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Nunca se sabe de antemao como alguém vai aprender — por quais amores devém bom em
latim, por quais encontros se € fildsofo, em quais dicionarios se aprende a pensar.
Gilles Deleuze, in “Diferenca e repetigao”



RESUMO

“Pedagogia do conceito” € um termo presente em O que € a filosofia?, Gltima obra conjunta de
Deleuze com Guattari e que expbBe a caracteristica da tarefa filosofica como atividade
eminentemente pedagogica. Trata-se, contudo, de uma percep¢do pedagogica sobre a producao
conceitual, no entanto, como poderia esta proposta ser analisada tendo em vista a prépria
atividade pedagdgica de forma genérica, ou seja, como a criacdo de conceitos e 0s passos que
esse processo persegue podem contribuir com a percepcdo de uma agdo pedagogica pautada
pelo compromisso de provocar uma nova imagem do pensamento, em detrimento de uma
imagem dogmatica da razdo. Em Diferenca e repeticdo, Deleuze analisa osentido da palavra
“forma” e propde como substituto “criacao” e da claros sinais de que a amarracdo entre o
ensinar e o aprender tem por passagens uma “pedagogia dos sentidos”.

Neste sentido, poderiamos pensar que Deleuze com Guattari, tanto em suas obras particulares

como na producdo comum, foram perversores das tradicionais normas da educacdo. Criticos
veementes do “fazer como”, atitude que implica modos corretos de aprender, ambos propdem
linhas de fuga a essa ideia conservadora e instauram a nog¢ao de uma “pedagogia do conceito”
e do “fazer com”, alertando-nos para a imprevisibilidade cadtica do acontecimento, da
aprendizagem.

Palavras-chave: Pedagogia do Conceito, Pedagogia dos Sentidos; Imagem do Pensamento X
Imagem Dogmaética da Razéo; Forma x Criacdo; Ensinar, Aprender, Intuic&o.



RESUME

"Pédagogie du concept” est un terme présent dans Qu'est-ce que la philosophie?, le dernier
ouvrage commun de Deleuze et Guattari et qui expose la caractéristique de la tache
philosophique comme une activité éminemment pédagogique. Il s'agit cependant d'une
perception pédagogique sur la production conceptuelle, cependant, comment cette proposition
pourrait-elle étre analysée en vue de l'activité pédagogique elle-méme de manieregénérique,
c'est-a-dire, comment la création de concepts et les étapes que ce processuspoursuit peuvent
contribuer a la perception d'une action pédagogique guidée par I'engagementde provoquer une
nouvelle image de la pensée, au détriment d'une image dogmatique de la raison. Dans
Différence et répétition, Deleuze analyse le sens du mot "forme™ et propose comme substitut
"création” et donne des signes clairs que le rapprochement de I'enseignement et de
I'apprentissage a pour passage une "pédagogie des sens”. En ce sens, nous pourrions penser que
Deleuze et Guattari, tant dans leurs ceuvres particuliéres que dans leur production commune,
ont été des pervers des normes traditionnelles de I'éducation. Critiques véhéments du "faire
comme", une attitude qui implique des maniéres correctes d'apprendre, tous deux proposent
des lignes de fuite de cette idée conservatrice et établissent la notion d'une "pédagogie du
concept™ et du "faire avec", nous alertant sur I'imprévisibilité chaotique de I'événement, de
I'apprentissage.

Mots clés: Pédagogie du concept, Pédagogie des sens; Image de la pensée, Image dogmatique
de laraison ; Forme, création; Enseignement, Apprentissage, L'intuition.



ABSTRACT

"Pedagogy of the concept™ is a term present in What is philosophy?, Deleuze's last joint work
with Guattari and which exposes the characteristic of the philosophical task as an eminently
pedagogical activity. It is, however, a pedagogical perception about conceptual production,
however, how could this proposal be analyzed in view of pedagogical activity itself in a generic
way, that is, how the creation of concepts and the steps that this process pursues can contribute
to the perception of a pedagogical action guided by the commitment to provoke a new image
of thought, in detriment of a dogmatic image of reason. In Difference andRepetition, Deleuze
analyzes the meaning of the word "form" and proposes as a substitute “creation”, and gives
clear signs that the tying between teaching and learning has as its passages a "pedagogy of the
senses”. In this sense, we could think that Deleuze with Guattari,both in their particular works
and in their common production, have been perverters of the traditional norms of education.
Vehement critics of the "doing as", an attitude that implies correct ways of learning, both
propose lines of escape from this conservative idea andestablish the notion of a "pedagogy of
the concept” and of "doing with", alerting us to the chaotic unpredictability of the event, of
learning.

Keywords: Pedagogy of the Concept, Pedagogy of the Senses; Image of Thought, Dogmatic
Image of Reason; Form, Creation; Teaching, Learning, Intuition.
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PLATO INTRODUTORIO

MAIO DE 68:
A ABERTURA POSSIVEL

Se podes olhar, Vé.
Se podes ver, repara.
José Saramago

[...] pelas ruas da cidade das luzes se escuta um clamor. Ele salta de bocas falantes, antes
afésicas ou gagas; se apresenta como possivel nos muros e edificacdes, outrora tristes e
ressentidos pela cinza cor; correndo em matilhas, cujo dinamismo singular daquele momento,
tem a capacidade de catalisar corpos outros em um mesmo arranjo sonoro: soyons réalistes,

exigeons I'impossiblel.

Nesse clima de tensdo contra o establishment, Gilles Deleuze (1925-1995), entdo
professor de Histdria da Filosofia na Universidade de Lyon e um dos pouco apoiadores — entre
seus colegas de departamento — dos movimentos politicos e contestatérios, organizado pela
categoria estudantil, prepara sua tese de doutoramento — que tem sua defesa prevista para
outono. Os meses que se seguem, sobretudo o verdo daquele ano, serdo decisivos para a
finalizacio de seu texto Diferenca e repeticdo?, e também tragicos e felizes — como quando se

guarda o melhor para o fim. Fim que, neste caso, significaria apenas um comeco.

! Sejamos realistas, exijamos o impossivel — frase comumente pixada nos muros e ruas de Paris no maio de 68.

2 Na presente dissertagdo, visando um ganho de consisténcia que considero importante ao lidar com a obra
Diferenca e repeticdo, opto por Ié-la em trés versbes traduzidas para o portugués. Todas as citaces e excertos
presentes aqui remetem-se & Ultima traducdo da obra, que ainda ndo foi publicada. Agrade¢o, imensamente, ao
colega Guilherme lvo (in memoriam), que me possibilitou a leitura desta novissima e potente tradugdo assim
que a encerrou — sem ela, talvez me demorasse a chegar onde cheguei. Nao que quisesse encurtar o caminho, mas
é que alguns problemas ja foram descartados de imediato com a possibilidade dessa leitura. Ela é nova pelo
cuidado e aptiddo que ele tinha para com o mundo das palavras, detendo-se a leitura intensiva do texto original
e, simultaneamente, acompanhando a primeira edic¢do brasileira e dela recolhendo suas boas solugdes. Potente
pelo recheado nimero de novas notas de traducado (referendadas por nt), importantes na hora de situar um leitor
ndo familiarizado com a enormidade de referéncias pelo qual Deleuze se atribuia. Desta nova traducdo, podemos
também contar com os nimeros entre colchetes que correspondem a paginagdo da edicdo francesa, facilitando o
encontro de momentos especificos na publicagdo original e com o prefacio a traducéo americana, escrito em 1986
e traduzido especialmente para esta nova edi¢do. Outras duas traducdes, ja publicadas, e que disponho em méaos
foram usadas a fim de uma maior apreensdo da leitura. Refiro-me a 22 edicdo revista e atualizada, datada de 2006,
e assinada por Luiz Orlandi e Roberto Machado, que foi publicada ainda uma terceira vez em 2009, pela Edi¢Ges
Graal. Como se sabe, a editora Paz e Terra, posteriormente, adquiriu os direitos da traducéo e langou sua 12 edicdo,
na ocasido do cinquentenério de aniversério da obra, em 2018, contando com a contribuicéo de alguns revisores
para aquela primeira tradugdo — figurava-se lvo como um destes, ao lado de Aurélio Guerra Neto, Jean-Robert
Weisshaupt, Mariana Toledo e Ovidio de Abreu. Atribui-me deste modus operandi, isto é, cotejando essas trés
edi¢Bes e optando por sempre me referir a edicdo ainda ndo publicada, por notar diferencas precisas entre elas e
observar — nos detalhes — uma compacidade e rigor conceitual maiores, algo que melhor auxilia os estudos.
Dessemelhangas essas que sdo decisivas e, ao meu ver, evidenciam um rico desenvolvimento da filosofia de
Deleuze em lingua portuguesa.
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Deleuze avanga em sua tese a0 mesmo tempo em que se sente exausto. Seu cansago néo
Ihe da trégua alguma e por isso resolve consultar-se com um médico que o diagnostica com o
reaparecimento de uma antiga tuberculose pulmonar, dessa vez resistente a acdo dos
medicamentos. A defesa de sua tese fica entdo adiada para janeiro do ano seguinte a fim de que
se restabeleca sua salde e esteja apto a arguicdo da banca — todavia, aquela debilidade fisica o
acompanharia ao longo da grande aventura de seu espirito pela filosofia até seu Gltimo pouco

de possivel.

Iniciado o ano de 1969, mas ainda com profundos ecos e ruidos do mundo p6s-68,
Deleuze ja possui o exemplar final de sua tese concluida e ird submeté-la a liturgia académica
e & avaliacdo de seus pares. A frente de sua orientacio estd o emérito professor, Maurice de
Gandillac, que sabe das qualidades e do rigor conceitual da pesquisa de seu orientando. Todos
ali parecem apreensivos com a defesa de Deleuze; tinham clareza dos riscos que corriam, pois
a atmosfera na Sorbonne — o que se diria de Paris — ndo era favoravel e confrontos e piquetes
estavam distantes de alguma resolucdo. Temendo uma interrupcdo impertinente e,
especialmente, pela zelosa situacdo do autor, que ainda se recuperava da doenca infecciosa, a
banca examinadora decide por abreviar a sessdo de defesa. Unanimes em relacdo a
originalidade da temética abordada e dos problemas desenvolvidos em Diferenca e repeticao,

Deleuze é aprovado com disting¢éo e louvor?,

Pouco tempo depois, 0 potente e instigante encontro com Félix Guattari (1930-1992) se
dard; devires-bifurcados agora ligados heterogeneamente, ao cuidado de guardarem suas
singularidades e diferencas. E talvez seja por isso que as conversacles, entre Deleuze e

Guattari, tenham eclodido positivamente naquele mundo.

O territorio pdés maio de 68 era fértil para problemas concernentes a natureza do
conceito como realidade filosofica, tematica indispensavel para Deleuze — todavia, a
comunidade académica era pouco receptiva a abordagens que fugiam ao modus operandi do
filésofo-comentador ou historiador da filosofia. Mas Deleuze possuia o rigor necessario para
esquivar-se deste Edipo propriamente filosofico e, para tanto, se cercou de grandes
interlocutores de uma filosofia outra, marginais em suas contemporaneidades e até, por vezes,
nédo reconhecidos na importancia e robustez de suas praticas filosoficas: os estoicos, Lucrécio,

Espinosa, Leibniz, Hume, Nietzsche, Bergson. Vale lembrar que esses autores, por

3 Cf. Maio de 68: a ruptura instauradora. DOSSE, Francois. Gilles Deleuze e Félix Guattari: Biografia Cruzada.
Trad. Fatima Murad; Reviséo técnica: Maria Carolina dos Santos Rocha. Porto Alegre: Artmed, 2010,p. 147.
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Deleuze privilegiados, estavam distantes e eram distintos das esteiras da tradigéo de estudos na
Franca nesse periodo, predominantemente hegeliana — devido ao longo alcance da
fenomenologia — e heideggeriana — ainda sob forte influéncia da analitica existencial do ser-ai

com vistas para uma ontologia fundamental.

Guattari, por sua vez, era diametralmente o oposto: havia participado dos seminarios de
Lacan, além de estar na condicdo de analisando do médico e psicanalista francés, mas assumia
a busca por uma postura radicalmente antiacadémica e militava desde sua juventude fascinado
pela possibilidade de rupturas e descontinuidades no seio da histdria, oriundas das insurgentes
manifestacdes populares de carater reivindicatorio. Aliado a esse conjunto de praticas
subversivas, junto a Jean Oury, construiram a notavel clinica psicoterapéutica e psiquiatrica La
Borde, que fervilhava distintas préticas clinicas modernas e se tornava referéncia na luta
antimanicomial, possibilitando um campo amplo de experimentacdo com osdoentes mentais e

seus quadros clinicos.

Desse fortuito encontro muitas entradas sao possiveis e ao abordarmos a vida-obra de
Deleuze com Guattari®, é necessario e justo sempre remetermos um ao outro. Ndo pela
exclusividade comum que os une, mas pela diferenga potencializadora desse acontecimento-
encontro. E que em se tratando deste feliz acaso, ndo se pode defini-lo por heterogeneidades
gue se homogeneizam, mas pela diferenca que permanece diferentemente diferente e ndo cessa
de se diferenciar, de variar. E Deleuze e Guattari souberam cuidar disso,pois se tratava de suas

vidas.

Sendo assim, justifico aqui minha escolha modesta de situar Guattari como um intelecto
brilhante, pela enormidade das questbes que se plGs a pensar e por ter sua existéncia
absolutamente entregue ao gque acreditava, tanto que instigou Deleuze, ao mesmo tempo em
que fora excitado pelas impressfes de sua nova amizade. Todavia, tenho félego — no tocante
as obras solo — para privilegiar um dos autores nesta pesquisa de dissertacdo e é a partir do
universo de questbes e problemas apresentados por Deleuze que estabelecerei vinculos
evidenciando problemas em comum na obra escrita com Guattari — isso ndo significa e ndo
podera significar, de modo algum, debitar ao pensamento e pratica de ambos os autores algum

tipo de acabamento e requinte constituido a partir de sua relagdo. Deleuze e Guattari

4 Opto, neste momento, pela preposicdo com ao invés do ja habitual e por trabalhar o efeito Guattari em Deleuze
como intercessor de seu pensamento. Portanto, a relagdo estabelecida na amizade filosofica de ambos é uma
relacdo de conjuncdo, operando a ideia de um fazer com em detrimento do fazer como. Durante o texto mantenho
0 substantivo masculino e, mas sua permanéncia se deve exclusivamente ao contexto das frases ou paragrafos. De
todo modo, acentuo que esta vogal comumente usada como ligagdo seja também lida como um efeito conjuntivo
entre os dois autores.
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ndo melhoram as questdes ou tematicas pelas quais se interessam a partir de seu encontro pés-
68; trata-se, apenas, de intensidades diferentes logicamente produzindo diferenca, onovo,
criando uma nova forma filosofica com rigor, prudéncia e humor, arrastando a filosofiapara

fora da necessidade dos grandes sistemas de pensamento.

Aproxima-se o tempo em que ja ndo sera possivel escrever um livro de filosofia
como h& muito tempo se faz: “Ah! o velho estilo...” A busca de novos meios de
expressdo filosofica foi inaugurada por Nietzsche e deve prosseguir, hoje, em
conexao com a renovagdo de outras artes, como por exemplo o teatro ou o cinema.
A este respeito, podemos desde ja levantar a questdo da utilizacdo da historia da
filosofia. Parece-nos que a histdria da filosofia deve desempenhar um papel bastante
analogo ao da colagem numa pintura. A histéria da filosofia é a reproducéo da
prépria filosofia. Seria preciso que a resenha em histéria da filosofia atuasse como
um verdadeiro duplo e que comportasse a modificacdo maxima propria do duplo.
(Imagina-se um Hegel filosoficamente barbudo, um Marx filosoficamente
imberbe, do mesmo jeito que uma Gioconda bigoduda.) Seria preciso conseguir
contar um livro real da filosofia passada como se fosse um livro imaginario e
fingido. Sabe-se que Borges se sobressai na resenha de livros imaginarios. Mas
ele vai mais longe quando considera um livro real, o DomQuixote por exemplo,
como se fosse um livro imaginario, ele préprio reproduzido por um autor
imaginario, Pierre Menard, que por sua vez é considerado como real.Entdo a mais
exata, a mais rigorosa repeticdo tem, como correlato, o0 méximo de diferenga (“o
texto de Cervantes e 0 de Menard sdo verbalmente idénticos, mas osegundo é
quase infinitamente mais rico...”). As resenhas de histéria da filosofia devem
representar uma espécie de desaceleracdo, de congelamento ou de imobilizacéo
do texto: ndo apenas do texto ao qual elas se conectam, mas tambémdo texto no
qual elas se inserem. Tanto que elas tém uma existéncia dupla e comportam, como
duplo ideal, a purarepeticéo do texto antigo e do texto atual umno outro. Eis por
que, para nos aproximarmos desta dupla existéncia, tivemos algumas vezes de
integrar notas histéricas em nosso proprio texto (DR, p. 4, 5).

A demasia do excerto acima nos € util por demonstrar que a relagdo entre Deleuze e/com
Guattari ou entre Guattari e/com Deleuze (e gosto de crer na possibilidade de que ambos
desejavam a intensidade um do Outro) propiciou um territorio fértil para a dinamitacdo do
velho estilo, os grandes sistemas de pensamento — Kant e suas criticas: da Razdo Pura (1781),
da Razéo Pratica (1788) e Do Julgamento (1790) ou Hegel em sua Fenomenologiado Espirito
(1807) — em prol da criagcdo de novos meios para a producdo da expresséo filosofica, como
Deleuze sublinhava desde Nietzsche e a filosofia® e Diferenca e repeticdo, para ficarmos em
apenas dois exemplos. E sera justamente a partir do afeto acontecimental desse encontro que
essa nova forma filoséfica ganhara materialidade naquele mundo p06s-68. E isso, a0 nosso

entender, justifica a travessia (marcada aqui historiograficamente) por

5 DELEUZE, Gilles. Nietzsche e a filosofia. Trad. Luiz dos Santos e lvo Benedicto, 2017 (no prelo).
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distintos momentos de suas producdes tedrico-filosoficas, seja a quatro méos e na parceria de

uma amizade ou na imensidao que o mergulho do pensador solitario pode alcangar.

Fazer notar, portanto, os pontos problematicos concernentes ao aprendizado, em
Deleuze e Deleuze e Guattari, constituem a tarefa desta escrita que néo se da pela procura de
um problema ainda por se descobrir, mas pela passagem afetiva de sentidos e intensidades
que sua leitura nos provoca sugerindo novas e possiveis entradas. Um problema se coloca na
medida em que, dele, precisamos extrair algo, a saber, sua resolugdo; € criado, portanto,
afetivamente a partir de uma relacdo de necessidade. Por isso, partilhamos da sugestdo de
Deleuze exposta n’A iluséo das solugdes na doutrina da verdade, de que precisamos estar no
encal¢o da producdo de um verdadeiro problema implicando-o numa solugédo variavel, pois
contrariamente as proposi¢des representam respostas determinadas.

Uma producdo do verdadeiro e do falso pelo problema, e na medida do sentido,
¢ esta a Unica maneira de se levar a sério as expressdes “verdadeiro e falso
problema”. Para tanto, basta renunciar a copiar os problemas de proposi¢des
possiveis e a definir a verdade dos problemas pela possibilidade de receberem
uma solugdo. E a “resolubilidade”, ao contrario, que deve depender de uma
caracteristica interna: ela deve ser determinada pelas condi¢Ges do problema, ao
mesmo tempo em que as solugdes reais, engendradas pelo e no problema. Sem
essa reversdo a famosa revolucdo copernicana ndo é nada. Além disso, ndo ha
revolucdo enquanto se permanece na geometria de Euclides: é preciso chegar a
uma geometria da razdo suficiente, geometria diferencial de tipo riemanniano, que

tende a engendrar o descontinuo a partir do continuo ou a fundar as solu¢Gesnas
condicdes dos problemas (DR, p. 210).

Desmontar, portanto, o jogo propositivo que confere ao problema do hiato entre o quesignifica
ensinar? e o que significa aprender? respostas determinadas, cristalizadas e sem possibilidades
de variacdo. Do desmonte, analisar a disposicdo dessas pecas e uni-las ndo pelo suposto
determinismo das partes, mas de modo inédito inventar uma espécime dequebra-cabecas que
tenha maltiplas solu¢des como saida l6gica e ndo apenas uma. Para essa tarefa de logica do
sentido é necessario coser as acepcOes para o termo pedagogia, indispensavel nesse estudo que
estamos empreendendo e faz-se necessario elucidar a potente relacdo de sentidos que o conceito
guarda com a pedagogia. Um tecido filosofico estaalinhavado, sua beleza nos capturae nos
permite apreender, conjuntamente com o criador, a partir de uma nova imagem que é produzida
e esta sempre por se fazer em uma espécie de acabamento inacabado — na medida em que
adquire aquilo que Ihe é préprio, simultaneamente ao continuo ganho que se estende ao infinito

ndo formativo de um puro devir — nunca dado, sempre por se dar.
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E por mais que os verdadeiros problemas apresentem solugdes, sua travessia resolutiva
constitui-se de problemas intrinsecos a sua propria resolucdo. Ou seja, é caracteristico do

problema uma certa insisténcia de persistir a resolucéo, pois é ele que a resolve.

Um problema ndo existe fora de suas soluges. Porém, longe de desaparecer, ele
insiste e persiste naquelas solucbes que o recobrem. Um problema se determina
ao mesmo tempo em que é resolvido; mas sua determinacdo néo se confunde com
a solucdo, os dois elementos diferem por natureza, e a determinacéo é comoque a
génese da solugdo concomitante. (E assim que a reparticio das singularidades
pertence completamente as condicbes do problema, ao passo que sua
especificacdo ja remete as solucdes construidas sob essas condi¢des.) O problema
€ a uma s6 vez transcendente e imanente relativamente as suas solugdes.
Transcendente porque consiste num sistema de ligagdes ideacionais ou de
conex0es diferenciais entre elementos genéticos. Imanente porque essas ligacbes
ou conexdes se encarnam nas relacdes atuais que ndo se assemelham a elas e que
sdo definidas pelo campo de solugdo (DR, p. 212).

Para Deleuze e, arrisco dizer, Deleuze com Guattari, nenhum problema pode existir fora de
suas solugcdes — nota-se o carater variavel conferido a solu¢bes no plural, pois como ja

observamos € caracteristico de proposi¢oes encerrarem respostas determinadas.

O fragmento ainda d&-nos subsidio para apontarmos que, segundo Deleuze, 0 momento
mais amadurecido da determinacdo de um verdadeiro problema é justamente quando ele
possibilita o aparecimento de uma de suas soluc@es, nao se confundindo com ela. Claro esta
que na dissecacdo de um problema, Deleuze faz observar que todo e qualquer problema reparte-
se em singularidades que possibilitam as condi¢cdes do problema, ja a especificacdo do
problema implica nas solugfes erigidas sob as condicdes, ou seja, todo problema tem uma
dupla caracterizacdo transcendente (sistema de ligacOes ideacionais e conexdes diferenciais
entre elementos genéticos) e imanente (ligacbes ideacionais e conexdes diferenciais)

encarnando definigdes no campo de solugdes.

N&o determinar um problema como ja dado, um tornar-se aquilo que és rachado, com
aberturas e vaos para o que ainda se pode ser. O Eu-rachado instala-se na conjuncdo de
temporalidades correlatas; passado-futuro presentificado no presente que ndo cessa de se
ultrapassar. E a imagem de Zaratustra indicando ao anfo acocorado dois caminhos que se
contradizem eternamente: para a frente ou para tras, ambos, ele afirma, nio possuem fim®. S&o

esses caminhos que se colidem frontalmente, dando o nome de instante ao seu encontro.

6 Cf. a passagem Da vis&o e enigma. NIETZSCHE, Friedrich. Assim falou Zaratustra: um livro para todos e para
ninguém. Trad. Paulo César de Souza. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2006, p. 148.
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l.e., aquela infima parcela de tempo que fica continuamente se atualizando no presente que
insiste. Presente instigado sempre por problemas que nos incitam a viagem, cabendo a cada
Um/um escolher embarcar nas travessias oceanicas deste experimentar ou atirar-se na queda

da toca de uma afirmacéo da vida!

Trata-se de uma longa jornada iniciada, ndo apenas pelo numero de péaginas e
referéncias pelo qual Deleuze e Deleuze e Guattari tomam para si, mas pelo horizontelonginquo
que nos concede a régua da intuicdo para medirmos o tamanho de suas obras pelo tempo
necessario para que possamos entendé-la: um antes e depois que ndo para de se repetir na
duracéo. E a volta a0 mundo conceitual (de Deleuze e Guattari) em muitos e longos dias.
Necessidade filoséfica que ndo permite que o sono da razdo produza monstros e que celebra
toda parada conceitual a partir do respeito (respectus); voltar os olhos sobre. Eles nosensinam
sobre a poténcia do hébito, essa capacidade de fixarmos um problema que é sempre de uma
vida. E, neste caso, duas terminologias nos fizeram vibrar. Uma (sugerido por mim) ligada a

outra: o duplo-pedagdgico, conceito e sentido.

E a necessidade de entendermos o hiato do problema do ensinar e do aprender, a partir
da educacdo que formula questdes ombreadas a filosofia e dali consegue extrair pedras
preciosas. Nossa odisseia, portanto, tem inicio na intensidade profusa de sentidos dispostas em
O que ¢ a filosofia? no encalco de Diferenca e repeticdo, valendo-se também de obras como
Logica do sentido, Bergsonismo, Abecedario, entre outras. Sera nossa aventura de saidae
retorno, pois precisamos ir de um continente conceitual ao outro; norteados pela ideia de onde
partimos — todavia, tendo a clareza de que ja ndo voltaremos os mesmos porque algonos

acontecera.

Sdo oceanos de questbes, nada pacificos. Tempestades impetuosas, ondas e ventos
contrarios — sequer imaginados na histéria de um navegador — sucumbem-nos em sua
veeméncia. Fica-se a sorte de todos os tipos de encantamentos que s6 parecem resolver alguma
coisa, mas que ndo levam a nada. Sera necessario o riso, matéria do humor, diante de cada
percalco para depois habitarmos a pausa no abastecimento em ilhas bibliogréaficas do problema
gue tomamos como nosso e fazemos crer ser coletivo: que significa ensinar?, que significa
aprender? E que bom é sabermos que outros navegantes passaram por essas aguas, mapeando
problemas, escrevendo cartas celestes que vao orientando os que vém depois deles
— parece ser isso a capacidade que o professor suporta. Estamos sds, mas podemos entender o

que isso pode significar de diferentes maneiras.
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Da alegre soliddo do ultimo fil6sofo que esta s, mas elabora sua soliddo. Suplementa-
se de suas questdes, alimenta-se de seus problemas, endossa a gramatica de sua existéncia —

aceita que esta sempre passando ou em queda, continuamente...
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O PROBLEMA COMO
ABISMO INTERMINAVEL

Estamos diante de uma grande questdo na qual dispomos das obras de Deleuze e
Guattari e de seu variado campo de problemas. O que faremos é recolher partes que se co-
dispdem de modo inteligivel pelo sentido que elas compdem em noés e no problema que
resolvemos acolher. O sentido, vale dizer, ndo somos nos que impomos ao mundo, mas é do
carater de toda questdo determina-lo conjuntamente conosco nessa rapida passagem do Eu na
atualizacdo de si proprio: € Socrates quem langa-nos a provocagao do conhece-te a ti mesmo,
mas Nietzsche é quem enfia o potente possivel ali afirmando que cada um precisa tornar-se
aquilo que és. Heidegger, por sua vez, pergunta-se sobre como alguém — sob tais condi¢bes —
torna-se o que é. Notamos, a partir desses grandes exemplos, a repeticdo diferencial que salta

de uma angulacéo prépria a cada autor. Seria a filosofia um quadro sempre por se pintar?

A questdo ndo acaba porque se repete. E observarmos o problema como buraco que nos
convida a cair num desfundamento de “liberdade ndo mediatizada do fundo” (DR, p. 92). Sera
necessario a coragem para aceitar esse novo tipo de filosofia, vibrante por colocar em xeque

aquilo que se ericou verdadeiro e por fazer notar o sujeito que a cria a partir do afetode queda.

Estamos enlacados a uma contemporaneidade muito confusa; e é do carater de nossa
atualidade um completo adestramento dos sentidos, numa espécie de alheamento que este
mundo nos provoca. Paradoxalmente, a0 mesmo tempo, dispomos de uma afirmagdo sempre
a porta, espiando-nos, para que possamos aceitd-la. Queremos, com esse texto, mostrar a
importancia da noc¢do de sentido para Deleuze e Deleuze e Guattari, entendendo que € a partir

dela que conectamo-nos a vida.

Deleuze e Guattari dispunham de um mundo sob o suporte de outros regimes técnicos,
mas que ndo deixava de ser alcancavel. Todo tempo a seu tempo estd em favor de si, € um
conjunto amarrado que permite que se possa entendé-lo e nele inserir mudancas. E pela
literatura que eles se afetam e, no caso de Deleuze, como podemos observar em Logica do
sentido propriamente, onde ele procura interpretar a obra Aventuras de Alice no pais das
maravilhas’ — romance escrito por Charles Lutwidge Dodgson sob o pseud6énimo de Lewis

Carroll, publicado em meados de 1865. Dos distintos ensinamentos que podemos recolher do

" CARROLL, Lewis. Aventuras de Alice no pais das maravilhas. Trad. Sebastido Uchoa Leite. Rio de Janeiro:
Editora 34, 2016.
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emprego de sua leitura, nos € valido frisar dois: todo e qualquer problema filosofico ndo tem
carater contingente, pois persiste em derivacdes convidativas a outros problemas que vao
sempre engendrando mais problemas que possuem um carater interminavel. Dai decorre-se a
ideia de que ndo podemos explicar tudo, pois “explicando” tudo passamos a ndo dar conta de

nada (DR, p. 328).

Foi necessario um fisico de génio para nos dizer que qualquer um que tente se erigir
naquele que diz a verdade, € logo arrastado pela risada dos deuses. Dai a apreciacdo negativa
que alguns parecem ter da filosofia, ao caracterizarem-na como um tagarelice infindavel que
parece nunca resolver nada do que se propde solucionar. Ledo engano, abuso do uso, pouca
compreensdo do que significa a filosofia? Pode ser cada um desses fatores separados ou
acoplados, e outras variantes ainda podem se juntar a eles fazendo com que a besteira seja
maior. De imediato, embora a filosofia ndo se dé ao luxo de ser rapida em apreciaces, ja
sabemos de entrada que a nossa proposta ndo visa concluir nada e que a filosofia ndo deve ser
explicada, mas sentida. Nos interessa saber o que faz com que o individuo se afete por algo no

mundo — este é o problema que devemos explorar.

Nesse sentido, diante do tema escolhido, refiro-me a terminologia pedagogia do
conceito como objeto privilegiado dos problemas aos quais enlaco, este trabalho centrara sua
investigacdo em quatro aspectos, notadamente separados: a) Mapear as incidéncias e usos de
uma pedagogia do conceito na obra O que é a filosofia?; b) e liga-las a obra-prima Diferenca
e repeticdo; c) na tentativa de pensarmos o0 que ha entre ensinar e aprender; d) com vistas a
extracdo de uma possibilidade pratica de ensino de filosofia que se orienta pela perspectiva
deleuzo-guattariana, ndo cometendo o equivoco de encerrd-la em um método — mas

evidenciando as distin¢Oes presentes nas variagdes modais ao se aprender algo.

Derivam-se destas quatro primarias dimensGes problematicas uma quinta e sexta,
pontuais facetas sobre aquilo pelo qual nos interrogamos: €) o ensino de filosofia, pensado
via Deleuze e Guattari pela dimensdo do afeto, pode ser o ponto de ancoragem para uma pratica
de ensino capaz de suscitar novas imagens do pensamento, em detrimento das imagens
dogméticas da razdo? Neste sentido, (f) quais relacbes se interpdem entre o0 ensino e a
aprendizagem, esta instigante capacidade de apreender o que ndo se sabe, mas se esta por saber?
Ja tendo claro que as zonas entre ndo saber e saber estdo completamente borradas.Isto seda
pelo fato do ndo saber insistir em atualiza¢des, no sentido de que nunca se sabe ou se apreende

algo (o real) em sua completude.
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Observar-se-a4 que a tentativa aqui exposta gira em torno do hiato entre os verbos
(ensinar/aprender) e quais composi¢Oes preenchem essa lacuna, a passagem de Um ao Outro.
E é sobre essa passagem que a dissertacdo se interroga e, nos capitulos seguintes,
examinaremos aquilo que Deleuze e Guattari desenvolveram sobre esse aspecto, recorrendo a
impressdo de que se tem ganhos satisfatorios ao vincular essa aparentemente estranha e
nomeada aparicdo — o par pedagogia do conceito — em sua ultima obra publicada em vida a sua
tese de doutorado, lancada vinte e quatro anos antes. Isto porque, defende-se aqui, que a vida
e aobra de Deleuze, sdo dimensdes inseparaveis e profundamente imbricadas com seus estudos
concernentes as categorias elaboradas em Diferenca e repeti¢do — com isso, afirmamos que por
mais que o pensamento de Deleuze seja ele mesmo némade e varie, sofrendo modificagdes,
sobretudo a partir do encontro com Guattari, ha permanéncias indiscutiveis de questdes que
vinham desde antes de 1968. Portanto, a defesa possivel atesta que as perguntas que aqui se
desdobram séo problematicas centrais no interior do corpus textual deleuzeano e ndo tangentes
ou as margens da especulagdo cuidadosa desse autor. De todo modo, vale reiterar que mapear
essas aparicdes e liga-las ao momento anterior de seu proficuo encontro com Guattari ndo
endossa a posicdo de uma possivel continuacdo de tematicas elaboradas outrora e que agora
estdo mais lapidadas, tampouco uma relagdo exclusivamente causal. Apenas, € é iSso que nos
interessa, queremos evidenciar como nos distintos Deleuzes uma preocupacéo referente ao
problema da pedagogia, da formacdo e, atreladas a essas categorias, a ideia e conceito de

sentido tem relevancia indispensavel — inclusive nos trabalhos em parceria com Guattari.

Ha& aqui, portanto, uma interpretacdo que se efetiva e se orienta pela possibilidade de
indicarmos um caminho prudente de leitura, portanto possivel, para que possamos nos afetar
por Deleuze e Guattari a partir das questdes que aqui se esbogcam. Uma clareira em meio a
densa mata conceitual deleuzo-guattariana com vistas a extracao de uma dimens&o ainda pouco

cotejada em sua rica obra: que significa aprender? (DR, p. 214-216).

Afetar-se pela pedagogia do conceito passa pelo mapa de suas apari¢des presentes em
O que é a filosofia? e, ao nosso entender, ao vinculo que podemos estabelecer com a tese de
doutorado, Diferenca e repeticdo. Defendemos a ideia de que as tematicas relacionadas a
capacidade de apreender engendradas entre aquilo que se ensina e 0 que se aprende foram
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questdes decisivas para o amadurecimento da tese de doutorado de Deleuze e merecem nossa

acuidade ao lidarmos com tais aberturas®.

Mas alguns cuidados se apresentam, ao estudarmos a filosofia de Deleuze e Guattari
varios conceitos se despontam, evidenciando a pluralidade de pensamentos contidos em suas
obras, conjuntas ou solo. Fissdo nuclear de uma problematica central que se liga, compondo-
se, a problemas secundérios, terciarios — ndo ao infinito, gerador do caos, mas semprederivando
uma espécie de ldgica interna que encerra resolucdo aos problemas, ao mesmo tempoem que

atualiza porqués: “Cogito para um Mim dissolvido” (DR, p. 82).

Sdo multiplas preocupacdes que instigam seus periodos produtivos e, ndo nos
parecendo justo reduzir sua atitude filosofica a uma ou demais classificacdes, optamos por
sugerir a beleza de ler, pensar com e afetar-se por Deleuze e Guattari a partir da ideia de que a
filosofia deva estar em favor de uma vida criativa, como também propusera Nietzsche um

século antes®.

E porque ndo cabe aqui, digo-lhes, nesta dissertacdo, cercar a vida de um autor
propondo chaves de leitura ou entendimento de sua obra a fim de se formular certezas ou
verdades ultimas. Propomos um caminho possivel, haja visto os problemas que deles extraimos
— nesse sentido, os problemas expostos aqui garantem a legitimidade da leitura empregada.
Sinuoso percurso que recorre a ligacao entre as no¢oes de pedagogia do conceito e pedagogia
dos sentidos®®. Mas ja sabemos que muitas s&o as entradas possiveis quando se trata de lermos
Deleuze e Guattari.

Partindo de alguns pontos, é interessante destacar que com Deleuze e Guattari ndo existe

isso de compreender algo ou alguma coisa que ja esta dada — um eterno a priori como

8 Cf. a obra de Francois Zourabichvili. O vocabulario de Deleuze. Trad. Andre Telles, 2004. Cito a importante
obra, j& traduzida para o portugués, por nela ndo estar presente a terminologia pedagogia do conceito, algo que
nos incita ainda mais no encalco das atribui¢fes que Deleuze e Guattari instituiram ao nomeda-la. Publicado em
versdo eletrdnica pelo Centro Interdisciplinar de Estudos em Novas Tecnologias e Informacéo, do Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de Campinas (IFCH/Unicamp).

9 Cf. o trabalho de Friedrich Nietzsche. A Gaia Ciéncia. Trad. Paulo César de Souza. S&o Paulo: Companhia das
letras, 2001. Nietzsche dedicou todo seu edificio filosofico na desconstrugdo da metafisica platdnica e das
verdades finais como fundamentacges metafisicas de valores morais, deixando claro que o conhecimento jamais
poderia ser desvinculado da vida. Para o fildésofo alemé&o, a razdo, fundamentada pela ideia de verdade, devém da
prépria experiéncia sensivel (os afetos), isto é, possui um vir-a-ser e ndo uma histéria. Se a razao possui um devir,
aquilo que se erigiu sob o mérito de ser verdadeiro ndo é algo dado a priori (por se descobrir), mas € o frutoda
instituicdo de sentidos e valores morais. Isto €, ndo hé o fato da verdade, mas sim uma constru¢ao moralque sediz
verdadeira. A propria objetividade é uma interpretacdo subjetiva. Em Deleuze e Guattari observamos um rico
desenvolvimento a partir dessa nogéo: “o mais subjetivo serd o mais objetivo” (QF, p. 18 [p.16]).

10 «“Apreender a intensidade independente do extenso, ou melhor, da qualidade nos quais ela se desenvolve, ¢ um
objeto de uma distorcdo de sentidos. Uma pedagogia dos sentidos volta-se para este propdsito e faz parte integrante
do ‘transcendentalismo’” (DR, p. 305).
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condicdo'’. E sempre de um outro lugar que eles nos falam, é de uma pedagogia dos sentidos
que a lacuna entre o ensinar e o aprender se preenche, relacdo essa estabelecida pela troca de
Um para o Outro — perda (um antes) agora (um depois) ocupada pelo ganho de uma Idgica do
sentido, interior a cada individuacdo. Ja se estd saturado dessa proposta que invoca uma
compreensdo dada aprioristicamente e que pouco ou nada acrescenta. E ndo seriamos bons
leitores de Deleuze e Deleuze e Guattari (se € que podemos falar em maus leitores) se assim
agissemos, fechando ou reduzindo suas propostas filos6ficas em chavdes de interpretacéo
enrijecidos e cristalizados.

Esta ndo é a intencdo desta pesquisa. Antes, o contrario, i.e., trata-se aqui de
observarmos o funcionamento de seus problemas através dos conceitos e provocacdes que eles,
Deleuze e Guattari, propdem para si, sobretudo, a partir da ideia de que a pedagogia do
conceito, termo incidente em cinco passagens de O que é a filosofia?, exp0e a caracteristica da
tarefa filos6fica como atividade eminentemente pedagdgica, compondo-se do fértil terrenodo
pensar (uma “geofilosofia”), que, por sua vez, traga seus planos de imanéncia, em que
personagens conceituais séo inventados e no ganho do sopro de suas consisténcias (i.e, a
existéncia de uma univocidade conceitual) vivem para fazerem vibrar toda e qualquer criacdo
filosofica. E o conceito que se cria, 0 personagem que se inventa e o plano que é tracado, sem
hierarquia ou comeco — a proposito, abomina-se a ideia de comeco. Sdo, portanto, 0s

nascimentos das novas imagens do pensar em oposi¢ao as imagens dogmaticas da razéo.

Por fim, dada a amplitude da questao “o que ¢ a filosofia?” pode-Se, sumariamente,
afirmar aquilo que mais se difundiu acerca do pensamento desses autores, ou seja, € a filosofia
o lugar por exceléncia onde se criam os conceitos. Entretanto, apesar da breve resposta dada
a uma questéo aparentemente simples, sugere-se aqui um aterramento do problema derivando

dele sua complexidade e variadas vias de entrada e saida. Tornou-se

11 Como elaborado pela tradicdo que remonta Kant, o ato ou efeito de conhecer da-se pela formagéo apenas de
figuras simplistas que se estabelecem por procedimentos que visam atravessar conceitos puros do entendimento,
utilizando-se de esquemas da imaginacdo e estabelecendo, por sua vez, conexdes com a experiéncia sensivel,
viabilizadora de todo processo cognitivo. Cf. Immanuel Kant. Critica da Razdo Pura. Trad. Fernando Costa
Mattos. Sdo Paulo: Editora Vozes, 2015. Especialmente sua introducdo, contendo as partes Il e I,
respectivamente: Achamo-rnos de posse de certos conhecimentos “a priori” e o proprio senso comum ndo os
dispensa; A Filosofia necessita de uma ciéncia que determine a possibilidade, os principios e a extensdo de todos
os conhecimentos “a priori”. Um rico debate acerca desse problema se apresenta na longa argumentacdo de
Deleuze sobre Platdo, que opde as categorias reminiscéncia a inatismo (cf. Fédon, 76 a-d). E que para Deleuze,
conferiu-se a Kant a prodigiosa insercdo do tempo no pensamento, mas a reminiscéncia platénica ja operava nesse
sentido ao atribuir um “antes” e um “depois” implicados no movimento real do aprendizado (DR, p. 119-120).
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comum a simples atribuicdo e resposta a essa pergunta, mas devém dela a coeréncia de uma
constante atualizagdo do problema, uma elevagdo — como nos ensinaram Deleuze e Guattari.

Faz-se necessario perguntarmos entdo: o que sdo 0s conceitos e como eles se
constituem? Qual o estatuto dos conceitos e como eles se distribuem? Outrossim, se de
imediato se sabe que estudar Deleuze e Guattari e suas obras é ter claro a dimenséo de que
seus programas filosoficos abarcam multiplicidades tematicas e que, no caso de Deleuze, dois
momentos sdo formadores e caracteristicos de sua pratica — a tradicdo hermenéutica dos
historiadores da filosofia e a filosofia criadora —, como poderiamos enfrentar a coerente
questdo que nos coloca no mesmo lugar, isto €, comentadores aqui de Deleuze e Guattari? Ao
empregarmos seus termos e conceitos ou aquilo que se entende por sua filosofia como
atividade eminentemente pedagdgica, ndo estariamos caindo no mesmo abismo reducionista-

historiogréafico-filoséfico de comentar e ndo criar?

Para Deleuze existe uma diferenca de natureza entre escrever em histéria da filosofia
e propriamente em filosofia. No Prefacio & edicdo americana de Diferenca e repeticio*?
Deleuze argumenta precisamente quais sdo as diferencas entre aqueles que fazem histéria da
filosofia daqueles que realizam a atividade filos6fica propriamente dita. O trecho nos ajuda
a entender que podemos lancar mao de outros autores para corroborar com 0 N0OSSO Processo

criativo. Vejamos a citacdo:

H& uma grande diferenca entre escrever em histéria da filosofia e em filosofia.
Num caso, estuda-se a flecha ou os instrumentos de um grande pensador, suas
presas e seus troféus, 0s continentes que ele descobriu. No outro caso, talha-se sua
prépria flecha, ou entdo arruma-se aquelas que lhe parecem mais bonitas, maspara
tentar envié-las noutras dire¢des, mesmo se a distancia transposta é relativamente
pequena ao invés de ser estelar. Ter-se-a tentado falar em nome préprio, e se terd
aprendido que o nome proprio podia apenas designar o resultadode um trabalho,
ou seja, 0s conceitos que foram descobertos, sob condigdo de tersabido fazé-los
viver e exprimi-los com todas as possibilidades da linguagem (DRL, p. 286).

Percebe-se que a critica posta por Deleuze ndo esta direcionada em nos atribuirmos de outros
filésofos utilizando seus conceitos ou nos inserirmos em suas tradicbes e constelacGes
conceituais. Desde que enviemos aquilo que fora pensado por eles em outras dire¢des, numa
espécie de cocriagdo, estaremos agindo filosoficamente — isso porque o nascimento de um
conceito, seu forjar, leva um tempo. O proprio Deleuze, apenas apés ter estudado Hume,

Espinosa, Nietzsche e Proust, autores que tém, em alguma medida, singular

12 A presente edigéo brasileira conta com a primeira traducéo, ja disponivel ao pablico, para o Prefacio a edicdo
americana de Diferenca e repeticdo (DRL, p. 286-288).
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influéncia na sua filosofia, deteve-se em escrever sua obra Diferenca e repeticdo, onde ele
mesmo afirmava ser o primeiro livro em que tentava fazer filosofial®.

Certos de que podemos nos atribuir dos conceitos criados por Deleuze e Guattari e
de que escolher suas melhores flechas, desde que estejam miradas para sentidos originais,
seria apenas o exercicio de um roubo criativo, optamos por pensar acerca do termo pedagogia
do conceito e da definicdo que expbe a caracteristica do empreendimento filoséfico como
atividade eminentemente pedagogica. Nesse sentido, como podemos usar as questfes da
aprendizagem, da pedagogia, da filosofia e do conceito, inserindo-as em uma reflexdo mais
ampla sobre a aprendizagem filosofica e sobre a pratica tedrico-pedagdgica?

Olhar panoramico para todas essas questfes € 0 que veremos a partir de um aterrar,
como nos prop6s Deleuze para tocarmos a superficie dos problemas — extraindo de la seus
sentidos que levam em conta as indagacdes aqui disponiveis e que determinam “uma hora,
um lugar, circunstancias, paisagens e personagens, condi¢des e incognitas” (QF, p. 8) para
nos langarmos ao problema.

Por fim, sugerimos que a leitura aqui exposta atravesse os leitores e que seja tomada a
partir de sua incontornabilidade. E que os interlocutores deste despretensioso texto se deixem,
também, levar pelos problemas aqui sugeridos: um deixar-se engolir por e com eles. Sobre a
interessante nocdo de problema, Deleuze sugeriu-nos algumas apreciagfes que cremos ser
indispensaveis para a continuidade da leitura: a) a primeira delas passa pela dificuldade de
dizermos o que une alguém a este ou aquele problema; b) dai derivam entendermos que todo
e qualquer problema atinge um grau de positividade que Ihe é préprio, e a diferenca — que esta
intrinsicamente ligada ao problema — devém de uma afirmacd@o correspondente; c) que
evidencia a natureza intima de toda e qualquer problematica, isto &, todo e qualquer problema
carrega consigo possiveis — que ndo podem e nem devem estar vinculados a verdadeira solucéo
de uma questéo, que asfixia o problema e cria imagens dogmaticas da razdo (uma verdade dada,

portanto um método que representa, e a recognicao pelo sujeito que pensa).

Dai a dificuldade de atribuirmos a filosofia deleuzeana e deleuzo-guattariana qualquer
tipo de método. Para Deleuze e Guattari 0 mais importante € o problema e dele devem derivar,
pelo menos em filosofia, sentidos nas solugdes e ndo respostas determinadas (como nas
proposicdes). E do carater proprio do problema filosofico ndo ser um movimento provisorio

ou contingente, que aparece ou que é colocado ja guardando uma resposta

13 «“Apos ter estudado Hume, Espinosa, Nietzsche, Proust, que me tomavam de entusiasmo, Diferenca e repeticdo
era o primeiro livro em que eu tentava ‘fazer a filosofia’. Tudo o que fiz em seguida encadeou-se com esse livro,
mesmo o que escrevemos com Guattari (falo evidentemente do meu ponto de vista)” (DRL, p. 286).
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determinada que faz com que seu carater desapare¢a com o resultado de um saber. O problema
insiste em sua repeticdo. Ele repete e repete e... € nele que reside uma dimensédo pedagdgica
do sentido que faz com que a diferenca salte, dance, venha ao mundo.

Como em Lewis Carroll, Deleuze e Deleuze e Guattari empurram-nos para 0 buraco
do coelho numa série presente de paradoxos que formam sua teoria do sentido*. Cair no
abismo interminavel de Alice ou entrar no labirinto do Minotauro, porém orientados pelas
linhas de fuga que sinalizam os possiveis sentidos a todos e quaisquer problemas. Mas, antes,
precisamos sempre enfrentd-los, tomando-os como se fossem também nossos e nos

confundindo com eles.

14 Em Légica do sentido, cf., sobretudo, o Prélogo: de Lewis Carroll aos Estoicos e as séries Do Puro Devir;
Dos Efeitos de Superficie e Das Aventuras de Alice.
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PARTE1

ATERRAR O PROBLEMA:
SOBRE A PEDAGOGIA DO CONCEITO

Na introducdo de sua obra O que € a filosofia?, Deleuze e Guattari nos falam a partir
de um tom um tanto quanto nietzschiano®®, ao afirmarem que certas questdes (com sorte, eu
diria), s6 nos alcangam na velhice, momento crepuscular da vida®®. Titulado Assim pois a
questdo, texto-sintese e que serve de abertura para 0s proximos capitulos dessa obra, os autores,
com seus poucos mais de sessenta anos de idade, encaram o problema que dé titulo a obra numa
“agitacdo discreta, a meia noite, quando nada mais resta a perguntar” (QF, p. 7). Nas poucas
paginas que se seguem a esse texto introdutério, Deleuze e Guattari — com maestria —
desenvolvem um solido raciocinio que tera por conclusdo a nocdo de que a pedagogia do
conceito, investida de uma certa capacidade de sentidos, tem o poder deproduzir solugdes junto
a filosofia e contra seu atual, pouco prudente e simples rival. Mas contra quem ela peleja,nos
perguntamos? Quais temores amedrontam os fildsofos em suas préaticas, suscitando esse estado

afetivo que é tomado pela consciéncia de que o perigo bate a porta?

Ao colocarmos essas questdes (engendradas por seus possiveis sentidos) e, por
consequéncia, desenvolvermos a singular problematica inerente a cada uma delas, dispomos
de um quadro geral que a desenha e da titulo a essa primeira parte, isto é, afinal de contas, o
que € a pedagogia do conceito e quais relacdes ela guarda com a nocdo de sentido — tdo

indispensavel a Deleuze desde suas obras solo e Deleuze e Guattari?

A filosofia, em toda sua evolucao, seja ela geografica ou histérica, sempre teve de lidar
com alguns rivais — desde Platdo e a Grécia antiga, passando pelos séculos XVI11 e X1X,quando
as ciéncias do homem, em especial a sociologia, tenta substitui-la por um rico estudocientifico
da organizagéo e do funcionamento das sociedades humanas e das leis fundamentaisque regem

as relacOes sociais e as instituicdes. Mas essa imensa confuséo,

15 Em Assim pois a questdo, Deleuze e Guattari, irénicos nas entrelinhas, mostram-se audazes devedores da
filosofia de Nietzsche. Ndo-novidade para aqueles que conhecem o sarcastico filosofo do martelo, que afirma que
nenhuma coisa pode ter éxito se nela ndo se mantiver presente a petulancia. Cf. Friedrich Nietzsche. Crepusculo
dos idolos, ou, Como se filosofa com o martelo. Tradu¢do Paulo César de Souza. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 2006. Cf. também O Anticristo: maldicao ao cristianismo. Traducdo Paulo César de Souza. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2007. Segundo seu autor, um livro para pouquissimos.

16 Interessante frisar que a nogdo de velhice é bastante usada por Nietzsche em Assim falou Zaratustra. Na obra,
varias passagens associam sabedoria a velhice.
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segundo Deleuze e Guattari, s6 fora possivel pelo fato de que a filosofia estava desorientada
na sua relacdo com a criacdo conceitual e, por conseguinte, desprezava sua vocagao para criar
conceitos “em proveito de uma ciéncia estrita do homem” (QF, p. 16 [p.15]) ou da

transformacéo do conceito em representacdes coletivas.

Ainda na passagem do século XVIII para o século XIX, outros importantes inimigos
(Schelling e, notadamente, Hegel — com seu sistema filosofico denominado “Idealismo
Absoluto™’) figuraram largas contribuicdes ao conceito como ato criativo e autoposicdo de
si, porém, remetendo-o0 sempre para uma pura subjetividade — isto é, o conceito como sendo
criado e se autoposicionando em suas relagdes com outros conceitos, todavia manifestando-
se somente e a partir de suas conexdes subjetivas em uma longa sucessdao de espiritos na

consciéncia de um espirito absoluto — tese central e cara ao hegelianismo.

Para Hegel o conceito sé se revela ao sujeito vez ou outra, valorizando, assim, uma
extensdo regressivamente infinita da filosofia; um a priori, pois cada conceito sera pensado
exclusivamente nas relagcdes pelo qual se desenvolve a partir de sua histéria, mas ndo de seu
devir. Assume-se a no¢do de criacdo e autoposicdo — assertivamente, diria Deleuze, pois 0s
conceitos ndo advém de ideias abstratas ou gerais. Contudo, observa-se, em Hegel, notaveis
dificuldades em evidenciar a natureza do conceito como realidade filoséfica (que também
engendra sua historia) ligada ao acontecimento, pois toda e qualquer criagdo conceitual esta
ligada a um devir que recobre seu presente, forjando a histéria, mas nunca fixando-se nela'®.
Como diria Deleuze, ndo podemos reduzir a filosofia a sua prdpria histéria — por mais que a
filosofia e a sua historia se confundam. Os conceitos tém suas histérias, seus passados.

A filosofia, ao arrancé-los de 14, faz com que toda e qualquer criacdo conceitual recaia
sobre a historia, mas nunca provenha unilateralmente dela. E a real necessidade do

acontecimento que clama pelo devir, pois, ndo preso a historia, todo devir permanece

7 Concernente ao idealismo de Hegel e Schelling, sugerimos a preciosa traducio e leitura do artigo O mais antigo
programa de sistema do Idealismo Alemao. Traduzido e comentado por Jodozinho Beckenkamp. Veritas:Porto
Alegre. v. 48. n.2. Junho, 2003, p. 211-237. N&o me parecendo enfadonho, decidi por disponibilizar tal traducdo
e leitura para creditar a ela o didlogo que Deleuze e Guattari estabelecem com Hegel e Schelling. Fazemos lembrar que,
em Diferenga e repeticdo, Deleuze caracteriza sua filosofia da diferenca como resultante de um “anti-
hegelianismo generalizado” (DR, p. 1).

18 Claro esta que a historia tem em si uma dimensdo factual de sua efetuacdo, aquela referente a Queda da Bastilha
ou a Revolug@o Russa. “Em todo acontecimento existe realmente o momento presente da efetuagao, aquele em
que o acontecimento encarna em um estado de coisas, um individuo, uma pessoa, aquele que designamos dizendo:
eis ai, 0 momento chegou; e o futuro e o passado do acontecimento ndo se julgam sendo em funcdo deste presente
definitivo, do ponto de vista daquele que o encarna. Mas h4, de outro lado, o futuro e opassado do acontecimento
tomado em si mesmo, que esquiva todo presente, porque ele é livre da limitacdo de um estado de coisas, sendo
impessoal e pré-individual, neutro, nem geral, nem particular, eventum tantum...; ou melhor, que ndo ha outro
presente além daquele do instante mével que o representa, sempre desdobrado em passado-futuro, formando o
que é preciso chamar a contra-efetuagéio” (LS. p. 154).
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indeterminado, indiscernivel, irreconhecivel em seu momento de chegada — é de seu carater,

de sua natureza: a irredutibilidade contingencial®.

Passa-se entdo a uma nova imagem: reivindicar um pensar que se da na sua relacdo
com o territdrio e a terra, uma geofilosofia capaz de destronar toda e qualquer ideia de comeco.
E a instauracdo, ou melhor, a repeticdo de um meio, fazendo com que o historicismo(isto é, a
histéria como uma forma de interioridade pelo qual todo conceito desenvolve seu télos) va ao

chao.

A necessidade repousa sob a abstracdo do elemento histérico tornado circular.
Compreende-se mal entdo a imprevisivel criacdo dos conceitos. A filosofia é
uma geo-filosofia, exatamente como a histéria é uma geo-histéria [...]. A
geografia ndo se contenta em fornecer uma matéria e lugares varidveis para a
forma histérica. Ela ndo é somente fisica e humana, mas mental, como a
paisagem. Ela arranca a histéria do culto da necessidade, para fazer valer a
irredutibilidade da contingéncia. Ela a arranca do culto das origens, para
afirmar a poténcia de um “meio” (QF, p. 115 [p. 91-92], negrito nosso).

A beleza do elemento geo-histérico, agora ndo mais dominado pelo grande cansago
proveniente do historicismo, pois o devir ndo é historico. Um repousar-se sobre o eterno
retorno de si que ndo se engessa, pois faz valer a potente natureza irredutivel da contingéncia.

“E ndo hé historia universal sendo da contingéncia” (QF, p. 113 [p. 90]).

Percebe-se que Hegel e seu sistema para o Idealismo Absoluto sdo inimigos de
bastante relevancia para a filosofia, por fazerem confundir a criacdo conceitual em relacdo a

subjetividade — nas suas distintas relacdes com outras subjetividades — no espirito absoluto.

Acontece gue rivais da mesma envergadura nao cansam de surgir contra a filosofia e, na
passagem do século XIX para o século XX serd a vez de novos e insolentes oponentes se
erguerem: “a voga da epistemologia, da linguistica, ou mesmo da psicanalise — e da andlise
logica” (QF, p. 17 [p.15]) que tentavam, também em vao, desmonopolizar a disciplina

filosofica em sua relagdo com a criagdo conceitual.

Os préximos rivais da filosofia e de seu ato de criagdo ndo foram t&o cuidadosos, como

afirmam Deleuze e Guattari. Por isso, serdo categorizados como simples e ingénuos,

19 “Em fendmenos historicos como a Revolugio de 1789, a Comuna, a Revolucio de 1917, sempre ha uma parte
de acontecimento, irredutivel aos determinismos sociais, as séries causais. Os historiadores ndo gostam muito
desse aspecto: eles restauram causalidades posteriormente. Mas o0 proprio acontecimento estd em desengate ou
em ruptura com as causalidades: é uma bifurcacdo, um desvio em relacdo as leis, um estado instavel que abre um
novo campo de possiveis. Prigogine falou desses estados em que, mesmo na fisica, as pequenas diferencas se
propagam em vez de se anularem, e onde fendmenos totalmente independentes entram em ressonancia, em
conjuncdo. Neste sentido, um acontecimento pode ser contrariado, reprimido, recuperado, traido, e nem por isso
deixa de comportar algo de inultrapassavel” (DRL, p. 209).
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embora os autores ndo deixem de falar de seu longo alcance do ponto de vista do capitalismo
e da genial atribuicdo que a mercadoria quis arrancar da filosofia.

Acontece que esse atual inimigo da filosofia, na contemporaneidade de Deleuze e
Guattari — e podemos falar também referente a contemporaneidade desse texto —, emerge do
“fundo do pogo da vergonha” ao tomar para si a posse do conceito e afirmar, “nds somos os
conceituadores” (QF, p. 17 [p. 15]). Dai em diante, Deleuze e Guattari nos falam de uma
apoderacdo das disciplinas da comunicacdo (a informatica, o marketing, o design, a
publicidade), que retiveram em si a ideia de relacionar as no¢6es de conceito e acontecimento
— projeto ndo encaminhado por Hegel, como fizemos notar. Sacada genial doponto de vista
do capitalismo universal, pois o conceito se transformou na exibi¢do de um produto qualquer

e coube ao acontecimento expd-lo numa relacéo de troca. Derivando que:

Os Unicos acontecimentos sao as exposicoes, e 0s Unicos conceitos, produtos que
se pode vender. O movimento geral que substitui a Critica pela promocéo
comercial ndo deixou de afetar a filosofia. O simulacro, a simulagdo de um
pacote de macarrdo tornou-se o verdadeiro conceito, e 0 apresentador-expositor
do produto, mercadoria ou obra de arte, tornou-se o fildsofo, 0 personagem
conceitual ou o artista (QF, p. 17 [p. 15-16]).

Ataque iminente contra essa “velha senhora” que ndo tem condigdes de se alinhar aos
“jovens executivos numa corrida aos universais da comunicacdo para determinar uma forma
mercantil do conceito” (QF, p. 17 [p. 16]).

Jamuito gasta, a filosofia, essa ancid que tropeca em oponentes descuidados e ingénuos
e que no seu embaraco acaba por encontra-los em seu préprio colo, sente-se agora preparada
para criar seus conceitos, resgatando aquilo que dela fora destituido, e transformando-os em
meteoritos e ndo mais mercadorias. Para tanto, ela, buscando reativar sua relacdo com o
conceito, precisara reivindicar uma estranha forca que se guarda debaixo de sete chaves e que
determinaré seu reencontro: a amizade com o conceito?’. E necessario que o filésofo se torne
e sempre volte a tornar-se amigo do conceito para que a disciplina filosofica se faca existir e
poderiamos ler esse encontro, entre Deleuze e Guattari, como o encontro de duas
heterogeneidades e 0 encontro com varios conceitos.

Desde a Grécia, fora ela, a filosofia, a responsavel por unir a nogdo de amigo ao

20 Cf. Cangao da américa, mlsica composta e interpretada por Milton Nascimento na parceria de Fernando Brant.
O poeta brasileiro que nos situa sobre a amizade como uma dimenséo indispensavel a vida. Em Deleuze eGuattari,
veremos 0 personagem Amigo testemunhando o nascimento vivo da filosofia na Grécia, designando “uma certa
intimidade competente, uma espécie de gosto material e uma potencialidade, como aquela do marceneiro com a
madeira [...]” (QF, p. 9).
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conceito. O fildsofo substituira o velho sabio (aquele que pensa por Figuras) tornando-se o
amigo intimo do conceito, o conceito em poténcia. E sobre uma espécie de reativacio desse
laco que Deleuze e Guattari se lancam numa tarefa indispensavel e suas filosofias engrossam
0 coro, convocando-nos para um exercicio que nunca tera fim, tendo como aliado a pedagogia
do conceito que expde a caracteristica da tarefa filosdfica como atividadeeminentemente
pedagogica, pois toda e qualquer criagdo conceitual define essa dimensdo. Trata-se, contudo,
de uma percepcdo pedagdgica sobre a producdo conceitual; no entanto, como poderia esta
proposta ser analisada tendo em vista a propria atividade pedagdgica de forma genérica, ou
seja, como a criacao de conceitos e 0S passos que esse processo perseguepodem contribuir
com a percepg¢do de uma acao pedagogica pautada pelo compromisso de provocar uma nova
imagem do pensamento, em detrimento de uma imagem dogmatica da razao?

A filosofia precisa voltar a fazer com que suas criagcGes conceituais vibrem, com que
seus personagens venham ao mundo saltando e dancando sobre linhas de fuga, para dai tracar
novos povoamentos. E disso que se trata!

Para tornar-se amigo do conceito é necessario um certo entendimento de que a filosofia
é um ponto de singularizacdo entre a cria¢do e 0 conceito, necessariamente, Um remetendo-
se ao Outro, e dai se extraindo a natureza de todo e qualquer conceito como uma realidade
exclusivamente filosofica.

Schelling e Hegel se deram conta do conceito como realidade filosofica, mas se
colocaram contra a filosofia crendo estarem a favor dela — como ja observamos. Mas,
encerrados em suas ilusBes, estavam apenas em favor de um espirito absoluto que reunia em
si subjetividades distintas e enunciava ao mundo, vez aqui outra acola, uma espécie de sintese
subjetiva, mas ainda amarrada a historia de uma pura subjetividade no qual esse espirito
absoluto guarda profundas relacdes.

Nessa grande confusdo que se desenvolveu ao longo da tradicdo filoséfica, ou os
pretensos filésofos se afastaram do conceito, acreditando fazerem alguma espécie de ciéncia,
ou desenvolveram interpretacdes em que 0 conceito residia em um dado conjunto de
conhecimentos atravessados pela representacdo dada, restando a explicacdo desse a priori a
abstracdo e a generalizacéo (faculdades que formam o explicado) e ao juizo (a utilizacao).

Deleuze e Guattari apresentam de entrada, em O que € a filosofia?, a tese de que as
coisas nado estdo dadas (isso néo significa dizer que elas ndo possuam uma histéria), mas é

que elas sempre estdo por se darem (o acontecimento e sua efetuacdo) no presente, que é
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capaz de ressignificar a historia®t. O conceito tem sua histéria mas ndo se cristaliza nela, é
sempre uma atualizagdo de um devir no presente. Hegel e Schelling foram quem mais se
aproximaram, em seu idealismo, do conceito como realidade filosofica, fazendo crer que o
conceito era criado por e na consciéncia, evidenciando também que o conceito nada tem a ver
com uma ideia geral ou abstrata, tampouco com uma Sabedoria incriada. Mas, sobretudo,
Hegel oscilou ao ndo ligar o conceito a filosofia e ao seu devir — um dos grandes erros no seio

da histdria da filosofia e que ressoa até hoje.

2L para uma leitura sistematica sobre as nogGes de acontecimento e efetuacéo sugerimos a leitura Do Aion (LS, p.
167-173).
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1.1

APREENDER O PROBLEMA:
MIL VEZES PEDAGOGIA DO CONCEITO

Como ja foi dito neste trabalho, precisamente, ao longo de sua madura obra, O que é a
filosofia?, escritos da velhice, a terminologia pedagogia do conceito salta ao olhos de seus
atentos leitores em cinco passagens. Mapear essas aparicoes e delas extrair problemas significa,
dada sua carga de complexidade, um sempre retornar, mil vezes se for necessario, para
arrancarmos de |4 os verdadeiros problemas e enfrentarmos essa nocao e suas imbricacfes —
pela variacéo de sentidos que abarca consigo.

Sabe-se que o referido termo, pedagogia do conceito, ja havia aparecido pela primeira
vez em um ensaio de Deleuze, intitulado Les conditions de la question: quést-ce que la
philosophie???, mas € s6 a partir da obra e da continuidade de seus capitulos que ha um
profundo ganho de consisténcia da nocdo, que passa a ter uma incidéncia maior — ndo so
aparecendo em cinco momentos, propriamente nomeada pelo par pedagogia do conceito, mas
se amarrando a toda estrutura da obra. Observar-se-a que, ja no inicio da parte introdutéria,
Deleuze e Guattari definirdo a filosofia para somente a partir dai evidenciar a tarefa da

pedagogia do conceito.

Talvez s6 possamos colocar a questdo O que é a filosofia? tardiamente, quando
chega a velhice, e a hora de falar concretamente. De fato, a bibliografia é muito
magra. [...] Simplesmente chegou a hora, para nos, de perguntar o que é a
filosofia. Nunca haviamos deixado de fazé-lo, e ja tinhamos a resposta que nao
variou: a filosofia € a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos (QF, p.
7-8).

E essa pergunta e posterior definicdo proprias da velhice, segundo Deleuze e Guattari, que 0s
leva, ja ao fim de sua potente introducdo, a evidenciar a imponéncia do termo — que traz consigo
uma tarefa e capacidade de redimir a filosofia de um desastre absoluto ao qual estariafadada.
Vamos a esse poderoso excerto, posteriormente derivando dele uma possivel epedagogica
interpretacao:

Os poés-kantianos giravam em torno de uma enciclopédia universal do conceito,

gue remeteria sua criacdo a uma pura subjetividade, em lugar de propor uma
tarefa mais modesta, uma pedagogia do conceito, que deveria

22 Tradugdo livre: “As condi¢des da pergunta: o que € a filosofia?”. O presente texto foi publicado pouco tempo
antes da obra ser langada pela revista Chimeres, em 1990. Dois anos mais tarde seria apresentado como introducéo
de O que é afilosofia?
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analisar as condicGes de criagdo como fatores de momentos que permanecem
singulares. Se as trés idades do conceito sdo a enciclopédia, a pedagogia e a
formacéo profissional comercial, s6 a segunda pode nos impedir de cair, dos
picos do primeiro, no desastre absoluto do terceiro, desastre absoluto para o
pensamento, quaisquer que sejam, bem entendidos, os beneficios sociais do
ponto de vista do capitalismo universal (QF, p. 18-19 [p. 17], italico dos
autores).

Para Deleuze e Guattari, 0os pds-kantianos (ele esta se referindo a Hegel e Schelling),
orbitavam ao redor de uma enciclopédia universal do conceito?®, que ligava toda criagio
conceitual a pura subjetividade encarnada no espirito absoluto. Atividade ndo tdo modesta,
haja visto que ndo se poderia reunir ou explicar em compéndios aquilo que também esta
sempre por se dar. A velha e cansada préatica historiografica dos historicistas de plantéo,
sentinelas prontos para enfiarem goela abaixo do acontecimento todo tipo de relacdo causal
voltada para uma origem explicativa do presente que ndo se encerra — passam-se anos € 0
equivoco em tomar o acontecimento derivando-o exclusivamente de uma relacdo causal
desaba. Dai a grande dificuldade em explicar acontecimentos que ndo tém lugar, como 0s
movimentos contestatorios e politicos em torno do Maio de 68 ou as jornadas de junho de
20134,

Ainda no importante excerto citado acima, Deleuze e Guattari falam-nos de uma
pedagogia do conceito como uma espécie de exercicio mais consciente, que calca e enterra 0s
pés no chdo da imanéncia. Dessa segunda parte do referido trecho ja podemos fazer notarduas
apreciacdes: a primeira delas remete ao termo pedagogia, em itélico, sugerindo, portanto, uma
importante conotacdo dada pelos autores para a dimensdo da pedagogia. Dela também

podemos extrair a primeira definicdo que refere a terminologia e a andlise das

23 E do caréter de todo enciclopedismo, desde o medieval ao barroco, a tentativa de inventariar em uma tnica obra
todo o conhecimento humano de uma época, numa espécie de livro dos livros. Acontece que do século XVIII em
diante algumas diferengas aparecem com 0s novos movimentos enciclopedistas, que irdo decididamente adotar as
linguas nacionais em detrimento do completo abandono do latim em sua constitui¢do. Epassardo a assumir um
arranjo estético concernente a época das Luzes, disponibilizando os verbetes em ordem alfabética. Das
enciclopédias mais famosas, para citarmos algumas, figuram o Dictionnaire historique et critique, de Pierre Bayle
(1647-1706) — publicado em 1697. A Cyclopaedia or na General Dictionary of Arts and Sciences, de autoria Gnica
de Ephraim Chambers (1680-1740) — publicada em 1728. E a monumental Encyclopédie, redigida e organizada
por Denis Diderot (1713-1784) e Jean D’ Alembert (1717-1783) — publicada em 1751.

24 Sobre a incapacidade da sociedade francesa na época assimilar o maio de 68 (DRL, p. 209-211). Das jornadas,
iniciadas em junho de 2013, no Brasil, cf. aquilo que Bruno Cava nomeia de “exercicio a meia distancia”. Entre
teoria e pratica, o cuidadoso autor procurou tragar um contorno singular para a realidade brasileira daquele
periodo, evidenciando a critica exposta & maquina representativa (figurada pelo Partido dos Trabalhadores, PT, ,
que passava, em jargBes politicos, de oposi¢do para situagcdo). Num tom, implicitamente, benjaminiano e
deleuzeano, sua interpretacdo nos soa aos ouvidos provocativa, ao afirmar que se trata de um episddio na recente
histdria nacional, onde o futuro fica em suspenso para que a justica se efetue no presente. CAVA, Bruno. A
multiddo foi ao deserto: as manifesta¢cdes no Brasil em 2013 (junho-outubro). S&o Paulo: Editora Annablume,
2013.
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condi¢bes de criacdo filosofica voltada para momentos que sempre permanecem
singulares®.

Sumariamente, por ora, cabe a defini¢do disponivel, tanto em Légica do sentido? como
em Diferenca e repeticdo?’, onde Deleuze nos ensina sobre a noc¢do de singularidade
afirmando que ela é absolutamente tomada pela nocdo de acontecimento transcendental,
definida como a quarta pessoa do singular. E porque a singularidade deve ser entendida como
pré-individual contra todas as generalidades que fazem lei (como querem as proposicdes

cientificas ou l6gicas?®). Pois:

A Idéia € um universal concreto em que a extensdo e a compreensdo caminham
juntas, ndo apenas porque ela compreende em si a variedade ou a multiplicidade,
mas porque compreende a singularidade em cada uma de suas variedades. Ela
subsume a distribuicdo dos pontos notaveis ou singulares; toda sua distin¢do, isto
é, o distinto como caracteristica da Idéia, consiste precisamente em repartir o
ordinario e o notavel, o singular e o regular, e em prolongar o singular sobre os
pontos regulares até a vizinhanga de uma outra singularidade. Para além do
individual, para além do particular, assim como do geral, ndo ha um universal
abstrato: o que € “pré-individual” é a propria singularidade (DR, p. 228).

Por fim, ainda no fragmento de O que é a filosofia? , no instigante e sinuoso trecho,
Deleuze e Guattari o concluem mostrando-nos que foram trés as idades do conceito e que elas
se dividem em: a) enciclopédia universal dos conceitos (reunidas, por exemplo, na tentativa
frustrada dos pds-kantianos ao remeterem o conceito a uma subjetividade pura de um espirito
absoluto que a encarna)?®; b) a pedagogia do conceito que evidencia uma tarefa mais modesta,
isto €, mostrar que toda e qualquer criacdo (seja ela conceitual ou ndo) guardarelacbes com
momentos que permanecem sempre singulares, pois evidenciam o devir no presente e ndo
somente a exclusividade de posicdes ja dadas; c) a formacdo profissional comercial que
surrupiou da filosofia seu monopdlio (ndo pelo direito exclusivo a ela, mas pela intima
competéncia do filésofo amigo do conceito) para toda e qualquer criacdoconceitual, quando
passou a ligar, na forma mercadoria, conceito a acontecimento.

N&o é a pedagogia que podera tracar solugdes, faca-se notar a pedagogia tomada pela

%5 Cabe reiterarmos, por conseguinte, a dificuldade em atribuirmos quaisquer tipos de metodologia ao estudarmos
afilosofia de Deleuze, pois aprender (atribuir sentido) é da ordem de um irrecomegavel. Aqui precisamos entender
0 que Deleuze toma como definicdo para singularidade — termo ja usado nesse trabalho e que trataremosdele com
maior profundidade na parte 2 desse texto.

26 Cf. a série intitulada Das Singularidades (LS, p. 103-111).

27 Cf. IndividuagBes impessoais e singularidades pré-individuais (DR, p. 354-355).

28 Respectivamente, cf. a se¢do sobre os Functivos e conceitos e os Prospectos e conceitos (QF, p. 139-161).

29 Temos, por exemplo, em Hegel, a famosa Enciclopédia das ciéncias filosoficas em compéndio. Tradugéo de
Paulo Menezes e José Machado. Sdo Paulo: Loyola, 1995. A Ciéncia da Logica constitui a primeira parte da
Enciclopédia hegeliana. A Filosofia da Natureza (Parte 1) e a Filosofia do Espirito (Parte 111) completam esta
obra grandiosa que o préprio Hegel definiu como uma vista geral do conjunto abrangido pela filosofia.
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acep¢do de um método ou forma de assimilagdo concernentes a um estado de coisas. E a
pedagogia do conceito, isto é, uma certa capacidade do conceito de atravessar um sentido
possivel ao individuo, que apreende algo ou alguma coisa a partir de um acontecimento,
sempre individual e singular no e com ele.

SO ela, a pedagogia do conceito, pode nos orientar para fora de um espirito absoluto
advindo de uma pura subjetividade e da formacédo profissional comercial, do ponto de vista
do capitalismo universal.

Esse excerto é, ao meu entendimento, uma chave de correspondéncias com as proximas
aparicoes e ndo pode ser pensado hierarquicamente, mas do ponto de vista de umaamarracéo
conceitual que se desenvolve na obra O que é a filosofia? e que vai guardando referéncias
com esse primeiro momento. Também é importante lembrar que nessa aparicdo anogdo de
pedagogia do conceito visa definir uma certa concepgdo bastante inovadora para o termo
conceito. E que Deleuze e Guattari desejam instalar uma distincdo entre a concepcéo do
conceito como algo dado e do conceito como algo criado®.

Se acreditdvamos estar em solo seguro, a afirmacéo de Deleuze e Guattari ao final de
O que ¢ a filosofia? nos soa aos ouvidos e produz um entendimento justamente contrario, pois
ndo existem certezas cristalizadas que ndo possam ruir; e viver é da ordem do devir.l.e.,
da ordem da mudanca, do acontecimento que se efetiva no presente. Se a histéria da filosofia
SO se preocupava com uma espécie de presentificacdo do passado, a filosofia criativa de
Deleuze e Guattari deixa claro que a atividade filos6fica se mescla ao passado, mas guarda
profundas relagdes com o futuro no presente.

Portanto, filosofar, criar conceitos, instaurar planos de imanéncia ou dar vida a
personagens conceituais € da ordem daquilo que esta por vir, irromper o presente. Mais uma
vez somos atirados ao mar pelos fildsofos que ndo tém a divida como método, como quisera
Descartes, mas trazem ou lancam um problema engendrado de sentidos possiveis. E claro,sé
se coloca um problema ao qual se é capaz de responder — diriam-nos Deleuze® eGuattari.
Mas sabemos que eles também afirmariam que todo problema tem um tanto de dimensao

pedagdgica ao singularizar aqueles que por ele sdo afetados.

S0LASALVIA, André Luis. A extracéo de problemas de uma pedagogia do conceito. Campinas, Sdo Paulo: [s.n],
2015. Cf., sobretudo, o capitulo 1.2, intitulado Conceito dado x conceito criado. Tese de doutorado orientada por
Luiz Benedito Lacerda Orlandi e defendida junto ao Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade
Estadual de Campinas (IFCH/Unicamp).

31 “E bem isso mesmo o que significam formulas célebres como ‘os verdadeiros e grandes problemas so sio
colocados quando resolvidos’ ou ‘a humanidade s6 se poe problemas que é capaz de resolver’: ndo que os
problemas, praticos ou especulativos, sejam como que a sombra de solugBes preexistentes, mas, ao contrario,
porque a solugdo decorre necessariamente de condi¢fes completas sob as quais se determina o problema enquanto
problema, dos meios e dos termos que se dispde para coloca-lo.” (DR, p. 206-207)



41

Ingenuamente acreditavamos na criacdo de um porto seguro. Mas, ao contrario, fomos
lancados diante de muitas possiveis aberturas — homens ao mar, porém orientados pela
constelacdo de problemas. E se dispomos de um problema bem formulado temos uma
prudente via para seguir. O que devemos antecipar é que, por mais que ensaiemos 0 nado na
praia, deitados sobre a areia e esticados representando gestos de como se deve dar a
movimentacdo do corpo, bracos e pernas, para que nos sustentemos sobre a &gua, a
experiéncia do nado s6 se da a partir do encontro entre corpo € mar. A atitude do ultimo
filésofo, como pretendiam Deleuze e Guattari, retomando Nietzsche, é a de gritar para o mar:

sua umidade ndo me impressiona! Arriscar-se é da natureza da vida.

O movimento do nadador ndo se assemelha ao movimento da onda, movimentos
gue sé aprendemos a prever quando os apreendemos praticamente como signos.
Eis porque é tdo dificil dizer como alguém aprende: ha uma familiaridade pratica,
inata ou adquirida, com o0s signos, que faz de toda educacdo alguma coisaamorosa,
mas também mortal. Nada aprendemos com aquele que nos diz: faga como eu.
Nossos Unicos mestres sdo aqueles que nos dizem “faga comigo” e que,em vez de
nos propor gestos a serem reproduzidos, sabem emitir signos a serem
desenvolvidos no heterogéneo. (DR, p. 35)

Para as proximas incidéncias da nocdo de pedagogia do conceito, nesse primeiro
capitulo, as trataremos de maneira sucinta. Nosso intuito é amarrar cada uma dessas
importantes e proximas quatro passagens a obra Diferenca e repeticéo, evidenciando com isso
as profundas relacdes que a referida terminologia guarda com a tese de doutoramentode
Deleuze, sobretudo a prépria nocéo de sentido que aparece ali associada a palavra pedagogia.
Outrossim, temos um ganho de poténcia ao fazermos essa ligagao.

Numa segunda aparicdo da nocdo de pedagogia do conceito, observamos um longo
desenvolvimento de Deleuze e Guattari que ird, agora, relaciona-la ao trabalho de criacdo de
conceitos e ao ericar de problemas, capazes, por sua vez, de forcar o pensamento a criar. E
sabe-se que, tratando-se de Deleuze, pensamento que cria € pensamento que pensa — isto porque
anocgdo de pensamento € bastante problematizada a partir da questdo “o que significa pensar?”,
capitulo 3 de Diferenga e repetigao.

Em sua terceira manifestacdo a referida nocdo aparece tracando a ideia de que a
pedagogia deve estar vinculada a todo e qualquer ato de criacdo — nisso consiste o ganho de
consisténcia de todo e qualquer conceito. E o que definird seu estatuto pedagdgico como as

condicdes propriamente singulares de sua criagéo.
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A quarta citacdo relata quais sdo os componentes de um conceito de conceito,
formadores do seu estatuto pedagogico. Redobrada atengdo para esse momento (apari¢des 3 e
4), pois Deleuze e Guattari estdo evidenciando a natureza intrinseca a todo conceito afirmando
que ela é pedagogica — ndo normativamente apresentada como um método, mas pelo fato de
sua condicdo singular. Isto €, precisamos ter claro que os autores ndo tomam a palavra
pedagogia pela acep¢do comum ao termo.

Na quinta e ultima aparicdo propriamente dita, Deleuze e Guattari procuram
caracterizar a relacdo entre a filosofia e a ndo-filosofia. Relacéo essa pautada pelo fora que a

forca a pensar. Concordamos com La Salvia ao afirmar que:

O conjunto das cinco passagens traca um territério no qual a primeira citacdo
coloca o sentido da expressdo em contraponto a outros momentos da histéria da
filosofia ao estabelecer a concepcdo dos autores da filosofia como criacdo de
conceitos — e esta afirmacdo estd ligada & critica da imagem “classica” do
pensamento e, ainda, a filosofia de Hegel e ao marketing atual. As quatro
incidéncias posteriores apresentam as caracteristicas dessa “pedagogia do
conceito” como analise das condigdes de criagdo de conceitos como “fatores de
momentos que permanecem singulares”. Esse desdobramento estabelece
conexfes com a experimentacdo de outros conceitos deleuzeanos e deleuze-
guattarianos, expandindo em muito o territdrio para a pesquisa dessa nogdo (LA
SALVIA, 2015, p. 6-7, itdlico do autor).

Com todo esse arranjo conceitual, Deleuze e Guattari estdo se colocando na linha de frente
contra as disciplinas da comunicacdo — assumidamente o marketing e sua ideia de vincular
conceito a acontecimento nas apresentaces de um produto.

E interessante notar que, depois de praticamente uma vida dedicada ao estudo da
filosofia e daquilo que lhes fazia sentido, Deleuze e Guattari, mostram-nos uma aparente
contradigdo em seu edificio filoséfico. Um leitor atento aos seus empreendimentos tedricos é

provocado pelo assombro que o par pedagogia do conceito ocupa nessa Ultima obra.

Qual coisa, pois, a ndo ser uma "pedagogia do conceito", existe de mais distante
da filosofia deleuziana? Retomemos, de modo breve e de maneira inevitavelmente
pedante e pedagdgica, os fios principais da complexa tessitura argumentativa
desenvolvida por Deleuze em Diferenca e repeticdo, obra fundadora do
deleuzismo e a qual se liga todo o trajeto filoséfico deleuziano posterior
(BIANCO, 2002, p. 181).

Isso porque jamais acreditariamos que o atrevido filosofo francés (na posterior parceria
com o filésofo e psicanalista) nos apresentariam algum método capaz de redimir a filosofia de

seu tragico fim. Pensariamos, portanto, mas ndo foram esses os filosofos que
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criticaram a doxa, entendida como sistema ou conjunto de juizos que uma sociedade elabora
em um determinado momento historico, supondo tratar-se de uma verdade 6bvia ou evidéncia
natural, mas que para a filosofia ndo passa de crenca ingénua, a ser superada para a obtencao
do verdadeiro conhecimento?

E que, como ja foi dito, a nogio de pedagogia é rearranjada por Deleuze em sua parceria
com Guattari. N&o se trata de um método pronto capaz de ensinar ou instruir osujeito apartir
exclusivamente de determinagdes. Antes, o contrario, pois a pedagogia do conceito é elaborada
como possibilidade de escaparmos de uma certa doxa e, por ser capaz derevitalizar a poténcia
entre filosofia e criacdo, filésofo e conceito, faz com que se possa fugira tradicdo em se fazer
historia da filosofia @ moda antiga. A pedagogia € conceitual; o conceito tem umadimensao
pedagdgica pois internaliza sentidos possiveis ao individuo que por algum saber ou alguma
coisa é afetado.

A fim de finalizarmos essa primeira parte sugerimos a apreciacdo do fragmentoabaixo

que traz contornos interessantes para a continuidade do problema que aqui colocamos.

O aprendiz, por outro lado, eleva cada faculdade ao exercicio transcendente. Ele
busca fazer com que nasca sensibilidade aquela segunda poténcia que apreende
0 que s6 pode ser sentido. E essa a educagéo dos sentidos. E de uma faculdade
a outra a violéncia se comunica, mas compreendendo sempre o Outro no
incomparavel de cada uma. A partir de quais signos da sensibilidade, mediante
guais tesouros da memdria serd o0 pensamento suscitado, sob tor¢Bes
determinadas pelas singularidades de qual ideia? Nunca se sabe de antemao
como alguém vai aprender — por quais amores devém bom em latim, por
quais encontros se ¢ filésofo, em quais dicionarios se aprende a pensar. Os
limites das faculdades se encaixam uns nos outros sob a forma quebrada daquilo
que traz e transmite a diferencga (DR, p. 214-215, negrito nosso).

Essa é uma possivel resposta ao que significa aprender. Dividida, como veremos,
notadamente em: a) aquele que aprende, no ato de aprender algo, eleva cada uma de suas
faculdades sensiveis ao exercicio transcendente, fazendo com que o sensivel venha ao mundo
— sendo essa a educacao e sua pedagogia dos sentidos; b) as faculdades sensiveis (0s sentidos
e Seu arranjo cognitivo no corpo) comunicam-se violentamente, mas guardam sempre suas
diferencas de relacdo, pois sdo incomparaveis; ¢) Deleuze ndo abre mdo dos tesouros da
memoria que forcam o pensamento a pensar sob presentes tor¢des, arranjos que se apresentam
pela singularidade de cada momento. Essa é uma parte decisiva e que corrobora com o que até
agora estamos especulando, pois, para Deleuze e Guattari, o dado ndo determina
exclusivamente um acontecimento. A historia importa, mas a geo-historia evidencia uma néo
relacdo exclusiva com o pretérito, poréem guardando relagdes com distintos tempos numa

espécie de coexisténcia de passado e futuro no presente, sendo esse
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sempre Unico, singular; d) o arremate preciso que define a pouca compreensao disponivel para
entendermos como alguém adquire um conhecimento, um saber.

As sugestdes de Deleuze e Guattari partem da ideia de que ninguém assimila algo a
partir de uma passividade interna a si proprio. Antes, € sempre de um completo envolver-se
com os signos de um problema que a aprendizagem se desenrola. E isso que veremos no
préximo capitulo dessa complexa tessitura de questdes e problemas que amadurece as

condicdes de resolucdo do que significa aprender/ensinar?
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PARTE 2

ENTRE O DUPLO-PEDAGOGICO
SENTIDO E CONCEITO NA TEORIA
DE DELEUZE COM GUATTARI

No final do capitulo trés de Diferenca e repeticdo Deleuze habilita o seguinte problema
no interior de seu trabalho de doutoramento: que significa aprender? (DR, p. 214-216). Questdo
essa, ao nosso ver, tornada habil no interior da prépria histdria da filosofia, que comrarissimas
excecdes preocupou-se com tal questionamento — creditando a educacdo um lugar menos
privilegiado no campo do debate da razio®.

A partir disso acho justo rememorar e aqui reiterar que desde o inicio de minha vida
académica, ainda jovem estudante do curso de graduacdo em Histdria pela Universidade
Federal de Uberlandia e, posteriormente, discente do departamento de Filosofia pela
Universidade de Brasilia, algo me inquietava nas leituras que realizava, nos fichamentos que
escrevia e, por conseguinte, nas sistematizacdes produzidas a partir de quaisquer sistemas de
pensamentos ou teorias que eu me encontrava em meu processo formativo: a saber, por que o
tema da pedagogia (tomado aqui, na acepg¢do mais ampla possivel, como conjunto de métodos
que asseguram a adaptacdo reciproca do conteudo informativo aos individuos que sedeseja
formar), da educacdo e formacdo dos sujeitos sociais aparece nos mais distintospensadores
como ponto importante a ser pensado?

Uma primeira resposta a essa pergunta é que em toda historia da filosofia ocidental, das
distintas préaticas das escolas gregas, passando de Platdo a Kant, de Nietzsche aos filésofos do
século XX e, contemporaneos a nos, pensadores do presente, a questdo ou problema da
formacdo dos individuos continua ainda na ordem do dia pelo fato do processo formativo

evidenciar o que somos e os limites de nossa razdo. Uma resposta secundaria a esse

32 Cabe a nos, professores de filosofia, investigar o porqué desta suposta subalternidade conferida a pratica de
ensino de filosofia em seu desenvolvimento? Fazemos crer que sim, pois nos parece que os sistemas de
pensamento sempre marginalizaram a educacdo, tratando-a como algo inferior. Curiosamente, em algum
momento das obras de grandes pensadores, podemos notar uma certa prestagdo de contas com tematicas referentes
a formag&o do homem e de seu ensino/aprendizagem. Cf., por exemplo, o amplo debate acerca da questéo “o que
¢ esclarecimento?” pelo qual Immanuel Kant, Johann Benjamin Erhard, Johann Gottfried Herder, Gotthold
Ephraim Lessing, Christoph Martin Wieland, Johann Georg Hamann, Moses Mendelssohn, Friedrich Schiller e
Andreas Riem participaram. O que € esclarecimento? (VArios autores). Trad. Paulo Gil Ferreira. Rio de Janeiro:
Editora Via Verita, 2011. Sobre a resposta de Kant, que sem davidas é a mais famosa, cf. Resposta apergunta:
que é esclarecimento? Trad. Raimundo Vier e Floriano de Sousa Fernandes. Rio de Janeiro: Editora Vozes, 1985.
Em Nietzsche, cf. Escritos sobre Educagdo (Sobre o futuro dos nossos estabelecimentos de ensino; il
Consideracdo Intempestiva — Schopenhauer como Educador). Traducéo, apresentacdo e notas de Noéli Correia de
Melo Sobrinho. Rio de Janeiro: Editora PUC-Rio. S&o Paulo: Edi¢6es Loyola, 2003.
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problema é que a manutengdo de um saber e sua permanéncia dependem de uma recepgéo e
comunidade de interlocutores que se supOe saber do funcionamento das teorias de um autor e
de como tais teorias foram forjadas. Sem recepcao-interlocucédo, os autores, suas teorias ou
programas filoséficos ficam monotonamente postos em circuitos fechados, falando para si
mesmos e correm o risco de cairem no esquecimento.

Este ndo é o caso dos autores que, por necessidade, ttm me acompanhado na empreitada
desta dissertacdo que, por ora, vos apresento. Autores e constelacdes conceituais que nos
ajudardo (escritor e leitor), ndo por vaidade, no caminho dos verdadeiros problemas,
eliminando os falsos que s6 prejudicam a vida prética. E quando digo necessidade, falo a partir
do unico entendimento de que as questbes e problemas que escolhemos pensar ao longode
qualquer momento de nossas existéncias, sdo questdes e problemas que dialogam com 0 nosso
corpo, com a nossa pele, com a nossa territorialidade no mundo. Sdo necessidades filosoficas
que encontram saida naquilo que estamos nos tornando a partir do chdo que nossospés tocam.
Uma temaética, me instiga reiterar esse ponto, nunca aparece ao acaso, mas é sempre fruto de
condicdes necessarias que fazem com que ela surja.

Em outros termos, ndo havera nada no fundo, escondido, que devemos encontrar. As
questdes estdo a vista e ao alcance das nossas maos para lidarmos com elas como o marceneiro
que, depois de anos trabalhando com a madeira, torna-se madeira. Deleuze e Guattari, suas
inquietacOes, seus problemas, repito, sdo uma necessidade filosofica que aqui sdo tomadas e
agenciadas como aliadas conceituais em favor de pensarmos um elemento ainda poucocotejado
de/em suas obras: que significa ensinar?

De entrada passamos a perceber que a questao referente a como o sujeito insere-se numa
relacdo com o apreendido é fulcral para Deleuze e Deleuze e Guattari e nos da indicios do
porqué Deleuze, em Diferenca e repeticéo, sinalizou a importancia de entendermosmelhor esse
movimento de sentido que cada um desenvolve em suas relagdes com a aprendizagem. Esta,
poderiamos dizer, rapida passagem daquilo que se E e passa a no ser, sendo ainda (em alguma
medida) mas que vai ganhando novas atribui¢cGes acopladas a no¢do de sentido — nunca

teleoldgico, sempre por afeccdo (affectio) e afeto (affectus).

O sentido é a rapida passagem de um Eu, nunca vazio (como apreciac¢des tradicionais
acerca do ato pedagogico fazem crer que o sujeito € tabula rasa, na qual é depositado aquilo
gue ele necessita saber para seu desenvolvimento no mundo), para um novo contorno que néo
tem forma, um pensamento sem imagem. Talvez caiba pensarmos aqui no ditado popular que

nos diz que conhecimento nunca é demais. Mas, antes de entrarmos nesse debate sobre uma
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categoria conceitual tdo indispensavel a Deleuze e Deleuze e Guattari, vamos apreciar as
distintas acepgOes que podemos empregar para o termo sentido: como teleologia; como

fisiologia e como afecc¢éo e afeto.

A compreensdo do termo sentido, como categoria conceitual determinante no corpus
textual deleuzeano e deleuzo-guattariano, é importante para clareza da leitura que fazemos e
de quais acepcOes estamos dando para essa palavra®. Portanto, sugerimos que ndo podemos
ler Deleuze e Guattari atribuidos da nocgéo que refere um tipo de télos como finalidade atribuida
a uma causa inicial, algo que j& esta dado. Isto €, ndo se trata aqui de qualquer sistema de
pensamentos que identifica a presenca de fins, metas ou objetivos ultimos que servem como
guia para a humanidade, que passa a considerar toda finalidade como o principio explicativo
fundamental na organizacdo e nas transformacbes de todos os seres da realidade: em
interpretacdes marxistas, essa perspectiva ganhou forca nas distintasexperiéncias pelos séculos
XIX e XX, com a fé na afirmacao de que o préprio capitalismo engendra seu fim — Marx fora
mais safo, embora o emprego da leitura de sua obra dé legitimidade a esse tipo de
uso/interpretacdo ao seu pensamento; mas ele ja notava a plasticidade de tal modelo
econdmico. A critica da economia politica empregada por Marx fortaleceu essa concepcao que
atribui sentido como fim ou orientacdo para algo. Evidentemente, sabemos tratar-se de um
acepcao anterior a Marx — retomaremos, no exemploque aqui cabe, Aristételes (discipulo
proeminente de Platdo) e sua basica afirmacao teleoldgica de que todas as coisas tendem para
um bem qualquer e que o fim destas coisas € obem que lhes é proprio. Além do mais, pensar
no sentido caracterizando-o teleologicamente como um fim, uma meta ou objetivo a se alcancar
implica decisivamente na ideia de quais pap€is o sujeito, individuo no mundo, pode

desempenhar em um jogo da vida ja determinada.

33 Como podemos notar, em Ldgica do sentido, nas séries paradoxais dedicadas a Alice, Deleuze nos ensina que
Alice cai, mas cai porque se joga. Atira-se num possivel. E um movimento de apropria¢éo, um tomar para si, uma
assuncdo da queda como acontecimento que se mostra interminavel, pois ndo traz o chdo como finalidade. O
buraco de Alice nunca tem fim porque ele ndo portava consigo um sentido teleoldgico, mas um sentido de afeto
e afeccdo que se manifestam em seu corpo: ora crescendo e esticando, ora contraindo-se diminutivamente, e,
quando ela se perde na ilusdo dos infinitos caminhos que parecem ndo ter fim e, portanto, ndo a levam a lugar
algum, ela necessita atualizar a nogao de sentido como afeto. A ilusdo das falsas questdes a paralisa. E é justamente
nesse ponto que ela precisara atualizar seu pertencimento a si mesma, pois ele (0 pertencimento) necessita de
manutengdo por compreendermos que jamais estd dado, mas sempre por se fazer. O Eu pertencido ganha
contornos, mas ndo tem forma. Observar-se-4 que todas as vezes que ela se ilude acerca do sentido como
orientacdo para um fim, a frustracdo lhe ocorre: sente-se perdida e confusa, solitaria, sem consisténcia, toma
caminhos que se apagam. E necessario que haja espaco para o habito da pausa, essa potente panela de pressio que
engrossa o caldo de nossas existéncias — mas para isso precisamos estar numa relagéo do Eu para consigo proprio.
Um Eu guardado em si, encerrado. Por mais que Alice se perca, se iluda ou vacile... ela tem o habito fixo, como
modo de vida, de extrair um sentido para o sentido que ela ainda ndo possui por completo.
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Existe um amplo debate conferido a esse problema de serem o0s sujeitos assujeitados
pelo mundo que os rodeia, ndo restando opcao para determina-lo, j& que esta dado. Dessa no¢ao
de sentido como finalidade derivam tais perguntas: nascemos num mundo no qual ndo podemos
fazer nada a respeito para transforma-lo? Estamos encerrados nas proprias angustiasde um
mundo de sujeitos passivos, ndo restando nada a ser feito?3* Provavelmente isso instigou o
velho e barbudo Marx na célebre frase de que o mundo ja foi por demais interpretado, restando

a nos a necessidade de transforméa-lo em algo melhor®.

Este longo debate acerca do sentido do ponto de vista teleoldgico j& esta gasto e
saturado, ndo possibilitando novos frutos potentes para que avaliemos a situagdo que nos
circunscreve. A fenomenologia avancou muito ao dizer que somos determinados, mas isso ndo
encurrala o sujeito num campo absolutamente passivo diante das relaces/interacdes sociais —
Marx ja havia entendido isso, embora continuasse refém de um paradoxo econdémico
determinista. A coisa se complica quando se quer determinar aspectos com poucas vias de
entrada e, como nos ensinaram Deleuze e Guattari, quando novas maneiras de olhar um

problema sdo permitidas — alias, um problema resolvido ndo se explica mais.

N&o se trata aqui, como veremos, de tomar a complexa nog¢ao de sentido em termos
teleoldgicos, remetendo a natureza e a humanidade para um fim, j& esperado, que nos déa esteio

para apontar as causas.

Por sentido devemos entender, numa acepg¢do assumidamente espinosista, a ideia de
afeccado e afeto — nos sendo mais propicio ficarmos com esta segunda nogdo. Evidentemente,
sentido e afeto ndo se tratam do mesmo conceito, mas guardam uma relacdo de proximidade e
conjuncéo. Pois aquele que se afeta por algo no mundo, afeta-se porque alguma carga de sentido
(ndo sabemos precisar isso, trata-se sempre de uma singularizagdo) que o incomoda — tomemos
o incdmodo como um afeto, alegre ou triste, que nos desloca de/em nds mesmos. De imediato

novas acepgdes aparecem também, pois o termo afeto possui distintas variacoes,

34 Acerca do debate caracterizado pelas noges de superestrutura e infraestrutura que da sentido ao determinismo
histérico, para citarmos um autor, cf. Plekhanov — que ja opunha a interpretacdo marxista recorrente a sua época
em O papel do individuo na histéria. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2008. Em relacdo ao desenvolvimento
dessa nocdo, considera-se a tese de doutoramento de Gilbert Simondon, defendida em 1958 sob a orientacdo de
Jean Hyppolite, onde had a defesa de uma unidade transdutiva do Ser. Cf. a recente edicdo brasileira de A
individuacao a luz das nocdes de forma e de informag&o. Trad. Luis Eduardo Ponciano Aragon e Guilherme Ivo.
Séo Paulo: Editora 34, 2020.

3% MARQUES, Silvio C. Moral. QuestGes filosoficas decorrentes das traducdes das Teses sobre Feuerbach.
Critica Marxista, Sdo Paulo. n.35, p.1 31-151, 2012. Cf., no presente texto, a famosa passagem que aparece na
112 Tese, onde Marx diz que “os filésofos tém apenas interpretado o mundo de diversas formas, trata-se agora de
transforma-lo.” Na reproducéo fac-similar da passagem referida, as palavras interpretiert e verédndern aparecem
grifadas por Marx dando-nos a possivel indicacdo de que o autor caminhava em direcdo a uma filosofia da praxis,
abandonando a velha separacéo entre teoria e pratica.
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sendo a mais comum aquela que joga o sujeito numa completa passividade diante daquilo que
0 atravessa. Essa é uma impressdo negativa e pouco recorrente, mas o léxico permite essa
interpretacdo passiva. No entanto, precisamos tomar o conceito de Espinosa, como fizeram
Deleuze®® e Guattari, para entendermos a importancia dessa questio que se relaciona com o
que procuramos chamar de duplo pedagdgico, sentido e conceito — ja sabendo que néo se tratam

do mesmo conceito, mas de uma passagem, um entreatos conceitual.

Ousamos dizer que o sentido vem em primeira instancia na teoria de Deleuze, isto
porque compreendemos que é o fora que constitui na relagcdo com cada individuo umprocesso
de ultrapassamento de si mesmo, sempre se atualizando e dando novas tonalidades acada
individuacdo numa passagem violenta de todos os sentidos (fisioldgicos e de afetos) de um Eu
desorientado que vai se orientando pelos seus pontos notaveis no mundo que, em sua distor¢éo,
o forga a pensar (DR, p. 305). O sentido como primazia ndo € superior ao arranjo interno do
individuo, ele estd em conjun¢do com — um mundo que da o diagrama de cores do que se pode
ser, mas que passa a ser definido no que o individuo E a partir dele. E a pura habitacdo da

diferenga.

A teoria de Espinosa — poderiamos dizer, sua Etica®’ — orbita toda ao redor do termos
afeccdo e afeto. Para dar legitimidade a tal termo (o autor que gostava de pensar em portugués),
ensina-nos a pensar a partir do corpo (o corpo como razdo) e do que ele pode diante do poder
de afetar e ser afetado. Trata-se, sempre, do que pode o corpo? e Espinosa, com essa pergunta,
parece ter elaborado um verdadeiro problema — e é a partir de tais questdes que ele pretende
inverter algumas das posi¢Oes basicas que inquietam a humanidadedesde seu surgimento.
Aquela velha e enfadonha tripla-questdo incorporada pela filosofia, a tagarelice despotente:
Quem somos? De onde viemos? Para onde vamos? Vale lembrar de Deleuze, ao retomar
Bergson, afirmando que a filosofia ndo pretende resolver problemas ou explicar tudo, pois ja
sabemos que o aspecto mais interessante da filosofia é justamente o contrario de conceder a

tudo algum tipo de inteligibilidade. Formular verdadeiros problemas,

36 Como se sabe, na Franga, junto a tese de doutoramento principal, consagrada ao programa no qual o aluno esta
lotado, deve-se entregar também uma tese complementar ao doutorado. Em 1968, ano em que Deleuze esta
concluindo o percurso literario de Diferenca e repeticdo, como j& observamos, € depositado o texto Espinosa e 0
problema da expressdo. Trad. do GT Deleuze, coordenacdo de Luiz B. L. Orlandi. Sdo Paulo: Editora 34, 2017.
Deleuze teve em Espinosa uma de suas mais potentes interlocucdes, que passa pela nogéo de afeto e pela pergunta:
0 que pode o corpo? Em sua préatica de ensino, dedicou cursos voltados para a filosofia de Espinosa, como podemos
observar em Cursos sobre Spinoza (Vincennes, 1978-1981). Trad. Emmanuel Angelo da Rocha Fragoso, Francisca
Evilene Barbosa de Castro, Hélio Rebello Cardoso Junior e Jefferson Alves de Aquino. Fortaleza: EDUECE,
2009. Cf. tambhém Espinosa: Filosofia pratica. Trad. Daniel Lins e Fabien Pascal Lins. Sdo Paulo: Escuta, 2002.
37 ESPINOSA, Baruch. Etica. Trad. Grupo de Estudos Espinosanos; coordenagio Marilena Chaui. Sdo Paulo:
Editora da Universidade de Sao Paulo, 2015. Cf, sobretudo, a Parte Terceira, Da Origem e Natureza dos Afetos.
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esvaindo-se dos falsos que nublam o aprendizado do problema — ja entendendo que os falsos
problemas constituem a vida de entrada. E que parece que comegamos sempre pelos pontos
imprecisos de uma questdo que vai ganhando consisténcia na medida em que deles nos
desprendemos, reorientando-nos, ndo persistindo na burrice. Curiosamente, com essa ideia de
que a filosofia se preocupa com a formulacéo de verdadeiros problemas, precisariamos mudar
todo o modo de operar academicamente. O problema erige-se e é necessario muito tempo ndo
para resolvé-lo, mas para coloca-lo — é de uma longa e demorada espera filosofica que o
problema se coloca. Vejamos que a questéo central para os estudos concernentes a entendermos
0 que é a filosofia, que passa por uma dimensdo pedagdgica do conceito e do sentido, em
Deleuze e Guattari, € uma questdo de velhice — como podemos notar na introducdode O que é a
filosofia? (QF, p. 7).

Espinosa cativou Deleuze e Deleuze e Guattari num problema que passou a ser um
entendimento, uma compreensdo conjunta. Podemos dizer que o problema de Espinosa foi
parte do problema de Deleuze e Guattari e que este problema também é nosso, na medida em
que ele nos afeta e compde conosco uma amizade (concepgdo decisiva para o surgimento da
filosofia, como ja vimos). Por que Espinosa pensa no afeto e no corpo e quais relacfes essa
dimensdo de seu empreendimento tedrico estabelece com a nocdo de sentido (que ndo é
teleoldgico)? E pelo corpo, na pele que habita cada um de nos, que se da o arranjo de todos os

sentidos (sendo a raz&o apenas um entre 0s outros sentidos)?

O que aprendemos desde que somos jogados no mundo e na vida escolar? Aprendemos
os sentidos que nosso corpo manifesta. Vocés devem se lembrar do professor que faz
referéncias ao corpo a frente da sala de aula. Notadamente, nos é dito que a visdo encerra emsi
a capacidade de enxergar as imagens; a audi¢do guarda a capacidade de ouvir 0s sons; o olfato
concentra a capacidade de sentir os cheiros, odores, e a fala a caracteristica de expressarmos,
pela oralidade, sintomas linguisticos®®; por fim, o tato, resumido, naquela experiéncia de classe,

as maos e sua capacidade de tocar/pegar as coisas®. Por tato, devemos

% Ndo temos condicGes de explorar a linguagem como processo de coisificagdo do mundo nesse texto dissertativo. Cabe
lembrar que os sentidos, pontos notaveis do corpo, se comunicam violentamente dando a compreensao quenos é
necessaria para viver. A linguagem ndo esta acima dos outros sentidos, porém, na razao do corpo, parece organizar
0 que cada Ser sente pelo processo de coisificagdo do/no mundo.

39 Nas culturas orientais ou originarias, sabemos que o corpo tem papel decisivo na relagdo para com o mundo.
O ocidente parece ter firmado uma preocupa¢do maior para com o sentido tato, resumindo-o exclusivamente a
extremidade do membro superior, que esta articulada com o antebraco pelo punho e é terminada pelos dedos.
Entre os primatas, o ser humano é uma das poucas espécimes bioldgicas que possui o polegar direito opositor que
facilita o manuseio de ferramentas e destreza para pegar em objetos. Creio que essa facilidade solidificou o
embuste dessa apreciagao preconceituosa e, no interior da filosofia e de sua histdria, Espinosa reabilita o problema
do corpo de maneira decisiva.
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entender o corpo ou, minimamente, necessitamos ampliar a gramatica para a ideia de que o
corpo toca 0 mundo e pelo mundo é tocado. O corpo, em Deleuze e Guattari, é essacapacidade
de interacdes singulares que liga seus pontos notaveis de sentidos a razéo, sendo ele proprio
racional. Portanto ndo estd acima de nenhum dos sentidos. Eles (os sentidos) se co-dependem
e condensam cada existéncia conjuntamente no mundo, no fora e nas relacGes eé por eles que

cada individuo se conecta — a pele é o mais profundo, nota-se no poeta Paul Valéry®.

A raz&o ndo é maior aos outros sentidos do corpo, pois depende deles na organizacao
de um quadro que caracteriza as partes num todo — ela esta no corpo, s6 nos iludimos em relagdo
a suas atribuicBes. Sdo partes diferenciadas que se correspondem ndo homogeneamente. Dai
observarmos alguns individuos que, na auséncia de algumacapacidade, ndo deixam de se
orientar no mundo a partir de um outro regime de quadro sensitivo. O sentidotem esse efeito de
passagem daquilo que o mundo E (ndo determinado) e o que pode ser mediante cada

incorporacdo/apropriacao singular.

O corpo precisa ser cartografado em sua complexidade sensivel e, sempre por ser
apreendida; o corpo é o signo do sentido maior de nossa relacdo para com o mundo. Nossos
sentidos, esses pontos notaveis do corpo, estdo numa trama altamente complexa que nos coloca
na existéncia e a linguagem é o sintoma dessa coisificacdo do mundo, que ao mesmo tempo
que paradoxalmente o encerra, limitando-o, permite que ele se estenda ao infinito — dependera
de cada individuo, de cada historia e geografia 0 modo como se encarna alinguagem nessa
urdidura. E Goethe nos dizendo que “se 0 olho n&o tem sol, como veriamosa luz?***, os Krenak
reiteradamente ensinando-nos que o Rio Doce é seu av6*? ou os Yanomami e sua relagio de

parentesco com a floresta amazonica e as constantes lutas para sua preservagio*.

As faculdades de sentido se comunicam violentamente entre si e forjam a razdo como

sentido razdo que orienta as apreensdes do mundo. Dai entendermos a dificuldade ou o erro

0 \VALERY, Paul. La idea fija. Traduccion y notas de Carmen Santos. Ed. Visor, La balsa de la Medusa, Madrid,
1988. Valéry em “o mais profundo é a pele” nos diz que a pele é o invdlucro dos individuos, cobrindo tudo aquilo
que eles sdo e podem vir a ser. Uma embalagem que contém 6rgéos, sonhos, guardando em si 0s pensamentos e
abrigando as almas. Para uma referéncia filmica, cf. A pele que habito, do cineasta madrileno Pedro Almoddvar,
2011.

4 GOETHE, J. W. Doutrina das cores. Trad. Marcos Geraude Giannotti. Sdo Paulo: Editora Nova Alexandria,
2013.

42 KRENAK, Ailton. Ideias para adiar o fim do mundo. S&o Paulo: Editora Companhia das Letras, 2019.

43 KOPENAWA, Davi; ALBERT, Bruce. A queda do céu: Palavras de um xama Yanomami. Traduc&o de Beatriz
Perrone-Moisés. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2015.
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de Descartes ao dizer que os sentidos nos enganam, ao invés de mostrar justamente ocontrario:
eles sdo a passagem das forcas do mundo descarregadas num Eu que sempre se atualiza — a

importancia do estoicismo e do conceito de duracdo, em Bergson.

Nossos sentidos ndo nos enganam porque ndo precisamos ser enganados. Eles sdo os
pontos de arranjo para com o mundo. Disciplinar os sentidos como capacidade afetiva é outra
coisa, tornando o conhecimento (que se da pela aprendizagem) o mais potente dos afetos. Por
conseguinte, o sentido para Deleuze e Guattari tem como atravessamento essa capacidade de
nos afetarmos e afetar que ainda ndo damos conta de entender completamente (e, segundo eles,
nem precisamos) que faz com que a diferenca emerja em cada Um de maneira individuante —
tendo que ver com nossa historia, que se insere numa geografia, mas ndo somente com ela.
Somos seres no mundo, pertencentes a conjuncao que lIhe é propria — o carater intempestivo,
ainda assim, depende de uma geografia prépria também que lhe permite condicGes para

acontecer.

E o exemplo da crianca que odeia alguns alimentos que seus progenitores amam e que
quando ganha certa autonomia passa a gostar daquilo que ndo gostava de inicio. Nesse ponto
a experiéncia tem muito que ver com a histdria do individuo, mas em outros pontos trata-se de
um puro devir —algo que ficamos restritos a ndo cartografia de um futuro — pois estamos sempre
em curso, enquanto respiramos. E a beleza de se estar vivo, porque — até onde nos é permitido,

pelos limites da razdo, saber — é na vida que as coisas se desenrolam.

Portanto, sentido para Deleuze e Guattari advém de afeto ou afeccdo. No caso da
afeccdo, este lugar que passamos a assimilar como afecgdo/sentido esta na prdpria estrutura
fisioldgica de cada corpo que encaixa seus pontos notaveis de afeccdo com os pontos notaveis
do mundo (umwelt nos termos de Uexkiill**) pela maneira como se afeta e o que afeta em sua

circunscrigdo, seus limites possiveis.

O médico e fisiologista alemao, Jacob von Uexkull, tem uma importante teoria que
corrobora com o problema de Espinosa e com 0 nosso problema acerca da categoria sentido.
Dizia ele que ndo é de se estranhar que 0s morcegos, por exemplo, s6 oucam determinados
ruidos e frequéncias sonoras que nds ndo somos capazes de perceber a partir de nossa
possibilidade auditiva; ou a aguia, que enxerga muitas tonalidades numa doutrina de cores

distinta as nossas faculdades; o carrapato, por sua vez, que fica longos anos sem se alimentar

44 UEXKULL, Jacob von. Dos animais e dos homens. Trad. Alberto Candeias e Anibal Garcia Pereira. Lisboa:
Editora Livros do Brasil, 1982. Edicao disponivel na internet e de facil acesso.
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do delicioso sangue de seu hospedeiro. Para Uexkill e sua teoria dos mundos proprios
(umwelt), cada um desses exemplos traz seu mundo encerrado pela sua logica interna que
apresenta um quadruplo movimento: seguranca, alimentacdo, moradia e prole, isto e,
manutencdo da espécie no Outro que é um mesmo genético. Esse quadruplo movimento tem

por funcédo a garantia de que cada espécie continue existindo.

Nosso sentido guarda relagdes com a mecénica diferencial da natureza; ele é depositario
do perfeito encaixe que cada individuo possui na sua total relacdo conjuntiva como mundo.
Entdo, tém-se uma estrutura corporal, aparentemente limitada, no sentido de pensarmos que
um carrapato consegue jejuar por longos anos na espera de um mamifero ou dos sons e ruidos
que nossa audi¢do ndo capta, das visdes que nossos olhos ndo enxergam, oudos cheiros que
nosso olfato ndo percebe. Essa limitacdo é aparente porque os sentidos correspondem aquilo

que dele necessitamos.

Estamos habilitando a questdo de Deleuze e Guattari pelo longo caminho que eles
percorrem para entender a complexa acepc¢ado para o conceito de sentido. Nossa limitagdo — me
refiro a do corpo — diante do prolifico modo como o mundo parece variar em sentidos possiveis
para cada ente, deve ser aspeada, pois quando falamos em sentido/afeto, pensamos de imediato
na relacdo de Um para com o Outro: é a abelha diante das flores das quaisprocura extrair
0 polen para fabricacdo de sua permanéncia no mundo; é o carrapato que sobea mesma flor,
afetado pela necessidade de sobrevivéncia, que faz com que chegue em suas folhas ou pétalas,
adjetivado pela espera serena de que um mamifero passe por debaixo deseu nivel (nesse
instante, sua faculdade do olfato — ja que ndo enxerga e nem ouve —milagrosamente € afetada
pelo cheiro irresistivel que sé ele pode perceber. Ponto imperceptivel para 0s outros seres mas
que para o carrapato atravessa exclusiva necessidade, ligando seus pontos notaveis aos pontos

de seu mundo préprio que garantem sua permanénciana vida).

Essa mesma flor, bela por sua aparicéo, pelo seu desabrochar e fragrancia aromética,
além de beleza estética, é reconhecida num afeto ndo exclusivo (porque, em casos humanos,
o0 afeto ndo esta dado, pois sempre se amplia) pelo individuo que passa e a recolhe para dela
estetizar seu espaco ou presentear alguém. Um mesmo signo-flor com sentidos distintos para
cada devir que dele necessita, nos permite falar de um afeto autbnomo — pois o individuo

humano nédo depende deste afeto para que se faca existir no mundo. Seria a espécie humana
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um gradiente de afetos na medida em que pode concentrar mais afecgdes em relagcoes, que se

distinguem infinitamente?

Tem-se um longo debate acerca do homem como a medida de todas as coisas, iniciado
aparentemente por Protagoras e que podemos observar nos escritos de Platdo (esse ¢ um debate
rico e potente, mas que ndo é nosso objetivo fazer aqui, assim, na nota de rodapé fagcouma
sugestdo dessa apreciagdo que acabou legitimando o homem como algo superior em suas
relacdes para com o mundo, subalternizando e colocando fora da compreensédo racional os
outros reinos da taxonomia dos seres)*. S6 observamos, e precisamos deixar claro, que o
homem ocidental, como €é de nosso conhecimento, sugeriu estar acima dos outros seres viventes
(e aqui poderiamos pensar nas plantas, fungos e ndo s6 nos animais). Acontece que esse logos,
como razdo maior humana, frente uma logica supostamente menor dos outros reinos
desarticula-se quando percebemos outros agrupamentos humanos que ndo se colocam numa
relagdo superior para com o mundo dos seres. Observar-se-a 0 rico desenvolvimento da
antropologia filosofica, das teorias antropocéntricas e etnografia: sdo os povos originarios, para
falarmos de uma percepcdo que ja estamos habituados, nos dizendo que as arvores, rios,
montanhas, ou quaisquer outros seres vivos ndo-humanos e até mesmo seres inanimados sdo
parte sua*®. E de um outro lugar que eles nos falam. A arvore que cai ou o fruto que n&o nasce
é a manifestagdo de uma comunidade que vem ao mundo, interpretando-o a partir do sentido
que seu mundo e conjunto de relagdes comportam. Com isso, observamos que o problema em

torno da noc¢éo de sentido precisa ser continuamente reabilitado.

E evidente que diferencas decisivas e bem marcadas nos dividem na relagio para com
0s mundos possiveis. Possuimos a razdo como ponto notavel que logiciza todos 0s nNossos
sentidos num sentido ndo normativo, porque dependemos de uma interlocucdo que varia de
relacdo para relacdo. Os animais diferem-se nesse sentido, mantendo um regime com
caracteristicas instintivas que se repetem. Nés temos o0 ganho de uma razdo-corpo, de um corpo

com pontos notaveis que se ampliam nas rela¢fes e dispomos ainda da linguagem que

% Em Platdo, dois textos ocupam-se mais decisivamente do homem como medida de todas as coisas. Cf. Dialogos.
Protagoras ou os Sofistas: Género Demonstrativo. Trad. Carlos Alberto Nunes. S&o Paulo: Edicdes
Melhoramentos, s.d. Cf. também Teeteto (151e 152d). Trad. Adriana Manuela Nogueira e Marcelo Boeri. Lisboa:
Edicdo da Fundacéo Calouste Gulbenkian, 2010.

4 Cito o filme Veias do mundo (em inglés “Veins of the World”), 2020, dirigido pela cineasta Byambasuren
Davaa e que evidencia as profundas relages de parentesco que uma comunidade originaria da Mongolia possui
com a terra que ocupa e 0S rios que contornam esse territorio arrasado pela mineragdo. Digger, 2020, longa
metragem do grego Georgis Grigorakis, traca 0 mesmo panorama a partir de um homem na relagdo com seu
territorio, ultima trincheira de resisténcia contra a extensdo de uma mineradora.
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coisifica 0 mundo. Acreditamos na capacidade de diferenciacdo de nossos afetos, de nosso
potencial de nos afetarmos pelo mundo e de afetarmos ele. Para Espinosa, seu problema
ganha um novo contorno: trata-se de sabermos o que nos afeta, i.e., de quais afetos somos
capazes? Esse problema, determinado por Espinosa, tem um profundo endossamento nateoria

do sentido de Deleuze e Guattari.

O sentido, para Deleuze e Guattari, tem uma no¢do de duas faces que se correspondem:
fisiologica, pelos sentidos de afeccéo que o corpo recolhe em seus encontros, individuando-se.
Recolhimento este que caracteriza a propria maneira de se afetar e afetar no mundo. Precisamos
notar, por conseguinte, o que essa relacdo de dupla-face guarda com a pedagogia — lembrando
que este termo, para nossos autores, tem uma acepcao bastante distinta dos ditames normativos
da prética pedagogica. O que Deleuze e Guattari intitulam desentido tem total relacdo com o
conceito, acreditando que todo conceito leva tempo para ser forjado, mas que antes de se
constituir ou ganhar consisténcia, ele tem sua entrada no mundo pelo sentido de afeto que cada

individuo forja na relacéo.

N&o se sabe o porqué do garoto que ama piano e aprende sua légica de sentidos numa
velocidade surpreendente de apreensdo. Mesmo ndo sabendo as partituras, faz com que elas
tenham um exclusivo sentido na relacdo com o processo de aprendizado, pois as teclas parecem
Ihe conquistar fazendo com que seus dedos e corpo a toquem — compde-se junto com o
instrumento. E a composicdo que salta do corpo-instrumento, que vem ao mundo sonoro e
audivel*’. Um sentido-piano martelando as cordas de timbres singulares faz com quea musica
nasca. Um sentido-conceito é o endossamento, que leva tempo, porque o conceito (que é
necessariamente filosofico) tem essa capacidade pedagogica de atualizar o individuo diante

daquilo que ele ainda ndo €, mas vai se tornando continuamente em devir.

E essa € a pergunta que Deleuze e Guattari parecem fazer. Eles ficam no encalco do que
significa aprender?, mostrando-nos que esse problema guarda uma relacdo direta e

absoluta com o que significa ensinar?, pois a educagdo concentra esse processo.

Sabemos que cabe, diante do encaminhamento da vida, uma certa instrucdo de saberes
que se definem pelos espagos de instituicbes de saber — 0s anos iniciais em casa, Com Nnossos

pais, familias ou tutores; a escola primaria, o abecedario e alguns jeitos normativos;

47 Sugiro, como apreciacdo, a série Piano da Floresta (em inglés “Forest of Piano™), que conta a historia de uma
crianga (Kai Ichinose) que aprende a tocar piano pelo exclusivo sentido que o instrumento parece guardar na
relacdo consigo. E mesmo diante da facilidade para juntar os pontos notaveis de seus sentidos com o sentido da
partitura e do instrumento, o garoto necessita da figura do professor (Sousuke Ajino) que Ihe serd indispensavel.
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posteriormente a entrada na vida escolar secundéaria e ginasial; a preparacdo para a vida
universitaria. Esses sdo espacos privilegiados onde dizemos/acreditamos que ali secondensam
0s conhecimentos adquiridos na humanidade — problematica essa no¢ao. Acontece que antes
de entrarmos nesses ditames da vida escolarizada, ja estamos assimilando saberes e
conhecimentos a partir da capacidade que possuimos em nos de aprender com e no mundo.
Parece que, com isso, Deleuze e Guattari nos dizem que estamos continuamente aprendendo,

desde que entramos no jogo da vida, da existéncia.

Essa capacidade complexa de aprendizagem € humana (mas ndo s6) pela razdo que
orienta os sentidos dos pontos notaveis do corpo numa légica de apreensdo que faz com que
consigamos extrair algo daquilo que nos toca. E a filosofia é essa outra capacidade elevada a
enésima poténcia, pois o conceito, que é filoséfico, tem uma potencialidade pedagdgica de
orientacdo do/no pensamento. E s6 pensamos a partir de um duplo movimento que nos coloca
na nossa relagdo para com o fora, externo a nds, mas que € interior na medida individuante que
nos faz no mundo a partir de um encontro (DR, p. 182). Precisamos lembrar que essa é a pedra
angular contra o conceito de representacdo e as ilusdes que ele comporta consigo: identidade,
semelhanca, oposicéo e analogia — o quarteto fantastico de um mundo copiado. O diferente,
como aprendemos com Deleuze, ndo é diferente apenas na relacdo com o externo a si, mas é
diferente em si, € um ensimesmamento® diferencial: é diferente por ser individual e, por
consequéncia, é diferente por variar nas relacées — é a diferenca para si pelo carater que lhe é
préprio. Ha dois momentos importantes em Diferenca e repeticdo que, de certo modo, marcam
a obra: em um primeiro momento nota-se a ideia de que a diferenca em si mesma foialcancada
e esta depende da negacdo, o contrario de si, para que se constitua como diferenca; num
segundo momento, a diferenca se efetiva como diferenca excluindo a negacdo de um jogo
assimétrico que a definiria. Portanto, ndo ha dependéncias ou relagdes; apenas
heterogeneidades e diferencas que ndo cessam de se diferenciar.

A educacdo passou por varios processos ao longo de seu desenvolvimento. Do elitismo
a popularidade do dever nos estados nacionais que obrigam que 0s sujeitos se eduguem nos
curriculos organizados pelos especialistas, académicos. Essa obrigatoriedade, diante de uma

norma curricular dos sujeitos que tém por obrigacdo (diante do dever com a

48 E importante afirmar que aqui, terminologias como em si, ensimesmamento, de modo algum reforgam uma certa
compreensdo que remete tais categorias conceituais a alguma essencializagdo. Deleuze usa essas expressdes
inimeras vezes em Diferenca e repeticéo e, ela ndo estdo de modo algum vinculadas ao dado ou a determinacGes
pré-estabelecidas. Marcando, assertivamente, a passagem e abandono de uma diferenca em si mesma para um
processo de diferenciacédo constante.
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nacdo) irem a escola, tem um carater politico. Ndo queremos acabar com a escola, fiquem
tranquilos, s6 podemos sugerir algo dessa magnitude tendo uma outra coisa que ocupetamanha

disposicao.

O que fazer? Essa € a questdo que nos colocamos na nossa pratica de professores e que
devemos tentar responder, ja sabendo que ela ndo se encerrard. Consequentemente, este
questionamento nos levara, de imediato, a reflexdo que é sempre e a partir de uma conjuncao
— caracterizada pela relacdo do sujeito com o mundo que o rodeia e pelo qual ele pertence —
que o individuo Se educa — ja antes mesmo de ir a escola ou quaisquer espacos de formacéo

institucionalizados ou nao.

Para ndés, o problema do que significa aprender? nao pode estar desassociado do que
significa ensinar?, pois ambas as questfes sdo decisivas e, ao nosso entendimento, &€ como se
essa problematica que langcamos esteja embutida naquilo que Deleuze e Guattari colocam e é
nosso papel, como interlocutores, pensarmos a partir de ambas com vistas para a extracdo de

um sentido que possa orientar a pratica educacional e de ensino da filosofia.

De imediato, a questao que nos chega quando Deleuze e Guattari pensam esse problema
é uma dimensdo dupla, pois quando dizemos que alguém deve aprender (que significa
aprender?) instauramos uma relacdo que se da entre Um e Outro. Outro, aqui, € comumente
pensado como o professor/educador, que, na sociedade atual, desempenha esse papel tdo
decisivo — embora esse coroamento ndo seja tdo evidente —, mas podemos pensarem quaisquer

coisas que desenvolvam a capacidade de aprendizagem no individuo.

O professor € aquele que porta consigo a capacidade de dizer ao Outro aquilo que ele
deve aprender — falo do ponto de vista de um curriculo obrigatdrio que esta para cada area do
ensino. Evidentemente hd duas fases desse portar consigo o que deve ser dito: a) uma
corresponde a normatividade imposta num curriculo e pardmetros que sdo discutidos
coletivamente e que, do ponto de vista publico, temos clareza dos avancos, mas ainda
permanece referenciado a um Estado que se interessa pela normatividade, tendo a escola como
lugar privilegiado dessa prética; b) o professor, ndo passivo diante dessa relagdo e compondo
um conjunto de saberes adquiridos numa formacdo que concede (em tese) a ele o direito de
dizer algo sobre — evidentemente, aqui ndo estou instalando uma critica sobre quemtem o
direito de dizer algo sobre alguma coisa. Cremos que os filésofos sdo aqueles que tém a
capacidade de dar aulas de filosofia por terem um conjunto de conhecimentos proprios e

caracteristicos que os permitem lecionar, assim como quaisquer outras areas do ensino, mas
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isso ndo significa monopdlio ou exclusividade de um saber. Essa ndo é a discussdo que
queremos colocar, embora alusbes a ela sempre aparecam (nossa sociedade esta
exclusivamente voltada para as relacdes de poder e o professor € um ponto decisivo dessas

relacdes).

“Até onde alguém pode dizer algo sobre alguma coisa” parece uma questdo deentrada?
Alguém que ndo relne tais saberes ndo pode dizer algo sobre o que ndo sabe? Qualo limite
de uma pratica pedagdgica do conceito que ndo investe de verdade sobre o proferido,mesmo
quando tematicas mais conclusivas se esbogcam? Nao podemos entrar no relativismo absoluto
ou na compreensdo daquilo que o outro ndo faz questdo de entender? Passam-se bons anos da
vida em escolas e anos que, segundo os estudiosos, sdo significativos para o desenvolvimento

cognitivo. Portanto, tais questfes sdo incontornaveis.

Podemos partir desse pressuposto (marco uma diferenca de posi¢cdo/suposi¢éo) para
entendermos que temos aqui muitas coisas em jogo, sobretudo tratando-se de um Estado que
tem por finalidade a educacdo como uma de suas disposi¢oes e deveres. A educacdo, portanto,
cumpre um papel normativo — relativo a um certo ajustamento, uma adequacéo as leis de uma
sociedade civil e moral. Vai-se a escola, diante desse modelo de norma, para se aprender aquilo
que alguém nos diz que é importante saber. Deleuze e Guattari se opuseram aisso severamente,
e foi Michel Foucault quem prefaciou uma das edi¢des de O anti-Edipo, apontando uma espécie
molecular de fascismo justamente no ponto de dizermos ao outro (aqui propositalmenteno
diminutivo) passivo aquilo que ele deve aprender/engendrar na sua relagdo com o mundo esua
existéncia*. E claro que ha muitos modelos de educagdo e grandes avangos marcam um novo

modo de aprender deslocado dessas concep¢oes arcaicas.

A grande questdo se coloca: estamos querendo com isso dizer que o modelo escolar,
pensado por pessoas sérias e bem formadas, ndo corresponde a uma pratica potente em
educacdo? N&o, o que queremos dizer é que a pratica escolar que ndo leva em consideracdo o
sentido do aluno no problema da aprendizagem é uma préatica fadada ao fracasso do
mecanicismo e representacdo. Mas, nesse mesmo ambiente escolar, o professor pode passar a
levar em conta os afetos dos alunos. Queremos pensar, portanto, quais relacbes podem se
fortalecer entre professor e aluno a partir de uma atengéo para os sentidos que cada individuo

desperta em sala de aula diante, no caso da filosofia, dos conceitos que Ihes sdo apresentados.

4? FOUCAULT, Michel. Introducdo a vida ndo-fascista. Prefacio in: Gilles Deleuze e Félix Guattari. O anti-
Edipo: Capitalismo e Esquizofrenia, Nova York, Viking Press, 1977, pp. XI-XIV. Traduzido por Wanderson Flor
do Nascimento.
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Poderiamos pensar numa educacdo que leva em consideragdo a pedagogia do conceito e 0
sentido afetivo do aluno na prética do aprendizado? A prética de ensino do filésofo ou de

quaisquer outras areas pode dancar a partir desse ponto?

Temos a impressdo de que o professor pode fazer de sua pratica um tubo de ensaios
para a pedagogia do conceito, experimentando afetar os alunos com os conceitos dos filésofos
que precisam ser estudados diante dessa normatividade curricular. Por de ponta cabeca aquilo
gue é normativamente necessario ser feito ou inventar novas necessidades. E, para isso,
precisaremos entrar de cabeca numa questdo que € decisiva para a prética filoséficano curriculo
escolar. Precisamos colocar uma questdo que ndo pode esperar o tempo de uma longa pausa

filosofica: o que significa ensinar?

E Deleuze e Deleuze e Guattari ndo a colocaram explicitamente porque cabe a nés e a

nossa prética filosofica coloca-la e, mais uma vez, nos deixarmos engolir por ela.
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PARTE 3

SOLUCAO COMO CONDICAO DO PROBLEMA:
QUE SIGNIFICA ENSINAR?

Que significa ensinar? foi a pergunta que Deleuze e Guattari ndo fizeram
explicitamente, mas que podemos notar ao longo do desenvolvimento de Diferenca e repeticao
e das obras com Guattari a partir das variadas e reiteradas apreciacfes acerca da capacidade
que cada individuo cognoscente carrega consigo de engendrar sentidos na existéncia,
aprendendo com as experiéncias, atribuindo soluges e persistindo nos problemas que Ihe séo
apresentados ou se depara. A aprendizagem ndo passa de um movimento de passagem, como
afirmamos aqui. Passagem de algo que se é para um espaco de ndo saber, Gnico espaco no qual
pensar se torna possivel — pensamos coagidos, nos limiares daquilo que sabemos, e sé
escrevemos sendo sobre aquilo que ndo sabemos ou se sabe mal. A aprendizagem tem essa
instigante capacidade de nos levar a colocacdo de novos problemas, promovendo a abertura de
espagos outros para que 0 pensamento aconteca.

Cremos que toda apreensdo do mundo que rodeia os individuos se da por um processo
de aprendizagem que passa pela dimensdo do ensino que é e pode ser entendida como uma
relacdo com.

Nota-se, portanto, uma relacéo sempre exposta no problema do que significa tornar-se
algo que ndo se €, mas que se passa a ser — parece ser disso que o aprender da conta no processo
de criacdo do/no mundo ao redor. Apreende-se 0 que ainda nao se sabe em um ganho continuo,
em uma grandeza incalculavel. Alias, se ja se sabe algo, supostamente por completo, 0 que
mais se teria a aprender, qual originalidade se poderia extrair do dado, de uma determinagao?
Este aprender, portanto, ndo se distancia do ensino, i.e., ensino-aprendizagem sdo dimensfes
codependentes — embora sejam de ordenag0es e naturezas distintas.

Um problema filoséfico sempre ganhara contornos novos na medida em que tentamos
extrair uma solucdo, mesmo que provisoria, que resolva nossos impasses. O proprio problema
parece se atualizar, pois se fala de uma mesma coisa que ndo pode ser nunca um mesmo. Para

Deleuze, uma certa tradicdo filosofica nos fez acreditar

[...] que os problemas sdo dados ja feitos e que desaparecem nas respostasou
na solucdo; ja sob esse duplo aspecto eles seriam apenas fantasmas. Fazem-nos
acreditar que a atividade de pensar, assim como o verdadeiro e o
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falso relativamente a essa atividade, s6 comeca com a busca das solucoes, so
concerne as solugdes (DR, p. 205, negrito nosso).

Nos interessa frisar a natureza e caracteristica da ideia de todo e qualquer problema em
filosofia, pois ndo queremos arrancar uma Unica e exclusiva resposta acerca do que se trata a
pergunta o que significa ensinar? Antes, queremos apenas sugerir uma possivel e prudente
leitura que indique solugdes, ao meu ver, provisorias, instantaneas, suscetiveis a reorientacdes
na medida em que novos problemas acerca da mesma tematica tracem novas solucdes, por
sua vez, tambem caracterizadas pelo signo de uma transitoriedade imanente.

A questdo que nos cabe € pensar: quais solugdes poderiamos disponibilizar, por ora,
para o problema o que significa ensinar na relacdo com o duplo pedag6gico, sentido e conceito,
na teoria de Deleuze e Guattari? l.e., qual o papel da pedagogia do conceito e da pedagogia do
sentido na relacdo com as condigdes que constituem cada individuagdo no mundo?

Como vimos, proposigdes correspondem a respostas determinadas e a resolubilidade
ou as solugdes evidenciam justamente as condi¢des que fazem com que o problema se instale,
se resolva e instaure novas questdes. Ja sabemos, como nos advertiram Deleuze e Guattari, que
0 mais importante é o problema, e é provavel que a crenca na ideia de que a atividade de pensar
direcionava-se exclusivamente para a solugéo de problemas de modo determinado, talvez tenha

origem em postulados de uma imagem dogmatica da razdo, pois

[...] sGo sempre exemplos pueris separados de seu contexto, arbitrariamente
erigidos em modelos. E um preconceito infantil, segundo o qual o mestre d4 um
problema, sendo nossa a tarefa de resolvé-lo e sendo o resultado dessa tarefa
qualificado de verdadeiro ou de falso por uma autoridade poderosa. E é um
preconceito social, no visivel interesse de nos manter criangas, que sempre nos
convida a resolver problemas vindos de outro lugar e que nos consola, ou nos
distrai, dizendo-nos que venceremos se soubermos responder: o problema como
obstéculo e o respondente como Hércules (DR, p. 205).

Lembremos que, para Deleuze e Guattari, as no¢6es de modelo e sistema sdo absolutamente
problematicas por suporem arranjos arbitrarios, esquemas de pergunta e resposta encadeando
determinac0es, predefinicdes, cristalizagBes. Tanto é que, titular um altimo livro com uma
questdo parecida saindo de um manual que, supostamente, tracaria todas as possiveis respostas
para todos os possiveis problemas, é de uma genialidade irbnica da dupla — uma espécie de
caricaturizacdo de uma certa filosofia sistematica, um motivo de riso. O que € a filosofia? ndo

encerra em respostas o problema que se coloca de entrada e abre um leque, ndo
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SO de opcgOes (pois se trataria de uma determinacdo), mas de caminhos outros para afirmar
que ha varios modos de colocar um problema para dele subtrair uma solucdo. Todo problema
tem uma dimensdo dialética na medida em que necessita da solucao que determine sua condicédo
de aparecimento e o delineamento de uma solucéo € justamente o que faz com que oproblema
se instale diante das preocupacgdes de quem o coloca.

Ainda, segundo Deleuze, é justamente a dimensdo de uma vida cristalizada que da

origem a uma grotesca imagem da cultura, que

[...] se reencontra igualmente nos testes, nas instrugdes governamentais, nos
concursos de jornais (em que se convida cada um a escolher segundo seu gosto,
com a condicdo de que esse gosto coincida com o de todos). Sejam vocés mesmos,
ficando claro que esse mim deve ser o dos outros. Como se ndo continuassemos
escravos enquanto ndo dispusermos dos proprios problemas, de uma participacdo
nos problemas, de um direito aos problemas, de uma gestdodos problemas. E a
sina da imagem dogmatica do pensamento apoiar-se sempre em exemplos
psicologicamente pueris, socialmente reacionarios (0s casos de recognicéo, 0s
casos de erro, 0s casos de proposi¢Oes simples, os casos de respostas ou de
solugdo) para prejulgar o que deveria ser o mais elevado no pensamento, isto &,
a génese do ato de pensar e o sentido do verdadeiro e do falso (DR, p. 206).

Casos de recognicao, de erro, de proposicdes simples e solucbes determinadas que engessam
a caracteristica de permanéncia do problema, como se ele desaparecesse diante de respostas,
prejudicam o que Deleuze chama de génese do ato de pensar, i.e., 0 sentido do verdadeiro e do
falso relacionado ao problema.

Cremos que todos hdo de convir que o problema do que significa ensinar? é uma
questdo que ndo pode deixar de ser pensada, elaborada e posta a prova. Este tema foicolocado
no centro da roda e do debate politico, social, cultural e da formacdo das pessoas, dos seres
humanos, desde que passamos, enquanto sociedades, a compreender que instruir essas mesmas
sociedades e agrupamentos sociais € uma caracteristica (congénita aos sujeitos)decisiva para
sua evolucédo e permanéncia no mundo. Ou seja, poderiamos pensar se hd alguma dimenséo de
ensino (mesmo que ndo intencional e consciente) em qualquer acdo, mesmo que involuntaria
ou espontanea, na tentativa de transmitir ao outro algo ou alguma dimensdo de compreensao
ndo determinada que, apenas no encontro singular, se efetiva comosolugéo pratica?

Me parece que 0 que 0s autores estdo nos dizendo, mais especificamente Deleuze nos
excertos que trago — e é importante frisar esse aspecto relacionado a capacidade do ensino e do

aprender — é que, mesmo diante de problemas supostamente determinados (como na légica
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e na matematica), ha ainda uma dimensdo singular no modo como cada sujeito cognoscente
procura resolver tais problemas. Trata-se sempre de um singular encontro, de um arranjo
exclusivo 0 modo como um problema alcanca um ente estabelecendo sentidos que funcionam
naquela relacdo, por isso aprende-se de diferentes e variadas formas um mesmo tema.

Precisamos elucidar o que a nogdo de ensino significa ou pode significar. Por ensino
entende-se a defini¢do que se remete ao ato ou efeito de ensinar — repassar a alguém,transmitir
a experiéncia — ou a transferéncia de conhecimentos e informacGes para um outro. Nota-se,
portanto, a indispensavel noc¢éo do que pode uma iluséria relacdo com o fora e para si mesmo
no processo de aprendizagem e engendramento. Aqui s6 pode existir a relacdo das diferencas,
portanto fora e em si caem por terra — todo processo de individuacdo pressupde relacdes.

A questdo que nos propomos, por consequéncia da natureza indubitavel do problema
sempre engendrar outros problemas, €: 0 que € o0 ensino? Seria apenas uma relacdo, na medida
em que ndo consegue desassociar-se da capacidade de apreensdo de um outro diante de
problemas? Poderia alguém reunir consigo a capacidade de ensinar, instruir? Todas essas
questdes, aparentemente de entrada, estdo ligadas ao nosso problema-chave para
encaminharmos a proposta desse texto: o que pode significar ensinar?

Deleuze e Guattari ndo precisaram fazer a questdo que dé titulo a esta parte do trabalho
porque o problema que significa aprender? esta implicado no que significa ensinar?,pois o
aprendizado no mundo necessita recolher aquilo que Ihe é ensinado.

O problema das palavras, ao se tornarem cristais, € que elas engessam definicdes
absolutamente normativas sobre o que pretendem dizer, coisificar — o paradoxo da lingua que
reduz ao signo de uma nocdo o referido e, simultaneamente, o amplia. Dai advém a grandeza
dos literatos: Pessoa e seus muitos Eus, Miller e suas ficges autobiograficas, Borges e sua
repeticdo inventiva ou Kafka em sua literatura menor.

Ensino, como terminologia, tornou-se, na acep¢do comum da palavra, a ideia de que
algo no mundo, ou de um Outro no mundo (pensemos exclusivamente na funcdo do professor,
pois € ela que nos interessa de mais imediato), nos é repassado, transmitido, como se houvesse
uma espécie de falta que caracteriza aquilo que em algum momento € necessario apreender.
Caréncia essa, por sua vez, sobreposta por algum ganho que processualmente descaracteriza o
nao saber em saber. Mas devemos ter a clareza de que nunca se captura a realidade por
completo ou em todas as suas dimensdes, portanto o0 ndo saber insiste. Nietzsche, o
perspectivista, com certeza foi quem mais nos ensinou sobre angulagées, vértices e posi¢des

distintas referentes para o que se observa.
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Ainda sobre a ideia de falta, nas divisdes tipicamente culturais e diferenciais dos varios
agrupamentos humanos, podemos notar que essa nog¢do, associada tipicamente ao ensino, é
caduca — todos os individuos apreendem, por exemplo, em seus diferentes contextossociais,
histdricos e geograficos, modos de lidar com o mundo de variadas maneiras —evidentemente,
nédo excluindo o que os outros recolhem em suas experiéncias com 0 mundo.

O cinema nos é util, nesse sentido, ou a propria literatura que d& conta de nos mostrar
diferencas tipicamente singulares dos individuos — o povo, sua cultura e nacdo, sdo conceitos
complexos, na medida em que a nogéo tenta caracterizar uma pluralidade a partir de um certo
hegemonismo identitario que o forja e fortalece. Podemos imaginar os complexos preconceitos
que toda nocdo hegemonica concentra pelo fato de que nada daquilo que pretende ser grande
consegue dar conta daquilo que propde suportar. A diferenca esconde-se atras de todo jogo
representativo: identidade, analogia, igualdade ou semelhanca sdo apenas mascaras da
diferenca. Atras de toda diferenca ndo ha nada (DR, p. 80).

A questdo central, nas entrelinhas ou entreatos, de O que ¢ a filosofia? e Diferenca e
repeticéo, obras timbradas pelo hiato de pouco mais de duas décadas, passa por observarmos
que os individuos (e ndo s6 a espécie humana) comportam a capacidade de guardar aquilo que
Ihes é necessario em sua relagcdo com o mundo. Desde que nascemos somos jogados no mundo
como campo de experimentacdo. E, no teatro da vida, lidamos com o existir a partir da
complexidade de pontos notaveis que nosso corpo (fisiopsicologicamente) suporta. E a partir
do corpo e de nds mesmos que passamos a estabelecer relagdes com o ilusoriamente fora de
noés. O ensino esta/esteve sempre ali, orientando-nos como ponto de passagem que abarca e
traz consigo a aprendizagem. Mas ha grande parte de coisas referidas a ideia do aprender que
se ddo num processo no qual quem dispde de um certo saber, orienta outros sujeitos nesse
saber.

O que fizemos, desde os processos de pedagogizacdo do mundo, foi reservar ao
conjunto de préaticas que depositamos na enciclopédia da vida humana a obrigacéo de que algo,
que ndo fomos nos que escolhemos saber, seja ensinado. Temos um paradoxo levantadoe com
isso ndo estamos dizendo ou afirmando que ndo se deve ensinar ao outro 0 conjunto de
curriculos ou competéncias que se determinou que ele saiba — sabe-se dos constantes avancos
que a educacdo mundial e brasileira desenvolveram e que reverberam na prética e cotidiano
escolar (aquele lugar feito esquecido, mas que é determinante). Temos um conjunto de
ensinamentos e problemas que hoje podem ser divididos na escola ndo mais a partir de um
preconceito ou estranhamento, e isso é fruto de entendermos a importancia de outras praticas,

culturas, modos de vida e epistemologias distintas.
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O paradoxo do ensino passa pela problematizacdo ndo apenas daquilo que é ensinado
(este é o carater secundario do ensino), mas da propria natureza do que € 0 ensino, como
acepcao exclusiva de que algo ou alguém contém a capacidade de ensinar ao outro alguma
coisa: nao se ensina nada a ninguém (sera duro falarmos nesses termos?). O ensino nao é uma
relacdo exclusivamente solo (como o mestre que diz que seu discipulo aprendeu como ele).
Aprende-se com e ndo como.

O carater propositivo da preposicdo guarda uma relacdo, um acompanhamento, uma
companhia. Dai fica facil entendermos o porqué de Deleuze e Guattari terem nos dito que a
filosofia, essa potente industria conceitual que habita 0 mundo desde a palavra e talvez antes,
sO opera sua autocriacdo no mundo a partir da amizade. Perguntaremos entdo: o que é aamizade
com 0 amigo sendo uma relacao que se varia?

Amizade com os amores, amizade com plantas e animais, amizade com a soliddo
solistente®, amizade com os amigos e com os livros, amizade com 0s sons que nos atravessam
e com o cinema que reinventou o mundo, com a chuva e o sol, amizade como categoria politica.
Experimenta-se, aprende-se com tudo aquilo que se guarda relacdo de acompanhamento. Nao
sera a toa que Deleuze e Guattari nos falam com entusiasmo dos estudos de Maurice Blanchot
¢ Dionys Mascolo que sinalizam a conversdo da “propria amizade ao pensamento” (QF, p. 11
[10D).

A pedagogia do conceito expde a caracteristica da tarefa filos6fica como atividade
eminentemente pedagdgica. O filésofo € 0 amigo do conceito, o conceito em poténcia.Trata-
se, contudo, de observarmos a pedagogia sobre e a partir de sua producdo conceitual, porque
ela arranca sentidos partindo dos afetos e compondo com. Precisamos, nas préaticas de ensino
de filosofia, analisar esta proposta tendo em vista a prépria atividade pedagogica de forma
geneérica, ou seja, como a criacdo de conceitos e 0S passos que esse processo persegue podem
contribuir para a percepcdo de uma acdo pedagdgica pautada pelo compromisso de provocar
uma nova imagem do pensamento, em detrimento de uma imagem dogmatica da razéo.

A escola ¢ este lugar, territério absolutamente privilegiado do que se pode dizer ao
outro, e que devemos, em nossas praticas de ensino, desnormativiza-la a partir daquilo que o
Outro se afeta no mundo. Alguém ao fundo nos contesta: seriamos capazes, diante docontexto
escolar absolutamente tragico, de termos tempo para notar aquilo que afeta nossos estudantes

diante de um curriculo obrigatério que deve ser ensinado?

50 «“Ey estou s6. O gato estd s6. As arvores estdo sds. Mas ndo o sé da soliddo: o sé da solisténcia.” Rosa, Jodo
Guimaraes. Grande sertdo: Veredas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2006. Originalmente publicado em 1956.
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Nos acreditamos que entre aquilo que precisa ser feito e o que é feito ha um grande
espaco, ainda livre e arejado, para que possamos propor praticas que, diante da recepcao dos
estudantes, permanecam ou ndo. E como uma jam session filosofica, mas ela pode ser
matematica, quimica ou gramatical. O experimento € algo que deve oxigenar nossas praticas
escolares e de ensino — ou nos tornaremos ranzinzas da educacao.

Se abstrairmos o que significa tudo aquilo que esbogcamos, mais abrindo questdes e
problemas do que resolvendo ou apontando solucdes fixas, podemos chegar a algum lugar ou
a lugar nenhum. O problema é sempre uma abertura, via de entrada com signos que sinalizam
o0 sentido que cada um recolhe de acordo com sua experiéncia. N&o nos importa chegarmos a
algum lugar porque ndo temos nenhuma meta como sentido, nenhum dado como determinagéo.
Chegamos ja e estamos sempre por chegar, como na poesia do sevilhano Antonio Machado:
“Caminante, no hay camino, se hace camino al andar™?.

Deleuze, em Diferenca e repeticdo, a saber, no capitulo A imagem do pensamento,
apresenta alguns postulados importantes para formular a importancia ontoldgica e
epistemoldgica da categoria de problema que se liga a questao do ensino e do aprender — cabe
ressaltar que o coroamento desse capitulo é justamente a questdo que nos interessa: que
significa aprender/ensinar? Como se sabe, ele comeca com uma critica ao problema dos
pressupostos em filosofia, passando pela génese do pensamento e pela teoria diferencial das

faculdades, seus usos discordantes e limitacdes, para desembocar no sétimo postulado:

0 das respostas e solugdes, segundo o qual o verdadeiro e o falso s6 comegam com
as solucBes ou quando qualificam as respostas. Todavia, quando num exame
cientifico acontece de um falso problema ser “dado”, esse feliz escandalola esta
para lembrar as familias que os problemas ndo estdo ja feitos, mas devemser
constituidos e investidos em campos simbélicos que lhes sdo préprios; e que

o livro do mestre precisa de um mestre, necessariamente falivel, para ser feito
(DR, p. 206, negrito nosso).

Ao longo dos séculos e da historia da humanidade, parece que a histdria do erro e da nao
precisdo, o problema da besteira, em termos deleuzeanos, tem tanta e tamanha importancia na
constituicdo de um acerto — as ciéncias exatas e laboratoriais tem um catalogo de exemplos
acerca do erro/acerto.

A sala de aula e o cotidiano escolar € como um tubo de ensaio, aquele pequeno
recipiente de vidro temperado capaz de efetuar rea¢fes quimicas de pequena escala com poucos

reagentes de cada vez. Os reagentes escolares variam a partir de toda uma

51 «“Caminhante, ndo ha caminho, o caminho se faz ao andar.”
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comunidade, um territério de circunscri¢do, uma geografia e duragcdes. Dos muros das escolas
para dentro compdem-se diretoria e coordenacao, pessoas destinadas a merenda e a limpeza,
corpo docente e corpo discente — diga-se, de passagem, o ponto fulcral da relacdo. Relacdo que
ndo pode ser hierarquizada, como pensamos a partir de uma imagem que disponibiliza a ideia
de dependéncia exclusiva, quando na verdade deveria se tratar de codependéncias que
envolvem toda a estrutura funcional do ambiente escolar, que vai do micro ao macro e volta do
molar ao molecular.

Outra pergunta a se fazer mas que nos escapa seria: quais mundos sao possiveis a partir
de uma experiéncia escolar que leve em consideracdo essa proposta pedagdgica do afeto-
sentido-conceito em Deleuze e Guattari? Essa é uma questdo que também nos cabe e que na
continuidade de nossas préaticas de ensino deve ser defendida a partir de toda uma estrutura
curricular que ndo pode engessar a liberdade da acdo. Trata-se do que podemosfazer daquilo
que um curriculo nos obriga a fazer na préatica escolar. Deleuze nos d& um exemplo deque

tentativas

[...] pedagogicas propuseram-se obter a participacdo de alunos, mesmo bem
jovens, na confeccdo de problemas, em sua constitui¢cdo, em sua posi¢cdo como
problemas. Mais ainda, todo mundo “reconhece” de uma certa maneira que o mais
importante sdo os problemas (DR, p.206).

Mas ndo basta, ainda segundo Deleuze, reconhecermos que o problema é

[...] um movimento provisdrio e contingente, fadado a desaparecer na formagédo
do saber, e que sO devesse sua importancia as condi¢es empiricas negativas a que
se encontra submetido o sujeito cognoscente; é preciso, ao contrario, levar essa
descoberta ao nivel transcendental e considerar os problemas, ndo como “dados”
(data), mas como “objetidades” ideacionais que tém sua suficiéncia, queimplicam
atos constituintes e investimentos em seus campos simbolicos. Longe de concernir
as solugbes, o verdadeiro e o falso afetam em primeiro lugar os problemas. Uma
solucdo tem sempre a verdade que merece de acordo com o problema a que ela
corresponde; e o problema tem sempre a solucdo que merecede acordo com sua
propria verdade ou falsidade, isto ¢, de acordo com seu sentido.E bem isso mesmo
0 que significam férmulas célebres como “os verdadeiros grandes problemas sé
sdo colocados quando resolvidos” ou “a humanidade s6 sepde problemas que é
capaz de resolver”: ndo que os problemas, praticos ou especulativos, sejam como
gue a sombra de solugdes preexistentes, mas, ao contrario, porque a solugdo
decorre necessariamente das condi¢Ges completas sobas quais se determina o
problema enquanto problema, dos meios e dos termos deque se dispbe para
colocé-lo. O problema ou o sentido é o lugar de uma verdade originaria e, ao
mesmo tempo, a génese deuma verdade derivada (DR, p. 207, negrito nosso).
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Apreender o que significa a suficiéncia de um problema, falso ou verdadeiro, é justamente
internalizar o ndo dado do problema em sua constituicdo. O problema aparece sempre como
sentido que tem uma dimensao pedagodgica no resultado do saber.

Se o problema, como repetidas vezes falamos, insiste em persistir, & porque devemos
tracar uma solucdo que dara condicfes para que ele continue se atualizando enquanto problema.
Entre aquele que aprende e aquele ou aquilo que ensina o aprendente no mundo, quais relacfes
se interpdem? O que efetivamente ocorre nesse hiato entre o ensinar e o aprender? Essas
questdes, contudo, extrapolam o universo de conceitos presentes em O que € a filosofia? e
Diferenca e repeticdo. Como a discusséo tem girado em torno das concepgdes deDeleuze e
Deleuze e Guattari no tocante aos problemas que escolhemos cativar a partir dessesdois
universos conceituais, acho importante pensarmos em outro texto de Deleuze que até agorando
tratamos efetivamente para corroborar com nossa escrita e esbocarmos uma possivel conclusao.

Um autor & margem da filosofia do século XX e que aos poucos foi ganhando maior
notoriedade e alcance é Bergson. Parte de sua proficua recepcdo nos ambientes académicos,
sobretudo o brasileiro, deve-se a constante e audaciosa reabilitacdo que Deleuze faz a partirde
Bergsonismo®?, recolhendo dali uma metodologia da intuicdo que contraria a ideia de que
haveria centralidade de saberes, sobreposicdo ou unificacdo dos mesmos em relagdo a
experiéncia da vida.

Para Deleuze, a filosofia intuitiva de Bergson é dindmica e visa sempre o proprio
filosofar, a atividade de intimidade com esse exercicio. Em Bergson, observamos que a
inteligéncia humana é compreendida como uma parcela da realidade representada que

recolhemos através da experiéncia racional.

A inteligéncia humana, enquanto moldada pelas exigéncias da a¢do humana, é
uma inteligéncia que procede ao mesmo tempo por intencdo e por célculo, pela
coordenacdo de meios a um fim e pela representacdo de mecanismos dotados de
formas cada vez mais geométricas (BERGSON, 2005, p. 49).

Ou seja, para Bergson, ¢ através da geometria, da ldgica e de seus calculos que nés, enquanto
individuos cognoscentes, apreendemos parte do real. Bergson entdo se pergunta: mas e o real
que escapa ao raciocinio logico, geométrico e seus esquematismos? l.e., com essa pergunta se
parte do pressuposto de que a matematica e seus calculos ndo dariam conta de todas as

dimensdes do real. Com isso, podemos concluir que mais dimensdes do real existem para fora

52 DELEUZE, Gilles. Bergsonismo. Traduc&o de Luiz Orlandi. Séo Paulo: Editora 34, 2012.
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das dimensdes daquilo que a inteligéncia pode apreender. Sendo assim, qual outra capacidade
estaria em favor de que, na experiéncia da existéncia, aliada a inteligéncia, pudéssemos
apreender a realidade em sua totalidade? O método intuitivo como complementar a inteligéncia
surgira e é dele que a filosofia de Deleuze e Deleuze e Guattari se valera. Portanto,
reconhecemos uma intuicdo geométrica e uma intuicdo do sensivel, sendo sobreessa segunda
gue gueremos agenciar nossos problemas.

Vale frisar que a acepcao que Deleuze da para a intui¢do passa pelos seguintescritérios

de preciséo:

A intui¢do ndo é um sentimento nem uma inspiracdo, uma simpatia confusa, mas
um método elaborado, e mesmo um dos mais elaborados métodos de filosofia. Ele
tem suas regras estritas, que constituem o que Bergson chama de “precisdo”

em filosofia (B, p. 9).

Esse fragmento é indispensavel por fazer notar que o que se sabe, ou as acepg¢des sobre a ideia
de intuicdo, € justamente o contrario da metodologia intuitiva proposta por Bergson a partir de
sua intuicdo como método®3. Por intuicdo devemos apreender a experiéncia através da qual os
seres se vinculam as coisas elas proprias. Bergson chama sua filosofia de o verdadeiro
empirismo.

Como é Bergson quem primeiro afirma que o papel da filosofia seria o de denunciar
os falsos problemas, vale reiterar que ha apenas dois tipos de problemas em filosofia: falsos ou
verdadeiros. E, dentre os problemas falsos, conta-se ainda com duas outras subcategorias: 0s
problemas inexistentes e os problemas mal colocados.

Cremos ser ponto pacifico, pelo menos depois desse desenvolvimento dissertativo,
definirmos como verdadeiro o problema do que significa ensinar? Como dispor o problema do
duplo pedagdgico (sentido e conceito) atrelado ao problema do ensino e do método intuitivo?
Ou seja, segundo o modelo filos6fico do problema proposto por Bergson, ndo bastaapenas nos
perguntarmos o que significa ensinar?, mas tracar uma possivel solugdo para que o problema
se reconfigure e nos dé sua resolucdo. E na medida em que investimos na resposta que o

problema néo se resolve apenas, mas se instala. Nesse sentido, como melhorar

58 Segundo Deleuze, a tarefa de uma intuicdo como método passa por cinco critérios: a) aplicar a prova do
verdadeiro e do falso aos proprios problemas, denunciando todo e qualquer falso problema e reconciliando a
verdade e a criacdo ao nivel dos problemas; b) os falsos problemas sdo de dois tipos: problemas inexistentes e
problemas mal colocados; c) lutar contra a ilusdo, reencontrando as verdadeiras diferencas de natureza ou as
articulacdes do real; d) o real ndo é somente o que divide segundo articulagdes naturais ou diferencas de natureza;
e) colocar os problemas e resolvé-los mais em funcdo do tempo do que do espaco. Cf. Bergsonismo. Deleuze,
Gilles. Traducéo de Luiz Orlandi. Sdo Paulo: Editora 34, 2012.
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0 problema que aqui estamos propondo como temética importante referente aos estudos e
avancos das praticas de ensino?

Se Bergson nos diz que um objeto pode ser conhecido por duas vias — uma absoluta e
outra relativa — e que para cada modo de conhecimento existem métodos através do qual este
pode ser apreendido e alcancar o real, fazemos crer que a intuicdo ou o verdadeiro empirismo
proposto por Bergson d& condicdes de solucionarmos o problema do hiato entre o quesignifica
ensinar e o que significa aprender. Em Diferenca e repeticao, Deleuze afirma que a tarefa de
uma pedagogia dos sentidos faz parte integrante do transcendentalismo, do empirismo
transcendental.

Como vimos ao longo de vérias passagens, 0 que importa é sempre o carater
problematico do problema — sua permanéncia € o que garante seu delineamento e resoluces.
Nesse sentido, a intuicdo parece estar entre o hiato que aqui propomos, pois, como nos advertiu
Bergson, ou se recolhe do mundo experiéncias mediadas pela inteligéncia quecaptura parte do
real, ou é pela intui¢do que se adquire outra parcela da realidade que em nossos sentidos somos
capazes de apreender.

Portanto, a solucdo potente para o problema do que significa ensinar talvez esteja
voltada para a hipdtese que apresentamos desde o inicio desse texto e que agora talvez
tenhamos coragem de correr o risco e assumi-la como resposta. Nao pode haver — pelo menos
a ciéncia ainda ndo nos mostrou nenhuma prova contraria — absolutamente nada que estabeleca
consigo proprio uma relacdo de individualizacdo que desconsidere a conjungdo com aquilo que
esta fora de seu processo. Portanto, tudo € relacdo e acoplamento. Dinamitac@o do fora como
extrinseco ao individuo. Nessa trama, o professor, supostamente aquele investido de
capacidades cognitivas e formacdo para ensinar algo, instruir os alunosna resolucdo de
problemas, é justamente quem também aprende na relacdo. Aprender com significa que a
relacdo ndo é nunca de sobreposicdo, mas de uma horizontalidade a ser considerada
imprescindivel e ética. Mutirdo de aprendizados e do esforco de pensar e de fazer
conjuntamente.

Para Bergson e Deleuze ou o Bergson de Deleuze hd uma maneira de se individuar no
ato de aprender que se constitui numa relagdo com a duracao, “pois o espago ¢ tdo somente 0
lugar, o meio, o conjunto das diferengas de grau>*. Certo estamos de que ndo podemos falar

de uma ontologia do ser em Deleuze, mas de um problema ontoldgico® e até mesmo de uma

54 DELEUZE, Gilles. Bergsonismo. Tradugao de Luiz Orlandi. Sdo Paulo: Editora 34, 2012, p. 26.

5 CRAIA, Eladio. A problematica ontolégica em Gilles Deleuze. 01. ed. Cascavel: EDUNIOESTE, 2002, v. 01.
220p. O autor no inicio da obra ja afirma que nesse trabalho a ontologia deve ser denominada de ndo metafisica,
advertindo os leitores: “Esta problematica que aqui abordamos ndo é - e nem poderia sé-lo, dada a natureza de
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ontologia da diferenca sem ser nos é prudente e coerente pensarmos. Mas se 0 espaco € tao
somente o conjunto das diferencas de grau, qual o papel da duracéo na relagdo com o individuo
cognoscente ao aprender uma intensidade?

Para Bergson e Deleuze uma forma de conhecimento ndo esta dada, no sentido se ser
exclusivamente uma coisa em esséncia e por definicdo s6 implicar causas pré-determinadas,
pois é exclusivamente na relacdo com os objetos da realidade (seja pela intuicdo da inteligéncia
ou pela intui¢do dos sentidos), que nos daremos com a apreensédo da realidade. Vale dizer que
0s objetos da realidade se co-dispdem no mundo nédo separados, por isso Bergson se vale de
uma dimensdo dualista para definir esses dois campos. Enquanto o método analitico,
mobilizado pela inteligéncia, recolhe o real dos objetos no espago, ométodo intuitivo formula
problemas no tempo, na duracao.

A pergunta que liga o problema do tempo e da duracdo ao hiato existente entre o que
significa aprender e ensinar passa justamente pela inversdao que Bergson faz no tocante ao
método analitico (comumente usado pelas ciéncias), pois ao inveés do filésofo partir darealidade
imanente para o universo da conceituacdo e, retornando, definir a realidade como objeto
parcialmente apreendido em intensidade pela inteligéncia, ele parte da criacdo disparada de
conceitos que definem a singularidade de um objeto e suas dimens6es temporaisde duragdo que
é absoluta por ser tnica. Aqui o fildsofo se torna o mestre das palavras, poisse vale de maltiplos
e variados recursos linguisticos para criar seus mundos, conceituar suas apreensdes do real,
inventar seus verdadeiros problemas. Me instiga pensar que o aprendizado ndo separado de sua
relacdo com o ensino tenha muito que ver com isso que até aqui abordamos. O hiato entre o ato
de ensinar e aprender faz parte desse Unico absoluto, desse sentido “pedagdgico” que atravessa,
entre disposicdes distintas de seres ou objetos no mundo, uma intensidade que sO sera
apreendida unicamente e repetira, em possiveis relacfes, todas as nuances das diferencas de

natureza.

"sistema aberto e heterogéneo” da filosofia de Deleuze - nem um eixo nem uma regido privilegiada de suas
reflexdes, como alid$s nenhuma outra o é. N&o sera, portanto, fundamento ou substrato Gltimo, assim como
tampouco horizonte geral filos6fico do pensamento deleuziano. Tal adverténcia, € necessario que a fagamos desde
o principio, visto que sempre ha o risco de se compreender esta regido da filosofia segundo o carater “fundacional” que
certa imagem classica nos impde”, p. 18. Cf. também Entre a ontologia e o transcendental: Deleuze, uma
apropriacdo de Kant. Kant e-Prints (Online), v. 04, p. 307-321, 2009. A relacéo entre problema eontologia em
Gilles Deleuze. Tempo da Ciéncia (UNIOESTE), Cascavel-PR, v. 11, n.21, p. 53-75, 2004.
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PARA NAO CONCLUIR:
ALGUMAS CONSIDERACOES

O texto que, por ora, “encerramos”, tentou caminhar pelo problema do que significa
uma pratica pedagogica orientada por uma pedagogia do conceito e por uma pedagogia dos
sentidos na teoria de Deleuze e Guattari.

N&o foi nosso objetivo problematizar a pratica docente da sala de aula, mas pensar
conceitualmente o que os autores que escolhemos estudar, aliados aos problemas que
consideramos pertinentes, nos propiciam nesse agenciamento.

Claro esta que comegamos com um problema e, na medida em que caminhavamos por
ele, foram gerados delineamentos que propunham vias, ndo para sairmos do problema, mas
para aprendé-lo em todas as suas dimensdes de grau e de natureza.

Comecamos pela estranha apari¢do do par substantivo pedagogia do conceito (que, na
verdade, esta adjetivado, na medida em que indica atributo) que me chamou atencéo de maneira
dupla: a) primeiro por nunca ter notado, até aquele momento com as leituras solo de Deleuze
que ja reunia, uma referéncia tao direta a nogdo de pedagogia e b) precisamente por esta no¢édo
aparecer (na obra em conjunto com Guattari) referida guardando uma certacapacidade de
solucionar alguns impasses da filosofia que me sdo caros. Foi justamente ali que vislumbrei a
possibilidade de responder questdes tocantes ao problema do ensino com autores que considero
importantes para o debate.

Confesso que um estranhamento me tomou de inicio, nas leituras monogréficas e da
tese de doutorado de Deleuze, pois ndo imaginava que ele pudesse passar por tais conceitos
aparentemente tdo normativos. Logo percebi tratar-se de uma normatividade inexistente, pois
na obra em conjunto com Guattari, isso que notadamente é um par substantivo (pedagogia do
conceito) na verdade se apresenta como o conceito adjetivando a pedagogia e Ihe concedendo
atributos pelos quais poderiamos comegar uma investigacdo. Parece que ali, justamentenaquele
aqui-agora deleuzeano, a intuicdo sensivel apreendeu as intensidades do que esse problema
poderia sugerir para a relagdo com o ato de ensinar/aprender.

Na continuidade da leitura de O que é a filosofia? fica claro que a nocdo pedagogia
trata-se de outra coisa, em uma acepc¢do assumidamente distinta — talvez até por isso Deleuze
e Guattari tenham feito questdo de sinaliza-la em italico. Em Diferenca e repeticdo termos
como aprender, apreender ou o que guarde relacdo de proximidade com a capacidade do

individuo, no mundo e na sua relagdo com, aparecem também em italico ou com notas e
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referéncias que nos evidenciam a importancia que tal tema tinha para ele. Em se tratando de
Deleuze e Guattari, é indispensavel frisar que nenhuma tematica ocupa centralidade, trata-se
de um pensamento rizomatico e que se da sempre por espraiamentos.

A ligacéo da nocdo de pedagogia do conceito com pedagogia dos sentidos deu-se via
ao proprio Deleuze que diz que tudo o que fez, do ponto de vista de suas obras posteriores a
sua tese de doutorado, se refere a ela em muitos momentos. Com isso, tentei mostrar que nao
se trata de nenhum tipo de amadurecimento de pensamento que pode ser caracterizado por
distintas fases, como se uma se sobrepusesse a outra e resultasse num saber maior ou melhor
aperfei¢coado. Seria melhor e mais produtivo pensarmos nos termos de Pessoa e seus varios Eus
ou multiddes que o atavessam. Deleuze e Guattari s&o muitos e distintos momentos de
producdo, solo ou coletiva, os caracterizam. O que se pode notar € que nos distintos momentos
0 comprometimento com os problemas pelos quais se interessam é intenso.

Faz-se notar que, embora 0s autores com 0s quais procuramos dialogar partam de uma
“tradi¢do” filosofica que ndo cré na sobreposi¢ao dos saberes — i.e., eles ndo se hierarquizam,
mas apenas estdo planificados, horizontalizados — ambos ndo sdo pensadores que parecem
arrancar coelhos da cartola como num passe de magica. Deleuze e Guattari nos falam que os
conceitos, quando aparecem, ja sdo consistentes, tendo histdria, geografia, personagens,tracos
caracteristicos. Nesse sentido, ndo seria diferente pensarmos que o problema da pedagogia do
conceito fosse uma questdo do fim da vida. Talvez o0 momento de coloca-la sim, mas desde o
itinerario de Diferenca e repeticdo esse problema estava a espreita.

Faco crer que as questdes que enlaco, ligando sentido e conceito na teoria de Deleuze
e Deleuze e Guattari com vistas para o problema do que significa ensinar/aprender, sdo
questdes que eles mesmos trabalharam. Foi o que permitiu que ambos — no fim de suas vidas
— se propusessem a passar pelo problema que todo grande filésofo se depara diante da
continuidade daquilo que se propde a pensar. O Obvio salta aos olhos: diante de todo
aprendizado, necessita-se que outros aprendam, captem as intensidades, percebam os sentidos
possiveis para um problema — e 0 ensino atravessa essa capacidade de apreensdo peloindividuo
cognoscente. Relagdo e co-dependéncia coexistem numa mesma tecitura, nummesmo campo
onde toda e qualquer experimentacao (por mais idéntica que seja a outras) serasempre distinta,
pois o que define toda e qualquer diferenca sdo as ordenacdes da natureza — como aprendemos
com Leibniz.

Nesse sentido, estaria Deleuze, desde Diferenca e repeti¢cdo, preparando o terreno para
esse problema que ja sabemos ser amplo? Nota-se ali um capitulo 3 coroado com a questéo o

que significa aprender? e é curiosamente em sua Ultima obra, em conjunto com Guattari, que
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uma certa dimensdo da préatica de ensino, a dimensdo pedagdgica de Deleuze e Guattari, afirma
guardar possiveis soluc@es que nos direcionam para problemas bem dispostos e, comosabemos,
um verdadeiro problema resolve suas indagacoes.

Se a educacdo, o0 ensino ou uma certa pedagogia (do conceito) sempre foram
marginalizadas na histéria da filosofia, curiosamente agora um novo paradoxo se instala, pois
sO uma prética pedagogica do conceito pode colocar verdadeiros problemas relacionados ao
gue mais interessa nas relagcdes de ensino e aprendizagem, a saber: o que significa ensinar? e
por quais organicidades, fisiolégicas ou psiquicas, um individuo no mundo captura essas
intensidades de duracdo e singularidade e passa do ndo saber ao apreendido em devir mas
que ainda ndo se sabe em sua completude. Notamos ai que uma mudanca, uma varia¢do, um
ganho ou contorno acontecem e nossa tentativa foi observar as distingdes que ai se operam —
sempre do conceitual para o real e do real para o conceitual.

Outra aspecto que temos que levar em consideracdo € que Deleuze e Guattari estdo
fazendo um profundo diagndstico da sociedade contemporanea e do arranjo filoséfico no
mundo a sua época — isso também me permitiu brevemente afirmar a possibilidade de uma
ontologia sem ser em Deleuze e de uma ontologia do presente em Deleuze e Guattari. Aqui
corri riscos, pois um texto oferece sempre uma paleta de cores com o qual seu interlocutor pode
pintar uma interpretacdo, mas ela sempre sera limitada em relacdo ao que ndo se pode dizer
sobre uma coisa. Nesse sentido, ndo seria qualquer imagem que poderia ser delineada? De todo
modo, creio que essa leitura é viavel e mesmo ndo sendo o objetivo dessa escrita, precisava
sinaliza-la (trata-se de querer voltar a esse problema em outro momento).

Procurei mostrar como essas duas nogoes se relacionam na teoria de Deleuze eDeleuze
e Guattari: conceito e sentido. Teoria que creio ser um corpo arranjado de problemasgue se
conversam, ndo havendo pontos de desconexdo.

Trilhei meu percurso, fazendo o caminho de O que é a filosofia? até Diferenca e
repeticdo e, posteriormente, voltando com boas solugdes a partir da nocdo de afeto como
sentido, embora saiba que os conceitos sdo distintos. Procurei ver as consonancias entre
Deleuze e Guattari e Espinosa. Por isso procurei mostrar que sentido deve ser apreciado a partir
do verbo no participio. Isso elimina pensarmos a nogédo de sentido ou nos orientarmos apartir
da nocdo de fim, finalidade, télos.

Na parte terceira desta dissertacdo levantei a questdo que considerei mais indispensavel
ao longo de todo arranjo textual e que se conecta com as demais: 0 que significa ensinar? e o
hiato com a zona indeterminada da aprendizagem por parte de um individuo. Essa questdo me

permitiu observar o alcance menor dessa escrita que ao “fim”, e
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num exercicio assumidamente orbitando ao redor de apenas dois universos conceituais,
reabilitou a nogcdo de problema advinda de Bergson mas que aqui foi recebida na esteira de
Deleuze e Deleuze e Guattari.

Com os problemas que julguei pertinente levantar, procurei fazer um movimento para
fora desses problemas, mas numa direcdo propositalmente radial. Ou seja, queria me manter
préximo do que julgava indispensavel a tematica e recolher boas solu¢es que melhorassem
ainda mais o problema tracado. Se me ¢é permitido a alusdo, poderiamos entender a massa (m)
dessa dissertacdo como os problemas que fui lancando ao longo da escrita (o que significa
ensinar/aprender?; quais relacbes se interpdem entre conceito, sentido e pedagogia?), a
velocidade (v) — que perpassa as nog¢bes de tempo e duracdo — é o ritmo das intensidades que o
problema ocupou na minha histéria e apreensdo do problema e o raio (r) é a distancia angular

que tomei dos problemas para melhor defini-los.
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