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POUR UNE EDUCATION LIBERATRICE : ALLIANCES CONCEPTUELLES ENTRE
DELEUZE ET BERGSON

RESUME

La critique deleuzienne de I’image dogmatique de la pensée vise a la création d’autres manieres
de concevoir ce que signifie penser. Une telle critique nous permet d’opérer certains
déplacements afin de vérifier les résonances productives entre philosophie et d’autres formes
de production de la connaissance. En ce qui concerne les problémes s’imposant au domaine de
I’éducation, le but du présent travail consiste a penser les possibilités d’une éducation marquée
par des mouvements qui dégagent d’autres manicres de penser capables de frayer la voie a des
processus de création visant a d’autres formes de vie plus puissantes et joyeuses. Pour ce faire,
on partira de ’alliance conceptuelle établie entre Gilles Deleuze et Henri Bergson afin de
vérifier de quelle manicre la méthode de [’intuition permet de mettre en évidence le role central
des problemes et la fagon dont on les pose, cela dans le but d’affirmer la nécessité pour chaque
participant d’une processualité éducationnelle de soulever les questionnements vitaux qui le
traversent. Les différences existantes entre le savoir en tant que résultat et ’apprendre en tant
que processus, nous conduiront a remettre en question la notion de sujet et a affirmer la vie
comme un mouvement de création et de différenciation constante, de sorte que la critique
bergsonienne des formes dominantes de la connaissance, articulée aux conceptualisations
deleuziennes concernant ’actuel et le virtuel, ainsi qu’aux processus d’individuation, nous
permettra de penser la libération éducationnelle en termes d’augmentation de la capacité
réceptive et de déclenchement de liaisons inattendues. Il s’agit en effet d’affirmer notre capacité
de renforcer la différenciation de soi-méme qui nous constitue et I’apprendre comme opérateur
intensif qui relie les mouvements d’organisation et d’explosion créative. En nous déplagant
entre les points de vue ouverts par une philosophie de la différence, nous pouvons, enfin, penser
une éducation libératrice qui rend possible des processus créatifs d’ouverture concréte de

nouveaux moyens de penser et de vivre.

Mots-clés : DELEUZE, Gilles ; BERGSON, Henri ; Intuition ; Probléme ; Création.






IN FAVOR OF A LIBERATIN EDUCATION: CONCEPTUAL ALLIANCES BETWEEN
DELEUZE AND BERGSON

ABSTRACT

Within the context of Gilles Deleuze critique to the dogmatic image of thought in support of
the creation of other ways of grasping the meaning of what it is to think, displacements may be
produced so as to ascertain productive resonances between philosophy and other forms of
knowledge production. Amidst questions which impose themselves to the field of education,
this thesis aims to think about the possibilities of an education marked by movements that
liberate other ways of thinking and are capable of triggering processes which lead to the creation
of more potent and happier ways of living. In order to achieve this, our analysis starts out with
the conceptual alliance established between Gilles Deleuze and Henri Bergson, so that we may
ascertain in which ways the method of intuition enables one to affirm the importance of not
only the questions themselves, but also the way in which they are posed; and thus also affirm
how necessary it is for a participant of an educational process to be able to raise vital questions
that they may be going through. The existing differences between knowledge as a result and
learning as a process lead to challenging of the notion of subject and to the affirmation of life
as an ongoing creation and differentiation movement, in such a way that the Bergsonian critique
to the forms of knowing, along with the Deleuzian concepts of actual and virtual, as well as his
concept of individualization processes enable one to conceive the liberation that interests us in
terms of the receptive capacity increase and of the triggering of unusual connexions. That is, to
affirm our capacity to bolster the act of differing from oneself, which constitutes us, and the act
of learning as an intensive operator that connects movements of organization and of creative
explosion. As we move through standpoints put forth by a philosophy of difference, we may,
at last, conceive of a liberating education that allows for creative processes that concretely

develop new ways of both thinking and living.

Keywords: DELEUZE, Gilles; BERGSON, Henri; Intuition; Question; Creation.
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Introduction : Pour une philosophie prise par des problémes éducationnels

Dans Qu’est-ce que la philosophie ?, Deleuze et Guattari affirment que la
philosophie, les sciences et les arts sont trois formes distinctes de la pensée et qu’il n’y a pas de
relation hiérarchique entre elles. Elles sont en effet les trois grandes formes de discipliner le
chaos] et fonctionnent de manicre productive et créative. Chacune d’entre elles plonge, a sa
facon, dans le chaos pour en extraire, par des actions créatrices, des manieres de penser, des
manieres de dire ce qui apparait au philosophe, au scientifique et a I’artiste comme indicible.
Elles produisent respectivement des concepts, des fonctions et des sensations, qui sont a la fois
des produits d’un travail entrepris et des producteurs de pensée.

Dans d’autres textes, comme par exemple ceux sur Spinoza et Nietzsche, Deleuze
insiste sur la nécessité d’affirmer une pensée effective, une pensée qui ne se limite pas a décrire
un ¢état de choses, mais qui est toujours mise en mouvement par des forces qui I’obligent a
penser. Une pensée qui crée en fonction des problémes qui s’imposent a elle, non pas pour
¢tablir des vérités totalitaires et universelles, mais plutdt des points de vue qui transforment le
monde, ou encore des points de vue instaurateurs de monde.

La philosophie de Bergson, a son tour, met a 1’ordre du jour des questions
concernant le temps, la maniére dont il est congu par la science et la philosophie. Les notions
bergsoniennes de durée et d’intuition relévent d’une méthode philosophique qui peut étre
éducative de par sa puissance a nous lancer dans une expérience réelle pour laquelle la vie est
un processus de transformation constante. En suggérant que la philosophie peut et doit élargir
la forme humaine de la connaissance, justement dans la mesure ou elle est contaminée par des
problémes qui s’imposent dans les expériences les plus concrétes, Bergson nous invite a le
suivre dans cette conception de la vie d’apres laquelle nous pouvons nous créer et récréer nous-
mémes a partir de la construction d’une maniere de penser qui se libere des chaines d’une

pensée préfabriquée.

" Dans le présent travail, le terme de chaos est employé au sens ol cette notion est travaillée par Deleuze et
Guattari, notamment dans Qu’est-ce que la philosophie ?, ¢’est-a-dire comme un excés de déterminations qui
apparaissent et disparaissent a une vitesse infinie, et non pas comme un état informe, un mélange dans lequel régne
une confusion générale : « Ce qui caractérise le chaos, en effet, c’est moins I’absence de déterminations que la
vitesse infinie a laquelle elles s’ébauchent et s’évanouissent [...] Le chaos n’est pas un état inerte ou stationnaire,
ce n’est pas un mélange au hasard », et dans ce contexte, le « probléme de la philosophie est d’acquérir une
consistance, sans perdre 1’infini dans lequel la pensée plonge » (Qu 'est-ce que la philosophie, Paris, Minuit, 1991,
p. 44-45). Au sujet du concept de chaos chez Deleuze et Guattari, voir aussi Robert Sasso et Arnaud Villani, Le
vocabulaire de Gilles Deleuze, Les Cahiers de Noesis, Cahiers n°3, Paris, Vrin, 2003, p. 55 : « Le chaos reste la
condition de possibilité infinie de toute détermination finie, un champ virtuel qui subsiste a la surface des choses
et qu’aucune effectivité ne pourra jamais épuiser ».
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Ce qui nous intéresse dans ces images de la pensée, c’est de penser les possibilités
d’une éducation orientée sur la libération des mouvements correspondant a des
questionnements capables de frayer la voie a des processus créateurs, dans le sens d’une
convivialité joyeuse et productive. La philosophie, ¢’est penser par concepts, et la philosophie
de I’éducation nous permet de penser de quelle maniére les concepts philosophiques créés par
Bergson et Deleuze peuvent nous aider dans la tdche d’€tre sans cesse attentif aux processus de
différenciation parcourant chacun de ceux qui participent a une processualité¢ éducationnelle, et
de chercher a potentialiser les rapports d’augmentation de la capacité réceptive et de
déclenchement des connexions créatives qui les constituent. Selon cette perspective, nous
pouvons commencer par mettre a I’ordre du jour deux questions : quelles seraient, de ce point
de vue, les implications2 philosophiques capables d’opérer dans le sens d’une éducation
libératrice3 ? En quoi une telle éducation consisterait-elle ?

Dans le cinquieme chapitre de Le bergsonisme, Deleuze reprend un passage de
L ’énergie spirituelle et affirme que la « liberté a précisément ce sens physique : “faire détoner”
un explosif, I'utiliser pour des mouvements de plus en plus puissants »4. Lorsque 1’on
travaillera plus loin sur les études bergsoniennes concernant 1’¢lan ou I’impulsion vitale, on
verra que Bergson congoit la vie comme une puissance créatrice de différenciations qui
s’actualisent dans des lignes divergentes opérant par un double mouvement d’accumulation et
de détonation d’énergie. Dans son processus d’évolution, la vie créa la ligne des plantes, celles-
ci étant douées de la capacité et de la fonction de stocker de I’énergie, et la ligne des animaux,
qui se servent de 1’énergie pour déclencher des mouvements qui leur permettent de rester en
vie. Dans la ligne de différenciation de 1’étre humain, comme nous le verrons plus loin, la vie

s’est imposée d’une telle maniere qu’elle porte en elle-méme la capacité de stocker un excédent

? De telles implications opérent suivant le sens que ce terme acquiert a 'intérieur du parcours intellectuel de
Deleuze, c’est-a-dire en fonctionnant comme indicateur d’un mouvement logique. Cf. Frangois Zourabichvili,
Deleuze. Une philosophie de |’événement, Paris, PUF, 1996, p. 86-87 : « L’implication est le mouvement logique
fondamental de la philosophie de Deleuze. Dans chaque livre ou presque, il n’est question que de “choses” qui
s’enroulent et déroulent, s’enveloppent et se développent, se plient et se déplient, s’impliquent et s’expliquent, et
aussi se compliquent. Mais I’implication est le théme fondamental parce qu’elle apparait deux fois dans le systéme
du pli : la complication est une implication en soi, 1’explication une implication en autre chose. L’ensemble forme
une logique de I’expression ». Voir aussi Gilles Deleuze, Spinoza et le probleme de [’expression, Paris, Minuit,
1968 ; Le pli. Leibniz et le baroque, Paris, Minuit, 1988.

? Bien que 1’un des buts de cette recherche soit de présenter de maniére consistante la notion de libération avec
laquelle on travaille, on peut signaler qu’il s’agit de penser des mouvements fonctionnant comme des zigzags entre
I’augmentation de la capacité réceptive et le déclenchement de connexions inattendues. Dans des termes deleuzo-
spinozistes, cette notion de libération peut étre envisagée comme des mouvements en zigzags entre le pouvoir de
nous affecter et le pouvoir d’étre affectés. A ce sujet voir Gilles Deleuze, Spinoza — philosophie pratique, Paris,
Minuit, 1981 et Luiz Benedicto Lacerda Orlandi, Entre poténcia e vida, article non encore paru et gentiment cédé
par I’auteur.

* Gilles Deleuze, Le bergsonisme, Paris, PUF, 2004, p. 113.
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d’énergie et de I'utiliser dans des mouvements qui ne sont pas nécessairement orientés vers une
action qui vise uniquement a sa survie. L’étre humain pense et porte en lui la capacité de
surmonter les limites de sa propre intelligence comme une puissance de produire des
instruments qui lui permettent de maitriser la nature. L’€tre humain peut dépenser son énergie
dans d’autres mouvements et d’autres actions capables de rendre sa propre pensée plus
puissante.

Selon cette perspective, nos questions initiales nous conduisent a d’autres
questions, a savoir serait-il possible, en fonction des problémes de notre recherche, de penser
une éducation qui opérerait, de méme que dans la vie, par un double mouvement
d’accumulation et de détonation d’énergie, c’est-a-dire une éducation capable de pousser la
pensée elle-méme a libérer des mouvements de plus en plus puissants ? L’éducation pourrait-
elle fonctionner de maniére libératrice au sens ou elle déclencherait des actions et des pensées
effectives tout en produisant d’autres mouvements ? De quelle maniére les travaux de Deleuze
et de Bergson peuvent-ils nous mettre en rapport avec I’affirmation de la puissance pratique
d’une philosophie agissant dans la transformation de la vie et nous aidant & composer un réseau
de connexions entre philosophie et éducation, tout en nous permettant de penser une éducation
qui crée des possibilités, a chacun des participants engagés, de potentialiser le processus d’un
« se différencier avec soi-méme » qui le constitue ?

Dés lors que I’on se propose de travailler a I’intérieur des limites de la philosophie
de I’éducation en tant que domaine de production de connaissance, on croit qu’un premier point
important a etre abordé est celui de la délimitation méme des contours possibles a ce domaine.
D’aprés 1’ouvrage Deleuze e a educagdo (Deleuze et [’éducation), il y a deux maniéres
traditionnelles de concevoir la philosophie de 1’éducation au Brésil : « comme une réflexion sur
les problémes éducationnels » ou « comme 1’un des fondements de I’éducation »5. A partir d’un
dialogue avec les concepts deleuziens, Gallo remet en question ces deux perspectives et nous
présente une autre proposition : étudier et faire de la philosophie dans 1’éducation, ¢’est-a-dire
créer et déplacer les concepts afin de répondre a des problémes imposés par le plan de
consistance de 1’éducation elle-méme.

Il ne s’agit pas de réfléchir sur des problémes éducationnels, car, dans ces termes,
nous partons d’une vision qui octroie a I’activité philosophique de « création de concepts »6 un
pouvoir intrusif a 1’égard d’autres domaines. Concerné par des problemes éducationnels, le

philosophe peut éventuellement créer des concepts qui entrent en résonance avec certaines

3Silvio D. O. Gallo, Deleuze e a educacgdo, Belo Horizonte, Auténtica, 2003, p. 66. (Traduction de I’auteur).
% A ce sujet cf. Gilles Deleuze et Félix Guattari, Qu est-ce que la philosophie ?, Paris, Minuit, 1991, p. 14.
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manieres de penser ces problémes, bien que, de maniére prioritaire, il s’agisse de concepts qui
participent a une exo-consistance avec d’autres concepts de sa philosophie. De méme que, si
’on attribuait a la philosophie de I’éducation la tache de définir les « bases sur lesquelles une
démarche éducationnelle doit se soutenir », on Oterait toute puissance des processualités
¢ducationnelles, en enfermant les penseurs de I’éducation dans la répétition de « vieux concepts
hors contexte »7 et qui n’apportent rien de nouveau au domaine de 1’éducation. Or, ces deux
perspectives appauvrissent aussi bien la philosophie que I’éducation, en transformant la
philosophie de I’éducation en un sol stérile, terrain de reproductions ou il n’y a pas d’espace
pour le nouveau, ni pour la création ni non plus pour ce qu’il y a d’extraordinaire dans 1’acte
méme de penser.

Encore dans le cadre de notre recherche des implications, nous ne visons pas
exactement a débattre les innombrables définitions existantes de 1’éducation, mais plutot a la
penser comme une production, ou le corps et la pensée sont affectés par des rencontres des plus
variées en se servant des €léments les plus divers, que ce soit des livres, des gens ou des arts,
que ce soit des régles et des institutions. Dans notre recherche de master, nous avons eu
I’occasion d’étudier en détail les questions liées a I’affirmation du corps dans I’exercice de la
pensée, et nous avons vu, par une heureuse rencontre avec Deleuze, Nietzsche et Spinoza, que
la pensée est toujours mise en mouvement par des rencontres avec des forces qui nous obligent
a penser. A notre sens, 1’éducation est donc ce domaine complexe ou nous sommes affectés
d’innombrables maniéres et ou nous sommes amenés a expérimenter les différentes formes de
la pensée : scientifique, philosophique et artistique. Et comme I’explique Gallo 8, c’est
justement dans cette zone d’indiscernabilité entre ces grandes formes qui disciplinent le chaos
ou nous retrouvons la puissance de 1’éducation a son niveau le plus élevé.

Un autre aspect a souligner en ce qui concerne les sinuosités de notre champ
problématique consiste justement dans la proposition d’une philosophie dans 1I’éducation qui
opererait de manicre problématisante, ce qui revient a dire qu’un certain effort serait effectué
de maniére a traiter les problémes a I’ordre du jour non pas comme des « obstacles », mais
plutét comme leur « franchissement »9. Il s’agit d’une proposition qui cherche, non pas un

ensemble de régles qui puissent servir, tel un mode d’emploi, comme mode¢les de I’action, mais,

7 Silvio D. O. Gallo, Deleuze e a educagdo, p. 67.

¥ Notes prises dans le cadre du cours de Silvio D. O. Gallo le 30 juin 2011 dans le programme de master et de
doctorat, mention Histoire de la Philosophie de I’Education, dans la faculté d’Education de ’'UNICAMP.

? Gilles Deleuze et Félix Guattari, Mille plateaux, Paris, Minuit, 1980, p. 448. Au sujet de la notion de probléme
et de la distinction entre un modéle problématique et un autre théorématique, voir G. Montenegro, « Emile Bréhier
e anogdo de problema em Différence et répétition de Gilles Deleuze ». Référence compléte dans la bibliographie.
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au contraire, a nous débarrasser de nos certitudes et de nos standards, justement en fonction du
fait d’étre le fruit des rencontres qui mobilisent en nous les forces de la penséel0.

L’importance que Deleuze accorde a la notion de probléme en philosophie peut étre
repérée dans divers ouvrages tout au long de sa production philosophique, tantot étant mise plus
en évidence, comme dans Empirisme et subjectivité, Le bergsonisme, Différence et répétition
et Qu’est-ce que la philosophie ?, tantot ayant une place plus modeste, mais sans jamais perdre
de vue la dimension indispensable du probléme pour la philosophie elle-méme, dans la mesure
ou il est I’« élément différentiel dans la pensée, I’¢é1ément génétique dans le vrai ». En d’autres
termes, c’est le probléme qui nous permet de « substituer un point de vue de la genése effective
au simple point de vue du conditionnement »11.

Une telle importance accordée a la notion de probléme dans la philosophie de
Deleuze, se déploie-t-elle en tout un réseau de connexions conceptuelles qui peuvent &tre
cartographiées, en 1’occurrence, en fonction de la maniére dont la notion de probléme est liée a
une réarticulation de la notion d’expérience et du caractére nécessaire qu’elle assume a 1’égard
des questions concernant les processus d’apprentissage. Dé&s lors que la conception
d’enseignement comme ce qui reléve de « I’échange d’un sage et d’un ignorant » ne nous sert
plus, dit Zourabichvilil2, I’enseignement devient lui-méme expérience dans la mesure ou nous
portons « I’attention sur les problémes et sur la différence des problémes ». Si la cible des
processualités éducationnelles est déplacée de I’information a étre enseignée et acquise vers
I’apprentissage de quoi que ce soit qu’implique une telle processualité, les composantes en jeu
sont réarticulées en fonction des questionnements vitaux qui crient au sein des flux qui
parcourent une collectivité momentanément établie. Comme nous le verrons, apprendre est le
verbe qui fonctionne comme opérateur intensif de ce faire théorico-pratique et qui nous

empéche de tomber derechef dans les piéges des sentiments et des pensées purement extensifs.

1%« ... une philosophie n’est intéressante que par ses aspects déroutants, a la fois étranges et attirants. Sinon elle

devient une doctrine, un signe de reconnaissance pour une communauté de fidéles » (cf. Frangois Zourabichvili,
« Deleuze e a questdo da literalidade », in Dossié : Entre Deleuze e a Educagdo, vol. 26, n° 93, Campinas,
Septembre/Décembre 2005, p. 1309-1321. Disponible sur : www.scielo.br/pdf/es/v26n93/27281.pdf

1 Gilles Deleuze, Différence et répétition, Paris, PUF, 2011, p. 210.

12 Cf. « Deleuze e a questdo da literalidade », p. 1310.
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Chapitre premier : Intuition et probleme

Il y a d’innombrables manic¢res de se situer dans ce domaine complexe de
croisement de durées singuliéres qui se groupent et s’organisent momentanément en fonction
de problémes distincts que nous appelons €ducation. Il est possible, par exemple, de s’insérer
dans une ligne temporelle et de chercher son histoire, en travaillant sur ses continuités et
ruptures, ou encore de tracer un parcours définissant comme origine la signification de ce terme
ou le but final supposé auquel il faut parvenir. Ces multiples entrées, et d’autres encore,
confirment la complexité et la variabilité¢ de possibilités qui se présentent a chaque penseur dans
le domaine de 1’éducation en fonction des questionnements vitaux dont il s’occupe et qui le
poussent a les étudier. Dans notre cas, ce réseau problématique subit des magnétisations
provoquées par la nécessité de penser une éducation qui fonctionne comme potentialisateur de
la capacité de se différencier de soi-méme, qui existe dans chacun des participants engagés dans
une processualité éducationnelle quelconque.

Un point de croisement s’annonce devant nous : I’apprendre. De méme que d’autres
verbes qui font une vie, I’apprendre opere comme indicateur de mouvement, de proces, d’un
événement qui peut avoir lieu dans le pli entre quelque chose d’ordinaire et quelque chose
d’extraordinairel3. A titre d’indicateur de mouvement, le verbe apprendre nous donne déja des
pistes, c’est-a-dire qu’il ne s’agit pas de penser I’éducation comme un ensemble de regles et
d’enchainements de procédures définies par avance dans le but de parvenir a une fin. Il va de
soi que, tout comme 1’action, I’apprendre est toujours effectué¢ en direction d’un point
d’attraction, ce qui ne veut pas dire qu’il s’agisse simplement d’atteindre des buts et d’obtenir
des résultats. De méme que la vie, I’apprendre ne se fait pas sans direction, ce qui ne veut pas
dire qu’il ait lieu uniquement en fonction d’un but préexistant.

« On ne sait jamais comment quelqu’un apprend ; mais de quelque maniere qu’il
apprenne, c’est toujours par I’intermédiaire de signes, en perdant son temps, et non par
I’assimilation de contenus objectifs ». Cet aveu d’ignorance fait par Deleuze dans Proust et les
signes (p. 31), nous confronte, de notre point de vue, a tout au moins trois questions concernant
I’apprendre : I’insuffisance des méthodes se proposant universelles et définitives ; la nécessité

de repenser le savoir et la connaissance, et une critique de I’intelligence en tant que seule voie

13 Au sujet des verbes infinitifs en tant qu’indicateurs de mouvements, cf. Dialogues : « Les verbes infinitifs sont
des devenirs illimités » (p. 78) ; « Il y a 1a comme des verbes a I’infinitif, des lignes de devenir, des lignes qui
filent entre domaines, et sautent d’un domaine a I’autre » (p. 82); « des verbes a I’infinitif qui ne sont pas
indifférenciés, mais qui marquent des processus (marcher, tuer, aimer...) » (p. 97) ; « dans des verbes infinitifs
qui ne sont pas indifférenciés, mais constituent des devenirs ou des processus » (p. 111).
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d’acces a la pensée, a laquelle suffirait d’étre mise en ceuvre par la bonne volonté de celui qui
la possede. Ces questions s’entrelacent de telle maniere que le développement de chacune
d’entre elles fait vibrer toutes les autres.

Quant aux relations entre le savoir et I’apprendre, on peut lire dans Différence et
répétition qu’il faut commencer par une critique radicale d’une image de la pensée fonctionnant
toujours de la méme maniére, en dépit de différentes formes par lesquelles on suppose qu’elle
est érigée. Une telle image, dénommée dogmatique ou orthodoxe par Deleuze, part toujours du
présupposé implicite selon lequel nous savons tous ce que signifie penser, que la pensée est en
prise directe sur le vrai, et qu’elle « possede formellement le vrai et veut matériellement le
vrai »14. Il faut commencer par cette critique, car seulement la rupture avec cette image peut
libérer la pensée d’un « fonctionnement déformant ».

Deleuze met a I’ordre du jour la pensée elle-méme et sa genese. Bien que la
récognition fasse partie de notre vie quotidienne, en occupant une grande partie de notre
expérience, comme par exemple reconnaitre une table, une personne, un oiseau ou un geste,
cela ne signifie pas penser. Déja Nietzsche dénongait, dit Deleuze, que la récognition rejoint
elle aussi les valeurs et les producteurs de valeurs, toujours les mémes, quoique travestis selon
une époque ou un lieu. Limiter la pensée aux actes de récognition sert aux mouvements de
conservation qui peuvent, d’ailleurs, se présenter comme nouveaux, mais qui « ne font du mal
a personne » justement en fonction du fait qu’ils soustraient au nouveau sa puissance de

recommencement :

« 1l s’agit en vérité d’une différence formelle et de nature, et le nouveau reste pour
toujours nouveau, dans sa puissance de commencement et de recommencement,
comme 1’établi était établi dés le début, méme s’il fallait un peu de temps empirique
pour le reconnaitre. Ce qui s’établit dans le nouveau n’est précisément pas le nouveau.
Car le propre du nouveau, c’est-a-dire la différence, est de solliciter dans la pensée
des forces qui ne sont pas celles de la récognition, ni aujourd’hui ni demain, des
puissances d’un tout autre modele, dans une ferra incognita jamais reconnue ni
reconnaissable »15.

Le modéle de la récognition fait partie d’un autre modele majeur, a savoir celui de
la représentation, qui, par le moyen du « quadruple carcan »16 de la différence, révéle son

incapacité a la penser en elle-méme. Or, I’extrait cité plus haut, tiré de la critique au troisiéme

" Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 172.

B Ibid., p. 177.

' Cf. Différence et répétition, p. 180 : « Quadruple carcan o, seul, peut étre pensé comme différent ce qui est
identique, semblable, analogue et opposé ; ¢ ‘est toujours par rapport a une identité congue, a une analogie jugée,
a une opposition imaginée, a une similitude percue que la différence devient objet de la représentation ».
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postulat de I’image dogmatique de la pensée, souligne que c’est la différence elle-méme qui
provoque dans la pensée des forces capables de créer quelque chose de vraiment nouveau, et
que le nouveau ne se réduit pas a la nouveauté en tant que produit, mais qu’elle porte en elle-
méme la puissance de recommencer a chaque fois et de mettre la pensée en mouvement, non
pas parce qu’elle veut et aime naturellement le vrai, mais parce qu’il y a des forces qui la
contraignent a opérer de maniere distincte par rapport a la récognition et a la représentation.

On pourrait se demander quelles sont ces forces, mais les écrits de Deleuze en co-
création avec Bergson nous apprennent que les vrais problémes se posent par la recherche des
nuances et non des essences, de sorte qu’il nous semble plus intéressant de se demander :
comment ces forces, qui engendrent le penser dans la pensée, surgissent-elles ? Ces forces sont
toujours le fruit d’une rencontre. Une rencontre ou quelque chose se passe de telle maniére que
le fonctionnement concordant des facultés est rompu et la récognition s’avere insuffisante. Il y
va d’une « rencontre fondamentale »17 qui, comme nous le verrons plus loin, commence dans
la sensibilité et déclenche le fonctionnement des autres facultés, non plus sous le joug du sens
commun, mais dans son exercice discordant. Ces rencontres ont lieu avec n’importe quoi, une
personne, un livre ou un animal, mais il s’agit de rencontres qui portent des problémes, des
rencontres ou il ne s’agit plus simplement de reconnaitre ce qu’on rencontre, mais ou 1’on est
forcé a créer une manicre de répondre aux problémes qui s’imposent.

Parmi les trois grandes formes de la pensée, la philosophie est celle qui pense par
concepts, c’est-a-dire qu’elle crée des concepts afin de répondre aux problémes imposés par un
champ problématique dans lequel le philosophe se plonge. Quoique datés et signés, les concepts
ne surgissent pas du rien, ils révelent toujours une histoire, puisqu’ils sont formés par « des
morceaux ou des composantes venus d’autres concepts, qui répondaient a d’autres
problémes » 18, mais qui sont recoupés et réarticulés en fonction de nouveaux problémes posés.
Les concepts possedent aussi « un devenir qui concerne cette fois son rapport avec des concepts
situés sur le méme plan », des concepts qui se relient et qui participent a une co-création, de
sorte que I’on pourrait dire qu’ils « appartiennent a la méme philosophie, méme s’ils ont des

histoires différentes »19.

"7 Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 182.

'® Gilles Deleuze et Félix Guattari, Qu ‘est-ce que la philosophie ?, Paris, Minuit, 2005, p. 23.

" Ibid. Les relations entre les concepts et entre leurs composantes sont aussi formulées par Deleuze en termes
d’une consistance qui se fait dans les relations intérieures et extérieures a chaque concept et qui sont établies au
sein d’un champ problématique : « Chaque concept a des composantes qui peuvent étre a leur tour prises comme
concepts [...] Les concepts vont donc a I’infini et, étant créés, ne sont jamais créés de rien. En second lieu, le
propre du concept est de rendre les composantes inséparables en lui : distinctes, hétérogénes et pourtant non
séparables, tel est le statut des composantes, ou ce qui définit la consistance du concept, son endo-consistance.
C’est que chaque composante distincte présente un recouvrement partiel, une zone de voisinage ou un seuil
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En ce sens, il y a, dans la philosophie de Deleuze et de Bergson, des points de
résonance passibles d’étre cartographiés et sélectionnés en fonction du champ problématique
ou une chercheuse qui travaille sur ces auteurs se voit immergée. De tels points de résonance
sont, a I’occasion, ceux ou les concepts créés par les deux auteurs « coordonnent ses contours »,
non seulement en fonction d’une préoccupation a 1’égard de la vie, mais par la fagon dont cette
préoccupation s’imbrique avec les questions concernant I’importance et le role des problemes
pour une création quelconque, la création comme réponse nécessaire aux problemes posés par
la vie méme et a la pensée effective comme forme de création.

A titre de ce qui nous oblige a penser de maniere effective et a sortir des amarres
de la récognition ou de la représentation qui rabattent la pensée sur un fonctionnement ordinaire
et déformant, la mise en évidence des problémes est un élément qui persiste tout au long de la
construction de I’ceuvre deleuzienne, et qui assume des contours remarquables dans ses travaux
de co-création avec Bergson, notamment en ce qui concerne le fonctionnement de 1’intuition
comme méthode problématisante. Aux yeux de Bergson, I’intuition nous permettrait d’¢élargir
notre perception, elle rendrait possible la création d’une autre forme de connaissance qui ne se
bornerait pas a 1’¢laboration de formules ou de catégories universelles et abstraites. L’ intuition

nous permettrait de penser les multiplicités et singularités avec précision.

1.1 L’intuition comme méthode problématisante

En fonction des problémes qui se sont imposés a Deleuze dans la constitution de sa
propre philosophie, 1’auteur a réaménagé le concept bergsonien d’intuition — cette « méthode
rigoureuse ou précise »20 ayant pour but de faire de la philosophie avec précision — a partir de
trois régles principales et deux supplémentaires qui visent au caractére problématisant de la
méthode bergsonienne de I’intuition. Dans Le bergsonisme, Deleuze les formule de la maniére

suivante : « réconcilier vérité et création au niveau des problemes »21, « retrouver les vraies

d’indiscernabilité avec une autre [...] Les composantes restent distinctes, mais quelque chose passe de ’'une a
I’autre, quelque chose d’indécidable entre les deux : il y a un domaine ab qui appartient aussi bien a a qu’a b, ou
a et b “deviennent” indiscernables. Ce sont ces zones, seuils ou devenirs, cette inséparabilité, qui définissent la
consistance intérieure du concept. Mais celui-ci a également une exo-consistance, avec d’autres concepts, lorsque
leur création respective implique la construction d’un pont sur le méme plan » (Qu ‘est-ce que la philosophie ?, p.
p. 24-25).

? Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 2.

2 Ibid., p. 3.
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différences de nature et les articulations du réel »22 et « poser les problémes, et les résoudre,
en fonction du temps plutot que de I’espace »23.

I1 s’agit d’une méthode qui, tout en ne dévalorisant pas I’importance des solutions,
montre que la distinction entre le vrai et le faux doit étre effectuée a I’aune des problémes eux-
mémes, une fois que chaque probléme a la solution qu’il mérite selon la manicre dont il est
inventé. En montrant que les problémes ne sont pas toujours les mémes et déja déterminés par
avance, c’est-a-dire qu’il revient au penseur non seulement de les résoudre mais plutot de les
poser, la méthode de I’intuition montre aussi que pour proposer de vrais problémes, il faut
diviser le mélange que notre expérience nous fournit. La question qui se pose est celle-ci : si
les problémes ne sont pas posés a partir de leurs différences de nature, nous ne nous apercevrons
pas qu’il existe des tendances et des mouvements qui différent tant quantitativement que
qualitativement et que tout comporte des nuances. Si I’on n’est pas capable de s’apercevoir
qu’entre les extrémes d’une opposition, comme par exemple celle entre ordre et désordre, il y
a des différences de degré et de nature qui nous permettent de penser en termes d’ordres
distincts, on continuera de penser un ordre premier — qui aurait organisé un désordre antérieur
— selon lequel tous les ordres possibles seront a chaque fois évalués, jugés et définis a titre de
dégradation 24 . Ces deux régles ne peuvent pas fonctionner sans une troisiéme regle
supplémentaire, a savoir celle qui « donne le “sens fondamental” de I’intuition » et qui
« consiste a penser en termes de durée »25. En partant de la principale division de la méthode
bergsonienne, celle entre temps et espace26, on verra que les vraies différences de nature se
donnent dans la durée, en sorte que c’est par elle que I’on pourra percevoir la fagon dont chaque
chose différe qualitativement non seulement de toutes les autres mais aussi d’elle-méme. La
durée est ce temps continu et hétérogene par lequel on se différencie de nous-mémes.

A partir de la distinction initiale entre temps et espace, une différenciation plus
profonde s’annonce entre deux types de multiplicités. C’est dans ses ¢tudes sur Bergson que
Deleuze découvre une multiplicité « incalculable, étonnante, imprévisible », qui émerge

« d’une logique bien différente de celle du nombre », et qui affronte « forcément sur chacune

2 Ibid., p. 11.

3 Ibid., p. 22.

** Au sujet de faux problémes, cf. Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 6-11. Sur I’exemple des relations entre ordre
et désordre, cf. Henri Bergson, Euvres, Paris, PUF, Edition du Centenaire, 5°™ édition, 1991, p. 681-687.

* Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 22.

*% La division entre temps et espace peut étre envisagée comme 1’axe central de I’ceuvre de Bergson, le point
fondamental auquel revient toute son ceuvre pour, encore une fois, se lancer a d’autres divisions. Pour éclairer les
relations entre durée et espace, cf. Henri Bergson, Essai sur les données immédiates de la conscience, in Euvres,
Paris, PUF, Edition du Centenaire, 5éme édition, 1991, p. 1-157. En ce qui concerne le mouvement de reprise du
principal probléme et des déploiements dans I’ensemble de I’ceuvre de Bergson, cf. Frédéric Worms, Bergson ou
les deux sens de la vie, Paris, PUF, 2004.
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de ses dimensions des problemes qu’elle aura a régler selon une expérience qui est déja dans
les choses, une expérience qui ne releve pas du moi ou du sujet »27.

C’est par I’analyse de 1’idée de nombre que Bergson opére la division d’un type de
mixte que notre expérience nous fournit en rendant possible la séparation de ce qui renvoie a
I’espace d’avec ce qui renvoie a quelque chose que 1’on prend communément pour 1’espace,
mais qui est, en réalit¢, autre chose. L’espace peut étre défini comme «un principe de
différenciation » quantitatif, c’est-a-dire un milieu vide et homogene qui nous permet de
juxtaposer des éléments distincts. L.’espace est une « réalité sans qualité »28, tandis que la durée
peut étre définie comme «une succession de changements qualitatifs qui se fondent »,
s’interpénétrent et qui ne présentent « aucune tendance a s’extérioriser les uns par rapport aux
autres » ; ce serait donc « I’hétérogénéité pure »29. Il s’agit en effet de la division du mixte en

différents types de multiplicités :

« L’une est représentée par 1’espace (ou plutot, si nous tenons compte de toutes les
nuances, par le mélange impur du temps homogene): c’est une multiplicité
d’extériorité, de simultanéité, de juxtaposition, d’ordre, de différenciation
quantitative, de différence de degré, une multiplicité numérique, discontinue et
actuelle. L autre se présente dans la durée pure ; c¢’est une multiplicité interne, de
succession, de fusion, d’organisation, d’hétérogénéité, de discrimination qualitative
ou de différence de nature, une multiplicité virtuelle et continue, irréductible au
nombre »30.

Nous voyons ici, effectivement, les plis de la distinction qui ouvre le premier livre
de Bergson, celle entre espace et durée, car s’interroger sur la différence de la chose méme, sur
sa nuance, c’est se demander en quoi elle différe, non seulement des autres choses extérieures
a elle, mais plut6t quelle est sa propre différence interne. Il s’agit de poser les problemes plutot
en fonction du temps que de I’espace, dans la mesure ou 1’espace nous permet de percevoir les
différences de degré, de savoir ce qui différentie une chose d’une autre chose ou de tout ce qui
en elle n’est pas en conformité « a une dialectique de la contradiction », alors que le temps, la
durée, nous permet, au moyen de I’intuition comme méthode, d’appréhender la durée de la
chose, sa « maniére de durer », sa qualité, son hétérogénéité, car la durée elle-méme « est ce

qui différe ou ce qui change de nature » en durant, « ce qui différe avec soi »31.

2" Robert Sasso et Arnaud Villani, Le vocabulaire de Gilles Deleuze, Les Cahiers de Noesis/n® 3, Paris, Vrin, 2003,
p- 260-261.

2 Henri Bergson, Essai sur les données immédiates de la conscience, in (Euvres, Paris, PUF, Edition du
Centenaire, 5™ édition, 1991, p. 64.

¥ Ibid., p. 70.

¥ Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 30-31.

31 Gilles Deleuze, L’ile déserte, Paris, Minuit, 2002, p. 34.
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En ce sens, la question n’est pas tant que 1’on mélange, par exemple, temps et
espace, mais que I’on ne sache pas en faire la séparation et que I’on finisse par penser en termes
d’opposition, c’est-a-dire en opposant un tel mélange « a un principe supposé a la fois non
spatial et non temporel par rapport auquel espace et temps, durée et étendue »32 ne sont que
des « dégradations ». La question est de diviser le mélange selon ses articulations naturelles
afin de pouvoir penser chaque chose en sa différence méme, c’est-a-dire en fonction des
« tendances qui la traversent »33, afin de pouvoir penser les nuances et rompre, comme dit
Bergson, avec notre tendance a penser davantage « des choses plutot que des progres »34.

Ce parcours nous permet de cartographier quelques points de résonance entre les
domaines de la philosophie et de 1’éducation, afin de comprendre de quelle maniére s’articulent
les alliances conceptuelles entre Deleuze et Bergson, notamment en ce qui concerne I’intuition
comme méthode qui déplace la focalisation vers les problémes posés a I’ordre du jour par une
activité philosophique. Ce point nous permet aussi de soulever des questionnements sur les
relations entre savoir et apprendre, ainsi que des questions sur les relations entre les professeurs

et les ¢leves, cela a partir d’autres points de vue.

1.2 Les résonances avec le domaine de I’éducation

La méthode problématisante de 1’intuition rompt avec ’idée que la pensée aime,
veut et cherche naturellement le vrai, elle met en évidence la nécessité de déplacer la
focalisation des solutions vers les problémes. Les solutions sont des découvertes a mesure que
les problémes sont inventés et bien posés, ce qui ne veut cependant pas dire que « seuls
comptent les problémes », car les solutions sont fondamentales, mais elles sont toujours
déterminées par les « conditions sous lesquelles » un probléme est déterminé « en tant que

probléme »35. Il y va la des relations entre sens et probléme :

« Les professeurs savent bien qu’il est rare de rencontrer dans les “devoirs” (sauf dans
les exercices ou il faut traduire proposition par proposition, ou bien produire un
résultat fixe) des erreurs ou quelque chose de faux. Mais des non-sens, des remarques
sans intérét ni importance, des banalités prises pour remarquables, des confusions de
“points” ordinaires avec des points singuliers, des problémes mal posés ou détournés
de leur sens, tel est le pire et le plus fréquent, pourtant gros de menaces, notre sort a
tous »36.

32 Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 12.

3 Gilles Deleuze, L’ile déserte, p. 34.

3* Henri Bergson, Mémoire et vie, textes choisis par Gilles Deleuze, Paris, PUF, 1975, p. 56.
% Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 4-5.

3 Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 198-199.
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Le sens est ce qui est exprimé par une proposition mais qui ne peut pas étre réduit
a un « objet désigné ni a 1’état vécu de celui qui s’exprime ». Le sens est produit par 1’Idée37
(définie ici comme ce qui parcourt les facultés lorsque celles-ci sont dans un fonctionnement
discordant) et détermine ce qui peut étre considéré comme vrai ou faux, de sorte que 1’on
pourrait dire des vérités que « nous avons toujours celles que nous méritons en fonction du sens
de ce que nous concevons »38. Comme le souligne Zourabichvili, il s’agit « d’introduire la
différence dans la vérité méme »39 et de cesser de la penser simplement en opposition au faux,
mais a I’évaluer selon différents niveaux ou degrés, car, comme nous mettait en garde Deleuze
dans sa co-création avec Nietzsche, « on connait des pensées imbéciles, des discours imbéciles
qui sont fait tout entiers de vérités »40, en sorte que la question est de différencier les « vérités
“basses” (récognitions exactes) et les vérités “élevées” (poser les problemes) » et de savoir a
qui sert chacun de ces types

Deleuze pense que, d’apres Bergson, I’importance attribuée aux solutions découle
d’un préjugé qui nait a 1I’école, car c’est la ou le professeur a le réle de proposer des problemes
dont la bonne solution doit étre cherchée par les éleves. Ce préjugé s’étend a la vie sociale, de
sorte que I’on s habitue a voir les choses en termes de vrai et de faux au niveau des solutions,
tout en croyant que les problémes sont toujours déja donnés et que, en cherchant les solutions,
on penserait et créerait. Il se trouve toutefois qu’une telle vision nous met toujours dans une
position d’adaptation, d’adéquation a des problémes qui ne sont pas les notres et qui nous font
croire que la liberté et la pensée se bornent a la découverte d’une bonne solution.

La question qui se pose est donc celle de la nécessité d une réévaluation de la pensée
elle-méme. Bergson41 dénonce le fait que les sciences et la philosophie transposent au terrain
de leurs études 1’habitude quotidienne de penser I’immuable, d’essayer de reconstruire le
mouvement par la succession des arréts, de tenter de « reconstituer la réalité, qui est tendance
et par conséquent mobilité, avec les percepts et les concepts qui ont pour fonction de
I’immobiliser ». L’intuition & son tour nous donne acces a la durée, nous permettant de penser
autrement et de partir, cette fois-ci, de la mobilité elle-méme. La pensée effectuée uniquement

et exclusivement par I’intelligence se tourne vers la vie au sens le plus pragmatique, occupée

37 On écrira parfois le mot Idée avec un I majuscule afin de souligner la différence avec I’idée en tant que notion
prédéfinie par le sens commun, et d’accentuer, comme on le verra dans le second chapitre, son aspect de perception
complexe parcourant, a des vitesses infinies, un plan intensif pré-individuel.

3 Gilles Deleuze, Nietzsche et la philosophie, Paris, PUF, 1962, p. 118.

3 Francois Zourabichvili, Deleuze. Une philosophie de I’événement, Paris, PUF, 1996, p. 26.

Y Gilles Deleuze, Nietzsche et la philosophie, p. 120.

1 A cet égard voir Euvres, p. 1421.
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par l'utilité que les choses peuvent avoir pour nous, c’est-a-dire qu’il y va d’une pensée
intéressée et destinée a la domination, au contrdle, a ’'usage, a la fonction, parmi d’autres
finalités qui sont celles de I’intelligence elle-méme. Bien que ces pensées aient une importance
vitale et occupent la plupart de nos expériences, elles ne sont pas la forme ultime et la plus

importante de I’exercice de la pensée. En ce sens, Bergson dit :

« Mais la vérité est que notre esprit peut suivre la marche inverse. Il peut s’installer
dans la réalité mobile, en adopter la direction sans cesse changeante, enfin la saisir
intuitivement. Il faut pour cela qu’il se violente, qu’il renverse le sens de I’opération
par laquelle il pense habituellement, qu’il retourne ou plutdt refonde sans cesse ses
catégories. Mais il aboutira ainsi a des concepts fluides, capables de suivre la réalité
dans toutes ses sinuosités et d’adopter le mouvement méme de la vie intérieure des
choses. Ainsi seulement se constituera une philosophie progressive, affranchie des
disputes qui se livrent entre les écoles, capables de résoudre naturellement les
problémes parce qu’elle se sera délivrée des termes artificiels qu’on a choisi pour les
poser. Philosopher consiste a invertir la direction habituelle du travail de la
pensée »42.

Une autre critique de Bergson s’adresse a une certaine manicre de faire de la
philosophie qui part de concepts tout préts et abstraits pour comprendre la chose, opérant selon
des oppositions qui peuvent toujours tre appliquées aux choses, mais qui ne nous font pas les
connaitre effectivement. Pour un penser effectif, il faut renverser le fonctionnement habituel de

I’intelligence, renversement qui ne saurait étre opéré que par le travail de I’intuition :

« Penser consiste ordinairement a aller des concepts aux choses, et non pas des choses
aux concepts. Connaitre une réalité, c’est, au sens usuel du mot “connaitre”, prendre
des concepts déja faits, les doser, et les combiner ensemble jusqu’a ce qu’on obtienne
un équivalent pratique du réel. Mais il ne faut pas oublier que le travail normal de
I’intelligence est loin d’étre un travail désintéressé [...] Nous cherchons jusqu’a quel
point I’objet a connaitre est ceci ou cela, dans quel genre connu il rentre, quelle espece
d’action, de démarche ou d’attitude il devrait nous suggérer »43.

L’intuition comme méthode est problématisante et nous permet de renverser cette
image dogmatique de la pensée, une fois qu’elle pousse « I’intelligence a se retourner contre
elle-méme »44 et a opérer dans le sens de la durée, for¢ant une pensée habituée a chercher les
points d’arréts, ’immuable et le méme, a se placer dans le mouvement de la vie, a réconcilier
vérité et création au niveau des questionnements vitaux qui crient dans chaque singularité. La
vie est changement, différenciation de soi-méme dans I’écoulement d’un temps qui n’est pas

homogene et qui introduit toujours de I’indétermination dans son processus. Comment peut-on

*2 Henri Bergson, Le pensée et le mouvant, in Euvres, p. 1421-1422.
® Ibid., p. 1409-1410.
* Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 11.



28

alors proposer encore des modeles éducationnels qui reconnaissent |’importance de
I’apprendre, mais toujours en prenant le risque de le réduire a la condition de prix a payer pour
atteindre le savoir comme but final ?

D’apres cette perspective, le probléme fonctionne comme point d’articulation qui
introduit la différence fondamentale entre savoir et apprendre, car le savoir est du c6té des
résultats, de ce qui doit €tre acquis et conserveé, accumulé et ajouté, et le changement et le
mouvement restent réduits — dans des propositions pédagogiques qui survalorisent un certain
type de connaissance dominée par des modeles apaisants45 — au rdle de pont qui ne sert qu’a
conduire d’un endroit a un autre, a un « intermédiaire entre non-savoir et savoir »46 ou entre
un savoir mineur et un savoir majeur. D’autre part, ’apprendre a lieu dans la durée, dans ce
temps des multiplicités qualitatives ou il n’y a continuité que dans le changement et qui
fonctionne toujours comme une limite en ce sens qu’un nouvel élément ne le rend pas plus
grand mais différent. Il va de soi que le processus d’apprentissage fonctionne a un certain égard
et qu’il a une cible en tant que point d’attraction de diverses activités qui le peuplent. Le savoir
fait partie du processus, mais I’apprendre ne saurait y étre réduit. Il faut déplacer la focalisation
vers les questionnements vitaux qui s’imposent, car résoudre « c’est toujours engendrer les
discontinuités sur fond d’une continuité fonctionnant comme Idée »47, et, en ce sens, les
solutions sont comme des points d’arrét qui ne subsument pas le mouvement complexe de
I’apprendre.

Il s’agit en effet de «rompre avec une longue habitude » a concevoir le
problématique « comme une catégorie subjective de notre connaissance ». Le probléme n’est
pas un moment qui marque « I’imperfection de notre démarche » ou une triste condition « de
ne pas savoir d’avance, et qui disparaitrait dans le savoir acquis »48. Le probléme ne disparait
pas dans ses solutions ; bien au contraire, il persiste et insiste dans les solutions qui le
recouvrent, car en méme temps qu’il est déterminé au fur et a mesure qu’il est résolu, sa solution

ne 1’épuise pas, puisque sa détermination marque aussi la genese de sa solution. Un probléme

* Dans le combat entre chaos et pensée mené par la philosophie, la science et les arts, ceux-ci restaurant, dans
leurs propres rencontres intensives, la possibilité de création dans chacun de ces différents fronts, il y a, face au
danger de retomber dans 1’opinion dont on voulait se débarrasser et celui de la précipitation dans le chaos que I’on
cherchait a affronter, un troisiéme danger relevé par Orlandi et qui est présent dans quelques pratiques
d’enseignement : « celui qui consiste a éviter la confrontation avec la variabilité chaotique a travers la
conformation du corps et/ou de I’esprit a des modeles de vie, a des modeles de conduite, a des modéles conceptuels,
a des modeles scientifiques, a des modeéles esthétiques, et ainsi de suite ». Cf. Luiz B. L. Orlandi « Deleuze — entre
caos e pensamento », in A. C. Amorim ; S. Gallo et W. M. Oliveira Jr. (org.) Conexdes — Deleuze e Imagem e
Pensamento, Petropolis, RJ : De Petrus; Brasilia, DF: CNPq, 2011, p. 145-154.

% Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 211.

*7 Ibid.

® Gilles Deleuze, Logique du sens, Paris, Minuit, 1969, p. 70.
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peut toujours étre réactivé ou relancé en fonction d’un réaménagement des éléments qui lui
conférent un sens, c’est-a-dire des conditions de sa position. Alors que le savoir se place du
coté de la « calme possession d’une regle de solutions »49, 1’apprendre est I’articulateur qui
ouvre ’actualité des solutions a la virtualit¢ d’un champ problématique.

L’affirmation du probléme comme ce qui force la pensée a sortir d’un
fonctionnement impuissanté par les modeles de la représentation et de la récognition, tout
comme leurs conséquences de redéfinition des concepts d’erreur et de savoir, une telle
affirmation est aussi opérée par Zourabichvili50, qui met en lumiére la maniére dont la
valorisation du savoir, lorsque celle-ci est faite au détriment de 1’apprendre, circonscrit le penser
a une capacité d’encadrer la réalité¢ dans des catégories qui soumettent tout a I’identité et a sa
forme homogene et permanente, en attribuant a la pensée elle-méme la fonction de « penser
seulement ce qui est passé d’avance par le crible du Méme ». La rupture avec cette image
dogmatique affirme la puissance créatrice de la pensée, dans la mesure ou elle est soustraite a
une fonction qui la limite & « un processus provisoire » ou elle « dure exactement le temps que
nous investissons pour reconnaitre ».

Ce déplacement de I’importance accordée presque exclusivement au savoir comme
quelque chose de tout prét qui doit étre acquis ou comme un lieu idéal a étre atteint, vers
I’apprendre comme processus qui potentialise le mouvement de différenciation de soi-méme
existant en chaque singularité, nous permet de situer a nouveaux frais les inquiétudes propres
au domaine de I’éducation, non seulement en ce qui concerne l’apprenti mais aussi le
professeur. Si I'importance d’une rencontre éducationnelle ne repose pas exclusivement sur
I’information dont dispose le professeur et que celui-ci doit transmettre a I’apprenti, mais si elle
est en méme temps adressée au champ problématique qui se pose et par rapport auquel chaque
forme de la pensée s’organise pour I’affronter, le professeur lui-méme peut se lancer a la tache
de faire un « cours sur ce qu’on cherche et pas sur ce qu’on sait »51, en conduisant les différents
participants a vivre une expérience de recherche active des ¢léments qui leur permettent de
revenir du chaos avec quelque chose qui les aide a penser, que ce soit au moyen des concepts,
des fonctions ou des sensations.

Pour ce qui est des rapports entre le professeur et 1’éléve, Hélio Cardoso Jr. a écrit
un bel article sur la manicre dont ces rapports s’établissent au sein d’une amitié pensée en

termes deleuzo-guattariens et ancrée dans la confiance en tant qu’élément permettant aussi bien

¥ Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 214.
0 A ce sujet cf. Francois Zourabichvili, Deleuze. Une philosophie de I'événement, p. 22.
S Gilles Deleuze, Pourparlers, Paris, Minuit, 2009, p. 190.
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au professeur d’entrer dans un « devenir-maitre » qu’a I’éléve de se placer dans un mouvement
d’« éléve-boomerang », de sorte que tous deux sortent transformés de cette aventure pleine
d’imprévisibilité52. En rappelant deux attitudes pédagogiques faciles a reconnaitre dans les
vécus scolaires contemporains, Cardoso Jr. dit qu’aussi bien I’éléve supposé avoir une « pensée
naturelle et sans présupposés », laquelle exigerait du professeur qu’il controle la naturalité d’un
apprendre partant d’une bonne volonté en affinit¢ avec le vrai, que I’éléve qui « nait déja
prédestiné par une culture en résonance avec une certaine maturité sensori-moteur », laquelle
exigerait du professeur qu’il mette a profit « I’expérience de 1’éléve » afin de 1’amener a
« mettre en ceuvre les présupposés que son immersion culturelle lui confére potentiellement »,
tous deux sont enfermés dans des pédagogies ou des méthodologies éducationnelles incapables

de se passer des présupposés :

« La différence entre les deux est que le second, un apprenti informé, a des
présupposés objectifs et publics. Le professeur peut reconnaitre les soubassements de
son apprentissage et arrive méme, en fonction de son point de vue pédagogique, a
annuler ses présupposés pour qu’il retourne au stade naissant, peut-étre plus désirable,
selon le cas, d’un apprenti informe. Quant a ce dernier, notre premier personnage, que
le professeur le dévalue comme non-cultivé, qu’il le valorise comme la tabula rasa
de tout apprendre, il n’est pas tout fait correct de dire que son ouverture au cours n’ait
pas de présupposés. Il se peut que, contrairement a 1’autre, ses présupposés soient
implicites ou subjectifs. Son présupposé consiste en ceci qu’il apprend ce que tout le
monde sait et que nul ne peut nier, c’est pourquoi le professeur peut étre, en effet, le
maitre qui transmet des régles et des connaissances prétes a étre accumulées par
I’¢leve, sans beaucoup d’incidents au-dela de ce que I’on peut éviter par la discipline
et les techniques mnémoniques appropriées »53.

Pour rompre avec cet enfermement entre « ’apprenti informe et I’apprenti
informé », Cardoso Jr. se propose de penser un apprenti dépourvu de présupposés afin de

développer une autre image de ce que c’est qu’apprendre et enseigner54, cela a partir de ce

*2 En pensant la relation pédagogique comme extérieure a ses termes, Cardoso Jr. affirme que le professeur entre
dans un devenir-maitre parce que quelque chose se passe entre le professeur et 1’éléve, ce qui les modifient tous
les deux. Dans ce contexte d’une relation qui est extérieure tant au professeur qu’a 1’éléve, celui-ci se réconcilie
avec sa solitude et peut retourner au cours apres avoir parcouru d’autres mondes et d’autres paysages, de sorte que
son parcours, tel celui ayant un boomerang, ne répond plus aux conditions de son lancement. « En ce sens, Deleuze
considérait comme de bons étudiants en philosophie méme les non-philosophes, les fous, les drogués qui suivaient
ses cours, car ils lui rendaient aprés coup les questions lancées, mais avec des ajouts de forces de mondes méconnus
ou étrangers au maitre ». Cf. Hélio Cardoso Jr., « Pensar a pedagogia com Deleuze e Guattari : amizade na
perspectiva do aprender », in Educagdo & Realidade, Porto Alegre, UFRGS, Vol. 30, n. 1, jan./juin. 2006, pp. 37-
52. Disponible sur : http://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/article/view/23000

>3 Hélio Cardoso Junior, « Pensar a pedagogia com Deleuze e Guattari : amizade na perspectiva do aprender », in
Educag¢do & Realidade, Porto Alegre: UFRGS, Vol. 30, n. 1, jan./juin. 2006, p. 46. Disponible sur :
http://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/article/view/23000

> En résonance avec cette proposition, il semble intéressant de se reporter au travail de Charbonnier et la fagon
dont celui-ci lit la critique deleuzienne a la bétise comme un double mouvement ou, dans un premier temps, on a
une image de I’idiot en tant qu’un simple reproducteur du sens commun, alors que, dans un second temps, une
telle image subit un rebondissement et présente un Idiot comme la possibilité d’un penser effectué dans ses rapports
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personnage qui « dépose dans I’'impuissance le point de départ de tout apprendre » et qui se
refuse a « apprendre ce que I’on attend de tout le monde ».

De notre point de vue, I’enjeu est de poser a nouveaux frais les rapports entre le
professeur et 1’¢leve a partir d’une double exigence, a savoir repenser les relations elles-mémes
¢tablies entre savoir et apprendre, de méme que redéfinir les personnages professeur-éléve en
fonction du fait qu’ils sont des singularités en différenciation constante de soi-méme, et non
comme des sujets essentiels formés ou en formation. En ce qui concerne le premier pole de
cette double exigence, nous travaillons dans le sens de penser I’apprendre comme mouvement,
comme passage d’un penser/agir ordinaire a un penser/agir extraordinaire qui s’effectue en
fonction des problémes qui se posent, théme qui nous accompagnera tout au long de notre
travail. Quant au second pdle, il nous faudra étudier plus en détail la manieére dont Deleuze
congoit la notion d’individu comme multiplicité qualitative qui se divise en changeant de
nature, travail que nous menerons a bien plus loin. Toutefois, nous pouvons déja indiquer que
I’apprendre fonctionne par déclenchement, c’est-a-dire en propulsant un mouvement de
différenciation de soi qui recommence a chaque rencontre problématique. Rien ne peut passer
par un processus d’apprentissage sans subir des changements, ce qui vaut pour le professeur,
I’¢leve, le contenu en question, le temps €coulé, les maniéres de penser et les formes de vivre.

Cependant, nous aimerions bien souligner avant que c’est grace a sa puissance de
création des formes de vie que nous pouvons aussi affirmer 1’apprendre comme opérateur
intensif d’un faire théorico-pratique, car il fonctionne comme passage, comme déplacement
entre des expériences purement extensives et des expériences intensives ou les questionnements
vitaux s’imposent d’une maniére telle qu'une étude théorique crée des formes de vie, de méme
qu’une question pragmatique peut engendrer la nécessité de chercher d’autres théories. La
question est de se débarrasser des modeles et du fonctionnement d’une image qui écrase la
pensée elle-méme et I’impuissante, modeles qui se nourrissent d’un oppositionisme qui place
toujours la théorie du coté des idées toutes prétes et la pratique du coté des systématiques
d’application. La pensée est topologique et fonctionne au moment ou elle pose des problémes,
ou elle rompt avec les frontiéres entre théorie et pratique dans la mesure ou elle se passe des

modeles en les transformant toujours en actions, constructions et interventions opérant de

avec I’impensé. « Deleuze est le philosophe qui a pris au sérieux ce probléme de la bétise. [...] C’est a partir de
Différence et répétition que la bétise prendra une forme mois effrayante : loin d’étre I’ennemi de la pensée, elle en
deviendra le fond, ou plutot le sans fond. Viendra ensuite le personnage conceptuel de 1’Idiot, véritable arpenteur
des champs problématiques, et opposé a 1’Idiot cartésien. En fait, Deleuze oppose une bétise transcendantale, qui
est condition de possibilité des problémes, a la sottise qui est le régne des solutions donc de 1’opinion » (Sébastien
Charbonnier, Deleuze pédagogue, la fonction transcendantale de [’apprentissage et du probléme. Paris,
Harmattan, 2009, p. 92-93).
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manicres distinctes, mais qui ont pour point d’attraction la vie et la création de formes de vie.

L’engagement du professeur dans 1’élaboration d’un cours — celui-ci cessant de
fonctionner comme lieu et temps d’une simple transmission d’informations aboutissant a
I’acquisition d’un savoir du c6té de 1’¢éléve pour se transformer en un processus ou tous deux
sont amenés a poser leurs problémes a eux — peut étre observé et senti dans les cours de Deleuze
auxquels nous avons acces et dans certains de ses entretiens. Dans certains passages de
I’Abécédaire, dans les cours sur Spinoza ou sur le cinéma, par exemple, on peut s’apercevoir
que Deleuze est si absorbé par les problémes auxquels il cherche a répondre que ’apprendre et
le faire apprendre sont connectés par une sorte de rouage qui met I’ensemble en mouvement.
C’est ce que reléve Schérer a propos de I’art de Deleuze d’« apprendre et de faire apprendre »,
en nous rappelant par ailleurs le double sens du verbe « apprendre » dans la langue francaise.
D’apres cet auteur, dans la répétition méme des vidéos et des audio des cours de Deleuze, il est
possible d’étre imprégné, sensiblement et affectivement, par sa voix et ses gestes d’une maniére
qui dépasse une simple répétition empirique, ce qui nous ouvre a la « possibilité de se rendre
compte de ce que veut dire “apprendre” », cet acte qui se fait toujours en mouvement, « qui ne
se terminera jamais dans 1’acquisition d’un savoir, mais qui consiste en un processus sans cesse
recommencé »55.

En ce sens, on peut constater la présence d’une inquiétude dans la philosophie
deleuzienne a 1’égard des problemes et de la fagon dont ceux-ci déterminent I’image que 1’on
se fait de ce que signifie penser. C’est en fonction de la maniére de se situer au sein des champs
problématiques et de sélectionner les problémes mis a I’ordre du jour, que chaque philosophe
crée sa philosophie. Il existe un ensemble de postulats et de présupposés qui caractérisent ce
que Deleuze appela I’image dogmatique de la pensée, qui, bien qu’elle parcourt différents
périodes historiques et est travaillée de différentes manicres par divers philosophes, opére
toujours dans le sens d’affirmer que tous les étres humains pensent et savent ce que signifie
penser, que la pensée est toujours orientée en direction du vrai et qu’il suffit d’une bonne
volonté de la part celui qui pense pour bien penser et trouver la vérité, et que, en dépit des
illusions et des obstacles existants, il faut créer une méthode qui permettra a tous de connaitre
la vérité.

Dans la mesure ou Deleuze critique chacun des huit postulats de cette image de la

pensée dans Différence et répétition, il indique des solutions possibles qui mettraient en place

5 René Schérer, « Aprender com Deleuze », in Dossié : Entre Deleuze e a Educagdo, p. 1184-1185.
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une image de la pensée sans image56, c’est-a-dire une autre maniere de dire ce que peut la
pensée tracée a partir de la différence57. C’est pourquoi il faut partir de cette critique afin de
pouvoir libérer la pensée d’une image qui définit de manic¢re déformante ce que signifie penser,
car, si la différence est soumise a «1’identit¢ dans le concept, a I’opposition dans la
détermination du concept, a I’analogie dans le jugement, a la ressemblance dans 1’objet »58, la
pensée se borne a la répétition de ce qui a déja été dit et ne s’exerce pas dans sa puissance
maximale, celle-ci résidant justement dans sa capacité de recommencer.

Il revient au travail de la noologie, explicitée par Deleuze et Guattari dans le Traité
de nomadologie : la machine de guerre59, de faire « I’étude des images de la pensée, et de leur
historicité », en cherchant, pour chaque philosophe que 1’on rencontre, de quelle maniere ce
qu’il se donne comme ce qui peut étre pensé « guide la création des concepts »60 qui composent
sa philosophie. Cependant, une telle tiche ne peut étre entreprise qu’au moment ou elle
s’interroge sur les questionnements vitaux qui se sont imposés a chacune d’entre elles. Les
images sont créées tout comme les concepts, et, pour créer de nouvelles formes d’organisation
afin d’affronter le chaos — cet ennemi et alli¢ de la pensée61 —, force est de reconnaitre le
fonctionnement des images traditionnelles de la pensée en méme temps que I’on trace une autre
maniere de la mettre en mouvement.

Ces relations entre d’une part la critique d’une image de la pensée qui ne congoit
pas les concepts comme des créations et d’autre part la nécessité de déplacer I’importance
attribuée aux solutions des problémes, ne se limitent pas aux postulats sur lesquels a travaillé
Deleuze dans Différence et répétition, ni a son étude de I’intuition comme méthode

bergsonienne, mais font aussi partie du propos deleuzo-guattarien d’une pédagogie du concept,

%% « La pensée qui nait dans la pensée, I’acte de penser engendré dans sa génitalité, ni donné dans 1’innéité ni
supposé¢ dans la réminiscence, est la pensée sans image » (Différence et répétition, p. 217). Au sujet de la notion
d’une pensée sans image, Charbonnier remarque qu’il y a chez Deleuze un mouvement qui commence par la
critique de I’image dogmatique de la pensée et qui parvient a I’affirmation selon laquelle toute pensée a une image,
de sorte que la question qu’il se pose en tant que chercheur est de savoir ce qui lui permet de parler d’une image
deleuzienne de la pensée. Cf. Sébastien. Charbonnier, Deleuze pédagogue. La fonction transcendantale de
I’apprentissage et du probléeme, p. 149-160

*7Selon Deleuze et Guattari, la critique doit toujours étre faite en fonction d’une création, sans quoi elle restera
dans le domaine de la communication et de la discussion, celles-ci étant animées par le ressentiment : « Rien n’est
moins exact, et, quand un philosophe en critique un autre, c’est a partir de problémes et sur un plan qui n’étaient
pas ceux de l’autre, et qui font fondre les anciens concepts comme on peut fondre un canon pour en tirer de
nouvelles armes. On n’est jamais sur le méme plan. Critiquer, c’est seulement constater qu’un concept s’évanouit,
perd de ses composantes ou en acquiert qui le transforment, quand il est plongé dans un nouveau milieu. Mais
ceux qui critiquent sans créer, ceux qui se contentent de défendre I’évanouissent (?) sans savoir lui donner les
forces de revenir a la vie, ceux-1a sont la plaie de la philosophie » (Qu ‘est-ce que la philosophie ?, p. 32-33).

¥ Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 179-180.

% Gilles Deleuze et Félix Guattari, Mille plateaux, p. 446.

% Gilles Deleuze, Pourparlers, p. 203.

' A ce sujet cf. Luiz B. L. Orlandi, « Deleuze — entre caos e pensamento », p. 145-154.
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notion se faisant jour dans Qu ’est-ce que la philosophie 762 et qui pose 1’analyse des conditions
de la création conceptuelle en tant que forme de résistance philosophique vis-a-vis de ses
rivaux.

En résonance avec les objectifs du présent travail, il semble intéressant de faire une
recherche sur la maniére dont le sens pédagogique du concept constitue un élément nécessaire
a une telle résistance. Il y va de faire une recherche sur la manicre dont les relations entre la
position des problémes et la création des concepts peuvent étre dites pédagogiques, et dans

quelle mesure cela nous ouvre a d’autres formes de penser 1’éducation.

1.2.1 La pédagogie du concept et les résistances problématisantes

Dans Qu’est-ce que la philosophie ?, Deleuze et Guattari établissent que le
troisieme age du concept, celui qu’ils appellent formation professionnelle commerciale, est une
menace a laquelle il est possible de résister justement par 1’activité philosophique ayant lieu
dans et avec le second age du concept : la pédagogie du concept. Les auteurs disent aussi qu’il
ne s’agit pas d’une menace capable d’en finir avec la philosophie, car le marketing et le marché
peuvent se servir du mot « concept », mais ne parviendront jamais a créer des concepts
philosophiques, ne pourront pas dire I’événement ; leurs concepts n’impliqueront pas « leurs
propres composantes » et les « autres concepts », ni ne seront en méme temps absolus « par la
place qu’ils occupent dans le plan » et « par les conditions qu’ils imposent aux problémes »63.
La question n’est donc pas, comme elle ne I’a jamais été, celle de la mort de la philosophie, car
«s’il y a lieu et temps de créer des concepts, I’opération qui y procede s’appellera toujours
philosophie »64. A notre sens, la question qui se pose et celle de I’impuissantation de la pensée,
de la séparation de la pensée d’avec la vie, de la négation selon laquelle la pensée ne crée pas
de formes de vie, et de la circonscription de la pensée a son sens plus pragmatique comme
forme de négation de la vie méme comme création. La philosophie résiste a ce processus par la
création des concepts, qui sont des météorites et non des marchandises, des concepts qui sont

pédagogiques parce qu’ils nous montrent, de manicre consistante, que « la vie a toujours

%2 Comme le souligne La Salvia, la premiére fois que la notion de « pédagogie du concept » a fait son apparition,
c’était, en effet, dans un article de Deleuze intitulé Les conditions de la question : qu’est-ce que la philosophie ?,
paru dans la revue Chimeres. Cependant, ce n’est que dans I’ceuvre produite avec Guattari que les occurrences
d’une telle notion sont plus nombreuses, en créant de meilleures conditions pour une étude plus systématique. Cf.
A. L. La Salvia, 4 extracdo de problemas de uma pedagogia do conceito, 2015. 214 f. Thése de Philosophie —
Institut de Philosophie et des Sciences Humaines, Université de 1I’Etat de Campinas, Campinas, 2015, p. 5.

5 Gilles Deleuze et Félix Guattari, Qu ‘est-ce que la philosophie ?, p. 27.

% Ibid., p. 14.
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quelque chose a nous apprendre dans sa variation incessante »65. Et 1I’éducation, comment peut-
elle étre le lieu et le temps de résistance a I’enfermement de la pensée dans un fonctionnement
limitant et déformant ?

L’éducation porte la puissance de problématisation de ce qui se passe en elle et de
ce avec quoi elle travaille, et c’est dans cette perspective que nous avons affirmé plus haut que
le probleme fonctionne comme point d’articulation introduisant la différence fondamentale
entre savoir et apprendre, car il s’agit de frayer la voie aux questionnements vitaux impliqués
dans I’apprendre et qui peuvent faire de la création le connecteur entre des modes de penser et
des formes de vie. Un probléme s’impose et exige de celui qui s’y affronte qu’il se réorganise,
se déplace, qu’il permette et fasse passer les flux qui exigent d’autres connexions et
recombinaisons parmi les éléments qui avaient 1’air non connectables dans d’autres formes
d’apercevoir les choses. On peut savoir ce qui est déja su, mais apprendre implique des
mouvements, implique de se déplacer sur soi-méme de telle sorte que — comme nous le verrons
dans le prochain chapitre — cet ensemble lui-méme, dont on peut dire pour I’instant soi, se
transforme et que la question ne se pose plus en termes de plus ou moins, d’un savoir majeur
ou mineur ou d’un étre progressant vers un modele idéal, mais en termes d’une différenciation
de soi-méme a chaque nouvel apprentissage.

A notre sens, une éducation problématisante et auto-problématisante, c’est-a-dire
qui ne se renferme pas sur des modeles standardisants, ni ne traite le probléme comme un simple
obstacle a étre surmonté par les solutions, mais comme un ¢lément déclencheur de connexions
qui engendrent le penser, une telle éducation fonctionne dans le sens de créer des mouvements
de résistance a I’empire de I’opinion aussi bien a partir d’une attention portée sur les
questionnements vitaux qui crient dans chaque processualité créative que de la création d’autres
relations entre savoir et apprendre qui mettent la pensée elle-méme en mouvement. Il s’agit de
faire une éducation qui promeut la résistance a cette réduction de la pensée a des circuits étroits
entre le stimulus recu et la réponse offerte, cela a travers 1’¢largissement et la multiplication des
intervalles qui s’y insérent, en ouvrant la matiere a la durée et les mouvements d’adaptation a
I’indétermination, en sorte que, au cceur des besoins que nous impose la vie, on puisse créer
différentes formes d’agir, de sentir, de percevoir et de penser.

En ce sens, apporter la notion de pédagogie du concept au domaine de 1’éducation,

cela dans le but de travailler sur les points de magnétisation qu’elle opere entre la philosophie

% A. L. La Salvia, 4 extragio de problemas de uma pedagogia do conceito. 2015. 214 f. Thése de Philosophie —
Institut de Philosophie et des Sciences Humaines, Université de 1I’Etat de Campinas, Campinas, 2015, p. 42.
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en tant que pensée conceptuelle et le faire éducationnel traversé par elle, permet de s’apercevoir
que le concept philosophique posséde un statut pédagogique, dans la mesure ou il nous montre
qu’une véritable création — celle qui nous apporte quelque chose de nouveau — est toujours faite
en fonction d’un probléme qui s’impose et qui exige que 1’on y cherche d’autres solutions. La
pédagogicité d’un concept philosophique réside dans sa capacité de nous faire apprendre qu’il
existe d’autres formes de penser, qu’il est possible d’inventer d’autres sens et de créer d’autres
manieres de vivre, ce qui fait augmenter la puissance de 1’éducation a inventer des mondes ou
des formes plus joyeuses de se récréer et de vivre avec les autres soient possibles.

Nous avons dit plus haut que, pour penser une éducation libératrice, il faut redéfinir
les relations entre savoir et apprendre, ainsi que se défaire d’une image de I’individu comme
quelque chose en formation constante évoluant vers un modéle idéal prédéfini. Cette double
exigence est posée par une pensée qui se fait dans et par le mouvement, une pensée exigeante
qui ne se contente pas des points d’arrét qui sont creusés, mais qui se produit en sa propre
puissance de recommencer a chaque fois, puissance qui est ¢levée a son plus haut degré dans
les rencontres intensives et qui a dans les questionnements vitaux 1’étincelle qui déclenche le
mouvement complexe de I’apprendre. Afin de poursuivre dans cette voie et de tracer les
contours souples d’une telle éducation, nous aurons recours, dans le second chapitre, a la notion
d’individuation comme processus de différenciation intensive et de la fagon dont cette co-
création de Deleuze avec Simondon et Bergson nous permet de penser la possibilité d’autres
processualités éducationnelles, celles-ci envisageant I’apprendre comme un intensificateur des
mouvements de différenciation de soi, en ouvrant I’espace a la création d’autres formes de

connaitre et de vivre.
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Chapitre 2 : Actuel/virtuel et la différenciation de soi

Comme nous I’avons vu dans la premiére partie du présent travail, la critique
deleuzienne a I’'image dogmatique de la pensée peut étre lue a partir de la nécessité de libération
de la pensée d’un fonctionnement déformant qui détermine, en fonction de la récognition et de
la représentation, ce que signifie penser et ce que peut la pensée. En ce sens, nous avons vu que,
dans ses travaux de co-création avec Bergson, Deleuze montre que le fonctionnement de
I’intuition bergsonienne comme méthode problématisante fait signe vers des issues a une
pensée capable de penser la différence a partir d’elle-méme par des concepts qui, dans leur
fluidité et flexibilité, nous permettent de nous apercevoir que le réel lui-méme comporte des
degrés et des nuances.

Pour se mettre en mouvement, pour engendrer le penser dans la pensée, il faut,
cependant, non seulement chercher des issues dans cette grande image de la pensée ou I’on est
inséré, mais aussi faire en sorte que ce mouvement de dissolution et de libération parcoure le
moi lui-méme, cette subjectivité qui aime et désire tout ce qui est solide, qui immobilise et
sédentarise au nom de la certitude et de la sécurité. C’est dans le moi que la bétise, et non
seulement les erreurs, a sa place comme structure « de la pensée comme telle »66.

Deleuze reconfigure les notions de sujet et d’individu a partir du concept de
multiplicité qualitative, ce type de multiplicité qui « ne cesse de se diviser en changeant de
nature »67. 1l fait aussi une refonte du probléme de I’individuation tel que Simondon I’articule.
D’apres Sauvagnargues68, Simondon pose le probleme de la genése de la notion d’individu et
se demande si, en associant « le principe d’individuation et 1’individu devenu », on se donne
un processus d’individuation qui « peut étre dit un ». Cette problématique du « devenir un » est
posée a nouveaux frais par Simondon a partir d’une remise en question de la conception
classique des relations entre forme et maticre, car 1’incapacité de celle-ci a « concevoir le
devenir d’une individuation » découle de sa prétention a « expliquer I’individu par un principe
d’individuation préformé, extérieur et transcendant a I’opération d’individuation ». Il existerait,
pour 1’hylémorphisme, une forme déja donnée qui s’imposerait de 1’extérieur et qui moulerait
une matiere passive, ce qui, d’aprés Simondon, nous empéche de penser le devenir d’une

individuation justement parce qu’il part d’une conception de '« individu comme un,

5 Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 196.

7 Ibid., p. 331.

5 Anne Sauvagnargues, « Deleuze. De 1’animal a I’art », in F. Zourabichvili, A. Sauvagnargues, P. Marrati, La
philosophie de Deleuze, Paris, PUF, 2004, p. 133.
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indivisible, identique et unitaire »69.

A ce modéle hylémorphique, Simondon propose des alternatives permettant de
penser en termes de modulation les relations qui s’établissent entre matiére et forme, qui ne se
donnent plus, en ce sens, comme une imposition extérieure de quelque chose de préformé et
stable qui attendrait d’étre rempli par quelque chose d’informe et passif, elle-méme venant se
mouler sur le modele transcendant afin de donner une forme a un individu. Dans les mots de

Sauvagnargues :

« En somme, I’hylémorphisme est une pensée de 1’étre devenu, incapable de penser
un procés d’individuation: a D’étre stable, Simondon substitue le concept de
métastabilité, différence de potentiel qui induit un changement de phase ; a I’unité,
Simondon objecte que 1’individuation implique un rapport constituant, donc pluriel
avec un milieu d’individuation, qui joue comme milieu métastable ; a 1’identité,
Simondon substitue la relation premiére et plurielle, seule capable de rendre compte
du devenir »70.

Simondon nous montre ainsi qu’il s’agit d’un processus d’individuation ou ce qui
se pose en premier lieu, ce sont les relations de différence de potentiel qui mettent en place un
champ intensif d’individuation qui est pré-individuel. Il existe un état de dissymétrie imposant
une problématique qui sera résolue par des changements créatifs et non par un nivellement de
cette différence fondamentale. Pour penser un tel processus, Simondon se sert d’une notion de
la psychophysiologie de la perception en y empruntant le terme de disparition, qui est la
création de la tridimensionnalité en tant que solution a la différence de parallaxe qui empéche
que les deux images bidimensionnelles, formées dans chacune de nos rétines, coincident. Au
lieu d’effacer la différence, la solution consiste a créer une nouvelle dimension a partir de la

disparité initiale elle-méme : « Le volume visuel se produit non par réduction, mais par

“disparation” de la différence initiale »71.

% Au sujet des critiques simondoniennes & la conception traditionnelle du principe d’individuation, voir Gilles
Deleuze, « Gilbert Simondon, L’individu et sa genése physico-biologique », in David Lapoujade (éd.), L’ile
deserte. Textes et entretiens 1953-1974, Paris, Minuit, 2002, p. 120 : « Simondon part de deux remarques
critiques : 1° Traditionnellement le principe d’individuation est rapporté a un individu tout fait, déja constitué. On
se demande seulement ce qui constitue 1’individualité d’un tel étre, c’est-a-dire ce qui caractérise un étre déja
individué. Et parce qu’on “met” I’individu aprés l’individuation, du méme coup, on “met” le principe
d’individuation avant I’opération d’individuer, au-dessus de l’individuation méme ; 2° Deés lors, on “met”
I’individuation partout ; on en fait un caractére coextensif a 1’étre, du moins a 1’étre concret (fiit-il divin). On en
fait tout I’étre, et le premier moment de 1’étre hors du concept. Cette erreur est corrélative de la précédente. En
réalité, ’individu ne peut étre que contemporain de son individuation, et 1’individuation, contemporaine du
principe : le principe doit étre vraiment génétique, non pas simple principe de réflexion ».

" Anne Sauvagnargues, « Deleuze. De I’animal a I’art », p. 133-134.

" Ibid., p. 134. Note de I’auteur : Gilbert Simondon, L individu et sa genése physico-biologique, I’individuation a
la lumiére des notions de forme et d’information, Paris, PUF, coll. « Epiméthée », 1964, rééd. Augmentée,
Grenoble, J. Million, coll. « Krisis », 1995, p. 206. Gilles Deleuze, Différence et répétition, Paris, PUF, 1968, pp.
72-73.
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Selon Sauvagnargues, Deleuze s’approprie cette théorie de 1’individuation par
différenciation intensive afin de penser comment I’individu se produit par modulation dans un
champ pré-individuel qui résout le probléme de sa différence d’intensité par disparition. 11
existe un champ fonctionnant par variation continue des degrés d’intensité qui le peuplent, un
champ virtuel ou émerge une problématique qui ne pourra étre résolue que par 1’actualisation
de différentes lignes qui ne réduisent pas 1’individu a un décalque de la différence initiale. Le
processus d’individuation provoque la différenciation de telle sorte qu’il n’est pas possible de
« séparer 1’individu de son milieu, et tous deux résultent de cette opération d’individuation qui
les produit ensemble »72.

Pour mieux comprendre ces questions, il nous semble important de délimiter la
manicre dont Deleuze travaille les conceptualisations bergsoniennes concernant 1’actuel et le
virtuel dans Le bergsonisme, et de quelle maniere ’actualisation sera pensée comme un
processus créatif fonctionnant par différenciation. L affirmation bergsonienne d’un Tout virtuel
qui se déploie sans cesse en lignes divergentes et en fonction des différentes tendances qui le
constitue, nous aidera a comprendre de quelle maniere un individu peut étre pensé dans son
propre processus de formation comme un ensemble de changements continus, ou un
mouvement créatif de différenciations est opéré. Penser les individus non pas comme des sujets
constitués, mais comme des processus de différenciation de soi-méme, nous permettra de
penser une éducation qui s’insére dans le mouvement créatif de la vie pour libérer d’autres
formes de sentir, de penser et de vivre. Il s’agit d’une éducation qui affirme la vie comme
différence et qui agit au profit de la libération de la puissance de différer qui constitue chacun

des individus composant ses processualités.

2.1 Dualisme retrouvé : totalité virtuelle et création de lignes actuelles de

différenciation

Il nous semble que la meilleure maniére de comprendre les notions d’actuel et de
virtuel est de partir de la distinction entre virtuel et possible. Quand on pense en termes de
possibles, on pose les choses en termes de réalisation : un possible peut ou non se réaliser. En
ce sens, la question est que la notion de réalisation implique les régles de ressemblance et de
limitation. Lorsque I’on est dans une certaine situation, on imagine quelle est la réalisation d’un

possible parmi plusieurs autres possibles, et qu’une telle réalisation implique que la situation

™ Ibid., p. 136.
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actuelle soit le possible devenu réel. Dans un ensemble de possibles concernant la situation
actuelle, quelques-uns ont été rejetés, d’autres empéchés et celui qui est le plus approprié
(indépendamment ici des valeurs employées pour la détermination d’un tel statut
d’appropriation) est pass¢ dans la réalité, est devenu réel. Il se trouve, cependant, que, lorsque
I’on pense ainsi, « on se donne un réel tout fait, préformé, préexistant a lui-méme »73 et ’on
ne se rend pas compte que 1’on opere, en effet, ’inverse et que I’on attend que la situation
actuelle ait lieu pour créer par la suite une image fictive d’un possible qui serait toujours déja
la. Le possible est donc « une notion fausse, source de faux problémes »74.

Le virtuel, d’autre part, s’oppose a 1’actuel et non au réel. Un virtuel ne se réalise
pas, il s’actualise, ce qui ne signifie pas une simple différence terminologique. Le virtuel est
réel méme s’il ne s’actualise pas, ne procédant donc pas par ressemblance ou par limitation,
mais, au contraire, il est réel au sens ou les regles de 1’actualisation elle-méme sont la
« divergence et la création »75. Le virtuel crée des « lignes d’actualisation dans des actes
positifs » et I’actuel ne ressemble pas au virtuel. En ce sens, le premier temps de ce processus
est la différence elle-méme, vu que la virtualité existe de telle maniére que sa nature n’est pas
de passer dans le réel, mais de s’actualiser, et pour ce faire elle est forcée a créer des lignes de

différenciation76.

7 Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 100.

™ Au sujet des relations entre le possible et le réel, voir aussi Henri Bergson, (Euvres, p. 1340-1341 : « Qu’on
puisse insérer du réel dans le passé et travailler ainsi a reculons dans le temps, je ne 1’ai jamais prétendu. Mais
qu’on y puisse loger du possible, ou plutdt que le possible aille s’y loger lui-méme a tout moment, cela n’est pas
douteux. Au fur et a mesure que la réalité se crée, imprévisible et neuve, son image se réfléchit derriére elle dans
le passé indéfini ; elle se trouve ainsi avoir été, de tout temps, possible [...] Le possible est donc le mirage du
présent dans le passé [...] En jugeant d’ailleurs ainsi que le possible ne présuppose pas le réel, on admet que la
réalisation ajoute quelque chose a la simple possibilité : la possibilité aurait été la de tout temps, fantome qui attend
son heure ; il serait donc devenu réalité par 1’addition de quelque chose, par je ne sais quelle transfusion de sang
ou de vie. On ne voit pas que c’est tout le contraire, que le possible implique la réalité correspondante avec, en
outre, quelque chose qui s’y joint, puisque le possible est I’effet combiné de la réalité une fois apparue et d’un
dispositif qui la rejette en arriére ».

7> Selon Robert Sasso et Arnaud Villani, 1’enjeu de la relation entre le réel et le possible critiquée par Bergson et
Deleuze est triple : « Le probléme est triple : ontologique, il consiste & postuler le possible, le non-&tre comme
antérieur a I’étre ; modal, il pose 1’existence comme dérivée contingente du possible ; temporel, il rabat le temps
sur une réalisation successive, linéaire » (Le vocabulaire de Gilles Deleuze, p. 26). Selon les auteurs, 1’enjeu
consiste en ceci que, « [d]ans tous les cas, le négatif est la raison de I’existant », alors qu’« [i]] s’agit pour Deleuze
de penser le devenir sans le rabattre sur une réalisation linéaire du possible » (Le vocabulaire de Gilles Deleuze,
p- 26). En ce sens, « le virtuel se distingue du possible : 1° parce que le virtuel, sans étre actuel, possede toujours
une réalité, ce qui n’est pas le cas du possible ; 2° la réalisation du possible est soumise aux reégles essentielles de
la “ressemblance” — le réel est a I’image du possible, ayant seulement I’existence “en plus” — et de “la limitation”,
puisque le possible est tenu pour 1’égal du réel en droit ; il faut cette condition pour expliquer que tous les possibles
ne se réalisent pas » (Le vocabulaire de Gilles Deleuze, p. 26).

% A ce sujet voir aussi Différence et répétition, p. 273 : « I'actualisation du virtuel se fait toujours par différence,
divergence ou différenciation. L’actualisation ne rompt pas moins avec la ressemblance comme processus qu’avec
I’identité comme principe. Jamais les termes actuels ne ressemblent a la virtualité qu’ils actualisent : les qualités
et les espéces ne ressemblent pas aux rapports différentiels qu’elles incarnent ; les parties ne ressemblent pas aux
singularités qu’elles incarnent. L actualisation, la différenciation, en ce sens, est toujours une véritable création.
Elle ne se fait pas par limitation d’une possibilité préexistante ».
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Pour comprendre 1’évolution biologique des especes telle que Bergson la présente,
il faut partir de cette distinction, car « I’évolution se fait du virtuel aux actuels. L’évolution est
actualisation, 1’actualisation est création »77. 1l ne s’agit donc pas de possibles, d’un tout déja
donné ou certains possibles passent dans le réel alors que d’autres sont refusés, ni méme des
actuels purs. La vie, dit Bergson dans L évolution créatrice, porte en elle-méme un équilibre
instable de tendances, et, comme 1’on peut 1’é¢tudier aussi avec Deleuze, la durée elle-méme,
comme porteuse de toutes les différences de nature, comme mouvement de différenciation de
soi, porte toujours les tendances de contraction et de distension : 1’'une qui, par le mouvement
de tension, s’¢éléve dans la durée ; et I’autre qui, par le mouvement d’extension, retombe dans
la matiere. Cet équilibre instable des tendances engendre une force explosive dans la vie elle-
méme en I’obligeant a créer des lignes d’actualisation qui retrouvent, a son tour, des résistances
imposées par la matiére elle-méme78.

Le « Schéma sommaire de la différenciation » que Deleuze propose dans le
cinquiéme chapitre de Le bergsonisme, peut nous aider a mieux comprendre ce point. On y voit
la totalité virtuelle de la Mémoire-Durée se divisant en Matiere et Vie par des mouvements de
distension et de contraction. En suivant la ligne de la Mati¢re, nous avons les différents mondes
qui apportent les types de matiere qui fonctionnent comme des obstacles que la vie doit
détourner. Du co6té de la Vie, a lieu une nouvelle division entre la Plante — qui a pour fonction
d’accumuler de 1’énergie de maniére continue — et 1’Animal — qui consomme [’énergie de
manicre discontinue et détone les explosifs. Dans la ligne des Plantes, a lieu une nouvelle
dissociation entre la Fixation de carbone d’une part, et la Fixation d’azote de I’autre. Dans la
ligne des Animaux a son tour, la division se fait entre le Systéme nerveux décentralisé, qui a
pour caractéristique principale I’Instinct, et le Systéme nerveux centralis¢, dont 1’Intelligence
est un caractere essentiel. Toutefois, comme chaque ligne de différenciation « emporte avec
elle le tout, sous un certain aspect, comme une nébulosité qui 1’accompagne » 79, nous
retrouvons, dans la ligne de I’Intelligence, la ligne de I’intuition qui nous permet d’opérer la
Conversion et la compréhension de la vie a coté de la ligne qui nous permet d’opérer
I’Extériorisation et la domination de la maticre par I’intelligence.

De la sorte, I’intuition comme méthode permet d’échapper a une forme de penser

qui n’opere qu’avec les actuels et qui pose, en conséquence, les choses comme de simples

7 Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 101.

8 Cf. Henri Bergson, Euvres, p. 578 : « Ainsi pour la fragmentation de la vie en individus et en espéces. Elle
tient, croyons-nous, a deux séries de causes : la résistance que la vie éprouve de la part de la matiére brute, et la
force explosive — due a un équilibre instable de tendances — que la vie porte en elle-méme ».

" Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 97.
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différences de degré, en nous maintenant prisonniers des faux problémes et des solutions qui
oscillent entre une recherche qui veut savoir dans quel individu ou dans quelle espéce la vie se
pose avec le plus de perfection et une réponse en termes d’opposition ou un étre est le négatif
ou I’inversion de I’autre. D’aprés Deleuze, la vie consiste a poser et a résoudre des problémes,
de sorte que les solutions sont d’autant meilleures que les problemes ont été posés en fonction
des moyens dont chaque vivant disposait pour les résoudre.

Selon Worms 80 , L’évolution créatrice est une étape décisive dans
I’approfondissement interne de la philosophie de Bergson, puisqu’elle concilie enfin la dualité
et 'unité, la durée et I’espace, qui sont au principe de son ceuvre, et ce résultat sera obtenu a
partir de I’étude de la vie, objet auquel le philosophe apportera une nouvelle perspective.
L’¢étude de la vie s’impose car c’est par 1a que Bergson pourra montrer que la vie, dans son
processus d’évolution, engendre et dépasse I’intelligence comme forme habituelle de
connaissance qui définit ’humanité elle-méme81. C’est par I’étude de la vie et de son processus
d’évolution que Bergson affirmera 1’existence d’un ¢€lan vital, cette impulsion de la vie elle-
méme, cet acte créateur qui se déploie sans cesse en durée et maticre, de telle sorte que I’un est
mouvement constant et ’autre arrét ; ce qui fait que ’'un ’ameéne toujours a aller plus loin et
I’autre impose des obstacles, crée des résistances qui I’oblige a inventer des solutions, en créant
des lignes d’actualisation opérant par différenciation et ayant pour résultat des multiplicités
actuelles qui ne sont pas des copies ou des décalques du virtuel, mais qui retiennent, sous un
certain aspect, la totalité virtuelle dont elles sont parties.

Nous reviendrons sur ce dernier point plus loin, lorsque nous travaillerons plus en
détail la notion d’¢lan vital. Pour I’instant, cependant, il convient de revenir sur le texte de
Sauvagnargues qui nous aide a penser comment Deleuze provoque des mouvements

d’ouverture nous permettant « d’apprendre a dépasser une subjectivité fondée sur le moi »82.

2.2 Multiplicité qualitative, processus d’individuation et mouvements de

différenciation de soi

En poursuivant le programme ouvert par Empirisme et subjectivité, Deleuze remet
en question les modes de constitution de la subjectivité et la pose en termes de relations

« extérieures a ses termes » et auxquelles des « sujets préformés, des individus personnels, des

80 Frédéric Worms, Bergson ou les deux sens de la vie, Paris, PUF, 2004, p. 167.
81 Cf. Henri Bergson, Euvres, p. 489-490
%2 René Schérer, « Aprender com Deleuze », p. 1186.
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organes constitués » ne préexistent pas. Il s’agit de penser les mouvements de constitution ou
émergent les individuations et les subjectivations. En substituant, avec Bergson, la notion de
virtuel a celle de possible, Deleuze rompt avec le cercle par lequel le possible serait « la chose
seulement pensée, moins son mode d’existence réel, le réel étant la chose méme, saisie cette
fois en dehors de la pensée »83, de sorte que le réel cesse d’étre posé comme semblable a la
pensée pour porter sa différenciation imprévisible et actuelle84. Deleuze introduit de la sorte le
temps comme ¢lément fondamental du processus de subjectivation et porte la discussion au
plan du vital85.

D’aprés Sauvagnargues, Deleuze répéte 1’opération bergsonienne a propos du
mouvement afin de penser 1’identité et la substantialit¢ du moi, en montrant qu’il n’y a pas de
modifications dans le moi, mais que le moi est modification en lui-méme. En ce sens, I’individu

n’est ni indivisible ni une unité, mais une multiplicité variant par intensité :

« Avec Bergson, il s’agit de penser une telle multiplicité qui se divise en changeant
de nature, une multiplicité que Deleuze appelle “dividuelle” (MP, 421 ; IM, 26) pour
indiquer un ensemble “ni divisible, ni indivisible”, mais “qui ne se divise pas en
parties sans changer de nature”. Le concept d’une telle multiplicité est décisif pour le
systéme de Deleuze : c’est elle qui réforme les concepts d’individu et de sujet »86.

Il s’agit en effet de la multiplicité qualitative qui se donne dans la durée et qui
différe de la multiplicité quantitative qui se donne dans 1’espace, puisque la durée est « une
succession de changements qualitatifs qui se fondent », s’interpénétrent et qui ne présentent
« aucune tendance a s’extérioriser les uns par rapport aux autres », étant donc « 1’hétérogénéité
pure » 87. La multiplicité qualitative est interne, de fusion, d’hétérogénéité, continue et
virtuelle. Ainsi, selon Sauvagnargues, c’est la multiplicité qualitative qui permet a Deleuze de

remplacer « 1’opposition abstraite du multiple et de ’Un »88 par une multiplicité réelle qui est

% Anne Sauvagnargues, « Deleuze. De 1’animal a I’art », p. 126.

8 Cf. aussi Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 273 : « Chaque fois que nous posons le probléme en termes
de possible et de réel, nous sommes forcés de concevoir I’existence comme un surgissement brut, acte pur, saut
qui s’opeére toujours derriére notre dos, soumis a la loi du tout ou rien. Quelle différence peut-il y avoir entre
I’existant et le non existant, si le non existant est déja possible, recueilli dans le concept, ayant tous les caractéres
que le concept lui confére comme possibilité ? L’existence est la méme que le concept, mais hors du concept. On
pose donc ’existence dans I’espace et dans le temps, mais comme milieux indifférents, dans la production de
I’existence se fasse elle-méme dans un espace et un temps caractéristiques. La différence en peut plus étre que le
négatif déterminé par le concept : soit la limitation des possibles entre eux pour se réaliser, soit I’opposition du
possible avec la réalité du réel ».

% Anne Sauvagnargues analyse la transformation du programme kantien opérée par Deleuze qui pose « la
subjectivité comme résultat d’une triple synthése temporelle » (« Deleuze. De I’animal a 1’art », p. 127).

% Anne Sauvagnargues, « Deleuze. De 1’animal a I’art », p. 132.

% Henri Bergson, Essai sur les données immédiates de la conscience, p. 70.

% La notion de I’Un et sa définition par rapport aux notions de « multiple » ou de « pluriel » parcourt la philosophie
depuis les présocratiques, moment ou elle fut congue comme « unité primordiale ». Quoiqu’il soit possible de
constater des variations tout au long de I’histoire de la philosophie, la définition de 1’Un semble étre fortement
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plurielle, en devenir, et qui implique la notion de différenciation intensive dont nous parlions
plus haut89.

Avec Bergson et Simondon, Deleuze peut penser un processus d’individuation qui
se fait a titre de solution créative d’une différence de potentiel existante dans un champ intensif
pré-individuel. Il n’y a pas d’individu antérieur qui impose sa forme a une maticre quelconque,
mais un champ intensif ou des séries hétérogénes présentent une différence de potentiel
imposant un probléme qui n’existait pas avant la formation de ce champ. Entre ces séries
hétérogenes advient une vibration, une résonance entre des points singuliers qui déclenche un
mouvement d’individuation comme solution du probléme de la différence de potentiel et qui ne
se terminera pas dans la formation d’un sujet unique et stable. Il n’y a pas d’individu dans lequel
des changements ont lieu, mais un mouvement constant de variation d’intensités se faisant en
fonction des rencontres avec d’autres singularités et avec lesquelles s’établit une résonance qui
provoque des processus de modification dans cette individuation qui fonctionne, ainsi, comme
support de telles modifications.

Selon Sauvagnargues, Deleuze forge, a partir de la disparition simondonéenne, le
dispars de Différence et répétition, cette « disparité constituante » qui met en rapport des séries
« différentes en elles-mémes » et fait surgir la sensibilité et la pensée comme « résolution d’une
différence de potentiel »90. Comme le souligne Orlandi, il s’agit des sujets larvaires capables
de faire des mouvements forcés qu’un moi ordinaire ne supporterait pas. Ce sont les mois
larvaires qui nous permettent d’établir des connexions inattendues entre des éléments non
semblables, car ils peuplent des systémes intensifs qui ne sont pas coupés par un agent capable
d’assurer la communication entre des différents sans réduire la différence a des points de
ressemblance ou a une identité supérieure. Un tel agent est le dispars, la « différence en soi »,
qui se produit dans la résonance entre des séries hétérogénes et qui provoque un mouvement
forcé d’individuation en tant que résolution créative de la différence de potentiel initiale. Le
dispars est la force de communication entre des différents qui palpite dans les questionnements

vitaux.

liée, par opposition ou par subsomption, a celle de « multiple ». Pour une recherche rapide sur 1’idée de 1’Un tout
au long de I’histoire de la philosophie, cf. J. Mora Ferrater, Diciondrio de Filosofia, traduction portugaise par
Antonio José Massano et Manuel Palmeirim, Lisbonne, Dom Quixote, 1978, entrée Un. Version abrégée sous
I’orientation de [D’auteur et disponible sur http://www.portalconservador.com/livros/Jose-Ferrater-Mora-
Dicionario-de-Filosofia.pdf

¥ A ce sujet, voir aussi H. R. Cardoso Jr., « Deleuze e Bergson : desejo como problema do inconsciente-
multiplicidade », in  Revue Science Institute, v. 03, pp. 27-37, 2011. Disponible sur
www.institutodefilosofia.com.br

® Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 92, 157.
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En résonance avec les buts de notre recherche, nous voudrions déplacer les notions
de déclenchement et de dispars vers le champ de I’éducation, et expérimenter de quelle maniere
elles peuvent nous aider a penser 1’éducation elle-méme comme ce qui potentialise notre

capacité a nous différencier de nous-mémes et comment I’apprendre participe a ce processus.

2.3 L’éducation comme double mouvement

La conception de I’individu comme un processus d’individuation, dont le point de
départ consiste en une réponse créative a un probleme de différence de potentiel et qui se
conserve dans le temps en tant que support des modifications se fusionnant les unes dans les
autres, nous permet d’orienter notre travail dans le sens d’une éducation qui cherche et crée la
différence. Il ne s’agit pas de transmettre un ensemble de savoirs et de mouler un sujet
conformément a un modele idéal d’adulte, comme si I’éducation n’était qu’une période
intermédiaire dont 1’utilité est justifiée par la portée d’un but final. L’éducation est le lieu et le
temps de I’apprendre en tant que puissance de recommencer a chaque fois un mouvement,
puissance de mettre en mouvement la pensée elle-méme, en sorte qu’elle puisse créer, dans ses
différentes formes, des concepts, des fonctions et des sensations91 capables de transformer tous
les éléments en question. Nous existons tous dans I’espace et dans le temps, dans ce temps de
la durée qui est multiplicité¢ qualitative, de sorte que nous sommes sans cesse en changement,
en nous différenciant de nous-mémes a chaque rencontre avec quelque chose qui impose un
probléme et qui exige toute une réorganisation de nos forces pour créer quelque chose qui nous
permette de répondre a un tel probléme. Du fait d’étre aussi durée, cet ensemble de mois
larvaires qui nous parcourent ne font pas de nous quelque chose de plus grand ou de meilleur
a chaque nouvelle chose que nous apprenons, mais nous rendent différents a chaque
apprentissage que nous effectuons.

Il s’agit de penser I’apprentissage non pas comme une expérience enrichissante par
laquelle I’individu comble les lacunes au sens de la constitution d’un étre se moulant en fonction
d’une image préexistante, mais comme un processus de différenciation, un processus
d’ouverture a des rencontres qui forcent la variation de la puissance dans ce systéme intensif.

L’apprentissage n’est pas consommation, n’est pas acquisition d’un nouvel élément qui rend

%! « Penser, c’est penser par concepts, ou bien par fonctions, ou bien par sensations, et I'une de ces pensées n’est
pas meilleure qu’une autre, ou plus pleinement, plus complétement, plus synthétiquement “pensée” ». (Qu ‘est-ce
que la philosophie ?, p. 187).
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un sujet plus développé, mais un processus d’ouverture et d’augmentation de la capacité
réceptive qui peut multiplier les possibilités de connexion entre des séries disparates.

En ce sens, nous pouvons penser 1’éducation comme un processus constitué par
deux mouvements, a savoir celui d’augmentation de la capacité réceptive et d’ouverture a des
rencontres qui peuvent forcer la pensée a penser effectivement, et celui de déclenchement, qui
fait de 1’apprentissage lui-méme un mouvement de connexions entre des différents et qui
transforme 1’individu parcouru par ce mouvement, de méme que sa manicre de percevoir le
monde et de créer des issues, des lignes de potentialisation de la vie.

Sinous sommes un systéme a variation constante d’augmentation ou de diminution
de puissance, nous pouvons travailler dans le sens de chercher a stabiliser cette variation et a
interrompre les mouvements qui nous parcourent, ou, inversement, chercher a libérer les
mouvements et a ¢largir la capacité d’établir des connexions. Selon la premicre voie, il est
question d’une proposition éducationnelle travaillant & I’intérieur des limites de l’image
dogmatique de la pensée, qui réaffirme que la pensée se réduit a trouver les bonnes solutions et
que la formation du bon sujet s’accomplit par conformation aux mode¢les établis par avance,
cette proposition fonctionne adéquatement alors que les questionnements vitaux parcourant cet
ensemble de durées coexistantes ne crient pas leurs exigences et se refusent a faire partie de cet
ordonnancement qui impuissante la pensée et la vie. Des éléves qui n’apprennent pas, des
techniques mnémoniques ou disciplinaires qui ne fonctionnent pas, un désintérét généralisé,
voila quelques signes qui engendrent des débats sur la crise de 1’éducation. Toutefois, on peut
se demander : de quoi serait capable une éducation qui chercherait a libérer la pensée d’un
fonctionnement déformant et limitant, c’est-a-dire qui se soucierait des problémes et qui
encouragerait chaque singularité a poser ses problemes a elle, a chercher une manicre de se
réarticuler pour créer des manieres de répondre aux questionnements vitaux qui palpitent en
elles et qui se font jour a chaque nouvelle rencontre avec quelque chose qui fait violence a sa
sensibilité et a sa pensée9?2.

A notre sens, les travaux de Deleuze sur Bergson nous permettent de penser

I’éducation en résonance avec la vie a partir des études qui pensent la vie elle-méme comme

* En ce qui concerne la critique & un modéle d’éducation qui prend appui sur un penser qui se borne a la
représentation et a la récognition, ainsi que la proposition d’autres maniéres d’éduquer connectées a la pensée
comme création du nouveau et a ’expérimentation, on retrouve des points de résonance intéressants entre notre
travail et ’article de D. A. S. Melo, « Resisténcia e criagdo nas praticas de ensino e aprendizagem: por uma
educagdo aberta ». Childhood & philosophy. Rio de janeiro, v.6, n. 12, juil/déc. 2010, pp. 229-254. Version en
ligne disponible sur:
https://dialnet.unirioja.es/buscar/documentos?querysDismax. DOCUMENTAL TODO=Danilo+Augusto+santos
+melo
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une impulsion tendant a aller toujours plus loin, en créant des solutions a des problémes imposés
par son mouvement de différenciation. La vie se fait au fur et a mesure qu’elle pose et résout
des problémes en un double mouvement ou I’extensivité opére des arréts et les intensités
impriment des mouvements qui cherchent a dépasser ces points de fixations. La vie fonctionne
par accumulation et détonation d’énergie, de sorte qu’une étincelle est nécessaire pour passer
d’un mouvement a un autre. Il existe un processus d’individuation qui fonctionne par
déclenchement (solution créative d’une différence initiale) ou un élément passe par des séries
hétérogenes en provoquant des vibrations, des résonances qui établissent des points de
communication a partir de la différence elle-méme. Cet élément est le dispars, le
« différemment différent », le « précurseur sombre »93, qui se déplace en lui-méme et assure
la communication entre des différents sans avoir besoin de chercher des points de
ressemblances entre eux. Le chemin qu’il trace est invisible, mais il sera parcouru par des
foudres et des éclairs fulgurants. Et dans une processualité¢ éducationnelle, n’y aurait-il pas de
mouvements du méme type, avec des processus extensifs ou, tout a coup, quelque chose comme
une ¢tincelle fait sauter toute une organisation opérante afin de faire passer un mouvement
intensif rompant avec le bon fonctionnement des facultés et imposant la nécessité de sentir, de

penser et d’agir autrement ?

2.3.1 Signes et rencontres

Aux moments les plus variés de notre vie quotidienne, nous faisons tous des
rencontres94. Nous rencontrons des gens, des livres, des chansons, des animaux, des plantes,
des chaises, des circulations, des nourritures, des sourires, c’est-a-dire que nous rencontrons
des corps qui peuvent exiger de nos facultés un fonctionnement concordant, de sorte que la
glace qui est savourée est la méme qui peut €tre pensée, remémorée ou imaginée95. On
reconnait aisément et sans grande inqui¢tude le corps que I’on rencontre. Il se peut, cependant,
que 1’on rencontre quelque chose et, tout en reconnaissant ce que c’est ou a quoi cela sert, par

exemple, on soit parcouru par un dérangement déroutant. C’est comme s’il y avait quelque

% Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 156.

 « Rencontre est le nom d’une relation absolument extérieure, ol la pensée entre en rapport avec ce qui ne dépend
pas d’elle. L’exteériorité des relations est un théme constant chez Deleuze depuis son premier livre (£S, 109). Qu’il
s’agisse de penser ou de vivre, I’enjeu est toujours la rencontre, 1’événement, donc la relation en tant qu’extérieure
a ses termes » Cf. F. Zourabichvili, Deleuze : une philosophie de I’événement, Paris, PUF, 1996, p. 23.

% Cf. DR, p. 174 : « Sans doute chaque faculté a-t-elle ses données particuliéres, le sensible, le mémorable,
I’imaginable, I’intelligible..., et son style particulier, ses actes particuliers investissant le donné. Mais un objet est
reconnu quand une faculté le vise comme identique a celui d’une autre, ou plutdt quand toutes les facultés ensemble
rapportent leur donné et se rapportent elles-mémes a une forme d’identité de I’objet ».
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chose tel ou tel sourire qui ne se réduisait pas a un geste de sympathie ; une insistance qui ne
se rassurait pas de la constatation de la blancheur et de 1’alignement des dents. Il y a des
rencontres ordinaires, banales, ou rien ne provoque une certaine étrangeté et ou les relations
purement extensives sont suffisantes. Néanmoins, il est aussi des rencontres extraordinaires ou
quelque chose nous touche intensivement et altére notre perception et notre sensation par
rapport a ce qui se passe alors.

Ce qui se passe dans ces rencontres dites fondamentales ou intensives est ce que
Deleuze appela signe96. C’est lui qui, dans son refus a étre tout a fait résolu dans un
ordonnancement quantitatif, fait violence a la pensée en I’obligeant a recommencer un
mouvement. Le signe porte des problémes dans la mesure ou il ouvre I’actuel a une virtualité
qui insiste en lui, mais qui ne peut pas faire I’objet d’une récognition, car les différences qui le
constituent intensivement n’ont pas encore ét¢ actualisées (et il peut méme arriver qu’elles ne
le soient jamais). Il s’agit de la problématique simondonéenne, transformée par la lecture
deleuzienne de Bergson, qui fait signe vers les deux moments de la différence, a savoir celui
du virtuel, ou la différence est différenciée avant de s’actualiser, et celui ou la différence
s’actualise par différenciation et s’individue97.

Le signe est ce porteur de problemes qui fait sortir les facultés de leur
fonctionnement ordinaire et rompre avec la forme du sens commun, en cessant de tourner autour
de et de converger vers le méme, en fonctionnant dés lors a leur éniéme puissance. Dans une
rencontre extraordinaire, le signe affecte la sensibilité¢ de telle maniere que le sensible ne peut
plus étre visé par d’autres facultés, ni référé a un objet qui pourrait lui aussi étre imaginé,
remémoré ou congu. Au contraire, il « fait réellement naitre la sensibilité dans le sens »98, ce

qui ne peut étre que senti et qui comporte aussi I’insensible du point de vue de I’exercice

% Pour une étude plus approfondie de la notion de signe dans I’ceuvre de Gilles Deleuze, cf. R. D. S. Nascimento,
Teoria dos signos no pensamento de Gilles Deleuze. 2012, 216 f. Thése de Philosophie — Institut de Philosophie
et des Sciences Humaines, Université de I’Etat de Campinas, Campinas, 2012.

°7 Au sujet des relations entre différentiation et différenciation, voir aussi DR, p. 358 : « (C’est en ce sens que le
virtuel n’est nullement une notion vague ; il poss€de une pleine réalité objective ; il ne se confond pas du tout avec
le possible, qui manque de réalité; aussi bien le possible est-il le mode de I’identité du concept dans la
représentation que le virtuel la modalité du différentiel au sein de I’Idée.) Il faut attacher la plus grande importance

au “trait distinctif” - comme symbole de la Différence : différentier et différencier. L ensemble du systéme qui
(4
met en jeu 1’Idée, son incarnation et son actualisation soit s’exprimer dans la notion complexe de “(indi)-
différen- iation”. Toute chose comme deux “moitiés”, impaires, dissymétriques et dissemblables, les deux moitiés
c

du Symbole, chacune se divisant elle-méme en deux : une moitié idéelle plongeant dans le virtuel, et constituée,
d’une part, par les qualités actualisant ces rapports, d’autre part, par les qualités actualisant ces singularités. C’est
I’individuation qui assure I’emboitement des deux grandes moitiés non semblables. La question de I’ens omni
modo determinatum doit étre posée ainsi : une chose en Idée peut étre complétement déterminée (différentiée), et
pourtant manquer des déterminations qui constituent 1’existence actuelle (elle est indifférenciée, et pas méme
encore individuée) ».

% Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 182.
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empirique. Ce qui ne peut étre que senti (sentiendum) nous force a poser un probléme qui ne
saurait étre résolu selon le modele de la récognition et qui fait communiquer, parmi les facultés,
ce que chacune d’entre elles ne peut exercer que dans sa propre relation d’impossibilité dans
un fonctionnement concordant, comme, par exemple, ce qui ne peut étre qu’imagingé (qui est en
méme temps I’inimaginable), ce qui ne peut &tre que remémoré (et qui est aussi I’immémorial)
ou bien ce qui ne peut étre que pensé, mais qui est en méme temps 1’impensable pour la pensée
ordinaire99.

Il va de soi que les rencontres dites ordinaires composent la plupart de nos
expériences et sont d’une extréme importance pour la conservation de la vie. Le fonctionnement
« empirique de toutes les facultés d’apreés ce qui revient a chacune sous la forme de leur
collaboration »100 est vital pour I’exécution d’un grand nombre d’activités qui composent et
organisent la vie quotidienne. Toutefois, amener la pensée a ses limites, quoique cela n’arrive
pas tout le temps, ni ne peut étre assuré par I’intelligence, est aussi vital au sens d’imprimer,
dans la pensée elle-méme, la nécessité¢ d’aller plus loin, d’opérer d’autres recombinaisons,
d’avoir affaire, d’une maniere créative, a I’imprévisibilité que la vie elle-méme impose. La
pensée ne pense pas par une bonne volonté sous le régime du sens commun, car, dans ces
termes, les éléments en question sont déja supposés et établis par avance, en circonscrivant les
résultats au champ des possibilités.

Une violence qui intensifie les facultés et les détourne de leur fonctionnement
harmonieux et récognitif est donc nécessaire, mais elle ne doit pas étre pensée a travers son
aspect négatif de destruction de ce sur quoi elle s’exerce, mais comme ’exercice d’une force
qui imprime un mouvementl01. En ce sens, la violence est le propre du signe qui force a penser
et qui, dans une rencontre, insiste sur ce qui est donné sans étre, cependant, immédiatement
donné. C’est le signe qui, dans sa face virtuelle, nous lance au réel et a sa puissance d’ouverture
de mondes.

Si, d’une part, engendrer le penser dans la pensée n’est pas un acte de bonne volonté
ou le résultat d’une méthode bien appliquée, d’autre part, ce défoncement est le fruit d’une
rencontre avec quelque chose qui nous force a penser, rencontre qui peut avoir lieu n’importe
quand et avec n’importe quoi, du chant d’un oiseau a un livre de philosophie, de sorte qu’il

revient a nous d’étre aux aguets de telles rencontres. On ne saurait mettre la pensée en

% A ce sujet cf. Différence et répétition, p. 182-184.

1 Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 186.

1" pour une étude plus fine de cette conception de la violence comme exercice d’une force au sens d’imprimer un
mouvement, il serait intéressant d’avoir recours aux travaux de Deleuze sur Nietzsche en ce qui concerne le
fonctionnement relationnel des forces actives et réactives. Cf. NPh, pp. 44-82.
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mouvement par une simple décision souveraine, mais on peut, tel un animal ou lorsque 1’on va
au cinéma ou a une exposition, étre aux aguets de quelque chose qui nous émeut ou nous
dérangel02.

Il n’est pas possible de prévoir dans quelles rencontres ou sous quelles
circonstances une rencontre dite ordinaire peut se déployer et « projeter tout en dehors de son
fonctionnement ordinaire » 103, en nous forgant a nous souvenir, imaginer, parler et agir
autrement ; en nous forcant a «sentir et a penser la différence » 104, une fois que le
fonctionnement harmonieux des facultés sous 1’organisation de 1’entendement et de la raison
n’est pas capable de rendre compte de ce que cette rencontre provoque en nous. C’est pourquoi
une attitude d’ouverture aux rencontres et au hasard est importante, car c’est la sensibilité qui
est déclenchée en premier lieu, mais il se peut (et peut-étre peut-on dire que c’est ce qui arrive
a la plupart de nous) que notre sensibilité¢ soit bouchée, encombrée d’informations qui
remplissent le monde des opinions, et qui non seulement tentent de déterminer au préalable ce
qui nous affecte et comment nous devons étre affectés, mais aussi raccourcissent — comme en
témoignent les ¢études sur la pédagogie du concept —, si drastiquement I’intervalle entre le
stimulus regu et la réponse exécutée que les possibilités que quelque chose se passe dans cet
intervalle restent fortement réduites.

En ce sens, il ne s’agit pas de tenter de controler ou de provoquer des rencontres
intensives, mais de devenir sensible a ce qui peut surgir d’une rencontre, de se permettre d’aller
a d’autres endroits, de voir de nouveaux paysages, d’écouter des chants qui passeraient
inapergus pour quelqu’un dont I’attention serait trop concentrée sur I’exécution de taches ou
qui cherchait a contrdler tous les éléments en question, en restant dans un milieu déja connu et
a une distance supposée siire d’un détail qui pourrait déranger notre état de tranquillité. Parmi
les relations qui me constituent et celles qui constituent ce que je rencontre, il y a une différence
qui peut faire passer quelque chose capable de les faire vibrer et d’opérer des redistributions :
c’est le « dispars comme opérateur de libérations, comme déclenchement des états intensifs,
des états qui aiguisent chez ’apprenti I’étre aux aguets du déclenchement des lignes de

fuite »105.

"2 Cf. L abécédaire, lettres A et C.

18 Luiz B. L. Orlandi, « Deleuze », in Rossano Pecoraro (Org.), Os Filosofos — Classicos da Filosofia, Editora
Puc-Rio e Editora Vozes, Petropolis, 2009, Vol. III, p. 258.

1% Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 293.

19 1 uiz B. L. Orlandi, « Um gosto pelos encontros », in DELEUZE ONLINE. International Deleuze Studies.
Edition organisée par Wolfgang Pannek. « Deleuze na terra das palmeiras », 2014, p. 14. Disponible sur :
https://deleuze.online/2014/10/23/issue-3-deleuze-na-terra-das-palmeiras/comment-page- 1 /#acomment-14001
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2.3.2 L’apprendre comme opérateur intensif

Nous travaillons selon une perspective qui ne limite pas I’éducation a la
transmission des savoirs entre un sujet plus développé et d’autres encore en processus de
conformation. A partir de cette perspective, il s’agit de penser de quelle maniére la composition
de différentes durées, de différentes individuations dans un mouvement constant de
différenciation de soi, est en mesure d’engendrer une transformation potentialisée par des
événements ayant lieu dans les intervalles de ce lieu spatio-temporel.

En ce sens, nous avons indiqué plus haut qu’une processualité éducationnelle peut
étre pensée comme un double mouvement comportant des séries extensives et intensives. Elle
fonctionne telle une rencontre avec un texte philosophique, ou I’on se sent osciller entre « une
lecture extensive, guidée en général par un fil conducteur », et « une lecture intensive », qui
nous lance a un état problématique qui impose des rythmes, des aller-retours, « des plis et des
déplis qui palpitent dans cette double expérience des rencontres, des plis presque toujours
rebelles a des fils conducteurs excessivement catégoriques »106.

Dans L abécédaire, un ensemble d’entretiens accordés a Claire Parnet, au moment
ou Deleuze aborde les sujets composant la lettre P comme Professeur, il dit qu’un cours exige
beaucoup de préparation. Pour faire un cours, il faut étre imprégné du sujet et aimer ce qui est
dit, mais cela n’advient pas naturellement. Il faut beaucoup de préparation, beaucoup de
répétition pour trouver les éléments qui rendent un cours intéressant, de sorte que le professeur
doit trouver ce qui le fascine, son inspiration. Cette inspiration dont parle Deleuze peut étre
comprise comme les Idées, qui, dans Différence et répétition, « parcourent toutes les facultés,
n’étant I’objet d’aucune en particulier ». Avoir une Idée est quelque chose qui arrive rarement,
car, au sens ou Deleuze 1’entend, elle n’est pas un modéle parfait qui se trouve dans un autre
monde et d’apreés lequel les copies seront évaluées, mais « des instances qui vont de la
sensibilité a la pensée, et de la pensée a la sensibilité »107 et qui engendrent la limite de chaque
faculté.

Les Idées sont comme « des lueurs différentielles qui sautent » et parcourent les
facultés a une vitesse qui les empéchent d’étre capturées et traduites, en revenant a la pensée de
chercher les formes pour les exprimer, encore que dans ce processus se perd quelque chose qui
les composent. En ce sens, a I’instar des sensations et des fonctions, les concepts sont

I’expression des Idées qui parcourent les facultés et déclenchent la communication de la

1 1bid., p. 5.
17 Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 190.
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violence qui jette chacune d’elles en dehors de son fonctionnement ordinaire, en les obligeant
a ¢lever leurs puissances et a exercer leurs fonctionnements autrement que ceux qui sont
communément donnés dans leurs exercices empiriques. Un concept n’est donc pas une Idée,
mais une forme d’expression.

Une Idée n’est pas la solution d’un probléme, mais le probléme lui-méme,
puisqu’elle s’impose et déclenche un fonctionnement disjoint des facultés. C’est pourquoi elle
est rare, car elle n’a pas lieu délibérément et n’est pas le fruit du dépassement des difficultés
posées, par exemple, par le manque de méthode ou de technique, mais concerne la pensée elle-
méme. Un probléme — lorsqu’il s’impose et non quand il est tracé en fonction de ses solutions
possibles — contraint la pensée a se mouvoir, a se déplacer et a créer de nouvelles manicres de
s’organiser afin d’y répondre, et une telle puissance du probléme a lieu justement en fonction
de son ouverture aux multiplicités virtuelles qui composent chaque chose que 1’on rencontre.

Selon I’article La méthode de la dramatisation, les choses se présentent toujours
selon deux aspects, a savoir celui de leurs qualités actuelles qui occupent une extension et celui
de leurs dynamismes intensifs virtuels. Comme nous 1’avons vu, le virtuel et I’actuel composent
ensemble le réel, en sorte que le virtuel ne saurait étre congu comme une sphere supérieure ou
transcendante, ou un ensemble de possibilités concernant une situation attendraient le moment
de se réaliser. Le virtuel est constitu¢ par des couches qui se rapprochent et s’¢loignent de
I’actuel par des degrés de contraction et de distension selon les exigences de I’actuel.

Dans L actuel et le virtuel, ’actuel est dit aussi comme présent et implique « des
individus déja constitués » 108, tandis que le virtuel est le passé qui « se conserve »109 en lui-
méme et qui ne se forme pas lorsque le présent cesse d’étre en cédant sa place a un autre présent
qui arrive. Comme 1’a montré Bergson, le passé n’est pas un temps coincé entre deux présents
qui se succedent, car il se forme en méme temps que son présent, de méme que « le souvenir
n’est pas une image actuelle qui se formerait apres 1’objet percu, mais I’image virtuelle qui
coexiste avec la perception actuelle de 1’objet »110. D’apres cette perspective, les relations
entre 1’actuel et le virtuel sont des processus d’« individuation en acte » qui différent des
relations entre des actuels purs. Les actuels et les virtuels coexistent et forment des circuits,
tantot fort étroits et ou I’on passe sans cesse de I'un a I’autre, tantdt plus étendus et ou les
actualités s’enveloppent d’autres virtualités « de plus en plus éloignées et diverses ». D’apres

Deleuze :

18 Gilles Deleuze et Claire Parnet, Dialogues, Paris, Flammarion, 1996, p. 185.
19 1bid., p. 184.
"0 1bid., p. 183.
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« La philosophie est la théorie des multiplicités. Toute multiplicité implique des
¢éléments actuels et des éléments virtuels. Il n’y a pas d’objet purement actuel. Tout
actuel s’entoure d’un brouillard d’images virtuelles. Ce brouillard s’¢léve de circuits
coexistants plus ou moins étendus, sur lesquels les images virtuelles se distribuent et
courent. C’est ainsi qu’une particule actuelle émet et absorbe des virtuels plus ou
moins proches, de différents ordres. Ils sont dits virtuels en tant que leur émission et
absorption, leur création et destruction se font en un temps plus petit que le minimum
de temps continu pensable, et que cette bri¢veté les maintient des lors sous un principe
d’incertitude ou d’indétermination. Tout actuel s’entoure de cercles de virtualités
toujours renouvelés, dont chacun en émet un autre, et tous entourent et réagissent sur
I’actuel »111.

C’est donc en fonction de ces relations que le probléme peut fonctionner comme un
¢lément qui déclenche 1’apprentissage, car il peut intensifier I’ensemble d’actuels que nous
rencontrons en nous langant aux multiplicités virtuelles qui les peuplent. Telle est la puissance
du signe en tant que porteur de problémes, une fois que son irréductibilité a I’actualité de ce qui
se passe dans une rencontre force notre sensibilité et notre pensée a parcourir les multiplicités
virtuelles qui se posent et a se réorganiser pour répondre a ce qui s’ impose.

En ce sens, nous pouvons revenir aux inquié¢tudes qui se présentaient au premier
chapitre a 1’égard des relations entre le professeur(e)/€leve afin de penser la fonction du (de la)
professeur(e) en tant qu’émetteur de signes. Son role ne se bornerait pas a garder et a transmettre
les savoirs, mais a émettre des signes porteurs de problémes et qui peuvent nous aider dans la
construction momentanée d’une collectivité qui compose ses forces et ses puissances pour
apprendre quelque chose de nouveau. Il ne s’agit donc pas d’une imitation ou d’une
reproduction ou I’¢léve fait comme le professeur(e), mais d’un processus ou le « avec » opere

comme connecteur de différentes durées :

« Nous n’apprenons rien avec celui qui nous dit : fais comme moi. Nos seuls maitres
sont ceux qui nous disent « fais avec moi », et qui, au lieu de nous proposer des gestes
a reproduire, surent émettre des signes a développer dans 1’hétérogéne [...]
Apprendre, c’est bien constituer cet espace de la rencontre avec des signes, ou les
points remarquables se reprennent les uns dans les autres, et ou la répétition se forme
en méme temps qu’elle se déguise »112.

Il va de soi que, dans une processualité¢ éducationnelle, cette collectivité est sans
cesse en variation et réorganisation. Elle fonctionne telle que nous décrit Deleuze (cf.
L’abécédaire, lettre P) a propos des étudiants qui s’endorment un peu durant un cours et qui se

réveillent tout d’un coup quand quelque chose leur convient. Il existe différents rythmes de

" 1bid., p. 179.
"2 Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 35
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durée et différentes formes de composition, en sorte que les problémes ne se posent pas en
méme temps, ni de la méme maniere aux différents participants d’une rencontre, que ce soit
une processualité éducationnelle ou un diner romantique.

C’est pourquoi un cours exige beaucoup de préparation, car, entre les lectures
extensives qui collectent des informations et des données, il faut étre ouvert et aux aguets de
quelque chose qui a lieu, en cherchant non seulement a s’apercevoir a quels problémes cette
organisation textuelle cherche a répondre, mais aussi « a lire parfois entre les lignes, dans les
pores ou I’écriture respire, capter ses idées, ses bouffées d’air frais » 113, en sorte que d’autres
problémes puissent surgir en fonction de cette rencontre. Au sein des processus extensifs, une
intensité peut sauter, une Idée peut parcourir les facultés a une vitesse si grande qu’elle ne peut
étre directement captée, mais qui force notre perception a s’ouvrir aux multiplicités virtuelles
qui composent, elles aussi, ce que nous rencontrons et qui pourtant aurait pu rester escamoté
par les multiplicités actuelles.

Comme nous I’avons vu, I’intuition bergsonienne est la connaissance immédiate
des choses, c’est-a-dire une connaissance qui n’est pas inférée ou déduite a partir d’autre chose,
ce qui nous permet de savoir ce qui fait de chaque chose ce qu’elle est et non pas autre chose.
Les questions posées par Bergson vont toujours dans le sens de savoir pourquoi une chose au
lieu d’une autre, et elles ne se posent pas sur le méme terrain des oppositions abstraites qui
questionnaient le pourquoi d’une chose plutdt que rien. Bergson est pris par 1’exigence de
précision et cherche a connaitre les nuances qui font I’énorme intervalle que 1’on a I’habitude
de percevoir entre deux opposés. Néanmoins, pour ¢largir notre perception et notre
connaissance, il faut tout un travail qui commence par la distinction du temps et de 1’espace,
ainsi que la compréhension du fonctionnement de notre intelligence et de notre connaissance
afin de connaitre ce temps autre qu’est la durée. L’intuition est ce travail et implique le
perfectionnement et le développement d’une attention qui donne a connaitre la mobilité qui fait
partie de toutes les choses, y compris nous-mémes et nos formes de connaissance.

Mettre en relief I’apprentissage comme fruit d’une rencontre, c’est mettre en
évidence I'imprévisibilité qui fait partie du processus, c’est souligner toute et n’importe quelle
chose comme composée par des multiplicités actuelles et virtuelles et affirmer sa puissance
comme porteuse de problémes. En ce sens, toute processualité éducationnelle est effectuée dans

une collectivité ou le professeur, les camarades, un livre, un jeu, un petit mot, entrent dans des

3 Virginia Kastrup, « Flutuacdes da aten¢do no processo de criagdo », in E. Lecerf ; S. Borba et W. Kohan (org.),
Imagens da imanéncia : escritos em mémoria de H. Bergson, Belo Horizonte, Auténtica, 2007, vol. 1, p. 61.
(Traduction de I’auteur).
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relations qui impriment des variations de puissance qui peuvent faire passer un dispars et
connecter les séries les plus hétérogenes. D’apres cette perspective, le professeur quitte la place
d’idole détenteur du savoir, qui juge et mesure combien chacun de ses disciples fut capable
d’acquérir ce réceptacle de la vérité pour étre quelqu’un qui invite a composer une collectivité
qui se rassemble ou se disperse selon les problémes qui se posent par une forme donnée de la
connaissance qui résonne différemment chez chacun des participants engagés et aussi par les
questionnements vitaux qui s’imposent a eux-mémes. D’apres cette conception du professeur,
celui-ci assume la tache d’émetteur de signes et cherche, a partir de ce qui le fascine, a affecter
ceux qui partagent avec lui ce moment spatio-temporel qu’est une processualité éducationnelle,
mais il se passe de contrdler les effets qu’une possible affection peut provoquer sur chacun de
ses éleves.

Cette ouverture a I’imprévisibilité et au nouveau qu’elle fait surgir peut avoir son
point de départ dans une processualit¢ éducationnelle et s’étendre a d’autres domaines
composant la vie d’étudiant. Il est de multiples formes d’étre apprenti et les variations sont
opérées par les plus diverses compositions. L’apprendre est un opérateur intensif qui fonctionne
par déclenchement dans les rencontres, une gachette qui met la pensée en mouvement et qui
peut potentialiser la différenciation de soi-méme qui fait partie de la vie comme processus
d’individuation. Le nouveau est la puissance de recommencer a chaque fois et se fait au sein
des multiplicités virtuelles, ces mondes ouverts par la force d’une rencontre problématique qui
impose la création comme solution. Penser, c’est créer, c’est engendrer un mouvement qui
recommence a chaque fois au coeur de la pensée elle-méme et qui est relancé a chaque nouvelle
rencontre, a chaque probléme nouveau et véritable.

De ce point de vue, I’éducation peut €tre libératrice dans le sens ou elle peut
déclencher des mouvements qui ne se limitent pas a des espaces et a des temps définis a
I’avance, ni ne se bornent a la portée objective déterminée a dessein. L’éducation peut
fonctionner comme un lieu privilégié¢ de rencontres ou un autre temps se fabrique, un autre
temps opere au sein de son écoulement continu et hétérogéne, des combinaisons et des
recombinaisons des durées multiples qui le composent. L’éducation peut étre libératrice des
lors qu’elle déclenche des étincelles qui stimulent la création de nouvelles manieres de
percevoir, de sentir, de penser et de vivre, qui ne se satisfont plus de reconnaitre tout simplement
les moules qui ont déja été créés, ni de la création de nouveaux modeles ou des standards
unificateurs. L’éducation peut étre libératrice au moment ou elle est problématisante et auto-
problématisante, en cherchant non seulement a tracer des fils conducteurs a partir des problémes

qui conférent un sens au processus, mais aussi €n ouvrant une voie aux questionnements vitaux
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qui se font jour au sein de ses processualités. L.’éducation peut étre libératrice en potentialisant
le mouvement de différenciation de soi qu’est la vie méme.

Au début du présent travail, nous avons affirmé que, en disant « qu’on ne sait pas
comment quelqu’un apprend », Deleuze nous permet d’interroger 1’éducation a partir de trois
¢léments qui la constituent. Nous avons étudi¢, dans les deux premiers chapitres, les
déplacements et les résonances qui nous permettent de penser les questions concernant les
méthodes éducationnelles se prétendant universelles et définitives, tout comme celles
concernant les différentes relations qui peuvent étre établies entre professeur et éléve, a partir
d’un point de vue suscité par la réarticulation des relations entre savoir et apprendre. Reste
encore a vérifier de quelle manicre les écrits de Bergson sur ’intelligence et les études de
Deleuze sur 1’¢lan vital bergsonien peuvent nous aider a composer un tel réseau problématique.

Voila ce que nous tenterons de faire dans le troisiéme chapitre.
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Chapitre 3 : Création et libération

La compréhension de la méthode bergsonienne de I’intuition et ses différentes
régles, caractéristiques et moments, nous a conduit aux notions de virtuel et d’actuel et aux
relations qui s’établissent entre elles. Tout se passe comme si I’on était guidé par la question
« comment ce Temps unique et virtuel s’exprime-t-il dans les différences actuelles ? ». Comme
nous I’avons vu, il y a un équilibre instable de tendances qui fait que la vie se dissocie en matiere
et durée, un sens qui promeut des résistances et des points d’arrét et un autre sens qui les
poussent a aller toujours plus loin, a dépasser ces résistances et a suivre le mouvement qui les
caractérise. La vie ne se fait pas par adaptation ou par limitation, mais au moyen de solutions
créatives qui répondent aux problémes qu’elle-méme s’impose dans son double mouvement.
La vie est un élan et opére par différenciation constante de soi-méme.

L’étre humain est I’une des innombrables lignes de différenciation qui résultent de
ce processus, €tant fait de ce double mouvement et portant en soi, dans son corps et dans sa
manicere de penser 114 qui le distingue des autres animaux, la capacité de percevoir le
fonctionnement de la vie et de dépasser les limites imposées par ce processus de différenciation.
Pour ce faire, cependant, il est nécessaire qu’il élargisse sa perception par des violences
capables de mettre en place un autre mode de relation entre intelligence et intuition, entre cette
faculté qui lui permet de poser des problémes et cette puissance de retourner qui lui permet
d’appliquer la régle du vrai et du faux aux problémes eux-mémes. L’€tre humain porte en lui-
méme la capacité de plier son intelligence sur elle-méme et de créer une autre forme de
connaissance plus large et puissante, forme qui affirme la vie et son changement permanent,
son ouverture permanente a la création de multiples formes de vie.

Voyons de quelle manieére Bergson explique la vie en tant qu’impulsion créatrice
qui se fait par différenciation constante, ainsi que les tendances accentuées dans chaque ligne
d’actualisation. De quelle manic¢re la séparation entre les organismes qui fabriquent des
explosifs et d’autres qui les explosent peut-elle expliquer le privilége de 1’étre humain en ce qui

concerne sa puissance de penser et de créer ?

% « Qu’est-ce en effet que I’intelligence ? La maniére humaine de penser », Henri Bergson, Euvres, p. 1319.
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3.1 Le débat de Bergson avec les sciences : la critique de la connaissance et
Paffirmation de I’imprévisibilité

Le grand ressort du premier chapitre de L évolution créatrice est le débat avec la
science et dont le but est de « surmonter les obstacles théoriques a 1’ceuvre dans notre
connaissance »115. Cela ne veut pas dire, et il est important de le souligner, que Bergson se
propose de faire de la science ; il s’agit au contraire de marquer la différence entre les points de
vue de la science et de ses buts en ce qui concerne I’étude de la vie et les points de vue de la
philosophie. A I’instar de Deleuze, on pourrait dire qu’il s’agit de deux formes de la pensée qui
opérent de maniére distincte, qui posent les problémes de maniéres distinctes et qui parviennent
a des solutions et a des réponses elles aussi distinctes. Bergson cerne les limites de la science
au sens ou celles-ci sont directement liées a notre intelligence et a son fonctionnement, mais il
trace aussi les contours d’une philosophie de la vie qui serait capable de franchir de telles limites
par un retour a notre conscience qui ne peut étre opéré que par une méthode intuitive. D’apres

Worms :

« 1l fallait bien cette confrontation en quelque sorte de frontiere, aux limites
territoriales en quelque sorte de la science et de la philosophie de la vie, pour marquer
une différence qui préserve la légitimité de I'une et de [’autre, et un partage, qui les
unit autour d’'un méme objet ou d’une méme expérience, celle de la vie, mixte elle-
méme par essence »116.

Les débats autour d’un mécanisme strict et d’un finalisme radical se posent, par
conséquent, dans ce contexte de délimitation de frontieres souples entre les deux grandes
formes de la pensée qui partagent cet intérét par la vie et par son fonctionnement évolutif a titre
d’objet principal de recherche. En partant de cette différence entre les points de vue et les
objectifs de la science et de la philosophie, Bergson affirmera un fonctionnement conjoint des
deux caractéres de la vie qui ne peuvent pas €tre pensés dans le cadre de ces deux grands
courants d’¢études en biologie, a savoir le caractére d’ imprévisibilité et celui de I’unité et de la
continuité de la vie. Selon Deleuze, la philosophie bergsonienne de la vie nous conduit a une
affirmation selon laquelle tout n’est pas donné, tout ne peut pas étre prévu ou prédéterminé, ni
méme par une intelligence extérieure ou surhumaine. La vie ne peut étre entiérement
« calculable en fonction d’un état », de méme qu’elle ne peut pas non plus étre « déterminable

en fonction d’un programme »117. Si Bergson accepte donc, a un certain égard et suite a

15 Frédéric Worms, Bergson ou les deux sens de la vie, p. 192.
8 Ibid., p. 193-194.
"7 Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 108-109.
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quelques corrections un certain finalisme, c’est en ce sens que la vie n’opére pas sans direction,

sans que cela signifie pour autant qu’elle opére en fonction d’un but préexistant :

« Si des formes ou des produits actuels peuvent se ressembler, ni les mouvements de
production ne se ressemblent, ni les produits ne ressemblent a la virtualité qu’ils
incarnent. C’est pourquoi 1’actualisation, la différenciation, sont une véritable
création. I1 faut que le Tout crée les lignes divergentes d’apres lesquelles il s’actualise,
et les moyens dissemblables qu’il utilise sur chaque ligne. Il y a de la finalité parce
que la vie n’opére pas sans directions ; mais il n’y a pas de “but”, parce que ces
directions ne préexistent pas toutes faites, et sont elles-mémes créées « au fur et a
mesure » de I’acte qui les parcourt (I). Chaque ligne d’actualisation correspond a un
niveau virtuel ; mais chaque fois, elle doit inventer la figure de cette correspondance,
créer les moyens pour le développement de ce qui n’était qu’enveloppé, pour la
distinction de ce qui était confondu »118.

Dans le cadre de la critique bergsonienne de la connaissance, I’ imprévisibilité n’est
pas un « obstacle a la connaissance ou a la rationalité », mais ce qui nous permet de penser la
nécessité d’une dilatation de cette connaissance habituée a penser « foute [’intelligibilité » en
rapport direct avec la notion de « prévisibilité »119. D’autre part, c’est la notion d’une origine
commune opérant par création et différenciation qui nous permettra de dépasser cette forme de
connaissance. Donc la jonction des notions d’imprévisibilité, d’une part, et d’unité et de
continuité, d’autre part, n’est pas contradictoire, car Bergson accepte une interprétation finaliste
fonctionnant de maniére rétroactive et qui n’annule ou ne superpose pas celles de création et
d’immanence. La question premicre est donc celle de la différence elle-méme, car c’est a partir
de la différence entre les formes vivantes et aussi entre la vie et notre entendement qu’il faut
penser pour parvenir & une unité non transcendante, une unité fonctionnant comme cause
commune « a la fois extérieure a chaque organisme singulier et immanente a la vie en
général »120.

Comme le montre Bergson, la vie n’est pas la réalisation d’un programme
déterminé par une force extérieure, mais une impulsion qui se crée elle-méme dans le
mouvement méme qui la constitue, mouvement constant de différenciation qui crée maintes
formes de durées. La derniére partie du premier chapitre de L 'évolution créatrice nous conduit
ainsi a I’image de I’¢lan vital comme puissance créatrice de vie agissant par I’actualisation des
lignes de différenciation qui porteront en elles, a un certain égard, quelque chose de la
multiplicité virtuelle dont elles faisaient partie, comme des degrés de la différence elle-méme,

avant de devenir actuelles.

"8 1bid., p. 110-111.
19 Brédéric Worms, Bergson ou les deux sens de la vie, p. 200.
120 1bid., p. 204.
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C’est par ce processus créateur de vie, par cette impulsion qui la fait chercher des
moyens de perdurer a chaque fois, qu’elle se divise dans les lignes des étres humains et des
animaux. En tant qu’ensemble de tendances diverses, la vie se voit forcée a s’actualiser dans
différentes formes de penser et d’agir sur la matieére. Afin d’aller plus loin dans son processus
de création, la vie se divise en instinct et intelligence et engendre, par la intelligence elle-méme,
cette capacité de se plier sur soi-méme qui donnera a 1’étre humain la puissance de s’apercevoir
comme durée et de vivre ces deux formes d’expérience : I’une qui opere dans I’espace et I’autre
qui fonctionne par vibration a des niveaux différents de celui de I’intelligence, mais qui
constitue une forme de penser capable d’¢élargir la connaissance humaine. Voyons comment a
lieu ce processus d’actualisation dans des lignes qui présentent différentes formes de penser et

quels éléments il nous apporte pour penser une éducation libératrice.

3.2 L’élan vital et la division entre instinct et intelligence

Bergson amorce le second chapitre de L évolution créatrice par la définition des
grandes différences entre les végétaux et les animaux. Il y dit que I’on ne peut trouver une
caractéristique précise qui distingue rigoureusement les deux régnes, car, pour ce qui est des
études sur la vie, les distinctions doivent étre pensées en termes de proportions. Il s’agit d’une
distinction d’apres laquelle chaque groupe « ne se définira plus par la possession de certains
caracteres, mais par sa tendance a les accentuer »121. Suivant ce critére, on s’apercoit que la
premiére grande divergence réside dans le mode d’alimentation de chaque groupe, mais que les
exceptions retrouvées dans les deux ne permettent pas de travailler a partir de la définition
statique. D’aprés I’idée d’« un commencement de définition dynamique des deux régnes », on
peut partir de la différence entre la capacité végétale de se nourrir de ce qu’il peut extraire a
méme 1’air, I’eau et la terre ou il se trouve, et la nécessité animale d’aller chercher sa nourriture,
pour affirmer une seconde grande divergence qui serait la mobilité. Bien qu’il soit encore
possible d’inventorier quelques exceptions, on pourrait dire, en général, que 1’animal est
nécessairement mobile. Fixité et mobilité sont donc les caractéristiques qui nous indiquent les
grandes lignes de la distinction entre animal et végétal, mais qui sont des signes d’une
distinction encore plus profonde entre des tendances, a savoir celle qui se référe a la conscience.

Dans les mots de Bergson :

121 . )y . L.
Henri Bergson, L ‘évolution créatrice, in (Euvres, p. 585.
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« En résumé, le végétal fabrique directement des substances organiques avec des
substances minérales : cette aptitude le dispense en général de se mouvoir et, par la
méme de sentir. Les animaux, obligés d’aller a la recherche de leur nourriture, ont
évolué dans le sens de I’activité locomotrice et par conséquent d’une conscience de
plus en plus ample, de plus en plus distinctes »122.

Cette premiere maniere de distinguer les régnes animal et végétal nous permet de
comprendre que Bergson développe en toute rigueur son propos de penser en termes de
tendances, de chercher a comprendre les processus, les mouvements par lesquels se donnent les
différenciations. Comme 1’a souligné le philosophe lui-méme a plusieurs reprises, il s’agit de
déplacer la focalisation communément portée sur les résultats vers la position des problémes —
ce qui n’exclut pas, c’est le cas de le dire, la nécessité de s’en servir. En posant les probleémes
de I’évolution plutot en termes de mouvement que de ses produits, I’auteur quitte le champ qui
réduirait son travail a rivaliser avec les sciences pour opérer des connexions avec cette forme
de pensée et de création d’une philosophie de la vie. Il crée le concept d’élan vital afin de
répondre aux problémes de I’'imprévisibilité et de la continuité de la vie autrement que les
sciences de son temps.

En montrant que la séparation des régnes par de grandes lignes peut étre effectuée
non pas par la définition statique des caractéristiques, mais par une définition dynamique des
tendances, Bergson est donc a méme d’affirmer I’existence d’un tronc commun, d’une unité
virtuelle s’actualisant par différenciation et que les lignes divergentes conservent, a un certain
¢gard, quelque chose de cette origine commune. C’est en ce sens que I’auteur présente les
exceptions a I’intérieur de chaque caractéristique sur laquelle il travaille, comme par exemple
les plantes insectivores et les champignons — qui flexibilisent la division par mode
d’alimentation — ou les animaux parasites — qui limitent 1’usage de la mobilité a titre de critére
définitif de la distinction entre animal et végétal.

La division interne du régne animal entre Arthropodes et Vertébrés obéira au méme
critére de position de problémes en termes de tendances, ce qui permettra a Bergson d’affirmer
que la torpeur végétative, ’instinct et 1’intelligence font partie de la vie et coincident dans
I’unité virtuelle, mais qu’ils furent dissociés dans le processus d’évolution du fait d’étre des
tendances divergentes. En ce sens, il affirmera aussi que la différence existante entre elles n’est
ni d’intensité ni de degré mais de nature. L’instinct n’est donc pas une intelligence affaiblie

mais plutdt une autre forme inventée par la vie afin de répondre aux problémes qu’elle s’impose

22 1bid., p. 590.



62

dans son propre mouvement123. Et du fait d’étre des actualisations d’un tout virtuel résulte,
comme on ’a dit plus haut, que chaque tendance porte en elle quelque chose de celle qui s’est
développée dans une autre ligne en tant que méthode différente d’action sur la maticre. Il s’ agit
la encore d’affirmer une pensée qui opere par tendances et que celles-ci, du fait de n’étre pas
des choses toutes faites, mais plutét des mouvements, imposent une problématique qui
fonctionne a partir d’un autre point de vue. Un groupe ou une espece ne sera pas définie par
une caractéristique, mais par sa tendance a ’accentuer, et on pourrait dire, en ce sens, que la
différence entre I’intelligence et I’instinct réside dans la capacité que chacune de ces puissances
a de fournir a I’étre vivant des moyens de maitriser la nature.

Il y a aussi une seconde différence importante entre intelligence et instinct en ce qui
concerne le mode de connaissance opérant en chacune de ces facultés. D’un c6té, nous avons
les différences concernant 1’action et la forme par lesquelles chaque espece développe sa
conscience au sens d’introduire, entre 1’activité virtuelle et ’activité actuelle, une plus grande
quantité d’hésitation ou de choix124. Mais nous avons aussi, d’un autre c6té, « une différence
essentielle » a 1’égard des points d’application de chacune de ces formes d’action et de
connaissance. Bergson explique a ce sujet qu’il ne veut pas « ranimer ici la vieille querelle des
philosophes au sujet de I’innéité » 125 et qu’il analysera de la sorte le point sur lequel tous sont
d’accord : I’intelligence, tout comme 1’instinct, est une fonction héréditaire et innée. A partir
de ce point de vue, I’auteur affirmera que, s’il est certain et accepté que I’intelligence est une
faculté de la connaissance, elle ne connait pour autant aucun objet en particulier, et que, de ce
point de vue, I’intelligence connait toujours des relations. L’instinct a une connaissance innée
des choses, tandis que I’intelligence a une connaissance innée des relations.

Contrairement a ce que 1’on pourrait penser a premiere vue, la connaissance des
relations n’est pas moins préférable que celle des choses, car cela n’aurait lieu que si, comme

I’éclaire Bergson, la connaissance des choses n’était pas si limitée a un objet spécifique, ou

'3 Cf. Henri Bergson, (Euvres, p. 616 : « Il n’en est pas moins vrai que la nature a dii hésiter entre deux modes
d’activité psychique, I’un assuré du succés immédiat, mais limité dans ses effets, 1’autre aléatoire, mais dont les
conquétes, s’il arrivait a I’indépendance, pouvaient s’étendre indéfiniment. Le plus grand succes fut d’ailleurs
remporté, ici encore, du coté ou était le plus gros risque. Instinct et intelligence représentent donc deux solutions
divergentes, également élégantes, d’un seul et méme probleme ».

12 A ce sujet voir Henri Bergson, Euvres, p. 617 : « En approfondissant ce point, on trouverait que la conscience
est la lumiére immanente a la zone d’actions possibles ou d’activité virtuelle qui entoure 1’action effectivement
accomplie par I’étre vivant. Elle signifie hésitation ou choix. La ou beaucoup d’actions également possibles se
dessinent sans aucune action réelle (comme dans une délibération qui n’aboutit pas), la conscience est intense. La
ou I’action réelle est la seule action possible (comme dans 1’activité du genre somnambulique ou plus généralement
automatique), la conscience devient nulle [...] De ce point de vue, on définirait la conscience de I’étre vivant une
différence arithmétique entre l’activité virtuelle et I’activité réelle. Elle mesure [’écart entre la représentation et
laction ».

12 Henri Bergson, L évolution créatrice, p. 619.
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encore chaque fois a une partie de lui et en fonction de I’action exercée. Déja dans la seconde
forme de connaissance, ce qui se perd en compréhension se gagne en extension, car « elle a
I’avantage d’apporter un cadre ou une infinit¢ d’objets pourront trouver place tour a tour »126.
L’intelligence est la faculté¢ de fabriquer des instruments artificiels permettant d’agir sur la
matiere de différentes manieres et dans les situations les plus diverses, et ce qui pourrait paraitre
une limitation s’avere, en vérité, une puissance qui permettra a I’€tre humain de dépasser les

limites de sa propre forme de connaissance. D’apres Bergson :

« Mais cette connaissance toute formelle de l’intelligence a sur la connaissance
matérielle de I’instinct un incalculable avantage. Une forme, justement parce qu’elle
est vide, peut étre remplie tout a tour, a volonté, par un nombre indéfini de choses,
méme par celles qui ne servent a rien. De sorte qu’une connaissance formelle ne se
limite pas a ce qui est pratiquement utile, encore que ce soit en vue de 1’utilité pratique
qu’elle a fait son apparition dans le monde. Un étre intelligent porte en lui de quoi se
dépasser lui-méme »127.

Selon Worms, le mouvement du second chapitre de L évolution créatrice part « de
I’unité primitive de la vie, en dehors de nous, a son unité possible en nous, a travers la coupure
fondamentale entre intelligence et instinct »128, et que la fagon dont Bergson développe son
argumentation, en affirmant 1’existence d’une origine commune de la vie qui se crée par
différenciation au double sens d’un élan infini et des obstacles imposés par la matiére, lui
permet de penser I’intelligence humaine comme une « partie d’un tout qui lui est antérieur », et
non pas comme « la fin ultime de la vie tout entiere ». Le dialogue avec les sciences et
’acceptation partielle des arguments de I’adaptation et de 1’action de la vie dans une direction
opérent dans le sens de refuser a voir dans « I’intelligence le but et la norme de 1’évolution »,
sans pour autant nier sa spécificité dans le processus évolutif. En ce sens, il ne s’agit pas de
proposer un retour a I’instinct, mais de le penser dans sa différence de nature avec I’intelligence
afin de chercher dans I’intuition une forme de connaissance plus ample. Il est question de penser
I’étre humain dans sa spécificité et dans sa capacité de faire fonctionner 1’autre tendance de la
vie afin de dépasser les limites qui se posent par ce double mouvement de durée et de maticre.
Pour ce faire, cependant, il faut renverser le sens de la pensée et s’apercevoir que I’instinct n’est
pas une intelligence affaiblie. Il faut insérer le mouvement dans la pensée elle-méme de maniére

a rompre avec les formes de penser par négation et par opposition, ce que fait Bergson en

128 1bid., p. 622.
27 Ibid., p. 623.
128 Brédéric Worms, Bergson ou les deux sens de la vie, p. 216.
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montrant que I’intelligence et I’instinct sont aussi bien des modalités différentes d’action sur la
matiere que des manicres distinctes de penser.

En travaillant avec le mécanisme et le fonctionnement de I’intelligence, Bergson
dit qu’il est d’abord important de cesser de penser I’intelligence comme « une faculté destinée
a la spéculation pure », parce que cela nous amenerait a « prendre les cadres généraux de
I’entendement pour je ne sais quoi d’absolu »129, et, de ce point de vue, on finirait par réduire
a des niveaux trop bas la connaissance que 1’on peut en obtenir. Son hypothése est que
I’intelligence humaine est « relative aux nécessités d’action », ce qui lui permet d’affirmer que
sa forme n’est pas indépendante ou inexplicable et que, par conséquent, la connaissance ne
saurait y étre réduite. La connaissance n’est pas un produit de I’intelligence. D’aprés cette
perspective, pour agir et fabriquer des instruments lui permettant de mieux maitriser la matiere,
I’intelligence humaine a tendance a penser le solide et I’immuable, puisque c’est sur I’étendue
qu’elle doit opérer. L’étendue nous présente des objets extérieurs les uns aux autres, et, s’il
nous est important de pouvoir les considérer comme divisibles arbitrairement et indéfiniment,
il est tout aussi important que I’on les prenne chaque fois pour des unités. C’est donc a ce genre
d’opération que I’on se réfere lorsque I’on parle communément « de la continuité de 1’étendue
matérielle ; mais cette continuité, comme on le voit, se réduit pour nous a la faculté que la
matiere nous laisse de choisir le mode de discontinuité que nous lui trouverons » 130.
L’intelligence opére donc avec des discontinuités.

C’est en vertu de ce mode de fonctionnement de notre intelligence que I’on affirma
plus haut que sa difficulté a penser en termes de progres et de mouvement nous maintient
prisonniers d’une modalité de pensée qui nous empéche de dépasser les limitations habituelles
d’une forme de connaissance qui se croit et se pose comme produit de I’intelligence. La critique
a un type de pensée opérant avec des immobilités est faite par Bergson tout au long de son
ceuvre par le moyen de diverses analyses, comme, par exemple, celle si importante sur le
mouvement. Bergson insiste sur la dénonciation d’une pensée trop spatialisée et crée sa
philosophie pour répondre aux problémes posés par notre difficulté a penser la durée, pour
montrer les conséquences issues d’une forme de la pensée qui fonctionne de maniére limitante,
pour autant qu’elle se centre excessivement sur I’intelligence, en négligeant d’autres formes de
la pensée qui pourraient élargir la pensée elle-méme et créer d’autres formes de connaitre et de

vivre.

12 Henri Bergson, L évolution créatrice, p. 623.
B0 1bid., p. 626.
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3.3 Accumulation et détonation de I’énergie

Si I’on cherche a comprendre de quelle maniére les étres vivants se meuvent, on
verra, selon Bergson, que le mécanisme est toujours le méme, a savoir chercher et accumuler
assez d’énergie pour opérer une explosion capable d’engendrer et d’étendre le plus possible un
mouvement. Bergson parle ici d’un double mouvement de stockage d’énergie et de détonation
d’un explosif, et 'image qu’il nous offre est celle de la poudre a canon qui n’attend qu’une
étincelle pour étre détonée. Comme nous 1’avons vu plus haut, dans le processus d’évolution,
la vie se dissocia en une ligne de différenciation opérant par accumulation d’énergie ou
fabrication d’explosif — celle des végétaux — et en une autre fonctionnant dans le sens d’acquérir
la plus grande quantité possible d’énergie pour I'utiliser dans un mouvement ou détoner un
explosif — ligne de différenciation des animaux. La plante n’a pas besoin de se mouvoir pour
chercher sa nourriture, tandis que 1’animal n’a pas seulement besoin de le faire, mais aussi de
choisir la nourriture qui lui convient le mieux et le moment exact pour exécuter le mouvement.
Pour beaucoup d’animaux, le risque est tel quun mouvement mal calculé ou un gibier mal
choisi peuvent mettre leur vie en danger. Ne pouvant pas suivre dans une méme ligne ce double
mouvement de fabrication et de détonation d’énergie comme explosif, la vie fut obligée de créer
des lignes de différenciation, mais, comme chacune porte en elle quelque chose de I’ordre d’une
totalité virtuelle, les animaux présentent eux aussi la capacité de réserver de I’énergie. Une telle
capacité subit elle aussi des modifications tout au long de la ligne animale et peut étre employée
dans des mouvements divers conformément a I’imprévisibilité de la vie, en exigeant que les
choix soient faits et que les créations soient opérées.

C’est en ce sens donc que 1’on peut comprendre 1’affirmation de Deleuze d’apres
laquelle la « liberté a précisément ce sens physique : “faire détoner” un explosif, 1’utiliser pour
des mouvements de plus en plus puissants »131. La vie a su, dans la ligne de différenciation de
I’étre humain, créer une maniére de dépasser les limites internes a cette ligne elle-méme, en
fabriquant une mécanique capable d’utiliser 1’énergie accumulée dans des mouvements qui ne
se bornent pas a I’action. L’intelligence établit des relations et, dans son fonctionnement le plus
habituel, elle a pour fonction de lier le méme au méme, de chercher des ressemblances, de nier
ou de s’opposer a ce qui ne se lui présente pas comme utile a I’'intérieur d’un schéme déja tracé.
Mais elle porte en méme temps la puissance de se retourner sur elle-méme et de se positionner

dans le sens de la différence, de penser et de chercher la différence non plus par rapport a un

B! Gilles Deleuze, Le bergsonisme, p. 113.
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modele ou subordonnée a I’identique, mais plutot par rapport a elle-méme. Néanmoins, pour
que cela ait lieu, il faut qu’elle soit forcée, qu’elle subisse une violence capable de faire
renverser le sens qu’elle se donne de ce que signifie habituellement penser.

Comme nous 1’avons vu, ce renversement advient par une violence dans une
rencontre intensive ou quelque chose insiste et force notre perception a s’ouvrir aux
multiplicités virtuelles qui composent les choses. La question qui se pose a présent est qu’une
telle puissance n’existe que parce que 1’étre humain est capable de stocker de 1’énergie et de
I'utiliser dans des mouvements autres, des mouvements distincts de ceux effectués sur la
matiere et qui operent selon le scheme de 1’espace. Selon Bergson, c’est 1a le sens méme de la
philosophie, qui doit entreprendre « un effort pour dépasser la condition humaine »132, c’est-
a-dire pour dépasser la tendance de I’entendement humain a opérer avec des immobilités. La
philosophie doit donc ouvrir I’étre humain a cet autre aspect de 1’expérience, a savoir la durée,
la continuité, la mobilité et la modification constante qu’est sa vie elle-méme, et qui peut étre
sentie comme une vibration, une résonance qui se passe en elle-méme et qui opére autrement
que la pensée représentative. La philosophie doit rendre I’étre humain capable de créer des
concepts au sein des expériences intensives qui traversent la quotidienneté des expériences
extensives, de sorte que de tels concepts correspondent précisément aux choses, en se dérobant
aux universalisations abstraites, en leur permettant d’élargir sa forme de connaissance.

L’intelligence porte la capacité de se plier sur elle-méme et d’opérer aussi dans un
sens inverse, mais, pour que ce mouvement soit déclenché, il faut une étincelle qui explose un
genre spécifique d’énergie qui a été accumulée. Il s’agit d’une énergie distincte de celle qui est
utilisée dans la conservation de la vie dans son sens extensif et matériel. Il y a une énergie qui
est accumulée par la matiére et qui se transforme en des mouvements d’action sur la maticre
elle-méme, en fonctionnant, pour ce faire, selon le schéma spatial et en opérant avec des
immobilités. Mais il y a aussi un autre type d’énergie accumulée dans 1’étre humain et qui le
rend capable d’exécuter d’autres mouvements, de s’occuper d’autres choses qui pourraient
paraitre sans utilité pratique dans la vie quotidienne ordinaire, mais qui le rend capable de créer,
de poser des problémes qui I’obligent a dépasser les limites de sa propre pensée. Il existe une
énergie capable de dégager d’autres formes de vie, une énergie intensive qui ne peut étre que
sentie et qui empéche 1’étre humain de rester ligoté aux amarres de la pure extensivité. Les
questions qui s’imposent, selon cette perspective, sont celles de savoir de quelle manicre se

donne I’accumulation de cette énergie et aussi de quel type d’émotion nous parlons. Si ce fut

2 Henri Bergson, La pensée et le mouvant, p. 1425.
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dans la ligne de 1’étre humain que I’impulsion vitale a eu le plus de succes, en lui conférant la
capacité de sentir, en elle-méme, ce temps qui s’écoule et qui produit des effets sur sa propre
sensibilité, et si une telle capacité est en rapport avec celle de la création d’une réserve d’énergie
capable de mettre en mouvement une autre forme de penser, force est de savoir de quelle
manicre cette énergie est accumulée et comment cette émotion, qui differe de I’intelligence
comme de I’instinct, nous permet de penser ce qui échappe au fonctionnement ordinaire de

I’intelligence.

3.4 Emotion créatrice et éducation libératrice

La durée est I’un des sens de la vie et, pour qu’on la percoive dans toutes les choses
et dans ses différents rythmes, il faut d’abord la sentir en nous-mémes. Voici donc le travail de
I’intuition : plier I’intelligence et la forcer a s’apercevoir que le temps qui nous constitue, nous
et toutes les autres choses, n’est pas une dimension de I’espace et requiert donc une autre
manicre de le penser. L’intuition est la méthode qui nous permet de sentir que nous durons dans
le temps et que nous nous maintenons en lui au moyen de modifications continues. Nous
sommes des singularités qui établissent des connexions multiples, qui se fusionnent et coulent
en continu dans un processus constant de différenciation. Chaque nouvel élément qui rencontre
cet ensemble I’affecte, parfois d’une maniére presque insensible, mais d’autres fois I’impact est
assez fort pour exiger tout une réorganisation qui n’en fait pas un ensemble plus grand mais
bien différent. L’intuition est donc I’aspect de I’expérience qui opere a des niveaux différents
de ceux de I’intelligence, sans constituer pour autant une intelligence affaiblie ou mineure.

Dire que I’intuition nous permet de sentir la durée qui coule en nous ne veut pas
dire qu’elle fonctionne par des sentiments qui se font dans le temps et par des états corporels
qu’elles produisent en nous. D’aprés Lapoujade, il s’agit d’un autre type d’émotion, une
émotion que 1’on sent vibrer intérieurement et qui nous permet de nous apercevoir que nous ne
sommes pas des étres constitués et immobiles, chez qui le seul aspect qui se transforme est celui
de la matic¢re qui se dégrade, mais des étres qui durent et se modifient en continu dans cet acte
de durer. Il s’agit de « parvenir a penser I’écoulement indépendamment des choses qui coulent,
comme il faut penser le changement “sans rien qui change” »133. Les sentiments sont pensés a
partir des effets qu’ils produisent dans nos corps et qui provoquent une perception tantdt intra-

, tantot extratemporelle, soit parce qu’ils nous maintiennent dans un présent qui a déja eu lieu,

33 David Lapoujade, Puissances du temps, Paris, Minuit, 2010, p. 12.
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étant donc passé, soit parce qu’ils nous projettent dans 1’attente de ce qui aura lieu, de sorte que
le temps qui passe ne nous intéresse plus. Cela ne signifie cependant pas qu’il est question de
rester immédiatement dans le présent, celui-ci nous empéchant aussi de saisir le passage du
temps parce qu’« il rabat les deux autres dimensions du temps sur la ponctualité du
“maintenant”, sur la succession d’impératifs incessants, sans aucune perspective pour lui ouvrir
I’horizon ». La question est de percevoir que nous sommes durée et qu’« elle est ce qui nous
rend effectivement libre »134.

Il y va donc d’une émotion qui ne se confond pas avec les sentiments, que ce soit
les sentiments les plus quotidiens nous permettant de percevoir les variations dans nos états
corporels, que ce soit ceux plus constants nous permettant d’établir des relations plus complexes
et durables tout au long de notre vie. Il s’agit d’une émotion créatrice, laquelle, comme I’indique
Lapoujade, Bergson préfere nommer ainsi — au lieu d’employer le terme d’affect — par
I’indicatif de mouvement que le mot lui-méme comporte. De méme que 1’émotion, la durée
n’existe qu’en mouvement, et cette émotion créatrice « est le mouvement virtuel — mais réel —
des mouvements actuels qui s’accomplissent dans le monde »135.

Comme nous I’avons vu, le « virtuel est I’insistance de ce qui n’est pas donné »136,
une multiplicité qui s’ouvre a ’actuel dans une rencontre intensive avec un signe et qui
s’actualise par différenciation et création. D’aprés Lapoujade, le virtuel est envisagé « comme
réserve ou puissance, comme un ensemble de potentialités indéterminées, sourdement actives,
déja agissantes comme une multiplicité de tendances encore impliquées les unes dans les
autres »137. Nous avons affirmé plus haut qu’il est des circuits qui s’établissent entre les actuels
et les virtuels, circuits ou ces derniers se distribuent et courent a une vitesse qui les maintient
indéterminables. Les actuels et les virtuels sont impliqués dans des relations d’émission et
d’absorption s’établissant entre des circuits plus ou moins proche, en ouvrant ce pdle qui tend
a la stratification, a ’imprévisible et au nouveau, qui sont réintroduits dans le circuit vital. A ce
stade de notre travail, on pourrait dire que c’est par un tel ensemble — émotion créatrice-virtuelle
comme réserve et puissance — que 1’on peut en venir a franchir le dernier pas vers la délimitation
des contours mobiles de ce que nous appelons éducation libératrice.

Dans le cadre de cette étude, on pourrait dire que la méthode problématisante de

I’intuition nous permet d’accéder a une expérience doublement décisive en ce qui concerne la

B David Lapoujade, Puissances du temps, p. 15.

55 1bid., p. 23.

136 Francgois Zourabichvili, Le vocabulaire de Deleuze, Paris, Ellipses, 2003, p. 89.
7 David Lapoujade, Puissances du temps, p. 19.
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construction d’une éducation libératrice, a savoir penser la critique de I’intelligence et de
I’image dogmatique de la pensée comme une affirmation de la nécessité de créer d’autres
manicres de penser tout ce qui, en tant que mouvement, échappe a leur domaine, de méme que
sentir que 1’on est durée et affirmer du méme coup 1’éducation elle-méme comme ce qui
potentialise notre capacité de nous différer de nous-mémes.

Il y a une émotion qui ne peut étre sentie qu’au moment ou 1’on pergoit ce temps
qui €écoule en nous et qui ne se confond pas avec ce qui coule. Il existe une émotion qui,
lorsqu’elle est sentie, nous permet de nous apercevoir que quelque chose échappe a notre
pensée, et que les questionnements vitaux sont autres, car « nous ne sommes plus des “étres”,
mais des vibrations, des effets de résonance, des “tonalités” de hauteurs différentes »138. Une
telle émotion, qui n’est rien d’autre que la durée elle-méme en nous, déclenche d’autres
connexions qui mettent notre pensée en mouvement, en engendrant le penser et en soustrayant
la pensée a la passivité ou elle est placée par des images totalisantes et dogmatiques. Cette
€émotion est créatrice dans la mesure ou elle échappe aussi bien aux analyses de 1’intelligence
qu’a ’immédiateté de 1’instinct, en insérant, dans ce milieu creusé par son passage, un intervalle
ou le nouveau peut faire irruption comme « acte du devenir comme création imprévisible »139.

Cette émotion est un privilege de la ligne de différenciation de 1’étre humain et est
en prise directe sur une certaine capacité de stocker de 1’énergie, car c’est par une telle réserve
qu’il devient possible « d’insérer de 1’indétermination dans le monde, de desserrer la trame du
déterminisme universel, d’y introduire un nouveau rythme de durée »140. Mais comment cette
production de réserve a-t-elle donc lieu ? Comment est-elle possible et de quelle maniére est-
elle déclenchée ?

Nous sommes un mixte de matiére et de durée, d’une tendance opérant dans
I’extensivité et d’une autre fonctionnant par intensité. C’est sur le plan de nos extensivités que
se passent la plupart de nos rencontres et ce que 1’on produit, mais il y a aussi le plan de nos
intensités, celui ou nous sommes affectés pleinement et ou une autre expérience s’impose.
Quoique moins fréquentes, de sorte que 1’on pourrait peut-étre dire qu’elles sont plus rares, ces
rencontres impliquent qu’y sautent les Idées a des vitesses infinies, les dispars y passent comme
des éclairs, et elles ne sont donc pas toujours complétées par le mouvement nécessaire
d’organisation au processus d’actualisation. En ce sens, il y a quelque chose « qui a été senti,

mais qui n’a pas été agi »141 et qui constitue donc une réserve. C’est justement celle-ci qui

138 77
1bid., p. 9.

139 Robert Sasso et Arnaud Villani, Le vocabulaire de Gilles Deleuze, p. 266.

1 David Lapoujade, Puissances du temps, p. 20.

U bid., p. 21-22.
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s’accumule sur le plan de nos intensités et qui n’attend qu’une étincelle pour faire exploser un
nouveau mouvement.

Toutes les choses sont composées d’une double manic¢re par des multiplicités
actuelles et virtuelles, ce plan de virtualités fonctionnant comme puissance d’ouverture de
mondes. Il est important de rappeler qu’il ne s’agit pas d’un ensemble de possibles qui attendent
un critere d’adéquation qui leur permette de passer dans le réel. Il y va plutdt de circuits
dynamiques ou les actuels et les virtuels agissent les uns sur les autres. « Tout actuel s’entoure
d’un brouillard d’images virtuelles » 142, qui, dans des cercles plus ou moins distants, insistent
dans cet actuel. L’actualisation est le mouvement qui va des virtuels aux actuels, mais cela ne
signifie pas que tous s’actualisent, ni que ceux qui ne le font pas cessent d’exister. Le virtuel
coexiste avec I’actuel et compose une réserve au sens ou il est composé par les multiplicités les
plus hétérogenes, et insiste en tant que puissance d’ouverture de mondes. De ce point de vue,
le virtuel comporte une ouverture vers 1’avenir, non pas comme possibilité de réalisation, mais
comme puissance de connexions entre des séries disparates qui explosent en création.

C’est en ce sens que I’on entend la déclaration de Deleuze a Claire Parnet selon
laquelle «un cours est une €motion », et que «s’il n’y a pas d’émotion, il n’y a pas
d’intelligence, aucun intérét, il n’y a rien » (cf. L’abécédaire, lettre P), car il s’agit des
vibrations qui passent entre les extensivités et qui demeurent trés souvent uniquement senties,
en s’accumulant comme puissance d’ouverture de mondes. Ce sont des mouvements sentis mais
non agis, et qui restent telle une réserve d’énergie, en attendant une étincelle qui fasse exploser
les organisations extensives opérées par I’intelligence. Une énergie accumulée au sein des
intensités et qui, lorsqu’elle est déclenchée, provoque des mouvements inattendus de
connexions inattendues. La pensée est donc forcée a penser et a créer effectivement. La création
est toujours explosive et rompt avec toute unité, uniformité, homogénéité et fixation
rassurantes, encore que les lignes et les flux qui sautent de cette explosion viennent a étre
recouverts et sédentarisés.

D’apres cette perspective, une derniere question se pose : comment une ¢éducation
libératrice peut-elle, en définitive, étre affirmée au sein de telles résonances entre philosophie
et éducation ? L’éducation se fait dans cette danse de mouvements extensifs et intensifs, entre
les informations récoltées et les problémes qui s’imposent, entre les collectes et le coup de dés,
entre ’accumulation d’énergies (extensives et intensives) et le déclenchement de 1’émotion

créatrice. Toute éducation se fait dans ce milieu, méme celles s’occupant davantage des

2 Gilles Deleuze et Claire Parnet, Dialogues, p. 179.
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sécurités du savoir que des aventures de I’apprendre, car il n’y a pas d’éducation sans apprendre.
L’apprendre est un intensificateur qui connecte les plans extensifs et intensifs, en déclenchant
des mouvements qui engendrent de nouvelles maniéres de sentir, de penser, d’agir et de vivre.

Comme nous I’avons vu, la méthode de I’intuition est problématisante et a pour
point de départ la distinction de deux types de multiplicités. Les multiplicités quantitatives et
qualitatives sont des tendances de la vie et constituent notre maniere de connaitre. La premicre
est responsable de I’extériorisation spatiale des changements temporels et nous permet d’opérer
dans I’espace, en percevant quantitativement les points successifs d’'un mouvement, elle opére
aussi avec des données, des résultats et des ¢léments constitués. La seconde se réfeére au temps
et a son expérience comme processus. Elle nous permet de sentir I’interpénétration des
moments hétérogeénes et de penser un changement indivisible qui dure et change en méme
temps, elle nous permet aussi de nous apercevoir que ¢’est dans ce temps que le nouveau se fait
continuellement.

En pensant dans le sens des différences de degré et de la distinction entre les choses,
nous ¢laborons des notions telles que, par exemple, celles d’individu et de société comme des
¢léments constitués qui sont en rapport. D’autre part, la forme de la connaissance qui fonctionne
dans le sens des différences de nature et de ce qui fait qu’une chose differe d’elle-méme, nous
conduit au sein de questionnements du type comment de tels éléments, qui nous semblent déja
constitués, sont-ils formés, quels sont les processus qui les constituent et comment se modifient-
ils continuellement. Du point de vue des différences qui se donnent dans I’espace, on pergoit
des groupes, des catégories et des classements qui peuvent étre séparés et juxtaposés pour que
1’on puisse avoir une maitrise plus grande sur eux. Du point de vue d’une temporalité continue,
on percoit des mouvements de différenciation et de changement qui s’interpénétrent et qui se
font sans cesse.

En ce sens, il s’agit d’un jeu ou d’une danse ou I’'une des tendances impose des
coupures et des ruptures a la seconde, en faisant émerger des points d’arrét qui donnent visibilité
a certains moments d’un processus, ce qui nous permet de tracer un parcours et de mesurer la
quantité des points successifs qui le constituent. Ces deux tendances marquent des points de
vue différents par nature et déterminent des formes distinctes de 1’expérience.

Penser en termes de processus ouvre ce qui est pergu comme déja constitu¢ a de
nouvelles possibilités de création. Le réel est constitu¢ par I’actuel et par le virtuel dans des
rapports de contraction et de distension, de telle sorte qu’une donnée actuelle et présente
coexiste avec les multiplicités virtuelles qui la lancent aussi bien vers le passé qui s’accumulent

en elle que vers I’avenir comme puissance de création. Le nouveau surgit toujours dans ce
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rapport, dans cette rencontre, dans cette coexistence de 1’actuel et du virtuel, car ce sont les
multiplicités virtuelles qui insérent dans le présent une gamme d’indéterminations, en
¢largissant les possibilités de choix ou d’action. Ce qui rend possible une telle coexistence c’est
la durée elle-méme, mais ce qui force ’actuel a s’ouvrir au virtuel c’est un probléme qui
s’impose.

Quand on pense en termes de temps homogene, ou le passg, le présent et le futur se
succedent, on prend des ¢léments qui différent par nature pour de simples différences de degré
et I’on cherche seulement les points semblables pour établir des relations a partir d’eux. Cette
manicre de penser nous limite a percevoir des relations d’opposition et a concevoir des
impossibilités de mélange et de recombinaison. Toutefois, si I’on se place au point de vue de
différentes multiplicités, on s’apercoit qu’il est impossible de penser les différences a partir
d’elles-mémes et de substituer aux oppositions étanches les nuances qui se mélangent et se
recombinent de plusieurs maniéres.

C’est en ce sens que I’apprendre unit « la différence a la différence, la dissemblance
a la dissemblance » sans avoir besoin de médiations. Dans I’apprendre « un temps s’introduit
ainsi dans la pensée » 143, un temps qui est durée et ou le virtuel et 1’actuel coexistent et
s’impliquent. L actuel fournit ainsi au virtuel la matérialité dans laquelle il peut s’actualiser, et
le virtuel rend I’actuel capable d’accumuler de 1’énergie et de faire augmenter la puissance
d’action et de création. Le virtuel est en méme temps passé et avenir, ce qui lui permet d’opérer
I’accumulation (des souvenirs, des expériences vécues, des émotions senties), mais aussi — et
en méme temps — [’augmentation de la puissance de mutation et de création pour autant qu’elle
insere, dans la situation présente, un ensemble d’indéterminations, en élargissant les possibilités
de nouvelles connexions et d’actions inattendues.

Une éducation libératrice n’est donc pas faite uniquement par des mouvements,
sans arréts ou points de stabilisation, une fois que le travail de I’intelligence est lui-méme
double : il mobilise tout un ensemble de savoirs et de pratiques impliquant une maitrise de la
maticre et qui sont fondamentaux non seulement pour la conservation de la vie, mais aussi en
tant que possibilités de libération d’une énergie qui sera utilisée dans le fonctionnement de
I’autre coté, celui qui plie I’intelligence sur elle-méme et la fait retourner dans le sens de
I’intuition, en percevant la durée et toute son ouverture a un avenir qui peut encore étre crég.

La vie se fait en deux sens, de sorte que la question qui se pose au domaine de 1’éducation est

' Gilles Deleuze, Différence et répétition, p. 216.
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la suivant : comment faire pour que chacune des singularités engagée dans ses processualités
puisse avoir, dans ce lieu spatio-temporel, cette double expérience de la vie ?

Toute éducation est un processus compos¢ par des mouvements qui se font sur le
plan des extensivités, ¢’est-a-dire par I’établissement de données, le classement de résultats et
de toute sorte de découpages qui cherchent a fixer et a immobiliser un ensemble de flux dans
le but de mieux agir sur des situations spécifiques. L’intelligence permet a 1’étre humain de
penser en termes d’espace, de créer un fonds homogene qui lui permet d’aligner aussi bien des
objets que ses propres expériences, de maniere a pouvoir les prendre pour des unités et a
fabriquer, a partir de la matiere qui y est sélectionnée, des formes qui lui paraissent plus utiles
a sa survie. Néanmoins, un tel plan n’est pas le seul a composer notre pensée et les
processualités éducationnelles. Il y a aussi celui des intensités, ou un autre type de mouvement
est en jeu. Il s’agit de mouvements continus et hétérogénes ou des connexions variées sont a un
tel point impliquées qu’il n’est pas possible de les délimiter et de les séparer sans créer autre
chose. L’intuition est une méthode qui permet a 1’étre humain de faire le chemin opposé a ce
qui est naturel pour son intelligence et de percevoir cet ensemble de mouvements continus
coupés, délimités et juxtaposés par elle.

[1n’y a donc pas d’éducation sans ces deux types d’expérience. [1 n’y a pas de points
d’arrét qui ne soient pas déterminés en fonction d’un mouvement antérieur. Il n’existe pas de
ligne de temporalisation historique sans les événements qui 1’ont précédée et qui lui conférent
un sens. Ce qui existe, ce sont des modes distincts de percevoir et de valoriser chacune de ces
différentes expériences, si bien que I’on cherche a construire une processualité éducationnelle
qui veut promouvoir I'une au détriment de I’autre. Il est ainsi possible de faire une éducation
qui cherche a stimuler le fonctionnement habituel de I’intelligence pour juger si la forme opérée
par elle est suffisante pour le développement d’un type de vie considéré comme le meilleur.
D’autre part, il est tout aussi possible de faire une ¢ducation qui cherche a €largir la maniére
dont I’étre humain connait, cela justement a partir de la valorisation du privilege qui la rend
capable d’intervenir dans le rythme de sa durée, d’introduire des intervalles entre I’action et la
réaction, entre I’instinct et I’intelligence, et de créer. Il est possible de construire une éducation
fonctionnant par contention, restriction, coupure, interruption et immobilisation, mais il est tout
aussi possible de construire une éducation qui cherche, a partir de relations qui se font entre ces
différentes tendances de la vie, a pousser des mouvements de libération permettant de créer des
formes de vie plus puissantes et joyeuses.

Selon cette perspective, ce qui est a I’ordre du jour est I’affirmation selon laquelle

I’éducation est le temps et le lieu d’expérimenter différentes formes de penser, et que « penser,
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c’est expérimenter, c’est problématiser »144. La pensée est mise en mouvement, est forcée a
penser dés lors qu’un probléme s’impose d’une telle mani¢re que reconnaitre et représenter
quelque chose s’avere insuffisant. Un probléme qui ne se satisfait pas de 1’adéquation aux
données et qui ne peut pas €tre évalué¢ par la véracité ou la fausseté¢ des réponses qui le
remplissent, mais par le sens créé par I’acte méme de le poser, un tel probléme fonctionne
comme opérateur intensif introduisant d’autres modes de penser. Telle est la relation entre sens
et probléme dont nous parlions au second chapitre. Toute chose que 1’on rencontre n’a pas de
sens en soi, mais plutdt comme signe, comme porteuse de relations qui expriment un sens. C’est
par la problématisation, par la maniére de soulever ou de critiquer les problémes, comme nous
rappelle Zourabichvili, que sont affirmées « des maniéres de vivre et de penser », puisque
« [t]out acte de problématisation consiste dans une évaluation, dans la sélection hiérarchique
de ’'important ou de I'intéressant »145.

La question n’est donc pas de proposer une éducation qui fait de la négation la
tendance qui immobilise son moteur, mais, au contraire, celle qui fait de 1’affirmation la
tendance, celle-ci fonctionnant par différenciation en tant que mouvement créateur de points de
vue. C’est le point de vue, ou mieux dit, la différence des points de vue qui détermine la création
d’autres manieres de vivre. Dans une rencontre dite intensive ou fondamentale, il s’agit toujours
d’un signe qui a un effet sur notre sensibilité et qui nous montre qu’il y a une certaine
impuissance de la pensée, c’est-a-dire qu’il est, dans la pensée elle-méme, quelque chose qui
n’est pas encore pensé. Cela a lieu non pas parce qu’il existe « un contenu derriere le signe »,
mais parce que le mouvement du signe est doublement effectué par I’implication et I’explication
de son sens, de sorte que 1’on pourrait dire que le « sens est comme 1’envers du signe :
I’explication de ce qu’il implique »146. Le signe est toujours hétérogeéne et porte la puissance
d’un autre point de vue.

Dans une rencontre ordinaire et des relations de reconnaissance, d’action/réaction
habituelles et des états corporels ordinaires qui le composent, quelque chose a des effets sur
nous et nous force a penser ce qui s’est passé pour que notre tranquillité soit interrompue. Il
s’agit 1a d’un signe qui, impliquant I’hétérogeéne, nous force a penser ce qui échappe a la pensée
habituée a fonctionner dans les schémas de la représentation. Il y a quelque chose qui insiste
dans la donnée et qui ne saurait étre représenté. La commence donc a opérer un second

mouvement, celui qui explique (déroule) les relations effectuées entre les séries hétérogenes et

14 Gilles Deleuze, Foucault, Paris, Minuit, 2004, p. 124.
15 Francois Zourabichvili, Deleuze. Une philosophie de I'événement, p. 32.
Y8 1bid., p. 38.
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fait émerger le sens constitué dans le champ problématique. Le signe force a penser parce qu’il
implique I’hétérogénéité et oblige le déplacement d’un « sujet mutant » entre des points de vue
distincts, puisqu’il est toujours « I’expression — toujours celle d’un “monde possible”
enveloppé, virtuel, incompossible avec le mien, mais qui deviendrait mien si pour ma part je
devenais autre en occupant le nouveau point de vue »147.

C’est cet ensemble de relations entre probléme, signe, sens, points de vue et
manieres de vivre qu’une éducation libératrice veut affirmer dans sa puissance maximale. C’est
dans la relation entre augmentation de la capacité réceptive et déclenchement de connexions
inattendues qu’elle s’affirme comme ce qui potentialise la capacité vitale de différer de soi-
méme qui traverse chacun de ses participants. C’est dans la valorisation de 1’apprendre
problématisant qu’elle se relance et recommence des mouvements d’ouverture qui passent par
ceux d’organisation, de stabilisation et de fixation, car, en tant qu’opérateur intensif,
I’apprendre se fait toujours dans ce pli créé par I’impulsion vitale.

En ce sens, il s’agit d’affirmer la relation entre les manic¢res de penser et les
manicres de vivre, dans la mesure ou la vie est cette impulsion de persévérer le maximum
possible, de détourner et de dépasser les problemes qu’elle s’impose elle-méme dans son double
mouvement de matiére et de durée. La vie n’existe pas « comme valeur transcendante,
indépendante de 1’expérience, préexistant aux formes concretes et trans-individuelles dans
lesquelles elle s’ invente » 148, c’est-a-dire qu’elle est créée dans le mouvement méme de la vie.
Toute processualité éducationnelle est un ensemble de durées distinctes et coexistantes, et la
vie elle-méme peut étre considérée comme une « multiplicité de plans hétérogénes de
I’existence », en sorte que la question de savoir ce qui chacun peut faire par rapport a I’autre se
pose de maintes maniéres et confére une importance spéciale a 1’évaluation « du type de vie
dominant » dans chacun de ses participants. En effet, il ne s’agit pas de juger les formes de vie,
mais plutot de les évaluer en fonction de leur capacité de créer d’autres formes d’exister, c’est-
a-dire par la capacité qu’une nouvelle forme d’existence a de se créer « par les forces qu’elle
sait capter » et de faire « exister une nouvelle combinaison. C’est peut-étre 1a le secret : faire

exister, non pas juger »149 :

«Nous n’avons pas la moindre raison de penser que les modes d’existence aient
besoin de valeurs transcendantes qui les compareraient, les sélectionneraient et
décideraient que 1’un est “meilleur” que 1’autre. Au contraire, il n’y a de critéres
qu’immanents, et une possibilité de vie s’évalue en elle-méme aux mouvements

147 1.
Ibid.

148 Francois Zourabichvili, Le vocabulaire de Deleuze, p. 85.

19 Gilles Deleuze, Critique et clinique, Paris, Minuit, 1993, p. 169.
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qu’elle trace et aux intensités qu’elle crée sur un plan d’immanence ; est rejeté ce qui
ne trace ni ne crée. Un mode d’existence est bon ou mauvais, noble ou vulgaire, plein
ou vide, indépendamment du Bien et du Mal, et de toute valeur transcendante : il n’y
a jamais d’autre critére que la teneur d’existence, 1’intensification de la vie »150.

I1 est donc possible de faire de 1’éducation dans le sens de promouvoir des formes
de vie affirmatives, qui veulent le changement qui les constitue dans sa puissance maximale,
qui travaillent pour ’augmentation de la capacité réceptive, de son ouverture a des rencontres
intensives et d’une certaine attention a ce qui se passe en elles, en élargissant par la sa capacité
de déclencher de nouvelles connexions et de créer d’autres formes de percevoir, de sentir, de
penser et d’agir. Il est possible de faire de 1’éducation de maniére a valoriser ce type
d’expérience temporelle qui nous fait sentir que nous durons, et savoir que penser les choses en
fonction de leurs multiplicités actuelles est une manicre de connaitre, mais que 1’on peut aussi
penser les multiplicités virtuelles qui composent le réel et les relations qui s’établissent entre
ces deux types de multiplicités, ainsi que la manicre dont ces relations nous permettent, plus
que de nous adapter aux exigences de la vie, de créer d’autres possibilités en résonance avec
cette impulsion vitale que nous sommes et qui introduit toujours de I’'imprévisibilité et de la
nouveauté dans le jeu entre les mouvements d’organisation et de libération.

Dans cette perspective d’un faire de 1’éducation au sens d’affirmer la puissance
libératrice qui se pose dans I’expérience de ce mouvement changeant, il est important de
souligner qu’un critére éthique s’impose, car la construction d’un tel processus d’individuation
ne se fait pas sans qu’une convivialité joyeuse et productive avec d’autres individuations ne
soit effectuée. C’est dans les rencontres qu’une tranquillité momentanée et établie est rompue
et qu’un nouveau processus de différenciation est déclenché, en sorte que I’on pourrait avoir
recours a Spinoza et affirmer qu’il s’agit d’une éthique établie dans les rencontres, éthique
d’apres laquelle la question est de savoir a chaque fois ce qui convient ou pas a chaque
participant151. Il y va d’une régle de composition des relations, toujours ponctuelle et mutante.
Ce qui convient, ce qui rend joyeux et augmente la puissance de penser et d’agir dans une
situation déterminée, peut ne pas convenir dans une autre situation. A la différence d’un sujet
déja constitué, qui cherche a inclure ou a exclure presque définitivement selon des critéres
d’utilité, il s’agit de relations de composition qui se refont en continu en fonction des variations

de puissance de I’ensemble.

%% Gilles Deleuze et Félix Guattari, Qu est-ce que la philosophie ?, p. 72.

LA ce sujet, voir Baruch Spinoza, Ethique, trad. fr., par Bernard Pautrat, Paris, Seuil, 1998 ; Gilles Deleuze,
Spinoza. Philosophie pratique, Paris, Minuit, 1981 ; Paola S. Zeppini, « Alegria e pensamento : repensando nossos
afetos com Deleuze, Espinosa e Lacroix », in Educagdo e Filosofia, Uberlandia, UFU, vol. 30, n° 59, jan/juin
2016, p. 159-188.



77

Si ce qui est en question est une attitude d’ouverture aux rencontres au sens de
I’¢largissement de la capacité réceptive, au sens d’un devenir sensible a une quantité d’autant
plus grande d’¢éléments pour augmenter, dans les relations de composition, la capacité d’établir
de nouvelles connexions et de créer des possibilités impensées auparavant, de soulever des
problémes a partir d’autres points de vue et d’apporter des solutions jusque-la inattendues, ce
qui est aussi a I’ordre du jour a titre de champ problématique qui y insiste ¢’est d’apprendre a
composer des durées coexistantes de telle sorte que 1’ensemble devient plus puissant. Dans les
relations d’augmentation et de diminution de puissance, ce qui est en question c’est que les
mouvements soient exécutés au sens ou cette impulsion de création qu’est la vie méme sorte
toujours fortifiée. Il s’agit 1a de mouvements de libération qui parcourent 1’éducation et qui
créent de nouvelles manicres de concevoir ce que signifie penser, des mouvements qui félent
les sujets se prétendant bien constitués afin de faire passer les flux qui entrent dans des
recombinaisons diverses et les modifient, en les langant a d’autres points de vue et en affirmant
leur puissance de création d’autres maniéres de vivre.

Une éducation libératrice est donc celle qui cherche a se situer a I’intérieur de cette
double expérience entre les mouvements d’organisation et de libération afin de promouvoir le
déclenchement de 1’apprendre, ces intensificateurs problématiques qui, de méme que d’autres
verbes infinitifs, font partie du mouvement plus grand qu’est une vie. Une éducation libératrice
est celle qui cherche a créer des conditions pour que chaque participant qui y est engagé puisse
se placer dans la durée, se libérer des amarres des catégories fixes et de couler dans la mobilité
qu’est la vie méme. Une éducation libératrice est celle qui rend possible I’expérience,

quoiqu’intermittente, de la liberté de se différer de soi-méme.
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Conclusion : Pour une éducation libératrice

Tout au long de ce travail et a travers d’heureuses rencontres avec Deleuze et
Bergson, nous avons pu penser de quelle maniére la vie opére en deux sens et aussi comment
la pensée fait partie de la vie dans un double processus de production. Dans son processus
évolutif, la vie se déploie en matiere et en durée par I’actualisation des lignes de différenciation
ayant, a I'une des extrémités d’une de ces lignes, I’étre humain et son intelligence. Par
I’intelligence 1’étre humain peut connaitre et agir sur la maticre, la maitriser et fabriquer des
instruments lui permettant de survivre. D’autre part, I’intelligence peut se plier sur elle-méme
et conférer a I’étre humain la capacité d’élargir sa manicre de connaitre, de s’ouvrir au nouveau
et a I’'imprévisible, ce qui lui permet de créer d’autres formes de vie.

La méthode bergsonienne de I’intuition, telle que nous 1’avons étudiée avec
Deleuze, nous permet de nous apercevoir qu’il s’agit d’un processus de création qui peut étre
pensé a deux moments distincts, a savoir le moment des dualismes actuels et le moment du
monisme virtuel. Le réel n’est pas I’opposé du possible, et les problémes qui se posent en termes
de possibilité sont de faux problémes. Le réel est composé par le virtuel et I’actuel. Dans le
virtuel, on retrouve une unité comportant en elle-méme tous les degrés de la différence, depuis
ses niveaux les plus bas, qui sont, en effet, des différences de degré, jusqu’au niveau le plus
¢élevé qui se donne dans les différences de nature. Ce tout virtuel passe sans cesse dans I’actuel
par création. Il existe de telle mani¢re qu’il fait partie de sa nature de se différencier et de
s’actualiser dans des lignes répondant différemment aux problémes posés par la vie méme.
Dans son déploiement, la vie se pose des problémes, étant forcée de créer différentes manicres
d’y répondre, celles-ci n’étant pas de pures et simples adaptations, une fois que les problémes
ne sont pas apportés du dehors, ni déterminés, que ce soit par le hasard ou par une intelligence
surhumaine qui aurait pour but I’accomplissement d’un programme et d’un objectif. La vie est
une force, une puissance de création agissant sans cesse par différenciation. Se différencier est
la forme d’agir de ce tout virtuel qui est en soi la différence elle-méme. La nature de la vie est
de se différencier d’elle-méme.

D’apres cette perspective, nous avons vu que [’étre humain est doué de
I’intelligence, en tant que capacité de répondre aux problémes que la vie s’impose, et que les
animaux sont doués de I’instinct. La méthode de I’intuition permet a 1’étre humain de faire en
sorte que I’intelligence se retourne sur elle-méme et pergoive, en lui-méme et dans sa propre

durée, le changement constant opéré par la vie. La vie en général change en dehors de nous,
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mais la vie singuliére en chacun d’entre nous implique aussi que nous soyons différents de
nous-mémes a chaque instant. Cette opération est présente dans toutes les choses, car tout est
durée. Il se peut, cependant, qu’il y ait différents rythmes de durée, des différences de degré et
de nature entre les lignes de différenciation et aussi a I’intérieur de chaque ligne, ce qui fait que
I’étre humain est le seul capable de prendre conscience de soi comme durée. Nous avons été
attentifs a la mise en garde faite par Worms et nous nous apercevons que, d’apres Bergson,
I’intelligence n’est pas 1’objectif majeur de la vie, sa fin ultime, comme si tout processus
d’évolution avait été fait de manicre a atteindre son sommet chez 1’étre humain et dans sa forme
intellectuelle de connaitre le monde. Toutefois, nous nous sommes aussi apergus qu’elle porte
en elle la puissance de dépasser ses propres limites.

Il est donc possible de relever I'une des lignes problématiques qui compose le
réseau que 1’on cherche a tisser et affirmer que 1’apprendre fonctionne comme un articulateur
théorico-pratique entre les modes de penser et les manicres de vivre, car le déploiement de I’'un
de ces types de savoir dans 1’autre sous la forme d’actions diverses et complémentaires est
inévitable lorsqu’il s’agit d’une pensée extraordinaire. L’¢tude de Bergson sur la vie, par
exemple, a ét¢ faite dans un cadre théorique de création de concepts, de dialogue avec les
sciences et de critique d’une certaine métaphysique, mais aussi d’une vérification empirique,
d’une inquiétude a 1’égard de la concrétude de la vie, et cela n’est pas le seul caractére pratique
de ses études, car sa philosophie agit dans la transformation de la vie méme dans son faire,
méme celui le plus quotidien et singulier. Il s’agit de I’affirmation de la pensée comme
puissance de vie. La vie engendra I’intelligence comme une forme de connaissance, et son
fonctionnement en résonance avec 1’intuition permet a 1’étre humaine de dépasser ses limites
et de parvenir a une autre forme de connaissance plus large, plus puissante et plus créatrice.

De ce point de vue, quels sont les changements que notre parcours peut apporter au
faire éducationnel ?

Le premier point remarquable est celui de la valorisation et de 1’affirmation de la
pensée comme puissance de création. Il y a différentes maniéres de penser qui ne s’organisent
pas de maniere hiérarchique ou excluante. Il y a de la pensée dans les arts, dans les sciences et
dans la philosophie, de méme qu’il existe — dans et hors de ces grandes formes de discipliner le
chaos — une pensée ordinaire qui s’occupe d’un état de choses — et une pensée extraordinaire,
mise en mouvement par une violence qui s’impose a notre corps, a notre pensée, en engendrant
la nécessité d’un penser effectif. La pensée extraordinaire est une forme d’action de la vie, elle

est création de la vie, elle est augmentation de la puissance de vie méme dans chaque singularité,
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car c’est par elle que I’on se déplace par d’autres points de vue et invente de nouvelles maniéres
de vivre.

En résonance avec ce premier aspect, nous avons vu que le véritable point de
conversion n’est ni dans I’intelligence elle-méme ni dans I’instinct, mais dans I’émotion ou
dans un type spécifique d’émotion s’insérant dans I’intervalle entre instinct et intelligence et
qui est déclenché dans les rencontres. Cette émotion est créatrice dans la mesure ou elle éléve
notre sensibilit¢ a sa puissance maximale et conduit toutes les autres facultés a un
fonctionnement disjoint, en creusant, de par son propre mouvement, des intervalles ou le
nouveau, I’imprévisible peut surgir et diminuer la force de la nécessité, en augmentant, par
conséquent, les opportunités d’insertion d’un autre rythme de durée. Toutefois, il faut étre
ouvert aux rencontres, il faut en effet étre aux aguets, ce qui ne peut se faire que lorsque 1’on se
situe parmi les véritables problémes et lorsque I’on questionne ce qui a ét¢ entendu par penser
jusqu’a présent. Comme 1’affirment Deleuze et Guattari dans Qu 'est-ce que la philosophie ?,
la philosophie résiste aux désastres du troisiéme age du concept, celui qu’ils appellent la
formation professionnelle commerciale, par la création de concepts opérée au sein d’une
problématique qui amene le philosophe a composer des alliances productives. Du point de vue
des faux problémes, I’on croit que penser signifie tout simplement chercher des solutions, c’est-
a-dire que I’on croit que penser implique de chercher la meilleure maniére de s’adapter aux
problémes qui sont, en ’occurrence, suppos€s étre posés par la vie. Néanmoins, d’apres les
¢tudes de co-création de Deleuze avec Bergson dans Le bergsonisme, mais aussi celles de
Worms dans Bergson ou les deux sens de la vie, on pourrait affirmer que la vie ne reléve pas de
I’adaptation mais bien plutét de la création.

Dans le cadre de la critique a 1’image dogmatique de la pensée et a son
fonctionnement limitant et déformant, nous avons pu voir que le déplacement de la focalisation
portée sur le probléme en tant que période intermédiaire et négative de la pensée en tant
qu’obstacle a étre surmonté par un Hercule qui conquiert le savoir' >, vers I’apprendre comme
mouvement articulant nos expériences extensives et intensives, nous lance a des
questionnements sur les sujets eux-mémes ou les individus qui participent a une processualité

éducationnelle. La création d’autres images de la pensée féle les sujets bien constitués et dégage

32 Cf. Différence et répétition, p. 205-206 : « On nous fait croire a la fois que les problémes sont donnés tout faits,
et qu’ils disparaissent dans les réponses ou la solution [...] C’est un préjugé infantile, d’aprés lequel le maitre
donne un probléme, notre tache étant de le résoudre, et le résultat de la tache étant qualifié de vrai ou de faux par
une autorité puissante. Et c’est un préjugé social, dans 1’intérét visible de nous maintenir enfants, qui nous convie
toujours a résoudre des problémes venus d’ailleurs, et qui nous console ou nous distrait en nous disant que nous
avons vaincu si nous avons su répondre : le probléme comme obstacle, et le répondant comme Hercule [...]
Comme si nous ne restions pas esclaves tant que nous ne disposons pas des problémes eux-mémes ».
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des mouvements de différenciation qui nous constituent comme des processus d’individuation.
Nous cessons de poursuivre un moi qui s’accumule indéfiniment a la recherche d’un « étre
prét » correspondant a un modele idéal afin d’affirmer une construction continue s’alimentant
de la transformation. La vie qui palpite en nous est énergie et création, et créer c’est ouvrir
I’actuel, la matiére et ce qui s’y répete, au virtuel et a tout ce qui coexiste en lui a titre de
nouveau. Et par cette impulsion d’aller toujours plus loin qu’est la vie, le nouveau ne se borne
pas a une nouveauté comme produit, mais renvoie a sa propre puissance de recommencer a
chaque fois un mouvement, recommencement qui est, a son tour, la différence elle-méme qui
nait d’une rencontre intensive.

En ce sens, nous avons ¢ét¢ guidés par I’inquiétude de penser une pratique
¢ducationnelle qui se pose d’autres problemes, par les possibilités d’une éducation qui valorise
les rencontres et qui veut les promouvoir, qui rend possible et encourage chaque singularité qui
y participe a créer et a poser ses propres questionnements. Ce qui nous intéresse c’est de faire
de I’éducation en sorte que la pensée extraordinaire soit toujours désirée afin que chaque
participant de ce processus puisse s’apercevoir, en soi et par soi, qu’il est durée et que, en tant
que tel, il differe de soi a chaque instant. L’¢éducation est lieu de rencontre, ou la théorie et la
pratique fonctionnent comme des actions a tour de réle dans leur puissance maximale, car une
¢tude théorique peut transformer la vie, et la diversité des pratiques peut donner voix aux
questionnements vitaux qui se font jour a l’intérieur de 1’organisation provisoire d’une
rencontre éducationnelle. Il s'agit de multiplier les points de vue dans chaque situation et
d’¢élargir la perception, en ouvrant un moment présent a une variabilité hétérogene ou des
connexions imprévisibles peuvent étre opérées en fonction de la création d’un avenir plus
joyeux et puissant. D’apres cette perspective, 1’éducation peut opérer de maniére libératrice et
déclencher des mouvements capables de faire fonctionner d’autres recombinaisons a partir d’un
apprentissage qui rend chaque participant qui est engagé dans ses processualités différent de
soi-méme a chaque nouvelle rencontre intensive.

Une éducation libératrice est problématisante et auto-problématisante, elle se remet
en question dans ses aspects les plus divers, non pas comme un exercice qui cherche a embrasser
toute la vaste problématique qui la compose afin de proposer un ensemble de solutions
universalisantes et rassurantes, mais en focalisant sur les problémes mis a I’ordre du jour par
les différentes formes de la pensée. Elle cherche en méme temps a étre ouverte et a produire de
nouvelles ouvertures aux questionnements vitaux qui la traversent. Une éducation libératrice
est celle qui se propose de pousser, aupres de chacun de ses participants, les mouvements en

zigzag entre la capacité réceptive et le déclenchement de connexions inattendues. L’éducation
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porte la puissance de problématiser ce qui advient en elle et tout ce sur quoi elle travaille, de
sorte qu’une éducation marquée par des mouvements de libération est celle qui prend les
questionnements qui la traverse pour des points d’articulation capables de lancer chacun de ses
participants a une expérience qui crée, au sein des mouvements d’organisation et de
stabilisation, des perspectives libératrices de la pensée elle-méme. Il s’agit d’une éducation qui
cherche a développer différentes formes d’habiter ce territoire composé par des mouvements
extensifs et intensifs afin de déclencher, a partir de cette double expérience, un apprentissage
qui, tel les étincelles, explose dans la création de nouvelles manicres de sentir, de penser, d’agir
et de vivre. Il convient d’introduire le temps dans la pensée et d’ouvrir 1’actuel au virtuel
coexistant avec lui, qui insiste en lui comme un ensemble d’indéterminations et comme
ouverture de mondes pour élargir aussi bien notre manicre de connaitre que notre capacité de
différer de nous-mémes. Il s’agit d’une éducation qui veut penser les possibilités d une pratique
marquée par des mouvements de libération et qui désire construire des formes de composition

plus joyeuses des différentes durées qui la peuplent.
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RESUMO
No ambito da critica feita por Gilles Deleuze a imagem dogmatica do pensamento em proveito
da criagdo de outras maneiras de se dar o que significa pensar, deslocamentos podem ser
operados no sentido de verificar ressondncias produtivas entre a filosofia e outras formas de
producao de conhecimento. Em meio a problemas que se impdem ao campo da educagdo, este
trabalho busca pensar as possibilidades de uma educag@o marcada por movimentos liberadores
de outras maneiras de pensar € que sejam capazes de abrir processos de criacdo de maneiras
mais potentes e alegres de viver. Para tanto, parte-se da alianca conceitual estabelecida entre
Gilles Deleuze e Henri Bergson para verificar de quais modos o método da intuigdo permite
afirmar a importancia dos problemas e da forma como sdo colocados, para afirmar também a
necessidade de que cada participe de uma processualidade educacional possa por em pauta os
questionamentos vitais que o atravessam. As diferencas existentes entre o saber como resultado
e o aprender como processo levam a problematizagao da nogao de sujeito e a afirmacao da vida
como movimento de criagdo e de diferenciagdo constante, de modo que a critica bergsoniana
as formas de conhecer, aliada as conceituagdes deleuzeanas sobre atual e virtual e também sobre
os processos de individuagdo, permite pensar a liberacdo que nos interessa em termos de
aumento de capacidade receptiva e disparacao de conexdes inusitadas. Trata-se de afirmar nossa
capacidade de potencializar o diferir de si mesmo que nos constitui e o aprender como operador
intensivo que conecta movimentos de organizagdo e de explosdo criativa. Ao nos deslocarmos
entre pontos de vista langados por uma filosofia da diferenga, podemos, por fim, pensar uma
educacao liberadora que possibilita processos criativos de abertura concreta de novos modos de

pensar e de viver.
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Introducio: Por uma filosofia tomada por problemas educacionais

Em O que é a filosofia?, Deleuze e Guattari afirmam que filosofia, ciéncias e artes
sao trés diferentes formas de pensamento e que nao existe uma relacao hierarquizante entre elas.
Sdo trés grandes disciplinadoras do caos'> que funcionam de forma produtiva e criativa. Cada
uma mergulha, a seu modo, no caos para dele extrairem, por agdes criadoras, maneiras de
pensar, maneiras de dizer o que se coloca ao filésofo, ao cientista e ao artista como indizivel.
Produzem, entdo e respectivamente, conceitos, fungdes e sensagdes que sao, a0 mesmo tempo,
produtos de um trabalho empreendido e produtores de pensamento.

Em outros textos, como por exemplo aqueles produzidos a partir de Espinosa e de
Nietzsche, Deleuze insistiu na necessidade da afirmagcdo de um pensamento efetivo, um
pensamento que nao se limita a um estado de coisas, mas que ¢ sempre colocado em movimento
por forgas que o obrigam a pensar. Um pensamento que cria em fungdo dos problemas que a
ele se impdem, ndo para estabelecer verdades totalitarias e universais, mas para estabelecer
pontos de vista transformadores do mundo, ou ainda, pontos de vista instauradores de mundos.

A filosofia de Bergson coloca em pauta questdes relativas ao tempo, a forma como
ele € concebido pela ciéncia e pela filosofia. As no¢des de duragado e de intuicdo apontam para
um método filosofico que pode ser educativo em sua poténcia para nos langar a experiéncia real
de que a vida ¢ processo de constante transformagdo. Ao propor que a filosofia pode e deve
ampliar a forma humana de conhecer justamente na medida em que ¢ contaminada por
problemas que se impdem nas experiéncias mais concretas, Bergson convida a caminhar neste
sentido da vida em que podemos criar e recriar a nds mesmos a partir da constru¢cdo de uma
forma de pensar que se libere das amarras de um pensamento pré-fabricado.

Em meio a estas imagens do pensamento, interessa-nos pensar possibilidades de
uma educa¢do marcada pela liberagdo de movimentos que correspondam a questionamentos
capazes de abrir processos criadores no sentido de uma convivialidade alegre e produtiva. A

filosofia € pensar por conceitos, ¢ a filosofia da educagdo nos permite pensar de quais modos

30 termo caos aparece neste trabalho no sentido em que esta nogdo é trabalhada por Deleuze e Guattari,
sobretudo em O que ¢é a filosofia?, como um excesso de determinag¢des que aparecem e desaparecem em velocidade
infinita, € ndo como um estado informe, uma mistura na qual impera uma confusdo geral. “O que caracteriza o
caos, com efeito, ¢ menos a auséncia de determinagdes que a velocidade infinita com a qual elas se esbogam e se
apagam (...). O caos ndo é um estado inerte ou estaciondrio, ndo é uma mistura ao acaso”, e neste contexto, o
“problema da filosofia ¢ adquirir consisténcia sem perder o infinito no qual o pensamento mergulha”
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 59). Ver também SASSO, R. E VILLANI, A. Le vocabulaire de Gilles
Deleuze. Les Cahiers de Noesis, Cahiers n3, Librarie Vrin, Paris 2003, p. 55: “Le chaos reste la condition de
possibilité infinie de toute détermination finie, un champ virtuel qui subsiste a la surface des choses et qu’aucune
effectivité ne pourra jamais épuiser”.
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os conceitos filosoficos criados por Bergson e por Deleuze podem nos ajudar nas tarefas de
manter uma atengdo permanente aos processos de diferencia¢do que percorrem cada participe
de uma processualidade educacional e de buscar potencializar as relagdes de aumento de
. . . ~ 154 ~ .. .
capacidade receptiva e disparagao de conexdes criativas que os constituem. Nesta
perspectiva, podemos comecar colocando em pauta duas questdes: quais seriam, sob nosso
. . . ~ 1 , . ~
ponto de vista, as implicacdes'” filosoficas capazes de operar no sentido de uma educagio

liberadora? O que viria a ser uma tal educacao?

No quinto capitulo de Bergsonismo, Deleuze retoma uma passagem de 4 Energia
espiritual e afirma que a “liberdade tem precisamente este sentido fisico: ‘detonar’ um
explosivo, utilizd-lo para movimentos cada vez mais potentes” (B, p. 113 [p. 94]). Ao
trabalharmos com os estudos bergsonianos sobre o ela ou impulso vital, veremos que Bergson
concebe a vida como poténcia criadora de diferenciacdes que se atualiza em linhas divergentes
que operam por um duplo movimento de acimulo e detonacao de energia. No seu processo de
evolugdo, a vida criou a linha das plantas com a capacidade e fungdao do armazenamento de
energia € os animais como seres que utilizam esta energia para disparar movimentos que lhes
permitam seguir na vida. Na linha de diferenciacdo do ser humano, como teremos oportunidade
de estudar, a vida se colocou de tal maneira que ele traz em si a capacidade de guardar um

excedente de energia e utilizd-la em movimentos que ndo sejam necessariamente voltados a

1 O termo “disparagio™ nio existe nos diciondrios de lingua portuguesa. No entanto, o uso que dele fazemos se
justifica ndo apenas pela opcdo dos tradutores brasileiros de Diferenca e repeticdo, Luiz Orlandi e Roberto
Machado, em utiliza-lo como corresponde do termo francés “disparation” (que teremos a oportunidade de analisar,
em um contexto filoso6fico, mais adiante em nosso trabalho), como também pelo sentido de “ato de” que ele confere
ao verbo disparar, sem, contudo, poder ser confundido com a conjugagido em primeira pessoa do singular no tempo
presente do indicativo, como é o caso de “disparo”. Parece-nos que o termo “disparacdo” carrega maior
impessoalidade e transmite com mais intensidade uma sensagdo de dispersdo em multiplas e variadas dire¢des. A
este respeito, ver DELEUZE, G. Diferenca e repeti¢do. Rio de Janeiro: Graal, 1988, pp. 58, 210, 222, 232 ¢ 251.
Cf. tb. Dictionnaire Larousse, versao eletronica disponivel em:
http://www larousse.fr/dictionnaires/francais/disparation/25925?q=disparation#25800 , ultimo acesso em 11 de
janeiro de 2017: « Disparation (rétinienne), propriété de la vision des objets dont les images ne se forment pas
sur des points identiques ou correspondants sur les deux rétines et donnent lieu a une image unique dans le cerveau.
(Le phénomene de disparation concerne également la perception auditive en mettant en jeu d'autres organes : mais
le terme de disparation est peu usité dans ce domaine.) »

'3 Tais implicagdes operardo no sentido que este termo assume dentro do percurso intelectual de Deleuze, quer
dizer, funcionando como indicador de um movimento légico. Cf. ZOURABICHVILI, F., Deleuze. Une
Philosophie de 1’événement, Paris : Puf, 2004. Deleuze: uma filosofia do acontecimento. Tr. br. de Luiz B. L.
Orlandi. Sdo Paulo: Editora 34, 2016, p.112. “4 implicagdo é o movimento légico fundamental da filosofia de
Deleuze. Em cada livro, ou em quase todos eles, a questdo é de “coisas” que se enrolam e se desenrolam, se
envolvem e se desenvolvem, se dobram e se desdobram, se implicam e se explicam, e assim se complicam. Mas a
implicac¢do é o tema fundamental, porque ela aparece duas vezes no sistema da dobra: a complica¢do é uma
implicacdo em si, a explica¢do é uma implicagdo em outra coisa. O conjunto forma uma logica da expressdo.”
Ver também DELEUZE, G. Spinoza et le probleme de [’expression, Paris: Minuit, 1968. E DELEUZE, G. 4 dobra.
Leibniz e o barroco. Tr. br. de Luiz B. L. Orlandi, Campinas: Papirus, 1991.
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uma agao que vise somente a sua sobrevivéncia. O ser humano pensa e traz em si a capacidade
de superar os limites de sua propria inteligéncia como poténcia de produzir instrumentos que
lhe permitam dominar a natureza. O ser humano pode empreender sua energia em outros
movimentos e outras agdes capazes de potencializar seu proprio pensamento.

Nesta perspectiva, nossas questdes iniciais sofrem desdobramentos, quais sejam,
seria possivel, em fun¢do de nossos problemas atuais de pesquisa, pensar um fazer educagao
que operasse, assim como a vida, num duplo movimento de acimulo e detonagao de energia,
capaz de impulsionar o proprio pensamento a movimentos cada vez mais potentes? Poderia a
educacdo funcionar de forma liberadora no sentido de disparar agdes e pensamentos efetivos
que também funcionem como produtores de outros movimentos? De que forma os estudos de
Deleuze e de Bergson podem nos colocar em meio a afirmagdo da poténcia pratica de uma
filosofia que age na transformacao da vida e nos ajudar a compor uma rede de conexdes entre
filosofia e educacdo que nos permita pensar uma educaciao que crie possibilidades, a cada
participe envolvido, de potencializar o processo de um diferenciar-se de si mesmo que o
constitui?

Em Linhas de a¢do da diferenca, Orlandi afirma que existe um constante cuidado
para ndo permitir que a atividade de construgdo do plano de imanéncia'® acabe por reinstaurar
uma instancia transcendental, e que este cuidado que atravessa a obra de Deleuze e seus
encontros ¢ “a da constante liberagdo de algo”, liberagdo “de tudo aquilo que esteja
supostamente separando esse algo das linhas que fluem como sendo sua ‘diferenca interna’,

299

essa complexa ‘unidade da coisa e do conceito’”. Como exemplo deste constante movimento
de liberagao, encontra-se o liberar do pensar no proprio pensamento, o liberar “o pensamento
dos pressupostos de sua imagem representativa”, a diferenca de sua subordinagao ao idéntico e
a semelhanga, as multiplicidades dos jogos entre o Uno e o Multiplo. Libera-se “o tempo de

suas amarras cronologicas”, e também o acontecimento do “estado de coisas em que se efetua”,

1% 0 plano de imanéncia é um corte tragado no caos (este conjunto abundante de determinagdes que se esbogam e
se apagam em velocidade maior que aquela que permitiu uma relagdo entre elas, visto que, quando uma aparece,
a outra ja se apagou) e que “faz apelo a uma criagdo de conceitos”; “O plano de imanéncia ndo é um conceito,
nem o conceito de todos os conceitos”; “O plano de imanéncia ndo é um conceito pensado nem pensavel, mas a
imagem do pensamento, a imagem do que ele se da do que significa pensar, fazer uso do pensamento, se orientar
no pensamento”, “o plano de imanéncia dever ser considerado como pré-filosofico. Ele esta pressuposto, ndo da
maneira pela qual um conceito pode remeter a outros, mas pela qual os conceitos remetem eles mesmos a uma
compreensdo ndo-conceitual. Esta compreensdo intuitiva varia ainda segundo a maneira pela qual o plano esta
tragado”. (DELEUZE; GUATTARI, 1997, pp. 60, 51, 53 ¢ 57, respectivamente). Ver também SASSO, R. E
VILLANI, A. Le vocabulaire de Gilles Deleuze. Les Cahiers de Noesis, Cahiers n3, Librarie Vrin, Paris 2003, pp.
272-273, e ZOURABICHVILI, F. O vocabuldrio de Deleuze. Tr. Br de André Telles. Rio de Janeiro: Editora

Relume Dumara, 2004, pp. 39-47.
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ou ainda, “o problematico das determinac¢des que o circunscrevem as limitagdes do sujeito de
conhecimento ou a sua esgotabilidade nas respostas e solugdes” (ORLANDI, 2000, pp. 53-54).

E possivel perceber, nos exemplos destacados por Orlandi, que os encontros
conceituais de Deleuze com Bergson saltam aos nossos olhos e nos impelem a verificagdo de
como estes atos ou momentos de liberacdo implicam a “liberacdo das diferencas internas
daquilo que da o que pensar” (ORLANDI, 2000, p. 55). Estudaremos em maior detalhe estes
encontros conceituais com o intuito de empreender esta verificagdo, mas podemos, ja neste
inicio, indicar que estas liberagdes funcionam como disparagdes que tensionam o fazer
filosofico de Deleuze no duplo movimento de criagdo de conceitos e a poténcia de sua filosofia
para a abertura de outros mundos, movimento este ao qual ndo podemos ser langados sem nos
diferenciarmos de ndés mesmos. A nosso ver, esse esfor¢o de liberacdo pode ser pensado em
ressonancia com inquietagdes que povoam o campo da educagdo no que se refere ao aprender
como foco principal de suas diversas processualidades, pois, ao falarmos de movimentos de
liberagao, tomamos este ultimo termo no sentido de ziguezagues entre aumento de capacidade
receptiva e disparacio de conexdes inusitadas."’

Deste modo, podemos apontar que, embora uma das linhas que compdem este
trabalho seja o esforco por dar consisténcia a esta nogao de liberagao no contexto dos encontros
conceituais aqui efetuados, tomaremos tal no¢do como indicador de um fazer educacido que
compde aliangas com estudos filosoficos para a afirmagdo de um pensamento efetivo, um
pensamento que se coloca em movimento para responder aos problemas que se impdem e que
cria maneiras de viver capazes de fazer da diferenciagdo de si uma afirmagdo de cada

. . 158 . . .
singularidade ™ envolvida em uma processualidade educacional.

7 Em termos deleuze-espinosanos, essa no¢do de liberacdo também pode ser tomada como movimentos
ziguezagueantes entre poderes de afetarmos e poderes de sermos afetados. A esse respeito, conferir: DELEUZE,
G. Spinoza — philosophie pratique, Paris: Minuit, 1981. Espinosa — Filosofia pratica, tr. br. de Daniel Lins e Fabien
Pascal Lins. Sdo Paulo: Escuta, 2002. Cf. tb.: ORLANDI, L. B. L., Entre poténcia e vida, artigo ainda nao
publicado e gentilmente cedido pelo autor.

3% A nogdo de singularidade ¢ utilizada, neste trabalho, no sentido em que ela é definida em Ldgica do Sentido,
como forma de destacar seus aspectos “pré-individual, ndo-pessoal, a-conceitual” e afirmar que ela nio se
confunde “nem com a personalidade daquele que se exprime em um discurso, nem com a individualidade de um
estado de coisas designado por uma proposi¢do, nem com a generalidade ou a universalidade de um conceito
significado”, ou, dito de outro modo, “4 singularidade faz parte de uma outra dimensdo, diferente das dimensoes
de designacdo, da manifestagdo ou da significagdo. (...). Ela é completamente indiferente ao individual e ao
coletivo, ao pessoal e ao impessoal, ao particular e ao geral — e as suas oposicoes. Ela é neutra”. Cf. DELEUZE,
G., Logica do Sentido. Tr. br. de Luiz Roberto Salinas Fortes. Sdo Paulo: Perspectiva, Ed. da Universidade Estatual
de Sao Paulo, 1974, p. 55, grifos do autor.
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Filosofia e educacao

Quando nos propomos a trabalhar dentro dos limites da filosofia da educagao como
campo de produgdo de conhecimentos, acreditamos que um primeiro € importante ponto a ser
abordado ¢ a propria delimitagdo de contornos possiveis a este campo. Nesse sentido, ao
dizermos que nossa pesquisa filosofica busca operar em fungdo de problemas educacionais,
pressupomos que nao deve haver monopolio de acesso a tais problemas por esta ou aquela teoria
pedagbgica e nem por esta ou aquela concepgdo filosofica. Isto quer dizer que os limites ou
contornos desse campo de problemas sao trémulos, passiveis de expansdes e contor¢des as mais
variadas, e queremos, deste modo, que nosso proprio recorte de implicagdes se insira nessa
riqueza de linhas que se entrecruzam nessa vasta problematica, mas sem perder o foco a que
nos referimos, pois ele justifica a expansao dos esfor¢os de pesquisa, a0 mesmo tempo em que
suporta as proprias disparidades dos resultados.

Lemos em Deleuze e a Educag¢do que existem duas maneiras tradicionais de
conceber a filosofia da educagdo no Brasil: “como uma reflexdo sobre os problemas
educacionais” ou “como um dos fundamentos da educagdao” (GALLO, 2003, p. 66). Dialogando
com conceitos deleuzeanos, Gallo questiona estas duas perspectivas € nos apresenta uma outra
proposta: estudar e fazer filosofia na educagdo, quer dizer, criar e deslocar conceitos para
responder a problemas impostos pelo plano de consisténcia da propria educagao.

Nao se trata de refletir sobre problemas educacionais, pois, em tais termos, partimos

de uma visio que outorga 4 atividade filosofica de “criagdo de conceitos”'™

um poder invasivo
relativamente a outros dominios. Tocado por problemas educacionais, o filésofo pode vir a criar
conceitos que entrem em ressonancia com maneiras de pensar esses problemas, embora,
prioritariamente, sejam conceitos que participam de uma exoconsisténcia com outros conceitos
de sua filosofia. Do mesmo modo, se déssemos a filosofia da educacao a tarefa de definir as
“bases sobre as quais um processo educativo deva se sustentar”, estariamos retirando toda
poténcia das processualidades educacionais ¢ mantendo os pensadores em educa¢do como
repetidores de “velhos conceitos fora de contexto” (GALLO, 2003, p. 67) que ndo trazem nada
de novo ao campo da educacdo. Essas duas perspectivas, como podemos ver, empobrecem tanto
a filosofia quanto a educacao e transformam a filosofia da educag@o em solo infértil, terreno de

reproducdes no qual ndo hé espago para o novo, para a criagdo € nem mesmo para o que hé de

extraordinario no proprio ato de pensar.

139 A este respeito cf. DELEUZE, G., GUATTARI, F. Qu'est-ce que la philosophie?, Paris: Minuit, 1991. O que
é a filosofia?. Tr. br. de Bento Prado Jr. € Alberto Alonso Mufioz. 2% ed. Rio de Janeiro: Editora 34, 1997, p. 17.
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Ainda no ambito desta nossa busca por implicagdes, visamos ndo precisamente
debater inimeras defini¢des existentes de educacdo, mas a pensar como uma producdo em que
0 corpo € o pensamento sao afetados nos mais variados encontros, com os mais diversos
elementos, sejam livros, pessoas ou artes, sejam regras e instituicdes. Em nossa pesquisa de
mestrado, tivemos a oportunidade de estudar com mais detalhe questdes relativas a afirmagao
do corpo no exercicio do pensamento € vimos, em meio a um bom encontro entre Deleuze,
Nietzsche e Espinosa, que o pensamento ¢ sempre colocado em movimento nos encontros com
forcas que o obrigam a pensar. Portanto, a nosso ver, a educacdo vem a ser esse campo
complexo em que somos afetados de inimeras maneiras e em que somos levados a experimentar
as diferentes formas de pensar: cientifica, filosofica e artistica. E ¢ justamente, como explica
Gallo'®, nesta zona de indiscernibilidade entre tais grandes formas disciplinadoras do caos que
encontramos a poténcia da educacdo em seu mais elevado grau.

Nao propomos também trabalhar com afinco sobre as relagdes entre teoria e pratica,
pois nao compreendemos mais a pratica como aplicacao ou inspira¢ao de uma teoria, mas, pelo
contrario, temos estas relagdes como “um conjunto de revezamentos” em que tanto a pratica
quanto a teoria sao agdes efetuadas por “uma multiplicidade de componentes” que operam um
“sistema de revezamento em conjunto” (FOULCAUT, 2004, p. 70)'®'. Nessa perspectiva,
acreditamos que propor um estudo sobre aliangas conceituais no sentido de uma educagao
liberadora parte sempre do ponto de vista de que as diferencas entre teorias e praticas
educacionais ndo podem ser pensadas de forma generalizadora e totalizante, mas sim em meio
aos problemas que se colocam em fun¢do de um plano que ¢ tragado pelas acdes educativas as
mais diversas e que encontram, nos conceitos filosoficos, aliados na constru¢ao de maneiras de
enfrenté-los.

Como teremos a oportunidade de ver ao longo de nossos capitulos, “liberar
conceitualmente algo” articula-se a um abrir do atual as multiplicidades virtuais que o povoam
como névoa ¢ a criacao de “maneiras de viver entretempos abertos no decurso de uma existéncia
empirica”, o que nos permite descrever o esfor¢o por um constante liberar como um movimento
que tende a um “modo filoséfico-deleuzeano de vida” (ORLANDI, 2000, p. 55). No mesmo

sentido e como ressalta Santos Pinto (2015, p. 243), Bergson destaca a necessidade de uma

1% Anotagdes feitas em aula do Prof. Dr. Silvio D. O. Gallo no dia 30/06/2011 no curso de pos-graduagdo Historia
da Filosofia da Educag@o, na Faculdade de Educagdo - UNICAMP.

11 A respeito de como as relagdes entre teoria e pratica podem ser pensadas de forma mais parcial e fragmentaria,
de modo a escapar das totalizagdes que as concebem em termos de aplicagdo ou inspiragdo, conferir: FOUCAULT,
M. “Os intelectuais e o poder”, Microfisica do Poder, Tr. br. ¢ organizacdo de Roberto Machado, Rio de Janeiro:
Edi¢des Graal, 1979. (20a edigdo, 2004), pp.69-78.
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educacdo que ndo seja “um mero meio de transmissdo de contetdos enciclopédicos e pré-
estabelecidos”, mas sim uma forma de pensar que “aponte caminhos para um bem viver”. Trata-
se do desenvolvimento da capacidade de ““se orientar na vida pratica, (...) um certo habito de
permanecer em contato com a vida pratica, mesmo sabendo olhar mais longe” (BERGSON,
1972, p. 359, apud SANTOS PINTO, 2015, p. 243.) Buscaremos, deste modo, afirmar toda a
poténcia de uma filosofia pratica na educacgao, ou, dito de outra forma, tomaremos sempre como
guia as perguntas capazes de fazer mergulhar nas ag¢des educativas, indagando os modos de
vida criados e criadores de valores que povoam este complexo campo de saberes que ¢ a
educagao.

Outra importante linha a ser tecida no que se refere as sinuosidades do nosso campo
problematico ¢ justamente a proposta de uma filosofia na educacdo que opere de forma
problematizante, o que significa dizer que o esfor¢co ¢ empreendido no sentido de tratar os
problemas em pauta ndo como “obstaculos”, mas sim como sua “ultrapassagem” (MP, p. ? [p.
26])'%. Trata-se de uma proposta que busca, ndo um conjunto de regras que pudessem servir
como manual para um modelo de acdo, mas, ao contrario, nos desinstalar de nossas certezas e
padrdes em funcdo, justamente, de ser fruto de encontros que mobilizam em nos as forgas do
pensamento'®.

A importancia dada por Deleuze a nocdo de problema na filosofia pode ser
apreendida em diversas obras no decorrer de toda sua produgdo, ora ganhando maior destaque,
como em Empirismo e Subjetividade, Bergsonismo, Diferengca e repeticio e O que é a
filosofia?, ora menor, mas sem jamais perder de vista a dimensado indispensavel do problema
para a propria filosofia, na medida em que ele € o “elemento diferencial no pensamento, o
elemento genético no verdadeiro”. Em outras palavras, ¢ ele que nos permite “substituir o
simples ponto de vista do condicionamento pelo ponto de vista da génese efetiva” (DR, p. 210
[156]).

Em carta enviada em 1980 a Arnaud Villani, Deleuze diz que a “necessidade de
construir um conceito de problema” o levava a “procurar em cada caso como um problema
pode ser colocado” e que é desta maneira que “a filosofia pode ser considerada como uma

ciéncia (determinar as condigdes de um problema)” (LAT, pp. 77-78, tradug¢do nossa). Essa

12 A respeito da nogio de problema e da diferenciagdo entre um modelo problematico e outro teorematico, ver
MONTENEGRO, G. “Emile Bréhier e a no¢do de problema em Différence et répétition de Gilles Deleuze”.
Referéncia completa na bibliografia.
163 N .

uma filosofia ndo é interessante, a ndo ser por seus aspectos desconcertantes, ao mesmo tempo estranhos e
atraentes. Se ndo fosse assim, ela se tornaria uma doutrina, um signo de reconhecimento para uma comunidade
de fi¢is.” Cf. ZOURABICHVILI, F. Deleuze et la question de la littéralité. “Deleuze e a questao da literalidade”.
Tr. br. de Sandra Corazza e Tomaz Tadeu. Referéncia completa na bibliografia.
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importincia também ¢ destacada por seus estudiosos e comentadores, como Zourabichvili
(2004, p. 48), que afirma existir em Deleuze toda uma pedagogia que reside na “insisténcia
metodologica e deontoldgica sobre o papel dos problemas”, na medida em que estes “sdo atos
que abrem um horizonte de sentido, ¢ que subtendem a criagdo dos conceitos”, sendo
precisamente em fungao desta problematica que uma rede de conexdes entre os elementos do
proprio conceito ou entre diferentes conceitos se estabelece, conferindo sentido a propria
criacao filosofica.

Trabalhar uma filosofia na educagdo de forma problematizante é, portanto, manté-
la aberta as variadas conexdes surgidas em funcdo de problemas que se impdem ao longo da
pesquisa e que nos permitem investigar situagdes locais sob outros pontos de vista, invertendo
toda uma imagem do pensamento que ndo nos permitiria falar em educacdo liberadora, na
medida em que apresentasse sempre a necessidade de proposi¢des e formulas que acabam por
fechar e fixar uma pedagogia, mesmo que esta tenha, a principio, se proposto em liberdade.'®

Tal importancia dada a no¢ao de problema na filosofia de Deleuze, desdobra-se em
toda uma rede de conexdes conceituais que, em nosso caso, podem ser mapeadas em fungao da
forma como a nog¢do de problema esté atrelada a uma rearticulacao da nogao de experiéncia e
do carater necessario que ela assume no que se refere as questdes relativas ao processo de
aprender. A partir do momento em que a visdo de ensino como “a troca entre um sébio e um
ignorante” ja ndo nos serve mais, diz Zourabichvili (2005, p. 1310), ele mesmo se torna
experiéncia na medida em que coloquemos “a atencdo nos problemas e na diferenca dos
problemas”. Se o foco das processualidades educacionais ¢ deslocado da informagdo a ser
ensinada e adquirida para o aprender do que quer que esteja em voga em uma tal
processualidade, os componentes em jogo sao rearticulados em fungdo dos questionamentos
vitais que gritam em meio aos fluxos que percorrem uma coletividade momentaneamente
estabelecida. Como veremos, aprender € o verbo que funciona como operador intensivo deste
fazer tedrico-pratico e que nos impede de cairmos novamente nas armadilhas dos sentimentos

¢ pensamentos puramente extensivos.

1 “Em suma, falta-nos um plano que recupere o caos, condi¢bes que nos permitam ligar esses dados e neles
encontrar sentido, antes no modo de uma problemadtica do que no de uma interpreta¢do. Pensar comega pela
efetuagdo de tal corte ou pela instauracdo de tal plano. O plano de imanéncia é a condig¢do sob a qual o sentido
tem lugar, o proprio caos sendo esse ndo-sentido que habita o fundo mesmo de nossa vida. O plano é coisa bem
diversa, porém, de uma grade de interpretacdo, que se assemelha as formas prontas de pensamento, aos clichés
com que recobrimos o caos em lugar de enfrenta-lo: o plano ndo é subjacente ao dado, como uma estrutura que
o tornaria inteligivel a partir de uma ‘dimensdo suplementar’ aquelas por ele comportadas”. Cf.:
ZOURABICHVILI, O vocabulario de Deleuze. Tr. br. de André Telles. Rio de Janeiro: Editora Relume Dumara,
2004, p. 41.
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Encontros

Outro aspecto da filosofia de Deleuze e que pode sempre ser destacado ¢ a
importancia do encontro como lugar de criagdo. E no encontro que os signos se impdem e nos
obrigam a pensar, a buscar a melhor maneira de dizer ou redizer o que se apresenta como
indizivel e que coloca nosso pensamento em movimento. Entre uma infinidade de encontros
possiveis, selecionamos, isto €, somos levados pela problemética em pauta a selecionar, a
compor aliangas produtivas capazes de potencializar o proprio ato de pensar. Nao se trata, como
explica Orlandi (2000, p. 51), de transformar os encontros em lugar de combate em que se
oporiam aliados e adversarios, mas sim da “captura de aliangas e mesmo de desacordos
punctuais que se fazem e se desfazem em func¢do de ou a propdsito de algo vindo a tona ou
posto em pauta”.

Estas consideracdes levam-nos, portanto, a indagar pelas aliancas que o presente
trabalho se propoe a estudar. Quais encontros de Deleuze se mostram mais fecundos em relagao
aos problemas que aqui se apresentam? Quais conceitos € conexdes conceituais, quais
movimentos dentro do percurso mental de Deleuze podem potencializar nossos estudos a
respeito das implicacdes filosoficas no sentido de uma educacao liberadora?

A histéria € rica em acontecimentos que propiciam a filosofia momentos de
inova¢do, momentos que tém o sabor de uma liberagdo filosofica, seja por reversdo de um
sistema conceitual anterior e emergéncia de outro, seja por rompimentos de detalhes que
exigirdo novas configuragdes conceituais. As passagens anteriores deixam ver que nossa
proposta ja usufrui de um momento de elaboracao filosofica propicio a coexisténcia de esforgos
liberadores do pensar e do agir, contanto que esses esfor¢gos consigam configurar um foco, um
campo probleméatico que os atraia.'® Em todos os lugares do planeta, a cada esquina, ou a cada
encontro de individuos, esta sempre em pauta o problema de saber o que estd ao alcance de
cada um fazer em relag@o ao outro do ponto de vista da propria existéncia, da propria vida. Essa
questdo, por si s6, pulsa a cada instante de qualquer processualidade educacional. E por essa
razdo que a manteremos como ponto de atragdo em nossa busca de implica¢des e, mais

especialmente, em nosso desejo de mantermos os vinculos entre Deleuze e Bergson como uma

"% No que se refere a estudos e pesquisas que destacam a importancia da educagdo como forca de construgio e

transformagdo social, podemos lembrar os movimentos anarquistas e a importancia conferida as nogdes de
autonomia e liberdade como guias e pontos de atragdo, tanto de seus escritos quanto de suas diversas atividades.
A respeito da composicdo de aliangas conceituais no sentido de potencializar esforgos liberadores do pensar e do
agir, Ibafiez tece relagdes interessantes entre as chamadas filosofias da diferenca e os anarquismos, destacando a
nog¢ao de movimento ¢ a capacidade de autotransformacdo que constituem as propostas e a¢des anarquistas. Cf:
IBANEZ, Tomés. Anarquismo es movimiento — anarquismo, neoanarquismo y postarnarquismo. Barcelona: Virus
Editorial, 2014.
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das vertentes tedricas principais deste trabalho. Outra importante alianca que compde nosso
trabalho ¢ aquela estabelecida com Frédéric Worms, o qual, em seu trabalho sobre Bergson,
percorre suas quatro principais obras em func¢ao do que ele denomina “os dois sentidos da vida”,
leitura esta que nos permitira trabalhar com os conceitos bergsonianos sob um ponto de vista
que ora se aproxima, ora se distancia daquele de Deleuze, mas sem perder as questoes relativas
a propria vida como ponto de atragao.

Que razodes decisivas nos levam a destacar a alianca entre Deleuze e Bergson?
Nosso trabalho buscara detalhar essas razdes. Porém, desde ja, é possivel indicarmos o quanto
ndo podemos perder de vista pelo menos duas delas: a primeira, importante do ponto de vista
da cria¢do dos conceitos deleuzeanos, mas também para nossa propria busca de implicagdes,
diz respeito a constante dedicag¢ao de Deleuze a filosofia de Bergson; a segunda esta relacionada
a forma como os conceitos bergsonianos abrem-se a problemas concretos.

No que se refere a primeira destas razdes, sao notdveis as inimeras vezes que
Deleuze retoma seus contatos com o pensamento bergsoniano. Com efeito, embora seu Le
Bergsonisme tenha sido publicado pela primeira vez em 1966 — portanto apds suas primeiras
monografias a respeito de Hume (em 1953), de Nietzsche (em 1962), de Kant (em 1963) e de
Proust (em 1964), — Deleuze ja havia publicado, em 1956, dois artigos considerados

95166

“substanciais” ", artigos intitulados “Bergson” e “A concep¢do da diferenga em Bergson”, que

a traducdo brasileira de Bergsonismo houve por bem incorporar como apéndice, e que

posteriormente foram republicados na traducio brasileira de A ilha deserta (2006)'’

. Os poucos
conceitos bergsonianos que Deleuze destaca logo no inicio do primeiro desses artigos (duracao,
memoria, impulso vital e intui¢do) reaparecerao sempre em sua obra como intercessores do seu
proprio modo de pensar. Para ele, Bergson ¢ um “grande filésofo” justamente porque ‘“um
grande filosofo ¢ aquele que cria novos conceitos”; e, neste caso, “esses conceitos ultrapassam
as dualidades do pensamento ordinério e, ao mesmo tempo, dao as coisas uma verdade nova,
uma distribui¢do nova, um recorte extraordindrio”. Para Deleuze, sdo conceitos que “se
impuseram”, que “foram utilizados e permaneceram no mundo filosofico” (ID, p. 28 [p. 33]).
E permaneceram na elaboragdo conceitual propriamente deleuzeana até seu ultimo texto,
publicado em 1996, um ano apds sua morte, texto que tem como titulo conceitos que ressoam

na filosofia de Bergson: “O atual e o virtual” (DELEUZE; PARNET, 1998, pp. 173-180).

Eminentemente deleuzeano, esse texto, entretanto, traz o pensamento bergsoniano ao ambiente

1 Termo empregado por Anne Sauvagnargues em “Henri Bergson”. In: Stéfan Leclercq (Dir.) Aux sources de la
pensée de Gilles Deleuze. Paris : Sils Maria et Vrin, 2005, pp. 28-37; referéncia na p. 28.

" Edi¢do preparada por David Lapoujade com textos e entrevistas de Gilles Deleuze entre os anos de 1953 e
1974. Referéncia completa na bibliografia.
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filosofico que se lhe mostrou o mais propicio, qual seja, o ambiente de uma filosofia em devir.
Sendo a educagdo um espago de producdo de conhecimento, um espago de encontros em que
corpo e pensamento sao afetados das mais variadas maneiras, as questoes relativas a criagao e
ao encontro como lugar de criagcdo ganham destaque numa proposta problematizante, o que nos
leva a privilegiar o encontro entre Deleuze e Bergson também em fungao das proprias nogoes
de criagdo e de problema, pontos de forte ressonancia no pensamento dos dois filésofos.

Assim, as retomadas ndao dogmaticas e nem panfletirias do pensamento
bergsoniano, em nossa propria contemporaneidade'®, manifestam a forca operatéria desse
pensamento em face da permanente tarefa de criagdo e avaliagdo de problemas. Deleuze ja
valorizava esse retorno a Bergson, em 1988, ao escrever o que seria um “Posfacio para o
Bergsonismo”. O texto acabou publicado, em inglés, como “A Return to Bergson” (1991, pp.
115-118). Em francés, o texto foi publicado com um titulo que aproveita o destaque dado pelo
editor americano a ideia de um retorno a Bergson: “Postface pour I’édition américaine: un retour
a Bergson” (2003, pp. 313-315). Deleuze justifica esse “‘retorno’” nao apenas em fungao da
“admiragdo” que ele nunca deixou de ter para com Bergson, mas também porque, para ele, esse
retorno a Bergson se impde por for¢ca da interseccdo entre a fecundidade conceitual desse
pensamento € a complexa problematica que entrecruza questdes vitais, sociais e das ciéncias.
Ele diz: “um ‘retorno a Bergson’ ndo significaria somente uma admira¢do renovada por um
grande fil6sofo”, mas significaria hoje, “uma retomada ou prolongamento de sua tentativa em
conexao com as transformagoes da vida e da sociedade em concomitincia com as
transformagdes da ciéncia” (DRF, p. 313, tradugdo nossa).

A escolha, sob este ponto de vista, por buscar formas de pensar a educagao em
ressonancia com certa poténcia liberadora se faz ao percebermos, nos encontros de Deleuze
com Bergson, uma poténcia que ai desponta em funcdo da forga que a propria nogao de
liberdade assume ao ser pensada no ambito de uma filosofia da diferenca. A leitura deleuzeana
dos conceitos bergsonianos de duracao e de intuicdo destaca e afirma a poténcia assumida pela
propria filosofia quando esta se propde a pensar e a buscar a diferenga, uma vez que esta atengao
permite ao filésofo escapar as abstragdes e trabalhar com problemas concretos. Parece-nos,

entdo, que buscar pensar a educacdo de modo a ndo cair em generalizagdes e abstragdes possa

1% A este respeito, Bento Prado Junior publicou em 1999 um artigo no qual destaca, ndo apenas a pertinéncia dos
estudos bergsonianos para se pensar os problemas postos em pauta naquela virada de século e de milénio, como
também nos mostra que nas nogdes e conceitos bergsonianos poderiam ser encontrados os limites do pensamento
contemporaneo. Apesar da velocidade atual de algumas transformagdes, ndo nos parece que estes 16 anos tenham
sido suficientes para enquadrar, dentro dos limites do datado, as considera¢des de Bento Prado. Cf.: PRADO
JUNIOR, B., 4 filosofia seminal de Bergson. Artigo publicado na Folha de Sdo Paulo — Caderno “Mais!”, em 29
agosto de 1999.
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ser feito em meio a uma filosofia que, ao afirmar radicalmente a diferenca, permite-nos pensar
a liberdade como um diferenciar-se de si mesmo, o que nos pede atenc¢do e dedicag@o constante
a experiéncia e nos coloca em meio a questoes relativas a propria vida.

Com essas referéncias podemos entrever a segunda das razdes decisivas que
inspiram nossa pesquisa. Trata-se da intrinseca poténcia que leva os conceitos bergsonianos a
se abrirem a problemas concretos. Eles sdo dotados, como salientou Orlandi, de uma
“extrovertida flexibilidade”, pois sdo compostos de tal modo que “aticam nossa atengdo para
com as alteracdes que nos atingem num campo de permanente alterabilidade da experiéncia™'®.
Processualidades educacionais nao t€ém outro modo de ser sendo o de uma multiplicidade de
cruzamentos de alteragdes, vale dizer, de duragdes coexistentes. Com efeito, o conceito
bergsoniano de duracdo implica, como diz Deleuze, a nocao aristotélica de alteracdo como ser
das coisas, de modo que “a duragdo ¢ o que difere ou o que muda de natureza, a qualidade, a
heterogeneidade, o que difere de si mesmo”. Portanto, ainda com Deleuze, se a intuigdo pode
ser tomada como método voltado as duragdes, a alterabilidade, ¢ por ser ela “um método que
busca a diferenga” (ID, p. 34 [p. 38]). E, quando buscamos a diferenca, terminamos por
participar da criagdo de diferencas. E ndo ¢ este um dos sentidos da propria vida? Ai esta o foco
que obriga nossa busca de implicacdes filosoficas no sentido de uma educagdo liberadora a
dedicar atencdo especial ao pensamento bergsoniano, mesmo porque uma das dimensdes da
ideia de impulso vital (ou eld vital) corresponde justamente a uma “exigéncia de criacao”
inscrita no movimento da vida. Bergson escreve: “o impulso de vida de que falamos consiste,
em suma, numa exigéncia de criacdo”; exigéncia que “tende a introduzir a maior soma possivel
de indeterminacdo e de liberdade” na “propria necessidade” (BERGSON, 2005, p. 272).

Com essas anotagoes, queremos dizer que a vida, o proprio viver atraira as linhas
de nossa busca de implicagdes filosoficas capazes de operarem no sentido de uma educagao
liberadora. Viver é o plano de dramatizagdo da nossa busca' ™. Ora, como foco de preocupagdes,
a vida distribui e atrai, dispersa e contrai inimeras iniciativas praticas e tedricas em nossa
contemporaneidade. Como mencionamos anteriormente, um importante estudioso de Bergson
na atualidade, Frédéric Worms, também desenvolve seus trabalhos em meio a esta problematica
e afirma a importincia das inquieta¢des relativas a vida na construcdo da filosofia bergsoniana.
E, do ponto de vista de estudiosos do pensamento deleuzeano, encontramos em Frangois

Zourabichvili um importante e radical posicionamento da “vida” como “Unica ocupagdo do

19 ORLANDI, Luiz B. L., “Seminario de Orienta¢do, aula de 24/09/2010”.
170 Cf. “O método de dramatiza¢do”, In: DELEUZE, G., 4 ilha deserta. Edigdo preparada por David Lapoujade.
Trad. Br. De Luiz B. L. Orlandi, Sao Paulo: Editora Iluminuras, 2006, pp. 129-154.
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filésofo”. Sua maneira de afirmar isso ¢ também uma inspiragdo para nossa busca, pois a vida
se impde ao pensamento ‘“em dimensdes multiplas e irredutivelmente imbricadas”
(ZOURABICHVILI, 2016, p. 25). Se o esforgo de elaboracao filosofica perde vigor quando faz
abstracdo da experiéncia ou da vida, que sentido se pode esperar de processualidades
educacionais indiferentes a coexisténcia mutuamente potencializadora dos individuos nelas

envolvidos?

Mapeamento do percurso

Partimos de nossa inquietagdo mais contundente — pensar possibilidades de uma
educagdo marcada pela liberacdo de movimentos que correspondam a questionamentos capazes
de abrir processos de criagdo no sentido de uma convivialidade alegre e produtiva — para tecer
a rede problematica a qual nos referimos e em que trabalharemos, entdo, com a escrita de trés
capitulos que se organizam da seguinte maneira.

O primeiro deles se inicia com a leitura que Deleuze faz da intuicao bergsoniana
como um método problematizante. O deslocamento das no¢des de verdadeiro e falso das
solugdes para os problemas coloca-nos em meio a distingdo de duas multiplicidades e a
separacdo de um misto que nos permite pensar a diferenga também em termos qualitativos.
Sentir a duragdo como este tempo heterogéneo e continuo que escorre € nos constitui permite
colocar os problemas mais em fun¢dao do tempo que do espago e escapar das amarras de um
tempo puramente cronoldgico que nos impele a colocagcdo de falsos problemas. Pensar nao
significa apenas encontrar as boas solu¢des, mas colocar em pauta os questionamentos vitais
que atravessam as diferentes dura¢des. Em qualquer processualidade educacional estao em jogo
as relagdes que se estabelecem e se desfazem em funcao dos problemas suscitados pela forma
de pensar em questao e também dos questionamentos que se impdem a cada singularidade como
resultado dos encontros tecidos em diferentes ritmos que imprimem, por sua vez, necessidades
distintas. O aprender como foco principal da educacdo nos relanga ao conjunto de verbos que
fazem uma vida e nos dé indicios de que as no¢des de movimento, processo e diferenciagdo sao
indissociaveis de um modo de pensar a educagdo como liberagdo e criacdo de modos de vida
mais alegres e potentes. As ressonancias com a noc¢ao de pedagogia do conceito nos permitem
afirmar a importancia de praticas atentas aos problemas para a criagdo de maneiras de resistir
ao império das opinides que, assim como a imagem dogmatica do pensamento denunciada por

Deleuze, afastam o pensamento de sua poténcia criadora.
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O método da intuicdo coloca o pensamento em movimento e permite fissurar sua
imagem dogmatica e tracar saidas que o liberem. Para isso, no entanto, esses movimentos de
liberagdo percorrem também os participes de uma processualidade educacional. No segundo
capitulo, empreenderemos nossos esfor¢os no sentido de pensar com Bergson e Deleuze os
modos pelos quais, em vez de sujeitos formados e individuos pessoais, a no¢do de virtual nos
permite romper com um ciclo que coloca o pensamento como semelhante ao real para afirma-
lo em sua imprevisibilidade. Existem multiplicidades que variam constantemente por
intensidade e que disparam movimentos criativos de individuagdo. O sujeito Unico e estavel ¢
substituido por um processo criativo de diferenciacdo que se mantém no tempo como suporte
de modificagdes que se fundem umas nas outras. Esta afirmacdo da diferenga nos permite, por
sua vez, pensar a educacdo como um processo de abertura e aumento de capacidade receptiva
que pode multiplicar as possibilidades de conexdes inusitadas. O aprender ¢ um operador
intensivo colocado em funcionamento por um problema-faisca langado, por for¢a de encontros,
em meio a extensividades e que rompe seu ordenamento, disparando movimentos intensivos de
diferenciacdo. Em outros termos, a educacao ¢ lugar espagotemporal de diferentes aprenderes
e o aprender ¢ um operador intensivo que funciona por disparagdo nos encontros, um gatilho
que coloca o pensamento em movimento e que pode potencializar a diferenciacao de si mesmo
que faz parte da vida como processo de individuagoes.

No terceiro e tltimo capitulo, veremos que a vida ndo ¢ a realizagdo de um programa
determinado por uma forca exterior, mas um impulso que cria a si mesmo nos proprios
movimentos que o constituem, movimentos constantes de diferenciacdo que criam formas
diferentes de durar. Neste ela, a vida se desdobra continuamente em dura¢do e matéria, seus
dois sentidos que, por um equilibrio instavel, criam movimentos de corte, de interrupgao e de
parada, assim como outros de superagdo, contornos, desvios e recomecos. Com Bergson,
podemos pensar os limites da inteligéncia como forma de conhecimento. Trata-se de reconhecer
outras formas de pensar e de ndo mais toma-las como negatividade e inteligibilidade. Trata-se
de superar os limites da inteligéncia para criar uma forma de conhecimento mais ampla, potente
e criativa. A intuicdo como método dobra a inteligéncia sobre ela mesma e a faz retornar no
sentido inverso aquele para o qual foi engendrada pela vida, encontrando, assim, a continuidade,
a heterogeneidade e também a imprevisibilidade que a compdem. O ser humano traz em si a
capacidade de tomar consciéncia dos movimentos que o constituem, bem como de fazer
escolhas. Quanto mais ele se distancia de um automatismo, mais os intervalos existentes entre
percepgao e agao, e entre dominio inteligente da matéria e manutengao instintiva da vida social

sdo alargados, ampliando também as condi¢des de que memorias e emocdes criadoras venham



107

ai se inserir. A vida opera por acimulo e detonagdo de energia, € o ser humano reserva energia
para empreender agdes de dominio inteligente da matéria, bem como para operar aberturas de
mundos, ndo como possiveis que se realizariam conforme um programa, mas como virtuais que
funcionam como poténcia de conexado entre séries disparatadas que explodem em criagao. O
aprender, nessa perspectiva, pode ser afirmado como um operador que intensifica nossas
experiéncias extensivas e dispara movimentos que engendram novas maneiras de sentir, de

pensar, de agir e de viver.
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Capitulo 1: Intuiciio e problema

Existem inimeras maneiras de se colocar neste complexo campo de cruzamento de
duragdes singulares que se agrupam e se organizam momentaneamente em fungao de problemas
distintos ao qual chamamos de educagdo. E possivel, por exemplo, inserir-se numa linha
temporal e buscar sua historia, trabalhando com suas continuidades e rupturas, ou ainda tragar
um percurso que defina como origem o significado do termo ou o objetivo final que se supde
deva ser atingido. Essas e outras diferentes entradas afirmam a complexidade e a variabilidade
de possibilidades que se colocam a cada pensador em educacao em fungdo dos questionamentos
vitais que o tomam e o impelem a seus estudos. Em nosso caso, esta rede problematica sofre
imantagdes provocadas pela necessidade de pensar uma educagdo que funcione como
potencializadora da capacidade de diferenciar-se de si mesmo existente em cada um dos
participes envolvidos em qualquer processualidade educacional. Como podemos, entdo, nos
colocar em meio a esta rede problematica? Quais pontos de imantagdo se apresentam mais
interessantes? Em meio as vidas envolvidas nestes processos, quais sio os gritos'’' que se
impdem e o que demandam? De que modo questdes vitais exigem o esfor¢co de um pesar efetivo
por parte das singularidades que se encontram neste vasto campo?

Um ponto de cruzamento salta diante de nos: o aprender. Assim como outros verbos
que fazem uma vida, o aprender opera como indicativo de movimento, de processo, de um
acontecimento que pode se dar na dobra entre um ordinario ¢ um extraordinario'”>. Como
indicativo de movimento, o verbo aprender ja nos d4 pistas de que ndo se trata de pensar a
educacdo como um conjunto de regras e encadeamentos de procedimentos previamente
definidos com o objetivo de atingir um fim. E evidente que, como agéo, é empreendido sempre

em direcao a um ponto de atracdao, o que nao quer dizer que se trate simplesmente de atingir

171 . . . N
"M Em Deleuze, os movimentos aberrantes, David Lapoujade traga seu percurso pelas obras de Deleuze em fungio

daquilo que lhe parece “o trago distintivo” da filosofia de Deleuze, e que ele nomeia de movimentos aberrantes.
Segundo o autor, estes “movimentos for¢ados” que “superam qualquer experiéncia empirica” e nos langam ao que
“h4 de impensavel no pensamento”, possuem um vinculo ético e politico com a vida de tal modo que a vida
orgénica ¢ ameagada ao mesmo tempo em que as poténcias de uma vida inorgéanica sdo liberadas. Tais movimentos
“sdo inseparaveis de uma forca critica destruidora” e se exprimem como gritos, ainda que um “grito permanega
mudo ou inaudivel”, pois “toda reivindicagdo ¢ um grito”. Cf.. LAPOUJADE, D., Deleuze, os movimentos
aberrantes. Trad. br. de Laymert Garcia dos Santos. S8o Paulo: n-1 edi¢des, 2015.

12 A respeito dos verbos infinitivos como indicadores de movimentos, cf.: DELEUZE, G; PARNET, C., Didlogos.
Tr. br. de Eloisa Aratijo Ribeiro. Sdo Paulo: Escuta, 1998, pp. 77, 81, 95 e 108, respectivamente: “Os verbos
infinitivos sdo devires ilimitados™; “Had, nesse caso, como que verbos no infinitivo, linhas de devir, linhas que
correm entre dominios, e saltam de um dominio a outro”; “verbos no infinitivo que ndo sdo indiferenciados, mas
que marcam processos (andar, matar, amar)”’, “em verbos infinitivos que ndo sdo indiferenciados, mas constituem
devires ou processos”.
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metas e obter resultados. Como a vida, o aprender nao se faz sem direg¢des, o que ndo quer dizer
que ele ocorra unicamente em fun¢do de uma meta pré-existente.

“Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas de qualquer forma que aprenda, ¢
sempre pelo intermédio de signos, perdendo tempo, € ndo pela assimilagdo de conteudos
objetivos”. Essa declaragdo de ignorancia que Deleuze faz em Proust e os Signos (PS, p. 31,
[p. 21]) nos coloca em meio, sob nosso ponto de vista, a pelo menos 3 questdes relacionadas ao
aprender: a insuficiéncia dos métodos que se aventam universais e definitivos; a necessidade
de se repensar o saber e o conhecimento, ¢ uma critica a inteligéncia como via exclusiva de
acesso ao pensamento a qual bastaria ser posta em funcionamento por uma boa vontade daquele
que a possui. Estas questdes se relacionam de tal forma que o desenvolvimento de qualquer
uma delas faz vibrar as outras.

No que se refere as relagdes entre o saber e o aprender, lemos em Diferenca e
repeticdo que € preciso comegar pela critica radical de uma imagem do pensamento que
funciona sempre do mesmo modo apesar das diferentes formas por meio das quais se supde que
ela seja erigida. Tal imagem, denominada por Deleuze de dogmatica ou ortodoxa, parte sempre
do pressuposto implicito de que todos sabemos o que significa pensar, que o pensamento esta
diretamente relacionado com o verdadeiro, que ele “possui formalmente o verdadeiro e quer
materialmente o verdadeiro” (DR, p. 172, [p. 130]). E preciso comegar por esta critica, pois s6
o rompimento dessa imagem pode liberar o pensamento de um “funcionamento deformante”.

Deleuze coloca em pauta o proprio pensamento € sua génese. Apesar de a
recogni¢do fazer parte do nosso cotidiano e até mesmo ocupar grande parte de nossos
momentos, reconhecer uma mesa, uma pessoa, um passaro ou um gesto, nao significa pensar.
Nietzsche ja denunciava, diz Deleuze, que a recogni¢cdo reencontra também os valores e os
produtores de valores, sempre os mesmos, embora travestidos segundo uma €poca ou lugar.
Limitar o pensamento aos atos de recognicao serve aos movimentos de conservagao que podem,
inclusive, se apresentar como novos, mas que “nao fazem mal a ninguém” justamente em
funcdo de retirarem do novo sua poténcia de recomeco:

Trata-se, na verdade, de uma diferenca formal de natureza; o novo permanece para
sempre novo, em sua poténcia de comeco e de recomego, como o estabelecido ja
estava estabelecido desde o inicio, mesmo que tivesse sido preciso um pouco de tempo
empirico para reconhecé-lo. O que se estabelece no novo ndo € precisamente o0 novo,
pois o préprio do novo, isto ¢, a diferenca, é provocar no pensamento forgas que néo
sdo as da recognicdo, nem hoje, nem amanha, poténcias de um modelo totalmente

distinto, numa terra incognita, nunca reconhecida, nem reconhecivel. (DR, p. 177, [p.
134])
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O modelo da recognigdo faz parte de um outro maior, aquele da representagdo, que,
por meio da “quadrupla sujeicdo”'” da diferenca, mostra sua incapacidade de pensa-la em si
mesma. Ora, o trecho acima, retirado da critica ao terceiro postulado da imagem dogmatica do
pensamento, afirma que € a propria diferenga que provoca no pensamento forgas capazes criar
algo realmente novo e que o novo nao se resume a novidade como um produto, mas que ele
traz em si a poténcia de sempre recomecar ¢ de colocar o pensamento em movimento, nao
porque ele naturalmente quer e ama o verdadeiro, mas porque for¢as o constrangem a operar de
modo distinto daquele da recognicao e da representagao.

Poderiamos questionar quais sdo estas forcas, mas os escritos de Deleuze com
Bergson ensinam que os verdadeiros problemas se colocam na busca de nuances e ndo de
esséncias, de modo que nos parece mais interessante perguntar: como surgem estas forcas que
engendram o pensar no pensamento? Essas forg¢as sdo sempre fruto de um encontro. Um
encontro em que algo se passa de tal modo que o funcionamento concordante das faculdades ¢
rompido e a recogni¢do se mostra insuficiente. Trata-se de um “encontro fundamental” (DR, p.
182, [p. 137]) que, como veremos mais adiante, comeca na sensibilidade e dispara o
funcionamento das outras faculdades ndo mais sob a organizagdo do senso comum, mas em seu
exercicio discordante. Estes encontros podem ser com nao importa o qué, uma pessoa, um livro
ou um animal, mas sdo encontros portadores de problemas, encontros em que ndo se trata de
simplesmente reconhecer aquilo com o que nos encontramos, mas nos quais somos obrigados
a criar uma maneira de responder aos problemas que se impdem.

A filosofia ¢ aquela, dentre as trés grandes formas de pensar, que pensa por
conceitos, isto €, que cria conceitos para responder aos problemas impostos por um campo
problematico no qual o filésofo mergulha. Embora datados e assinados, os conceitos nao
surgem do nada e revelam sempre uma historia, visto que sdo formados por “pedagos ou
componentes vindos de outros conceitos, que respondiam a outros problemas” (QPh?, p. 23,
[pp. 29-30]), mas que sdo recortados e rearticulados em funcao dos novos problemas colocados
em pauta. Os conceitos possuem também “um devir que concerne, desta vez, a sua relagdo com

conceitos situados no mesmo plano”, conceitos que se conectam e que participam de uma

13 Cf. Deleuze, G., Diferenca e repeticdo, Rio de Janeiro: Graal, 1988, p. 136: “Quddrupla sujei¢do, em que so
pode ser pensado como diferente o que ¢é idéntico, semelhante, andlogo e oposto; é sempre em rela¢do a uma
identidade concebida, a uma analogia julgada, a uma oposi¢do imaginada, a uma similitude percebida que a
diferenc¢a se torna objeto de representa¢do.”
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cocriacdo de tal modo que podemos dizer que “pertencem a mesma filosofia, mesmo se tém
historias diferentes” (QPh?, p. 24, [p. 307).'"™

Existem, nesse sentido, nas filosofias de Deleuze ¢ de Bergson, pontos de
ressonancia que podem ser mapeados e selecionados em fungao do campo problematico no qual
uma estudiosa destes autores se v€ imersa. Em nosso caso, tais pontos de ressonancia sao
aqueles nos quais os conceitos criados por estes filosofos “coordenam seus contornos” nao
apenas em fun¢do de uma preocupacgao com a vida, mas pela forma como esta preocupagao esta
imbricada com questdes relativas a importancia e ao papel dos problemas para qualquer criacao,
a criagcdo como resposta necessaria aos problemas colocados pela prépria vida e ao pensamento
efetivo como forma de criagao.

Esta afirmacdo da importancia dos problemas, enquanto aquilo que nos obriga a
pensar de forma efetiva e a sair das amarras da recogni¢do ou da representacdo que reduzem o
pensamento a um funcionamento ordinario e deformante, ¢ um elemento que persiste ao longo
da construcao da obra deleuzeana e que assume contornos destacaveis em seus trabalhos de
cocriagao com Bergson, sobretudo no que se refere ao funcionamento da intuigdo como método
problematizante. A intui¢cdo, segundo Bergson, nos permitiria ampliar nossa percepcao € nos
colocaria em condi¢des de criar outra forma de conhecimento que ndo se limitasse a elaboragao
de formulas ou categorias universais e abstratas. A intui¢do nos permitiria pensar as

multiplicidades e as singularidades com precisdo.

1.1 Intuicio como método problematizante I

Uma atencao as singularidades pode ser observada no pedido de Bergson de que se
opere “uma fina percepg¢ao do ‘qual’ e do ‘quando’, daquilo que ele denomina ‘nuanga’” (B, p.

40, [p. 39]). Esse pedido de percepcao das nuancgas € colocado por Bergson em oposi¢do a “uma

174 ~ . . , ~
Essas relagdes entre conceitos e entre os componentes de um conceito também sdo colocadas por Deleuze nos

termos de uma consisténcia que se faz nas relagdes interiores e exteriores a cada conceito e que sdo estabelecidas
em meio a um campo problemdtico. Cf.: DELEUZE; GUATTARI, 1997, pp. 31-32: “Cada conceito em
componentes que podem ser, por sua vez, tomados como conceitos (...). Os conceitos vdo, pois, ao infinito e, sendo
criados, ndo sdo jamais criados do nada. Em segundo lugar, é proprio do conceito tornar os componentes
insepardveis nele: distintos, heterogéneos e todavia ndo separdveis, tal é o estatuto dos componentes, ou o que
define a consisténcia do conceito, sua endo-consisténcia. E que cada componente distinto apresenta um
recobrimento parcial, uma zona de vizinhanga ou um limite de indiscernibilidade com outro (...). Os componentes
permanecem distintos, mas algo passa de um a outro, algo de indecidivel entre os dois: ha um dominio ab que
pertence tanto a a quanto a b, em que a e b ‘se tornam’ indiscerniveis. Sdo estas zonas, limites ou devires, esta
inseparabilidade, que definem a consisténcia interior do conceito. Mas este tem igualmente uma exo-consisténcia,
com outros conceitos, quando sua criagdo implica a construgdo de uma ponte sobre o mesmo plano”.
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concepgdo geral dos contrarios” e se faz em meio a dentincias do “movimento do pensamento
abstrato” que procura compor o real pela combinacdo “da insuficiéncia de um conceito com a
insuficiéncia de seu oposto”. Bergson esta denunciando um falso movimento em que “nao se

55 175

reencontra o singular e colocando em jogo a necessidade da colocacdo dos proprios

problemas:

Se procuro analisar a duragao, isto €, resolvé-la em conceitos ja prontos, sou obrigado,
pela propria natureza do conceito e da analise, a ter sobre a duragdo em geral duas
visdes opostas, com as quais, em seguida, procurarei recompo-la. Esta combinagao
ndo poderd apresentar nem uma diversidade de grau e nem uma variedade de formas:
ela ¢ ou ndo ¢é. Direi, por exemplo, que h4, de um lado, multiplicidade de estados de
consciéncia sucessivos e, por outro, uma unidade que as liga. A duracdo sera a sintese
dessa unidade e dessa multiplicidade, operagdo misteriosa, da qual ndo se vé, repito,
como comportaria nuangas ou graus. (BERGSON, 2006, p. 214 apud DELEUZE, B,
pp- 39-40, [p. 39])

A critica feita por Bergson a dialética nos coloca em meio, portanto, a pelo menos
duas importantes questoes, a saber, aquela da afirmacao da necessidade de criacao de conceitos
que respondam aos problemas que se impdem ao nosso pensamento € também a necessidade de
se buscar pensar e trabalhar com singularidades. Essas questdes, por sua vez, langam-nos ao
funcionamento da intui¢do como método bergsoniano e a forma como Deleuze o trabalha, no
primeiro capitulo de seu Bergsonismo, com a apresentagdo das 3 ou 5''° regras que o
constituem.

A intui¢do, da maneira como tal palavra ¢ usada por Bergson, ndo significa um
sentimento, uma inspira¢do ou uma simpatia confusa, mas um método elaborado segundo regras
estritas e que tem por objetivo fazer filosofia com precisdo. Embora a intuicdo como método
tenha se colocado a Bergson depois da duracao e a suponha, esta precisao € o que nos permite
conhecer a duragdo e a memoria como “realidades e experiéncias vividas” e ultrapassar “o
sentido ordinario” que a propria palavra intuicao poderia assumir se ndo fosse elaborada “como
método rigoroso e preciso” (B, p. 2, [p.10]).

A falta de precisdo em filosofia é denunciada na primeira parte da introdugdo de O
Pensamento e o movente, pois € ela que faz com que “os sistemas filoséficos” nio sejam
“talhados na medida da realidade em que vivemos” e que, sendo “largos demais para ela”, fazem

com que o proprio sistema seja um “conjunto de concepgdes tao abstratas” e “tdo vastas, que

175 A ~ . . .
Deleuze aponta os “acentos platonicos” que sdo encontrados nestas denuncias e que o proprio Bergson deixa

aparente ao utilizar as metaforas do “bom alfaiate” e das “vestes feitas sob medida”. Cf. DELEUZE, 2012, pp. 38
e 39.

17 No primeiro capitulo de Bergsonismo, Deleuze apresenta sua leitura do método bergsoniano da intui¢do em 3
regras principais e 2 regras complementares, dai a diferenga de quantidade explicitada.
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nele caberia todo o possivel, e mesmo o impossivel, ao lado do real” (BERGSON, 2006, p. 03).
Ao contrario do que ¢ oferecido por estes sistemas filosoficos, o que Bergson (2006, p. 03)
propde ¢ que a filosofia, assim como a ciéncia, seja capaz de oferecer, para cada problema
colocado, uma explicacao satisfatoria, o que significa que ela precisa aderir ao seu objeto de tal
maneira que “nenhum vazio” possa se instalar entre eles, “nenhum intersticio no qual uma outra
explicacdao pudesse alojar-se com a mesma propriedade”. Esta precisdo, por sua vez, € o que

poderia ser alcancado com o método da intuicao.

1.1.1. Reconciliar verdade e criacido no nivel dos problemas

A primeira regra deste método pode ser descrita da seguinte maneira: “aplicar a
prova do verdadeiro e do falso aos proprios problemas, denunciar os falsos problemas,
reconciliar a verdade e a criagdo no nivel dos problemas™ (B, p. 3, [p.11], grifos do autor). O
que essa regra coloca, em um primeiro plano, € a critica de nossa crenca de que as categorias
de verdadeiro e falso “concernem somente as solu¢des” e, em um segundo plano, a apresentagao
da necessidade da “constitui¢ao dos proprios problemas”. No que se refere a critica, Deleuze
diz que Bergson localiza este erro na forma como a sociedade e a escola “‘dao ‘-nos problemas
totalmente feitos” de maneira que caberia a nds somente “resolvé-los” e “descobrir-lhes a
solu¢cdo”. E o que se propde ¢ tanto a desconstrucdo desta crenga, quanto a demonstragdo de
que tdo importante quanto a solugdo ¢ a forma como o problema ¢ colocado, pois “o problema
tem sempre a solugdo que merece em fun¢do da maneira pela qual € colocado” (B, p. 5, [p. 12]).

Aqui encontramos o que poderia ser tratado como um detalhe, mas que comporta
uma significativa distingdo, qual seja, a pontuacdo de que a colocagdo implica também uma
invengao, pois a solu¢ao de um problema existe “imediatamente” quando ele ¢ bem colocado,
mesmo que “ela possa permanecer oculta” e que ainda seja preciso “descobri-la”. A diferenca
esta em que “a descoberta incide sobre o que ja existe, atualmente ou virtualmente” (B, p. 4, [p.
11]), ao passo que a “inven¢ao da o ser ao que nao era, podendo nunca ter vindo” e que a solucao
depende também “das condigdes sob as quais” um problema “¢ determinado como problema”.
Nesse sentido, diz Deleuze (B, p. 5, [p. 12]), pode se dizer que ““a historia dos homens, tanto do
ponto de vista da teoria quanto da pratica, ¢ a da constituicdo de problemas”. Como veremos
mais adiante, a no¢ao de problema em Bergson sofrerd desdobramentos em outras obras e tera
suas raizes ‘““na propria vida e no impulso vital”. No entanto, neste momento, precisamos estudar
com mais calma a regra que complementa esta primeira e que explica quais sdo os tipos de

falsos problemas que ¢ necessario denunciar.
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Lemos em Deleuze (B, p. 6, [pp. 12-13], grifos do autor) que os “falsos problemas
sdo de dois tipos™: os “inexistentes” e os “mal colocados”. Os problemas do primeiro tipo sdo
assim definidos, “porque os seus proprios termos implicam uma confusao entre o ‘mais’ € o
‘menos’” e podem ser exemplificados pelos problemas “do ndo-ser”, “da desordem” e “do
possivel”. Essa confusdo se da na medida em que, na ideia de desordem, por exemplo, “ha mais
e ndo menos” que na ideia de ordem, pois ja existe ai a ideia de ordem e sdo acrescentadas a
negacdo e o motivo de tal negagdo que seria, por sua vez, a inadaptabilidade desta ordem ao
que buscamos ou esperamos. “De um modo geral”, diz Bergson (2005, pp. 240-214), “o
trabalho humano consiste em criar utilidade”, e quando nos deparamos com algo que nao
convém com aquilo que buscamos, que ndo se apresenta 1til, portanto, somos levados, por for¢a
do habito, a negar sua existéncia. Isso ocorre pois “transportamos para o dominio da

especulacdo um procedimento feito para a pratica”. Vejamos um exemplo:

Se escolho, ao acaso, um volume em minha biblioteca, posso, apds té-lo espiado,
recoloca-lo na prateleira dizendo: “ndo sdo versos”. Seria realmente o que eu percebi
ao folhear o livro? Nao, evidentemente. Eu ndo vi, ndo verei nunca uma auséncia de
versos. Vi prosa. Mas como € poesia que eu desejo, exprimo o que eu encontro em
funcdo daquilo que eu procuro e, em vez de dizer “eis prosa, aqui”, digo “ndo sdo
versos”. (BERGSON, 2005, 240-241)

Em consonancia com este exemplo, podemos pensar em “duas espécies de ordem”
que sejam contrarias “no seio de um mesmo género” e que, a cada vez que “procurando uma
das duas espécies de ordem”, encontrdssemos a outra e pensassemos, consequentemente, na
“ideia de desordem”. Nao ¢ dificil perceber que a ideia de desordem comporta “uma
significagdo clara na pratica comum da vida”, pois objetiva, “para a comodidade da linguagem,
a decepcao de um espirito que encontra frente a si uma ordem diferente daquela que ele precisa,
ordem que de nada lhe serve por enquanto” (BERGSON, 2005, p. 242). A questao ¢ que “essa
ideia ndo comporta nenhum emprego tedrico” e que, se a transpomos para a filosofia,
“infalivelmente perderemos de vista sua verdadeira significacdo” que seria o fato de que ela
marcava “a auséncia de uma certa ordem, mas em proveito de uma outra” (BERGSON, 2005,
p. 242, grifos do autor).

O mesmo acontece com o falso problema do nada. Ao buscarmos a razdo, pontua
Bergson, da persisténcia e “convic¢do de que, antes das coisas, ou pelo menos sob as coisas, ha
o nada”, veremos que isso decorre do elemento pratico “que confere sua forma especifica a
negagao”. A acdo ¢ o principal objetivo do ser humano. O proprio pensar, quando ¢ realizado

segundo “o movimento de nossa natureza” ¢ direcionado a uma acao que o seguiria. E “para
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agir que pensamos”. O que acontece, € isso “ndo deve causar espanto”, ¢ que os “habitos da
acdo” impregnam “os da representa¢do” de modo que percebemos “as coisas na mesma ordem
em que estamos acostumados a pensa-las quando nos propomos a agir sobre elas” (BERGSON,
2011, p. 27). Como nossas agdes, nos termos mais pragmaticos de nosso cotidiano, “tém como
ponto de partida uma insatisfacdo”, um certo “sentimento de auséncia”, elas sao orientadas com
0 objetivo de preencher esta auséncia. E podemos dizer que elas procedem, portanto, “do vazio
para o pleno, de uma auséncia para uma presenga” (BERGSON, 2005, p. 296). O nada, nesse
sentido, refere-se a auséncia de uma utilidade e ndo de uma coisa. A “nossa especulagdo”, no
entanto, procede da mesma maneira “e, naturalmente, passa do sentido relativo ao sentido
absoluto”, exercendo-se, contudo, “sobre as coisas mesmas e ndo sobre a utilidade que elas tém
para nds”, e criando, assim, a “ideia de que a realidade preenche um vazio e que o nada,
concebido como auséncia de tudo, preexiste a todas as coisas” (BERGSON, 2011 p.28).

Esses sao dois exemplos de falsos problemas € nos mostram como a confusao entre
0 “mais” e o “menos”, isto €, entre ideias que habitualmente acreditamos conterem menos
realidade, como a de desordem ou do nada, por exemplo, contém, ao contrario, mais € como a
negacao que se soma a ideia de ordem ou de ser gera problemas do tipo “inexistentes”, o que
confere tanta forga a critica do negativo na obra de Bergson.

O segundo tipo de falsos problemas, segundo Deleuze, sdo os “mal colocados”, sdo
aqueles que tratam de “mistos mal analisados” e nos quais sdo negligenciadas as diferencas de
natureza. No Ensaio sobre os dados imediatos da consciéncia, Bergson analisa alguns estados
de consciéncia como sentimentos ¢ sensagdes com o intuito de mostrar como nosso
entendimento opera uma confusao entre tempo e espaco € como esta confusdo provoca o
desconhecimento de duas diferentes multiplicidades que nos constituem. Em funcao de nossa
necessidade de agdo sobre as coisas, nosso entendimento apreende sempre uma mistura em que
a multiplicidade qualitativa ¢ dissolvida na quantitativa, de modo tal que ndo conseguimos
perceber a existéncia da duracao como algo em constante mudanca, algo que nao pode crescer
sem devir outra coisa, sem diferenciar-se de si mesmo.

Para entendermos melhor como se dao as verdadeiras diferencas de natureza,
parece-nos interessante olhar com maior atencdo a forma como Bergson parte das distingdes
entre tempo e espago e propde uma diferenciagdo mais profunda entre dois tipos de
multiplicidade. E em seus estudos sobre Bergson que Deleuze descobre uma multiplicidade
“incalculavel, surpreendente, imprevisivel”, que emerge “de uma logica bem diferente daquela
do numero”, e que se depara “forgosamente em cada uma de suas dimensodes, com problemas

que ela terd que resolver segundo uma experiéncia que ja esta nas coisas, uma experiéncia que



117

ndo ¢ a de um eu ou a de um sujeito” (SASSO; VILLANI, 2003, pp. 260-261). Estas distingdes
nos ajudardo a entender de que forma uma concep¢ao ndo especializada do tempo nos coloca
na duracao, este tempo continuo e heterogéneo no qual nos fazemos por um processo constante

de diferenciacao de nds mesmos.

1.1.2 Duas multiplicidades e as misturas entre tempo e espaco

No primeiro capitulo de Ensaio sobre os dados imediatos da consciéncia, Bergson
diz que “normalmente” e comumente admitimos que os “estados de consciéncia, sensagoes,
sentimentos, paixdes, esfor¢os sdo suscetiveis de crescer e diminuir”, mas que existe ai um
ponto obscuro e um “problema muito mais grave do que geralmente se imagina” (BERGSON,
1988 p. 11).0 autor passa, entdo, a expor explicacdes que nos permitirdo concluir que operamos
uma mistura entre o tempo € o espaco e que tal mistura “mascara-nos a realidade de nossa vida
interior” (WORMS, 2010, p. 14).

Quando pensamos em dois ou mais corpos fica evidente, segundo Bergson, que se
trata de uma questao de espago, uma vez que podemos dizer que o maior contém ou poderia
conter o0 menor, mas que, ao se tratar de sensagdes, esta operagdo se complica, na medida em
que nos questionamos “como ¢ que uma sensa¢ao mais intensa contera uma sensa¢ao de menor
intensidade?”. A questdo que se coloca para Bergson, nessa perspectiva, € saber de que maneira
e por que “uma intensidade ¢ assimilavel a uma grandeza”. Embora existam casos em que o
conhecimento das causas que originaram uma determinada sensa¢do nos permita relacionar a
intensidade desta sensa¢do a medida ou a grandeza do que a causou, como, por exemplo, quando
“uma sensagdo mais intensa de luz ¢ obtida” ao posicionarmos, a uma mesma distancia, “um
maior nimero de fontes luminosas” idénticas entre si, existem outros casos em que dizemos ser
uma intensidade maior ou menor mesmo sem conhecer as causas, ou ainda, em muitos casos ¢
“a propria intensidade dos efeitos que nos leva” a buscar as causas e a levantar hipoteses sobre
sua natureza. A pergunta que subsiste para Bergson ¢ “por que dizemos nds de uma intensidade
superior que ela ¢ maior? Por que pensamos numa maior quantidade ou num espago maior?”
(BERGSON, 1988 p. 15).

Bergson seguird, entdo, com um estudo sobre “certos estados de alma que parecem-
nos, com ou sem razao, bastarem-se a si proprios” para definir a “intensidade pura” a partir
destes casos em que parece nao haver a intervengao de “nenhum elemento fisico”, e, passando
por uma analise mais detalhada sobre alguns sentimentos, como, por exemplo os de alegria e

de tristeza, ele mostrard que se trata de mudancas de qualidade e ndo de uma variagdo de
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grandezas no interior “de um sé e mesmo sentimento”. (BERGSON, 1988, p. 17) No mesmo
sentido, Bergson trabalhara também com os sentimentos que envolvem “um esfor¢o muscular”
para mostrar que se trata de uma mistura de elementos de naturezas diferentes. Quando
fechamos o punho, por exemplo, e nos esforcamos para fazé-lo cada vez mais, temos a
impressao de que a “sensacdo de esfor¢co” localizada completamente em nossa mao cresce
gradativamente, mas o que se passa, com efeito, ¢ que “a mao experimenta sempre a mesma
coisa”, mas a sensagao se expande pelo nosso corpo e vai ganhando outras partes, como o brago,
0 ombro, o pescoco, 0 outro brago, as pernas, sem que tomemos consciéncia “destes
movimentos concomitantes”, a menos que nos chamem a atengdo para tal fato. Desse modo,
sentimos uma “mudanca de quantidade” referente ao “aumento de superficie”, mas, como
mantemos nossa atencdo no punho fechado, acabamos por fazer “da forga psiquica que ai se

despendia uma grandeza, embora ndo fosse extensa”. Nas palavras de Bergson:

Eis-nos, pois, levados a definir a intensidade de um esforgo superficial como o de um
sentimento profundo da alma. Em ambos os casos, ha progresso qualitativo e
complexidade crescente, confusamente percepcionadas. Mas a consciéncia, habituada
a pensar no espaco ¢ a dizer a si propria o que pensa, designara o sentimento com uma
Unica palavra e localizara o esfor¢co no ponto preciso onde proporciona um resultado
mais util: percebera entdo um esforgo, sempre semelhante a ele mesmo, que cresce no
local que lhe foi assinalado, e um sentimento que, ndo mudando de nome, aumenta
sem mudar de natureza. (BERGSON, 1988, p. 26)

Bergson trabalhard ainda com outros “estados intermediarios entre os esforg¢os
superficiais e os sentimentos profundos”, para mostrar que também nos casos em que had um
“esforco intelectual ou aten¢do”, bem como naqueles em que sdo produzidas “emocgdes que se
podem chamar violentas ou agudas”, trata-se de um misto entre intensidades nao-extensivas e
quantidades medidas pelo “ntimero ou extensao das superficies interessadas” (BERGSON,
1988 p. 28). O mesmo acontece nos casos de dor ou de prazer, guardadas as diferengas internas
e a forma de analise requerida em cada caso. A pergunta que € posta insistentemente por
Bergson, na sequéncia de suas demonstragdes, mantém-se a mesma, a saber, "como explicar a
invasdo de quantidades num efeito inextensivo?” (BERGSON, 1988, p. 30). Embora tal questao
persista e conduza ao segundo capitulo, j& podemos entrever que se trata da necessidade de
dividir um tipo de misto, de separar o que remete ao espago € o que remete a algo que
comumente tomamos pelo espago, mas que em realidade € outra coisa.

O segundo capitulo de Os dados imediatos, intitulado “Da multiplicidade dos
estados de consciéncia: a ideia de duracao”, ¢ iniciado com uma analise sobre a ideia de nimero.

Segundo Worms, ¢ esta analise que “permite a Bergson fazer da distingao entre o espago e a
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duracdo uma distingdo rigorosa” (WORMS, 2010, p. 46), na medida em que tal anélise visa a
remeter o nimero “ao espago como seu fundamento exclusivo”, conduzindo a distingdo de duas
multiplicidades das quais uma “se apoia sobre o numero € o espago”’, enquanto a outra se apoia
“sobre uma estrutura que podera” opor-se a primeira “ponto a ponto”.

Por que, ao contarmos “as ovelhas de um rebanho”, dizemos que tém cinquenta,
mesmo se podemos distinguir as diferengas entre elas? Porque concordamos em “deixar de lado
suas diferengas individuais” e priorizarmos considerar “a sua fungdo comum?”, e, se assim nao
o fizéssemos e prestdssemos atengdo apenas aos seus “tracos particulares”, poderiamos
enumera-las, mas nunca as somar. A ideia de nimero indica, portanto, “a intuicao simples de
uma multiplicidade de partes e de unidades, absolutamente parecidas uma com as outras”
(BERGSON, 1988, p.58). Lemos, em seguida, que para “que o niimero va aumentado a medida
que avango”, € necessario justapor as ovelhas, quer dizer, ¢ necessario reter a imagem de uma
ovelha e justapor, uma a uma, as imagens de outras ovelhas, sendo esta operacao possivel
apenas no espaco. Trata-se, portanto, de uma mistura em que a sucessao ocorre no tempo, mas

na qual a operacao de adicao sé € possivel no espago:

De fato, se uma soma se obtém pela consideragdo sucessiva de diferentes termos,
ainda ¢ necessario que cada um destes termos persista quando se passa ao seguinte e
espere, por assim dizer, que lhe acrescentemos os outros: como esperaria ele, se ndo
passasse de um instante da duracdo? E onde esperaria, se ndo o localizassemos no
espaco? (BERGSON, 1988, 59)

O espago, nesse sentido, ¢ um quadro vazio e homogéneo no qual podemos colocar
separadamente os diversos elementos que compdem uma multiplicidade numérica ou de
qualquer outra coisa que componha, mesmo que provisoriamente, uma unidade, mas que possa
ser dividida.

Se admitirmos, entdo, esta concepcao de nimero, afirma Bergson, veremos que nao
contamos todas as coisas da mesma maneira ¢ que “hd duas espécies muito diferentes de
multiplicidades” (BERGSON, 1988, 63). Quando tratamos de objetos materiais ou coisas que
facilmente se apresentam a nds como extensas, nao apresentamos dificuldades em conta-las,
mas 0 mesmo nao ocorre se consideramos “os estados puramente afetivos da alma”. Embora
existam sensagdes em que as causas estdo “evidentemente situadas no espaco” e que podemos
com mais facilidade, portanto, associar estas sensa¢des com suas causas € conta-las, existem
momentos em que tal operagao ocorre de modo mais confuso e nos quais temos a impressao de
que contamos nossas sensagoes simplesmente no tempo. Essa impressao decorre do fato de nos

ser mais dificil operar a separacdo entre os elementos “a medida que penetramos mais
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profundamente na consciéncia” e que precisamos de uma analise para distinguir o que, neste
misto de “sensacdes e sentimentos”, precisou ser alinhado em um meio homogéneo para que

pudesse ser diferenciado e contado:

Assim um sentimento complexo conterd um elevado ntimero de sentimentos mais
simples; mas, enquanto tais elementos ndo se separarem com perfeita nitidez, ndo se
poderé dizer que estavam totalmente realizados e, quando a consciéncia tiver deles a
distinta percepg¢do, o estado psiquico que deriva da sua sintese terd, por isso mesmo,
mudado. (BERGSON, 1988, 62)

Eis-nos, entdo, em meio a duas espécies de multiplicidades: “a dos objetos
materiais, que forma um nimero imediatamente, e a dos fatos de consciéncia, que ndo pode
adquirir o aspecto de um nimero sem intermediario de alguma representagdo simbdlica, em que
necessariamente intervém o espaco” (BERGSON, 1988, p.65).

Como diziamos acima, o “objetivo primeiro” da analise do niamero realizada por
Bergson ¢, segundo Worms (2010, p.50), “compreender sua estrutura formal, para lhe opor
outra”. Nesse sentido, podemos definir o espago como aquilo “que nos permite distinguir entre
si varias sensacoes idénticas e simultaneas”, isto €, o espago € “um principio de diferenciagao”,
mas ¢ distinto, contudo, do principio “de diferenciacao qualitativa”. Trata-se de uma “realidade
sem qualidade” (BERGSON, 1988, p. 69). A “duragdo pura”, por sua vez, seria “uma sucessao
de mudangas qualitativas que se fundem”, se interpenetram e que ndo apresentam “qualquer
tendéncia para se exteriorizarem” umas em relacdo as outras; seria, portanto, “a pura
heterogeneidade” (BERGSON, 1988, p. 75). O espago € o meio vazio e homogéneo (e entenda-
se, aqui, homogeneidade como auséncia de qualidade) que nos permite justapor elementos
distintos, ao passo que a duragao pura € continua e heterogénea, “¢ a forma que a sucessao de
nossos estados de consciéncia adquire quando nosso eu se deixa viver, quando nao estabelece
uma separagao entre o estado presente e os anteriores” (BERGSON, 1988, p. 72).

O que nossa experiéncia nos propicia, no entanto, “¢ sempre um misto de espago ¢
duracdo” no qual “o espago introduz a forma de suas distingdes extrinsecas e seus ‘cortes’
homogéneos e descontinuos”, e a duragdo, por sua vez, “leva a essa mistura sua sucessiao
interna, heterogénea e continua” (B, p. 29, [p. 31], grifos do autor). E por meio desta mistura
que “somos capazes de ‘conservar’ os estados instantaneos do espago e justapo-los em uma
espécie de ‘espaco auxiliar’” e também de introduzir “distingdes extrinsecas em nossa duracao”,
decompondo-a em “partes exteriores” e alinhando-a em “uma espécie de tempo homogéneo”.
E a tarefa de distingdo desse misto, segundo Deleuze, que se impds a Bergson antes mesmo que

ele tomasse “consciéncia da intuigdo como método”. Como veremos mais adiante, o problema
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de uma “génese do conceito de espaco” terd desdobramentos ao longo de outras obras de
Bergson, mas ¢ em meio a essa tarefa de decomposicao do misto que somos apresentados aos

dois tipos de multiplicidade de que falavamos anteriormente. Nas palavras de Deleuze:

Uma delas ¢ representada pelo espago (ou melhor, se levarmos em conta todas as
nuangas, pela mistura impura do tempo homogéneo): ¢ uma multiplicidade de
exterioridade, de simultaneidade, de justaposi¢do, de ordem, de diferenciacio
quantitativa, de diferen¢a de grau, uma multiplicidade numérica, descontinua e atual.
A outra se apresenta na duracdo pura: ¢ uma multiplicidade interna, de sucessao, de
fusdo, de organizacdo, de heterogeneidade, de discrimina¢do qualitativa ou de
diferenga de natureza, uma multiplicidade virtual e continua, irredutivel ao nimero.
(B, pp. 30-31, [p.32] grifos do autor)

Segundo Deleuze, ndo se trata, em Bergson, de usar o termo multiplicidade como
“um vago substantivo” que nos colocaria novamente em meio a questdes filosoficas de oposi¢ao
entre “o Miltiplo” e o “Uno”™'”’, e sim da distingdo entre esses dois tipos de multiplicidade.
Com efeito, a propria determinagdo de uno e de multiplo, a partir de relagdes nas quais o
“multiplo ¢ dito expor o que o uno ja contém ou quando o uno ¢ tomado como o recolhimento
do que o multiplo dele expde” (CARDOSO JR., 2011, p. 28) decorre da mistura de elementos
que diferem por natureza, de modo que a separacdo deste misto permite a colocagdo de

problemas verdadeiros, quer dizer, de problemas que explicariam “a génese do uno e do

7 A nogdo de “uno” e sua defini¢do em relagio as de “multiplo” ou de “plural” percorre a filosofia desde os pré-
socraticos, quando foi concebida como “unidade primordial”. Embora seja possivel perceber variagdes ao longo
da historia da filosofia, a defini¢do de “uno” aparece marcadamente vinculada, por oposi¢do ou subsungéo, a de
“multiplo”. Para uma busca mais aligeirada sobre a ideia de “uno” ao longo da histéria da filosofia, cf. FERRATER
MORA, J. Dicionario de Filosofia. Tradugdo portuguesa de Antonio José Massano e Manuel Palmeirim. Lisboa:
Publicagdes Dom Quixote, 1978, verbete Uno. Versdo abreviada sob a orientacdo do autor e disponivel em
http://www.portalconservador.com/livros/Jose-Ferrater-Mora-Dicionario-de-Filosofia.pdf . Ultimo acesso em 09
de janeiro de 2017: “O uno ¢ a identidade pura, a pura simplicidade e a pura uniformidade. A especula¢do de
Parménides sobre o uno e a unidade foi continuada por Platdo, o qual concebeu toda ideia como unidade. {(...).
Assim, toda a¢do generosa é generosa porque participa do ser generoso, que é uno: a ideia do ser generoso ou
da generosidade é a unidade de muitos atos generosos. (...). Com efeito, metafisicamente falando, o que importa
é, como diz Platdo, ndo que um ente seja um ente, mas que seja uno, ndo um boi, mas o boi uno. Nas analises de
Aristoteles transparecem diversos modos de dizer uno (...). Com efeito, diz-se de algo que é uno, porque é
indivisivel na medida em que carece de partes; neste caso a unidade equivale a simplicidade. Diz-se, por outro
lado, de algo que é uno, porque, embora esteja composto de partes, a soma das partes constitui a unidade. (...),
para Plotino, o uno é a hipostase origindria, a primeira e superior realidade, o que possui em si mesmo o seu
haver e, por conseguinte, pode ser chamado com toda a propriedade a substdncia. (...). Os escolasticos ocuparam-
se com frequéncia do problema da natureza do uno e da sua unidade. (...). Deus é uno pela sua simplicidade, pela
sua ilimitada perfei¢do e pela unidade do mundo. (...). Os empiristas tendiam a excluir a ideia de unidade
substancial, mas Leibniz tratou de restabelecer tal ideia na sua teoria monadologica. Também neste ponto Kant
tratou de superar a oposi¢do entre uma concep¢do puramente empirica e genética da unidade e uma concepgdo
exclusivamente racional e metafisica. (...). A unidade ndo é um predicado transcendental das coisas, mas requisito
logico de todo conhecimento. (...). A dialética hegeliana da unidade é a da unidade em si e é negada pela
pluralidade. Mas a negagdo da pluralidade da lugar a uma sintese que é a unidade dos opostos. (...). Com efeito,
sempre que se tentou encontrar um ponto de reunido e concilia¢do de opostos, surgiu uma ideia de unidade que
havia sido ja antecipada por Platdo, mas que so Hegel desenvolveu sistematicamente, fazendo dela o primeiro
principio de toda a realidade”.
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multiplo sob o campo de for¢as do conceito de multiplicidade” (CARDOSO JR., 2011, p. 28).
Essa distingdo entre tipos de multiplicidade nos permite, ao pensar a duragdo como
multiplicidade qualitativa, perceber que a propria duragdo ¢ aquilo que muda de natureza ao
dividir-se e que requer, para a sua medicao, a variacao do “principio métrico a cada estagio da
divisao” (B, p. 32, [p. 33)).

Uma diferenciacdo mais precisa entre a multiplicidade qualitativa e a quantitativa
pode ser obtida, segundo Deleuze, de “uma passagem obscura” de Os dados imediatos em que
se distingue o subjetivo do objetivo. O objetivo seria aquilo que pode sempre ser substituido
por outras ideias que dele possamos formar ao acrescentar-lhe novas impressoes, enquanto o
subjetivo nos parece sempre “inteira e adequadamente conhecido”. O objeto, nesse sentido, €
aquilo que “pode ser dividido de uma infinidade de maneiras”, as quais podem ser concebidas
pelo nosso “pensamento como possiveis” antes mesmo de serem realizadas, ou seja, “elas ja
sdo visiveis na imagem do objeto”, e ¢ justamente esta percepcao atual que chamamos de
“objetividade”.

Em uma nota de rodapé¢, entendemos melhor porque Deleuze descreve tal passagem
como obscura, pois, ndo com grande dificuldade, poderiamos supor que seria necessario
inverté-las e questionarmos se “ndo seria o subjetivo aquilo que se poderia sempre dividir em
partes de natureza distinta, partes que ele s virtualmente conteria?” (B, p. 37, [p. 37]). Lemos,
contudo, que o uso que Bergson faz desses conceitos se justifica sob um outro ponto de vista,
pois, “no caso da duragdo subjetiva, as divisdes s6 valem se efetuadas”, ao passo que, “no caso
da matéria objetiva, ndo ha nem mesmo a necessidade de se efetuar a divisdo” para que
possamos alterar a percepcao que temos dela.

Busquemos exemplos. Se tomarmos um objeto material, como os fones de ouvido
que por vezes me acompanham ao longo deste trabalho de escrita, podemos dividi-los em partes
diferentes, como em duas metades compostas de um autofalante cada, ou mesmo em partes
cada vez menores, como fios, espumas, pecas de plastico e outros elementos que, juntos,
formam um conjunto chamado fornes de ouvido, mas que, quando separados, mudam de nome
ou de fungdo, sem, no entanto, mudarem de natureza. Essa operagdo pode ser concebida como
possivel mesmo que eu ndo a realize de fato. Se, por outro lado, tomarmos o misto de
sentimentos que tomam conta de mim quando, ao ndo utilizar os fones de ouvido, tenho minha
percepcao sonora invadida por incansaveis e ruidosos pombos, perceberemos que, ao dividir tal
misto, obteremos uma variedade de sentimentos distintos que mudam de natureza durante o
proprio ato da divisdo. A mistura primeira ¢ diferente da irritagdo, da raiva e da lastima, assim

como esses sentimentos também diferem entre si, e esta divisdo s6 pode ser conhecida na
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medida em que ¢ efetuada, pois as partes de minha “duragdo coincidem com os momentos
sucessivos do ato que a divide” (BERGSON, 1999, p. 232 apud DELEUZE, B, p. 37, [p. 37]).
O subjetivo aparece, portanto, “inteira e adequadamente conhecido” a cada passo da divisdo e
nos da a “natureza indivisivel da coisa”, na medida em que o complexo inconsciente de
sentimentos muda de natureza ao dividir-se, enquanto no objetivo, por sua vez, “nao ha nem
mesmo a necessidade de efetuar-se a divisdo” para separa-lo em partes distintas que ndo mudam
de natureza. O objeto “ndo contém outra coisa além do que conhecemos”, embora possa sempre
conter “mais”, o que faz com que ele ndo seja “adequadamente conhecido” (B, p. 37, [p. 37],
grifos do autor).

A andlise do niimero de que faldvamos anteriormente e a diferenciacdo desses dois
tipos de multiplicidade funcionam, segundo Worms, no sentido de distinguir dois “tipos de ser
ou de realidade”. A questdo que se coloca ndo ¢ a reducao da “multiplicidade ndo numérica a
vida psicologica”, mas sim a de mostrar “em que medida a vida psicologica € exemplar e
positivamente estruturada e descritivel como multiplicidade nao numérica” (WORMS, 2010, p.
51). A duragao ¢ multiplicidade qualitativa e o qualitativo ¢ um “limiar”, um limite, na medida
em que o “acréscimo de um elemento” (WORMS, 2010, p. 52) ndo o torna maior € sim
diferente. Na multiplicidade qualitativa “ha outro sem que haja varios” (B, p. 36, [p. 36], grifos
do autor).

Assim como num primeiro estudo do espago, Bergson ndo trabalha ainda com a
“natureza profunda” da duragdo e sim com a apreensdo de sua “estrutura”. Trata-se, neste
momento de sua obra, de definir e dispor “de dois termos extremos e opostos de nossa
experiéncia” e de “critérios conceituais” que permitam fazer tanto a descrigdo das misturas que
operamos entre a duracao e o espago como também uma critica da forma como estas misturas
“dao lugar as confusdes mais graves de nosso conhecimento”. E € essa dupla operagao, por sua
vez, que nos permitird também “captar os niveis mais variados de nossa vida” (WORMS, 2010,
p. 55).

A duragdo pura que vai despontando em oposicao ao espago ganha consisténcia e
se coloca, a cada passo das andlises bergsonianas, ndo como uma representagdo, mas como
“condi¢do de possibilidade subjetiva” tanto do “processo de adi¢ao” quanto da propria mudanga
que constitui as multiplicidades qualitativas. Ela ndo tem, portanto, “nada de ‘transcendental’”
e faz parte das coisas. Nesse sentido, podemos indagar na companhia de Worms: a que remete
esta nocao de duracdo? E lemos que Bergson quer alcangar um “Eu auténomo”, quer dizer, um
eu que ¢ “exclusivamente definido por e na duragdo”, um eu que dura e cuja dificuldade reside

justamente em nao atribui-lo a uma instancia superior. Estamos em meio a uma nog¢ao de vida



124

que incide na relagdo “entre a integralidade de nossa consciéncia tomada em sua
temporalidade e a integralidade de nosso ser tomado em sua individualidade” (WORMS, 2010,
p. 67). Acontece, no entanto, que essa dimensao temporal ndo € a unica que nos constitui,
existindo também aquela ligada ao espago que constitui, por seu turno, o “outro sentido da vida
que vem ameagar o acesso a vida neste primeiro sentido”. A vida comporta e ¢ constituida,
assim, por dois sentidos irredutiveis um ao outro e que se relacionam e se implicam

necessariamente.

1.1.3 Um engano mais geral do pensamento

Ap6s esse esfor¢o de clarificagdo sobre as distingdes entre tempo e espago e sobre
a forma como ela conduz a diferenciagdo entre dois tipos de multiplicidades, podemos retomar
nossos estudos sobre a regra que propoe a reconciliacdo da verdade e da criagdo no nivel dos
problemas e vermos de que forma os dois tipos de falsos problemas se relacionam.

O que Bergson denuncia nos problemas de primeiro tipo, os “inexistentes”, €,
conforme lemos em Deleuze, “a mania de pensar em termos de mais e de menos” e como esta
implica que sejam “negligenciadas diferengas de natureza entre as duas ordens ou entre os
seres”, por exemplo. O que Bergson estd denunciando, portanto, ¢ um “engano mais geral do
pensamento” que enxerga “apenas diferencas de grau ou diferencas de intensidade ali onde,
mais profundamente, ha diferencas de natureza” (B, p. 10, [p. 16]). Pensar em termos, por
exemplo, de ordem e de desordem ¢ tomar como modelo uma determinada ordem e ignorar que
outra ordem possa dela diferir sem que isso implique que ela seja uma auséncia de ordem
preexistente que viria a ser ordenada.

A questdo que se coloca, com efeito, “¢ que nao temos que lutar contra simples
erros (falsas solucdes), mas contra algo mais profundo: a ilusdo que nos arrasta, ou na qual
mergulhamos, insepardvel de nossa condicao” (B, p. 10, [p. 15]). Como veremos mais adiante
em nosso trabalho, a reacdo contra “essa tendéncia intelectual” de pensar em termos de mais e
de menos e de negligenciar as diferencas de natureza s6 pode ser operada no ambito da
inteligéncia, mas em meio a uma certa relagdo entre a inteligéncia e a intuicdo, pois ¢ a
inteligéncia, e somente ela, que “coloca os problemas em geral”, mas somente a intui¢do pode
decidir “acerca do verdadeiro e do falso nos problemas colocados” (B, p. 11, [p. 16]).

E justamente por esta poténcia de nos “ensinar sobre a natureza dos problemas
bergsonianos” residente na intuigdo que Deleuze se propde a comegar por ela seus estudos. Ja

em seu artigo Bergson, de 1956, ele se propde a estuda-la, pois “se uma certa intui¢ao encontra-
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se sempre no coragdo da doutrina de um filésofo”, Bergson se destaca, entre outros fatores, pela
originalidade como fez da propria intui¢do um método voltado aos problemas, um “método para
eliminar falsos problemas, para propor problemas com verdade” (ID, p. 29, [p. 33]).

Esse texto difere um pouco do primeiro capitulo de Bergsonismo, com o qual
trabalhavamos ha pouco, uma vez que naquele a proposta de Deleuze era estudar o método da
intuicdo a partir de suas regras e neste a proposta ¢ entender de que maneira a determinacao de
seu “carater realmente metddico” nos permite também compreender e afirmar que ndo se trata
de “um simples gozo”, de um “pressentimento” ou mesmo de um simples “procedimento

afetivo”. Nesse texto, esta afirmacao ¢ feita a partir do estudo das “caracteristicas da intuicao”.

1.2 Caracteristicas do método da intuicao

A primeira dessas caracteristicas € que na intuicao e também por ela “alguma coisa
se apresenta”, se coloca e “se da em pessoa”, sem ser, portanto, “inferida” ou “concluida” de
outra coisa. O que se coloca, nesse sentido, €, desde o inicio, a “propria orientagdo geral da
filosofia” e sua relagdao com a ciéncia. Nao se trata, para Bergson, de “renunciar a rivalizar com
a ciéncia” e colocar-se no lugar de “apresentar-se de uma maneira critica como uma reflexao
sobre o conhecimento” que se tem das coisas, conhecimento este dado pela ciéncia. Ao
contrario, trata-se de fazer filosofia de modo a se restaurar “uma outra relagdo com as coisas”,
“um outro conhecimento” que a ciéncia nao nos da justamente em funcdo de “somente concluir
e inferir” (ID, p. 29, [p. 34], grifos do autor).

A segunda caracteristica apontada por Deleuze (ID, pp. 30-31, [pp. 34-35]) é que a
intuicdo “se apresenta como um retorno”’, uma vez que “estamos separados das coisas” e que o
“dado imediato ndo ¢, portanto, imediatamente dado”, quer dizer, estamos separados das coisas
nao por “um simples acidente”, mas pelo proprio “movimento que as desnatura”. A inteligéncia,
para Bergson, ndo ¢ “um principio psicoldgico da matéria e do espaco”, mas ¢ a matéria que “¢
um principio ontologico da inteligéncia”. Teremos oportunidade de estudar isso mais adiante,
mas, neste momento, podemos destacar que ndo existe em Bergson “a menor distingdo de dois
mundos, um sensivel, outro inteligivel”, mas sim “dois sentidos de um Unico € mesmo
movimento”, a saber, um que “tende a se congelar em seu produto”, e um outro que “retrocede”
e que “reencontra no produto o movimento do qual ele resulta”. O primeiro destes sentidos “se

faz segundo a natureza”, mas, ao congelar-se em seu produto, arrisca-se a “se perder a cada
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repouso”. J& o segundo se faz no sentido contrario, “contra a natureza”, reencontrando-se “sob
o primeiro”. Para “reencontrarmos o imediato”, é preciso retornar.

Essas colocagoes estao relacionadas a forma como Bergson concebe a relagdo entre
passado e presente ndo como pura sucessao, ndo como uma simples sequéncia entre instantes e
estados, mas como dois tempos coexistentes na mesma duracao, indicando que o “problema do
ser” deve ser recolocado na medida em que ele “ndo se compde de presentes”, da mesma
maneira que o movimento “ndo se compde de instantes”, visto que “os instantes sdo apenas
suas paradas reais ou virtuais” (ID, p. 31, [p. 35]). Nao se trata, portanto, da diferencga entre
dois mundos, mas da distin¢do de “dois sentidos de um tnico e mesmo movimento”.'”™

Nessa dire¢do, Deleuze coloca outra questdo: “por que dar o nome de imediato
aquilo que reencontramos?”, ao que lemos que “se a ciéncia ¢ um conhecimento real da coisa”
o que ela pode perder, caso ndo se deixe, segundo Bergson, penetrar pela filosofia, ¢ a propria
“diferenca da coisa”, quer dizer, o que faz dela isto e ndo “outra coisa”. E nesse sentido que sdo
denunciados os falsos problemas, pois o que se perde nao sdo as boas solugdes, mas a propria
diferenca, a singularidade, a nuanca de cada coisa. Se o problema do ser ¢ mau colocado, isso
decorre de o fazerem, primeiramente, “uma generalidade, algo imutavel e indiferente” e que s6
poderia, por isso mesmo, ser pensado em oposi¢do ao “nada” e ao “nao ser”, e, em segundo
lugar, por se tentar “dar um movimento ao ser imutavel assim posto” e colocé-lo no movimento
da “contradi¢do, ordem e desordem, ser e nada, uno e multiplo” (ID, p. 32, [p. 36]). O ser,
quando colocado nestes termos, ¢ um “mau conceito”, pois “ndo passa de uma abstracao”.

Essa segunda caracteristica da intuicdo langa-nos, portanto, as questdes sobre a
singularidade e diferenca de cada coisa e nos faz colocar os problemas de outro modo, isto &,
nos tira de uma falsa problematica em que a pergunta era “por que alguma coisa ao invés de
nada?”, para nos colocar em meio a um “por que isto ao invés de outra coisa?”. Estamos em

meio as questoes relativas ao que Bergson chamava de “nuan¢a”:

Por que tal tensdo da duragdo? Por que esta velocidade ao invés de uma outra? Por
que tal propor¢do? E por que uma percepcao vai evocar tal lembranga, ou colher certas
frequéncias, umas ao invés de outras? Isso quer dizer que o ser ¢ a diferenca, e ndo o
imutavel ou o indiferente, tampouco a contradicdo, que ¢ somente um falso
movimento. O ser ¢ a propria diferenca da coisa (...). (ID, p. 32, [pp. 36-37])

'8 A respeito das relagdes entre passado e presente e do papel da memoéria como coexisténcia, ver: DELEUZE,
G., Bergsonismo. Tr. br. de Luiz L. B. Orlandi. Sao Paulo: Editora 34, 2012 (2% edi¢do), pp. 43-61. Sobre como
coexisténcia do presente com um passado que se conserva em si mesmo possibilita a emergéncia do novo como
diferenga e o papel da memoria, tanto na conservagdo do passado, quanto na criagdo do futuro, ver: MELO, D. A.
S., Memoria social e criagdo: uma abordagem para além do modelo da representagdo. 2010. 236 f. Tese
(Doutorado em Memoria Social) — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro: Rio de Janeiro, 2010.
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O imediato, portanto, ¢ justamente “a identidade da coisa e de sua diferenca” no
sentido mesmo que a “filosofia a reencontra”. Tanto a ciéncia quanto a filosofia correm o risco
de perder a diferenca, seja por conceberem a coisa “como um produto e um resultado”, como o
faz a ciéncia criticada por Bergson, seja por conceberem o ser como algo “imutdvel” que
serviria de “principio”, como o faz uma filosofia que também ¢ criticada. O grande equivoco
dessas duas formas de conhecimento assim operadas estaria no fato de tomarem “categorias
praticas”, que sdo assim colocadas por estarem voltadas mais as nossas a¢des cotidianas que
funcionam em fun¢do do que pode ou ndo ser util num momento presente especifico, como
“ontoldgicas”, motivo pelo qual Bergson insiste na necessidade de distinguir as coisas por suas
diferencas de natureza. E preciso reencontrar uma maneira de pensar e de perceber a coisa sem
precisar referi-la a algo exterior segundo a qual ela deveria ser julgada e avaliada. E preciso
desfazer-se das mediagdes que nos habituamos a utilizar para conceber as coisas e as relagdes.

E aqui vamos vendo, efetivamente, as dobras da distingao que abre o primeiro livro
de Bergson, aquela entre espago e duragdo, pois perguntar pela diferenga da préopria coisa, por
sua nuanga, ¢ se questionar em que ela difere, ndo apenas das outras coisas exteriores a ela, mas
sim por sua propria diferenca interna. Trata-se de colocar os problemas mais em fun¢do do
tempo que do espaco, na medida em que o espaco nos permite perceber as diferengas de grau,
saber o que difere a coisa de uma outra coisa ou de tudo aquilo que ela ndo ¢ conforme “a uma
dialética da contradi¢do”, mas o tempo, a duragdo, nos permite, por meio da operagdo da
intuicdo como método, apreender a duragdo da coisa, seu “modo de durar”, sua qualidade, sua
heterogeneidade, pois a propria duragdo “¢ o que difere, o que muda de natureza” ao durar, “o
que difere de si mesmo” (ID, p. 34, [p. 38]).

A intuicdo, conforme a terceira caracteristica destacada por Deleuze (ID, p. 34, [p.
38]) ¢, portanto, “um método que busca diferenga”. E pela intui¢io que podemos separar o
misto que nossa experiéncia nos propicia, separacdo esta feita quando buscamos ‘“‘as
‘articulagdes do real’”, as diferencas de natureza que ndo estdo “entre dois produtos” ou entre
“duas coisas”, mas na propria coisa, nas “tendéncias que a atravessam”.

“A intuicdo ¢ um método de divisao” (B, p. 11, [p. 17]), sendo ela que nos permite
dividir, segundo as diferengas de natureza, o misto que nossa experiéncia nos propicia. Essa
divisdo nao se da de uma s6 vez ou ainda de uma vez por todas, pois se trata de aplicar o método
a toda singularidade que se quer compreender, e, também, na medida em que o proprio misto
nao ¢ resultado de uma falha em nosso conhecimento, mas faz parte da vida e de suas

tendéncias. Nesse sentido, a questdo ndo € que misturemos, por exemplo, tempo e espago, mas
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que ndo saibamos fazer a separagdo e acabemos por pensar no sentido de oposicdes, quer dizer,
opondo tal mistura “a um principio que se supde a0 mesmo tempo nao espacial e ndo temporal,
em relacdo ao qual espago e tempo, extensdao e duragdo” (B, p. 12, [p.17]) sejam apenas
“degradacdes”.

E esse o sentido dos “célebres dualismos bergsonianos”, pois a proposta de sua
filosofia ¢ a divisdo do misto conforme suas tendéncias, uma vez que s6 elas diferem por
natureza e que € por meio desta distingdo que podemos compreender de que modo “o misto
combina a duragdo e a extensdo definidas como movimentos, dire¢des de movimentos”.
Estamos em meio a segunda regra do método: “Lutar contra a ilusdo, reencontrar as

verdadeiras diferencas de natureza ou as articulagoes do real” (B, p. 12, [pp. 16-17], grifos do

autor). Qual seria, no entanto, esta ilusao?

1.3 Intuicio como método problematizante 11

,

E no primeiro capitulo de Matéria e memoria, aponta Deleuze, que podemos
perceber a “complexidade do manejo da intuicdo como método de divisao” (B, p. 14, [p. 18]),
e o trabalho ai desenvolvido por Bergson ¢ o de separacdo da representacdo conforme as
tendéncias que diferem por natureza e que a condicionam. Partindo de uma primeira pergunta
sobre a possibilidade ou ndo de existéncia de tais diferencas e analisando o cérebro, Bergson
nos diz que este ¢ “uma ‘imagem’ entre outras imagens” e que ndo pode fabricar representacdes,
na medida em que a percep¢ao de um objeto ¢ filtrada em funcdo daquilo que nele nos € 1til ou
nos interessa. O cérebro, com efeito, “complica a relacdo entre um movimento recolhido
(excitagdao) e um movimento executado (resposta)” (B, p. 14, [p. 19]), instaurando neste meio
um intervalo no qual posteriormente as lembrancas virdo se intercalar. Mas, nesse ponto das
analises, o que se destaca ¢ que nao existe diferenca de natureza entre a “percepcao da matéria
e a propria matéria” (B, p. 15, [p. 19]), pois, uma vez que o intervalo permite uma sele¢dao do
objeto em fung@o de nossos interesses, nds ndo teremos dele uma percep¢ao que seria a soma
de tudo o que ele ¢ mais alguma coisa criada pelo nosso cérebro. Ao contrario, teremos sempre
uma percep¢ao do objeto menos tudo aquilo que nele ndo nos interessa.

Podemos agora dar o segundo passo e nos perguntarmos sobre “aquilo que vem
preencher o intervalo cerebral”, ao que obteremos uma triplice resposta: a afetividade, as
lembrancas da memoria e a memoria como contragao da matéria. Trata-se da divisao de duas

linhas diferentes, a saber, aquela da objetividade e aquela da subjetividade, tomadas como puras
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para efeito de compreensdo. A primeira linha nos coloca na matéria e na percepg¢ao, ao passo

que a segunda nos insere na memoria e na lembranga:

Em resumo, a representagdo em geral se divide em duas dire¢des que diferem por
natureza, em duas puras presencas que ndo se deixam representar: a da percepgdo, que
nos coloca de subito na matéria; a da memoria, que nos coloca de subito no espirito.

(B, p. 16, [p. 20])

E a questdo, como diziamos anteriormente, ndo € a propria mistura, uma vez que
esta “€ a nossa propria experiéncia”’, mas que se nao soubermos “ultrapassar a experiéncia em
diregdo as condi¢des da experiéncia”, estaremos sempre em meio a falsos problemas. E
importante destacar que se trata aqui de condi¢des da experiéncia real e ndo de possiveis. A
experiéncia, em Bergson, refere-se sempre a experiéncia vivida e ¢ somente por meio dela que
podemos acessar o outro sentido da prépria vida e apreender a duragdo como um destes
sentidos. Nao se trata, como podemos ler em Worms (2010, p. 17), de dois mundos, ou da
relagdo entre “a vida e um absoluto inatingivel”’; ao contrario, trata-se da realidade da vida como
diferenca na prépria vida.

Para ultrapassarmos a experiéncia em direcao as suas condi¢des reais, precisamos
aplicar o método da intuicdo de forma a atingirmos a precisao de que fala Bergson, aquela que
permitira a filosofia criar conceitos feitos sob medida e que convenham a cada coisa, ndo sendo,
portanto, um conceito “mais amplo do que aquilo de que ele deve dar conta” (B, p. 19, [p. 23]).
E esse processo, por sua vez, se dd na dire¢do de dois movimentos: a “viravolta” e a
“reviravolta”. O primeiro deles, a viravolta, ¢ aquele que nos leva ao ponto no qual podemos
encontrar efetivamente as diferencas de natureza, ao passo que o segundo, a reviravolta, ¢
aquele que nos coloca no ponto no qual se d4 a imagem virtual do ponto do qual partimos.

Trata-se de partirmos do misto que nos propicia nossa experiéncia, seguir as linhas
que divergem por natureza e impeli-las “para além da viravolta”, esse ponto em que ela,
ultrapassando nossa experiéncia, “nos for¢a a pensar uma percepcao pura idéntica a toda a
matéria, uma memdria pura idéntica a totalidade do passado” (B, p. 18, [p. 22]) e nos permite
encontrar as articulagdes das quais as particularidades de nossa experiéncia real dependem. Em
seguida, ¢ preciso ainda seguir na direcdo em que estas linhas divergentes vao novamente se
cruzar “para engendrar a coisa tal como nos a conhecemos” (B, p. 19, [p. 23]). Os dualismos
ndo sdo, portanto, a palavra final da filosofia de Bergson, pois seu sentido, conforme lemos com
Deleuze, ¢ “dividir um misto segundo suas articula¢des naturais”, por meio de dois movimentos

que comportam diferentes fases e atos da propria intui¢do, operando ora por amplia¢do, ora por
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estreitamento e restri¢do, € atingir, entdo, o ponto virtual que nos propicia a “razio suficiente
do misto” ao qual pareciamos estar condenados. Estamos em meio a regra complementar
apontada por Deleuze: “o real ndo é somente o que se divide segundo articulagoes naturais ou
diferengas de natureza, mas ¢ também o que se reune segundo vias que convergem para um
mesmo ponto ideal ou virtual” (B, p. 21, [pp. 23-24], grifos do autor), regra esta que tem por
fun¢do mostrar de que modo um problema bem colocado tende a resolver-se por si mesmo.

A terceira e ultima regra do método ¢ aquela que, por fim, nos d4d o sentido
fundamental da prépria intui¢do, na medida em que implica justamente o pensar em termos de
duracdo. Deleuze a coloca da seguinte maneira: “colocar os problemas e resolvé-los mais em
fungdo do tempo do que do espago” (B, p. 23, [p. 25], grifos do autor). Se tomarmos aqui a
distingdo principal colocada por Bergson, em Os dados imediatos, entre duragdo e espago,
seriamos levados a pensar que residiria ai a grande diferenca de natureza, mas, se tomarmos
com ateng¢ao os desdobramentos que surgiram ao longo da filosofia bergsoniana, veremos que
a divisao ¢ feita na propria duragao, pois € ela que tem o “poder de variar qualitativamente em
relacdo a si mesma”, enquanto o espaco comporta apenas diferengas de grau ao ser, ele mesmo,

homogeneidade quantitativa. Nas palavras de Deleuze:

Quando dividimos alguma coisa conforme suas articulagdes naturais, temos, em
proporgdes e figuras muito varidveis segundo o caso: de uma parte, o lado do espago,
pelo qual a coisa s6 pode diferir em grau das outras coisas e de si mesma (aumento,
diminuigdo); de outra parte, o lado da duragdo, pelo qual a coisa difere por natureza
de todas as outras e de si mesma (alteracdo). (B, p. 23, [p. 25])

E nesse sentido que lemos o exemplo do pedago de agticar utilizado por Bergson ¢
retomado por Deleuze. Pensando no sentido do espago, percebemos em que medida um pedago
de agucar difere de tudo aquilo que ele nao ¢, mas, se pensarmos no sentido da duracao,
perceberemos que esse mesmo pedago de acticar também difere de si mesmo em seu processo
de dissolucdo. Existe “um ritmo de dura¢do, uma maneira de ser no tempo” (B, p. 23, [p. 25])
que ¢ propria desse pedago de agucar e que o faz diferente de si mesmo no proprio ato de
dissolver-se, a0 mesmo tempo em que minha percep¢do desse tempo revela também — e
sobretudo — a existéncia de duracdes diferentes da minha, “duragdes que pulsam com outros
ritmos” e que nos mostram que ¢ somente ai que podem se dar as verdadeiras diferencas de
natureza, ao passo que no espaco as diferengas se limitam a variagdes de grau. Podemos citar
as duas multiplicidades e a forma como a definida como qualitativa ¢ aquela que ¢ também
heterogénea, continua, interna, de fusdo, de discriminagdo qualitativa, enquanto a outra, a

quantitativa, ¢ também de exterioridade, de justaposicdo, descontinua, de discriminagao
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quantitativa, e perceber que a forca da ideia de pureza na filosofia de Bergson se d4 ndo no
sentido de a atingirmos de fato, mas no sentido de que ¢ por meio dela que podemos pensar as
coisas de outra maneira. Em outros termos, ¢ ao buscarmos as puras tendéncias que diferem por
natureza que nos colocamos no duplo movimento da viravolta e da reviravolta da experiéncia
e saimos do campo dos falsos problemas. E preciso, como diz Bergson (2011, p. 60), que a
filosofia nos permita romper com nossa tendéncia de pensar mais em coisas do que em
progressos.

A intuig¢do ndo é, portanto, a duragdo. A intuicdo “ja supde a duragdo” (B, p. 1, [p.
09]), visto que nos permite acessar a diferenca interna da coisa, isto €, aquilo que a difere nao
apenas de tudo que ela ndo ¢, mas também de que modo ela difere qualitativamente de si mesma.
Apos seguir as regras apontadas por Deleuze, podemos perceber também que a intui¢do ¢ um
movimento que nos permite sair de nossa propria duragdo e “reconhecer imediatamente a
existéncia de outras duragdes acima ou baixo de nos” (B, p. 25, [p. 26]), o que faz com que a
propria duragdao ndo seja resumida a uma simples experiéncia psicoldogica. Ao mesmo tempo,
sem a duragdo a intuicdo ndo operaria como método problematizante, quer dizer, ndo realizaria
sua tarefa de “determinacao dos verdadeiros problemas” (B, p. 25, [p. 27]).

Nessa direcao, podemos retomar a pergunta relativa a segunda regra do método e a
ilusdo contra a qual € preciso lutar e veremos que, se em um certo sentido ela ¢ inevitavel, ¢
porque ela ¢ inseparavel de nossa condi¢cdo. Embora Bergson questione a forma como somos
levados a pensar e agir em fungdo de nossas necessidades, retendo das coisas aquilo que nos ¢
util e interessante, ou ainda a afinidade de nossa inteligéncia com o espago e também a maneira
pela qual o pensar por ideias gerais179 recobre as verdadeiras diferencas de natureza, ele nos
mostra também que estas questdes sao reais e se colocam justamente em funcao do espago nao
ser apenas uma forma de nosso conhecimento que nos separa da realidade, mas também a

propria realidade:

E verdade que esse conjunto de razdes é ainda psicologico, inseparavel de nossa
condicdo. Devemos levar em conta razdes mais profundas, pois, se a ideia de um
espaco homogéneo implica uma espécie de artificio ou simbolo que nos separa da
realidade, nem por isso se pode esquecer que a matéria e a extensdo sdo realidades
que prefiguram a ordem do espago. Como ilusdo, o espaco ndo estd fundado somente
em nossa natureza, mas na natureza das coisas. A matéria é efetivamente o “lado”
pelo qual as coisas tendem a apresentar entre si e a n6s mesmos tdo somente diferengas
de grau. (B, p. 26, [p. 27])

19 “4As ideias gerais sdo, portanto, representacdes de propriedades comuns a varios objetos, que nosso espirito
forja, seja a partir de um fundamento nas coisas, seja a partir de suas proprias necessidades.” Cf.. WORMS, F.,
Le vocabulaire de Bergson. Paris : Ellipses, 2.000, p. 28. Tradugio nossa.
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Existe, portanto, um desdobramento da diferenca original entre duragdo e espago
ao longo do percurso e produgdo das obras de Bergson que faz com que a duragdo seja “cada
vez menos redutivel a uma experiéncia psicologica”, assumindo seu carater de “esséncia
variavel das coisas”, ao passo que o espaco também sofre alteragdes e vai assumindo seu lugar
no ser, colocando-se como uma de suas dire¢des e deixando de ser “redutivel a uma ficcdo a
nos separar dessa realidade psicologica” (B, p. 27, [p. 28]). E € nesse sentido que a intuigdo se
coloca como método que nos permite superar as limitagdes impostas por nossa inteligéncia e
retornar aos dados imediatos. Como veremos mais detalhadamente adiante, a inteligéncia, em
funcdo de sua propria constitui¢do e relagdo com a matéria, esta voltada a conhecer e dominar
a matéria, sendo direcionada sempre em funcao da utilidade e da agdo. Tendo em vista que nos
¢ mais facil agir sobre o imovel, faz parte de seu funcionamento retirar do tempo a propria
duracdo, retirar do movimento a propria mobilidade, fazendo que seja a intuicdo a responsavel
por operar em sentido contrario € nos permitir pensar cada singularidade em sua propria
diferenca, sem precisar de mediagdes que a avaliem em fungao de coisas exteriores a ela.

Este percurso nos permite mapear alguns pontos de ressonancia entre os campos da
filosofia e da educacdo, a fim de perceber de quais modos as aliancas conceituais estabelecidas
por Deleuze com Bergson, sobretudo no que se refere a intuigdo como método que desloca a
atengdo para os problemas postos em pauta por um fazer filosofico, nos permite levantar
questionamentos sobre as relagdes entre saber e aprender, bem como sobre as relagdes entre
professores e alunos, a partir de outros pontos de vista. Um resumo rapido do que vimos até
aqui pode nos ajudar a apontar em quais direcdes a afirmag¢do do aprender como um

intensificador que abre caminhos inusitados entre extensividades pode nos langar.

1.4 Ressonancias com o campo da educacio

Deleuze comega seu Bergsonismo com as 3 ou 5 regras do método da intuicao, um
método problematizante que rompe com a ideia de que o pensamento ama, quer e busca
naturalmente o verdadeiro e que coloca em evidéncia a necessidade de deslocamento da atencao
dedicada as solugdes para os problemas. As solugdes sdo descobertas a medida que os
problemas sao inventados e bem colocados, o que ndo quer dizer, contudo, que “s6 os problemas
contam”, pois as solugdes sao fundamentais, mas sdo sempre determinadas “pelas condi¢des
pelas quais” um problema ¢ “determinado como problema” (B, pp. 4-5, [p. 12]). Trata-se das

relagdes entre sentido e problema:
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Os professores sabem muito bem que é raro encontrar erros ou alguma coisa de falso
nos "deveres" (salvo nos exercicios em que ¢ preciso traduzir proposi¢do por
proposic¢do ou entdo produzir um resultado fixo). O que mais se encontra sdo nao-
sensos, observagdes sem interesse e sem importancia, banalidades tomadas como
dizeres relevantes, confusdo de "pontos" ordinarios com pontos singulares, problemas
mal formulados ou desviados de seu sentido: € este o pior € o mais frequente, todavia
cheio de ameagas, destino de todos nés. (DR, pp. 198-199, [p. 149])

A filosofia, diz Deleuze, reconhece a importancia do sentido, mas o trata ainda de
modo insuficiente, pois o define como condigdo para o verdadeiro, mas, ao manter a propria
condi¢do como algo maior e superior aquilo que é condicionado, funda a verdade ao mesmo
tempo em que torna o erro possivel. Desse modo, ¢ possivel que uma proposicao falsa seja
ainda dotada de sentido. Ao dividir-se uma proposicao entre sua expressao e aquilo a que tal
expressdo se refere, divide-se também o sentido criado por esta expressdo e os valores de
verdadeiro e falso que a preenchem, o que permite agregar valores como os do “nado-sentido ou
o do absurdo”, mas de modo que o verdadeiro e o falso continuam os mesmos € sempre
circunscritos ao campo das solugdes. Continua-se, portanto, a “justificar as maneiras de pensar
tradicionais”, sem se dar conta de que a “verdade, sob todos os aspectos ¢ caso de producao,
nao de adequacao” (DR, pp. 199-200, [pp. 149-150]).

O sentido ¢ aquilo que ¢ exprimido por uma proposi¢do, mas que nao pode ser
reduzido a um “objeto designado e nem ao estado vivido daquele que se exprime”. O sentido ¢

produzido pela Ideia'®

(definida aqui como aquilo que percorre as faculdades quando estas
estdo em funcionamento discordante) e determina o que pode ser tido como verdadeiro ou falso,
de modo que ¢ possivel afirmar que “temos sempre as verdades que merecemos em fungao do
sentido daquilo que concebemos” (DELEUZE, 1976, p. 85). Como ressalta Zourabichvili
(2016, p. 55), trata-se de “introduzir a diferenga na propria verdade” e pensa-la ndo mais
simplesmente em oposi¢ao ao falso, mas em avalid-la segundo diferentes niveis ou graus, pois,
como ja alertava Deleuze em cocriagdo com Nietzsche, “conhecemos pensamentos imbecis,
discursos imbecis inteiramente feito de verdades (DELEUZE, 1976, p. 72 apud
ZOURABICHVILI, 2016, p. 55), de modo que a questdo ¢ diferenciar “verdades ‘baixas’

(recognicdes exatas) e verdades ‘elevadas’ (colocacdo de problemas)” e saber a quem serve

cada um destes tipos:

Em outros termos, o modelo da recogni¢do ndo pertence de direito ao conceito de

180 . . . . .
Em alguns momentos, a palavra Ideia sera grafada com I maitisculo para marcar uma diferenca em relagéo a

ideia como nog¢ao pré-definida pelo senso comum e acentuar, como veremos em nosso segundo capitulo, seu

aspecto de percepcdo complexa que percorre, em velocidades infinitas, um plano intensivo pré-individual.
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verdade, sendo apenas uma das determinagdes deste, de onde deriva a ideia de
adequacdo, que supde a preexisténcia de um objeto ao qual o pensamento vem igualar-
se. Num nivel superior, “verdadeiro” qualifica o ato de colocag@o de um problema, ao
passo que “falso” ja ndo designa uma recogni¢do malograda ou uma proposicao falsa,
mas um ndo-sentido ou falso problema, ao qual corresponde um estado que ja ndo é o
erro, mas a besteira, a bobagem e a tolice. (ZOURABICHVILI, 2016, pp. 55-56)

E preciso, portanto, perguntar pelo verdadeiro e pelo falso no nivel dos problemas,
pois sdo eles que “abrem um horizonte de sentido, e subtendem a criacdo de conceitos”
(ZOURABICHVILIL 2004, p. 48). E a problematizagio que determina o sentido daquilo que

pensamos e do que nos damos como o que significa pensar. Nas palavras de Deleuze:

O sentido estd no proprio problema. O sentido ¢ constituido no tema complexo, mas
o tema complexo ¢ o conjunto de problemas e de questdes em relacdo a que as
proposicdes servem de elementos de resposta ¢ de casos de solucdo. Todavia, esta
defini¢do exige que nos desembaracemos de uma iluséo propria da imagem dogmatica
do pensamento: é preciso parar de decalcar os problemas e as questdes sobre
proposicdes correspondentes, que servem ou podem servir de respostas. (DR, p. 204,

[p. 152])

Lemos em Deleuze que, segundo Bergson, a importancia que damos as solucdes
vem de um preconceito que nasce na escola, pois € neste espago que o professor tem o papel de
propor problemas cuja solugdo correta cabe aos alunos buscarem. Esse preconceito se estende
por nossa vida social, de modo que nos acostumamos a ver as coisas em termos de verdadeiro
e falso no nivel das solucdes, acreditando que os problemas ja estdo sempre dados e que, ao
buscarmos as solucdes, estariamos pensando e criando. Acontece, no entanto, que tal visdo nos
coloca sempre no lugar da adaptacdo, da adequacdo a problemas que ndo sdo 0s nossos e nos
faz acreditar que a liberdade e o pensamento estdo circunscritos a descoberta da solugao correta.

O que se coloca ¢ a necessidade de reavaliacao do proprio pensamento. Bergson
(2006, p. 220) denuncia que as ciéncias e as filosofias transportam para o terreno de seus estudos
o habito cotidiano de pensar o imovel, de tentar reconstruir o movimento pela sucessao de
paradas, de tentar “reconstruir a realidade, que ¢ tendéncia e, por conseguinte, mobilidade, com
0s perceptos € os conceitos que tém por fungdo imobiliza-la”. A intui¢do, por sua vez, nos
coloca na duragdo e nos permite pensar de outro modo e partir, dessa vez, da propria mobilidade.
O pensamento efetuado Unica e exclusivamente pela inteligéncia € voltado para a vida em seu
sentido mais pragmatico, ocupado pela utilidade que as coisas podem ter para nos, quer dizer,
¢ um pensamento interessado e destinado ao dominio, controle, uso, funcdo, entre outras

finalidades que sdo as da propria inteligéncia. Embora esses pensamentos sejam de vital
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importancia e ocupem a maior parte de nossos momentos, eles ndo sdo a Ultima e mais

importante forma do exercicio do pensamento. Conforme Bergson:

Mas a verdade é que nosso espirito pode seguir o caminho inverso. Pode instalar-se
na realidade movel, adotar-lhe a dire¢do incessantemente cambiante, enfim, apreendé-
la intuitivamente. Para isso é preciso que se violente, que inverta o sentido da operagao
pela qual habitualmente pensa, que revire, ou antes, refunda incessantemente suas
categorias. Mas desembocard assim em conceitos fluidos, capazes de seguir a
realidade em todas as suas sinuosidades e de adotar o proprio movimento da vida
interior das coisas. Apenas assim se constituird uma filosofia progressiva, liberta das
disputas que opdem as escolas, capaz de resolver naturalmente os problemas porque
se terd libertado dos termos artificiais que foram escolhidos para po-los. Filosofar
consiste em inverter a dire¢do habitual do trabalho do pensamento. (BERGSON,
2006, p. 221 — grifos do autor)

Essa problematiza¢dao do pensamento também foi colocada por Deleuze em seus
estudos com outros autores, como, por exemplo, Nietzsche e Espinosa, e perpassa o conjunto
de sua obra, colocando-se como problema de sua propria filosofia. Em nossas pesquisas de
mestrado, tivemos a oportunidade de trabalhar com o bom encontro Deleuze-Espinosa-
Nietzsche e vimos que na afirmacao do corpo no exercicio do pensamento, estao implicadas as
denuincias da consciéncia, dos valores morais e das paixdes tristes, mas que estas niao se
reduzem a um simples gosto pela critica, sendo feitas sempre em proveito de algo, a saber, da
alegria, de uma ética estabelecida nos encontros e do proprio pensamento'®'. Com Espinosa e
Nietzsche, Deleuze nos questiona sobre “o que pode um corpo” e de que modo o “tomar o corpo

como modelo”'®

pode nos colocar em meio a outras maneiras de pensar e consequentemente
de viver. Trata-se, em meio a estas aliancas conceituais, da afirmacdo de uma filosofia pratica
que destaca a importancia dos encontros como forcas capazes de “fazer do pensamento algo
ativo e absolutamente ativo™'®.

Do mesmo modo, a afirmacdo da necessidade de uma violéncia que opere uma
inversao no sentido que estamos habituados a pensar, ¢ um tema que lemos em Bergson e que
se coloca também a Deleuze, ndo apenas em seus encontros com o proprio Bergson, ou com
Espinosa e Nietzsche, mas também com Proust, por exemplo, quando o filésofo percorre os
mundos da Recherche e nos mostra que ¢ sempre por meio de encontros que o heroi ¢ impelido

a decifrar os signos, e que sdo estes encontros € o que ai se passa que o forcam a pensar. Ainda

81 ZEPPINL, P. S., Deleuze e o Corpo: articula¢des conceituais entre Deleuze Nietzsche e Espinosa em fun¢do da

problematica do corpo. 2010. 161 f. Dissertacdo (Mestrado em Filosofia) — Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2010.

182 Cf. DELEUZE, G. Spinoza — philosophie pratique, Paris : Minuit, 1981. Espinosa — Filosofia pratica, tr. br. de
Daniel Lins e Fabien Pascal Lins. Sdo Paulo: Escuta, 2002.

'8 Cf. DELEUZE, G., Nietzsche et la philosophie, Paris : PUF, 1962. Nietzsche e a filosofia, tr. br. de Ruth Joffily
Dias e Edmundo Fernandes Dias. Rio de Janeiro: Ed. Rio, 1976.
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em companhia dessa obra, podemos lembrar que, ao comer a madeleine, o herdi da Recherche
¢ langado em uma suspengao do tempo em que as divisdes entre passado e presente se misturam
de tal maneira que ele vive um instante de eternidade que o forca a pensar. Embora existam

184 ~
, entre as concepgoes de tempo para Proust

divergéncias, sublinhadas inclusive por Deleuze
e para Bergson, esta experiéncia do herdi da Recherche nos parece uma boa imagem para pensar
de que modo um encontro pode nos fazer sentir a duragdo que escorre em nds e nos lancar a um
funcionamento da memoria diferente daquele que comumente experimentamos. De acordo com

Bergson:

A duragfo interior ¢ a vida continua de uma memoria que prolonga o passado no
presente, seja porque o presente encerra distintamente a imagem incessantemente
crescente do passado, seja, de forma mais provavel, porque testemunha, por sua
continua mudanca de qualidade, a carga sempre mais pesada que arrastamos atras de
nés a medida que envelhecemos mais. Sem essa sobrevivéncia do passado no
presente, ndo haveria duragdo, mas apenas instantaneidade. (BERGSON, 2006, pp.
207-208)

E importante lembrar, contudo, que a duragdo é um sentido da vida que ndo pode
ser apreendido por um Unico conceito, por metaforas, por comparagcdes ou mesmo por uma
unica imagem que se pretenda completa. A duracdo “se faz continuamente”, ¢ vivida, e um
conjunto de imagens, ainda que multiplas e variadas, ndo € capaz de substituir a intui¢do da
duracdo, mas pode “dirigir a consciéncia para o ponto preciso no qual ha uma certa intui¢ao a
aprender” (BERGSON, 2006, p.192). E, portanto, no sentido da existéncia de um passado puro
e de uma duracdo continua e ndo compartimentalizada entre passado e presente que tomamos a
imagem proustiana para pensar alguns aspectos da duracao bergsoniana.

Uma outra critica feita por Bergson ¢ a um certo tipo de fazer filosofia que parte de
conceitos j4 formados e abstratos para buscar compreender a coisa, operando um jogo dos
opostos que pode sempre ser aplicado, mas que ndo nos faz conhecer efetivamente a coisa. Para
um pensar efetivo, € preciso inverter o funcionamento habitual da inteligéncia, inversdo esta

que s6 poderia ser operada pelo trabalho da intuigdo:

Pensar consiste normalmente em ir dos conceitos as coisas € ndo das coisas aos
conceitos. Conhecer uma realidade, no sentido usual da palavra “conhecer”, ¢ tomar

184 A esse respeito, conferir DELEUZE, G., Bergsonismo. Trad. br. de Luiz B. L. Orlandi. Sdo Paulo: Editora 34,
2012, p. 50. Texto de nota de rodapé: “E este também o ponto que comportaria uma compara¢do entre Bergson e
Proust. Suas concepgdes de tempo sdo extremamente diferentes, mas ambos admitem uma espécie de passado
puro, um ser em si do passado. E verdade que, segundo Proust, este ser em si pode ser vivido, experimentado a
favor de uma coincidéncia entre dois instantes do tempo. Mas, de acordo com Bergson, a lembran¢a pura ou o
passado puro ndo sdo do dominio do vivido: mesmo na paramnésia vivemos tdo somente uma imagem lembran¢a.”
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conceitos ja prontos, dosa-los e combina-los entre si até obter um equivalente pratico
do real. Mas ndo se deve esquecer que o trabalho normal da inteligéncia esta longe de
ser desinteressado. (...). Investigamos até que ponto o objeto a conhecer ¢é isto ou
aquilo, em que género conhecido ele entra, que espécie de agdo, de manobra ou de
atitude ele deveria nos sugerir. (BERGSON, 2006, pp. 205-206. Grifos do autor.)

Nao se trata, contudo, de estabelecer uma nova oposicao entre inteligéncia e
intuicdo, como teremos a oportunidade de trabalhar mais detalhadamente em nosso terceiro
capitulo, mas de questionar um funcionamento ordinario do pensamento com o intuito de
aprender diferentes formas de pensar, determinar suas diferencas e reafirmar a importancia de
um exercicio extraordinario do pensamento. Nao se trata também de instaurar uma simples
oposi¢do entre ordindrio e extraordinario no seio do proprio pensamento, pois tanto Bergson
quanto Deleuze afirmam que sdo dois tipos, dois modos de pensar que fazem parte da vida.
Trata-se, isto sim, de questionar uma determinada imagem do pensamento que privilegia — e
talvez possamos mesmo dizer que apresenta e determina — como unica, uma maneira de pensar
que fixa, que imobiliza e que ndo nos permite pensar a propria vida como realidade movente,
cambiante, constituida de variabilidades e diferencas.

A intui¢do como método ¢ problematizante € nos permite reverter esta imagem
dogmatica do pensamento, uma vez que impele “a inteligéncia a voltar-se contra si mesma” (B,
p. 11, [p. 16]) e operar também no sentido da duragdo, forcando um pensamento habituado a
buscar os pontos de parada, o imutdvel e 0 mesmo, a se colocar no movimento da vida, a
reconciliar verdade e criagdo no nivel dos questionamentos vitais que gritam em cada
singularidade. A vida ¢ mudanca, ¢ diferenciacdo de si mesma no escorrer de um tempo que
nao ¢ homogéneo e que introduz sempre indeterminacdo em seu processo. Como podemos,
entdo, seguir propondo modelos educativos que reconhecem a importancia do aprender, mas
sempre as custas de reduzi-lo a condi¢do de prego a ser pago para se atingir o saber como

objetivo final? Podemos ler em Deleuze:

Tentativas pedagdgicas procuraram obter a participacdo de alunos, mesmo muito
jovens, na confeccdo de problemas, em sua constituicdo, em sua posi¢do como
problemas. Ainda mais, todo mundo "reconhece" de certa maneira que o mais
importante sdo os problemas. Mas ndo basta reconhecé-lo de fato, como se o problema
fosse tdo-somente um movimento provisorio e contingente, fadado a desaparecer na
formacdo do saber, e que s6 devesse sua importancia as condigdes empiricas negativas
a que se encontra submetido o sujeito cognoscente; € preciso, ao contrario, levar esta
descoberta ao nivel transcendental e considerar os problemas ndo como "dados"
(data), mas como "objetidades" ideais que tém sua suficiéncia, que implicam atos
constituintes e investimentos em seus campos simbolicos. (DR, p. 206, [p. 154])

O problema funciona, nessa perspectiva, como ponto de articulagdo que introduz a
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diferenga fundamental entre saber e aprender, pois o saber esta do lado dos resultados, daquilo
que deve ser adquirido e conservado, acumulado e acrescentado, € a mudanca € o movimento
ficam reduzidos — em propostas pedagdgicas que sobrevalorizam um certo tipo de
conhecimento dominado por modelos apaziguadores'® - ao papel de ponte que serve apenas
para conduzir de um lugar ao outro, a um “intermedidrio entre o ndo-saber e o saber” (DR, p.
215, [p. 160]) ou entre um saber menor e outro saber maior. Por outro lado, o aprender se da na
duragdo, neste tempo das multiplicidades qualitativas em que so existe continuidade na
mudanga e que funciona sempre como um limite no sentido de que um novo elemento nio o
torna maior, mas diferente. E evidente que o processo de um aprendizado funciona em certo
sentido e que tem um alvo como ponto de atragdo das diversas atividades que o povoam. O
saber faz parte do processo, mas o aprender ndo pode ser a ele reduzido. E preciso deslocar a
atencdo para os questionamentos vitais que pedem passagem, pois resolver “é sempre engendrar
as descontinuidades sobre fundo de uma continuidade funcionando como Ideia” (B, p. 211, [p.
157]), e, nesse sentido, as solugdes sao como pontos de parada que nao subsumem o complexo
movimento do aprender.

Trata-se, com efeito, “de romper com um longo habito” que concebe o problematico
“como uma categoria subjetiva de nosso conhecimento”. O problema nao ¢ um momento que
marca “a imperfei¢ao de nossa conduta” ou uma triste condig¢@o “de nao saber de antemao e que
desapareceria com o saber adquirido” (DELEUZE, 1974, p. 57). O problema nao desaparece
em suas solugdes; ao contrario, ele persiste e insiste nas solugdes que o recobrem, pois, ao
mesmo tempo em que ele ¢ determinado a medida em que ¢ resolvido, sua solugdo ndo o esgota,
visto que sua determina¢do marca também a génese de sua solugao (DR, p. 2012, [p. 158]). Um
problema pode sempre ser reativado ou relancado em fun¢do de um reordenamento dos
elementos que lhe conferem sentido, quer dizer, das condi¢des de sua posi¢cao. Enquanto o saber
se coloca do lado da “calma posse de uma regra das solu¢des” (DR, p. 214, [p. 159]), o aprender
¢ o articulador que abre a atualidade das solugdes a virtualidade de um campo problematico.

A afirmagdo do problema como aquilo que for¢a o pensamento a sair de um

funcionamento despotencializado pelos modelos da representacio e da recogni¢do, bem como

185 A .
No combate entre caos e pensamento operados pela filosofia, ciéncia e artes e que restauram, em seus proprios

encontros intensivos, a possibilidade da criagdo em cada uma dessas diferentes frentes, existe, entre os perigos de
se recair na opinido da qual se queria sair e aquele da precipitagdo no caos que se buscava enfrentar, um terceiro
perigo destacado por Orlandi (2011) como operante em algumas praticas de ensino: “aquele que consiste em evitar
o confronto com a variabilidade cadtica através da acomodagdo do corpo e/ou do espirito a modelos de vida, a
modelos de conduta, a modelos conceituais, a modelos cientificos, a modelos estéticos e assim por diante”. Cf.
ORLANDI, L., “Deleuze — entre caos ¢ pensamento”, In: AMORIM, A. C.; GALLO, S. e OLIVEIRA JR, W. M.
(orgs.) Conexdes — Deleuze e Imagem e Pensamento. Petropolis, RJ: De Petrus; Brasilia, DF: CNPq, 2011, pags.
145-154.
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suas consequéncias de redefini¢do das concepgdes de erro e de saber, também ¢ operada por
Zourabichvili (2016, pp. 41e 42) que destaca a forma como a valorizagdo do saber, quando feita
em detrimento do aprender, circunscreve o pensar a uma capacidade de enquadrar a realidade
em categorias que tudo submetem a identidade e a sua forma homogénea e permanente, dando
ao proprio pensamento a funcao de “pensar apenas aquilo que tenha passado de antemao pelo
crivo do Mesmo”. O rompimento com esta imagem dogmatica afirma a poténcia criadora do
pensamento na medida em que ele € retirado de uma fungdo que o limita a “um processo
provisorio” no qual ele “ele dura exatamente o tempo que investimos para reconhecer”.

Esse deslocamento da importancia dada quase que exclusivamente ao saber como
algo pronto que deve ser adquirido ou como um lugar ideal a ser atingido, para o aprender como
processo que potencializa o movimento de diferenciagdo de si mesmo existente em cada
singularidade, permite-nos recolocar as inquietagdes que ocupam o campo da educac¢do nao
apenas no que se refere ao aprendiz, mas também naquilo que concerne ao professor. Se a
importancia de um encontro educativo nao se assenta exclusivamente sobre a informacao de
que o professor dispde e deve transmitir ao aprendiz, mas ¢ direcionada também ao campo
problematico que se coloca e em relagdo ao qual cada forma de pensamento se organiza para
enfrentd-lo, o proprio professor pode se lancar a tarefa de “dar um curso sobre aquilo que se
busca e ndo sobre o que se sabe” (P, p. 190, [p. 173]), levando os diferentes participes a viverem
a experiéncia de uma busca ativa pelos elementos que lhes permitam retornar do caos com algo
que os ajudem a pensar, seja por conceitos, seja por fungdes ou por sensagoes.

A respeito das relagdes entre professor e aluno, Hélio Cardoso Junior (2006)
escreve um belo artigo sobre como estas se estabelecem em meio a uma amizade pensada em
termos deleuze-guattarianos e pautada na confianga como elemento que permite tanto o
professor entrar em um “devir-mestre” quanto o aluno colocar-se no movimento de um ““aluno-
bumerangue”, de modo que ambos saiam modificados dessa aventura cheia de imprevisiveis'*.
Relembrando duas posturas pedagogicas de facil reconhecimento nas vivéncias escolares

contemporaneas, Cardoso Jr. diz que tanto o aluno que supostamente possui um “pensamento

1% pensando a relagio pedagogica como exterior a seus termos, Cardoso Jr. (2006) afirma que o professor entra

num devir-mestre porque algo se passa entre o professor e o aluno, modificando a ambos. Nesse contexto de uma
relagdo que ¢ exterior tanto ao professor quanto ao aluno, o aluno reconcilia-se com sua soliddo e pode retornar a
aula depois de percorrer outros mundos e outras paisagens, de modo que seu percurso, como aquele de um
bumerangue, ja ndo mais responde as condi¢des de seu langamento. “Nesse sentido, Deleuze considerava bons
alunos de filosofia, mesmo os ndo-filosofos, loucos e drogados que freqiientavam suas aulas, pois eles lhe
devolviam, posteriormente, as questoes lancadas, mas com acréscimos de for¢as de mundos desconhecidos ou
estranhos para o mestre”. Cf.. CARDOSO JR., H., Pensar a pedagogia com Deleuze e Guattari: amizade na
perspectiva do aprender. Educagdo & Realidade, Porto Alegre: UFRGS, Vol. 30, n. 1, jan./jun. 2006, pp. 37-52.
Disponivel em: http://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/article/view/23000. Ultimo acesso em 15 de novembro de
2016.
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natural e isento de pressupostos”, o qual exigiria do professor fiscalizar a naturalidade de um
aprender que parte de uma boa-vontade em afinidade com o verdadeiro, quanto o aluno que “ja
nasce predeterminado por uma cultura em ressonancia com certo amadurecimento sensorio-
motor”, o qual exigiria do professor aproveitar-se da “bagagem do aluno” para leva-lo a
“colocar em agdo os pressupostos que sua imersao cultural lhe confere potencialmente”, estao
enclausurados em pedagogias ou metodologias educacionais incapazes de prescindir dos

pressupostos:

A diferenca entre ambos ¢ que o segundo, um aprendiz informado, possui
pressupostos objetivos e publicos. O professor pode reconhecer quais as bases de seu
aprendizado e até consegue, dependendo do ponto de vista pedagdgico, anular seus
pressupostos para que ele retorne ao estagio incipiente, talvez mais desejavel, de
acordo com o caso, de um aprendiz informe. Quanto a este, 0 nosso primeiro
personagem, quer o professor o desvalorize como o inculto, quer o valorize como a
tabula rasa de todo aprender, ndo ¢ totalmente correto dizer que sua abertura para a
aula nfo tenha pressupostos. Acontece que, ao contrario do outro, seus pressupostos
sdo implicitos ou subjetivos. O seu pressuposto ¢ que ele aprende o que todo mundo
sabe e que ninguém pode negar, por isso o professor pode ser, de fato, o mestre que
transmite regras e conhecimentos prontos a serem acumulados pelo aluno, sem muitos
percalgos além daqueles que se pode evitar com a disciplina e as técnicas mnemonicas
apropriadas. (CARDOSO JR., 2006, p.46)

Para romper esta clausura entre “o aprendiz informe e o informado”, Cardoso Jr.
propdem pensar um aprendiz destituido de pressupostos para, a partir deste personagem que
“coloca na impoténcia o ponto de partida de todo aprender” e que se nega a “aprender o que se
espera de todo mundo”, desenvolver uma outra imagem do que seja aprender e ensinar.'®’

O que esta em jogo, sob nosso ponto de vista, € recolocar as relagdes entre professor
e aluno a partir de uma dupla exigéncia, qual seja, a de repensar as proprias relagdes
estabelecidas entre saber e aprender e também de redefinir os personagens professor e aluno
em fungdo de serem singularidades em constante diferenciagao de si mesmas, € ndo como
sujeitos essenciais formados ou em formacgdo. No que se refere ao primeiro polo desta dupla
exigeéncia, temos trabalhado na perspectiva de pensar o aprender como movimento, como

passagem entre um pensar/agir ordinario e outro extraordinario, que se faz em funcdo de

187 N . . .
Em ressondncia com essa proposta, parece interessante conferir o trabalho de Charbonnier e a forma como esse

autor 1€ a critica de Deleuze a besteira como um duplo movimento em que, primeiramente, se tem uma imagem
do idiota como um simples reprodutor do senso comum, mas, em um segundo momento, tal imagem sofre uma
reviravolta e apresenta um Idiota como possibilidade de um pensar efetuado em suas relagdes com o impensado.
Cf.: “Deleuze est le philosophe qui a pris au sérieux ce probléme de la bétise. (...). C’est a partir de Différence et
répétition que la bétise prendra une forme mois effrayante: loin d’étre [’ennemi de la pensée, elle en deviendra le
fond, ou plutét le sans fond. Viendra ensuite le personnage conceptuel de I’ldiot, véritable arpenteur de champs
problématiques, et opposé a I’ldiot cartésien. En fait, Deleuze oppose une bétise transcendantale, qui est condition
de possibilité des problemes, a la sottise qui est le régne des solutions donc de [’opinion”. Charbonnier, S., Deleuze
pédagogue, la fonction transcendantale de [’apprentissage et du probléeme. Paris: L’Harmattan, 2009, pp. 92-93.
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problemas que se colocam, tema que nos acompanhara ao longo de todo nosso trabalho. Quanto
ao segundo dos polos, precisaremos estudar com mais calma a forma como Deleuze concebe a
no¢ao de individuo como multiplicidade qualitativa que se divide mudando de natureza,
trabalho que empreenderemos logo adiante. Nao obstante, ja podemos indicar que o aprender
funciona por disparagdo, impulsionando um movimento de diferenciacao de si que ¢
recomegado a cada encontro problematico. Nada pode passar por um processo de aprendizado
sem sofrer mudangas, o que serve ao professor, ao aluno, ao contetido em questdo, ao tempo
transcorrido, as maneiras de pensar e aos modos de viver.

Antes, contudo, gostariamos de salientar que € por sua poténcia de criagdo de modos
de vida que podemos também afirmar o aprender como operador intensivo de um fazer tedrico-
pratico, pois ele funciona como passagem, como deslocamento entre experiéncias puramente
extensivas e experiéncias intensivas nas quais questionamentos vitais se impdem de tal modo
que um estudo teodrico cria maneiras de viver, do mesmo modo que uma questdo pragmatica
pode criar a necessidade de se buscar outras teorias. A questao ¢ desembaragar-se dos modelos
e do funcionamento de uma imagem que esmaga o proprio pensamento ¢ o despontencializa,
modelos estes que se alimentam de um oposicionismo que coloca a teoria sempre do lado das
ideias prontas e a pratica do lado das sistematicas de aplicagdo. O pensamento € topologico e
funciona por colocagdo de problemas, rompendo as fronteiras entre teoria e pratica, na medida
em que prescinde dos modelos e as transforma sempre em agdes, construgdes e intervengdes
que operam de modos distintos, mas que tém a vida e a criagdo de maneiras de viver como
ponto de atragao.

Essa implica¢dao do professor na elaboracao de um curso que deixa de funcionar
como lugar e tempo de uma simples transmissao de informagdes que resultariam na aquisi¢ao
de um saber por parte do aluno, para transformar-se no processo em que ambos sdo levados a
colocarem seus proprios problemas, pode ser observada e sentida nos cursos de Deleuze a que
temos acesso e também em algumas entrevistas por ele concedidas. Em passagens do
Abecedario, nas aulas sobre Espinosa ou sobre cinema, por exemplo, é possivel perceber que
Deleuze esta tomado de tal modo pelos problemas que busca responder que o aprender e o fazer
aprender estdo conectados por um tipo de engrenagem que coloca todo o conjunto em
movimento. E o que destaca Schérer sobre a arte de Deleuze para “ensinar e fazer com que se
aprenda”, lembrando-nos inclusive sobre o duplo sentido do verbo “apprendre” na lingua

188 A .~ ] .
francesa ~. Segundo esse autor, na propria repeticao dos videos e dudios das aulas de Deleuze,

188 A . ~ .. . .
Em francés, o verbo apprendre difere um pouco de sua tradugdo mais imediata ao portugués como aprender,
pois, na lingua francesa, ele serve tanto para se referir ao ato de adquirir um conhecimento quanto ao de ensinar
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¢ possivel ser impregnado sensivel e afetivamente por sua voz e gestos de uma maneira que
ultrapassa um simples repetir empirico e nos abre a “possibilidade de se dar conta do que quer
dizer, partindo dele, ‘aprender’”, este ato que se faz sempre em movimento, que “nunca se
encerrara na aquisi¢cao de um saber, mas que consiste em um processo a ser incessantemente
recomegado” (SCHERER, 2005, pp. 1184-1185).

E possivel afirmar, nesse sentido, a presenca de uma inquietagdo na filosofia
deleuzeana no que concerne aos problemas e a forma como estes determinam a imagem do que
nos damos do que significa pensar. E em fungéio da forma como se coloca em meio a campos
probleméticos e que seleciona os problemas postos em pauta, que cada filosofo cria sua
filosofia. Existe um conjunto de postulados e pressupostos que caracterizam aquela que Deleuze
nomeou de imagem dogmatica do pensamento, que, apesar de percorrer diferentes periodos
historicos e de ser trabalhada diferentemente por varios filosofos, opera sempre no sentido da
afirmagdo de que todos os seres humanos pensam e sabem o que significa pensar, que o
pensamento € sempre orientado na dire¢ao do verdadeiro e que basta uma boa vontade daquele
que pensa para se pesar bem e encontrar a verdade, mas que em fung¢do de ilusdes e obstaculos
existentes ¢ preciso criar um método que permitira a todos conhecerem a verdade.

A medida que Deleuze critica cada um dos oito postulados dessa imagem do
pensamento em Diferenca e repeticdo, ele aponta possiveis saidas que colocariam em
funcionamento uma imagem do pensamento sem imagem', quer dizer, uma outra maneira de

dizer o que pode o pensamento tragado a partir da diferenga.'” E por isso que é preciso partir

algo a alguém: “Acquérir par l'étude, par la pratique, par l'expérience une connaissance, un savoir-faire, quelque
chose d'utile : Apprendre l'anglais. Un enfant qui apprend facilement. /Enseigner a quelqu'un quelque chose, lui
faire acquérir une connaissance, un savoir-faire, une expérience : Il essayait de leur apprendre le dessin”.
Dictionnaire Larousse, Versao eletronica disponivel em:
<http://www .larousse.fr/dictionnaires/francais/apprendre/47462g=apprendre#4720>. Ultimo acesso em 15 de
novembro de 2016.

% «O pensamento que nasce no pensamento, o ato de pensar engendrado em sua genitalidade, nem dado no
inatismo nem suposto na reminiscéncia, é o pensamento sem imagem”. Cf.. DELEUZE, G., Diferenga e repeti¢do.
Trad. Luiz B. L. Orlandi e Roberto Machado. Rio de Janeiro: Graal, 1988, p. 161. A respeito da no¢ao de um
pensamento sem imagem, Charbonnier (2009) assinala que existe um movimento em Deleuze que comega na
critica & imagem dogmatica do pensamento e chega a afirmac¢do de que todo pensamento tem uma imagem, de
modo que a questdo que a ele se coloca como pesquisador ¢ perceber quais pontos lhe permitem falar de uma
imagem deleuzeana do pensamento. Cf.: Charbonnier, S., Deleuze pédagogue, la fonction transcendantale de
l’apprentissage et du probléme. Paris : L’Harmattan, 2009, pp. 149-160.

" Segundo Deleuze e Guattari, a critica deve ser sempre feita em fungio de uma criagio, caso contrario ela
permanecera no dominio da comunicagdo e da discussdo, animadas pelo ressentimento. Cf. DELEUZE;
GUATTARI, O que é a filosofia?, pp. 41-42: “Nada é menos exato e, quando um filésofo critica um outro, é a
partir de problemas e de um plano que ndo eram aqueles do outro, e que fazem fundir os antigos conceitos, como
se pode fundir um canhdo para fabricar a partir dele novas armas. Ndo estamos nunca sobre o mesmo plano.
Criticar é somente constatar que um conceito se esvanece, perde seus componentes ou adquire outros novos que
o transformam, quando ¢ mergulhado em um novo meio. Mas aqueles que criticam sem criar, aqueles que se
contentam em defender o que se esvaneceu sem saber dar-lhes for¢as para retornar a vida, eles sdo a chaga da

filosofia”.
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dessa critica para poder liberar o pensamento de uma imagem que define, de modo deformante,
o que significa pensar, pois, se a diferenca ¢ submetida a “identidade no conceito, a oposi¢ao
na determinacdo do conceito, a analogia no juizo, a semelhanga no objeto” (DR, pp. 179-180,
[p. 136]), o pensar fica limitado a repeticao do que ja foi dito e ndo se exerce em sua maxima
poténcia, que reside justamente na sua capacidade de recomecar.

E o trabalho de noologia que Deleuze e Guattari explicitam em Tratado de
Nomadologia: A Maquina de Guerra, (MP 1997, p. 46) fazer o “estudo das imagens do
pensamento e sua historicidade”, buscando, para cada filosofo com o qual se encontra, de que
modo o que ele se dd como o que pode ser pensado “guia a criagdo dos conceitos” (P, p. 203,
[pp. 185-186]) que compdem a sua filosofia. Tal tarefa, contudo, s6 pode ser empreendida ao
inquerir-se quais sdo os questionamentos vitais que se impuseram a cada um deles. As imagens
sdo criadas tanto quanto os conceitos, e, para criar novas formas de se organizar para enfrentar
0 caos — este inimigo e aliado do pensamento (Cf. ORLANDI, 2011, p. 150) —, € preciso
reconhecer o funcionamento das imagens tradicionais do pensamento a0 mesmo tempo em que
se traga outra maneira de coloca-lo em movimento.

Essas relagdes entre a critica a uma imagem do pensamento que nao concebe 0s
conceitos como criagdo ¢ a necessidade de se deslocar a importancia dada as solugdes para os
problemas ndo se limitam aos postulados trabalhados por Deleuze em Diferenca e repeti¢dao
nem ao seu estudo da intui¢do como método do bergsonismo, mas fazem parte também da
proposta deleuze-guattariana de uma pedagogia do conceito, nogdo que aparece em O que é a
filosofia?”’'e que coloca a analise das condigdes da criagdo conceitual como uma forma de
resisténcia da filosofia perante seus rivais.

Em ressonancia com nossos objetivos atuais, parece interessante investigar de que
modo o sentido pedagdgico do conceito constitui um elemento necessario a essa resisténcia.
Trata-se de investigar de que forma as relacdes entre colocacdo de problemas e criagdo de

conceitos podem ser ditas pedagogicas, € se 1sso nos langa a outras formas de pensar a educagao

P Como destaca La Salvia (2015), a primeira vez que a nogio “pedagogia do conceito” apareceu foi, com efeito,
em um artigo de Deleuze chamado Les conditions de la question: qu'est-ce que la philosophie?, publicado pela
revista Chimeres. Contudo, foi apenas na obra produzida com Guattari que ela apareceu mais vezes, criando
melhores condigdes de realizacdo ¢ um estudo mais sistematico. Cf.: LA SALVIA, A. L. 4 extracdo de problemas
de uma pedagogia do conceito. 2015. 214 f. Tese (doutorado em Filosofia) — Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2015, p. 5.
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1.4.1 Pedagogia do conceito e resisténcias problematizantes

Ao longo do percurso intelectual de Deleuze, ¢ possivel observar a passagem de
uma noc¢ao de conceito como dado - que representa um mundo possivel e imutavel -, para outra
que o toma como criacdo — modvel e flexivel -, oferecendo as condi¢des necessarias para a
elaboracdo da nocao de pedagogia do conceito que funcionard “na andlise das condigdes de
criacdo de conceitos” e ganhara “relevancia ao apontar para uma constru¢ao que efetivamente
pensa a diferenca em si mesma” (LA SALVIA, 2015, p. 29). Cada tipo de conceito corresponde
a diferentes formas de pensar e de definir o que significa pensar. Nao se trata, nesse sentido e
como salienta Bianco (2005, p. 1293), de tomar a pedagogia do conceito como “uma pratica
pedagogica que utiliza o conceito como seu instrumento privilegiado”, mas do sentido

pedagogico que faz parte do proprio conceito como ato do pensamento:

Antes de tudo, parece-me particularmente importante chamar a atengdo sobre o “do”,
ou seja, sobre o genitivo que liga o substantivo “pedagogia” ao substantivo
“conceito”. E essencial compreender que por “pedagogia do conceito” ndo devemos
entender uma pratica pedagdgica que utiliza o conceito como o seu instrumento
privilegiado, mas um tipo particular de conceito que é pedagogico por natureza. Em
suma, ndo ¢ tanto o conceito que € da pedagogia, mas é, sobretudo, a pedagogia, a
“pedagogicidade”, que ¢ do conceito, tanto que Deleuze e Guattari falardo também do
“estatuto pedagogico do conceito”. (BIANCO, 2005, p. 1293)

Em ressondncia com estudos feitos em companhia de Deleuze e de Bergson,
podemos dizer que se trata da poténcia educativa do proprio conceito na medida em que este,
ao ndo buscar mais responder a questdo o que €7, a esséncia ou o resultado da coisa, mas, ao
contrario e como diria Bergson, pensar em progressos e buscando as nuangas, ou como diria
Deleuze, questionar o quando, o como ¢ o de que maneira nos langa a outro tipo de pensamento.
O conceito ¢ assinado e datado porque ¢ criagao singular que se d4 em fun¢do dos problemas
que se impuseram ao filosofo. Nao se trata, portanto, de uma qualidade restrita a um conceito
ou a uma filosofia especifica, pois a pedagogia do conceito ¢ uma “idade do conceito” e a inica
que nos permite sair dos Universais, do jogo de opostos, que, como afirma Bergson, sdo
extremamente largos e podem servir a qualquer realidade, assim como nos alertam Deleuze e
Guattari, nos impedir de cair no desastre absoluto do mundo das opinides.

Parece interessante, entdo, perguntar: ndo seria este também o papel da propria
educagdo? Nao existiria na educagdo a poténcia de nos colocar em meio as diferentes formas
do pensamento, langando-nos a experiéncia de outras imagens do pensamento e nos forcando a
pensar efetivamente o que tem significado, em nossos dias atuais, pensar? De que modo a

educagdo pode operar formas de resisténcia ao mundo das opinides e a esta imagem dogmatica
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que despotencializam o pensamento e o reduzem ora a simples atos de recogni¢do e a procura
da melhor forma de adaptagdo aos problemas e solucdes ja dados, ora a formas de
comercializagdo de produtos e servigos? Como fazer funcionar, nas experiéncias mais
cotidianas, uma educagdo problematizante e auto-problematizante?

Segundo La Salvia (2015), a pedagogia do conceito tem a dupla tarefa de dar
consisténcia a uma defini¢do de filosofia como criadora de conceitos e de escapar dos conceitos
do marketing. Conforme esse autor, o trabalho de critica a imagem dogmatica do pensamento,
desenvolvido por Deleuze ao longo de obras anteriores, permite aos autores de O que é a
filosofia? colocarem a pedagogia do conceito ndo apenas como uma forma de estudar a historia
da filosofia a partir do campo problematico de cada fildsofo, e assim lancar uma nova imagem
do pensamento, como também determinar as relagdes entre filosofia e criagdo de um modo
diferente daquele feito por filosofos que remeteram a “criagdo a uma pura subjetividade”
(QPh?, p. 17, [p. 21]). Ao “analisar as condi¢des de criagdo como fatores de momentos que
permanecem singulares”, a pedagogia do conceito oferece a filosofia a possibilidade de resistir
a estes trés rivais: aqueles “que ndo se ocuparam o bastante com a natureza do conceito como

realidade filosofica”!*?

, aqueles que os tomaram como criagdo, mas os mantiveram a servigo de
um espirito absoluto, e aqueles que ligaram a criagao conceitual aos interesses do marketing e
da venda de produtos.

Os dois primeiros rivais podem ser ditos internos a propria filosofia, ao passo em
que o marketing funciona fora do campo da filosofia, mas se mostra “o fundo do pogo da
vergonha” quando “as disciplinas da comunicagdo apoderaram-se da propria palavra conceito
e disseram: € nosso negocio, somos nos os criativos, nds somos os conceituadores!” (QPh?, p.
16, [p. 19]). Esse rival é poderoso, pois, além de estar espalhado e entranhado na sociedade, ele
capturou a relacdo entre conceito e acontecimento para realocd-la num funcionamento
comercial, quer dizer, ele transformou o conceito num “conjunto das apresentagdes de um

produto” e limitou o acontecimento a “exposi¢do que pde em cena apresentagdes diversas”.

Podemos ler com La Salvia:

%2 La Salvia mostra, no capitulo 1 de sua tese, como a primeira incidéncia do termo pedagogia do conceito na

introdugdo de O que é a filosofia? traga os contornos gerais do que podemos chamar de “inimigos” dessa idade do
conceito. O autor afirma que “aqueles que nio se ocuparam o bastante com a natureza do conceito como realidade
filosofica”, que aparecem na passagem das paginas 20 e 21 da tradugdo brasileira O que é a filosofia? sdo os que
fazem uma imagem dogmatica do pensamento. A esse respeito, ver: LA SALVIA, A. L. 4 extragdo de problemas
de uma pedagogia do conceito. 2015. 214 f. Tese (doutorado em Filosofia) — Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2015, pp. 23-24. Ver também: DELEUZE, G.
GUATTARL F., O que é a filosofia?. Tr. Br. de Bento Prado Jr. e Alberto Alonso Mufioz. 2* ed. Rio de Janeiro:
Editora 34, 1997, pp. 20-21.
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Os perigos do marketing sdo os “universais de comunicag@o” que eles transmitem,
seja na TV ou no outdoor. O que se vé ou lé ¢ que tal carro lhe proporciona mais
liberdade, ou que determinado macarrdo lhe dard novas sensa¢des no jantar de
domingo. Os conceitos de liberdade e sensagdo s@o apenas dois exemplos, entre
inimeros outros, que aparecem associados a promogdo comercial de produtos. E a
exposicdo desse conceito pode ser uma linda estrada a beira mar sem lombadas,
caminhdes e radares limitadores de velocidade, ou ainda uma farta e feliz mesa de
jantar onde avos, filhos e netos saboreiam um talharim a bolonhesa. O objetivo do
marketing & criar um conceito para afetar o consumidor com sua exposi¢do enquanto
acontecimentos e fazer comprar este macarrdo ou este carro € ndo os outros. (LA
SALVIA, 2015, p. 37)

Como toda criagio conceitual est4 relacionada a uma imagem do pensamento'*, os
conceitos criados pelo marketing e pelas disciplinas da comunicagdo estdo relacionados ao
estabelecimento da diferenga a partir da negag¢do (uma mercadoria merece ser comprada pelo
que ela oferece e que as outras ndo), e também a formacgao de um consenso, “um denominador
comum que sirva para estabelecer um padrao de consumo” (LA SALVIA, 2015, p. 37). Essas
caracteristicas diferem da filosofia, uma vez que “o consenso ¢ uma regra ideal de opiniao” (P,
p. 208, [p. 190]), de modo que a filosofia, ao criar conceitos em funcao de questionamentos
vitais que se impdem e que obrigam o pensador a buscar formas de se organizar para enfrentar
0 caos, assume atualmente a tarefa de resistir a este mundo que rebaixa o pensamento ao

transforméa-lo numa simples relacao de estimulo-resposta:

E a propaganda a fazer qualquer cinema, como Deleuze denunciou no livro Imagem-
tempo. Um comercial ¢ um tipo de filme pequeno em que um personagem reage aos
dados que lhe sdo oferecidos e escolhe um produto. (LA SALVIA, 2015, p. 39)

Estamos rodeados ¢ imersos em um mundo cada vez maior de informagdes. Os
meios de comunicagdo se multiplicam e se diversificam a cada dia, impondo-nos a tarefa de
buscarmos aprender a nos relacionarmos com eles € com aquilo que eles nos oferecem em
quantidade e velocidade impressionantes. Mas e o pensar? O que tem significado pensar neste
contexto?

As disciplinas da comunicagdo fazem funcionar um tipo de relagdo quase
instantanea entre o estimulo recebido e a resposta oferecida, de modo que o ato de pensar parece

cada vez mais reduzido a fungao de recolher dados ou informagdes e executar a agao escolhida.

1% Segundo La Salvia, ndo seria exagero afirma a existéncia de uma “imagem comercial do pensamento” na qual
predominam as opinides de consenso sobre determinados produtos: “4 imagem comercial do pensamento seria o
momento em que o cogito da mercadoria através das ferramentas do marketing se apropria da criagdo e elabora
um conceito para determinado produto com vistas a vendé-lo mais ao afetar o consumidor que se sente atraido
pelas promessas que lhe sdo feitas e pelo fato de que ele instiga o consenso, o pertencimento a uma comunidade
de consumidores. O bom marqueteiro ndo é aquele que apenas vende muito um produto, mas aquele que cria um
conceito que cola no produto como uma referéncia, um ser que afeta e faz compra-lo.” (LA SALVIA, op.,cit., p.
38.
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Esse estreitamento entre estimulo-resposta limita as possibilidades de insercao de algo capaz
de percorrer tal intervalo. Bergson afirma que, em fun¢do de um certo estado da matéria
cerebral, cria-se um intervalo entre um movimento recolhido € um movimento executado e que
sdo a afetividade, a memoria como lembranga e também como contragao que o preenchem. Em
seus trabalhos com Bergson, Deleuze afirma que foi na linha do ser humano que “o impulso
vital soube criar com a matéria um instrumento de liberdade, soube ‘fabricar uma mecanica que

299

triunfava sobre o mecanismo’ (B, p. 112, [p. 94]), de forma que somos capazes de fazer
escolhas. E essa capacidade de fazer escolhas que nos distancia de um automatismo e de uma
total previsibilidade. A vida, segundo Bergson (2005, p. 272), tende sempre a introduzir, na
propria necessidade, a maior soma possivel de indeterminagao e liberdade. Esse ¢ 0 movimento
do impulso vital como exigéncia de criagdo. Sob tal ponto de vista, como podemos resistir ao
que Deleuze e Guattari nomearam formagdo profissional comercial e ao que ela tem
determinado como o que significa pensar?

Nao pretendemos sugerir um modelo de educagao ou uma féormula pedagdgica que
se avente capaz de funcionar universalmente, pois, como alerta Deleuze, “nao existe método
para encontrar os tesouros e muito menos para aprender” (DR, p. 215, [p. 159]). E possivel, isto
sim, compartilhar experiéncias, apontar caminhos e convidar para compor linhas de fuga, o que
tem sido competentemente feito por pesquisadores, professores e estudiosos do campo da
educacdo — ou de outros campos, mas que estabelecem pontos de ressonancia com a
educacio'*-, sempre destacando a poténcia de abertura de mundos que reside no aprender
enquanto processo de criagao.

E o que parece indicar Gallo (2003) em sua proposta de um fazer filosofia na
educagdo, isto €, buscar criar ou deslocar conceitos filosoficos para pensar os problemas
impostos por este vasto e multiplo campo a que chamamos educacao. Tal tarefa pode nos ajudar
na constru¢do de uma educagdo que afirme sua poténcia de funcionar como resisténcia a esse
mundo tomado pela opinido, pelas comodidades sustentadas por um pensamento do consenso
que quer impor uma visao unica e definitiva da verdade, que busca conter o movimento criativo
do pensar pela instauracao de saberes que se pretendem definitivos e que poderiam ser avaliados
e assegurados por aqueles que os detém. Para isso, no entanto, ¢ preciso liberar a propria

educacdo do dominio das opinides:

A Educagio, enquanto campo de saberes, ndo raramente pode ser vista como uma

1% Podemos citar como exemplo, ainda que rapidamente, os autores que tém nos acompanhado na escrita deste
trabalho, como Silvio Gallo, Hélio Rebello Cardoso Junior, André La Salvia, Luiz Orlandi, Giuseppe Bianco,
Virginia Kastrup, Cintia Vieria da Silva e Katia Kasper, Sandra Corazza, entre outros.
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arena de opinides. Um campo que poderia primar pela multiplicidade, ja que ¢
atravessando transversalmente pela filosofia, pelas diversas ciéncias, pela arte, tem
historicamente buscado uma identidade tUnica, sob o argumento de tornar-se
cientifico, sucumbindo a esta vontade de verdade, a este mito moderno, criado pelo
positivismo. Nesta terra cadtica que ¢ o platd Educacdo, loteada e povoada por
metodologos, socidlogos, fildsofos, psicologos, historiadores, cientistas politicos,
além dos chamados “especialistas em educagdo”, grassa a opinido, que se arvora em
defensora contra o caos. Estdo todos a procura de novidades, estdo em busca da
“identidade” da Educagdo. Mas quanto mais prolifera a opinido, dando-se a impressao
de que se foge do caos, mais ele nos enreda e nos langa na dire¢do de um buraco negro,
de onde ja nao serd possivel escapar. (GALLO, 2000, p. 62)

Nesse sentido, parece mais interessante levantar questionamentos que possam
funcionar como disparadores de movimentos que estabelecam outras conexdes, que instiguem
os participes envolvidos nas mais diversas processualidades educacionais a colocarem seus
problemas e a buscarem formas de respondé-los que conectem os mais variados e inusitados
elementos, quer dizer, questionamentos que funcionem como abertura de possibilidades de
criacdes pontuais que modifiquem a forma de perceber o que nao era percebido, de dizer o que
parecia indizivel e de pensar o que se coloca como impensavel a um funcionamento ordinario
do pensamento.

Em O que é a filosofia?, Deleuze e Guattari colocam a terceira idade do conceito,
aquela por eles nomeada como formacgdo profissional comercial, como uma ameaca a qual ¢
possivel resistir justamente pelo fazer filosofico que se da na e com a segunda idade do conceito:
a pedagogia do conceito. Os autores dizem também que ndo se trata de uma ameaca que possa
acabar com a filosofia, pois o0 marketing e o mercado podem fazer uso da palavra conceito, mas
ndo conseguirdo jamais criar conceitos filoséficos, ndo poderdo dizer o acontecimento, nao
serdo relativos “a seus proprios componentes” e “aos outros conceitos”, € a0 mesmo tempo
absolutos “pelo lugar que ocupam no plano” e “pelas condi¢des que impde ao problema”
(QPh?, p. 27, [pp. 33-34]). A questdo, portanto, ndo ¢é, assim como nunca foi, a morte da
filosofia, pois “se ha lugar e tempo para a criacdo de conceitos, a essa operacao de criagao
sempre se chamara filosofia” (QPh?, p. 14, [p. 17]). A questdo que se coloca, a nosso ver, ¢ a
despotencializagdo do pensamento, a separacao do pensamento ¢ da vida, a negacdo de que o
pensamento cria maneiras de viver, e a circunscricdo do pensamento ao seu sentido mais
pragmatico como forma de negacdo da propria vida como criagdo. A filosofia resiste a este
processo pela criagdo de conceitos que sdo meteoritos e ndo mercadorias, conceitos que sao
pedagogicos porque nos mostram, de forma consistente, que “a vida sempre tem algo para nos
ensinar na sua variagao incessante” (LA SALVIA, 2015, p. 42). E a educacao, como pode cla
ser lugar e tempo de resisténcia ao enclausuramento do pensamento a um funcionamento

limitante e deformante?
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A educacdo carrega a poténcia de problematizagdo do que nela se passa e daquilo
com que ela trabalha, e € nesta perspectiva que afirmamos anteriormente que o problema
funciona como ponto de articulagdo que introduz a diferenga fundamental entre saber e
aprender, pois se trata de dar passagem aos questionamentos vitais implicados no aprender e
que podem fazer da criagao o conector entre modos de pensar e maneiras de viver. Um problema
se impde e exige daquele que com ele se depara, que se reorganize, que se desloque, que faca e
permita passar fluxos que pedem outras conexdes e recombinacdes entre elementos que
pareciam inconectaveis em outras formas de perceber as coisas. Pode-se saber o que ja ¢ sabido,
mas aprender implica movimentos, implica deslocar-se sobre si mesmo de tal modo que - como
teremos a oportunidade de ver em nosso proximo capitulo - esse proprio conjunto do qual se
pode momentaneamente dizer si transforma-se e a questdo ndo se coloca mais em termos de
mais ou menos, de um saber maior ou menor ou de um ser que progride na dire¢do de um
modelo ideal, mas de diferenciar-se de si mesmo a cada novo aprender.

A nosso ver, uma educagdo problematizante e auto-problematizante, isto €, que nao
se fecha em modelos padronizadores nem trata o problema como um simples obstaculo a ser
superado por solugdes, mas como elemento disparador de conexdes que engendram o pensar,
funciona no sentido de criar movimentos de resisténcia ao império da opinido a partir tanto de
uma atencao aos questionamentos vitais que gritam em cada processualidade educativa quanto
da criacdo de outras relagdes entre saber e aprender que coloquem o proprio pensamento em
movimento. Trata-se de um fazer educagdo que promove resisténcia a essa reducdo do
pensamento a circuitos estreitos entre estimulo recebido e resposta oferecida pela ampliacao e
multiplicacdo dos intervalos que ai se inserem, abrindo a matéria a duragdo ¢ os movimentos
de adaptacdo a indeterminagdo, de modo que, em meio as necessidades que a vida nos impdem,
possamos criar formas diferentes de agir, sentir, perceber e pensar.

Nesse sentido, trazer a no¢ao de pedagogia do conceito para o campo da educagao,
com o intuito trabalhar com os pontos de imantag¢ao que ela opera entre a filosofia como forma
de pensar por conceitos e o fazer educacional que ¢ por ela atravessado, permite perceber que
o conceito filos6fico possui um estatuto pedagogico, na medida em que nos mostra que uma
verdadeira criagdo — aquela que traz algo novo — € sempre feita em fungdo de um problema que
se impdem e exige que se busque outras saidas. A pedagogicidade de um conceito filos6fico
reside na sua capacidade de nos fazer aprender que existem outras formas de pensar, que ¢
possivel inventar outros sentidos e criar novas maneiras de viver, o que aumenta a poténcia da
educagdo de inveng¢ao de mundos nos quais formas mais alegres de se recriar e de conviver

sejam possiveis.
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Dissemos anteriormente que, para pensar uma educacao liberadora, € preciso tanto
redefinir as relagdes entre saber e aprender quanto nos desfazermos de uma imagem do
individuo como algo em constante formagdo que evolui na dire¢ao de um modelo ideal pré-
definido. Essa dupla exigéncia ¢ colocada por um pensar que se faz no e pelo movimento, um
pensar exigente que ndo se satisfaz com os pontos de parada que sao escavados, mas que se
produz em sua propria poténcia de sempre recomegar, poténcia esta que ¢ elevada a seu mais
alto grau nos encontros intensivos e que tem nos questionamentos vitais a faisca que faz disparar
o complexo movimento de um aprender. Para seguirmos nesse caminho e tragar os contornos
flexiveis de tal educagdo, trabalharemos em nosso segundo capitulo com a nogdo de
individuacdo como processo de diferenciagdo intensiva € com a forma como esta cocriagdo de
Deleuze com Simondon e Bergson nos permite pensar a possibilidade de outras
processualidades educativas que tomem o aprender como um intensificador de movimentos de

diferenciagdo de si, abrindo espaco para a criagdo de outras formas de conhecer e de viver.
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Capitulo 2: Atual/virtual e diferenciacio de si

Em Le vocabulaire de Bergson, Worms define a intui¢do bergsoniana em fun¢ao
de suas relagdes indissocidveis com a duracao. Em um compilado de trechos recolhidos em
Matéria e memoria, O Pensamento e o movente ¢ A Evolucdo criadora, o autor destaca as
caracteristicas da intui¢do: “aquela de uma continuidade indivisa”, “se coloca na mobilidade”,
“consciéncia imediata”, “pensar intuitivamente ¢ pensar em duragdo”. Embora ndo faca
referéncias a uma ideia de método ou de problema, Worms entende a intuicdo como
“conhecimento imediato, em toda coisa, da dura¢do como realidade ultima”, dando énfase a
uma temporalidade que ndo se resume a uma experiéncia puramente psicoldogica ou que possa
ser limitada a uma falha do entendimento humano. Isso nos permite dizer que, ao nos recolocar
nesse tempo continuo e nos fazer perceber a multiplicidade de duragdes diferentes da nossa, a
intui¢ao nos lanca a campos problematicos que s6 podem ser resolvidos pela diferenciacdo do
misto que nos propicia nossa experiéncia, o que, por sua vez, nos possibilita perceber que a
propria duracao ¢ “pura mudanca”.

Para pensar intuitivamente, € preciso colocar-se em movimento, nesse movimento
continuo e indivisivel que ¢ apreendido pelo filésofo de modo diferente daquele espacial
tomado pelo fisico. “Bergson encontra assim, o sentido qualitativo do movimento, coligado,
por conseguinte, a uma mudancga real” (WORMS, 2000, p. 47), de modo que ndo existe um
movimento em geral, tendo cada movimento sua qualidade e ndo sendo possivel separar o
préprio movimento daquilo que se move. E o movimento, nesse sentido, “que designa, a cada
vez, uma realidade singular e intensiva” (WORMS, 2000, p. 47).

Essas caracteristicas de um movimento pensado filosoficamente em funcao de uma
concepgao temporal nao espacializada redistribuem questdes relativas ao proprio pensamento e
ao que significaria coloca-lo em movimento. Ao buscar tragar relacdes entre Deleuze e a
educagdo, Schérer (2005) se propde a fazé-lo a partir daquilo que pode, sob seu ponto de vista,
aprender-se com Deleuze, com seus escritos, com seu percurso intelectual, com seus variados
e diversificados encontros, € na forma como ele “nos faz ver o que até entdo ndo era percebido”.
Segundo esse autor, ¢ possivel afirmar que o esforco criativo de Deleuze se faz no sentido de

colocar e sempre recolocar o pensamento em movimento, liberando-o de tudo que tente barra-

lo e limita-lo, torna-lo fixo, imdvel e endurecido. Nas palavras de Schérer:

(...) o impulso inicial e permanente do pensamento de Deleuze consiste em liberar
todo pensamento daquilo que o entrava e o deforma. Impulso de liberagdo, de
desembaracamento, igualmente valido naquilo que chamamos de pratica da vida
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cotidiana ou na politica: desembaragar-se das divisdes e regras artificiais, dos poderes,
das institui¢des, dos impedimentos, das representagdes, das ideias feitas, dos clichés;
de tudo que desvia e bloqueia os processos postos em movimento. Desembaragar-se
de tudo o que imobiliza, que sedentariza: palavra-refrdo. Se ha algo, antes de tudo,
que aprendemos com ele, que dele guardamos, que ¢ sua marca propria e sua luz, é
exatamente esse apelo a reativar sem parar o movimento. (SCHERER, 2005, p. 1185)

Como tivemos a oportunidade de estudar na primeira parte deste trabalho, a critica
feita por Deleuze a imagem dogmatica do pensamento pode ser lida a partir dessa necessidade
de liberagdo do pensamento de um funcionamento deformante que determina, em fungdo da
recogni¢do e da representacdo, o que significa pensar e o que pode o pensamento. Nesse mesmo
sentido, vimos que, em seus trabalhos de cocriagdo com Bergson, Deleuze mostra o
funcionamento da intui¢do bergsoniana como método problematizante que aponta saidas para
um pensamento capaz de pensar a diferenga a partir dela mesma com conceitos que, em sua
fluidez e flexibilidade, nos permitam perceber que o proprio real comporta graus e nuances.

Para colocar-se em movimento, para engendrar pensar no pensamento, ¢ preciso,
contudo, ndo apenas buscar saidas nessa grande imagem do pensamento na qual estamos
inseridos, mas também deixar que esse movimento de dissolucdo e de liberagdo percorra o
proprio eu, essa subjetividade que ama e deseja tudo que € solido, que imobiliza e sedentariza
em nome da certeza e da seguranca. E no eu que a besteira, e nio apenas os erros, tem lugar
como estrutura “do pensamento como tal” (DR, p. 196, [p. 148]). Podemos novamente ler em

Schérer:

Pois ¢ exatamente em torno do “eu” que a besteira se forma, com seu rosto de olhos
fixos, segura de si mesma, surgindo do fundo dos lugares-comuns, das ideias feitas,
dos falsos problemas. E, sem duvida, o que Deleuze nos ensina, aquilo que é o mais
dificil e que deve, a cada vez, ser retomado e confirmado, é a necessidade de escapar
dessa fixagdo primeira sobre o eu, dessa tentacdo de uma subjetividade partilhada de
maneira demasiadamente universal, aquela em que a busca sem saida da identidade e
a generalidade vazia se confundem. Trata-se, sem duvida, de atravessar esta bruma ou
esta cortina da subjetividade para liberar, por detras ou ao longo dela, o espago infinito
daquilo que ela nomeia, reconhecendo como tais a Unica base segura, o Unico
indubitavel existente: as multiplicidades e as singularidades. (SCHERER, 2005,
1186)

Deleuze opera uma reforma nas no¢des de sujeito e de individuo em fun¢do do
conceito de multiplicidade qualitativa, esse tipo de multiplicidade “que ndo para de dividir-se,
mudando de natureza (DR, p. 331, [p. 242]), e também da renovagdo do problema da

195

individuacao feita por Simondon. Lemos em Sauvagnargues (2004, p. 133) ™ que Simondon

coloca o problema da génese da nogao de individuo e questiona se, ao associarmos “o principio

195 A5 citagdes deste texto sdo tradugdo nossa.
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de individuacdo e o individuo que deveio”, estamos nos dando um processo de individuagado
que “pode ser dito um”. Essa problematica do “devir um” ¢é recolocada por Simondon a partir
do questionamento da concepcao classica das relagdes entre forma e matéria, pois sua
incapacidade de “conceber o devir de uma individuagao” decorre de sua pretensao de “explicar
o individuo por um principio de individuagao pré-formado, exterior e transcendente a operagao
de individuagdo”. Existiria, para o hilemorfismo, uma forma ja dada que se imporia do exterior
e moldaria uma matéria passiva, o que, segundo Simondon, impede de pensar o devir de uma
individuacdo justamente por partir de uma concepgdo do “individuo como uno, indivisivel,
idéntico e unitario”."”®

A esse modelo hilemorfico, Simondon oferece saidas que permitem pensar em
termos de modulagdo as relagdes que se estabelecem entre matéria e forma, que ndo se dao
mais, nesse sentido, como uma imposicao exterior de algo pré-formatado e estavel que viria a

ser preenchido por algo informe e passivo ao qual caberia apenas moldar-se pelo modelo

transcendente para dar forma a um individuo. Nas palavras de Sauvagnargues:

Em suma, o hilemorfismo € um pensamento do ser constituido, incapaz de pensar um
processo de individuag@o: o ser estavel, Simondon substitui pelo conceito de
metaestabilidade, diferencga de potencial que induz uma mudanga de fase; a unidade,
Simondon objeta que a individuagdo implica uma relagdo constituinte, portanto plural
com um meio de individuacdo, que joga como meio metaestdavel, a identidade,
Simondon substitui pela relacdo primeira e plural, Ginica capaz de dar conta do devir.
(SAUVAGNARGUES, 2004, pp. 133-134)

Desse modo, Simondon mostra que se trata de um processo de individuagdo em que
0 que se coloca em primeiro lugar sdo as relacdes de diferenca de potencial que pdem em
funcionamento um campo intensivo de individuagdo que € pré-individual. Existe um estado de
dissimetria que impde uma problematica que sera resolvida por mudangas criativas € nao por
nivelamento dessa diferenga fundamental. Para pensar tal processo, Simondon utiliza uma

nog¢ao da psicofisiologia da percepcao e toma emprestado o termo disparation, que € a criagao

1% A respeito das criticas feitas por Simondon ao principio de individuagdo concebido tradicionalmente, ver:
DELEUZE, G., “Gilbert Simondon, O individuo e sua génese fisico-bioldgica”, In: LAPOUJADE, D. (ed.
preparada por), 4 ilha deserta e outros textos. Organizagdo brasileira e revisdo técnica de Luiz B. L. Orlandi. Sao
Paulo: Iluminuras, 2006, p. 117: “Simondon parte de duas observagées criticas: 1°) Tradicionalmente, o principio
de individuagdo é reportado a um individuo ja pronto, ja constituido. Pergunta-se apenas o que constitui a
individualidade de um tal ser, isto é, o que caracteriza um ser ja individuado. E porque se ‘mete’ o individuo apds
a individuagdo, ‘mete-se’ no mesmo lance o principio de individuagdo antes da operagdo de individuar, acima da
propria individuacdo; 2°) Por conseguinte, ‘mete-se’ a individua¢do em toda a parte; faz-se dela um cardter
coextensivo ao ser, pelo menos ao ser concreto (mesmo que seja ele divino). Faz-se dele todo o ser e o primeiro
momento do ser fora do conceito. Este erro é correlativo do precedente. Na realidade, o individuo so pode ser
contempordneo de sua individua¢do e, a individuagdo, contempordnea do principio: o principio deve ser
verdadeiramente genético, ndo simples principio de reflexdo.” (grifos do autor).
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da tridimensionalidade como solu¢do para a diferenca de paralaxe que impede que as duas
imagens bidimensionais, formadas em cada uma de nossas retinas, coincidam. Ao invés de
apagar a diferenga, a solugao € criar uma nova dimensao a partir da propria disparidade inicial:
“O volume visual se produz ndo por reducio, mas por disparation da diferenca inicial'®’”
(SAUVAGNARGUES, 2004, p. 134).

Segundo a autora, Deleuze se apropria desta teoria da individuacao por
diferenciagdo intensiva para pensar como o individuo se produz por modulacdo em um campo
pré-individual que resolve o problema de sua diferenga de intensidade por disparation. Existe
um campo que funciona por variacdo continua dos graus de intensidade que o povoam, um
campo virtual no qual surge uma problematica que s6 podera ser resolvida pela atualizagao de
diferentes linhas que nao reduzem o individuo a um decalque da diferenca inicial. O processo
de individuagao provoca a diferenciacdo de tal modo que nao € possivel “separar o individuo
de seu meio, e os dois resultam desta operagao de individuagao que os produz conjuntamente”
(SAUVAGNARGUES, 2004, p. 136).

Para entendermos melhor essas questdes, parece importante dedicarmos atencgao a
forma como Deleuze trabalha as conceituacdes bergsonianas sobre o atual e o virtual em
Bergsonismo e de que modo a atualizagdo sera pensada como um processo criativo que funciona
por diferenciacdo. A afirmagdo bergsoniana de um Todo virtual que se desdobra
constantemente em linhas divergentes e em funcdo das diferentes tendéncias que o constituem
nos ajudard a perceber de que forma um individuo pode ser pensado em seu proprio processo
de formacdo como um conjunto de mudancas continuas no qual um movimento criativo de
diferenciagdes ¢ operado. Pensar os individuos ndo como sujeitos constituidos, mas como
processos de diferenciacdo de si mesmos, nos permitira pensar uma educacao que se insere no
movimento criativo da vida para poder liberar outras formas de sentir, de pensar e de viver.
Uma educagao que afirma a vida como diferenca e que age na liberagao da poténcia de diferir

que constitui cada um dos individuos que compdem suas processualidades.

7 Nota da autora: Gilbert Simondon, L ‘individu et sa genése physico-biologique, l'individuation a la lumiére des
notions de forme et d’information, Paris : PUF, coll. « Epiméthée », 1964, réed. Augmentée, Grenoble, J. Million,
coll. « Krisis », 1995, p. 206. Gilles Deleuze, Différence et répétition, Paris : PUF, 1968, pp. 72-73.
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2.1 Dualismo reencontrado: totalidade virtual e criacdo de linhas de diferenciacao
atuais

Parece-nos que a melhor maneira de se colocar em meio as nog¢des de atual e de
virtual € a compreensdo da distingao entre virtual e possivel. Quando pensamos em possiveis,
colocamos as coisas em termos de realiza¢dao: um possivel pode ou nao se realizar. A questao,
nesse sentido, € que a nocao de realizagdo implica as regras da semelhanga e da limitacao. Ao
estarmos em uma determinada situagdo, imaginamos que ela é a realizacdo de um entre varios
possiveis e que tal realizacdo implica que a situagdo atual seja o possivel acrescido de realidade.
Em um conjunto de possiveis relativos a situagdo atual, alguns foram rechacados, outros
impedidos e o mais apropriado (independentemente aqui dos valores utilizados para a
determinagdo de tal status de apropriacdo) passou para a realidade, tornou-se real. Acontece, no
entanto, que, quando pensamos dessa maneira, nos damos “um real ja feito, pré-formado,
preexistente a si mesmo” (B, p. 100, [p. 85]) e ndo percebemos que, de fato, operamos o inverso
e esperamos que a situacdo atual acontecesse para depois criar uma imagem ficticia de um

<

possivel que estaria sempre l4. O possivel €, portanto, “uma falsa nog¢do, fonte de falsos

problemas™'*®,

O virtual, por outro lado, apresenta-se em oposicdo ao atual e ndo ao real. Um
virtual ndo se realiza, mas se atualiza, o que ndo significa uma simples diferen¢a terminologica.
O virtual é real mesmo que ndo se atualize e ndo procede por semelhanga ou por limitagdo, mas,

ao contrério, as regras da propria atualizagdo sdo a “divergéncia e a criagdo”.'” O virtual cria

1% A respeito das relagdes entre o possivel e o real, ver também: BERGSON, H. O pensamento e o movente. Tr.
Br. de Bento Prado Neto. S&o Paulo: Martins Fontes, 2006, pp. 115-116: “Que possamos inserir algo real no
passado e trabalhar assim de marcha a ré no tempo, nunca o pretendi. Mas que possamos ali alojar o possivel,
ou antes, que o possivel va ali se alojar a todo instante, isto ndo é de se duvidar. Ao mesmo tempo que a realidade
se cria, imprevisivel e nova, sua imagem reflete-se atras dela no passado indefinido, descobre-se assim ter sido,
desde sempre, possivel; (...). O possivel é, portanto, a miragem do presente no passado; (...). Alias, julgando assim
que o possivel ndo pressupoe o real, admitimos que a realizagdo acrescenta algo a mera possibilidade: o possivel
teria estado ai desde sempre, fantasma que espera sua hora; ter-se-ia, portanto, tornado realidade pela adi¢do
de algo, através de ndo sei que transfusdo de sangue ou de vida. Ndo se vé que é exatamente o contrario, que o
possivel implica a realidade correspondente com, além disso, algo que a ela se acrescenta, ja que o possivel é o
efeito combinado da realidade, uma vez surgida, e de um dispositivo que a repele para tras.”

% Segundo Robert Sasso e Arnaud Villani, o que se coloca, na concepgio entre o real e o possivel que é criticada
por Bergson e por Deleuze, ¢ um problema triplo, a saber, ontologico, que consiste em postular o ndo-ser como
anterior ao ser; modal, pois se coloca a existéncia como derivada contingente do possivel; e temporal, dobrando-
se o tempo sobre uma realizacéo sucessiva e linear. O que se coloca em todos os casos, segundo os autores, € 0
negativo como razdo do existente e que se trata, para Deleuze, de pensar o devir sem dobra-lo sobre uma realizagéo
linear do possivel. Nesse sentido, “o virtual se distingue do possivel: 1° porque o virtual, sem ser atual, possui
sempre uma realidade, o que ndo é o caso do possivel; 2° a realizagdo do possivel é submissa as regras essenciais
da ‘semelhanca’ — o real é a imagem do possivel, tendo ‘a mais’ apenas a existéncia — e da ‘limitagdo’, uma vez
que o possivel é tido como o igual do real de direito; é preciso esta condi¢do para explicar que ndo sdo todos os
possiveis que se realizam.” Cf.: SASSO, R. E VILLANI, A.. Le vocabulaire de Gilles Deleuze. Les Cahiers de
Noesis, Cahiers n3, Libraire Vrin, Paris 2003, p. 26. (trad. nossa).
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“linhas de atualizacdo em atos positivos” e o atual ndo ¢ semelhante ao virtual. O que se coloca
como primeiro passo, nesse sentido, ¢ a propria diferenca, visto que a virtualidade existe de tal
modo que sua natureza ndo ¢ passar ao real, mas sim atualizar-se, e para isso ela ¢ forcada a

. . . .~ 200
criar linhas de diferenciagao™ .

Para entender a evolugdo bioldgica das espécies como esta ¢ apresentada por
Bergson, € preciso partir desta distingao, pois a evolugcdo acontece do virtual aos atuais. “A
evolugdo ¢ atualizacdo e a atualizacao ¢ criagdao” (B, p. 101, [p. 85]). Nao se trata, portanto, de
possiveis, de um todo ja dado em que alguns passam ao real enquanto outros siao recusados,
nem somente de puros atuais. A vida, diz Bergson em 4 Evolugdo criadora, traz em si um
equilibrio instavel de tendéncias, e, conforme podemos estudar também com Deleuze, a propria
duracdo, como portadora de todas as diferencas de natureza, como movimento de diferenciacao
de si, carrega sempre as tendéncias de contragdo e de distensdo: uma que, pelo movimento de
tensao, se eleva na duracdo; e a outra que, pelo movimento de extensao, recai na matéria. Este
equilibrio instavel de tendéncias gera uma forca explosiva na propria vida que a obriga a criar
linhas de atualizagdo que encontram, por sua vez, as resisténcias impostas pela propria
matéria®®’.

Podemos retomar os momentos do método da intuicdo e veremos que, apds a
reviravolta e o retorno a um monismo virtual, devemos retornar a um dualismo, desta vez,
dominado. Estamos em meio as explica¢des de Deleuze sobre os quatro aspectos do método da
intui¢do. Partimos de um dualismo atual, da divisdo do misto, e seguimos as tendéncias até o
momento em que as diferengas se dao, ndo mais entre duas tendéncias, mas entre as proprias
diferencas de natureza que fazem parte de uma das tendéncias. Este momento de “dualismo
neutralizado, compensado”, € seguido por um monismo em que a propria duragdo comporta
todos os graus da diferenca ao ser, ela mesma, o grau mais contraido da matéria, que €, por sua
vez, o grau mais distendido da duracdao. A dualidade que valia entre dire¢des atuais nao se
coloca mais numa unificagdo que € virtual. Todos os graus ou toda a diferenca coexistem em

um Tempo unico virtual que se exprime, ora pelas diferengas de grau que se dao no espaco, ora

20 A esse respeito, ver também: DELEUZE, G. Diferenga e repeti¢do. Rio de Janeiro: Graal, 1988, p. 200: “4
atualizagdo do virtual, ao contrario, sempre se faz por diferenca, divergéncia ou diferenciacdo. A atualizagdo
rompe tanto com a semelhanga como processo quanto com a identidade como principio. Nunca os termos atuais
se assemelham a virtualidade que eles atualizam: as qualidades e as espécies ndo se assemelham as relagoes
diferenciais que elas encarnam; as partes ndo se assemelham as singularidades que elas encarnam. A atualizagdo,
a diferenciagdo, neste sentido, é sempre uma verdadeira criagdo. Ela ndo se faz por limitagdo de uma
possibilidade preexistente.”

! ¢f. BERGSON, H. A Evolugio criadora. Sdo Paulo, Martins Fontes, 2005, p.107: “(...). O mesmo vale para a
fragmentagdo da vida em individuos e espécies. Esta, cremos nos, prende-se a duas séries de causas: a resisténcia
que a vida experimenta por parte da matéria bruta e a for¢a explosiva — devida a um equilibrio instavel de
tendéncias — que a vida carrega em si.”
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pelas diferencas de natureza da duracdo. E preciso, portanto, partir deste monismo para
encontrar um quarto aspecto do método que da conta do dualismo em um novo plano e
entenderemos que a propria duracao “chama-se vida quando aparece nesse movimento” (B, p.
96, [p. 82]) de diferenciagdo em séries ramificadas”.

Situamo-nos, dessa vez, na metafora do cone. Ao invés de partirmos do misto que
nos propicia nossa experiéncia, coloquemo-nos nessa grande memoria em que todos os niveis
de passado coexistem em diferentes graus de contracdo e de distensdo e operemos o caminho
inverso. Segundo Deleuze, para que uma lembranga perca a impassibilidade que a caracterizava
como lembranga pura, ela deve entrar no movimento de atualizagdo que a prolongard em
imagem-lembranca, de modo que ela possa se fazer adotar pela percep¢ao. A lembranga ndo ¢
uma percepe¢do enfraquecida nem precisa percorrer todos os niveis do cone para se atualizar,
pois € todo um nivel do cone que se atualiza a cada vez. O vértice do cone € o presente, o grau
mais contraido do passado, mas que se diferencia deste por natureza e nao por grau, pois a
memoria ¢ duragdo e comporta, por isso mesmo, toda a natureza da diferenca que se atualiza
desdobrando-se sempre nas duas dire¢des: matéria e duragdo. E pela propria inser¢io da
duragdo na matéria que se da, portanto, o movimento da diferenciagdo, pois esta precisa inventar
uma forma de superar os obstaculos postos pela matéria e seguir o mais possivel. Isso nao
significa, no entanto, que se trate de uma simples adaptagdo, pois a propria duracio virtual
contém em si uma forga interna explosiva que a leva a diferenciar-se. Trata-se da vida como
colocacao e resolucao de problemas.

A questdo que se apresenta, segundo Deleuze, ¢ um problema proprio do
bergsonismo e que se refere a dois tipos de divisdo: um que parte de um misto para chegar ao
ponto virtual que nos da as condigdes reais da experiéncia, outro que parte de uma “unidade,
uma simplicidade, uma totalidade virtual” (B, p. 98, [p. 83]) para chegar as diferencas de
natureza que sao resultado do processo de atualizacdo por linhas divergentes. A duragdo como
totalidade virtual “divide-se a cada instante em duas diregdes”: o passado — que € o grau mais
distendido da matéria — e o presente — que ¢ o grau mais contraido da dura¢do —, sendo os
proprios movimentos de contragdo e distensdo dissociagdes do impulso vital. A critica feita
pelos dois tipos de divisdo ¢ a mesma, a saber, a retencdo apenas de diferencas de grau em que
existem verdadeiras diferencas de natureza. O que muda, contudo, ¢ a forma da divisdo e o

estado do dualismo, pois se tem, de um lado, “um dualismo reflexivo, que provém da

22 Cf. tb. BERGSON, H. A Evolugio criadora. Sdo Paulo, Martins Fontes, 2005, pp. 108-109: “Mas as
verdadeiras e profundas causas da divisdo eram aquelas que a vida carregava em si. Pois a vida é tendéncia e a
esséncia da tendéncia é desenvolver-se na forma de feixe, criando, pelo simples fato de seu crescimento, dire¢oes
divergentes entre as quais seu eld ira repartir-se.”
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decomposi¢do de um misto impuro”, e, de outro lado, “um dualismo genético, saido da
diferenciagdo de um Simples ou de um Puro” (B, p. 99, [pp. 83-84], grifos do autor). A divisao
se da, portanto, entre dois momentos do método dos quais o ultimo ¢ aquele que permite
reencontrarmos “o ponto de partida em um novo plano”.

Nao obstante, podemos, juntamente com Deleuze (B, p. 97, [p. 82]), colocar ainda
a questdo: por que “a diferenciacao ¢ uma ‘atualizagdao’?” Ela € uma atualizacdo, porque cada
linha de diferenciacao atual ¢ resultado de um processo de dissociacao e na medida em que da,
ela mesma, testemunho da unidade virtual da qual partiu. Dito de outro modo, a “diferencia¢ao
¢ sempre a atualizagdo de uma virtualidade que persiste através de suas linhas divergentes
atuais”. Isso ndo quer dizer, contudo, que se trate de um decalque dos niveis virtuais operado
pelas linhas de diferenciagdo, pois, como vimos, as regras da atualiza¢cdo ndo sdo a semelhanca
e a limitag¢do. O virtual se atualiza por cria¢do e divergéncia, de forma que ndo basta somar as
diferentes linhas para obter o todo, pois cada uma da testemunho da totalidade virtual sob um

determinado ponto de vista. Nas palavras de Deleuze:

E, por mais estreitamente que as linhas de atualiza¢do correspondam aos niveis ou
graus virtuais de distensdo ou contragdo, ndo ¢ o caso de acreditar que elas se
contentem em decalca-los, em reproduzi-los por simples semelhancas, pois o que
coexistia no virtual deixa de coexistir no atual e se distribui em linhas ou partes nao
somaveis, cada uma das quais retém o todo, mas sob um certo aspecto, sob um certo
ponto de vista. E mais: tais linhas de diferencia¢do sdo verdadeiramente criadoras;
elas s6 atualizam por invencdo; nessas condigdes, elas criam o representante fisico,
vital ou psiquico do nivel ontologico que elas encarnam. (B, pp. 104-105, [p. 88])

O “Esquema sumario da diferenciagdo”, realizado por Deleuze no quinto capitulo
do Bergsonismo (p. 106, [p. 89]), pode nos ajudar a melhor compreender esse ponto. Nele,
vemos a totalidade virtual da Memoria-Duragdo dividindo-se em Matéria ¢ Vida pelos
movimentos de distensdo e de contracdo. Seguindo a linha da Matéria, temos os diferentes
mundos que trazem os tipos de matéria que funcionam como obstaculos que a vida deve
contornar. Do lado da Vida, acontece uma nova divisdo entre Planta — que tem por fun¢do
acumular energia de maneira continua — e Animal — que consome energia de maneira
descontinua e detona explosivos. Dentro da linha das Plantas, ocorre nova dissociacdo entre
Fixacdo de carbono, por um lado, e Fixa¢cdo de nitrogénio, por outro. J4 na linha dos Animais,
a divisdo se faz entre o Sistema nervoso descentralizado, que tem por caracteristica principal o
Instinto, e o Sistema nervoso centralizado, que traz a Inteligéncia como ponto de destaque. No
entanto, como cada linha de diferenciagdo “traz consigo o todo sob um certo aspecto, como

uma nebulosidade que acompanha cada ramo” (B, p. 97, [p. 82]), encontramos, dentro da linha
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da Inteligéncia, a linha da intui¢do, que nos permite operar a Conversdo e a compreensdo da
vida ao lado da linha que nos permite operar a Exteriorizagdo e a dominag¢do da matéria pela
inteligéncia.

A intuicdo como método torna possivel, assim, sair de uma forma de pensar que
trabalha apenas com atuais e que coloca, consequentemente, as coisas como simples diferengas
de grau, mantendo-nos em meio a falsos problemas em que as solugdes oscilam entre buscar
em qual individuo ou espécie a vida se coloca com maior perfeicao e responder em termos de
opostos em que um ser ¢ o negativo ou a inversdo do outro. A vida, conforme lemos com
Deleuze (B, pp. 107-108, [pp. 90-91]), opera por colocagdo e solugdo de problemas, de modo
que as solugdes sdo tdo boas quanto poderiam sé-lo em funcdo dos problemas que foram
colocados e de acordo com os meios que cada vivente dispunha para resolvé-los.

Lemos em Worms (2010, p. 183) que a Evolu¢do criadora € uma etapa decisiva no
aprofundamento interno da filosofia de Bergson, visto que concilia, finalmente, a dualidade e a
unidade, a duragdo e o espago que estdo no principio de sua obra e que este resultado sera
alcancado a partir do estudo da vida, objeto sobre o qual o filésofo trard uma nova perspectiva.
O estudo da vida se impds, pois € por ele que Bergson podera mostrar que a vida, em seu
processo de evolugdo, engendra e supera a inteligéncia como forma habitual de conhecimento
que define a propria humanidade®®.

Esse duplo movimento de engendramento e superacao ¢ feito tanto em nos, por um
esforgo intuitivo, quanto fora de nds, pelo estudo da propria vida, de modo a responder de que
maneira o nosso conhecimento € “integrado, através da vida, ao real”, assim como “através
do que na vida supera nossa inteligéncia” (WORMS, 2010, p. 184). Como indicamos
anteriormente, a inteligéncia participa da linha da matéria e tem por fun¢ao nos guiar sempre
no sentido de uma ag¢ao, selecionando, assim, nas coisas, 0 que nos parece mais util e tendendo,
portanto, a operar com imobilidades e permanéncias®™. Acontece, no entanto, que o estudo da

vida e de seu processo de evolu¢ao nos permite compreender de que modo a duragdo engendra

M cf, BERGSON, H. 4 Evolugdo criadora. Sao Paulo, Martins Fontes, 2005, p. X: “Mas disso também deveria
resultar que nosso pensamento, sob sua forma puramente logica, é incapaz de se representar a verdadeira
natureza da vida, a significacdo profunda do movimento evolutivo. Criado pela vida em circunstdncias
determinadas para agir sobre coisas determinadas, como poderia abarcar a vida, da qual ndo é mais que uma
emanag¢do ou um aspecto?”

24 cf. BERGSON, H. 4 Evolugdo criadora. Sao Paulo, Martins Fontes, 2005, p. IX: “(...) Ela nos mostra, na
faculdade de compreender, um anexo da faculdade de agir; uma adapta¢do cada vez mais precisa, cada vez mais
complexa e flexivel, da consciéncia dos seres vivos as condigoes de existéncia que lhes sdo impostas. (...). Veremos
que a inteligéncia humana se sente em casa enquanto for deixada entre os objetos inertes, mais especialmente
entre os solidos, nos quais nossa a¢do encontra seu ponto de apoio e nossa industria seus instrumentos de
trabalho, veremos que nossos conceitos foram formados a imagem dos solidos, que nossa logica é sobretudo a
logica dos solidos, (...).”
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0 espaco e se mantém, a0 mesmo tempo, oposta a ele, tanto marcando o lugar do espago no ser
quanto estendendo a durag@o a uma poténcia criadora. Espaco e duragdo sdo dois sentidos da
vida e o estudo da evolucao nos coloca em meio a questionamentos sobre como um duplo
movimento de dualidade e de unicidade opera fora de nds e na vida em geral, mas também em
nés e em nossa vida singular, de modo a nos permitir superar os limites de nossa propria
inteligéncia. Tal superacdo nos colocara, por sua vez, em uma forma de conhecimento mais

ampla, positiva e criadora. Conforme Worms:

(...): com efeito, ndo ¢ mais apenas o espago como tal, mas o desconhecimento de sua
ligacdo genética com a duracdo, que explicard os falsos problemas que repercutem
doravante sobre todas as dimensdes do conhecimento e do ser. A espacializaggo,
quando esquece esta ligacdo, ndo € mais somente uma deformagao, ela é uma inversdo
de prioridade no ser, uma inversdo de ordem ontoldgica: esquecendo que elas sdo
apenas efeitos da durag@o, pondo-se como primeiras, como unicamente positivas, a
espacializagdo ¢ a inteligéncia se condenam a pensar seu outro como pura
negatividade, como puro ininteligivel (o outro, por definigdo, da inteligéncia). (...). E
preciso, pois, pensar os limites da inteligéncia e, sobretudo, positivamente sua génese,

para ver no que a supera um sentido positivo e ndo negativo, uma supra ¢ nio uma
infrainteligibilidade, um ato e ndo um vazio. (WORMS, 2010, p. 185)

E, portanto, no quarto aspecto que compde o segundo momento do método
bergsoniano, conforme observa Deleuze, que podemos entender de que forma uma totalidade
virtual cria linhas de diferenciacio atuais. E por um “dualismo reencontrado, dominado e de
algum modo engendrado” (B, p. 96, [p. 81]) que nos colocaremos em meio a este duplo
movimento que nos permitird “ndo somente uma superagdo da inteligéncia para chegar da
evolugdo a criagdo, mas uma génese, para descer novamente da criagdo a evolugdo e a
inteligéncia mesma” (WORMS, 2010, p. 192). E pelo estudo da vida e de seu processo de
evolugdo que Bergson afirmard a existéncia de um ela vital, esse impulso da propria vida, esse
ato criador que se desdobra permanentemente em duragao e matéria de tal modo que um ¢
movimento constante e o outro parada; em que um o leva a tentar ir sempre mais longe € o outro
impdem obstaculos, cria resisténcias que o obrigam a inventar solug¢des, criando linhas de
atualizagdo que operam por diferenciagdo e que apresentam, como resultado, multiplicidades
atuais que ndo sdo copias ou decalques daquela virtual, mas que retém, sob um certo aspecto, a
totalidade virtual da qual partiram.

Retomaremos esse ultimo ponto logo adiante quando formos trabalhar em maior
detalhe a nogdo de ela vital. Neste momento, contudo, convém voltarmos ao texto de
Sauvagnargues que nos ajuda a pensar como Deleuze provoca movimentos de abertura que nos
permitem “aprender a ultrapassar uma subjetividade fundamentada no eu” (SCHERER, 2005,

p. 1186).
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2.2 Multiplicidade qualitativa, processo de individuacido e movimentos de
diferenciacao de si

Seguindo o programa aberto em Empirismo e subjetividade, Deleuze questiona os
modos de constituicdo da subjetividade e a coloca em termos de relagdes “exteriores a seus
termos” e as quais ndo preexistem ‘“sujeitos formados, individuos pessoais, Orgaos
constituidos”. Trata-se de pensar os movimentos de constituicdo nos quais individuagdes e
subjetivacdes emergem. Ao substituir, juntamente com Bergson, a no¢ao de possivel pela de
virtual, Deleuze rompe o circulo pelo qual “o possivel seria a coisa somente pensada, menos
seu modo de existéncia real e o real seria a coisa mesma, apreendida desta vez fora do
pensamento” (SAUVAGNARGUES, 2004, p. 126), de modo que o real deixa de ser posto como
semelhante ao pensamento para trazer sua diferenciagdo imprevisivel e atual*”. Deleuze insere,
desse modo, o tempo como elemento fundamental de um processo de subjetivacdo e traz a
discussdo para o plano do vital*.

Segundo Sauvagnargues, Deleuze repete a operacao de Bergson a propdsito do
movimento para pensar a identidade e a substancialidade do eu e mostra que ndo existem
modificagdes no eu, mas que o proprio eu ¢ modificacdo nele mesmo. O individuo, nesse
sentido, ndo ¢ nem indivisivel nem uma unidade, mas uma multiplicidade variando por

intensidade:

Com Bergson, trata-se de pensar uma multiplicidade que se divide mudando de
natureza, uma multiplicidade que Deleuze chama “dividual” (MP, 421; IM, 26) para
indicar um conjunto “nem divisivel, nem indivisivel”, mas “que ndo se divide em
partes sem mudar de natureza”. O conceito de uma tal multiplicidade ¢ decisivo para
o sistema de Deleuze: é ela que reforma os conceitos de individuo e de sujeito.
(SAUVAGNARGUES, 2004, p. 132)

Trata-se da multiplicidade qualitativa que se da na duragdo e que difere daquela

quantitativa que se da no espago, uma vez que a duragdo ¢ “uma sucessao de mudancas

25 Cf. tb.: DELEUZE, G. Diferenca e repeti¢do. Rio de Janeiro: Graal, 1988, p. 199: “Cada vez que colocamos o
problema em termos de possivel e de real, somos for¢ados a conceber a existéncia como um surgimento bruto, ato
puro, salto que se opera sempre atrds de nossas costas, submetido a lei do tudo ou nada. Que diferenga pode
haver entre o existente e 0 ndo existente, se o ndo existente ja é possivel, recolhido no conceito, tendo todas as
caracteristicas que o conceito lhe confere como possibilidade? A existéncia é a mesma que o conceito, mas fora
do conceito. Coloca-se, portanto, a existéncia no espaco e no tempo, mas como meios indiferentes, sem que a
producdo da existéncia se faca num espago e num tempo caracteristicos. A diferenga so pode ser entdo o negativo
determinado pelo conceito: seja a limita¢do dos possiveis entre si para se realizarem, seja a oposi¢do entre o
possivel e a realidade do real.”

296 £ possivel verificar a forma como a autora analisa a transformacdo do programa kantiano operada por Deleuze
e que “coloca a subjetividade como resultado de uma tripla sintese temporal”. Cf.. SAUVAGNARGUES, A.,
Deleuze. De ’animal a ’art. In : La philosophie de Deleuze, Paris : PUF, 2004, pp. 126-130, trad. nossa.
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qualitativas que se fundem”, interpenetram-se e que nao apresentam “qualquer tendéncia para
se exteriorizarem” umas em relacdo as outras, sendo, portanto, “a pura heterogeneidade”
(BERGSON, 1988, p. 75). A multiplicidade qualitativa ¢ interna, de fusdo, de heterogeneidade,
continua e virtual. Desse modo, lemos em Sauvagnargues que ¢ a multiplicidade qualitativa que
permite a Deleuze substituir “a oposi¢do abstrata do multiplo € do uno” por uma multiplicidade
real que € plural, em devir, e que implica a nogdo de diferenciagdo intensiva de que falavamos
anteriormente®”’.

Em companhia de Bergson e de Simondon, Deleuze pode pensar um processo de
individuacdo que se faz como solucgdo criativa de uma diferenca de potencial existente em um
campo intensivo pré-individual. Nao existe um individuo anterior que impde sua forma a uma
matéria qualquer, mas um campo intensivo em que séries heterogéneas apresentam uma
diferenga de potencial que impde um problema que ndo existia anteriormente a formacao desse
campo. Entre essas séries heterogéneas se dd uma vibragdo, uma ressonancia entre pontos
singulares que dispara um movimento de individuagdo como solugao do problema de diferenca
de potencial e que ndo terminard na formag¢do de um sujeito Unico e estavel. Nao existe um
individuo no qual ocorrem mudancas, mas um movimento constante de variagdo de
intensidades que se fazem em fung¢do de encontros com outras singularidades e com as quais se
estabelece uma ressonancia que provoca processos de modificacdo nessa individuagdo que

funciona, desse modo, como suporte de tais modificacdes:

Quando a comunicagdo ¢ estabelecida entre séries heterogéneas, toda sorte de
consequéncias flui no sistema. Alguma coisa "passa" entre os bordos; estouram
acontecimentos, fulguram fendmenos do tipo relampago ou raio. Dinamismos espago-
temporais preenchem o sistema, exprimindo ao mesmo tempo a ressonancia das séries
acopladas e a amplitude do movimento forgado que as transborda. Sujeitos povoam o
sistema, a0 mesmo tempo sujeitos larvares e eus passivos. Sdo eus passivos, porque
se confundem com a contemplagdo de acoplamentos e ressonancias; sujeitos larvares,
porque sdo o suporte ou o paciente dos dinamismos. Com efeito, em sua participagao
necessaria no movimento forgado, um puro dinamismo espago-temporal s6 pode ser
sentido no limiar do vivivel, em condi¢des fora das quais ele acarretaria a morte de
todo sujeito bem constituido, dotado de independéncia e de atividade. (DR, p. 155, [p.
118])

Conforme lemos com Sauvagnargues, Deleuze forja, a partir da disparation
simondiana, o dispar de Diferenca e repeticdo, esta “disparidade constituinte” que coloca em

relacdo séries “diferentes nelas mesmas” e faz surgir a sensibilidade e o pensamento como

27 A esse respeito, ver também: CARDOSO JR., H. R., Deleuze e Bergson: desejo como problema do
inconsciente-multiplicidade. Revista Science Institute, v. 03, pp. 27-37, 2011. Disponivel em
www.institutodefilosofia.com.br, ultimo acesso em 18 de agosto de 2016.
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“resolucdo de uma diferenca de potencial” (DELEUZE, DR, p. 92, 157, [p. 72, 119], apud
SAUVAGNARGUES, 2004, p. 136). Sdo os sujeitos larvares, destaca Orlandi (1990), que sao
capazes de fazer os movimentos for¢ados que um eu ordinario nao suportaria. Sao os eus
larvares que nos permitem estabelecer conexdes inusitadas entre elementos nao-semelhantes,
pois eles povoam sistemas intensivos que sao cortados por um agente capaz de assegurar a
comunicacao entre diferentes sem reduzir a diferenca a pontos de semelhanga ou a uma
identidade superior. Esse agente € o dispar, a “diferenga em si”, que se produz na ressonancia
entre séries heterogéneas e que provoca o movimento for¢ado da individuagdo como resolug¢ao
criativa da diferenca de potencial inicial. O dispar ¢ for¢a de comunicagdo entre diferentes que
pulsa em questionamentos vitais.

Em ressondncia com nossos objetivos nesta pesquisa, gostariamos de deslocar as
nogoes de disparation e de dispar para o campo da educacao e experimentar de quais modos
elas podem nos ajudar a pensar a propria educagdo como potencializadora de nossa capacidade

de nos diferenciarmos de nés mesmos € como o aprender participa desse processo.

2.3 Educacio como duplo movimento

Temos trabalhado em uma perspectiva que toma a educagdo como uma produgio
em que corpo e pensamento sdo afetados de multiplas maneiras em encontros com 0s mais
diversos elementos. Vimos, ao longo de nosso primeiro capitulo, que Deleuze critica uma
imagem dogmatica do pensamento que define de forma limitante o que significa pensar e que,
ao cavar buracos e abrir saidas nessa imagem, tragamos uma outra imagem que coloca o proprio
pensamento em movimento ¢ aumenta sua poténcia. Para nos darmos outra forma de dizer o
que pode o pensamento, ¢ preciso, sobretudo no campo da educagdo, redefinir o aprender em
funcdo de suas caracteristicas de verbo, quer dizer, de intensificador de movimentos que fazem
da vida um processo de mudancgas constantes e de criagdo.

Nesse sentido, aproximamo-nos de autores que destacam a importancia do aprender
como movimento que ndo se resume a um simples ato de ligagdo entre um ndo-saber € um
saber. Em companhia de Deleuze, questionamos o proprio saber como lugar estavel a ser
atingido ou como produto final a ser adquirido, o que permite recolocar questdes relativas aos
métodos de aprendizagem que se pretendem universais e também as relagdes que podem ser
estabelecidas entre professor(a)/aluno(a) ou educador(a)/aprendiz. Uma atengdo especial aos

problemas ¢ fundamental, na medida em que eles ndo apenas determinam as solugdes, mas
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também nos permitem tragar o sentido daquilo que ¢ criado juntamente com eles. “O problema
ou o sentido € o lugar de uma verdade originaria e, a0 mesmo tempo, a génese de uma verdade
derivada” (DR, p. 207, [p. 154)).

No inicio deste segundo capitulo, tivemos a oportunidade de estudar de que modo
a busca por colocar o pensamento em movimento pode ser tida como um dos aprendizados que
podemos fazer com Deleuze e como esse buscar liberar o pensamento de tudo aquilo que tenta
sedentariza-lo implica uma redefini¢cao da nogao de sujeito ou de individuo, uma vez que a
consolidagdo de um eu-pessoa € a primeira poca que faz parar os fluxos e os devires.

A concepcao do individuo como um processo de individuacao que tem inicio como
resposta criativa a um problema de diferenca de potencial e que se mantém no tempo como
suporte de modificagdes que se fundem umas nas outras nos permite trabalhar no sentido de
uma educacao que busca e cria a diferenga. Nao se trata de transmitir um conjunto de saberes e
moldar um sujeito conforme um modelo de adulto ideal, como se a educa¢dao ndo passasse de
um periodo intermediario que tem sua utilidade justificada pelo alcance de um objetivo final.
A educagdo ¢ o lugar e o tempo do aprender como poténcia de sempre recomegar um
movimento, poténcia de colocar o proprio pensamento em movimento, de modo que ele, em
suas diferentes formas, possa criar conceitos, funcdes e sensagdes™” capazes de transformar
todos os elementos em questdo. Todos nods existimos no espago € no tempo, nesse tempo da
duragdo que ¢ multiplicidade qualitativa, de forma que estamos em constante mudanca,
diferenciando-nos de n6és mesmos a cada encontro com algo que impde um problema e que
exige toda uma reorganizacdo de nossas forcas para criar algo que nos permita responder a tal
problema. Por ser também duragdo, esse conjunto de eus larvares que nos percorrem nao fazem
de nos algo maior ou melhor a cada coisa nova que apreendemos, mas nos tornam diferentes a
cada aprender que efetuamos.

Trata-se de pensar o aprender ndo como experiéncia enriquecedora por meio da qual
o individuo preenche as lacunas no sentido da constitui¢ao de um ser que se molda em fungao
de uma imagem pré-existente, mas como um processo de diferenciagdo, um processo de
abertura a encontros que forcam a variacdo de poténcia nesse sistema intensivo. O aprender nao
¢ consumo, nao ¢ aquisi¢do de um novo elemento que me torna um sujeito mais desenvolvido,
mas € processo de abertura e de aumento de capacidade receptiva que pode multiplicar as

possibilidades de conexdo entre séries disparatadas.

28 «Pensar é pensar por conceitos, ou entdo por fungoes, ou ainda por sensagoes, e um desses pensamentos nao
é melhor que um outro, ou mais plenamente, mais completamente, mais sinteticamente ‘pensado’.”. Cf.:
DELEUZE, G.; GUATTARL F., O que é a filosofia?. Tr. br. de Bento Prado Jr. € Alberto Alonso Mufioz. 2° ed.
Rio de Janeiro: Editora 34, 1997 (primeira ed. 1992), p. 253-254.
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Nesse sentido, podemos pensar a educagdo como um processo formado por dois
movimentos, quais sejam, um de aumento de capacidade receptiva e de abertura a encontros
que podem forgar o pensamento a pensar efetivamente, e outro de disparagao, que faz do proprio
aprender um movimento de conexdes entre diferentes e que transforma o individuo percorrido
por esse movimento, assim como sua forma de perceber o mundo e de criar saidas, linhas de
potencializacao da vida.

Se somos um sistema em constante variacdo de aumento ou de diminuicao de
poténcia, podemos trabalhar no sentido de buscar estabilizar essa variagdo e interromper os
movimentos que nos percorrem, ou, ao contrario, buscar liberar os movimentos ¢ ampliar a
capacidade de estabelecer conexdes. Na primeira op¢ao, uma proposta educativa que trabalhe
dentro dos limites da imagem dogmatica do pensamento, que reafirme que o pensar se resume
a encontrar as boas solugdes e que a formag¢do do bom sujeito se d4 por conformacdo aos
modelos previamente estabelecidos, funciona adequadamente enquanto os questionamentos
vitais que percorrem esse conjunto de duragdes coexistentes ndo gritam suas exigéncias € se
negam a fazer parte desse ordenamento despotencializador do pensamento e da vida. Alunos
que ndo aprendem, técnicas mnemonicas ou disciplinatérias que ndo funcionam, desinteresse
generalizado, sdo alguns dos sinais que levantam discussodes sobre a crise da educacdo. Nao
obstante, podemos nos questionar: o que poderia uma educagdo que buscasse liberar o
pensamento de um funcionamento deformante e limitante, isto é, que colocasse aten¢do nos
problemas e que incentivasse cada singularidade a colocar seus proprios problemas, a buscar
formas de se rearticular para criar maneiras de responder aos questionamentos vitais que nelas
pulsam e que pedem passagem a cada novo encontro com algo que violenta sua sensibilidade e
seu pensamen‘[o?209

Sob nosso ponto de vista, os escritos de Deleuze sobre Bergson nos permitem
pensar a educagdao em ressonancia com a vida a partir de estudos que pensam a propria vida
como um impulso para ir sempre mais longe, criando solucdes para problemas impostos por
seu movimento de diferenciacdo. A vida se faz por colocacdo e solugdo de problemas em um

duplo movimento no qual a extensividade opera paradas e as intensidades imprimem

209 - = 5 ~
No que se refere a critica a um modelo de educagdo que toma como base um pensar se resume a representagao

e a recogni¢do, bem como uma proposta de outras formas de educar conectadas ao pensamento como criacdo do
novo e a experimentagdo, encontramos pontos de ressonancia interessantes entre nosso trabalho e o artigo de
MELO, D. A. S. Resisténcia e criagdo nas praticas de ensino e aprendizagem: por uma educagio aberta. Childhood
& philosophy. Rio de janeiro, v.6, n. 12, jul./dez. 2010, pp. 229-254. Versdo on-line disponivel em:
<https://dialnet.unirioja.es/buscar/documentos?querysDismax. DOCUMENTAL TODO=Danilo+Augusto+santo
s+melo >. Ultimo acesso em 17 de janeiro de 2017.
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movimentos que buscam ultrapassar esses pontos de fixagdo. A vida funciona como
acumulacdo e detonagdo de energia, de modo que uma faisca ¢ necessaria para passar de um
movimento ao outro. Existe um processo de individuacao que funciona por disparacao (solugao
criativa de uma diferenga inicial) em que um elemento passa entre séries heterogéneas e provoca
vibragdes, ressonancias que estabelecem pontos de comunicagado a partir da propria diferenga.
Esse elemento € o dispar, o “diferentemente diferente”, o “precursor sombrio” (DR, p. 156, [p.
119]) que se desloca em si mesmo e garante a comunicagdo entre diferentes sem ter a
necessidade de buscar pontos de semelhanga entre eles. O caminho que ele traga ¢ invisivel,
mas sera percorrido por raios ou relampagos fulgurantes. E, em uma processualidade educativa,
ndo existiriam movimentos de mesmo tipo, com processos extensivos nos quais, de repente,
algo como uma faisca faz explodir toda uma organizacdo operante para fazer passar um
movimento intensivo que rompe o bom funcionamento das faculdades e impde a necessidade

de sentir, pensar e agir de outro modo?

2.3.1 Signos e encontros

Todos nds, nos mais variados momentos que compdem nossos dias, efetuamos
encontros’'’. Encontramo-nos com pessoas, livros, musicas, animais, plantas, cadeiras, transito,
comidas, sorrisos, ou seja, com corpos que podem exigir de nossas faculdades um
funcionamento concordante de modo que o sorvete que ¢ saboreado ¢ o mesmo que pode ser
pensado, lembrado ou imaginado®"'. Reconhece-se o corpo com o qual se encontra sem grandes
dificuldades ou inquietagdes. Acontece, no entanto, de encontrarmos algo e, mesmo que se
reconheca o que € ou para o que serve, por exemplo, sermos percorridos por um incomodo
desconcertante. E como se existisse algo naquele sorriso que ndo pode ser resumido a um gesto
de simpatia; uma insisténcia que ndo se aquieta com a constatagao da brancura e o alinhamento
dos dentes. Existem encontros ordinarios, banais, em que nada provoca certa estranheza e nos

quais as relacdes puramente extensivas sdo suficientes. No entanto, existem também estes

20 “Encontro é o nome de uma relagdo absolutamente exterior na qual o pensamento entra em conexdo com
aquilo que ndo depende dele. A exterioridade das relagdes é um tema constante em Deleuze desde o seu primeiro
livro. Quer se trate de pensar ou de viver, o que sempre estd em jogo é o encontro, o acontecimento, portanto a
relagcdo enquanto exterior aos seus termos.” Cf.: ZOURABICHVILI, F. Deleuze: uma filosofia do acontecimento.
Tr. Br. de Luiz B. L. Orlandi. Sdo Paulo: Ed. 34, 2016, p. 52.

21N Cf.: DELEUZE, G., Diferenca e repeti¢do. Rio de Janeiro: Graal, 1988, p. 132: “Sem divida, cada faculdade
tem seus dados particulares, o sensivel, o memoravel, o imaginavel, o inteligivel... e seu estilo particular, seus
atos particulares investindo o dado. Mas um objeto é reconhecido quando uma faculdade o visa como idéntico ao
de uma outra ou, antes, quando todas as faculdades em conjunto referem seu dado e referem a si mesmas a uma
forma de identidade do objeto.”
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encontros extraordinarios em que algo nos acerta intensivamente e altera nossa percepgao e
nossa sensagao do que ali estd se passando.

O que se passa nesses encontros ditos fundamentais ou intensivos € o que Deleuze
chamou de signo. E ele, em sua recusa a ser completamente resolvido num ordenamento
quantitativo, que violenta o pensamento € o obriga a recomecar o movimento. O signo ¢
portador de problema na medida em que abre o atual a uma virtualidade que nele insiste, mas
que ndo pode ser objeto de uma recognicao, pois as diferencas que o constituem intensivamente
ainda ndo foram atualizadas (e pode mesmo acontecer de ndo o serem). E a problematica
simondiana transformada pela leitura deleuzeana de Bergson que aponta para os dois momentos
da diferenga, a saber, aquele virtual em que a diferenca ¢ diferencada antes de se atualizar e
aquele no qual a diferenca se atualiza por diferenciacio e se individua®'?. Sio os polos solidarios

de um movimento vital, como explica Sauvagnargues:

Virtual e atual formam, portanto, os polos solidarios de um movimento vital, aquele
da diferenciagdo, aquele que comporta dois polos em tensdo: aquele da atualizagio,
que vai no sentido das formas e das organizacdes, e comporta a tendéncia a reificar,
“estratificar” dird Deleuze nos anos de 1970, enquanto que, reciprocamente, todo
devir comporta igualmente for¢as intensivas que reintroduzem o aleatorio no sistema.
(SAUVAGNARGUES, 2004, p. 138, trad. nossa)

O signo ¢ esse portador de problemas que faz as faculdades sairem dos eixos e
romperem com a forma do senso comum, deixando de girarem e convergirem para o mesmo €
passando a funcionar em suas enésimas poténcias. Em um encontro extraordinario, o signo
impacta a sensibilidade de tal modo que o sensivel ndo pode mais ser visado por outras
faculdades e referido a um objeto que poderia também ser imaginado, lembrado ou concebido.
Ao contrario, ele “faz realmente nascer a sensibilidade no sentido” (DR, p. 182, [p. 138]), aquilo

que s6 pode ser sentido € que comporta também o insensivel sob o ponto de vista do exercicio

22 A respeito das relagdes entre diferengagao e diferenciagdo, ver também: DELEUZE, G. Diferenca e repeticdo.

Rio de Janeiro: Graal, 1988, pp. 162-163: “(E neste sentido que o virtual de modo algum é uma no¢do vaga; ele
possui uma plena realidade objetiva, de modo algum ele se confunde com o possivel, que carece de realidade; do
mesmo modo, o possivel é o modo da identidade do conceito na representa¢do, ao passo que o virtual é a
modalidade do diferencial no seio da Idéia.) E preciso atribuir a maior importancia ao ‘trago distintivo’ ¢/ci como
simbolo da Diferenca: diferengar e diferenciar. O conjunto do sistema, que poe em jogo a Idéia, sua encarna¢do
e sua atualizagdo, deve exprimir-se na nogdo complexa de ‘(indi)-difereng/ciagdo’. Toda coisa tem como que duas
‘metades’, impares, dissimétricas e dessemelhantes, as duas metades do Simbolo, cada uma delas dividindo-se em
si mesma em duas: uma metade ideal, que mergulha no virtual e é constituida, por um lado, pelas relagoes
diferenciais e, por outro, pelas singularidades correspondentes; uma metade atual, constituida, por um lado, pelas
qualidades que atualizam essas relacées e, por outro, pelas partes que atualizam essas singularidades. E a
individuagdo que assegura o encaixe das duas grandes metades ndo-semelhantes. A questdo do em omni modo
determinatum deve ser assim formulada: uma coisa em Idéia pode ser completamente determinada (diferencada)
e, todavia, carecer das determinagées que constituam sua existéncia atual (ela é indiferenciada e nem mesmo
ainda individuada).”
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empirico. Aquilo que so pode ser sentido (sentiendum) forga a colocagdo de um problema que
ndo pode ser resolvido nos moldes da recognicdo e que faz comunicar entre as faculdades aquilo
que cada uma s6 pode exercer em sua propria relagao de impossibilidade em um funcionamento
concordante, como, por exemplo, aquilo que sé pode ser imaginado (que € ao mesmo tempo o
inimaginavel), aquilo que s6 pode ser lembrado (e também ¢ o imemoravel) ou aquilo que s6
pode ser pensado, mas que € a0 mesmo tempo o impensavel no pensamento ordinario (cf. DR,
pp. 182-184, [pp.137-139])).

E evidente que os encontros ditos ordinarios compdem a maior parte de nossos
momentos e sdo de extrema importancia para a manutencdo da vida. O funcionamento
“empirico de todas as faculdades de acordo com o que cabe a cada uma sob a forma de sua
colaboracdo” (DR, p. 186, [p. 141]) ¢ vital para a execu¢do de um grande numero de atividades
que compdem e organizam nosso cotidiano. No entanto, levar o pensamento a seus limites,
embora ndo acontega a todo instante € nem possa ser assegurado pela inteligéncia, ¢ também
vital no sentido de imprimir, no préprio pensamento, a necessidade de ir mais longe, de operar
outras recombinagdes, de lidar de forma criativa com a imprevisibilidade que a propria vida
impde. O pensamento ndo pensa por uma boa vontade dentro do regime de um senso comum,
pois, nestes termos, os elementos em questdo ja sdo supostos € previamente estabelecidos,

circunscrevendo os resultados ao campo das possibilidades, como explica Deleuze:

Todas as verdades desta espécie sdo hipotéticas, pois sdo incapazes de fazer com que
nas¢a o ato de pensar no pensamento, visto que elas supdem tudo o que estd em
questdo. Na verdade, os conceitos designam tdo-somente possibilidades. Falta-lhes
uma garra, que seria a da necessidade absoluta, isto ¢, de uma violéncia original feita
ao pensamento, de uma estranheza, de uma inimizade, a Unica a tira-lo de seu estupor
natural ou de sua eterna possibilidade: tanto quanto s6 ha pensamento involuntario,
suscitado, coagido no pensamento, com mais forte razao ¢ absolutamente necessario
que ele nasga, por arrombamento, do fortuito no mundo. O que é primeiro no
pensamento é o arrombamento, a violéncia, € o inimigo, e nada supde a Filosofia; tudo
parte de uma misosofia. Nao contemos com o pensamento para fundar a necessidade
relativa do que ele pensa; contemos, ao contrario, com a contingéncia de um encontro
com aquilo que for¢a a pensar, a fim de elevar e instalar a necessidade absoluta de um
ato de pensar, de uma paixdo de pensar. (DR, pp. 181-182, [p. 137])

E preciso, portanto, uma violéncia que intensifique as faculdades e as desvie “de
seu funcionamento harmonioso e recognitivo, torcendo o pensamento, destituindo sua
familiaridade dele consigo mesmo, enfim, abrindo o pensar a seu fora tdo radicalmente a ponto
de, no pensamento, surgirem novos pensamentos como diferenciacdo de si mesmo”
(NASCIMENTO, 2012, p. 17). Essa violéncia nao deve, contudo, ser pensada em seu aspecto

negativo de destruicdo daquilo sobre o que ela se exerce, mas como o exercicio de uma forga
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no sentido de imprimir um movimento®". Nesse sentido, a violéncia ¢ o proprio signo que forca
a pensar o que, num encontro, insiste no que ¢ dado sem ser, contudo, imediatamente dado. E
0 signo que, em sua face virtual, nos langa ao real e a sua poténcia de abertura de mundos.

Se, por um lado, engendrar pensar no pensamento nao ¢ um ato de boa vontade ou
o resultado de um bom método bem aplicado, por outro lado, esse arrombamento ¢ fruto de um
encontro com algo que forga a pensar, encontro que pode se dar a qualquer momento € com
qualquer coisa, desde o canto de um passaro até¢ um livro de filosofia, de modo que o que nos
cabe ¢ estar a espreita de tais encontros. Nao podemos colocar o pensamento em movimento
por uma simples decisdo soberana, mas podemos, como um animal ou quando vamos ao cinema
ou a uma exposicao, estar a espreita de que algo nos comova ou nos perturbe (ctf. Abecedario,
letras A e C).

Nao ¢ possivel prever em quais encontros ou sob quais circunstancias um encontro
dito ordinario pode dobrar-se e “projetar tudo para fora dos eixos” (ORLANDI, 2009, p. 258),
forcando-nos a lembrar, imaginar, falar e agir diferentemente; forcando-nos a “sentir e a pensar
a diferenca” (DR, p. 293, [p. 214]), uma vez que o funcionamento harmonioso das faculdades
sob a organizacao do entendimento e da razao nao ¢ capaz de dar conta do que aquele encontro
provoca em nés. E por isso que uma atitude de abertura aos encontros e ao acaso ¢ importante,
pois ¢ a sensibilidade que ¢ disparada em primeiro lugar, mas pode acontecer (e talvez possamos
dizer que ¢ o que acontece com a maioria de nos) de nossa sensibilidade estar como que
entupida, entulhada de informagdes que preenchem o mundo das opinides e que ndo apenas
tentam determinar de antemdo o que nos afeta e como devemos ser afetados como também
encurtam, conforme observamos no primeiro capitulo, tdo drasticamente o intervalo entre o
estimulo recebido e a resposta executada que as chances de que algo passe nesse intervalo ficam
fortemente diminuidas.

Somos, como salientou Nascimento (2012, p. 35), “emaranhados passageiros de
relagdes” e “mudamos de estado conforme somos tomados por novas relagcdes”. Somos feitos
em meio a encontros que podem manter ou afetar muito pouco as relagcdes que nos constituem
naquele determinado momento, ou podemos ser impactados por um signo que violenta nossa
sensibilidade e nos obriga a compor, momentaneamente, outras relagdes. Podemos dizer que

“estamos sempre sendo na multiplicidade de relagdes” (NASCIMENTO, 2012, p. 35, grifo do

213 . ~ Ca . .
Para um estudo mais apurado sobre essa concep¢ao da violéncia como o exercicio de uma forg¢a no sentido de

imprimir um movimento, pode ser interessante recorrer aos trabalhos de Deleuze sobre Nietzsche no que se refere
ao funcionamento relacional de forgas ativas e reativas. Cf.: CELEUZE, G. Nietzsche e a filosofia. tr. br. de Ruth
Joffily Dias e Edmundo Fernandes Dias. Rio de Janeiro: Ed. Rio, 1976, pp. 32-59.
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autor). Nesse sentido, ndo se trata de tentar controlar ou provocar encontros intensivos, mas de
se fazer sensivel ao que pode surgir em um encontro, de se permitir ir a outros lugares, ver
novas paisagens, ouvir cantos que passariam despercebidos por uma aten¢do que estivesse por
demais concentrada na execucao de tarefas ou buscando controlar todos os elementos em
questao, mantendo-se em meio ao ja conhecido e a uma distancia supostamente segura de
qualquer detalhe que pudesse desarranjar nosso estado de calmaria. Entre as relacdes que me
constituem e aquelas que constituem aquilo com o que me encontro, existe uma diferenga que
pode fazer passar algo capaz de fazé-las vibrar e operar redistribui¢des: ¢ o “dispar como
operador de liberagdes, como disparacgao de estados intensivos, estados que agugam no aprendiz

o estar a espreita da disparada de /inhas de fuga” (ORLANDI, 2014, p. 14, grifos do autor):

Como paciente dos encontros intensivos, como sujeito larvar do seu proprio sistema,
mantendo-se a espreita dos dispares, € que o pensador pode vir a fer o que pensar ¢ a
criar com seus conceitos € seus macro € micro encontros com intercessores as
variagdes que correspondam aos problematicos dinamismos espacio-temporais nao
submetidos a uma forma prévia. (ORLANDI, 2014, p. 14, grifos do autor.)

Como indicamos anteriormente, as conceituacdes de Bergson sobre o virtual
respondem a necessidade de uma busca por uma apreensdo mais alargada do real, mas sem
erigir conceitos universais ou realidades abstratas e transcendentais. Conforme abordaremos no
proximo capitulo, nossa necessidade pratica de agao sobre as coisas, assim como a compreensao
dos efeitos que a acdo de outros seres pode causar em nds, faz com que a percepgao fique restrita
a uma atualidade em fun¢do de nossas proprias necessidades de sobrevivéncia e adaptacao.
Mas, segundo Bergson, € possivel superar os limites impostos pela inteligéncia e perceber o
real em sua amplitude, naquilo que nao se resume a imobilidade a qual nos acostumamos a
enquadrar artificialmente o tempo com o intuito de poder agir sobre ele. Bergson diz que uma
oscilagdo da aten¢do nos permite sair das amarras de nossas necessidades habituais e perceber
o duplo movimento de estabilizacao e de mudanga que percorre todas as coisas e seres, mas nao
precisa o que ¢ capaz de provocar esse deslocamento. Tal elemento, como vimos em companhia
de Nascimento (2012, p. 86-90), sera trabalhado por Deleuze nos termos de signos, que, num
encontro intensivo, arrombam o pensamento ¢ o for¢am a funcionar para além do que lhe ¢
habitual e rotineiro.

Dizer que os signos disparam primeiramente nossa sensibilidade, fazendo sentir
aquilo que s6 pode ser sentido, € que € essa violéncia que ¢ comunicada de uma faculdade a
outra até¢ chegar ao pensamento ndo significa dizer que a inteligéncia estd subordinada a

emog¢ao, pois nao se trata de um ordenamento das faculdades em torno do Mesmo. Nao se trata
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de um funcionamento no qual uma faculdade ¢ legisladora e fornece o modelo sob o qual as
outras devem colaborar. Existem, inclusive, complexidades que ndo permitem limitar o
pensamento a inteligéncia nem a sensibilidade a emog¢do. A inteligéncia ¢ uma forma de
pensamento, assim como a sensibilidade comporta nuances das quais a emog¢do, quando
entendida como sentimento, ¢ aquela que pode ser mais facilmente associada a um estado
corporal. Trata-se de marcar que existe outro funcionamento do pensamento diferente daquele
que se da nos limites da recogni¢do e que esse funcionamento ¢ colocado em movimento por
uma experiéncia intensiva, quando nossa sensibilidade e os sentidos da percepcao (visdo, tato,
paladar, olfato e audi¢do) sdo afetados de tal modo que sdo levados ao limite de seu
funcionamento empirico habitual, elevando nosso pensamento a sua enésima poténcia e
obrigando-o a pensar a diferenga que ai se coloca, momento no qual ele mesmo devém
diferenca.

Nesse sentido, algumas inquietacdes se colocam a uma pesquisadora em educagao
que busca mapear as ressonancias que se fazem entre os campos da filosofia e da educagdo. Se
a vida se faz em meio a encontros ordinarios e extraordinarios, de modo que existem momentos
nos quais a organizacao de nossas faculdades visa nossa sobrevivéncia e o desenvolvimento de
habitos que a garantam e a simplifiquem, mas se também acontece que em meio a estes pode
passar algo que violenta nossa sensibilidade e nosso pensamento e os impele a um
funcionamento disparatado nos quais séries diferentes entre si se comunicam, seria abusivo
dizer que tais momentos podem implicar um aprender? Se os signos impdem um sentir, um
imaginar, um lembrar, um dizer ou um pensar de outro modo, na medida em que abrem nossa
sensibilidade a uma percep¢do mais ampla do real, podemos dizer que esse alargamento nos

torna diferente de nds mesmos e que pode ser um processo que implica um aprender?

2.3.2 Aprender como operador intensivo

Temos trabalhado numa perspectiva que nao limita a educacdo a transmissao de
saberes entre um sujeito mais desenvolvido e outros ainda em processo de conformacao. Nessa
perspectiva, trata-se de pensar de que modo a composi¢ao de diferentes duragdes, de diferentes
individuagdes em constante movimento de diferenciacdo de si, podem ter essa capacidade de
transformagdo potencializada por acontecimentos que passam nos intervalos desse lugar
espagotemporal.

Nesse sentido, apontamos acima que uma processualidade educacional pode ser

pensada como um duplo movimento que comporta séries extensivas e intensivas. Funciona
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como quando no encontro com um texto filoséfico sente-se um oscilar entre “uma leitura
extensiva, geralmente guiada por um fio condutor”, e “uma leitura intensiva”, que nos lanca a
um estado problematico que impde ritmos, idas e vindas, “dobras e desdobras que pulsam nessa
dupla experiéncia de encontros, dobras quase sempre rebeldes a fios condutores excessivamente
categoricos” (ORLANDI, 2014, p. 5).

No Abeceddrio, conjunto de entrevistas concedidas a Claire Parnet, Deleuze diz, ao
abordar os assuntos que compuseram a letra P de Professor, que uma aula ou um curso exige
muita preparacdo. Para se dar um curso, é preciso estar impregnado do assunto e amar aquilo
que ¢ dito, mas isso ndo acontece naturalmente. E preciso muito preparo, muita repeti¢do para
encontrar os pontos que tornam a aula interessante, de modo que o professor deve encontrar
aquilo que o fascina, sua inspiragdo. Essa inspiracdo de que fala Deleuze pode ser entendida
como as Ideias, que, em Diferenca e repeticdo, “percorrem todas as faculdades, ndo sendo o
objeto de qualquer uma em particular”. Uma Ideia € algo raro de acontecer, pois, no sentido em
que Deleuze a toma, ela nao ¢ o modelo perfeito que se encontra em um outro mundo e segundo
o qual as copias serdo avaliadas, mas “instancias que vao da sensibilidade ao pensamento e do
pensamento a sensibilidade” (DR, p. 190, [p. 144]) e que engendram o limite de cada faculdade.

As Ideias sdo como “clardes diferenciais que saltam” e percorrem as faculdades em
velocidade que as impedem de serem capturadas e traduzidas, cabendo ao pensamento buscar
formas de exprimi-las, ainda que nesse processo se perca algo do que as compdem. Nessa
direcdo, o conceito, assim como as sensagdes € as funcdes, sdo expressdes das Ideias que
percorreram as faculdades e dispararam a comunicagao da violéncia que jogou cada uma para
fora de seus eixos, obrigando-as a elevarem suas poténcias e exercerem seus funcionamentos
de um modo diferente daquele que comumente ¢ dado em seus exercicios empiricos. Um
conceito nao ¢, portanto, uma Ideia, mas uma forma de expressao.

Uma Ideia ndo € a solucao para um problema, mas o proprio problema, visto que se
impoe e dispara um funcionamento disjunto das faculdades. Por isso, sdo raras, pois nao
acontecem deliberadamente e ndo sdo fruto da superacdo de dificuldades colocadas, por
exemplo, pela falta de método ou de técnica, mas concernem ao proprio pensamento. Um
problema — quando se impde e ndo quando ¢ tragado em fun¢do de suas possiveis solu¢des —
constrange o pensamento a mover-se, a deslocar-se e a criar novas maneiras de se organizar
para respondé-lo, e tal poténcia do problema se da justamente em fungdo de sua abertura as
multiplicidades virtuais que compdem cada coisa com a qual nos encontramos.

Podemos ler em O método de dramatizagdo (ID, pp. 131-162, [pp. 129-154]) que

as coisas apresentam sempre dois lados, a saber, o de suas qualidades atuais que ocupam uma
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extensdo e o de seus dinamismos intensivos virtuais. Como vimos, o virtual compde o real
juntamente com o atual e ndo pode ser concebido como uma esfera superior ou transcendente
na qual um conjunto de possibilidades relativas a uma situacao esperariam pelo momento de se
realizarem. O virtual ¢ constituido por camadas que se aproximam e se afastam do atual por
graus de contracao e de distensdo segundo as exigéncias do atual.

Em O atual e o virtual, o atual também ¢ dito como presente e implica “individuos
ja constituidos”, ao passo em que o virtual € o “passado que se conserva em si mesmo” € que
ndo ¢ formado quando o presente deixa de ser e cede seu lugar a um outro presente que chega.
Conforme mostrou Bergson, o passado ndo ¢ um tempo cunhado entre dois presentes que se
sucedem, mas ele ¢ formado a0 mesmo tempo em que seu presente, assim como “a lembranga
ndo ¢ uma imagem atual que se formaria depois do objeto percebido, mas a imagem virtual que
coexiste com a percep¢ao atual do objeto” (DELEUZE, G.; PARNET, C., 1998, p. 178). Nessa
perspectiva, as relagdes entre atual e virtual sao processos de “individuagdo em ato” que diferem
das relagdes entre puros atuais. Atuais e virtuais coexistem e formam circuitos, ora bastante
estreitos € nos quais passamos de um a outro constantemente, ora mais extensos € nos quais as
atualidades se envolvem de outras virtualidades “cada vez mais afastadas e diversas”. Nas

palavras de Deleuze:

A filosofia ¢ a teoria das multiplicidades. Toda multiplicidade implica elementos
atuais e elementos virtuais. Ndo ha objeto puramente atual. Todo atual se envolve de
uma névoa de imagens virtuais. Tal névoa se eleva de circuitos coexistentes mais ou
menos extensos, sobre os quais as imagens virtuais se distribuem e correm. E assim
que uma particula atual emite e absorve virtuais mais ou menos proximos, de
diferentes ordens. Eles sdo ditos virtuais quando sua emissdo e absorcdo, sua criagdo
e destrui¢do sdo feitas em um tempo menor do que o minimo de tempo constituido
pensavel, e que tal brevidade os mantém desde entdo sob um principio de incerteza
ou de indeterminacdo. Todo atual se envolve de circulos de virtualidades sempre
renovadas, sendo que cada um emite outro, ¢ todos se envolvem e reagem sobre o
atual”. (DELEUZE G.; PARNET, C., 1998, p. 121).

E em fungio dessas relagdes, portanto, que o problema pode funcionar como
elemento disparador de aprenderes, pois ele pode intensificar o conjunto de atuais com os quais
nos encontramos € nos lancar as multiplicidades virtuais que também os povoam. Essa ¢ a
poténcia de um signo como portador de problemas, uma vez que sua irredutibilidade a
atualidade do que se passa em um encontro for¢a nossa sensibilidade e nosso pensamento a
percorrerem as multiplicidades virtuais que se colocam e a se reorganizarem para responder ao
que se impoe.

Nesse sentido, podemos retomar as inquietagdes que se apresentavam em nosso

primeiro capitulo no que se refere as relagdes entre professor(a)/aluno(a) para pensar a funcao
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do(a) professor(a) como um emissor de signos. Seu papel ndo se resumiria a guardar e transmitir
saberes, mas a emitir signos portadores de problemas e que possam ajudar na construgao
momentanea de uma coletividade que compde suas forgas e poténcias para aprender algo novo.
Nao se trata, desse modo, de uma imitacdo ou uma reprodugao em que o(a) aluno(a) faz como

o professor(a), mas de um processo no qual o com opera como conector de diferentes duracdes:

Nada aprendemos com aquele que nos diz: faga como eu. Nossos unicos mestres sao
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. (...).
Aprender ¢é constituir este espaco do encontro com signos, espago em que os pontos
relevantes se retomam uns nos outros e em que a repeti¢do se forma ao mesmo tempo
em que se disfarga. (DR, p. 35, [p. 31])

E evidente que, em uma processualidade educacional, essa coletividade estd em
permanente variacao e reorganiza¢do. Funciona como nos conta Deleuze (cf. Abecedario, letra
P) a respeito dos alunos que dormem um pouco no decorrer de um curso e que de repente
despertam quando algo lhes convém. Existem diferentes ritmos de duragdo e diferentes formas
de composicao, de maneira que os problemas nao se colocam ao mesmo tempo nem da mesma
maneira aos diferentes participes de um encontro, seja ele uma processualidade educacional ou
um jantar romantico.

E por isso que um curso exige muita preparagdo, pois, entre as leituras extensivas
que coletam informacgdes e dados, ¢ preciso estar aberto e a espreita de que algo aconteca,
buscando ndo apenas perceber a quais problemas aquela organizagao textual procura responder,
como também “as vezes ler nas suas entrelinhas, nos poros onde a escrita respira, captar suas
ideias, suas lufadas de ar fresco” (KASTRUP, 2007, p. 61), de modo que outros problemas
possam surgir em fungdo desse encontro. Em meio a processos extensivos, uma intensidade
pode saltar, uma Ideia pode percorrer as faculdades em tao grande velocidade que ndo possa
ser diretamente captada, mas que force nossa percep¢do a se abrir as multiplicidades virtuais
que também compdem aquilo com o que nos encontramos € que, no entanto, poderia ter
permanecido escamoteado pelas multiplicidades atuais.

Kastrup (2007) ressalta que ndo se trata de uma dicotomia entre uma ‘“agdo
voluntaria” — em que se tem uma inten¢do ou meta a ser atingida — e uma “a¢@o espontanea” —
que também pode ser dita mecanica ou automatica e na qual nenhum investimento especial da
atencdo ¢ requerido. A criagdo, segundo a autora, pode ser dita como a “poténcia que a cogni¢ao
possui de diferir de si mesma”, mas para compreendé-la € preciso tanto “abrir mao de encontrar

leis gerais” quanto “renunciar a explicar a criagao pelo criador” (KASTRUP, 2007, p. 61). Em
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ressonancia com o que temos estudado, a autora afirma a importancia de se buscar compreender
a cria¢do “sem apelar para uma instancia criadora”, mesmo que esta seja o proprio sujeito, pois
o sujeito também ¢ criado e recriado ao longo do processo. Partindo da afirmacdo de que um
processo de criagdao envolve “um modo de funcionamento da atengdo que inclui movimentos
distintos do ato de prestar atencdo que costuma predominar nas atividades ordinarias da vida
pratica” (KASTRUP, 2007, p. 62), mas que isso nao significa que se trate de um processo
espontaneo, Kastrup vai compor aliangas com Bergson e Deleuze com o intuito de descrever
tais movimentos da ateng¢ao.

Nao ¢ nosso objetivo aqui trabalhar em detalhe os estudos de Kastrup, mas sua
proposta de pensar o estar a espreita como uma “ativa receptividade” que nao se resolve pela
oposicao entre atividade e passividade nos parece interessante. Vejamos como ela estabelece

tal conexao:

Ter uma idéia ndo resulta de um processo de busca ativa. O ato mais se assemelha ao
encontro do que ao resultado de uma busca. Mas nem por isto a idéia surge
espontaneamente. Em realidade, as nogdes de passividade ou de atividade ndo sdo
adequadas ao processo. Nao ¢ uma busca orientada, mas também nao é uma simples
espera. Trabalha-se para ter a possibilidade de recebé-la. Melhor seria referir-se a uma
ativa receptividade. E nesse sentido que Deleuze (s/d) fala que quando vai ao cinema,
amuseus ou galerias de arte, vai com a aten¢do a espreita, como aquela de um cagador.
(KASTRUP, 2007, p. 61)

Em companhia de Bergson, a autora pensa o processo de criagdo ndo apenas em
fungdo do tempo cronologico que ele demanda, mas também na experiéncia de nossa propria
duracdo como processo de diferenciacdo de si mesmo. Somos duragdo e cada singularidade tem
sua maneira propria de durar, seu ritmo proprio de continuar a existir na constante mudanga que
a constitui, de modo que ¢ necessario ampliar nossa capacidade de percepcao para além de seu
funcionamento utilitario que visa nossa sobrevivéncia. E possivel, segundo Bergson, criar outra
forma de conhecimento mais ampla que aquela que habitualmente conhecemos, na qual se visa
ao funcionamento exclusivo da inteligéncia e de sua capacidade de dominio da matéria, ¢ a
intui¢do ¢ o que permite essa ampliagdo, pois coloca em jogo outro tipo de atengao.

Como vimos, a intuicdo bergsoniana ¢ o conhecimento imediato das coisas, quer
dizer, um conhecimento que ndo ¢ inferido ou concluido a partir de outra coisa, o que nos
permite saber o que faz de cada coisa isto que ela é e ndo outra coisa qualquer. As questdes
langadas por Bergson vao sempre no sentido de saber porque uma coisa ao invés de outra, € ndo
se colocam mais no terreno das oposi¢des abstratas que questionavam o porqué de uma coisa

ao invés do nada. Bergson esta tomado pela exigéncia da precisao e busca conhecer as nuances
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que fazem o enorme intervalo que costumamos perceber entre dois opostos. Para ampliar, no
entanto, nossa percep¢ao € nosso conhecimento, ¢ preciso todo um trabalho que comega com a
distingdo do tempo e do espaco, bem como com a compreensdao do funcionamento de nossa
inteligéncia e de nosso conhecimento, para conhecermos esse outro tempo que ¢ a duragdo. A
intuicdo ¢ esse trabalho e implica o aperfeicoamento e o desenvolvimento de uma aten¢ao que
nos da a conhecer a mobilidade que faz parte de todas as coisas, incluindo n6s mesmos e nossas
formas de conhecimento.

A intuicdo, assim, ¢ um método que permite colocar em movimento outro tipo
de conhecimento e foi lida por Deleuze em fun¢@o dos problemas que procura responder. A
necessidade de separacdo dos mistos e a forma como ela nos permite, primeiramente, distinguir
os verdadeiros e os falsos problemas, para em seguida sermos capazes de colocar nossos
proprios problemas, fizeram com que Deleuze reorganizasse o método bergsoniano em trés
regras principais capazes de mostrar o funcionamento problematizante da intui¢ao. Tal atengao
aos problemas e a forma como eles nos obrigam a pensar, ou, em outros termos, a forma como
eles nos lancam as multiplicidades virtuais que compdem cada coisa, coloca-nos em meio as
imprevisibilidades que fazem parte da propria vida. A vida, conforme nos mostra Bergson
(2005, p. 272), se encarrega de introduzir a maior soma de imprevisibilidade e de novidade em
seu proprio processo de constituicao, o que a reafirma como duragao, como constante mudanga
e diferenciagdo de si mesma.

A nosso ver, todo esse processo pode ser pensado em ressonancias com o campo da
educacao, pois implica, entre outras coisas, um conjunto de relagdes entre multiplicidades atuais
e virtuais, entre acoes efetuadas em meio a extensividades e disparagdes intensivas nas quais o
aprender pode operar como articulador. Parece-nos que ¢ em meio a processualidades
educacionais extensivas que um encontro fundamental pode acontecer € impor um problema,
fazendo saltar uma Ideia que percorre todas as nossas faculdades e as lanca a um funcionamento
disparatado que impdem toda uma reorganizagdo, potencializando o processo de diferenciacdo
constante que nos constitui. Quem pode prever em qual momento um estudo extensivo de
conjugacao verbal surge na boca como horizonte de enunciacao de algo que invade o peito? Em
quais circunstancias a leitura de um conto o faz btfalo e racha com tamanho peso as palavras,
que desnuda significados que antes seu corpo ndo conhecia? Em qual encontro amoroso um
ciumento aprende a teoria matematica dos conjuntos?

Nao pretendemos com isso dizer que todo e qualquer investimento
extensivo de forgas se justifique em uma processualidade educacional. Como vimos, existe na

obra de Deleuze uma critica contundente a uma imagem dogmatica do pensamento € a seu
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funcionamento deformante e limitante, critica esta que se faz em meio a encontros e por aliangas
conceituais que tém o objetivo de deslocar problemas filosoficos tradicionais. Trata-se, a nosso
ver, de um cuidadoso estudo dos problemas filoséficos a partir de uma exigéncia pela busca de
colocagdo de verdadeiros problemas, de modo que a percep¢do do funcionamento da auto-
posi¢ao dos problemas, bem como da operatoriedade das imagens de pensamento que se
estabelecem, leva a criacdo de perspectivas liberadoras do proprio pensamento. Deleuze nao
diz que todos os problemas funcionam de igual maneira, mas mostra como cada tipo de
problema faz parte de uma forma de pensar e que nem todos cumprem a fungio que é sempre
enunciada, qual seja, pensar efetivamente.

A educacgido ¢ processo, demanda tempo e ndo pode ser feita somente em meio a
momentos intensivos. E o jogo que a compde e que pode fazer dela um processo de criagio. As
disparagdes intensivas passam entre extensividades, de modo que a questdo que se coloca ¢
aprender como percorrer esse caminho, como habitar esse territorio € se manter aberto aos
pequenos movimentos de deslocamento, de tremor e de desestabilizagdo que logo virdo a ser
recobertos e estabilizados. E nessa perspectiva que o professor funciona como um emissor de
signos, pois, entre explicacdes, didlogos e resolucdes de exercicios, um tom de voz, um olhar,
uma palavra bem escolhida ou mesmo dita ao acaso, pode surgir no horizonte do aluno como
algo que o desperta, inquieta-o e coloca em magquinagdes diversas seu pensamento”'*. O
professor, habitando sua solidao povoada por autores, livros ou formulas, prepara seu curso € o
ensaia na busca de um fio condutor que nao se resuma ao carater extensivo dos dados que serdo
trabalhados, mas que seja capaz de imprimir um movimento interessante na apresentagao
daquilo que o fascina. Do mesmo modo, o aluno também pode ser langado a uma busca pelo

99215

“que se passou” " e pelo como ou em qual momento ele perdeu sua verdade tranquilizadora.

214 A respeito das possibilidades de se aprender algo que ndo é aquilo que um professor ensina, Silmara Cristine

Pinto escreve sua dissertag@o criando pontos de ressonancia entre as conceituagdes tedricas de Deleuze acerca das
diferencas entre saber e aprender, o rompimento das relacdes aparentemente necessarias e indissoluveis entre
ensinar e aprender, e o romance de Clarice Lispector intitulado Uma Aprendizagem ou O livro dos prazeres. Cf.:
Pinto, S. C. 4 experiéncia do aprender no ensino de filosofia por entre signos e afetos. 2016. 91f. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista — UNESP — Campus
de Marilia.

215 A respeito da pergunta “o que se passou”, conferir o oitavo platd de Mil Platés, texto no qual Deleuze e Guattari
trabalham com os géneros literarios da novela e do conto para mostrar que a divisdo do tempo entre passado,
presente e futuro pode ser relangada em fungdo daquilo que insiste no presente. A pergunta pelo que aconteceu
funciona, na novela, como um intensificador no presente, pois o que nela insiste € o que permanece incognoscivel:
“Mas ndo invoquemos demasiadamente as dimensdes do tempo: a novela tem tdo pouco a ver com uma memoria
do passado, ou com um ato de reflexdo, que ela ocorre, ao contrario, a partir de um esquecimento fundamental.
Ela evolui na ambiéncia do ‘que aconteceu’, porque nos coloca em relagdo com um incognoscivel ou um
imperceptivel”. Cf.. DELEUZE, G.; GUATTARI, F. “1874 - Trés novelas ou ‘o que se passou?’” In: Mil platos —
capitalismo e esquizofrenia. Vol. 3. Trad. br. de Aurélio Guerra Neto et al. Rio de Janeiro: Ed. 34, 1996, p. 58-75.



178

E evidente que esse aprender, esse processo que pode ser disparado no encontro
com um signo, ndo se resume aos signos emitidos por um professor. A faisca que coloca o
pensamento em movimento pode surgir de outros encontros, pois o aprender ndo estd direta e
necessariamente relacionado ao ensinar. A relagdo, aparentemente direta e indissoluvel, entre
ensinar e aprender ¢ rompida no momento em que se desloca a obtencao do saber como objetivo
final de uma processualidade educacional, para acentuar-se o proprio aprender como
movimento de diferenciagdo de si. O aprender se faz no encontro com os signos, de forma que
a emissdo perde sua primazia, ou, dito de outro modo, “Deleuze tira o acento da emissdo dos
signos (o ensinar) para coloca-lo no encontro com os signos (o aprender), nao importa por
quem ou pelo que eles tenham sido emitidos” (GALLO, 2012, p. 3, grifos do autor). Nao
queremos com isso afirmar, conforme salienta Gallo, que o professor se torna totalmente
prescindivel, mas destacar que o controle e a quantificacdo s6 podem ser aplicados sobre o
ensinar, ou melhor, sobre a pretensao de ensinar do professor, mas nunca sobre o aprender de
cada um.

Acentuar o aprender como fruto de um encontro ¢ destacar a imprevisibilidade que
faz parte do processo, ¢ salientar toda e qualquer coisa como composta por multiplicidades
atuais e virtuais e afirmar sua poténcia como portadora de problemas. Qualquer processualidade
educacional, nesse sentido, ¢ efetuada em uma coletividade na qual o professor, os colegas, um
livro, uma brincadeira, um bilhetinho, entram em relagdes que imprimem variagdes de poténcia
que podem fazer passar um dispar e conectar as séries mais heterogéneas. O professor, nessa
perspectiva, sai do lugar de idolo detentor do saber, que julga e mede o quanto cada um de seus
discipulos foi capaz de adquirir desse receptaculo da verdade, para ser alguém que convida a
compor uma coletividade que se retine ou se dispersa segundo os problemas que se colocam
por uma dada forma de conhecimento que ressoa diferentemente em cada um dos participes
envolvidos e também pelos questionamentos vitais que a eles proprios se impdem. O professor,
nessa concepgao, assume sua tarefa de emissor de signos e procura, a partir daquilo que o
fascina, afetar aqueles que compartilham com ele esse momento espagotemporal que € uma
processualidade educativa, mas ele se desapega de controlar os efeitos que uma possivel afeccao

pode provocar em cada um de seus alunos:

Tendo sido posto neste texto o acento sobre o aprender, concluo com a afirmagéo do
ensinar, nossa tarefa precipua como professores. Como vimos, ensinar consiste em
emitir signos, sem que tenhamos controle em relacdo ao que sera feito com eles, por
aqueles que os encontrarem. Isso ndo significa que ndo devamos emitir signos, mas
sim que precisamos nos desapegar deles, precisamos abdicar de nossa vontade de
controlar o aprendizado de cada um de nossos alunos, apesar de todas as boas
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intengdes que possamos ter com isso. Precisamos ter a coragem de ensinar como quem
langa sementes ao vento, com a esperanga dos encontros que possam produzir, das
diferencas que possam fazer vingar, nos encantando com as multiplas criagdes que
podem ser produzidas a partir delas, ndo desejando que todos fagam da mesma
maneira, sejam da mesma maneira. (GALLO, 2012, p. 9)

Essa abertura a imprevisibilidade e ao novo que ela faz surgir pode ter inicio em
uma processualidade educacional e se estender a outros campos que também compdem uma
vida de estudante. Existem multiplas formas de ser aprendiz e as variagdes sao operadas pelas
mais diversas composi¢des. O aprender ¢ um operador intensivo que funciona por disparacao
nos encontros, um gatilho que coloca o pensamento em movimento e que pode potencializar a
diferenciacdo de si mesmo que faz parte da vida como processo de individuagdes. O novo ¢
poténcia de sempre recomecar e se faz em meio as multiplicidades virtuais, esses mundos
abertos por for¢a de um encontro problematico que impde a criagdo como solugdo. Pensar €
criar, ¢ engendrar um movimento que recomeca sempre no meio do proprio pensamento e que
¢ relangado a cada novo encontro, a cada novo e verdadeiro problema.

Sob esse ponto de vista, a educacdo pode ser liberadora no sentido de disparar
movimentos que ndo se limitam a espagos e tempos previamente definidos nem se resumem ao
alcance de objetivos bem intencionalmente determinados. A educacdo pode funcionar como um
lugar privilegiado de encontros no qual outro tempo se faz, um tempo que opera, em meio a seu
escorrer continuo e heterogéneo, combinagdes e recombinacdes das multiplas duragdes que o
compdem. A educagdo pode ser liberadora ao disparar faiscas que impulsionam a criacdo de
novas maneiras de perceber, de sentir, de pensar e de viver que ndo se satisfazem mais em
simplesmente reconhecer os moldes que j& foram criados, nem pela criagdo de novos modelos
ou padrdes unificadores. A educacdao pode ser liberadora ao ser problematizante e auto-
problematizante, buscando ndo apenas tracar fios condutores a partir de problemas que
confiram sentido ao processo, como também abrindo caminho aos questionamentos vitais que
pedem passagem em meio a suas processualidades. A educag¢do pode ser liberadora ao
potencializar o movimento de diferenciacao de si que ¢ a propria vida.

Afirmamos, no inicio de nosso trabalho, que, ao dizer “que ndo se sabe como
alguém aprende”, Deleuze nos permite indagar a educagdo a partir de trés pontos que a
constituem. Buscamos estudar, nesses dois primeiros capitulos, deslocamentos e ressonancias
que nos permitissem pensar as questdes relativas aos métodos educacionais que se pretendem
universais e definitivos, bem como aquelas relativas as diferentes relagcdes que podem ser
estabelecidas entre professor e aluno, sob um ponto de vista suscitado pela rearticulagao das

relagdes entre saber e aprender. Resta ainda verificar de que modo os escritos de Bergson sobre
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a inteligéncia e os estudos de Deleuze sobre o ela vital bergsoniano podem nos ajudar a compor

tal rede problematica. Esse ¢ o esfor¢o que empreenderemos em nosso terceiro capitulo.
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Capitulo 3: Criacio e liberacao

O método da intui¢cdo ¢ formado por dois momentos distintos que ndo se anulam
nem se contradizem. Partimos de dualidades atuais, decompomos o misto € encontramos as
diferencas de natureza entre duas tendéncias atuais. Em uma das metades do misto,
encontramos todas as diferencas qualitativas, e, na outra, todas as diferencas de grau. A duragao
“se define como alteragcdo em relagdo a si mesma”, € 0 espago “aparece como esquema de uma
divisibilidade infinita” (B, p. 94, [p. 80]), de modo que a diferenga se desloca e se coloca “entre
diferencas de natureza” em uma tendéncia e entre diferencas de grau na outra tendéncia. E a
propria diferenca que se d4 em infinitas variagdes entre as direcdes da durag@o e do espago e
encontra seu mais baixo grau nas diferengas de grau, e sua mais elevada natureza nas diferencas
de natureza. O dualismo ¢ superado pelo monismo de um mesmo Tempo virtual no qual

coexistem todas as diferengas de grau e de natureza. Nas palavras de Deleuze:

Como momentos do método, monismo e dualismo ndo estdo ai em contradi¢do, pois
a dualidade valia entre tendéncias atuais, entre diregdes atuais, que levam para além
da primeira viravolta da experiéncia. Mas a unidade se faz em uma segunda viravolta,
em uma reviravolta: a coexisténcia de todos os graus, de todos os niveis, ¢ virtual,
somente virtual. (B, p. 95, [p. 81])

Como vimos, a compreensao do dualismo e do monismo como dois momentos do
método bergsoniano e ndo como uma contradi¢do nos coloca em meio as nogdes de virtual e de
atual, pois sdo as distingdes entre virtual, possivel, real e atual que nos permitem voltar ao
dualismo e entender de que modo se d4 o processo de diferenciacio. E como se nos guidssemos
pela pergunta sobre como este Tempo Unico e virtual se exprime nas diferencas atuais. Existe
um equilibrio instavel de tendéncias que faz com que a vida se dissocie em matéria e duracao,
um sentido que promove resisténcias e pontos de parada e outro que a impulsiona a sempre ir
mais longe, a superar estas resisténcias e seguir o movimento que a caracteriza. A vida ndo se
faz por adaptacdo ou por limitagdo, mas por solugdes criativas que respondem aos problemas
que ela propria se impde em seu duplo movimento. A vida ¢ um eld e opera por diferenciacao
constante de si mesma.

O ser humano ¢ uma das inumeras linhas de diferenciagdo que resultam desse
processo, sendo feito deste duplo movimento e trazendo em si, no seu corpo e na forma de

216 .. . . . . .
pensar” ° que o distingue de outros animais, a capacidade de perceber o funcionamento da vida

216« que &, de fato, a inteligéncia? A maneira humana de pensar”. Cf.: BERGSON, H. O Pensamento e o movente.
Trad. br. de Bento Prado Neto. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2006, p. 87.
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e superar os limites impostos por esse processo de diferenciagdo. Para isso, contudo, ¢
necessario que ele tenha sua percepcdo ampliada por violéncias capazes de colocar em
funcionamento outra relagdo entre inteligéncia e intuicdo, entre essa faculdade que lhe permite
colocar problemas e aquela poténcia de retornar que lhe permite aplicar a regra do verdadeiro
e do falso aos proprios problemas. O ser humano traz em si a capacidade de dobrar sua
inteligéncia sobre ela mesma e criar outra forma de conhecimento mais ampla e potente, forma
esta que afirma a vida e sua permanente mudanga, sua permanente abertura a criagdo de
multiplas maneiras de viver.

Vejamos de que modo Bergson explica a vida como esse impulso criador que se faz
por constante diferenciacdo, bem como quais tendéncias sdo acentuadas em cada linha de
atualizacdo. De que forma a separacdo entre organismos que fabricam explosivos e outros que
os explodem podem explicar o privilégio do ser humano no que se refere a sua poténcia de

pensar e de criar?

3.1 O debate de Bergson com as ciéncias: critica ao conhecimento e afirmacao da
imprevisibilidade

Bergson diz, em “Da evolug¢do da Vida. Mecanismo e Finalidade”, capitulo
primeiro de 4 Evolugdo criadora, que a vida € a continuagdo de um s6 € mesmo ela que se
dividiu entre linhas de evolucdo divergentes segundo a dissociacdo de tendéncias que se
tornariam incompativeis se continuassem unidas e indissociadas. O processo de evolugdo se
realizou, nesse sentido, por milhares de individuos que fazem parte de linhas divergentes que
geraram, por sua vez, outras linhas, indefinidamente, conforme foram desembocando em
encruzilhadas que impuseram a necessidade de novas invengdes e bifurcagoes.

Ao confrontar as teorias do mecanicismo e do finalismo, o autor vai mostrar que
ndo se trata de uma evolucdo da vida que pode sempre ter seu momento atual explicado em
funcdo do momento precedente em relagdes diretas de causa e efeito, de modo que todo o
processo pudesse ser calculado em fun¢do de seus componentes atuais. Ao contrapor o
mecanicismo e sua nocdo de adaptagdo, Bergson ndo nega sua importidncia no processo

evolutivo, mas sim o carater que essa no¢ao assume numa teoria de carater estrito. Vejamos:

Que a condicdo necessaria da evolugdo seja a adaptacdo ao meio, ndo o contestamos
de modo algum. E por demais evidente que uma espécie desaparece quando nio se
curva as condi¢des de existéncia que lhe sdo impostas. Mas uma coisa é reconhecer
que as circunstancias exteriores sdo forgas que a evolucdo deve levar em conta, outra
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¢ sustentar que sdo causas diretrizes desta evolucdo. Esta ultima tese ¢ a do
mecanicismo. (BERGSON, 2005, p. 111)

O debate com o mecanicismo ¢ feito, portanto, com o intuito de afirmar a existéncia
de um ela original que age no fazer da propria vida. Nao se trata de negar a existéncia ¢ a
importancia das adaptagoes dos individuos e das espécies no processo evolutivo da vida, mas
de questionar uma visdo cientifica que, ao colocar a adaptacdo como condi¢ao geral do
movimento evolutivo, exclui a possibilidade de pensar o proprio movimento do processo
evolutivo em si. O objetivo de Bergson nesse debate, segundo Worms (2010), pode ser
resumido como aquele de mostrar que existe na vida e em seu proprio processo de evolugao
alguma coisa que supera nosso entendimento.

Em um primeiro momento, diz o autor, Bergson trabalha com uma analogia entre a
vida e a consciéncia no sentido de estabelecer ressonancias entre o processo evolutivo da vida
e 0 aspecto temporal da consciéncia. Nao se trata aqui de alcancar uma esséncia da vida, mas
de recortar um objeto preciso, a saber, a vida como progresso evolutivo. A analogia nao ¢ feita,
desse modo, “com o corpo vivo individual, mas com a mudanga que se segue de um corpo vivo
a outro” (WORMS, 2010, p. 200. Grifos do autor), e, nesse sentido, o que se coloca ainda uma
vez mais ¢ a diferenga, porque € ela que deve ser pensada entre a duragdo e a evolugdo. Sob
outro ponto de vista, o objetivo dessa analogia ¢ também uma critica de nosso conhecimento,
pois, ao tomar a vida como objeto e trabalha-la no sentido de explicitar sua propria natureza
como um misto de matéria e duragdo, coloca-se também em meio a uma mistura da nossa
inteligéncia e o que a supera. O que se coloca, com efeito, nessa primeira parte, ¢ um critério
de realidade, visto que busca apreender, no processo de evolugdao da vida, uma ac¢ao ¢ uma
criacdo que funcionam, ao mesmo tempo, dentro e fora de nos.

O problema que se coloca em meio a essa analogia ¢ o de saber qual ¢ esse “eu”
que dura e que muda ao durar do qual escrevemos algo anteriormente. Em cocriagdo com
Bergson e Simondon, Deleuze coloca em pauta um processo de individuagdo que € posto em
movimento por diferengas de potencial e que dura no tempo na continuidade de suas mudangas.
Sao sujeitos larvares que suportam os movimentos for¢ados de um dinamismo espagotemporal
que um sujeito bem constituido nao pode aguentar. Em suas leituras de Bergson, Worms afirma
que ndo se trata de um eu que se resume a um estado isolado — visto que os estados psicologicos
mudam continuamente — nem de um eu imutdvel e indiferente sobre o qual esses estados
passariam. Trata-se, isto sim, de uma existéncia que consiste “na passagem de um estado a
outro, em uma imanéncia total a essa mudanca, de que nenhum ‘eu’ independente pode se

desprender sendo por uma ficcao” (WORMS, 2010, p. 203).
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A vida € esse misto por exceléncia em que a duracdo se coloca como uma agao,
uma poténcia de criagdo que opera por um diferenciar-se constante de si mesmo. A matéria € o
outro sentido no qual esse misto se desdobra e que funciona como pontos de parada. O estudo
da vida em seu progresso evolutivo permite a Bergson tracar uma analogia entre esse aspecto
da vida em geral — a realidade de uma acao que opera por mudanga continua na diferenciagao
dos seres vivos — e a nossa vida, aquela que podemos conhecer por um esforgo intuitivo e que,
ao nos colocar no sentido de nossa propria duragdo, nos permite perceber, também em nds, a
acdo dessa criagdo “que se manifesta pela irrup¢do da novidade do tempo” (WORMS, 2010, p.
201). Tal operagdo, conforme vimos anteriormente, depende de uma inversdo no sentido do
pensamento, daquilo que nos damos, comumente, como o que significa pensar, e ¢ esse ultimo
ponto que também deve ser trabalhado na dualidade que o constitui, qual seja, o engendramento
da inteligéncia pelo processo evolutivo e a sua superagdo operada por um retorno que s6 pode
ser realizado pela intuigdo.

Em um segundo momento do capitulo, conforme nos mostra Worms, Bergson
trabalha novamente com a memoria e parece retornar a uma passividade fundamental que
questionaria a existéncia deste “eu”. No entanto, uma mudanca de sentido nos recoloca no
movimento de criacdo e nos mostra que a singularidade de nossa vida nao resulta apenas de
uma acdo externa da vida em nos, mas também nao ¢ resultado somente de uma operagdo de
nossa propria singularidade sobre a vida. Trata-se ndo de eu um exterior e puro que age na
cria¢do de nossa vida nem de um eu passivo que somente recolhe os efeitos de uma vida que se
faz, mas sim uma “criagdo de si por si”’ que ¢ operada por duplicidade na propria acdo criadora
da vida em que, por um lado, a vida em geral cria, por atualizagdo, linhas de diferenciacao, e,
por outro lado, cada singularidade que resulta desse processo de atualizagdo cria-se a si mesma

por intervengao no sentido que a propria vida tomard, a cada instante, no seu fazer singular:

(...) cada momento de nossa vida ¢, segundo Bergson, uma obra, que manifesta um eu
decerto imanente a essa vida mesma, na medida em que ele ndo a produz nem a olha
do exterior, mas que € ativo, uma vez que ele ndo mais a sofre sem por ou acrescentar
algo de si. (WORMS, 2010, p. 204. Grifos do autor.)

As dobras entre teoria e pratica podem, nessa perspectiva, novamente ser pensadas
em termos de relagdes entre modos de pensar e maneiras de viver. Em meio a esses trabalhos
de Worms com Bergson, podemos reafirmar que ndo se trata de simplesmente estabelecer
critérios conceituais (mesmo que essa tarefa seja essencial), mas também de afirmar a a¢ao de

cada singularidade em sua propria criacdo. E nesse sentido, a nosso ver, que a forma como
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Bergson coloca o problema da mudanga (buscando pensar seu processo e nao os seus resultados
pontuais) opera uma abertura a outras formas de pensar e de viver a vida, formas estas que sao
distintas e irredutiveis umas as outras. O estudar da vida em geral e também em suas
singularidades permite a Bergson afirmar a existéncia de um ela vital como origem comum a
todas as formas de vida e que opera por atualizagdo de linhas divergentes, que, por sua vez, sao
singularidades em constante mudanga. Esse duplo processo de criagdo encontra seu apice € seu
ponto de conversdao no ser humano, pois ele traz em si e na forma que a matéria nele assumiu
com a formagdo de seu cérebro a capacidade de tomar consciéncia de si, de sua propria vida
como um misto entre duragdo e matéria, e operar a superagdo de seu entendimento que parecia,
a principio, ser o limite da vida nessa linha que o tem como resultado.

O grande motor em funcionamento, no capitulo primeiro de 4 Evolucdo criadora,
¢, portanto, o debate com a ciéncia, debate este que se faz com o intuito de “superar os
obstaculos tedricos operantes em nosso conhecimento” (WORMS, 2010, p. 209). Isso nao quer
dizer, ¢ importante ressaltar, que Bergson se proponha a fazer ciéncia, mas, ao contrario, trata-
se de marcar a diferenca entre os pontos de vista da ciéncia e de seus objetivos no que se refere
ao estudo da vida e aqueles da filosofia. Pensando com Deleuze, podemos dizer que se trata de
duas formas de pensamento que operam de maneiras diferentes, que colocam os problemas de
maneiras distintas e que chegam a solugdes e respostas também distintas. Bergson demarca os
limites da ciéncia no sentido em que estes estdo diretamente ligados & nossa inteligéncia e ao
seu funcionamento, mas também traga os contornos de uma filosofia da vida que seria capaz de
transpor tais limites por meio de um retorno a nossa consciéncia que s6 pode ser operado por

um método intuitivo. De acordo com Worms:

Seria preciso essa confrontagdo em alguma espécie de fronteira, nos limites
territoriais, de algum modo, da ciéncia e da filosofia da vida, para marcar uma
diferenca que preserva a legitimidade de uma e de outra, e uma partilha, que as une
em volta de um mesmo objeto ou de uma mesma experiéncia, a da vida, mista por
exceléncia. (WORMS, 2010, p. 211. Grifos do autor)

Os debates com um mecanicismo estrito ¢ com um finalismo radical se colocam,
por conseguinte, nesse contexto de demarcagdo de fronteiras flexiveis entre duas grandes
formas do pensamento que partilham o interesse pela vida e pelo seu funcionamento evolutivo
como objeto principal de pesquisa. Partindo dessa diferenca entre os pontos de vista e os
objetivos da ciéncia e da filosofia, Bergson vai afirmar um funcionamento em conjunto de dois
caracteres da vida que ndo pode ser pensado no ambito dessas duas grandes correntes de estudos

em biologia, quais sejam, o carater da imprevisibilidade e também aquele da unidade e da
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continuidade da vida. Segundo Deleuze, tal filosofia da vida criada por Bergson nos langa a
uma afirmacdo de que tudo ndo estd dado, de que tudo ndo pode ser previsto ou pré-
determinando nem mesmo por uma inteligéncia exterior ou sobre-humana. A vida ndo pode ser
inteiramente ‘“‘calculavel em funcdo de um estado”, assim como também nao pode ser
“determindvel em fun¢do de um programa” (B, pp. 108-109, [p. 91]). Se Bergson aceita, entao,
em um determinado aspecto e ap6s fazer-lhe corregdes, um certo finalismo, € no sentido de que
a vida ndo opera sem diregdes, mas isso ndo significa que ela opere em funcdo de uma meta

pré-existente:

Embora formas ou produtos atuais possam assemelhar-se, os movimentos e producédo
ndo se assemelham e nem os produtos se assemelham a virtualidade que eles
encarnam. Eis porque a atualizagdo, a diferenciagio sdo uma verdadeira criagdo. E
preciso que o Todo crie as linhas divergentes segundo as quais ele se atualiza e os
meios dissemelhantes que ele utiliza em cada linha. Ha finalidade, porque a vida nio
opera sem diregdes; mas nao ha ‘meta’, porque tais dire¢des ndo preexistem ja prontas,
sendo elas proprias criadas na ‘propor¢do’ do ato que as percorre. Cada linha de
atualizag@o corresponde a um nivel virtual; mas, a cada vez, ela deve inventar a figura
dessa correspondéncia, criar os meios para o desenvolvimento daquilo que estava tao
somente envolto, criar os meios para a distin¢do daquilo que estava em confusio. (B,
pp- 110-111, [p. 93], grifos do autor)

No ambito dessa critica ao conhecimento que ¢ realizada por Bergson, o que se
coloca ¢ que a imprevisibilidade ndo é um “obstdculo ao conhecimento ou a racionalidade”,
mas aquilo que nos permite pensar a necessidade de uma dilatagdo desse conhecimento
habituado a pensar “foda inteligibilidade” em uma relacdo direta com a no¢do de
“previsibilidade” (WORMS, 2010, p. 218, grifos do autor). Por outro lado, ¢ a no¢do de uma
origem comum que opera por criagdo e diferenciacdo que nos permitird superar tal forma de
conhecimento. A jung¢do, portanto, das nogoes de imprevisibilidade, por um lado, e de unidade
e continuidade, por outro, ndo ¢ contraditoria, pois Bergson aceita uma interpretacao finalista
que funciona de forma retroativa e que nao anula ou sobrepde aquelas da criacao e da imanéncia.
O que se coloca, portanto, como questdo primeira € a propria diferenca, pois ¢ a partir da
diferenga entre as formas vivas e também entre a vida e nosso entendimento que € preciso
pensar para se chegar a uma unidade ndo transcendente, uma unidade que funcione como causa
comum “a uma so vez exterior a cada organismo singular e imanente a vida em geral”

(WORMS, 2010, p. 223, grifos do autor). Podemos ler em Deleuze:

(...). Contra um certo mecanicismo, Bergson mostra que a diferenga vital ¢ uma
diferenca interna. Mas ele também mostra que a diferenga interna ndo pode ser
concebida como uma simples determinagdo: uma determinagao pode ser acidental, ao
menos ela s6 pode dever o seu ser a uma causa, a um fim ou a um acaso, implicando,
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portanto, uma exterioridade subsistente; (...). A diferenga vital ndo s6 deixa de ser
uma determinagdo, como ¢é ela o contrario disso; é, se se quiser, a propria
indeterminacdo. (...). Fazendo da diferenga uma simples determinagdo, ou bem a
entregamos ao acaso, ou bem a tornamos necessaria em fungdo de alguma coisa, mas
tornando-a acidental ainda em relacdo a vida. Mas, em relagdo a vida, a tendéncia a
mudar ndo ¢é acidental; mais ainda, as proprias mudangas ndo sdo acidentais, sendo o
impulso vital “a causa profunda das varia¢des”. (ID, p. 55, [pp. 56-57])

A vida, conforme nos mostra Bergson, ndo ¢ a realizacdo de um programa
determinado por uma forca exterior, mas um impulso que cria a si mesmo no proprio
movimento que o constitui, movimento constante de diferenciacdo que cria formas diversas de
durar. A parte final desse primeiro capitulo de 4 Evolugdo criadora nos coloca, desse modo,
em meio a imagem do ela vital como poténcia criadora de vida que age por atualizag@o de linhas
de diferenciacdo que vao trazer em si, sob um determinado aspecto, algo da multiplicidade
virtual da qual faziam parte, como graus da propria diferenga, antes de se tornarem atuais.

E por esse processo criativo da vida, por esse impulso que a faz buscar maneiras de
sempre continuar, que ela se divide nas linhas dos seres humanos e dos animais. Como conjunto
de tendéncias diversas, a vida se vé forcada a atualizar-se em formas diferentes de pensar e de
agir sobre a matéria. Para poder ir mais longe em seu processo de criagdo, a vida divide-se em
instinto e inteligéncia e engendra, com a prdpria inteligéncia, essa capacidade de dobrar-se
sobre si mesma que dara ao ser humano a poténcia de perceber-se duragio e de viver essas duas
formas de experiéncia: uma que opera no espaco € outra que funciona por vibragdo em niveis
diferentes daquele da inteligéncia, mas que constitui uma forma de pensar capaz de ampliar o
conhecimento humano. Vejamos como se dd esse processo de atualizagdo em linhas que
apresentam diferentes formas de pensar e quais elementos isso nos traz para pensar uma

educacao liberadora.

3.2 Ela vital e a divisdo entre instinto e inteligéncia

Em “As dire¢des divergentes da evolugdo da vida. Torpor, inteligéncia e instinto”,
segundo capitulo de 4 Evolugdo criadora, Bergson diz que as divergéncias entre as teorias
cientificas de seu tempo versam mais sobre os detalhes do que sobre as grandes linhas no que
se refere aos estudos do movimento evolutivo da vida. Se seguirmos, entdo, essas grandes
linhas, colocar-nos-emos em meio a questdes que sao pontos de contato entre as diversas
solugdes apresentadas e que assumem maior importancia em funcao de seus proprios objetivos:

definir as dire¢des principais da evolucdo das espécies, dando especial atengao a “via que leva
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ao homem”, com o intuito maior de “determinar a relacdo do homem com o conjunto do reino
animal e o lugar do reino animal ele proprio no conjunto do mundo organizado” (BERGSON,
2005, p. 115).

Bergson comeca tragando as grandes diferengas entre os vegetais € os animais e diz
que ndo podemos achar uma caracteristica precisa que distinga rigorosamente os dois reinos,
pois, no que se refere aos estudos da vida, as distingdes devem ser pensadas em termos de
propor¢des. Trata-se de uma distingdo em que cada grupo “ndo serd mais definido pela posse
de certas caracteristicas, mas por sua tendéncia em acentua-las” (BERGSON, 2005, p. 116,
grifos do autor). Seguindo esse critério, percebemos que a primeira grande divergéncia estd no
modo de alimenta¢do de cada grupo, mas que as exce¢des encontradas em ambos ndo nos
permitem trabalhar com uma defini¢do estatica. Em meio a um “comeco de defini¢cdo dinamica
dos dois reinos”, podemos partir da diferenca entre a capacidade vegetal de se alimentar do que
pode retirar diretamente do ar, da agua e da terra em que se encontra, ¢ a necessidade animal de
buscar seu alimento, para afirmar uma segunda grande divergéncia que seria a mobilidade.
Embora seja possivel elencar novamente algumas excegdes, pode-se dizer, de modo geral, que
o animal ¢ necessariamente movel. Fixidez e mobilidade sdo, portanto, caracteristicas que nos
indicam grandes linhas de distin¢@o entre animal e vegetal, mas que sdo sinais de uma distingao
ainda mais profunda entre tendéncias, a saber, aquela que se refere a consciéncia. Nas palavras

de Bergson:

Resumindo, o vegetal fabrica diretamente substincias orgdnicas a partir de
substancias minerais: essa aptiddo dispensa-o em geral de movimentar-se e, por isso
mesmo, de sentir. Os animais, obrigados a sair a procura de seu alimento, evoluiram
no sentido da atividade locomotora e, por conseguinte, de uma consciéncia cada vez
mais ampla, cada vez mais distinta. (BERGSON, 2005, p. 122).

Essa primeira forma de dividir os reinos animal e vegetal nos permite perceber o
rigor com que Bergson desenvolve sua proposta de pensar em tendéncias, de buscar
compreender 0s processos, 0s movimentos nos quais se dao as diferenciacdes. Trata-se, como
o proprio filésofo sublinhou diversas vezes, de deslocar a atengdo comumente dada aos
resultados — o que ndo exclui, ¢ importante lembrar, a necessidade de trabalhar com eles — para
a colocagdo de problemas. Ao colocar os problemas da evolu¢do mais em termos de pensar seu
movimento do que seus produtos, o autor sai de um campo que reduziria seu trabalho a um
rivalizar com as ciéncias, para operar conexoes com essa forma de pensamento e a criagao de

uma filosofia da vida. Ele cria o conceito de eld vital para responder aos problemas da
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imprevisibilidade e da continuidade da vida de uma maneira diferente daquela feita pelas

ciéncias de seu tempo. Vejamos mais um trecho:

Enfim, a “harmonia” dos dois reinos, as caracteristicas complementares que
apresentam, viriam entdo do fato de que desenvolvem duas tendéncias inicialmente
fundidas numa s6. Quanto mais a tendéncia original cresce, mais acha dificil manter
unidos no mesmo ser vivo os dois elementos que no estado rudimentar estdo
implicados um no outro. De onde um desdobramento, de onde duas evolucdes
divergentes: de onde, também, duas séries de caracteristicas que se opdem em alguns
pontos, se complementam em outros, mas que, seja porque se complementem, seja
porque se oponham, conservam sempre um ar de parentesco entre si. (BERGSON,
2005, pp. 126-127)

Ao mostrar que a separagdo dos reinos por grandes linhas pode ser feita ndo pela
definicdo estatica de caracteristicas, mas por uma defini¢do dindmica das tendéncias, Bergson
pode, portanto, afirmar a existéncia de um tronco comum, de uma unidade virtual que se
atualiza por diferenciagdo e que as linhas divergentes guardam, sob um determinado aspecto,
algo dessa origem comum. E nesse sentido que o autor apresenta as excegdes no interior de
cada caracteristica por ele trabalhada, como, por exemplo, as plantas insetivoras e os cogumelos
— que flexibilizam a divisdo por forma de alimentagdo — ou os animais parasitas — que limitam
o uso da mobilidade como critério definitivo de distingdo entre animal e vegetal.

A divisao interna do reino animal entre Artropodes e Vertebrados seguird o mesmo
critério de colocagdo de problemas em termos de tendéncias. Um dos pontos de diferencia¢ao
dos animais em relacdo as plantas ¢ a capacidade de “utilizar um mecanismo de
desencadeamento para converter em agdes ‘explosivas’ uma quantidade tdo grande quanto
possivel de energia acumulada” (BERGSON, 2005, p. 130). Enquanto a planta acumula
energia, o animal busca adquiri-la na maior quantidade possivel para aplica-la em uma agao.
Vé-se facilmente, nesse sentido, que a busca pela mobilidade e pela agilidade levou ao
desenvolvimento do sistema nervoso sensorio-motor em diregcdes divergentes, e, de forma
menos evidente, “se adivinha duas poténcias imanentes a vida e inicialmente confundidas que,
ao crescerem, precisaram se dissociar” (BERGSON, 2005 pp. 144-145). Se tomarmos como
critério o sucesso (entendido aqui como a aptiddo de um ser vivo de desenvolver-se na maior
variedade de meios e superar, para isso, 0 maior numero de obstaculos, o que lhe permite cobrir
a mais vasta extensdo de terra), assumiremos que os pontos culminantes dessas duas grandes
linhas sdo, respectivamente, os insetos e a espécie humana. Ao analisarmos esses pontos
culminantes da evolucdo dos artrépodes e dos vertebrados, veremos que “em parte alguma o
instinto € tdo desenvolvido quanto no mundo dos Insetos” (BERGSON, 2005, p. 146) e que a

inteligéncia € a poténcia que garante o sucesso do ser humano.



190

Bergson afirma, desse modo, que o torpor vegetativo, o instinto e a inteligéncia
fazem parte da vida e coincidiam na unidade virtual, mas que foram dissociados no processo de
evolugdo em fungao de serem tendéncias divergentes, o que lhe permite afirmar também que a
diferenca existente entre elas ndo ¢ nem de intensidade nem de grau, mas de natureza. O instinto
nao ¢, pois, uma inteligéncia enfraquecida, e sim uma outra forma inventada pela vida para
responder aos problemas que ela se impde em seu proprio movimento®'’. E do fato de serem
atualizagOes de um todo virtual resulta, como dito anteriormente, que cada tendéncia traga em
si algo daquela que se desenvolveu em outra linha como método diferente de acdo sobre a
matéria. Trata-se, novamente, de afirmar um pensamento que opera por tendéncias e que estas,
por ndo serem coisas feitas, mas sim movimentos, impdem uma problematica que funciona sob
outro ponto de vista. Um grupo ou uma espécie ndo sera definido por uma caracteristica, mas
pela sua tendéncia em acentud-la, e, nesse sentido, podemos dizer que a diferenga entre
inteligéncia e instinto esta na capacidade que cada uma dessas poténcias da ao ser vivo de

dominar a natureza:

Se a for¢a imanente a vida fosse uma for¢a ilimitada, talvez tivesse desenvolvido
indefinidamente nos mesmos organismos o instinto e a inteligéncia. Mas tudo parece
indicar que essa forga é finita e que se esgota bem rapido ao manifestar-se. E-lhe dificil
ir longe em varias diregdes ao mesmo tempo. E preciso que ela escolha. Ora, pode
escolher entre duas maneiras de agir sobre a matéria bruta. Pode fornecer essa acao
imediatamente, criando um instrumento organizado com o qual ird trabalhar; ou entdo
mediatamente, num organismo que, em vez de possuir naturalmente o instrumento
necessario, o fabricara ele proprio moldando a matéria inorganica. De onde a
inteligéncia e o instinto, que divergem cada vez mais ao se desenvolverem, mas que
nunca se separam inteiramente um do outro. (BERGSON, 2005, p. 154. Grifos do
autor)

Existe também uma segunda diferenca importante entre inteligéncia e instinto que
se refere a0 modo de conhecimento operante em cada um. Temos, por um lado, as diferengas
relacionadas a acdo e a forma como cada espécie desenvolve sua consciéncia no sentido de
inserir, entre a atividade virtual e a atividade atual, uma maior quantidade de hesitagdo ou
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escolha”". Mas temos, também e por outro lado, “uma diferenca essencial” que se refere aos

ATt BERGSON, H. 4 Evolugdo criadora. Sao Paulo, Martins Fontes, 2005, p.155: “Nem por isso ¢ menos
verdade que a natureza deve ter hesitado entre entre dois modos de atividade psiquica, um com certeza do sucesso
imediato, mas limitado em seus efeitos, o outro aleatdrio, mas cujas conquistas, caso chegasse a independéncia,
poderiam estender-se indefinidamente. Alids, aqui também o maior sucesso foi obtido do lado onde estava o maior
risco. Instinto e inteligéncia representam, portanto, duas solugoes divergentes, igualmente elegantes, de um unico
e mesmo problema.” (grifos do autor).

28 A esse respeito, ver: BERGSON, H. 4 Evolugdo criadora. Sdo Paulo, Martins Fontes, 2005, p.157:
“Aprofundando esse ponto, descobririamos que a consciéncia ¢ a luz imanente a zona de agdes possiveis ou de
atividade virtual que cerca a ago efetivamente realizada pelo ser vivo. Significa hesitagdo ou escolha. Ali onde
muitas a¢des igualmente possiveis se desenham sem nenhuma agao real (como uma deliberacdo que nio chega a
seu termo), a consciéncia ¢ intensa. Ali onde a acdo real é a Unica acdo possivel (como na atividade de tipo
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pontos de aplicacdo de cada uma dessas formas de acdo e de conhecimento. Bergson diz ndo
querer “ressuscitar a velha querela dos filésofos acerca do inatismo” (BERGSON, 2005, p. 159-
160) e que, dessa forma, tomard para analise o ponto sobre o qual estdo todos de acordo: a
inteligéncia, assim como o instinto, ¢ uma fun¢ao hereditaria e inata. A partir desse ponto, o
autor afirmard que, se € certo e aceito que a inteligéncia ¢ uma faculdade de conhecer, ela nao
conhece, no entanto, nenhum objeto em particular, e que, sob esse ponto de vista, a inteligéncia
conhece sempre relagdes. O instinto tem o conhecimento das coisas como inato, ao passo em
que a inteligéncia o tem sobre relacdes.

Ao contrario do que pode parecer em um primeiro golpe de vista, o conhecimento
das relagdes ndo ¢ menos preferivel aquele das coisas, pois isso apenas se daria, esclarece
Bergson, se o conhecimento das coisas ndo fosse tdo limitado a um objeto especifico, ou ainda
a uma parte dele a cada vez e em funcdo da acdo exercida. J4 na segunda forma de
conhecimento, o que se perde em compreensdo se ganha em extensdo, pois “tem a vantagem
de trazer um quadro no qual uma infinidade de objetos poderd se inserir sucessivamente”
(BERGSON, 2005, p. 162). A inteligéncia ¢ a faculdade de fabricar instrumentos artificiais que
permitam agir sobre a matéria das mais variadas maneiras e nas mais diversas situagoes, € 0
que poderia parecer uma limitacdo mostra-se, na verdade, como uma poténcia que permitira ao

ser humano superar os limites de sua propria forma de conhecimento. Segundo Bergson:

Mas este conhecimento perfeitamente formal da inteligéncia tem uma vantagem
incalculavel sobre o conhecimento material do instinto. Uma forma, justamente
porque ¢ vazia, pode a vontade ser preenchida sucessivamente por um nimero
indefinido de coisas, mesmo por aquelas que de nada servem. De modo que um
conhecimento formal ndo se limita ao que ¢ 1til praticamente, ainda que seja em vista
da utilidade pratica que faga sua apari¢do no mundo. Um ser inteligente traz consigo
0s meios necessarios para superar-se a si mesmo. (BERGSON, 2005, p. 164, grifos
do autor)

Lemos em Worms que o movimento desse segundo capitulo de 4 Evolugdo
criadora parte “da unidade primitiva da vida, fora de nos, e chega ““a sua unidade possivel em
nods, através da distingdo fundamental entre inteligéncia e instinto” (WORMS, 2010, pp. 235-
236), e que a forma como Bergson desenvolve sua argumentagdo, afirmando a existéncia de
uma origem comum da vida que se cria por diferenciacdo no duplo sentido de um ela finito e
dos obstaculos colocados pela matéria, permite-lhe pensar a inteligéncia humana como “uma

parte de um todo que lhe € anterior”, e ndo como “o fim ultimo de toda a vida”. O didlogo com

sonambulica ou mais geralmente automatica), a consciéncia torna-se nula. (...). Desse ponto de vista, a consciéncia
do ser vivo seria definida como diferenca aritmética entre a atividade virtual e a atividade real. Ela mede o
afastamento real entre a representagdo e a a¢do” (grifos do autor).
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as ciéncias e a aceitagdo, em parte, dos argumentos da adaptacdo e da acdo da vida em uma
direcdo opera no sentido de recusar a “ver na inteligéncia a norma da vida”, sem, no entanto,
negar a sua especificidade no processo evolutivo. Nao se trata, nesse sentido, de propor uma
volta ao instinto, mas de pensa-lo em sua diferenca de natureza em relagdo a inteligéncia para
buscar na intuicdo uma forma de conhecimento mais ampla. Trata-se de pensar o ser humano
em sua especificidade e em sua capacidade de fazer funcionar a outra tendéncia da vida na
superagao dos limites que se colocaram por esse duplo movimento de duracao e matéria. Para
isso, contudo, € preciso inverter o sentido do pensamento e perceber que o instinto ndo ¢ uma
inteligéncia enfraquecida. E preciso inserir o movimento no préprio pensamento de modo a
romper com formas de pensar por negacdo e oposicdo, o que Bergson faz ao mostrar que
inteligéncia e instinto sdo tanto formas diferentes de acdo sobre a matéria quanto modos
distintos de pensamento.

Ao trabalhar com o mecanismo e o funcionamento da inteligéncia, Bergson diz que
¢ importante, primeiramente, deixar de pensa-la como “destinada a especulagao pura”, porque
1sso nos leva a “tomar os quadros gerais do entendimento por um nao-sei-qué de absoluto, de
irredutivel e de inexplicavel” (BERGSON, 2005, p. 165), e, sob esse ponto de vista, acabamos
por reduzir a niveis muito baixos o conhecimento que podemos por meio dela obter. Sua
hipotese ¢ que a inteligéncia humana ¢ “relativa as necessidades da a¢do”, o que lhe permite
afirmar que sua forma nao ¢ independente ou inexplicavel e que, portanto, o conhecimento nao
pode ser a ela reduzido. O conhecimento nio ¢ um produto da inteligéncia. Nessa perspectiva,
para agir e fabricar instrumentos que lhe permitam melhor dominar a matéria, a inteligéncia
humana tende a pensar o solido e o imodvel, visto que € sobre a extensao que ela deve operar. A
extensao nos apresenta objetos exteriores uns aos outros, e, se nos ¢ importante poder considera-
los como divisiveis arbitraria e indefinidamente, ¢ importante também que os tomemos, a cada
vez, como unidades. E a esse tipo de operacdo, portanto, a que nos referimos quando
comumente “falamos da continuidade da extensdao material; mas esta continuidade, como se
pode ver, reduz-se para nds a faculdade que a matéria nos concede de escolher o modo de
descontinuidade que nela encontraremos” (BERGSON, 2005, p. 16, grifos do autor). A
inteligéncia opera, pois, com descontinuidades.

E em fungdo desse funcionamento de nossa inteligéncia que afirmamos
anteriormente em nosso trabalho que sua dificuldade em pensar em termos de progresso e de
movimento nos mantém presos a um modo do pensamento que nos impede de superar as
limitagdes habituais de uma forma de conhecimento que se cré e se coloca como produto da

inteligéncia. A critica a um tipo de pensamento que opera com imobilidades ¢ feita por Bergson
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no decorrer de toda a sua obra por meio de diversas anélises, como, por exemplo, aquela tao
importante sobre o movimento. Bergson insiste na denuncia de um pensamento por demais
espacializado e cria sua filosofia para responder aos problemas colocados por nossa dificuldade
de pensar a duragdo, para mostrar as consequéncias de uma forma de pensar que funciona de
modo limitante na medida em que se centra demasiadamente na inteligéncia, negligenciando
outras formas de pensar que poderiam ampliar o proprio pensamento e criar outras formas de

conhecer e de viver. E o que ressalta Leopoldo e Silva:

A margem de criagdo que ha na propria inteligéncia aponta para algo que, sendo a
fonte desta criagdo, ndo ¢, entretanto, da mesma natureza da inteligéncia, e
proporciona outro tipo de experiéncia que €, também um conhecimento. Portanto, o
homem limitado unicamente a inteligéncia ¢ uma espécie de “homem-maquina”, no
mesmo sentido em que o animal ¢ uma maquina rodeada por uma franja de hesitagédo
consciente. (LEOPOLDO e SILVA, 1973, p. 136, grifos do autor)

E importante destacar que essa afirmacéo das limitagdes da inteligéncia decorrentes
de sua natureza e de sua funcao voltada para a¢des pragmaticas ndo pode ser confundida com
uma negacao de suas especificidades como forma de pensamento ou do papel fundamental que
exerce no sucesso dos seres humanos no processo evolutivo. Nao se trata, portanto, de
supervalorizar o instinto ¢ de rebaixar a inteligéncia, mas de buscar no método da intuigdo a
forma pela qual a inteligéncia pode dobrar-se sobre si mesma e ultrapassar seus limites.
Contudo, tal poténcia de “se recolher sobre si mesma” faz parte também da propria inteligéncia
e implica um trabalho, um esforco que “ndo pode ser efetuado sem a inteligéncia”, mas que
também nao se daria “se fossemos somente inteligéncia” (LEOPOLDO e SILVA, 1973, p. 139,
grifos do autor). Bergson diz que, em funcao de sua propria constitui¢do, a inteligéncia “desvia
os olhos” de toda mobilidade por esta ndo lhe oferecer nada de util praticamente, mas que, se a
inteligéncia “fosse destinada a teoria pura, ¢ no movimento que se instalaria, pois 0 movimento
¢ sem duvida a propria realidade” (BERGSON, 2005, p. 168). O problema que se coloca nesse
sentido, segundo o autor, ¢ que a filosofia se enganou ao transpor para “o territério da
especulagdo um método de pensar que ¢ feito para a agao” (BERGSON, 2005, p. 169).

A inteligéncia fabrica, isto €, talha em uma matéria a forma de um objeto, e, embora
0 que importe nesse processo seja, antes de tudo, a forma e ndo a matéria, ela precisa escolher
a matéria que melhor lhe convém. Ela precisa desconsiderar a forma atual das coisas e tomar
toda matéria como moldavel a vontade, sendo esse o poder do espaco como esquema, “um meio
homogéneo e vazio, infinito e infinitamente divisivel, que se presta indiferentemente a todo e

qualquer modo de decomposi¢cdao” (BERGSON, 2005, p. 170). Tal capacidade ilimitada da
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inteligéncia de “decompor segundo uma lei qualquer e recompor em um sistema qualquer” ¢
fundamental e permite a0 homem nao apenas sobreviver como também nao se fechar sobre si
mesmo, visto que a fabricagdo de algo traz solu¢des, mas também novas necessidades de outras
fabricacdes®'”.

Existe também o carater social da vida do ser humano e parece interessante lembrar,
mesmo que rapidamente, a importancia da linguagem nesse funcionamento. Bergson destaca a
importancia da comunicagio por signos®’ entre individuos de toda e qualquer sociedade ¢ a
especificidade da linguagem humana, uma vez que em uma sociedade humana os papéis dos
individuos ndo sdo determinados pelas suas estruturas, como no caso, por exemplo, dos insetos,
em que a organizagao social repousa sobre o instinto e a acdo de cada participe estd vinculada
a sua estrutura ou a forma de seus 6rgdos. A linguagem humana precisa ser mével de modo a

permitir ao ser humano designar diferentemente uma grande variedade de coisas e agoes.

Podemos ler em Bergson:

Pelo contrario, em uma sociedade humana, a fabricagdo e a agdo tém forma variavel,
e além disso, cada individuo deve aprender seu papel, ndo sendo a ele predestinado
por sua estrutura. E preciso entio uma linguagem que permita, em cada instante,
passar do que se sabe aquilo que se ignora. E preciso uma linguagem cujos signos —
que ndo podem ser em numero infinito — sejam extensiveis a uma infinidade de coisas.
Essa tendéncia do signo a se transportar de um objeto para outro € caracteristica da
linguagem humana. (BERGSON, 2005, p. 171)

E justamente tal mobilidade das palavras, segundo Bergson, que permite a0 homem
estender-se das coisas para as ideias, mas, para tanto, foi preciso que a propria inteligéncia ja
trouxesse em si a capacidade de “se recolher sobre si mesma”. A palavra ¢ “essencialmente
deslocavel e livre”, o que permite a inteligéncia libertar-se do hipnotismo de seu trabalho
voltado sempre aos objetos materiais € ao que de util pode deles extrair; permiti-lhe sair dessa
exterioridade de si mesma e estender-se das coisas percebidas para sua lembranca, e “de uma
imagem fugidia, mas, no entanto, ainda representada, a representacdo do ato pela qual ¢

representada, isto é, a ideia” (BERGSON, 2005, p. 173). Essa poténcia ¢ liberada pela

linguagem, mas faz parte da propria inteligéncia, uma vez que essa ultima apresenta um

219 Cf.: BERGSON, H. 4 Evolugdo criadora. Sdo Paulo, Martins Fontes, 2005, p.158: “Pelo contrario, o déficit é
o estado normal da inteligéncia. Sofrer contrariedades é sua esséncia mesma. Tendo por fung¢do primitiva fabricar
instrumentos inorganizados, precisa escolher, através de mil dificuldades, o local e o momento, a forma e a
matéria desse trabalho. E ndo pode satisfazer-se inteiramente, porque toda satisfagdo nova cria novas
necessidades.”

2200 termo signo aparece aqui no ambito dos estudos da linguagem e difere daquele que lemos em Deleuze. Na
linguagem, um signo é formado pelo conjunto significado-significante ¢ se define sempre de modo relacional,
compondo uma unidade portadora de sentido.
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excedente de forga para gastar para além do esforgo util praticamente para o qual foi engendrada
pela vida. E nesse sentido que o autor afirma que existem “coisas que apenas a inteligéncia
pode procurar” e que somente ela, “‘com efeito, preocupa-se com a teoria”’, assim como a “teoria
gostaria de abarcar tudo, ndo apenas a matéria bruta, sobre a qual tem naturalmente dominio,
mas ainda a vida e o pensamento” (BERGSON, 2005, p. 173). Para isso, contudo, ¢ preciso
que a inteligéncia tenha o seu sentido habitual invertido, quer dizer, € preciso que ela deixe de

aplicar a tudo “formas que sdo justamente as da matéria inorganizada”.

3.3 Acumulagio e detonacio de energia

Ao longo deste percurso, temos trabalhado com as nog¢des de duragao e de ela vital
no sentido de afirmar sua total imbricagao no fazer da propria vida com o intuito de manter essa
vida que ¢ continuidade, que ¢ producao e criagdo, como ponto de atracao de nossas buscas por
outras formas de pensar a educagdo. Trabalhamos no sentido de compor, com o ato mesmo de
nossa escrita, uma rede de problemas conectaveis que pudessem funcionar, sob nosso ponto de
vista, como ferramenta para pensar um fazer educativo que opere de forma liberadora. Partimos
da afirmacao deleuzeana de um pensamento efetivo que busca a diferenga para criar diferencas
e que se faz em filosofia, ciéncias e artes de forma ndo hierarquica, para tentar tragar contornos
moveis e flexiveis do que poderia ser tal educagdo. Em meio ao bom encontro de Deleuze com
Bergson, buscamos percorrer esse caminho a partir do método bergsoniano da intui¢dao na forma
como este ¢ colocado por Deleuze, sobretudo em seu Bergsonismo, e convidamos Frédéric
Worms para compor nossos estudos em fungdo de sua leitura das quatro principais obras de
Bergson a partir daquilo que ele nomeou “os dois sentidos da vida”. Passamos, assim, por
alguns dualismos, como aqueles entre tempo e espago, instinto e inteligéncia, para podermos
perceber de que modo eles sao um momento do método e funcionam no sentido de sua
superacao, visto que sdo, de fato, movimentos diferentes dentro de outro movimento maior que
¢ a propria vida.

Nesse sentido, cabe-nos ainda indagar em companhia de Deleuze (B, p. 111, [p.
93]): se a “Duragdo, a Vida, ¢ de direito memoria, ¢ de direito consciéncia, ¢ de direito
liberdade” e se de “direito significa virtualmente”, podemos nos perguntar “em quais condigdes
a duracdo torna-se de fato consciéncia de si, como a vida tem acesso afualmente a uma memoria
e a uma liberdade de fato”? E lemos em Deleuze que a resposta de Bergson ¢ que somente na

linha do ser humano que “o impulso vital ‘passa’ com sucesso, ¢ somente nela que “o atual
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torna-se adequado ao virtual” e que, neste sentido, somente ele “é capaz de reencontrar todos
os niveis, todos os graus de distensdo e de contragdo que coexistem no Todo virtual”. E uma
segunda pergunta se impde, qual seja, por que a linha de diferenciagdo do ser humano apresenta
tal “privilégio”?

Segundo Deleuze, podemos lembrar as relagdes existentes entre os movimentos de
distensdo e contracao da duragdo, bem como aquelas entre a vida e a matéria, para afirmar que
“o ponto de partida encontra-se em certo estado da matéria cerebral” e na sua capacidade de
inserir um intervalo entre a excitagio recebida e a rea¢do escolhida. E nesse intervalo que a
memoria se infiltra, e ndo apenas a memoria que melhor conviria a0 momento presente, mas
toda a memoria. “E toda a liberdade que se atualiza” (B, p. 112, [p. 94]). Isso quer dizer que é
na linha do ser humano que “o impulso vital soube criar com a matéria um instrumento de
liberdade, soube ‘fabricar uma mecanica que triunfava sobre o mecanismo’” e que a propria
liberdade tem como sentido fisico “‘detonar’ um explosivo, utilizad-lo para movimentos cada
vez mais potentes” (B, p. 113, [p. 94]).

No entanto, Deleuze diz que isso ndo ¢ suficiente para explicar o privilégio do ser
humano, visto que tal ponto de partida nos leva a percepcao, a uma memoria voluntaria (que
atualiza as lembrancas em funcao de sua utilidade) e a inteligéncia como forma de dominagao
e utilizagdo da matéria, mas ndo basta para fazer-nos ultrapassar nossas capacidades e fazer
acontecer, em n6s mesmos, “tudo o que alhures s6 pode encarnar-se em espécies diversas” (B,
pp. 111-112, [p. 93]). Como vimos em nosso percurso, cada linha de diferenciagdo traz em si
algo daquilo que a vida criou em outras linhas como forma de responder aos problemas
colocados por seu proprio movimento, e, nesse sentido, trazemos em nos, juntamente com a
inteligéncia, um “equivalente de instinto”. A inteligéncia tem por func¢ao primeira dominar e
utilizar a matéria, mas e o instinto, de que modo ele opera na linha de diferenciagdo do ser
humano? Retomado as analises bergsonianas sobre as sociedades e adentrando os estudos de
As Duas fontes da moral e da religido, Deleuze afirma que, ao mesmo tempo em que as
“sociedades humanas implicam certa compreensdo inteligente das necessidades e certa
organizagdo racional das atividades” (B, p. 113, [p. 94]), elas também se formam e se mantém
“gracas a fatores irracionais”, como, por exemplo, a obrigagdo. O instinto, nesse sentido,
investe-se na manuten¢do do funcionamento social por outro lado, como por exemplo, aquele
da funcao fabuladora.

Embora ndo nos convenha, neste momento, trabalhar com tais concepgdes, €
interessante ressaltar que elas nos permitem afirmar que as sociedades humanas nao sao menos

fechadas em si mesmas do que aquelas formadas pelos animais, o que nos leva a colocar
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novamente a pergunta sobre o que confere ao ser humano a capacidade de tragar “uma direcao
aberta” e de “exprimir um todo aberto”? E lemos com Deleuze que se trata novamente de um
intervalo, um pequeno intervalo que se d4, desta vez, entre “essa espécie de jogo da inteligéncia
e da sociedade” (B, p. 114, [p. 96]). Se no intervalo entre a excitacao ¢ a reagdo eram a memoria
e a inteligéncia que se inseriam, o que viria inserir-se nesse outro intervalo?

Deleuze alerta que ndo se trata da intuicdo, pois, como vimos, a intui¢do como
método € o trabalho que permite a inteligéncia dobrar-se sobre si mesma. Tampouco se trata de
afirmar que o equivalente de instinto guardado pela inteligéncia funciona como nucleo da
intuicdo, pois como assinalamos anteriormente, ele encontra-se mobilizado pela fungao
fabuladora nas sociedades humanas. “A verdadeira resposta de Bergson ¢ totalmente distinta:
0 que vem se inserir no intervalo é a emog¢do” (B, p. 116, [p. 96], grifos do autor). E por que ¢é
a emog¢ao que se insere nesse intervalo da inteligéncia e da sociedade? Porque “s6 a emog¢ao
difere ao mesmo tempo da inteligéncia e do instinto e, também ao mesmo tempo, do egoismo
individual inteligente e da pressao social quase instintiva” (B, p. 117, [p. 97]).

Sera necessario nos dedicarmos com maior cuidado a essas questdes para buscar
entender de que tipo de emogdo Deleuze esta tratando e o que a diferenciaria dos inimeros
sentimentos que experimentamos ao longo de cada dia, como aqueles advindos, por exemplo,
de um egoismo ou das pressdes sociais. Antes, no entanto, parece-nos interessante retomar uma
afirmacao pela qual passamos muito rapidamente acima, a saber, aquela de que a liberdade tem
como sentido fisico “‘detonar’ um explosivo, utilizd-lo para movimentos cada vez mais
potentes” (B, p. 113, [p. 94]).

Essa passagem se encontra em A Energia espiritual, em seu primeiro capitulo,
aquele no qual Bergson aborda questdes relativas a vida e a consciéncia. Desvinculando a
consciéncia do aparato cerebral, Bergson vai afirmar que a consciéncia € memoria no sentido
de acumular o passado no presente em funcao também de um futuro. Toda consciéncia ¢ uma
antecipacao sobre o futuro e, nesse sentido, “ndo ha consciéncia sem uma certa aten¢do a vida”
(BERGSON, 1967, p. 9, trad. nossa). Para a consciéncia, ndo existe o presente como um puro
instante: este opera como um limite tedrico entre o que ja foi e o que esta por vir. Podemos
dizer, dessa forma, “que a consciéncia € um elemento de ligacdo entre o que foi e o que sera,
uma ponte langada entre o passado e o futuro” (BERGSON, 1967, p. 10, traducdo nossa). A
consciéncia seria, portanto, inevitavelmente ligada ao cérebro no caso do ser humano, o que
nao quer dizer que outros seres vivos nao tenham consciéncia. No ser humano, o cérebro ¢ “um
orgao de escolha”, porque ¢ por meio de seu funcionamento que um intervalo ¢ criado entre a

excitacdo recebida e a reagdo escolhida, e, conforme nos descemos ao longo da série animal,
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podemos perceber uma separagdo cada vez menos clara entre um automatismo € uma ac¢ao
consciente. Nessa perspectiva, podemos dizer que a “consciéncia ¢ coextensiva a vida”, mas
que ela estd adormecida nos seres que nao precisam se mover € operar importantes escolhas
para sobreviver. Funciona como se a propria vida se colocasse maneiras distintas de continuar:
ou ela segue pelo caminho do movimento, da agdo e da consciéncia — o que caracteriza, de
modo geral, a linha animal —, ou ela abandona a faculdade de agir e de escolher em nome de
uma vida tranquila, porém inconsciente — o que definiria, também de modo geral, a linha dos
vegetais.

Assim, Bergson afirma que, ao tomarmos a vida nesse sentido, perceberemos que a
matéria se comporta de forma previsivel, mas que “com a vida aparece o movimento
imprevisivel e livre”, que “o ser vivo escolhe e tende a escolher” e que “seu papel ¢ criar”
(BERGSON, 1967, p. 13, tradugdo nossa).

Se buscarmos entender de que modo os seres vivos se colocam em movimento,
veremos, segundo Bergson, que o mecanismo ¢ sempre o mesmo, qual seja, buscar e acumular
energia suficiente para operar uma explosdo capaz de gerar e estender o mais possivel um
movimento. Bergson fala aqui de um duplo movimento de armazenamento de energia e de
detonacdo de um explosivo, e a imagem que ele nos oferece ¢ aquela da pdlvora que espera
apenas uma faisca para ser detonada. Como vimos anteriormente em nosso trabalho, no
processo de evolugdo, a vida se dissociou em uma linha de diferenciacdo que opera por acimulo
de energia ou fabricagdo de explosivo — aquela dos vegetais — e em uma outra que funciona no
sentido de adquirir a maior quantidade possivel de energia para utiliza-la em um movimento ou
detonar um explosivo — linha de diferenciagdo dos animais. A planta ndo precisa se mover para
buscar seu alimento, ao passo em que o animal precisa ndo apenas fazé-lo como também
escolher o alimento que melhor lhe convém e o momento exato de empreender o movimento.
Para muitos animais, o risco ¢ tal que um movimento mal calculado ou uma presa mal escolhida
podem por tudo a perder. A vida, ndo podendo seguir, em uma mesma linha, esse duplo
movimento de fabricagdo e detonagdo de energia como explosivos, foi obrigada a criar linhas
de diferenciagdo, mas, como cada uma traz em si algo de uma totalidade virtual, os animais
também apresentam a capacidade de reservar energia. Tal capacidade também softre
modificacdes ao longo da linha animal e pode ser empregada em movimentos diversos
conforme a imprevisibilidade da vida se coloca, exigindo que escolhas sejam feitas e criagdes,

operadas. Podemos ler em Bergson:
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Mas, que se considere o inicio ou o termo de sua evolugdo, em seu conjunto a vida é
sempre um duplo trabalho de acumulagio gradual e de gasto brusco: trata-se para ela
de fazer que a matéria, por uma operacgdo lenta e dificil, armazene uma energia de
poténcia que se transformard subitamente em energia de movimento. Como
procederia de outro modo uma causa livre, incapaz de romper a necessidade a qual a
matéria € submissa, mas capaz, no entanto, de a diminuir, ¢ que gostaria, com a
pequena influéncia que ela dispde sobre a matéria, de obter dela uma direcdo melhor
escolhida, movimentos cada vez mais potentes? Ela se colocara precisamente desta
maneira. Ela tratard de ter apenas que dar um clique ou de fornecer uma faisca, de
utilizar instantaneamente uma energia que a matéria teria acumulado durante todo o
tempo que teria sido necessario. (BERGSON, 1967, p. 14, trad. nossa)

E nesse sentido, portanto, que se coloca a passagem que destacamos de Deleuze. A
vida soube, na linha de diferenciagdo do ser humano, criar uma forma de ultrapassar os limites
internos a essa propria linha, fabricando uma mecanica capaz de utilizar a energia acumulada
em outros movimentos que ndo se resumem a acao. A inteligéncia estabelece relagdes e, em seu
funcionamento mais habitual, ela desempenha esse papel de ligar o mesmo ao mesmo, de buscar
semelhangas, de negar ou opor-se ao que ndo se apresenta a ela como 1util dentro de um esquema
ja tragado. Mas ela traz, ao mesmo tempo, a poténcia de voltar-se sobre si mesma e colocar-se
no sentido da diferenca, de pensar e de buscar a diferenca ndo mais em relagdo a um modelo ou
subordinada ao idéntico, mas sim a diferenca em relagdo a si mesma. Contudo, para que isso
ocorra, ¢ preciso que ela seja for¢ada, que ela sofra uma violéncia capaz de fazé-la inverter o
sentido que ela se da do que habitualmente significa pensar.

Essa inversao, como vimos, se dd por violéncia em um encontro intensivo no qual
algo insiste e for¢ca a nossa percepcdo a se abrir as multiplicidades virtuais que também
compdem as coisas. O que agora se coloca ¢ que tal poténcia so existe porque o ser humano
traz essa capacidade de armazenar energia e utiliza-la em movimentos outros, movimentos
distintos daqueles empreendidos sobre a matéria e que operam no esquema do espago. E esse,
segundo Bergson, o sentido da propria filosofia, que deve empreender “um esfor¢o no sentido
de superar a condi¢gdo humana” (BERGSON, 2006, p. 225), isto ¢, de superar a tendéncia do
entendimento humano de operar com imobilidades. A filosofia deve, pois, dar ao ser humano
esse outro lado da experiéncia, aquele da duragdo, da continuidade, da mobilidade e da
constante modificagcdo que ¢ sua propria vida e que pode ser sentido como uma vibra¢do, uma
ressonancia que se passa nele mesmo e que opera num sentido diferente daquele do pensamento
por representacdo. A filosofia deve dar ao ser humano a capacidade de criar conceitos em meio
a experiéncias intensivas que atravessam a cotidianidade das experiéncias extensivas, de modo
que tais conceitos correspondam precisamente as coisas, escapem das universalizagdes

abstratas e lhe permitam ampliar sua forma de conhecimento.
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A inteligéncia carrega a capacidade de dobrar-se sobre si mesma e operar também
em um sentido inverso, mas, para que esse movimento seja langado, ¢ necessaria uma faisca
que exploda um tipo especifico de energia que foi acumulada. Trata-se de uma energia distinta
daquela que ¢ empreendida na manutengdo da vida em seu sentido extenso e material. Existe
uma energia que ¢ acumulada pela matéria e que se transforma em movimentos de agdo sobre
a propria matéria, funcionando, para tanto, no esquema do espago e operando com imobilidades.
Mas existe também outro tipo de energia acumulada no ser humano que o torna capaz de
empreender outros movimentos, de se ocupar com coisas que poderiam parecer sem utilidade
pratica no cotidiano ordinario da vida, mas que o torna capaz de criar, de colocar problemas
que o obriguem a superar os limites de seu proprio pensamento. Existe uma energia capaz de
liberar outras formas de viver, uma energia intensiva que s6 pode ser sentida e que impede o
ser humano de permanecer atado as amarras da pura extensividade. As questoes que se impdem,
nessa perspectiva, sao as de saber de que modo se da a acumulacao dessa energia e também de
qual tipo de emocao estamos falando. Se foi na linha do ser humano que o impulso vital passou
com maior sucesso, conferindo-lhe a capacidade de sentir, nela mesma, esse tempo que escoa
e que produz efeitos sobre sua propria sensibilidade, e se tal capacidade esté relacionada aquela
de criacdo de uma reserva de energia que possa colocar em movimento uma outra forma de
pensar, € necessario saber de que modo essa energia ¢ acumulada e como essa emog¢do que
difere tanto da inteligéncia quanto do instinto nos permite pensar o que escapa ao

funcionamento ordinario da inteligéncia.

3.4 Emocao criadora e educacio liberadora

A duragdo ¢ um dos sentidos da vida e, para a percebermos em todas as coisas em
seus diferentes ritmos, € preciso, primeiramente, a sentirmos em ndés mesmos. Esse € o trabalho
da intuig¢do: dobrar a inteligéncia e forga-la a perceber que o tempo que nos constitui ¢ também
a todas as outras coisas ndo ¢ uma dimensao do espaco e requer, portanto, outra maneira de
pensar. A intuicdo ¢ o método que nos permite sentir que duramos no tempo e que nele nos
mantemos por meio de continuas modificacdes. Somos singularidades que estabelecem
multiplas conexdes, que se fundem e fluem continuamente em um processo constante de
diferenciagdo. Cada novo elemento que encontra esse conjunto o afeta, por vezes quase
insensivelmente, mas por outras o impacto ¢ forte o suficiente para exigir toda uma

reorganizacao que ndo o torna um conjunto maior, mas sim diferente. A intuicao ¢, portanto, o
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lado da experiéncia que opera em niveis diferentes daquele da inteligéncia, sem constituir,
contudo, uma inteligéncia enfraquecida ou menor.

Dizer que a intuigdo nos permite sentir a duragdo que flui em nés ndo quer dizer
que ela funciona com os sentimentos que se fazem no tempo ¢ com os estados de corpo que
eles produzem em nos. Como podemos ler em Lapoujade (2013, p. 13-16), trata-se de outro
tipo de emocao, uma emog¢ao que sentimos vibrar interiormente € que nos permite perceber que
nao somos seres constituidos e imdveis, nos quais o unico lado que se transforma ¢ aquele da
matéria que se degrada, mas seres que duram e que se modificam continuamente nesse ato de
durar. Trata-se de “conseguir pensar o escoamento independente das coisas que escoam, assim
como ¢ preciso pensar a mudanga, ‘sem nada que mude’ (LAPOUJADE, p. 13). Os
sentimentos sdo pensados a partir dos efeitos que produzem em nossos corpos € provocam uma
percepgdo ora intra, ora extra-temporal, seja porque nos mantém em um presente que ja
aconteceu e que €, portanto, passado, seja porque nos langcam a espera do que acontecera, de
modo que o tempo que passa ja ndo interessa mais. Isso nao significa, contudo, que a questao
seja permanecer no imediatismo do presente, que também nos impede de apreender a passagem
do tempo porque “rebate as duas outras dimensdes do tempo sobre a pontualidade do ‘agora’,
sobre a sucessdo de imperativos incessantes, sem nenhuma perspectiva que lhe abra o
horizonte”. A questdo € perceber que somos duracdo e que “ela é aquilo que nos torna
efetivamente livres” (LAPOUJADE, 2013, p. 16, grifos do autor).

Trata-se, portanto, de uma emog¢ao que nao se confunde com os sentimentos, sejam
aqueles mais cotidianos e que nos permitem perceber as variagdes em nossos estados de corpo,
sejam aqueles mais constantes € que nos permitem estabelecer relagdes mais complexas e
duradouras ao longo de nossa vida. Trata-se de uma emocao criadora, a qual, como indica
Lapoujade, Bergson pode ter preferido assim nomear — em vez de usar o termo afeto — pelo
indicativo de movimento que a propria palavra carrega. A duragdo, assim como a emogao, so
existe em movimento, ¢ essa emog¢ao criadora “€¢ o movimento virtual — mas real — dos
movimentos atuais que se realizam no mundo” (LAPOUJADE, 2013, p. 24).

Como vimos, o virtual “é a insisténcia do que ndo ¢ dado” (ZOURABICHVILI,
2004, p. 62), uma multiplicidade que se abre ao atual no encontro intensivo com um signo e
que se atualiza por diferenciacdo e criacdo. Agora lemos em Lapoujade (2013, p. 20) que ele se
caracteriza “como reserva ou poténcia, como um conjunto de potencialidades indeterminadas,
surdamente ativas, que agem como uma multiplicidade de tendéncias ainda implicadas umas
nas outras”. Afirmamos, anteriormente, que existem circuitos que se estabelecem entre atuais e

virtuais, nos quais os ultimos se distribuem e correm em uma velocidade tal que os mantém
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como indetermindveis. Atuais e virtuais se envolvem em relagdes de emissdo e absor¢do que se
estabelecem entre circulos mais ou menos proximos, abrindo este polo que tende a
estratificagdo, ao imprevisivel € ao novo que sdo reintroduzidos no circuito vital. Neste
momento de nosso trabalho, podemos dizer que ¢ por tal conjunto, emogdo criadora-virtual
como reserva e poténcia, que chegaremos a dar os passos que nos restam na direcao do
delineamento de contornos moveis do que nomeamos educagao liberadora.

No ambito de tudo que temos estudado, podemos dizer que o método
problematizante da intui¢cdo nos permite uma experiéncia duplamente decisiva no que se refere
a constru¢do de uma educacgdo liberadora, qual seja, pensar a critica a inteligéncia e a imagem
dogmatica do pensamento como afirmagdes da necessidade de se criar outros modos de pensar
tudo aquilo que, como movimento, escapa aos seus dominios, assim como sentir que somos
duragdo e afirmar também a propria educacao como potencializadora de nossa capacidade de
diferirmos de ndés mesmos.

Existe uma emocgao que sé pode ser sentida ao percebermos esse tempo que escorre
em noés e que nao se confunde com aquilo que escorre. Existe uma emogao que quando ¢ sentida
nos permite perceber que algo tem escapado de nosso pensamento e que os questionamentos
vitais sdo outros, pois “ndo somos mais ‘seres’, mas sim vibragoes, efeitos de ressonancias,
‘tonalidades’ de diferentes frequéncias” (LAPOUJADE, 2013, p. 11). Tal emogao, que ¢ a
propria duracdo em noés, dispara outras conexdes que colocam nosso pensamento em
movimento, engendram o pensar e tiram o pensamento da passividade em que ele ¢ colocado
por imagens totalizantes e dogmaticas. Essa emogao ¢ criadora, na medida em que escapa tanto
dos esquadrinhamentos inteligentes quanto dos imediatismos instintivos € insere, nesse meio
cavado com sua passagem, um intervalo no qual o novo pode irromper como “ato do devir
como criacao imprevisivel” (SASSO; VILLANI, 2003, p. 266, trad. nossa).

Essa emocdo ¢ um privilégio da linha de diferenciacdo do ser humano e esta
diretamente relacionada com uma certa capacidade de armazenar energia, pois € por tal reserva
que se torna possivel “inserir a indetermina¢do no mundo, afrouxar a trama do determinismo
universal, introduzir ai um novo ritmo de duracdo” (LAPOUJADE, 2013, p. 21). E como se da,
entdo, a producdo dessa reserva? Como ela € possivel e de que modo ela ¢ acionada?

Somos um misto de matéria e duracdo, de uma tendéncia que opera na extensividade
e outra que funciona por intensidade. No plano de nossas extensividades, passa-se a maior parte
de nossos encontros e daquilo que produzimos, mas existe também o plano de nossas
intensidades, aquele no qual somos acertados em cheio e em que outra experiéncia se impoe.

Embora menos frequentes, de modo que talvez possamos mesmo dizé-los raros, nesses
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encontros saltam Ideias em suas velocidades infinitas, passam dispares como relampagos que
nem sempre sdo completados pelo movimento de organizacdo necessario ao processo de
atualizagdo. Existe, nesse sentido, alguma coisa “que foi sentida, mas que nao foi agida”
(LAPOUJADE, 2013, p. 23) e que constitui, portanto, uma reserva. E essa reserva que se
acumula no plano de nossas intensidades e que espera apenas uma faisca para explodir um novo
movimento.

Todas as coisas s@ao duplamente compostas por multiplicidades atuais e virtuais,
sendo que esse plano de virtualidades funciona como uma poténcia de abertura de mundos. Nao
se trata, ¢ importante lembrar, de um conjunto de possiveis que aguardam por um critério de
adequagdo que lhes permita passarem ao real. Trata-se, isto sim, de circuitos dindmicos nos
quais atuais e virtuais reagem uns sobre os outros. “Todo atual se envolve de uma névoa de
imagens virtuais” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 174), que, em circulos mais ou menos
distantes, insistem nesse atual. A atualizagdo ¢ o movimento que vai dos virtuais aos atuais,
mas isso ndo significa que todos se atualizem nem que aqueles que nao o fazem deixam de
existir. O virtual coexiste com o atual e compde uma reserva no sentido em que ¢ composto
pelas multiplicidades as mais heterogéneas e que insiste como poténcia de abertura de mundos.
Sob esse ponto de vista, o virtual carrega uma abertura para o futuro, ndo como possibilidade
de realizacdo, mas como poténcia de conexdo entre séries disparatadas que explodem em
criacao.

E nesse sentido que entendemos a declaracio feita por Deleuze a Claire Parnet de
que “uma aula ¢ emog¢a0”, e que “se nao ha emog¢ao, nao hd inteligéncia, nenhum interesse, nao
ha nada” (cf. Abecedario, letra P), pois se trata dessas vibragdes que passam entre as
extensividades e que, muitas vezes, permanecem apenas sentidas, acumulando-se como
poténcia de abertura de mundos. S3o movimentos que sdao sentidos, mas nao agidos, € que
permanecem como uma reserva de energia, esperando uma faisca que faga explodir as
organizacdes extensivas operadas pela inteligéncia. Uma energia acumulada em meio a
intensidades e que, quando disparada, provoca movimentos inusitados de conexdes inesperadas.
O pensamento, entdo, ¢ forcado a pensar efetivamente e criar. A criacdo ¢ sempre explosiva e
rompe com toda unidade, uniformidade, homogeneidade e fixa¢do tranquilizadora, ainda que
as linhas e os fluxos que saltam dessa explosdo venham a ser recobertos e sedentarizados.

Nessa perspectiva, uma tltima questao se apresenta: como uma educagao liberadora
pode ser definitivamente afirmada em meio a tais ressonancias entre filosofia e educagao? A
educacao se faz nessa danga de movimentos extensos ¢ intensos, entre informagdes recolhidas

e problemas que se impdem, entre coletas e lance de dados, entre acumulagdo de energias
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(extensivas e intensivas) e disparacdo de emocao criadora. Toda educagdo se faz nesse meio,
mesmo aquelas que se ocupam mais com as segurangas do saber do que com as aventuras dos
aprenderes, pois nao existe educacdo sem aprender. O aprender € um intensificador que conecta
os planos extensivos e intensivos, disparando movimentos que engendram novas maneiras de
sentir, de pensar, de agir e de viver.

Como vimos, o método da intuicao ¢ problematizante e tem na distingao entre dois
tipos de multiplicidades um ponto de partida. As multiplicidades quantitativas e qualitativas sao
tendéncias da vida e constituem também nossa forma de conhecer. A primeira delas ¢
responsavel pela exteriorizacdo espacial das mudangas temporais e nos permite operar no
espaco, percebendo quantitativamente os pontos sucessivos de um movimento, bem como
trabalhar com dados, resultados e elementos constituidos. A segunda refere-se ao tempo e a sua
experiéncia como processo. Permite-nos sentir a interpenetragdo de momentos heterogéneos e
pensar uma mudanga indivisivel que dura e muda ao mesmo tempo, bem como perceber que ¢
nesse tempo que o novo se faz continuamente.

Ao pensarmos no sentido das diferencas de grau e da distingdo entre as coisas,
elaboramos nog¢des como, por exemplo, as de individuo e sociedade como elementos
constituidos que se relacionam. Por outro lado, a forma de conhecer que funciona no sentido
das diferencas de natureza e daquilo que faz uma coisa diferir dela mesma nos coloca em meio
a questionamentos de como tais elementos que nos parecem ja constituidos sao formados, quais
0s processos que os constituem e como eles se modificam continuamente. Do ponto de vista
das diferengas que se ddao no espago, percebemos grupos, categorias e classificagdes que podem
ser separados e justapostos para que possamos ter maior dominio sobre elas. Do ponto de vista
de uma temporalidade continua, percebemos movimentos de diferenciacdo e de mudanga que
se interpenetram e que se fazem constantemente.

Trata-se, nesse sentido, de um jogo ou de uma danca em que uma das tendéncias
impde cortes e rupturas a segunda, fazendo emergir pontos de parada que dao visibilidade a
certos momentos de um processo, 0 que nos permite tracar um percurso ¢ medir a quantidade
de pontos sucessivos que o constituem. Essas duas tendéncias marcam pontos de vista diferentes
por natureza e determinam formas distintas de experiéncia.

Pensar em termos de processo abre aquilo que € percebido como ja constituido a
novas possibilidades de criacdo. O real ¢ formado pelo atual e pelo virtual em relacdes de
contragao e distensao, de tal modo que um dado atual e presente coexiste com as multiplicidades
virtuais que o langam tanto ao passado que nele se acumula quanto ao futuro como poténcia de

criacdo. O novo surge sempre nessa relacao, nesse encontro, nessa coexisténcia do atual e do
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virtual, pois sdo as multiplicidades virtuais que inserem no presente uma gama de
indeterminacdes, ampliando as possibilidades de escolha ou de acdo. O que permite tal
coexisténcia € a propria duragdo, mas o que forga o atual a se abrir ao virtual € um problema
que se impoe.

Quando pensamos em termos de tempo homogéneo, no qual passado, presente e
futuro se sucedem, tomamos elementos que diferem por natureza como simples diferengas de
grau e buscamos apenas os pontos semelhantes para, a partir deles, estabelecer relagoes. Essa
forma de pensar nos limita a perceber relagdes de oposicao e a conceber impossibilidades de
misturar e recombinar. Se nos colocamos, no entanto, no ponto de vista das diferentes
multiplicidades, percebemos que é possivel pensar as diferencas a partir delas mesmas e
substituir as oposi¢des estanques por nuances que se misturam e se recombinam de variadas
maneiras.

E nesse sentido que o aprender une “a diferenca a diferenca, a dessemelhanca &
dessemelhanca” sem a necessidade de mediagdes. O aprender “introduz o tempo no
pensamento” (DR, p. 216, [p. 160]), esse tempo que ¢ duragdo e no qual o virtual e o atual
coexistem e se implicam. O atual oferecendo ao virtual a materialidade na qual ele pode se
atualizar, e o virtual trazendo ao atual a capacidade de acimulo de energia e aumento de
poténcia de acdo e de criagdo. O virtual € passado e futuro ao mesmo tempo, o que lhe permite
operar o acumulo (de lembrangas, de experiéncias vividas, de emogdes sentidas), mas também
— e a0 mesmo tempo — o aumento de poténcia de mutagdo e de criacdo na medida em que insere,
na situagdo presente, um conjunto de indeterminacdes, ampliando as possibilidades de novas
conexodes ¢ de agdes inesperadas.

Uma educacao liberadora nao €, pois, aquela feita somente com movimentos, sem
paradas ou pontos de estabilizacdo, uma vez que o trabalho da inteligéncia ¢ ele mesmo duplo:
ele opera todo um conjunto de saberes e de praticas que implicam um dominio da matéria e que
sdo fundamentais ndo apenas para a manuten¢do da vida, mas também como possibilidade de
liberagdo de uma energia que sera empreendida no funcionamento do outro lado, aquele que
dobra a inteligéncia sobre ela mesma e a faz retornar no sentido da intui¢do, percebendo a
duracdo e toda sua abertura a um futuro que pode ainda ser criado. A vida se faz em dois
sentidos, de modo que a questdo que se coloca ao campo da educagdo ¢ como fazer para que
cada uma das singularidades envolvidas em suas processualidades possa ter, nesse lugar
espagotemporal, essa dupla experiéncia do viver.

Toda educagdo ¢ um processo composto por movimentos que se fazem no plano

das extensividades, quer dizer, pelo estabelecimento de dados, de classificacdo de resultados e



206

de toda sorte de recortes que buscam fixar e imobilizar um conjunto de fluxos com a intengao
de melhor agir sobre situagdes especificas. A inteligéncia permite ao ser humano pensar em
termos de espaco, criar um fundo homogéneo que lhe permita alinhar tanto objetos quanto suas
proprias experiéncias, de modo a poder toma-las como unidades e fabricar, a partir da matéria
ai selecionada, as formas que lhe parecam mais Uteis a sua sobrevivéncia. Tal plano, contudo,
ndo ¢ o Unico que compde nosso pensamento e as processualidades educacionais. Existe
também aquele das intensidades, no qual outro tipo de movimento se desenrola. Sao
movimentos continuos e heterogéneos nos quais variadas conexdes estdo de tal modo
implicadas que ndo ¢ possivel delimita-las e separa-las sem criar outra coisa. A intui¢do ¢ um
método que permite ao ser humano fazer o caminho contrario do que ¢ natural para sua
inteligéncia e perceber esse conjunto de movimentos continuos que sdo por ela cortados,
delimitados e justapostos.

Nao existe, portanto, educagao sem esses dois tipos de experiéncia. Nao existem
pontos de parada que ndo sejam determinados em fungao de um movimento anterior. Nao existe
uma linha de temporizagdo historica sem os acontecimentos que a tenham precedido e que lhe
confiram sentido. O que existe sdo modos distintos de perceber e valorizar cada uma dessas
diferentes experiéncias, o que faz com que se busque construir uma processualidade
educacional que quer promover uma em detrimento da outra. E possivel, desse modo, um fazer
educagdo que busque incentivar o funcionamento habitual da inteligéncia por julgar que a forma
de conhecer por ela operada seja suficiente para o desenvolvimento de um tipo de vida tomada
como melhor. Por outro lado, é possivel também um fazer educacgio que busque ampliar a forma
de conhecer humana, justamente a partir da valoriza¢do do privilégio que o torna capaz de
interferir no ritmo de sua duracao, de inserir intervalos entre acdo e reagao, entre instinto e
inteligéncia, e de criar. E possivel construir uma educagio que funcione com a contengéo, a
restri¢do, o corte, a interrup¢do € a imobilizacdo, mas também ¢ possivel construir uma
educagdo que busque, a partir das relagdes que se fazem entre essas diferentes tendéncias da
vida, impulsionar movimentos de liberagdo que permitam criar formas mais potentes e alegres
de viver.

O que esta em pauta, nessa perspectiva, ¢ a afirmacao de que a educagdo ¢ tempo e

lugar de experienciar diferentes formas de pensar, e que “pensar ¢ experimentar, ¢é

O~

problematizar” (F, DELEUZE, 1998b, p. 124). O pensamento ¢ colocado em movimento,
forcado a pensar quando um problema se impde de tal maneira que o reconhecer algo e
representa-lo se mostra insuficiente. Um problema que nao se satisfaz com a adequacao dos

dados e que ndo pode ser avaliado pela veracidade ou falsidade das respostas que o preenchem,
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mas pelo sentido que € criado pelo ato mesmo de sua colocacdo, funciona como operador
intensivo que insere outros modos de pensar. E a relagio entre sentido e problema de que
falavamos em nosso segundo capitulo. Toda coisa com a qual nos encontramos nao tem sentido
em si, mas sim como signo, como portadora de relagdes que exprimem um sentido. E pela
problematizagdo, pela forma de levantar ou criticar problemas, como lembra Zourabichvili
(2016, p. 59-60, grifos do autor), que sdo afirmadas “maneiras de viver e de pensar”, visto que
“todo ato de problematizacao consiste numa avaliagao, na sele¢do hierdrquica do importante ou

do interessante”:

O pensamento ndo se exerce extraindo o conteido explicito de uma coisa, mas
tratando-a como signo — o signo de uma forga que se afirma, que faz escolhas, que
marca preferéncias, em outros termos, que ostenta uma vontade. Afirmar é sempre
tracar uma diferenga, estabelecer uma hierarquia, avaliar: instituir um critério que
permita atribuir valores. O que antes de tudo interessa ao pensamento ¢ a
heterogeneidade das maneiras de viver e de pensar; ndo enquanto tais, para descrevé-
las e classifica-las, mas para decifrar seu sentido, isto €, a avaliagdo que elas implicam.
(ZOURABICHVILI, 2016, p. 60, grifos do autor)

O que se coloca ndo ¢, portanto, a proposta de uma educagao que faca da negacao
a tendéncia imobilizadora seu motor, mas, ao contrario, da afirmac¢ao da tendéncia que funciona
por diferenciagdo como movimento criador de pontos de vista. E o ponto de vista, ou melhor, a
diferenca de pontos de vista que determina a criacao de outras maneiras de viver. Num encontro
dito intensivo ou fundamental, ¢ sempre um signo que impacta nossa sensibilidade e nos mostra
que existe certa impoténcia no pensamento, isto €, que existe, no proprio pensamento, algo que
ele ainda ndo pensa. Isso se d4 ndo porque existe “um contetido atras do signo”, mas porque o
movimento do signo ¢ duplamente efetuado pelo implicar e explicar seu sentido, de modo que
podemos dizer que o “sentido € como o avesso do signo: a explicacao daquilo que ele implica”
(ZOURABICHVILI, 2016, p. 66). O signo ¢ sempre heterogéneo e carrega a poténcia de outro
ponto de vista.

Em meio a um encontro ordindrio e a relagdes de reconhecimento, de acao/reagao
habitual e de estados de corpo corriqueiros que o compdem, algo pode nos impactar e nos forcar
a pensar o que se passou para que nossa tranquilidade fosse interrompida. E um signo que,
implicando o heterogéneo, nos for¢a a pensar o que escapa ao pensamento habituado a
funcionar nos esquemas da representacdo. Existe algo que insiste no dado e que ndo pode ser
representado. Comeca a operar, entdo, o segundo movimento, aquele que explica (desenrola)
as relagoes efetuadas entre séries heterogéneas e faz emergir o sentido que ¢ constituido no

campo problematico. O signo forca a pensar porque implica a heterogeneidade e obriga o
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deslocamento de um “sujeito mutante” entre pontos de vista distintos, visto que ele é sempre “a
expressdo — sempre aquela de um ‘mundo possivel” evolvido, virtual, incompossivel com o
meu, mas que deviria meu se, de minha parte, eu deviesse outro ao ocupar o novo ponto de
vista” (ZOURABICHVILI, 2016, p. 66).

E esse conjunto de relagdes entre problema, signo, sentido, pontos de vista e
maneiras de viver que uma educagdo liberadora quer afirmar em sua maxima poténcia. E na
relagcdo entre aumento de capacidade receptiva e disparacao de conexdes inusitadas que ela se
afirma como potencializadora da capacidade vital de diferir de si mesmo que atravessa cada um
de seus participes. E na valorizagdo de aprenderes problematizantes que ela se relanca e
recomeca movimentos de abertura que passam por entre aqueles de organizagdo, de
estabilizacdo e de fixagdo, pois, como operador intensivo, o aprender se faz sempre nessa dobra
criada pelo impulso vital.

Trata-se, nesse sentido, de afirmar a relagdo entre modos de pensar e maneiras de
viver, na medida em que a vida ¢ esse impulso de seguir o maximo possivel, de contornar e
ultrapassar os problemas que ela mesmo se impde em seu duplo movimento de matéria e
duracdo. A vida ndo existe como valor transcendente independente da experiéncia, pré-existente
as formas concretas e trans-individuais nas quais ¢ inventada” (ZOURABICHVILI, 2004, p.
60), quer dizer, ela ¢ criada no movimento proprio do viver. Toda processualidade educacional
¢ um conjunto de duragdes distintas e coexistentes, e a propria vida pode ser tomada como
“multiplicidade de planos heterogéneos de existéncia”, de modo que a questdo de saber o que
esta ao alcance de cada um fazer em relacao ao outro se coloca de variadas maneiras e confere
especial importancia a avaliagdo “do tipo de vida dominante” em cada um de seus participes.
Nao se trata, com efeito, de julgar os modos de vida, mas sim de avalid-los em fun¢ao de sua
capacidade de criar outras formas de existir, isto €, pela capacidade que um modo de existéncia
tem de se criar “pelas forgas que sabe captar” e de fazer “existir a nova combinagdo. Talvez

esteja ai o segredo: fazer existir, ndo julgar” (CC, p. 169, [p. 153]):

Nao temos a menor razao para pensar que os modos de existéncia tenham necessidade
de valores transcendentes que os comparariam, os selecionariam e decidiriam que um
¢ “melhor” que o outro. Ao contrario, ndo hé critérios sendo imanentes, € uma
possibilidade de vida se avalia nela mesma, pelos movimentos que ela traca e pelas
intensidades que ela cria, sobre um plano de imanéncia; € rejeitado o que ndo traga
nem cria. Um modo de existéncia ¢ bom ou mau, nobre ou vulgar, cheio ou vazio,
independente do Bem e do Mal, e de todo valor transcendente: ndo ha nunca outro
critério sendo o teor da existéncia, a intensificagdo da vida. (QPh?, p. 76, [p. 98])
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E possivel, portanto, fazer educagdo no sentido de impulsionar modos de vida
afirmativos, que queiram a mudanga que os constitui em sua maxima poténcia, que trabalhem
para o aumento de sua capacidade receptiva, de sua abertura aos encontros intensivos e de certa
atencao ao que neles se passa, ampliando também sua capacidade de disparar novas conexoes
e criar outras formas de perceber, de sentir, de pensar e de agir. E possivel fazer educagdo de
forma a valorizar esse tipo de experiéncia temporal que nos faz sentir que duramos e saber que
pensar as coisas em fun¢do de suas multiplicidades atuais ¢ uma forma de conhecer, mas que
podemos também pensar as multiplicidades virtuais que compdem o real e as relagdes que se
estabelecem entre esses dois tipos de multiplicidades, bem como de que modo tais relagdes nos
permitem, mais do que nos adaptar as exigéncias da vida, criar outras possibilidades em
ressonancia com esse impulso vital que somos e que introduz, sempre, imprevisibilidade e
novidade no jogo entre os movimentos de organizagao e liberagao.

E importante destacar que, nessa perspectiva de fazer educagdo no sentido de
afirmar a poténcia liberadora que se coloca na experiéncia desse movimento cambiante, um
critério €tico se impoe, pois a construgdo de um tal processo de individuagdo ndo se faz sem
que uma convivialidade alegre e produtiva com outras individua¢des seja também efetuada. E
no encontro que uma tranquilidade momentaneamente estabelecida ¢ rompida e que um novo
processo de diferenciagdo ¢ disparado, de modo que podemos lembrar Espinosa e afirmar que
se trata de uma ética estabelecida nos encontros, segundo a qual a questdo que sempre se coloca
¢ a de saber 0 que convém ou ndo convém para cada participe®'. E uma regra de composigio
nas relagdes, sempre pontual e mutante. O que convém, o que alegra e aumenta a poténcia de
pensar e de agir em uma determinada situag¢do, pode ndo convir em outra. Diferentemente de
um sujeito ja constituido, que busca incluir ou excluir quase que definitivamente segundo
critérios de utilidade, trata-se de relagdes de composi¢do que se refazem continuamente em
funcdo das variagdes de poténcia também do conjunto.

Se o que esta em questdo € uma postura de abertura aos encontros no sentido de
ampliacdo da capacidade receptiva, no sentido de fazer-se sensivel a uma quantidade cada vez
maior de elementos para, em relagdes de composicdo, aumentar também a capacidade de
estabelecer novas conexdes e criar possibilidades antes impensadas, de levantar problemas a

partir de outros pontos de vista e de trazer solucdes até entdo inusitadas, o que também estd em

21 A esse respeito, ver: SPINOZA, B. Etica. Tr. br. de Tomaz Tadeu. Belho Horizonte: Auténtica Editora, 2010;
DELEUZE, G. Spinoza — philosophie pratique, Paris : Minuit, 1981. Espinosa — Filosofia pratica, tr. br. de Daniel
Lins e Fabien Pascal Lins. Sdo Paulo: Escuta, 2002; ZEPPINI, P. S. Alegria e pensamento: repensando nossos
afetos com Deleuze, Espinosa e Lacroix. Educag¢do e Filosofia. Uberlandia: UFU, v. 30, n. 59, jan./jun. 2016, p.
159-188.
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pauta como campo problematico que af insiste € aprender a compor as duragdes coexistentes de
tal modo que o conjunto devenha mais potente. Nas relagcdes de aumento e diminui¢do de
poténcia, o que se coloca € que movimentos sejam empreendidos no sentido de que esse impulso
de criagdo que ¢ a propria vida saia sempre fortalecido. Sao movimentos de liberagdo que
percorrem a educagao e criam novas maneiras de se dar o que significa pensar, movimentos que
fissuram sujeitos que se pretendem bem constituidos, para fazer passar fluxos que entram em
recombinacdes diversas e os modificam, lancando-os a outros pontos de vista e afirmando sua
poténcia de cria¢do de outras maneiras de viver.

Uma educacao liberadora ¢, pois, aquela que procura se colocar no meio dessa dupla
experiéncia entre movimentos de organizacdo e de liberagdo para promover disparacdes de
aprenderes, esses intensificadores problematicos que, assim como outros verbos infinitivos,
fazem parte do movimento maior que ¢ uma vida. Uma educacao liberadora ¢ aquela que busca
criar condigdes para que cada participe nela envolvido possa colocar-se na duragao, liberar-se
das amarras das categorias fixas e fluir na mobilidade que ¢ a propria vida. Uma educagao
liberadora ¢ aquela que permite a experiéncia, ainda que intermitente, da liberdade de diferir de

s mesmo.
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Conclusao: Por uma educacao liberadora

Ao longo deste trabalho e em meio aos bons encontros que ele nos proporcionou
com Deleuze e Bergson, pudemos pensar de que modo a vida opera em dois sentidos e também
como o pensamento faz parte da vida em um duplo processo de produgdo. A vida, em seu
processo evolutivo, desdobra-se em matéria e em duragdo por meio da atualizagdo de linhas de
diferenciacdo que t€ém, em uma das extremidades de uma dessas linhas, o ser humano e sua
inteligéncia. Pela inteligéncia, o ser humano pode conhecer e agir sobre a matéria, dominé-la e
fabricar instrumentos que lhe permitam sobreviver. Por outro lado, ela pode ser dobrada sobre
si mesma e conferir ao ser humano a capacidade de ampliar sua forma de conhecer, de abrir-se
ao novo e ao imprevisivel, que lhe permite criar outras formas de viver.

O método bergsoniano da intui¢do, conforme estudamos com Deleuze (2012),
possibilita perceber que se trata de um processo de criacdo que pode ser pensado em dois
momentos distintos, a saber, 0o momento dos dualismos atuais € 0 momento do monismo virtual.
O real ndo ¢ o oposto do possivel, e os problemas que se colocam em termos de possibilidade
sao falsos problemas. O real ¢ composto pelo virtual e pelo atual. No virtual, encontramos uma
unidade que comporta em si mesma todos os graus da diferenca, desde seus mais baixos niveis,
que sdo, de fato, as diferengas de grau, até aquele mais elevado que se da nas diferencas de
natureza. Esse todo virtual passa para o atual constantemente por criagdo. Ele existe de tal forma
que faz parte de sua natureza se diferenciar e se atualizar em linhas que respondem
diferentemente aos problemas colocados pela propria vida. Em seu desdobramento, a vida se
coloca problemas e ¢ forgada a criar diferentes formas de respondé-los, formas estas que nao
sao simples adaptagdes, uma vez que os problemas nao sao trazidos de fora e determinados,
seja pelo acaso, seja por uma inteligéncia sobre-humana que teria por objetivo o cumprimento
de um programa e o alcance de um fim. A vida ¢ uma for¢a, uma poténcia de criacdo que age
constantemente por diferenciacdo. Diferenciar-se € a forma de agir deste todo virtual que ¢ em
si a propria diferenca. A natureza da vida € diferenciar-se de si mesma.

Nessa perspectiva, vimos que o ser humano traz a inteligéncia como uma habilidade
de responder aos problemas que a vida se impde e que os animais trazem o instinto. O método
da intui¢do permite ao ser humano fazer a inteligéncia voltar-se sobre si mesma e perceber, nele
mesmo e em sua propria duragdo, a mudanga constante operada pela vida. A vida em geral
muda fora de nos, mas a vida singular em cada um de nés também faz com que sejamos
diferentes de ndés mesmos a cada instante. Essa operacao esta em todas as coisas, pois tudo ¢

duragdo. Acontece, no entanto, que existem diferentes ritmos de duragdo, diferencas de grau e
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de natureza entre as linhas de diferencia¢do e também no interior de cada linha, o que faz com
que o ser humano seja o Unico capaz de tomar consciéncia de si como duragdo. Prestamos
aten¢do ao alerta feito por Worms (2010) e percebemos que, conforme Bergson, a inteligéncia
nao ¢ o objetivo maior da vida, seu fim ltimo, como se todo o processo de evolucao tivesse se
feito de forma a atingir seu apice no ser humano e na sua forma intelectual de conhecer o mundo.
Nao obstante, percebemos também que ela traz em si a poténcia de ultrapassar seus proprios
limites.

E possivel, entdo, destacar uma das linhas problematicas que compde a rede que
buscamos tecer e afirmar que o aprender funciona como um articulador tedrico-pratico entre
modos de pensar e maneiras de viver, pois o desdobramento de um desses tipos de saber no
outro em forma de agdes diversas e complementares ¢ inevitdvel quando se trata de um
pensamento extraordindrio. O estudo de Bergson sobre a vida, por exemplo, se fez em um
ambito tedrico de criacao de conceitos, de dialogo com as ciéncias e de critica a certa metafisica,
mas também de verificacdo empirica, de inquietacao pela concretude da vida, e esse ndo € o
unico carater pratico de seus estudos, pois a filosofia por ele pensada age na transformacao da
propria vida em seu fazer, mesmo o mais cotidiano e singular. Trata-se da afirmacdo do
pensamento como poténcia da vida. A vida engendrou a inteligéncia como forma de
conhecimento, e o seu funcionamento em ressonancia com a intui¢ao possibilita ao ser humano
superar seus limites e atingir outra forma de conhecimento, mais ampla, potente e criadora.

Sob tal ponto de vista, quais as mudangas que esse percurso em meio aos pontos de
ressonancia que se estabelecem, em funcao das aliancas conceituais Deleuze-Bergson, entre os
campos da filosofia e da educagao, podem trazer para o fazer educacional?

O primeiro ponto a ser destacado pode ser o da valorizacdo e da afirmagdo do
pensamento como poténcia de criagdo. Existem diferentes formas de pensar que nao se
organizam de forma hierdrquica ou excludente. Existe o pensar em artes, em ciéncias e em
filosofia, bem como existe — dentro e fora dessas grandes formas disciplinadoras do caos —um
pensar ordinario — no sentido de estar ocupado com um estado de coisas — € um pensar
extraordinario, posto em movimento por uma violéncia que se impde a0 nosso corpo, a0 NOSSo
pensamento, e cria a necessidade de um pensar efetivo. O pensamento extraordinario ¢ uma
forma de ag¢do da vida, ¢ criagdo de vida, ¢ aumento de poténcia da propria vida em cada
singularidade, pois € por ele que nos deslocamos por entre outros pontos de vista e inventamos
novas maneiras de viver.

Em ressonancia com esse primeiro aspecto, vimos que o verdadeiro ponto de

conversao nao estd nem na propria inteligéncia nem no instinto, mas na emo¢ao, ou num tipo
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especifico de emogao que se insere no intervalo entre instinto e inteligéncia e que ¢ disparada
nos encontros. Um tipo de emogdo que € criadora, na medida em que eleva nossa sensibilidade
a sua maxima poténcia e leva todas as outras faculdades a um funcionamento disjunto, cavando,
com seu proprio movimento, intervalos nos quais o novo, o imprevisivel, pode surgir € diminuir
a for¢a da necessidade, aumentado, consequentemente, as oportunidades de inser¢do de outro
ritmo de duracdo. Nao obstante, € preciso estar aberto aos encontros; € preciso, de fato, estar a
espreita deles, o que s6 pode ser feito quando nos colocamos em meio a verdadeiros problemas
e quando nos questionamos sobre o que tem sido para nds pensar. A filosofia, como afirmam
Deleuze e Guattari em O que ¢ a filosofia?, resiste aos desastres da terceira idade do conceito,
aquela por eles nomeada de formagao profissional comercial, pela criagdo de conceitos operada
em meio a uma problematica que leva o filosofo a compor aliangas produtivas. Em meio a falsos
problemas, acreditamos que pensar seja simplesmente buscar solugdes, isto €, acreditamos que
pensar seja buscar a melhor forma de se adaptar aos problemas que sdo, nesse caso,
supostamente colocados pela vida. Contudo, em meio aos estudos de cocriagao de Deleuze com
Bergson em Bergsonismo, e também aquele de Worms em Bergson ou os dois sentidos da vida,
podemos afirmar que a vida ndo ¢ adaptacao, mas sim criagao.

No ambito de uma critica feita a imagem dogmadtica do pensamento e seu
funcionamento limitante e deformante, tivemos a oportunidade de perceber que o deslocamento
da atencdo dada ao problema como periodo intermediario e negativo do pensamento, como um
obstaculo a ser vencido por um Hércules que conquista o saber®*, para o aprender como
movimento que articula nossas experiéncias extensivas e intensivas, langa-nos a
questionamentos sobre os proprios sujeitos ou individuos que participam de uma
processualidade educacional. Criar outras imagens do pensamento faz fissurar os sujeitos bem
constituidos e liberar movimentos de diferenciagdo que nos constituem como processos de
individuagao. Deixamos de perseguir um eu que se acumula indefinidamente em busca de um
“estar pronto” que corresponda a um modelo ideal para afirmar uma construgdao continua que
se alimenta de transformagdes. A vida que pulsa em nos € energia de criacdo, e criar

corresponde a abrir o atual, a matéria e o que nela se repete, ao virtual e a tudo que nele coexiste

222 Cf.: DELEUZE, G. Diferenca e repetigdo. Tr. br. de Luiz Orlandi e Roberto Machado. Rio de Janeiro: Graal,
1988, p. 153: “Fazem-nos acreditar, ao mesmo tempo, que os problemas sdo dados ja feitos e que eles
desaparecem nas respostas ou na solugdo; (...). E um preconceito infantil, segundo o qual o mestre apresenta um
problema, sendo nossa a tarefa de resolvé-lo e sendo o resultado desta tarefa qualificado de verdadeiro ou de
falso por uma autoridade poderosa. E 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 que
venceremos se soubermos responder: o problema com obstaculo e o respondente como Hércules. (...). Como se
ndo continuassemos escravos enquanto nao dispusermos dos proprios problemas”.
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como novo. E 0 novo, nesse impulso de sempre ir mais longe que ¢ a vida, ndo se resume a
novidade como um produto, mas se refere a sua poténcia de sempre recomegar um movimento,
recomego este que, a seu turno, ¢ a propria diferenca que nasce num encontro intensivo.

Fomos guiados, nesse sentido, pela inquietacao de pensar um fazer educagao que
se coloca outros problemas, pelas possibilidades de uma educagao que valoriza os encontros e
quer promové-los, que possibilita e incentiva que cada singularidade que dela participa crie e
coloque seus proprios questionamentos. Interessa-nos fazer educacdo, de modo que o
pensamento extraordinario seja sempre desejado e para que cada participe deste processo possa
perceber, em si e por si, que ele ¢ duragdo e que como tal ele difere de si mesmo a cada instante.
A educagdo ¢ lugar de encontro, em que teoria e pratica funcionam como agdes em revezamento
em sua maxima poténcia, pois um estudo teodrico pode transformar a vida, e a diversidade de
praticas pode dar voz aos questionamentos vitais que pedem passagem em meio a organizacao
proviséria de um encontro educacional. Trata-se de multiplicar os pontos de vista em cada
situacdo e ampliar a percepg¢ao, abrindo um momento presente a uma variabilidade heterogénea
na qual imprevisiveis conexdes podem ser operadas em fun¢ao da criacdo de um porvir mais
alegre e potente. A educacdo, nessa perspectiva, pode operar de forma liberadora e disparar
movimentos capazes de fazer funcionar outras recombinagdes a partir de aprenderes que fazem
cada participe envolvido em suas processualidades diferente de si mesmo a cada novo encontro
intensivo.

Uma educacao liberadora ¢ problematizante e auto-problematizante e se questiona
em seus mais diversos aspectos, ndo como um exercicio que busca abarcar toda vasta
problemética que a compde para propor um conjunto de solugdes universalizantes e
tranquilizadoras, mas dedicando especial atencdo aos problemas postos em pauta pelas
diferentes formas de pensar, ao mesmo tempo em que ela mesma busca estar aberta e produzir
novas aberturas aos questionamentos vitais que a atravessam. Uma educacdo liberadora ¢
aquela que se propde a impulsionar, em cada um de seus participes, os movimentos
ziguezagueantes entre capacidade receptiva e disparacdo de conexdes inusitadas. A educacdo
carrega a poténcia de problematizar aquilo que nela acontece e tudo aquilo com que ela trabalha,
de modo que uma educacdo marcada por movimentos de liberacdo ¢ aquela que toma os
questionamentos que a atravessam como pontos de articulagdo capazes de langar cada um de
seus participes a experiéncia de criar, em meio aos movimentos de organizagdo e de
estabilizacdo, perspectivas liberadoras do proprio pensamento. Trata-se de uma educagao que
busca desenvolver formas diferentes de habitar esse territério composto por movimentos

extensivos e intensivos para, a partir dessa dupla experiéncia, disparar aprenderes que, como
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faiscas, explodem em criagdo de novas maneiras de sentir, de pensar, de agir e de viver. Trata-
se de introduzir o tempo no pensamento e abrir o atual ao virtual que com ele coexiste, que nele
insiste como conjunto de indeterminagdes e abertura de mundos para ampliar tanto a nossa
forma de conhecer quanto a nossa capacidade de diferirmos de nos mesmos. Trata-se de uma
educagdo que quer pensar as possibilidades de se fazer marcada por movimentos de liberagao e

que deseja construir formas mais alegres de composicao das diferentes duracdes 