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RESUMO: Este estudo investiga algumas contribuigdes da cognicdo inventiva no
contexto da educagdo basica, associando-as aos processos de aprendizagem, a partir da
constru¢do de uma fabulacao criadora. Diante da necessidade de uma escola que va além
da transmissdo de conteudos e que aposte na producdo da educacdo como campo
relacional por exceléncia, a pesquisa busca compreender alguns fundamentos teoricos da
cognic¢do inventiva a fim de pensar possibilidades de praticas pedagogicas. O problema
que norteia a investigacao ¢é: quais as contribui¢des da cogni¢cdo inventiva para a
aprendizagem na educag¢do basica e como demonstra-las a partir do exercicio fabulativo,
em articulagdes possiveis? O estudo objetiva discutir algumas contribuicdes da cognig¢ao
inventiva no campo da educacdo basica para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
que favorecam a valorizagdo da experiéncia e da experimentagao.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem inventiva; Cogni¢ao inventiva; Educacao basica;

Fabulagio.

1. INTRODUCAO

A contemporaneidade impde a escola o desafio de repensar suas praticas
pedagdgicas, superando o modelo tradicional centrado na transmissao de conteudos e na
reproducdo de saberes. O contexto educacional atual demanda a constru¢ao de espagos
de aprendizagem que estimulem a autonomia dos sujeitos e a invenc¢ao, compreendendo

o aprender como um processo ativo, relacional e significativo.
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Nesse sentido, a cogni¢do inventiva surge como uma perspectiva teorica capaz de
ressignificar o ato de conhecer, deslocando o foco da cogni¢ao e da repeticdo e dirigindo-
se para a compreensao da aprendizagem como esfor¢o de criagao e problematizagao.

O presente trabalho apresenta uma experiéncia narrada, configurada na cena
fabulada “A crianca que se escondia” como exercicio de composi¢ao, simbolico e
sensivel, que apresenta a necessidade de reinven¢ao da pratica educativa. Nesta narrativa,
a interacdo entre uma estagiaria ¢ um aluno rotulado como “dificil” evidencia que o
aprendizado pode emergir a partir do afeto, da escuta e da convivéncia — dimensdes que
rompem a loégica disciplinar tradicional e instauram um espago de invengao
compartilhada. Essa vivéncia demonstra que o conhecimento ndo se constitui como
produto acabado, mas como processo de cocriacdo entre sujeitos, no qual o vinculo
emocional se apresenta como condigdo essencial para o florescimento do pensamento
inventivo.

A nocdo de enagdo, proposta por Varela, Thompson e Rosch (2003), contribui
para esse entendimento ao conceber a cognicdo como um processo corporificado e
histérico, resultante da interacao dindmica entre o organismo e o ambiente. A mente, nesta
perspectiva, ndo representa o mundo de forma passiva. Essa visdo rompe com a logica
tradicional da representacdo simbodlica, aproximando-se da ideia de que o conhecimento
¢ uma pratica viva, inseparavel das condi¢des concretas em que ocorre. Na escola, isso
significa compreender o aprender e o ensinar ndo como produtos da transmissao de
conteudos, mas como processos de afeccdo reciproca, em que corpos, linguagens e
contextos se entrelacam.

Assim, pensar a escola como campo de forgas ¢ reconhecer que nela se produzem
subjetivacdes a partir das afecgdes que circulam e das relagdes de poder que as modulam.
A experiéncia educativa, entdo, ultrapassa a mera instrugao e se torna espago de formacgao
de modos de existir — um territorio onde o conhecer, o sentir € 0 viver se constroem
conjuntamente, num movimento constante de transformagao (Varela, Thompson e Rosch,
2003). Cabe destacar que este trabalho nao se propde a realizar uma critica as abordagens
tradicionais da cognic¢do, incluindo as vertentes construtivistas, tampouco estabelecer um
estudo comparativo entre diferentes correntes tedricas. Reconhece-se que o campo da
cognicao ¢ vasto, plural e composto por inimeras contribui¢des relevantes e consistentes.
O recorte aqui adotado ¢ intencionalmente situado e delimitado pelas condig¢des concretas
de producao da pesquisa, bem como pela escolha tedrico-metodoldgica de trabalhar com

algumas contribui¢cdes da cogni¢do inventiva. Nao se objetiva, portanto, realizar um



levantamento exaustivo da literatura, mapear convergéncias e divergéncias entre autores
ou esgotar as multiplas perspectivas existentes no campo.

Essa delimitagdo ndo implica negacdo ou desqualificacdo de outras abordagens, mas a
afirmag¢ao de um foco analitico especifico, necessario para sustentar o problema de
pesquisa proposto. Trata-se, assim, de um estudo que assume seus limites e aposta em
determinadas contribuicdes tedricas, sem pretensdo de totalidade ou de oposi¢ao a outros

modos de compreender a cogni¢do e a aprendizagem.

2. JUSTIFICATIVA

Esta reside na urgéncia de repensar o papel da escola diante das novas demandas
sociais e cognitivas. A compreensao e a aplicacdo dos principios da cognigdo inventiva
possibilitam a reconfiguracdo da sala de aula como espago de experimentagao e criagao,
no qual professores e estudantes tornam-se coautores do conhecimento. A compreensao
dos processos cognitivos tem se transformado a partir de discussdes atuais, passando de
uma concep¢do mecanicista para uma abordagem mais relacional e inventiva (Varela,
Thompson e Rosch, 2003).

O cognitivismo tradicional concebe o ato de conhecer como o processamento de
informagdes por estruturas mentais organizadas, nas quais o sujeito adquire, armazena e
efetua conteudos de modo racional e sistematico. Segundo Piaget (1976), a aprendizagem
ocorre por meio da assimilagcdo e acomodagdao de novos conhecimentos nas estruturas
cognitivas existentes, o que evidencia uma ldégica de adaptagdo e equilibrio mental. Da
mesma forma, Ausubel (1980) ressalta que o aprendizado significativo depende da
integracao de novas informagdes a estrutura cognitiva prévia do individuo.

Em contraposicdo a tendéncia cognitivista tradicional, a cogni¢cdo inventiva
propoe o ato de conhecer como um processo de invengao e criacao de sentidos. Essa
abordagem tem como base as contribui¢des de Varela, Thompson e Rosch (2003), que
defendem a nocdo de cognicdo encarnada (embodied cognition), isto €, um processo
situado nas interacdes entre corpo, mente ¢ ambiente. Para Maturana e Varela (1995), o
conhecimento ¢ um fendmeno autopoiético, em que o ser vivo se produz e se transforma
continuamente por meio de suas proprias agoes. Podemos ainda articular a proposi¢ao
destes autores a inspiracao da Filosofia da Diferenca de Deleuze e Guattari (1995) em
conjunto com algumas contribui¢des da cognicdo inventiva para valorizar o pensamento
como poténcia criadora, capaz de romper com modelos pré-estabelecidos e gerar novas

formas de compreender o mundo.



Diante desse panorama, o presente estudo objetiva investigar algumas
contribuicdes da cognicdo inventiva no ambito da educacdo bésica, buscando
compreender de que maneira essa abordagem pode inspirar praticas pedagdgicas voltadas
a aprendizagem inventiva. A investigacdo fundamenta-se em autores como Maturana e
Varela (1984), Kastrup (1999, 2004) e Sordi (2009), que concebem o conhecer como um
processo bioldgico, relacional e criador, € em pensadores como Cassiano (2010), Dias
(2009) e Deleuze (1995), que entendem a escola como um campo de forgas permeado por
relagcdes de poder, afeccdo e subjetivagao.

Compreender a escola como um campo de for¢as implica reconhecer que nela se
entrelacam dindmicas de poder, afetos e processos de subjetivacdo que atravessam o
cotidiano educativo. Nesse contexto, a no¢do de afec¢do assume papel central,
especialmente quando pensada em contraste com o conceito comum de afefo. Enquanto
o afeto costuma ser associado ao dominio dos sentimentos € emocgdes pessoais, a afeccao,
na perspectiva filosoéfica e epistemoldgica, refere-se as forcas que nos atravessam,
transformam e produzem modos de ser e de agir.

A afeccao ndo ¢ uma qualidade interior do sujeito, mas um acontecimento entre
corpos, discursos e praticas. Inspirada em autores como Spinoza, Deleuze e Guattari, essa
concepgao desloca a compreensao do humano como um ente isolado para situa-lo em um
campo de interagdes continuas, onde a poténcia de agir ¢ sempre modulada pelas forgas
externas e internas em jogo (Maturana, 1998; Maturana e Varela, 1984; Kastrup, 1999;
2004). Na escola, tais forgas se manifestam nas relagdes entre professores, alunos,
gestores e saberes, configurando um territdrio de producdo de subjetividades. O poder,
nesse cendrio, ndo ¢ apenas repressivo, mas produtivo — ele fabrica modos de pensar,
sentir e se relacionar (Maturana, 1998).

Desse modo, enquanto o cognitivismo tradicional busca explicar como o sujeito
processa informacgdes, discutindo o ato de aprender como uma operagdo mental de
armazenamento e recuperacao de dados, a perspectiva da cogni¢do inventiva propde uma
virada epistemologica: compreender o aprender como processo vivo, relacional e
transformador. Assim, aprender nao se trata de incorporar conteudo, mas criar
significados a partir da interacdo entre sujeito e mundo. Conforme Maturana (1998),
“todo ato de conhecer € um ato de viver”, ou seja, conhecer implica estar em relagdo com
o outro € com o meio de modo emocionalmente comprometido. A cogni¢ao, assim, ndo

¢ um espelho da realidade, mas uma construcdo continua que emerge da dinamica



autopoiética do viver humano, em que emog¢ao e razdo sao dimensdes inseparaveis da
experiéncia (Maturana e Varela, 1984; Varela, 1996).

Francisco Varela (1996) amplia essa compreensdo ao introduzir o conceito de
enacao, destacando que o conhecimento surge da a¢do encarnada e situada: “conhecer ¢
revisitar um mundo por meio da agdao” (Varela, 1996, p. 9). Isso significa que o sujeito
ndo recebe informagdes prontas, mas participa ativamente da criagdo dos proprios
significados, reagindo, experimentando e ressignificando o que vivencia no contexto. A
aprendizagem, portanto, ¢ um fendmeno emergente e recursivo, moldado pela interagao
entre o corpo, o ambiente e a histéria de cada aprendiz (Maturana e Varela, 1984; Varela,
1996).

Essa diferenciagdo desloca o foco da educacdo do dominio de contetidos para a
producdo de experiéncias significativas, nas quais o erro, a imaginagao e a sensibilidade
sao reconhecidos como elementos fundamentais do aprender. Assim, as praticas
pedagogicas baseadas na cogni¢do inventiva promovem a autonomia e a autoria dos
estudantes, contribuindo para uma escola mais viva, aberta e inclusiva (Maturana e
Varela, 1984; Varela, 1996). Dessa forma, a pesquisa busca contribuir para a constru¢ao
de uma visao pedagogica que reconheca a aprendizagem como um processo vivo, afetivo

e inventivo.

3. 1°EIXO: COGNICAO INVENTIVA, APRENDIZAGEM INVENTIVA E A

BIOLOGIA DO CONHECER

A cognigdo inventiva € um conceito que busca compreender o pensar € o aprender
como processos inventivos, ativos e relacionais, rompendo com a visdo tradicional da
cogni¢do como simples aquisicao ou reproducao de conhecimento. Diferentemente da
aprendizagem baseada na repeticdo de experiéncias anteriores ou na identificacdo de
regularidades, a cogni¢do inventiva promove a criagdo de novas formas de percepgao e
de compreensdo, possibilitando a emergéncia de significados inéditos no contexto da
experiéncia humana (Kastrup, 1998; 2004).

Segundo Humberto Maturana e Francisco Varela (1984), a cogni¢cao humana deve
ser entendida dentro da perspectiva da autopoiese, na qual os seres vivos sao sistemas que
se constroem e se mantém a si mesmos mediante processos de coemergéncia com o
mundo. A cognicdo inventiva, portanto, esta intrinsecamente ligada a capacidade de um
sistema vivo de produzir novos dominios de experiéncia, rompendo com a mera

reprodugdo de conhecimento pré-existente. Virginia Kastrup (1999, 2004) reforca essa



perspectiva ao propor uma compreensao da mente como fundamentalmente criativa e
construtiva, capaz de gerar conhecimento original. Para a autora, o ato de conhecer
envolve sempre um componente inventivo, no qual o sujeito participa da emergéncia de
novas estruturas cognitivas, em vez de se limitar a identificagdo de regularidades. A
cogni¢do inventiva sustenta-se em uma perspectiva que entende o conhecer como um
processo dindmico e emergente, em que o sujeito € o mundo se constituem mutuamente.
Desta forma, a proposta inicialmente por Humberto Maturana e Francisco Varela (1984),
a biologia do conhecer concebe o conhecimento como uma operagao do proprio viver,
um fendmeno bioldgico que decorre da emergéncia entre o sistema vivo € 0 campo de sua
experiéncia.

Segundo os autores, “os seres vivos sdo sistemas autopoiéticos, isto €, redes
fechadas de produgdes que se autoproduzem” (Maturana; Varela, 1998, p. 78), e o ato de
conhecer “¢ inseparavel da historia de acoplamentos estruturais que definem o viver”
(Maturana; Varela, 2001, p. 40). Assim, o aprender implica mudanca estrutural e
reorganizagao interna, configurando-se como uma transformacao na dindmica do sistema
cognitivo € ndo como simples aquisi¢cao de informacdes externas.

Nesta mesma dire¢ao, Kastrup (1999, 2004, 2007) amplia o conceito de cognigao
ao inseri-lo no campo da invengdo e da problematizagdo. Para a autora, “a invengado ¢ a
poténcia que a cogni¢do tem de diferir de si mesma” (Kasturp, 2009, p. 60), revelando
um movimento de criacdo e de abertura ao novo, no qual o sujeito se constitui
simultaneamente a experiéncia. Em oposi¢do a cogni¢do recognitiva — centrada na
identificacdo e reprodugdo de padrdes —, a cogni¢do inventiva “se potencializa na
capacidade humana de problematizar, de afetar-se pela novidade e de produzir o
inesperado” (Kastrup 2005, p. 1282). Essa concep¢do introduz uma nogao de
aprendizagem como processo inacabado, inconcluso e criativo, que “ndo se esgota ao
encontrar uma solugdo, mas se renova ao desencadear novas problematizagdes” (Kastrup,
2005, p. 1282). Inspirando-se em Varela, Sordi e De-Nardin (2009), destacam que a
cognic¢do inventiva emerge de situacdes de breakdown — rupturas no fluxo habitual do
pensar —, as quais provocam deslocamentos e aberturas cognitivas, potencializando a
emergéncia do novo. Para as autoras, “o colapso ndo rompe o fluir da conduta, mas o
assegura, pois remete o sujeito a experimentar algo do campo pré-subjetivo, favorecendo
o nascimento do novo” (Sordi de Nardin, 2009, p. 83).

Nesta perspectiva, aprender ¢ mais do que reconhecer ou reproduzir; ¢ inventar

modos de perceber, sentir e agir, instaurando novos dominios de experiéncia. Ao



aproximar-se das concepcdes de Bergson e Deleuze, Kastrup (1999) reconhece a
temporalidade como elemento constitutivo da invengao, afirmando que a cognicdo nao ¢
representacdo, mas um processo vital de diferenciacdo continua. Como propde Deleuze
(2006), pensar nao ¢ reconhecer, mas ser forgado a pensar — um ato que se da quando a
experiéncia rompe o automatismo da percepcao. Assim, a cogni¢do inventiva ancora-se
em uma epistemologia da diferenca e do devir, na qual conhecer ¢ sempre criar,
transformar e produzir sentido a partir da experiéncia vivida.

Para Deleuze e Guattari (1995), inspirados em Spinoza, o afeto ndo se confunde
com uma emog¢ao ou sentimento individual, mas refere-se a variagdo na poténcia de agir
de um corpo ao se encontrar com outros corpos. O afeto, portanto, ndo € algo que pertence
a um sujeito, mas um acontecimento entre corpos, que modifica as for¢as em jogo e altera
suas capacidades de existir e agir no mundo. Como afirmam os autores, o afeto ¢ “a
passagem de um estado de corpo a outro, implicando um aumento ou uma diminuigao
dessa poténcia de agir” (Deleuze; Guattari, 1995, p. 179). A poténcia de agir, nesse
contexto, ¢ compreendida como a capacidade que cada corpo possui de afetar e ser
afetado, isto ¢, sua forca de existir e de se transformar a partir dos encontros que
estabelece. Essa poténcia ndo ¢ fixa nem determinada; ela se intensifica ou se reduz
conforme as relacdes que o corpo tece com outros corpos, ideias ou for¢as no mundo.
Trata-se, portanto, de uma dimensao dinamica e relacional da existéncia, que expressa o
quanto.

Deleuze e Guattari (1995) deslocam, assim, o olhar das representagdes mentais
para as forgas e intensidades que compdem o campo da experiéncia. A poténcia de agir &
um conceito vitalista, que rompe com a visdo mecanicista da agdo humana e reconhece
que viver ¢ estar em constante variagdo — “um devir”, dirdo os autores — movido pelos
encontros que aumentam ou diminuem nossa poténcia. Em termos educacionais,
compreender a escola como um campo de forgas, nesse sentido, ¢ compreender que ela ¢
atravessada por multiplas poténcias de agir, onde os sujeitos sao constantemente afetados
e transformados nas relagdes que estabelecem.

De forma complementar, Regina Sordi (2009) ressalta a importancia da cognigao
inventiva na educacdo, ao enfatizar que a aprendizagem deve ser orientada nao apenas
para a reproducdo de contetidos, mas para a capacidade de criar, imaginar e reinventar o
conhecimento. Nesse sentido, o ensino que valoriza a cogni¢do inventiva promove
experiéncias em que os aprendizes participam ativamente da construgdo do

conhecimento, fomentando a emergéncia de novas ideias e estratégias de compreensao.



Portanto, a cogni¢do inventiva representa um salto epistemoldgico em relacao a
simples cogni¢do: ao invés de apenas identificar padrdes, ela envolve a criagdo de novas
possibilidades de percepcdo e acgdo, sustentada por uma compreensdo bioldgica do
conhecer, na qual os sistemas vivos ndo sao meros receptores de informacdo, mas
coautores do conhecimento que emerge da experiéncia. Essa concepcdo pode ser
observada na cena fabulada apresentada neste trabalho, na qual a sala de aula deixa de ser
um espaco de simples transmissdo para se tornar um territério de invengdo. Nela, o
professor ndo oferece respostas prontas, mas provoca o0 grupo a construir perguntas,
abrindo espacgo para o inesperado e para o didlogo entre saberes.

Por exemplo, quando uma crianga, diante de uma atividade de exploracao
sensorial, cria uma explicacdo propria para um fendmeno natural, ela ndo esta apenas
reconhecendo um padrao, mas inventando uma forma singular de compreender o mundo,
em ressonancia com o que Kastrup (2005) denomina “movimento de diferenciacdo do
pensamento”. Nesse contexto, o aprender emerge da relagdo entre o corpo, o ambiente e
o outro, confirmando a visdo de Maturana e Varela (2001) de que “todo ato de conhecer
¢ um ato de viver”, uma transformagao estrutural do sujeito em sua interacado com o meio.
A crianca que formula hipoteses, observa, questiona e redesenha suas compreensoes
exemplifica esse movimento autopoiético, em que o conhecimento ¢ coproduzido pela
experiéncia e ndo recebido de forma passiva. Assim, o processo inventivo manifesta-se
nas microinvencdes cotidianas — na escolha das palavras, no gesto curioso, na
reorganizacao do olhar — A autora propde uma abordagem de “cogni¢do inventiva” ou
“aprendizagem inventiva”, na qual aprendizagem e cogni¢do ndo sdo entendidas como
simples aquisi¢do ou reproducdo de contetido, mas como producao de novidade, invengao
de problemas, de modos de pensar e de modos de ser.

Como afirmam Maturana (2001) e Varela (1984), "os seres vivos sdo sistemas
autopoiéticos que se produzem e se mantém a si mesmos; conhecer &, portanto, participar
da constituicdo do mundo percebido". Essa perspectiva da biologia do conhecer evidencia
que o aprender ¢ sempre um processo relacional e ativo, em que o sujeito cocria a
realidade em que se insere. Para Virginia Kastrup (1999, 2004), a cognicdo inventiva se
caracteriza pela producao de diferencas, pela criagao de sentidos e pela emergéncia de
novas formas de perceber, sentir e agir. Como afirma a autora, “a cogni¢do nao ¢é
adaptacdo, mas inveng¢ao; nao € reprodugdo do ja dado, mas criagdo de mundos possiveis”

(Kastrup, 1999, p. 56).



Segundo esta perspectiva, o ato de conhecer envolve uma dimensao inventiva que
se manifesta na poténcia de problematizar e de produzir o novo, deslocando o foco do
sujeito do reconhecimento para a invengdo. Assim, o conhecimento ¢ entendido como
processo de diferenciagdo continua, em que o sujeito se constitui simultaneamente a
experiéncia que vive. A aprendizagem, por sua vez, deixa de ser uma operagdo de
acumulo e passa a ser uma experiéncia criadora, na qual a atencdo se abre ao inesperado
e ao imprevisivel do encontro, instaurando novos modos de existir e de conhecer
(Kastrup, 2004, 2005).

Regina Sordi (2009) destaca que a aprendizagem inventiva deve ser compreendida
como transformacdo estrutural do sujeito, na qual o conhecer ¢ um ato encarnado,
relacional e emocional: "aprender inventivamente exige contextos em que 0s sujeitos
possam experimentar, criar e reconstruir o conhecimento, integrando mente, corpo e
afetos" (Sordi, 2009, p. 58).

A dimensdo emocional ¢ central para a cogni¢do inventiva. Segundo Maturana
(2001), "o aprender ocorre no dominio do viver e das emogdes; educar € conviver" (p.
130), enfatizando que as experiéncias afetivas participam da forma como percebemos e
construimos conhecimento. A sintese desta perspectiva indica que conhecer e aprender
inventivamente implica acolher a incerteza, o erro e a improvisacdo como forgas de

cria¢do, e ndo como falhas do processo de aprendizagem.

4. 2° EIXO — A EDUCACAO COMO CAMPO DE FORCAS E PRODUCAO
RELACIONAL

A escola constitui um campo de forgas dindmico, onde circulam relagdes de poder,

mecanismos de controle e processos de subjetivacao, os quais podem tanto restringir

quanto ampliar o potencial inventivo dos sujeitos. Nesse contexto, emerge a necessidade

de repensar a educacdo como producdo relacional e criativa, em que professores e

estudantes sdo cocriadores do conhecimento. Cassiano (2010) aponta que:

As praticas pedagdgicas, ao se articularem com as estruturas institucionais,
podem tanto reproduzir relagdes de dominacdo quanto criar espagos de
resisténcia e invencdo, permitindo que os sujeitos se tornem agentes ativos na
construgdo do conhecimento. E nesse terreno de tensdes que emergem
possibilidades de inovagdo e de criagdo, a medida que professores e alunos
negociam significados, regras e sentidos, transformando a escola em um
espago vivo de producdo de subjetividades" (CASSIANO, 2010, p. 72).

Esta perspectiva evidencia que a escola se configura como um territorio

micropolitico, no qual cada interacdo cotidiana possui relevancia para o desenvolvimento



da aprendizagem inventiva. Nesta dire¢ao, Dias (2009) compreende a organizagao escolar
como um espago permeado por relacdes de poder que podem tanto restringir quanto
potencializar a criatividade e a autonomia dos sujeitos envolvidos no processo educativo.
A autora argumenta que as praticas pedagdgicas e institucionais ndo sdo neutras, pois
carregam valores, intengdes € modos de conduzir o aprender, podendo favorecer a
emergéncia de novas formas de pensar ou reforcar a reproducdo de padrdes ja
estabelecidos.

Sob essa otica, a inovagdo pedagogica ndo se reduz a adocdo de métodos
diferenciados ou a boa vontade docente, mas requer a capacidade de articular diferencas,
promover o didlogo entre os diversos atores escolares e instaurar uma escuta sensivel
como prética cotidiana. E nesse espago micropolitico de encontros, tensdes e negociagdes
que a aprendizagem inventiva pode florescer, quando a escola se abre ao novo e reconhece
o valor criador das relagdes humanas, ou, ao contrario, pode ser reprimida, quando
prevalecem praticas de controle e homogeneizacdo dos modos de aprender. A cognicao
inventiva ¢ impulsionada precisamente nesse espago de tensdes: quando praticas
cognoscitivas, centralizadas no controle e na repeticao, sdo rompidas, surge a abertura
para a diferenca, para o didlogo e para a experimentacdo conjunta do compreender e
apostar em novas feituras. Assim, compreender a educagdo como campo de forgas e
producdo relacional permite fundamentar praticas pedagodgicas que promovam a
criatividade, a autonomia e o protagonismo dos sujeitos, transformando a escola em um

espacgo dindmico de aprendizagem inventiva.

42 O PODER E O SENTIDO DO APRENDER PEDAGOGICO E DAS
CONSTRUCOES PEDAGOGICAS EMERGENTES.

Além disso, a dimensao emocional exerce papel central no fortalecimento da
aprendizagem inventiva nesse espaco de forgas. Estudos de Maturana (2001) e Rossetto
(2008) apontam que o aprender ndo ocorre apenas como um processo cognitivo isolado,
mas no dominio do viver, onde as emog¢des atuam como moduladoras da cogni¢do e da
percepgao. Dessa forma, a dimensao afetiva ndo se limita a um aspecto complementar da
experiéncia escolar; ela ¢ constitutiva do proprio processo de aprendizagem,
influenciando diretamente a capacidade de inventar, refletir e experienciar novas formas
de pensamento.

No contexto escolar, essa compreensdo implica reconhecer que acolhimento,

escuta ativa e valorizacao da diversidade emocional ndo sdo meros gestos pedagogicos,



mas instrumentos estratégicos para a construcdo de um ambiente propicio a cognicao
inventiva. Quando os estudantes percebem que suas ideias, sentimentos e
experimentacdes sdo valorizados, mesmo diante de erros ou incertezas, eles sdo
encorajados a explorar, experimentar e reinventar solugdes. Nesse sentido, o erro deixa
de ser interpretado como falha e passa a ser uma oportunidade de aprendizagem criativa,

fortalecendo a autonomia e a confianga dos sujeitos no seu proprio potencial inventivo.

4.3 AFECCAO, ENACAO E AUTOPOIESE: FUNDAMENTOS DA COGNICAO
INVENTIVA

Essa perspectiva integra-se diretamente a concepg¢ao da escola como campo de
forcas e produgdo relacional, pois evidencia que a aprendizagem se faz pela interagao
entre sujeitos, afetos e contextos. Nesta direcdo, o pensamento de Humberto Maturana
aprofunda a compreensao do aprender como um processo bioldgico, emocional e
relacional, sustentado na dindmica da autopoiese — isto €, na capacidade dos seres vivos
de produzirem e manterem a si mesmos em um continuo processo de criagao.

Para Maturana (1998), toda acdo humana estd imersa em uma matriz emocional
que a torna possivel: “toda racionalidade ¢ fundada na emocao”. Isso significa que o
conhecer ndo ¢ um ato puramente cognitivo, mas um acontecimento vivo, enraizado nas
emocdes que abrem ou fecham caminhos para a convivéncia e o aprendizado. Assim, as
relacdes escolares ndo se reduzem a interagdes formais, mas constituem redes
autopoiéticas em que o viver € o conviver se entrelagam, gerando transformacdes mutuas
entre os sujeitos. Ao reconhecer que as emocdes configuram o dominio de ag¢do dos
individuos, Maturana desloca a escola de um lugar de controle para um espaco de
coexisténcia e cocriagao. O ambiente educativo, portanto, ndo € apenas uma estrutura de
poder, mas um sistema vivo, em permanente reconstru¢ao a partir das interagdes
emocionais que o sustentam. A afetividade, nesse sentido, ndo ¢ um adorno do processo
pedagogico, mas a base constitutiva da experiéncia de aprender e ensinar.

Integrar a discussdo de Maturana a noc¢do de afeccdo e de enacdo permite
compreender que a escola, como campo de forgas, ¢ também um organismo autopoiético
— um espago em que as relagdes humanas produzem o proprio sistema que as contém.
Aprender, entdo, ¢ um ato de viver em relacdo: um processo em que O sujeito se
transforma ao mesmo tempo em que transforma o mundo, pela linguagem, pela emog¢ao

e pela experiéncia compartilhada.



Ao considerar as emogdes como parte constitutiva do processo educativo, o
docente atua como mediador de experiéncias significativas, promovendo um espago onde
a cogni¢do inventiva pode emergir de maneira consistente e sustentdvel. Como destaca
Adriana Marcondes (2019), essa cogni¢do inventiva nasce do encontro entre corpos,
saberes e sensibilidades — um processo que se realiza na relacdo. Em consonancia com
Maturana, que compreende o conhecer como um fendmeno bioldgico e emocional,
Marcondes propoe que o aprender ¢ sempre um ato criativo, resultado de uma ecologia

de interagdes que envolve atencao, afeccdo e imaginagao.

4.4 A DIMENSAO EMOCIONAL E A APRENDIZAGEM COMO FENOMENO
VIVO

Portanto, a escola como campo de forgas revela-se um territorio vivo, relacional e
inventivo, onde a cognicdo inventiva surge a partir da cooperagdo, da atengdo
compartilhada e da liberdade para o inesperado. Nesse contexto, o papel do educador se
transforma: ele ndo apenas organiza o conhecimento, mas cria condi¢des para que o
pensamento possa emergir no encontro com o outro, permitindo que o processo de
autopoiese — como discute Maturana — se manifeste nas relagdes pedagogicas
cotidianas.

Aprender e ensinar, entdo, tornam-se praticas micropoliticas, nas quais
professores e estudantes coproduzem o conhecimento, a experiéncia e a subjetividade.
Essa visdao desloca o foco do controle para a criagdo, do contetido para a relagdo, e da
hierarquia para a convivéncia, instaurando uma pedagogia viva, sensivel e conectada a
poténcia transformadora das emogdes e das interagdes humanas.

No contexto da cognicdo inventiva, aprender, segundo Maturana (2001) e
Rossetto (2008), ocorre no dominio do viver, envolvendo a interagdo continua entre
cogni¢do, emog¢do e experiéncia, de modo que o sujeito explora, experimenta e cria
significados, desenvolvendo autonomia, criatividade e capacidade de resolugdo inventiva
de problemas. Ensinar, por sua vez, ¢ entendido como uma pratica relacional e situacional,
em que o docente atua como mediador da aprendizagem, articulando relagdes de poder e
criando condi¢des para que os estudantes negociem significados, questionem ideias e
construam novos saberes (Dias, 2009; Cassiano, 2010).

Essas agdes configuram-se como praticas micropoliticas, ou seja, intervengdes
cotidianas que modulam as rela¢des de poder, negociacdes, conflitos e aliangas dentro do

espaco escolar. A aprendizagem emerge das interagdes, experiéncias e trocas entre os



sujeitos, incorporando diferentes perspectivas € modos de compreender o mundo
(Cassiano, 2010; Dias, 2009). E necessario compreender que esse movimento exige
compreender primeiro o que se entende por cogni¢do inventiva € como ela se manifesta
no ambiente escolar. Sabemos que a cogni¢do inventiva se sustenta em quatro dimensoes
principais:

e Dimensao relacional: o conhecimento ndo se produz isoladamente; ele ¢ fruto das
interagdes entre sujeitos, contexto e objetos de aprendizagem. Cada troca entre
professor e aluno € potencialmente inventiva, pois permite a negociagdo de
significados, regras e sentidos (Cassiano, 2010).

e Dimensdo emocional: aprender ocorre no dominio do viver, onde cogni¢ao e
emoc¢ao estdo interligadas. Maturana (2001) e Rossetto (2008) afirmam que
ambientes que valorizam acolhimento, escuta e reconhecimento da diversidade
emocional promovem maior autonomia e criatividade, convertendo erros e
incertezas em oportunidades de invengao.

e Dimensdao micropolitica: como observa Dias (2009), cada pratica pedagdgica
envolve relagdes de poder, negociacdes e conflitos, além do mais, os exercicios e
as praticas por meio de uma atencao problematizadora da experiéncia podem criar
espacos de resisténcia.

e Dimensdo pratica: a cognicdo inventiva se concretiza através da acdo,
experimentacdo e reflexdo conjunta, consolidando a aprendizagem como um
processo ativo e participativo.

A partir dessa base, a aprendizagem inventiva se delimita como o processo pelo
qual estudantes internalizam experiéncias criativas, reorganizam saberes € produzem
novas formas de compreender o mundo. A aprendizagem inventiva ocorre no contexto
relacional e afetivo, onde cada experiéncia € significativa e contribui para a constru¢ao
da subjetividade (Maturana, 2001; Rossetto, 2008). Portanto, a cognicdo inventiva
contribui para a aprendizagem inventiva ao transformar a educagao basica em um espaco
vivo, relacional e inventivo. Ela permite que a escola funcione como territorio de criagao
e coproducdo de conhecimento, onde a autonomia, a criatividade e a capacidade de

inovacao dos sujeitos sdo cultivadas.

5. 3° EIXO: A FABULACAO COMO EIXO ANALITICO E METODOLOGICO.



O terceiro eixo da pesquisa dedica-se a metodologia, que se constitui a partir da
escolha da revisao narrativa de literatura como estratégia principal associada ao exercicio
fabulativo. Conforme Grant e Booth (2009), a revisdo narrativa ¢ adequada para estudos
que buscam desenvolver compreensdo teorica ou conceitual, permitindo relacionar
teorias, praticas e contextos distintos em uma apresentagao coesa. No caso desta pesquisa,
a revisdo narrativa permitiu integrar contribui¢cdes de Maturana e Varela (autopoiese e
biologia do conhecer), Kastrup (cogni¢do inventiva), Sordi (aprendizagem inventiva),
Cassiano e Dias (campo de forgas escolar) e Deleuze (producdo de subjetividades),
articulando-as com reflexdes sobre emogdes e as praticas pedagdgicas inventivas.

O procedimento metodoldgico envolveu a selecdo de artigos, livros e textos

classicos, leitura interpretativa e categorizacao temadtica, organizada em torno dos dois
primeiros eixos: (1) cognicdo inventiva e aprendizagem inventiva, e (2) educagao como
campo de forgas e producao relacional. O objetivo central foi construir um quadro teérico
articulado, capaz de responder ao problema de pesquisa: “Quais sdo as contribuicdes da
cognicdo inventiva no campo da educagdo bdsica para pensar o processo de
aprendizagem?”.
Essa abordagem possibilita construir um exercicio de articulacdo conceitual no qual as
ideias emergem da leitura critica e reflexiva de diferentes autores e campos de
pensamento. Associada a revisdo narrativa consideramos com Kastrup (1999, 2004) que
pensar € um ato de fabular, de criar mundos possiveis. No contexto desta pesquisa, ela ¢
compreendida como um dispositivo metodologico que possibilita analisar os processos
de aprendizagem e subjetivagdo a partir de cenas concretas do cotidiano escolar,
transmutadas em narrativas fabuladas.

A insercdo da cena fabulada como parte integrante do estudo justifica-se pela
necessidade de materializar conceitualmente os fundamentos teoricos da cognicao
inventiva no contexto da educacao basica.

Parte-se do entendimento de que o conhecimento ndo se constitui apenas como
representacao racional do mundo, mas como experiéncia viva, relacional e afetiva —
dimensdo que a fabulagdo torna possivel expressar com profundidade simbolica e
sensivel. Jacques Ranciere, ao discutir a estética e a chamada “partilha do sensivel”,
enfatiza que o conhecimento se da por meio de experiéncias que mobilizam percepgao,
sensibilidade e interpretagdo do mundo, ultrapassando o simples entendimento racional.

Segundo o autor, “a estética ¢ um regime especifico de visibilidade e inteligibilidade da



arte, que faz parte de uma reconfiguracao das categorias da experiéncia sensivel e da sua
interpretagdo” (RANCIERE, apud revistapunkto.com, 2021).

Essa compreensdo fundamenta a opgdo por incluir a fabulagdo como estratégia
analitica e metodologica nesta pesquisa. Assim, utilizaremos a fabulag¢ao, conforme a
leitura de Deleuze (1995) como o ato de narrar o real de modo criador, transformando a

experiéncia em campo de invengao.

5. CENA FABULADA - “A CRIANCA INTROSPECTIVA” !

No corredor estreito da escola, as vozes ecoavam como adverténcias sussurradas.
O nome dele circulava antes mesmo de sua presenca: “Boa sorte com ele”, diziam.
“Ninguém aguenta esse menino por muito tempo.” Cada comentério erguia, sem que
ninguém percebesse, um muro invisivel ao redor de André — uma barreira feita de
palavras, olhares e expectativas quebradas.

Era o inicio de um novo dia, e uma estagiaria cruzava aquele espago, carregando
o peso e a divida de ser a nova estagiaria. Em siléncio, pensou: “Estdo dizendo tudo isso
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sobre ele, mas nem mesmo o conhego!” O corredor parecia estreitar-se a cada passo, mas
a curiosidade era mais forte que o receio.

André sentava-se sempre perto da porta, corpo inquieto, maos inquietas, olhos
atentos como quem ja se acostumara a ser julgado antes mesmo de tentar. Os professores
diziam que ele “nao tinha jeito”, “ndo aprendia”, “ndo respeitava ninguém”. Mas havia
algo naquele olhar que escapava de qualquer rétulo: uma semente de desejo de ser
compreendido, um pedido silencioso de conexao.

Giro 1:

A estagiaria aproximou-se sem pressa, evitando o peso das palavras que flutuavam
pelo ar. Sentou-se ao lado dele e perguntou sobre o desenho em seu caderno.

— Que legal o seu dinossauro! Ele est4 cacando alguém? — perguntou ela.

— Nao, ta s6 andando... — respondeu André, desconfiado, desviando o olhar.

O giro de discurso foi sutil: ela ofereceu interesse, ele devolveu desconfianca.

Uma danga silenciosa de perguntas e respostas, onde a atencao se tornava ato de afeto

'A cena deriva de uma experiéncia vivida em um estadgio ndo obrigatoério em uma escola privada do Recife,
sem a intenc¢ao de configurar um relato de experiéncia, com preservagao dos dados. Essa vivéncia é tomada

como disparadora de um problema de pesquisa sobre cogni¢ao inventiva e aprendizagem.



Giro 2:

Ela lembrou-se de um livro de dinossauros que havia visto e trouxe algumas
figuras para mostrar.

— Olha, sabia que alguns dinossauros eram herbivoros? Eles comiam plantas! —
comentou ela, sorrindo.

— Eu sei... 0 meu ¢ carnivoro! — retrucou ele, um pouco mais relaxado, mas
ainda testando limites.

As palavras comegaram a se transformar em pontes: a estagiaria escutava sem
corrigir, observava sem julgar, e André, dia apos dia, se sentia seguro para experimentar
a interacao.

Giro 3:

O gesto foi mais ousado. Ela ofereceu um abraco breve, quase timido, enquanto
André demonstrava surpresa:

— Vocé... ndo vai me empurrar? — perguntou ele, cauteloso.

— Nao. S6 quero que saiba que vocé€ ndo estd sozinho aqui — respondeu ela,
firme mas delicada.

O muro comegou a ceder. André passou a se sentar mais proximo, contava
pequenas historias de sua casa, de seus brinquedos, de seus mundos imaginarios. A voz
que antes interrompia tornou-se voz que perguntava, que investigava, que participava.
Giro 4:

No recreio, ela se sentou na grama, aguardando que André decidisse se
aproximaria. Ele se aproximou com hesitacdo e, finalmente, compartilhou uma histéria
inventada sobre um trator que conversava com dinossauros. A cada palavra, a estagidria
incentivava, refletia, girava o discurso para encorajar, sem impor:

— E o que o trator disse para o dinossauro?

— Ele disse que queria ser amigo... mas o dinossauro tinha medo! — respondeu
André, rindo.

O dialogo transformava o encontro: perguntas, escutas € respostas que criavam
novos mundos, experiéncias compartilhadas e aprendizado afetivo.

Giro 5:

André ja ndo fugia mais das aulas. Contava suas vivéncias, brincava com palavras,

experimentava perguntas, testava respostas. Cada interagdo era um giro de discurso:

curiosidade, dialogo, imaginacdo, emocao. A transformacdo ndo veio de regras ou



puni¢des, mas do encontro — do territdrio afetivo onde o aprender se fazia invencao, e
ndo imposi¢ao.

O gesto de escuta e acolhimento revelou que o conhecimento também se constroi
com afeto. Algo floresce quando alguém acredita que ha algo a ser criado entre um “eu”
e um “outro”. A sala de aula deixou de ser apenas espaco de disciplina. Tornou-se campo
de relagdes vivas, onde cada palavra, gesto e olhar se tornava oportunidade de invenc¢do

e cuidado.

5.2 ANALISE DA CENA FABULADA

A narrativa-fabulagdo, como pratica de cognicdo inventiva, vai além da mera
descricao de acontecimentos; ela inventa mundos ao transformar experiéncias cotidianas
em espacos de sentido e reflexdo. Por meio da fabulagdo, situacdes aparentemente
corriqueiras ganham densidade simbolica, permitindo que os sujeitos explorem
possibilidades de acdo. Essa perspectiva ¢ consistente com os textos de referéncia, que
enfatizam a aprendizagem como experiéncia relacional e criativa, na qual o conhecimento
ndo se reduz a transmissdo de conteudos, mas se constroi na interacdo entre sujeitos,
contextos e significados (Dias, 2009; Paixao, 2022). A cena “A crianga que se escondia”
exemplifica esse processo: a narrativa ndo apenas relata o encontro entre uma estagiaria
€ uma crian¢a marcada pela rejeicdo, mas cria um espago simbdlico onde a cogni¢do
inventiva se manifesta.

A fabulagdo permite que a experiéncia seja reinterpretada de maneira sensivel e
afetiva, revelando dimensdes do aprendizado que s6 emergem quando a atengao se volta
para o singular, para a subjetividade e para a invencdo de respostas pedagogicas que
considerem o outro em sua singularidade. Materializa o que a teoria propde: o aprender
como acontecimento, em que a cogni¢ao inventiva se expressa na criagao de novos modos
de pensar, sentir e agir. Ao invés de seguir um roteiro previsivel, a pratica pedagogica
torna-se um campo vivo de experimentac¢do, no qual tanto o aluno quanto o educador se
transformam, confirmando a tese de que “conhecer ¢ inventar” (KASTRUP, 1999, p. 54).

Além disso, a narrativa-fabulacao funciona como instrumento de mediacao entre
teoria e pratica. Ao transformar experiéncias concretas em historias com densidade
simbolica, ela materializa conceitos de cognicao inventiva — criatividade, afetividade e
aprendizagem ativa — em ato pedagégico (Paixdo, 2022; Santos, 2021). Esse processo
evidencia que o conhecimento se constrdi nao apenas por meio de raciocinio logico ou

memorizagao, mas como vivéncia sensivel, capaz de gerar novas formas de interacao,



compreensdo e expressao. Ela possibilita que cada encontro, cada experiéncia, seja
compreendido como potencial de criacdo, fazendo do aprender um processo relacional e
profundamente humano.

A cena “A crianca que se escondia” ¢ exemplo dessa abordagem. Mais do que um
simples relato, ela constitui uma narrativa-fabulacao que materializa a cogni¢ao inventiva
em ato: o encontro entre uma estagiaria e uma criangca marcada pela rejeicdo revela a
emergéncia de um espago de intervengao relacional, onde o aprender se torna experiéncia
afetiva, criativa e libertadora.

Sob a dtica de Sordi (2009), esse gesto pedagogico ¢ expressao da aprendizagem
inventiva, pois se funda na escuta, na criacdo de vinculos e na abertura para o inesperado.
O afeto e o acolhimento tornam-se gatilhos cognitivos que permitem ao estudante
reinventar sua presenca na sala de aula, transformando o ambiente escolar em campo de
possibilidades. A partir da perspectiva de Maturana (1997), o vinculo social ndo ¢ apenas
uma relagdo afetiva, mas uma condicdo de possibilidade para a cogni¢do: € no encontro
com o outro, na constru¢do de confianca e reconhecimento mutuo, que surge o espago
para a aprendizagem genuina. A indeterminagdo, nesse contexto, nao se refere a auséncia
de regras, mas a abertura para multiplas respostas possiveis diante de situagdes
imprevisiveis, a que a cena denomina de “Giro”.

O afeto e o acolhimento atuam como gatilhos cognitivos que potencializam a
criatividade e a invencao, permitindo que o estudante reinvente sua presenca na sala de
aula. Nesse processo, a sala deixa de ser apenas um local de instrucao formal e se
transforma em um campo ético de acdo, onde cada decisdo pedagodgica — desde ouvir
ativamente até propor atividades inventivas — carrega implicagdes sobre como se
constréi o bem-estar, a justica e a liberdade de expressao dentro do ambiente escolar.

Sob essa Otica, o gesto pedagdgico ganha dimensdo simbdlica, atua na
constitui¢do de sujeitos capazes de imaginar, experimentar e criar novas formas de
interagdo. O vinculo social, nutrido pela escuta e pelo afeto, cria condi¢des para que a
aprendizagem inventiva se manifeste em toda a sua poténcia, transformando a escola em
espaco de abertura, €tica e possibilidades infinitas de cognicao relacional.

A leitura dessa cena a luz de Maturana (2001) evidencia que “educar ¢ conviver’:
essa afirmacdo coloca a convivéncia no centro do processo educativo, indicando que o
conhecimento ndo surge de forma isolada ou abstrata, mas no encontro entre sujeitos que
compartilham emogdes, experiéncias e agdes. O ato de aproximacgao da estagiaria — que

decide olhar a crianga para além de seus rétulos — exemplifica a constru¢ao de um novo



dominio relacional. Nesse campo, conhecer ¢ coexistir: conhecer ndo se limita a acumular
dados sobre o outro, mas envolve compartilhar momentos, emogdes e praticas que
transformam tanto o estudante quanto o educador.

A cena evidencia ainda a importancia da indeterminagdo e da apertura para o
inesperado na cognicao inventiva. Indeterminagao refere-se a possibilidade de multiplos
desdobramentos em uma situagao educacional, sem respostas pré-programadas, tornando
cada encontro Unico e criativo. A abertura para o inesperado, por sua vez, ¢ a disposi¢ao
do educador em permitir que a relacdo se desenvolva de forma genuina, sem controlar
rigidamente o fluxo da interacgao.

O vinculo criado nesse processo ¢, portanto, ético € cognitivo a0 mesmo tempo:
ético porque respeita a singularidade e a dignidade do outro; cognitivo porque gera
condigdes para a emergéncia de novos saberes e aprendizagens. Ao romper com praticas
recognitivas — aquelas que avaliam e classificam previamente a crianca — a estagiaria
estabelece uma pratica de conhecimento vivo, na qual o aprender se da na experiéncia
compartilhada, afetiva e inventiva, consolidando o conceito de educacdo como
convivéncia proposto por Maturana.

A fabulacao de André, nesse contexto, representa um movimento de deslocamento
desse campo de forgas. Ao optar por olhar a crianga para além de seus rdtulos, a estagidria
rompe com as praticas reconheciveis e cria um novo dominio relacional, onde outras
experiéncias podem emergir. Esse gesto pedagogico ¢ uma expressao de resisténcia as
estruturas de poder que buscam moldar os sujeitos de maneira rigida e previsivel.

A producao de subjetividade, conforme Prata (2005), ¢ um processo continuo e
dindmico, influenciado pelas relacdes de poder que circulam na escola. Ela destaca que
"a subjetividade ndo ¢ um dado prévio, mas um ponto de chegada de um processo
complexo" (Prata, 2005, p. 37), enfatizando que a identidade do sujeito ¢ construida nas
interagdes sociais e nas praticas institucionais. Portanto, a cena descrita exemplifica como
a escola, enquanto campo de forcas, pode ser um espago de resisténcia e invengdo. Ao
criar vinculos afetivos e abrir-se para o inesperado, a estagidria possibilita que a crianga
reescreva sua historia e construa novas formas de ser e aprender, desafiando as normas
estabelecidas e promovendo a liberdade e a criatividade.

A cena “A crianga que se escondia” traduz, de modo simbolico e vivencial, o que
Maturana (2001) denomina ato de convivéncia como fundamento para educacdo. Ao
afirmar que “educar ¢ conviver”, o autor desloca o foco da transmissao de contetidos para

o dominio das emogdes e das relagdes humanas, nas quais o aprender se manifesta como



um processo vivo, encarnado e sensivel. Segundo Maturana (2001, 2002), o aprender nao
¢ um ato puramente cognitivo ou abstrato; ele se manifesta como um processo vivo,
intimamente ligado a experiéncia de existir e conviver.

O termo processo vivo refere-se a ideia de que a aprendizagem esta
constantemente em transformac¢ao, dependente das experiéncias compartilhadas e das
respostas do ambiente. Maturana (2002, p. 48) afirma: “O conhecimento ndo ¢ algo que
se transfere; ele surge na experiéncia de viver juntos, na coordenacdo de acdes e na
emergéncia de significados compartilhados”. Esse conceito evidencia que aprender
envolve dinamismo, imersdo e capacidade de adaptagdo, caracteristicas que ndo podem
ser reduzidas a técnicas ou conteudos pré-definidos.

Ao descrever o aprender como encarnado, Maturana (2001) indica que o corpo e
os sentidos sdo veiculos fundamentais da cogni¢do. O aprendizado se dd ndo apenas na
mente, mas na experiéncia corporal, na percepgao, nos gestos e na interacao direta com o
ambiente e com outros sujeitos. O conhecimento, portanto, ¢ vivido: cada gesto
pedagégico, cada didlogo e cada momento de atencdo se tornam elementos constitutivos
do saber. Além disso, o aprender ¢ sensivel, pois depende da percep¢ao das emocgdes
proprias e alheias, da empatia e da capacidade de responder ao outro de forma ética e
significativa. Maturana (2001, p. 91) destaca que “o conhecer humano ¢ sempre conhecer-
em-um-mundo, onde a experiéncia do outro ¢ central para a construgdo de sentido”.

Portanto, a aprendizagem, segundo Maturana, ¢ um processo vivo, encarnado e
sensivel, porque envolve simultaneamente emogao, corpo e relagdo com o outro. A cena
“A crianga que se escondia” exemplifica esse principio: o ato da estagiaria de acolher a
crianga, observa-la e criar espaco para sua expressdo mostra como a cogni¢ao inventiva
se manifesta quando o aprender ¢ experienciado no convivio.

Na narrativa, a transforma¢ao de André nao se deve a normas disciplinares, mas
a presenca afetiva da estagidria, que inaugura um espaco de convivéncia em que o
conhecer se torna possivel. Assim, o gesto de escuta e acolhimento torna-se um ato
cognitivo e ético, pois o conhecimento emerge do encontro e ndo da imposicao.

Esse entendimento dialoga com a perspectiva de Varela (1996), segundo a qual o
ato de conhecer ¢ um fendmeno enativo, ou seja, um processo de cocriacao entre o sujeito
e o ambiente, em que a cogni¢do ndo € uma representagdo passiva do mundo, mas uma
construgdo emergente das interagdes vividas. A enacdo implica que conhecer envolve
engajamento ativo: o sujeito ndo recebe informacgdes prontas, mas participa da geragao de

significados ao interagir com o contexto, reagindo, experimentando e adaptando-se as



situagdes que encontra. Nesse sentido, o aprender ¢ sempre situado, relacional e
inventivo, pois emerge do entrelagamento entre as experiéncias internas do sujeito e as
condigdes externas do ambiente escolar.

Percebe-se com Varela (1996) que sua nogao de enacdo redefine profundamente
o entendimento sobre o conhecer. O autor nos convida a abandonar a ideia tradicional de
que a mente representa um mundo pronto e independente, propondo, em seu lugar, uma
concepcao corporificada e relacional da cognicdo. Para Varela, conhecer ¢ um ato que se
realiza no proprio viver — um processo em que o sujeito e o ambiente se constituem
mutuamente. Como afirmam Varela, Thompson e Rosch (2003, p. 173), a enacao diz
respeito & “emergéncia do mundo da experiéncia através das a¢oes sensorio-motoras do
organismo que o habita e o constitui”. Essa formulagdo sugere que o conhecimento ndo
¢ uma copia da realidade, mas um modo de fazer o mundo aparecer por meio da agao.
Nesse sentido, o aprender implica um engajamento ativo, uma construgdo continua de
significados a partir da relagdo com o meio.

Ao aproximar essa visdo do contexto escolar, ¢ possivel compreender a
aprendizagem como um fenomeno situado e experiencial, em que corpo, emog¢ao e
pensamento formam uma unidade indissocidavel. Assim, a escola, sob essa perspectiva
pode ser entendida como um sistema vivo de relagdes, onde o conhecimento emerge da
acdo compartilhada e da cooperagdo entre sujeitos. Aprender, nesse horizonte, ¢ um
processo que envolve tanto a dimensao individual quanto a coletiva — um gesto de
criacdo que revela a profunda interdependéncia entre o viver, o sentir € o pensar. Ao
dialogar com Varela, compreende-se, portanto, que a educacdo ndo ¢ apenas um espago
de transmissdo, mas de coemergéncia: um lugar em que o mundo ¢ constantemente
reinventado pelas experiéncias vividas em comum. No caso de André, antes isolado e
rotulado, a perspectiva enativa permite compreender sua transformagdo ndo como um
simples ajuste as normas da escola, mas como a emergéncia de um novo modo de existir.
A medida que ele ¢ reconhecido em sua singularidade, passa a “enativar” sua presenca na
sala de aula, criando possibilidades inéditas de interagdo, expressao e aprendizagem.

Esse processo evidencia que a cogni¢do inventiva nao depende apenas de
estratégias pedagogicas formais, mas de condig¢des afetivas e relacionais que favoregam
a abertura para o inesperado e a cocriacdo de sentido. A enacdo, conforme Varela (1996),
estad profundamente ligada ao corpo e a percepcdo sensivel: conhecer ¢ experimentar o
mundo a partir de uma perspectiva encarnada, em que emogdes, movimentos, sentidos e

acOes sao constitutivos do conhecimento. Cada gesto da estagiaria, cada momento de



atencao a crianca e cada oportunidade de experimentagdo transformam o ambiente em
um espaco de coaprendizagem, onde o conhecimento emerge da interacdo dinamica entre
sujeitos € mundo.

Além disso, esse processo se articula com os conceitos de afeto e vinculo
discutidos por Maturana (2001, 2002) nos textos de referéncia: o enativar-se nao ¢ apenas
cognitivo, mas também relacional e ético, pois envolve ser reconhecido e reconhecer o
outro, construindo significados compartilhados. A aprendizagem, portanto, ¢ um
fendmeno enativo porque ocorre na pratica, no movimento, na percep¢ao € na interagao
constante com o outro, permitindo que o sujeito invente novas formas de estar e de agir
no mundo.

Dessa forma, a experiéncia de André demonstra como a enagao transforma a sala
de aula em um espago de cogni¢ao inventiva: nao mais como um lugar de reproducao de
conteudos e normas, mas como um campo de possibilidades, onde o conhecimento surge
da vivéncia, da interacdo e da criacdo conjunta entre sujeito e contexto. A enagdo, assim,
integra corpo, emogao e relagdo social, tornando-se central para compreender o aprender
como processo vivo, sensivel e coconstruido.

A relacdo entre André e a estagidria constitui, portanto, um acoplamento
estrutural, conceito central na obra de Maturana e Varela (1996), que descreve como dois
sistemas vivos interagem de forma reciproca, provocando mudangas mutuas em suas
estruturas internas. O acoplamento estrutural ndo se refere apenas a proximidade fisica
ou a interacdo superficial, mas a capacidade de cada sistema de influenciar e ser
influenciado pelo outro de maneira continua e dinamica, permitindo a emergéncia de
novos padroes de comportamento, percep¢ao e cogni¢cdo. Nesse contexto, o acoplamento
estrutural possibilita o surgimento de novas formas de acdo e percepgdo, porque cada
interacdo nao ¢ apenas repetitiva, mas criativa. A estagiaria, ao se aproximar de André
com atenc¢ao, escuta e acolhimento, gera alteragdes na forma como ele percebe a si mesmo
e ao ambiente escolar.

Simultaneamente, suas proprias percepgodes e praticas pedagdgicas se ajustam a
singularidade da crianga, configurando um processo de coinveng¢do de modos de ser e
aprender. Esse fenomeno evidencia que o conhecimento e a aprendizagem nao sao
produtos isolados, mas emergem da interdependéncia entre sujeitos em constante
transformagdo. O acoplamento estrutural esta intimamente ligado a perspectiva enativa,

na medida em que conhecer envolve cocriacao entre o sujeito e 0 mundo.



Assim, a interacao entre André e a estagiaria ndo apenas permite que ele reinvente
sua presenca na sala de aula, mas também amplia as possibilidades de agcdo pedagdgica
da estagiaria. Essa reciprocidade cria o que Maturana e Varela (1996) chamam de
sistemas acoplados, nos quais a mudan¢a de um implica mudanga no outro, gerando novas
maneiras de perceber, agir e relacionar-se. Esse movimento de criagdo esta intimamente
relacionado ao que Kastrup (1999, 2004) define como cogni¢do inventiva. Na cena, a
estagidria manifesta uma atencgao inventiva — uma disposi¢ao para perceber as sutilezas
dos modos de André e transformar o espago pedagdgico em terreno de descoberta. O
aprendizado, nesse caso, ¢ menos uma resposta € mais um processo de invengao conjunta,
no qual ambos — educador e educando — se recriam mutuamente.

A historia de André exemplifica exatamente isso: um contexto em que o afeto se
converte em condi¢do cognitiva, revelando que o aprender ¢ inseparavel de dimensoes
emocionais e corporais. O abraco e a escuta tornam-se, aqui, dispositivos de invengao,
configurando o que Sordi (2015) chamaria de “experiéncia encarnada de aprender”, na
qual o conhecimento ndo se d4 apenas na mente, mas por meio do corpo e da interagdo
sensivel com o outro. Nesse sentido, o pressuposto central ¢ que aprender € viver,
incorporando o mundo € o outro na propria experiéncia.

Maturana (2001, 2002) enfatiza que conhecer ¢ um ato encarnado, no qual o corpo
participa ativamente da cogni¢do, e que o aprendizado surge na convivéncia € na
coordenacgao de acdes afetivas e relacionais. Assim, gestos como o abrago € a escuta nao
sao meramente simbodlicos, mas meios pelos quais se cocriam sentidos € se inventam
novas formas de existir, reconhecendo a singularidade do outro e tornando a
aprendizagem uma experiéncia viva e relacional.

Por fim, a cena fabulada dialoga profundamente com Deleuze (1995), para quem
educar ¢ fabular, ¢ criar mundos possiveis. Ao narrar a experiéncia de André, o texto nao
apenas descreve um caso, mas produz sentido — um pensamento que se faz no e pelo
acontecimento. Deleuze vé na fabulacdo uma poténcia de pensamento que transcende a
mera representacdo e se torna criagdo de realidade. Assim, o gesto da estagiaria nao ¢
apenas empatico; ¢ politico e inventivo, pois cria um novo modo de existir na relagao
educativa. Desse modo, o ponto de vista defendido na cena — de que a aprendizagem
inventiva nasce do encontro afetivo e do reconhecimento da alteridade — encontra
sustentacao nos autores que fundamentam esta pesquisa. Maturana (2001) e Varela (1998)
evidenciam a dimensao biologica e relacional do conhecer; Kastrup (1999) e Sordi (2001)

reforgam o carater criador e afetivo da cogni¢ao; Cassiano (2009) e Dias (2010) apontam



o contexto escolar como campo micropolitico de invengdes; e Deleuze legitima a
fabulacdo como ato de pensamento criador, que transforma o vivido em conhecimento.
A partir dessa articulagdo, ¢ possivel afirmar que a cena fabulada ndo apenas
exemplifica o conceito de cognicdo inventiva — ela o encarna. Ao revelar que o
conhecimento surge da escuta, do afeto e da convivéncia, “A crianca que se escondia”
aposta no argumento central deste estudo: a cogni¢@o inventiva ¢ um processo de criagao

de mundos possiveis, vivido no espago relacional entre ensinar, cuidar e aprender.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do estudo, constatou-se que os modelos tradicionais de ensino, centrados
na transmissdo de conteudos e na recognicao, mostram-se insuficientes para atender as
demandas contemporaneas. Como afirma Kastrup (1999, p. 56), “a cogni¢do nao ¢
adapta¢dao, mas inven¢do; ndo ¢ reproducdo do ja dado, mas criagdo de mundos
possiveis”. Essa afirmacado refor¢a a necessidade de uma escola que va além do acimulo
de informagdes e promova processos de autoria e criagao.

A discussdo dos referenciais tedricos permitiu reconhecer que o conhecimento
emerge das interacdes entre sujeitos, emogdes, corpo € contexto. Segundo Maturana
(2001, p. 130), “educar ¢ conviver”, indicando que a aprendizagem se funda ndo apenas
na racionalidade, mas nas relagdes humanas e nas dimensdes afetivas do viver. Isso
evidencia que aprender ¢, antes de tudo, fenomeno vivo, relacional e sensivel, e que a sala
de aula se constitui como espago de experiéncia € ndo apenas de instrugao.

A cena fabulada apresentada neste estudo fortalece essa compreensdo ao
demonstrar que o encontro pedagdgico ¢ um espaco de invencdo. André transforma-se
nao pela correcao de condutas, mas pela abertura afetiva instaurada na relacao e com isso
nao queremos afirmar que esse seja um exercicio automatico ou garantido, mas indicamos
que os modos de constituigdo de nossas relagdes sdo coprodugdes éEticas e ndo
determinantes dados. A poténcia desse gesto pedagodgico confirma o que Sordi e De-
Nardin (2009, p. 83) afirmam: “o colapso nao rompe o fluir da conduta, mas o assegura,
pois remete o sujeito a experimentar algo do campo pré-subjetivo, favorecendo o
nascimento do novo”.

Nesse sentido, a escola pode ser compreendida como campo micropolitico no qual
subjetividades sdo produzidas e transformadas. Cassiano (2010, p. 72) destaca que a
escola ¢ “um campo de disputas, negociagdes e inveng¢des’, no qual as praticas

pedagdgicas podem tanto reproduzir normas quanto abrir espagos de resisténcia e criagao.



Tal perspectiva reforca que a aprendizagem inventiva ocorre quando o ambiente escolar
possibilita autonomia, protagonismo e experimentacao.

Portanto, pode-se concluir que a cognicdo inventiva contribui para a
aprendizagem inventiva ao transformar a escola em espago vivo, relacional e criativo. Ela
possibilita que professores e estudantes sejam coconstrutores do conhecimento e da
propria experiéncia educativa. Isso confirma o pensamento de Deleuze (1995), segundo
o qual educar ndo ¢ transmitir verdades, mas “fazer pensar”, instaurando condi¢des para
que 0 NOVo possa emergir no encontro.

Dessa forma, a cognicdo inventiva propde uma mudanca paradigmatica na
compreensdo do processo educativo. Ao reconhecer o aprender como ato inventivo,
afetivo e relacional, a educacdo bdésica abre caminhos para praticas pedagogicas mais

humanas e emancipadoras, comprometidas com a criagdo de mundos possiveis.
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