimento ndo segue estagios pré-
estabelecidos, independentemente de sua sucessao ou coexisténcia, mas sim
depende daquilo que a aprendizagem cria como possibilidades de seu
movimento. Ele, neste caso é imprevisivel, mas com uma cota limitada de onde

pode surpreender. E neste sentido que Vigotsky discorda das experiéncias de
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Piaget; pois, para aquele, as situacdes colocadas estariam além das
possibilidades reais de resposta, visto que este buscava um tipo de
desenvolvimento especifico rumo ao raciocinio légico e a abstracdo. No
desenvolvimento limitado pelo social, 0 que pode ser trabalhado tem uma gama
maior de possibilidades, embora se restrinja ao que é considerado possivel. E
a aprendizagem € o espaco deste imprevisivel relativamente controlavel por
determinavel contexto.

O que cria a aprendizagem como um processo, embora mais imediato,
do qual o desenvolvimento é dependente é um espaco para que este mesmo
ndo tem um objetivo Gnico. Assim, 0 sujeito que emerge de todo este
desdobramento dialético ndo tem um fim Unico, mas sim uma amplitude mais
alargada de identidades. O que faz parte dele como um ser que aprende,
dentro do seu espaco histérico e social, sdo as aberturas de possiveis,
propiciadas pela aprendizagem conhecidas como zonas de desenvolvimento
proximal. O que podera ser desenvolvido, neste caso, é mais importante em
algum momento de formacdo do que o objetivo final. Assim, o0 sujeito do
desenvolvimento que depende do social, tem a sua identidade marcada por
varios niveis de resultado final. Tanto um suposto raciocinio formal quanto uma
suposta consciéncia social ttm o mesmo peso na balanca, e um ndo exclui o
outro.

Aquilo entendido como nivel de desenvolvimento real € a constatacéo de
algo no sentido “ja se é capaz de fazer’. Repetir a agdo ou interpretagdo dos
signos; por exemplo. Questdo ja colocada como parte que nao se distingue de
um processo elementar conforme dito anteriormente. JA o desenvolvimento
potencial estd além, de uma maneira um tanto quanto peculiar, jA que ndo é
definida embora dependa do que é possivel de ser desenvolvido em
determinado recorte espaco temporal. A zona de desenvolvimento proximal € o
territério que separa esta distancia. “Aquilo que ndo amadureceu, que néo esta
fechado” (VIGOTSKI, 2007: 98), est4 aberto embora esta abertura também
tenha limites possiveis de serem definidos. E este intersticio € o momento da
aprendizagem, que vai definir o que vai efetivamente ser desenvolvido ou néo,
como um jogo de azar onde as combinacdes podem ser calculaveis.

O que poderad ser desenvolvido ndo significa romper com alguma

concepgao de desenvolvimento mecanicista, 0 que vimos ndo corresponder
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com a epistemologia genética de Piaget. O rompimento estd mais ligado ao que
cria os contornos de uma subjetividade apos o processo de aprendizagem. O
sujeito, na presente perspectiva, tornou-se identificavel por um
desenvolvimento resultante de aproximacdes, ou seja, se houvessem estagios
para o seu desenvolvimento seriam definidos por opcdes que nado teriam a
reversibilidade do processo como um modo de destacar o alcance ou nao de
um periodo, mas sim que cada fase traria novas possibilidades limitadas que
criariam um embaralhamento onde é impossivel retornar. Mudar o significado
da interpretacdo do signo aqui ganha estes contornos. Se na epistemologia
genética é possivel desmontar 0s passos rumo a um objetivo como justamente
uma nova etapa superada, aqui, caso imaginassemos um regresso, Sseria
impossivel de recompor uma zona de desenvolvimento proximal, pois ela
poderia desenvolver outras habilidades que ndo corresponderiam ao resultado
anterior. O sujeito se forma irreversivel, aparentemente pela sua ampliada
gama de possibilidades em se desenvolver futuramente.

O sujeito que se desenvolve além de suas determinacfes biologicas e
aguém do meio social que vive tem suas peculiaridades como formacéo
dependente do aprendizado. Nao tem o raciocinio como uma caracteristica
destacavel, mas, ao mesmo tempo, deve criar uma especificidade nele para
iniciar o seu entendimento como tal. Neste processo, o raciocinio considerado
superior faz parte de um entendimento do contexto histérico social que é
declaradamente arbitrario e limitador das possibilidades.

Para que o sujeito se destaque como resultado de um desenvolvimento
deve ultrapassar estes estagios que se dao por sucessivas ampliacdes
dialéticas. E neste desdobramento onde se limita e se amplia sua capacidade
de formacéao, a aprendizagem tem um papel importante como condutor do qual
o desenvolver-se é dependente. Como criacdo de uma zona proximal onde as
possibilidades estdo simultaneamente, embora ndo concretamente, presentes
como aberturas para conexdes que, mesmo que nao infinitas, ddo um carater
de imprevisibilidade para este sujeito que se compdem. A subjetividade
derivada dos encontros com os signos histéricos e sociais dados como limiares
tem uma independéncia regulada por anteriores criagcbes de outras

subjetividades, mesmo que impessoalmente. Nao adquire contornos, portanto,
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paradoxais, mais de teses e antiteses ainda provisoérias que nao determinaram

a mais adequada e incerta previsivel sintese.

*k%k

Um sujeito da aprendizagem ndo necessariamente precisa estar restrito
a questdo do conhecimento. Acomodar, assimilar, absorver, adquirir ou até
mesmo construir soam como expressdes familiares quando tratamos sobre a
questdo do apreender no campo educacional. E um conhecimento que
atravessa, se internaliza ou mesmo se compde junto a um suposto sujeito que
esta em relacdo a ele. E assim poderia ser entendido um processo de
aprendizagem. Vimos que o ato de aprender esta atrelado a questdes outras
gue ndo se estreita necessariamente na questdo do conhecer. Subordinado a
objetivos mais amplos ou mesmo outros, o processo de aprendizagem é
espaco de passagem rumo a formacao de determinados tipos de subjetividade.

Nos quatro movimentos que destacamos, ha certos diferenciais no que
seria esta operacdo de aprender ao mesmo tempo em que 0 seu papel nos
objetivos gerais muda com sua propria definicdo. Almejando uma
transformacdo de comportamento ou desenvolvimento mental, cada formacao
discursiva deu um lugar diverso ao que a aprendizagem faz. De um salto a
outro, detectamos que aprender pressupfe certa transformacdo qualitativa,
mesmo que em dire¢des divergentes.

Como sujeitos que se produzem dentro destes estratos, inseridos em um
dizer e ver das psicologias da educacédo, iniciamos nossa exposicdo pelo
comportamentalismo. Neste registro cruzaram-se tecnologias fisicas e
biolégicas para produzir um arranjo que concebe a aprendizagem como
manutencdo de reforcos que buscam destacar uma consequéncia ou
comportamento. Entendendo esta performance como possibilidade de
sobrevivéncia e adaptacdo ao meio, que também pode ser gerado pelas
consequéncias advindas das respostas reforcadas com a aprendizagem, geram
uma transformacdo que também pode tornar-se novos estimulos. O
aprendizado que gera um sujeito comportamental torna-se repertorio cada vez

mais amplo de possiveis respostas a estes estimulos, e por isso tal
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subjetividade é avaliada pelas suas acdes, ndo levando em conta qualquer

interioridade mental (figura 1).
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Figura 1

Os signos, nesta concepcdo, podem se amalgamar ao préprio meio que lanca
contingéncias para estas respostas. Tomamos como paralelo a nocdo de
signos mundanos, elaborada por Deleuze (2010) em Proust e 0s signos, a
relacdo com estas presencas tém um sentido de adaptacdo a um meio, mesmo
que isso ndo exija algo como uma criagdo nao comunicativa conforme
trataremos adiante. A interpretacdo deles, neste caso, se restringe ao
comportamento adequado, independente de quais forcas o emanaram.

Com outros encadeamentos surge um sujeito como resultado de um
enunciavel e visivel da percepg¢do. Em uma dindmica diferente ir4 se relacionar

com um todo ou ambiente circundante. Neste caso ndo havera contingéncias
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inspiradas na selecdo natural do evolucionismo, mas formas de relacionar-se
com este entorno que ird exigir simultineas conexdes e individuagdes.
Destacamos a importdncia das associacdes como um primeiro passo que
estabelece relagbes com o todo e, a partir de suas qualidades, uma posterior
evocacao ja determinando o valor do processo de aprendizagem. Aprender é
evocar associacdes passadas, que irdo saltar adiante como algo organizado
capaz de dar ao sujeito um espaco de identidade. Aprendizagem que tem
sentido, pois trouxe a tona novamente (através da evocacgdo) associacdes
potentes para esta constituicdo de subjetividade. Com esta perspectiva bem
definida, o discernimento seria etapa final da formacéo de uma consciéncia que
pode legislar sobre esse todo e produzir as reparticbes de onde se confunde e

de onde se destaca (figura 2).
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E neste movimento posterior que vao atuar os signos em uma perspectiva da
gestalt. Eles emergem apds uma relagcdo com o todo que irA demandar, como
movimento de melhor se conectar a eles, uma maneira adequada a formacao
de um sujeito. Os signos, assim, afetam um sujeito ja considerado formado, e
sua interpretacdo é entendida em um sentido de se ele é capaz de distinguir
qual a melhor forma ou ndo de serem bons canais de associagéo.

Em outro sentido se desdobra o sujeito que se constitui a partir de uma
aprendizagem atrelada ao desenvolvimento. Enfatizamos a relacdo entre sua
prematura forma e a relacdo dela com objetos que a circundam. Como uma
relacdo que progressivamente vai constituindo uma identidade que, em um
primeiro momento se vé como mais um objeto entre outros, mas posteriormente
se aparta para voltar a se relacionar, o desenvolvimento piagetiano culmina em
uma hierarquia do sujeito em relacdo a este espaco que se difere dele. Os
desequilibrios e reequilibrios que produzem novas estruturas cognitivas, e
configuram os estagios deste desenvolvimento, tem o seu ponto de
antecipacdo e conexdao com a aprendizagem. Ela € o elo de ligacédo entre as
passagens, condensando as necessarias assimilacdes e acomodacfes para
preparar a estrutura para o desequilibrio seguinte (figura 3).
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O obijetivo final desta formacéo de sujeito que aprende pelo desenvolvimento é
o raciocinio légico formal. Resumimos sua principal caracteristica como uma
capacidade em duplicar a representacdo, ou seja, quando ha uma certa
autonomia do sujeito em se sobrepor ao objeto entendido como um real
simultaneamente ha abstracdo que ira representar a propria representacao.
Assim, os signos sao entidades que se ligardo de alguma maneira a estes
objetos para exigirem uma segunda interpretacdo. S&4o, a0 mesmo tempo,
aparicbes que fazem parte de um estagio final do sujeito entendido como
resultado do desenvolvimento. Os signos, mesmo que nao atrelados
necessariamente a esquemas linguisticos, neste caso, estdo se originando da
estrutura de um sujeito amadurecido em seu desenvolvimento.

Com algumas pequenas diferencas sera delineado o sujeito do
desenvolvimento atrelado a Vigotsky. Os raciocinios elementares, bioldgicos
e/ou sensoOrio motores, irdo ocorrer paralelamente aos superiores, de origem
social e dependentes da linguagem. O desenvolvimento deles ndo se dar& por
estagios sucessivos, mas por um desenrolar individual e com alguns pontos de
inflexdo. E nesta parte do processo a aprendizagem se esquematizara, pois €
sua funcédo conectar ambos para o desenvolvimento de novas habilidades,
tanto fisioldgicas como de empoderamento em relacao ao que estd demandado
como cenario historico e social.

Como espaco de passagem, dela depende a criagdo da zona de
desenvolvimento proximal, conceito tdo central a esta perspectiva. A
aprendizagem, portanto, ira preparar o terreno para o entrecruzamento entre 0s
raciocinios superiores e elementares ao mesmo tempo que abre um espaco de
possiveis desenvolvimentos ndo previsto, mesmo que limitados por um
contexto (figura 4). O que nao esta fechado tem uma gama mais variada de
pontos para se objetivar como concretude em um desenvolvimento
vigotskyano. E os signos, nesta estrutura, fazem parte das fungdes superiores,
sendo reconhecidamente artificiais, arbitrarios e produzidos por dada cultura
dependente de uma evolucado historica. Assim, Vigotsky captura ressonancias
do estruturalismo linguistico de Saussure enquanto da aos signos uma funcao

elementar para a aprendizagem de um sujeito do desenvolvimento.
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Figura 4

Na tentativa de descrever todos estes processos tendo em vista a
formacdo de sujeitos resultantes da aprendizagem como operador dentro de
determinada perspectiva, buscamos destacar especificidades em cada
movimento. Iremos retomar algumas ressonancias destas abordagens no
desenrolar da presente pesquisa, tendo como preocupacdo 0s espacos de
diferenca em relacdo a uma proposta de aprendizagem que tem como campo
de perspectiva as filosofias da diferenca. Entre todas as producbes que
formaram estratos nos quais se produzem sujeitos resultantes de
aprendizagem, iremos tracar linhas divergentes dentro de uma perspectiva de
processos de subjetivacdo, onde ora convergem alguns pressupostos ja
anteriormente formados e ora divergem algumas linhas que vao produzir
espacos de dissonancia na circunscricdo de sujeitos. O que apresentamos
como reforco, associacdo, desequilibrios e desenvolvimentos proximais
retornardo como enredamentos, mesmo que divergentes, das relagbes entre

aprendizagem, signos e subjetivacao.
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PARTE 2:
SIGNOS-FORCA, SUBJETIVACAO E O APRENDER DA DIFERENCA
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IMAGEM 3

A lousa negra ou branca ndo tem nada de vazia. Mais sensato do que dizer que
suas imagens prontas devem ser enfrentadas, € como rabisca-la
inteligentemente. Existe uma dificuldade de distribuicdo de espaco, de clareza
na grafia. Queres desenhar bem setas, mas levam a outras. Os pontos sdo
itens subordinados a elas. Mas ao lado ou abaixo sempre ha mais o que vir. A
caligrafia decai quanto mais a direita ou abaixo se avanca. As cores poderiam
ser mais adequadamente planejadas. O que era azul seria o principal, mas se
perde a caneta e as cores ndo obedecem mais a hierarquia. Alguém nunca
entende o que esté escrito. Alguém sempre pede para que vocé saia da frente.
Alguém sempre pergunta se precisa escrever aquilo também. Enfim, alguém
sempre vé que o seu tempo preenchendo a lousa é um bom tempo para

qualquer outra coisa.
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3. APRENDIZAGEM: DE PROCESSO SUBORDINADO A ESPACO DE
PASSAGEM

Responder o que é a aprendizagem nos remete a um essencialismo
infrutifero. Ao mesmo tempo, interrogar-nos como ela ocorre pressupde
dependéncias enquanto a esvazia como existéncia. Mesmo que nos
perguntemos onde ocorre a aprendizagem podemos ter uma resposta
satisfatoria. Mesmo que nos perguntemos quando ocorre a aprendizagem em
um corpo algo se localiza como solugdo. Enfim, retornando ao como ocorre a
aprendizagem, as mais Vvariadas constatacbes podem dar solucdes
reconfortantes. Mas estas questdes ndo pensam em sua natureza intima, e sim
COMO um processo ou etapa que leva a um objetivo. Concepcao segmentar de
aprendizagem, que faz dela parte de uma estrutura ou causa necessaria para o
alcance de algo. Estriamentos de seus tracos sejam eles lineares, duais ou
circulares. Ha outras maneiras de concebé-la?

A aprendizagem ndo soa como uma forma apreensivel. Ela ndo esta
disposta em trés dimensfes para que a percepcao lhe dé medidas. As suas
enunciacdes dentro dos arranjos estratificados apresentados tém um carater de
subordinacdo em relacdo a objetivos determinados e determinantes. As
mecanicas observaveis de um comportamentalismo somente a concebiam
secundariamente, pois ela se conceitualiza entre um estimulo e o resultado ou
reforco esperado. Em sentido semelhante, o arranjo perceptivo de uma Gestalt
localizava a aprendizagem como um processo que propiciava aquilo que podia
ser constatavel aos seus objetivos. Ou seja, aprender soa como uma ligacao
entre causas e consequéncias delimitadas pela realidade que um espaco
laboratorial poderia propiciar.

Sob o0s componentes estratificados que buscavam atrelar a
aprendizagem ao desenvolvimento, temos somente algumas nuances para
diferenciar esta subordinagdo. No caso de uma epistemologia genética
piagetiana, ela atua como uma forma de aglutina a assimilagdo e a
acomodacédo. Dois processos, portanto, que podem ser relacionados a uma
observacdo com testes e jogos buscando demonstrar tal objetivo. J& na

perspectiva de um desenvolvimento social, a aprendizagem proporciona 0
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espaco ampliado e ndo determinado que é a zona de desenvolvimento
proximal, conceito tdo levado em conta nos estudos sobre o desenvolvido
cognitivo que j& foi entendido como um fato concreto e observavel. Novamente,
em ambos 0s casos, aprender emerge como um espaco de passagem que faz
de tal ou tal concepcao psicologica da educacdo dar a ela uma natureza de
funcdo: conectar algo acordado como verificavel a outro algo de mesmo status.
N&o entraremos aqui ho mérito de que se estas origens e desdobramentos séo
realmente observaveis, mas destacaremos esta caracteristica intrinseca dada
ao processo de aprender: ela age, esta ali, mas tem uma utlidade de
conceitualizacdo sem encarnacdo para um objetivo, seja para a aquisicao de
um comportamento em Skinner ou para a internalizagdo de uma funcdo
semidtica superior em Vigotsky.

Dentro destas perspectivas elegidas que produzem a aprendizagem
intrinseca aos estratos de saber, aprender pode ser concebido como um
processo que somente surge como funcdo para alguma questdao mais
fundamental a respeito do conhecimento. No mesmo sentido, podemos
entender suas traducdes as aplicabilidades em instituicdes educacionais como
uma ferramenta para produzir determinada forma. Aprendizagem alavanca ou
mesmo fio condutor. Seja na formacdo de um sujeito apto para o mercado de
trabalho ou para o exercicio de uma cidadania critica, aprender é subordinado
ao que os estratos exigem como demanda, ndo ao que algo ainda néao
identificado quer como vontade. Ai seu status de subordinacdo, pois se
aprende para a complexidade de um servir a isto, e ndo na simplicidade de
aprender sem preposicao.

Subordinar talvez seja um termo ndo tdo adequado para desprender a
aprendizagem de alguns grilhdes modernos. O que buscamos enfatizar nestes
processos onde ha espacos de dissenso a respeito do aprender e que ao
mesmo tempo se desenrolam neste pressuposto comum € o carater funcional
ou utilitario dado a aprendizagem. Podemos atrelar algumas destas
concepgOes a estratos de saber mais amplos, como algum pano de fundo
filosoficos que as ajudaram a brotar. Segundo alguns esquemas apresentados
por Juan Ignacio Pozo (1998), poderiamos, por exemplo, atrelar o
comportamentalismo skinneriano a uma tradicdo filosofica que remonta ao

empirismo britanico. A aprendizagem seria, desta maneira, um espaco de
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construcdo que se da a partir da experiéncia, embora ndo se confunda com ela.
Do ambiente & mudanca considerada observavel; a mutagdo relativa balizada
pelos sentidos.

Em outras direcdes poder-se-ia criar ligacdes entre os desenvolvimentos
cognitivos e uma tradicdo kantiana. Esquemas e categorias prévios sempre
sendo incorporados por mais amplos, ap0s um processo de assimilacdo e
acomodacdo rumo a producdo de um sujeito transcendental. Repetidamente
um pré-existente € abracado por um objetivo final ja considerado a priori como
ideal. Estagios e zonas proximais que expandem uma racionalidade que sera
limitada pelas suas préprias ambicdes de universalizacdo. Seja como demanda
de um cientificismo psicolégico ou como desdobramento de um pano de fundo
de alguma tradicdo filoséfica, aprendemos neste instante entre repousos
efémeros, neste espacgo evanescente que nos empurra para outro lugar.

Talvez a questdo ndo seja primordial, mas, para o0 exercicio de
composicdo problemético que propomos, Nos arriscaremos a perguntar: o que
viria a ser uma aprendizagem em si? Declarar que ela atua como algo que
propicia uma permanéncia do que foi reforcado ou que estimula uma evocacao
que determina o mais adequado discernimento ndo é falar dela; mas sim do
que sua incontestavel presenca faz. Em sentido oposto, mas com semelhante
esterilidade, conceber uma aprendizagem liberta ou desprendida dos
encadeamentos diziveis e enunciaveis a qual estd eminentemente conectada
pode ser exercicio despotencializador. Tanto a subordinagdo a um objetivo
reativo quanto uma idealidade que a coloca fora das relacdes estratégicas e de
saber fariam a aprendizagem perecer como uma prética criativa em relacédo a
uma existéncia consistente. Assim, nem algo que existe e nunca mostra a sua
face perceptivel e nem um processo que estaria restringido por formacgdes de
saber que anulariam sua esséncia como processo natural. A aprendizagem
pode ser um processo positivo, no sentido de que se produz sem que seja
dependente de um objetivo a0 mesmo tempo em que atua nas fissuras
produzidas por estratos aparentemente rigidos.

Pensar a aprendizagem em si ndo faz dela uma presenca propositiva, ja
gue concebé-la fora das relacdes de poder e saber seria um exercicio infrutifero
a nossa vontade. Abandonemos, portanto, a critica a dependéncia e o

confortavel essencialismo. Digamos, por enquanto e, para desenrolar tal
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guestao, que a aprendizagem somente pode sugerir sua presenca a partir dos
efeitos que produz. Por efeitos entendemos a captura que sé pode se dar a
posteriori, mas que também leva em conta a ndo objetificacdo de tal causa que
a produziu. Entender qualquer processo a partir do efeito que o produziu € estar
atento ao carater de aleatoriedade que o disparou, como uma sensibilidade que
pressupde a diferenca como elemento que, apdés dar a partida em tal
consequéncia parte em direcdo a um esquecimento que somente pode ser
aprendido pela invencdo de sua existéncia. A aprendizagem atuou como
territorio de passagem para tal vontade e, ao mesmo tempo, deixou-se
esquecer como elemento objetivo que fez isto acontecer; e, justamente ai
reside a sua poténcia. Como uma conexao em um estrato simultaneamente ao
gue desaparece como causa. A origem dela é apropriacdo de forcas que néo
se importam por ndo terem intengcdes — como uma subjetividade, e ndo deixam
de ter relevancia — pois produzem praticas.

Algo que se passou e pode ser percebido apenas pelos efeitos que
produziu € o que Deleuze (2009), filosoficamente, enunciou como
acontecimento. Distanciando-se da nocdo de fato e, principalmente, de
componente de uma estrutura linguistica, o acontecimento cria uma leve
perturbacdo nestes estratos ao mesmo tempo em que produz efeitos sobre sua
superficie. Nao adentra profundezas de um significado encontrado por uma
interpretacdo metodoldgica. Ele ndo € como epicentro de um terremoto que se
propaga pelas profundezas e produz efeitos aparentes, podemos visualiza-lo
mais como o raio que nao se importa em representar o trovao, mesmo estando
paradoxalmente ligado a ele. Ndo pode ser concebido como uma novidade ou
mesmo uma contradicdo que origina determinada ruptura dentro de um
perceptivel arranjo, pois assim estariamos em uma perspectiva que faz dele
algo rastreavel em sua esséncia ou originalidade. O acontecimento abandona
sua consequéncia, diferencia-se dela, confunde tanto a sincronia quanto a
diacronia. Desprende-se, portanto. SO pode ser expresso quando se admite a
invencdo eticamente esclarecida de sua existéncia. Acontecer é abertura de
novos possiveis em um raro momento onde coexistem em disputa o0s
impossiveis.

Se o imprevisivel faz parte da natureza da concepcao de acontecimento,

aquilo que podemos extrair dele retorna aos estratos como algo capturavel pelo
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jogo de normas estabelecido, principalmente no que diz respeito a linguagem.
O acontecimento faz parte do que ndo pode ser mensurado pelo que foi em si,
ja que ndo tem significado. Assim, mesmo pressupondo esta sua existéncia em
si — e ela estad além e aquém do que poderiamos significar e transmitir como
significante; o visivel e o0 enunciavel também ndo o subordinam como
designacdao, pois é justamente 0 acontecimento que os reparte desta maneira e
faz haver dissenso entre os dois. Quando o que alguma forma de concepc¢ao da
realidade confunde o que enuncia e o que visibiliza sobre si mesmo € que se
sente o efeito da clivagem propiciada pelo acontecimento. E estas fissuras sao
retomadas de modo a reestabelecer a concordancia entre os dois, da mesma
maneira como querem algumas teorias da psicologia da educacéao.

Justamente neste “entre” ndo significativo, como mediacdo ou como
esséncia expressada - 0 acontecimento atua. Seus efeitos produzem
invencoes, tanto sobre o que fez dessa realidade se consolidar como tal quanto
sobre o0 que se configurard como nova ou diferenciada forma de conceber tal
guestdo adiante. E é neste movimento que ele adquire sua presenca como
insisténcia, ndo como existéncia objetificada. Insistir € permanecer sem estar
codificado como representavel, como um fantasma que incomoda por nao ser
alguém reconhecido pela memdria. E ser lembrado é a constituicdo de um
monumento que ndo tem mais correspondéncia com o améalgama de acasos
gue o produziram como tal. Estranho paradoxo que se coloca em relagdo ao
acontecimento: ser esquecido e somente poder se dizer como tal por um
esquecimento que insiste em uma inventividade esclarecida e/ou ser a rigidez
reconhecida em que se sabe de sua irrealidade como multiplicacdo de
verdades admitidas pelo estrato.

Foucault (1984) trata desta questdo em artigo consequente de um afeto
produzido pela leitura de Kant a respeito da Revolu¢do Francesa. O processo
gue ja foi considerado por historiadores um marco de passagem da histéria
moderna para a contemporanea teria um status diferente no que diz respeito a
sua emanacdo como acontecimento. A revolucdo ndo seria o ponto de
passagem entre dois estratos estabelecidos, mas sim um terreno de onde
emanaram efeitos que se perderam de sua necessidade em ser originaria de
algo — apesar de sua monumentalizagdo. Sua relevancia como um fato, ou

parte de uma estrutura, é fragil quando encarada como uma maquina de
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produzir efeitos que visam tanto como coopta-la quanto rejeita-la. As massas ja
nem podiam ter nocao do que efetivamente foi decido por alguns sujeitos, mas
suas constantes demandas por significagcbes fariam deste emaranhado
historico um acontecimento, ja que ndo poderia ser rastreado como um objeto e
nem reconhecido como acdo de sujeitos. A Revolucdo Francesa foi
acontecimento por ter emitido signos indiferentes a como foram apropriados.

Perturbacdo constante no solo em que aconteceu, levando a producao
de verdades sobre a sua natureza. E esta maneira de conceber a verdade, ou
ao menos a composicao dela, tem sua singularidade enquanto concebida como
disputa. O repouso de forcas, que faz algo ser acordado como verdadeiro,
conforme estabelecido na antiguidade por Aristoteles, ndo tem lugar enquanto
se materializam verdades como resultado ndo definitivo de conflito. Longe, ao
mesmo tempo, de serem entendidas como acordo resultante de boas almas
iluminadas que sem intengbes a conceberiam como tal, a realidade pode ser
fruto de permanente desiquilibracdo que ndo assimila e nem acomoda nada. A
imagem rebuscada por cores, odores, sabores e toques € a da guerra. A
verdade sO0 se produz na guerra. E é justamente esta narrativa nao
representativa que Deleuze (2009) compdbe para tratar do acontecimento em

sua perspectiva mais visceral.

[...] a batalha sobrevoa seu proprio campo, neutra com relagdo a
todas as suas efetuacdes temporais, neutra e impassivel com relacédo
aos vencedores e vencidos, com relacdo aos covardes e os bravos, e
por isso tanto mais terrivel, nunca presente, sempre ainda por vir e ja
passada, ndo podendo entdo ser captada sendo pela vontade que ela
propria inspira ao andnimo, vontade que é preciso sem duvida chamar
“de indiferenga” em um soldado mortalmente ferido, que ndo é mais
nem bravo nem covarde e ndo pode mais ser vencedor nem
vencido, de tal forma além, mantendo-se 1& onde se da o
Acontecimento, participando assim de sua terrivel impassibilidade.
“‘Onde” estd a batalha? Eis por que o soldado se vé fugir quando
foge, saltar quando salta, determinado a considerar cada efetuacéo
temporal do alto da verdade eterna do acontecimento que se encarna
nela e, infelizmente, na sua prépria carne (DELEUZE, 2009: 103 -
104).

Se a batalha ndo esta em “lugar nenhum”, mas se efetiva enquanto multiplos
movimentos, algo acontece. Sem ser uma representagao historica que a sobre
codifica por intencdes ou explicacbes e nem mesmo um estudo estratégico de

como se movimentam as tropas, o conflito por dentro desenrola efeito sobre
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efeito onde se maleabiliza a sua estrutura. O calor do conflito é o proprio
sentido, encarnado como corpo ofegante que dele participa sem ter mais uma
visao de “cima”, mas somente demandas imediatas resultantes dos efeitos que
se desenrolam freneticamente e que demandam producdo de sentidos sem
mediacdes. Quando Deleuze diz que a batalha sobrevoa o seu préprio campo,
0 acontecimento se mostra enquanto um todo que ndo € visto de fora, mas se
espalha em cada detalhe que n&o constituira um todo. Cada detalhe € um todo,
e cada todo nado se constitui por detalhes, pois s6 ha conexbes que
transbordam, ndo estruturas que modulam um limite.

Geografia constituidora de um espaco onde simultaneamente se
desenrola. O mapeamento do espaco somente serve a abstracdo que
possibilita movimentos subordinados a uma generalidade. O acontecimento
esta além, pois como efeito de um desenrolar se espalha por uma superficie
gue néo depende das profundidades de um rastreamento representativo ou das
alturas de uma cobertura abstrata. Trés dimensodes, portanto, de um campo de
batalha onde se constitui um conhecimento que se recusa a se assemelhar a
pecas em um tabuleiro refém de escalas constituidas por diziveis e enunciaveis
que a convencionam. Onde estd a batalha é uma questdo em relacdo com ao
como se desenrola a batalha sem se abstrair os seus movimentos. O
acontecimento segue insistindo, mesmo sem se formalizar como meta
narrativa. Quando as forcas repousam, ja deixaram de ser acontecimento; se
atualizaram em fatos, modos, componentes de algo ou mesmo acomodacgao
produzindo uma nova estrutura.

Quando encaramos o acontecimento como o que “aconteceu”, os seus
resultados podem ser as contabilizacdes. Vencidos e vencedores, mortos e
feridos, abandono de um espac¢o modificado pela ferocidade da batalha. Assim,
se constituiu o saber, apds o recolhimento de corpos e decisdes politicas que
dado fim ao conflito. Saber formado pelas relacbes em repouso fruto de
contratos e acordos. Concepcdo de conhecimento pelo acordo seja politico ou
de faculdades mentais, que percebem o passado como O que passou e
produziu um novo presente. Abordagem temporal que faz parte de trés
dimensdes da percepcao, da generalidade, da semelhanca, da analogia e da
representacdo. Acontecimento ndo € o que aconteceu, assim como resultado

nao é efeito. Os tratados sdo posteriores, reforcam e selecionam alguns efeitos



107
do acontecimento, mas a sua génese, esta configuracdo de forcas que foi
embora, € do campo do impessoal, de “sobrevoo imanente de um campo sem
sujeito” (DELEUZE; GUATTARI, 1992: 66).

Se a aprendizagem tem relacdo com o conhecimento, e este é
desdobramento de acdo de forcas em desequilibrio, como poderiamos falar em
reforco, discernimento, acomodacdo ou mesmo internalizacdo de funcdes
superiores? Internalizar, por exemplo, é a captura do efeito que se quer
conciliadora e a aprendizagem que concebemos aqui esta localizada
anteriormente, ndo sendo, portanto, uma ponte para esta passagem que leva a
um consenso. Se aprender € passagem intrinseca do acontecimento, além de
trés dimensdes que compdem a perspectiva e que sdo tdo dependentes da
recognicao entre sujeito e objeto, devemos conjugar uma quarta. Dimensao
extra, tdo complicada de ser descrita em uma pesquisa que nos dé mais
rastros para desdobra-la como campo problematico e potente. O tempo, téo
negligenciado quando subordinado a passagens quantificaveis de estagios tem
sua participacdo no acontecimento como uma dimensao que incide sobre o que
€ atual. “Substancia que é a transformagcdo mesma e nao algo que se
transforma” (KASTRUP; 2007: 57). O tempo do acontecimento € incorpéreo
gue se encarna, mas faz fluir ndo linearmente as formas e produz a no¢ao que
algo se passou e vai se passar nunca se passa (DELEUZE; 2009: 65).

Assim, o0 acontecimento aponta para duas dimensfes temporais: o
passado e o futuro simultaneamente, sem se importar com 0 presente ou com
aquilo que podemos conceber como atual. O atual é o estado de formas como
o0 que modernamente aceitamos ser a realidade, sendo que ele pode ser
entendido como estado de formas parcialmente estaveis. E isto nos da certa
sensacdo de concreto ou de realidade que devemos nos adequar ou
parcialmente transformar. Atualmente temos que lidar com certos problemas da
educacéo, por exemplo, sem levar em conta que estas questbes estdo nos
redirecionando ao que ja passou. Perdemos a dimensao futura do movimento
problematico, que faz parte de maneira igual tanto quanto ao que passou. A
atualidade é somente uma demanda do estrato que ndo tem a implicacdo do
impossivel, pois toda possibilidade ja esta dada no conjunto do que é atual. A
tradicdo filoséfica aponta para isto como sendo o real, ou 0 campo onde se

passa a experiéncia que pode ser expressada na comunicagdo. Mas ela tem
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sua outra metade, tdo real quanto ela, mas que se esquiva da percepcao: a sua
dimenséo de virtual.

Se o tempo como dimensdo do acontecimento ndo € deslocamento
perceptivel, ele engendra a prépria virtualidade enquanto transforma o estado
de coisas ou atual. Incorpéreo que nao se efetiva, mas anima a matéria a se
transmutar. Dai o seu carater de se diferenciar. O tempo, como manifestacéo
de uma virtualidade que compde a realidade, retém-se no passado enquanto
contrai o presente em direcdo ao futuro sem que haja qualquer manifestacéo
de progresso ou linearidade. Acontecimento como amalgama desses
movimentos de tempo.

Se a clivagem entendida como um momento crucial ndo é o instante em
que se reforca ou se assimila nada, mas um acontecimento em que algo
passou e se ird passar ao mesmo tempo, como conceber o aprender além ou
aquém da formacdo de um sujeito? A propagacdo que nega uma linearidade
temporal ndo nos quer aprendizes, mas pontos singulares que se afirmam e se
dissolvem pelo ato de aprender. Quando deixo de ser histéria diagnosticavel
pelo conjunto de exames e, ao mesmo tempo, tenho um reinicio como o que
esta esclarecido em tal momento, como qualificar tal salto em uma avaliacédo
de aprendizagem? O momento de ruptura ndo é previsivel, pois néo irei de
algum lugar a outro. O comportamento ndo vai ser extinto ou reforcado. A
antiga estrutura ndo ira ser incorporada pela mais ampla. As evocacdes nao
irdo ampliar o horizonte de futuras associagdes, etc. O acontecimento ndo é
aqui o que amalgama algo em outro algo ou lugar em outro lugar, mas o que s6
permite a crenca em sua atuagdo como 0 que abandona o percurso que
buscamos tracar na constituicdo de uma subjetividade que é resultado do
aprender.

O acontecimento passou, abandonou uma origem causal e esqueceu-se
no passado imediato. Seus efeitos ressoaram em superficies a ponto de repartir
visiveis e enunciaveis. Sem ser uma ponte direta ou tangencial, enquanto se
ausentou produziu simultaneamente futuro. Que assentou deste turbilhdo? Se
nao concebemos esse processo como um resultado e muito menos como etapa
que levaria a tal desfecho, o que resulta é efeito de encontro. Aprender, quando
se estabelece nas fissuras dos estratos, ndo passa subordinado a um estagio,

mas sim como linha que se diferencia na ramificagdo a cada ponto que se quer
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reinicio sem preocupacdo em ser originaria. Submete-se a acontecimentos,
portanto.

O que “conduz” o processo para que dele ndo se interprete uma
linearidade ou mesmo uma circularidade fechada? Nos repousos tao
reivindicados por quem exige uma aprendizagem mensuravel ha uma
necessidade de elucidarmos onde esta o0 seu salto. Se aprender pressupfe um
momento de onde se extrai uma mudanca espacial ou estrutural, a
aprendizagem pode afirmar uma diferenciacdo temporal que ira deslocar o
sujeito que de uma situacdo em que atrai para um fluxo onde é atraido. O
sujeito n&o mais se quer, mas se reconhece a partir de um querer. E isto que o
atrai é tanto impessoal como conectado a sua afirmativa existéncia enquanto
admite se reconhecer como algo que esta se diferenciando.

Assim, a aprendizagem é dupla, s6 insiste como presenca sendo dupla.
Duplaprender. Repeticao flexivel que impulsiona a diferenga. Fora de si mesmo
contiguo que formaliza uma emanagdo. Dobrar as trés dimensdes

gueconstituem e se encontram com o tempo em uma subjetividade.
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IMAGEM 4

E de um burburinho qualquer surgiu um monstro. Dos mais variados porqués
nenhuma pergunta realmente valida. O funcionario do estado sairia a comentar
como se isso importasse. A midia e os pais a condenar como se em algum
momento estivessem atentos. Os estudantes urrando em frente as telas
luminosas que pelo triste entretenimento ditam o que é real ou ndo. O futuro é
violéncia imediata e sem causa. Aparelhos eletronicos cravados na cabeca,
metastase diluindo os lobos e que seduzem a interagir somente com o agora.
Drogas virtuais absorvidas por células que ndo formam mais tecidos cerebrais.
Da fonte coorporativa direto para zonas erdgenas. E mesmo assim ainda
haverd uma sala de aula insistindo. E dessas salas € que sairdo adolescentes
gue serdo o0s proximos agentes da repressao, tendo o logo de empresas bem
polidos em seus uniformes. Transformes a maioria dos casos extremos de

conflitos de geracdes em ficcao cientifica.



111
4. APRENDIZAGEM: DA MEDIACAO DE FORMAS AO ENCONTRO COM
FORCAS

O acontecimento ndo pode ser interpretado. Nem como significado
expresso em um significante e nem como uma exterioridade que é internalizada
por uma estrutura pré existente. Ndo se descobre e nem se amplia estagios.
N&o se decodifica e nem se acomoda. Nao se traduz e nem provoca novo
desequilibrio. A equivaléncia de uma explicacdo tem demasiado embasamento
em uma filosofia da representacdo. A originalidade de uma nova perturbacgéo
tem muita dependéncia de divergéncias familiares. Se a aprendizagem é
presenca em uma névoa de acontecimento, seu movimento se da fora daquilo
qgue a linguistica estruturalista e as psicologias tradicionais da educacéo
enunciaram.

O que pode ser visto e dito em relacdo ao acontecimento tem sua
minima compensacao enquanto se leva suficientemente a sério a invengao. A
aprendizagem, encarada a partir de uma perspectiva que dimensiona a
inventividade como algo que compde a realidade, deixa de ser somente um
elemento integrado a um objetivo atual e se expande para um universo criativo
e independente das demandas estruturalistas e representativas. Isto pode soar
como uma proposta que busca uma liberdade metafisica em relacdo aos
propdsitos que se utilizam do conceito de aprendizagem para tratar de algum
tipo de processo ou desenvolvimento. Mas, ao mesmo tempo, 0 que estd em
jogo quando buscamos destacar o aprender de seu solo criador € redirecionar
imanentemente o seu movimento sem um proposito definido por algo que a
produziu. Ou seja, a concepc¢ao de aprendizagem moderna depende do estrato
que a produziu, mas, mesmo admitindo isso, podemos encara-la como uma
forca que se desprendeu e se diferenciou do que a fez ser uma existéncia
verificavel, embora ainda incompreendida. Da mesma maneira como O
acontecimento cria e abandona - por processo de atualizacdo e nao de
consequéncia - o sentido que poderia se dever a ele.

Como podemos desdobrar esta aparente contradicdo sem sermos
direcionados a uma dialética conciliadora? O estatuto psicolégico da

aprendizagem, tdo criticado ao longo desta pesquisa, ndo pode ser refutado
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sem que fagcamos concessdes aos meios termos de extrapolacdo que demos a
entender? Se admitirmos um espaco de desdobramento de um processo de
aprendizagem que pode se dar no acontecimento, torna-se necessario
evidenciarmos mais o0 que pode ser esta ressonancia. Ja que admitimos a
impossibilidade de sua apreensdo como forma, assim como sua infrutifera
possibilidade de ser pensada em si, s6 podemos desenrolar o que ela tem de
poténcia quando pensada como insisténcia que diz sim. Sim a vida e aos
estratos e, a0 mesmo tempo, um sim ao que talvez ndo tenha consisténcia
dentro de um registro que se busca cientifico. E possivel ir além carregando
consigo toda a solidez de pensamentos ja bem estabelecidos?

Podemos proceder por algum esclarecido e ficcional inicio. Ao invés de
perguntar-nos por algum agente ou objeto causador de um processo de
aprendizagem, poderiamos ir ao encontro de alguma presenca, ainda sem uma
representacado clara, que proporciona ou dispara um efeito. Deste acaso se
extrai algo, mas algo que ndo leva em conta a preocupagdo com a
representacdo, descricdo, ou conceitualizacdo de uma realidade fora daquilo
que sera expresso. Por mais que tal ocorréncia ndo tenha demandado
nenhuma resposta ou aparentemente nao tenha causado nenhum efeito, algum
rastro ou mesmo reminiscéncia se impdem como uma insisténcia, mesmo que
a posteriori. O que é isto que ficou? E, além de uma questdo que demanda
identificacdo, por que algo ficou? Naquilo que demanda um processo que se
entende como “aprendi”, ha mais coisas ou efeitos do que os meros limites de
um céu e de uma terra. Se 0 estrato € o0 espaco que supbe quase infinitas
possibilidades entre limites, a aprendizagem € o0 que se supde
despreocupadamente em ser uma va filosofia.

Multiplicar os sentidos. Ao invés de fracionar etapas para melhor
delimitar o significado ou a interiorizagdo de um processo, buscamos proliferar
a positividade deixada por um inicial espago vazio. E por que esta questao e
negacgao soam tao latentes? Produzir em movimento diferenciador os sentidos
implicados no acontecimento € também buscar afastar-se da mediacdo como
processo indispensavel ao aprender. “Nunca podemos dizer o sentido do que
dizemos [...] mais facil dizer que o sentido ndo é¢” (DELEUZE, 2006: 223). O
sentido se desenvolve em espacos sub-representativos ou nem mesmo

subalternos ao representar. Simulacro como signo que destitui qualquer modelo
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abstrato, nunca metanarrativa que so se permite de cima organizar. O sentido é
efeito do acontecimento, s6 pode ir & outra direcdo que evita um enrolar-se
sobre si coerente.

Percurso tortuoso do acontecimento até a producédo de sentidos. Como
desenho deste desdobramento, poderiamos admitir o encontro como um
possivel inicio deste hipotético processo. A questdo do encontro como alguma
espécie de inicio soa inicialmente inconcilidvel com a prépria concepgédo de
acontecimento como dispersdo que dissipa tanto o significado quanto a
mediacdo. Mas enfatizamos que o0 encontro que concebemos tem sua relacao,
principalmente, no acaso e na producdo de afetos. Encontrar para dai extrair
sentido difere qualitativamente, por exemplo, ao estimulo do ambiente que
demanda resposta. Da mesma maneira, ndo pressupde um desequilibrio que é
assimilado por uma estrutura prévia. Encontro é afetar-se pelas forcas que
compdem um objeto, e ndo o proprio como forma coisificada.

Objeto ndo identificado vagando pelo sistema solar. Sé ha uma pequena
janela para explora-lo antes que chegue a direcdo ao sol. Poucos dias para
lidar com o desconhecido, tecer algumas hipoteses talvez nunca verificaveis
pelas regras cientificas e dar adeus abracando somente os efeitos que ele
proporcionou. Este é o enredo de Encontro com Rama, tdo cultuado livro de
ficcdo cientifica que serve como visualizacao do que tentamos propor.

Podemos tomar como perspectiva a nocdo de encontros, quando no
plural, sendo o préprio conjunto que iremos entender como experiéncia. Para
gue criemos resisténcia ao pensamento representacional que busca tanto
mediatizar o acontecimento quanto objetificar o encontro, procederemos pelo
exercicio de dar positividade ao acaso dos encontros como efeitos de
acontecimentos como relacdes de forca. No mesmo sentido, evitar dar ao
encontro um carater subjetivo como compensacdao ao abandono da
objetividade. Experiéncia, entdo, articulada como misto de atual e virtual
(DELEUZE, 1999: 19), e nesta ultima atuacdo do encontro como efeito que
dispara producdo de sentido. Mediatizar, objetificar e subjetivar os encontros
sdo maneiras de lidar apenas com o que € atual, dai a nossa recusa em
relaciona-los com a experiéncia. Ela € muito mais - justamente por se esquivar
de tantos aparatos que a querem resolvé-la recusando sua dimenséo de acaso

e de virtualidade.
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No encontro, podemos até mesmo considerar uma matéria ou uma
estrutura que emerge de um acaso. Mas pela questdo do afeto, ela vibra,
ressoa e se configura problematica quando se leva em conta a experiéncia que
tem em si sua dimensao virtual simultanea. Por este modelo, o que é objeto
pode ser matéria, animada pela relacdo de forcas que ndo convergem a uma
subjetividade, mas tornam-se signos problematicos e nao linguisticos
(DELEUZE, 2006). Formalizac&o provisoria de relagédo de for¢cas. Ponto instavel
de onde se extrai um efeito n&o interpretativo. E experiéncia de um encontro
que cria deficiéncias no movimento recognitivo. Procedimentos divergentes
rumo a uma aprendizagem que ainda nao se efetuou.

Chegamos a um ponto crucial de nossa trajetéria apos 0s
desdobramentos dos conceitos de acontecimento e encontro como
composicdes para a perspectiva de aprendizagem que buscamos produzir: A
centralidade do signo no processo. Conforme foi problematizado anteriormente,
0 signo, quando apartado da discursividade da linguistica estruturalista — e aqui
inserimos também as discussdes légicas de Peirce e contextuais de Bakthin —
nos desperta vontades outras na maneira de aborda-lo. O signo como
configuracéo de for¢cas que emana de formas atuais pode produzir poténcia no
processo de aprendizagem.

Em Diferenca e Repeticdo Deleuze expressou o signo como constituido
de “coexisténcia dos contrarios em devir qualitativo ilimitado” (2006: 205).
Utilizou também o sindnimo “ponto de partida” para esta caracterizacao. Tais
concepcgdes signicas nos interessam na medida em que buscam trilhar outros
caminhos para o conceito. Em primeiro lugar, a interrupcéo de tal devir ilimitado
€ 0 grande atrativo proposto pela recogni¢do, afinal, nada melhor do que
reduzir a velocidade do que foi produzido pelo acaso e inseri-lo em uma
estrutura ou movimento que cria acordos entre faculdades. Orientar o
pensamento ao invés de pensar algo seria um axioma adequado tanto para
uma psicologia da aprendizagem da Gestalt quanto para um sécio
interacionismo de Vigotsky. Interromper o fluxo ao mesmo tempo em que se é
afetado por ele, tal movimento concorda com uma concepg¢éo de aprendizagem
calcada na representacdo, pois € necessario para sobrepor a interpretacéo ao

que se passa.
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Mesmo que nao aceitemos o ilimitado absoluto como forma de entender
o0 signo, afinal - como discutimos anteriormente sobre a questdo metodoldgica -
€ preciso eleger um ponto de repouso para que algo se produza, € preciso
suspender categorias e mediacfes para que o movimento de atualizacdo se
efetue por diferenciacdo. Pois € dai que parte a possibilidade de uma criacéo
que conduza os afetos proporcionados pela matéria vibrante dos signos ao
processo de aprendizagem. Propagacédo das diferencas através das faculdades
(DELEUZE, 2006). Se ater a esta pequena janela onde a identidade, a
oposicao, a analogia e a semelhanca ainda ndo atuaram como interpretacéo
representativa. Passado o momento, 0 signo recai no estruturalismo e na
mediacdo linguistica, resultantes da presenca singular de um conjunto de
forcas. Quando recaimos nos apaziguamentos da recognicdo perdemos o0s
efeitos de uma aprendizagem em devir com as diferencas.
O signo concebido como relacdes de forca que emanam de uma matéria
a partir de um encontro produzem discordancia entre as faculdades? Se
aceitarmos tal afirmacédo a perplexidade ou mesmo o paradoxo devem estar
atuando juntamente com o processo de aprendizagem. Se significados,
interpretantes ou mesmo convengdes sociais ndo tem no signo como
correlacdo de forcas a sua participacdo a nao ser como resultante, é preciso
deslocar a perspectiva para a presenca signica enquanto apari¢cao perturbadora

gue tem sua efémera existéncia enquanto assim se mostra.

Fui forcado a recair na conclusdo insatisfatéria de que,
indubitavelmente, existem combinacdes de objetos muito simples e
naturais que tém o poder de assim catalisar nossas afei¢des; todavia,
a analise desse poder estd muito além das considera¢des normais de
nossa mente (POE, 2010: 88).

N&o enuncia e nem visibiliza, mas exige indiferenca negadora ou afetacao
esclarecida. Do acontecimento s6 se percebem efeitos. Do encontro sé pode-
se ater vibracdes. E os afetos tem sua existéncia enquanto engendram poder.
Outra maneira de melhor visualizar o signo como uma aparicao
incomoda que ndo media é o conceito de rastro tratado por Derrida (1999).
Quando abandonamos a tendéncia estratificada de rastrear a origem de um

significado como representacdo, 0 que pode ser rastredvel em como se
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concebeu determinado significado tem em sua origem uma apropriacdo que se
sobrepds sobre outras possibilidades. Na indiferenciacdo de um emaranhado
de forcas a nocéo de rastro somente faz a aparecer — e concebe como origem
— aquilo que em determinado momento se imp6s como concordancia em
relacdo ao que era possivel em determinada situacdo. Ou seja, 0 que se pode
entender como a origem ou um retorno a um significado essencial somente foi
uma apropriagcdo permitida pelo estrato naquele momento. Anteriormente,
muitas variaveis concorriam e foram derrotadas em prol de uma apropriacao
gue posteriormente foi entendida como origem ou significado. O rastro € uma

maneira de encarar o signo estruturalista como efeito de uma contingéncia.

[...] o rastro é verdadeiramente a origem do sentido em geral. O que
vem a afirmar mais uma vez, que nao ha origem absoluta do sentido
em geral. O rastro é a diferéncia que abre o aparecer da significacdo.
[...] origem de toda a repeticao, origem da idealidade, ele ndo é mais
ideal que real, ndo mais inteligivel que sensivel, ndo mais uma
significacdo transparente que uma energia opaca e henhum conceito
metafisico pode descrevé-lo (DERRIDA, 1999: 79 — 80).

A energia opaca como detecg¢ao rastro ndo reconduz nem a uma origem
nem a uma idealidade. O signo se mostra assim como emaranhado de forcas
perturbador de onde podemos extrair um sentido. E este sentido € um repouso
momentaneo que quer dizer “eu sou” somente no momento em que assim se
enuncia. Nada mais a declarar assim como nada mais a retornar. O rastro
deixado na busca por interpretar o signo € simultdneo a concepc¢do desta
subjetividade; assim como a medicdo desta forma com o objeto se produz
enquanto formalizacdo contingente de certa relagcdo de forcas que expulsam
outras que igualmente poriam ser formalizadas produzindo sentidos outros. A
aprendizagem (concebida como encontro com signos) também € questdo de
acaso, meu caro sujeito e meu oneroso objeto.

Signos produzidos por embaralhamento de forgcas em disputa. Alguma
s6 pode ser considerada vencedora enquanto se sobressai e produz afetos no
encontro. Poderia ser qualquer uma, mas em determinado momento aquela
que se sobrepbs reverbera em uma afetacdo que exige a produgdo de um
sentido. Certo ou errado ndo é a questao, pois o que importa é poténcia. Poder
ser algo que ainda néo é. Enquanto resiste ao julgamento da representacao

pode-se tornar recognicdo. Mas nao nos deteremos a este ponto, daremos um
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passo atras. A questdo que buscamos é o momento de sua efetuacéo. Se o
que restou e produziu efeitos foi um escape de forgas reativo, o que se traduz é
adaptacdo, comportamento, discernimento, acomodacdo/assimilacdo ou
mesmo funcdo superior dependente de um significado. A construcdo de um
pensamento critico também pode ser reativa se leva em conta somente o
estado de coisas ou o atual.

Em movimento semelhante por sua singularidade também pode haver o
escape de forcas ativas, perigosas e que afirmam o devir ndo catalogado.
Igualmente produtora de formas e diferentemente criadora de sentidos. Em sua
ansia por novidade engendram ndo sensos e perturbam qualquer visivel e
enunciavel. E os seus signos, por ndo reconfortarem, exigem uma capacidade
de combate imanentes, que ndo se conformam com classificacdes,
principalmente estruturais. As forcas ativas podem trabalhar em prol da
desconstrucdo generalizada, dai o seu perigo e a necessidade de algumas
conducdes quando querem se impor.

Tanto as forcas reativas quanto as ativas tem o poder de afetar e serem
afetadas. Ambas produzem sentido quando se impdem. Diferem na
possibilidade de producdo de sentidos que exigem. E sua relacdo ou eterna
disputa configuram os signos em uma perspectiva das filosofias da diferenca. O
encontro com elas é inevitavel e a mercé do acaso, mas a maneira como elas
afetam pode ser desdobrada em preferéncia de uma por outra. Segundo
Deleuze (1976) em composi¢cdao com a filosofia de Nietzsche, a sociedade
ocidental moderna criou certos mecanismos para deixar agir mais livremente as
forcas reativas. Caracteristica hipotética de um mundo moderno onde
emergiram e se espalharam as psicologias da educacdo como campo de saber
privilegiado para tratar da aprendizagem. Seja na concepc¢ao de um sujeito que
se forma de acordo com as demandas de um pensamento representacional ou
na aquisicdo de um comportamento adaptativo, ha configuragfes reativas na
formacao de um sujeito que aprende.

O acontecimento em si pode ser tdo amplo como uma revolucdo ou tao
cotidiano quanto uma situacao de sala de aula. Por isso enfatizamos a questéao
do seu efeito, 0 que podemos extrair junto ao encontro e aos afetos
proporcionados por ele. E questdo de signos, pois eles s6 como a conexio

entre a relacdo de forcas e o que foi atualizado, tendo multiplas faces para o
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informe do virtual e a formalizacdo do atual. O signo é este ponto de articulacao
entre matéria (atual) e memdria (virtual) como configuracdo do real. Exu como
expressdo espiritual signica. Dai sua possibilidade, retomando Hjelmslev
(2003), de expressdes que geram conteudos e vice-versa, e, a0 mesmo tempo,
possibilidades de entrelacamento com substancias. O signo ndo seria como
uma moeda com dois lados inseparaveis, onde o significado remete ao
significante e vice-versa, mas € espaco de multiplicidade em que cada
conteudo remete a diferente expressdo dependendo da direcdo do afeto que
mostrou determinada face ao que é perceptivel.

Atravessamento de um efeito que se configurou singularmente. Nao
pode ser representado ou generalizado em uma diacronia ou sincronia. Sé
pode ser repetido. Somente pode ter sentido na repeticdo das condi¢cdes, pois
qualquer minimo rearranjo engendra outro sentido. Poderiamos falar em
criacdo de um sentido e aprendizagem como efeito? Dentro dos caminhos que
vamos trilhando até aqui, podemos conceber um aprender que se impde sem
as demandas estratificadas, embora surja em seu interior, atento aos
acontecimentos e a fragilidade da producédo de sentidos, ja que pressupde
encontros e afetos em direcdo ao que ainda ndo definimos bem. O sujeito que
aprende foi suspenso para desviarmos o olhar em outras possiveis direcées.
Assim, como efeito do acontecimento que se mostra somente apos ter se
diferenciado em sentido, uma subjetividade ndo esta balizada por demandas ja
atualizadas, mas sempre em vias de atualizar-se. Ai reside a importancia da
atuacdo das forcas e do devir como 0 que anima uma presenca sem
circunscrevé-la em uma identidade.

Os signos, em meio a todo este emaranhado de perplexidades néao
consolidadas, ndo mediam, mas atraem. A sua emanagado de uma matéria nao
pressupde objetos ou representacdes subjetivas, mas, como ponto de inflexdo
de forcas, repelem a interpretagdo ao mesmo em tempo que atuam como
condensador que da uma efémera caracteristica a diferenca ou producdo do
sentido. Signos como uma perturbacédo no espaco tempo como a gravidade
relativa. Mas que, ao mesmo tempo, ndo trazem ao seu encontro somente o
que € atual e formalizado, pois se constituem de amalgamas que mantém por
curto periodo sua dimenséo virtual e que por isso mesmo sao problematicos e

vibrantes. Os signos s&o aberturas que propiciam a criagdo pela sua
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capacidade de afirmar brevemente o caltico. Somente assim podemos
potencializar o acaso e dar uma positividade merecida aos encontros
proporcionados por ele.

Dentro de um regime de signos, entendido como formalizacdo de
expressdes, Deleuze e Guattari (2011) criam algumas tipologias de suas
relacbes. Atendo-nos somente a duas, poderiam criar algumas diferenciacdes
Nno que propomos como maneira de conceber 0s signos representativos e 0s
signos-forca. Na semiotica significante, que abordamos na primeira parte desta
pesquisa, ha uma dependéncia de um centro para onde convergem as diversas
possibilidades. A relacdo entre encontros e signos € de redundéancia, pois a
cada vez em que ha uma interpretacdo, ha producdo de um novo signo como
resultado ja que se objetiva a representacdo. Neste desenrolar em que se
busca produzir consenso em relacdo ao que esta para ser identificado, os
signos perdem sua poténcia a cada vez que precisam remeter uns aos outros
encadeados por um centro em que uma espécie de taxionomia geral de
significados demanda uma organizacdo. Assim, € possivel, em um regime de
signos significante, tanto conceber a presenca signica tanto como uma dupla
face onde haverd um novo significante para expressar o significado quanto
produzir uma classificacao geral de signos, mesmo que ela seja relativa a cada
situacdo. Em ambos os processos ha mediacfes que asseguram a coeréncia
tanto das conexdes significativas quanto da distribuicdo das tipologias.

J4 no regime denominado poés significante, o desdobramento da
producdo de sentido ndo ocorre em uma relacdo que visa ser linear por
conexdo ou equivalente por classificacdo. Ao invés de uma remissdo a um
centro de significancia que existe para determinar o arranjo das relacdes, as
aparicdes signicas produzem pontos que desenrolam suas proprias cadeias de
interpretacéo e expandem as conexdes onde ja ndo € mais possivel retroceder
a uma origem ou objetivo pré determinado (como o rastro de Derrida). Ou seja,
cada encontro € um novo ponto de partida. Ndo como arquitetar uma
taxionomia ou mesmo uma relagéo detectavel por prospeccdo. No regime onde
ha um arranjo de signos-forca como aparicdes que produzem encontros, se
arranjam desvios que remetem somente ao agenciamento feito no momento,

dai a sua passionalidade.



120
Outra maneira de concebermos a diferenca entre os signos que estao
em relacdo a uma dependéncia da significAncia e os que estdo submetidos as
relacdes de forca é pela questdo da fuga. No regime composto pela linguistica
estruturalista qualquer fenbmeno que ndo reconduz a uma relacdo com a
casualidade proposta no sistema é realocado em um lugar de negatividade ou
falta. Aquilo considerado delirio, non sense ou imprevisivel faz dessa linha de
fuga algo a ser abandonado ou a ser readaptado nas suas premissas. A propria
nocdo de aprendizagem dentro dos modelos que estudamos podem nos
fornecer exemplos: mesmo que uma aprendizagem subordinada ao
desenvolvimento respeite algum ritmo individual, ele ainda esta submetido a
um objetivo j& pré determinado. A dificuldade em relacdo ao estagio logico
formal é problema a ser contornado tanto quanto um comportamento nao
previsto por algum reforco ndo bem elaborado, precisa se tornar punicdo. Indo
ainda mais longe, poderiamos dizer que a nao incorporacdo de uma maneira
critica em lidar com a linguagem precisa se conter enquanto ndo se desenvolve
em direcdo ao objetivo formal. A ndo concordancia das faculdades que
propomos aqui podem ter relacdes perigosas dos estratos muito estabelecidos
— 0 humanismo pode violentar assim como o libertario pode enclausurar.
J& o regime inserido em um registro que privilegia as configuracdes de
forca a fuga é relativamente positiva. Como um povo que faz de um éxodo a
sua propria razdo de existir. Potencializar a singularidade ou ponto de uma
linha de fuga tem dois aspectos: a afirmacé&o do deslocamento como identidade
proviséria e a circunscricdo de um limite que ndo fara deste movimento uma
dissolucdo estéril. Assim, a potencializagdo da fuga em um regime pos
significante fard disto considerado negativo ao se adaptar ou valorizar por
existir uma linha regular da significdncia uma experimentacdo necessaria a sua
concepcgao relativamente aberta ao que produz fissuras no proprio arranjo.
Fissurar ndo é desequilibrio de uma estrutura assim como fuga néo é encontrar
outro lugar j& habitado. Potencializar a fuga € propor uma interpretacdo que nao
produza uma linha de retorno nas possibilidades ja dadas de significancia. E
como uma marca que produz novos pontos de partida ou demarcagcbes que
delimitam um novo ponto para futura exploracdo sem ter a intencdo de controle
colonizador. Fluxo que repousa para 0 respiro que proporciona 0s proximos

movimentos imprevisiveis.
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Aprender no encontro com 0s signos € agir em meio a este fluxo antes
que a mediacdo tome de assalto o sentido por transforma-lo em significado
comunicavel. Se, como enunciou Deleuze (2010: 26), preferimos nao nos
aprofundarmos nos mais belos (ou tragicos) encontros em nome da recognicao
ou de alguma concordancia que se busque ja dada nos estratos, também é por
gue nao estamos atentos e dispostos o suficiente para deixar de lado esta
formacao subjetiva que tanto almejamos quando buscamos aprender. Ndo é
somente questdo de refutar um conhecimento objetivo que ja identifica um
objeto e o insere nas predisposicbes de um saber, € também - e isto nos
interessa mais aqui — deixar-se levar pela gravidade das forcas que nos
impelem a embaralhar este diagnéstico de um “eu” que busca aprender para
ser progressivamente mais inflexivel.

No mesmo movimento podemos problematizar a questéo,
intrinsicamente ligada a formagédo de um sujeito, do aprender “algo”. Quando
temos uma forma objetificada que baliza o aprender estamos nos campos da
recogni¢cao e da subjetividade moderna. Pois se “algo” precisa ser aprendido,
ou apreendido, a relacdo entre um sujeito e um objeto se reestabelece por
media¢Bes assim como o conhecimento é dotado de uma atualidade que o faz
sem internalizado, independente de como se daria este processo. Os signos
nao precisam ser signos de algo, e isto ja tratamos anteriormente, assim como
sua producédo de sentidos ndo o reconhece como parte de um estado de coisas
ja disposto. Aprender “algo” serve tanto a um comportamentalismo onde ha
uma frequéncia de respostas subordinadas as consequéncias assim como a
um desenvolvimento onde esta forma possibilite formacdo de novas estruturas
por sua incorporacdo. Onde ha uma coisa a ser aprendida ha um sujeito pronto
a internaliza-la, mesmo que seja modificado por ela. E assim a polarizacao se
mantém, mesmo que dependente de certa relacao.

O encontro busca borrar estas fronteiras assim como o acontecimento
transcende a interdependéncia entre significado e significante. No centro da
disputa o0 sujeito precisa também ser problematizado para que certas
confusdes entre as perspectivas ndo sejam associadas com a permanéncia
potente do que € problematico. Enquanto houver um sujeito balizador de
qualguer tipo de relacdo havera uma confusdo estéril entre o que é

aprendizagem como efeito do acontecimento e o apreender para tornar
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conhecidas coisas que acontecem. O encontro, como confronto com os signos,
faz do aprender uma vontade sem objetivo pré definido, pois somente podera
avaliar seus resultados pelos efeitos produzidos. Efeitos esses que compdem

mais um lugar dentro do circulo de producéo de subjetividade, ndo o contrario.
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IMAGEM 5

Meio do caminho até a escola. Materiais para as aulas embaixo do braco.
Descarregamento de carnes para atravessar. Os corpos pendurados. Os
corpos ocupados. Suave balango da carga. O brusco jogar-se ao ombro do
carregador. Musculos que se acomodam em musculos. Ossos que colidem em
0ssos. Gordura que se descarta e gordura que se queima. De quem foi abatido
e de quem foi explorado. O sangue velado pelas moscas escorre no tecido
aprovado pela vigilancia sanitaria. Pedaco de anca se aconchega sobre pedaco
de dorso. E na luta sempre se deseja um vencedor. Entre 0 movimento, piadas.
Atrito sexual. Mais um pedaco de carne que se agrega, como se fosse abatida
ou explorada. A aprendizagem diz para nunca desprezar o seu caminho,

principalmente quando ele o faz desviar o olhar.



124
5. APRENDIZAGEM: DA FORMACAO SUBJETIVA A SUBJETIVACAO

A nocdo de subjetivacdo multiplica as saidas dos becos conforme a
movimentamos como conceito. Sendo em um perspectivismo declarado, o
conceito, como atrator de heterogeneidades, consisténcia ndo coerente ou
mesmo sobrevoo rasante (DELEUZE, GUATTARI: 1992), é declarada a sua
relativa fragilidade: algo sempre escapa. Tal definicdo, portanto, ndo deve nos
impedir de perseguir algumas espacialidades que dao coordenadas, mesmo
que provisérias, do que poderia ser um processo de subjetivacdo. Nos cortes
que repartem e alimentam o visivel e o enunciavel como resultados de
diagramas que se estratificam e acumulam o que podemos conceber como
realidade, a subjetivacdo tem o seu instante como fenbmeno seletivo destes
movimentos. A subjetivacdo é a dimensdo ética que produz a diferenca na
prépria articulagao do real.

Seguindo os rastros das questdes colocadas por Foucault (2014),
quando tratou de tal questdo a partir das problematizacbes morais gregas,
temos o alinhamento entre um campo de problematizacdo moral e 0 acesso a
verdade. Problematizacdo moral que diz respeito a determinado conjunto de
sugestbes e questionamentos a respeito da maneira mais adequada de um
individuo conduzir-se em sociedade. Problematizacdo por ndo ser regra ou
interdicdo, mas voltado, portanto, a certas recomendacgfes heterogéneas,
contidas em multiplos campos de saber. A diferenca essencial, portanto, esta
na auséncia de mandamentos ou leis gerais para a forma de conduzir-se
perante estas questdes. Maneiras de melhor se viver o acesso a verdade; ndo
a verdade.

Diferentemente teria se dado, ainda segundo Foucault, apés o periodo
cristdo ocidental, quando os poderes-saberes se voltaram progressivamente a
constituicdo de condutas universais e com tendéncia a prescricbes mais
rigidas. Neste segundo movimento temos as ressonancias na constituicdo da
subjetividade moderna, centrada em um sujeito que € a origem do
conhecimento e, ao mesmo tempo, seu resultado. E nestas estratégias
disciplinares que borraram os critérios de um conduzir-se sem ser universal —

movimentos como 0s descritos em Vigiar e Punir (2014) - estdo incluidos a
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pedagogia moderna e suas concepcdes de aprendizagem focadas no sujeito.
Neste sentido também escreveu Nietzsche (2011: 53) quando trata da extenséo
correlata ao enfraguecimento da cultura nas instituicbes educacionais aleméas
no século XIX. A dimensédo ética como forma de se constituir perante as
demandas de estratos foi, de certa maneira, abandonada em prol de uma
concepgao de sujeito moderno juntamente com o conhecimento massificado
tipico das sociedades modernas e suas exigéncias.

Trataremos a subjetivacdo a partir de suas pistas em relacdo a como
pode ser parte de um processo de aprendizagem na perspectiva das filosofias
da diferenca. Quando abordamos anteriormente os estratos de saber que
produziram os movimentos de aprendizagem tendo em vista a composicao de
determinadas tipologias de sujeito, levamos em conta seus espacos de
dissenso, suas relativas especificidades e como era entendido um sujeito que,
apesar de ser dotado de uma perspectiva representativa e moderna, precisaria
se diferenciar para que seus desdobramentos alcangcassem tal ou tal objetivo.
Diferenca relativa e de grau, portanto. Na formacdo de um sujeito como
derivado do visivel e do enunciavel solidificado pelas psicologias da educacédo
h& uma origem, internalizando e transformando o mundo a suas projecoes, se
constitui como resultado do reconhecimento. Descricdo de propriedades de um
sujeito que supostamente existira fora da forma como ela vé e fala sobre ele.

Retomemos algumas discussfes como exemplo. O comportamento
reforcado se adapta ao que as necessidades atualizadas dos estratos exigem.
Comportamento é repertorio repetivel e cumulativo, ndo é uma conduta ética.
Tal maneira de colocar-se em relacdo as demandas depende de selecdes do
gue pode ou nédo transmutar aquilo que o sujeito acredita ser. Dentro das
recomendacdes postas como real e que podem acessar 0 conhecimento, a
subjetivacdo opera em um espaco de deformacdes e criacbes dentro das
possibilidades - voltaremos a esta questéo.

Talvez seja mais elucidativo nos apoiarmos sobre o sujeito que
aprendem a partir de uma formacao desenvolvimentista. A necessidade posta,
para que ocorra o processo, de que € preciso internalizar a relagdo com o
objeto para que dai se amplie uma estrutura cognitiva tem seu carater néo
somente de conhecimento como representacdo, mas de centralidade em um

sujeito ainda ndo plenamente formado. E o mesmo caso da aprendizagem
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significativa, que exige as conexdes, reconhece o aprender como relacdo, mas
que pressupde polos reconheciveis e tem sua centralidade no sujeito, pois 0
que é internalizado (portanto aprendido) tem imagem e semelhanga com o
sujeito que aprendeu. O narciso, nestes casos, soa bem consciente de si
mesmo, fazendo do mundo e da vida um espelho mal composto de si mesmo.

Os saltos que compdem um processo de aprendizagem agenciado a
subjetivacdo tém seu momento no acontecimento e nos encontros com oS
signos proporcionados pelos seus efeitos. Sem mediacOes representativas e
interpretativas e ndo se desenrola como etapa de um processo, portanto. A
subjetivacdo pode ocorrer como uma dimensdo ética, ja que atua como um
espaco onde o0 que aparentemente € imposicao tem sua maleabilidade na
maneira como o sujeito, que é efeito dela, joga com suas exigéncias. Isto dito,
de certa forma, foi analisado por Foucault na ja referida problematizacdo grega,
mas a questao que nos interessa em relacdo a aprendizagem contemporanea
€ como pensar subjetivacdo no tempo presente. Encontros com signos e
acontecimentos ainda soam demasiadamente generalizantes quando nos
referimos ao espinhoso campo da educacdo. Como ocorre subjetivacdo em
uma realidade dita e vista que ainda pressupde a aprendizagem de um sujeito
como origem e resultado do conhecimento?

Deleuze (2005) aponta para uma questao analoga quando trata de quais
seriam as nossas subjetivacfes que poderiam resistir. Quanto aos gregos,
impossivel, pois ndo é retorno a uma condicdo de moral e acesso a verdade
descrita por Foucault em uma sociedade antiga e essencialmente patriarcal. O
gue o filésofo aponta como disparo de pensamento sdo dois desdobramentos
importantes das problematizacdes lancadas por Foucault. A primeira diz
respeito a individualidade, tdo requerida contemporaneamente por estratégias
de poder. Desde um direito ao privilégio do privado em relagédo ao publico dito
por concepc¢des neoliberais até praticas de que “cada cabega é uma sentenga”
visibilizada pelos sensos comuns da massificacdo da informacdo, o individuo
pode ser o candidato a substituicdo da nocdo moderna de sujeito. A confuséo,
tdo incitada por meios de comunicacdo e abordagens publicitarias de que o
singular se confunde com individuo tem sua importancia por ressoar inclusive
em discussbes educacionais. O sujeito transcendental da razdo pdde dar

espaco ao individuo atual do consumo.
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A outra questdo, embora se apresente como uma ultrapassagem da
mera individualidade egoista tem seus perigos igualmente perceptiveis. Ligar o
individuo a um grupo, ndo necessariamente a um coletivo, mas um conjunto
qgue delimite uma identidade reconhecivel e, se ndo totalmente fechada, ao
menos permissora de limites relativos. E a compensacio do individuo pela
identidade. Onde se exerce uma individualidade com direito a se entender
como Unica, h4 uma ligagcdo que a respeita como tal, desde que se tenha
denominadores comuns que possam ser enquadrados.

Desdobraremos mais um pouco a problematizacdo. Tdo marcante na
primeira década do século XXI sdo os movimentos de individualidades que se
querem puras, libertas dos grilhdes que as conectariam a grupos, etnias,
classes, etc. Movimento de dificil identificacdo, jA que as referéncias postas em
cada individualidade sdo mdultiplas e podem cruzar o espaco através de
conexfes informéticas. Mas estas manifestacfes, a primeira vista téo
contrarias as exigéncias que buscam classificar as identidades, tém como
movimento (ndo como forma) origens de classe e espaciais que podem ser
facilmente identificaveis, pois somente determinada condi¢cdo social permitiria
tal movimento de pensamento. Individuo ndo pode, apesar de sucessivas
tentativas, confundir-se com singularidade.

A partir desta provocacao deleuziana, desdobremos o que poderia se
constituir uma subjetivacdo contemporanea conectada a aprendizagem. Sujeito
derivado de estratos de saber derivados de estratégias de poder.
Constantemente em formacédo, processo larvar e multifacetado. Sua relagéo
com os estratos ndo é de interiorizacdo, projecdo ou representacdo; mas de
dobra. Vergar a realidade imposta pelo estrato é constituir um espaco aerado,
onde o que era dado como visivel e enunciavel se dissociam, mostram apenas
algumas de suas facetas e se confundem ao se arejar enquanto constituem
constantemente a subjetividade. Diferentemente do que poderia compor uma
zona de desenvolvimento proximal, por exemplo, onde fungdes superiores e
elementares se cruzam criando uma gama de possibilidade de
desenvolvimento do sujeito, a dobra opera por uma virtualizagdo temporaria

gue seleciona tragos desta realidade para compor uma subjetividade.
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[...] que posso eu saber, ou que posso ver e enunciar em tais
condicdes de luz e de linguagem? Que posso fazer, a que poder visar
e que resisténcias opor? Que posso ser, de que dobras me cercam
ou como me produzir como sujeito? Sob estas trés questdes, o “eu”
nao designa um universal, mas um conjunto de posi¢cdes singulares
ocupadas num Fala-Se/Vé-Se, Combate-Se, Vive-Se (DELEUZE,
2005: 122).

Estas posicdes singulares e declaradamente submetidas as forcas que
produzem as possibilidades de ver e de falar sédo resultados das dobras que
constituem o lado de dentro do pensamento. Ou, em outras palavras, um eu
que aprende a pensar, e ndo a reconhecer. A diferenca ndo € mero exercicio
retérico: lidaremos com uma perspectiva de aprendizagem que se busca
pensar, como criar, como resultado de multiplos processos de dobra e
subjetivacdo que coloca o sujeito derivado a estabelecer selecdes éticas dentro
do que é possivel ver e falar. O virtual tem o seu papel, mas se atualiza
justamente porque se diferencia. Em outro sentido iria uma nocao de
reconhecimento, em que um “eu” projetaria o visivel e o enunciavel de acordo
como uma consciéncia ou mesmo adaptaria sua interioridade as exigéncias do
que esta estratificado.

Torcdo que faz do mundo, entendido aqui como a realidade exigida pelos
estratos, somente adquirir consisténcia enquanto € distorcido no ponto que
culmina no sujeito. E no caminho espiralado “esses sujeitos sao reportados ao
mundo como a virtualidade do que eles atualizam” (DELEZE, 2005: 45).
Dobrar, redobrar e desdobrar, em um jogo que se desenham contornos
flexiveis de sujeitos como resultados da subjetivacdo. O que adentra no espaco
dobrado e o que é jorrado para o atrito com o estratificado ndo sdo projecdes
ou adaptacdes, mas distorcdes das formas por ainda se manterem tracos
diferenciais de virtualizacéo. Dobrar ndo se op0e a desdobrar ou redobrar, pois
0 que envolve e é transladado e sempre tende a produzir diferengas.

Nem autonomia e nem submissdo. A maneira como um processo de
subjetivacao se relaciona com as formacdes historicas estratificadas compdem
um eu mosaico que ndo € de uma identidade individual ou resultado de um
ambiente que o condiciona. Seu espaco de criacdo, embora efémero
justamente por ndo ser de uma liberdade metafisica, pode transformar as
possibilidades de se dizer, de se falar, de se combater, etc. Com muita cautela,

podemos dizer: pode produzir novidade. E este novo ndo precisa se enunciar
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ou se mostrar como tal, ou mesmo descrever sua trajetoria; ele se potencializa
em sua discrigéo.

A subjetivacdo como resultado da aprendizagem somente pode se dar
guando for movimento de minoria. Como estas posi¢des singulares produzidas
pelas dobras ndo formam individualidades e nem identidades categorizadas e,
ao mesmo tempo, conectam pontos ndo reconheciveis a conjuntos nao
estaticos, a nocdo de minoria espalha em conexdo os movimentos periféricos
gue sao coletivos. Minoria ndo é identidade quantitativamente detectavel e nem
um grupo subjugado por uma maioria repressora. Minoritario pode ser o que
desvia de um padrdo, seja este efetivo em praticas ou apenas abstrato
(DELEUZE, GUATTARI: 2011). Na verdade, a maioria tende a ser somente um
padrdo vazio que engloba experiéncias que buscam alcanca-la e estdo em
constante falta em relacdo a ela propria. A utopia pode ser um pensamento
maioritario, por exemplo, pois serve como um objetivo inalcangcéavel que
somente nos faz andar em direcéo a ela.

Estar em relacdo a minoria, como um processo de subjetivacdo que
dobra o estratificado e se relaciona ativamente com as forcas, tem sua
excepcionalidade como ndo adaptacdo, embora esteja em relacao ao que esta
dado na formacado. Nietzsche tantas vezes proclamou a questdo do egoismo,
raridade ou mesmo superioridade em relacdo a esta questdo. Mal interpretado,
como muito se fez com pensamentos que ndo admitiam o progresso e a
massificacdo dos séculos XIX e XX, suas problematizacbes sobre os
individuos, os rebanhos ou mesmo a democracia foram muito confundidos e
rotulados como uma tentativa de retorno a aristocratizacdo. Tanto no que se
refere a questdo grega do conduzir-se quanto a raridade de uma suposta
aristocracia europeia nao condizem com uma proposta em relacdo a
subjetivacdo e 0 seu movimento analogo a um pensamento de minoria.
Invélucro ndo identificavel, o ndo histérico se movendo simultaneamente a
histéria (NIETZSCHE, 2005), a excecdo que ndo confirma ou nega a regra,
forga ativa que néo reage simplesmente a uma demanda, etc. A subjetivagéo e,
principalmente, a aprendizagem ndo sao revolucionarias, pois ndo visam
rearranjar uma disposicdo ja dada; atuam nas fissuras pacientes que produzem

novos arranjos sem serem recompensadas por rétulos criticos. Nao tém
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necessidade de se colocarem como novas tanto quanto de serem reconhecidas
pelo que se diz e se vé legitimador em uma subverséo permitida.

Minoria politica que ndo esta a disposicdo de demandas atuais. Variacao
constante, ndo se deixa identificar nem pelas associacfes individualizadoras
contemporaneas que querem, dentro de arranjos de saber e poder, fazer de
singularidades efeitos de massa que se veem e se enunciam como “unicas’.
Aprender como processo de subjetivagcdo tem o seu carater de submissdo, mas
como dimensao ética que compde com as forcas que a estao formalizando. Um
‘eu” que nunca esta sozinho, que esta povoado sem se deixar ser rebanho.
Reconhece a nao relacdo, admite o estranho, expressa 0 ndo comunicavel e,
principalmente, se transforma em dire¢do ao que ainda esta indefinido.

E a questdo do duplo enfatizada por Deleuze em seu agenciamento com
Foucault. “Nao é uma reprodugcao do Mesmo, € uma repeticdo do Diferente”
(DELEUZE, 2005: 105). Reproduzir o mesmo pode ser entendido como
projetar, interiorizar ou mesmo reconhecer aquilo que nos une por semelhanca
ou analogia. Reconheco sua “diferenca” e, ao mesmo tempo, fagco dela um
paralelo comigo. Adquiro um novo comportamento que me fard resolver esta
nova situacdo e o mantenho em meu repertério devido a consequéncia
satisfatoria. Associo esta nova configuracdo ao ponto de poder evoca-la em
minha necessidade de discernimento em relacdo a um todo. Assimilo esta
perturbacdo as minhas estruturas ja preexistentes e a acomodo de acordo com
as exigéncias de um desenvolvimento, seja l6gico ou em relacdo a um a
compreensao dialética do social. Divergentemente ao que enunciam e
visualizam as concepcdes classicas de aprendizagem, repetir o diferente é
deixar que a perturbacdo -seja externa ou interna- ressoe como campo
problematico que ira movimentar um processo de subjetivacdo que exige o
minoritario como concepc¢ao ética de deixar o diferente fluir. Seja diferenca, me
incomode, e continue assim enquanto puder.

Este € o movimento do duplo, exigéncia presente de uma aprendizagem
da diferenca. A discusséo deleuziana a respeito do tema do duplo enfatiza a
questao do lado de fora como agenciador de uma interiorizagdo que nao projeta
e muito menos cria zonas de correspondéncia. Duplicar-se, assim como
atualizar-se, é abandonar o que poderia ser rastredvel pelas cadeias da

identidade, oposicdo, analogia e semelhanca; quatro aspectos das
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representacdes que visam mediatizar ou salvar a diferenca (DELEUZE, 2006).
Temor de uma diferenca que se apresenta como o duplo no processo de
mediatizacdo visa sempre resgaté-la de algo considerado abominével por ser a
primeira vista irreconhecivel.

Ndo é a toa que o que é considerado “diferente” cai faciimente nas
concepcdes da recognicdo. Ao longo da trajetéria que aborda a aprendizagem
no campo educacional podemos detectd-la como reconhecimento. O que é
diferente em uma psicologia da Gestalt, por exemplo, estaria conduzido por um
insight que a destaca por um breve instante, a julga e posteriormente a
reposiciona em relacdo a um todo para poder em outro momento oportuno ser
destacada ou evocada por ja ter sido reconhecida. E a minoria permitida, a
perturbacdo que é assimilada por movimentos desenvolvimentistas ou mesmo
a contingéncia com analogia em uma selecdo natural do comportamentalismo.
Pura necessidade de captura, de reconduzir fluxos que se negam a qualquer
tipo de colonizacéo e, portanto, somente podem ter sua legitimidade enquanto
se ajustam ao que seria continuidade, oposicdo ou reequilibrio. Por isto que a
diferenca, € salva, ela € mediatizada por uma generalidade ou variacdo relativa.

O duplo ndo é uma perturbacdo que visa ser uma nova estrutura que ira
incorporar a antiga. Como invasado de um fora, ndo podera ser nomeada em
relacdo aos estratos, e esta ndo serd nossa vontade como pesquisa. Somente
enfatizaremos o fora enquanto no¢do que nos afasta de um ponto comum entre
sujeito e objeto, enquanto ndo nos remete a um discernimento que se insurge e
se comporta em relacdo a um todo, enquanto nos desvia 0 pensamento de
acasos que se aglutinam a um repertorio reforcado. Somente mencionamos o
fora para deixar em stand by qualquer maneira de reconduzi-lo a estes registros
que lidariam com algo inominavel de foram a reorienta-lo aos confortos da
recognicao.

Duplo que simplesmente ndo encara. Nao é uma imagem invertida no
espelho. Se o enunciado AZERT da maquina escrever de Foucault néo
corresponde ao TREZA do mesmo dispositivo (DELEUZE, 2005), aquilo que se
infiltra como um suspiro de fora e que ndo esta mais longinquo que as
densidades dos estratos nao tém sua correspondéncia com o que foi duplicado,
embora haja relagdo. Dobrar, produzir movimento que constitui um processo de

subjetivacdo também nédo dualiza ou opbe; a analogia se perde assim como 0s
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rastros de encadeamentos nao criam linhas causais quando tratamos do
desenrolar de uma aprendizagem. Duplicar negando a semelhancga, relacionar
sem admitir a dependéncia e interiorizar sem reconhecer analogias. Paradoxo
da formacdo de uma subjetivacdo que se quer um si, ponto de inflexdo, mas se
recusa a enunciar e ver um “eu sou”. Pensar é outra questao.

Passamos do sujeito como efeito das clivagens entre o visivel e o
enunciavel estratificados as possibilidades de subjetivacdo como dobramento
do ver e do dizer, levando em conta as questfes da minorizacdo e do duplo.
Ainda que soe paradoxal um processo que tem em suas entranhas uma
suposta fuga ao que ainda poderia ser uma autonomia do sujeito assim como a
submissdo a um esquema discursivo de uma maioria, 0S pressupostos da
subjetivacdo como aprendizagem tém a sua relacdo, mesmo que estranha, do
si consigo mesmo. A questao helenistica colocada por Foucault (2014c) é um
ponto de provocagcao que nao discutiremos profundamente. Apenas ficaremos
com o ponto que diz respeito & maneira como se constitui um si, quando a
relacdo com si é resultado de certa maneira de se afetar pelas forcas
circundantes. O si como espac¢o de ressonancia, se significa ndo todos, ao
menos é reverberado por amplitude de longo alcance.

Lancar-se como minoria hos dobramentos com o duplo. Nesta relacao do
si ha um efeito nas superficies visiveis e enunciaveis que nos rodeiam. Esta
articulacéo da realidade coloca o processo de subjetivacdo como uma série de
afetacdes éticas com a verdade. As demandas da atualidade nos apresentam,
guando ndo nos entendemos como sujeito em formagao e sim como efeitos,
pequenas fissuras onde algumas escolhas podem ser operadas. Nao
confundamos com liberdade de escolha, mas espaco possivel quando se esta
coligacdo com relacéo de forcas. Somente verdades que podem dizer que vocé
€ em determinado tempo (FOUCAULT, 1993). S&o essas que produzem um
efeito de realidade da subjetividade.

Retomando a discussdo sobre aprendizagem subordinada ao
desenvolvimento, onde existiia 0 egocentrismo infantil, podemos elucidar
melhor a questdo. O narciso sem narciso ndo seria uma percepcao centrada
sem a nocgao de individualidade, mas um foco onde a virtualidade das forgas é
mais expansiva e fragmenta qualquer unidade ou antecipacéo dela (DELEUZE,

2006). A relacdo do si seria, neste tempo, plena por estar suspendida a
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atualidade do sensorio motor que poderia orientar uma subjetividade a partir do
ja estratificado. Sem ser parte de um estagio, o n&o “eu” do egocentrismo é
nada mais do que um momento singular de aprendizagem em que uma
efetuacdo especifica de forcas atua nesta constituicdo. N&o identificar um
objeto quando esta deslocada a percepcdo ndo é a falta de algo em uma
estrutura, mas a afirmacdo de signos que produzem outros efeitos quando
deslocados. Precisamos pensar em mudanca de perspectiva, ndo de
percepcgao. “Isso e eu” como conjungao que forma um processo de subjetivacéo
neste momento de aprendizagem.

Nas psicologias da educacdo e aprendizagem destacadas aqui na
formacdo do sujeito que percorre este caminho tem determinadas
propriedades. Mesmo incompleto, € possivel destacar alguns pontos de
repouso que irdo pouco a pouco o configurando. Tomando como exemplo o
movimento produzido pela Gestalt de Kohler, a subjetividade encontra seus
reconheciveis momentos a cada expansdo rumo a relacdo com o todo.
Quando evoca uma associa¢ao, o sujeito adquire contornos previsiveis, embora
ainda néo esteja com o status de ja discernir, e assim por diante. Processual e
essencial simultaneamente, portanto. A aprendizagem como subjetivacdo néo
faz de algum momento ponto reconhecivel e nem uma zona proximal, mas
destaca a descontinuidade de cada movimento que ira ser submisso junto a
uma relagdo com si que se desdobra em tangentes. Assim como o
egocentrismo ndo se supera com percepcao centrada, na subjetivacdo 0s
signos ndo se interiorizam como estrutura de linguagem adquirida rumo a
abstracao.

Os signos concebidos como foi anteriormente descritos, ndo retomam
sua trajetéria a um acolhimento significante. Puxam ou forgam tipos de linhas
gue se afastam dos pontos que formam os circulos da aprendizagem centrada
na formacéo do sujeito. Rumo incerto e perigoso, ja que tende a ser cada vez
mais longinquo de um centro de significancia permitido nos arranjos do estrato.

Embora a subjetivacdo também possa ser concebida como um
movimento que faz parte dos estratos (DELEUZE; GUATTARI, 2011: 94), a sua
énfase dada aqui como desvio de operacbes formadoras de sujeitos se da
timidamente. O espago aberto pelas fissuras do ver e do falar ndo é um vazio

absoluto, mas o atravessamento de linhas de fuga que se conduz para um fora.
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Ora, da mesma maneira como tratamos com cautela a questdo do fora e sua
insisténcia indetectavel como parte da producdo do duplo no campo de
subjetivacdo, trataremos também a linha de fuga que se desterritorializa
absolutamente. Afinal, o fluxo cadtico é interrompido justamente durante a
operacédo do dobrar-se e o seu efeito € o de formular uma existéncia temporal

descolada da essencialidade.

Fazer da consciéncia uma experimentacdo de vida, e da paixdo um
campo de intensidades continuas, uma emissao de signos- particulas.
[...] Servir-se do eu penso para um devir-animal e do amor, para um
devir-mulher do homem. Dessubjetivar a consciéncia e a paixao
(DELEUZE; GUATTARI, 2011: 94-95).

Se dessubjetivar pressupde 0 processo anterior, que tem conexao com oS
estratos sem depender causalmente dele, assim como a consciéncia pode ter
existéncia, embora ndo esséncia e afimacdo da experimentacdo, a
aprendizagem como processo de subjetivacdo interrompe fluxos nao para
segmentariza-los; mas sim para a producdo de um eu provisério e
declaradamente efeito de forcas anteriores ao estratificado.

A subjetivacdo que interrompe um fluxo de uma linha de fuga poderia
arrastar consigo qualquer consisténcia que se desintegra pode ser concebida
como um ponto. Ponto de subjetivacdo que abandona a fuga e se configura
passional. Se um arranjo signico pos-significante, conforme discutido
anteriormente, aborda o encontro com o0s signos a partir de uma formacéao
efémera de subjetividade aberta que nédo interpreta justamente por ndo ser ja
pré-existente — mas sim se forma neste instante - ndo ha remissédo a um centro
significante superior. Desdobram-se entdo “eu penso” plurais em multiplos
pontos singulares, onde ha efeito de afeto que produz a passionalidade naquela
direcdo. A aprendizagem como processo de subjetivacdo que se da no
encontro com os signos, nesta perspectiva, faz destes sujeitos larvares e em
processo relativas autonomias somente quando sua formagéo esta em relacéo
a estas singularidades.

Suspendem-se os deveres de um retorno recognitivo na concordancia
do significado geral ou representativo. Da mesma maneira o interpretante néo é
crucial para a producdo de mediagBes universais, embora combinatorias, como

prop6s Peirce. Ha uma espécie de fetichismo nesta passionalidade, onde uma
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singularidade atrai incondicionalmente a direcdo da subjetivacdo fazendo
daquilo em que se extrai uma intepretacdo uma perspectiva cega e sem culpa
por se assumir temporalmente intransigente. Perceber-se como ponto atraido
por um aglomerado de forcas que em um momento nos impde uma transitoria
subjetividade. Este € 0 movimento do encontro com 0s signos que produz algo
gue se manifesta pelos efeitos produzidos. A perspectiva me devora por me
produzir e, em algum instante me transmuto de uma singularidade incapturavel
a um provisorio ponto identificavel que pode ou néo ser estratificado. Logo,

existo como um sujeito enquanto insiste em um novo movimento de forcas.

Entdo, como vimos o signo, por sua nhatureza, aciona esta ou aquela
faculdade, mas nunca todas mesmo tempo, impulsionando-a até o
limite de seu exercicio involuntarios e disjuntos, pelo qual ela produz o
sentido. [...] Em todo o caso, a faculdade escolhida sob coag&o do
signo constitui o interpretar; e o interpretar produz o sentido, a lei ou
esséncia, segundo o caso, que é sempre um produto (DELEUZE,
2010: 140).

Este interpretar que se constitui apds a coacao do signo é a formagdo de uma
subjetivacdo. Proviséria e repousante enquanto se arma como um ponto de
vista que interpreta e produz estes sentidos que ndo mais recaem em um
exercicio de recognicdo ou demanda do significado constitui um aprender como
subjetivacdo. Neste jogo, a vocacao se coloca como resultado do aprender sem
se querer subjetividade ou essencialismo. Questdo mais de éxtase por ser
atratora do que de boa vontade por ser universal.

Ser atraido e ser atracao, esta é a questdo. Do caos incorpéreo que é o
acontecimento que se efetua nos corpos e langam, por suas relacdes de forcas,
turbilnGes de fragmentos materiais entendidos como signos a subjetivacdo
induzida por estas producbes de sentidos é um percurso que entendemos
como aprendizagem. H& certa consisténcia neste amalgama de
heterogeneidades que ndo compdem uma teoria ou foérmula, pois s6 ha
atracdo. Nem convencimento e nem lei geral, nem adaptacdo e nem
desenvolvimento. Se a gravidade pretende ser geral e conduz, as forcas

guerem ser singulares e atraem — mas as duas lidam com corpos.
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IMAGEM 6

Pululava em seus momentos solitarios a melhor maneira de educar.
Assimiando, acomodando e questionando as discussdes sobre educacdo em
anos de formacdo humanistica. O comportamentalismo era ultrapassado,
assim como todas as repressdoes e disciplinamentos. Enquanto estes
fragmentos de pensamentos ainda seguiam se chocando sobre si, a diretoria
definiu: vai ser responsavel pelo pula-pula na festa da escola. Brinquedo
montado no patio, no Unico lugar onde o sol se impunha o dia inteiro. Sdbado
animado para a comunidade e trabalhadores. Educandos e educadores como
superacdo da hierarquia. Corre empurra corre de pré adolescentes se
aglomerando em frente a entrada enquanto pais fitavam o professor com
desaprovacédo. Treze anos como inicio das operacdes légico formais. Os cinco
primeiros pulando e brincando de arena de UFC enquanto qualquer pirueta
poderia causar dano cerebral permanente. Aquisicdo da linguagem como
funcdo superior proporcionada pela zona de desenvolvimento proximal. Pais e
criancas em acesso de furia pela desorganizacéo da fila. A cada escolha uma
perda: vira-se a cabeca para cuidar de quem esta no interior do pula-pula e
perde-se os fatos do exterior onde furar fila € a regra esclarecida. A
aprendizagem é significativa quando ha relagdo com conhecimentos prévios. A
autoridade dele foi perdida pelos gritos de protesto contra a falta punicdo dos
infratores. Mdltiplas inteligéncias sdo uma forma de proporcionar o
desenvolvimento de cada um. Pais e jovens o empurrando literalmente cada
vez mais contra a parede. Ninguém educa ninguém, as pessoas se educam
entre si mediadas pelo mundo. Ele teve um acesso de furia e mandou todos
calarem a boca e se comportarem ou 0 pula-pula seria fechado. Alguns
aplaudiram e outros declararam solenemente que iriam falar com o superior de
um professor que ndo sabia de nada. O sol deu lugar a uma noite fresca e
propicia para o trabalho de desmonte do pula-pula enquanto os mesmos

pensamentos pareciam permanecer em acrobacias perigosas.
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6. FRAGMENTOS DO APRENDER

A aprendizagem da diferenca é composicdo em fluxos ferozes que
dissolvem os objetos e os sujeitos. Como quem perambula acumulando o que o
caminho proporciona sem finais objetivos ou teleoldgicos, hé resultado no
aprender, mesmo que assim nao pareca pelos seus potenciais (auto)
destrutivos. Nao ha conclusao por ndo haver falta, embora cada encontro possa
ser um fim em si mesmo, ndo por se encerrar, mas por desviar o que poderia
querer se impor como trajetéria idealizada. Paixdo pela distopia, pela
articulacdo ndo concordante entre bem e mal; inicios desafiadores e finais de
superacao, pelo caminhar sem ideal.

Algumas concepcbes de aprendizagem ja sublinharam esta
caracteristica ndo conclusiva do aprender. Como exemplo, poderiamos
destacar a propria abordagem piagetiana e seus desdobramentos. Mesmo
tendo como foco o desenvolvimento por estagios, € comum nos depararmos
com a énfase no ndo estabelecimento estatico de cada fase (citar algo). Elas
podem coexistir sem que a anterior seja plenamente desenvolvida, assim como
as proprias idades atreladas a cada uma delas ndo € absoluta. E somente
balizadores que se constroem a cada nova assimilacdo e ndo obedecem
cegamente ao esquema geral previamente dado. Os caminhos educacionais
institucionais atualizados em curriculos podem pressupor tal arranjo etapista.
Mas em sua propria configuracdo segmentarizada insiste uma aprendizagem
simultanea e em outra dimensdo. Mesmo no desenvolvimento ndo ha garantias
de finais, sejam felizes ou nao.

E importante a diferenciacéo do termo constru¢do e da composicdo que
tanto sublinhamos ao longo do trabalho. Pois, em relacdo ao que propomos,
podemos destacar algumas especificidades como, em primeiro lugar, a questao
da néo etapizacdo do processo. Mesmo que tenhamos demarcado alguns
encadeamentos como do acontecimento a subjetivacdo, nosso desenrolar ndo
pressupde um balizador abstrato — incluso o relativo - de onde se avalia a
efetividade relativa ou ndo do processo. O que se desenrola € imanente ao
processo, como um transitar em que a cada passo somente um se desenha a

frente.
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Talvez o principal ponto onde se insinue uma divergéncia entre uma
aprendizagem mediada pela representacao e uma aprendizagem fissurada pela
diferenga estd em como se concebe o conhecimento que dela resulta. Se
conhecer, conforme tratado anteriormente, ndo € entendido como a passagem
de um estado de ndo saber ao saber, ndo ha esséncia ou mesmo evolucéo
neste tema tao caro ao discurso educacional. Talvez, para uma perspectiva da
diferenca, ndo exista este repouso vazio do ndo saber, visto que nossa propria
constituicdo desde o primeiro choro é efeito de relacbes de poder que
produzem saberes. Uma abordagem critica em educacdo falaria sobre os
“conhecimentos prévios” que sao incorporados ou um comportamentalismo
tradicional enunciaria a experiéncia como fonte de um conhecimento que ainda
nao esta estruturado no sujeito. Ou seja, estas abordagens tratadas aqui
também ndo se arriscariam a declarar este estado subjetivo esvaziado de
saber.

Independente desta aparente similitude nos distanciou em relacdo as
abordagens representativas enquanto concebemos o conhecimento como
produto de criacdo, e ndo de necessidade evolutiva e/ou adaptativa. Nesta
abordagem, nem a eterna provisoriedade do conhecimento em constru¢cao nao
diz respeito ao que buscamos aqui enunciar. Conhecer é compor e distorcer as
matérias visiveis e enunciaveis lancadas pelos estratos, por isto potencializa o
desequilibrio como convivio problematico. Produzir uma verdade (ndo negando
que ela exista) tem relagcdo com um instante qualquer de disposicao de forcas
em disputa, e ndo a resultante de um provisério equilibrio. O conhecimento ndo
€ bom na medida em que desestabiliza novamente o efémero repouso da
suposta subjetividade. Tragico abandono do eu como efeito da aprendizagem
que constitui novas subjetivacbes sem recompensas, contratos sociais ou
apreensdo de conceitos em geral. Saltar de um circulo a outro no mundo que
produz signos tem o seu movimento de deixar para tras a bagagem como
memorias pessoais que se dissolveram entre outras no tempo. E por isso
mesmo uma intencao de recupera-las é tdo dependente da invencéao.

Esta oposi¢édo ao logos como percurso de aprendizagem é discutida por
Deleuze (2010) em sua leitura filosofica da obra de Proust. Retomemos, como
uma repeticdo que desdobra diferencgas, a discussao sobre aprendizagem de

Proust e os Signos para que delimitemos o circulo de um aprender da
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diferenca. Se erramos nos territorios topografados anteriormente e que dizem
respeito & subjetivacdo como submissdo as forcas e ndo a formacdo de um
sujeito que produz representagdes, a dependéncia de um encontro com 0S
signos adquire consisténcia por receber os ventos desestabilizadores do
tragico. A “conversa entre amigos” deu lugar ao isolamento conectado com os
territérios inéspitos e mundanos.

Ndo estar em meio a didlogos construtivos assim como ndo se isolar
para alcancar uma consciéncia. A soliddo que baliza uma aprendizagem é de
ordem dissipadora de significados. N&o deixar qualquer suposta voz interna
falar muito alto, assim como néo se deixar levar por uma escrita codificadora
muito clara. Nietzsche (2001: 168) sugere este abafamento da enunciacdo
solitéria, por medo da ninfa Eco, que pode fazer ressoar em sentido contrario
tais afirmacdes enganosamente originais. Podem fazer do que poderia ser um
afirmar criador mero retorno ou demanda daquilo que exigem o0s estratos.
Assim como ndo aprendemos em meio a diferenca por dialogos mediadores e
etapistas, ndo criamos por suposta interioridade subjetiva no isolamento. A
soliddo povoada é imagem consistente para uma aprendizagem fora da
recognicdo, pois demanda o sussurrar que parcialmente chega a ouvidos
estrangeiros. Da mesma maneira podemos dar voz a esta alteridade somente
relativamente, a surdina e no rumor: ougo vozes, logo tenho consciéncia do
mundo. Soliddo enclausurada por timidas presencas em grande volume, sendo
um eu o fantasma dessas presencas outras também fantasmagoricas.

Transitar nesta soliddo faz do conhecimento algo simultaneamente
tragico e transformador enquanto concebemos isso como singularidade.
Mesmo como parte de uma comunidade, coletivo ou mesmo minoria conforme
tratamos antes, este participar se realiza enquanto conexado em dissenso. Ha o
fazer parte de uma instituicdo como ha o conhecer como adquirir algo, mas, ao
mesmo tempo, had o isolamento ndo individualizante enquanto atua uma
aprendizagem. Corpo presente em meio a tanta vida, mas ativando
parcialmente a sua percepgao para que outras paisagens se insinuem
simultaneamente — esta é nossa soliddo. Distancia enorme, por exemplo, de
uma perspectiva de um tudo que ora destaca por associacao e ora discerne por
julgamento como tratamos em relacdo as psicologias da Gestalt. A relacdo com

0 ambiente depende da dissociacdo entre interioridade e contexto, pois 0s
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signos lancados pelo territorio séo fragmentos materiais que carregam consigo
toda a virtualidade de uma unidade multipla que podem abarcar.

Fragmento que néo legitima um todo, portanto. Ponto de vibragao infinita
gue atravessa a objetividade e a subjetividade rumo as esséncias - este € 0
territorio de interpretacdo dos signos que adotamos aqui. E a propria esséncia,
adentrada apenas no circulo dos signos imateriais da arte, € o proprio campo
de ebulicdo das diferencas, principio ndo localizavel de onde se extraem
objetos e sujeitos na medida em que eles sdo formalizados nos estratos. N&o
ha como retornar a ela por aquisicdo de uma linguagem mediadora assim como
ndo é possivel alcanca-la por um desenvolvimento de estruturas cognitivas. A
esséncia ndo é objetivo de aprendizagem assim como o conhecimento nédo é
passagem dependente do aprender; pois ele é o proprio principio diferenciador.
Somente h& forcas que se apoderam de fragmentos e lhe dao provisorios
sentidos, langcam signos que atuam nas fissuras dos estratos e o processo de
subjetivacdo Ihes da a formalizacdo. E somente a partir deste ponto podem
atuar tanto a memaria como a inteligéncia.

No percurso que tentamos desenhar, 0s tragos que visam atravessar
tanto os objetos como os sujeitos em uma aprendizagem fissurada, ha certa

localidade do papel da inteligéncia no fluxo.

Relacionar o signo ao objeto que o emite, atribuir o objeto o beneficio
do signo, é de inicio a dire¢do natural da percepcao ou da
representacdo. Mas é também a direcdo da memdria voluntaria, que
se lembra das coisas e n&o dos signos. E, ainda, a dire¢do do prazer
e da atividade pratica, que se baseiam na posse das coisas ou na
consumacdo dos objetos. E, de outra forma, é a tendéncia da
inteligéncia. A inteligéncia deseja a objetividade, como a percep¢éo o
objeto. Anseia por conteddos objetivos, significagfes objetivas
explicitas, que ela propria sera capaz de descobrir, de receber ou de
comunicar. Ao mesmo tempo em que a percepgcdo a apreender o
objeto sensivel, a inteligéncia se dedica a apreender as significacbes
objetivas (DELEUZE, 2010: 27).

A partir da longa citacdo podemos tecer alguns encadeamentos sobre a
atuacao da inteligéncia na aprendizagem. A questdo do objetivismo, tratada
anteriormente, tem duas faces que se conectam a mesma perspectiva
filosofica. A primeira estd na relacdo com a percepgdo, que busca retomar
somente o atual por via dos sentidos. A segunda esta na codificacdo lancada

pela inteligéncia, que assim quer apreender estas formas por via da
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representacdo. Questdo de dominio e seguridade buscando uma objetificacdo
que ja foi atravessada por duas mediacbes — sistema nervoso e linguagem
estruturalista.

Inteligir apds o0 encontro com 0s signos tem este carater: redirecionar o
acontecimento disparador de signos ao que pode ser capturado e reintegrado
ao estratificado. Por mais que a inteligéncia possa distorcer a atualidade para
novas dire¢des, sua vibracdo sera reativa na medida em que visa a adaptacéo
ou solucdo de problemas. Mesmo sendo mdltipla, ela também tem este
contorno. As significagbes com contornos reconheciveis pelo didlogo ou a
comunicacdo sao produtos da inteligéncia, jA& que ela € composta de
generalidade enquanto pode servir a um acordo social por mediar e resolver
conflitos, e, simultaneamente, individual por identificar e mediar um suijeito.

Clareza e ponderacdo como atributos da inteligéncia que nédo satisfazem
uma aprendizagem onde pensar n&o concorda com a recogni¢éo. Aprender no
encontro com signos, como tentamos conceitualizar aqui, pressupde o
cambalear dos significados transmutados em sentidos nao resolutivos.
Inteligentemente € proprio de qualquer processo de aprendizagem que de tao
abstrato parece nunca se encarnar. A aquisicdo de funcdes superiores se
mescla com as elementares em uma abordagem de Vygotsky, mas sua
insisténcia em pairar como um objetivo, embora potencial, conduz qualquer
desvio aos esvaziamentos de suas demandas abstratas. Ao mesmo tempo se,
em uma psicologia da Gestalt, a inteligéncia atua como o discernimento
legislador, seu papel é preenchido por evocacdes estéreis e genéricas quando
vistas sob a Otica da producdo de sentidos. A inteligéncia atua depois,
conforme Deleuze (2010), pois recua o processo para simplifica-lo e realoca-lo
em uma ordem mediana.

Identificar uma inteligéncia, portanto, ndo necessariamente possibilita o
aprender como buscamos compor. O que realgamos tantas vezes como
discordancia das faculdades ndo pode ser balizado por uma atuagéo ou ndo da
inteligéncia. Podemos recorrer a discussado, proposta por Deleuze e Guattari
(1992), sobre a afirmacdo do cérebro como elemento catalisador de
heterogéneas maneiras de produzir pensamento. Se tanto o conhecimento ndo
€ a descoberta assim como a inteligéncia ordena o processo posteriormente, 0

cérebro faz uma juncao de diferentes planos sem totaliza-los em uma unidade.
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N&o tratando de faculdades, mas diferentes planos, como solos de onde
surgem as perspectivas — a saber - a arte, a filosofia e a ciéncia - cada um iréa
produzir um recorte no caos a sua maneira. Podemos tomar a concepcéo de
caos como 0 acontecimento que irA despejar efeitos ainda ndo codificados
tanto pela linguagem estruturalista quanto a inteligéncia. Assim como signos
ainda nédo atualizados por um processo criador que nao faz da sua presenca
uma decodificagdo, mas atravessa de diferentes maneiras cada plano que
podera captura-lo. Ou seja, diferentes planos de imanéncia, como a ciéncia ou
a arte, por exemplo, irdo criar abordagens diferentes em como encadear o
encontro com o0s signos em processo de aprendizagem como subjetivagcéo. Ter
diferentes planos que compdem o conhecimento como criagdo nos interessa
mais que faculdades subjetivas que irdo produzir pelo seu carater de
perspectiva e de admissdo da afirmacdo de um sujeito que so vira depois. Nem
faculdades e nem regibes ativadas por diferentes percepcoes, a filosofia
centrada no sujeito e a neurociéncia centrada no 6rgdo dao lugar, ao que
gueremos, ao cérebro como imagem que se compde por planos pré individuais.
Se a arte ir& criar sensacoes a partir de um plano de composicao ou a ciéncia
ird criar funcdes a partir de um plano de coordenadas (DELEUZE, GUATTARI;
1992: 253) ndo nos interessa diretamente na presente discussdo. Gostariamos
de salientar o carater iconoclasta, no que se refere ao sujeito, de uma
abordagem que pressupfe planos para produzir discordancia entre eles.
Abandonemos o conceito de faculdade para destacar a composi¢éo de planos
que se articulam em uma imagem do cérebro. Ele, assim, ndo é o instrumento
por exceléncia da recognicdo, ja que tem outras atribuicbes em uma

aprendizagem das filosofias da diferenca.

E o cérebro que pensa e ndo o homem, o homem sendo apenas uma
cristalizagéo cerebral. [...] A filosofia, a arte a ciéncia ndo s&o os
objetos mentais de um cérebro objetificado, mas os trés aspectos sob
0S quais o cérebro se torna sujeito, Pensamento-cérebro, os trés
planos, as jangadas com os quais ele mergulha no caos e o enfrenta
(DELEUZE, GUATTARI; 1992: 269).

Tanto a arte como a ciéncia ndo sao resultados dos cérebros, elas ndo sao
producdo dele como um 6rgéao que tem a sua funcionalidade demonstrada tanto

pela propria a arte como a ciéncia. Elas s&o planos de producdo onde se
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formam as perspectivas de acordo com a articulagdo proporcionada pelas
atracdes cerebrais. Ele é ponto que produz esta conexdo disjuntiva entre
diferentes perspectivas e que dai extrai uma provisoria forma que diz “eu sou”.
O cérebro ndo seria, desta forma, parte do organismo composto de varias
subdivisGes a servico de uma identidade subjetiva. Ele é materialidade que faz
a juncao de virtualidades e que compde no atravessamento dos planos na
atualidade; incluso ai o sujeito.

Poderiamos dizer que o cérebro é parte do processo de uma
aprendizagem da diferenca? Se abandonarmos a necessidade de funcdes
neurais constituidoras de um sujeito e da inteligéncia como balizadora da
producdo de significados, podemos concebé-lo como o articulador entre o
acontecimento, o encontro e o0s planos que compdem a subjetividade
conectada e nado dependente dos estratos. O cérebro, enquanto imagem
material que compde consisténcia entre elementos impares produz esta
elasticidade estética que compbe esta aprendizagem nédo reconciliadora.
Obriga a conviver, a abrigar o problematico e por isso é imagem em constante
vibracdo por onde passam as forgas, os afetos e, principalmente, proporciona
um pequeno repouso ao sobrevoo da subjetivacao.

Se o cérebro pensado além de parte de um organismo produz esta
juncdo onde os planos podem ser acessados, podemos talvez enunciar uma
unidade da aprendizagem. Composicao cerebral ndo necessariamente como
uma rede biolégica que centraliza a distribuicdo. Mas como um tipo de especial
de imagem capaz de atrair ou repelir como agao e reagcdo, com uma gravidade
indeterminada entre passagens (DELEUZE, 2005b: 84).

Se ha espaco de passagem entre planos, talvez haja algum tipo de
comunicacdo, mesmo que estranho ao sentido habitual dado a expressédo. A
unidade de toda esta multiplicidade, conforme nos apontou Deleuze (2010) € o
estilo que explica o processo, mas de maneira singular, jA que cria um
dispositivo aonde coabitam objetos que ndo tém relagdo em uma cadeia
significante ou subjetiva. Comunicar, neste caso, é trazer para perto o que esta
longinquo o suficiente e que imploraria uma causalidade que € sumariamente

negada.
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Em Proust o estilo ndo se propde descrever nem sugerir: como em
Balzac, ele é explicativo, ele explica através de imagens. E um n&o-
estilo porque se confunde com o “interpretar” puro e sem sujeito, e
porque multiplica os pontos de vista sobre a frase, no interior da frase
(DELEUZE, 2010: 158).

E o que faz do estilo unidade néo totalizadora de uma obra, como seria
em Proust, € a sua maneira de tracar as linhas do visivel, de tecer as frases do
enunciavel e de expressar a subjetivacdo enquanto provisoria. Ele arrasta os
diferentes objetos e sujeito que dele resultam tendo unidade na maneira como
expressa esta enxurrada. Estilo como amarra proporcionada pela subjetivacéo
como o cérebro atravessar 0s planos para extrair uma perspectiva de
conhecimento. Cérebro-estilo por conexdes afetivas que conduzem a
subjetivagao.

No enquadramento deste fluxo se produz uma imagem como efeito da
aprendizagem, pois seus elementos coexistentes ndo se fundem em uma
generalidade. As imagens sdo o resultado de uma aprendizagem das filosofias
das diferencas. Atravessaram o0s sujeitos e objetos, recusaram a recognicao da
representacdo dos signos e, principalmente, inventaram um estilo de
subjetivacdo que ndo recorre ao conhecimento como abstracdo e nem a
inteligéncia como referéncia. A imagem, que produz estes elementos
embaralhados, opera por uma transversalidade que lhe garante existéncia.
Transversal, pois pode-se reconhecer na imagem objetos ou mesmo sujeitos,
mas suas disposicdes e relacdes confundem relativamente o que poderia ser
representado como estruturara estratificada. Nao ha conexdes inteligiveis,
assim como ndo hierarquia recognitiva e, a0 mesmo tempo, o0s planos de
pensamento articulados pelo cérebro podem ser redimensionados e até mesmo
perfurados quando opera o estilo como transversalidade. A imagem, mesmo
depois de composta, segue vibrante por sua natureza problematica e, por isso,
€ resultado e parte do processo do aprender. Desdobrar esta questdo € tema

dos capitulos finais do presente trabalho.

*k%k
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Os signos como arranjos de forcas pressupdem singularidades na
composicdo da realidade, tanto do ponto de vista do que esta no entorno,
quanto do que é composto como perspectiva subjetiva que se impde como
efeito desta perambulacéo. O estado das coisas como anteriormente definimos
como atual, ndo € parte de uma disposicdo pronta a uma observacéo
categorica quando ndo é uma emulacdo de uma interioridade subjetiva que o
perceberia parcialmente e intencionalmente. Quando ha estilhacos neste
material dos seus tracos de virtual, embora incapturaveis podem conceber este
conhecer como apegar-se aos resquicios de forcas que ainda vibram e
demandam a criacdo de algo ndo representativo e ndo causal. Dai a insisténcia
gue temos em relacdo ao néo recognitivo e ao dissenso entre as faculdades
(as concebendo agora como planos resultantes). Um “estado d'alma”
(DELEUZE, 2010: 104) que também € cérebro se impde sem que esteja
associado a uma idealidade que preexiste e que ordena o mundo material.

Esta ndo seguridade que faz com que o representativo seja dissipado ao
mesmo tempo em que o recognitivo seja dissociado de sua funcdo faz do
conhecimento resultante do encontro com 0s signos pura traicdo. Se, como
disse o préprio Deleuze (2010), que quem quer o conhecimento é aquele que
se afeta pelas mentiras do amado, o conhecimento que demanda invencao
como producédo de sentidos subverte a inteligéncia, a memdria e as faculdades
tanto quanto os signos abandonam a interpretacdo significativa. Presenca
potente do punhal de Brutus e da cachaca de Exu. Sangrar e embriagar como
dobra de uma aprendizagem da diferenca que retorna como desenrolar que
n&o interioriza e nem apazigua. A frente se desenrola ndo por linearidade, mas
por dilatacBes espirais onde cada nova producdo de sentidos gera novos
encontros com signos.

A trajetéria que buscamos constituir na segunda parte deste trabalho
teve algumas caracteristicas, embora confusas como o proprio tema em
guestdo, passiveis de algumas retrospectivas. Evoquemos ou reforcemos
entdo, para ndo perder a poténcia de singelas contradigcbes, alguns temas.
Destacamos a subordinacédo que a aprendizagem tem, em alguns movimentos
educacionais, em relacdo a alguns objetivos: sejam eles politicos pedagogicos
ou desenvolvimentos neurobioldgicos. Aprender neste caso seria uma etapa de

um processo de modificacdo de comportamento ou desenvolvimento l6gico
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abstrato. Assim, buscamos compor um processo de aprendizagem junto ao
conceito de acontecimento para que esta abertura incapturavel, a ndo ser por
seus efeitos, pudesse dar uma positividade a um aprender sem
intencionalidade dada de antemao.

Seguindo tal perspectiva, sublinhamos a questdo dos signos como
arranjos de forcas lancados pelo acontecimento e que, portanto, ndo se
constituem de forma a serem interpretadas ou arranjadas em uma estrutura. Se
0 acontecimento € névoa que se dissipa deixando resquicios, 0s signos séo a
materialidade disso, que forcam o0 pensamento por ndo terem correspondente
em um repertério representativo ou potencialidade nas possibilidades ja
antevistas por qualquer desenvolvimento. A presenca signica no encontro € o
que forca aprendizagem a fazer algo independente do que ir4 se desenrolar
como resultado. Neste sentido, embora soe estranho, aprender também é
responder; e a diferenca estd em como se compde a relacdo com o problema
que gestou esta demanda. Relacionar-se com o problematico ndo buscando
contorna-lo, mas seguir o fluxo que néo esta no registro de uma neurose
problematizadora e estéril, daquelas que infinitamente buscam respostas.

A existéncia desta perturbacdo se da enquanto engendra a subjetivacao
como leves fissuras nas demandas do estrato. Este processo ndo se da de
maneira natural ou consequente, mas sim como dobra. Dobrar as formas
resultantes das formas para gerar uma existéncia proviséria, onde ha selecdo
daquilo que compde um sujeito como efeito do desdobramento. Constituir-se
como duplo em um movimento pelas fissuras abertas nas demandas dos
estratos. Tanto estranho como minoria, nunca formalizado completamente, pois
tanto uma identidade ou alteridade ja se tornam parte do visivel e do
enunciavel quando assim se constituem. Assim, a aprendizagem onde a
subjetivacdo tem seu papel, ndo pode ser medivel por instrumentos estriadores
como avaliagdes ou mesmo 0 ensino como seu correlato. O sujeito ndo adquire
repertério de comportamentos, ndo se discerne de um todo e também néo se
desenvolve, pois é resultado de um processo de atualizacdo diferenciador.
Dobra-se aquilo que provisoriamente diz quem vocé é para logo em seguida
discordar.

Considerando esta erratica trajetéria de uma aprendizagem que

abandona tanto a linguagem estruturalista quanto o sujeito, nos detemos por
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um momento em alguns fragmentos resultantes deste exercicio de
desconstrucdo. Temas como o conhecimento, a soliddo povoada, a inteligéncia
e as imagens como resultado do aprender foram elencados como necessarias
elucidacbes quando buscamos estabelecer as divergéncias de uma
aprendizagem da diferenca. Se, por exemplo, nos detemos tanto em uma
concepgao que nao leva em conta o sujeito como origem e/ou resultado de um
processo de aprender, teriamos que, de alguma maneira, ressaltar que o
conhecimento na abordagem que propomos nédo é entendido da mesma forma.
Do mesmo jeito o inteligir, tAo caro a abordagens das psicologias da educacao,
ndo tem para nos esta funcao balizadora, justamente por ndo nos deixarmos
conduzir pela atualidade da recognigéo.

A composicdo de multiplicidades exposta nas imagens € o que iremos
entender como a producdo de uma aprendizagem fissurada pela diferenca.
Extrai efeitos de acontecimentos, interpreta encontros com signos, deixa-se
submeter pelas formas como subjetivacdo e se faz miriade de uma presenca
gue busca romper as cadeias representativas. Espaco de atracdo. Atravessa
objetos e sujeitos e nao resolve ou contorna problemas, mas os expde como
trdgica existéncia potente e ativa. Se, como disse Nietzsche (2010: 17),
‘engano € covardia”, ndo tememos errar e muito menos esclarecer

precisamente.



PARTE 3:
PESQUISA-APRENDIZAGEM EM IMAGENS ESTILHACADAS
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IMAGEM 7

Quem disse com certa autoridade que a educacédo é lenta diante de um mundo
interligado, simultdneo e tdo positivamente mutante? Como autoral inimiga da
perfeicdo, a pressa nas escolas se manifesta em perigo de ebulicio em um
ambiente que restringe. Pressa para entrar na sala, pressa para sair dela, para
pegar o lanche, para a dor de barriga previsivel, para a cura surpreendente, para
guardar o material, para abrir a embalagem, para perguntar, para nao responder,
ir ao banheiro, tomar agua, embarcar no 6nibus, atravessar a rua, passar em
frente a sala da diretoria, ndo ser visto no patio, escolher o lugar, escolher a vez,
apontar o culpado, se defender da acusacdo, ajudar o professor e esperar
pacientemente o sinal; pressa na lentiddo do dever, na assimilagdo do direito, na
resisténcia calculada, no conflito irracional, no adivinhar o enigma, no esquecer o
decorado, na piada pronta, no choro inesperado, na vitimizacdo rotineira, no
heroismo exagerado, na celebracdo sem sentido, no esconder a cruel histéria de
vida, no exibir o novo aparelho eletrénico e no impulso que faz o joelho e o
cimento se encontrarem. Pressa para os algarismos da idade aumentarem,
mesmo sem compreensdao de soma. Pressa para que coisas saiam do corpo.
Solidos, liquidos, gasosos e estados intermediarios; quimica basica da vida sem
representacdo em mapas conceituais. Pressa em |lhe agarrar afetuosamente pelo
braco, mesmo apds a repreensdo com mao de ferro. Pressa de corpo que nao
cabe mais na palma de maos que comunicam mandamentos reconfortantes,

abstracdes demonstraveis, legislacdes justas e receitas vendaveis.
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7. DO COMPOR AS IMAGENS

A dualidade teoria e pratica assombram sem gue necessariamente seja um
fantasma. Terror barato e sem os impetos criadores de um horror tragico. Nao a
consideremos uma presencga que, embora incapturavel seja potente. Assombrar
nao é o0 mesmo que ser espectro, presenca inevitavel e insistente que impulsiona
0 prazer de se estar a beira do inevitavel. Ir da teoria a prética, portanto, ndo nos
interessa na medida em que s6 nos demandaria reconciliagdo do escrever uma
tese com o que ela significaria na verdade. O fantasma persiste; entdo deixemos
de coisas e nos concentremos nele.

Nesta pesquisa buscamos tracar emaranhados entre uma aprendizagem
pensada fora dos termos da recognicdo e as experiéncias docentes em ambientes
educacionais formais. E estes espacos apareceram suficientemente neste
desenrolar textual? Durante as sessdes se insinuaram, soaram COMO Meros
exercicios de escrita menores enquanto desdobramentos conceituais. Talvez, no
fim das contas, esse devesse ser 0 seu lugar, sem grandes destaques ou
esclarecimentos — visto que tanto enfatizamos a sensacdo de deslocamento e o
convivio com o problematico em relacdo a uma aprendizagem da diferenca. Mas,
ao mesmo tempo, se apresentamos as imagens como certo produto do aprender,
tanto a sua composi¢cao como as suas possiveis interpretacdes como maneira de
guebrar os roteiros de um comportamentalismo ou desenvolvimento devem ser
desdobradas. O fantasma persiste, mas € hora de rir, pois temos em frente a
tarefa de recolher efeitos e acolher afetos, ndo de esquadrinhar resultados.

Os encontros produzidos durante estas vivéncias foram abordados como
signos que a vivéncia nestes espacos lancou e, da mesma maneira em que a
analise de Deleuze os associou a um processo de aprendizagem, tentaremos
descrever como esta trajetdria produziu as imagens que foram espalhadas pelo
presente-passado trabalho. A educagédo formal como experiéncia € repleta de
armadilhas quando tratada como um trabalho de campo que busca confirmar ou
nao uma conceitualizagcdo sobre o aprender. Ndo havera euforia de alguma

confirmag&o assim como também néo trabalharemos com algum balanco
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critico de um ajuste necessario ao que precisa retornar ao “real”’. Os signos sao

cruéis e indiferentes ao que fazemos com eles. Questdo de uso mais do que
utilidade.

Gilles Deleuze (2010), em sua composicao filoséfica a partir da leitura da
obra Marcel Proust — Em busca do tempo perdido — enfatiza que a trajetoria do
personagem do romance é um percurso de aprendizado. E neste caminho, o da
descoberta de uma “vocagao” para as letras, os percalcos e conquistas foram se
configurando a partir de encontros com signos. Signos estes, que fogem as
categorizacdes da semiologia e da semidtica, estando mais proximos de forcas
gue nos coagem a pensar e criar do que estruturas linguisticas que representam a
realidade a partir de mediacdes. Com Deleuze, poderiamos dizer que o signo é
uma imaterialidade de forcas que impele alguma formalizacdo, seja como
representacdo distorcida, seja como algo novo. O desdobramento de uma
aprendizagem se d& primeiro nesta violéncia do encontro com os signos-forcas
gue nos obrigam a criar e ndo simplesmente a reconhecer e a reagir.

Pela natureza contingente dos signos, insistimos no carater nao
salvacionista e muito menos reconciliador de como se compdem imagens de uma
aprendizagem da diferenca. Se entendermos, dentro de uma vivéncia
institucional, estes encontros pela 6tica do acontecimento, borra-se ja de saida a
possibilidade uma uniformizacdo representacional de como se desenrola o
processo. O que foi eleito para ser emoldurado como uma imagem, composta
onde todas as suas palavras, cores e sensacdes, ndo se repetiu por ser algo
exemplar e muito menos digno de uma andlise critica. O efeito se manteve e foi
diagramado em uma composi¢cao por, de alguma maneira, se manter como
elemento probleméatico e vivo, mesmo que pretérito. E resquicio, pulga no
cérebro, vibracdo que se mantém nao por ser traumatica e se querer tratada; mas
por demandar uma distor¢cdo ou desdobramento em outra direcao.

A imagem 1 parte de um corredor pds recreio, enuncia isso claramente e
Se processa com resquicios representativos. Mas a sua insisténcia como
acontecimento, mesmo que banal; encontro, daqueles casuais de tao rotineiros e;
principalmente, interpretacdo de signos que nao compdem uma generalidade
explicativa. Seus elementos ndo estdo dispostos de modo a resolver algum

problema, seja por uma abstracdo ou por um processo cognitivo — eles se
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encadearam daquela maneira por consisténcia problematica por estarem atraidos

por algum disparador. Mas serdo de alguma forma potentes para o pensamento
educacional? Desta maneira que buscamos conceber uma aprendizagem da
diferenca como composicao de imagens.

O corredor apos o recreio ndo é a visualizacao de algo que sera objeto de
uma testagem assim como nao foi criado como uma experiéncia dependente de
uma subjetividade. Nao ha ali, na presenca desta imagem que foi composta como
interpretacdo de signos, elementos que afirmam tal ou tal hipétese ou que seja
um ponto de vista parcial sobre algo. Quando é visualizado “o esperar por nojo”,
sua intencionalidade ndo é a mesma da natureza da descricdo de uma crianga
gue faz do balde um instrumento para subir e alcancar a parte mais alta da
prateleira como escreveu Vygotsky (2007: 44). Mudar o significado do objeto
balde é qualitativamente diferente de visualiza¢cdes que recortam detalhes do que
aconteceu em um fila ap6s o recreio, pois estas Ultimas ndo servem como
elucidacdo de um desenvolvimento nas fun¢des superiores como interiorizagao de
signos. A conexao entre a espera por nojo e o conteudo obrigatério da agua para
guem comeca a ensinar nao € da ordem de uma amostra; mas da composi¢ao de
fluxos que ndo dependem de uma relativa estrutura.

Da mesma maneira, a imagem 2 ndo requer uma situacao problema que
dependa da questdo da perspectiva. O espelho de classe é parte da situacao,
mas nao baliza todo o desdobrar dos detalhes da imagem. Um leva ao outro
transversalmente, mesmo que haja muitas ressonéncias representativas quando
abordado elemento a elemento. Ndo podemos visualizar uma narrativa que
distorce uma situacdo incbmoda e problematica como, por exemplo, figuras
mescladas que formam determinada unidade dependente da
perspectiva como enunciou a psicologia da Gestalt. A “simultaneidade entre os
signos particulares e gerais” (KOHLER, 1980: 81) n&o depende para nés de um
jogo entre as partes e o todo, pois a cada novo detalhe se desenrola uma
abertura do conjunto que arrasta as referéncias para outro lugar até distorcé- las.
Esta é uma funcéo do estilo, conforme colocou Deleuze (2010: 158), como juncao
de tracos que dao unidade a esta enxurrada. Do conselho em ndo mostrar muito
os dentes até o siléncio hostil que impera ha simultaneidade pelo movimento, e

nao por coexisténcias de subconjuntos que circunscrevem um todo.
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Compor imagens como as que estao dispostas pelo texto da presente tese

busca este movimento como resultado de um aprender da diferenca. A sua
origem esta, portanto nestes acontecimentos espalhados por uma vivéncia atual
em instituicbes educacionais e que atrairam perspectivas outras em sua
interpretacdo. Nao houve uma recorréncia a recogni¢cdo na sua constituicdo assim
como uma interpretacéo linguistica no &mbito do estruturalismo ndo dariam conta
naquilo que colocamos com uma vontade do pensamento. Assim, 0S
acontecimentos como névoas de virtual e atual que articulam o que entendemos
como real lancaram esses signos como configuracdo de forcas que afetam,
exigem algum tipo de criacdo e compdem uma subjetivacdo. Por isso tanto a
linguistica estruturalista e as psicologias da educacdo moderna foram analisadas
como estratos que ndo desenhariam linhas para o que buscamos em nossa
concepcao de aprendizagem.

E preciso, entdo, diagramar procedimentos em como compor estas
imagens dentro da perspectiva adotada, assim como posteriormente agencia- las
ao que propomos como aprendizagem sempre tentando desviar das demandas
da generalizacdo. Tarefa dificil e ndo garantida como éxito reconciliador, mas
devemos comecar por algum lugar para dar corpo ao processo.

Em primeiro lugar, buscamos compor alguma imagem que foi resultado do
afeto causado por algum encontro signico nos ja citados espacos educacionais.

Este primeiro movimento podemos conceber como um disparo,

Por disparador entende-se a forgca motriz que da a poténcia do
desenvolvimento de uma pesquisa. Linha de fuga do pensamento, que
se espraia sobre alguma coisa antes ndo pensada, dando uma nova
maneira de olhar aos transcorreres de uma vida. Essa for¢a de disparo
mobiliza o desejo, cria a vontade para todo um trabalho (ZORDAN, 2011:
4247).

Como a sua producado é posterior aos acontecimentos, tem grande importancia o
papel da memadria como um processo que proporciona a matéria ou substancia
inicial para esta composi¢do. Mas ndo nos detemos na memoria de concepcdes
da psicologia da educacdo. Nas discussfes da Gestalt, por exemplo, a memoria
atuaria como 0 que da consisténcia nas associacbes e que facilitariam a
evocacao posterior (KOHLER; 1980: 161). Seria, portanto, uma ferramenta

importante da aprendizagem, ja que a evocacéo precisaria de uma elasticidade
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gue a faria soar espontanea, mas que assim sO se apresentaria como resultado

de algo j& aprendido. De outra maneira, o papel da memaria no desenvolvimento
em Vigotsky (2007: 49) seria centrar nos primeiros momentos das funcdes
superiores, ja que estaria atrelado ao lembrar ainda nado filtrado pela
internalizacao da interpretacao dos signos.

Em nossa concepcdo a memoéria ndo depende de uma evocacdo ou de
uma internalizacdo para atuar posteriormente. Como elemento problematizador
de referenciais externos, ela nos permite pensar em passado, e ndo no passado.
Para que possamos pensar fora da habitual definicdo do passado como algo que
ja foi e, por isso, tomamos a lembranca como o reviver de um presente ja
ultrapassado; podemos direcionar a memoéria ao que Deleuze (2005) chama de
passado em geral. Em intersecdo com a filosofia de Henri Bergson, ha a questao
de um passado que ndo se acumula como sucessOes de antigos presentes.
Entdo, quando h4 um movimento proporcionado pela memdria, ele ndo é da
ordem do resgate em pontos que linearmente estariam dispostos neste passado
gue nao existe mais. O movimento estaria em uma espécie de atravessamento de
diferentes niveis de passado. Cada um deste nivel conteria todo o passado
acumulado e a diferenca estaria na maneira como cada um deles se compde.
Quanto mais proximo de um estado de vigilia, por exemplo, o passado estd em
um nivel mais contraido e mais foda no atual e no reconhecimento das formas
pela percepcgdo. Este é o estagio mais contraido. J4, em sentido contrario, quanto
mais em direcdo a um estado ndo desperto, o acesso ao passado ocorre em
niveis mais dilatados, tendendo a uma virtualizacdo maior e a um reconhecimento
das formas mais dificil. Voltaremos a este assunto.

Detemo-nos neste momento neste acesso de um golpe s6 em relacdo ao
passado como um todo acumulado. A violéncia causada pelos signos em uma
experiéncia que ja passou retorna em uma lembranga involuntaria causada por
alguma forca que atuou no presente da criagdo desta imagem. Tomando a obra
de Proust como elucidacao, é conhecida a sequéncia em que a personagem, ao
mergulhar um bolinho no cha, é lancada em uma cadeia de pensamentos que
dispara toda uma série de lembrancas sobre sua infancia e questionamentos
sobre a sua existéncia (PROUST, 2003). E este € o mote inicial para toda a

construcdo de Em busca do tempo perdido: da percepcéao sensivel dos cheiros,
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tatos e sabores toda uma gama de lembrancas se insurge de forma fragmentaria

e ndo necessariamente condicionada a uma representacdo real do passado.
Houve, neste caso, um salto ao passado em geral.

Esta lembranca que insurge involuntariamente e conduz o salto a algum
nivel do passado em geral faz parte de um processo que ndo busca em
experiéncias pretéritas explicar ou criar relagbes de causa e efeito com o
presente. E o que Deleuze (2005c) chama de reconhecimento atento, em
contraposicado ao reconhecimento automatico ou habitual. Este ultimo opera por
um prolongamento da percepcao, ou seja, busca na memoria aquilo que pode ser
atil ou pragmatico para o presente ou se aloca em nivel mais contraido do
passado. Ja o atento faz da percepc¢do somente um ponto de partida, lancando
mais profundamente na memdria certos tracos ou detalhes que devem ser
completados com uma atencao criativa. O reconhecimento atento ocorre na forma
de circuitos ou diferentes planos, que se transformam no salto do presente para
uma regiado da memoria vagamente localizada. Nao se faz, portanto, “através do
encadeamento de percepcfes ou associacao cumulativa de ideias” (KASTRUP,
2009: 46).

O salto que o reconhecimento atento como memaria proporciona quando
entra em contato com algum nivel do passado em geral produz uma imagem-

lembranca.

[...] ela ndo é coisa, mas uma descri¢céo que tende a substituir a coisa,
que apaga o objeto concreto, escolhe apenas certos tragos deste, com o
risco de dar lugar a outras descricbes que ressaltardo outras linhas e
tracos, sempre provisorios, sempre questionados, deslocados ou
substituidos (DELEUZE, 2005c: 60).

A imagem-lembranca atualiza esta regido do passado a partir do estabelecimento
de uma ligacdo que ressalta a diferenca dele com a demanda do presente. Dai o
seu carater problematico ou mesmo paradoxal. Quando produz os contornos que
a fazem de alguma maneira efémera reconhecimento de algo que passou, pode
evocar os tracos e conexdes mais dispares, mas sempre em apari¢des que soam
como algo um tanto quanto decepcionante para uma percepcdo que buscava
resolver habitualmente uma demanda do presente. Por isso, a imagem-lembranca

tem este estranho estatuto de descricdo que substitui a coisa, pois 0 descrever,
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neste caso, estd proximo a um preencher lacunas de uma maneira

declaradamente ficcional.

Transformar um exercicio de memaoria como salto na composi¢cdo de uma
imagem que seja a producdo de uma aprendizagem da diferenca tem este
caminho tortuoso. Assim como buscamos descolar os signos tanto do seu carater
objetivista como projecdo subjetiva, a composicdo que parte de uma situacao
localizada no passado esta ramificada em certa abordagem dele que se
desprende das demandas de um presente atualizado. E é a partir desse exercicio
de memoaria que buscamos compor as imagens que se insinuaram durante o texto
da tese. Por isso podemos perceber alguns desdobramentos narrativos que por
vezes e inicialmente podem soar sem sentido, mas € a atuacdo do proprio
exercicio de disposicdo da imagem.

Deleuze (2005c: 61-62) da exemplos desse movimento em diregdo ao
passado em geral a partir de dois filmes. Em Europa 51, de Rosselini, a
personagem evoca certos tracos de uma fabrica que no desenrolar da narrativa
vao se transformando a ponto de se produzirem em configuracées de condenados
vivendo em um sistema prisional. J& em Stromboli, do mesmo diretor, uma ilha é
transformada a cada vez que ganha novos detalhes na memaria da personagem,
como uma erupcédo, um porto ou uma aldeia até da ilha como forma reconhecivel
por pouco caia em um esquecimento por quase ndo ser mais reconhecivel. A
cada novo traco um novo desenho se insinua, a cada novo detalhe novas
trajetdrias se possibilitam assim como uma nova imagem-lembranga se configura
provisoriamente. Neste mergulho ou sobrevoo ao passado em geral, a referéncia
gue foi procurada ainda estd 14, mas como pontos de partida a diferentes ou
divergentes agenciamentos dependentes do nivel em que se instaura o foco da
memoria. E este processo tem reverberagcdes na maneira como compomos a
imagem, seja como filme ou exercicio escrito.

Nesta abordagem que buscamos compor algumas imagens-lembranca a
partir de lembrancas involuntarias produzidas por reconhecimentos atentos. Algo
do presente, como uma reportagem sobre educacdo ou um detalhe visto em um
instante qualquer do dia-a-dia se chocaram com alguma lembrangca entendida
mesmo no sentido mais comum. Mas no processo de transformar a lembranca em

uma composicado de imagem, o que toma o lugar do que poderia ser a principio
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uma objetificacdo ou subjetividade s&o os signos e a interpretacdo que compde

esta imagem que “tende a substituir a coisa” como disse Deleuze (2010). O que
atraiu a atencdo é somente um disparo, uma origem que nao se importa em
desaparecer como esséncia, uma situacao- problema que nao quer se resolver ou
se contornar. Nao h4 salvacao da alma, nem cura da psique e nem construcao de
uma metodologia educacional que tém éxito por ser bem intencionada nas
pedagogias criticas.

O que atrai a composicado de uma imagem disparada por uma memoéria que
salta ao passado e ndo se constitui como recordacdo é o afeto. Por que aquilo
permaneceu? A configuracdo de forcas que se repete quando o exercicio de
memoria ndo se pauta pelo presente que a situacdo foi resgata certos tracos de
virtualidades acumulados naqueles niveis de passado mais dilatados do que
contraidos. Se o presente proporcionou o disparo, adentrar niveis mais dilatados
€ uma recusa em somente atender a demanda da percepcao atual que seria o
passado mais contraido. E assim, quando mais se lanca sobre o passado em
geral em niveis que ndo exigem solucdes dependentes dos estratos pode-se, sem
culpa, se deixar afetar por aquilo que nao se atualizou no momento do
acontecimento; enquanto a névoa ainda nao se dissipou ao ponto de uma
representacdo capturar o instante qualquer como resposta de um problema. O
afeto seguiu pulsando, mesmo que a espera ou a espreita de um momento de ser
novamente ativado.

Este movimento pode soar, a primeira vista, como uma evocacdo de uma
psicologia da Gestalt. Mas lembremos de que reconduzir a memoéria a instantes
onde a virtualidade ainda se compunha existente ndo tem o carater de reproduzir
associacfes anteriormente construidas pela relacdo entre partes e todo. O
fragmento que pode ser entendido como signo ndo se destaca ou se confunde
com uma totalidade dependendo da percepc¢ao que uma subjetividade forma. Em
nossa abordagem o fragmento contém em si um universo de rela¢cdes que nao
formalizam um todo, pois, dependendo do processo de atualizag&o, pode tracar
linha de conex&o para direcbes que néo legitimam ou doa consisténcia a um todo,
justamente por que este se desenha pelas suas aberturas e transversalidades.
Somente no estilo produzido pelos afetos do encontro com signos ha o que se

recortar e 0 que se relacionar. Associar, neste caso, ndo resulta em uma
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evocagcao dos mesmos tragcos, mas de um instante qualquer em que 0s tragos

definitivos ainda ndo se configuraram como objetos ou sujeitos relacionados por
uma estrutura.

A composicdo da imagem disparada por alguma experiéncia, e lembremos
gue entendemos esta como encontros na articulagdo do virtual com o atual,
produz este retrato onde derramam os atributos sensiveis por serem encharcados
de escolhas ndo muito definitivas. Os detalhes de uma narrativa composta como
imagem tém o seu carater exagerado ou destituido de um sentido inicial, pois
seus tracos ainda nao foram definitivamente identificados pelo seu carater de nédo
reconhecer sujeitos, objetos, ou mesmo teorias onde seriam utilizados como
demonstracdo. As imagens, como producdo de uma aprendizagem da diferenca
nao sdao, portanto, diarios ou mesmo anotacbes de campo, pois sua
territorialidade como descricdo de um salto ao passado substitui tanto a
objetividade como a subjetividade. Rumam em direcdo a um relativo disforme por
sua composicado efémera onde se reconhece algo aqui ou ali, mas nunca como
coeréncia em suas partes e em suas relacées como conjuntos.

Dos encontros com signos na experiéncia na instituicdo educacional
houve esta tentativa de composicao para a producdo de um texto que se busque
tese. A imagem 1 buscou produzir esta sequéncia de associacfes que buscou
um desvio em relacdo as evocacfes. Quando o corredor povoado por corpos
saidos de um recreio escolar se configurou como lugar de dispersdo de
identidades, mesmo que restritivamente, ndo buscamos representar uma situacao
onde haveria uma aprendizagem que conciliaria as faculdades na cognicao por
nao julgar o processo a partir de uma linearizacdo que tenderia a um objetivo
final. A aprendizagem, neste caso, se restringiu a apresentar 0 seu proprio
desdobramento cadtico como acontecimento em que ndo ha estagio ou mediacéo
para a sua resolucéo.

No caso da imagem 3, a lousa, como espaco e acao tdo condenados por
pedagogias criticas, é elemento probleméatico que quando ativado pela memoaria
dentro da abordagem que adotamos, ndo tem um carater terrivel ou salvador. Sua
existéncia como cotidiano em que se depara um educador pode ser
problematizada em um movimento quer ndao busca a sua solucdo. Do tentar

desenha-la de uma forma mais préxima possivel a uma demanda de uma
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pedagogia tradicional, até a o seu desenrolar em um questionamento que poderia

ser resolvido por uma abordagem critica, temos tanto uma narrativa que ndo se
preocupa com esta questdo quanto uma conclusdo que ndo importa em deixar a
ressonancia existir assim como é, como incobmodo em si mesmo. Mesmo com
termos e visualizacdes reconheciveis, o processo de composi¢cdo da imagem
associa elementos ndo resolutivos e ndo passiveis de um julgamento de uma
psicologia da educacdo como as que abordamos. A imagem se quer por Si
mesma, mesmo como resultado de uma concepcéo especifica de aprendizagem,;
em nosso caso, ligada as filosofias da diferenca.

O corredor pos-recreio, 0 primeiro contato com o espelho de classe e o
performar em frente a lousa foram signos iniciais, onde seu ato de producdo na
passagem para o registro escrito suscitou um reconhecimento atento, onde certos
tracos caracteristicos ou gerais se mantiveram, e outras conexfes foram postas
em movimento. Compomos uma imagem dentro daquilo que tentamos conceber e
descrever como um processo de aprendizagem. Sua configuracdo buscou
elementos de um passado em geral que se faz aparecer com
elementos virtuais para que possamos nos deparar em uma dimensao inventiva
no emolduramento de uma imagem-lembranca. Tendo como disparador este afeto
gue se chocou com o presente e saltaram a niveis mais distendidos do passado,
tais imagens buscaram se esquivar das demandas causais e representacionais de
uma linguistica estruturalista e de certas teorizagdes subjetivas das psicologias da
educacdo que elencamos. Ndo h& garantias desta tentativa, e por isto devemos
nao nos conformar e ir adiante, mesmo sem ter certeza de que ha algum lugar
para aportar.

Por quanto tempo aquilo, como acontecimento mesmo que banal ou
situacdo incomodo resistiu na memoéria? Perguntando de uma maneira mais
adequada a nossa abordagem, o que afetou como jogo de atualizacdo e
virtualizagao, ndo de lembranca ou esquecimento?

O fantasma, como esta presenca que — embora perceptivel — ndo é
reconhecido pela recognicédo de um sujeito que aprende, persiste como existéncia
e por isso néo é reconciliada ao final de um capitulo de tese. A composi¢cao da
imagem tem este duplo estatuto: verificou a sua aparicdo como elemento

reconhecivel que persistiu no surgimento da imagem ao mesmo tempo que nao
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justificou a sua existéncia como explicacdo causal ou elementar em uma teoria.

Como lidar com tal estranha insisténcia quando buscamos mostrar o resultado de
uma aprendizagem? Talvez os seus efeitos sejam da ordem ou da perturbacao
dela que produzem aquela estranha sensac¢ao de ponta da lingua, onda ha o que
dizer mesmo que ndo se saiba como encadear o enuncidvel no visivel.
Trabalhemos nesta dissociacéo por deixar tudo o que foi dito e visto como irmaos
gue ndo se conciliam na reparticdo dos dominios do pai, pois 0 seu espdlio

também foi fruto de violéncias arbitrarias.
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IMAGEM 8

Kevin ndo gostava de morar perto do valao. Quando estava frio exalava umidade
e quando estava quente fedia. Quando o professor de geografia pediu que a
turma desenhasse o entorno de suas casas, Kevin atravessou a folha de papel.
Dois riscos paralelos pretos preenchidos por um borrdo marrom. Atravessar o
representado. De fora a fora degolar o A4. Afiar o giz de cera. Violentar os dedos
alheios que apontavam para o seu boné desbotado. Acima uns rabiscos de casa
torta pelos segredos na vizinhanga comentados. Desenho feio. Mal feito com
muita vontade. Sobre a carteira um estojo quase sem nada. Na mochila um
caderno do ano passado. No bolso um celular que ninguém sabia que néo
funcionava. Ele colocava e mexia a mao dentro do estojo, guardava duas biblias
na mochila se esforcando para carregé-la e teclava no celular encostado contra a
parede. Kevin foi reprovado. E ao final do ano seguinte se abracou a cintura do

professor que se despedia enquanto brincavam de briga.
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8. DO ESTILHACAR AS IMAGENS

Para que o preencher da lousa se transforme em uma tentativa de criacédo
e com isso busque um aprendizado que suscite outra dimenséao de subjetividade,
torna-se necessario darmos mais alguns passos. A formagdo de uma imagem-
lembranca com o suporte da memodria involuntaria e do reconhecimento atento
ainda esta conectada com alguma representatividade desta experiéncia passada.
Surgem desdobramentos, como tragos que se bifurcam da lembranca disparadora
na imagem 3, mas ainda como meros efeitos. Pelo seu disparo e maneira como
se desdobra ainda se mantém certa hierarquia com aquilo que a originou, e por
isso esta dimensdo ainda representativa ndo é suficiente para o percurso de
aprendizado que buscamos. As ramificagdes ainda dependem da centralidade da
situacao da lousa, e as conexdes sao por demais reconheciveis.

E preciso estilhacar essas imagens-lembranca para que saltos mais
longinquos facam da experiéncia algo que produza outros sentidos em sua
passagem para O registro escrito. Fazer desta prépria composi¢cao, que tanto
enfatizamos como amostragem fugitiva da representacdo, algo a ser
despedacado por suas permanéncias ainda explicativas e representacionais
embora buscasse fugir disso. Iconoclastia de si mesmo; jA que compor uma
imagem que se quer além/aquém de registros representativos e subjetivos traz
consigo um movimento ainda calcado nos visiveis e enuncidveis de estratos
mesmo gue negados. Se declarar como novo, como fugitivo ou resistente a um
estrato nada mais € que uma mentira de ser dependente dele visto a necessidade
de conceitualizacdes e generalizacdes. Assim, para nossas vontades de aprender
como algo potente, é preciso dilacerar o proprio corpo que com tanto esmero
desconstrutivista bucamos construir.

A partir de movimentos contra nés mesmos e dos fragmentos resultantes
podemos tentar construir relacées mais diferenciadoras entre seus componentes.
Tomando-nos como duplos que ndo se conformam com uma identidade
construida e sim com a diferenca composta de maneira mais liberta do que
buscamos tragar ha a possibilidade de compor rela¢cdes mais libertas das quase

inevitaveis representacdes e hierarquizacdes. Estilhacar as imagens ja compostas
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nao significa a negacao de algo que nao deu certo, mas nos colocar contra toda

esta demanda que nos convoca a produzir uma identidade, a destruir toda a
necessidade de um resultado reconfortante e uma afirmacdo de alguma
subjetividade que concorde com a reconciliacdo das faculdades. Estilhacar é
produzir fragmentos que ndo servem a ninguém e a nenhuma estrutura e, ao
mesmo tempo, ndo se sujeitam ndo sendo mais sujeito de nada, seja individuo ou
contexto. Mesmo se mantendo em conexao os estilhacos se espalham para que o
gue fazia parte da imagem possa se conectar sem a necessidade do encaixe.

A imagem 4 é uma tentativa de pura distorcdo produzida pelo
espalhamento dos estilhagos. Os signos do confronto de geracdes, da busca por
disciplinarizacdo dos corpos e, principalmente, do papel docente enquanto
normalizador se despedacam enquanto se salta uma ficcéo cientifica. O encontro
€ este acaso tragico e produtor, onde a configuracdo de forcas que se apodera de
uma situacao banal produz seus efeitos que escapam ao estimulo resposta, a um
discernimento julgador e a um desequilibrio que podera ser incorporado. Ao
mesmo tempo ndo se reporta a um cruzamento de fungbes elementares e
superiores, pois as animalidades que poderiam ser consideradas mais se
debatem em relacdo a um sistema nervoso e cognitivo que nao ird se acomodar
em um significado.

Ainda é possibilidade de reconhecimento ou mesmo de representacéo
guando lido por alguém com experiéncia no campo educacional. Mas os saltos
em direcdo ao passado em geral buscam produzir linhas de aprendizado que nao
concordam com o retorno a um significado ou a algum desenvolvimento. A
exposicao organica amassa qualquer determinismo bioldgico ou adaptativo a um
meio quanto mais ha metastase junto a tecnologia distdpica. Buscamos dilacerar
0 organismo cognitivo enquanto fazemos de sua existéncia mero ponto de partida
rumo a um arranjo nao totalmente atualizado enquanto queda em algum nivel de
passado. E de um burburinho banal de onde surge um monstro ndo ha quem se
salve, sejam mocinhos ou vildes, pois o desdobrar do estilhagcamento da imagem
nao tem boas vontade e muito menos a intencdo de um conhecimento como
bondade de uma natureza humana. Ai destacamos a violéncia sem causa,

mesmo que disparada por algo.
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E este é um dos objetivos de nossa proposta de aprendizagem: fazer da

experiéncia passada apenas o disparador de pensamentos criadores que mudam
de natureza a cada vez que se fixam provisoriamente. Esta transformacao
especifica busca um movimento que se diferencia em seu desenrolar sem que
possa ser quantitativamente descrito. Ou seja, € uma mudanca que ndo pode ser
mensurada por seu salto ndo produzir continuidades rastreaveis ou oposi¢coes
reconheciveis. Diferenca de natureza € um continuo que s6 adquire existéncia por
sua fusdo virtual que produz diferenca ndo comparavel. E o que aponta, por
exemplo, o proprio Bergson (2006: 16) quando afirma a duragdo como uma
composicdo de tempo que ndo depende do espago percorrido. Tempo como
dimenséo independente de um narrar, assim como buscava Deleuze (2006) uma
diferenca que néo fosse subordinada as quatro categorias da representacdo. Pura
afirmacédo, em conex&o, mas sem estrutura.

Do n&o conseguir preencher a lousa aos curtos circuitos das inteligéncias
artificiais; da confusdo do corredor poés-recreio aos primérdios dos hominideos
carniceiros - talvez esses fossem fluxos mais potentes para nossa pesquisa.
Assim poderiamos tratar da composi¢do da imagem mais uma relacdo ao tempo
do que o espaco. Talvez seja a duracdo, como fluxo incessante onde se fundem
as formas em direcdo a producdo das diferencas o elemento responséavel pelo
estilhacamento de uma moldura com resquicios ainda tdo representativos.

Estilhacar a composicdo inicial das imagens é equivalente ao encontro
discutido na segunda parte deste trabalho. Se compor o arranjo imagético
corresponde ao acontecimento como processo que problematiza a representacao
da parte pelo todo ou do elemento de uma estrutura, nosso momento de
despertar é o abraco inevitavel dado ao acaso. A coacdo, como a duracdo
potencializada nos arranjos de for¢cas que configuram os signos, € maneira de
produzir ligagdes que independe neste momento, de relagdes necessarias.
Somente resquicios cadticos na aproximacao.

Para que uma producéo originada na experiéncia passada tenha conexao
com um processo de aprendizado que buscamos aqui é necessario que o
reconhecimento atento, de alguma maneira, fracasse. “Quando n&o conseguimos
lembrar, o prolongamento sensorio-motor fica suspenso” (DELEUZE, 2005c: 72).

O sensorio motor € como a memoria voluntaria, que pela percepgdo abstrai
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formas ou recompde conexdes somente aquilo que util para o presente. E ai se

encaixa a traicdo como pulsao da vontade de conhecer mais sobre as mentiras
do amado do que uma boa vontade ou retorno a idealidade. Tanto o fracasso do
reconhecimento como lidar com as mentiras configuram este emaranhado que
recusa a percepcao das formas e o bom senso em tratar o aprender como
desenvolvimento, por exemplo. A atencdo em demasia, por também estar no
registro do reconhecimento, mesmo fazendo parte do processo deve ser
abandonada no desenrolar da aprendizagem que buscamos extrair das filosofias
da diferenca.

Neste movimento indiferente ao espaco a memoéria, quando rachamos a
imagem-lembranca afrouxa as suas ligagbes que ainda mantinham alguns
aspectos de representatividade. Outras possibilidades de composicdo de
pensamento ndo mais dependentes das faculdades como a inteligéncia sao
convocadas ou coagidas a se expor. O cérebro, dentro de uma perspectiva que é
corpo e ndo mais organizador de fungdes cognitivas, atua como juncdo dos
diferentes planos de pensamento que ndo necessariamente buscam uma
concordancia. Elementos de deja-vu, de delirio, de amnésia e, principalmente, de
sonhos podem fazer parte dessa nova composicdo de uma lembranca que perde
mais profundamente o seu papel recognitivo. Positivamente, foi traida e
fracassou.

Estilhacamos a imagem-lembranca para que em suas lacunas e contornos
mantenha algo do irreconhecivel que a criou. A tentativa de buscar uma
virtualizacdo mais intensa da matéria ou substancia inicial que foi a experiéncia
tem relacdo com um dos estagios do processo de aprendizagem proposto por
Deleuze (2010) em Proust e os signos. Dentro do esquema criado, 0s encontros
com 0s signos pressuporiam uma série de circulos e tipologias a serem néao
ultrapassadas como um desenvolvimento, mas sim como territorios que
expandiriam os horizontes da experiéncia e, consequentemente, alargariam as
possibilidades de criagdo ao mesmo tempo em que enfraqueceriam as ligagdes
duais de causa e consequéncia, teoria e pratica, sujeito e objeto, etc. A partir de
cada transversalidade que borraria estas dualidades poderia haver a producéo de
um processo de aprendizagem nas amplitudes que modificam o territorio

anteriormente explorado. Os circulos do aprender distorcem as ligacdes
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representacionais na desmedida em que avangam por enxurrada, e ndo por trilha

de um processo que se demarca a cada novo avancar.

Para nossos objetivos destacaremos o0 mais amplo dos circulos, que seria
o0 dos signos artisticos. Neste desdobramento do aprendizado produz-se mais
uma descontinuidade que cria um mundo novo do que o encadeamento que
adapta o conhecimento a uma realidade. S&o, nesse sentido, 0s Unicos mundos
de signos essencialmente imateriais que, ao mesmo tempo, podem criar novas
materialidades. Da dispersdo que desvincula a interpretacdo dos objetos e
sujeitos que a originaram, emerge uma producéo que pode ser considerada um
aprendizado, ou a possibilidade de invencdo de uma subjetividade quer senédo
tolamente outra, ao menos tem as suas margens borradas pelos estratos que a
circundam.

E o que o Deleuze (2005c) chama, em seus estudos sobre cinema, de
sensacao Otica e/ou sonora pura. Suas emanac¢fes vao se esquivar dos deveres
representativos enquanto atraem outras maneiras de pensamento que, mesmo
sendo conduzidas pelos sentidos organicos, ndo se deixam dominar por eles. Ser
afetado pelos sentidos sem que isso remeta a um sistema nervoso organizado
como estrutura € o que, em outro estudo, Deleuze (2007) concebe como
sensacdo. Ela atravessa as codificagdes neurolégicas tdo dependes de
enunciacdes e visibilidades do estrato rumo a um colorir em si, cheirar em si ou
mesmo tocar sem mediacdes. O gosto da sensagdo adentra linguas, gargantas e
laringes sem pedir licenca para 0 a priori ou o a posteriori de divagacdes
temperadas por abstracdes estruturalistas. Alids, nem nomeamos assim o trajeto
por onde os efeitos dos signos passam. E preciso provar o gosto de algo que n&o
se sabe 0 que é e independe de normatividades contextuais.

Agucar os sentidos que irdo desencadear distorcbes na composicao das
imagens. Sem que se equivalham aos signos sensiveis materiais e que
substituam acgéo cotidiana no mundo aristocratico de Proust interpretado por
Deleuze (2010), a sensibilidade corporea tem o seu papel no estilhacamento das
lembrancas. N&o se tem repulsa, por exemplo, de uma exposi¢cao corpérea que
poderia ser identificada como o disciplinamento repressor na imagem 5. O suave
balancar da carga, de quem foi abatido, de quem é explorado e de quem vai

ensinar € um amalgama de cores, cheiro e texturas que se afirmam por sua
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poténcia em produzir pensamento fora do registro da recogni¢do. O trajeto faz

desviar o olhar talvez ndo por repulsa, mas por atrair maneiras de pensar outras
em uma producdo ainda ndo codificada pelos signos-forma da linguistica
estruturalista e pela formacdo de sujeitos modernos que aprendem. Fazem parte
da vida e simplesmente por isso dizemos sim.

A sensacédo faz vibrar os contornos de uma imagem bem emoldurada,
distorcendo e confundindo os tons limitrofes que querem ditar as cores que dizem
0 que é figura e o que é fundo. Desmancha-se a Gestalt que imploraria por uma
melhor maneira de ajustar a percepcao nesta diferenciacao relativa ao sujeito.
Derrama um desenvolvimento que estaria a espreita de uma assimilacao
conforme o seu roteiro critico. Ao mesmo tempo, ndo se comporta como
possibilidade de movimento ja& dado por escalas de cinzas somente repetiveis
pelo seu reforgo adquirido. Nem mesmo seria zona proximal, pois sua aura de
possibilidades est4 contornada previamente, mesmo que as linhas do entorno
sejam pontilhadas. O que o empilhamento de sensibilidades como efeito da
sensacao faz € apreciar o esmagamento do sujeito, ndo ordenar o seu criterioso
mapeamento em escalas prospectivas.

O além da imagem-lembranca também é um desdobramento ao infinito da
memaoria em um movimento que se espalha temporalmente pelo mundo sem a
necessidade de percorrer o espaco. Na busca por transformar as imagens-
lembrancas em estilhacamentos criadores, ndo produzimos mais metaforas ou
narrativas ainda em relacdo com a representatividade. Metaforizar é ainda se
deixar envolver pela representacdo, assim como narrar pode se encadear pelas
coeréncias recognitivas. Os fragmentos agora se unem por sua capacidade de
produzir outros sentidos, de se relacionarem com aquilo que deforma qualquer
caracteristica de mediagdo ou conexao reconhecivel. Um estranhamento para
agora adentrar a perspectiva buscando nédo se modificar por ser problematico,
mas assim conviver com a producao.

Nao se trata mais, portanto, de metaforizar, narrar ou mesmo esconder um
significado a ser desvendado. As sensacdes Oticas e/ou sonoras puras,
decorrentes da interpretacdo dos signos artisticos, alcancam conexdes cada vez
mais longinquas e tendendo ao infinito, caso o fluxo ndo seja interrompido.

Recuperando os termos utilizados anteriormente, essas lembrangas fragmentadas
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se confundem ou se transformam em produc¢des ligadas ao deja- vu, amnésias,

etc. No deteremos aqui em imagens-sonho.
Na perspectiva inspirada em Henry Bergson (2006), o sonho néo trata de
representar ou metaforizar questdes subjetivas, mesmo quando distorce as

imagens, como a psicanalise classica tdo importantemente definiu.

A teoria bergsoniana do sonho mostra que a pessoa que dorme nao esta
fechada as sensacdes do mundo exterior e interior. Todavia, ela as poe
em relacdo, ndo mais como imagens-lembrangas particulares, mas como
lengdéis de passado fluidos e maleaveis que se contentam com um ajuste
bem frouxo e flutuante (DELEUZE; 2005b: 72).

Os lencéis de passado sdo importantes tanto pela sua visualizacdo de movimento
guanto pelo que indicam em relacdo a lidar com o passado. Quando usamos a
figura da enxurrada anteriormente, foi para transpor para a escrita uma sensacao
em como nos arrebata a producdo de imagens que serdo fragmentadas. Da
mesma maneira, os lencdis de passado que levam consigo a totalidade do
passado em geral, mas em um fluxo que cambia as relagdes tendentes de uma
memoria pautada pela percepcdo. No mesmo sentido, esta relagdo com o que
passou nao se quer mais verdadeira ou fiel. Retomamos tanto a necessidade de
fracasso quanto de traicdo para o que sobra do estilhacamento fosse de alguma
maneira ser potente para uma aprendizagem da diferenca. No encontro, jorra o
lencol inteiro, que somente se canaliza ou se mostra parcialmente reconhecivel
pelo acaso que naguele momento o adentrou.

Como fluir de um passado em lengéis subterraneos, o sonho desempenha
uma funcdo em fazer destes cacos algo que possa ser producédo. Abaixo da terra
nao por ser significado oculto ou inconsciente de uma subjetividade, mas sim por
ser anterior e produtor de efeitos de atualizacdo capturado pela percepcéo e
inconsciéncia de um suposto sujeito que se se forma no processo de
subjetivacdo. Se deixar levar pela enxurrada do passado também é admitir os
afetos provocados pelos signos-forgas.

O sonho, nesta abordagem, deixa aerada a atencdo e mesmo O
reconhecimento atento ndo resiste ao seu impeto de produzir certa
despreocupagado com o presente. “Dispersao do eu” (BERGSON; 2006: 54) que

proporciona a abertura mais longinqua possivel para com o mundo, o passado e,
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principalmente as virtualidades atuantes. Um exemplo dado pelo préprio Bergson

(2006: 63) nos ensina a conviver melhor com esta problematizacdo. Na
extrapolacdo de uma comparacdo entre um sujeito que sonhasse a vida toda e
um que estivesse desperto a vida toda alguma diferenca se insinue. No segundo
caso, o da vigilia constante, a percepcéo prevaleceria a partir das demandas de
um segmentado presente, onde a inteligéncia reinaria conectando semelhancas a
semelhancas em um percurso construido para a formacdo e manutencdo de
habitos. Aprender para adaptacdo ou transformacdo parcial de uma demanda
com o presente soa muito proximo as questdes do aprender moderno abordados
na primeira parte deste trabalho.

Em outras dimensdes se desdobraria uma situacao ideal em que houvesse
um estado onirico permanente. As lembrancas seriam uma diferenciacao
constante, onde se misturariam, em um passado continuo e dilatado resquicios de
respostas as demandas de um presente, mas muito timidos e sempre tendendo a
nao contornar um problema, mas desviar a esta ndo atencao para outros lugares,
com outros personagens e outros cenarios onde se imbricariam a duracédo e a
sensacao tratadas anteriormente. Detalhes que se acumulam formando uma
massa caleidoscoépica de tracos e insinuacfes de formas. E este tipo de imagem
€ materializacdo das insisténcias de tracos virtualizados que, além de nao
proporcionar um significado, ndo possibilitam nem a producdo de um sentido
ainda. “Nao se trata de metaforas, mas de um devir que pode, em direito,
prosseguir ao infinito” (DELEUZE, 2005b: 73). Ha um perigo iminente nesta
idealizacdo de um estado perpétuo de sonho e trataremos dele no proximo
capitulo.

Retomando a imagem 5, onde ha resquicios representativos muito claros
pelo enquadramento da cena. Mas 0 que gostariamos de destacar para 0S N0SS0S
propoésitos € este certo empilhamento de detalhes que ndo busca produzir um
efeito de intepretacdo que se quer abstracdo. Assim como o empilhamento de
carne sobre carne, os detalhes que fluem como materialidades corporais néao
compdem um sentido final para a narrativa. Acumulacdo de elementos a servigo
de uma distopia que nao ensina nada, pois o trajeto até a escola ndo se baliza
pelo final do itinerario. Ele simplesmente esta ali, cause repulsa ou ndo, para que

se dilacere certa tendéncia a uma utilidade pedagdgica. E talvez isto ja seja efeito
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da contencdo do estilhacamento, onde a proximidade de alguns cacos quer se

conectar de alguma maneira.

O estado de sonho entdo € um afrouxamento do sensorio-motor, este nao
entendido somente como um dos estagios iniciais piagetianos, mas o processo do
sujeito que aprende na concepc¢do moderna. As lembrancas sejam da infancia ou
do dia anterior sao flutuantes por adentrarem terrenos mais distendidos do
passado e por iSso encararem tracos virtuais que ndo remeteu a um presente que
ja passou. O estiihacamento da composicdo das imagens pode ter
correspondéncia com a passagem de uma imagem-lembranca a uma imagem-
sonho. Se, como ja destacamos antes, o sonho ndo € uma metafora ligada a
subjetividade e sim um salto em direcdo ao passado em geral, nossas imagens
agora estilhacadas e que se ligam inspiradas no sonho bergsoniano ndo tem mais
ligagdo com a lembranca.

A memodria, assim como outros elementos de nossa aprendizagem da
diferenca, ndo atua mais como funcao de ligacdo entre passado e presente, mas
como atratora de afetos que ndo sdo dependentes de uma demanda atual. Se ha
tracos de virtual neste salto que, por sua duracdo e sua faculdade onirica
independente, ndo retomam alguma exigéncia do atual, ha também uma
amalgama de detalhes mundanos ndo dependentes de relagdes estruturais. “O
sonho ndo é uma metafora, mas uma série de anamorfoses que tracam um
circuito muito grande” (DELEUZE, 2005b: 73). Das variadas definicbes desta
anamorfose, podemos nos deter em seu carater distorcido de uma forma que
poderia reconciliar percepcdo e memoéria. Se anamorfomizar pode ser pura
captura de vibracdes que dao este tom de distorcdo, pois subvertem um
reconhecimento que também insiste em ser presente, as suas ampliacdes de
limites remetem a circuitos de passado que se dilatam cada vez mais, embora a
tendéncia da subjetividade seja contrai-los.

As séries de anamorfoses poderiam depender do observador, e ai
cairiamos nas contribuicbes da psicologia da Gestalt como formacéo perceptiva
da aprendizagem. Mas, se em uma abordagem da biologia estes saltos nédo
correspondem a estagios intermediarios da evolucdo, o deslocamento do
observador também ndo corresponde a um sujeito referencial. A questdo esta

num ponto de vista que parcialmente se aloca como centro movente que vai
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arranjar as conexdes oniricas em narrativas que tém um desenrolar que se

manifesta mesmo que a principio non sense. Deformacfes em movimentos que
vao tracando circuitos muito amplos demandam alguns pontos de repouso para
gue possamos delimitar que houve aprendizagem, mesmo em uma perspectiva
da diferenca. Assim, seu devir tem momentos de espacialidade para que suas
produgdes de linhas ndo tendam a uma maneira de nunca produzir nenhum tipo
de forma. Pois, como a subjetivacdo precisa de pontos de repouso para poder
assim se assumir, as imagens derivadas pelo estilhacamento onirico também
precisam de um fim em sua expansao de circuitos.

A possivel producdo de imagem-sonho seria o resultado da fragmentacao
das lembrancas tratadas anteriormente. Quebrar em pedacos o encadeamento
das imagens produzidas pela lembranca decorrente do reconhecimento atento &
mais um passo em busca de um circulo de interpretacdo dos signos na
perspectiva de uma aprendizagem da diferenca. Desmanchar uma primeira
composicdo que traz em seus elementos demasiados detalhes que sao
reconheciveis faz parte de uma producdo que se quer resultado de uma
aprendizagem que tem a recognicdo como horizonte longinquo. Desnudar as
primeiras experimentacdes de uma narrativa ainda demasiadamente dependente
de referenciais objetivos e subjetivos da memoria deixa a mostra, quem sabe, as
sensacfes Oticas e/ou sonoras puras. Assim denominadas nao por serem
essenciais ou existirem realmente em um estado de pureza, mas por se
manifestarem sem a dependéncia de relagbes estruturais ou metanarrativas.
Deixar a mostra as sensacOes faz parte do procedimento de raspar a
representacdo, mesmo que esta nunca seja totalmente eliminada. E assim nao
deve ser, pois ndo € um elemento de contaminacdo a uma aprendizagem ideal
gue buscamos compor.

A experiéncia inicial, tornada visualizacdo de pensamento pela memoria
involuntéaria, agora se transmuta em um processo criativo que se diferencia e se
afasta da possibilidade de explicd-la. Em uma aproximacdo com caracteristicas
oniricas, a imagem estilhagada faz da vivéncia escolar uma produgéo de imagem
em composigao rizomatica. O rizoma € uma imagem de pensamento que se opde
a concepcéo dita arboérea; onde haveria relagdo de hierarquia e de causalidade

gue emergiriam de um unico centro. No rizoma, as conexdes se espalhariam sem
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gue houvesse um centro ou mesmo um ponto de partida privilegiado. Tem

correspondéncia, portanto, ao que ja tanto enfatizamos aqui como questdes
perturbadoras da representacdo por nao se articularem com um centro ou algo
mais geral que as abarcariam como meros elementos constituintes de uma
abstracéo.

Seja pela questdo da identidade, da analogia, da oposicdo e da
semelhanca; todas as questdes colocadas no estilhacamento das imagens
problematizaram estes elementos da representacdo contidos em Diferenca e
repeticdo. O que mais poderiamos fazer em relacdo a tentativa de desvio destas
exigéncias tdo caras em relacdo ao campo da educacao e, principalmente, sobre
a aprendizagem? Precisamos, talvez, perder mais tempo, conforme apontou
Deleuze (2010), parta que haja alguma consisténcia nas entranhas da criacao de
uma producgdo de aprendizagem no encontro problemético com os signos. Alias,
signos que foram pouco explorados nesta Ultima parte do trabalho justamente por
se confundirem com conceitos tdo brevemente tratados. Os sonhos, assim como
0s encontros, dependem da forma como lidamos com estes signos, pois 0s
efeitos criados e entendidos aqui como intepretacdo ndo tem uma receita uma
tabela de classificacdo a serem seguidos. Sonhar no estado desatento ou se
deixar afetar por um encontro é procedimento em que se é coagido por signos,
mas as suas exigéncias nunca deixam claro o que eles querem como resposta.

Sensacéao, duracdo, sonhos ou rizomas; sdo componentes de um mesmo
plano heterogéneo onde buscamos delinear a trajetoria errante de uma
aprendizagem. Por isso 0 seu carater tdo confuso a primeira vista, ja que lidamos
com abordagens que enfatizam o viver junto ao paradoxal contendo o impulso
moderno de contorna-los. Assim quer a nossa aprendizagem tdo dependente da
subjetivacdo, ja que ndo somos mais pontos individuais subjetivos que compdem
interpretacdes ou pontos de vista. Na memaria ou na inteligéncia, recusamos este
estatuto central dado ao sujeito na criacdo ou no aprender. Na imagem 4 nao
temos mais uma legitimada percepc¢ao subjetiva pela maneira como se desdobra,
afinal, estar coagido por uma situacado incomodo ndo exige uma resposta que ira
resolvé-la. Vamos desloca-la, portanto, a outros campos que irdo trata-la como

eterno impulso de manter a sua existéncia fora das lapides de uma resolucéo.
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Buscamos um salto temporal sem a dependéncia espacial. Conforme ja

exemplificado antes - da lousa aos hominideos primitivos - as conexdes
diferenciais somente param ai para que possamos fixar de alguma maneira uma
visualizacdo de algo que possa dar o0 que pensar. A experiéncia em instituicoes
educacionais se abre para o impossivel em sua descri¢cdo por ndo mais depender
tanto das suas préprias exigéncias como solu¢cdo quanto de uma denuncia a sua
atual situacdo. A escola se virtualiza por ser abandonada enquanto dureza dos
estratos fica la para tras para ser esquecida enquanto um artigo presente, mas se
vitaliza por ser um ponto pertencente a um passado em geral repleto de
pulsacbes que mantém resquicios de virtual. Casa assombrada e potente

enquanto se mantém viva despedacada nos estilhacos.
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IMAGEM 9

Telas que ndo brilham. Luzes vermelhas piscantes que se recusam. Toque 0O
botdo compulsivamente como fé. Aperte com mais forca o cabo ja concectado
como desespero. Mesmo consciente de que néo faz diferengca. Ao menos por
descargo de uma injustica qualquer. Nem deus nem a secretaria de educacao o
ouvem. Ambiente pdés apocaliptico no planeta Terra em 2015 d.C. Sala de
informética como terra arrasada, hostil e estéril. Da promessa que envolvia
desenvolvimento mental fundamentado na informética a destopia que faz os
corpos se apertarem em meio as carcacgas tecnologicas que simplesmente nao
ligam. It's a hard. Hardware como mundo terreno corrompido. Software como
mundo das ideias inatingivel. Chiclete colado no mouse patrimoniado.
Achocolatado que adoca o teclado adiquirido pelo edital. Programas que insistem
em funcionar somente no dispositivo movel. Rasteje como um soldado por baixo
das bancadas organizadas. Campo minado e sem saida. Cabos que levam a
outros cabos e plugues que levam a outros plugues. Quanto mais em busca da
solucdo, mais adentramos a caverna. E as sombras projetadas riem de nés por

nem podermos procurar as belas formas la fora.
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9. DO RECOLHER AS IMAGENS

Recolher as imagens que foram fragmentadas nao significa recriar uma
totalidade ou idealidade perdida. No movimento de estilhacar as imagens-
lembranga, para que possamos talvez criar uma aprendizagem em conexao com
0S signos artisticos, perdemos alguns detalhes, mas ganhamos onde nos
desprendemos das necessidades da representacdo ou adequacao a uma suposta
realidade. Direcionando nossa atencdo para a imagem 4: um conflito geracional
como signo que, na experiéncia, gerou um ressentimento ou mesmo uma reagao
gue seria a descricdo de uma lembranca mesmo que involuntaria se transformou
em uma composicdo de imagem que se conduziu a outras possibilidades de
sentido na perspectiva de aprendizagem que adotamos. O salto para uma
possivel “ficcado cientifica” na imagem, depois e quase descolada de sua concreta
lembranca, € uma tentativa de transpor para producao escrita esse movimento.

O sonho como movimento de dilatacdo destas cadeias causais e
representativas — conforme citado anteriormente, entendido como imagem - pode
ter sua poténcia como uma criagdo que diz respeito ao desenrolar de uma
producdo como essa. Nestes movimentos de pensamento que privilegiam o além
ou aquém das faculdades, como o ato de sonhar; aquilo que é entendido como
nao racional tem o seu valor justamente por possibilitar a proliferacéo de sentidos
imprevisiveis em suas descrices. Quando escapamos aos imperativos de
explicar uma realidade pré-existente, da concretude e da estruturacdo causal
criamos outros possiveis sentidos, mesmo na experiéncia educacional.

Recolher os cacos do que foi estilhacado na producdo de imagens que
partiram de lembrangas da experiéncia tém um atributo de transformar uma
sensibilidade em sensacdo. Se entendermos esta como afetacdes que nao
passam pelas codificagdes do sistema nervoso — como na sensibilidade -, o seu
potencial de criacdo se amplia para fora do que € convencionado. A intersecao
entre a sensacéo e o aprendizado que se quer interpretacdo dos signos, criando
diferenciais de sentidos, se da em uma encruzilhada das formas de se criar uma
subjetividade que se quer outra, distanciada das recognicdes e do

desenvolvimento.
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Aprendizagem fora da reorganizagdo e adequacdo de estruturas. Mais

como um cruzamento que conduz a um desvio ainda nao totalmente trilhado.
Como os infames de Foucault (2007) no preludio ndo acabado de sua intencéo de
pesquisa: exatamente no encontro com o poder, uma vida efémera que se mostra
timidamente por sua excentricidade, mas que desaparece em uma obscuridade
criadora, pois ndo pode ser codificada totalmente. Revela tragcos, caracteristicas
difusas, mas evapora quando realmente poderia mostrar alguma novidade em sua
existéncia. Exatamente por isso é que as pistas de seu desenrolar estariam mais
consistentemente seguidas em registros literarios, pois ndo permitir emergir um
significado que a colonizaria em sua prépria esséncia de resisténcia. Perfurar o
significado, abrir o que é capturado pela percepcdo a outros sentidos desviantes;
eis uma tarefa da producéo dessas imagens no presente trabalho.

Uma producdo em relacdo com a infamia tem sua poténcia como
visualizacdo do que queremos por alguns motivos. H4 que se extrair, como
apontou Michel Foucault pequenos detalhes destas infimas vidas e
acontecimentos por tanto tempo despercebidas em arquivos empoeirados. Como
a questdo da memoria conforme abordamos a sua insisténcia em resistir e
posteriormente retornar o dito e visivel ressoa a partir de um jogo onde as
demandas daquilo que é atual ndo tem governo. E quest&o de poder, como forcas
gue em relacédo que se chocam e se apoderam existéncias ainda nao formatadas.
Sendo produto do poder, as vidas infames se revelam em relampejo para
novamente deixarem de ser existéncia da ordem do enunciavel e do visivel. S&o,
em certo sentido, andlogas as nossas imagens estilhacadas enquanto
configuracBes de relacbes que abandonaram a sua origem e nao sdo totalmente
capturadas pelos estratos representativos. Mas ao mesmo tempo, podem ser
conjuradas por alguma espécie de tipologia aberta que aproxima as suas figurais
mais por atracao que desdobra do que relacdes dependentes e necessarias.

O resultado atualizado destes desvios de sentido que deformam até as
préprias experiéncias que as disparou é o que entendemos como imagens
estilhacadas, mas agora em conexdo aberta ao recolhé-las. Cada imagem
disparada por experiéncias em instituicbes educacionais apresentada € o
resultado do que poderiamos chamar de descricbes como material de pesquisa.

Sua producao implicou este percurso, em que cada etapa deslocaria seu centro
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de significancia até um todo considerado aberto pelas arestas em suas ligacdes

até podermos conceber sua origem a partir das ressonancias que a diferenciaram
em uma producao escrita.

Denominacéo paradoxal, onde ndo ha uma generalidade ou totalizacdo em
sua composicdo e que estd presente nas discussées de Deleuze (2005) sobre
cinema e edicdo. A montagem de um filme, por exemplo, pressupde maneiras de
agenciar tipologias diferentes de imagens e/ou seus elementos constituintes
sempre visando a variacdo. Como um jogo de escolhas entre cortes e fluxos,
intervalos e continuos que ditam certo ritmo ou tom ao que se quer produzir. Nao
€, portanto, um centro de significado que conduz o movimento, mas a sua
duracdo como criacdo de certa paisagem.

A partir das experiéncias em instituicdes educacionais procuramos abrir um
espaco de multiplicagdo de sentidos em sua descricdo. Cada fragmento
apresentado em forma de imagens, além de buscar propor uma visualizacao de
pensamento, tem em sua COmMpOSIGA0 uma preocupacdo em nao representar
situacBes consideradas reais vividas nestes espacos. Um sabado letivo qualquer
da vida magisterial estd4 disposta como uma situacao incbmodo que dispara os
mais variados desdobramentos, como podemos considerar na imagem 6. O
brinquedo intercalado com presentes e corriqueiros lemas educacionais
contemporaneos se tornam um detalhe qualquer e central de uma ampliacdo
espiral e problematica enquanto cada vez mais nos afundamos em um cotidiano
Obvio e dependente da memdria que s6 busca em um passado atual o que é Uutil
ao presente. E a confluéncia aparente por se mostrar tdo distante entre teoria e
préatica talvez entrecruze este falso dilema, pois se 0 encaramos como produtos
de visiveis e enunciaveis, ndo ha uma relacao direta e nem mesmo causal entre
eles. O pula-pula é um centro, mas indeterminado, por relacionar elementos que
nao sao dependentes um do outro para existirem; poderiamos dizer, portanto, que
0s agrega sem uma contradicao dialetizada.

Os resquicios representativos de uma composi¢cdo de imagem também se
apresentam na imagem 7. O desenvolvimento acelerado por uma vontade
entendida como a pressa ndo se enquadra em uma aprendizagem
desenvolvimentista. O arrolar de detalhes que se desenrolam e compfem a

imagem se desdobram por se constituirem como atualizacbes que n&o tem um
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objetivo pré-definido. A cada novo passo mais um movimento que ndo depende

da sintetizacao final, pois esta em relacdo de acumulacdo como efeitos que se
multiplicam e ndo sao trilhados pelos caminhos que fariam dos acontecimentos
encadeamento seletivos para alguma resposta geral. A producdo de uma imagem
gue tem esta relativizagdo de pressa como elemento central ndo se visa como
centro enquanto faz de seu ponto de partida elemento desdobrador que, ao
mesmo tempo em que parece se movimentar a partir dele, ndo retorna como
elemento generalizante, pois a cada passo for¢ca cada vez mais os limites do que
poderia circunscrever como uma coeréncia analitica.

Da mesma maneira ndo busca descrever comportamentos como
aquisicoes ou reforcos. Enquanto ha a pressa em tal ou tal movimento, essa
busca por antecipacdo ndo coincide com algo que deva ser internalizado. Estas
simultaneidades em querer enquanto se faz ndo constituem tracos de um
aprender que modula um comportamento como resultado de uma aprendizagem,
pois simplesmente se desdobram como efeitos que ndo reconduzem a algo que
poderia ser antecipado. O encontro do joelho com o chdo néo faz parte de uma
funcdo elementar, assim como a ndo compreensdo daquilo que sai do corpo nao
é falta em relacdo a algum estagio que ruma a um pensamento légico abstrato.
Eles compdem uma relacéo entre estilhacos que ndo se quer encadeada por uma
necessidade de adaptacao as transformacfes somente relativas as fases.

As partes que constituem a formagcdo de uma imagem em que se
desdobram representacdes da pressa existentes em uma escola nédo constituem
um todo que por si seria representativo. Elas vdo além ou aquém enquanto se
produzem como um exercicio de aprendizagem desviado de demandas atuais.
Tanto a imagem 6 quanto a imagem 7 apresentam detalhes capturaveis pela
representacdo que se querem, simultaneamente, deforméaveis pelo seu desenrolar
ou pelo estilo em que se configuram como conjunto. Ou seja, quando buscamos
estilhacar as imagens também estamos problematizando certa maneira de
produzir um conjunto que nao se quer totalizacdo, mas também certa consisténcia
gue esteja de acordo com uma producdo conectada ao percurso de uma
aprendizagem da diferengca. Mesmo nos desvios ha de se ter certo desenho

tra(;ado NO percurso.



179
Tanto a fuga da representacdo de uma realidade quanto o perigo de

perder-se em um irreal ndo produtivo fazem parte dos problemas de nossas
imagens estilhacadas. Por isso é preciso recolhé-las; coloca-las em relacdo
mesmo que isso inicialmente soe como mero aleatério. A aprendizagem forcgaria
estas ligacbes, mesmo que depois de tantas tentativas frustradas. Mas este &
justamente o desenrolar que buscamos com sua composi¢do como pesquisa. Nao
remeter a uma subjetividade que as cria e as desenvolve, a objetos que a que
elas se refeririam; e muito menos deixar-se dissolver em meio as for¢as das quais
nos submetemos e procurariamos produzir algo novo. Nossas imagens
estilhacadas querem ser uma maneira de buscar um processo de subjetivagéo e
aprendizagem que seja sinuoso em meio a todos esses perigos.

O ato de recolher o que foi despedacado aleatoriamente em nova
composicdo de uma imagem se relaciona com a subjetivacdo enquanto producao
de um espaco nas fissuras dos estratos. O que inicialmente poderia ser, neste
processo de juncdo dos restos, conexdes sem sentido e improdutivas podem se
transformar em configuracdes potentes sob a coacdo de um movimento de
subjetivacdo. J&4 que nado lidamos com puzzles lancados na superficie e que
depois de um arduo trabalho da representacdo formaria um contorno recognitivo,
nossa colagem é efeito da atracéo proporcionada pelo processo de dobra.

Os restos produzidos pelo estilhacamento sdo de dificil recuperacéo
guando h& a intencéo de restaura-los. Por isso enfatizamos esta colagem que néao
retorna a um estado inicial em que se depositam esperancas de recuperacao.
Recolher os estilhacos tem no seu movimento de aprendizado os cortar-se, o
sangue gue se perde, o incbmodo pela ndo possibilidade de reencaixe; e tudo isto
nao opera pela falta e pelo ressentimento gerado ao ndo se alcancar um objetivo.
Maos que juntam o que foi despedacado como um abragco que celebra o resto,
aquilo que ninguém julga mais ser aproveitavel. Concha de retalhos que aquece e
nao € pior que outras por nao cobrir tudo o que deveria.

A dobra atua como esta violéncia ao tentarmos juntar o que foi
estilhacado, mas sem produzir a necessidade recognitiva da reconstrucdo. Pois
se lidamos com nova composicao, ndo ha falta ao se recolher o que sobrou de
nossa propria e incerta escolha em dilacerar o que haviamos produzido. Revolver

toda a discursividade e visibilidade em um acolhimento independente e que
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arrasta no seu proprio envolver elementos estratificados compde a formacao de

uma subjetivacdo. Se pela presenca do duplo ndo ha um espelho que projeta e
pelo exercicio de proliferacdo de minorias ndo ha uma identidade circunscrita, o
mosaico subjetivado que é a producdo de imagens como aprendizagem é
alinhamento de disparidades que reforczam e confundem o representativo.
Configuragdo de algum tipo de monstro, onde partes ndo remetem a um todo,
acOes ndo sado necessidades de um organismo e o aprender ndo harmoniza
faculdades de um sujeito cognitivo.

Na imagem 8 se insinuou um deslizamento entre o visivel e o
enunciavel. Talvez as psicologias da educacdo devessem se calar para nao
precisar mais falar sobre o Kevin. O seu desenho intencionalmente feio por ser
rabiscada a partir de forcas que procuram destruir um objetivo, uma docéncia e
mesmo uma representacdo exigente ndo se importa com o resultado final. Ha
nessa composicao uma pitada de vontade destrutiva, de linha de fuga que nao
mais se importa com nada por simplesmente ir adiante até que se acabe a
energia e ndo se crie nada. Niilismo relativo em uma vontade de criacdo que por
nao se importar em ser capturada ou ndo pode ultrapassar qualquer limite em
conservar uma existéncia. Ndo h& necessidade no desenrolar narrativo com
Kevin. SO héa forca que somente se contém por ser conduzida como imagem. Ela
mantém a sua virtualidade pelas bordas, nos espacos literalmente em branco ao
redor do texto que a compde, pois sumiram de vista e da linguagem ao
dispararam em dire¢cdo a morte - e isto € um julgamento nosso, pois ndo se sabe
se foram realmente para algum lugar.

A subjetivacdo fez da imagem composta pelos estilhacos de Kevin um
recorte que mantém certos tracos de reconhecimento. Quando se tenta manter o
celular que nao funciona como pose que se quer representativa de uma situacao
diagnosticavel por alguma abordagem critica em educacdo, ndo o fazemos por
dendncia, mas por descricdo tragica que se relaciona com um brincar de briga
gue ndo significa alguma deficiéncia. As psicologias da educacdo que
destacamos buscariam, nestas relacdes, a principio estranhas alguns elementos
significantes de algum comportamento a ser adaptado ou algum desenvolvimento
ainda nao alcancado. Seria uma questao de falta, e Kevin se dissolveria como

algo a ser ultrapassado constituindo uma meméria de um presente antigo. Nao
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h&, para nossa concepc¢do de aprendizagem, um Kevin a ser retomado como

sujeito que consiste em falta em relacdo ha algo, mas sim uma perspectiva que
faz de seu desdobrar uma subjetivacdo que se constituiu por problematizar os
elementos visiveis e enunciaveis do que quer o estrato.

Dobrar a imagem disparada por Kevin assim como 0 panorama que em
plena sequéncia faz da escola um filme de ag&o. Os signos langados por um
sujeito como ele ou por um cenéario geral de uma escola nao foram direcionados a
um significado que os excluiria como singularidade por estarem inseridos em uma
generalidade. Tanto esta existéncia particular, que poderia ser qualquer uma,
quanto o territério de uma instituicdo que também poderia ser qualquer uma nao
podem cair nas malhas da representacéo justamente pelo artigo indefinido que os
fazem ser insisténcia problematica. Ser “um” Kevin ou ser “uma” escola produzem
imagens transbordadas de repeticbes quando vistas como algo que,
simultaneamente, tém elementos representativos que produzem comunicagao e
sdo Unicas pela maneira como foram desdobradas como resultados do
recolhimento de estilhacos que negam qualquer descricdo exemplar. Tornar-se
instante qualquer pelo efeito de um aprender que nédo busca regenerar a diferenca
mesmo que sua condicdo de existéncia seja ponto de partida para qualquer
experiéncia.

Neste ponto que buscamos alinhar conflitivamente o recolhimento dos
estilhacos com o processo de subjetivacdo dentro de uma aprendizagem na
perspectiva das filosofias da diferenca. Se a maneira em lidar com o0s signos em
um registro pos-significante, conforme discutimos no capitulo 4, pressupfe certa
dimensédo do processo de subjetivacdo como um movimento que transborda os
centros significantes, o recolhimento dos estilhacos se quer constituicdo de uma
efémera subjetividade como efeito desta aprendizagem. Dobrar em consonancia
com movimentos minoritarios e de producdo de duplos sdo, em nosso caso,
anterioridades da subjetivacdo que, quando efetivadas e prontas para se
desdobrar, enfatizam um “houve aprendizado”.

A transversalidade das relacdes é destacada quando ha o movimento de
recolhimento destas sobras. O que antes estava como inicio ou fim no momento
de composicédo, pdde se conectar mais diretamente e sem a dependéncia de

certa linearidade enquanto opera a juncao dos fragmentos estilhacados. Os
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COrpos que se movem como processo de aprender na imagem 7 e configuragéo

multifacetada de uma subjetividade Kevin na imagem 8 se produzem por este
mover-se sem dependéncia estrita do espaco, onde se vai de um ponto a outro
pela aleatoriedade do recolhimento que problematiza o reconhecimento. E nesta
travessia transversal ha producdo de certo conjunto por algum estilo que paira
nestas conexdes. A subjetivagdo como aprendizagem que produz esta relacao
consigo composta por imagens arranjadas pela sua prépria fragmentacdo nao se
desenvolve, ndo se amplia e ndo se adquire, pois esta em relacdo de linhas
errantes em uma formacao limitada.

A sala de informatica pds-apocaliptica desdobrada na imagem 9 cede
espaco para os afetos produtores de subjetivacdo. E o caso do fetichismo, o
ponto que atrai ao ponto de se desenrolar como efeitos que ndo o abandonam
justamente por espalhar o que seria central. Ndo ha espelhamento da
representacdo pelo seu deixar-se levar. O fluir de afetos insiste com tanta
intensidade que se torna impossivel a separacdo entre o0 que € um eu e uma
tecnologia como objeto separado desta formacdo. Um impulso em se deter no
desdobramento da imagem exige um corte, um recolhimento, um limite para que
as conexodes disjuntivas ndo cheguem ao ponto de se transformar em linha de
morte 0 que se queria criacdo. Deleuze e Guattari (2011-2012) alertaram sobre
este impulso criativo que, se ndo limitado em algum momento, pode levar a
dissolugéo das formas e por isto ndo se configurar em nenhum tipo de criacgéo.

E assim nem chegamos a problematizar como as belas formas estéo
além das sombras que ilusoriamente seriam concebidas como real. Pois se a
promessa idealizada requer um rastejar no chdo da materialidade escondida que
propicia toda esta informacao e todo este design; quanto mais se avanca mais se
adentra outras materialidades. Sempre ao chéo, ao territorio e ao plano de onde
se brotam as criacdes. E a questdo do espalhar o sentido por uma superficie,
mesmo que demande o adentrar em espacgos esburacados que a compde; ja que
aquilo que seria a idealidade esta tdo perdida em tentar se manter como padrao
estéril que n&o se sustenta mais como um objetivo.

Debatemo-nos entre o visivel e o enunciavel de uma situagéao especifica na
experiéncia educacional. Experimentacdes de dobras, dobrar o corpo, dobrar as

exigéncias, deixar o mental de cabeca para baixo enquanto os 6rgdos sao
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exprimidos em um pequeno espaco que se repete no dia a dia. Desdobrar

enquanto se constitui uma subjetivacdo que nao se impde por ser resultado de um
desenvolvimento ou de um comportamento adquirido, mas por ser imprevisivel e
muitas vezes nao se querer ela como uma identidade. Por que estas
composicdes, agora reunidas novamente depois da fragmentacdo, tém a sua
importancia como elemento que de alguma maneira mostraria como acontece
uma aprendizagem da diferenca? Pergunta talvez ditada pelas ingenuidades de
um querer representativo, mas que carrega consigo certa poténcia em demandar
na relacdo com si algum vestigio de criacéo.

Poderiamos nos arriscar respondendo que desta subjetivacdo, que fazem
de cada uma das imagens unidades provisorias que logo irdo ser esquecidas, ndo
se pode extrair um significado. Alguma seguranca minima para o final de uma
tese no campo educacional e que néo seria o suficiente, talvez, para se sustentar.
Mas colocar-se no centro destas imagens, em um hipotético protagonismo tem o
seu carater de desorientacdo, te experimentacao e, principalmente, de disjuncao
das faculdades com um estar ali produz uma confissdo de ndo se saber qual o
significado da experiéncia. Lembremos que esta, conforme tratamos
anteriormente, traz consigo as caracteristicas do encontro e da articulagdo entre
atual e virtual. A desorientacdo proposta por um colocar-se nesse lugar é efeito de
interpretacdo de signos como configuracbes de forcas assim como uma
subjetivacdo que ira se encerrar para dar inicio a um novo processo.

Fazemos de nossas imagens este elemento problematizador, sobre o
guanto falamos, mas que ainda pode vibrar pela dificuldade em se encaixar em
uma tese no campo da educacao por se recusarem a soar como diarios de campo
ou outro instrumento de pesquisa similar. Por isso enfatizamos a pesquisa-
aprendizagem, visto que o tema e a metodologia ndo se dissociam tdo facilmente.
Do corredor pos-recreio em confusdo de gestos aos dentes que ndo se
engrenam; da lousa problematizadora da organizacdo do saber ao conflito
geracional da ficcdo cientifica distopica; do trajeto abatedouro para a escola ao
brinquedo que se recusa a legitimar lemas educacionais; dos corpos que se
agitam na pressa conservadora escolar a presenca inclassificavel de quem degola

a pagina em branco — estes foram alguns saltos das nossas imagens no seu
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processo de producdo como material para uma pesquisa- aprendizagem da

diferenca.

A imagem 9 sintetiza esta poténcia em nunca encontrarmos as belas
formas idealizadas, pois 0 que acontece como aprender em nossa abordagem so
pode se dar no solo, no simulacro que agora ndo se reconhece mais como tal por
ter abandonado sua dependéncia em existir neste estrato. E ndo importa se essas
esséncias riem de nos, pois a tragicomédia cotidiana é o alimento que faz da
aprendizagem da diferenca criacdo como outro tipo de esséncia: aquele que é
puro movimento de se diferenciar. Subjetiva sem ser salvagdo, sem estagio ou
objetivo a ser alcangado e somente pode existir enquanto insisténcia que resiste
pela sua vibracdo problematica.

Tanto o encontro do joelho com o chdo como a briga com pais que faz de
um axioma critico da educacao se esvair sem culpa séo tragos do que buscamos
como movimentos de aprendizagem junto as filosofias da diferenca. Ha na
subjetivacdo certa maneira em se deixar abandonar todas as cargas que nos
fariam o burro do Zaratustra descrito Nietzsche (2005b). Dizer sim a vida,
potencializar a sua experiéncia e com ela criar ndo pressupde problematizactes
que tem formas traumaticas de existéncia. Escrever na lousa, brigar com
adolescentes e se esgueirar em meio a uma sala de informéatica precéaria ndo séo
denuncias de um modo de existéncia oprimido por uma identidade docente e
imposi¢cdes curriculares somente contempladas por um discurso vazio.
Subjetivacéo que faz de toda esta carga confetes para a composi¢cao de imagens,
ou montagem em tecido de TNT, caso queiramos uma referéncia mais de acordo

com o dia-a-dia educacional.
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CONCLUSAO

Recorremos novamente a memoéria para assim fechar provisoriamente o
presente trabalho. Neste exercicio, certamente, operaremos por saltos que talvez
nao mais condizem representativamente com o percurso descrito no desenrolar
da tese, mas assim como as imagens demandam certa operacdo de
enquadramento, com a nossa trajetéria um tanto quanto tortuosa ndo sera
diferente. Dos primeiros encontros com as filosofias da diferenca implicados
simultaneamente com os corredores pds recreio, com 0s trajetos assustadores,
com os Kevins da vida e com as salas de informatica; muitas tragicidades se
desdobraram para que ndo se insinue um certo pesar em concluir toda a errancia.

Nossa pesquisa iniciou-se com estas situagbes incOmodas, com estas
coceiras cerebrais que foram as experiéncias como regente de classe. Na
formalizacdo do problema, optamos por coloca-lo da seguinte forma: como
acontece a aprendizagem como processo de subjetivacdo em instituicdes
educacionais? Dito isto, por escolhas que carregam consigo perdas pela
necessidade, buscamos responder a questdo a partir de uma série de pequenos
repousos que configuraram as partes e o0s capitulos da presente tese. Se a
aprendizagem, como processo em que se insiste também a subjetivacao
acontece de alguma maneira, precisamos recuar para abordar a questao a partir
das filosofias da diferenca, principalmente junto a Gilles Deleuze. E isto
pressupde 0 encontro com 0s signos nestas formacdes, ja que € a partir desta
estranha relacdo que se desenrola as problematizacfes deleuzianas.

No arranjo proposto, nosso primeiro movimento se deu em uma revisao
conceitual sobre a questdo dos signos e como eles operaram ao longo do
pensamento moderno na linguistica estruturalista. Os modelos propostos pelas
duas correntes eleitas como ponto de partida — a semiologia e a semiética — foram
abordadas com o objetivo de definirmos melhor para nés mesmo o que foi legado
pela concepcédo de um signo que representa e exige interpretacdo. Assim, suas
ressonancias tem um papel importante na medida em que pressupdem sujeitos

gue devem responder as demandas que estas exigéncias impdem.
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Este enredo nos leva ao segundo capitulo, onde estes sujeitos se

visualizam para nés a partir de uma abordagem que néo visa julga-los, mas
mostrar quais sao os efeitos de suas transformacbes a partir de quatro
movimentos que concebem este responder como processo de aprendizagem.
Seja no sujeito que se origina de um comportamentalismo ou de um
desenvolvimento piagetiano, sua trajetéria no processo que 0 origina tem como
pano de fundo filoséfico uma questdo que se impde como existéncia de sua
consciéncia e dos objetos que fazem desse aprender uma relacéo insistente. E a
dependéncia dos estratos que o formaram, pois mesmo quando se auto
intitulavam como novidades, estes aspectos estratificados da aprendizagem
lidavam com uma transformacéo ja dada em suas limitadas possibilidades. Assim,
a aprendizagem era subordinada a um objetivo mais amplo que era a formacéo
de tal ou tal modelo de sujeito como efeitos das reparticdes estratificadas.

A partir destes ancoradouros € que buscamos desdobrar os movimentos
gue poderiam compor uma aprendizagem da diferenca junto, principalmente, a
filosofia de Deleuze. Na segunda parte criamos certas correspondéncias, tendo
em vista a formalizacdo de um trabalho académico, entre alguns circulos de
produgédo de um aprender moderno com o0 que propomos tendo em vista a
diferenciacéo entre os processos. Por isso o capitulo 3 centraliza sua discussao a
partir do conceito de acontecimento, pois busca quebrar, ou ao menos
problematizar, estes momentos que podem iniciar um processo de aprendizagem
sem que eles sejam considerados desequilibrios ou estimulos que forcam a
producédo de resolucao de problemas. O vazio proporcionado pelo acontecimento
demanda composicfes outras por se efetivar em uma espécie de vazio que se
diferencia de uma passagem entre estagios por sua caracteristica de passagem
entre atual e virtual. Assim, distorcemos relativamente a subordinacdo que a
aprendizagem tem em relacdo a um objetivo ja dado de antemao, pois esta
coacado pela criagdo de sentidos deixa marcado no processo certo sensagao de
abandono. E ai as possibilidades se multiplicam.

O capitulo 4 buscou borrar a mediacdo como tendéncia da representacao
gue produziria estes sentidos em um registro ligado a linguistica estruturalista ou
as psicologias da educacao. Por isso enfatizou a questdo dos signos como

resquicios materiais do acontecimento e que ainda mantém em si certa vibracao
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de forcas. A maneira como lidamos com ele ndo se submeteriam as

concordancias de faculdades mentais, pois ndo é este tipo de subjetividade que
buscamos extrair do encontro. Da busca por sentido que se desvia de um centro
de significancia se extrai uma sinuosa subjetivacdo que nado retorna a
concordancia de faculdades. E € a partir desta questdo que buscamos conduzir o
capitulo 5, tratando da producdo da subjetividade como dobra que faz dos
estratos uma deformidade ao mesmo tempo existente e desviante. Todo o
desdobrar de um processo de subjetivacdo ndo visa alcancar um repertorio de
comportamentos, um discernimento ou mesmo um desenvolvimento;
experimentamos conduzir, entdo, a demonstracdo de aprendizagem onde se
diferenciam definitivamente um sujeito como origem e resultado do conhecimento.

No capitulo 6 admitimos uma espécie de transicdo entre alguns elementos
importantes que ndo foram discutidos, principalmente no capitulo anterior. A
guestdo da subjetivacdo como processo também de aprendizagem deixou ainda
guestbes em aberto em que valeu a pena um segundo repouso para, com O
perddo do trocadilho, alguns reforcos. Assim, questbes como a memoria, O
cérebro e a inteligéncia como constituintes deste movimento foram abordadas
com o objetivo em mostrar como diferem estas no¢des de um pano de fundo
filoséfico calcado na representacdo e uma concepcdo composta a partir das
filosofias da diferenca.

O magisterial descrito como provocacao inicial para o inicio dos trabalhos
nao retornou como visualizagcdo de nossa proposta. Talvez por se potencializar
como abandono e talvez por ndo retornamos a ele como generalidade. Assim, o
gue podemos produzir dentro do percurso exigido pelo problema foi a producdo
de imagens outras, que continham em si uma vontade em discutir a questdo a
partir de experiéncias educacionais que, a0 mesmo tempo, traziam elementos
contemporaneos em seu duplo carater de producdo empirica nao representativo.
Como resultado final desta aprendizagem que se queria em alguns momentos
nao subordinada a nada, as imagens se buscaram uma demonstracdo de
subjetivacdo nao definitivas por se desenharem em um procedimento
experimental.

Nossa proposta metodoldgica para a criacdo de imagens estilhacadas para

a pesquisa de um conceito de aprendizagem a partir das filosofias da diferenca
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teve alguns balizamentos importantes, embora nao definitivos. Buscando se

inserir em um movimento de abordagens pdés-criticas em educacdo, a0 mesmo
tempo tentou se especificar devido as exigéncias do seu tema de pesquisa. A
aprendizagem juntamente com o0s signos, que em Deleuze (2010) era tratada a
partir de uma obra literaria, foi transposta para a producédo de imagens a partir de
experiéncias em instituicdbes educacionais. Do aprender de um escritor para o
aprender de um docente, embora tal movimento soe um tanto quanto exagerado.

Buscamos construir uma trajetoria de producéo destas imagens a partir de
lembrancas disparadas por uma memoria involuntaria, que remeteu a um passado
sem o0 comprometimento com uma suposta realidade factual. Assim, as
exigéncias de uma lembranca que busca preteritamente aquilo que é util para o
presente suscitou algumas imagens-lembranca, que traziam a tona tracos da
experiéncia que poderiam ser utilizadas como material de pesquisa em uma tese
ainda em andamento. O assombro causado por uma escolha com essas
caracteristicas diz respeito ao seu potencial de ndo representatividade em relacao
a algo exterior ao proprio processo de disparo desta lembranca.

Embora seja de dificil apreenséo, este salto que configura uma memaria
lembranca ainda tem delimitagdes que o levemente aprisionam em relacdo a uma
busca por conexdes mais alongadas em relagdo com o passado. Nos distanciar
de perspectivas que facam de uma imagem algo que seja um mediador entre
sujeitos e objetos e, por isso, acreditamos que foi preciso ir um pouco mais longe
em nossa escolha metodolégica de composicao destas imagens disparadas por
experiéncias em instituicbes educacionais. Como jogar algo em direcdo ao
espelho, sem que seja um objeto, mas direcionar uma forca para que este
resquicio de subjetividade-objetividade se fragmente e novas relacées possam
ser postas a prova.

Por isso que, mesmo buscando descrever um percurso, nos centralizamos
na importancia das imagens estilhacadas, decorréncia ndo consequente das
lembrancas. Quando fragmentamos aquilo que ainda mantinha rela¢cdes causais
com uma suposta realidade, podemos abrir e arejar as conexbes para a
possibilidade de outros sentidos na aprendizagem. Na imagem E, do percurso
cotidiano antes da escola, como uma imagem estilhacada constitui uma imagem

gue € originada e diferenciada daquilo que pelo habitual lembramos. O encontro
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com o carregamento de carne poderia ter sido descrito exatamente com essas

palavras, mas seus desdobramentos de sentidos criaram outras conexdes que
ampliaram as possibilidades de analise conceitual.

Ai talvez esteja a necessidade, para nossos objetivos, de enfatizar a ideia
de que uma producdo textual, ou imagética, partida da experiéncia deva ter a
possibilidade de se espalhar a tal ponto de mudar de natureza a intencao inicial. A
mudanca de natureza em seu desenrolar tem a poténcia de ndo ressignificar a
dita experiéncia, mas abri-la para elementos nao recognitivos da memoaria ou,
mais especificamente, da aprendizagem. A cada vez que, depois dos
procedimentos que tentamos descrever, tratamos textualmente dessas memarias
a mudanca de sentidos vai se aprofundando; até o ponto em que somente seus
efeitos podem ser analisados. A observacédo do trajeto até a escola visualizada na
imagem E tém capacidade de transmutar-se em mudltiplas interpretacbes de
pesquisa. Uma delas, e isto é questao para a finalizacdo da tese em andamento,
€ a possibilidade de um exercicio de subjetivacdo, onde a criacdo ou submisséo
as forcas pode ser o desdobramento de outros ainda inimaginaveis. O professor
gue estilhaca a imagem do seu caminho para o trabalho como um criador de
mundos em que se imbrica sensibilidade e a sensacéao.

As descricdes textuais aqui apresentadas como imagens, com suas
inspiracGes descoladas para operacdes facultativas como o sonho, transbordaram
as necessidades de retornar a um real pré-existentes a elas. As elasticidades de
relacbes descritivas a partir do que as suscitou buscou possibilitar termos um
material de pesquisa que ndo se pauta a partir de preocupacbes com a
organizacdo e explicacdo do mundo concreto. Outros mundos estdo implicados
nestas lembrancas estilhacadas, e por isso é preciso
‘cola-las”, coloca-las em ligagbes mesmo que a primeira vista néao
compreensiveis.

Assim, poderiamos responder ao problema da seguinte maneira: A
aprendizagem como subjetivacdo em instituicdes educacionais se insurge como
acontecimento que estilhaca em fluxo as dimensdes objetivas e subjetivas do
conhecimento como criacdo aberta que produz perspectivas provisoérias. No
encontro com o0s signos, insiste a deformacéo docente que dissocia as faculdades

para que a criacao prevaleca sobre a recognicao.
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Dito isto, de maneira tdo formal e que a principio soa tdo definidora, é

estratégia que ndo possibilita a abordagem de elementos novos em uma
conclusado. Produzir um percurso de pesquisa tem alguns tracos de experimenta-
lo para posteriormente entender melhor o que foi feito. E quando ele faz
desviarmos o olhar pode ser que sua trajetéria seja ainda mais potente do que

inicialmente pensamos.
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