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RESUMO

SCHOLZ, Caio Cezar Pontim. Da servidédo a liberdade: o aprender como problema e
conceito filosoficos entre Rousseau e Deleuze. 2023. 214 p. Tese (Doutorado em
Filosofia) — Universidade Estadual do Oeste do Parana, Toledo, 2023.

Em que consiste o0 aprender? A partir da presente questdo, com o pensamento em
movimento, esta tese aborda o aprender como um objeto de estudo eminentemente
filoso6fico, com énfase nos dominios da ética e da politica. Para tanto, duas experiéncias
intelectuais distintas, porém complementares, tornam-se necessarias. A primeira diz
respeito a delimitacdo de um breve percurso teérico pela histéria da filosofia, da
antiguidade a contemporaneidade, a fim de mostrar como o aprender atua de modo
coadjuvante nos pensamentos filoséficos de Platdo, Aristételes e Tomas de Aquino,
como uma mera nogao pressuposta e subjetiva; demora-se na modernidade para
investigar como o aprender ascende ao protagonismo, ao atuar como um problema
filos6fico em primeiro plano, no percurso que se estende do primeiro Discurso (1973) ao
Emilio (1999) de Rousseau; por fim, encontra pistas enigmaticas ha
contemporaneidade, com Deleuze, de um reposicionamento do aprender como
problema filoséfico que o impulsiona para além da filosofia, como protagonista em
pesquisas que entram em conexao com outras areas do conhecimento. Posteriormente,
com base no movimento de ascenséo do aprender pela via do problema filoséfico e da
sua relevancia nos pensamentos de Rousseau e Deleuze, a segunda experiéncia, de
carater inventivo, assume a incumbéncia de promover 0 encontro entre 0s pensamentos
de ambos os autores, a fim de, para além da via do problema, propor uma consisténcia
para o aprender também pela via do conceito filosofico. Assim, a correlacdo entre as
nogdes de caos, de plano de imanéncia, de personagem conceitual e de conceito
filoséfico, definidas em O que é a Filosofia? (2010), juntamente com o contetdo do
pensamento filoséfico em torno do personagem Emilio e com o auxilio da literatura,
compdem os elementos para afirmar a consisténcia conceitual para o aprender como
um acontecimento que ocorre das relagdes servis ao vislumbre da liberdade a partir de
Rousseau e Deleuze.

Palavras-Chave: Aprender; Servidao; Liberdade; Rousseau; Deleuze.






ABSTRACT

SCHOLZ, Caio Cezar Pontim. From servitude to freedom: learning as a philosophical
problem and concept between Rousseau and Deleuze. 2023. 214 p. Thesis (PhD in
Philosophy) — State University of Western Parand, Toledo, 2023.

What does learning consist of? From this question and with the mind in motion, this thesis
intends to address learning as an eminently philosophical object of study, with an
emphasis on ethics and politics. For that, two distinct intellectual experiences, however,
complementary become necessary. The first concerns the delimitation of a brief
theoretical journey through the history of philosophy, from antiquity to contemporaneity,
in order to show how learning acts in a supporting way in the philosophical thoughts of
Plato, Aristotle and Thomas Aquinas, as a mere presupposed and subjective notion;
takes time in modernity to investigate how learning rises to protagonism, acting as a
philosophical problem in the foreground, in the course that extends from the first
Discourse (1973) to Emilio (1999) by Rousseau; finally, it finds enigmatic clues in
contemporaneity, with Deleuze, of a repositioning of learning as a philosophical problem
that pushes him beyond philosophy, as a protagonist in research that connects with other
areas of knowledge. Subsequently, based on the ascending movement of learning
through the philosophical problem and its relevance in the thoughts of Rousseau and
Deleuze, the second experience, inventive, assumes the task of promoting the meeting
between the thoughts of both authors, in order to, beyond the path of the problem,
propose a consistency for learning also through the philosophical concept. Thus, the
correlation between the notions of chaos, plane of immanence, conceptual character and
philosophical concept, defined in What is Philosophy? (2010), together with the content
of the philosophical thought around the character Emilio and with the help of the
literature, compose the elements to affirm conceptual consistency for learning as an
event that occurs from servile relationships to the glimpse of freedom from Rousseau
and Deleuze.

KEY WORDS: Learn; Servitude; Freedom; Rousseau; Deleuze.






Sumario

INTRODUGAO ..., 20
1 O APRENDER: DO PRESSUPOSTO AO PROBLEMA .................... 32
1.1 O aprender como NOGAO PresSUPOSta ....ccevvveevvviiiiiiieeee e, 34
1.2 O coadjuvante antigo e o medieval ...........cccevvvviieiiiie e, 38
2 R - | - T PR 38
1.2.2 AfSEOEIES ..., 46
1.2.3 TOMAS A€ AQUINO ....coeeiiiiiiiie e e ee et e e e e e e e e e 51
1.3 O protagonismo moderno em ROUSSEaAU...........ccceeeeeeeeeeeeennvnnnnnn. 58
1.4 O enigma contemporaneo em Deleuze.............ccccoii. 77
1.5 Um novo plano para o aprender ... 90
1.5.1 O aprender como problema em meio ao plano.............ccccc.uuvee.. 101
2 OS ENTRAVES PARA O APRENDER .......covviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee e 106
2.1 A submiss@o aimagem dOgmALIiCa ........ccceveeeiiiiiiiiiiiiiiieeeeees 106
2.2 AredUGE0 & SEIVIdAO.....ccuuuiiiiiiiee e 120
3 UMA CONSISTENCIA CONCEITUAL PARA O APRENDER.......... 148
3.1 Emilio, um personagem conceitual............cccooeeeeeiiiiiiiiiiinnneeenn, 152
3.2 O aprender e a liberdade no caso EMilio...........ccccovvvvviieennnenn. 155
3.3 O aprender e a liberdade em Deleuze ..........cc.oooeevvvvveiiciinnneenn. 175
3.4 O aprender entre Rousseau e Deleuze ...........cccevvvveevviiciinnneenn. 187
4 CONSIDERAGCOES FINAIS ..o, 201

REFERENCIAS ...ttt 209



20

INTRODUCAO

Em que consiste o aprender? Um simples encontro com a modesta
questéao é suficiente para despertar a intencéo de provocar uma fratura no modo
rotineiro com que o senso comum tem se manifestado em relagdo ao uso
corrente do termo. Ele é facil e constantemente encontrado nos mais diversos
ambitos que compdem o predominante modo de vida vigente na ordem social
contemporanea do século XXI. Inimeros exemplos podem ser observados nos
ambientes familiar, espiritual, escolar, profissional, nos mais diversos usos dos
meios de comunicacdo, em campanhas publicitarias e, também, em mdltiplas
manifestacdes artisticas. Por vezes, o uso banal do termo em tais instancias é
feito com tonalidades imperativas e categoricas, como: “vocé vai aprender...” ou

“vocé ndo aprende...”.

Uma vez questionado, no entanto, “em que consiste o aprender?”, a
principio, por mais despretensiosa que a questdo pareca, de imediato, algo
inusitado ocorre. Instaura-se uma dificuldade, um embaraco; inUmeras
complicagBes parecem vir a tona simultaneamente, acompanhadas por um
breve periodo de siléncio, seguidamente interrompido por um constrangedor
balbuciar de termos aleatoriamente soltos em frases desordenadas,
generalizadas e vagas, pois nada dizem, nada revelam ou em nada contribuem
para uma maior e mais precisa compreensdo a respeito do sentido, do
significado ou da interpretacéo que a consisténcia do aprender pode possuir em

sua realidade.

Por outro lado, no ambito cientifico e académico, sobretudo dedicado a
pesquisas em torno de questdes educacionais, sob a perspectiva do vinculo
entre 0 ensino e a aprendizagem, o aprender é concebido como um objeto de
estudo interdisciplinar. E abordado, tradicionalmente, com maior énfase, a partir
da neurobiologia, da pedagogia e da psicologia, tanto de modo especifico, no

gue compete a cada uma delas respectivamente, quanto na interagéo entre elas,
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de modo interdisciplinar, como exemplo, por meio da psicopedagogia®. J4, mais
recentemente, a questdo “‘como o cérebro aprende?” tem impulsionado e
orientado importantes contribuicbes no sentido de elucidar os enigmas que
permeiam e distinguem as dificuldades e os transtornos de aprendizagem?. Além
delas, atualmente, as ciéncias sociais também tém contribuido para ampliar a
compreensao da consisténcia do aprender em outras perspectivas. 1sso ocorre
desde as implicacbes que os paradigmas da sociedade da informacdo e da
sociedade em rede podem exercer sobre o fendbmeno do aprender, até mesmo
ao ponto de elevarem o proprio aprender ao estatuto de estruturar um novo

paradigma social, denominado sociedades aprendentes?.

Com base em tais nocdes preliminares, torna-se possivel afirmar que o
aprender se encontra intimamente presente nos dominios que compdem a
realidade da vida humana. Isto é, encontra-se entre as no¢des gerais do senso
comum, as noc¢des complexas do conhecimento cientifico, as no¢des sensiveis
da arte e as nocdes misteriosas da espiritualidade*. Ademais, o aprender transita
entre a subjetividade e a objetividade e caminha entre as percepcfes materiais
e as percepcoes abstratas dos corpos. Por fim, perpassa pelas relacdes do ser
humano, seja consigo mesmo, com outro humano, com outras formas de vida,

com objetos, com fendbmenos naturais e sociais.

Logo, diante da multiplicidade de perspectivas possiveis que o aprender
permite para seguir em busca de uma compreensdo com maior precisdo e
consisténcia, juntamente com a vasta margem oculta que ainda se encontra por
trds desse fendbmeno a ser estudado e conhecido, pode-se afirmar, em virtude
de tal circunstancia, que o pensamento filoséfico de Gilles Deleuze apresenta-

se como uma promissora ferramenta ou instrumento capaz de expandir, a luz da

1 Como exemplo, € possivel mencionar as pesquisas em Neurologia e aprendizagem (2015)
e Plasticidade cerebral e aprendizagem (2018).

2 Neurociéncia e educacdo: como o cérebro aprende (2011); Transtornos da aprendizagem
(2015); Como o cérebro aprende? (2018).

3 Sugerem-se, como exemplo, os estudos de Assmann: Metamorfose do aprender na
sociedade da informacdo (2000) e Reencantar a educacdo: rumo a sociedade aprendente
(2007).

4 Em Yoga: mente, corpo e emocgdo (2004), a autora Suely Firmino, ao tratar das maneiras
que a Yoga pode proporcionar para beneficiar a consciéncia e o corpo, afirma: “Sendo a busca
do Homem o autoconhecimento, é preciso que ndés entendamos que somos seres divinos,
aprendendo a sermos humanos” (FIRMINO, 2004, p. 32).
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filosofia, o potencial de atuacado da questao “em que consiste o aprender?”, com

a intencao de explorar as possiveis brechas das rupturas que ela pode provocar.

Nesse sentido, assumir tal incumbéncia se justifica, pois, em O que € a
Filosofia? ([1991] 2010), Deleuze e Guattari atribuem a filosofia a competéncia
propria e estrita de — em um plano de imanéncia tragado por um personagem
conceitual, a partir de um recorte do caos mental — exercer a fungéo de inventar,
fabricar, criar conceitos, com consisténcia, em face de problemas. Esses
problemas, por sua vez, sdao também inventados ou recolocados, a partir do
encontro com signos emitidos por acontecimentos provenientes de estados de
coisas exteriores ao pensamento — mas, capazes de violenta-lo, de forca-lo e
impor-lhe a necessidade de pensar o impensado — a partir do uso discordante e
divergente das faculdades sobre o que acontece nas relacGes diversas, para
além da convergéncia da causalidade, na interacao entre o pensamento e 0 seu

fora.

Assim, esta tese assume e cumpre a pretensao de promover a abertura
do espaco filosdéfico para colocar, em primeiro plano, a questao: “em que consiste
o aprender?” e a aborda por meio da pratica da experiéncia do modo proprio com
que Deleuze e Guattari concebem o processo do pensar inventivo e criativo da
filosofia, em interagdo com a nao-filosofia e os demais modos de pensar

referentes a ciéncia e a arte, também definidos em O que € a Filosofia? (2010).

A partir dessa premissa, uma das notorias caracteristicas da filosofia de
Deleuze reside na interac&o ressonante entre o que diverge ou, a0 menos, entre
0 que, aparentemente, ndo apresenta concordancia ou se encontra para além
dela, na multiplicidade dos possiveis, decorrente dos efeitos dos acontecimentos
e dos encontros. Desse modo, a abordagem de Deleuze sobre o aprender é
colocada em ressonancia com o pensamento filoséfico de Rousseau, a partir das
narrativas em torno do personagem Emilio, tanto sob a perspectiva tedrica
guanto sob a perspectiva de narrativas literarias. Logo, esses sdo 0s principais
elementos para compor o encontro que exige o pensar criativo da filosofia aqui

proposto.

Desse modo, 0 percurso argumentativo desta tese permite conceber o
aprender sob uma perspectiva eminentemente filosdéfica, tanto pela via do

problema quanto pela via do conceito. Tais vias se constituem, no decorrer da
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histéria da filosofia — da antiguidade a contemporaneidade —, inseridas no
entrelace dos dominios da ética e da politica, de maneira que transitam em
acontecimentos entre as nocfes a respeito das relacdes de serviddo e do

vislumbre de liberdade.

Para viabilizar tal empreendimento, a alternativa experimentada ocorreu
no sentido de pensar e compor um inusitado encontro entre 0 modo préprio de
produzir filosofia, concebido por Deleuze, com o contetdo proprio do
pensamento filosofico de Rousseau, que se estende do primeiro Discurso ([1749]
1973) ao Emilio ([1762] 1999) e de textos correlatos, como o Contrato ([1762]
1973) e o Ensaio sobre a origem das linguas ([1781] 1973). Com isso, verificou-
se que os pontos de interacdo entre os dois autores surgem, sobretudo, a partir
do modo com que o aprender se manifesta e atua na composi¢cao de ambos os

pensamentos filosoficos.

Por conseguinte, a maneira com que eles articulam a interacéo entre a
filosofia e a literatura se torna essencial para o entendimento do aprender nos
respectivos cenarios. Além disso, a interpretacéo prépria de Deleuze acerca da
filosofia politica de Rousseau, em “Jean-Jacques Rousseau — precursor de
Kafka, de Céline e de Ponge” ([1962] 2005) e nas notas do curso Sobre
Rousseau ([Sorbonne 1959-1960] 2016), também se apresenta de forma
pertinente para corroborar os pontos de aproximacao entre eles. Por fim, as
nuances entre os modos de ser professor e preceptor, nos casos de Deleuze e
Rousseau, em consonancia com as suas producles filosoficas, ofertam

subsidios para complementar a realizacdo do encontro proposto.

A fim de contribuir, no que for possivel, para avancar na compreensao a
respeito da consisténcia conceitual do aprender, com maior precisao, a luz do
pensamento filosofico, a singularidade desta tese pode ser encontrada no modo
com que o aprender é abordado e pensado para aléem do que converge nos
estudos sobre o aprender em Deleuze, em que se destacam as interpretacdes
de Zourabichvili (2005), Schérer (2005), Gallo (2012) e Orlandi (2021); e nas
pesquisas académicas sobre o aprender a partir de Deleuze em conexdo com

outras areas, como pode ser encontrado em Virginia Kastrup (2001), Ester
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Heuser (2013), Angélica Neuscharank e Marilda de Oliveira (2017) e Neusa
Hickel (2021)°.

No caso da interpretacdo do pensamento filosofico de Rousseau, a linha
seguida se encontra nos textos de Starobinski (1991), Cassirer (1999), Prado
Junior (2008), Salinas Fortes (1976), Maria Peres Pissarra (2005), Carlota Boto
(2010) e (2013), Moscateli (2002), Kawauche (2021) e Dalbosco (2011).

Diante do cenario e das pretensdes até aqui apresentadas, o percurso
tedrico conceitual e argumentativo para a realizacao desta tese é estruturado e
desenvolvido a partir da composicéo e da articulagdo do raciocinio presente nos
trés capitulos seguintes:

No primeiro capitulo, a fim de delimitar um dominio eminentemente
filosofico em torno do aprender, duas experiéncias intelectuais distintas, porém,
complementares, sdo apresentadas. A primeira sera mediada pelas definicbes
da nocgéo de pressuposto subjetivo e da nogdo de problema — que compdem a
abordagem propria de Deleuze sobre o pensar —, a fim de orientar a delimitacéo
de um percurso tedrico na histéria da filosofia, da antiguidade a
contemporaneidade, em que o aprender sera interpretado em um movimento de
ascenséao: de uma funcao coadjuvante — como um pressuposto subjetivo — para

uma funcao protagonista — como um problema filosofico.

Assim, o aprender, proposto como uma noc¢ao de pressuposto subjetivo,
é verificado em especificos recortes dos pensamentos filoséficos de Platdo e
Aristételes, na Antiguidade Classica, e, em seguida, de Tomas de Aquino, no
periodo escolastico da Idade Média. Posteriormente, na modernidade do século
XVIII, é identificada a ascensdo da no¢do pressuposta e coadjuvante para o
protagonismo como um problema filoséfico, no caso especifico do pensamento
filosofico de Rousseau, presente no percurso tedrico do primeiro Discurso (1973)
ao Emilio (1999). Por fim, na contemporaneidade, Deleuze retoma o
protagonismo do aprender como problema, porém, em novos termos

enigmaticos. Com isso, uma vez assumida tal posicdo, observa-se como o0

5 As producBes das referidas autoras pensam a concepc¢ao de aprender de Deleuze com
énfase nas seguintes perspectivas, respectivamente: psicologia, ensino de filosofia, educacgéo e
psicopedagogia.
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aprender na concepcéo filosofica de Deleuze se propaga para pesquisas em

outras areas do conhecimento.

Por conseguinte, ainda no primeiro capitulo, diante de tal movimento e
amparado pelo recorte da histéria da filosofia, ha a necessidade de propor uma
outra abordagem para o aprender, que permaneca no dominio eminentemente
filoséfico. Ou seja, é neste momento que a segunda experiéncia intelectual tera
inicio, a fim de enfatizar os dominios da ética e da politica, com o propoésito de
pensar o aprender entre as relacdes de servidao e o vislumbre de resolucéo para

a liberdade.

Para tanto, com o0s recortes tedricos mencionados, € conferido ao
aprender uma perspectiva ética e politica, em virtude das correlacdes
encontradas entre o aprender e as demais no¢cdes essenciais desses dominios,
tais como: as paixdes, a opinido publica, a necessidade, a sensibilidade, o
despotismo, além da servidao e da liberdade, j& mencionadas. Com isso, essa
abordagem se difere das produzidas no campo da educacdo, que
predominantemente, se dedicam ao estudo do aprender, segundo a relacéo

entre ensino e aprendizagem.

No entanto, diante da dificuldade enigmatica que se apresenta em torno
do aprender e da pretensdo apresentada, a experiéncia literaria aparece como
uma forte aliada para o pensamento filoséfico. Desse modo, tanto o uso tedrico
da literatura quanto o uso de narrativas literarias contribuem para fornecer lastro
consistente para a composi¢ao do novo problema sobre o aprender. Com isso,
enquanto dominio tedrico, recorre-se ao Direito a literatura ([2004] 2011), de
Candido, e, no dominio da narrativa, recorre-se ao Terra dos Homens ([1943]
2015), de Exupéry.

Assim, com o auxilio desses dois autores, em consonancia aos
pensamentos filosoficos de Rousseau e Deleuze, pretende-se, entdo, tracar um
plano de imanéncia, em que os dominios da ética e da politica se entrelacem,
para que o aprender possa ser recolocado como um problema filoséfico nesses
termos. Portanto, a uUltima secdo do primeiro capitulo cumpre a intencédo de

delimitar essa nova proposta.
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Adiante, com o problema ja instituido, os dois capitulos seguintes
cumprirdo a intencdo de aborda-lo e desenvolvé-lo em sua consisténcia
conceitual. Consequentemente, essa experiéncia proporcionara ao aprender o

alcance de protagonismo filosoéfico pela via da consisténcia conceitual.

Desse modo, no segundo capitulo, o aprender passa a ser abordado
também pela via do conceito filosofico. Para tanto, o ponto de encontro para a
transicéo da via do problema para a via do conceito ocorre por meio do estudo
da nocéo de serviddo, também essencial para o preenchimento do plano de
imanéncia tracado na ultima secdo do capitulo anterior. Isso ocorre, pois, em
meio a serviddo, encontra-se tanto a perspectiva politica, com a instituicdo do
despotismo, quanto a perspectiva ética, a partir dos varios modos em que as

relac6es de obediéncia e dependéncia alheia se manifestam.

Nesse sentido, como exemplo, essas relacdes podem ser evidenciadas
entre o senhor e 0 escravo ou entre a infancia e a vida adulta, que, igualmente,
encontram-se nas experiéncias educacionais, tanto no ambito doméstico — sob
a tutela de um preceptor —, quanto no ambito publico — sob o dominio dos

estabelecimentos de ensino.

O ponto de encontro entre as perspectivas ética e politica efetiva-se pela
coincidéncia da relacdo de servidao, de obediéncia e dependéncia alheia que
comumente perpassa por ambas, tornando-as interdependentes. Isso ocorre na
medida em que tanto 0os senhores quanto os escravos do despotismo comecam
a ser forjados quando, desde a infancia, sdo reduzidos a relacdes servis vigentes
em uma ordem social submetida a um processo de niveis de degeneracéo e
corrupcédo. Diante disso, o proprio aprender também se encontra reduzido as
relacGes de servidao generalizada que transitam entre as perspectivas éticas e

politicas e, por consequéncia, ha a necessidade de resgata-lo.

Para isso, a chave de leitura para a interpretacdo do argumento que
compde o segundo capitulo e permite a compreenséo da reducéo do aprender
aos entraves decorrentes da sua reducédo a serviddo, bem como a necessidade
de liberta-lo de tal condigéo, é semelhante a experiéncia intelectual encontrada
em Deleuze, também em torno de sua abordagem sobre o pensar e da
necessidade de libera-lo da imagem dogmatica do pensamento. Nesse sentido,

o capitulo inicia justamente pela definicdo da imagem de pensamento dogmatica
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responsavel pelos primeiros entraves sobre o aprender; entre eles, encontram-
se: a reducédo ao ensinar, ao saber e, principalmente, ao modelo da recognicéo,
0 que é possivel de ser compreendido como um modo de servidao que reduz e

limita o potencial do aprender.

Na sequéncia, percorre-se a definicdo conceitual da servidao, agora com
énfase no dominio politico — por meio da instituicdo e da operagéo do governo
despdtico —, e, posteriormente, também, com énfase no dominio ético — a partir
das relacdes interpessoais no ambito educacional, que se desenvolvem desde a
primeira infancia a vida adulta. Ambos os dominios sdo mediados pelo conflito
entre o ser e o0 parecer, pela dependéncia da opinido publica e pelas paixdes e

necessidades artificiais.

Nos dois casos, nota-se, igualmente, que impera a relacdo de
dependéncia e obediéncia matua entre senhor e escravo. Com isso, verifica-se
como o aprender também € reduzido a essa mesma relagdo, por meio dos
mesmos entraves e obstaculos encontrados na natureza conceitual da servidao

generalizada entre os dominios da politica e da ética.

Durante tal percurso, observa-se que, em virtude de tais relagbes, o
amparo teorico para compreender a natureza conceitual da serviddo nos
dominios da politica e da ética e 0 modo com que o aprender é submetido a ela
€ composto a partir do pensamento filoséfico de Rousseau, com énfase no
contetido tedrico desenvolvido no percurso entre os dois primeiros Discursos
(1973) e o Emilio (1999), que, segundo ele mesmo, compdem um todo
inseparavel. Ademais, no decorrer deste estudo, além da ética e da politica,
encontra-se, também, sobre o aprender, uma perspectiva pertencente ao
dominio da linguagem, com o amparo correlato do Ensaio sobre a origem das
linguas (1973).

Portanto, com a abordagem conceitual sobre a servidao, compreende-se
gue ela se manifesta em trés perspectivas distintas e complementares, as quais
séo: primeiro, no ambito publico, por meio da relacdo entre o género humano e
as instituicdes politicas, como € o caso do governo despdético; segundo, nas
relacbes interpessoais do proprio género humano, como exemplo, na
dependéncia da opinido do outro para o reconhecimento de si e nas relacdes

educacionais da infancia a vida adulta; terceiro, a serviddo do género humano
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em relacdo a si mesmo, situacado que pode ser identificada em seus préprios
Impulsos, paixdes e necessidades.

Assim, diante dessas trés manifestacfes da serviddo, o desfecho do
referido capitulo acontece, igualmente ao anterior, com o auxilio do uso da
literatura, que, naquele momento, contribuiu para a composi¢cdo do problema
acerca do aprender. Porém, agora, de modo distinto, a abordagem, tanto do
Direito a Literatura (2011) quanto do Terra dos homens (2015) efetiva-se no
sentido de propor uma ilustracdo conceitual para as trés manifestacées da nocéo

de servidao.

No decorrer da composi¢cdo dos dois primeiros capitulos, inUmeras
guestBes sdo provocadas e abertas no sentido de incentivar e reforcar a busca
por uma compreensao consistente do aprender sob uma perspectiva filosofica,
gque pode ocorrer tanto pela via do aprender como um problema quanto pela via
do aprender como um conceito. No entanto, tal consisténcia deve adquirir maior
énfase e forca para encontrar a sua constituicdo no terceiro e ultimo capitulo,
que ir4 delimitar a nocao de vislumbre da liberdade, como o outro extremo que

se op0e a servidao, definida anteriormente.

Desse modo, no primeiro capitulo, as chaves de leitura provenientes do
pensamento filosofico de Deleuze correspondem as definicbes de nocédo
pressuposta subjetiva e de plano de imanéncia. No segundo, correspondem as
definicbes acerca da reducéo do pensar a imagem do pensamento dogmatico e
do modelo de recogni¢cdo. Agora, no terceiro e Ultimo, para o arremate do
percurso, as chaves de leitura deleuziana correspondem as definicbes de

personagem conceitual e de conceito filosofico.

Entdo, no inicio do capitulo terceiro, também com o auxilio do O que é a
Filosofia? (2010), inicialmente, é definida a funcdo propria da filosofia como uma
das alternativas para o enfrentamento da opiniéo, a partir do exercicio de recortar
0 caos, tracar planos de imanéncia, inventar personagens conceituais e criar
conceitos filosoficos. Em meio a essa triade, a nocéo de personagem conceitual
€ definida como a responsavel para tracar o plano e enunciar a criagdo dos
conceitos filosoéficos. Ja a nocao de conceito filoséfico é definida como a criacdo

de um conjunto de componentes, em funcao dos problemas e acontecimentos
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que povoam o plano e sdo capazes de dar consisténcia as velocidades infinitas

gue se dissipam em meio ao caos.

Por conseguinte, na continuacdo do capitulo terceiro, o0 argumento segue
no sentido de retornar ao caso do personagem Emilio, a fim de investigar o modo
com que ele aprende e as ferramentas de que dispbe para atuar frente a
resisténcia imposta pelos obstaculos vigentes nas relacbes de serviddo. Tal
retorno se faz necessario para completar o raciocinio desenvolvido nos dois
capitulos anteriores, em que foi tracado o plano de imanéncia e recolocado o
problema do aprender a luz da filosofia, mediante a condi¢&do servil em que o
personagem Emilio se encontra submetido. Logo, diante de tal cenério, inicia-se
a pretensdo de buscar alternativas para o vislumbre de uma condicdo de

liberdade para Emilio, a partir do seu modo de aprender.

Para tanto, com o acréscimo da definicdo de personagem conceitual de
Deleuze e Guattari, ainda no terceiro capitulo, 0 argumento e o percurso tedrico
se desenvolvem no sentido de afirmar o préprio personagem Emilio como um
personagem conceitual. Compreendido sob tal perspectiva, ele cumpre uma
funcdo central, pois, no inicio, é a partir dele que se traca o plano de imanéncia
e, agora, cabe a ele, também, a incumbéncia de enunciar a definicdo da
consisténcia conceitual para o aprender, delimitada entre a condi¢ao de servidéao

e o vislumbre da liberdade.

Desse modo, para que isso seja possivel, primeiro, retoma-se o0 caso
Emilio — agora, sob a perspectiva do Rousseau preceptor — com a finalidade de
compreender o processo de formacao do personagem e, principalmente, expor
as ferramentas que ele dispde em si mesmo para se testar frente a resisténcia
imposta pelos obstaculos definidos anteriormente e, consequentemente,
aprender. Nesse sentido, entre as ferramentas, encontram-se: 0 coragao
originario, a consciéncia, as faculdades de sentir, de imaginar e de julgar, a forca

da virtude, a vontade, o equilibrio entre o desejar e o poder realizar.

Por fim, no desfecho do terceiro e udltimo capitulo, o argumento e o
percurso tedrico assumem, novamente, a perspectiva do personagem Emilio
para que, a partir dele, seja definida a nocao de liberdade que se opde a nocéo
de servidao e, sobretudo, seja enunciada a afirmagao da consisténcia conceitual

para o aprender como um acontecimento que ocorre no movimento de transicao
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da serviddo para o vislumbre da liberdade. Ademais, para ampliar a
compreensado de tal afirmagéo, recorre-se, também, a outros elementos da
filosofia de Deleuze, correlatas a sua interpretacdo acerca do aprender, a fim de

definir a nocéo de liberdade no seu pensamento filosofico.

Nessa perspectiva, com base no percurso delimitado e articulado na
composicdo dos trés capitulos, ainda que as inUmeras questdes em torno do
aprender tenham sido provocadas nessa construcdo — mas, que acabaram nao
sendo plenamente desenvolvidas — compreende-se que a forca desta tese se
encontra justamente na abertura do espacgo para, a luz da filosofia, colocar a
problematizacdo em torno do aprender em primeiro plano e, assim, provocar

possiveis desdobramentos a partir dela.

Isso é feito, portanto, primeiramente, por meio dos breves recortes sobre
o0 aprender presentes em classicos pensamentos filoséficos da histéria da
filosofia, da antiguidade a contemporaneidade, e, posteriormente, a partir da
interacdo promovida entre os pensamentos filosoficos de Rousseau e de
Deleuze, mediante o didlogo composto por meio da bibliografia primaria dos
proprios autores e da bibliografia secundaria, com linhas de interpretacdo
consolidadas por comentadores e com pesquisas académicas recentes de
ambos os autores, respectivamente. Por conseguinte, h4 o amparo e o auxilio
promovidos pela literatura, tanto sob a perspectiva tedrica quanto sob a
perspectiva de narrativas literarias, no viés de: a) no fim do primeiro capitulo,
compor o problema filoséfico sobre o aprender; b) no segundo capitulo, propor
uma ilustragéo conceitual acerca dos modos de manifestacao da servidao; c) no
terceiro capitulo, enunciar a consisténcia conceitual para o aprender em relacéo

a liberdade.

Inserida em tal cenario e frente as demais referéncias mencionadas, é
possivel afirmar que a singularidade desta tese consiste no modo com que o
aprender é abordado, estudado e pensado a luz da filosofia, da antiguidade a
contemporaneidade, com maior énfase no entrelace dos dominios da ética e da
politica. Sobretudo, no modo com que o aprender percorre esse itinerario, em
um movimento que, inicialmente, 0 compreende como uma nogao pressuposta
subjetiva e coadjuvante; em seguida, ascende ao protagonismo pela via

filosofica do problema ao ser recolocado, sobre um plano de imanéncia
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instaurado, como um problema eminentemente filoséfico; uma vez assumido tal
protagonismo pela via do problema, na sequéncia, com o desempenho desse
novo papel, o movimento ganha continuidade em busca de seu desfecho pela
via do conceito filosofico, a fim de afirmar uma consisténcia conceitual para o
aprender como um acontecimento que ocorre da serviddo ao vislumbre da
liberdade, compreendida em Rousseau como o conhecimento da necessidade e
o equilibrio entre o desejar e as faculdades para realizar; e compreendida em
Deleuze como a possibilidade de compor os proprios problemas e suas

respectivas solugoes.

Com a composicdo da presente tese, pretende-se, portanto, abordar a
questao “em que consiste o aprender?”, com o auxilio da filosofia e da néo
filosofia, a fim de lancar sobre ela novas luzes capazes de contribuir para a
continuidade da busca em torno da compreensao com maior precisao acerca
das nuances que envolvem o ato de aprender. Dessa forma, pode contribuir para
a expansdo de sua abordagem, a partir da abertura de outras perspectivas
possiveis, que surgem por intermédio da interacdo entre os respectivos modos
criativos de pensar da filosofia, da arte e da ciéncia, promovidas por recentes
pesquisas académicas e que se opdem as meras opinides perniciosas do senso
comum e do bom senso, que apenas reduzem e limitam o aprender a submissao

das baixezas de seus entraves servis.
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1 O APRENDER: DO PRESSUPOSTO AO PROBLEMA

Diante da pretensdo de propor, com consisténcia, uma concepc¢ao
filosofica acerca do aprender — em que esse é compreendido tanto como
problema quanto como conceito, capaz de exercer impacto na ética e na politica
—, aqui, abre-se espaco para colocar em evidéncia um recorte sobre a presenca
do aprender no decorrer da composicao da histéria da filosofia, da Antiguidade

a Contemporaneidade.

A justificativa para realizar tal percurso acontece ao passo do
entendimento de que, embora o aprender ndo tenha ocupado a posicado de
principal inquietacdo ou objeto de estudo nos mais diversos pensamentos e
sistemas filosoficos, mas, sim, vez ou outra ocupando espacos marginalizados,
manifestando-se com maior ou menor timidez, sendo abordado quase sempre
como um pressuposto subjetivo® em alguns cendrios especificos, compreende-
se, aqui, que sua presenca é primordial e de extrema relevancia para 0s
pensamentos filoséficos que serdo abordados adiante. Tal fato o coloca como
uma condicdo de inquietacdo eminentemente filosofica, mas que carece de
maior atencdo e de uma abordagem minuciosa, ainda que, em alguns
momentos, ele tenha ganhado um maior protagonismo, como a partir da marca
importante que a abordagem rousseauniana, especialmente, no Emilio ou Da
educacéao (1999), deixou para o desenvolvimento do pensamento pedagdgico e

para as teorias da aprendizagem na area da Educacéao.

No entanto, € possivel observar que a compreensao ou a interpretacdo do
aprender em si efetiva-se com predominancia por meio do paradigma tedérico do
ensino e da aprendizagem, submetido & imagem de pensamento da recognicédo
e, também, como um objeto de estudo cientifico para a pedagogia, a psicologia

e, mais recentemente, para a psicopedagogia, a heurociéncia e para as ciéncias

6 Compreende-se, aqui, a nogao de pressuposto subjetivo do mesmo modo com que Deleuze
a define no terceiro capitulo de Diferenga e Repeti¢cdo (2006), em que ela marca o principio da
busca do autor pela definicdo e compreensao do que seja o pensar. Tal definicdo sera retomada
logo na sequéncia do capitulo, a fim de também dar inicio a busca pela compreenséao consistente
da defini¢céo do aprender.
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sociais. Além disso, em grande medida, o aprender também é observado,
atualmente, submetido a obscuridade do preconceito do senso comum como um

mero pressuposto desprovido de entendimento.

Nessa conjuntura, € notorio que a presenca do aprender ainda carrega
um teor tanto primordial quanto enigmético para a compreensao dos fendmenos
humanos nos mais diversos aspectos da vida, seja na educacgédo ou, até mesmo,
na ética e na politica. Consequentemente, a experiéncia de compreendé-lo
corresponde a um fértil terreno para a producédo do pensamento filosofico, em
conjunto com a néo filosofia, a fim de expandir a compreenséo, a potencialidade

e a forca que o aprender possui em si mesmo.

Para tanto, inicialmente, seré ressaltada a timida presenca do aprender
como coadjuvante, porém, de suma importancia, devido a correlagdo com a
definicdo de conceitos fundamentais na composicao de pensamentos filoséficos
na Antiguidade e na ldade Média, a partir de um breve recorte dos pensamentos
de Platdo, Aristoteles e Tomas de Aquino, devido a expressividade, a referéncia

e a influéncia exercidas pelas obras desses autores em seus contextos.

Em seguida, na Modernidade, outro recorte sera tracado a fim de expor o
maior protagonismo que o aprender adquire a luz de Rousseau, uma vez que,
nele, € possivel encontrar tanto a forte influéncia de seus antecessores,
principalmente do pensamento platénico, mas, também, uma abertura para a
expansao da abordagem sobre o aprender em outros termos, posteriormente, na
contemporaneidade. Por conseguinte, essa experiéncia sera feita com o amparo
de Deleuze, com intuito de dar continuidade a investigacéo em torno do aprender
e, enfim, ressaltar o seu potencial filoséfico, tanto como problema quanto como
conceito, e em relacdo a nao filosofia, com énfase no auxilio da literatura, devido
a dificuldade enigmatica que a compreenséao do aprender apresenta. Assim, com
base nesse percurso, abrir-se-4& caminho nos capitulos seguintes, para
desdobrar a formulacéo filoséfica do aprender pela via do conceito, de modo a
gerar impacto na ética e na politica, a partir do movimento de transicdo da

servidao a liberdade.

Neste primeiro capitulo, com o recorte da historia da filosofia, ficara
exposto, portanto: o papel coadjuvante que o aprender exerceu tanto na

Antiguidade Classica quanto na Idade Média; o modo com que ele assume o
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papel de protagonista pela via do problema filoséfico na modernidade; e, por fim,
na contemporaneidade, como tal protagonismo assume contornos enigmaticos
e o impulsiona para atuar com énfase em outras areas do conhecimento, o que
abre a oportunidade para pensar a sua for¢a e 0 seu impacto no ambito da ética
e da politica, a partir de sua propositura como um problema eminentemente

filosofico.

1.1 O aprender como nogao pressuposta

Na obra Deleuze, a arte e a filosofia (2010), Machado dedica-se a expor,
de modo sistematico, a composicao propria de Deleuze acerca do exercicio do
pensamento, que lhe serve de lastro para opor a filosofia da diferenca a filosofia
da representacédo. Para tanto, a linha argumentativa que se desenrola tem como
ponto de partida a exposicdo dos pressupostos implicados na filosofia da
representacao e a formulacdo de uma imagem do pensamento que Ihe sirva de
principio. Por outro lado, ha a necessidade, por parte de Deleuze, de eliminar os
pressupostos e conceber um pensamento sem imagem que permita a
composicao de uma filosofia da diferenca, em oposicéo ao primado da identidade

que define a filosofia da representacao.

Diante de tal situacdo e para dar inicio ao percurso de realizacdo das
pretensdes da presente tese, interessa, aqui, a principio, a compressao da nocdo
deleuziana acerca dos pressupostos da filosofia da representacéo, pois entende-
se que, de inicio, uma compreensao filosofica acerca do aprender também se
encontra amparada em um tipo de pressuposto possivel de ser afirmado, sendo
idéntico, ao menos semelhante, a um dos pressupostos denunciados por

Deleuze.

Desse modo, em Diferenca e repeticao ([1968] 2006), ao expor a imagem
do pensamento que se encontra no principio da filosofia da representacao,
Deleuze depara-se com o problema dos pressupostos, “pois comegar significa
eliminar todos os pressupostos” (DELEUZE, 2006, p. 189). Na sequéncia, ele
esclarece que, na tradicdo filoséfica, s@o encontrados dois tipos de
pressupostos, 0s objetivos e 0s subjetivos. Acerca deles, Machado (2010)

ressalta que os primeiros sao explicitos, enquanto os segundos sao implicitos.
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Como exemplo, primeiro, € mencionada a definicdo aristotélica do conceito de
homem como animal racional, o que pressupde as objetivas definicoes
conceituais de animal e de racional. Depois, 0s subjetivos sdo exemplificados a
partir da definicdo do Cogito cartesiano, em que “supde-se que cada um saiba,
sem conceito, o que significa eu, pensar, ser’ (DELEUZE, 2006, p. 189). Desse
modo, Deleuze distingue que o pressuposto objetivo esta amparado em um
conceito e o pressuposto subjetivo em um sentimento, o que fornece a
caracteristica implicita aos pressupostos subjetivos e, consequentemente, uma

maior dificuldade para identifica-los e compreendé-los.

Em seguida, Deleuze dedica maior empenho a definicdo da nocdo dos
pressupostos subijetivos, ainda a partir da auséncia da consisténcia conceitual
dos termos que compdem o Cogito cartesiano. Assim, ele afirma que os

pressupostos subjetivos

[...] tem a forma de “todo mundo sabe...”. Todo mundo sabe,
antes do conceito e de um modo pré-filoséfico... Todo mundo
sabe o0 que significa pensar e ser... de modo que, quando o
fildsofo diz “Eu penso, logo sou”, ele pode supor que esteja
implicitamente compreendido o universal de suas premissas, 0
gue ser e pensar querem dizer... e ninguém pode negar que
duvidar seja pensar e, pensar, ser... Todo mundo sabe, ninguém
pode negar, é a forma da representacdo e o discurso do
representante” (DELEUZE, 2006, p. 190).

Ora, no Discurso do Método ([1637] 1973), no ato da descoberta do
Cogito, Descartes afirma categoricamente a forca e a precisédo de tal principio
gue nem os céticos poderiam abalar’. No entanto, adiante, Deleuze amplia com
maior consisténcia a elucidacdo desse sentimento implicito do "todo mundo
sabe”, como pressuposto compreendido sem conceito e, consequentemente,
entendido de modo pré-filoséfico ou no puro senso comum. Dessa forma,

Deleuze esclarece que:

Esta forma, todavia, tem uma matéria, mas uma matéria pura,
um elemento. Este elemento consiste somente na posicado do
pensamento como exercicio natural de uma faculdade, no
pressuposto de um pensamento natural, dotado para o

7 “Mas, logo em seguida, adverti que, enquanto eu queria assim pensar que tudo era falso,
cumpria necessariamente que eu, que pensava, fosse alguma coisa. E, notando que esta
verdade: eu penso, logo existo, era tdo firme e tdo certa que todas as mais extravagantes
suposicées dos céticos ndo seriam capazes de abalar, julguei que podia aceita-la, sem
escrupulo, como o primeiro principio da Filosofia que procurava” (DESCARTES, 1973, p 54).
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verdadeiro, em afinidade com o verdadeiro, sob o duplo aspecto
de uma boa vontade do pensador e de uma natureza reta do
pensamento. E porque todo mundo pensa naturalmente que se
presume que todo mundo saiba implicitamente o que quer dizer
pensar (DELEUZE, 2006, p. 192).

Para Machado (2010), tal forma delimitada para o0 pensamento
corresponde ao principal postulado que envolve todos 0s pressupostos que
sustentam a filosofia da representagéo. Assim, com a exposi¢céo do pressuposto
de que o pensamento se efetiva de modo natural, com a reta tendéncia para o
verdadeiro, juntamente com a boa vontade daquele que pensa com a
consisténcia do sentimento implicito de que, se todo mundo pensa naturalmente,
logo, entende-se que todos saibam o que é pensar, que Deleuze amarra o
problema dos pressupostos como principio para o filosofar com a nocéo de

imagem do pensamento, como pode ser observado na sequéncia do argumento:

Os postulados em Filosofia ndo séo proposicdes que o filosofo
pede que se lhe conceda, mas, ao contrario, temas de
proposicdes que permanecem implicitos e que sdo entendidos
de um modo pré-filoséfico. Neste sentido, o pensamento
conceitual filoséfico tem como pressuposto implicito uma
Imagem do pensamento, pré-filoséfica e natural, tirada do
elemento puro do senso comum. Segundo esta imagem, o
pensamento estd em afinidade com o verdadeiro, possui
formalmente o verdadeiro e quer materialmente o verdadeiro. E
€ sobre esta imagem que cada um sabe, que se presume que
cada um saiba o que significa pensar [...] podemos denominar
esta imagem do pensamento de imagem dogmatica ou ortodoxa,
imagem moral (DELEUZE, 2006, p. 192).

Diante dessa articulacdo entre as nocbes de pressupostos subjetivos
implicitos e de imagem do pensamento, que se encontram no principio do que
Deleuze denomina de filosofia da representacdo, algumas observacdes e
guestionamentos sao provocados. Primeiro, € a partir dessa situacdo em que o
pensar se encontra submetido a imagem do pensamento, que possibilita
Deleuze mirar em tal imagem como alvo de critica, a fim de se livrar dos
pressupostos e abrir caminho para compor sua propria concepcao acerca do
exercicio do pensamento sem imagem, como principio da filosofia da diferenca
em oposicdo a filosofia da representacdo, o que ocorre na sequéncia do
argumento em Diferenca e repeticdo (2006); assim também Machado (2010)

explbe sistematicamente a partir da abordagem do uso harmdnico das
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faculdades (representacdo) e do empirismo transcendental, a partir do uso
paradoxal das faculdades (diferenca).

Assim, inspirado no modo com que Deleuze aborda o pensar, porém, em
acordo com o interesse do estudo aqui presente, surge a provocacao de
investigar se o aprender também néo se encontra em uma situagédo analoga a
essa do pensar observada por Deleuze. Ou seja, igualmente, ndo seria um
pressuposto de que, jA que todo mundo aprende ou simplesmente diz que
aprende, logo, entende-se que todos saibam em que consiste o aprender? Mais
ainda, ndo estaria também o aprender submetido a essa imagem do

pensamento?

Ainda que sejam admitidas as definicbes acima acerca da imagem do
pensamento e da natureza do pensar, Deleuze também afirma que: “Todo
mundo’ sabe que, de fato, os homens pensam raramente e o fazem mais sob
um choque do que no eld de um gosto” (DELEUZE, 2006, p. 193-194). Assim,
diante de tal raridade e com o interesse de liberar o pensar de tal imagem e de
propor sua propria concepgao para o seu exercicio, Deleuze lanca a seguinte
suposigao:

[...] ha alguém, mesmo que seja apenas um, com a modéstia
necessaria, que néo chega a saber o que todo mundo sabe e
gue nega modestamente o que presume que todo mundo
reconhece. Alguém que nao se deixa representar e que também
nao quer representar coisa alguma. Nao um particular dotado de
boa vontade e de pensamento natural, mas um singular cheio de
ma vontade, que ndo chega a pensar nem na natureza e nem no

conceito. S6 ele ndo tem pressupostos (DELEUZE, 2006, p.
191).

Do mesmo modo, aqui, diante da necessidade de buscar uma
compreensao filosofica com maior consisténcia para o aprender, delimitar-se-a
um percurso pela historia da filosofia, em que, inicialmente, da Antiguidade a
Idade Meédia, o aprender esteja presente meramente como uma noOc¢ao
pressuposta subjetiva, exercendo a funcdo de coadjuvante. Em seguida, da
modernidade a contemporaneidade, tanto Rousseau quanto Deleuze serdo
compreendidos como manifestacdes desse modesto alguém singular que recusa
0os saberes, as representacdes e os reconhecimentos da expressao de “todo

mundo” e, no caso especifico do aprender, colocam-no em seu protagonismo
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como um problema eminentemente filos6fico a ser pensado; isso,
consequentemente, abre caminho para compor uma compreensao conceitual e

consistente a respeito do aprender.
1.2 O coadjuvante antigo e o medieval

Ao lancar o olhar sobre a histéria da filosofia, orientado pelo tema do
aprender, encontra-se a sutil presenca desse em algumas composi¢coes de
pensamentos filosoficos forjados da Antiguidade & Contemporaneidade. E
possivel afirmar, a principio, que tal presenca se manifesta, de modo sutil e
comum, como uma Nnogao pressuposta e coadjuvante, em situacdes pontuais,
ainda que ela desempenhe, sem alarde, um papel de suma importancia para o
desenrolar da trama e para a atuacdo protagonista compartilhada entre o
problema e as definicbes conceituais que ocupam o0 primeiro plano do

pensamento filoséfico em cena.
1.2.1 Platado

Na Antiguidade, um exemplo notério disso pode ser observado em A
Republica (1987), cenario em que Platdo coloca em primeiro plano a busca pela
definicdo da natureza da justica e de seu privilégio em relacdo as pretensas
opinides a serem refutadas, por meio do protagonismo de Sécrates, em didlogo
com alguns interlocutores®. Apos as refutacdes das opiniGes realizadas nos dois
primeiros livros, é a partir do terceiro, com o inicio do exercicio intelectual de
Sdocrates em idealizar a cidade justa, correlacionada a também idealizacdo da
justa alma do ser humano, que o aprender se faz presente, de modo sutil e

comum, no timido desempenho de seu papel coadjuvante.

Diante de tal contexto, a primeira aparicdo do aprender digna de maior

atencdo ocorre no momento em que Socrates expde a definicdo do guardido

8 Entre os interlocutores e as definigbes de justica refutadas, encontra-se, no livro |: Céfalo,
que define a justica como “dizer a verdade e restituir o que se tomou” (331b); Polemarco, que a
define como “dar a cada um o que se lhe deve, segundo Siménides” (331e); Trasimaco, que a
define como “o que esta no interesse do mais forte” (338c). No livro Il, inicia-se a busca pela
definico da justica em si mesma, independentemente de interesses e consequéncias,
provocada por Glaucon (358b).
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ideal, o exercicio de sua funcdo e, principalmente, como esse deveria ser
formado. Inserido nesse percurso, o aprender € encontrado nos seguintes
guestionamentos socraticos: “[...]JE como nao tera alguém o desejo de aprender,
guando é pelo conhecimento e pela ignorancia que se distinguem os familiares
dos estranhos? [...] - Ora — disse eu — ser amigo de aprender e ser fildsofo é o
mesmo?” (PLATAO, Republica, |, 376b 5-10). De imediato, é evidente a primeira
correlacdo entre o aprender e desejo subordinados as distingbes entre o
conhecimento e a ignorancia e entre os familiares e os estranhos. Intimamente,
na primeira correlagdo, encontra-se a decorréncia de uma segunda correlagéo,
em que o aprender aparece entre o ser amigo e a identificacdo com o ser filésofo,
na questao colocada por Socrates. No entanto, ambas as correlacdes ndo sao
aprofundadas na sequéncia do argumento. Por outro lado, o protagonismo €&
reservado para a distingdo entre o conhecimento e a ignorancia e, sobretudo,
para a definicdo do ser do filosofo, em que o aprender se encontrara novamente
presente de modo sutil, em seu timido papel de coadjuvante, como podera ser

observado mais adiante.

Antes, porém, ainda durante a exposi¢cao da formacao do guardido desde

a infancia, o aprender também se faz presente do mesmo modo na fala de

Sdcrates, mas, agora, esta correlacionado a outras importantes nog¢des que dao

continuidade ao desenvolvimento da distincdo entre o conhecimento e a
ignorancia, no ambito especifico da infancia, em que, segundo ele:

E que quem é novo ndo é capaz de distinguir o que é alegoérico

do que ndo é. Mas a doutrina que aprendeu em tal idade

costuma ser indelével e inalteravel. Por causa disso, talvez, é

gue devemos procurar acima de tudo que as primeiras historias

gue ouvirem sejam compostas com a maior nobreza possivel,

orientadas no sentido da virtude (PLATAO, Republica, |, 378d
10-378e 5).

A incapacidade para a distincdo do que é alegorico e do que nao €,
segundo Platdo (1987), nas linhas que antecedem a passagem, ocorre devido a
privacdo do raciocinio em que a infancia ainda esta submetida. Com isso,
observa-se gque, nesse momento, o0 aprender se apresenta submetido ao ensino
de doutrinas, cujos efeitos podem ser caracterizados em termos indeléveis e
inalteraveis. Além disso, encontra-se 0 elemento da virtude no exercicio da

funcéo de referéncia, tanto para o ensinar quanto para o aprender, o que pode
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ser compreendido como a promoc¢ao da primeira atribuicdo de um aspecto ético
ao aprender.

Ademais, na continuidade do didlogo Socrético, Platdo (1987) retoma a
exposicao acerca da definicdo do ser do filosofo em conjunto ao seu processo
de formacgéo, inserido em um contexto em que sédo confrontadas: a funcéo do
fildsofo na cidade idealmente justa e a escassez de fildsofos na realidade vigente
da podlis ateniense. Nesse momento, outras correlagbes ao aprender também
podem ser brevemente observadas. A primeira delas, em relacdo a infancia e ao
processo de formacéao do filésofo, ocorre do seguinte modo: “- Logo, aquele que
realmente gosta de aprender deve desde novo, aspirar ao maximo a verdade
integral” (PLATAO, Republica, VI, 485d 3-4). Aqui, inserida no contexto em que
€ abordada a relacdo do saber com a verdade para a definicdo da natureza do
filésofo, identifica-se uma semelhanca de tonalidade com a passagem anterior
que correlaciona o aprender ao desejo e a distincdo entre a ignorancia e o
conhecimento. Mas, agora, o aprender vem acompanhado do gosto e como um
meio ou movimento de busca pela verdade integral, que deve ser promovido

desde a infancia.

Em seguida, na continuidade do argumento que visa expor o ser do
filésofo, a segunda correlacéo € encontrada quando Platdo (1987) aponta para
duas possibilidades naturais em que o aprender pode ocorrer, juntamente aos

seus efeitos:

- Se aprende bem ou com dificuldade. Ou n&o pensas que jamais
se dedicard suficientemente a um trabalho aquele que o executa
penosamente e a custo consegue alguma coisa? [...] — E se ndo
fosse capaz de reter nada do que aprendesse, por ser muito
esquecido? Acaso poderia deixar de ser vazio de ciéncia? [...] —
Se o seu esforgo for vao, ndo te parece que seré forcado, por
tltimo, a detestar-se a si e a essa sua atividade? [...] — por
conseguinte, jamais admitiremos uma alma sem memoaria entre
as que sao suficientemente filosoficas, mas antes procuraremos
que ela seja necessariamente dotada de meméria (PLATAO,
Republica, VI, 486c 4-486d 4).

E notério que as duas possibilidades correspondem ao aprender bem ou
ao aprender com dificuldade. Como critério para distinguir ambos, encontra-se a
memoria correlacionada ao aprender e como condicdo necessaria para a

definicdo do ser do filésofo. Por fim, o término do argumento acerca da definicdo
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das caracteristicas que compdem o ser do fildsofo — naturalmente desde a
infancia, em conjunto a sutil presenca do aprender, enquanto uma nocao
pressuposta, no timido papel de coadjuvante — ainda apresenta a inclusao da
forte influéncia exercida pelo contexto exterior em que essa natureza esteja

inserida, como pode ser observado na seguinte sintese:

- [...] Concorddamos que a facilidade de aprender, a memoria, a
coragem, a superioridade sdo proprias dessa natureza [...] — Ora
uma pessoa assim nao sera logo desde a infancia o primeiro
entre todos, sobretudo se sua compleicao fisica corresponder a
espiritual? [...] — os familiares e os concidaddos quererdo
portanto, segundo julgo, utiliza-lo para os seus proprios
negocios, quando for mais velho (PLATAO, Republica, VI, 494b
1-11).

Inserida no contexto em que o dialogo busca a justificativa para a rara
existéncia de filésofos e para a possibilidade de suas qualidades se tornarem
prejudiciais, caso elas ndo sejam cultivadas em um bom ambiente, tal sintese
apresenta brevemente o aprender em sua condicédo de facilidade, correlacionado
a elementos da memoaria, da coragem e da superioridade, como caracteristicas
naturais que compdem a interioridade do ser fildsofo, manifestadas desde a
infancia. A esses elementos, a passagem também ressalta 0 acréscimo das
qualidades fisicas do corpo em consonancia as da alma. No entanto, na
transicdo para a exterioridade, caracterizada pelas influéncias exercidas por
familiares e concidadaos, uma dificuldade se apresenta frente as caracteristicas
mencionadas devido ao interesse alheio em fazer uso delas apenas para
satisfazer os negdcios proprios. Assim, tal natureza, apesar de suas qualidades
internas e em virtude da influéncia externa, encontra-se entre a possibilidade
tanto de grandes feitos quanto de negdcios perversos, 0 que permite a
correlacdo do aprender a elementos externos sob a influéncia do contexto em
gue ele se manifesta. Logo, inicia-se a compreensao do aprender como um
movimento de transitoriedade entre elementos presentes na interioridade
daquele que aprende e elementos externos que compde 0 cenario em que esse

se encontra inserido.

Diante da dificuldade que se apresenta entre as duas possibilidades, no

by

andamento do texto, a alternativa proposta diz respeito a educacdo. Desse

modo, a definicdo de educacao € iniciada a partir da distingdo do que ela nao €,
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a fim de primeiro afastar a mera opinido e, assim, abrir caminho para o
conhecimento de sua definicdo, por meio da seguinte analogia aos olhos e a
vista: “- [...] A educacdo ndo € o que alguns apregoam que ela é. Dizem eles que
introduzem a ciéncia numa alma em que ela ndo existe, como se introduzissem
a vista em olhos cegos” (PLATAO, Republica, VII, 518b 8-518c 2). Na sequéncia,
com o desenvolvimento da definicdo de educacdo, também, € encontrada a
presenca do aprender, porém, diferentemente das mencfes anteriores, como
uma nocao pressuposta, agora, subordinada a definicdo de educacdo. Nesse
viés, Platdo apresenta um breve avanco no sentido de dar profundidade a
compreensao da nocdo de aprender, especificamente, ao que concerne a

consisténcia de sua atividade ou movimento. Isso pode ser observado em:

- A presente discusséao indica a existéncia dessa faculdade na
alma e de um 6rgao pelo qual aprende; como um olho que nao
fosse possivel voltar das trevas para a luz, sendo juntamente
com todo o corpo, do mesmo modo esse 6rgdo deve ser
desviado, juntamente com a alma toda, das coisas que se
alteram, até ser capaz de suportar a contemplacao do Ser e da
parte mais brilhante do Ser. A isso chamamos o bem. Ou nao?
(PLATAO, Republica, VII, 518c 4-11).

A faculdade mencionada no inicio da passagem corresponde a faculdade
de pensar, definicdo que Platdo (1987) retoma mais adiante no desenvolvimento
do argumento. Atrelada a ela, também, localizado na alma, encontra-se, entao,
um o6rgdo ao qual Platdo (1987) atribui especificamente o0 ato da realizacdo do

movimento ou da atividade de aprender. Porém, é notéria a caréncia de

direcionamento contida no 6rgao para a efetiva realizacdo de sua funcao.

Desse modo, para suprir apenas a necessidade de direcionamento,
encontra-se a definicdo da educacao, como uma influéncia externa ao 6rgao da
alma e ao seu respectivo exercicio, do seguinte modo: “A educagao seria, por
conseguinte, a arte desse desejo, a maneira mais facil e mais eficaz de fazer dar
a volta a esse 6rgdo, ndo a de o fazer obter a visao, pois ja a tem, mas, uma vez
gue ele ndo esta na posicao correta e nao olha para onde deve, dar-lhe os meios
para isso” (PLATAO, Republica, VII, 518d 3-7).

Assim, subordinado a definicdo de educacdo, € possivel visualizar o inicio
de uma articulagdo entre a noc¢éo de aprender as noc¢des de alma, faculdade de

pensar e o desejo, a fim de coloca-los em condicéo e na direcdo adequadas para
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a contemplacao do bem. Além disso, com o acréscimo e o refor¢o da nogéo de
bem, compreende-se que a atribuicdo do aspecto ético, conferido ao aprender,
inicialmente, pela virtude adquirida, agora, possui maior consisténcia, em razao
do privilégio ocupado pelo bem como referéncia de direcionamento para os

demais elementos citados.

Diante da compreensdo de que, a educagdo, compete, entdo,
proporcionar os meios externos adequados para direcionar o exercicio do 6rgao
da alma em acordo com o exercicio do corpo fisico, na sequéncia, Platdo (1987)
apresenta os dois sentidos possiveis em relacdo ao direcionamento dado ao
orgdo da alma responsavel pelo aprender; entre eles, um deve ser seguido para

orientacdo da educacéo e o outro, evitado:

Por conseguinte, as outras qualidades chamadas da alma
podem muito bem aproximar-se das do corpo; com efeito, se ndo
existiram previamente, podem criar-se depois pelo habito e pela
pratica. Mas a faculdade de pensar é, ao que parece, um
caracter mais divino, do que tudo o mais; nunca perde a forga e,
conforme a volta que Ihe derem, pode tornar-se vantajosa e (til,
ou inutil e prejudicial. Ou ainda ndo te apercebeste como a
deploravel alma dos chamados perversos, mas que na verdade
sdo espertos, tem um olhar penetrante e distingue claramente
0s objetos para os quais se volta, uma vez que ndo tem uma
vista fraca, mas é forcado a estar ao servico do mal, de maneira

7

que, quanto mais aguda for a sua visdo, maior € o mal que
pratica? (PLATAO, Republica, VII, 518d 9-519a 7).

Desse modo, conforme o direcionamento dado pela educa¢do como uma
influéncia externa as qualidades da alma e do corpo, os efeitos produzidos
tendem a ser vantajosos e Uteis, a partir da direcdo adequada a contemplacao
do bem, ou inateis e prejudiciais, a partir da imposicao forcosa da pratica do mal.
Com o acréscimo da possibilidade do direcionamento para o mal, também é
possivel compreendé-lo como outra nog¢ado que reforca a atribuicdo do aspecto
ético conferido ao aprender, juntamente a virtude e ao bem. Com isso, encontra-
se 0 aprender como exercicio especifico de um 6rgdo da alma atrelado a
faculdade de pensar, subordinados a definicdo de educacao, que, por sua vez,

subordina-se a dualidade entre o bem e o mal.

Adiante, Platdo (1987) revela como o critério definira a direcdo de que a

faculdade de pensar — como exercicio do 6rgao existente na alma, pelo qual se
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aprende — é resultante das condi¢fes externas em que o movimento ou atividade

do aprender ocorre:

— Que quem € livre ndo deve aprender ciéncia alguma como uma
escravatura. E que os esforgos fisicos, praticados a for¢a, ndo
causam mal algum ao corpo, ao passo que na alma néo
permanece nada que tenha entrado pela violéncia (PLATAO,
Republica, VII, 536e 1-4).

Nesse sentido, ainda em relacdo a influéncia das nocgbes externas e
correlatas ao aprender — além da definicdo da educacéo, responsavel pela oferta
de meios para o0 adequado direcionamento do 6rgéo interno existente na alma,
responsavel pelo aprender, e 0 bem como referencial externo a ser contemplado
—, agora, diante da citacdo acima, encontram-se, também, a influéncia da
liberdade e da escravatura, indicando o modo pelo qual o movimento ou a

atividade do aprender ocorre entre o interior e o exterior.

Além disso, as nocfes de liberdade e de escravatura também dao
continuidade ao reforgo do aspecto ético atribuido ao aprender. E valido ressaltar
que Platdo (1987) sugere, na sequéncia, o brincar como modo para o aprender
da ciéncia desde a infancia, a fim de favorecer o discernimento para observar e
identificar os atributos naturais dos que aprendem. Ja, quanto ao aprender da
ciéncia em especifico, ele também define as ciéncias a serem aprendidas e o
percurso especifico de cada uma delas em acordo com as fun¢des a serem
exercidas na cidade ideal. No caso do fildsofo em formacéo, para exercer o

governo da cidade ideal platbnica, a ciéncia especifica corresponde a dialética.

Por fim, ainda inserido no argumento que busca a definicdo do ser do
fildsofo, mas com énfase ao seu modo de vida especifico no que tange a busca
dos prazeres, a sutil presenca do aprender em seu timido papel de coadjuvante
também continua em cena correlacionado ao estudo da alma. Para tanto,
primeiro, Platdo retoma a divisdo das trés partes da alma, as quais séo: “- Uma
parte era aquela pela qual o homem aprende, outra, pela qual se irrita; quanto a
terceira, devido a variedade de formas que ostenta, ndo dispomos de um nome
anico e especifico, mas designamo-la por aquilo que nela é mais eminente e
mais forte: chamamos-lhe concupiscéncia” (PLATAO, Republica, IX, 580d 12-
580e 2).
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Desse modo, apos afirmar que o movimento ou a atividade do aprender
ocorre a partir de uma especifica parte da alma, em seguida, € retomada também
a respectiva inclinagéo que orienta o exercicio dessa parte que tende a verdade:
“ Mas, realmente, quanto a parte pela qual aprendemos, é evidente para toda
gente que toda ela tende sempre para o conhecimento da verdade, e que € de
todas, aquela a que menos importam as riquezas e a fama?” (PLATAO,
Republica, 1X, 581b 5-8). Assim, com 0 movimento ou a atividade do aprender
delimitados entre uma parte especifica da alma e a sua inclinacdo para o
conhecimento da verdade, Platdo (1987) revela como tal articulag&o influencia a
composicdo do modo de vida especifico do filésofo, no que diz respeito a busca

do prazer:

- Mas o filésofo, que havemos de supor que ele pensa dos outros
prazeres, em comparagdo com o de conhecer como é a verdade
e de gozar sempre de algo de similar enquanto aprende? Nao
estardo muito longe [do prazer]? E ndo lhes chamaria realmente
necessarios, pois nao precisa dos outros para nada, se nao
fossem impostos pela necessidade? (PLATAO, Republica, IX,
581d 8-581e 4).

N&o obstante, além do presente acréscimo do prazer, da articulacédo
entre o aprender, a parte da alma e o conhecimento da verdade, Platdo conclui
0 argumento, em tom provocativo, ao propor uma hierarquia entre 0s prazeres
respectivos a cada parte da alma: “- Portanto, dos trés prazeres em causa, 0
desta parte da alma, através da qual aprendemos, serd o mais agradavel, e o
homem em que essa parte for a que manda tera a vida mais aprazivel?”
(PLATAO, Republica, IX, 583a 1-4).

O contexto em que a passagem se encontra mostra que a parte da alma
pela qual se aprende — além de proporcionar o modo de vida mais aprazivel ao
filobsofo em relacdo aos outros dois modos de vida, segundo as outras duas
partes da alma —, também, desenvolve a melhor capacidade para julgar, a partir
do raciocinio e da reflexdo. Com isso, na cidade idealizada em questao, Platdo
(1987) coloca o fildsofo como o mais adequado para ser o governante ideal e,
por conseguinte, na sequéncia do argumento, estabelece a superioridade e o

beneficio da alma e da cidade justas em relacdo a alma e a cidade injustas.

Logo, do mesmo modo em que o percurso tedrico de Platédo, cuja busca

da definicdo da natureza da justica propde uma interdependéncia entre a ética e
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a politica para a realizacdo da justica, compreende-se, também, que o aprender
- além do aspecto ético conferido pelas nog¢fes de virtude, de bem, de liberdade,
juntamente ao 6rgao existente da alma e seus elementos, como a faculdade de
pensar e do prazer — passa a adquirir, igualmente, um aspecto politico. Isso
ocorre, pois verifica-se, a partir do exposto, que a presenca sutil da timida
atuacdo coadjuvante do aprender, da mesma forma, corresponde a um critério

relevante para a determinacéo do governante ideal para a cidade platonica.

Com o breve recorte de A Republica (1987), tracado até aqui sob a
perspectiva do aprender, compreendido como uma nocdo pressuposta, foi
ressaltada, portanto, a sua sutil presenca na timida atuacdo de seu papel
coadjuvante. Tal papel ocorre, dessa forma, pois esta inserido em um percurso
tedrico em que o protagonismo é reservado a busca da compreensdo da
natureza da justica e sua superioridade em relacao a injustica, tanto no ambito
privado dos modos de vida, respectivos das partes da alma, quanto no ambito
publico com a idealizac&o da cidade e da organizacao do Estado. Além disso, foi
observado também que, ainda que em segundo plano, o aprender exerce
influéncia relevante no percurso tedrico protagonista tanto para a definicdo da
natureza do ser do filésofo e de suas principais caracteristicas quanto para a
determinacao do governante ideal.

No entanto, mesmo que, durante todo o percurso, o aprender faca-se
presente de modo correlato as nocdes e aos conceitos principais, como o desejo,
0 conhecimento da verdade, a memoria, o 6rgao da alma, a faculdade de pensar,
a virtude, o bem, a liberdade e o prazer, a sua prépria compreensao €&
minimamente aprofundada por Platdo (1987). Ou seja, ele é apenas brevemente
anunciado em segundo plano, como pressuposto, subordinado ao protagonismo
da definicho da educacdo. Contudo, foi possivel delimitar e evidenciar,

igualmente, 0s primeiros aspectos éticos e politicos atribuidos ao aprender.
1.2.2 Aristoteles

Ainda na Antiguidade Classica, é possivel identificar uma continuidade do
papel coadjuvante do aprender, delimitado no recorte do pensamento platénico
exposto acima, em dois breves recortes feitos no pensamento aristotélico, em

gue alguns elementos sdo retomados e outros acrescidos. O primeiro recorte €
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delimitado na Metafisica (2002). Nela, pode-se afirmar que o protagonismo
teorico é dedicado & compreenséo da ciéncia das causas e principios primeiros
da realidade. Mas, também é possivel observar o modo sutil com que o aprender
se faz timidamente presente na atuacédo de seu papel coadjuvante, como uma

Nocgao pressuposta e correlata a outros elementos.

Desse modo, j& na abertura do livro primeiro, logo apés a afirmacéo da
tese inaugural acerca da tendéncia natural dos homens ao saber, Aristoteles
(2002) inicia o desenvolvimento da tese com um elogio as sensacgoées, a fim de
distinguir o homem dos demais animais. Em meio a esse cenério, o aprender se

faz presente do seguinte modo:

Os animais sdo naturalmente dotados de sensagdo; mas em
alguns da sensacdo ndo nasce a memoéria, a0 passo que em
outros nasce. Por isso estes Ultimos sao mais inteligentes e mais
aptos a aprender do que o0s que ndo tem capacidade de
recordar. Sao inteligentes, mas incapazes de aprender, todos 0s
animais incapacitados de ouvir os sons (por exemplo a abelha e
qgualquer outro género de animais desse tipo); ao contrario,
aprendem todos os que, além da memodria, possuem também o
sentido da audicédo (ARISTOTELES, Metafisica, A 1, 980a 27 —
980b 25).

Semelhantemente ao observado anteriormente em Platdo (1987),
Aristoteles também propde a correlacao entre o aprender e a memoaria, segundo
a aptidao ou facilidade para a manifestacdo do aprender. No entanto, aqui, €
importante observar que Aristoteles (2002) acrescenta dois novos elementos a
correlagdo em questdo, os quais sdo: primeiro, um tipo especifico de sensacao,
capaz de produzir a memoria; depois, em especial, o sentido da audicdo. Ambos
sdo considerados como requisitos prévios a memaria e, consequentemente, ao
aprender. Isso seria impensavel a Platdo (1987), tendo em vista o seu
pensamento filosofico sobre as Ideias e a definicdo do aprender como o exercicio

do 6rgao da alma a qual compete a faculdade de pensar.

Mais adiante, ao reconstruir e interpretar as teses, as dificuldades e os
limites dos pensamentos filosoficos de seus predecessores, de Tales a Platdo,
Aristoteles (2002) questiona, com base no aprender, a possibilidade da

existéncia de uma ciéncia de todas as coisas:

E como poderiamos aprender os elementos de todas as coisas?
E evidente que ndo deveriamos possuir nenhum conhecimento
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prévio. Assim como quem aprende geometria pode possuir
outros conhecimentos, mas ndo das coisas tratadas pela ciéncia
que pretende aprender e da qual ndo possui conhecimentos
prévios, o mesmo ocorre para todas as outras ciéncias.
Consequentemente, se existisse uma ciéncia de todas as
coisas, tal como alguns afirmam, quem a aprende deveria,
previamente, ndo saber nada. Entretanto, todo tipo de
aprendizado ocorre mediante conhecimentos total ou
parcialmente prévios (ARISTOTELES, Metafisica, A 9, 992b 24-
993a 3).

Em meio ao questionamento, é notdrio que, além das sensacfes e da
memoria mencionadas anteriormente, Aristoteles (2002) acrescenta, como
condicdo para a realizacdo do movimento ou atividade do aprender, a existéncia
prévia de algum tipo de conhecimento total ou parcial naquele que aprende. Ou
seja, um conhecimento prévio diferente dos elementos e da ciéncia a ser
aprendida, mas que, de algum modo, remeta a eles. Ademais, Aristoteles (2002)
também esclarece como se d& a relacéo da ciéncia com o saber, uma vez que
ele é condicdo para que outro movimento ou atividade de aprender ocorra e, com
isso, outro elemento importante € acrescentado, como pode ser observado na
seguinte distingao:

Em geral, o que distingue quem sabe de quem nao sabe é a
capacidade de ensinar: por isso consideramos que a arte seja
sobretudo a ciéncia e ndo a experiéncia; de fato, os que
possuem a arte sdo capazes de ensinar, enguanto 0s que

possuem a experiéncia ndo o sdo (ARISTOTELES, Metafisica,
A1, 981b 6-9).

Diante da passagem, observa-se que 0 ensinar aparece como critério
determinante para a definicdo de um saber e, principalmente, para a distingdo
entre a ciéncia e a experiéncia. Logo, compreende-se que o aprender, pelo
menos do caso da ciéncia, aqui, em cena, encontra-se submetido e dependente
de um saber determinado pela capacidade de ensinar. No entanto, uma
inquietacéo é despertada em relacdo a experiéncia, pois ndo seria possivel que
a experiéncia também oportunizasse tanto um modo de ensinar quanto um modo

de aprender?

Na sequéncia, Aristoteles (2002) refor¢ca ainda mais o vinculo entre a
ciéncia e o ensinar a partir da seguinte afirmacédo acerca do exercicio da ciéncia:
“‘mas a ciéncia que mais indaga as causas € também a mais capaz de ensinar,

pois 0s que dizem quais sdo as causas de cada coisa sao os que ensinam”
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(ARISTOTELES, Metafisica, A 2, 982a 28-30). Desse modo, diante do privilégio
do ensinar em relagdo ao aprender proposto, as inquietagOes despertadas
também ganham forca com a provocacdo de outras questdes, como: seria o
ensinar a causa do aprender? Onde se encontra a causa do ensinar? Seria
possivel uma ciéncia do aprender? Ou até mesmo sera que € possivel definir
uma causa para 0 movimento e atividade do aprender? Até aqui € possivel
afirmar que tanto Platdo quanto Aristételes se referem ao aprender como uma
nocao pressuposta relacionada com algumas afirmacgfes vinculadas a outros
elementos que ocupam a posicao de protagonismo e problematizacdo, mas em
nenhum momento o aprender em si mesmo ocupa essa posi¢cao de destaque.
Logo, ndo seria possivel também que o aprender possua um potencial
problematizante capaz de proporcionar uma maior e mais profunda

compreensao acerca da consisténcia do seu movimento ou atividade?

No livro segundo, em meio a exposi¢ao acerca dos dois sentidos em que
se pode dizer que uma coisa deriva de outra, no caso especifico do primeiro
sentido, em que Aristételes afirma: “(a) Dizemos que o homem provém da
crianga como algo que ja adveio provém de algo que esta em devir, ou como
algo que ja esta realizado provém de algo que estd em vias de realizagéo”
(ARISTOTELES, Metafisica, 2, 994a 25), é possivel identificar que Aristételes,
com o auxilio da relacdo de derivacdo proposta, ameaca ou ensaia um passo a
mais no sentido de avancar na compreensao do aprender subordinado a relacao
com o saber, afirmada anteriormente, como pode ser observado na sequéncia

do desenvolvimento da afirmacéo (a):

(De fato, nesse caso ha sempre um termo intermediario: entre o
ser e 0 ndo-ser existe sempre no meio o processo do devir,
assim entre o que é e 0 que ndo é ha sempre no meio o0 que
advém. Torna-se sabio quem aprende, e € justamente isso que
gueremos dizer quando afirmamos que do aprendiz deriva o
sébio) (ARISTOTELES, Metafisica, 2, 994a 25-30).

Diante da afirmacéo (a), € possivel compreender que Aristoteles coloca o
aprender na posicao intermediaria entre o saber prévio daquele que ensina e o
sabio por vir a ser derivado do aprendiz. Assim, correlato a nogao pressuposta
do aprender em cena, Aristételes acrescenta também o processo do devir capaz
de promover a derivacdo do sabio. Isso continua reforcando ainda mais as

inquietacbes despertadas anteriormente com a colocacdo de mais algumas
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questdes, pois, do processo de devir do aprender, seria possivel advir outros
elementos além do sabio? Ou o que mais é possivel advir do processo de devir

do aprender? E possivel compreender o devir como consisténcia do aprender?

Diante desse breve recorte delimitado nos dois primeiros livros da
Metafisica sob a perspectiva do aprender, ressalta-se, entéo, a continuidade da
sutil presenca do aprender em seu timido papel de coadjuvante, como uma
nocao pressuposta, que se articula com os elementos das sensacfes, dos
sentidos, da memoria, da submissdo do ensinar e do saber da ciéncia e do
processo de devir, além das questdes suscitadas em torno da intencdo de
avancgar na compreensao do movimento ou da atividade do aprender em si como

protagonista.

Além da Metafisica (2002), o segundo breve recorte em que o papel
coadjuvante do aprender ganha continuidade é delimitado no inicio da Etica a
Nicbmaco (1973), em que Aristoteles se dedica a busca do conhecimento do
bem, porém, diferentemente da busca e perspectiva platonica, ele procede do

seguinte modo:

Se, pois, para as coisas que fazemos existe um fim que
desejamos por ele mesmo e tudo o0 mais é desejado no interesse
desse fim [...] evidentemente tal fim serd o bem, ou antes, o
sumo bem.

Mas nao tera o seu conhecimento porventura, grande influéncia
sobre a nossa vida? [..] Se assim é, esforcemo-nos por
determinar, ainda que em linhas gerais apenas, o0 que seja ele e
de qual das ciéncias ou faculdades constitui o objeto”
(ARISTOTELES, Etica a Nicomaco, | 2, 1094a 17-28).

Apbs delimitar o itinerario a seguir para o estudo do bem, iniciado pela
busca de sua definicdo geral em conjunto com a ciéncia que compete estuda-lo,
em seguida, coerentemente com a definicAo de ciéncia em si apresentada
anteriormente na Metafisica (2002), agora, na Etica a Nicdmaco, Aristoteles

(1973) apresenta a ciéncia especifica responsavel pelo estudo do bem:

Ninguém duvidara de que o seu estudo pertenca a arte mais
prestigiosa e que mais verdadeiramente se pode chamar a arte
mestra. Ora, a politica mostra ser dessa natureza, pois é ela que
determina quais as ciéncias que devem ser estudadas num
Estado, quais as que cada cidaddo deve aprender, e até que
ponto (ARISTOTELES, Etica a Nicémaco, | 2, 1094a 28 — 1094b
2).
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Com a presente definicdo da politica como a arte mestra, encontra-se,
submetida a ela, a sutil presenca do aprender em seu timido papel de
coadjuvante. Com isso, observa-se que Aristételes (1973) da continuidade ao
aspecto ético do aprender subordinado ao bem conferido ao aprender
anteriormente considerado por Platdo (1987), mas em uma outra perspectiva.
Além disso, também d& continuidade ao aspecto politico, no entanto,
diferentemente de Platdo (1987), em que esse aspecto era atribuido e
subordinado a definicdo da natureza do filosofo e, consequentemente, torna-se
um critério relevante para a determinacao do governante ideal. Agora, Aristoteles
(1973) submete o aprender ao dever e a distingdo das ciéncias a serem
ensinadas aos cidadaos e, principalmente, a sua limitacdo e controle a partir da
determinacdo do ponto em que o aprendizado das ciéncias deve ocorrer por

parte do cidadao.

Diante dos dois breves recortes, compreende-se que Aristoteles da
continuidade ao papel coadjuvante do aprender, mantendo a abordagem de
alguns elementos ja colocados anteriormente por Platdo, como a correlacdo com
a memoaria, a submissao ao bem que lhe atribui um aspecto ético e a atribuicdo
do aspecto politico, ainda que em perspectivas distintas. Além disso,
compreende-se, também, a ampliacdo do papel coadjuvante do aprender com o
acréscimo de outros elementos a serem correlacionados a ele que o pensamento
filosofico de Aristételes proporciona, como as sensacfes e 0s sentidos, o
processo do devir e a submissdo ao ensinar. Contudo, compreende-se que
Aristoteles também pouco avanca na compreensao do movimento ou atividade
do aprender, ofertando-lhe consisténcia e proporcionando continuidade ao seu

USO COMOo uma Nocao pressuposta.

Além do percurso teorico delimitado na Antiguidade Classica, entre os
breves recortes das filosofias de Platdo e Aristételes, sob a perspectiva do
aprender, afirma-se que o avanco na histéria da filosofia na direcdo da Idade

Média pode ampliar e enriquecer tal percurso.
1.2.3 Tomas de Aquino

Na Idade Meédia, é possivel afirmar que o papel de coadjuvante do

aprender € mantido tanto com a retomada e refor¢co de algumas caracteristicas
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e elementos ja observados na Antiguidade Classica quanto com acréscimos de
outros elementos correlatos ao aprender. Para tanto, sob a perspectiva do
aprender, um breve recorte pode ser tracado entre 0s quatro artigos que
compdem o texto Sobre o Ensino (De Magistro) (2000)°%, de Tomas de Aquino, a
fim de expor as duas situacdes e identificar a sutil presenca do aprender em seu
timido papel de coadjuvante, em que é mantido 0 seu uso como uma nogao
pressuposta, agora, plenamente subordinada ao protagonismo teorico do

ensinar, como o proéprio titulo do texto sugere.

No artigo primeiro, em que Tomas de Aquino argumenta acerca da
seguinte problematica: “Se o homem — ou somente Deus — pode ensinar e ser
chamado mestre” (TOMAS, 2000, p. 23), na apresentacdo da terceira objecao,
a primeira sutil presenca do aprender coadjuvante subordinado ao protagonismo
do ensinar ocorre em conjunto com o acréscimo de novos elementos correlatos,

do seguinte modo:

Quando um homem apresenta sinais a outro, das duas uma: ou
este ja conhece as realidades sinalizadas ou ndo. Se ja as
conhece, ndo houve ensino; se ndo as conhece, ao desconhecé-
las ndo podera apreender o significado dos sinais: quem ignora
a realidade da pedra n&o sabera o que significa 0 nome ‘pedra’.
Ora, quem ignora o significado dos sinais ndo pode aprender
nada por sinais. E, sendo o ensinar propor sinais, parece gue um
homem n&o pode ser ensinado por outro (TOMAS, 2000, p. 24).

De imediato, chama a atencéo a distingdo proposta entre o ensinar e 0
aprender em torno da troca de sinais e de significados sobre as realidades entre
0s homens, pois, se ha conhecimento prévio das realidades, ndo ha ensino e, se
nao houver o conhecimento prévio delas, ndo sera possivel a compreensdo do
significado dos sinais. Com isso, observa-se que tal objecdo retoma, em parte,

a tese de Aristoteles, vista anteriormente na Metafisica (2002), que afirma a

9 “Esta obra faz parte de um conjunto de questfes disputadas sobre a verdade (Quaestiones
Disputatae de Veritate), durante a primeira regéncia do Aquinate na Universidade de Paris, de
1256 a 1259. Sdo um total de 29 questbes sobre temas filoséficos e teoldgicos, sendo o De
magistro, a de nimero 11. A quaestio disputata, ou seja, uma técnica pedagdgica, é a discusséo
sobre um determinado tema e caracteriza a prépria esséncia da universidade medieval em geral.
Dessa forma, a questdo sobre o ensino, na obra De magistro, dividida em 4 artigos, discute,
neste artigo, entre outros, a possibilidade da busca do conhecimento e sua imbricagdo com
pressupostos antropoldgicos, o papel do mestre e do discipulo, se é possivel ser mestre de si
mesmo e se ensinar é um ato da vida ativa ou da contemplativa.” (PICHLER, 2008).
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necessidade de algum conhecimento prévio para a ocorréncia do movimento ou
atividade do aprender e, principalmente, o acréscimo da correlacdo do aprender
com os significados de sinais como um dos meios para que ocorra 0 movimento

ou atividade do aprender.

Ainda em torno do mesmo artigo e da exposicéo das objec¢bes, na décima
oitava, a correlacdo do aprender com os significados e os sinais é inserida,
agora, na relacdo entre o mestre e o discipulo, mediada pela fala, como &

observado em:

Ninguém aprende da fala de outro coisas que, antes da fala, teria
respondido se fosse interrogado. Mas o discipulo, mesmo antes
gque o mestre fale, responderia, se interrogado sobre aquelas
coisas que o mestre propde. Nao aprenderia da fala do mestre
se nao soubesse que as coisas sao assim tal como o proprio
mestre propde. Portanto, um homem nao é ensinado pela fala
de outro homem (TOMAS, 2000, p. 27).

Assim, encontra-se, na referida objecdo, novamente a necessidade de um
conhecimento prévio sobre o que é falado, para que haja a ocorréncia do
aprender por meio da fala. No entanto, tal conhecimento ndo pode provir do
interlocutor, mas de uma outra experiéncia anterior de ensino ou aprendizado.
Desse modo, em conjunto com os significados e 0s sinais, acrescenta-se
também a relacdo entre o discipulo e o mestre, mediada pela palavra como
outros elementos correlatos que ddo mais amplitude ao papel coadjuvante do
aprender. Logo, além da atribuicdo dos aspectos ético e politico, anteriormente
conferidos na Antiguidade Classica, agora, atribui-se também um aspecto
importante a respeito da linguagem para a realizagdo do movimento ou atividade

do aprender.

Apos expor as dezoito objecdes acerca do artigo primeiro, Tomas de
Aquino (2000) dedica-se a argumentar no sentido de responder cada uma delas.
E, na resposta a terceira objecao, ele propde a seguinte elucidacdo em relacao

a subordinacéo do aprender ao ensinar por meio dos sinais e significados:

O que aprendemos por nos ser ensinado mediante sinais é sob
certo aspecto ignorado e sob certo aspecto conhecido: ensinar
0 que € o homem pressupde alguns conhecimentos, como a
nocao de animal, a de substancia ou, pelo menos, o préprio ente,
nocdo que ndo se pode ignorar. E do mesmo modo, se
ensinamos qualquer conclusdo, € necessario o conhecimento
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prévio do sujeito e do predicado, além dos principios pelos quais
chegamos ao ensino da conclusio, pois “todo ensino se da a
partir de conhecimentos anteriores”, como diz Aristételes em
Posterium. A objecéo, portanto, ndo procede (TOMAS, 2000, p.
34).

Logo, com a retomada de Aristételes, torna-se evidente que Tomas (2000)
afirma a subordinacdo do aprender ao ensinar, por meio dos sinais e, sobretudo,
afirma também a necessidade de certos conhecimentos prévios e correlatos ao
objeto a ser ensinado para a também ocorréncia do ensinar, semelhantemente
ao que ocorreria para a realizacao do aprender, como foi visto anteriormente na
Metafisica de Aristételes (2002). Assim, Tomas de Aquino (2000) revela dois
aspectos do aprender subordinado ao ensinar por meio dos sinais, um aspecto

ignorado e um outro previamente conhecido.

Ja4 na resposta a décima oitava objecdo, encontra-se uma possivel
complementacdo para os dois aspectos revelados anteriormente, pois, nela,
Tomas de Aquino afirma: “O discipulo, se interrogado antes da fala do mestre,
responderia sobre os principios pelos quais é ensinado, mas ndo sobre as
conclusdes que lhe sdo ensinadas: ele ndo aprende do professor os principios,
mas as conclusdes” (TOMAS, 2000, p. 38). Diante de ambas as respostas, torna-
se possivel interpretar que o aspecto previamente conhecido do aprender
corresponde aos principios ja aprendidos por parte do discipulo em uma outra
experiéncia diferente e anterior a relagcdo do ensinar mediante as palavras do
mestre. Por outro lado, as conclusdes ensinadas pelas palavras do mestre
correspondem ao aspecto ignorado pelo discipulo, uma vez que ainda lhe falte
meios para estabelecer os vinculos entre o0s principios e as conclusdes possiveis

de serem advindas.

Mais adiante, no artigo segundo, Tomas coloca em pauta a seguinte
problemética: “Se se pode dizer que alguém é mestre de si mesmo” (TOMAS,
2000, p. 39). Diferentemente da primeira, em que 0 aprender se encontrava
subordinado ao ensinar na relagdo com o outro, agora, 0 aprender continua
sutilmente presente na submissédo ao ensinar, porém, em uma relacdo que néao
envolve mais o0 outro que ensina, apenas um Unico e mesmo que desempenha
tanto a funcéo de ensinar do mestre quanto a de aprender por parte do discipulo.

Desse modo, inserido em tal contexto, na objecdo segunda, encontra-se o
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aprender acompanhado de um critério para a sua realizacdo, como pode ser

observado em:

S6 se aprende algo quando se atinge certeza de conhecimento;
mas a certeza do conhecimento nos € dada pelos principios que
radicam em nos naturalmente pela luz do intelecto agente; é,
pois, ao intelecto agente que compete o0 ensinar e chega-se a
mesma conclusdo do ponto anterior (TOMAS, 2000, p. 39).

Logo, como critério para o aprender, identifica-se a certeza de
conhecimento proveniente dos principios que j& se encontram naturalmente
naquele que aprende, mas que sdo revelados pelo intelecto agente, como
principio para a producdo do ensinar. Isso pode ser afirmado como mais um
elemento correlato ao aprender. No entanto, na quarta objecao, € apresentada
uma interessante distingdo acerca da obtencao do conhecimento:

Saber algo por descoberta € mais perfeito do que aprender de
outro, como se mostra em | Ethicorum. Ora, se no caso em que
se adquire o conhecimento aprendendo de outro usamos a
palavra mestre, dizendo que A é mestre de B, muito mais alguém
€ mestre de si mesmo quando adquire o conhecimento por
descoberta (TOMAS, 2000, p. 40).

Diante da quarta objecdo, sdo observadas, entdo, as duas possibilidades
para obtencao do conhecimento, a saber: de um lado, a descoberta, que envolve
0 exercicio apenas de um e, por outro lado, o aprender de outro. No entanto, a
descoberta € atribuida uma maior perfeicdo em torno da obtencdo do
conhecimento, mas néao fica evidente se, por descoberta, corresponde também
a um outro tipo de aprender distinto do aprender subordinado ao ensinar e ao
ensinar do outro, o que poderia compor uma correlacao entre o descobrir e 0

aprender.

Apos a exposicdo das objecdes e antes de desenvolver suas proprias
respostas a questao, Tomas de Aquino (2000) apresenta as posi¢cdes contrarias
ao artigo em questao. Ja, na primeira, o aprender aparece envolvido no seguinte
conflito entre o aprender e o ensinar: “Diz o Filésofo em VIII Physicorum que é
impossivel gue o professor aprenda (aquilo mesmo que ele esta a ensinar). Pois
como docente deve ter o conhecimento e como discente ndo o pode ter. Logo,
ndo pode alguém ser mestre de si mesmo” (TOMAS, 2000, p. 40). A partir da

afirmacao, compreende-se que aquele capaz de ensinar sobre um objeto estaria,
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consequentemente, impedido de aprender algo a mais sobre aquilo que ensina.
Isso também pode ser compreendido como mais um modo de subordinacdo do

aprender ao ensinar.

Por fim, a relacéo de subordinacéo do aprender ao ensinar também se faz
presente no artigo terceiro, em que é discutido: “Se o homem pode ser ensinado
por um anjo” (TOMAS, 2000, p. 45). Na segunda objec&o, é possivel encontrar
a sutil presenca do aprender submetida ao ensinar do anjo, em conjunto com o

acréscimo de dois novos elementos correlatos ao aprender, do seguinte modo:

Argumentou-se que 0S anjos nos ensinam, de certo modo
exteriormente, ao agirem sobre nossa imaginacdo mediante
impressdes. Mas, na verdade, uma espécie impressa na
imaginagdo ndo basta para fazer imaginar em ato se ndo ha a
intencdo da vontade, como demonstra Agostinho em De Trinitate
[XI, 3 e 4]. Ora, a intencéo ndo pode ser induzida em nds por um
anjo, pois é um ato da vontade sobre a qual s6 Deus pode agir.
Dai que os anjos ndo nos possam ensinar agindo sobre a
imaginacdo, pois ndo podemos aprender pela imaginacao sendo
imaginando em ato (TOMAS, 2000, p. 45).

Diante da objecéo, € notoria a articulacao entre a vontade e a imaginagéo
como um meio possivel para a realizagdo do movimento ou atividade de
aprender, desde que a imaginagcao seja em ato, o que depende da intencdo da
vontade. Com isso, além dos elementos, vistos anteriormente com Platéo (1987)
e Aristoteles (1973), que conferiram os primeiros indicios para a atribuicdo de
um aspecto ético ao aprender, aqui, compreende-se, também, que a vontade,
em sua intima relacdo com a imaginacdo, corresponde a elementos que

contribuem para a expansdo da composicado desse aspecto ético do aprender.

Por fim, no texto Sobre o Ensino (De Magistro) (2000), ainda ha o quarto
e ultimo artigo, em que é discutido: “Se ensinar € um ato da vida ativa ou da vida
contemplativa” (TOMAS, 2000, p. 59). No entanto, n&o foi encontrada a presenca
do aprender no desenvolvimento dessa tematica, que apenas da continuidade

ao aprofundamento do protagonismo tedrico acerca do ato de ensinar.

Desse modo, no breve recorte dos trés artigos expostos, € notoério que,
em todos eles, o protagonismo tedrico reside no ato de ensinar, como o préprio
titulo indica. Tal ato ocorre a partir da relacdo entre o mestre e o discipulo.
Quanto a figura do mestre, € investigado se o exercicio de sua fungéo pode ser

desempenhado ora por Deus, ora por homens, em relacdo ao outro ou em
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relacdo a si mesmo, e ora por anjos. No entanto, diante do protagonismo da
possibilidade desses trés modos distintos de ensinar, a sutil presenca do
aprender, no seu timido papel de coadjuvante, € encontrada ora nas objecdes,
ora nas posicdes contrarias, ora nos argumentos em resposta de Tomas de
Aquino (2000), sempre seguindo a linha de sua mencdo como uma nogéo
pressuposta, em auxilio ao protagonismo da busca de elucidar teoricamente a
consisténcia do ato de ensinar. Isso porque, em nenhum momento, foi
encontrada a intencdo ou o avancgo na busca pela compreenséo do préprio ato
de aprender por ele mesmo, por exemplo, ainda que o aprender esteja submetido
ao ensinar, se 0 ato de aprender seria sempre o0 mesmo ou distinto de acordo

com as possibilidades daqueles que podem protagonizar o ato de ensinar.

Além disso, durante o percurso do recorte dos trés artigos, foi possivel, no
entanto, encontrar novas correla¢cdes em torno do aprender, como 0s sinais, 0s
significados e as palavras que conferem o aspecto da linguagem ao aprender; a
relacédo do aprender em duas perspectivas distintas com o conhecimento, a partir
dos principios previamente conhecidos e das conclusdes previamente
ignoradas; o critério do aprender como a certeza do conhecimento proveniente
do intelecto agente; a distingdo entre a descoberta e o ensino do outro no
principio para o movimento ou atividade do aprender; e, por fim, a imaginacdo
em ato, movida pela vontade, como meio para 0 movimento ou atividade de

aprender.

Com o breve recorte do texto de Tomas de Aquino (2000), encerra-se,
entdo, a delimitacdo do papel coadjuvante do aprender da Antiguidade Classica
a ldade Média, juntamente com a exposi¢cdo de sua correlacdo com alguns
elementos presentes nos pensamentos filosoficos de Platdo (1987), Aristoteles
(1973; 2002) e Tomas (2000), que conferem ao aprender os primeiros conteudos
propriamente filosoficos e dao inicio a composi¢cado de uma abordagem sobre o
aprender a partir de uma perspectiva que perpassa pela ética, pela politica e pela
linguagem, ainda que o aprender tenha sido tratado, até aqui, como uma nogao
pressuposta e pouco se tenha avancado no sentido de compreender a sua
propria consisténcia. No entanto, por outro lado, é notério, também, que a sua
presenca exerce uma influéncia relevante para a atuagdo protagonista dos

problemas e conceitos filoséficos pertencentes aos pensamentos aqui
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recortados de cada um dos autores. Logo, diante de tal relevancia e caréncia de
compreensao propria a seu respeito, € possivel afirmar que o aprender se
apresenta como uma instigante e potente fonte problematizante para o pensar,

além de uma mera nocao pressuposta e coadjuvante.

Na sequéncia, torna-se necessario, portanto, adentrar na Modernidade e
delimitar outro recorte de um pensamento filoséfico icbnico desse periodo, a fim
de compreender como se efetiva o0 movimento de ascensdo do aprender da
atuacao de seu papel como nocéo pressuposta coadjuvante a atuacdo de um
papel com protagonismo filoséfico, a partir de uma perspectiva em que a ética,
a politica e a linguagem se entrelagam, composta por meio da propagacédo dos
elementos que, até aqui, atribuiam ao aprender um mero aspecto dessas linhas.
E, com isso, investigar, posteriormente, possiveis efeitos decorrentes dessa

nova abordagem ou atuag&o protagonista do aprender.

1.3 O protagonismo moderno em Rousseau

Apos a exposicdo do papel coadjuvante desempenhado pelo aprender
compreendido como uma nocao pressuposta nos breves recortes dos
pensamentos filoséficos de Platdo, Aristoteles e Tomas de Aquino, da
Antiguidade Classica a Escolastica da Idade Média, pode-se afirmar que, na
Modernidade iluminista e francesa do século XVIII, ha um cenario filosofico em
gue o aprender assume para si uma atuacao protagonista capaz de abrir uma
senda para o compreender em si mesmo; trata-se da obra de Rousseau. Porém,
de inicio, é possivel adiantar que tal protagonismo ndo salta aos olhos de
imediato, logo no primeiro encontro, com 0s seus textos. Isso ocorre, pois, de
modo geral, outras caracteristicas impactantes acabam por desviar a atencéo do
espectador. Como exemplo, destacam-se: as situagdes inusitadas vividas por
Rousseau no contexto social tanto de Genebra quanto de Paris; os conflitos
intelectuais com os Enciclopedistas, as acusa¢cdes de paradoxos, a perseguicao
e a condenacao das obras Do Contrato Social (1762) e Emilio ou Da Educacéo
(1762); a ruptura com a ordem social e a busca de isolamento na natureza

préoximo ao fim da vida.
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Tais situagoes influenciam diretamente o0 modo com que Rousseau
compde a sua obra e o seu pensamento filoséfico, que se da a partir de uma
escrita eloquente, em que relatos autobiograficos, produc¢des conceituais e
narrativas literarias sao entrelacados no decorrer da producéo dos textos, desde
0s primeiros, destinados aos concursos da Academia de Dijon, até os ultimos,
propriamente autobiograficos. Em conjunto, eles compdem um potente aparato
de critica e de denuncia direcionado tanto ao alvo mais geral da ordenacédo da
sociedade moderna quanto aos diversos alvos mais especificos referentes aos
seus respectivos elementos estruturantes. Como exemplo: ao uso das ciéncias
e das artes; as desigualdades econbmicas, morais e politicas; ao
enfraguecimento da lingua moderna; aos governos despaéticos e, depois, aos
representativos; aos estabelecimentos de ensino; a musica e ao teatro moderno;
aos templos religiosos; a opinido publica e aos costumes do luxo, da distin¢éo e,
consequentemente, da estima e da opinido publica.

A fim de compor o cenario em que tais caracteristicas gerais se encontram
localizadas e, principalmente, articuladas, a interpretacdo de comentadores
contribui para delimitar tal contexto. Em A Transparéncia e o obstaculo (1991),
Starobinski posiciona o lugar ocupado por Rousseau como escritor: “Rousseau
situa-se, em seu século, entre os escritores que contestam os valores e as
estruturas da sociedade monarquica” (STAROBINSKI, 1991, p.34). Em seguida,
esclarece o critério que fundamenta o modo com que a sua contestacdo €
formulada: “define da maneira mais clara o objeto e o alcance de sua critica
social: a contestacdo diz respeito a sociedade enquanto esta € contraria a
natureza” (STAROBINSKI, 1991, p. 35). Assim, estabelecem-se os primeiros
pontos extremos de referéncia para os tracos e para a compreensao da obra de
Rousseau, que se desenrola entre a contrariedade da sociedade em relagédo ao

gue ele define como natureza.

A forca e o alcance com que o potencial critico de Rousseau expde a
contrariedade entre a sociedade e a natureza a fim de contestar os valores e
estruturas da sociedade monarquica na qual ele esta inserido, torna-se mais
compreensiva em conjunto com a demarcacdo da originalidade e novidade
proveniente de seus textos, encontrada na interpretacdo de Cassirer, em A

guestao Jean-Jacques Rousseau:
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O aspecto especifico e peculiarmente novo que Rousseau
proporcionou a sua época parece residir no fato de liberta-la do
dominio do intelectualismo. As for¢as do entendimento reflexivo
nas quais se baseia a cultura do século XVIII, ele opbe a forga
do sentimento; perante o poder da “razdo” que examina e
disseca, ele se torna o descobridor da paix&o e de sua energia
primitiva elementar. Na realidade foi uma torrente
completamente nova de vida que assim penetrou na
espiritualidade francesa, ameacando dissolver todas as suas
formas fixas e transbordar os seus limites cuidadosamente
estabelecidos (CASSIRER, 1999, p. 81).

Entre a contrariedade da sociedade em relacéo a natureza, observa-se o
acréscimo de outras oposi¢cfes dela decorrentes, como entre o entendimento e
0 sentimento e entre a razdo e a paixdo. Os termos em que tais oposicoes se
desenvolvem na obra de Rousseau também séo abordados por Dalbosco, em
Educacdo natural em Rousseau (2011). Nesse contexto, ao propor a
composicdo de uma acao racional, ndo apenas com exclusividade do exercicio
daraz&o, mas em conjunto com os sentimentos, com as paixdes e com os afetos,
na sequéncia, o comentador expde como tal proposicdo fornece a Rousseau

uma posicao singular no movimento iluminista:

[...] como critico da razéo, ele ndo compactua com seu conceito
reduzido a um procedimento dirigido a fins, o qual se tornou um
modo caracteristico de definicdo da racionalidade a partir do
advento da ciéncia moderna. Antes disso, ele buscou ampliar o
conceito de razao, incluindo nele a dimensdo sensivel do ser
humano, a qual desemboca, no ambito da sociabilidade moral,
na tese forte de ouvir a voz da consciéncia como critério do
julgamento moral de nossas ac¢des. Como iluminista, Rousseau
torna-se, evidentemente, defensor da racionalidade humana,
mas de um conceito ampliado de razdo (DALBOSCO, 2011, p.
129).

Assim, observa-se que, ao ampliar o conceito de razao, além de
Rousseau ocupar uma posicado singular no movimento iluminista, o efeito
principal decorrido de tal ampliacéo recai sobre o0 modo com que € realizado o
juizo moral de uma acédo, em que € acrescida a participacdo de outros elementos
inerentes ao ser humano. Diante disso, consequentemente, ndo depende
apenas das relacdes seguras entre os meios e os fins, mas, também, de tensdes
e imprevisibilidades decorridas da atuacdo de outras forgcas, como a voz da

consciéncia e da sensibilidade.



61

O modo com gque Rousseau interpreta e amplia o conceito de razéo, ainda
segundo Dalbosco (2011), também o coloca em uma posic¢ao original no ambito
pedagogico da época, 0 que contribui para a melhor compreensdo de como
ocorre tanto a critica quanto a ampliacdo do conceito de razao e 0 seu exercicio
em conjunto com as demais forcas internas, como pode ser observado na

seguinte passagem:

A maneira mais adequada de entender sua originalidade no
campo pedagogico consiste em concebé-lo, ndo como um
defensor entusiasmado do poder emancipador da razdo humana
e tdo pouco como um primitivista adepto do mito do bom
selvagem, mas como um critico da razdo que defende o
regresso a natureza como retorno a interioridade humana”
(DALBOSCO, 2011, p. 113).

Logo, € notério como a abordagem de Rousseau sobre a razéo leva a
compreensao do sentido em que ele se posiciona frente ao movimento de
regresso a natureza, juntamente com a sua definicdo, o que corresponde a um
movimento do género humano em direcdo a sua prépria interioridade. Tal
movimento, também, pode ser observado em relacdo a contrariedade entre a
sociedade e a natureza, exposta anteriormente. Como Dalbosco (2011) afirma,
na sequéncia, ao aprofundar o significado desse retorno e, consequentemente,

sua ampliacédo ou propagacao na direcao do ambito social:

[...] a defesa do retorno a natureza pode ser vista, neste sentido,

como retorno a interioridade do homem, na qual reside seu
nacleo de autenticidade, para avaliar sua propria vida em
sociedade e 0 excesso de comparacao destrutiva com 0s outros
gue ela lhe exige (DALBOSCO, 2011, p. 121).

Semelhantemente a essa interpretacdo de Dalbosco acerca do retorno a
interioridade e a busca do nucleo de autenticidade frente a inautenticidade
destrutiva proveniente do exterior social, o que corrobora a afirmacao anterior de
Starobinski (1991) sobre a contrariedade entre a realidade social e a natureza, a
interpretacdo de Cassirer (1999) também contribui para a ampliacdo da
compreensao do sentido atribuido ao retorno a natureza como um movimento de
retorno a interioridade e ndo de um retorno a um estado passado. Desse modo,

quanto a definicdo do significado da natureza de algo, Cassirer afirma que:

A “natureza das coisas” esta presente em toda parte; para
entendé-la ndo precisamos retroceder através dos séculos em



62

direcdo aos testemunhos incertos e parcos da pré-historia [...]
N&o se pode criar o verdadeiro saber do homem a partir da
etnografia ou da etnologia. Existe somente uma fonte viva para
este saber: a fonte do autoconhecimento e da auto-reflexéo [...]
para distinguir o “homme naturel” do “homme artificiel”, néao
precisamos retroceder a épocas ha muito passadas e
desaparecidas — nem fazer uma viagem ao redor do mundo.
Cada um traz em si o verdadeiro arquétipo — mas sem duvida
guase nhinguém conseguiu descobri-lo sob o seu invélucro
artificial, sob todos os acessorios arbitrarios e convencionais e
trazé-lo a luz (CASSIRER, 1999, p. 51 [grifos do autor]).

Chama atencdo a condicdo em que a autenticidade da natureza se
encontra no interior do género humano, que, apesar de ser presente, encontra-
se ndo compreendida. E a causa da ndo compreensdo acontece pela presenca
de obstaculos arbitrarios e artificiais provenientes da realidade social exterior,
gue impede o género humano de exercer 0 seu proprio movimento direcionado

a sua interioridade, a fim de obter o conhecimento de sua prépria natureza.

Além do mais, € importante observar, aqui, o viés moral que perpassa pela
obra de Rousseau tomada em sua generalidade. Assim, toda a diversidade de
temas, mencionada de antem&o no inicio desta secdo, que correspondem aos
alvos mais gerais e também aos mais especificos que compdem a realidade
social, encontram o seu ponto de contato e articulagdo. Ou seja, toda essa
diversidade passa pelo ponto comum da moralidade de uma acéo fundada em
tensdes inerentes ao género humano, a partir da atuacdo de suas forcas
internas, como a razao, a paixao, o entendimento e o sentimento, inseridos em
uma tensao maior entre o que é definido como social e o natural, ou seja, entre

a sua relacéo do interior com o exterior.

Em torno das oposi¢Bes delimitadas e, sobretudo, acerca da relagéo
conflitante entre o interior e o exterior, Bento Prado Junior (2008) chama a
atencdo para mais uma dualidade conflitante que permeia, de modo geral, o

pensamento filoséfico de Rousseau; segundo ele:

Bem reconhecemos hoje, nesta temética da separagdo e da
fratura, uma tematica rousseauniana por exceléncia. Chegou-se
a ver na experiéncia do divorcio entre o ser e o parecer a mola
mestra de toda reflexdo em Rousseau e a matriz que se
reproduz em todos os momentos de seu pensamento (PRADO,
2008, p. 40).
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Logo, acerca da relagdo conflitante entre as préprias forcas inerentes a
dimenséo interior do género humano e, depois, da relagdo conflitante entre o
interior e o exterior da dimenséo social, delimitada a partir da dualidade entre a
natureza e o social, € somada, agora, a dualidade entre o ser e o parecer. Quanto
aos termos em que ocorrem o0s conflitos entre essas duas dualidades,
compreende-se que eles podem ocorrer tanto segundo a relagdo de
distanciamento ou aproximacao quanto segundo uma relacéo de contrariedade

entre os extremos.

Além das dualidades mencionadas, Maria Peres Pissarra, em Rousseau:
a politica como exercicio pedagdgico (2005), identifica outro elemento
importante para a compreensao, de modo mais geral, da totalidade da obra de

Rousseau. Segundo ela:

Héa, na obra de Rousseau, “sempre as mesmas maximas”, ou
seja, uma unidade intencional: pretende indicar aos homens o
caminho da felicidade. Desde seus primeiros textos, refere-se a
sua intencdo de criar um sistema e, embora ndo o tenha
concretizado do ponto de vista formal, vai aos poucos tecendo a
trama uniforme de seu pensamento. Mas como alcancar essa
felicidade? A resposta ndo € moral; ndo se trata de uma solucdo
individual e moralista e, sim, de uma resposta ao género humano
de uma perspectiva politica” (PERES PISSARRA, 2005, p. 37).

Diante da passagem, € notdria a importancia da questdo acerca da
felicidade para compor a unidade da obra no sentido de entrelacar tanto a
diversidade dos alvos visados acerca da estruturacdo da realidade social quanto
a diversidade das dualidades conflitantes tanto na dimensao interna do género
humano quanto na interacdo entre a dimenséo interna e a dimensao externa
social e suas respectivas dualidades. Ademais, é possivel observar que, com a
qguestdo acerca da felicidade como unidade intencional maior da totalidade da
obra de Rousseau, a autora revela que, apesar do aspecto moral, ja ressaltado
antes em torno das dualidades inerentes ao agir humano, é notério que a
resolucdo é vislumbrada por um viés politico e ndo moralista. Com isso,
estabelecem-se os primeiros contornos do pensamento filoséfico de Rousseau,

que se desdobra da moral a politica.

A sintese entre as dualidades expostas no ambito moral e as influéncias

exercidas por elas no desdobrar do pensamento por um viés politico revelam,
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também, as suas respectivas dualidades conflitantes, como pode ser observado
na interpretagdo de Bento Prado Juanior (2008) acerca da reflexdo politica de

Rousseau, no ensaio “Rousseau: filosofia politica e revolugcéao”:

Com Rousseau o centro da gravidade da reflexdo politica se
desloca da esfera do saber para a do poder, ou da Razéo para
a da paixdo, ou ainda do Discurso para a da Forca. As vontades,
as paixbes, mesmo os direitos reivindicados remetem a uma
Econbmica ou uma Dindmica onde se opf&em proprietarios e
despossuidos, fortes e fracos, dominantes e dominados. N&o se
trata mais de difundir o saber, mas de organizar forcas dadas,
ou de neutralizar um conflito existente desde sempre, contando
apenas com as forcas (demasiado humanas) disponiveis. E a
diferenca social que vem finalmente a tona, tornando necesséria
a determinacdo dos meios de suprimi-la (PRADO, 2008, p. 420).

Assim, compreende-se que as forcas internas da razdo, da vontade, das
paixdes que caracterizam o ambito moral se desdobram em dire¢cdo ao ambito
politico que também se encontra em um cenario conflitante a partir da oposicao
entre as suas respectivas dualidades e forgas. Diante de tais conflitos, o autor
menciona a necessidade das forcas demasiado humanas disponiveis como 0s
meios possiveis para neutraliza-los. Com tal sintese referente aos contornos
gerais da obra de Rousseau, alguns questionamentos séo fortemente suscitados
em relacdo ao cenario aqui delimitado, como: € possivel compreender a
consisténcia do aprender como uma forca demasiada humana disponivel e
capaz de exercer alguma influéncia frente a tais oposi¢cées? Se sim, de que modo
ou por quais vias o aprender pode ascender, em uma perspectiva filoséfica, do
papel de coadjuvante ao papel de protagonista em uma abordagem especifica
da obra de Rousseau? E, uma vez assumido o protagonismo, que impacto &

capaz de provocar no ambito da ética e da politica a luz de Rousseau?

Com a delimitacdo do cenario e das caracteristicas marcantes acerca da
generalidade da obra de Rousseau e a partir das questbes provocadas que
inserem o aprender em tal contexto, cumpre adentrar a obra de Rousseau,
porém, agora, com o olhar guiado especificamente pelo aprender, a fim de
delimitar o recorte que possibilite a compreensdo do movimento de ascensao
que o aprender exerce do papel de coadjuvante ao papel de protagonista e, na
sequéncia, investigar os efeitos que podem ser extraidos e o que é possivel de

ser pensado a partir dessa mudanca em relacdo a sua atuagao.
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Para dar inicio a interpretacao especifica da obra de Rousseau em torno
do movimento do aprender, convém partir da propria visdo que Rousseau possui
de sua obra, a fim de delimitar o percurso tedrico que leva o aprender de
coadjuvante a protagonista e, posteriormente, explorar os efeitos decorrentes de
tal ascensdo. Tal visdo é encontrada em um relato autobiogréfico presente na
segunda carta a Malesherbes!®, enviada em janeiro de 1762. Nela, apés
Rousseau apresentar uma breve retrospectiva de seus ultimos quarenta anos e
como lidou com os conflitos entre ele e o cenario social, no qual se encontrava
inserido nesse periodo, ele descreve, com riqueza de detalhes, o singular
momento em que obteve a subita inspiracdo imediatamente apds o0 encontro com
a célebre questéo do concurso da Academia de Dijon, o que caracteriza o ponto
de partida para o exercicio do oficio de escritor e, mais tarde, o levaria ao
reconhecimento publico no cenario intelectual do século XVIIl, a partir dos textos
produzidos desde entéo.

ApoOs a descricdo do momento, Rousseau revela as principais teses
obtidas e que Ihe serviria de referéncia para a posterior producédo de sua obra,

como pode ser observado em seus préprios termos:

Se tivesse podido alguma vez escrever a quarta parte do que vi
e senti sob aquela arvore, com que clareza teria feito ver todas
as contradi¢cdes do sistema social, com que forga teria exposto
todos os abusos de nossas instituicdes, com que simplicidade
teria demonstrado que o homem ¢é naturalmente bom e que é
somente por tais instituicbes que os homens se tornam maus
(ROUSSEAU, 2009, p. 26).

Diante do relato, é pertinente observar os elementos que compdem o
momento de obtencdo das teses mencionadas; primeiro que, de imediato, elas
nado sdo obtidas a partir de um exercicio intelectual da razdo a partir de
elaboracdes conceituais, mas sim por uma experiéncia ou percepgdo sensivel
das teses, de forma que Rousseau vé e sente. Em segundo, que tal experiéncia
possui a caracteristica da clareza para ver, da for¢a para expor e da simplicidade

para demonstrar e compreender a bondade da natureza humana e sua

10 Na introducéo da obra Jean-Jacques Rousseau Textos autobiograficos e outros escritos,
encontra-se: “Sr. Chrétien Guillaume de Lamoignon de Malesherbes, o poderoso Diretor da
Librairie, o organismo que controlava as publicacdes da Franga do antigo regime” (MORETTO,
2009, p. 10).
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degeneracéo a partir das contradicdes e abusos das instituigdes sociais, tal como

foram instituidas e como estao ordenadas.

Apoés a imediata e breve experiéncia sensivel da obtencdo das teses,
Rousseau relata que a apropriacéo e elaboracéo racional delas, bem como o seu
desenvolvimento tedrico e conceitual ocorreram, posteriormente, com a escrita

dos seguintes textos:

Tudo o que pude reter dessas multidées de grandes verdades
gue durante um quarto de hora me iluminaram sob aquela arvore
ficou bem frouxamente disperso nos meus trés principais
escritos, isto é, esse primeiro discurso, aguele sobre a
desigualdade e o tratado da educacgdo, trés obras que sao
inseparaveis e formam, juntas, um mesmo todo (ROUSSEAU,
2009, p. 26).

Com o percurso delimitado por Rousseau, em que é composta uma
totalidade inseparavel, o ponto de partida é marcado pelo primeiro Discurso
(1750), cujo tema corresponde ao avancgo das ciéncias e das artes e os efeitos
sobre os costumes. Rousseau inaugura com um relato autobiogréafico, no qual
manifesta seu elogio a questédo proposta pelo concurso da Academia de Dijon
por se tratar de um tema acerca da felicidade do género humano e, sobretudo,
deixa evidente o posicionamento assumido por ele na producdo do texto,
independente da opinido publica. Do outro lado, o ponto de chegada é marcado
pelo Emilio ou Da Educacéo (1762), cujo desfecho se da com a narrativa literaria
de uma fala do personagem Emilio, apds a recente emancipacédo da tutela do

preceptor, direcionada ao personagem Rousseau, preceptor.

Entre os dois pontos, ha o desenvolvimento tedrico conceitual das teses
obtidas na experiéncia sensivel mencionada, a partir de todo o desenvolvimento
dos dois respectivos textos, juntamente com o intermediario segundo Discurso
(1755), em que, por meio da énfase na abordagem da questdo da desigualdade
entre os homens, inUmeros temas apenas anunciados no primeiro Discurso sao
retomados e aprofundados e o caminho é preparado para o auge de seu
pensamento filosofico, presente no Emilio (1762) e no Contrato Social (1762),
uma vez que ha uma espécie de sintese disso no quinto livro daquele e devido

a producéo e publicacdo simultanea de ambos.



67

E importante observar que, do relato autobiogréafico inaugural do percurso
até a narrativa literaria do desfecho, as teses mencionadas sdo abordadas e
desenvolvidas por Rousseau por um movimento de escrita em que os relatos
autobiograficos, as criticas sociais, 0os problemas e conceitos filoséficos e as
narrativas literarias se entrelagam com uma intensidade cada vez maior ao passo
que o percurso se realiza. Diante de tais caracteristicas, pode-se afirmar que
elas fornecem lastro para a interpretacédo de Marlene Dozol, no texto “Com Jean-
Jacques Rousseau: pelas margens”, de que: “Rousseau nos oferece uma
experiéncia intelectual, sensivel e visual dos conceitos” (DOZOL, 2012, p. 127).
Logo, uma vez que o percurso, delimitado por Rousseau, para 0 seu
pensamento, serve de cenario para a delimitacdo do recorte e do percurso aqui
pretendido para promover 0 movimento de ascenséo do aprender do papel de
coadjuvante ao protagonismo, outro questionamento € provocado: é possivel
compor uma experiéncia intelectual, sensivel e visual das vias que levam o
aprender ao movimento de ascensao de coadjuvante a protagonista e, depois,

de tal atuacédo, juntamente com os possiveis efeitos dela decorrente?

A fim de promover tal experiéncia, torna-se necessario percorrer o
percurso delimitado com o olhar atento, especificamente, para 0 modo com que
0 aprender se apresenta nesse cenario e compreender como ele atua em relagéao
aos demais temas que, a principio, por se apresentarem com maior énfase no
primeiro plano, desviam toda a atencdo para si com facilidade. Desse modo,
ainda que o primeiro Discurso tenha sido forjado com a finalidade de responder
a questao proposta pela Academia de Dijon, em 1750: “o reestabelecido das
ciéncias e das artes contribuiu para aprimorar ou corromper os costumes?”’
(ROUSSEAU, 1973, p. 341), ao aborda-la, pode-se afirmar que Rousseau
levanta uma outra problematica de maior magnitude, que torna a questao acerca
do avanco das ciéncias e das artes apenas correlata a ela. Isso pode ser
observado na interpretacdo de Starobinski sobre o inicio do texto do primeiro

Discurso:

O Discurso sobre as ciéncias e as artes comega pomposamente
por um elogio da cultura. Nobres frases se desdobram,
descrevendo em resumo a histéria inteira do progresso das
luzes. Mas a subita reviravolta nos p6e em presenca da
discordancia do ser e do parecer: “As ciéncias, as letras e as
artes... estendem guirlandas de flores sobre as cadeias de ferro
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com que eles (os homens) sdo esmagados” (STAROBINSKI,
1991, p. 15).

Com a problematica acerca da discordancia do ser e do parecer em cena,
€ possivel afirmar que a questédo sobre o avanco da ciéncia e das artes torna-se
secundéaria ou de menor amplitude, pois, na sequéncia da interpretacéo,
Starobinski (1991) revela com que intencdo Rousseau coloca a ciéncia e arte
como alvo de sua critica, quando afirma que: “o mal n&o reside essencialmente
no saber e na arte (ou na técnica), mas na desintegragao da unidade social”, por
consequéncia, o avan¢co das ciéncias e das artes apenas “favorecem essa
desintegracdo e aceleram-na” , no entanto, “nada impede que sirvam a fins
melhores”, logo, “o propdsito de Rousseau ndo é banir irremediavelmente as
artes e as ciéncias, mas restaurar a totalidade social, recorrendo ao imperativo
da virtude” (STAROBINSKI, 1991, p. 43). Assim, compreende-se que a
abordagem de Rousseau também propde um viés ético como plano de fundo
para ambas as problemaéticas, pois, se o mal ndo reside nas ciéncias e nas artes,
mas € encontrado do uso que se faz delas e, além disso, como a proposta de
resolucdo de Rousseau € guiada pelo imperativo da virtude, logo, a raiz do mal
s6 poderia estar de algum modo relacionada ao proprio género humano, como
Mattos questiona em: “como poderia ser de outro modo, se para Rousseau o mal
por exceléncia é a duplicidade do homem, sua cisdo entre ser e parecer?”
(MATTOS, 1993, p. 19).

Além de trazer a tona o problema do desacordo entre o ser e o parecer no
primeiro Discurso e coloca-lo como principio do mal, posteriormente, em “A forca
da linguagem e a linguagem da forca”, Mattos também afirma, em tom
provocativo, o interesse que Rousseau possui pela tematica colocada em
primeiro plano do seguinte modo: “N&o se diz que seu tema preferido, desde o
Discurso sobre as ciéncias e as artes, € o da fratura entre o ser e o parecer?”
(MATTOS, 2008, p. 12). Diante de tal interesse, é possivel afirmar que o
problema do desacordo entre o ser e 0 parecer assume para si 0 protagonismo
do pensamento filoséfico de Rousseau, hdo somente no primeiro Discurso, mas

também se propagara na continuidade do percurso nos textos seguintes.

Ao abordar especificamente o tema da dualidade entre o ser e o parecer,

primeiro, Starobinski afirma a importancia primordial que ela ocupa na



69

composicdo do pensamento filoséfico de Rousseau, pois: “A ruptura entre ser e
parecer engendra outros conflitos, como uma série de ecos amplificados: ruptura
entre o bem e o mal (entre os bons e 0s maus), ruptura entre a natureza e a
sociedade, entre o homem e seus deuses, entre o0 homem e ele préprio”
(STAROBINSKI, 1991, p. 16). Além da promoc¢ao das rupturas mencionadas, na
sequéncia, o0 autor acrescenta o0 modo com que a dualidade se torna a maior
preocupacao de Rousseau e sua articulacdo com a nocéo da felicidade, também
essencial para a composicdo de seu pensamento filosofico: “Que ser e parecer
sejam diversos, que um ‘véu’ dissimule os verdadeiros sentimentos, esse € o
escandalo inicial com que Rousseau se choca, esse € o dado inaceitavel de que
buscara a explicagao e a causa, essa € a infelicidade de que deseja ser libertado”
(STAROBINSKI, 1991, p. 17). Diante da importancia primordial da dualidade
para a composicdo do pensamento filosofico de Rousseau, adiante, o autor
também esclarece o0 modo com que Rousseau haveria de se encontrar pela
primeira vez diante da ruptura em questéo, ainda na infancia: “Vamos encontrar
uma recordacdo de infancia que descreve o0 encontro do parecer como uma
perturbacao brutal. Nao, ele ndo comegou por observar a discordancia do ser e
do parecer: comecou por sofré-la. A memaria remonta a uma experiéncia original
do maleficio da aparéncia” (STAROBINSKI, 1991, p. 19). Com o primeiro
encontro entre Rousseau e a dualidade do ser e do parecer, segundo o autor, as
consequéncias decorridas consistem em: “Desde entdo, o paraiso esta perdido:
pois 0 paraiso era a transparéncia reciproca das consciéncias, a comunicacao
total e confiante” (STAROBINSKI, 1991, p. 20). E, a partir dai, abre-se a seguinte
proposta para o0 movimento de reestabelecimento da transparéncia reciproca
das consciéncias: “O maleficio da aparéncia, a ruptura entre as consciéncias
pdem fim a unidade feliz do mundo infantil. Doravante a unidade devera ser
reconquistada, redescoberta; as pessoas separadas deverdo reconciliar-se: a
consciéncia expulsa de seu paraiso devera empreender uma longa viagem antes
de retornar a felicidade” (STAROBINSKI, 1991, p. 21). Diante das rupturas, dos
prejuizos e da trajetdria que se abre, uma outra questdo € suscitada em torno da
busca pela compreensao da consisténcia do aprender: é possivel ao aprender
contribuir para a reconquista e redescoberta da unidade, para a reconciliacao

entre as consciéncias e, consequentemente, para o retorno a felicidade perdida?
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Ainda que Starobinski (1991) afirme que Rousseau comecard por sofrer a
ruptura na infancia e ndo por observa-la, posteriormente, Rousseau também se
dedicara a atividade da observacédo!!, como pode ser verificado no seguinte
relato autobiografico presente na Carta a Christophe de Beaumont: “T&o logo fui
capaz de observar os homens, eu os via agir e os ouvia falar; depois, percebendo
gue suas ac¢des nao se assemelhavam a seus discursos, procurei a razao dessa
diferenca e descobri que, como ser e parecer eram para eles duas coisas tao
diferentes quanto agir e falar’ (ROUSSEAU, [1762] 2005, p. 78)'2. Na sequéncia
do relato, Rousseau também articula os desacordos entre o ser e 0 parecer e
entre o agir e o falar com a origem do mal. Além do encontro vivido na infancia
e, posteriormente, das observacdes realizadas de comportamentos alheios, o
desacordo entre o0 ser e 0 parecer acompanha Rousseau até o fim, como pode
ser visto no relato autobiografico de algumas memdérias acerca da nocéo de

felicidade, na oitava caminhada de seus Devaneios:

Aparentemente feliz, ndo tinha nenhum sentimento que pudesse
resistir a prova da reflexdo e no qual pudesse comprazer-me.
Nunca me sentia perfeitamente contente nem com outrem nem
comigo mesmo. [...] Todavia, era festejado, benquisto, bem
recebido, tratado com amabilidade por toda a parte [...] que me

11 Sobre a caracteristica de observador desempenhada por Rousseau, ela também é
encontrada em relato autobiografico do autor como base para a formulagdo de sua nogéo de
educacdo. Primeiro, em relag@o a sua pratica como preceptor, como relata ao pai das criancas
no Projeto para a educacao do Senhor de Sainte-Marie: “meu primeiro objeto deveria ser o de
conhecer bem os sujeitos com os quais irei lidar: € no que eu, principalmente, ocupei o tempo
desde o qual tenho a honra de estar em sua casa, e penso ja ter, neste sentido, dados suficientes
para poder tragar o plano de sua educagdo” (ROUSSEAU, 1994, p. 13). Segundo, no prefacio
do Emilio, quando, apds expor o problema do aprender e do desconhecimento da infancia,
afirma: “Eis o estudo a que mais me apliquei, para que, mesmo que meu método fosse quimérico
e falso, sempre se pudessem aproveitar minhas observagdes. Posso ter visto muito mal o que
se deve fazer, mas acredito ter visto bem o sujeito sobre o qual se deve agir. Comecai, pois, por
melhor estudar vossos alunos” (ROUSSEAU, 1999, p. 4). Para uma minuciosa compreensao
acerca do tema da observacdo em Rousseau, sugere-se o texto de Reis: “Rousseau e a arte de
observar e julgar os homens” (2002).

12 A dualidade entre o agir e o falar observada também perpassa pela composi¢cdo do
pensamento filoséfico de Rousseau desde o desfecho do primeiro Discurso, quando Rousseau
afirma: “Ai esta a verdadeira filosofia; saibamos contentarmo-nos com ela e, sem invejar a gloria
desses homens célebres que se imortalizam na repuablica das letras, esforcemo-nos para
estabelecer, entre eles e nds, essa gloriosa distingdo que outrora se conhecia entre dois grandes
povos: um sabia dizer bem e o outro obrar bem” (ROUSSEAU, 1973, p. 360); no segundo
Discurso, acerca da instituicdo da propriedade e do governo despotico e, depois, no Emilio, a
respeito da observacdo dos primeiros comportamentos da crian¢a na primeira infancia; no Ensaio
Sobre a Origem das Linguas, com o percurso de degeneragdo da linguagem, temas que serao
abordados mais adiante na sequéncia do argumento da tese. Para compreensdo minuciosa do
tema sobre a dualidade entre o agir e o falar, sugere-se a obra de Salinas Fortes Rousseau: da
teoria a pratica (1976).
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faltava, entdo, para ser feliz; ignoro-o; mas sei que ndo o era
(ROUSSEAU, [1782] 1995, p. 105-106).

Diante, entdo, da tamanha importancia que tais dualidades desempenham
na obra de Rousseau, Dalbosco (2011) também se dedica a interpretar a
importancia e 0 modo com que Rousseau se lanca em direcdo a problematica

do desacordo entre o ser e o parecer. Segundo ele:

A necessidade de mostrar-se aos outros e de orientar-se pela
sua opinido tornava-se, por isso, 0 aspecto nuclear da
constituicdo das diferentes formas de vida. Rousseau interpreta
este fenbmeno, do ponto de vista filos6fico, como um conflito
entre ser e parecer, derivando dele sua critica politico-cultural,
mostrando que a ideia da representacédo ligada a manutencao
das aparéncias por meio de recursos artificiais (0 mundo como
espetaculo), conduzia a um modo de vida extraordinariamente
corrompido e inauténtico (DALBOSCO, 2011, p. 23).

Diante da passagem, é possivel compreender qgue Rousseau, ao tratar do
problema acerca do desacordo entre o ser e o parecer, o faz sob uma
perspectiva filoséfica. E, além do ambito ético ja ressaltado anteriormente, aqui,
Dalbosco (2011) também ressalta a presenca de um ambito politico que também
complementa a composicdo do plano de fundo para a abordagem critica de
Rousseau sobre o tema. Ademais, é conveniente chamar atencdo para a
antecipacdo dos temas acerca da necessidade submetida a orientacdo da
opinido alheia e sua correlagdo com a constituicdo de modos ou formas de vida®.
Logo, diante das caracteristicas definidas em torno da abordagem de Rousseau
sobre o problema do ser e do parecer, torna-se necessario compreender como
o aprender se faz presente e atua nessa articulacdo de modo correlato, ainda no

desempenho do papel coadjuvante.

Em meio a cena em que o problema do desacordo entre o ser e o parecer
assumem o protagonismo no primeiro Discurso (1973), a primeira influéncia
exercida pela problematica no ambito educacional & denunciada por Rousseau
com a seguinte critica direcionada a educacéo vigente nos estabelecimentos

franceses do século XVIII:

J4 desde os primeiros anos, uma educacdo insensata orna
NOSSO espirito e corrompe nNosso julgamento. Vejo em todos 0s
lugares estabelecimentos imensos onde a alto preco se educa a

13 Temas que serdo tratados com maior énfase nos capitulos seguintes.
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juventude para aprender todas as coisas, exceto seus deveres.
Vossos filhos ignoram a propria lingua, mas falardo outras que
em lugar algum se usam; saberdo compor versos que
dificilmente compreender&do; sem saber distinguir o erro da
verdade, possuirdo a arte de torna-los ambos irreconheciveis
aos outros, gracas a argumentos especiosos; mas nao saberédo
0 que sdo as palavras magnanimidade, equidade, temperanca,
humanidade e coragem; nunca lhes atingird o ouvido a doce
palavra patria (ROUSSEAU, 1973, p. 355).

Diante da critica, observa-se que a influéncia do problema entre o ser e 0
parecer ocorre a partir da constituicdo de uma educacéo insensata que apenas
€ capaz de ornar o espirito e, consequentemente, corromper 0 juizo, ou seja, ao
lidar apenas com o modo com que 0 espirito se manifesta em sua aparéncia
ornamentada, a prética do juizo é submetida ao mesmo limite da aparéncia e
corrompe-se comprometendo a capacidade de compreender e de distinguir o
erro da verdade. De modo correlato ao protagonismo da influéncia problematica
do desacordo entre 0 ser e o0 parecer, 0 aprender apresenta-se ainda no papel
de coadjuvante, como uma nogao pressuposta, a partir da simples formulacao
de que, na educacéao insensata, submetida apenas ao ornamento do espirito,
aprende-se de tudo, exceto o que realmente deveria ser aprendido. Com isso,
nota-se o inicio de uma vinculacdo do aprender com o dever, 0 que pode
caracterizar mais um indicio do &mbito ético como plano de fundo da abordagem
filosofica do aprender. Além disso, € notéria a auséncia desse ambito na
educacao insensata denunciada. Ademais, assim como visto anteriormente em
Platdo, aqui, o aprender continua submetido a definicdo de educacéo, ainda que
seja uma educacéo insensata, distinta da definigéo platonica.

A denulncia e a critica acerca da educacdo insensata brevemente
anunciada no primeiro Discurso, também é retomada brevemente no segundo
Discurso. Mais especificamente, no inicio, em que Rousseau direciona a sua fala
ao género humano, como preparacdo para a abordagem e desenvolvimento de
sua resposta a seguinte questdo, também proposta por outro concurso da
Academia de Dijon: “qual é a origem da desigualdade entre os homens, e é ela
autorizada pela lei natural?” (ROUSSEAU, 1973, p. 221). Logo, 0 protagonismo
do problema do desacordo entre o ser e o parecer, inserido no ambito
educacional vigente no mesmo contexto em que o discurso anterior, apresenta-

se do seguinte modo: “E, por assim dizer, a vida de tua espécie que vou
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descrever de acordo com as qualidades que recebeste, e que tua educacéo e
teus habitos puderam falsear, mas que nao puderam destruir’ (ROUSSEAU,
1973, 243). Assim, compreende-se que 0 ser originario da espécie, ao ser criado,
recebe de seu criador determinadas qualidades que caracterizam o seu ser
original. No entanto, devido a educacao insensata, que apenas atua por meros
ornamentos, tais qualidades originarias se encontram falseadas em sua
aparéncia. Diante de tal ocultacdo, Rousseau abre a possibilidade, ainda timida,
de resolucdo para o resgate das qualidades originarias, uma vez que 0S
ornamentos educacionais apenas as encobrem, mas nao as destroem, logo, elas

permanecem presentes no ser original, ainda que ocultas.

ApOs a denuncia e a critica sobre a educacdo insensata e seus
respectivos prejuizos, na sequéncia do argumento, ainda no primeiro Discurso,
Rousseau revela o seu interesse pela seguinte questdo: “Sei que é preciso
ocupar as criangas e que a ociosidade constitui para elas o maior dos perigos a
evitar. Que deverdo, pois, aprender? Eis uma questdo interessante. Que
aprendam o que devem fazer sendo homens e ndo o que devem esquecer’
(ROUSSEAU, 1973, p. 355-356). Diante disso, € possivel observar que o vinculo
entre o aprender coadjuvante e o dever anunciado anteriormente em meio a
critica a educacdo insensata, agora, € retomado e fortalecido com uma
tonalidade problemética que também provoca o interesse de Rousseau. No
entanto, no primeiro Discurso, Rousseau (1973) apenas limita-se a afirmacao
geral de que o que deve ser aprendido corresponde ao que deve ser feito como
homem, mas o conteldo que significa a compreenséo de tais definicbes ndo sédo
apresentados e, consequentemente, nessa cena, 0 aprender continua com a sua
atuacao coadjuvante, correlata e submetida tanto ao dever quanto ao problema
do desacordo entre o ser e 0 parecer. Assim, compreende-se que o aprender
ainda se apresenta como uma Nogao pressuposta, mas, com a questdo e o
interesse apresentados por Rousseau, abre-se o caminho para que o aprender
possa ascender de mera nogao pressuposta para, mais adiante, assumir para si

0 protagonismo como um problema eminentemente filosofico.

Ja no desfecho do primeiro Discurso (1973), o protagonismo do problema

acerca do desacordo entre o ser e o0 parecer € compartilhado com o

protagonismo do problema da virtude, outro interesse primordial de Rousseau,
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também manifestado no relato autobiografico do inicio do prefacio, em que
Rousseau, ao comentar o seu posicionamento defendido frente & questao do
concurso, afirma néo tratar de condenar as ciéncias e as artes em si, como foi
visto anteriormente, mas, sim, de propor um elogio a virtude. No entanto, a
presenca da virtude no decorrer do texto também se faz de modo sutil e timido.
Mas, é no desfecho do texto que tal elogio vem a tona:

Oh! Virtude, ciéncia sublime das almas simples, serdo
necessarios, entéo tanta pena e tanto aparato para conhecer-te?
Teus principios hdo estdo gravados em todos os coracfes? E
nao bastara, para aprender tuas leis, voltar-se sobre si mesmo e
ouvir a voz da consciéncia no siléncio das paixdes?
(ROUSSEAU, 1973, p. 360).

Assim, diante de tal elogio, é notério que Rousseau inicia uma busca pelo
conhecimento da virtude, que terd continuidade nos textos seguintes, uma vez
gue, como ele mesmo propde sobre o conjunto dos textos, formam um mesmo
todo inseparavel. Com o protagonismo desempenhado, agora, pela virtude,
observa-se, também, mais uma atuacao coadjuvante do aprender como nocao
pressuposta, porém, de suma importancia, uma vez que ele se apresenta como
um meio para a obtencao de tal conhecimento, a partir do caminho sugerido por
Rousseau (1973) de retorno a interioridade, as qualidades originarias. Com o
aprender inserido na busca pela conhecimento da virtude e de suas leis, que se
da na abertura do caminho que direciona para a voz da consciéncia no siléncio
das paixdes, compreende-se que 0 ambito ético, ja ressaltado em torno do
aprender, enquanto coadjuvante, é ainda mais reforcado com a sua correlacéo
em torno do protagonismo do problema presente a respeito do conhecimento da
virtude, ainda que o aprender permaneca, até aqui, cOmo uma nhocGao
pressuposta que ndo evidencia em que consiste sua compreensao

propriamente.

Apbs as presencas do aprender, como coadjuvante no percurso teoérico
composto até aqui pelos dois Discursos (1973), inserido nas denuncias e criticas
acerca da educacdo insensata, submetidas ao protagonismo dos problemas
tanto do desacordo entre o ser e 0 parecer quanto aos obstaculos para o
conhecimento da virtude, pode-se afirmar que € apenas no Emilio ou da
Educacdo (1999) que o aprender ascende e assume para si o papel de

protagonista como um problema filoséfico, em primeiro plano, no percurso
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tedrico do pensamento de Rousseau, e comeca a deixar de ser uma nogao
pressuposta. Desse modo, tanto as denuncias quanto as criticas brevemente
anunciadas nos dois primeiros Discurso (1973) e a questao sobre o aprender,
gue Rousseau havia confessado o interesse, vém a tona para o seu digno
aprofundamento a partir da maturidade do pensamento de Rousseau. Além
disso, também é possivel afirmar que as teses acerca da contrariedade entre a
realidade social e a natureza, contrariedade entre as necessidades da natureza
e as necessidades da opinido, a degeneracao da bondade natural, a origem do
mal proveniente das instituicdes e seus abusos, a busca pela felicidade, os
conflitos entre a interioridade e a exterioridade e os problemas do desacordo
entre o ser e o parecer, bem como a dificuldade e obstaculo para o conhecimento
da virtude passam, agora, a ser tratados em funcdo do protagonismo da
problemética do aprender para alcancarem o seu desfecho. Logo, tal

protagonismo é anunciado por Rousseau logo no inicio do prefacio do Emilio:

N&o se conhece a infancia, no caminho das falsas ideias que se
tém, quanto mais se anda, mais se fica perdido. Os mais sabios
prendem-se ao que aos homens importa saber, sem considerar
0 que as criangas estdo em condi¢gbes de aprender. Procuram
sempre 0 homem na crianga, sem pensar no que ela é antes de
ser homem. Eis o estudo a que mais me apliquei, para que,
mesmo que meu método fosse quimérico e falso, sempre se
pudessem aproveitar minhas observacdes. Posso ter visto muito
mal o que se deve fazer, mas acredito ter visto bem o sujeito
sobre o qual se deve agir (ROUSSEAU, 1999, p. 4).

Diante da passagem, observa-se que o protagonismo do aprender
enguanto um problema filosofico acerca do que uma crianca esta em condicao
de aprender corresponde ao ponto-chave para, primeiramente, adquirir o
conhecimento proprio do ser da infancia e, por consequéncia, liberta-la das
falsas ideias e opinides da educacdo insensata, que, por apenas lidar com
ornamentos, corrompe as suas qualidades préprias a ponto de torna-las
indistinguiveis por parte do proprio género humano. Em segundo lugar, tal
distincdo se faz necessaria, pois o saber que importa ao homem, para néo ser
comprometido, depende, antes, do aprender coerente com as condi¢cdes da
infancia. Assim, se, no inicio do primeiro Discurso (1973), Rousseau denuncia
que, apesar dos avancos das ciéncias e das luzes, o género humano obteve

vasto conhecimento do mundo objetivo, no entanto, o conhecimento de si mesmo
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ndo acompanhou tal progresso. E, depois, se, no segundo Discurso (1973),
Rousseau dedica-se tanto a busca desse conhecimento original e natural do
homem quanto em distingui-lo no homem artificial e corrompido vigente na ordem
social. Agora, no desfecho do percurso teérico com o Emilio (1999), importa a
Rousseau obter o conhecimento do ser da infancia, o que passa diretamente
pela coeréncia entre as condicdes e o movimento ou atividade de aprender
propriamente, a fim de preservar a originalidade do homem e evitar a sua
corrupcéo, uma vez que a infancia corresponde ao estado mais proximo de sua

origem natural.

Quanto a proposta de agir sobre o sujeito da infancia, a fim de dar inicio
a transformacdo do homem corrompido e, na sequéncia, a transformacéo da
realidade social degenerada, Maria Peres Pissarra (2005) revela alguns
aspectos gerais do Emilio que contribuem para a fundamentacdo do modo com

gue o aprender ascende, aqui, como protagonista, segundo ela:

Esse processo de transformacdo, ao mesmo tempo politico e
moral, sera tema de outro livro, o Emilio ou da educacéo, que
trata ndo da educacéo publica, mas da educagéo doméstica. Se
o titulo da obra nos sugere um texto de carater pedagoégico ou
um romance sobre a educacgéo sua leitura nos revela por que o
proprio autor afirma ser seu mais importante livro: procura nesse
texto estabelecer os problemas teoricos da educacédo a luz de
uma reflexao filosoéfica (PERES PISSARRA, 2005, p. 56).

Ao ressaltar a reflexao filoséfica como a responsavel pela abordagem dos
problemas tedéricos da educacao, presentes no Emilio, e também, ao ressaltar
gue tais problemas estéo inseridos em um processo de transformacéao politico e
moral, pode-se afirmar que os ambitos politico e ético, sob uma perspectiva
filoséfica, fundamentam o protagonismo assumido pelo aprender como problema
a ser tratado no Emilio, ainda que tal protagonismo mantenha o aprender

subordinado a educacéo.

Diante da exposicdo realizada nesta secdo, pode-se compreender,
portanto, que, na Modernidade iluminista e francesa do século XVIII, em
especifico na obra de Rousseau, no percurso delimitado do primeiro Discurso ao
Emilio, o aprender cumpre o movimento de ascensao do papel de coadjuvante,
COMO NOgao pressuposta, nos dois primeiros Discursos (1973), ao protagonismo

no Emilio (1999), por meio de uma perspectiva filoséfica que se propaga pela via
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dos problemas inseridos nos ambitos da ética e da politica. Uma vez assumido
tal protagonismo nesse cenario, torna-se necessario, mais adiante, na
contemporaneidade, compreender, primeiro, em que consiste o aprender como
um problema filosoéfico e, depois, 0 que pode ser pensado a partir da atuacéo

desse seu novo papel.

1.4 O enigma contemporaneo em Deleuze

Apoés a ascensao do aprender do papel de coadjuvante como nocéo
pressuposta ao papel de protagonista, por meio da via filoséfica do problema,
inserido na modernidade do século XVIII, com o pensamento filoséfico de
Rousseau, agora, na contemporaneidade, torna-se necessario compreender o
modo enigmatico com que o aprender desempenha 0 seu novo protagonismo.
Com isso, cumprir-se-a a delimitacdo do aprender como um problema

eminentemente filosofico que forga a pensar a partir dele.

Para tanto, justifica-se a pertinéncia da pequena parte da historia da
filosofia reconstruida até aqui, a partir dos breves recortes dos pensamentos
filosoficos delimitados sob a perspectiva do aprender, a fim de buscar uma
compreensao de sua trajetéria em si mesma, pois, como Deleuze afirma no
Abecedario, especificamente em H de histéria da filosofia: “Fazer histéria da
filosofia € um longo aprendizado, em que se aprende, em que se é aprendiz,
nesse duplo campo: a constituicdo dos problemas, a criagdo dos conceitos”
(DELEUZE; PARNET, 2010). A partir da afirmacdo, entende-se que uma
perspectiva propriamente filoséfica acerca do aprender deve compreendé-lo
como protagonista nesses dois campos, tanto como problema quanto como
conceito. Desse modo, até aqui, segundo essa delimitacdo historica da filosofia,
foi possivel delimitar o movimento de ascensdo do aprender de uma nocgao

pressuposta ao inicio de sua constituicdo como problema filosofico.

Agora, na sequéncia desta sec¢do, concluir-se-a, entédo, a delimitacdo do
percurso da historia da filosofia com um breve recorte do pensamento filosofico
de Deleuze, capaz de expor a atuacdo protagonista do aprender como um
enigmatico problema filoséfico contemporaneo, que permanece inserido nas

dimensdes da ética e da politica, pois, como afirma Zourabichvili, ao comentar
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sobre o pensamento de Deleuze, trata-se de “[...] um pensamento sempre
engajado num elemento variavel, inseparavelmente ético, estético e politico”
(ZOURABICHVILI, 2016, p. 35). Desse modo, torna-se possivel verificar se o
aprender possui consisténcia como um elemento desse tipo. E, depois, nos dois
capitulos seguintes, também possa ser possivel, portanto, compreender de que
modo o aprender passa a assumir um duplo protagonismo filoséfico, atuando
ndo somente como problema, mas também como conceito vinculado a tal
problema, juntamente com suas potencialidades e o que mais podemos ser

forgcados a pensar a partir dele.

A relacéo entre os campos do problema e dos conceitos anunciada por
Deleuze é aprofundada na sequéncia, juntamente com a sua definicdo de

filosofia:

[...] Mas fazer filosofia é criar novos conceitos em fungdo dos
problemas que se colocam hoje. O ultimo aspecto dessa longa
guestao seria, é evidente: bem, mas o que é a evolugédo dos
problemas? O que a assegura? Posso sempre dizer: forcas
histéricas, sociais. Sim, claro, mas ha algo mais profundo. E
misterioso. E ndo teriamos tempo, mas creio em uma espécie
de devir do pensamento, de evolucdo do pensamento que faz
com que ndo apenas ndo coloquemos 0s mesmos problemas,
mas com que ndo os cologuemos do mesmo modo. Um
problema pode ser colocado de varios modos sucessivos, e ha
um apelo urgente, como uma grande corrente de ar, que faz
apelo a necessidade de sempre criar, recriar novos conceitos
(DELEUZE; PARNET, O Abecedario de Gilles Deleuze, H de
histéria da filosofia, 2010).

Diante da intima relagdo em movimento de devir que Deleuze estabelece
entre o pensamento, a colocacao de problemas e a criagdo de conceitos como
definicdo do ato de fazer filosofia, juntamente com a pretensédo de, aqui, buscar
compreender o carater enigmatico do aprender, a fim de propor a ele um aspecto
filoso6fico com um duplo papel de protagonista a ser desempenhado na
contemporaneidade, primeiro como problema e depois como conceito, 0 proprio
pensamento filoséfico de Deleuze apresenta-se como um rico cenario para a

atuacao de tais temas, pois, segundo Schérer (2005):

O aprender ocupa, na filosofia de Gilles Deleuze, um lugar de
destaque. E um ato de adaptacdo e de criagdo, um
agenciamento complexo, que concerne as condicdes de
possibilidade do proprio pensamento: formagdo da Idéia e
formulacdo do problema. O aprender vai além do saber,
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esposando a vida toda, inteira, em seu curso apaixonado e
imprevisivel (SCHERER, 2005 p.1183).

Diante da passagem, € notério o protagonismo do aprender
desempenhado nos principios do movimento do pensamento, da formulacao dos
problemas e da criagdo dos conceitos (representado pela formagéo da Ideia), o
que reforca o aspecto filoséfico do aprender e o carater enigmatico de sua
atuacao, tanto devido as multiplas atua¢cfes quanto a sua ascensao para além
do saber em direcao a totalidade da vida. Com isso, agora, a compreensao do
aprender comeca a adquirir maior consisténcia a partir da intima articulagéao tanto

com o0 pensar quanto com o criar, iniciada a partir daqui.

Para melhor compreender a importancia do aprender na filosofia de
Deleuze, a partir do estudo de um recorte de seu pensamento filosofico sob a
perspectiva do aprender, € possivel afirmar que Deleuze recoloca o problema do
aprender na contemporaneidade de outro modo, distinto da modernidade e do
pensamento filoséfico e interesse de Rousseau. E, ao fazé-lo, é concebido,
entdo, o tom enigmético para a nova atuacéo, pois, em Proust e 0s signos ([1964]
2006), ele afirma: “[...] nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de
qualguer forma que aprenda, é sempre por intermédio de signos, perdendo
tempo, e n&o pela assimilagdo de conteudos objetivos” (DELEUZE, 2006, p. 21).
Assim, observa-se que o0 enigma da problemética se estabelece desde o inicio,
a partir da impossibilidade de saber como se da o aprender e se estende até as
pistas deixadas pelo intermédio dos signos, pela perda de tempo e pela nao
assimilacdo de conteudos objetivos. Os signos, por sua vez, indicam o
desconhecido percurso e/ou sentido pelo qual o movimento ou atividade de
aprender se realiza. Além disso, também carregam consigo o tom enigmatico em
relacdo tanto a direcdo a ser seguida por tal percurso quanto e, principalmente,

a busca pela compreensao do aprender por ele mesmo.

Ao interpretar o texto Proust e os signos, Montenegro, em “A nocéo de
problema em Deleuze e Bréhier” (2014), também contribui para afirmar a
formulacéo enigmatica em torno do protagonismo desempenhado pelo aprender,
em conjunto com a intima relagdo com a constituicdo dos problemas, o que
reforca a condicdo de compreender o aprender como um problema filoséfico,

como pode ser observado na seguinte passagem:
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O afeto é também o alvo das andlises que Deleuze dedica a
aprendizagem na obra que escreve em 1964 sobre Proust. Em
Proust e os signos a aprendizagem é definida como o0 movimento
gue, desde o ponto de vista subjetivo, ha de ser feito para
constituir o problema (1964, cap. Ill). O mistério e a inquietude
sdo condi¢cBes do surgimento do problema. Um novo campo nos
violenta e obriga a entrar nele. Sofremos pelo afeto do novo
problema e s6 quando nos consagramos a tarefa de percorrer
seus principais afetos, 0os pontos singulares das variagfes, e
realizar as tarefas que surgem desse percorrido, comegamos a
cria-lo e determina-lo, ou seja, a aprender. A aprendizagem €,
em suma, 0 movimento de constituicdo do problema
(MONTENEGRO, 2014, p. 10-11 [grifo do autor]).

Primeiro, € notéria a observagédo de mais uma importancia que o aprender
adquire na obra de Deleuze, uma vez que € por meio dele que o filésofo chega
a analise do afeto. Isso, além de estabelecer o intimo vinculo entre o aprender e
o afeto, também comeca a definir a compreenséo do aprender por um movimento
misterioso de inquietude que afeta a subjetividade na origem da constituicéo de
um problema e, por conseguinte, a partir do sofrimento gerado pelos afetos do
problema gerado ocorre, também, o movimento de aprender. Assim, a
aprendizagem é definida, na interpretacdo de Montenegro (2014), como o

proprio movimento de formulac@o de problemas.

Além disso, em Proust e os signos (2006), a importancia do aprender,

7 b

como um problema filoséfico proprio, € intimamente articulada a nocédo de
problema, bem como refor¢cada, na sequéncia, ao ser encontrada também no

texto Diferenca e Repeticdo (2006). Nele, a dificuldade e o enigma em torno do

Y

aprender sédo colocados novamente, semelhantemente a colocagédo anterior,
mas, agora, em conjunto com o acréscimo de novos elementos, como pode ser

observado em:

Eis por que é tao dificil dizer como alguém aprende: ha uma
familiaridade prética, inata ou adquirida, com os signos, que faz
de toda educacgdo alguma coisa amorosa, mas também mortal.
Nada aprendemos com aquele que nos diz: faca como eu.
Nossos Unicos mestres sdo aqueles que nos dizem “faga
comigo" e que, em vez de nos propor gestos a serem
reproduzidos, sabem emitir signos a serem desenvolvidos no
heterogéneo (DELEUZE, 2006 p. 48).

De imediato, é notdria a reafirmacdo da impossibilidade ou dificuldade de
saber como se aprende e, novamente, o percurso € indicado pela presenca e

relacdo enigméatica com os signos. Além disso, também se reafirma o modo pelo
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qual o aprender ndo ocorre, antes considerado pela ndo assimilagdo do contetdo
objetivo e, agora, pela propositura de gestos a serem meramente reproduzidos.

Mais adiante, Deleuze aprofunda o quanto a relacdo enigmatica do
aprender com o0s signos também esta intimamente correlata a nocao de
problema, a partir das relagbes problematicas com o objeto a ser aprendido,

quando afirma que:

O problema e a questdo ndo sao determinacdes subijetivas,
privativas, marcando um momento de insuficiéncia no
conhecimento. A estrutura problematica faz parte dos objetos e
permite apreendé-los como signos, assim como a instancia
guestionante ou problematizante faz parte do conhecimento e
permite apreender-lhe a positividade, a especificidade no ato de
aprender (DELEUZE, 2006, p. 103 [grifo do autor]).

Diante da passagem, € possivel compreender, entdo, que o ponto inicial
do percurso ou condi¢cdo pressuposta para que o movimento, ou atividade do
aprender se realize, encontra-se nas estruturas problematicas que compdem os
objetos a serem aprendidos, as quais sdo responsaveis pela origem da emissao
de signos a serem interpretados por quem aprende ou é aprendiz, a medida que
o afetam. Isso confere o tom enigmatico ao protagonismo aqui desempenhado

pelo aprender no avanco da busca pela sua compreensdo em si mesmo.

Além disso, a importancia do problema do aprender recolocado em
Diferenca e Repeticdo (2006) também é destacada por Costa e Maria De Brito
(2021), em Inspiracao “Deleuziana: sobre o aprender e a decepcao”. No entanto,
além das relacdes estabelecidas até aqui e, diferentemente de Montenegro
(2014), que percorre a senda da intima correlagdo do aprender com o0 movimento
da constituicdo dos problemas, os autores percorrem, aqui, a senda da intima

correlacédo do aprender com o movimento do ato de pensar“:

Em Diferenca e Repeticdo (2006), Deleuze retoma o problema
do aprendizado, defende que pensar ndo é um ato natural, ndo
se trata de uma faculdade do homem, mas uma conquista, um
acontecimento que se da pelo encontro com os signos. Quando
nos deparamos com um problema, pensamos com aquilo que
forca o corpo a pensar. E aprendemos quando exercitamos o
pensamento (COSTA,; DE BRITO, 2021, p. 91).

14 Sobre a definicdo especifica do pensar na filosofia de Deleuze, sugere-se a obra de
Heuser, Pensar em Deleuze: violéncia e empirismo no ensino de filosofia (2010).
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Com a definicdo de pensar como um acontecimento ndo natural que se
d& a partir do encontro com um problema e seus signos emitidos, compreende-
se que o principio da problematica filosofica do aprender efetiva-se a partir de
situacdes problematicas entre quem aprende e 0 que é aprendido, mediada pelo
enigma dos signos emitidos a partir do que se encontra na condicdo de ser
aprendido; isso afeta a subjetividade do aprendiz e, por consequéncia, for¢ca-o
ao movimento de pensar. Desse modo, 0os autores afirmam a compreensao do
movimento ou atividade do aprender como o exercicio do pensamento. Diante
da afirmacgé&o anterior de Montenegro (2014) do aprender como a constituicao de
problemas e, agora, da presente afirmacdo do aprender como exercicio do
pensamento, encontra-se, portanto, o enigmatico protagonismo do aprender
como um problema filosoéfico, em cujo principio ha um movimento misterioso de
inquietacdo em que se dé a intima correlagdo ou entrelace entre o aprender, o

problematizar e o pensar.

Além da afirmacdo do aprender como o exercicio do pensar, na
sequéncia, a interpretacao dos autores também reforca e contribui para justificar
a necessidade do exercicio intelectual, aqui, em andamento de propor o

aprender como um problema eminentemente filosofico, pois, segundo eles:

N&o é uma questdo de um bom método que leve para o alcance
dos problemas e suas solugdes, porque ndo é uma questao de
encontrar, mas antes uma questdo de colocar os problemas,
mais do que resolvé-los. Além do mais, ndo somente colocar o0s
problemas e especulativamente encontrar solucdes, pois

7

também ndo é uma questdo de descoberta, é efetivamente
inventar: “A invengao “da ao ser o que nao era, podendo nunca
ter vindo” (DELEUZE, 1999, p. 09). Estes sao alertas que nos
levam a pensar a necessidade de colocar o aprender como um
problema filosé6fico (COSTA; DE BRITO, 2021, p. 88).

Assim, compreende-se que colocar o aprender como um problema sob a
perspectiva filosofica permite e contribui para a abertura de espaco, a fim de
pensar novas relacbes do aprendiz com os problemas, com o pensar e,
principalmente, agora, em consequéncia, com a condigdo para 0 inventar.
Ademais, 0 modo com que Deleuze, em Proust e os signos (2006) e, depois, em
Diferenca e Repeticdo (2006), recoloca o aprender como problema filosofico,
intimamente correlacionado a todos os elementos mencionados no recorte aqui

delimitado, reverbera, intensamente, na contemporaneidade, em outras areas do
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conhecimento. Isso torna possivel afirmar a propagacdo do protagonismo do
aprender em outras pesquisas com énfase bem maior do que na continuidade

do proprio movimento do pensamento filosofico.

Um forte exemplo recente dessa propagacéao pode ser encontrado na area
da psicopedagogia com a obra Clinica de (um) aprender, de Hickel (2021). Nela,
a autora mostra como a intima correlagdo entre o aprender, como problema
filosofico, e a definicdo de pensar, propostos por Deleuze, leva-a a pensar e a

criar uma clinica na area da psicopedagogia, em sintese:

Supondo-se uma intimidade entre aprender e pensar, tornam-se
vidveis, ao pensamento e a criacdo, composi¢des de planos no
intervalo entre filosofia e nao filosofia. Entdo, entre a filosofia e
seu extracampo se faz o espagamento para 0s intercessores,
traduzindo-se aqui, principalmente, pela Filosofia da Diferenca,
a Literatura e a Clinica transdisciplinar em outra intercessao,
com Psicodrama em Psicopedagogia (HICKEL, 2021, p. 30).

Além da psicopedagogia, Regina Sordi, em “Proust-Deleuze: do
aprendizado da vida ao aprendizado da arte” (2009), também afirma a abertura
para novas abordagens sobre a compreensdo do aprender a partir do

desempenho do seu enigmatico protagonismo proposto por Deleuze:

Foi com essa mesma surpresa e fascinacdo que, na busca por
novas compreensdes sobre a aprendizagem, encontramo-nos
como o filésofo Gilles Deleuze (2006), dissertando sobre a
monumental obra de Marcel Proust — Em busca do tempo
perdido (1983a) -, expondo o aprendizado de um homem de
letras. As nocbes sobre a aprendizagem, até entédo
prioritariamente estudadas pelas teorias psicoldgicas e em
interlocucdo com outras areas do conhecimento, foram abrindo
0 espago para um encontro inusitado entre a Filosofia e a
Literatura (SORDI, 2009, p. 3).

Apbs o deslocamento do aprender, operado por Deleuze, das teorias
psicologicas para a filosofia e situa-lo no encontro com a literatura, além da
posterior propagacado na psicopedagogia, outros movimentos ainda podem ser
observados a partir de tal deslocamento e do enigmatico protagonismo do

aprender como problema filosdfico.

Outro exemplo, com maior énfase no admbito educacional a partir da
pedagogia moderna e da filosofia da educacdo, encontra-se em “Multiplas
dimensdes do aprender...”, em que, assim como Deleuze e amparado por ele,

Gallo (2012) também aborda o aprender por meio do encontro entre a filosofia e
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a literatura, porém, em um contexto diferente com a seguinte problematizacéo
sobre a obra Uma aprendizagem ou O livro dos prazeres (1969), de Clarice

Lispector:

Como compreender entdo o enigma da frase de Clarice
Lispector: “aprendi o que vocé nem sonhava em me ensinar”?
Como pode Lori ter aprendido com Ulisses, mas néo aquilo que
ele quis ensinar, e sim algo de que ele sequer suspeitava? Que
tipo de aprendizado seria esse? Um aprender que nao é
conduzido, que ndo € orientado pelo outro? Um aprender
singular? (GALLO, 2012, p. 2).

Na sequéncia, para a abordagem da problematizacdo acerca desse
enigmético modo de aprender que se apresenta na narrativa literaria, Gallo
(2012) ampara-se na interpretacdo do aprender de Deleuze tanto em Proust e
0s signos quanto em Diferenca e Repeticdo. Antes, no entanto, Gallo (2012)
ainda elucida que o primeiro efeito decorrente desse outro encontro entre a
filosofia e a literatura proposto por ele recai sobre a pedagogia moderna do

seguinte modo:

Essa imprevisibilidade do aprender joga por terra toda a
pretensdo da pedagogia moderna em ser uma ciéncia, a
possibilidade de planejar, controlar, medir os processos de
aprendizagem. Aquilo que a pedagogia controla é aquilo que o
professor pensa que ensina, seu curriculo, seus contetdos e
suas técnicas; mas para além deste aprendizado quantificavel e
quantificado, ha como que um “aprender quantico”, um
“aprender obscuro”, como diz Deleuze, que em principio nem o
proprio aprendiz sabe que estd aprendendo. Ndo ha métodos
para aprender, ndo ha como planejar o aprendizado. Mas o
aprender acontece, singularmente, com cada um (GALLO, 2012,
p. 4-5).

Além dos exemplos citados, Vinci (2018), em “Do aprendizado: as licoes
do professor-Deleuze”, também ressalta 0 movimento e protagonismo que o
aprender adquire no ambito da educacéo, a partir da enigmatica abordagem de
Deleuze. No entanto, diferentemente dos exemplos mencionados anteriormente,
o autor chama a atencéo para a propagacédo de uma outra linha de pesquisa
sobre o aprender que surge a partir da relagéo entre os textos de Deleuze como

pensador e os textos como professor:

O conceito de aprendizado, a partir dessa producéo francesa
contemporénea, adquire um local de destaque no interior do
pensamento de Deleuze e pode vir a contribuir com o estudo de
muitos pesquisadores brasileiros interessados em articular a
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filosofia deleuziana com teméticas educacionais. Atestando a
intima relacdo entre o professor-Deleuze e o pensador-Deleuze,
uma nova e interessante vereda de sua filosofia vem a tona e
nos auxilia a pensar uma educacao balizada por um conceito
outro de aprendizado (VINCI, 2018, p. 322).

Diferentemente dos demais, Vinci (2018) chama a atencdo para a
relevancia que o aprender possui na filosofia de Deleuze, ndo mais pela via do
problema filosofico ou vinculado a nocédo de problema, mas, agora, pela via da
definicdo de um conceito outro do aprender, o que torna possivel afirmar o inicio
da caracterizacado do duplo protagonismo que o aprender passa a assumir na
contemporaneidade; além de atuar como problema, pode atuar também como
conceito. Mas, igualmente aos demais exemplos, tal linha de pesquisa se
propaga para além da filosofia deleuziana e, juntamente com a sua pratica
docente, abre novas possibilidades para filosofia pensar a area educacional na

atualidade do século XXI.

Ainda no ambito educacional, porém, com énfase no ensino de filosofia,
também, é possivel observar pesquisas que se desenvolvem a partir das
compreensdes deleuzianas sobre o pensar, o aprender e o filosofar. Inserido em
tal contexto, encontra-se a abertura de questdes que incentivam pensar modos
de ensino e aprendizagem em filosofia a partir de tais conceitos, como a proposta
por Simone Galina em Invencao e aprendizagem em Gilles Deleuze: “como a
criacao de conceitos estabelece encontros com o aprender? Em outros termos,
como podemos entender essa proposta da atividade filoséfica de criacdo
conceitual como uma proposta sobre o aprender em Filosofia?” (GALINA, 2008,
p. 131)'°. Ou exemplo pode ser encontrado na instigante conjectura proposta por
Heuser, em “A filosofia da discérdia de Gilles Deleuze e a necessidade de uma
educacado dos sentidos” (2013), a fim de pensar a relacdo entre o ensino e a
aprendizagem especificamente no ambito da filosofia, a partir do modo préprio

de aprender de Deleuze:

Sera possivel inferir que nos habitos, nas contemplagdes, é que
os filésofos tém seus encontros e aprendem? Que € ali, quando
transformam o corpo e o pensamento ao penetrarem na ldeia,
gue eles sao atravessados por signos, que encontram tesouros
e constituem seus proprios problemas como se fosse uma marca

15 O tema da questdo também é desenvolvido especificamente pela autora em “O Ensino de
filosofia e a criagdo de conceitos” (2004).
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feita por ferro em brasa sobre seus nomes, quando os limites
das faculdades se encaixam uns nos outros com toda a
crueldade necesséria para transmitir a diferenca de uma a outra
e aceder a certos problemas? Que é por meio dos habitos que
os filésofos sédo atravessados por devires e tém seus sentidos
educados alcancando, assim, o ponto de uma liberacdo de
potencialidades produtoras de um novo “devir da consciéncia”
aberto para a invengao de outros mundos? (HEUSER, 2013, p.
9-10).

Mais recentemente, o aprender de Deleuze vinculado ao encontro com
signos também se propaga em pesquisas no ambito da educacéo por outras
vias, além dessa proposta por Heuser (2013) sobre o ensino de filosofia. De
modo mais amplo, acerca da influéncia que 0s processos escolares exercem
sobre os corpos dos estudantes, Neuscharank e de Oliveira, em “Encontros com
signos: possibilidades para pensar a aprendizagem no contexto da educacao”

(2017), constatam que:

Gilles Deleuze nos deixa, a cada encontro com seus escritos,
faiscas que dao a pensar a aprendizagem-— o que seria aprender
pelos signos? Talvez nos faca reparar no entendimento do
pensamento humano ligado ao exercicio légico e cerebral como
algo comum e 6bvio, algo, portanto, que intentamos nestes
escritos a ser repensado, pois ter esta premissa como uma
“verdade” nos faz negar outros modos de se aprender no
contexto da escola; faz-nos disciplinar os corpos dos estudantes,
ignorar suas vontades e desejos para tornar estes processos
homogéneos (NEUSCHARANK; DE OLIVEIRA, 2017, p. 594).

A partir de tais exemplos e com base, portanto, no percurso da historia da
filosofia, delimitado até aqui, o aprender fez-se presente, primeiro, como uma
nocdo pressuposta coadjuvante em pensamentos filosoficos classicos na
Antiguidade e na ldade Média e, depois, ascende a atuacdo do papel de
protagonista pela via de um problema eminentemente filoséfico na modernidade
do pensamento de Rousseau. Agora, tal papel se estende a contemporaneidade
de Deleuze, que, ao recoloca-lo em termos enigmaticos tanto pela via do
problema filoséfico quanto pela via do conceito filoséfico, serve de impulso para
que o aprender, por meio de seu protagonismo, possa Se propagar para
pesquisas pertencentes a outras areas do conhecimento na atualidade do século

XXl, a fim de avancarem na busca pela consisténcia de sua compreensao.

Diante das propagacdes mencionadas até aqui e de outras presentes no

campo dos possiveis, esta tese cumpre contribuir para a continuidade do
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protagonismo do aprender na busca de sua compreensao em si mesmo tanto
pela via do problema filoséfico quanto pela via do conceito filosofico. No entanto,
mantém-se inserido no cenario de um pensamento filosofico, que se desenvolve
nas dimensdes da ética e da politica. Isso, evidentemente, ndo exclui o didlogo
e a interagdo com outros campos da nao filosofia e com as demais propagacgoes
e abordagens das outras areas mencionadas até aqui.

Para tanto, a fim de compor e delimitar melhor o novo cenario em que,
primeiro, o protagonismo do aprender possa ser novamente recolado e
compreendido como um problema filoséfico, que se desenvolve nas dimensdes
da ética e da politica e, em seguida, que permita explora-lo no que tange ao que
mais é possivel e forcado de ser pensado sobre o aprender, também pela via do
conceito filoséfico. Desse modo, como lastro, esta tese mantém-se amparada
sobre o problema do aprender colocado por Rousseau na modernidade e na sua
posterior extensao a contemporaneidade, a partir da enigmética retomada por
parte de Deleuze. Logo, com a abordagem de ambos os fildsofos, compde-se o
encontro dos elementos filoséficos para a nova abordagem do aprender aqui
pretendida, nas dimensdes da ética e da politica, na medida em que essas duas
areas também exercem forte influéncia para o pensamento filosofico de ambos

0S autores.

Além disso, o protagonismo do aprender em ambos 0s autores também
perpassa tanto por suas experiéncias didaticas, Rousseau como preceptori® e

Deleuze como docente!’, quanto como filésofos, como foi mencionado nos

16 Rousseau desempenha a funcdo de preceptor no ano de 1970. Parte dessa experiéncia é
encontrada no texto publicado posteriormente como Projeto para a educagdo do Senhor de
Sainte-Marie e, depois, Rousseau relata sua desilusdo com a pratica no livro sexto de As
ConfissBes ([1782] 1964). Carlota Boto, em “Rousseau preceptor: orientagdes pedagdgicas para
a instrugdo de criangas verdadeiras” (2013), expde o0 modo com que Rousseau compreende a
educacdo entre a publica e a doméstica, entre o estado de natureza e a civilidade e, por fim, o
modo com que desempenhou a funcéo de preceptor.

17 Sobre a carreira docente de Deleuze, Bianco (2002) afirma que: “em 1968, Deleuze tinha
ja atras de si uma carreira de vinte anos de ensino da filosofia: de 1948 a 1960 nos liceus de
Amiens, Orléans e Paris; de 1957 a 1960, na Sorbonne, na qualidade de assistente de Histéria
da Filosofia; de 1964 a 1968, como professor contratado pela Universidade de Lyon”. Além disso,
Vinci (2018) descreve a singular atuacdo de Deleuze como professor, as consonéncias entre
suas aulas e o seu pensamento filoséfico e 0 movimento editorial francés para publicacéo de
registros de audio e transcri¢bes de suas aulas e cursos, de 1978 a 1987. Sobre o tema, sugere-
se também: “Deleuze pedagogo: ou a voz do mestre de Vincennes” (2015), de Soulié, em que o
autor descreve com riguezas de detalhes biograficos a trajetdria de Deleuze como docente.
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breves recortes sobre o aprender como problema filoséfico no pensamento de
ambos. Mais ainda, € possivel afirmar que a aproximacao e o encontro entre o
pensamento deles ocorre na contemporaneidade do século XX, quando Deleuze
nao soO escreve o texto “Jean-Jacques Rousseau — precursor de Kafka, de Céline
e de Ponge” (1962), mas, também, enquanto docente, ministra o curso Sobre
Rousseau (Sorbonne 1959-1960), em que é possivel afirmar que sua abordagem
sobre a filosofia de Rousseau se entrelaca com as caracteristicas de seu proprio

modo de pensar e de produzir filosofia.

A justificativa de tal afirmacao pode ser observada em Grisotto (2013) que,
ao apresentar uma traducao brasileira para as notas do curso de Deleuze sobre
Rousseau, ressalta o alerta que Deleuze haveria feito, a partir de Rousseau,
acerca do valor que a filosofia possui para compreender uma infinidade de
problemas que afetam diretamente o género humano. Dentre eles, em
especifico, um que ocorre na relacdo entre a educacao e a politica, ao questionar
a possibilidade vigente no género humano de desenvolver o interesse pela
maldade desde o nascimento, tanto nos dominios da educacdo quanto da
politica. Na sequéncia, ele acrescenta que tal problema favorece a serventia da
filosofia em promover a oportunidade para pensar o novo, semelhante ao que
Deleuze haveria feito no préprio curso sobre Rousseau, isto €, disponibilizar aos
seus alunos elementos vivos, a partir da retomada de problemas da histéria da
filosofia, em especifico na obra de Rousseau, sob uma outra perspectiva capaz

de promover a continuidade do movimento de pensar filosoficamente.

Desse modo, a fim de dar continuidade ao movimento do pensamento,
sob a pretensdo de propor uma nova abordagem para a compreensdo do
aprender como problema filoséfico, capaz de provocar o pensar acerca das
possiveis influéncias que ele pode exercer, nas dimensdes da ética e da politica,
a questdo destacada por Grisotto (2013), na abordagem que Deleuze faz da
filosofia politica de Rousseau, aqui, pode ser reformulada ou recolocada do
seguinte modo: de que modo ou o que pode o aprender frente ao iminente
interesse do género humano em se tornar mau, advindo desde as primeiras
relacdes interpessoais tanto no ambito da ética quanto no ambito da politica,
entrelacadas com o ambito da educacdo? O que o aprender, colocado como

problema filoséfico, pode forcar a pensar e, consequentemente, impactar as
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dimensdes da ética e da politica? De que modo ou o0 que pode o aprender frente
ao iminente interesse do género humano em tornar-se mau, provocado desde
as suas primeiras relacdes educacionais e que efeitos sdo produzidos nas

dimensdes da ética e da politica?

E preciso melhor delimitar esse novo cenario em que o aprender possa
desempenhar uma atuacdo protagonista pela via do problema filosofico,
inspirado por Rousseau e Deleuze, e, a partir dai, investigar as possibilidades de
influéncia e de efeitos provocados no entrelace das dimensdes da ética com a
politica, por meio da atuagdo de outro papel protagonista, que se da pela via do
conceito filosofico, também definido com o amparo de ambos os autores, inserido
no pensamento de ambas as areas. Diante da dificuldade para desenvolver a
abordagem da proposta que se apresenta até aqui, do mesmo modo em que a
literatura corresponde a um elemento potencializador tanto para o pensamento
de Rousseau®® quanto de Deleuze!®, aqui, também se abre a ocasido para
recorrer ao seu auxilio, a fim de potencializar tanto o interesse por recolocar o
aprender como problema filoséfico, inserido nas dimensdes da ética e da politica,
quanto a sua posterior abordagem e desenvolvimento como conceito filosofico,
capaz de produzir impacto nas dimensfes da ética e da politica. Isso tornaria
possivel, portanto, a composicdo de uma consistente compreenséo filosofica em

torno do aprender.

18 No inicio da segunda carta a Malesherbes, de 12 de janeiro de 1762, Rousseau relata a
experiéncia que tivera desde a infancia com a leitura de romances e os efeitos produzidos em
sua imaginagdo e na sua relacao conflituosa com a realidade e com a ordem social. Além disso,
a influéncia da literatura também é bastante evidente nas narrativas literarias do Emilio, em que
Rousseau faz de si mesmo um personagem, como preceptor do personagem Emilio e,
sobretudo, com a produgdo do romance Julia ou a Nova Heloisa (1994). Sobre a linguagem
literaria de Rousseau, sugere-se o texto “Julia ou a Nova Heloisa: entre a literatura e a filosofia”,
de Domingues (2018).

19 Para Deleuze, observa-se que a importancia da literatura se manifesta de modo bastante
evidente com a producédo de Proust e os signos (1964) para compor a teoria dos signos a partir
da obra Em busca do tempo perdido e, também, em Logica do sentido (1969) para abordar o
conceito de acontecimento a partir de Alice e Do outro lado do espelho. Além disso, no breve
texto “A literatura e a vida”, em Critica e Clinica (1993). Para maior énfase sobre o tema, sugere-
se a obra Deleuze, a arte e a filosofia, de Machado (2010).
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1.5 Um novo plano para o aprender

Diante das dificuldades impostas pelas nuances complexas e enigméticas
observadas em torno do aprender, a partir do percurso delimitado e exposto da
Antiguidade a Contemporaneidade, que coloca o aprender em movimento de
ascensdo de uma nocéo pressuposta subjetiva e coadjuvante a um problema
iminentemente filosoéfico e protagonista; e, sobretudo, em acordo com o interesse
de recompor, aqui e agora, o problema do aprender sob uma perspectiva
filosofica inserida nos dominios da ética e da politica, a fim de propor uma
compreensao a respeito de sua consisténcia, a busca do auxilio da literatura ndo
se justifica apenas pela importancia que ela exerce nos pensamentos filoséficos
de Rousseau e Deleuze, mas, sim, justifica-se, também, em virtude do proéprio

potencial que uma experiéncia literaria pode fornecer a elaboracao filoséfica.

Para tanto, a interpretacdo de Candido a respeito da experiéncia literaria,
defendida em o Direito a literatura (2011), apresenta-se como uma importante
alternativa para fornecer um consistente lastro teorico para sustentar a
recorréncia ao auxilio da experiéncia literaria para a realizacdo dos interesses
agui mencionados. Isso porque, no texto, ele defende a tese de que a literatura,
por ser uma necessidade humana fundamental, torna-se um direito irrevogavel,
sob pena de prejuizos inestimaveis para o género humano, caso néo seja
realizado. Para desenvolver e defender tal tese, de inicio, o autor define a nocdo

de literatura como:

[...] todas as criacbGes de toque poético, ficcional ou dramatico
em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de
cultura, desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as
formas mais complexas e dificeis da producdo escrita das
grandes civilizagbes [...] Vista deste modo a literatura aparece
claramente como manifestacdo universal de todos os homens
em todos os tempos. Nédo ha povo e ndo ha homem que possa
viver sem ela, isto é, sem a possibilidade de entrar em contato
com alguma espécie de fabulacido (CANDIDO, 2011, p. 176).

Diante da universalidade que Candido (2011) atribui as experiéncias
literarias, observa-se que ela se estende desde as culturas e civiliza¢des até ao
interior do género humano, por meio da capacidade de fabular. Com isso,
estabelece-se o principio fundamental para sustentacdo da literatura como uma

necessidade humana. Diante de tal movimento do social para o intimo do género
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humano, € possivel afirmar que ele se assemelha ou, ao menos se aproxima do
movimento que as criticas de Rousseau a sociedade moderna percorrem

também em relacéo a ordem social para o interior do género humano.

Na sequéncia do argumento, Candido (2011) esclarece em que consiste
essa relacao e influéncia que a sociedade exerce no interior do género humano

por meio da literatura, que ocorre do seguinte modo:

Cada sociedade cria as suas manifestac@es ficcionais, poéticas
e draméticas de acordo com os seus impulsos, as suas crencas,
0s seus sentimentos, as suas normas, a fim de fortalecer em
cada um a presenca e a atuacao deles [...] por isso nas nossas
sociedades a literatura tem sido um instrumento poderoso de
instrucéo e educacdo (CANDIDO, 2011, p. 177).

Uma vez que a sociedade compreende e se apropria da experiéncia
literaria como um instrumento poderoso de instrucdo e educacgdo, pode-se
afirmar que, a principio, ainda que pouco evidente até aqui, o aprender faz-se
presente na mediacdo dessa relacdo que se estende entre a sociedade e a
literatura. Porém, conforme Céandido (2011) avanca na elucidacdo da relacao
entre a sociedade e o intimo do género humano, mediado pela literatura, é
possivel avancar, também, na observacdo do modo com que o aprender pode
atuar e influenciar tal relacdo. Assim, na sequéncia, é evidenciada a maneira
pela qual a literatura atua como um instrumento poderoso de instrucdo e

educacao:

A literatura confirma e nega, prop6e e denuncia, apoia e
combate, fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente
os problemas. Por isso é indispensavel tanto a literatura
sancionada quanto a literatura proscrita; a que os poderes
sugerem e a que nasce dos movimentos de negacdo do estado
de coisas predominante (CANDIDO, 2011, p. 177-178).

Diante da poténcia dialética para a vivéncia dos problemas ressaltada por
Candido (2011), de imediato, é possivel observar que o uso da literatura no
pensamento filosoéfico tanto de Rousseau quanto de Deleuze se encontra na
posicdo da negacdo, da denuncia e do combate ao predominante estado das
coisas. Isso porque, no caso especifico de Rousseau, ainda que Julia ou a Nova
Heloisa ([1761] 1994) tenha alcangado uma repercusséao favoravel da opiniao
publica vigente em sua publicacédo, seu teor filoséfico implicito segue a coeréncia

com as demais obras filosoficas de Rousseau, que, como foi visto anteriormente,
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contestam as bases econdmicas, morais e politicas do despotismo do antigo
regime francés. Ja, no caso especifico do Emilio (1999), em que o pensamento
filosofico conceitual se entrelaca com a narrativa literaria, a posicao proscrita é
notoria em virtude das acusacfes de ser contra todos 0s governos e todas as

religides e, por consequéncia, a condenacdes tanto da obra quanto do autor.

No caso especifico de Deleuze, pode-se afirmar que a literatura também
ocupa a mesma posicao uma vez que o uso que Deleuze faz dela, sobretudo em
Proust e os signos (2006), € essencial para a contestacdo da filosofia da
representacao, definida pelo primado da identidade e, em oposicédo a ela, a
afirmacdo da filosofia da diferenca. E, submetidas a essa oposicao, encontram-
se, também, as contestacdes a imagem do pensamento dogméatico e ao

aprender como recognicao.

Adiante, ap08s explicitar o modo com que a literatura pode ser usada como
instrumento de instrucdo e educacdo no ambito exterior, segundo a
concordancia ou contrariedade aos poderes que ordenam a sociedade, Candido
(2011) também explicita 0 modo com que ela influencia diretamente o intimo do
género humano. Isso contribui para avancar na compreenséo da literatura como
uma necessidade fundamental do género humano. Desse modo, quanto a
influéncia que as duas posicdes que a literatura ocupa podem exercer no interior

do género humano, ele ressalta que:

[...] convém lembrar que ela ndo é uma experiéncia inofensiva,
mas uma aventura que pode causar problemas psiquicos e
morais, como acontece com a propria vida, da qual € imagem e
transfiguragéo. Isto significa que ela tem papel formador da
personalidade, mas ndo segundo convencdes; seria antes
segundo a forca indiscriminada e poderosa da prépria realidade
(CANDIDO, 2011, p. 178).

Com o potencial que a literatura possui para formar a personalidade
segundo a forca da prépria realidade, o que lhe possibilita produzir imagem e
transfiguracéo da vida, além da possibilidade de causar problemas psiquicos e
morais, torna-se mais evidente o porqué Céandido (2011) a concebe tanto como
uma necessidade humana fundamental quanto prejuizos que podem ocorrer
caso tal necessidade seja privada de satisfacdo. Além disso, diante desse poder
de influéncia, também é possivel dar mais um passo no sentido de compreender

a atuacao que o aprender pode desempenhar nesse cenario, pois, uma vez que
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a literatura é capaz de formar a personalidade segundo a for¢a da realidade, em
situacdo analoga, ndo cabe ao aprender também proporcionar tal funcdo? Sendo
assim, também nao seria possivel compreender o aprender como uma
necessidade humana fundamental, responsavel pela formacéo da personalidade

mediante a forca da proépria realidade??°

Para avancar a interpretacao do texto com o olhar agora guiado por tais
guestdes em torno da presenca do aprender, na sesséo seguinte, Candido deixa
uma evidéncia a ser seguida, apos definir a fungcdo humanizadora da literatura a
partir da atuacéo simultanea das trés faces seguintes: “(a) construgdo de objetos
autdbnomos como estrutura e significado; (b) ela € uma forma de expressao, isto
€, manifesta emocdes e a visdo do mundo dos individuos e dos grupos; (c) ela &
uma forma de conhecimento, inclusive como incorporacgao difusa e inconsciente”
(CANDIDO, 2011, p. 178). Desse modo, quanto ao aprender propriamente, apos
apresentar as trés faces, Candido (2011) afirma que a terceira, por transferir
conhecimento e de modo geral ser a que exerce maior atuacao sobre o género
humano, é capaz de resultar em aprendizado com o seu desempenho. No
entanto, ele ndo avanga na consisténcia de tal aprendizado resultante; apenas o
menciona brevemente, semelhantemente as demais menc¢des, como

pressuposto subjetivo, levantadas anteriormente no inicio deste capitulo.

Ja em relacdo a primeira face, Candido (2011) ressalta que a parte com
maior potencial humanizador da atuacdo da literatura se encontra nela, pois é
ela que define que a comunicacdo seja literaria ou ndo e, por consequéncia, se
diferencie das demais formas de comunicacdo. Desse modo, por se tratar de
uma construcdo com estrutura e significado, o potencial humanizador se
encontra justamente nessa capacidade de elaborar uma estrutura coerente,
gerada pela forca das palavras organizadas, que influencia e aumenta a
capacidade de ordenar a mente, 0 sentimento e, consequentemente, ordenar a
visdo do mundo. Logo, devido a atuagéo simultanea das trés faces, afirmada por
Candido (2011), ao apresenta-las, torna-se possivel pensar que a consisténcia
do aprender ndo estaria apenas no possivel aprendizado resultante da terceira

face, mas, sim, que a presenca, a atuacdo e a influéncia do aprender ja néo

20 Uma necessidade humana fundamental no sentido atribuido por Candido (2011) a literatura.
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poderiam estar também desde o principio da primeira face e percorrer todo o
processo de construcdo, organizacdo, ordenacdo, criacdo e significacao
pertencentes ao desempenho da primeira face? Isso, principalmente, pois, como
foi visto na citacdo anterior a das trés faces, se a literatura é a imagem e
transfiguracdo da vida, ndo poderia o aprender também consistir dessa mesma
imagem e transfiguracdo? A partir de tais questdes, torna-se possivel avancar
um pouco mais na busca pela compreensdo do aprender, com maior
consisténcia, tanto como uma necessidade humana quanto como um potencial

humanizador.

Diante de tamanha importancia observada a respeito da primeira face, na
sequéncia, Candido (2011) aprofunda o modo com que ocorre 0 seu potencial
humanizador e formador da personalidade, a partir da construcdo de estruturas
dotadas de significado. Desse modo, segundo ele: “a produgéo literaria tira as
palavras do nada e as disp6e como todo articulado. Este é o primeiro nivel
humanizador [...] a organizacdo da palavra comunica-se a0 n0sso espirito e o
leva, primeiro, a se organizar, em seguida, a organizar o mundo” (CANDIDO,
2011, p. 179). Apos a definicdo do primeiro nivel de humanizacgéo, a partir da
articulacdo das palavras, em seguida, o potencial humanizador € intensificado
por meio da atuacdo do conteudo das palavras articuladas, o que ocorre, do

seguinte modo, em relagéo ao caos:

O conteldo s6 atua por causa da forma, e a forma traz em si,
virtualmente, uma capacidade de humanizar devido a coeréncia
mental que pressupde e que sugere. O caos originario, isto €, o
material bruto a partir do qual o produtor escolheu uma forma,
se torna ordem; por isso, 0 meu caos interior também se ordena
e a mensagem pode atuar. Toda obra literaria pressupde esta
superacado do caos, determinada por um arranjo especial das
palavras e fazendo uma proposta de sentido (CANDIDO, 2011,
p. 180).

Diante dessa relacdo entre a literatura e o caos originario, em que a
primeira se manifesta como um meio para a superac¢ao do segundo, a partir da
ordenacéo de uma forma dotada de uma proposta de sentido, observa-se mais
um ponto de ressonancia entre a literatura em si e os pensamentos de Rousseau
e de Deleuze, o que justifica ainda mais e refor¢a a recorréncia ao auxilio da
literatura para recompor o problema do aprender em uma perspectiva filosdfica,

inserida nos dominios da ética e da politica, a partir da articulagdo do encontro
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entre o pensamento desses dois autores, como comegou a ser estabelecido no
inicio desta secdo, com a afirmac¢éo da oposi¢cao analoga que eles ocupam em

relacdo ao uso da literatura inserido em seus respectivos interesses.

Agora, em relacédo a literatura e ao caos, no caso especifico de Rousseau,
a interpretacéo de Cassirer (1999) sobre o pensamento do genebrino auxilia a
compreensao da possivel relacdo que se estabelece entre a obra do filésofo e 0

caos. Segundo ele:

Rousseau € o primeiro pensador que ndo somente questiona
essa seguranca, mas também a abala em seus alicerces. Ele
nega e destroi na ética e na politica, na religido, na literatura e
na filosofia, as formas estabelecidas que encontra — mesmo
correndo o perigo de fazer o mundo afundar novamente em seu
estado original informe, no estado de “natureza”, abandonando-
0 assim em certo sentido ao caos. Mas em meio a esse caos que
ele proprio provou, a sua forga criadora singular se manifesta e
se imp0de. Ai entdo tem inicio um movimento animado por novos
impulsos e determinado por novas forcas. Os objetivos desse
movimento permanecem primeiramente ocultos; eles néo
podem ser designados num isolamento abstrato, nem
antecipados como pontos finais dados e certos [...] O que
permanece irrefutavel para ele, e o que ele agarra com toda a
forca do pensamento e do sentimento, n&o € o objetivo almejado,
mas o impulso seguido por ele (CASSIRER, 1999, p. 38).

De imediato, o inicio da interpretacdo de Cassirer (1999) corrobora a
afirmacado de que a obra de Rousseau se coloca na posicao de contrariedade,
negacdo, contestacdo e oposicdo dos poderes, saberes e literatura
estabelecidos do antigo regime na Modernidade do século XVIII, o que permite
afirma-la como uma manifestacdo da literatura proscrita definida anteriormente
por Céandido (2011). Em seguida, observa-se a relagcdo de Rousseau com o
estado informe do caos originario, que fornece a ele a experiéncia da criacdo e
da singularidade, movida pelos novos impulsos e pelas novas forcas que sao
acolhidas e trabalhadas pelo pensamento e pelo sentimento do autor. Por fim, o
objetivo oculto no principio s6 se torna evidente, posteriormente, com a
realizagdo da obra e posicdo por ela ocupada em contrariedade ao ja

estabelecido.

Posteriormente, no século XX, a relacdo da literatura com o caos também
se faz presente no pensamento e obra de Deleuze, também em uma condicdo

analoga da literatura proscrita definida por Candido (2011). No entanto, no caso
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especifico de Deleuze, como visto na secao anterior, trata-se de contestar o
estabelecimento e a seguranca da filosofia da representacao, da identidade e da
imagem do pensamento dogmatico que Ihe serve de sustentacéo, a fim de liberar
0 pensamento de tal condicdo e poder coloca-lo novamente em contato com o
caos originario, como pode ser observado na seguinte definicdo das trés formas

de pensamento presentes em O que € a Filosofia?:

(...) o que define o pensamento, as trés grandes formas do
pensamento, a arte, a ciéncia e a filosofia, € sempre enfrentar o
caos, tracar um plano, esbocar um plano sobre o caos. Mas a
filosofia quer salvar o infinito, dando-lhe consisténcia: ela traga
um plano de imanéncia, que leva até o infinito acontecimentos
ou conceitos consistentes, sob a acdo de personagens
conceituais (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 233).

Acerca dessa relacdo entre as diferentes formas de pensar e o caos em
Deleuze, Machado (2010), ao propor a elucidacao do funcionamento do modo

préprio de pensar filosoficamente de Deleuze, afirma:

Deleuze elabora sua propria filosofia levando em consideracéo
ou incorporando conceitos provenientes de outras filosofias que
ele situa no espaco da diferenca, mas também criando conceitos
a partir do que foi pensado, com seus proprios elementos, em
outros dominios. Assim, ao considerar as ciéncias, a literatura, e
as artes, Deleuze estd sempre realizando seu projeto filoséfico
de constituicdo de uma filosofia da diferenga, sem que haja uma
diferenca essencial entre esses estudos e os estudos de textos
filosoficos (MACHADO, 2010, 193).

Desse modo, compreende-se que a singularidade de Deleuze se
manifesta na composicao de sua filosofia da diferenca, amparada pela atuacao
dos diversos modos de manifestacdo do pensamento que, essencialmente
partem todos da relacao criativa e singular de contato direto com o caos, porém,
criam seus respectivos elementos em acordo com as suas respectivas
caracteristicas que os distinguem entre si. Assim, observa-se que Deleuze, ao
criar 0s seus proprios conceitos filosoficos se utiliza também do que foi pensado

e criado especificamente nos dominios das ciéncias, das artes e da filosofia.

Diante da inestimavel importancia e influéncia que a literatura exerce para
a producéo das obras tanto de Rousseau quanto de Deleuze, desde o principio,
com o contato direto com o caos, na sequéncia do argumento de Candido (2011),

apos elucidar o modo com que o conteudo atua a partir da forma organizada das
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palavras, o proximo passo mostra o conhecimento resultante de tal processo.

Quanto a isso, ele afirma:

Digamos que o conteudo atuante gracas a forma constitui com
ela um par indissolavel que redunda em certa modalidade de
conhecimento. Este pode ser uma aquisicdo consciente de
nocdes, de emocgdes, sugestdes, inculcamentos; mas na maior
parte se processa nas camadas do subconsciente e do
inconsciente, incorporando-se em  profundidade como
enriqguecimento dificil de avaliar. As producdes literarias, de
todos os tipos e todos o0s niveis, satisfazem necessidades
bésicas do ser humano, sobretudo através dessa incorporacao,
gue enriquece a nossa percepcao e a nossa visao de mundo
(CANDIDO, 2011, p. 182).

Com as duas modalidades de conhecimento mencionadas, uma no
dominio da consciéncia de nocfes, emocdes, sugestdes e inculcamentos e outra
no dominio do inconsciente, a partir da incorporacdo de um enriquecimento,
Céandido (2011) esclarece, entdo, de que modo as producfes literarias séo
responsaveis por contribuir para a formacédo da personalidade e atender as
necessidades humanas fundamentais, por meio do enriguecimento da
percepcao e visao de mundo. Isso Ihe da consisténcia para defender a tese da
literatura como um direito, sob pena de prejuizos graves, caso o género humano
seja privado de satisfazer tal necessidade a partir dos dois modos de producgéo

literaria definidos anteriormente.

Além disso, com o elucidar do conhecimento resultante da producéo
literaria, mais do que auxiliar da compreensédo da possibilidade do uso da
literatura para o enriquecimento e composic¢do das filosofias de Rousseau e de
Deleuze, também remete a pensar na compreensdo consistente para o
aprender. Isso porque, do mesmo modo que o conhecimento resultante da
producdo literaria se da nas modalidades do consciente e do inconsciente,
segundo suas respectivas caracteristicas, torna-se possivel pensar que o
aprender também pode se manifestar em ambos os dominios; mas de que modo
iISSo ocorreria? A presenca do aprender na producdo desse conhecimento
inconsciente e enriguecimento dificil de avaliar ndo estaria relacionada com a
face oculta ou obscura do aprender levantada por Deleuze ao colocar o aprender

como problema filosofico, como visto na se¢éo anterior?
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A sequéncia do argumento de Candido (2011) fornece mais alguns
elementos que auxiliam a tentativa de pensar tal atuacdo do aprender com o
intuito de chegar a sua compreensao com consisténcia. Desse modo, apos as
elucidacdes da experiéncia literaria como formadora da personalidade, como
necessidade humana fundamental e produtora de conhecimento tanto nos
dominios do inconsciente quanto do consciente, por consequéncia, compéem o
potencial humanizador capaz de enriquecer a percepcéao e visdo de mundo do
género humano. Portanto, o proximo passo de Candido (2011) é definir,
justamente, em que consiste esse potencial humanizador. Assim, ele o define do

seguinte modo:

Entendo aqui por humanizagéo (j& que tenho falado tanto nela)
0 processo que confirma no homem aqueles tragos que
reputamos essenciais, como o exercicio da reflexao, a aquisi¢cao
do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento
das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida,
0 senso de beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e
dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nés a
guota da humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade e o
semelhante (CANDIDO, 2011, p. 182).

Com a amplitude de elementos mencionados na promocdo da
humanidade que Candido (2011) atribui a literatura, questdes em torno do
aprender em relacdo ao tema continuam sendo provocadas, como: nao caberia
ao aprender atuar no principio de desenvolvimento de tai elementos? Nao seria
por meio do aprender que o género humano se torna mais compreensivo e
aberto para a natureza, a sociedade, ao semelhante e, consequentemente,
humaniza-se? N&o seria 0 aprender responsavel como o meio pelo qual a
literatura se torna capaz de promover tal humanizagdo? E possivel compreender
o aprender como uma necessidade humana fundamental, semelhante a posicao
ocupada pela literatura defendida por Candido (2011)? Assim, diante da
interpretacdo de Candido (2011) a respeito da literatura, das questdes
suscitadas em torno do aprender no que se refere a literatura e, principalmente,
com a aproximagao dos pensamentos de Rousseau e de Deleuze, tanto sobre o
que envolve a literatura quanto em relagdo a posicado que eles assumem em
detrimento do caos, faz-se a ocasiao para propor um novo encontro entre uma

producdo literaria e os pensamentos de Rousseau e Deleuze. Isso visa fortalecer
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ainda mais essa relacao, além de utilizar a capacidade da literatura para formular
estruturas dotadas de significado como referéncia para, aqui, recompor o
problema do aprender. Dessa maneira, € possivel também preencher tal
estrutura com o modo proprio de fazer filosofia de Deleuze e de Rousseau e
parte do conteldo de seus respectivos pensamentos filoséficos, inserido nos
dominios da ética e da politica, como um plano recortado do caos, a fim de,
posteriormente, nos capitulos seguintes, fornecer consisténcia conceitual para

chegar a uma compreenséao acerca do aprender.

Para demarcar com maior énfase a singularidade do presente estudo e
das pretensdes afirmadas, o primeiro passo, para recolocar o aprender como um
problema eminentemente filoséfico, consiste em recortar o caos do pensamento
em torno do aprender a partir da instauracéo de um plano de imanéncia. A no¢ao
do plano é definida por Deleuze e Guattari em O que é a Filosofia?,
primeiramente, como: “O plano de imanéncia ndo € um conceito pensado nem
pensavel, mas a imagem do pensamento, a imagem que ele se da do que
significa pensar, fazer uso do pensamento, se orientar no pensamento”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 47). Apo6s a primeira articulacdo da instauracéo
do plano com a experiéncia do pensamento, 0 que corresponde, aqui, com a
intencdo de pensar o aprender, posteriormente, os autores delimitam a
perspectiva propriamente filoséfica da instauracdo do plano e da experiéncia do

pensamento, quando afirmam que:

A filosofia € ao mesmo tempo criacdo de conceito e instauragéo
do plano. O conceito € o comeco da filosofia, mas o plano € a
sua instauragdo. O plano ndo consiste evidentemente num
programa, num projeto, num fim ou num meio; é um plano de
imanéncia que constitui o solo absoluto da filosofia, sua Terra ou
sua desterritorializacdo, sua fundacdo, sobre os quais ela cria
seus conceitos. Ambos sdo necessarios, criar 0s conceitos e
instaurar o plano, como duas asas ou duas nadadeiras
(DELEUZE, GUATTARI, 2010, p. 52).

Visto que a perspectiva filoséfica do pensamento depende da instauracéo
do plano de imanéncia como solo absoluto para a posterior atividade do
pensamento de criar conceitos, na sequéncia, os autores também elucidam

como se efetiva essa experiéncia do pensamento inserido no plano instaurado:

[...] na medida em que o pensar ocorre sobre um plano de
imanéncia que pode ser povoado de figuras tanto quanto de
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conceitos. Este plano de imanéncia, todavia, ndo € exatamente
filoséfico, mas pré-filoséfico. Ele é afetado pelo o que o povoa, e
gue reage sobre ele, de modo que sé se torna filosofico sob o
efeito do conceito: suposto pela filosofia, ele ndo € menos
instaurado por ela, e se desdobra numa relacéao filoséfica com a
nao-filosofia (DELEUZE, GUATTARI, 2010, p. 112).

Ainda que o plano seja suposto e instaurado pela filosofia, nota-se que o
seu principio efetiva-se em relacdo com a néo-filosofia e sua perspectiva
predominantemente filoséfica s6 ocorre posteriormente caso tal plano seja
povoado pelos conceitos. No entanto, h4 a possibilidade para que ele possa ser
povoado também pelas figuras néo filosoficas decorrentes da nao-filosofia que
também atua no principio de sua instauracdo. Exemplo dessa relacédo entre a
filosofia e a ndo-filosofia para a instauracdo do plano também pode ser
encontrada na abordagem dos autores sobre a seguinte interacéo possivel entre
o plano da arte e o plano da filosofia:

O plano de composicdo da arte e o plano de imanéncia da
filosofia podem deslizar um no outro, a tal ponto que certas
extensdes de um sejam ocupadas por entidades do outro. Em
cada caso, com efeito, o plano e o que 0 ocupa sdo como duas
partes relativamente distintas, relativamente heterogéneas
(DELEUZE, GUATTARI, 2010, p. 81).

Diante da definicdo do plano de imanéncia para a possibilidade da
experiéncia do pensamento como solo para a colocacao de problemas, criacdo
de conceitos e povoamento de outras figuras, a partir da relacéo entre a filosofia
e a nao-filosofia, torna-se necessaria, agora, a realizacdo de tal exercicio de
instaurar um plano entre a filosofia e a literatura, a fim de recolocar nele o
aprender como um problema filoséfico e, posteriormente, aborda-lo também
como um conceito filos6fico que transita entre as demais noc¢bes, conceitos e
figuras que povoam tal plano tracado. Logo, tal empreendimento sera amparado
pelo uso da literatura na perspectiva de narrativa literaria, primeiramente, a partir
de um recorte de Terra dos homens ([1939] 2015) de Exupéry e, posteriormente,
a partir de alguns recortes das cartas do personagem Emilio, em Os Solitarios
([1762] 1994), de Rousseau.
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1.5.1 O aprender como problema em meio ao plano

Ao abrir o livro Terra dos homens (2015), do aviador e escritor Antoine de
Saint-Exupéry, o leitor depara-se imediatamente com uma nota do autor, iniciada
com a seguinte afirmacéo: “Aprendemos mais a nosso respeito com a terra do
gue com todos os livros. Porque ela nos opde resisténcia. O homem descobre a
si mesmo medindo-se com o obstédculo. Para atingi-lo, porém, precisa de uma
ferramenta” (EXUPERY, p. 6, 2015). Como exemplo, primeiro, ele menciona
brevemente o caso do camponés, que se torna capaz de compreender alguns
dos movimentos da natureza na medida em que manuseia a terra com o auxilio
de uma plaina ou arado. Em seguida, com maior profundidade, no decorrer dos
oito capitulos que compdem o livro, 0 autor relata as suas proprias experiéncias,
em que o avido é usado como ferramenta para abertura das primeiras linhas
aéreas de correio postal?l. Isso Ihe permite adquirir uma nova e mais ampla
perspectiva para lancar, de cima, o olhar sobre a terra. E, por consequéncia, ha
a possibilidade de lidar com a resisténcia ofertada pelos obstaculos das primeiras

travessias de desertos, oceanos, cordilheiras e dos primeiros voos noturnos.

Por parte de um leitor, dedicado ao oficio da docéncia e da pesquisa,
amparado pela filosofia como principal ferramenta, também é possivel ampliar a
perspectiva de compreensao da afirmacéao citada. Desde que se sinta provocado
a formular o proprio exemplo, ao assumir a posicdo de medir-se frente a ela, de
encara-la como obstaculo, atingi-la com a sua ferramenta e, por consequéncia,
desdobra-la em algumas questdes, como: se tal afirmacao for pensada em um
cenario em que a terra seja abordada na perspectiva das relacdes interpessoais
e institucionais vigente na ordem social, inseridas no ambito do entrelace da ética
com a politica, quais seriam as resisténcias ofertadas e o que se torna possivel
aprender a respeito de si mesmo a partir delas? Em que consiste a compreensao
do movimento de aprender sobre si mesmo, além do descobrir-se, que remete

ao ja existente? Nao poderia ser um criar-se ou inventar-se no sentido de devir

21 Em 1918, Pierre Georges Latécoere funda a companhia de correio aéreo francesa
Latécoére, com a abertura de linhas areas da Franca para Espanha e Africa. Posteriormente, em
1924, amplia a abertura de linhas da Africa & América do Sul. Dados disponiveis na Associagéo
e memoaria da Aeropostale no Brasil. Acesso em: https://amab-zeperri.com/.
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0 que ainda ndo existe? Quais seriam 0s obstaculos encontrados nesse

processo e as ferramentas disponiveis para atingi-los e medir-se frente a eles?

A fim de fornecer conteudo as questbes contornadas e, sobretudo,
explorar suas nuances, ha, na histéria da filosofia, um interessante caso que
permite tal empreendimento. Ele é encontrado no século XVIIl, em meio a obra
do filésofo francés, Jean-Jacques Rousseau, mais precisamente, no texto
literario e inacabado Os Solitarios (1994), em que, por meio de cartas destinadas
ao antigo preceptor, o personagem protagonista, Emilio, no sentido de prestar-
Ihe contas, relata 0 modo com que agiu em relacao a si mesmo e ao outro, frente
a ocorréncia de alguns tragicos acontecimentos em sua vida. No entanto, no
decorrer da narrativa, duas passagens sao dignas de atencdo, devido a
percepcdo que O personagem apresenta acerca do seu préprio modo de

aprender, tanto durante quanto apdés a tutela do preceptor.

Na primeira carta, Emilio observa: “[...] mas meu espirito doente
atormentara 0 meu corpo, e vocé me preservara das paixdes violentas muito
mais do que me ensinara a suporta-las” (ROUSSEAU, 1994, p. 107). Além da
influéncia do espirito sobre o corpo, a fala de Emilio revela a no¢cao que ele
mesmo possui acerca do limite da educacao recebida do preceptor, devido a sua
incapacidade de impedir o adoecimento do espirito. Isso porque, ao preserva-lo
do contato com as paixdes violentas, a oportunidade para aprender a suporta-
las foi obstruida, o que, por fim, teria, no minimo, facilitado o adoecimento. Logo,
€ possivel afirmar que as paixfes violentas, provocadas a partir da vivéncia
interpessoal de tragicos acontecimentos, podem corresponder a um obstaculo
em que foi possivel a Emilio atingi-las, medir-se a elas e, consequentemente,
aprender, por si mesmo, a suporta-las? Com o amparo de qual ou quais
ferramentas? Além de suporta-las, algo a mais poderia ter sido aprendido a
respeito de si mesmo? Além de suporta-las, poderia ser criado um outro modo

de se relacionar com elas?

A correspondéncia sugerida em relacdo as paixGes?? violentas, como

obstaculos capazes de ofertar resisténcia para que o aprender possa ocorrer, €

22 Essa nocao sera abordada e desenvolvida com consisténcia no segundo capitulo, ao tratar
sobre as paix8es artificiais que promovem as relacfes de serviddo. Aqui, basta o seu breve
anuncio para recompor o aprender como problema filosofico.
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fortalecida na segunda passagem, quando o personagem, na continuidade do
relato sobre a vivéncia de outros acontecimentos inusitados, a exemplo da sua
captura e comercializagdo como escravo??, afirma que: “o tempo de minha
servidao foi o de meu reinado, e nunca tive tanta autoridade sobre mim mesmo
como quando carregava as correntes dos barbaros. Submetidos as suas paixdes
sem compartilha-las, aprendi a conhecer melhor as minhas” (ROUSSEAU, 1994,
p. 211). A fala remete ao acontecimento da relacdo de serviddo vivenciada por
Emilio em um determinado periodo de sua vida adulta e favorece a compreensao
das paix6es como obstaculo, pois ilustra a situacdo em que ele, mesmo
submetido as paixdes dos barbaros?*, é capaz de medir-se a elas com um certo
distanciamento que o impede de compartilha-las. Consequentemente, a ele, é
aberta a oportunidade para promover o aprender a respeito de suas proprias
paixées e adquirir um tipo de autoridade sobre si mesmo, capaz de ir além da
submisséo a autoridade imposta pelos seus senhores. No entanto, a passagem
ainda nao revela os meios ou a ferramenta que teria colocado Emilio, mesmo
submetido a uma relacdo de serviddo, na condi¢cdo tanto de aprender por Si

guanto na de reinar sobre si mesmao.

O complemento da passagem fornece mais alguns indicios que
contribuem para avancar na compreensao dessa enigmatica capacidade de
aprender que Emilio apresenta, mesmo inserido em uma relacdo de servidao
imposta pelos barbaros. Assim, na sequéncia, Emilio confessa ao preceptor a
inusitada e curiosa comparacao entre o aprender do presente com os barbaros
e 0 aprender do passado com o preceptor: “Os erros deles foram para mim

instrucdes mais fortes do que haviam sido as suas licdes, e fiz com aqueles duros

23 Em Os Solitarios (1994), na segunda carta do personagem Emilio enviada ao Rousseau
preceptor, ele relata um periodo de sua vida em que, apés o divorcio de Sofia e o abandono de
sua Pétria, ele se dedica a viajar por outras regides e nac¢des. No relato da experiéncia que teve
como marinheiro no Mediterraneo, ele narra o episddio em que sua embarcacéo € abordada por
uma outra barbaresca. Apds a dominagéo dos béarbaros, no desembarque Emilio é enviado aos
trabalhos forcados e, posteriormente, também relata que foi vendido como escravo e trocou de
patrdo varias vezes. Qual a definicdo de tais barbaros, Emilio apenas apresenta a seguinte
descri¢ao: “Sofri maus tratos, mas menos, talvez, do que eles teriam sofrido entre nés, e aprendi
que estes nomes de mouros e piratas traziam em si preconceitos contra 0s quais eu hdo me
defendera o suficiente. Eles sdo impiedosos, mas sdo justos, e se deles ndo se pode esperar
docura ou cleméncia, também né&o se deve temer capricho ou maldade. Querem que fagamos o
que podemos fazer, mas ndo exigem mais do que isto, € em seus castigos nunca punem a
incapacidade, s6 a ma vontade” (ROUSSEAU, 1994, p. 213).

24 No texto, Rousseau ndo define e ndo apresenta maiores detalhes acerca desses
personagens, apenas a descricdo apresentada na nota anterior.
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mestres um curso de Filosofia mais util ainda do que fizera com vocé”
(ROUSSEAU, 1994, p. 211). Diante da comparacdo, de imediato, € possivel
emprestar o modo com que Gallo (2012), amparado pelo estudo de Deleuze
sobre o aprender, problematiza a relacéo entre os personagens Lori e Ulisses do
romance de Lispector, mediado por um modo enigmatico de aprender, como foi
mencionado anteriormente, para também problematizar, aqui, o aprender do
personagem Emilio, pois: como é possivel que uma relacdo de serviddo possa
proporcionar instrucfes mais Uteis que nao foram ensinadas do que as licdes
recebidas de um preceptor? Em que consiste essa nova e enigmatica
capacidade de aprender que Emilio apresenta na vida adulta e que, a principio,
parece nao corresponder as trés educacdes recebidas na infancia, que
Rousseau define, no inicio do Emilio, como educac¢éo da natureza, das coisas e
dos homens, recebidas em acordo com as etapas do desenvolvimento humano

do nascimento ao inicio da vida adulta?

Por fim, com base no percurso delimitado, que levou o aprender de uma
mera nocao pressuposta coadjuvante ao protagonismo filosofico pela via do
problema, da Antiguidade a Contemporaneidade e, agora, diante de uma nova
recomposicao do aprender como problema filoséfico, inserido nas dimensées da
ética e da politica, com o auxilio da literatura, a fim de dar continuidade ao estudo
na abordagem do problema e das questdes formuladas, torna-se pertinente
seguir adiante, semelhantemente a cena que o proprio Exupéry descreve no
desfecho da nota supracitada. Nessa situacao, ele observa raras luzes dispersas
em uma planicie, enquanto se media frente aos obstaculos do primeiro voo

noturno, em conjunto com a seguinte proposta de aproximacdo e comunicacao:

Cada uma assinalava, no oceano de trevas, o milagre da
consciéncia. Naquela casa, liam, pensavam, trocavam
confidéncias. Em outra, talvez, sondavam o espago, quebravam
a cabeca em calculos sobre a nebulosa de Andrémeda. Ali,
amavam. De longe em longe, aquelas lareiras piscavam no
campo, exigindo seu alimento. Até as mais discretas, como a do
poeta, a do professor, a do carpinteiro. [...] Precisamos ousar
uma aproximacgao. Precisamos tentar comunicarmo-nos com
algumas das luzes que ardem de longe em longe no campo
(EXUPERY, 2015, p. 6-7).

Diante de tal proposta, faz-se a ocasido, portanto, ao leitor, docente e

pesquisador em devir, nos ares da filosofia e da literatura, de colocar-se na



105

situacdo de medir-se frente aos obsticulos das questdes em torno do aprender
como problema filosofico, até aqui levantadas e justificadas, para atingi-las com
o amparo de referéncias primarias e secundarias e ousar a aproximacao e a
comunicacao entre as luzes dos autores e as suas proprias. Isso a fim de, nos
dois capitulos seguintes, experimentar o que pode ser pensado e compreendido
a partir de uma nova atuacao protagonista do aprender, agora, pela via do
conceito filosdfico, frente a relacdes de servidao, inseridas na dimensao do

entrelace dos dominios da ética com a politica.
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2 OS ENTRAVES PARA O APRENDER

A partir do recorte da historia da filosofia delimitado anteriormente que
levou o aprender de mero pressuposto coadjuvante ao protagonismo enigmatico
pela via do problema filosofico e, apds recompor o problema do aprender, com
o auxilio da literatura, a partir da narrativa do personagem Emilio, em Os
Solitarios (1994), o proximo passo deste percurso tedrico consiste em fornecer
consisténcia conceitual para o cenario probleméatico descrito. Desse modo,
torna-se necessario, antes, promover o encontro entre a via do problema e a via
do conceito e, em seguida, investigar o que pode ser forcado a pensar sobre 0
aprender na busca por sua consisténcia conceitual, também no ambito da ética
e da politica. Para tanto, torna-se viavel iniciar pela definicdo conceitual,
primeiramente, da nocao de servidao e, posteriormente, seguir para a definicdo
conceitual do personagem Emilio, que, nela, se encontra inserido e a partir dela
aprende. Quanto a isso, nota-se, a principio, que tal modo de aprender € distinto
dos trés modos de educacéo recebidos na infancia sob a tutela do preceptor.
Assim, a questao que orienta o desenvolvimento da pretensdo mencionada se
apresenta do seguinte modo: o que pode o aprender submetido a uma relacéo

de servidao?

2.1 A submissédo a imagem dogmatica

No inicio do capitulo anterior, a partir da interpretacdo de Machado (2010),
foi exposto o0 modo com que Deleuze coloca o problema dos pressupostos no
principio do pensar filosoficamente e, com ele, revela a imagem do pensamento
dogmatico que se encontra no principio como fundamento da filosofia da
representacdo. Diante dela, também foi exposta a intencéo de Deleuze de liberar
a atividade do pensar de tal imagem e compor uma nova concepgao para tal
atividade, a fim de propor a afirmacéo da filosofia da diferenca amparada em um
pensamento sem imagem. Semelhantemente ao caso do pensar, aqui, observa-
se que o aprender, inicialmente compreendido como um mero pressuposto

subjetivo coadjuvante, também se encontra submetido a imagem do pensamento
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dogmaético. Consequentemente, torna-se necessario compreender tal submisséo
e liberd-lo em sua plenitude, a fim de dar continuidade a afirmagéo de seu
protagonismo filoséfico, a partir da busca de sua compreensao com consisténcia.
Agora, no entanto, ndo mais pela via do problema, mas, sim, pela via do conceito,
de maneira que se torne possivel povoar conceitualmente o plano e responder
ao problema acerca do aprender, recolocado com o auxilio da literatura no fim

do capitulo anterior.

Diante do caso a respeito da liberacdo do pensamento em Deleuze,
Schérer (2005), ao desenvolver o tema acerca do que € possivel aprender com

Deleuze, afirma que:

O impulso inicial e permanente do pensamento de Deleuze
consiste em liberar todo pensamento daquilo que o entrava e 0
deforma. Impulso de liberacdo, de desembaracamento,
igualmente valido naquilo que chamamos de pratica da vida
cotidiana ou na politica: desembaracar-se das divisdes e regras
artificiais, dos poderes, das instituicdes, dos impedimentos, das
representacdes, das ideias feitas, dos clichés; de tudo que
desvia e blogueia 0s processos postos em movimento.
Desembaracar-se de tudo o que imobiliza, que sedentariza:
palavra-refrdo. Se ha algo, antes de tudo, que aprendemos com
ele, que dele guardamos, que é sua marca propria e sua luz, é
exatamente esse apelo a reativar sem parar 0 movimento
(SCHERER, 2005, p. 1185).

No caso especifico do aprender, € possivel afirmar que o seu impulso de
liberacdo e de desembaracamento foi provocado no capitulo anterior, a partir da
delimitacdo do movimento de ascensédo do aprender de mera no¢ao pressuposta
coadjuvante ao protagonismo filoséfico pela via do problema, no recorte exposto
da Antiguidade a Contemporaneidade e, principalmente, a partir da nova
composicdo do problema do aprender e da instauracdo de seu plano com o
auxilio da literatura. No entanto, como pode ser observado na passagem,
somente a provocacéao do impulso nao é suficiente, pois 0S processos postos em
movimento ainda se encontram diante de entraves, de desvios e bloqueios, 0
que torna necessaria a reativagédo constante do movimento, conforme o apelo de
Deleuze. Desse modo, em torno do processo posto em movimento do aprender,
a busca de sua compreensdo com consisténcia e protagonismo filosofico ainda
carece de uma liberacao integral dos entraves, blogueios e obstaculos que se

encontram no ambito da pratica cotidiana e da politica que, consequentemente,
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promovem a oportunidade para engendrar e fornecer a consisténcia conceitual
por meio do que é for¢cado a pensar a partir do plano e do problema tracados em

torno do aprender no fim do capitulo anterior.

Para tanto, incialmente, compreender-se-a de que modo o aprender se
encontra submetido & imagem do pensamento dogmético por meio do modelo
de recognicdo e, posteriormente, a implicagdo dessa submissdo nas
circunstancias impostas pelos entraves e obstaculos que permeiam os ambitos
especificos da ética e da politica, em que o movimento do processo do aprender
ainda carece de maior liberagcdo no sentido do alcance de uma consistente

compreensao conceitual.

Entdo, a fim de compreender a submissdo do aprender a imagem
dogmatica do pensamento, bem como compreender o processo de sua liberacdo
de tal imagem, é possivel afirmar que Deleuze opera o inicio de tal
empreendimento a respeito do aprender em duas perspectivas distintas, porém,
complementares. Primeiro, compreender-se-a a liberacdo do aprender em
relacdo ao ensinar e, por conseguinte, encontrar-se-a também uma segunda
liberacdo em relacédo ao saber. Desse modo, a primeira € encontrada em Proust
e 0s signos (2006), quando Deleuze apresenta a definicdo de aprender a partir

da seguinte definicdo dos signos:

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo
objeto de um aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato.
Aprender €, de inicio, considerar uma matéria, um objeto, um
ser, como se emitissem signos a serem decifrados,
interpretados. Nao existe aprendiz que nao seja "egiptélogo” de
alguma coisa. Alguém s6 se torna marceneiro tornando-se
sensivel aos signos da madeira, e médico tornando-se sensivel
aos signos da doenca. A vocagao é sempre uma predestinacao
com relacéo a signos. Tudo que nos ensina alguma coisa emite
signos, todo ato de aprender € uma interpretacéo de signos ou
de hierdglifos (DELEUZE, 2006, p. 4).

De imediato, é notdria a articulacéo que se estabelece entre o aprender e
0s signos, em conjunto com a independéncia do saber, que sera explorado na
sequéncia, com em Diferenca e repeticdo (2006). No entanto, primeiro, deve-se
observar a curiosa relacdo com o ensinar que se faz presente, mesmo que o
aprender agora esteja em uma relacdo de interdependéncia com os signos e nao

mais com o ensinar. Quanto a isso, Gallo (2012) explica que:
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E ao discutir a teoria dos signos que Deleuze vai caracterizar o
aprender como um “encontro com signos”. Até aqui, nenhum
desvio em relacdo ao sentido etimologico que vimos acima: se
ensinar é “colocar sinais para que outros possam orientar-se”,
aprender é encontrar-se com esses sinais. Mas Deleuze tira o
acento da emissdo dos signos (o ensinar) para coloca-lo no
encontro com os signos (o aprender), ndo importa por quem ou
pelo que eles tenham sido emitidos (GALLO, 2012, p.3).

Com o deslocamento da relacdo da emissdo do signo para aquele que
encontra o signo e, consequentemente, realiza a experiéncia do aprender em si,
inicia-se, entdo, o0 movimento de liberagdo da submissao do aprender ao ensino
e, principalmente, aquele que se apresenta como o sujeito do ensinar dessa
relacdo. Em consequéncia desse deslocamento, a continuidade do movimento
de liberacdo do aprender em relacdo ao ensinar ou aquele que ensina se
encontra velada no momento seguinte em que Deleuze se dedica em elucidar
um pouco mais essa, até entdo, nebulosa relacdo que o aprender estabelece

com aquele que encontra os signos emitidos. Nesse sentido, ele afirma que:

Nunca aprendemos alguma coisa nos dicionarios que nossos
professores e nossos pais nos emprestam. O signo implica em
si a heterogeneidade como relagdo. Nunca se aprende fazendo
como alguém, mas fazendo com alguém, que nao tem relacao
de semelhanca com o que se aprende (DELEUZE, 2006, p. 21).

Assim, observa-se que 0s signos emitidos promovem uma relacéo de
heterogeneidade que se estabelece entre aqueles que se relacionam com 0s
signos, o que contribui ainda mais para a independéncia do aprender em relacéo
aquele que ensina, uma vez que ndo ha uma relacdo de semelhanca que se
desenrola a partir daquele que ensina, o0 que € ensinado e aquele que aprende.

Acerca dessa relacdo, Gallo (2012) também explica que:

Qualquer relacdo, com pessoas ou com coisas, possui o
potencial de mobilizar em ndés um aprendizado, ainda que ele
seja obscuro, isso é, algo de que ndo temos consciéncia durante
0 processo. E apenas ao final que aquele conjunto de signos
passa a fazer sentido; e, pronto, deu-se o aprender, somos
capazes de perceber o que aprendemos durante aquele tempo,
gue nos parecia perdido (GALLO, 2012, p.3).

Apés a liberacdo do aprender em relacdo ao ensinar, a partir do encontro
com signos e da relacdo de heterogeneidade, que se da com base em tal
encontro, adiante, o movimento de liberacdo do aprender se intensifica por meio

da seguinte distincdo que Deleuze propde, em Diferenca e repeticdo (2006),
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entre o aprender e o saber: “Aprender € o nome que convém aos atos subjetivos
operados em face da objetidade do problema (ldéia), ao passo que saber
designa apenas a generalidade do conceito ou a calma posse de uma regra das
solugdes” (DELEUZE, 2006, p. 236). No contexto da distincdo, Deleuze ainda
nao elucida em que consistem tais atos subjetivos nomeados pelo aprender,
porém, a ocorréncia desses atos em face da objetidade dos problemas ja fornece
indicios de avancar na compreensao do aprender tanto em relacdo a via de seu
respectivo problema quanto no que se refere a aproximacéo da primeira face da

producéo literaria, o que foi exposto no capitulo anterior.

No entanto, quanto a distingdo entre o aprender e o saber propriamente,
Gallo (2012) esclarece o modo com que o aprender se relaciona ou se
estabelece a partir dos atos subjetivos operados em face da objetidade dos
problemas. Isso, por consequéncia, promove, também, a liberacédo do aprender
em relacdo ao saber. Desse modo, ele explica que:

A ideia de que nao é possivel saber como alguém aprende foi
retomada e melhor desenvolvida por Deleuze em Diferenca e
Repeticdo, no capitulo “A imagem do pensamento”, em que ele
defende a tese de que o pensamento ndo é “natural” no ser
humano, mas que ¢é forcado sempre por um problema.
Pensamos quando nos encontramos com um problema, com
algo que nos forgca a pensar. E aprendemos quando pensamos.
O aprender €, pois, um acontecimento da ordem do
problematico. E é essa nocao de problema que faz Deleuze
defender a nogdo de um aprender que ndo é recognigdo, mas
criagdo de algo novo, um acontecimento singular no
pensamento (GALLO, 2012, p.4).

A partir da explicacdo de Gallo (2012), compreende-se que o0s atos
subjetivos correspondem ao movimento de pensar que ndo é natural do ser
humano, mas, sim, que é forcado ou motivado pelo encontro, mediado pelos
signos, com problemas vigentes no exterior. Desse modo, o aprender é liberado
e se distingue de um saber abstrato ja previamente estabelecido e presente em
um sujeito, embora ainda n&o saiba de sua posse e apenas o descobre, o0 que
caracterizaria a recognicdo. Entdo, ao ser liberado de tal modelo, o aprender
passa a estar articulado ao movimento do pensar em um processo de criagcédo de

algo novo e singular a partir do encontro com problemas vigentes.

Ainda acerca da compreensédo do modelo de recogni¢do, na sequéncia,
Gallo (2012) explica como ele se define em relagéo ao saber e, principalmente,
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como o aprender se distingue e dele se libera a partir da sua articulagdo com o
pensar motivado a partir do encontro com problemas. Para tanto, Gallo (2012)
apresenta tais definicdes e distingcdes a partir da influéncia que essas exercem

na pedagogia, do seguinte modo:

Na perspectiva da recognicao platdnica que é o submundo do
aprendizado na pedagogia ocidental, o que importa é o saber.
Isto é, aprender é adquirir, € colocar-se de posse de um saber.
E esse saber que pode ser verificado, quantificado pelos
processos avaliativos que dedicam-se a afirmar se um aluno
aprendeu ou ndo, o quanto aprendeu. No ambito da recognicao
pura, adquirimos, com o aprendizado, algo que ja possuiamos;
aprendemos para recuperar, em nos, algo de que ja estdvamos
de posse, mas nao sabiamos. Deleuze muda radicalmente essa
equacgdo, ao colocar énfase ndo no saber, mas no proprio
aprender. Ao afirmar que “aprender ¢é tao-somente o
intermediario entre ndo-saber e saber, a passagem viva de um
ao outro” (2006, p. 238) enfatiza 0 aprender como processo,
como passagem, como acontecimento (GALLO, 2012, p.5).

Diante da exposicdo de Gallo (2012), observa-se que, além do
deslocamento da énfase do ensinar para o aprender visto anteriormente, agora,
Deleuze desloca também a énfase do saber para o aprender. Com o exemplo da
recognicao platdnica aplicada a pedagogia ocidental, corrobora a elucidacdo do
modo com que o aprender se distingue e se libera do saber e passa a ser
compreendido como reativagcdo de um movimento constante ou processo, Como
foi afirmado por Schérer (2005) no inicio da secdo. Assim, encontra-se o
aprender como movimento ou processo entre 0 ndo-saber e o saber. No entanto,
tal relacdo impBe uma dificuldade acerca da consisténcia do sentido ou
significado desse saber, pois, em “Aprendizagem arte e inveng¢ao”, Kastrup

(2001) afirma de imediato que:

Em Diferenca e Repeticdo (1968/1988) ja é nitido o ponto que
marcara a originalidade de sua abordagem: a aprendizagem nao
€ entendida como passagem do nao-saber ao saber, ndo
fornece apenas as condi¢bes empiricas do saber, nem é uma
transicdo ou uma preparacao que desaparece com a solucéo ou
resultado (KASTRUP, 2001, p. 17).

Diante do conflito ou impasse entre a interpretacdo de Gallo (2012) e de

Kastrup (2001)?® acerca do aprender como transicdo do ndo-saber ao saber, é

25 Gallo (2012) interpreta o aprender como o intermediario, a passagem viva entre 0 néao-
saber e o saber, por outro lado, Kastrup (2001) interpreta o aprender como ndo sendo a
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possivel pensar em ao menos dois modos de compreender esse movimento
entre o nao-saber e o saber. O primeiro, no sentido préprio da recognicdo
platbnica descrito por Gallo (2012), em que o aprendiz ja possui previamente o
saber abstrato em si e 0 seu ndo-saber significa apenas que ele ndo reconhece
tal saber e, por consequéncia, passaria a reconhecer que sabe a partir do
aprender. Por outro lado, o ndo-saber e o saber também podem ser pensados
como uma producdo resultante do modo deleuziano de compreensdo do
aprender articulado com o pensar forcado pelo encontro com 0s signos
portadores de problemas, definido anteriormente, mas a partir de uma relagéo
inventiva, como Kastrup (2001) define:

A aprendizagem, €& sobretudo, invencdo de problemas, é
experiéncia de  problematizacdo. A  experiéncia de
problematizacéo distingue-se da experiéncia de recogni¢do. A
experiéncia de recogni¢cdo envolve uma sintese convergente
entre as faculdades. No caso da percepcao, trata-se da sintese
da sensacao e da memodria: esta € a minha casa, o 6nibus que
pego para ir ao trabalho, o rosto familiar do meu amigo. As
sensacdes ativam um trago mnésico e ai ocorre uma sintese,
que é fonte da atividade de reconhecimento, a qual torna o
presente, passado, e o hovo, velho. Ao contrario, na experiéncia
de problematizagdo as faculdades —sensibilidade, memoria,
imaginacdo — atuam de modo divergente (KASTRUP, 2001, p.
17).

A distincdo entre a experiéncia da recognicdo e a experiéncia de
problematizacdo exposta pela autora também contribui para compreender em
gue consistem 0s atos subjetivos mencionados anteriormente por Deleuze na
distincdo entre o aprender e o saber. Desse modo, observa-se que tais atos
consistem no modo com que as faculdades do aprendiz atuam no processo de
aprender. No caso de atuarem de modo concordes, o saber é definido como
reconhecimento daquilo que ja era previamente sabido, 0 que caracteriza o
aprender como recogni¢do. Por outro lado, no caso de atuarem de modos
discordantes, ocorre a invencdo de problemas e, por consequéncia, o saber
também pode ser definido como a obtengédo de algo novo, resultante de um
aprender caracterizado por um processo inventivo e singular. Assim, a

compreensao do aprender como a transicdo entre o ndo-saber e o saber

passagem do ndo-saber ao saber. Na edi¢do francesa de Diferenca e Repeticdo consultada,
encontra-se: “Apprendre n'est que l'intermédiaire entre non-savoir et savoir, le passage vivant de
I’'un a lI'autre” (DELEUZE, 1993, p. 215).
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depende do sentido dado ao saber em acordo, como os dois modos possiveis
de sua producéao.

Apoés a abordagem do aprender submetido a experiéncia da recognicéo e
a possibilidade de libera-lo a partir da experiéncia do pensar como invencgao de
problemas, diferentemente de Gallo (2012), que desloca o pensamento de
Deleuze para os dominios da pedagogia, Kastrup (2001) opera o deslocamento
do pensamento para o dominio da psicologia a fim de lancar novas perspectivas

para se pensar 0s habitos e a subjetividade.

Ainda inserido no contexto de submissdo do pensar e do aprender a
imagem do pensamento da recogni¢cdo, bem como diante da necessidade de
libera-los, em “Do pensamento dogmatico ao pensamento problema” (2014),
Ramos e Brito ressaltam outro importante aspecto dessa tematica que diz
respeito ao modo com que Deleuze aborda a relagdo entre a recognicdo e o
pensar. Desse modo, segundo elas:

Importa afirmar, contudo, que Deleuze nao rejeita, de todo modo,
a recognicao, pois ele entende que 0s atos recognitivos ocupam
grande parte de nossas vidas; o problema é fazer desse modelo
o destino do pensamento. O que Deleuze efetivamente recusa é
a ideia de conhecer como coisa “re” algo que existe, que
permanece e que depende da descoberta pelo pensamento
conceitual, como se algo ja existisse ai, e que s6 bastasse um
bom método do pensamento para revelar, mostrar o que é.
Deleuze entende que o pensamento da recognicdo de alguma
forma esta em nosso cotidiano; o que ele recusa € a crenca
daqueles que acham que o pensamento é entendido como um
ato de reconhecimento, isto &, seu efetivo empobrecimento. O
pensamento da re-cognicdo encontra, para Deleuze, sua
finalidade nos valores estabelecidos, que preferem os habitos,
0s costumes, sem nenhuma forma de questionamento (RAMOS;
BRITO, 2014, p. 186-187).

Com o reconhecimento de Deleuze acerca da presenca da recognicao e,
ainda que busque a liberacdo do pensar e do aprender, ele ndo a rejeita em
absoluto; é possivel observar que a experiéncia da recognicdo se encontra
submetida a finalidade de promover a propagacdo de valores, habitos e
costumes estabelecidos. Com isso, torna-se possivel estabelecer, aqui, uma

relacdo da imagem do pensamento dogmético e da experiéncia da cognicao
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como base para uma das perspectivas da literatura?® que Candido (2011)
reconhece tanto como presente, com finalidade semelhante de propagar os

poderes vigentes, quanto no sentido de possuir uma importancia.

Na sequéncia, as autoras também contribuem para compreender o modo
com que o pensar é operado submetido a experiéncia da recognic¢ao, no entanto,
diferentemente das interpretacdes dos autores acima, elas o definem com
énfase na identidade em oposicdo a diferenca. Nesse sentido, € possivel

observar a operacao do pensamento dogmatico na seguinte descricao:

O pensamento dogmatico conduz a um pensamento do
semelhante, do idéntico, que ndo aceita a diversidade e, a
revelia da diferencga, nega todas as multiplicidades. Do mesmo
modo, a perspectiva dogmatica, por sua caracteristica de
reconhecer uma espécie de natureza reta, é, portanto,
moralizante, asséptica, e tende a uma pratica de ajustamento,
da adequacéo, produzindo pensamentos, corpos, linguagens
para a fomentacao de uma verdade ligada aquilo que “é assim”,
“deve ser assim” (RAMOS; BRITO, 2014, p. 187).

Apés a descricao do funcionamento do pensamento dogmatico a partir da
experiéncia da recognicdo, as autoras ressaltam como aprender também se

encontra submetido a tal modelo estabelecido. Quanto a isso, elas afirmam que:

Aprender, na perspectiva da recognicdo, perpassa a ideia do
representar, do reconhecer e do solucionar. Mas Deleuze alerta
gue o aprender ndo esta efetivamente na ordem da consciéncia,
da representacdo, pois ha alguma coisa que sempre escapa,
que sempre vaza diante daquilo que tende a necessitar o
controle (RAMOS; BRITO, 2014, p. 191).

Como a passagem mostra, ainda que o aprender também se encontre
submetido ao pensamento dogmatico da recognicao, € notério que Deleuze abre
uma possibilidade para a liberacdo do aprender analoga ao modo com que ele
opera a liberacéo do pensar. Quanto a abertura para tal possibilidade, encontra-

se a dimensdo enigmatica do aprender, ressaltada por Deleuze e aqui

26 A perspectiva da literatura aqui mencionada se refere a literatura sancionada que Céndido
descreve na seguinte passagem citada anteriormente no capitulo anterior: “A literatura confirma
e nega, propde e denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos
dialeticamente os problemas. Por isso € indispensavel tanto a literatura sancionada quanto a
literatura proscrita; a que os poderes sugerem e a que nasce dos movimentos de negacédo do
estado de coisas predominante” (CANDIDO, 2011, p. 177-178).
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b

compreendida como préxima a primeira face da literatura®’, ressaltada por
Candido como: “constru¢do de objetos autbnomos como estrutura e significado”
(CANDIDO, 2011, p. 178). Com isso, ainda que o pensar e o aprender estejam
submetidos aos poderes, instituicdes, costumes, habitos autoritarios e
controladores, ha uma possibilidade, uma brecha, para ambas as liberacdes. No
entanto, é possivel afirmar que o acesso a tal abertura se encontra obstruido,
submetido a entraves provenientes no dominio da prépria educacéo, pois, assim
como Gallo (2012), as autoras também contribuem para pensar a educacéo, na
perspectiva da atuacdo das instituicdes de ensino, a partir da propagacéo da
submisséo do aprender ao pensamento dogmatico. Desse modo, elas afirmam

que:

O pensamento dogmatico restringe a aprendizagem a partir da
unidade cognitiva e com isso bloqueia o diverso. A atividade de
pensar, na perspectiva da recognicdo, afirma a
“segmentaridade”, o arquitetbnico, e, com isso, o papel central
imposto a escola € uma aprendizagem pela reproducéo, pelo
disciplinamento, pelo reconhecimento, que prepara e avalia pela
adequacdo, submetendo o individuo a sujeicdo (RAMOS;
BRITO, 2014, p. 191).

Com a contribuicdo das autoras, compreende-se que 0 pensamento
dogmatico culmina na submissdo do género humano a sujeicdo dos poderes
estabelecidos. Mas, nota-se, também, que ha aberturas por meio do que escapa
a necessidade de controle de tais poderes. Isso permite a manifestacdo de mais
um elemento que contribui para a compreensao do aprender submetido ao
pensamento dogmatico da recognicéo e, no entanto, também da margem para
uma dupla interpretacéo, assim como foi visto em torno do saber. Tal elemento
correlato ao aprender diz respeito a decepcédo, encontrado a partir da seguinte
problematizagéo:

Parece que h& uma promessa que percorre o campo do
aprender, o saber; ha também uma espécie de habito que
penetra no corpo e na mente que nos impede de desestabilizar
meios rotineiros sobre essa questdo. Essa necessidade
dogmatica para se encontrar um saber, uma verdade, nao seria

27 No capitulo anterior foram apresentadas as trés faces da literatura, definidas por Candido
como: “(a) construcdo de objetos autbnomos como estrutura e significado; (b) ela € uma forma
de expressao, isto €, manifesta emocdes e a visdo do mundo dos individuos e dos grupos; (c)
ela é uma forma de conhecimento, inclusive como incorporagdo difusa e inconsciente”
(CANDIDO, 2011, p. 178).
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uma objetividade grosseira, ou quem sabe a sensacdo de
incapacidade para descrever, observar, delinear e compreender
0 que passa entre e em nés e de que maneira se busca sair dos
desvios na tentativa de manter a ordem? Ou seria uma certa
incapacidade de realizar tal ato de saber de forma objetiva na
sua efetividade? (BRITO; COSTA, 2021, p. 86).

Diante da problematizagdo, primeiro, torna-se necessario observar
novamente a articulacdo do aprender com o saber, a partir da submisséo do
aprender ao pensamento dogmatico, porém, agora, na perspectiva de que o
saber corresponde a uma promessa a ser encontrada por meio do aprender, mas
que continua mantendo a ordem do modelo estabelecido. Além disso, diante da
necessidade de abertura para a liberacdo do movimento tanto do pensar quanto
do aprender, os obstaculos ou entraves aqui também se dao por meio do hébito,
que atua tanto no ambito do corpo quanto no &mbito da mente. Assim, é
justamente em meio a influéncia do habito que a atuacdo do elemento da
decepcao se faz presente em uma dupla possibilidade de interpretacdo, como

pode ser observado na argumentacao das autoras:

A decepcdo, entdo, parece ser atravessada por uma linha
paradoxal quando posta em conexdo com o aprender. De um
lado, h&4 a decepcéo daquele que acreditar ter o dominio do
direcionamento do desejo, das faculdades e dos métodos que
conduzem a aprendizagem. Por outro, a decepg¢éo pode ser uma
abertura radical para pensar o aprender por outras linhas nao
universais, quem sabe uma experiéncia inventiva que, para além
do saber, empossa toda a vida em suas travessias imprevisiveis
(BRITO; COSTA, 2021, p. 89).

Perante a passagem, identifica-se, entdo, primeiro, a decep¢ao por parte
dos poderes estabelecidos em conjunto com as suas praticas habituais seja tanto
no ambito interno quanto no ambito externo, na tentativa de suprir a necessidade
autoritaria de controle do género humano. No entanto, devido a dimensao
inconsciente, obscura e enigmatica do aprender, que Deleuze expbe, a
decepgdo vem a tona no que se refere as praticas estabelecidas, pois é revelado
gue algo escapa a necessidade do controle por meio do processo de aprender e
por justamente ndo se saber como o corpo aprende. Como exemplo, encontra-
se, novamente, o caso do enriquecimento interno, inconsciente, de dificil

avaliacdo que Candido (2011) expde na pratica literaria.
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Além disso, a decepcdo também é sentida por parte daquele que se
encontra sujeitado aos dominios do estabelecido tanto pela prépria condicédo de
sujeicdo quanto pela também ndo compreensao da totalidade do processo que
envolve todo o movimento do aprender, principalmente, em relacdo ao
movimento oculto e enigmatico de quando se aprende sem saber, de modo
inconsciente. Como exemplo, encontra-se, novamente, a exposi¢cao do
enigmatico modo do aprender revelado em Proust e os signos: “Por isso, quando
pensamos que perdemos nosso tempo, seja por esnobismo, seja por dissipacao
amorosa, estamos muitas vezes trilhando um aprendizado obscuro, até a
revelagao final de uma verdade desse tempo que se perde” (DELEUZE, 2006, p.
21). Diante da decepcéo sentida por parte do aprendiz sujeito as praticas dos
poderes estabelecidos, as autoras ressaltam o seguinte direcionamento possivel

de ser atribuido a tal decepcao; desse modo, elas afirmam:

Segundo Deleuze (2010, 2006), ha um distanciamento entre
aprender e saber, pois o primeiro diz respeito aquilo que se
adquire investigando problemas, por experimentacdo, enquanto
gue o segundo, o saber, carrega tdo somente a generalidade do
conceito. Sendo assim, a decepc¢do ndo garante efetivamente
gque alguém aprenda, mas pode ser uma abertura
desestabilizando o terreno, quando se estd a espreita de um
problema (BRITO; COSTA, 2021, 90).

A partir da distincdo entre o aprender e o saber, compreende-se a
decepcdo como um elemento primordial para a ocorréncia do movimento do
aprender, bem como para a sua liberacdo do pensamento dogmatico e da
experiéncia da recognicado, pois é a partir da decepcao que se pode produzir a
abertura ou ruptura dos dominios do estabelecido para que o movimento do
aprender possa ser reativado ou forcado por um problema que se encontra.
Assim, a decepcdo compreende tanto a possibilidade da perda do controle da
necessidade autoritaria de manutencdo da ordem estabelecida quanto a

possibilidade de liberacdo do que se encontra sujeitado a tal ordem.

Apos a exposicdo do paradoxo da decepcao, os autores também operam
o deslocamento do tema para o dominio da pratica educacional tanto no ambito
da relag&o interpessoal, entre aluno e professor, quanto no ambito institucional
escolar. Quanto a relacdo entre professor e aluno, as autoras concluem que a

decepcao se manifesta do seguinte modo:
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Sendo assim, a decepcao no interior de uma pratica educativa
parece ser uma condi¢cdo inevitavel, ou mesmo um movimento
capaz de desestabilizar as armaduras, desfazer os rostos, uma
abertura radical. E vital que este sujeito (aluno/professor) que
acredita ter o dominio do saber entre em uma zona de decepc¢éo
com o bom método, com o caminho linear, com a
instrumentalizacdo do saber, com a inteligibilidade e com a
verdade, afinal, ndo se sabe efetivamente como o corpo aprende
(BRITO; COSTA, 2021, 89).

Logo, compreende-se que o bom método, o caminho linear, a
instrumentalizacéo do saber representam modos de manifestacao da imposicao
da imagem dogmatica do pensamento e da experiéncia da recognicdo no
exercicio de promover a propagacdo da ordem, dos costumes, dos habitos e a
necessidade de controle dos poderes estabelecidos. Mas, a decepcao ocorre,
pois sabe-se que algo do aprender escapa por essas manifestacdes e,
consequentemente, o controle e sujeicdo ndo sao absolutos. Além disso, o
paradoxo da decepgéo encontra-se na impossibilidade da compreenséo plena
de como o corpo aprende tanto por parte dos sujeitos quanto por parte das

instituicées, como as autoras afirmam que:

€ decepcionante para o sujeito (aluno e professor) a sua
incapacidade de determinar como o corpo aprende; semelhante
€ a decepcao daquele que acredita ter a posse do saber, afinal,
para a maquinaria escolar, aprender é tdo somente ter posse das
Ideias, de um saber, o qual pode ser modelado e quantificado
em processos avaliativos (BRITO; COSTA, 2021, 90).

Com a exposicao das interpretacdes acerca do modo com que o aprender
se encontra submetido a imagem dogmatica do pensamento e a experiéncia da
recognicao, juntamente com os deslocamentos do pensamento de Deleuze para
impulsionar estudos que colocam o aprender como protagonista nos dominios
de praticas educativas, segundo a pedagogia e a psicologia, para complementar
a compreensédo do percurso exposto até aqui — em que o aprender se encontra
correlato as nogdes de pensar, de problema, de saber e ndo-saber, da imagem
dogmaética e da recognicéo, a partir da perspectiva filosofica deleuziana e para
além dela —, uma sintese € encontrada em Diferenca e Repeticdo. De modo
especifico, no sétimo postulado sobre a modalidade das solucdes, em relagéo a

imagem do pensamento, primeiramente, Deleuze afirma que:

Fazem-nos acreditar, a0 mesmo tempo, que os problemas s&o
dados ja feitos e que eles desaparecem nas respostas ou na
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solucéo; sob este duplo aspecto, eles seriam apenas quimeras.
Fazem-nos acreditar que a atividade de pensar, assim como o
verdadeiro e o falso em relacao a esta atividade, s6 comeca com
a procura de solugdes, s6 concerne as solucées. E provavel que
esta crenca tenha a mesma origem que a dos outros postulados
da imagem dogmatica: exemplos pueris separados de seu
contexto, arbitrariamente erigidos em modelos. 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 (DELEUZE, 2006, p. 227-228).

Em meio a tais crencas denunciadas por Deleuze, nota-se 0 modo com
que um preconceito se instaura a partir de um império da solucao que se
sustenta sobre o critério para distinguir as no¢6es de verdadeiro e de falso, sobre
a desconsideracdo da constituicdo dos problemas dados anteriormente que
originam a busca por tal solucdo e, também, sobre o ponto de partida para o
movimento e atividade do pensar. Inserido nesse cenario de imposicdo do
império da solucdo sobre tais elementos, na sequéncia, pode-se afirmar que
Deleuze denuncia um modo de escraviddo que se constitui a partir do postulado

das solucdes, ao constatar que:

Como se nao continuassemos escravos enquanto nao
dispusermos dos proprios problemas, de uma gestdo dos
problemas. E o destino da imagem dogmatica do pensamento
apoiar-se sempre em exemplos psicologicamente pueris,
socialmente reaciondrios (0s casos de recogni¢do, os casos de
erro, 0s casos de proposi¢cdes simples, os casos de respostas
ou de solucdo) para prejulgar o que deveria ser o0 mais elevado
no pensamento, isto é, a génese do ato de pensar e o sentido
do verdadeiro e do falso. H4, portanto, um sétimo postulado a
ser acrescentado aos outros: o das respostas e solucdes,
segundo o qual o verdadeiro e o falso s6 comegcam com as
solugdes ou quando qualificam as respostas (DELEUZE, 2006,
p. 228).

Diante da escraviddo definida a partir do império das solucdes e da
reivindicacao pela gestao dos problemas, com base na intima relagéo do ato de
aprender sobre as nocdes do problema e do pensar, que foram expostas
anteriormente, é possivel afirmar, portanto, que, enquanto a constituicdo dos
problemas e a génese do pensar se encontrarem submetidas ao postulado da
solucéo, o aprender também se encontra na mesma condi¢cdo, em conjunto com

eles, submetido a escravidao definida.
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Agora, a fim de dar continuidade a busca por uma consisténcia conceitual
para o aprender, torna-se necessario deslocar a submissdo do aprender ao
pensamento dogmatico em conjunto com a necessidade de sua liberacdo para
pensar sua possivel influéncia ou manifestacdo nos dominios da ética e da
politica. Assim, tem-se a ocasido para retornar ao problema do aprender
composto no fim do capitulo anterior, por meio do novo encontro entre a filosofia
e a literatura, em que o personagem, Emilio, anuncia um enigmatico modo de
aprender, mesmo inserido em uma situacdo de relacdo de serviddo. Com isso,
torna-se necesséario retornar ao pensamento filoséfico de Rousseau para realizar
0 movimento de preencher o plano problematico instaurado no fim do capitulo
anterior também com o contetdo conceitual referente a nocédo de servidao e
correlata ao aprender, na medida em que ela se manifesta a partir de alguns
obstaculos que ofertam a resisténcia ao género humano submetido a condi¢éo

servil.

2.2 Areducédo a servidao

A fim de compreender com maior consisténcia conceitual o pensamento
de Rousseau acerca da servidao, a célebre tese inaugural Do Contrato Social:
‘o homem nasce livre, e por toda a parte encontra-se a ferros. O que se cré
senhor dos demais, ndo deixa de ser mais escravo do que eles” (ROUSSEAU,
1973, p. 28), apresenta-se como um ponto de partida promissor. Primeiro, devido
a perda da liberdade inata em razéo do local ou contexto exterior em que se esta
inserido, que se encontra submetido a uma condicéo generalizada de servidao,
escravidao ou opressao representadas pela totalidade submetida aos “ferros”.
Segundo, que essa relacdo, além do contexto externo, também é refletida nas
relacdes interpessoais, aqui, representadas pela relacdo de dependéncia entre

0 senhor e o escravo.

Aléem desses dois aspectos em torno da serviddo, um terceiro €
encontrado um pouco mais adiante, quando Rousseau apresenta a definicdo do
estado civil, a partir de seus limites, abusos e beneficios e, principalmente, a
partir da distin¢cdo entre a liberdade natural e a liberdade civil. Inserido no ambito
dos beneficios, Rousseau afirma: “Poder-se-ia, a proposito do que ficou acima,

acrescentar a aquisi¢ao do estado civil a liberdade moral, Unica a tornar o homem
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verdadeiramente senhor de si mesmo, porque 0 impulso do puro apetite é
escraviddo e a obediéncia a lei que se estatui a si mesma € liberdade”
(ROUSSEAU, 1973, p. 43). Quanto a essa perspectiva da serviddo no estado
civil, segundo o impulso do puro apetite, em Educacao e Filosofia no Emilio de

Rousseau (2021), Kawauche explica que:

No estado civil, as paix6es naturais se degeneram em vicios e,
em vez de ser livre e sobreviver tdo somente por instinto, o
homem movido por apetites e impulsos seria um mero escravo
de seus préprios desejos corrompidos. Isso por si so, ja seria um
mal imenso (KAWAUCHE, 2021, p. 96).

Com isso, encontra-se uma perspectiva da servidao que se da a partir da
corrupcéo do desejo mediada pela degeneracao das paixdes, da liberdade e dos
instintos naturais em vicios, apetites e impulsos, que, por consequéncia, instaura
o mal. Na sequéncia, o autor da continuidade a elucidacéo da consisténcia da

corrupcédo do desejo e afirma que:

Se os desejos a serem satisfeitos incluem a opinido publica [...]
o homem torna-se escravo do olhar dos outros e, por
conseguinte, dependente de desejos alheios que podem torna-
lo miserdvel e sobre os quais ndo tem nenhum poder
(KAWAUCHE, 2021, p. 96).

Desse modo, compreende-se a corrup¢ao do desejo como a transi¢ao do
desejo proveniente naturalmente de si para a dependéncia do desejo
proveniente do outro, fundamentado pela dependéncia do olhar do outro, dos
quais se torna impotente para satisfacéo, pois os desejos, por ndo partirem de
si, encontram-se além de suas forcas para a satisfacdo. Assim, a serviddo do
olhar do outro, mediante a dependéncia da opinido publica, ampara-se na
impoténcia para satisfazer os desejos provenientes do outro. Logo, depois da
servidao generalizada do local onde se esta inserido e da relagéo interpessoal,
o terceiro aspecto encontrado corresponde ao interior do préprio género humano
em sua relacdo consigo mesmo, decorrente da relagdo com o outro, em especial,
a partir do “impulso do puro apetite”, fundamentado pela corrupcéo do desejo a
partir da dependéncia do olhar e da opinido do outro, bem como da degeneracéao

das paix0es e instintos naturais em vicios.

Na continuidade do argumento acerca da servidao e da liberdade, no

entanto, Rousseau afirma ja ter tratado sobre a tese da liberdade moral e de seu
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sentido filoséfico e retorna a abordagem da problematica especifica Do Contrato

Social, que consistem em:

‘Encontrar uma forma de associacdo que defenda e proteja a
pessoa e os bens de cada associado com toda a forca comum,
e pela qual cada um, unindo-se a todos, s6 obedece contudo a
si mesmo, permanecendo assim tao livre quanto antes’. Esse, 0
problema fundamental cuja solugcdo o contrato social oferece
(ROUSSEAU, 1973, p. 38).

Logo, para dar continuidade a compreensdo da serviddo nos trés
aspectos identificados, torna-se necessario o0 retorno ao percurso teorico

desenvolvido do primeiro Discurso (1973) ao Emilio (1999).

Ainda que o primeiro Discurso (1973) tenha como tema principal a
denuncia sobre 0 mau uso das ciéncias e das artes e um elogio a virtude, é
possivel observar que a tematica se desenvolve articulada com a tese Do
Contrato (1973), que denuncia os “ferros” que se encontram por toda parte e,
consequentemente, a liberdade perdida, como pode ser observada na também

célebre passagem que apresenta as teses do primeiro Discurso:

Enquanto o Governo e as leis atendem a seguranca e ao bem-
estar dos homens reunidos, as ciéncias, as letras e as artes,
menos despoéticas e talvez mais poderosas, estendem
guirlandas de flores sobre as cadeias de ferro que estéo eles
carregados, afogam-lhes o sentimento dessa liberdade original
para a qual pareciam ter nascido, fazem com que amem sua
escraviddo e formam assim o que se chama povos policiados
(ROUSSEAU, 1973, p. 342-343).

A passagem chama atencdo para o poder que o mau uso das ciéncias e
das artes exercem na ordem social submetida a serviddo do despotismo. Tal
poder é capaz de atingir dois aspectos da serviddo. O primeiro consiste na
capacidade de ocultar as “cadeias de ferro”, que se encontram por toda a parte
instituidas no cenario exterior do género humano que compde a ordem social,
além de conferir-lhes uma aparéncia agradavel, representada pelas “guirlandas
de flores”. O segundo, em decorréncia do primeiro, atinge o aspecto da servidao
presente no interior do género humano, capaz de substituir o sentimento da

liberdade original por um amor adquirido a condi¢do de escravidao.

Na sequéncia, Rousseau revela os efeitos decorrentes desse poder

exercido pelo mau uso das ciéncias e das artes nos costumes vigentes em tal
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ordem social. Como pode ser observado na passagem seguinte, tais efeitos
atingem e influenciam diretamente o outro aspecto da servidao que corresponde

as relacdes interpessoais:

Atualmente, quando buscas mais sutis e um gosto mais fino
reduziram a principios a arte de agradar, reina entre nossos
costumes uma uniformidade desprezivel e enganosa, e parece
gue todos os espiritos se fundiram num mesmo molde:
incessantemente a polidez impde, o decoro ordena;
incessantemente seguem-se 0S USOS e nunca o préprio génio.
N&o se ousa mais parecer tal como se € e, sob tal coercéo
perpétua, os homens que formam o rebanho chamado
sociedade, nas mesmas circunstancias, faréo todos as mesmas
coisas desde que motivos mais poderosos ndo os desviem
(ROUSSEAU, 1973, p. 344).

Assim, identifica-se que as relacdes interpessoais submetidas a servidao
ornada pelo mau uso das ciéncias e das artes resulta na consolidacdo da arte
de agradar em conjunto com a polidez e, por consequéncia, a imposi¢cdo de uma
uniformizag&o que coage constantemente as relacdes interpessoais. Além disso,
observa-se, também, que as consequéncias decorrentes de tal uniformizacao

implicam ndo se seguir o proprio génio e o desacordo entre o ser e 0 parecer.

Ainda em relacdo a influéncia do mau uso das ciéncias e das artes na
relacao de servidao no que tange as relacdes interpessoais, também se encontra
0 anuncio de outra temética essencial para a composicdo do pensamento
filosofico de Rousseau, isto é, a desigualdade. Assim, no contexto do primeiro
Discurso (1973), ap6s a descri¢cao de todos 0s prejuizos decorrentes desse mau

uso, é denunciada do seguinte modo:

De onde nascem todos esses abusos sendo da funesta
desigualdade introduzida entre os homens pelo privilégio dos
talentos e pelo aviltamento das virtudes? [...] ndo se pergunta
mais a um homem se ele tem probidade, mas se tem talento;
nem de um livro se é (til, mas se é bem escrito [...] ha mil prémios
para os belos discursos, nenhum para as belas acbes
(ROUSSEAU, 1973, p. 356).

Diante do contexto de desigualdade entre a valorizacdo de talentos
sobrepostos a virtude, que implica a valorizagdo de belos discursos sobreposta
a desvalorizacdo das belas acdes, a problemética em torno da desigualdade é

abordada, por Rousseau, com todo o empenho, na composicdo do segundo
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Discurso. Nele, de inicio, distinguem-se dois tipos de desigualdades. A primeira,

natural ou fisica, e a segunda,

[...] que se pode chamar de desigualdade moral ou politica,
porque depende de uma espécie de convencdo e que é
estabelecida ou, pelo menos, autorizada pelo consentimento dos
homens. Esta consiste nos varios privilégios de que gozam
alguns em prejuizo de outros, como 0 serem mais ricos, mais
poderosos e homenageados do que estes, ou ainda por
fazerem-se obedecer por eles (ROUSSEAU, 1973, p. 241).

Diante da introducao da problematica da desigualdade moral ou politica,
no segundo Discurso (1973), € notdrio o modo como ela intensifica o aspecto da
serviddo nas relagdes interpessoais. Se, no primeiro Discurso (1973), o talento
era o critério para o favorecimento de alguns, agora, no segundo, as relacdes
interpessoais sdo mediadas pela articulacdo entre privilégios e prejuizos e a

imposicao de uma relacdo de obediéncia.

Mais adiante, no andamento do argumento do segundo Discurso, a tese
da liberdade perdida e o aspecto da servidao, na relagéo interpessoal entre o
senhor e o0 escravo, que inaugura o Do Contrato Social (1973), aqui, € abordada
com base na nocao de necessidade, que também se distingue entre necessidade
natural e original e as necessidades adquiridas em um contexto de servidao
generalizada, o que caracteriza o poder de influéncia e de modificagcdo da
serviddo no ambito interior do género humano, que se estende ao exterior na

sua relacéo interpessoal com o outro:

[...] o homem, de livre e independente que antes era, devido a
uma multiddo de novas necessidades passou a estar sujeito, por
assim dizer, a toda a natureza e, sobretudo, a seus semelhantes
dos quais num certo sentido se torna escravo, mesmo quando
se torna senhor: rico, tem necessidade de seus servicos; pobre,
precisa de seu socorro, e a mediocridade ndo o coloca em
situacao de viver sem eles (ROUSSEAU, 1973, p. 273).

Além da modificacdo interna em relacdo a dependéncia do semelhante
que, agora, no estado civil da servidao, corresponde a uma nova necessidade
adquirida, as relacdes interpessoais mediadas pelas desigualdades também
provocaram outros efeitos e modificagdes no interior do ser humano, que podem

ser observadas na sequéncia:
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Assim 0s mais poderosos ou 0s mais miseraveis, fazendo de
suas for¢as ou de suas necessidades uma espécie de direito ao
bem alheio, equivalente, segundo eles, ao de propriedade,

Y

seguiu-se a rompida igualdade a pior desordem; assim as
usurpacbes dos ricos, as extorsdes dos pobres, as paixdes
desenfreadas de todos, abafando a piedade natural e a voz
ainda fraca da justi¢a, tornaram os homens avaros, ambiciosos
e maus. Ergueu-se entre o direito do mais forte e o do primeiro
ocupante um conflito perpétuo que terminava em combates e
assassinatos (ROUSSEAU, 1973, p. 274).

Logo, observa-se que as demais modificagbes, ocorridas no interior do
género humano, consistem, além da aquisi¢cdo de novas necessidades, também
no que resultou da aquisicdo de novos comportamentos manifestados pela
avareza, ambicéo e maldade. Isso sugere a colocacdo da seguinte questao para
pensar: seriam tais comportamentos aprendidos a partir de uma relagdo de

servidao?

Ainda na sequéncia do segundo Discurso (1973), além do poder de
influéncia da serviddo no aspecto das relacdes interpessoais e no aspecto da
interioridade do género humano, o argumento de Rousseau também contempla
0 aspecto da serviddo generalizada na composi¢cdo de todo o ordenamento
social, a partir da suposicéo dos efeitos que teriam decorrido da origem hipotética
da fundacéo da sociedade civil por meio da instituicdo da propriedade privada.

Tais efeitos podem ser observados na sequéncia:

Tal foi ou deveu ser a origem da sociedade e das leis, que deram
novos entraves ao fraco e novas forcas ao rico, destruiram
irremediavelmente a liberdade natural, fixaram para sempre a lei
da propriedade e da desigualdade, fizeram de uma usurpacao
sagaz um direito irrevogavel e, para lucro de alguns ambiciosos,
dai por diante sujeitaram todo o género humano ao trabalho, a
servidao e a miséria (ROUSSEAU, 1973, p. 275-276).

Se atese inicial Do Contrato Social (1973) afirma que, em todas as partes,
0 género humano se encontra a ferros, pode-se afirmar que a passagem citada
inicia a composicao desse cenario exterior em que o género humano se encontra
submetido a uma condicdo de serviddo generalizada na ordem social. Apos a
instituicdo da lei da propriedade e da desigualdade como principios da
submissdo do género humano a condicdo de serviddo, na continuidade do
argumento, Rousseau reconstréi todo o processo que as desigualdades morais,

politicas e econdmicas haveriam de ter passado, a partir desse principio
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originario da ordem social até a consolidacdo da serviddo generalizada. Isso
pode ser observado na seguinte sintese proposta por Rousseau:

Se seguirmos o0 processo da desigualdade nessas diferentes
revolugdes, verificaremos ter constituido seu primeiro termo o
estabelecimento da lei e do direito de propriedade; a instituicao
da magistratura, o segundo; sendo o terceiro e Ultimo a
transformacdo do poder legitimo em poder arbitrario. Assim, o
estado de rico e de pobre foi autorizado pela primeira época; o
de poderoso e de fraco pela segunda; e, pela terceira, o de
senhor e escravo, que é o Ultimo grau da desigualdade e o termo
em que todos os outros se resolvem, até que novas revolugdes
dissolvam completamente o Governo ou o0 aproximem da
instituicao legitima (ROUSSEAU, 1973, p. 283).

Com o estabelecimento do ultimo grau de desigualdade econémica, moral
e politica, que compde a estrutura servil do ordenamento social, a partir da
instituicdo de um governo ilegitimo, fundamentado na relacéo interpessoal de
senhor e escravo, adiante, € possivel observar o ponto de encontro em que 0s
trés aspectos da serviddao se encontram: a servidao generalizada na ordem
social exterior ao género humano, a serviddo nas relacfes interpessoais do
género humano e a servidao no proprio interior do género humano na relacao

consigo mesmo.

Alias, os cidadaos sO se deixam oprimir quando, levados por
uma ambigéo cega e olhando mais abaixo do que acima de si
mesmos, a dominagdo torna-se-lhes mais cara do que a
independéncia e quando consentem em carregar grilhdes para
por sua vez poder aplica-los. E muito dificil reduzir & obediéncia
aguele que nao procura comandar e o politico mais esperto nao
conseguiria submeter homens que s6 desejassem ser livres.
Mas a desigualdade se expande, sem dificuldade, entre almas
ambiciosas e covardes, sempre prontas a correr os riscos da
fortuna favoravel ou contraria (ROUSSEAU, 1973, p. 284).

Assim, compreende-se que a servidao do governo ilegitimo, amparado na
relacdo de senhor e escravo, encontra ressonancia na serviddo do interior do
género humano, caracterizada pela ambicdo e pela obediéncia, movidas pelo
desejo de também comandar e dominar. ISso permite a propagacéo da servidao
interior do género humano para as suas relacdes interpessoais com 0 outro

semelhante.

Rousseau define esse ultimo estado de serviddo generalizada na ordem

social como despotismo e, a partir de seus efeitos, € possivel observar o
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entrelace dos contetdos que Ihe conferem os &mbitos ético e politico. Primeiro,
em relagdo a definicdo de virtude dos escravos vigente nesse estado: “desde
esse momento também deixariam de interessar 0s costumes e a virtude, pois em
todo lugar onde reina o despotismo [...] ndo ha probidade nem dever a consultar,
€ a unica virtude que resta aos escravos € a mais cega obediéncia”
(ROUSSEAU, 1973, p. 286). Definida a cega obediéncia como o modo de agir
dos escravos, por fim, Rousseau estabelece o modo de agir do senhor que se

impde como a ser obedecido, que consiste em:

[...] entdo, todos os particulares se tornam iguais, porque nada
sao, e os suditos, nao tendo outra lei além da vontade do senhor,
nem o senhor outra regra além de suas paixdes, as no¢oes do
bem e os principios da justica desfalecem novamente; entéo
tudo se governa unicamente pela lei do mais forte (ROUSSEAU,
1973, p. 286).

Assim, o entrelace entre a lei e a vontade, bem como entre a regra e as
paixdes a serem cegamente obedecidas conferem o entrelace do ambito da ética
com a politica. E vélido ressaltar, aqui, que as paixées que movem o senhor
consistem nas paixdes artificiais definidas, anteriormente, como avareza,
ambicdo e maldade, adquiridas a partir das desigualdades e das novas
necessidades também alcancadas com a obtencdo do modo de vida social

orientado pelas relacdes de servidao generalizadas.

Correlato ao percurso tedrico que se estende do primeiro ao segundo
Discurso (1973), acerca dos trés aspectos da servidao, o percurso tedrico a
respeito do progresso das linguas e da linguagem, no Ensaio sobre a origem das
linguas (1973), serve de complemento substancial para a consisténcia conceitual
da compreensédo sobre a serviddo no pensamento filoséfico de Rousseau. Isso
porque Rousseau também se dedica a reconstruir hipoteticamente, porém,
agora, com énfase na linguagem e na instituicdo das linguas, a sua origem
fundamentada na natureza e, posteriormente, o processo de degradacédo ou
degeneracdo, a partir da perda de suas caracteristicas originarias, além da
aguisicdo de novas funcionalidades artificiais, em acordo com 0 mau uso
submetido a serviddo generalizada da ordem social moderna, semelhante ao
gue teria ocorrido com o uso das ciéncias e das artes. Desse modo, uma sintese

do argumento, desenvolvido no texto, encontra-se presente no inicio do ultimo
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capitulo, em que se revela o entrelace da ética com a politica e o inicio da sua

articulagdo em conjunto com a servidao:

As linguas se formam naturalmente baseadas nas necessidades
dos homens, mudam e se alteram de acordo com as mudancgas
dessas mesmas necessidades. Nos tempos antigos, quando a
persuasdo constituia uma forgca publica, impunha-se a
eloguéncia. De que serviria hoje, quando a forca publica substitui
a persuasdo? N&o se tem necessidade nem de arte nem de
figura para dizer: assim o quero. Qual é o discurso, pois, que
ainda resta a fazer ao povo reunido? Sermfes. E qual o
interesse daqueles que os fazem, em persuadir 0 povo, se nao
€ 0 povo que distribui mercés? As linguas populares tornaram-
se, também para nés, tdo perfeitamente in(teis quanto a
eloquéncia. As sociedades tomaram sua ultima forma: nela nada
mais se muda sendo com o canh&o e com a moeda, e como
nada se tem a dizer ao povo, a ndo ser: dai dinheiro, diz-se por
meio de cartazes nas esquinas ou de soldados nas casas. Para
tanto ndo se precisa reunir ninguém; pelo contrario, convém
manter os suditos esparsos — tal a primeira maxima da politica
moderna (ROUSSEAU, 1973, p. 204-205).

De imediato, € notoria a afirmagcdo em torno da origem natural da lingua,
devido as necessidades naturais do género humano, que, segundo Rousseau,
no decorrer do texto, corresponde a necessidade de comunicar sentimentos,
como os de dor, de prazer, de ajuda ou de amor a seres semelhantes que se
reconhecem em suas relacdes presenciais. Na sequéncia, séo evidenciadas as
mudancas de necessidade quando Rousseau direciona a fala para a ultima
forma atingida pela sociedade, em que ele proprio se encontrava inserido, que
se caracterizava, como visto no segundo Discurso (1973), com a imposicao do
despotismo, amparado pelas relacdes entre senhor e escravo, a partir da cega
obediéncia. Logo, nota-se que tal relacdo de cega obediéncia se propaga do
senhor para o escravo a partir do uso da imposicao de discurso unilateral em
acordo com a obediéncia, uso completamente distinto daquele mencionado

segundo a natureza originaria.

Exemplo de tal uso degenerado pode ser encontrado também no segundo
Discurso (1973), ja no inicio do argumento, quando Rousseau apresenta a tese
da origem da sociedade civil a partir da instituicdo da propriedade privada, como
Mattos adverte: “O leitor do Discurso sobre a desigualdade ha de se lembrar da

célebre passagem em que a propriedade privada surge de uma astucia de
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linguagem” (MATTOS, 2008, p. 18)%%. Uma vez que Rousseau define tal origem
da sociedade civil e reconstroi, a partir dai, o progresso dos niveis de
desigualdade econbmica, moral e politica até o ultimo nivel de instituicdo do
despotismo, correlato a esse percurso, Mattos também adverte, na sequéncia,
que: “e ha de se lembrar também que, no Ensaio, o progresso da lingua é
paralelo a degradagado moral e politica da humanidade” (MATTOS, 2008, p. 18).
Assim, € estabelecida uma articulagdo entre o segundo Discurso (1973) e o
Ensaio (1973) por meio da correlacdo entre o avanco dos niveis de desigualdade

e 0 uso da linguagem.

Além de denunciar o uso da lingua realizado pela atuacdo do governo
despdtico, por fim, Rousseau distingui as linguas que favorecem a liberdade das
que favorecem a escravidao. Primeiro, em relacdo a liberdade, ele afirma que
“sdo as sonoras, prosodicas, harmoniosas, cujo discurso de bem longe se
distingui” (ROUSSEAU, 1973, p. 205). Na sequéncia, define a lingua escravizada
como “toda aquela com a qual n&o se consegue ser ouvido pelo povo reunido. E
impossivel que um povo permaneca livre e fale uma tal lingua” (ROUSSEAU,
1973, p. 205). No entanto, a consisténcia, ofertada pela linguagem e pela lingua
as relacbes de serviddao, bem como o0 seu entrelace da ética com a politica
apenas sao iniciadas nesse breve capitulo do Ensaio (1973). O maior poder de
influéncia exercido pela linguagem para consolidar a consisténcia conceitual das
relacdes de serviddo, em seus trés aspectos, encontra-se no Emilio ou Da
Educacdo (1999), com a continuidade e desfecho do percurso teodrico,

apresentado anteriormente com os dois primeiros Discursos (1973).

Como foi visto no inicio da apresentacdo da tese Do Contrato Social
(1973), acerca da liberdade perdida e da serviddo generalizada instituida, um
dos beneficios da aquisicdo do estado civil seria o bénus da liberdade moral,
além da liberdade civil ou politica. Mas, se, nesse contexto, Rousseau apenas
diz que o sentido filosofico dessa liberdade moral ja havia sido tratado por ele

em demasia e ndo fazia parte do assunto especifico a ser argumentado no

28 “0 verdadeiro fundador da sociedade civil foi o primeiro que, tendo cercado um terreno,
lembrou-se de dizer isto € meu e encontrou pessoas suficientemente simples para acredita-lo.
Quantos crimes, guerra, assassinios, misérias e horrores ndo pouparia ao género humano
aquele que, arrancando as estacas ou enchendo o fosso, tivesse gritado a seus semelhantes:
‘Defendei-vos de ouvir esse impostor; estareis perdidos se esquecerdes que os frutos sdo de
todos e que a terra nao pertence a ninguém!” (ROUSSEAU, 1973, p. 265 [grifos do autor]).
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contexto Do Contrato Social (1973), pode-se afirmar que o sentido filosofico da

liberdade moral € minuciosamente tratado no Emilio (1999).

No entanto, o ponto de partida para tal abordagem da liberdade moral
pode ser compreendido como a continuagédo do percurso tedrico desenvolvido
do primeiro ao segundo Discurso (1973), juntamente com a articulacdo da
problematica protagonizada por Emilio (1999), visto, anteriormente, como
aptidao para o aprender da crian¢a vinculada ao desconhecimento adulto da
infancia, desenvolvido por Rousseau no livro primeiro. Desse modo, se, no
segundo Discurso (1973), Rousseau dedica-se a propor a reconstrucdo do
percurso de instituicdo de uma ordem social servil e despética, fundamentada na
arbitrariedade de meras convencfes humanas, e termina estabelecendo a
seguinte distincdo entre 0 homem natural e 0 homem social, é possivel afirmar
que, no livro primeiro, Rousseau dedica-se a reconstruir a origem da servidéo
tanto no aspecto interno do género humano quanto na sua extensao ou
propagacdo para 0 outro no exterior, a partir de suas primeiras relacfes
interpessoais. Isso também permite afirmar que € viabilizado justamente pela

problematica central do Emilio (1999) a respeito da capacidade de aprender da
crianca e ao desconhecimento da infancia por parte do adulto. Desse modo,

observa-se que Rousseau inicia o livro primeiro com a afirmagéo da seguinte

tese:

Tudo esta bem quando sai das maos do autor das coisas, tudo
degenera entre as maos do homem. Ele forga uma terra a
alimentar as producdes de outra, uma arvore a carregar os frutos
de outra. Mistura e confunde os climas, os elementos, as
estacdes. Mutila seu céo, seu cavalo, seu escravo. Perturba
tudo, desfigura tudo, ama a deformidade e os monstros. Nao
guer nada da maneira como a natureza o fez, nem mesmo o
homem; é preciso que seja domado por ele, como um cavalo
adestrador; é preciso apara-lo a sua maneira, como uma arvore
de seu jardim (ROUSSEAU, 1999, p.7).

Diante dela, é notoria a énfase dada a capacidade humana de intervengéo
e modificagcdo em tudo aquilo o que o cerca, desde o que provém de origem
natural, como os fendmenos naturais mencionados, até as relacbes
interpessoais originadas da propria capacidade de intervencdo do género
humano, principalmente, as relacbes de dominio citadas. Isso da ao

entendimento o principio de propagacdo da serviddo no aspecto das relacdes
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interpessoais. Tal fato também esta em acordo com a tese inaugural Do Contrato
Social (1973), acerca da liberdade perdida apés o0 nascimento. Agora,
compreende-se que a causa da perda da liberdade encontra-se nessa
capacidade humana de intervencdo e modificacdo, direcionada para a

degeneragéo.

Outros exemplos correspondem aos casos ja abordados sobre a
degeneracgéo do uso das ciéncias e das artes no primeiro Discurso (1973); o uso
degenerado da linguagem e da lingua no Ensaio (1973) e a possibilidade de
modificacdo e alteragdo para o uso degenerado da propriedade, do governo e
da lei no segundo Discurso (1973). Assim, pode-se afirmar que é justamente
acerca dessa capacidade de intervencao e modificacdo do género humano sobre
o0 proprio género humano, que serve de propagacdo para as relacbes de
serviddo, mas que pode ser interferida e modificada, que se desenvolvera a
problematica especifica do Emilio (1999), em continuidade com o percurso
tedrico dos dois primeiro Discursos (1973), em correlacdo com o Ensaio (1973)
e com o Contrato (1973).

Além disso, é possivel compreender, também, que a passagem da tese
inaugural cumpre uma funcédo importante para a continuidade do percurso
tedrico, que se estende dos dois primeiros Discursos (1973) ao Emilio (1999),
pois, ao expor com énfase a contrariedade entre o género humano e a natureza,
pode-se afirmar que ela d& continuidade e contribui para viabilizar a transicao da
contrariedade exposta no segundo Discurso (1973) entre a natureza e a ordem
social despdtica instituida e consolidada. Se, ap6s essa reconstrucao, Rousseau
termina o segundo Discurso (1973) expondo a distincdo entre 0 homem natural
e o homem social, vigente em tal ordem, agora, a passagem de andncio da tese
inaugural da contrariedade entre o homem social e a natureza abre caminho para
Rousseau expor como essa contrariedade primeira ressoa da ordem social
despdtica em dire¢cdo ao interior do género humano e, consequentemente,
coloca-o também na condic&o do aspecto da servidao interna na relacao consigo

mesmo. Isso pode ser observado na continuidade do texto:

Aquele que, na ordem civil, quer conservar o primado dos
sentimentos da natureza ndo sabe o que quer. Sempre em
contradicdo consigo mesmo, sempre passando das inclinagbes
para os deveres, jamais sera nem homem, nem cidaddo; ndo
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serd bom nem para si mesmo, nem para 0S outros. Serq um
desses homens de hoje, um francés, um inglés, um burgués; nao
sera nada (ROUSSEAU, 1999, p. 12).

Posteriormente, com a transicdo da contrariedade com a natureza do
ambito da ordem social despdética para o interior do género humano, Rousseau
retoma e da continuidade a abordagem da reducéao do género humano ao nada,
0 que j& havia sido denunciado, anteriormente, no segundo Discurso (1973), com
a exposicdo do modo de atuacdo do despotismo. Tal contrariedade também
influencia e permite a retomada e continuidade da denudncia feita no primeiro
Discurso (1973) acerca dos estabelecimentos de ensino. Se, antes, ja havia sido
denunciado que neles aprendia-se de tudo, exceto o que deveria ser aprendido,
agora, Rousseau complementa a dentincia com a revelacdo do que se encontra

por tras da contrariedade do aprender:

N&o posso encarar como instituicdo publica esses ridiculos
estabelecimentos chamados colégios. Tampouco considero a
educacao da sociedade, pois, tendendo essa educacdo a dois
fins contrarios, ndo atinge nenhum dos dois; s serve para criar
homens de duas faces, que sempre parecem atribuir tudo aos
outros, e nunca atribuem nada senéo a si mesmos (ROUSSEAU,
1999, p. 13).

Entre a contrariedade no ambito da ordem social despética e a
contrariedade no interior do género humano, Rousseau revela que a educacao
submetida a serviddo da ordem social constitui o0 caminho de transferéncia da
contrariedade a natureza e, por consequéncia, a condi¢do de serviddo de uma a
outra. Assim, com o género humano reduzido ao nada, devido a cega obediéncia
ao governo despoético, juntamente com a contrariedade que se propaga pela
educacéao, também submetida a servidao, a partir das relacdes de contrariedade
e do desacordo entre 0 ser e o parecer, compreende-se que tal condicdo do
género humano acaba por reduzir e submeter, por consequéncia, a
contrariedade e a serviddo da ordem social despoética e das relagdes de ensino

de tais instituicbes educacionais, também, o aprender.

Na sequéncia, Rousseau completa o percurso de transicdo da
contrariedade do ambito da ordem social despética a contrariedade no ambito
do interior do género humano e, por consequéncia, expde o principal efeito de

tal movimento no préprio género humano:
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Dessas contradi¢cdes nasce aquela que sem cessar sentimos em
nés mesmos. Arrastados pela natureza e pelos homens a
caminhos contrarios, forcados a nos dividir entre esses diversos
impulsos, seguimos uma composicdo que nao nos leva nem a
um, nem a outro objetivo. Assim combatidos e errantes durante
toda a nossa vida, terminamo-la sem termos podido entrar em
acordo com nds mesmos, e sem termos sido bons nem para nos,
nem para os outros (ROUSSEAU, 1999, p. 13).

Assim, compreende-se que o principal efeito, decorrente da submisséo do
género humano e do aprender, ao movimento de contrariedades entre a natureza
e a ordem social despotica, coloca o género humano na condicdo de
impossibilidade de acordo consigo mesmo e, sobretudo, por consequéncia, na
impossibilidade de ser bom tanto para si quanto para o outro. Isso abre caminho
para o questionamento de Deleuze, exposto no capitulo anterior, sobre: como
impedir o desenvolvimento do interesse em ser mau, desde a infancia, e o que
pode o aprender, também reduzido e submetido a essas relacdes de

contrariedades, e a dualidade entre o ser bom e o ser mau?

E com base nesse movimento de transicdo do percurso tedrico, que se
estende do segundo Discurso (1973) ao Emilio (1999), e do movimento de
transicao das contrariedades do &mbito da ordem social despotica para o ambito
do interior do género humano que, adiante, o tema especifico da serviddo no
aspecto interno do género humano e na sua relacdo exterior com 0 outro
semelhante é abordado, minuciosamente, por Rousseau. Consequentemente,
encontra-se, também, com maior énfase, a condicao do aprender submetida aos
aspectos da servidao referente ao interior do género humano, em relacao
consigo mesmo e com 0 exterior, nas relacdes interpessoais com 0 outro
semelhante. Para tanto, Rousseau inicia tal abordagem com a retomada da
serviddo generalizada, vigente na ordem social, a qual o género humano se
encontra submetido, porém, agora, em novos termos, em acordo com a
problematica especifica do Emilio acerca do aprender vinculado ao

desconhecimento da infancia, como pode ser observado a seguir:

Toda a nossa sabedoria consiste em preconceitos servis, todos
0S N0sSsos costumes ndo passam de sujeicdo, embaraco e
constrangimento. O homem civil nasce, vive e morre na
escraviddo; enquanto conservar a figura humana, esta
acorrentado por nossas instituicées (ROUSSEAU, 1999, p. 16).
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Diante da passagem, é possivel observar que, agora, Rousseau d4 inicio
a denuncia de que a prépria sabedoria vigente na ordem social despotica
também se encontra submetida as relacdes de servidao vigente e cumpre uma
respectiva funcdo para a consolidacdo e manutencao dessas relacées, como
meio para sua propagacdo, a partir dos preconceitos amparados pelas
instituicbes humanas, no decorrer de todo o percurso que preenche a vida do

género humano, desde o nascimento até o perecimento.

Adiante, Rousseau inicia a reconstrucdo do percurso que exemplifica e
ilustra a instituicdo e a propagagdo com que a sabedoria servil se dissemina
entre o género humano, submetido a ordem social despotica desde o

nascimento:

Nossos maiores males vém-nos de nés mesmos [...] ao nascer,
uma crianga grita; sua primeira infancia passa-se chorando. Ora
a sacodem e a mimam para acalma-la, ora a ameacam e lhe
batem para que fique quieta. Ou lhe fazemos o que lhe agrada,
ou exigimos dela o que nos agrada; ou nos submetemos as suas
fantasias, ou a submetemos as nossas: ndo ha meio-termo, ela
deve dar ordens ou recebé-las. Assim, suas primeiras ideias sdo
as de dominio e servidao. Antes de saber falar ela da ordens,
antes de poder agir ela obedece e, as vezes, castigam-na antes
gue possa conhecer seus erros, ou melhor, cometé-los. E assim
que cedo vertemos em seu jovem coracdo as paixdes que
depois imputamos a natureza, e ap0s nos termos esforgado para
torna-la méa, queixamo-nos de vé-la assim (ROUSSEAU, 1999,
p. 24).

Como é nitido, na passagem, o primeiro passo da propagacdo da
sabedoria servil corresponde do nascimento ao periodo da primeira infancia. Em
relacédo a ele, observa-se a retomada da tese que Rousseau anuncia desde o
primeiro Discurso (1973) que diz respeito a capacidade humana de tornar-se
mau. Agora, com o percurso da sabedoria servil, Rousseau também expde o
modo com que esse tornar-se ocorre por intermédio exclusivamente da
intervencdo humana, ndo fundamentado na natureza, assim como haveria
ocorrido com a instituicdo da ordem social despoética denunciada no segundo
Discurso (1973). Além disso, é iniciada a articulagéo da origem da maldade com
o desconhecimento da infancia, juntamente com a aquisi¢do e propagac¢ado das
paixdes artificiais, do incentivo a imaginacdo desenfreada, caracterizada pelas
fantasias e, sobretudo, o principio das relagcbes de ordem e obediéncia cega. Se

tais elementos, anteriormente, no segundo Discurso (1973), eram abordados por
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Rousseau, no ambito das relagBes politicas entre a instituicdo e atuacdo do
governo despético em relagdo aos seus suditos, que caracteriza o primeiro
aspecto da serviddo no que se refere ao contexto externo em que o género
humano se encontra inserido, agora, 0s mesmos elementos sdo abordados no
ambito da ética, a partir das relacdes interpessoais entre os cuidados do adulto
no que diz respeito a infancia, o que caracteriza o segundo aspecto da servidao

gue se estabelece na relacéo exterior com o outro.

Com isso, encontra-se 0 principio do terceiro aspecto da servidao
instaurado no interior do género humano, que o levara a contradicao consigo
mesmo e, depois, a reproducao para a sua relacdo com o exterior. Isso porque,
devido as relagBes experimentadas com o exterior, desde o nascimento, as
primeiras ideias e paixdes incutidas em seu interior, caracterizado pelo coracao,
correspondem as manifestacdes da serviddo, o que caracteriza o principio da
capacidade humana de tornar-se ma e das relacdes de ordem e obediéncia.
Importante destacar, também, a distincéo e a relacdo de oposi¢cao que Rousseau
comeca a estabelecer, aqui, entre o obedecer e 0 agir, uma vez que as primeiras
experiéncias da crianca, mediadas pela obediéncia, impedem as primeiras

experiéncias que a levem a agir.

Um pouco mais adiante no texto, Rousseau da continuidade ao
desenvolvimento desses principios, em que as relacfes de servidao sao forjadas
desde a primeira infancia a partir dos primeiros cuidados dos adultos que ja se
encontram submetidos a serviddo da ordem social despética e ddo manutencéo
de reproducdo a ela, a partir da sabedoria servil, o que ocorre pelo intermédio da
obediéncia. Desse modo, Rousseau retoma o tema, de maneira que alerta para
a precisdo da compreensdo e distincdo da obediéncia: “Devemos lembrar,
porém, que ha uma grande diferenca entre obedecer a elas e ndo contraria-las”
(ROUSSEAU, 1999, p. 52). Assim, a articulagéo entre a obediéncia e a servidao

ocorre do seguinte modo:

Os primeiros choros das criangas séo pedidos; se ndo tomarmos
cuidado, logo se tornardo ordens. Comecam por se fazer ajudar
e acabam por se fazer servir. Assim, de sua fraqueza, de onde
provém inicialmente o sentimento de dependéncia, nasce a
seguir a ideia de império e dominacgéo. Sendo essa ideia, porém,
excitada menos pelas suas necessidades do que por nossos
servicos, comegcamos aqui a perceber os efeitos morais cuja
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causa imediata ndo estd na natureza, e jA vemos por que, desde
esta primeira idade, € importante distinguir a intencdo secreta
gue dita 0 gesto ou o grito (ROUSSEAU, 1999, p. 52).

Diante da passagem, compreende-se 0 modo com que O
desconhecimento da infancia, em conjunto com a sabedoria servil, por
intermédio dos primeiros cuidados do adulto, substitui a necessidade de ajuda e
o sentimento de dependéncia pela necessidade de ser servido, bem como pela
ideia de dominacéo, a partir da ndo compreensao da linguagem utilizada pela
crianca entre pedidos e ordens. Com isso, identifica-se também o sentido moral
da linguagem, em conjunto com a dualidade do ser e do parecer, que se
manifesta no comportamento da crianca, na busca de satisfacdo de suas
necessidades, que deixam de ser naturais e passam a ser adquiridas e artificiais,
devido aos proprios cuidados do adulto. Isso também confere o aspecto ético em
torno da relacdo de serviddo, além da importancia de distinguir a intencao
secreta por tras do gesto ou grito desde a primeira infancia, no sentido de ndo a
habituar a essa prética, que é facilmente reproduzida na vida adulta. Exemplos
sdo comumente encontrados no pensamento de Rousseau, como a propria
passagem que ilustra a hipotética instituicdo da propriedade, a qual é constituida
por esse desacordo entre a intencdo secreta, que dita tanto o gesto de cercar o
pedaco de terra quanto o grito de afirmar o seu pertencimento e encontrar

consentimento.

Apos a articulacao da emisséo de ordem que impd&e obediéncia a relacao
de serviddo, Rousseau acrescenta a articulacdo a consisténcia do ambito da
acao, uma vez que, como Vvisto, obedecer e agir sdo atuagdes distintas. Desse
modo, quanto ao lugar da acéao nessa relacdo, Rousseau afirma:

Mas téo logo podem considerar as pessoas que as cercam como
instrumentos que dependem delas fazer agir, servem-se delas
para seguir sua inclinaco e remediar sua fraqueza. E assim que
se tornam importunas, tiranas, imperiosas, mas e indomaveis,
progresso este que ndo vem de um espirito natural de
dominagdo, mas que dé tal espirito a elas, pois ndo é necesséria
uma longa experiéncia para perceber como é agradavel agir
pelas méos de outrem e sO precisar mexer a lingua para fazer
com que o universo se mova (ROUSSEAU, 1999, p. 54).

Uma vez que a ac¢ao ndo consiste no ato de obedecer e de servir, observa-

se que Rousseau a atribui ao ato da emisséo da ordem, que é capaz de promover
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0 movimento no sentido de satisfazer a necessidade do agente, ainda que o
movimento seja praticado por intermédio do outro a partir da manifestacao da
linguagem. Com isso, Rousseau identifica a origem e principio da capacidade do
género humano em tornar-se mau desde a infancia, a partir das primeiras
relagbes com o outro, com comportamentos que também se encontram em
contrariedade com a natureza ou ndo se fundamentam nela. Além disso,
observa-se como o comportamento de senhores ou tiranos é forjado desde o
principio e, mais tarde, manifestar-se-a na vida adulta. Assim, estabelece-se a
obediéncia e a sabedoria servil generalizada entre os dois extremos, a tirania da

infancia e a tirania do governo despético.

A partir dos principios delimitados da serviddo, que consistem na
necessidade, franqueza, sentimento e ideia, os quais se manifestam por
intermédio da linguagem em ordens que visam a préatica de uma acao mediada
pelo outro, comportamentos e relagées ndo fundamentados na natureza e,
principalmente, que a contrariam, acabam por constituir a origem da capacidade
de tornar-se mau. Os efeitos decorrentes de tais principios, ainda no progresso

do desenvolvimento da primeira infancia, sdo expostos em seguida:

O desejo de mandar, porém, ndo se extingue com a necessidade
gue o fez nascer; o dominio desperta e adula o amor-préprio, e
o habito o fortalece; assim a fantasia sucede a necessidade, e
assim ganham as suas primeiras raizes o0s preconceitos da
opinido. Uma vez conhecido o principio, vemos claramente onde
nos afastamos do caminho da natureza (ROUSSEAU, 1999, p.
55).

Como principais efeitos derivados dos principios, encontram-se, entéo, 0s
elementos responsaveis por fortalecer e consolidar a submissao das relacbes
interpessoais a serviddo. Desse modo, destaca-se a transicdo da necessidade
para o desejo de ordenar o outro e, principalmente, a instituicdo de um dos
conceitos fundamentais do pensamento filosofico de Rousseau, isto €, o amor-
préprio. Uma vez instituido, o amor-proprio é fortalecido pelo habito. Associado
a esses elementos e por decorréncia deles, estdo presentes também as
fantasias que caracterizam o abuso da necessidade e também reforcam o
aspecto ndo natural de tais comportamentos. Contudo, encontram-se 0s

principios e preconceitos da opinido, denunciada por Rousseau desde o primeiro
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Discurso (1973), e sempre afirmada em contrariedade com a natureza, em suas

teses fundamentais, como visto anteriormente na segunda carta a Malesherbes.

Apoés a exposicado do primeiro momento da propagacdo da sabedoria
servil, que consiste nos primeiros cuidados do adulto sobre a primeira infancia,
na sequéncia, ainda no livro primeiro, encontra-se o segundo momento em que
0s principios da servidao incutidos séo intensificados e aprimorados a partir de
uma nova e especifica relacdo interpessoal, o que continua reforcando o
estabelecimento do aspecto ético em relacdo ao tema. Desse modo, apds 0s
primeiros cuidados do adulto em torno da primeira infancia, encontram-se os
cuidados de um outro, caracterizado pela figura do preceptor, que também tem

a sua contribuicéo especifica para a propagacao da sabedoria servil:

[...] depois de terem sufocado a natureza pelas paixdes que
fizeram nascer, colocam este ser facticio nas maos de um
preceptor que acaba de desenvolver as sementes artificiais que
ja encontra completamente formadas, e Ihe ensina tudo, exceto
a se conhecer, exceto a tirar partido de si mesmo, exceto a saber
viver e se tornar feliz. Enfim, quando essa crianga, escrava e
tirana, cheia de ciéncia e carente de juizo, igualmente débil de
corpo e de alma, é jogada no mundo, mostrando sua
incapacidade, seu orgulho e todos os seus vicios, faz com que
se deplorem a miséria e a perversidade humanas. E engano;
aquele é o homem de nossas fantasias; o da natureza é feito de
outra maneira (ROUSSEAU, 1999, p. 24).

Quanto a relacao interpessoal com o preceptor, ap0s a primeira infancia,
€ notdria uma mudanca no aspecto da serviddao em relacao ao outro. Primeiro,
observa-se que os principios da serviddo pelo viés do senhor ou tirano forjados
na primeira infancia continuam a ser fortalecidos e consolidados. No entanto, sob
os cuidados do preceptor, compreende-se que a crianca deixa de experimentar
a posicdo do senhor e do tirano, que experimentava anteriormente em relacdo
aos primeiros cuidados do adulto, e passa, agora, a experimentar o lado da

obediéncia as ordens emitidas pelo preceptor.

Além disso, nota-se, também, uma aproximacao forte com as denuncias
e criticas que Rousseau apresenta, aqui, quanto a atuagédo do preceptor com as
denuncias e criticas evidenciadas desde o primeiro Discurso (1973) acerca dos
colégios ou estabelecimentos de ensino responsaveis pela educacao publica.

Isso porque ensinam de tudo, menos o que deveriam ensinar, caracterizado pelo
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conhecimento de si mesmo, o saber viver e o tornar-se feliz. Por outro lado, a
educacao publica dos estabelecimentos de ensino ou colégios corresponderia a
apenas meros ornamentos para 0 espirito e, consequentemente, provocaria a
corrupcdo do juizo. Mais tarde, no Emilio (1999), a critica retorna com a
afirmacdo de Rousseau de que a educacao publica ndo mais existe, uma vez
que toda a ordem social se encontra reduzida a serviddo generalizada do
despotismo. Com isso, toda a infancia também é reduzida a servidao pelo viés
da escraviddo, que a consolida em sua totalidade também no ambito
educacional, por meio do conflito gerado em seu préprio interior com as relacdes
de ordenar e obedecer entre senhor e servo, cujas principais caracteristicas
consistem nas debilidades do corpo e da alma, em conjunto com a auséncia de
juizo e instituicdo dos vicios. Logo, compreende-se e € possivel afirmar que tanto
em relacdo a educacdo doméstica do preceptor e a educacdo publica das
instituicdes, o aprender encontra-se completamente submetido as relacdes do

ensino sujeitas aos preconceitos da opinido e da sabedoria servil.

Em sintese, o movimento de reducdo do género humano a servidao,
desde o dominio politico, com a atua¢cdo do governo despatico, até o dominio da
ética, a partir das relacdes interpessoais mediadas por comportamentos de
dependéncia tanto da opinido alheia quanto em relacdo ao préprio outro — seja
entre senhor e escravo, entre adultos e crianca, entre preceptor e aluno -,
juntamente com a servidao do género humano em si mesmo em relacdo as suas
proprias paixfes e impulsos e a dependéncia das coisas, configura as trés
perspectivas da reducdo a serviddo expostas até aqui; tal movimento também
pode ser encontrado na interpretacdo de Starobinski. Assim, primeiramente, €
anunciada a reducéo a servidao do género humano, no ambito social, a partir da
forte influéncia que a determinagcdo externa exerce sobre ele a partir da
imposicao de uma condicdo de ruptura e contradicdo em seu ser, quando afirma
que: “O eu do homem social ndo se reconhece mais em si mesmo, mas se busca
no exterior, entre as coisas; seus meios se tornam seu fim. O homem inteiro se
torna coisa, ou escravo” (STAROBINSKI, 1991, p. 35-36). Uma vez provocada a
ruptura e a contradicdo no interior do ser do género humano, os efeitos delas
decorrentes correspondem a um movimento de progressao, pois

“desenvolvendo sempre mais sua oposicdo a natureza, obscurece a relacéo
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imediata das consciéncias: a perda da transparéncia original vai de par com a
alienagao do homem nas coisas materiais” (STAROBINSKI, 1991, p. 36). Desse
modo, observa-se que a reducdo do género humano a alienacdo das coisas
efetiva-se em conjunto com a alienacdo que se estabelecera nas relagcdes com
0 outro a partir da perda da transparéncia das relacbes imediatas entre

consciéncias.

Diante das rupturas e movimento, o autor esclarece as intencdes de
Rousseau ao tratar sobre o tema, como: “a critica de Rousseau denuncia essa
alienagao e propde como tarefa o retorno ao imediato” (STAROBINSKI, 1991,
p.36). Com a denuncia da reducdo a serviddo e a necessidade da busca do
restabelecimento das relacdes imediatas, seja entre as consciéncias nas
relacfes interpessoais ou nas relacées do género humano com as coisas, cabe
indagar se o aprender ndo poderia corresponder a um meio para o resgate da
imediatez, pois o proprio movimento de aprender ndo colocaria aquele que

aprende em uma relacao imediata com o que é aprendido?

Na sequéncia, o autor coloca em evidéncia o obstaculo que se apresenta
e se imp0Oe para impedir as relagdes transparentes e imediatas tanto entre as
consciéncias quanto entre o género humano e as coisas, quando esclarece que:
‘O homem se aliena em sua aparéncia, Rousseau apresenta o parecer ao
mesmo tempo como a consequéncia e como a causa das transformacdes
econbmicas. De fato, Rousseau liga profundamente o problema moral e o
problema econémico” (STAROBINSKI, 1991, p. 39). Com o entrelace do dominio
moral com o dominio econdmico na exposi¢ao da reducdo do género humano a
serviddo, por meio da perspectiva da alienacdo, em seguida, o autor também
apresenta tal entrelace a partir de uma outra perspectiva que se efetiva, uma vez
que “o homem social [...] precisa de riquezas e do prestigio: quer possuir objetos
e dominar consciéncias. SO acredita ser ele mesmo quando 0S outros o
‘consideram’ e o respeitam por sua fortuna e sua aparéncia” (STAROBINSKI,
1991, p. 39-40). Assim, além da perspectiva da alienacdo, encontra-se, agora, a
perspectiva do desejo de possuir e dominar, o que abala as relacdes anteriores,
em que, na natureza, o género humano era independente do outro e dependente

apenas das coisas.
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Diante da atuacdo da aparéncia que inviabiliza a transparéncia das
relacdes imediatas, na sequéncia, o autor também expde toda a importancia que
tal nocdo exerce para a compreensao da consisténcia da nocédo de servidao,
pois, segundo ele: “o parecer explica a uma so vez a divisédo interna do homem
civilizado, sua serviddo, e o carater ilimitado de suas necessidades. E o estado
mais afastado da felicidade que o homem primitivo experimentava”
(STAROBINSKI, 1991, p.40). Desse modo, compreende-se a aparéncia como
principio da reducéo a servidao do género humano no dominio da ética, a partir
das relacdes interpessoais e do género humano com as coisas. E, por fim, em
meio a esse contexto servil, o autor expde, também, 0 modo com que a reducéo
a servidao se estende ao dominio politico a partir da instituicdo do governo
despdtico. Logo, segundo ele: “O despotismo vai se impor como a forma extrema
da serviddo doravante universal, em que o homem ¢é escravo tanto de seu
semelhante quanto de suas préprias necessidades” (STAROBINSKI, 1991, p.
40). Com a instituicdo do despotismo, compreende-se o movimento de reducéo

do género humano em sua totalidade.

Por fim, se, no término do capitulo anterior, o uso da literatura se mostrou,
a partir de Candido e Exupéry, como um recurso de amparo na organizacdo das
palavras para recompor a problematica filoséfica em torno do aprender, agora,
ela novamente se apresenta, a partir dos mesmos autores, porém, com uma
alternativa distinta para o seu uso. Isso porque, ainda em Direito a literatura
(2011), Céndido chama a atengdo para outros modos de conhecimentos
transmitidos pela literatura, como: “[...] devemos lembrar que além do
conhecimento por assim dizer latente, que provém da organizacao das emoc¢des
e da visdo do mundo, h& na literatura niveis de conhecimento intencional, isto €&,
planejados pelo autor e conscientemente assimilados pelo receptor” (CANDIDO,
2011, p. 182). Desse modo, torna-se pertinente, aqui, exercer o uso desse nivel
de conhecimento intencional para ilustrar a consisténcia conceitual para a nogéao
de serviddo apresentada até aqui, pois ela cumpre a funcdo de promover, sobre
a abordagem em torno do aprender, 0 encontro e a transi¢cao da via filosofica do
problema com a via filosofica do conceito. Isso ocorre uma vez que o aprender,
ao se encontrar reduzido a servidao, permite uma dupla interpretacéo tanto como

problema, mediante a necessidade de sua liberagdo, quanto como um conceito
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que busca um vislumbre de resolucéo a partir do movimento de transicdo da
serviddo para a liberdade. Assim, diante de tal empreendimento, recorre-se ao
uso da literatura em seu nivel de conhecimento intencional, como € definido por

Candido em:

Falemos portanto alguma coisa a respeito das producdes
literarias nas quais 0 autor deseja expressamente assumir
posicdo em face dos problemas. Disso resulta uma literatura
empenhada, que parte de posi¢cbes éticas, politicas, religiosas
ou simplesmente humanisticas. Sao casos em que 0 autor tem
conviccdes e deseja exprimi-las; ou parte de certa visdo da
realidade e a manifesta em tonalidade critica (CANDIDO, 2011,
p. 183).

Diante da capacidade da literatura de se posicionar no que se refere a
problemas de ordem politica e ética e diante da intencédo de, aqui, propor uma
interpretagdo conceitualmente consistente do aprender, inserida nesses dois
dominios, o que passa pela compreensédo de sua reducao aos niveis de servidao
expostos a partir de Rousseau, compreende-se que tal uso da literatura, nesse
momento especifico do argumento, contribui para ilustrar’®® o movimento
conceitual em que o género humano e sua capacidade de aprender sao
reduzidos a servidao tanto na perspectiva ética quanto politica. E, com isso,
pode-se reforcar ainda mais a denuncia de tal movimento, pois, quanto a esse
segundo uso intencional da literatura, Candido também afirma que: “Em segundo
lugar, a literatura pode ser um instrumento consciente de desmascaramento,
pelo fato de focalizar as situacOes e as restricdes dos direitos, ou de negacao
deles, como a miséria, a serviddo, a mutilacdo espiritual” (CANDIDO, 2011, p.
188). Logo, para promover tal ilustracédo e reforcar a denuncia, por via literaria,
da reducéo do género humano a servidao, dois momentos de A terra dos homens

(2015) apresentam situagcOes coerentes com a intencao proposta.

Primeiramente, no inicio da obra, Exupéry apresenta uma descricdo dos

seus companheiros de transporte coletivo, que o leva de sua hospedagem até o

29 Especificamente, aqui, foi recorrido ao uso da literatura como um meio de ilustrar o percurso
tedrico conceitual percorrido e reforgar a dendncia da servidao por via literaria. No entanto, &
valido acrescentar que o uso da literatura em relagéo a filosofia ndo se limita apenas a essa
atividade. No fim do primeiro capitulo, a literatura foi usada para compor e recolocar o problema
filoséfico sobre o aprender. Adiante, no terceiro capitulo, a literatura também sera utilizada para
compor e articular a enuncia¢do da correlacdo entre o aprender e a liberdade. Além do mais, no
caso especifico da filosofia de Deleuze, a literatura também se faz presente como um meio de
composicao, de criacao e expressao de conceitos.
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local de embarque para o cumprimento de seu oficio. Nela, os companheiros séo

descritos em sua generalidade da seguinte maneira:

Velho burocrata, meu camarada, nunca nada o fez fugir e isso
ndo é culpa sua. Vocé construiu sua paz de tanto barrar com
cimento, como 0s cupins, todas as passagens em direcao a luz.
Fechou-se em segurancas burguesas, rotinas, rituais sufocantes
de uma vida provinciana, ergueu sete baluartes contra os ventos,
as marés e as estrelas. Vocé ndo quer se preocupar com 0s
grandes problemas, ja foi bastante dificil esquecer-se da
condicdo de homem. Vocé ndo habita um planeta errante, ndo
se coloca perguntas sem respostas; vocé € um pequeno burgués
de Toulouse. Ninguém o segurou pelos ombros quando ainda
era tempo. Agora, o barro de que vocé é formado secou e
endureceu, e ninguém conseguiria despertar o0 musico ou o
poeta adormecido dentro de vocé, ou o astronomo que talvez o
habitasse antes (EXUPERY, 2015, p. 24).

Diante da descri¢cdo, € pertinente notar o modo com que a ordem social
burguesa, ja na contemporaneidade do século XX, ainda promove uma reducao
do género humano ao pequeno burgués ou como denunciou Rousseau,
anteriormente no Emilio (1999), a reducéo ao nada. Assim, tal descricéo reforca
e ilustra 0 movimento de propagacéao da servidao da ordem social para o interior

do género humano.

Posteriormente, ja no término da obra, € possivel encontrar, também, a
descricdo do modo como tais relagdes de serviddo se propagam entre o género
humano desde a infancia. Nesse sentido, Exupéry primeiramente descreve o

seguinte contexto em que a cena final da obra se encontra inserida:

Ha alguns anos, durante uma longa viagem de trem, eu quis
visitar aquela casa em movimento onde permaneceria por trés
dias [...] por volta de uma hora da manha, atravessei o trem em
todo o seu comprimento. As cabines estavam vazias. Os vagdes
de primeira classe estavam vazios.

Mas os vagbes de terceira classe abrigavam centenas de
operarios poloneses dispensados da Franca e que voltavam
para a Polbnia [...] de pé sob as luminarias, vi naquele vagéo
sem divisorias, e que parecia um dormitorio, cheirava a caserna
ou delegacia, toda uma populacdo confusa e agitada pelos
movimentos do trem. Todo um povo mergulhado em sonhos
ruins e que voltava para sua miséria. Grandes cabecas raspadas
rolavam na madeira dos bancos. Homens, mulheres, criancas,
todos oscilavam da direita para a esquerda, como que atacados
por todos aqueles ruidos, todas aquelas sacudidas que
ameacavam seu esquecimento. N&o tinham encontrado ali a
hospitalidade de um sono bom.
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E assim eles me pareciam ter perdido metade de sua qualidade
humana, carregados de um extremo a outro da Europa pelas
correntes econbmicas (EXUPERY, 2015, p. 172).

Nela, é possivel identificar, primeiramente, as delimitacbes das
perspectivas econémicas entrelacada com a politica que determinam a reducéo
de um povo a servidao e, consequentemente, a promocao da perda de parte de
sua qualidade humana. Na sequéncia, em meio ao povo desumanizado, o autor
passa a descrever uma situacdo particular e familiar, em que é delimitada
também uma perspectiva do dominio da ética e a transicdo da reducdo a

servidao das perspectivas econdmica e politica para a ética:

Uma crianca mamava uma mée tdo cansada que parecia
adormecida. A vida era transmitida no absurdo e na desordem
daquela viagem. Olhei para o pai. Uma cabeca pesada e lisa
como uma pedra. Um corpo dobrado num sono desconfortavel,
aprisionado a roupas de trabalho, cheio de saliéncias e vazios.
O homem era igual a uma pilha de barro. Como pacotes que nao
tém mais forma, a noite, esquecidos nos bancos dos mercados.
E pensei que o problema ndo estava naquela miséria, naquela
sujeira, nem na feiura. Aguele mesmo homem e aquela mesma
mulher tinham um dia se conhecido, e 0 homem sorrira para a
mulher: depois do trabalho, sem duvida levara-lhe flores. Timido
e desajeitado, talvez temesse ser desprezado. Mas a mulher, por
charme natural, a mulher segura de sua graca, talvez gostasse
de provoca-lo. E ele, que ali ndo passava de uma maquina de
cavar ou bater, sentira no coracdo uma angustia deliciosa. O
mistério é que tenham se tornado aquela pilha de barro. Em que
molde terrivel teriam passado, marcados como ele por uma
maquina de embutir? Um animal envelhecido conserva sua
graca. Por que aquele belo barro humano parecia estragado?
(EXUPERY, 2015, p. 173).

Com o olhar direcionado para a situacao particular da relacdo familiar,
mediante a relacdo entre mae e filho, chama a atencéo, de inicio, a forca com
que a vida, em sua perspectiva mais instintivamente natural, impera e se
transmite ainda que esteja inserida em um contexto de reducdo a servidao
generalizada. Em seguida, com a descri¢cdo da condicdo especifica do pai, ilustra
a serviddo em sua perspectiva de reducdo do ser humano a coisa a ser
dominada ou possuida, além da condicdo da miséria. Além disso, também é
possivel identificar o modo com que o autor comeca a se posicionar frente a um
problema que vai além da condicdo de miséria e serviddo imposta. Tal
problematica remete a um tempo anterior a presente condicdo e revela a

presenca de sentimentos ou das qualidades humanas, concebidas naturalmente.
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No entanto, o que violenta o pensamento do autor ndo é a condicao atual diante
de seus olhos, mas o processo de perda ou degeneracao das qualidades que

tais pessoas haveriam de ter sofrido antes de se encontrarem em tal condic&o.

Na sequéncia, ainda inserida no mesmo contexto, uma nova situacao
familiar é observada pelo autor. No entanto, diferente da anterior, agora, a
atencao do autor recai sobre a figura da crianca e de como a reduc¢éo a servidao

determina também as condi¢des da infancia, como o autor descreve:

Sentei-me diante de um casal. Entre o homem e a mulher, uma
crianga mal ou bem havia conseguido achar um lugar, e dormia.
Mas virou-se no sono, e pude ver seu rosto sob a lampada. Ah!
Que rosto adoravel! Havia nascido daquele casal uma espécie
de fruto dourado. Havia nascido daquela horda pesada um
prodigio de encanto e graga. Inclinei-me sobre sua fronte macia,
sobre seus doces labios e pensei: € um rosto de musico, um
Mozart crianga, uma bela promessa da vida. Os pequenos
principes das lendas ndo diferiam dele: protegido, educado,
cuidado, o que néo se tornaria? Quando um novo tipo de rosa
nasce por mutagdo nos jardins, todos os jardineiros ficam
agitados. A rosa é isolada, cultivada, favorecida. Mas nao ha
jardineiros para os homens. Mozart crian¢a estaria fadado, como
0s outros, & maquina de embutir (EXUPERY, 2015, 173-174).

Diante da descricdo do autor sobre a crianca, observa-se novamente a
presenca das qualidades naturalmente humanas e a presenca do potencial da
vida em sua genialidade, ainda que inserido no contexto reduzido a serviddo
generalizada. No entanto, devido a ela e diante da auséncia de alternativas
capazes de proteger e cultivar as potencialidades da vida e das qualidades
humanas, o processo de reducdo a serviddo impde-se, também, sobre a
genialidade prometida. Diante da condig&o da infancia, o autor volta a descrever
sobre o que o violenta no pensamento frente toda a condicdo de miséria e

serviddo. Segundo ele:

Pensei: essas pessoas ndo sofrem os seus destinos. E ndo é o
sentimento de caridade que me atormenta agora [...] € a espécie
humana, e ndo o individuo, que foi ferida ali, que foi lesada. Nao
acredito em piedade. O que me atormenta é o ponto de vista do
jardineiro. O que me atormenta ndo € a miséria [...] O que me
atormenta ndo pode ser sanado pela sopa dos pobres. O que
me atormenta [...] € o Mozart assassinado em cada um desses
homens (EXUPERY, 2015, p. 174).

Diante do tormento do autor pela violéncia a espécie humana por meio da

mutilacdo das qualidades humanas e o assassinato das genialidades desde o
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principio da infancia, causados pelo triunfo do movimento de reducéo a servidao
que se propaga entre os dominios da ética e da politica, porém, em conjunto com
0 pouco de vida e promessa que ainda se mantém em meio a esse contexto,
vem a tona, novamente, a questao: o que poderia o aprender frente as relacdes
de serviddo? Poderia, de algum modo, o aprender preservar ou impulsionar o
pouco de potencialidade de promessa de vida e de genialidade que ainda resiste

e vislumbrar uma resolucéo em direcao a liberdade?

Tal intencéo na busca por vislumbres de resolucdo encontra amparo no
proprio pensamento filoséfico de Rousseau, pois, com um breve retorno ao
primeiro Discurso, é possivel mostrar um movimento de busca de resolucao apés
o primeiro momento de denuncias. Desse modo, se, na primeira parte do
Discurso, Rousseau dedica-se a denunciar o modo com que o uso degenerado
das ciéncias e das artes contribuiu para a degeneracgao das qualidades humanas
e relacdes interpessoais, a ponto de levar o género humano a amar a propria
servidao, a qual ele foi reduzido, no inicio da segunda parte, € possivel perceber
uma mudanca na tonalidade da escrita de Rousseau no sentido de buscar

alternativas de resolucao para as denuncias realizadas, pois, segundo ele:

Confesso, no entanto, ndo ser o mal tdo grande quanto poderia
ter-se tornado. A providéncia eterna, colocando plantas
medicinais salutares ao lado de varias plantas nocivas e, na
constituicdo de inUmeros animais malignos, o remédio para seus
ferimentos, ensinou aos soberanos, que sdo seus ministros a
imitarem-lhe a sabedoria (ROUSSEAU, 1973, p. 357).

Assim, para o mal promovido pela reducdo a serviddo generalizada, o
aprender, também submetido e reduzido a ela, ndo seria capaz, por si mesmo,
de corresponder a uma alternativa para vislumbrar a busca de uma resolucéo?
Tal questao ganha apoio, uma vez que € possivel identificar o aprender como
uma capacidade humana que oferta alternativas para a superacdo de
dificuldades desde o estado de natureza, como pode ser observado no segundo
Discurso, quando Rousseau conclui a descricdo hipotética do estado mais

primitivo e originario do género humano do seguinte modo:

Essa foi a condicdo do homem nascente; essa foi a vida de um
animal limitado as sensacdes puras que, tdo s6 se aproveitando
dos dons que a natureza lIhe oferecia, longe estava de pensar
em arrancar-lhes alguma coisa. Mas logo surgiram dificuldades
e imp6s-se aprender a vencé-las (ROUSSEAU, 1973, p. 266).
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Desse modo, com base no percurso exposto até aqui — uma transposi¢cao
de tal hip6tese para o estado social, em uma perspectiva ética e politica -, a
reducao a serviddo apresenta-se como uma das principais dificuldades impostas
ao género humano e, correlata a ela, encontra-se a imagem do pensamento
dogmético como seu fundamento, além das rela¢cées de dominio e obediéncia
tanto por meio do governo despotico quanto pela dependéncia da opinido alheia
e de paixdes artificiais, como o0s principais obstaculos proporcionados pela
serviddo nos dominios da politica e da ética. Por outro lado, a capacidade de
aprender, ainda que também se encontre submetida a ela, apresenta-se como
uma alternativa possivel para o vislumbre de supera-la ao menos em alguma
medida. Assim, torna-se necessario, no capitulo seguinte, investigar o que pode
o aprender frente as relacdes de serviddo, em conjunto com suas ferramentas
correlatas, como um vislumbre a liberdade, a fim de compor a sua consisténcia

conceitual.
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3 UMA CONSISTENCIA CONCEITUAL PARA O APRENDER

Apoés delimitar o percurso na historia da filosofia, da Antiguidade a
Contemporaneidade, em que o aprender percorreu o trajeto que o levou de uma
nocao pressuposta coadjuvante a um protagonismo enigmético, pela via
filoséfica do problema, isso culminou no término do primeiro capitulo, com a
instauracdo de um novo plano para a sua abordagem. No segundo capitulo, em
meio ao processo de busca pela compreenséao consistente do aprender pela via
filoséfica do conceito, foram identificados os entraves que permeiam tal
movimento e a necessidade de sua liberacdo. Desse modo, observou-se que,
tanto em Deleuze, com a denuncia da imagem dogmatica do pensamento,
orientado pela l6gica da recognicdo, quanto em Rousseau, com a dendncia da

servidao, os entraves do aprender residem primordialmente na opinido.

E possivel afirmar que o embate entre a opinido do senso comum e o
pensamento filoséfico efetiva-se desde os primérdios da historia da filosofia até
a contemporaneidade, o que coloca a opinido como um dos elementos
incentivadores para a producéo filosofica. Como breves exemplos, observa-se,
na Antiguidade Classica, nos dois primeiros livros de A Republica3, o destaque
para a argumentacdo socratica no sentido de refutar as opinides comuns em

torno da justica a fim de abrir caminho para a busca da definicdo de sua natureza

30 Em “O conceito de doxa (opinido) em Aristoteles” (2016), a seguinte sintese de Christiani
Menezes e Silva serve para mostrar a compreensdo conceitual da opinido segundo a filosofia
platbnica: “Dessa forma, em relagdo ao sensivel, tem-se apenas o conhecimento das opinides,
ou seja, as doxai, formadas inicialmente com o que primeiro temos do sensivel, isto é, a
percepcao das sombras e dos reflexos das coisas sensiveis, correspondentes a eikasia, das
guais fazemos no méaximo conjecturas (Republica, 509d-510a). As coisas sensiveis, que
provocam sombras e reflexos, aparecem apds a eikasia (conjectura) sdo os artefatos humanos
€ 0s seres Vivos (animais e plantas) que correspondem a pistis, ou seja, a crenca que colocamos
naquilo que vem da sensacao (aisthesis) (Republica, 510a). Na eikasia, por percebermos apenas
sombras e reflexos das coisas sensiveis, temos um conhecimento mais obscuro do que na pistis,
pois nela percebemos as proprias coisas sensiveis (IGLESIAS, 1998, p. 48). Essa distingao,
portanto, entre ver um graveto na agua, por exemplo, e vé-lo fora dela implica um maior grau de
clareza, pois uma coisa é ver o objeto e outra bem diferente é ver o seu reflexo ou sua sombra
(ibid., p. 49). Portanto, no plano do sensivel, 0 maximo de conhecimento que atingimos se baseia
nas opinides (doxai) acerca daquilo que os sentidos captam via eikasia e pistis, sem alcancarmos
um conhecimento seguro e verdadeiro, pois o sensivel é considerado por Platdo uma cépia
imperfeita, mutavel, instavel do verdadeiro encontrado apenas no plano inteligivel” (MENEZES
E SILVA, 20186, p. 48).
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conceitual. Na modernidade do século XVIII, encontram-se as denudncias de
Rousseau acerca da contrariedade entre a natureza e a opinido no movimento
de transicdo do natural para o social, presentes no percurso teérico do primeiro
Discurso (1973) ao Emilio (1999)3!. J4 na contemporaneidade, em O que é a
Filosofia? (2010), ap6s a exposicdo dos modos de pensamento criativos da
filosofia, da ciéncia e da arte, a partir da relacdo desses com o caos, Deleuze e
Guattari afirmam que “a luta com o caos s6 é o instrumento de uma luta mais
profunda contra a opinido, pois € da opinido que vem a desgraga dos homens”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 243)%2. Quanto a definicdo de caos, encontra-
se:

Define-se o caos menos por sua desordem que pela velocidade
infinita com a qual se dissipa toda forma que nele se esboca. E
um vazio que ndo é um nada, mas um virtual, contendo todas as
particulas possiveis e suscitando todas as formas possiveis que
surgem para desaparecer logo em seguida, sem consisténcia
nem referéncia, sem consequéncia. E uma velocidade [112]

31 Sobre a definicéo de opinido em Rousseau, sugere-se o texto “O conceito de opinido publica
em Rousseau: da corrupcdo do individuo a transparéncia do corpo politico”, de Rosangela
Chaves. Nele, a autora apresenta as nuances e modificacdes que o conceito de opinido adquire
no pensamento filoséfico de Rousseau. A fim de mostrar a influéncia negativa de tal conceito,
ela explica que: “No Discurso sobre a desigualdade..., o julgamento publico aparece como algo
negativo, que corrompe o homem. Em busca da “estima publica”, o homem em sociedade perde
a independéncia que marcava a sua condi¢cdo no estado de natureza e passa a viver como que
“fora de si” — sua existéncia se condiciona a opinido dos outros. A faculdade de julgamento do
homem depende desse jogo de opinifes, e ele comega a se comportar como se estivesse num
teatro, um mundo dominado pelas aparéncias. A aparéncia toma o lugar do ser. Essa extrema
dependéncia da estima publica, do olhar do publico, s6 contribui para aumentar o processo de
alienagcao do homem em sociedade” (CHAVES, 2017, p. 29-30).

82 No inicio da conclusdo de O que é a Filosofia? (2010), Deleuze e Guattari afirmam que:
“Nada é mais doloroso, mais angustiante do que um pensamento que escapa a si mesmo, ideias
que fogem, que desaparecem apenas esbocadas, jA corroidas pelo esquecimento ou
precipitadas em outras, que também n&o dominamos” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 237).
Em virtude dessa dor e angulstia, na sequéncia, os autores também afirmam, como
consequéncia, a seguinte relacdo do humano com as opinies: “E por isso que queremos tanto
agarrarmo-nos a opiniées prontas. Pedimos somente que nossas ideias se encadeiem segundo
um minimo de regras constantes, e a associacdo de ideias jamais teve outro sentido: fornecer-
nos regras protetoras, semelhanca, contiguidade, causalidade, que nos permitem colocar um
pouco de ordem nas ideias, passar de uma a outra segundo uma ordem do espacgo e do tempo”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 237). Posteriormente, os autores afirmam o modo proprio com
que a opinido também se relaciona com o caos, segundo eles: “[...] E tudo isso que pedimos para
formar uma opinido, como uma espécie de ‘guarda-sol’ que nos protege do caos” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 238 [grifo dos autores]). Na sequéncia do texto da concluséo, os autores
também apresentam os modos préprios com que a filosofia, a ciéncia e a arte se relacionam com
0 caos, a partir da atividade criativa do pensamento, a fim de romper a prote¢&o fornecida pela
opinido. No caso especifico deste terceiro capitulo, a sua continuidade ocorre no sentido de
mostrar 0 modo préprio com que a filosofia se relaciona com o caos, a partir da criacdo de
conceitos, a fim de afirmar uma consisténcia conceitual para o aprender.
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infinita de nascimento e de esvanescimento (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 139-140).

A partir da veloz multiplicidade de possibilidades com que o caos se faz e
se desfaz, o que acaba por impossibilitar a obtencdo de consisténcia, de
referéncia e de consequéncia, os autores afirmam o modo com que a filosofia se

dedica a enfrenta-lo, como pode ser observado na sequéncia:

Ora, a filosofia pergunta como guardar as velocidades infinitas,
ganhando ao mesmo tempo consisténcia, dando uma
consisténcia prépria ao virtual. O crivo filoséfico, como plano de
imanéncia que recorta o caos, seleciona movimentos infinitos do
pensamento e se mobilia com conceitos formados como
particulas consistentes que se movimentam téo rapido como o
pensamento (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 139-140).

Com o processo intencional da filosofia em fornecer consisténcia ao caos
a fim de se opor, no dominio mais profundo, frente a opinido®3, nota-se que o
ponto de partida da producao filosofica reside na instauracdo do plano, como
atividade de recortar o caos e de selecionar os movimentos do pensamento e as
particulas conceituais que fornecem contetdo ao plano instaurado. Isso, como
visto anteriormente, foi realizado no término do primeiro capitulo. Na sequéncia,
como Vvisto no segundo capitulo, deu-se inicio ao processo de preenchimento do
plano com as particulas e noc¢des que viabilizam a consisténcia conceitual ao
caos. No entanto, no caso especifico de fornecer consisténcia ao conceito do
aprender, o segundo capitulo encontrou particulas, nocdes e conceitos que
entravam tal movimento e a necessdaria continuidade pela busca de outros

elementos. J& no caso especifico do conceito, os autores definem como:

Um conceito € um conjunto de variagfes inseparaveis, que se
produz ou se constréi sobre um plano de imanéncia, na medida
em que este recorta a variabilidade cadtica e Ihe da consisténcia

z

(realidade). Um conceito é, pois, um estado caoide por

33 Segundo Deleuze e Guattari, a luta contra a opinido se faz necesséria a fim de evitar a
“degenerescéncia do pensamento na prépria opinido” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 244).
Frente a opinido, o pensamento de manifesta por meio da poténcia criativa da arte, da ciéncia e
da filosofia. No caso especifico da filosofia, encontra-se a criagdo dos conceitos. Assim, a
distingdo entre 0 modo com que a filosofia e a opinido lidam com o caos é encontrada na
continuidade do texto dos autores: “A filosofia também luta com o caos, como abismo
indiferenciado ou oceano da dissemelhanca. Nao concluiremos disso que a filosofia se coloca
do lado da opinido, nem que a opinido passa a ter lugar na filosofia. Um conceito ndo é um
conjunto de ideias associadas, como uma opinido” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 244). Uma
vez distinguida a filosofia da opinido por meio da afirmacéo do que néo € um conceito, a definicdo
do que é o conceito esta exposta no corpo do texto na sequéncia do capitulo com intuito de
afirmar uma consisténcia conceitual para o aprender.
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exceléncia; remete a um caos tornado consistente, tornado
Pensamento, caosmo mental (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.
245).

Na perspectiva de Deleuze e Guattari, 0 conceito é resultante de um
conjunto de variagbes de particulas que promovem a transicdo do caos a
consisténcia, como a producédo da realidade enquanto pensamento, mas ha
também um terceiro elemento necessario para o processo de criacdo do conceito
e, consequentemente, a realizacdo da transicdo do caos a consisténcia. Assim,

segundo eles:

s

Os conceitos ndo se deduzem do plano, é necesséario o
personagem conceitual para cria-los sobre o plano, como para
tracar o proprio plano, mas as duas operacdes nao se
confundem no personagem, que se apresenta ele mesmo como
um operador distinto (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 92).

Com a necessidade e importancia do personagem conceitual para a
criagdo do conceito como maneira de a filosofia dar consisténcia ao caos, na
sequéncia, tal elemento é definido primeiro como: “Na enunciacéo filoséfica, ndo
se faz algo dizendo-o, mas faz-se 0 movimento pensando-o, por intermédio de
um personagem conceitual. Assim, 0s personagens conceituais sao verdadeiros
agentes de enunciagdo” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 79). Mais adiante, o
complemento da definicdo é encontrado como: “os personagens conceituais séo
pensadores, unicamente pensadores” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 84). Por
fim, com a definicdo dos trés elementos que promovem a relacao da filosofia com
0 caos, como instrumento para o embate profundo com a opinido, os autores

compreendem a producao filoséfica como:

A filosofia apresenta trés elementos, cada um dos quais
responde aos dois outros, mas deve ser considerada em si
mesma: o plano pré-filoséfico que ela deve tracar (imanéncia), o
ou os personagens pro-filoséficos que ela deve inventar e fazer
viver (insisténcia), os conceitos filosoficos que ela deve criar
(consisténcia). Tracar, inventar, criar, esta € a trindade filoséfica
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 93 [grifos dos autores]).

Diante da trindade filosofica e a fim de dar continuidade ao processo de
busca pela consisténcia conceitual para o aprender, com o plano tracado no fim
do primeiro capitulo, a partir do entrelace da filosofia com a literatura,
compreende-se que, nesse primeiro momento, o personagem Emilio foi o agente

de enunciagdo do pensamento e cumpriu a primeira operacao do personagem
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conceitual que consiste em tracar o plano. Porém, agora, falta ainda
compreender a sua segunda operacdo do pensamento como enunciacado da

criacao do conceito do aprender em sua consisténcia.

3.1 Emilio, um personagem conceitual

A compreensdo de Emilio, como um personagem conceitual capaz de
enunciar pela operagdo do pensamento a consisténcia conceitual para o
aprender, é corroborada com auxilio do estudo de Carlota Boto (2010) em “A
invencdo de Emilio como conjectura: opcdo metodolégica da escrita de
Rousseau”. Nele, a autora resgata a intencdo de Rousseau de colocar o
problema do aprender vinculado ao desconhecimento da infancia como
protagonismo no Emilio ou Da Educacgéo. Assim, ela afirma:

O tema da educacgéo € mobilizado pelo discurso de Rousseau a
luz de novas referéncias, pelas quais se buscara decifrar a
natureza constitutiva do organismo e da alma da crianca. Ao
perceber como a crianga é, poder-se-a entender como ela
aprende (BOTO, 2010, p. 223).

No modo com que a autora recoloca a problematica, € notério que o
estudo se encaminha pela busca da definicdo do conceito da crianca que se
sobrepBe ao entendimento do aprender. Ja em relacdo a compreensao do Emilio
como personagem conceitual, aparece como a alternativa encontrada por
Rousseau para proceder nessa busca por novas referéncias, como a autora
menciona. Desse modo, ela elucida a estratégia utilizada por Rousseau: “Para
tratar da formacéao da crianca, Rousseau assume o lugar de sua criagao: inventa
o Emilio como modo de operar o pensamento, que teria a intencdo de
esquadrinhar, do ponto de vista tedrico, o substrato do “ser” — crianga” (BOTO,
2010, p. 212). Assim, é possivel interpretar a criagdo do Emilio como um
personagem conceitual na medida em que ele pode ser compreendido como a
atividade inventiva de Rousseau como meio pelo qual ele opera o pensamento

e enuncia a consisténcia da definicdo conceitual do ser da criancga.

Ademais, a autora também elucida, na sequéncia, os efeitos decorrentes
da invencdo do personagem em conjunto com a sua singularidade, quando

afirma que:
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Ao inventar Emilio, Rousseau (1979) desafia — pela conjectura
— todos os modelos de ensino existentes: dos colégios a
preceptoria doméstica. Emilio ndo sera ensinado no ambiente
familiar — até por ser 6rfdo e ndo conviverd tampouco com o
opressivo modelo da educacédo coletiva dos colégios (BOTO,
2010, p. 217).

Ao ressaltar a singularidade da condi¢do do personagem Emilio, a autora
reconhece a opressdo da serviddo dos modelos educativos vigentes tanto no
ambito privado e doméstico quanto no ambito publico e coletivo. O modo com
gue Rousseau denuncia tais temas e, sobretudo, 0 modo com que o aprender
se encontra submetido a eles e como eles se constituem como entraves para o
movimento do aprender foram expostos no capitulo anterior. Dessa forma,
agora, torna-se necessario compreender de que modo a invencdo do Emilio
contribui para a enunciagdo da consisténcia conceitual do aprender, pois, no
estudo de Boto (2010), a autora dedica-se a cumprir a exposi¢cao do modo com
qgue a invencao de Emilio enuncia a consisténcia conceitual do ser da crianca e,
novamente, contudo, o aprender encontra-se presente, outra vez, como

coadjuvante.

Em relacdo ao segundo plano ocupado pelo aprender, Boto (2010)
destaca sua presenca, em trés momentos bastante especificos, subordinada a
outros elementos, bem préximos das mencdes pressupostas levantadas no

inicio do capitulo primeiro. Primeiramente, ela ressalta que:

Rousseau (1979) defende que se deve respeitar os ritmos de
aprendizado; as etapas da vida em que o sujeito estara apto para
receber esse ou aquele conhecimento; e finalmente uma
preocupacdo quanto a modos de agir e de proceder no ensino,
tanto no que toca aos conteddos quanto nos aspectos
concernentes as formas de ensinar (BOTO, 2010, p. 216).

De imediato, chama a atencéo a defesa de Rousseau para o respeito aos
ritmos de aprendizado, pois também atribui ao aprender um tom enigmatico para
a sua consisténcia, uma vez que o termo ritmo sugere as ideias de movimentos
alternados de intensidades, cadéncia, processos... No entanto, na sequéncia, a
curiosidade provocada pela expressdo de respeito aos ritmos é desfeita,
novamente, pela imediata submissédo do aprender tanto ao ato de obtencédo de
determinados conhecimentos quanto e, principalmente, aos conteidos e modos

impostos pelo ensino, assim como foi denunciado no capitulo anterior.
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Em seguida, o segundo momento especifico da presenca coadjuvante do
aprender pode ser compreendido como um desdobramento do primeiro, pois
Boto (2010) lanca brevemente um exemplo de conhecimento a ser adquirido, a
partir do ensino e submetido ao processo de formacdo humana. Desse modo,

segundo ela:

O conhecimento da dor — o aprendizado do sofrimento — seria
algo importante para ser trabalhado no processo de formacéo
humana. No entanto, haveria de se buscar algum refinamento
nos procedimentos adotados, de modo que a educacédo e o
ensino dos homens nédo prejudicassem a agéo pedagdgica da
natureza (BOTO, p. 216).

A importancia do aprendizado do sofrimento é evidente desde o inicio,
pois, como visto no final do capitulo primeiro, o personagem Emilio, ao enunciar
o problema do aprender, encontra-se em uma condi¢cao de extrema opresséo e
serviddo. Os eventos anteriores, descritos em Os Solitarios (1994), que
culminaram em tal cena, também sdo permeados de indmeras situacfes
distintas de sofrimento intenso. Da mesma forma, logo no inicio do Emilio (1999),
Rousseau ja deixa claro que saber suportar os golpes da vida é essencial, como
sera abordado mais adiante. No entanto, Boto (2010) destaca a necessidade de
um modo especifico para tal ensinamento por parte dos homens e ressalta a
abertura para um outro modo de aprender por meio da natureza. No entanto, ela
nao avancga ha consisténcia da compreensdo do aprender em nenhum desses

dois casos.

Quanto ao modo de proceder do preceptor como manifestacdo de modo
geral e ndo mais em relacao a situacao especifica do aprendizado do sofrimento,
Boto esclarece que “o preceptor — sugestivamente nomeado governante —
deverd dirigir a vida do menino e do jovem Emilio mediante critérios outros que
nao aqueles ditados pelos padrbes pedagogicos da época” (BOTO, 2010, p.
217). Nesse sentido, é possivel observar que, mesmo com a compreensao do
aprender submetido ao ensino do preceptor, até aqui, Rousseau propde um
modo distinto de atuacdo dos demais submetidos a serviddo e denunciado por
ele, como foi exposto no capitulo anterior. Assim, além do personagem Emilio
enunciar a consisténcia da definicdo do ser da infancia, ele contribui para a
enunciacdo da consisténcia da proposta de um novo modo de ensino, em

conjunto com a atuacdo de um segundo personagem conceitual, isto €, o
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Rousseau preceptor que deve cumprir a seguinte funcao: “O educador do Emilio
tem como meta a formacdo de um adulto consciente de sua relacdo com a
natureza, consigo mesmo e com os outros” (BOTO, 2010, p. 218). Diante dos
trés dominios objetos da consciéncia do adulto, a natureza, o si mesmo e 0s
outros, intui-se que o aprender compreende o meio pelo qual todos sejam

obtidos, mas por modos distintos.

Por fim, a terceira mencéao especifica identificada em torno do aprender
no estudo de Boto (2010) vem subordinada a abordagem de Rousseau sobre
um dos conceitos mais essenciais de seu pensamento filoséfico, ou seja, a

liberdade, como pode ser observado em:

A ideia de liberdade das criangas, na obra rousseauniana,
devera ser, em virtude disso, vista com algum cuidado. Emilio
nao é livre para proceder a escolhas significativas, mesmo que
o tutor o faga crer que ele escolhe. Haveria um gradual
aprendizado de se fazer escolhas (BOTO, 2010, p. 221).

Diante da interpretacdo de Boto, é possivel identificar, o inicio de uma
aproximacéo, ainda que timida, entre a liberdade e o aprender. Nesse primeiro
momento, a compreensao da liberdade também esta subordinada a definicdo do
ser da crianca e, mais tarde, uma liberdade de escolhas significativas a ser
adquirida com o avanco da periodizacéo da vida e a chegada da maturidade, o
que ocorre a partir de um gradual aprendizado. No entanto, a autora também
nao avanca na consisténcia desse processo. Sendo assim, torna-se necessario
avancar na compreensao da consisténcia do proprio Emilio em relacdo ao seu
contexto e aos demais personagens e conceitos. Tal empresa sera realizada a
partir de Rousseau e outros comentadores, a fim de compreender de que modo
ele contribui para operar a enunciacdo da consisténcia conceitual do aprender

em primeiro plano.

3.2 O aprender e a liberdade no caso Emilio

No fim do capitulo primeiro, com a interacao entre a literatura e a filosofia,
em que a literatura forneceu a forma e a filosofia, o conteudo, foi tracada a
instauracao do plano para a recomposi¢ao do problema do aprender em termos

filosoficos que permeiam os dominios da ética e da politica. Nele, Emilio, como
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personagem conceitual, em Os Solitarios (1994), escreve ao seu antigo
preceptor o relato de um modo de aprender diferente do vivenciado na infancia,
experimentado em sua vida adulta, enquanto se encontrava submetido a uma
condicao de serviddo. Segundo ele, tal modo o permitiu reinar sobre si mesmo,
ainda que estivesse sobre a autoridade de seus senhores, instruir-se a partir dos
erros desses com mais forca e utilidade do que as instrucdes recebidas na
infancia com o preceptor e, principalmente, conhecer melhor suas préprias
paixdes a partir da submissdo as paixdes dos senhores, mas sem compartilha-

las.

Y bY

A fim de dar continuidade a interpretacdo e a compreensdo da
consisténcia conceitual dessa curiosa e enigmatica capacidade de aprender,
enunciada por Emilio, o passo seguinte foi dado no capitulo segundo, no sentido
de expor a consisténcia conceitual da nocao de serviddo em Rousseau, uma vez
que ela compreende o contexto e a condi¢ao de obstaculos e resisténcia em que
Emilio se encontrava inserido quando experimentou o aprender relatado. Agora,
torna-se necessario avancar na interpretacdo e compreensao da consisténcia
conceitual do proprio personagem Emilio, orientado pelo mesmo interesse da
busca pela consisténcia conceitual do aprender, em primeiro plano, a fim de
compreender as ferramentas de que Emilio dispde para se opor e se medir aos
entraves da serviddo; assim, pode exercer essa outra curiosa e enigmatica
capacidade ou modo de aprender na vida adulta, que se distingue da infancia,
pois, no texto, Rousseau também apenas deixa tal definicdo subentendida como

pressuposta.

Em “Os Solitarios: um epilogo para Emilio”, Moraes (2017) ressalta que:

Sendo um texto inacabado, Os Solitarios ndo responde a todas
as perguntas sobre a vida do rapaz, no entanto denota o papel
fundamental da educacao ao entendé-la como um processo que
gera reflexos na vida adulta. Se o que o preceptor pretendeu
com seu trabalho conforme havia dito nas paginas iniciais da
primeira obra foi alcancado, entdo a resposta foi suficiente.
Nesses termos, o conteddo desta obra é muito mais sobre o
papel e os objetivos da educacgéo do que sobre as contingéncias
da vida, as quais todos, inclusive o protagonista, estao expostos
(MORAES, 2017, p. 24).

Mediante tal interpretagcdo, em seu estudo, a autora dedica-se a

estabelecer as aproximagdes entre o texto do Emilio (1999) e de Os Solitarios
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(1994), necessérias para revelar que 0s objetivos tracados por Rousseau,
preceptor para o plano educacional ou projeto de formacdo do personagem
Emilio, foram alcancados, mediante o critério de identificar os possiveis efeitos
na vida adulta de um aprendizado experimentado no passado. Exemplos podem
ser observados na seguinte sintese que a autora apresenta, no decorrer do

estudo, acerca dessas aproximagoes:

Emilio guiado por pensamentos e atitudes auténticos nédo
esquece as licdes recebidas e demonstra o quanto fora relevante
té-las aprendido. Cheio de tristeza reconhece que somente em
virtude da educacéo que recebeu foi capaz de resistir ao infame
destino que se abateu sobre ele. Traido por sua amada Sofia,
ganha o mundo para esquecer-se da desgraca, contudo
persevera nos fundamentos aprendidos durante os anos de
educacédo que teve ao lado do mestre. Os valores e principios,
as atividades laborais, 0 comportamento social e tudo o mais
estiveram sempre como uma boa heranca na vida do jovem e
atestavam o0 sucesso da educacdo que lhe foi dispensada
(MORAES, 2017, p. 30).

Diante da sintese, é possivel identificar que a presenca do aprender se
encontra sempre em referéncia as experiéncias do passado, durante o periodo
da infancia, sob a tutela do preceptor e de seu plano educacional. No entanto,
novamente, tal presenca é abordada como pressuposta e a autora também nao
avanca em colocar a énfase na prépria experiéncia do aprender, principalmente,
no modo de aprender que Emilio enuncia ter experimentado na vida adulta
submetido a condicdo de serviddo. Consequentemente, é provocada a
impressao de que o aprender é uma experiéncia restrita ao passado da infancia
e que apenas se desdobra a vida adulta mediante efeitos das acdes passadas.
Assim, a principal pretensdo do presente estudo manifesta-se no sentido de
colocar em primeiro plano, em sua consisténcia conceitual, a compreensao
desse curioso e enigmatico modo de aprender que se experimenta na vida
adulta, mediante os entraves da servidao, e parece distinguir-se do aprender
experimentado na infancia do passado. Ou seja, intui-se que, na vida adulta,
também ha os seus modos proprios de aprender e ndo apenas efeitos dos

aprendizados do passado.

Para compreender em que consiste esse modo proprio de aprender na
vida adulta, sob a condicéo de servidao e, principalmente, as ferramentas de que

Emilio dispde para se opor e se medir a ela e, consequentemente, aprender,
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torna-se necessario, no entanto, um breve retorno ao passado a fim de
compreender como Emilio se tornou apto a vivenciar tais experiéncias, com
intuito de identificar a aquisicdo de tais ferramentas e compreender a

consisténcia conceitual tanto do Emilio quanto de seu modo de aprender.

No término do segundo Discurso (1973), Rousseau deixa evidente o plano
em que se opOe a dualidade do estado de natureza hipotético e o estado social
da serviddo e do despotismo. Entre esses dois extremos, ele afirma a mudanca
gradual provocada na natureza humana durante o percurso de transicdo do

género humano de um estado para o outro, do seguinte modo:

Em uma palavra, explicara como a alma e as paix6es humanas,
alternando-se insensivelmente, mudam, por assim dizer, de
natureza; por que nossas necessidades e nossos prazeres
mudam de objeto com o decorrer dos tempos; por que,
desaparecendo gradativamente o homem natural, a sociedade
s6 oferece aos olhos do sabio uma reunido de homens artificiais
e de paixdes facticias que sdo obra de todas essas relacdes
novas e nao tém nenhum fundamento na natureza
(ROUSSEAU, 1973, 287).

Com as necessidades, os prazeres e as paixdes humanas perdendo o
fundamento na natureza e se tornando artificiais e facticias no estado social
despdtico, na sequéncia, Rousseau também distingue e opde a definicdo das
duas naturezas humanas correspondentes aos dois estados, quando afirma que:
‘0 homem selvagem e o homem policiado diferem de tal modo, tanto no fundo
do coracdo quanto nas suas inclinacdes, que aquilo que determinaria a felicidade
de um reduziria o outro ao desespero” (ROUSSEAU, 1973, p. 287). Entre as
oposi¢cdes no extremo do principio, caracterizado pela definicdo do fundo do
coracdao, e o extremo da finalidade, demarcado pela determinacéo da felicidade
das duas definicdes humanas, Rousseau também afirma a distingdo do modo de
existéncia que preenche e interliga tais extremidades. Desse modo, segundo ele:
‘o0 selvagem vive em si mesmo; o homem sociavel, sempre fora de si, s6 sabe
viver baseando-se na opinido dos demais e chega ao sentimento de sua prépria
existéncia quase que somente pelo julgamento destes” (ROUSSEAU, 1973, p.
287). Assim, compreende-se que as distingdes entre as duas figuras humanas
partem do fundo do coracado, passam pelo sentimento da existéncia e culminam

na determinacao da felicidade.
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A delimitacdo desses pontos extremos e opostos entre a dualidade do
homem da natureza e do homem policiado é de suma importancia, aqui, pois,
posteriormente, no Emilio ou Da Educagdo (2010), é justamente entre tais
extremos que Rousseau inventa o personagem conceitual Emilio. Antes, porém,
Rousseau expde novamente a dualidade distinta entre o homem da natureza e
o homem social com alguma divergéncia da exposi¢do anterior do segundo

Discurso (1973), pois, agora, segundo ele:

O homem natural € tudo para si mesmo; é a unidade numérica,
0 inteiro absoluto, que sé se relaciona consigo mesmo ou com
seu semelhante. O homem civil é apenas uma unidade
fracionaria que se liga ao denominador, e cujo valor esta em sua
relacdo com o todo, que é o corpo social. As boas instituicdes
sociais sdo as que melhor sabem desnaturar o homem, retirar-
Ihe sua existéncia absoluta para dar-lhe uma relativa, e transferir
0 eu para a unidade comum, de sorte que cada particular ndo se
julgue mais como tal, e sim como parte da unidade, e s6 seja
perceptivel no todo (ROUSSEAU, 1999, p. 11).

Com a presenca da dualidade, é possivel observar que a divergéncia
recai, sobretudo, na definigdo do homem social. Isso porque, quanto ao homem
natural, a posicdo de Rousseau permanece a mesma do segundo Discurso
(1973); em ambos os momentos, 0 homem natural € definido em sua propria
unidade absoluta. Por outro lado, em relacdo ao homem social, anteriormente,
no segundo Discurso (1973), o processo de desnaturalizacdo na transicao do
estado natural para o social é realizado mediante os processos do despotismo e
da serviddo, o que, consequentemente, gera 0 homem policiado, dependente
das relacbes de servidao e da opinidao. Diferentemente, agora, no Emilio (1999),
Rousseau apresenta uma outra possibilidade para o processo de
desnaturalizacdo, mediado por boas instituicdes sociais, capazes de relativizar
a existéncia e gerar um homem social que se perceba e se reconheca como
parte de uma unidade comum e ndo mais apenas uma unidade absoluta em si
mesmo. Com isso, torna-se pertinente indagar: em que consiste a diferenca entre

ambas as possibilidades distintas de definicdo do homem social?

Diante das trés definicdbes humanas apresentadas e da questédo acerca da
distincdo das duas possibilidades de definicho do homem social, € possivel
afirmar que, a partir delas, Rousseau propde a invencgao e a singularidade do

Emilio como personagem conceitual, capaz de enunciar o melhor modo de
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desnaturar o homem frente e em oposi¢cdo a desnaturalizagcdo mediada pelo
despotismo e serviddo denunciados no capitulo anterior. Isso porque, segundo

ele:

Ha muita diferenca entre o homem natural que vive no estado de
natureza e 0 homem natural que vive no estado de sociedade.
Emilio [..] é um selvagem feito para morar nas cidades. E
preciso que saiba encontrar nelas o necessario, tirar partido dos
habitantes e viver, sendo como eles, pelo menos com eles. Ja
gue, em meio a tantas relag6es novas de que dependerd, sera
preciso, mesmo contra a sua vontade, que ele julgue,
ensinemos-lhe entdo a bem julgar (ROUSSEAU, 1999, p. 265).

Dado que Emilio é considerado um homem da natureza, mas preparado
para viver em sociedade, torna-se necessario observar algumas implicacdes
desse cruzamento de realidade e definicbes a fim de delimitar com maior
precisdo as caracteristicas proprias que compdem a consisténcia conceitual e
singular do personagem Emilio. A primeira delas recai sobre a definicdo do
homem da natureza que agora também ganha uma outra possibilidade. Como
visto, 0 homem da natureza vive absolutamente em si mesmo e depende apenas
das necessidades naturais impostas pelo proprio estado de natureza. Agora, em
relacdo ao homem da natureza, feito para viver em sociedade, compreende-se
gue ele precisa estar em si mesmo, mas, no entanto, adquirir a sociabilidade
para conviver com os outros semelhantes. Quanto a essa preservacao de
caracteristicas com algumas alteracdes, Rousseau afirma: “Para ser alguma
coisa, para ser si mesmo e sempre uno, € preciso agir como se fala; € preciso
estar sempre decidido a respeito do partido a se tomar, toma-lo abertamente e
continuar sempre com ele” (ROUSSEAU, 1999, p. 12).

Além da coeréncia entre o agir e o falar, bem como a definicdo de seu
posicionamento que se tornam o0s meios pelos quais tal figura humana pode
manter a unidade ainda que esteja em relacdo com o outro, a segunda
caracteristica preservada, porém, também alterada diz respeito as necessidades
decorrentes do estado em que se esta inserido. Como visto, o homem da
natureza que vive no estado de natureza € limitado e dependente apenas das
necessidades proprias e impostas por esse estado. Por outro lado, o homem da
natureza feito para viver no estado social torna-se dependente das necessidades

proprias do estado social, no entanto, tais necessidades, diferentemente, das
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necessidades naturais, que sado sentidas de imediato, precisam ser encontradas,
pois confundem-se em meio aos artificios, as instituicbes humanas e, sobretudo,
as opinides arbitrarias e as incoeréncias entre a dualidade do ser e do parecer.
Diante dessa condicdo, nota-se uma dessas necessidades que corresponde ao
exercicio de julgar, pois, como afirmado por Rousseau, € uma atividade contréria
a vontade, mas necesséria frente as novas relacdes de dependéncia que Emilio
enfrentarad. Assim, é possivel compreender o bem julgar como uma ferramenta
que o personagem aprenderad e dispora para atuar frente as relacbes de

servidao.

Outra necessidade propria do estado social pode ser identificada na
seguinte recomendacao de Rousseau: “s6 se pensa em conservar o filho; isto
nao é suficiente; € preciso ensina-lo a se conservar enquanto homem, a suportar
os golpes da sorte, a desafiar a opuléncia e a miséria” (ROUSSEAU, 1999, p.
15). Desse modo, € possivel afirmar que saber preservar as caracteristicas
humanas também corresponde a uma necessidade prépria do estado social,
pois, como visto no capitulo anterior e no segundo Discurso (1973), o estado
social que Rousseau denuncia € o estado das desigualdades econdmicas,
morais, politicas, das relacbes generalizadas de serviddo e opressao entre
senhor e escravo, do império da opinido e, sobretudo, do triunfo do despotismo
qgue reduz o género humano ao nada e a submisséo, as paixdes arbitrarias do
déspota. Assim, esse é 0 estado social em que Emilio se encontrara inserido e
necessitard aprender a se opor e a resistir a ele, a fim de tornar possivel o

seguinte modo de vida do homem da natureza feito para viver na ordem social:

Mas considerai primeiro que, querendo formar o homem da
natureza, ndo se trata por isso de fazer dele um selvagem e de
relega-lo ao fundo dos bosques, mas, envolvido no turbilhdo
social, basta que ele ndo se deixe arrastar nem pelas paixdes
nem pelas opinides dos homens; veja ele pelos seus olhos, sinta
pelo seu coracdo; ndo governe nenhuma autoridade, exceto a
de sua propria razdo (ROUSSEAU, 1999, p. 339).

Diante de tal necessidade e para criar o personagem Emilio, Rousseau

assume para si a incumbéncia de:

[...] tomar um aluno imaginéario, de supor em mim a idade, a
saude, os conhecimentos e todos os talentos convenientes para
trabalhar em sua educacédo e conduzi-la desde o0 momento do
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seu nascimento até que, jA homem, ndo mais precise de outro
guia que nao ele mesmo (ROUSSEAU, 1999, p. 28).

Entre o percurso delimitado do nascimento até a condicéo adulta de guiar-
se por si mesmo, Rousseau evidencia também o critério que o0 orientara na
conducéo do aluno imaginario, Emilio, que consiste em seguir “o progresso da
infancia e a marcha natural do coragdo humano” (ROUSSEAU, 1999, p. 28). No
texto, anteriormente, Rousseau deixa clara sua concepc¢éo acerca do progresso
da infancia e da marcha natural do coracdo humano, quando apresenta a sintese

do seguinte percurso:

Nascemos sensiveis e, desde o nascimento, somos afetados de
diversas maneiras pelos objetos que nos cercam. Assim que
adquirimos, por assim dizer, a consciéncia de nossas
sensacodes, estamos dispostos a procurar ou a evitar 0s objetos
que as produzem, em primeiro lugar conforme elas sejam
agradaveis ou desagradaveis, depois, conforme a conveniéncia
ou inconveniéncia que encontramos entre nos e esses objetos,
e, enfim, conforme os juizos que fazemos sobre a ideia de
felicidade ou de perfeicdo que araz&o nos da. Essas disposi¢des
estendem-se e firmam-se a medida que nos tornamos mais
sensiveis e mais esclarecidos. For¢cadas, porém, por nossos
habitos, elas se alteram mais ou menos segundo nhossas
opinides. Antes de tal alternagéo, elas sdo o que chamo em nos
a natureza (ROUSSEAU, 1999, p. 10).

Assim, compreende-se que o progresso da infancia e marcha natural do
coracao humano efetiva-se inicialmente pelas sensacdes e a relacdo de afeto
com os objetos; em seguida, desenvolve-se a consciéncia de tais sensacoes,
gue intervira nas relacées com os objetos de acordo com as nocdes de prazer e,
depois, de utilidade; ademais, finalmente, por meio da no¢édo de felicidade
proporcionada pelo juizo da razdo. No entanto, identifica-se que a dificuldade se
encontra nas alteracdes e modificacdes a que tal progresso e marcha natural
estdo sujeitas a partir dos habitos forjados pela arbitrariedade e artificialidade
das opinides do género humano, que também € uma das raizes das relagdes de

serviddo, como visto no capitulo anterior.

Para manter o aluno imaginario no progresso da infancia e na marcha
natural do coracdo, a fim de preserva-lo ao maximo possivel das alteracdes
provenientes da opinido, Rousseau concebe trés modos distintos de educagéo
gue devem atuar em conjunto, de forma coerente, e direcionados para 0 mesmo

fim, os quais séo:
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O desenvolvimento interno de nossas faculdades e de nossos
orgaos é a educacao da natureza; o Uso que nos ensinam a fazer
desse desenvolvimento é a educacao dos homens; e a aquisicao
de nossa propria experiéncia sobre os objetos que nos afetam é
a educacao das coisas (ROUSSEAU, 1999, p. 8-9).

Diante dos trés modos de educacao, observa-se que as faculdades e os
orgados ocupam uma posicdo central nos trés modos e cada um deles
desempenha um aspecto especifico em relagdo as faculdades e aos 6rgéos. A
natureza atua sobre o seu desenvolvimento interno. A experiéncia proveniente
dos afetos dos objetos também ocorre por meio das faculdades e dos 6rgaos,
pois eles sdo afetados pelos objetos. E, aos homens, cabe ensinar a fazer uso
das proprias faculdades e 6rgdos, o que € de suma importancia, pois, nas criticas
de Rousseau a ordem social moderna e as suas respectivas instituicdes, ha

como nucleo central 0 uso abusivo que o género humano promove.

Um exemplo acerca do uso abusivo e da relevancia de se aprender a fazer
utilizacdo das faculdades e dos 6rgdos pode ser observado mais adiante em
meio a narrativa do Profissao de Fé. Nela, Rousseau afirma que: “é o abuso de

nossas faculdades que nos torna infelizes e maus. Nossas tristezas, nossas
preocupacdes, nossos sofrimentos vém-nos de nés mesmos. O mal moral é
incontestavelmente obra nossa” (ROUSSEAU, 1999, p. 379). Logo, torna-se
evidente como Rousseau atribui a causa da maldade moral e da infelicidade ao
género humano, ao uso abusivo das faculdades, compreendido como a
promocao do desiquilibrio entre o desejar e a forca necesséria para realizar o

gue se deseja.

Para preservar Emilio da causa do mal moral e da infelicidade, compete
a Rousseau especificamente a realizacdo da educacdo dos homens a fim de
ensina-los a fazer uso das faculdades. Desse modo, pode-se afirmar que
Rousseau revela tal intencdo quando esclarece que “viver é o oficio que quero
ensinar-lhe” (ROUSSEAU, 1999, p. 14). E, na sequéncia, expbe a sua propria

definicdo da nocé&o de viver a ser ensinado:

Viver nao é respirar, mas agir; é fazer uso de nossos 6rgaos, de
nossos sentidos, de nossas faculdades, de todas as partes de
ndés mesmos que nos déo o sentimento de nossa existéncia. O
homem que mais viveu ndo é o que contou 0 maior nimero de
anos, mas aquele que mais sentiu a vida (ROUSSEAU, 1999, p.
15).
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Com a definicdo de Rousseau acerca do significado de viver, € possivel
observar a importancia do aprender a fazer uso ndo sé das faculdades, mas de
todas as partes de si mesmo, pois é a partir de tal uso que Rousseau define
também o significado de agir e a obtencdo do sentimento da propria existéncia.
Com isso, duas probleméticas, mencionadas anteriormente, que compdem a
realidade do homem artificial, vigente na ordem social, comeg¢am a adquirir um
vislumbre para suas resolucdes a partir do aprender. Ou seja, a contradicdo entre
o dizer, o fazer e o sentimento da propria existéncia®* proveniente da
dependéncia da opinido alheia pode ser desfeita a partir do uso adequado e n&o
abusivo ndo s6 das proéprias faculdades, mas também de todas as partes que

compdem o género humano.

Para tanto, ja desde o inicio da infancia, as primeiras regras definidas, por
Rousseau, para a conducdo da crianca no decorrer de todo 0 seu processo
educacional até a chegada a vida adulta sdo direcionadas sempre em

[...] dar as criangas mais verdadeira liberdade e menos dominio,
deixar que fagam mais por si mesmas e exijam menos dos
outros. Assim, acostumando-se cedo a limitar os seus desejos
as suas forgas, pouco sentirdo a privacao do que ndo estiver em
seu poder (ROUSSEAU, 1999, p. 55).

Diante da importancia observada acerca do uso das faculdades como
meio para o alcance da liberdade por meio do equilibrio entre a for¢a e o desejo,
a influéncia determinante do aprender € encontrada no momento em que
Rousseau se dedica a tratar da faculdade dos sentidos, uma vez que, como visto
anteriormente, as primeiras relacbes do género humano com o contexto que o

cerca acontecem por meio do sentir. Desse modo, Rousseau elucida que:

As primeiras faculdades que se formam e se aperfeicoam em
nés sao os sentidos. Sao, portanto, as primeiras faculdades que
seria preciso cultivar; sdo as Unicas que sdo esquecidas, ou as
mais desdenhadas [...] exercitar os sentidos ndo é apenas fazer
uso deles, mas aprender a bem julgar através deles é aprender,
por assim dizer, a sentir; pois n6s nao sabemos nem tocar, nem
ver, nem ouvir a ndo ser da maneira como aprendemos
(ROUSSEAU, 1999, p. 152).

34 Sobre a importancia da nogéo acerca do sentimento da existéncia, ver o texto “Rousseau
e o sentimento de existéncia como recurso autobiografico e autoformativo” (2019), de Dozol e
Reis.
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Ja em relacdo ao uso adequado das faculdades como alternativa de evitar

a infelicidade, primeiramente, Rousseau reconhece que: “um ser sensivel cujas

4

faculdades igualassem os desejos seria um ser absolutamente feliz’
(ROUSSEAU, 1999, p. 70). E importante destacar que o absolutamente feliz ndo
significa que Rousseau pretende uma definicdo do que seja essencialmente a
felicidade absoluta, pois, no texto, anteriormente, ele reconhece que:

N&o sabemos o que seja a felicidade ou a infelicidade absolutas.
Nesta vida, tudo esta misturado. Nao experimentamos qualquer
sentimento puro, ndo permanecemos dois momentos na mesma
condicdo. As afeccbes de nossas almas, assim como as
modificacbes de nossos corpos, estdo num fluxo continuo. O
bem e o mal sdo-nos comuns a todos, mas em medidas
diferentes (ROUSSEAU, 1999, p. 69-70).

Desse modo, para obter a condicdo de igualdade entre as faculdades e
os desejos®® como meio para a felicidade possivel, adiante, Rousseau elucida

que:

Trata-se, pois, de diminuir o excesso de desejos relativamente
as faculdades, e de igualar perfeitamente a poténcia e a vontade.
Somente entdo, estando todas as forcas em acdo, a alma
permanecera tranquila e o homem se encontrara bem ordenado
(ROUSSEAU, 1999, p. 70).

O critério do equilibrio entre as faculdades e o desejo que Rousseau
define para a aquisicao da felicidade € proveniente da propria natureza que lhe

serve de referéncia, pois, segundo ele:

Foi assim que a natureza, que tudo faz do melhor modo,
inicialmente o instituiu. Ela Ihe da de imediato apenas os desejos
necessarios a sua conservacao e as faculdades suficientes para
satisfazé-los. Ela colocou todas as outras como que de reserva
no fundo de sua alma, para que se desenvolvessem quando
necessario. SO nesse estado primitivo o equilibrio entre o poder
e 0 desejo é reencontrado e 0 homem ndo é infeliz (ROUSSEAU,
1999, p. 70).

No entanto, como observado acima, porém, o principio do desequilibrio
entre as faculdades e os desejos € encontrado ja no inicio do desenvolvimento

da faculdade dos sentidos e do modo com que se aprende a sentir. E, apds a

35 Sobre a definicdo especifica de desejo, em Rousseau, e a sua articulacdo com as demais
nocdes, como liberdade, consciéncia, vontade, paixdes, forca e virtude, inserido no ambito moral
e politico, sugere-se o estudo: “A morte moral e a economia dos desejos no Emilio de Rousseau”
(2009), de Maruyama.
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definicdo do critério do equilibrio entre as faculdades, na sequéncia, Rousseau

exemplifica como o desequilibrio ocorre a partir do uso abusivo de uma delas:

Assim que suas faculdades virtuais se péem em acado, a
imaginacdo, a mais ativa de todas, desperta e as ultrapassa. E
a imaginacéo que amplia para nés a medida dos possiveis, tanto
para o bem quanto para o mal e, por conseguinte, provoca e
nutre os desejos com esperanca de satisfazé-los (ROUSSEAU,
1999, p. 70-71).

Uma vez que a imaginacao corresponde a faculdade mais atuante para
promover o desequilibrio entre as faculdades e os desejos, pode-se afirmar que
o aprender a fazer uso dela é encontrado na sequéncia do texto, quando

Rousseau adverte que:

O mundo real tem seus limites, 0 mundo imaginario é infinito. J&
gue ndo podemos ampliar o primeiro, reduzamos o segundo,
pois € unicamente da diferenca entre eles que nascem todos o0s
sofrimentos que nos tornam realmente infelizes. Com excecao
da forca, da saude, do bem testemunho de si, todos os bens
desta vida consistem na opinido; com excecdo das dores do
corpo e dos remorsos da consciéncia, todos 0s nossos males
sdo imaginarios (ROUSSEAU, 1999, p. 71).

Assim, compreende-se que aprender a fazer uso da faculdade da
imaginacdo se da por intermédio da referéncia do mundo real como critério.
Ademais, dentre os elementos considerados bens na realidade, a forca merece
um destaque, pois é a partir dela que os desejos sao realizados e é sobre ela

gue Rousseau se dedica em definir, na sequéncia do texto, como:

Aquele cuja for¢a excede as necessidades, ainda que seja um
inseto ou um verme, é um ser forte; aquele cujas necessidades
excedem a forga, ainda que seja um elefante ou um ledo, ou um
conquistador, um heréi, ou mesmo um deus, é um ser fraco
(ROUSSEAU, 1999, p. 71).

Como a definicho do ser forte depende do critério de superar as
necessidades, no caso especifico do género humano, Rousseau define que: “o
homem é muito forte quanto se contenta com ser o que €, e € muito fraco quando
deseja erguer-se acima da humanidade” (ROUSSEAU, 1999, p. 71). Assim, &
identificada a fraqueza com a aquisicdo de desejos que vao além das forcas,
bem como das necessidades reais e naturais do género humano. Além disso, a

nocao de forca adquire maior importancia ainda, quando Rousseau a coloca
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como principio para a definicdo de liberdade e de poder do género humano,
nesta afirmacéao:

O Unico que faz a sua vontade é aquele que nao precisa para
tanto colocar o brago de outrem na ponta dos seus. Segue-se
dai que o primeiro de todos os bens ndo é a autoridade, mas a
liberdade. O homem verdadeiramente livre s6 quer o que pode
e faz o que lhe agrada. Eis a minha maxima fundamental
(ROUSSEAU, 1999, p. 76).

Com isso, Rousseau acrescenta a vontade e a liberdade na relacéo entre
a felicidade, o desejo, as faculdades, a necessidade e a for¢a. No entanto, como
visto anteriormente, na condicdo de serviddo generalizada, o género humano
encontra-se enfraquecido, dependente da vontade e da opinido alheias como
causa de tal condicdo. Nesse sentido, Maia (2015) elucida a consisténcia da
fragueza do género humano no desacordo entre as faculdades e as

necessidades:

Entende-se o sistema criado em torno a esses. Perseguem-se
agora ‘necessidades’ ficticias, paradoxais: necessidades nao
necessarias. E ndo necessarias porque ndo naturais e, justo
porque nao naturais, necessariamente inatingiveis, porque, ao
contrario dos desejos e necessidades naturais, nenhum de nos
traz consigo a medida para a sua satisfacdo, e sua busca é ao
mesmo tempo indefinida e infinita. A imaginagcdo impde-se a
propria realidade (MAIA, 2015, p. 58).

Amparado em tais principios que orientam a formacdo do homem da
natureza feito para viver na ordem social despética, segundo o uso adequado de
suas faculdades, que o tornam capaz de preservar a liberdade no sentido de
equilibrar suas forcas e seus desejos e, consequentemente, resistir aos abusos
das paixfes, das vontades, dos preconceitos alheios e da opinido publica,

Rousseau conclui que:

N&o eduquei Emilio para desejar nem para aguardar, mas para
gozar; e, quando ele deseja algo para além do presente, ndo o
faz com um ardor bastante impetuoso para ser importunado pela
lentiddo do tempo. Ele ndo gozara somente do prazer de
desejar, mas também do prazer de ir ao objetivo que deseja, e
suas paixdes sao de tal modo moderadas que ele esta sempre
mais no lugar onde est& do que onde estarqd (ROUSSEAU, 1999,
p. 576).

Com a chegada do desfecho do ultimo livro do Emilio (1999), o

personagem Rousseau, preceptor, encaminha o término da formagéao moral do
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aluno, como preparagao para a chegada da vida adulta e, por fim, para o
cumprimento e encerramento de sua missdo de governa-lo durante toda a
infancia. Em meio a essa narrativa, é possivel encontrar o fortalecimento do
vinculo entre o aprender e a liberdade inseridos no ambito da ética. Nesse
sentido, Rousseau preceptor revela a situacdo em que seu discipulo Emilio se
encontrava e se encontrard ao assumir a maturidade da vida adulta e,

consequentemente, social:

Até agora sé eras livres em aparéncia; tinhas somente a
liberdade precéaria de um escravo a quem nada foi ordenado. Sé,
agora, livre de fato; aprende a te tornares teu proprio senhor;
governa teu coragdo, Emilio, e seras virtuoso. Eis, portanto,
outro aprendizado a fazer, e esse aprendizado é mais penoso
do que o primeiro, pois a natureza livra-nos dos males que nos
impde ou entdo nos ensina a suporta-los, mas ela nada nos diz
guanto aos que vém de nos; ela nos abandona a nés mesmos;
deixa-nos, vitimas de nossas paixdes, sucumbir a nossas dores
vas e glorificar-nos das lagrimas de que nos deveriamos
envergonhar (ROUSSEAU, 1999, p. 627).

Diante da fala de Rousseau preceptor, € possivel compreender que a
liberdade de fato corresponde a um fruto proveniente de um modo especifico de
aprendizado ético, que diz respeito ao governo de si mesmo frente as situacdes
em que o mal oriundo do préprio género humano se apresenta. Desse modo,
torna-se necessario aprender por si mesmo a ser virtuoso. Logo, na continuidade
do discurso, Rousseau esclarece, primeiro, que o0 ser virtuoso “é aquele que é
capaz de vencer suas afei¢cdes, pois entao ele segue a razdo, a consciéncia; faz
seu dever, mantém-se na ordem e nada o pode afastar dela” (ROUSSEAU, 1999,
p. 627). E, ap6s a definicdo da liberdade possivel de ser obtida ou preservada
na vida adulta em meio a ordem social despética, Rousseau preceptor também
define a nocao de felicidade como possivel de ser experimentada em meio ao

mesmo contexto:

Assim, se quiseres viver feliz e sabiamente, d& teu coracao
apenas a beleza imperecivel; que tua condicao limite os teus
desejos e teu deveres vengcam tuas inclinagdes; estende a lei da
necessidade as coisas morais, aprende a perder o que te pode
ser tirado; aprende a deixar tudo quando a virtude o ordena, a
colocar-te acima dos acontecimentos, a afastar deles o teu
coracdo antes que eles o dilacerem, a ser corajoso ha
adversidade, para nunca seres criminoso, Entao, seras feliz
apesar da fortuna e prudente apesar das paixdes (ROUSSEAU,
1999, p. 629).
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Apés a formacdo moral, Rousseau preceptor continua 0 processo que
corresponde a educacgdo dos homens, porém, agora, no sentido de promover a
formacéo do cidaddo tanto quanto possivel em meio a ordem social despotica.
Com isso, pode-se afirmar a constituicdo do entrelace do dominio da ética com
o da politica. Para tanto, nessa nova etapa, € possivel encontrar a presenca do
aprender ja desde as primeiras questdes que abrem o dominio politico de tal

processo, propostas por Rousseau preceptor:

Ao te tornares chefe de familia, tornar-te-a4s membro do Estado.
E o que é ser homem de Estado? Tu o sabes? Estudastes os
teus deveres de homem, mas conheces os deveres do cidaddo?
Sabes 0 que seja governo, leis, patria? Sabes a que custo te é
permitido viver e por quem deves morrer? Acreditas ter
aprendido tudo e nada sabes ainda. Antes de assumires um
lugar na ordem civil, aprende a conhecé-la e a saber o lugar que
te convém (ROUSSEAU, 1999, p. 632).

As licBes de politica que Rousseau preceptor ministra ao aluno Emilio séo
realizadas por meio de um periodo de viagens, a fim de conhecer a realidade de

diferentes culturas, diferentes organizacdes politicas e diferentes formas de

governo. Além disso, as licdes sdo guiadas pelos principios do direito politico

7z

como uma regra do dever ser para julgar o que €. Para tanto, Rousseau
desenvolve, em algumas paginas, uma espécie de sintese Do Contrato Social
(1973), em que as definicbes de corpo politico, de legitimidade do contrato, de
estado soberano, de vontade geral e de leis sdo expostas. No entanto, apés as
licbes, as conclusdes encontradas revelam novamente a vigéncia da ordem

social despotica do seguinte modo:

E em v&o que aspiramos a liberdade sob a salvaguarda das leis.
Leis! Onde elas existem e onde séo respeitadas? Em toda parte
s0 viste reinar sob esse nome o interesse particular e as paixdes
dos homens. Mas as leis eternas da natureza e da ordem
existem. Para o0 sabio, s&o como uma lei positiva; sdo escritas
no fundo do seu coracao pela consciéncia e pela razéo; é a elas
gue deve sujeitar-se para ser livre, e s6 é escravo quem age mal,
pois fa-lo sempre contra a vontade. A liberdade ndo est4d em
nenhuma forma de governo, ela est4 no cora¢do do homem livre;
ele carrega consigo por toda parte. O homem vil arrasta a
serviddo por toda parte. Um seria escravo em Genebra, e 0
outro, livre em Paris (ROUSSEAU, 1999, p. 669).

Diante de tais conclusdes que Rousseau preceptor expde ao seu aluno

Emilio, é possivel notar a sintese do modo com que a ética e a politica se
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entrelacam no pensamento de Rousseau, por meio das nogdes de liberdade
articuladas com as noc¢oes de vontade, coragao, consciéncia e razao, o que torna
possivel o ser livre, independentemente de estar inserido em um governo
despdtico. Esse é caracterizado pelos interesses particulares, paixdes artificiais,
preconceitos e meras opinides arbitrarias, que, ocultadas por uma aparéncia de
lei e de forma de governo, instauram o império da escraviddo que se propaga
para o interior do préprio género humano a partir da pratica da maldade, definida

pela contrariedade da vontade.

Aqui, torna-se pertinente lembrar que, na Profissdo de fé, Rousseau
define a vontade e a bondade natural como “o efeito necessario de uma poténcia
sem limite e do amor de si, essencial a todo ser que sente. Aquele que tudo pode
prolonga, por assim dizer, a sua existéncia com a dos seres. Produzir e
conservar sao o ato perpétuo da poténcia®” (ROUSSEAU, 1999, p. 380). E, por
outro lado, a raiz da pratica da maldade, por parte do género humano, no
contexto politico, € encontrada no Contrato (1973), quando Rousseau afirma que
“deseja-se sempre o proprio bem, mas nem sempre se sabe onde ele esta.
Jamais se corrompe o povo, mas frequentemente o enganam e s entédo é que
ele parece desejar o que € mau” (ROUSSEAU, 1973, p. 52). Assim, mantém-se
a coeréncia entre a bondade humana de origem natural e a maldade de origem

na ordem social despatica.

Por fim, proximo ao desfecho do ultimo livro do Emilio (1999), encontra-
se, também, o anuncio da liberdade e a resisténcia a ordem social despética por
parte do personagem conceitual, Emilio, como fruto do processo educacional
recebido sob a tutela do preceptor, desde a primeira infancia até a chegada da
maturidade da vida adulta. Primeiramente, o anuncio é feito por meio da seguinte
constatacdo que o proprio aluno Emilio faz, acerca das licbes de politica
recebidas:

Quanto mais examino a obra dos homens em suas instituicoes,
mais vejo que, de tanto quererem ser independentes, eles se
tornam escravos, e que gastam a proépria liberdade em vaos
esforcos para garanti-la. Para ndo ceder a torrente das coisas,
apegam-se a mil coisas; depois, assim que querem dar um
passo, ndo podem, e ficam espantados por dependerem de tudo.
Acho que para nos tornarmos livres nada temos de fazer; basta
ndo querer deixar de sé-lo. Foste tu, 6 meu mestre, que me
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fizeste livre ensinando-me a ceder a necessidade (ROUSSEAU,
1999, p. 667).

Além de mostrar o modo com que as instituicbes humanas decompdem a
liberdade em escravidao, Emilio revela 0 modo com que a nocéo de liberdade
de Rousseau se articula com a de necessidade das coisas. E, na sequéncia, o
personagem conceitual Emilio também revela o0 modo com que ele se tornou
diferente da artificialidade do género humano reduzida a escravidao da ordem
social despdtica, ao tornar-se 0 homem da natureza feito para viver em tal ordem

social. Desse modo, segundo ele:

Para mim, todas as correntes da opinido quebraram-se; sé
conhecgo a da necessidade. Aprendi a carrega-las desde que
nasci e carrega-las-ei até morrer, pois sou homem. E por que
nao poderia carrega-las sendo livre, ja que sendo escravo eu
precisaria carrega-las também, tendo a mais a da escravidao?
(ROUSSEAU, 1999, p. 668).

Diante da fala do personagem conceitual Emilio, é possivel observar a
presenca protagonista do aprender como meio para o conhecimento da
necessidade imposta pela natureza e pelas coisas e, também, como meio para
resistir a escraviddo originada das opinides arbitrarias do género humano

submetido a ordem social despética.

Assim, a articulacédo entre as nocdes de liberdade e de necessidade no
Emilio (1999) pode ser mais bem compreendida por meio da interpretacao de

Maia, em “Educacéao e liberdade em Rousseau” (2015), pois, segundo ele:

A liberdade define-se, assim, na decorréncia natural da
possibilidade de plena satisfacdo de um conjunto finito, e na
verdade bastante exiguo, de necessidades reais, justamente
porque naturais. E assim a vida do homem no estado de
natureza: ela resume-se a expressdo das minhas forcas
realizadas, na direcdo de meus desejos satisfeitos. Desejos que,
a rigor, se identificam quase integralmente com a capacidade
dessas forcas, sdo a expressao correlata, direta e exata, dessas
mesmas forgas (MAIA, 2015, p. 58).

Apbs expor a definicdo de liberdade a partir da articulagdo com as no¢des
de necessidade natural e do equilibrio entre o desejar e a forca para realizar,
mais adiante, o autor também mostra como a noc¢éo de liberdade se torna central
para a composicdo do entrelace entre a ética e a politica, no pensamento de

Rousseau, ao afirmar que:
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A liberdade é, sob todos os aspectos, o objetivo maior da politica
e da moral: o homem livre &€ também, necessariamente, o
homem bom, o homem feliz. O homem ao qual, a0 menos, nao
se apresentam naturalmente males, temores. E a educacao € o
recurso de que melhor podemos dispor para reinvesti-lo dessa
antiga condicdo. Ou melhor, dessa condi¢do alienada, que se
mantém latente nele, mas que j& ndo encontra mais uma
expressao adequada (MAIA, 2015, p. 68).

Assim, no entrelace da ética com a politica presente no pensamento de
Rousseau, torna-se possivel compreender o aprender como 0 meio pelo qual o
género humano pode adquirir o uso adequado das faculdades de sentir,
memorizar, de raciocinar e de imaginar, em conjunto com as paixdes naturais, a
vontade e a consciéncia, como ferramentas para tornar possivel a expressao da
liberdade, da bondade e da felicidade frente a necessidade natural das coisas e

aos obstaculos impostos pela ordem social despética.

Anteriormente, no término do primeiro Discurso (1973), observou-se que
a perspectiva ética em torno do aprender, como um problema filosofico
protagonista, encontra-se na antecipacdo, feita por Rousseau, acerca do
possivel resgate da felicidade do género humano a ser realizado, ndo na
dependéncia da opinido alheia, mas, sim, em seu proprio interior, a partir do
aprender as leis da virtude, que ja se fazem inscritas no interior do coracéo
originario do género humano. No entanto, em razdo do caminho estar obstruido
pelas necessidades e paixdes artificiais adquiridas na experiéncia do modo de
vida servil da ordem social despética, torna-se necessario, portanto, para

aprendé-las, ouvir a voz da consciéncia no siléncio das paixdes.

E se, mais tarde, no Emilio ou da Educacdo, Rousseau afirma por
intermédio do personagem Emilio que “para nos tornarmos livres nada temos de
fazer; basta ndo querer deixar de sé-lo” (ROUSSEAU, 1999, p. 667), 0 que se
torna possivel por meio do equilibrio entre o desejo e o0 uso das faculdades,
compreende-se, aqui, que cabe ao personagem Emilio, como um personagem
conceitual, a incumbéncia de anunciar a realizacdo da perspectiva ética do
aprender que Rousseau antecipa no final do primeiro Discurso (1973), pois,
segundo Dalbosco: “(...) é aprendendo a ouvir a voz de sua consciéncia que
Emilio pode encontrar o caminho seguro da construcdo auténtica de sua
personalidade; mas, ouvir a voz da consciéncia significa aprender a cuidar de si

mesmo.” (DALBOSCO, 2011, p. 132). Para melhor compreender o significado de
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cuidar de si mesmo, como meio para aprender a ouvir a voz da consciéncia que
Rousseau apresenta a partir da constru¢cdo do personagem Emilio, a
interpretacdo de Cassirer contribui para o avanco nesse sentido, pois, segundo

ele:

A ideia fundamental do Emilio € de que ndo se deve eliminar
nenhuma dificuldade fisica da aprendizagem do pupilo, que se
guer educar para a independéncia da vontade e do carater — e
gue ndo se deve poupa-lo de nenhum sofrimento, esfor¢o ou
privagdo. A Unica coisa da qual se deve cuidadosamente
protegé-lo é da imposi¢ao violenta de uma vontade alheia — de
um preceito que ele ndo entende em sua necessidade. Desde a
mais tenra inféncia, ele deve conhecer a coacdo das coisas, e
aprender a curvar-se diante dela, mas deve ser poupado da
tirania dos homens (CASSIRER, 1999, p. 61-62).

Logo, compreende-se que o significado de cuidar de si corresponde ao
aprender e a saber suportar as dificuldades fisicas e, sobretudo, a resistir a
imposicao de uma vontade alheia por meio da independéncia da prépria vontade
gue so reconhece a coacdo das coisas. Quanto a dependéncia das coisas e da

vontade alheia, Rousseau as distingue do seguinte modo:

Existem dois tipos de dependéncia: a das coisas, que é da
natureza, e a dos homens, que é da sociedade. Nao tendo
nenhuma moralidade, a dependéncia das coisas nao prejudica a
liberdade e ndo gera vicios; a dependéncia dos homens, sendo
desordenada, gera todos os vicios, e é por ela que o senhor e 0
escravo depravam-se mutuamente (ROUSSEAU, 1999, p. 78).

Como visto no capitulo anterior, enquanto o aprender se encontra
reduzido a serviddo generalizada da ordem social despdtica, € conferida a ele
também uma perspectiva pelo viés da linguagem. Isso porque, como Vvisto no
Ensaio sobre a origens da lingua (1973), a constituicdo das préprias linguas
também é favoravel a instituicdo tanto da serviddo quanto da liberdade. E,
depois, no Emilio (1999), a propria lingua torna-se um meio para o aprender dos
primeiros comportamentos de dominio e obediéncia que forjam as posi¢cdes de
tiranos e servos. Desse modo, quanto a perspectiva da linguagem, uma vez que
o personagem Emilio se encontra inserido na ordem social despoética e necessita

resistir a ela, segundo Kawauche, tal resisténcia se da do seguinte modo:

[...] por um lado, os discursos dos homens n&o podem desvirtuar
Emilio pelo fato de as paix8es adquirirem objetividade por meio
da fala [...]; por outro lado, Emilio ndo pode ser tdo inocente a
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ponto de considerar os discursos apenas como via de
contemplacéo de objetos morais puros — a for¢a da linguagem,
segundo Rousseau, diz respeito a acdo, e ndo a reflexdo. A
grande licdo de Emilio sobre a linguagem é um discurso que visa
a transformacao da realidade social: mais do que falar sobre o
bem desejavel, é necessario praticar o bem por meio de acbes
virtuosas (KAWAUCHE, 2021, p. 210).

Quanto ao aprender, segundo o dominio da politica, com o caso Emilio,
Moscateli (2012) afirma que Rousseau pretende “refletir sobre as condi¢des de
possibilidade da educacdo de um homem preparado para viver em meio a uma
sociedade ja corrompida sem se deixar macular pelos vicios dela” (MOSCATELI,
2012, p. 137). Desse modo, pode-se afirmar que o aprender, pela perspectiva da
ética vista anteriormente, cumpre também uma func¢é@o no dominio da politica no
sentido de resisténcia a corrupcao. No entanto, tal resisténcia parece ocorrer de
forma sutil, pois, na sequéncia, o autor adverte que: “Na elaboracéo dessa obra,
a perspectiva da formacdo de um Estado legitimo ndo esta no horizonte de
Rousseau. Assim sendo, Emilio ndo é criado para ser o cidaddo modelo
republicano” (MOSCATELI, 2012, p. 137). Por outro lado, ainda que o
personagem ndo cumpra tal pretensdo, o autor também ressalta a perspectiva

ética que o personagem anuncia independentemente da perspectiva politica:

Emilio recebera uma educacdo doméstica cuja finalidade é
constituir um homem dotado de liberdade moral, e seu caso é
especial porgue ele ndo precisa ser primeiramente cidadao para
atingi-la. Na verdade, ele é preparado desde a infancia para
obter essa liberdade mesmo sem participar ativamente de uma
associacéo politica (MOSCATELI, 2012, p. 137).

Ainda que a finalidade do aprender do personagem esteja direcionada
para a liberdade moral, no entanto, na sequéncia, o autor elucida a funcdo
politica que o personagem pode exercer a partir do aprender inserido no dominio

propriamente politico:

Ele ndo é levado por seu preceptor a amar sua patria tal como
um cidadéao republicano. Em vez disso, ao contrario de mobilizar
as paixdes do jovem Emilio em dire¢cdo a uma nacdo em
particular, o preceptor espera até que ele se torne adulto a fim
de prepara-lo racionalmente para conhecer os principios do
direito politico e usa-los como referéncia para analisar as
caracteristicas de todos os governos existentes (MOSCATELI,
2012, p. 138).
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Uma vez que o personagem Emilio ndo seja destinado a uma pétria
especifica, ainda assim, o autor reconhece a aptiddo para que o personagem
exerca a funcdo de cidadao, pois aprendeu os principios do direito politico e é
capaz de bem julgar, pelo uso das faculdades dos sentidos e da razdo, os
governos existentes. No entanto, ainda que reconheca a possibilidade do
exercicio de cidadania do personagem, o autor volta a reforcar a perspectiva

ética como predominante:

[...] Talvez até se possa dizer que Emilio é educado para ser um
cidadao, mas seria muito mais adequado e completo afirmar que
ele é educado para viver feliz em qualquer sociedade e
desempenhar bem o papel que lhe couber nela (MOSCATELI,
2012, 138).

Como visto anteriormente, o contexto em que Emilio se encontra inserido
€ 0 da ordem social despdtica e, desse modo, a alternativa para a promocéao de
tal educacéao evidencia a relacdo que se estabelece entre os dominios da ética
e da politica sobre o aprender, pois, segundo o autor: “A Emilio resta cultivar
uma liberdade moral que ele pode exercer em qualquer lugar, mesmo sob a
opressao politica do despotismo” (MOSCATELI, 2012, p. 143). Assim, torna-se
necessario compreender, na sequéncia, a consisténcia de tal liberdade a partir
da enunciagéo do personagem e, principalmente, como o aprender se consolida
como um conceito filosofico em face, ao menos, do acontecimento que marca o
principio do movimento de transicdo da serviddo a liberdade. No entanto, com
base no percurso dos principios que embasam o aprender do personagem
Emilio, é possivel compreender que as ferramentas de que ele dispde para se
medir, frente aos obstaculos impostos pelas relacdes de servidao, definidos no
capitulo anterior, correspondem a consciéncia, a virtude compreendida como
forca, as faculdades dos sentidos, da imaginacéo, da razdo, o desejo, a vontade,
as paixdes e as necessidades naturais que, de modos correlatos, compdem a
estrutura que fundamenta as noc¢des de liberdade e felicidade como possiveis

no interior da ordem social servil.

3.3 O aprender e a liberdade em Deleuze

Como visto no capitulo anterior desta tese, em Diferenca e Repeticdo

(2006), Deleuze define um modo de escravidao a partir da impossibilidade da
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composicao dos proprios problemas por parte daquele que aprende, enquanto
se encontra submetido a condicdo de apenas tentar descobrir solu¢des para
problemas ja fornecidos por um outro que pretende ensinar por meio do

movimento do ndo saber ao saber.

Em Bergsonismo ([1968] 1999), Deleuze, ao contextualizar a primeira
regra do método da intuicdo de Bergson, retoma brevemente tal definicdo de

escravidao do seguinte modo:

Com efeito, cometemos o erro de acreditar que o verdadeiro e 0
falso concernem somente as solugdes, que eles comecam
apenas com as solucdes. Esse preconceito é social (pois a
sociedade, e a linguagem que dela transmite as palavras de
ordem, "dao"-nos problemas totalmente feitos, como que saidos
de "cartbes administrativos da cidade", nos obrigam a "resolvé-
los", deixando-nos uma delgada margem de liberdade). Mais
ainda, o preconceito é infantil e escolar, pois o professor € quem
"d4" os problemas, cabendo ao aluno a tarefa de descobrir-lhes
a solugcdo. Desse modo, somos mantidos numa espécie de
escravidado (DELEUZE, 1999, p. 8-9).

De imediato, chama a atencdo a ampliacdo que Deleuze propde sobre as
nocdes de verdadeiro e de falso, ao estendé-las para os problemas que se
encontram anteriores as possiveis solu¢des. Em seguida, nota-se como esse
modo de escraviddao provém de uma ordem social e € propagada por meio da
linguagem, desde a infancia. Ademais, acompanhada da nocdo da escravidao,
encontra-se, por fim, a nocdo de liberdade em sua espessura mais fina, capaz
de escapar pelas brechas ndo preenchidas pela escraviddo imposta. No entanto,
na sequéncia, Deleuze expande tal espessura e comeca a fornecer maior
consisténcia a nocao de liberdade, primeiro, ao evocar a definicdo da verdadeira
liberdade:

A verdadeira liberdade estd em um poder de decisdo, de
constituicdo dos proéprios problemas: esse poder, "semidivino",
implica tanto o esvaecimento de falsos problemas quanto o
surgimento criador de verdadeiros. "A verdade € que se trata,
em filosofia e mesmo alhures, de encontrar o problema e, por
conseguinte, de coloca-lo, mais ainda do que resolvé-lo. Com
efeito, um problema especulativo é resolvido desde que bem
colocado. Ao dizer isso, entendo que sua solucdo existe nesse
caso imediatamente, embora ela possa permanecer oculta e, por
assim dizer, encoberta: s6 falta descobri-la. Mas colocar o
problema ndo é simplesmente descobrir, € inventar. A
descoberta incide sobre o que ja existe, atualmente ou
virtualmente; portanto, cedo ou tarde ela seguramente vem. A



177

invencdo d& o ser ao que ndo era, podendo nunca ter vindo
(DELEUZE, 1999, p. 9).

Nesse sentido, a consisténcia da nocdo de liberdade comeca a ser
constituida a partir dos elementos que dizem respeito a uma condicéo e situacao
primordial que permitam o poder de decisdo para o encontro e colocagao dos
proprios problemas frente ao desfazer dos falsos problemas, compreendidos
apenas como meras questdes dadas por outro, no sentido de descoberta de
solugbes. Com o vinculo entre a nocdo de liberdade e a possibilidade de
encontro com os verdadeiros problemas, encontra-se, também, primeiramente,
a atividade de criacdo em relacdo aos proprios problemas e, por consequéncia,
a invencao das solu¢cBes. Com a criagcdo e invencdo dos proprios e verdadeiros
problemas, a noc¢éo de liberdade permite o enriquecimento do ser por meio de
algo que ainda nao existe e que nunca poderia ter existido, para além do que ja
existe atualmente e virtualmente, mas que se encontra encoberto e, em algum

momento, vira a tona.

ApoOs a compreensdo da fina espessura da liberdade e seu ganho de
consisténcia com a nocdo da verdadeira liberdade, encontra-se, na sequéncia
do texto de Deleuze, uma terceira relacdo do género humano com a nocgao da

liberdade em questéo:

Ao contrario, € a solugdo que conta, mas o problema tem sempre
a solucao que ele merece em fungédo da maneira pela qual é
colocado, das condigbes sob as quais é determinado como
problema, dos meios e dos termos de que se dispbe para coloca-
lo. Nesse sentido, a histéria dos homens, tanto do ponto de vista
da teoria quanto da pratica, é a da constituicao de problemas. E
ai que eles fazem sua prépria histéria, e a tomada de
consciéncia dessa atividade é como a conquista da liberdade
(DELEUZE, 1999, p. 9-10).

A partir dessa passagem, compreende-se que a verdadeira liberdade,
enguanto constituicdo dos proprios problemas e invencao das proprias solucoes,
€ possivel tanto no ambito teorico, no qual cabem, também, problemas abstratos,
guanto no ambito préatico, com problemas em torno do agir humano. Além disso,
compreende-se, também, que a conquista de tal liberdade exige a realizacdo da
atividade de modo consciente, ap0s o inicio do processo de aprender que ocorre
de modo inconsciente, a partir do encontro violento com 0s signos e 0 uso

discordante das faculdades.
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Logo, uma vez que a definicdo da nogéo de liberdade de Deleuze (1999)
encontra-se intimamente articulada com a possivel atividade e situacdo para
compor e inventar os proprios problemas e solugdes; assim como, nos capitulos
anteriores, foi compreendido que o aprender também se articula intimamente
com as nogOes de problema e de pensar, torna-se possivel afirmar, agora, que
o aprender também estabelece uma intima relagdo com a conquista da
liberdade, como a atividade que permite ao género humano desprender-se da
escravidao dos falsos problemas, a fim de alcancar a liberdade consciente da

criacdo e invencado dos proprios problemas e solugdes.

Para compreender melhor tal afirmacé&o e a fim de expandir a proposta de
uma consisténcia conceitual para o aprender, torna-se necessario retornar ao
Diferenca e repeticdo (2006), porém, diferentemente do capitulo primeiro, em
que o aprender foi abordado como problema filoséfico, agora, busca-se a énfase
na parte do argumento em que Deleuze (2006) trata especificamente da
definicdo de sua noc¢éo de aprender. Nesse sentido, primeiramente, ele afirma o
aprender como “0 nome que convém aos atos subjetivos operados em face da
objetidade do problema (Idéia)” (DELEUZE, 2006, p. 236). Na sequéncia, a
definicdo do aprender como a relagéo entre os atos subjetivos e a objetidade do
problema é aprofundada e elucidada do seguinte modo:

Aprender é penetrar no universal das relagdes que constituem a
Idéia e nas singularidades que Ihes correspondem. [...] Aprender
a nadar é conjugar pontos relevantes de nosso corpo com 0s
pontos singulares da Idéia objetiva para formar um campo
problematico. Esta conjugacao determina para nés um limiar de
consciéncia ao nivel do qual nossos atos reais se ajustam as
nossas percepgoes das correlagfes reais do objeto, fornecendo,
entdo, uma solugdo do problema. Mas, precisamente, as Idéias
problematicas sdo ao mesmo tempo os elementos Ultimos da
natureza e o objeto subliminar das pequenas percepc¢oes.

Deste modo, "aprender” passa sempre pelo inconsciente, passa-
se sempre no inconsciente, estabelecendo, entre a natureza e o
espirito, o liame de uma cumplicidade profunda (DELEUZE,
2006, p. 237).

Nesse sentido, compreende-se que o0 aprender acontece, primeiramente,
a partir do contato com a Ideia objetiva da natureza, mediado por percepcoes
inconscientes do espirito que compdem o campo problematico. Em seguida, o

movimento ocorre na direcdo da consciéncia do contato entre 0s corpos
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envolvidos na experiéncia problematica e os atos reais dai derivados na busca
de compor as solucdes para a realizacdo plena do ato de aprender. Ademais,
diante da importancia que o encontro com a ldeia objetiva exerce na promocao
do aprender, na sequéncia, Deleuze também a posiciona na distincdo entre o

aprender e o saber, do seguinte modo:

Na verdade, a Idéia ndo é o elemento do saber, mas de um
"aprender" infinito que, por natureza, difere do saber, pois
aprender evolui inteiramente na compreensao dos problemas
enguanto tais, na apreensdo e condensacao das singularidades,
na composicdo dos corpos e acontecimentos ideais.

Aprender a nadar, aprender uma lingua estrangeira, significa
compor 0s pontos singulares de seu préprio corpo ou de sua
propria lingua com os de uma outra figura, de um outro elemento
gue nos desmembra, que nos leva a penetrar num mundo de
problemas até entdo desconhecidos, inauditos (DELEUZE,
2006, p. 272).

Assim, articula-se a experiéncia do aprender com 0s seus elementos
correlatos, como a ldeia, a singularidade da interagéo entre os corpos envolvidos
na experiéncia do aprender, a composicao dos préprios problemas, o0 movimento
do inconsciente ao consciente, a invencdo das préprias solucbes a fim de
estabelecer o vinculo intimo entre a subjetividade do espirito e a objetividade da
natureza. E, diante de tal processo, encontra-se o principio da liberdade como

um fio condutor que perpassa toda a experiéncia do aprender.

Pensar e compreender a aproximacao e a articulacao entre o aprender e
a liberdade em Deleuze adquire maior nitidez com o auxilio da interpretacéo de
Schérer (2005). Segundo ele, para Deleuze: “Aprender nao é reproduzir, mas
inaugurar; inventar o ainda nao existente, e ndo se contentar em repetir um
saber” (SCHERER, 2005, 1188). Diante da distincéo entre o aprender e o saber,
a consisténcia da definicdo do aprender como invencéo é ampliada por meio da

articulagdo com os seguintes responsaveis por viabilizar tal processo:

A Idéia, o problema, eis ai outras coisas que ele nos ensinou e
as quais “o aprender” esta imediatamente associado. Elas sao
da mesma natureza, da mesma constelacdo. Grande idéia
deleuziana, grande férmula do aprendizado segundo Deleuze:
as idéias nao estédo na cabeca, mas fora de nos. Elas nédo estédo
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dentro, mas fora. Predominancia do fora (SCHERER, 2005, p.
1187).%

Adiante, Schérer (2005) apresenta também a definicdo de Ideia para
Deleuze, em tom provocativo, por meio da questao: “Mas o que é a idéia senao
a determinacao singular, surgida do fundo, a linguagem tornada independente
da palavra de ordem, entrando em luta contra o poder? (SCHERER, 2005, p.
1190). Desse modo, pode-se afirmar que o principio da liberdade se encontra no
potencial singular da Ideia presente no exterior e o aprender se torna o meio pelo
qual tal principio é apropriado pelo inconsciente, de maneira que ganha forca
frente & obediéncia absoluta das respostas e solu¢cdes dadas pelos falsos
problemas impostos pelas palavras de ordem. Isso pode ser observado na
interpretacdo de Schérer (2005), acerca da afirmacdo de Deleuze sobre a

impossibilidade de saber como uma pessoa vai aprender:

Permitam-me, simplesmente, destacar disso tudo a observacéo
sobre a caracteristica sempre inconsciente, ndo-deliberada de
uma operacdo e de seu éxito, 0 que repugna a programacao
autoritaria, e que tém como Unicos determinantes o encontro
fortuito e o acontecimento feliz (SCHERER, 2005, p. 1184).

Assim, compreende-se gue a atividade de aprender tem 0 seu inicio a
partir do principio de liberdade presente no encontro fortuito do exterior com as
determinacdes singulares e problematicas da Ideia com os atos subjetivos
primeiramente no ambito do inconsciente. E, por consequéncia de tal encontro,
€ composto um acontecimento que escapa aos dominios da ordem autoritaria.

Montenegro (2014) também corrobora a interpretagdo acima, de Schérer

(2005), em relacdo a posicao adotada por Deleuze frente aos problemas.

Segundo ele:

36 No prefacio de Deleuze: uma filosofia do acontecimento (2016), de Zourabichvili, Orlandi
define a nocdo de fora, em Deleuze, como: “o fora deleuziano ndo € ‘o fora relativo da
representacao’, o fora extensivo das partes extra partes, aquele da qualidade doce da madalena
de Proust, tipo de fora ‘que oferece ao pensamento apenas uma diversidade homogénea’
acessivel aos atos de recognicdo. Quando se diz que a experiéncia de pensar ndo se limita a
esse tipo de fora, € porque algo mais acontece, por exemplo, nesse caso da madalena, uma
alegria tdo intensa que imp8e ao pensamento o problema de desvenda-la. Aconteceu, entéo, o
que Deleuze chama de encontro com um signo, isto &, com algo tornado estranho porque
instantaneamente imantado por uma heterogeneidade que ndo se oferta a uma recognicao
tranquilizadora. Ora, o pensamento envolvido em seus encontros com esse tipo de fora € um
pensamento atacado por inUmeros regimes de signos emitidos pelos mais variados modos de
vida. Sua experiéncia, seus problemas e questionamentos ndo se limitam a encontros
extensivamente homogéneos” (ORLANDI, 2016, p. 16-17).
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Deleuze reclama pela necessidade de pensar num direito aos
problemas, a cria-los e a fazer por nés mesmos o0 movimento de
solucdo que eles exigem. Se ndo, ficamos numa situacdo de
escraviddo, deslocados da capacidade de criar que o0s
problemas fornecem (MONTENEGRO, 2014, p. 9).

Desse modo, a nocao de liberdade € compreendida em oposicédo a nocao
de escravidao. Logo, afirma-se o principio da liberdade por meio de situacdes
gue permitam manifestar o potencial criativo vigente no movimento de criacao e
invencdao realizado entre a colocacao e a solugcdo de uma problematica. Correlato
a atividade criativa em torno do problema, o autor também evidencia a definicao

de aprender em Deleuze, a partir de tal relacdo, como:

Aprender para Deleuze consiste em formar um campo
problematico. Enquanto a aprendizagem nado depende do saber
nao fica pré-determinado pelos antecedentes da doxa ou de uma
ciéncia anterior, nem por determinada finalidade de
conhecimento. Por isso, a aprendizagem € ela mesma
problematica. Ela consiste em efetuar o movimento de conexao
dos pontos singulares em que se produz a variacdo de uma
guestdo, assunto ou figura. O problema parece nos atingir
guando experimentamos uma sensacdo de inquietude
associada a incompreenséo e a confusdo. A aprendizagem nao
desfaz essa sensacao, porque ela ndo consiste em nos projetar
até o saber. Ao contrario, a aprendizagem efetua o0 movimento
gue conecta as variacbes as quais nos submete essa
inquietacdo (MONTENEGRO, 2014, p.10).

Diante da citacdo, compreende-se o aprender articulado com o principio
de liberdade devido a sua capacidade, enquanto um movimento problemético e
singular, de ndo se encontrar reduzido ou submetido a doxa (opinido) ou a um
saber ou ciéncia pré-determinado e limitado a uma finalidade especifica. De
outro modo, o aprender remete ao movimento que busca as variacbes das
relacdes, as divergéncias, as ressonancias que abrem espacos para a criacao e
a invencao do que ainda n&o existe como acontecimentos a partir de problemas

reais.

Diferentemente de Schérer (2005) e Montenegro (2014), mas de modo
correlato e coerente a eles, Gallo (2012), ao tratar da definicAo de Deleuze
acerca do aprender, coloca a énfase sobre outros elementos que contribuem
para a constituicdo da consisténcia conceitual para o aprender. Se os dois
autores citados anteriormente iniciam pelo intimo vinculo do aprender com os

problemas e chegam ao acontecimento, Gallo (2012), por sua vez, da inicio a



182

sua interpretacao afirmando o aprender como um acontecimento, como pode ser

observado na sequéncia:

Sendo o aprender um acontecimento, ele demanda presenca,
demanda que o aprendiz nele se coloque por inteiro. E exige
relacdo com o outro. Entrar em contato, em sintonia com 0s
signos € relacionar-se, deixar-se afetar por eles, na mesma
medida em que os afeta e produz outras afecgdes [...]
aprendemos com a convivéncia, com a presenga, com 0 COrpo
todo (GALLO, 2012, p. 6-7).

Diante da perspectiva de Gallo (2012), observa-se que, ao afirmar o
aprender como um acontecimento, o autor enfatiza a relacdo com o outro, o afeto
dos signos e, por consequéncia, a hecessidade da presenca por inteiro do corpo
do aprendiz em tais relagcdes. Ainda que inicie por uma perspectiva diferente, a
posicdo de Gallo (2012) mantém-se coerente com as dos demais comentadores,
pois, ha continuidade do argumento, mais especificamente a respeito da relacao

com 0s signos, ele constata que:

Dizendo de outro modo, aprender € sempre encontrar-se com 0
outro, com o diferente, a invencdo de novas possibilidades; o
aprender é o avesso da reproducdo do mesmo. Segundo
Deleuze isso se da porque se aprender € relacionar-se com
signos, eles, como problemas, pedem uma resposta e esta é
sempre singular, inovadora. Cada um reage aos signos de uma
maneira; cada um produz algo diferente na sua relacdo com os
signos, o que equivale a dizer que cada um aprende de uma
maneira, a seu modo singular (GALLO, 2012, p. 8).

Desse modo, € possivel observar que, ao afirmar a relacdo do aprender
com os signos, é firmada também a relacdo do aprender com os problemas
juntamente com a invencédo de respostas ou solucdes singulares. Além disso, a
presenca dos signos, entre o aprender e 0s problemas, proporciona também a
presenca da diferenca e da possibilidade de iniUmeros modos para que o
aprender aconteca. Assim, a singularidade das solucdes ja se encontra presente
antes no préprio modo com que o aprendiz aprende. Por consequéncia, o ponto
de chegada da interpretacao de Gallo (2012) também evidencia a recusa da sua
reproducao, da semelhanca e da recognicdo que caracterizam a escravidao e
corroboram as caracteristicas da criagdo, da invengdo, da diferenca e,
sobretudo, as novas possibilidades que caracterizam o principio da liberdade,

como pode ser observado a seguir:
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Em suma, ndo h& semelhanca entre os diferentes fazeres com
0s mesmos signos. Nao ha semelhanca e reproducéo do mesmo
no aprender, visto que ndo fazemos como, ndo imitamos, mas
fazemos com, fazemos junto, fazendo de nosso préprio jeito,
construindo nossa prépria resposta. No aprender, ndo ha
recognicdo, retorno ao mesmo para todos, mas ha no aprender
criagdo, geracdo de diferencas, de possibilidades sempre novas
gue se abrem para cada um (GALLO, 2012, p. 8).

Atualmente, tal perspectiva do aprender como encontro com 0s Signos,
em uma relacdo com o outro que nao € de reproducéo, mas, sim, de uma criacéo
de novas possibilidades, tem ganhado cada vez mais forgca e amplitude nas
pesquisas académicas em torno de questées educacionais®’, sobretudo, em
torno da relacdo entre o ensino e a aprendizagem. Isso também contribui para a
presente busca por uma consisténcia conceitual para o aprender. Desse modo,
Neuscharank e De Oliveira questionam: “De que maneira os encontros com os
signos podem produzir aprendizagens?” (2017, p. 591). Logo, a resposta vem na
sequéncia com a delimitacdo da relacdo entre os atos subjetivos e o seu fora

composto pelo encontro com os signos descritos do seguinte modo:

Talvez possam nos aproximar desses momentos que fazemos
coexistir tempos, locais, situacdes, desses signos sensiveis que
despertam lembrancas, que nos tocam sem sabermos sua
origem, mas que nos sacodem e incitam a produzir sentidos,
vinculados a vida. Porque aprender nao difere da vida, depende
de movimentos solitarios, dos sucessos e fracassos, das
alegrias e das tristezas, de conquistas e decepcbes
(NEUSCHARANK; DE OLIVEIRA, 2017, 591).

37 Como exemplo desse atual aumento de pesquisas académicas em torno do aprender
deleuziano compreendido como encontro com signos, sugere-se alguns textos abordados no
decorrer desta tese, como: Bianco em “Gilles Deleuze educador: sobre a pedagogia do conceito”
(2002); Gallo em “O que é Filosofia da Educagdo? Anotagbes a partir de Deleuze e Guattari”
(2000) e “As multiplas dimensdes do aprender” (2012); Heuser em “A Filosofia da discérdia de
Gilles Deleuze e a necessidade de uma educagao dos sentidos: para pensar o “momento da
sensibilizagdo” no ensino de filosofia” (2013); Soulié em “Deleuze pedagogo: ou a voz do mestre
de Vincennes” (2015); Neuscharank e De Oliveira, Marilda Oliveira em “Encontros com signos:
possibilidades para pensar a aprendizagem no contexto da educac¢ao” (2017); Vinci em “Do
aprendizado: as licdes do professor-Deleuze” (2018); Orlandi em “Que se passa entre ensinar e
aprender?” (2021).
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Além de ressaltar a relagdo do aprender com os signos, as autoras
corroboram as interpretacdes dos autores citados anteriormente, pois, adiante,
elas também concluem que: “aprender é encontrar-se com 0 outro, com a
pluralidade dos signos ao relacionarmo-nos, a invencao de problemas que
pedem uma resposta que é singular, inovadora, ou que apenas nos faz
pensar” (NEUSCHARANK; DE OLIVEIRA, 2017, 593). Assim, compreende-se
que, a partir do encontro com 0s signos, o aprender manifesta-se como a
atividade tanto capaz de criar problemas e inventar solu¢gbes quanto provocar o
pensar, compreendido como o exercicio discordante entre as faculdades.

Quanto ao intimo vinculo que se comp®de entre 0 aprender, 0s signos, o0
problema e o pensar, Vinci (2018) segue a mesma interpretacdo que 0s

anteriores e afirma que:

Aprender [...] implicaria antes um encontro, violento e
contingencial, com signos heterogéneos que, munidos de
multiplos sentidos, séo interpretados e acabam por gerar
pensamento. Para Deleuze (2010), o encontro regeria o
aprendizado e o aprender possuiria uma selvagem conotacao
processual, sendo impossivel controlar, retardar ou acelerar o
processo (VINCI, 2018, p. 323).

Essa caracteristica de impossibilidade de controlar, retardar ou acelerar o
processo do aprender contribui para reforcar a sua aproximacao e vinculo com
o principio de liberdade que escapa da autoridade e das palavras de ordem.
Além disso, o autor também apresenta, na sequéncia, um breve exemplo da

nocéo do aprender como encontro com 0s signos inserido no contexto escolar:

Uma sala de aula comportaria, em um anico espago-tempo,
inimeros aprendizados, ocorrendo em diferentes ritmos e
disparados por diferentes encontros com signos 0s mais
variados ou a partir de um mesmo signo interpretado de
diferentes formas. Nao € possivel saber ou mensurar como
alguém aprende, sob quais condicbes e o quanto aprende,
tampouco podemos pensar em um meétodo capaz de garantir um
aprendizado eficiente de uma miriade de saberes (VINCI, 2018,
p. 323).

Além do ambito escolar mencionado, em Clinica de um aprender (2021),
Hickel, ao contextualizar a perspectiva de Deleuze sobre o aprender no dominio
da psicopedagogia, a fim de abordar o aprender em situacdes de sofrimento,

também fornece outro elemento para a composi¢cdo da consisténcia conceitual
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aqui pretendida. Segundo ela: “aprender € uma experiéncia envolvendo todo o
ser, e no dizer de Deleuze, é o modo de toda experiéncia e inventividade do
desejo” (HICKEL, 2021, p. 26). Desse modo, com o acréscimo da experiéncia e
da inventividade do desejo, a consisténcia conceitual para o aprender é ampliada
para além da criacdo de problemas e da experiéncia do pensar expostos até

entao.

A respeito da compreensdo do aprender como uma experiéncia que
envolve todo o ser, a interpretacdo de Zourabichvili (2005) sobre a possibilidade
de uma pedagogia filos6fica em Deleuze contribui para melhor compreender tal
definicdo em torno do aprender. Nesse sentido, ele supde que:

Se aprender é uma experiéncia gue envolve todo o ser, € ndo a
troca entre um sabio e um ignorante, o ensino ajusta-se as
condi¢bes da aprendizagem, desde que ele proprio seja uma
experiéncia; este requisito sera satisfeito caso se coloque a
atencdo nos problemas e na diferenca dos problemas
(ZOURABICHVILI, 2005, p. 1310).

Diante da presente suposicao, observa-se que a afirmacéo do aprender
como uma experiéncia, com énfase nos problemas, permite a liberacdo do
aprender da submissao ao paradigma do ensino. Isso também refor¢ca o vinculo
do aprender com o principio da liberdade que vem sendo composto até aqui.
Além disso, o autor expande ainda mais a compreensdo do aprender como
experiéncia até a condicdo de um protagonismo extremo no pensamento de
Deleuze, quando aborda a relagédo do aprender com a inventividade do desejo
do seguinte modo:

E verdade que a aprendizagem torna-se, em Deleuze, o modelo
de toda experiéncia, uma vez que ela se confunde com a
inventividade do desejo. Essa ampliacdo poderia comprometer
uma teoria da pedagogia “propriamente dita’, ao dilui-la em
generalidades demasiadamente abrangentes. Vé-se que nao &
assim: entre o gosto pedagdégico de Deleuze e sua vocacao de
filosofo critico, as trocas sdo matuas e, provavelmente, uma esta
na origem da outra; a promocéo transcendental do processo de
aprender ndo se da sem uma meditacdo do estudante e, depois,
do professor, sobre a relacdo originaria entre o saber e o afecto.
Em vez de ser esgotado por seu arrebatamento filosofico, o
sentido  “proprioc” da aprendizagem dele se nutre
(ZOURABICHVILI, 2005, p. 1310-1311).



186

Assim, com a interpretagédo de Zourabichvili sobre a ressonéncia entre o
pensamento filoséfico de Deleuze e a sua préatica docente, torna-se possivel
afirmar o protagonismo maximo do aprender a medida que ele ocupa a posi¢cao
de modelo para toda a experiéncia tanto no ambito do desejar quanto no ambito
do pensar. Na leitura de Caffagni sobre a interpretacdo de Zourabichvil, ele
afirma que: “aprender e pensar estdo em estreita conexdo. Pensar consiste em
aprender um novo devir, atualizar uma nova poténcia, estabelecer uma conexao
nao conhecida, estender o saber a uma zona de indiscernibilidade” (CAFFAGNI,
2022, p. 7). Por fim, o autor também comenta a leitura de Orlandi (2021) sobre a
interpretacdo de Zourabichvili (2005) a respeito da definicdo do aprender no
pensamento de Deleuze, que, por sua vez, contribui para ressaltar um outro
aspecto na busca da consisténcia conceitual para o aprender vinculado a nocao

de liberdade. Nesse sentido, ele afirma que:

[...] amaxima deleuziana politiza o aprender, pois distingue entre
uma forma de pensar livre, que envolve a elaboracdo de
problemas, e uma forma de pensar servil, centrado na solugéo
de problemas preestabelecidos. Essa distin¢cao politica e ética
entre duas formas de conhecimento deriva da distingdo
spinoziana entre ideia adequada e ideia inadequada
(CAFFAGNI, 2022, p. 12).

A maxima deleuziana em questdo na passagem é aquela jA mencionada
no inicio desta secdo em que Deleuze, em Diferenca e repeticdo (2006),
reivindica o direito aos problemas. Desse modo, com o0 amparo das leituras
atuais de Orlandi (2021) e Caffagni (2022) sobre o tema, a composi¢cao de uma
perspectiva em que a ética e a politica se entrelacam, iniciada anteriormente com
Rousseau, agora, é reforcada e aprimorada com a contribuicdo do pensamento
de Deleuze. Com isso, a consisténcia conceitual para o aprender em relacéo a
liberdade potencializa-se com o acréscimo da criacdo e invencéo dos problemas,
0 encontro com 0s signos na relagdo com o outro e as experiéncias do pensar e

do desejar.

Com a exposicdo do aprender em relacdo a liberdade nos contextos
especificos de Rousseau e de Deleuze, torna-se necessario, agora, explorar as
ressonancias entre ambos, a fim de cumprir propriamente a busca por uma

consisténcia conceitual para o aprender em relagéo a liberdade.
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3.4 O aprender entre Rousseau e Deleuze

Abrir um espacgo entre os pensamentos de Rousseau e de Deleuze para
recolocar o aprender, de modo protagonista, como um objeto de estudo
eminentemente filosofico tanto pela via do problema quanto pela via do conceito,
em um plano delimitado, com o auxilio da literatura, sob o entrelace dos dominios
da ética e da politica, além de contribuir para a busca de compreendé-lo, de
modo consistente, como um acontecimento que ocorre entre as relacdes de
serviddo a liberdade, também pode contribuir para as buscas em torno do
fortalecimento de possiveis ressonancias em mao dupla entre as filosofias de
ambos os autores. Isso no sentido de buscar nuances da filosofia de Rousseau
gue possam ter influenciado a filosofia de Deleuze, ou no sentido de lancar novas
luzes a interpretacéo da filosofia de Rousseau sob a perspectiva do modo proprio

de fazer filosofia de Deleuze.

A partir de registros textuais publicados, é possivel afirmar, como ponto
inicial para a delimitacdo do vinculo entre as filosofias de Rousseau e de
Deleuze, as notas sobre a filosofia politica de Rousseau para a composicao de
seu curso na Sorbonne entre 1959 e 1960. O modo com que Deleuze estrutura
as notas de sua leitura sobre Rousseau revela um percurso interessante tanto
para a abordagem da filosofia de Rousseau quanto para o0 modo préprio
composto por Deleuze a partir da articulacdo de suas caracteristicas como autor

e como docente.

Para introduzir o pensamento politico de Rousseau, Deleuze (2016) inicia
por uma reconstrucdo historica acerca da definicdo do Estado de natureza. A
primeira é vigente na Antiguidade. A segunda foi inaugurada por Hobbes e
criticada por Rousseau. E, por fim, a terceira esta em uma perspectiva utilitarista
e positivista a partir do século XVIII. Apés as breves consideracdes sobre o
Estado de natureza, salta aos olhos o modo com que Deleuze da inicio a
abordagem do pensamento filoséfico de Rousseau, pois, ainda que inicie
afirmando o interesse de Rousseau pelas instituicbes politicas, de imediato,
Deleuze chama atencédo para um outro tema que acompanha o interesse politico
de Rousseau, porém, esse segundo tema, para aléem de um interesse,

corresponderia, segundo Deleuze, a uma “obsessdo” de Rousseau, encontrado
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no texto inacabado A moral sensitiva e o materialismo do sabio. No entanto,
Deleuze aborda tal obsessdo rousseauniana a partir do romance filosofico A
Nova Heloisa ([1761] 1994).

A temética em cena corresponde a articulacdo entre a bondade natural, o
amor a virtude e a vontade em conflito com o interesse em ser maldoso a partir
das condi¢cBes objetivas provenientes das novas relacdes artificiais instituidas
pelas relacdes sociais, bem como a busca de Rousseau por uma alternativa de
atuar sobre tais condi¢des a fim de impedir o interesse em ser malvado. A partir
do modo com que Deleuze coloca o problema do interesse em ser mau, ja
destacado no capitulo primeiro, por meio da abordagem de Grisotto (2012) sobre
a relacdo entre o modo proéprio de fazer filosofia de Deleuze, a partir de suas
caracteristicas como autor e como docente, Deleuze estabelece uma relacao
entre o Emilio (1999) e o Contrato (1973), em que o primeiro corresponde a
reconstrucdo do homem privado como pressuposto para a posterior
reconstrucao do cidaddo por meio do segundo38. Desse modo, o ponto de partida
do percurso para a desconstrucao dos obstaculos que impedem o interesse em
ser bondoso e favorecem o interesse em ser maldoso efetiva-se por meio do

seguinte objetivo que Deleuze atribui ao Emilio:

O objetivo do Emilio é encontrar uma educagdo que seja uma
dependéncia das coisas e ndo das vontades. E preciso que as
criangas sintam sua impoténcia a respeito das coisas. Com a
sociedade, cada um é sempre senhor e escravo de alguém. E
esta relacédo artificial que engendra o vicio, uma vez que desde
entdo temos o interesse em ser malvados (DELEUZE, 2016, p.
27).%°

A partir da problematica em torno do interesse em ser malvado e da tese
que afirma o Emilio como pressuposto ao Contrato, Deleuze articula a correlacéao

entre o interesse de Rousseau pelas instituicdes politicas e a sua obsessao por

38 Valido relembrar, no percurso dos dois capitulos anteriores desta tese, 0 modo com que
Rousseau afirma a quase inexisténcia de cidaddos no primeiro Discurso (1973) e,
posteriormente, a reducdo do homem e do cidaddo ao nada a partir do triunfo do despotismo no
segundo Discurso (1973) e a retomada dessa reducdo ao nada no inicio do Emilio (1999).

39 El objetivo del Emilio es encontrar uma educacién que sea uma dependencia de las cosas
y no de las voluntades. Es preciso que los nifios sientan su impotencia respecto de las cosas.
Com la sociedad, cada uno es siempre esclavo y amo de alguien. Es esta relacién artificial la que
engendra el vicio, puesto que desde entonces tenemos interés em ser malvado (DELEUZE,
2016, p. 27).
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uma moral sensitiva em relacdo as coisas. E, com base nesses principios, a
sequéncia das notas do curso se desenrolam no sentido de abordar
propriamente, primeiro, a definicho do Estado de natureza na filosofia de
Rousseau e, a partir dela, em seguida, Deleuze trata da problematica em torno
da unidade da obra de Rousseau; por fim, ha as tematicas especificas em torno
do contrato social, como a soberania, o carater positivo do contrato, a

constituicdo da vontade geral e a lei civil.

Acerca de tal percurso proposto por Deleuze nas notas do curso sobre a
filosofia politica de Rousseau, no prélogo da traducdo espanhola das notas,

Sztulwark afirma que:

A Unica dependéncia que educa a alma é a que se constréi a
respeito das coisas mesmas. Toda dependéncia pessoal
instaura uma relagédo de submisséo, de obediéncia e de tirania.
Rousseau € um pensador de um materialismo que busca
encontrar o sentimento da prépria existéncia reformando as
situagdes, modificando o modo em que seus elementos
determinam nossas afecg¢des. A alma, apta para sentir, se forma
em relacdo com o0s objetos, em sua progressao se constitui a
razao natural, que ndo € inata e nem espontdnea. S&o as
primeiras orientacdes da alma que déo origem a uma primeira
orientacdo material, que devera se adequar mais tarde, quando
a ordem social impor a racionalidade do interesse. Etica e
politica se retnem em Rousseau para transformar a situagéo
social, fundada na mistificacdo da igualdade e da liberdade
(SZTULWARK, 20186, p. 9).

A passagem inaugura o texto do prologo e, a partir dela, € possivel
observar como a interpretacdo de Sztulwark corrobora o percurso tedrico
desenvolvido até aqui nesta tese. Primeiro, observa-se a condi¢do vigente de
serviddo, obediéncia e tiraria fundada nas relacées sociais fundamentadas por
meio da imposi¢cado de uma dependéncia da vontade alheia; segundo, a busca
de Rousseau por alternativas de resolucédo que perpassam pelo entrelace dos
dominios da ética e da politica, a fim de propor uma consisténcia para a
igualdade e a liberdade, que, no contexto da origem do estado social do segundo
Discurso (1973), manifestam-se como meras aparéncias; em meio as duas
observagoes, encontra-se, também, o tema da filosofia de Rousseau, pelo qual
Deleuze apresenta maior interesse, ou seja, 0 materialismo do sabio, que

consiste no destaque dado a educacgéo das coisas, para a constituicdo de uma
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moral sensitiva que permita uma interferéncia e modificagéo nos elementos que

compdem a realidade objetiva e 0 modo com que ela afeta a alma.

O interesse de Deleuze por essa tematica, aléem de ficar evidente pelo
modo como ele a introduz logo no inicio das notas do curso e do destaque que
ele promove de Julia ou A Nova Heloisa (1994), na sequéncia delas, juntamente
com o refor¢o da interpretacdo de Sztulwark, também adquire maior evidéncia
com a segunda aproximacédo entre o pensamento de Deleuze e de Rousseau,
gue ocorre pouco depois do curso, com a producdo do texto “Jean-Jacques
Rousseau - precursor de Kafka, de Céline e de Ponge”, de 1962. Nele, Deleuze
(2005) apresenta uma espécie de sintese das tematicas abordadas nas notas do
curso, porém, com maior énfase ao tema da génese da maldade, do
materialismo do sdbio na Nova Heloisa e a relacdo entre o Emilio e o Contrato
como reconstrucdo do homem privado e do cidad&do. Além da aproximacgdo das
caracteristicas proprias do modo de fazer filosofia de Deleuze sobre o
pensamento filoséfico de Rousseau, o texto também favorece a producéo de
pesquisa sobre um possivel modo deleuziano de leitura do pensamento
sistematico de Rousseau. Como exemplo, destaca-se o texto “Uma breve
conversacao de Deleuze para com Rousseau”, em que Da Silva Facanha e De
Castro Freitas (2016) mostram o procedimento de colagem com que Deleuze
opera sobre as obras dos autores que compdem a historia da filosofia e se

apropriam para a construcéo da filosofia da diferenca.

Posteriormente, uma terceira e inusitada influéncia do pensamento
filoséfico de Rousseau para a atuacdo de Deleuze tanto como pensador quanto
docente pode ser encontrada nos cursos de Deleuze sobre Spinoza, no periodo
de 1980 e 1981. Nele, Deleuze revela o seu interesse pelos textos As Confissdes
e Nova Heloisa e, novamente, da énfase ao tema acerca do materialismo do
sabio, da moral sensitiva e do interesse entre ser malvado e ser virtuoso. Desse
modo, observa-se que Deleuze (2008) opera tais temas em dois momentos
distintos de sua interpretacdo e exposicéo sobre Spinoza. Primeiramente, para

complementar a distincdo que ele propde, a partir de Spinoza, entre ética e
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moral®. Para tanto, Deleuze, por meio das nocdes de moral sensitiva e do
materialismo do sébio, afirma a tese acerca do desinteresse de Rousseau pela
moral, revelado em As Confiss6es, compreendida como o embate entre a virtude

e o interesse de que a virtude deve se sobrepor ao interesse.

Assim, Deleuze coloca novamente a questédo acerca das situacoes e
condicdes objetivas que provocam o interesse em ser malvado ou virtuoso e
afirma a alternativa da moral sensitiva e do materialismo do sabio como a
alternativa possivel para atuar sobre tais condi¢cdes e situacfes a fim de evitar
as que promovem o interesse em ser malvado por meio de uma selecédo ou
composicdo de tais condicBes e situacdes. O exemplo dado por Deleuze é
encontrado em a Nova Heloisa (1994), a partir da trama entre 0s personagens
Julia d’Etange, Wolmar e Saint-Preux*! e, posteriormente, apresenta um
exemplo pratico e comum imposto pelas situacdes e condigdes sociais, como o
caso do desejo e renuncia de uma heranca por parte do herdeiro vinculado ao

desejo de morte do familiar#?.

Posteriormente, Deleuze (2019) retoma as mesmas tematicas de
Rousseau para complementar a interpretacdo e exposicao sobre a nocao do
primeiro aspecto da razdo em Spinoza, que consiste na dupla atividade de
selecionar e compor, a fim de evitar os encontros que ndo convém e compor 0s

encontros que convém.

40 A distincdo entre ética e moral é encontrada em Spinoza: filosofia pratica. Nele, Deleuze
(2002) propde tal disting&o a partir do modelo do corpo composto por Spinoza frente & tradicional
dualidade e hierarquia entre a consciéncia da alma e as paix8es do corpo.

41 Fulvia Moretto apresenta a seguinte sintese acerca da trama entre os referidos
personagens: “O jovem Saint-Preux ama sua aluna, a aristocrata Julia d’Etange, e é
correspondido. Tudo parece favorecer o casamento dos dois jovens, a ndo ser o orgulho do
Bardo d’Etange que jamais admitird ter um genro plebeu [...] Casada com o Sr. Wolmar, cuja
inteligéncia, compreenséo e bondade conquistam sua afei¢do, Julia ndo deixara, contudo, de
amar Saint-Preux. Frio observador mas compreensivo, Wolmar decide “cura-los” [...] Mas seu
trabalho para transformar em amigos os antigos amantes cai por terra no final do romance. Jilia
e Saint-Preux ndo estdo curados. A fria razdo se enganou [...] Mas Julia permanecerd fiel ao
marido e o romance nos mostra a organizacdo de uma pequena sociedade em que o amor e a
amizade reinam soberanos (MORETTO, 1994, p. 14-15).

42 Tal exemplo também ja era utilizado anteriormente no texto “Jean-Jacques Rousseau -
precursor de Kafka, Céline e de Ponge”. Nele, Deleuze afirma da seguinte maneira: “A sociedade
nos coloca constantemente em situagdes em que temos interesse em ser malvados. Por vaidade,
adorariamos crer gue somos maus naturalmente. Mas, na verdade, é bem pior: nds nos tornamos
maus sem saber, sem mesmo nos darmos conta disso. E dificil ser herdeiro de alguém sem
desejar inconscientemente sua morte por este ou aquele motivo” (DELEUZE, 2005, p. 65).
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Com a abordagem de tais temas, Deleuze (2008) reconhece que
Rousseau ndo é um spinozista®3, mas afirma a tese de haver, na sua filosofia de
Rousseau, um nucleo spinozista, a partir das no¢des de moral sensitiva e do
materialismo do sabio que atua de modo coerente com a sistematizacao de seu

pensamento filosofico.

Ainda sobre essas influéncias que o pensamento de Rousseau exerce no
modo proprio de pensar e lecionar de Deleuze e a leitura que faz daquele
segundo, bem como o0 seu interesse pelas nocdes da moral sensitiva e do
materialismo do sabio, observa-se 0 crescente interesse por estudos nessa
perspectiva entre os dois autores, em que a leitura prépria de Deleuze sobre a
filosofia de Rousseau é explorada. Nesse sentido, encontram-se 0s textos
“Natureza: o recurso da memoria na Nova Heloisa de Rousseau” (2017), de
Facanha. E, mais recentemente ainda, encontra-se o texto “O fildsofo como
meédico da civilizagdo e o materialismo do sabio” (2019), de De Castro Freitas,
em que o estudo entre a influéncia de Rousseau em Deleuze é expandida

também na direcéo da leitura de Deleuze sobre Nietzsche.

Entre os cursos sobre Rousseau e sobre Spinoza, em que se destaca o
modo préprio de Deleuze abordar a histéria da filosofia enquanto docente4, uma

43 Inclusive, na segunda parte do primeiro Discurso (1973), Rousseau até dirige duras criticas
a obra de Spinoza em relagdo a matéria como substancia Unica, deus como o mundo e a
inexisténcia de virtudes, vicios e do bem e do mal morais.

44 Em seu Abecedéario (2010), primeiramente, Deleuze concebe a sua relagdo com a historia
da filosofia como: “Para mim, a histéria da Filosofia €, como na Pintura, uma espécie de arte do
retrato. Faz-se o retrato de um filésofo. Mas é o retrato filoséfico de um fildsofo, uma espécie de
retrato medidnico, ou seja, um retrato mental, espiritual. E um retrato espiritual. Tanto que é uma
atividade que faz totalmente parte da prépria Filosofia, assim como o retrato faz parte da Pintura”
(PARNET, 2010, p.32). Posteriormente, ele apresenta os dois modos distintos com que ele fez
uso da histéria da filosofia no decorrer de sua trajetéria, sdo eles: “Pois antes eu me servia,
realmente, da filosofia, e da histéria da filosofia, como um modo de... como uma espécie de
aprendizado indispensavel, onde procurava quais eram 0s conceitos dos outros, de grandes
fildsofos, e a que problemas eles respondiam. Enquanto que agora, no livro que escrevi sobre
Leibniz, ndo h& vaidade no que digo, misturei problemas do século 20, que podem ser 0os meus,
com problemas de Leibniz.” (PARNET, 2010, p. 37). Além do préprio relato de Deleuze, Heuser
em “Histdria da filosofia: escola de intimidagado ou de criagao” (2008) contribui para expandir a
interpretacdo acerca do modo proprio com gque Deleuze se relaciona com a histéria da filosofia,
assim, ela elucida que: “Tanto em suas aulas, como em seus livros fez outro uso dela: um uso
funcionalista. Tratou de um autor, de uma filosofia mostrando como ela funciona, com quais
engrenagens. Ao invés de perguntar o que isso quer dizer?, perguntou: como isso funciona?,
como isso funciona para vocé? Porque, para ele, a Unica questdo relevante é “como isso
funciona?”, com intensidades, fluxos, processos, coisas que nao querem dizer nada, que nao
tém um significado escondido a ser encontrado, uma verdade a ser desvendada; coisas que tém
ligacdo com o Fora, com o exterior do pensamento, com aquilo que impulsiona, provoca, violenta
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outra influéncia da filosofia de Rousseau, ainda que de modo sutil, também
chama a atencdo na introducdo de Diferenca e Repeticdo (2006), em que se
destaca o0 modo proprio de Deleuze em pensar filosoficamente ao propor a
filosofia da diferenca. Nela, ao tratar da definicdo da nocéo de repeticdo, Deleuze
cita, brevemente, o caso entre Wolmar, Saint-Preux e Julie*®, de A Nova Heloisa
(1994), a fim de mostrar, sob a no¢édo de natureza, a singularidade, a poténcia
afirmativa e a transgressao da repeticdo em contrariedade com a generalidade
da lei, que impGe a semelhanca sobre sujeitos particulares, a partir de uma

mudangca intermediada por termos fixos.

Além da leitura e interpretacdo propria de Deleuze sobre a filosofia de
Rousseau e a influéncia que exerce na composicao da filosofia e da docéncia do
primeiro exposta até aqui, € possivel observar um outro modo de interacéo e
ressonancia entre os pensamentos dos dois autores que se encontra em
crescimento atualmente. Tal modo diz respeito a leitura e a interpretacao do
pensamento de Rousseau por uma perspectiva deleuziana, o que contribui para
lancar novas luzes e possibilidades de compreenséo da obra de Rousseau. Um
marco inicial desse movimento pode ser definido a partir do texto “A forca da voz
e a violéncia das coisas” (2008), de Bento Prado Junior. Nele, o autor dedica-se
a investigar a posic¢ao central que o estudo de Rousseau, acerca da estrutura da
linguagem, ocupa no interior de seu pensamento, ao ponto de defender a tese

de que tal estudo é responsavel por compor a unidade da obra de Rousseau.

0 pensamento, tira-o do mero exercicio de reconhecimento e abre-o para a possibilidade da
criagdo”. HEUSER, 2008, p. 5).

45 Na introducéo de Diferenca e Repeticdo (2006), Deleuze menciona A Nova Heloisa de
Rousseau do seguinte modo: “E o0 método do século XVIII. Em La nouvelle Héloise, Wolmar fez
disto um sistema: a impossibilidade da repeticdo, a mudanca como condicdo geral a que a lei da
Natureza parece condenar todas as criaturas particulares, era apreendida em relacéo a termos
fixos (eles préprios, sem divida, sendo varidveis em relacdo a outras permanéncias, em fungéo
de outras leis mais gerais). Tal é o sentido do pequeno bosque, da gruta, do objeto “sagrado”.
Saint-Preux aprende que ndo pode repetir ndo s6 em razéo de suas mudancas e das de Julie,
mas em razdo das grandes permanéncias da natureza, permanéncias que adquirem um valor
simbdlico e ndo deixam de exclui-lo de uma verdadeira repeticdo. Se a repeticdo € possivel, é
por ser mais da ordem do milagre que da lei. Ela é contra a lei: contra a forma semelhante e o
conteddo equivalente da lei. Se a repeticdo pode ser encontrada, mesmo na natureza, € em
nome de uma poténcia que se afirma contra a lei, que trabalha sob as leis, talvez superior as
leis. Se a repeticdo existe, ela exprime, ao mesmo tempo, uma singularidade contra o geral, uma
universalidade contra o particular, um notavel contra o ordinario, uma instantaneidade contra a
variacdo, uma eternidade contra a permanéncia. Sob todos o0s aspectos, a repeticdo é a
transgressao. Ela pde a lei em questdo, denuncia seu carater nominal ou geral em proveito de
uma realidade mais profunda e mais artistica” (DELEUZE, 2006, p. 21).



194

Em meio a esse contexto, Bento Prado Junior (2008), ao destacar a
originalidade de Rousseau em relagédo aos estudos acerca da linguagem no
iluminismo, chega a propor breves aproximacfes entre o pensamento de
Rousseau e 0 pensamento contemporaneo de Nietzsche, guardadas as devidas
precaucdes em respeito aos cenarios especificos dos respectivos autores. E,
adiante, também apresenta uma breve aproximacdo entre Rousseau e As

palavras e as coisas, de Foucault.

Mais ainda, o autor menciona brevemente a possibilidade de se realizar
uma leitura rousseauniana dos textos de Deleuze sobre o comego em filosofia
por meio da interacdo entre a Filosofia e a Nao-filosofia, a partir da originalidade
da interpretacdo de Rousseau sobre a estrutura da linguagem. No entanto, o
autor nao leva adiante tal pretensao no desenvolvimento do argumento do texto
e, devido ao seu interesse maior em pesquisas no ambito da filosofia
contemporanea, em especial Nietzsche, Bergson, Foucault, Deleuze e entre
outros, a impressao que se manifesta é que o autor acaba por fazer uma leitura

deleuziana da obra de Rousseau?s.

Tal impresséo ocorre, pois, no desenvolvimento do texto, conforme Bento
Prado (2008) avanca na interpretacdo do estudo de Rousseau acerca da
linguagem, é comum encontrar no¢des e teméaticas tipicamente deleuzianas
intimamente articuladas ao pensamento filoséfico de Rousseau. Como exemplo,
logo no inicio do texto, quando Bento Prado apresenta a tese inaugural do Ensaio
sobre a origem das linguas (1973), que diz respeito a fala como responsavel por
distinguir os homens dos animais e a linguagem distinguir as nac¢des entre si, 0
autor afirma estar incutido nela a dindmica rousseauniana acerca da identidade
e da diferenca. Ademais, o autor também articula as definicdes de Deleuze sobre
a predominancia do fora como forca para o pensar e a recusa da boa vontade
na busca pela verdade, com a originalidade de Rousseau acerca da estrutura da
linguagem, que se distingue da tradicional percepc¢ao iluminista de que a livre
circulacdo das palavras seria o suficiente para a instauracao da liberdade no

ambito politico. A nog&do de imagem do pensamento e a critica ao teatro da

46 Sobre o interesse de Bento Prado com a pesquisa na filosofia contemporanea e o periodo
aproximado de dez anos em que ele se dedicou ao estudo da obra de Rousseau, sugere-se 0
recente texto de Kawauche: “Bento Prado leitor de Rousseau” (2018).
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representacdo de Deleuze também aparecem na abordagem de Bento Prato
(2008) sobre o estudo de Rousseau acerca da diferenca da linguagem entre a
masica e a pintura. E, por fim, encontra-se a percepcao acerca da liberdade
como a possibilidade de uma maior abertura para a interpretacdo no movimento
de transicdo das coisas para os signos, em que a verdade dos signos pode
remeter para além das coisas significadas e a necessidade de se abrir ao
encontro e violéncia com os signos, quando Bento Prado (2008) investiga a
definicdo do conceito de forca da linguagem em Rousseau para além da escrita

e da gramatica.

Além das interpretacdes de Bento Prado (2008), recentemente, é notdrio
um aumento nos estudos que se dedicam em lancar um novo olhar, mais
contemporaneo, sobre o pensamento filoséfico de Rousseau, mediado por
nocdes deleuzianas. Nesse sentido, primeiro, destaca-se o estudo de Almeida
(2018), em que o autor se dedica a investigar a relagdo contemporénea entre o
adulto e a crianca, bem como a delimitacdo da infancia, a partir da leitura do

Emilio, guiada pelos conceitos deleuzianos de agenciamento e de devir.

Atualmente, também se destaca o estudo de Nunes (2022), em que a
autora se dedica, primeiramente, em apresentar as definicbes de conceito, de
plano de imanéncia e de personagem conceitual pertencentes ao O que é a
Filosofia?, de Deleuze e Guattari. Posteriormente, a autora apresenta as
personagens Julia, Wolmar e Saint-Preux, do romance A Nova Heloisa, de
Rousseau. E, por fim, ela propde a interpretacdo de tais personagens como
personagem conceitual a luz de Deleuze e Guattari, em conjunto com a

interpretacdo de Deleuze sobre a no¢édo de materialismo do sdbio de Rousseau.

Com a intencdo de contribuir com o avancgo recente dos estudos que
exploram essa via de mao dupla de ressonancias entre o pensamento filosofico
de Rousseau e o pensamento filosofico de Deleuze, o percurso tedrico que
constitui os trés capitulos desta tese, a partir do protagonismo do aprender tanto
pela via do problema quanto pela via do conceito, juntamente com a

interpretacédo do personagem Emilio, fornece, portanto, mais alguns elementos
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para a composicdo de uma espécie de sintese disjuntiva*’ entre ambos os

autores.

Nesse sentido, interpretar Emilio como um personagem conceitual,
segundo a definicdo de Deleuze e Guattari (2010), tornou possivel,
primeiramente, colocar o aprender como um problema filosofico em primeiro
plano, sob uma perspectiva de entrelace dos dominios da ética e da politica,
entre os pensamentos de Rousseau e Deleuze. Em seguida, inserido no mesmo
cenario, foi possivel, também, conceber uma consisténcia conceitual para o
aprender, compreendido como um acontecimento, que ocorre a partir de
situacdes de serviddo em que o aprendiz se encontre submetido, em direcdo a
liberdade de fazer uso de suas proéprias faculdades, a fim de intervir de algum

modo e modificar tais situa¢des o tanto quanto possivel.

Para tanto, também sob a perspectiva de ressonancias entre Rousseau e
Deleuze, tornam-se necessarias a presenca e a articulacao de algumas nocoes
correlatas como elementos e componentes, a fim de viabilizar a referida
composicdo conceitual em torno do aprender no caso Emilio. Desse modo, se
Deleuze (2004) interpreta o Emilio ou da Educacdo, de Rousseau, como a
reconstru¢cdo do homem privado, que se da por meio do restabelecimento das
relacbes interpessoais, segundo as relacbes naturais de dependéncia e
necessidade entre o género humano e as coisas, o faz a fim de desfazer as
relacdes interpessoais mediadas pela opresséao, pela servidao, pelo comando e
obediéncia. Isso é motivado pela relagéo de lucro e compensacao, que provem
do interesse em ser maldoso e, também, busca intervir e modificar, de algum
modo, as situacdes compostas pelos mecanismos sociais que pressupdem tal
interesse. Entdo, € possivel afirmar que, em Rousseau, a trajetoria do
personagem Emilio, do nascimento a maturidade e experiéncia da vida adulta,

composta do Emilio (1999) ao Os Solitarios (1994), retrata a reconstru¢do do

47 No prefacio de Deleuze: uma filosofia do acontecimento, Orlandi define o sentido de
sintese disjuntiva no pensamento de Deleuze como: “Essa comunicagdo na imanéncia,
propiciada por encontros intensivos, € a que introduz entre os acontecimentos uma “sintese
disjuntiva” afirmativa da “distancia” e da “divergéncia”, mas sem perda de uma ressonancia
transgressora de limites entre eles, uma sintese que néo para de deslocar, evitando-o, o que
seria um “centro ideal de convergéncia” (LS, 204; tr. Br., 177). E nessa sintese disjuntiva de
acontecimentos sobrevoantes la (acontecimento foraneo) e ca (acontecimento conceitual) que o
pensamento pode encontrar sua produtiva necessidade isenta de subjetivismo, de
representacionismo, de solipsismo conceitual etc” (ORLANDI, 2016, p. 16).
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homem privado, o restabelecimento das relacdes com o género humano e com
as coisas, a capacidade de intervencdo e modificagdo das situacdes sociais em
gque se manifesta o interesse em ser maldoso e, consequentemente, a
capacidade de evitar ou desafazer tal interesse. Afinal, o proprio personagem

Emilio, em carta destinada ao Rousseau preceptor, relata que:

Cumpro minha tarefa, fico no meu lugar, uso esta curta vida com
a inocéncia e simplicidade, j4 fago um grande bem com o mal
gue deixo de fazer entre meus semelhantes, satisfaco minhas
necessidades satisfazendo as deles, eu 0s sirvo sem jamais
prejudica-los, dou-lhes o exemplo de ser bom e feliz sem
preocupacéo e dificuldade (ROUSSEAU, 1994, p. 193-195).

Além disso, pode-se afirmar também que o aprender, em sua consisténcia
conceitual, como a atividade de aprender a fazer uso de suas préprias
faculdades, torna-se as ferramentas e os meios pelos quais o personagem Emilio
€ capaz de realizar o restabelecimento de suas relacdes interpessoais e com as
coisas e 0 seu poder de intervencdo e modificacdo das situacdes em que se
encontra inserido e de seus préprios interesses frente aos obstaculos impostos
pelos mecanismos sociais. Nesse sentido, um exemplo da atuacdo protagonista
do aprender nesse processo € encontrado no seguinte relato também destinado

ao Rousseau preceptor:

Aprendi a julgar saudavelmente as coisas que me cercavam € 0
interesse que por elas devia ter; julgava com principios simples
e verdadeiros; a autoridade, a opinido ndo alteravam meus
juizos. Para descobrir as relagBes das coisas entre si, estudava
as relagfes de cada uma delas comigo. Através de dois termos
conhecidos, aprendia a encontrar o terceiro (ROUSSEAU, 1994,
p. 21).

Diante do relato, compreende-se que a faculdade de julgar que Emilio
aprende a fazer uso adequado corresponde a uma de suas ferramentas que ele
dispOe para atuar e resistir frente a autoridade e a opinido, compreendidos como
0s obstaculos impostos pela atuagdo dos mecanismos sociais que pressupdem
os interesses de comando, de obediéncia e de opressédo que guiam as relagbes
interpessoais vigentes na ordem social despética. Valido acrescentar que o
aprender a fazer uso da faculdade de julgar, de acordo com a periodizacédo do
aprendizado, em conjunto com o desenvolvimento da infancia, que Rousseau

apresenta no percurso do Emilio (1999), pressupde o aprender a fazer uso
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adequado das demais faculdades, como a de sentir, a de memorizar, a de

raciocinar e a de imaginar.

Ja em relacdo aos modos e a capacidade de aprender que o personagem
Emilio apresenta durante todo o percurso de sua trajetéria, tanto por meio da
educacado da natureza, das coisas e dos homens — que Rousseau descreve no
decorrer da infancia de Emilio -, quanto por meio do modo enigmatico com que
Emilio aprende, na vida adulta, a conhecer melhor as suas proprias paixées —
enguanto se encontra submetido as paixfes de outros, mas sem compartilha-
las, inserido na dura escraviddo de barbaros -, € possivel afirmar que,
independentemente do modo com que a relagdo de aprender de Emilio
aconteca, ela sempre se da por meio da experiéncia direta dos encontros com
0S signos. Isso sejam eles emitidos pela natureza, pelas coisas ou pelo género
humano. Tal fato pode explicar o modo enigmético de Emilio aprender sobre as
suas proprias paixdes, ao se encontrar submetido as paixdes de outro, mas nao
as compartilhar; logo, compreende-se que tal relacdo de aprendizagem se da
por intermédio dos signos. A experiéncia direta seja com a natureza, com as
coisas ou com 0 género humano e a recusa as representacées € uma constante
no percurso tedrico do Emilio (1999) ao Os Solitarios (1994). A titulo de exempilo,

encontra-se a seguinte passagem:

Primeiramente, vede bem que raramente cabe a vis propor o
gue ele deve aprender; cabe a ele deseja-lo, procura-lo,
encontra-lo; cabe a voOs coloca-lo ao seu alcance, fazer
habilmente nascer esse desejo e fornecer-lhe os meios de
satisfazé-lo (ROUSSEAU, 1999, p. 224).

Por fim, com o exposto até aqui, é possivel afirmar, também, que o
personagem Emilio, ainda que esteja inserido em contextos de servidao de uma
ordem social despotica da infancia a vida adulta e, devido aos seus modos de
aprender, é capaz de retratar a manifestacdo da liberdade. Isso tanto segundo a
definicdo de Rousseau, como o equilibrio entre o desejar e as forgcas necessarias
para realizar, quanto segundo a definicdo de Deleuze, como a possibilidade de
compor os proprios problemas e inventar as préprias solugdes. Logo, diante de
ambas as definigcbes, afirma-se, também, a consisténcia conceitual para o
aprender, como o meio pelo qual a realizacdo dessas liberdades possa

acontecer mediante o uso adequado das faculdades frente aos encontros, aos
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campos probleméticos e as situagbes vivenciadas em meio as relacdes de
serviddo, de opressdo, de comando, obediéncia, além da possibilidade de

intervir e modificar tais relacdes.

Desse modo, se, em O que é a Filosofia?, Deleuze e Guattari definem o
conceito como “o contorno, a configuragao, a constelagdo de um acontecimento
por vir” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 42), entdo, propor uma consisténcia
conceitual para o aprender corresponde a afirma-lo como uma configuracédo de
um acontecimento por vir. Além disso, se, na continuidade, os autores afirmam
que: “Os conceitos, neste sentido, pertencem de pleno direito a filosofia, porque
€ ela que os cria, e ndo cessa de cria-los” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 42),
entdo, compreende-se que afirmar uma consisténcia conceitual para o aprender
consiste em um empreendimento eminentemente filosofico. Ademais, se 0s

autores também afirmam que:

O conceito € evidentemente conhecimento, mas conhecimento
de si, e o que ele conhece é o puro acontecimento, que ndo se
confunde com o estado de coisas no qual se encarna. Destacar
sempre um acontecimento das coisas e dos seres é a tarefa da
filosofia quando cria conceitos, entidades (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 42).

Entdo, uma consisténcia conceitual para o aprender permite compreendé-
lo como um acontecimento do ser humano vinculado ao estado de coisas no qual
este se encontra inserido. Por consequéncia, também permite compreendé-lo
como uma ocupacéo filosoéfica de primeira grandeza, de suma relevancia para a

continuidade tanto da producao quanto do aprendizado filosoéficos.

Por fim, se os autores concebem que a filosofia, ao criar os conceitos,
permite “Erigir o novo evento das coisas e dos seres, dar-lhes sempre um novo
acontecimento: o espago, o tempo, a matéria, 0 pensamento, o possivel como
acontecimento...” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 42), entdo, propor uma
consisténcia conceitual para o aprender fornece lastro para defini-lo como um
acontecimento capaz de promover um novo evento das coisas e dos seres
dentro do campo dos possiveis. Logo, no plano de composicao desta tese, a
afirmacéo de tal definicdo para o aprender promove a abertura do espaco para
coloca-lo e pensa-lo no ambito da ética e da politica. Assim, o aprender é

compreendido como meio para intervir e modificar as relacdes de servidao, no
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sentido de abrir rupturas para uma possivel busca pela liberdade, que ocorre,
primeiramente, no ambito do pensamento, a partir da constituicdo dos proprios

problemas e, posteriormente, no dominio da acao.

Diante da composicao a partir dos pensamentos filoséficos de Rousseau
e de Deleuze e com o amparo das narrativas literarias, cumpre-se, portanto, a
pretensdo de propor uma consisténcia conceitual para o aprender, a fim de
compreendé-lo como um conceito capaz de contribuir para o principio ou para a
abertura de um novo evento das coisas e dos seres, para um novo
acontecimento, a partir das relacdes de servidao em direcéo para a manifestacéo
da liberdade tanto quanto possivel. Assim, a proposta de uma abordagem
filosofica do aprender completa-se tanto pela via do problema quanto pela via do
conceito, sob uma perspectiva em que os dominios da ética e da politica se
entrelacam, a fim de buscar a livre manifestacéo criativa do pensamento, a partir
da constituicdo dos préprios problemas, como meio para romper com a baixeza
do pensamento servil, composto apenas pela associacao de ideias na busca de
solucbes para problemas previamente estabelecidos, o que caracteriza o

dominio da opinido sobre a degeneracdo do pensamento.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Com a composicdo do percurso tedrico exposto nos trés capitulos desta
tese, foi possivel dedicar-se a experiéncia de realizar, nas palavras de Orlandi,
em “O que se passa entre o ensinar e o aprender” (2021): “manobras conceituais
propensas a necessidade de buscas” em torno do aprender. Além disso, na
sequéncia, o autor também define em que consiste tal necessidade e, sobretudo,

a sua pertinéncia:

Essa necessidade se reitera num permanente viver em campos
problematicos; e 0 ganho das buscas consiste na ajuda que
podem prestar a determinagcdo de problemas e seus
enfrentamentos pelos que os sofrem. E como se os educadores
devessem fazer sempre a seguinte pergunta: como levar o
ensinar a ser menos prejudicial ao aprender? (ORLANDI, 2021,
p. 13).

Desse modo, em consonancia com a necessidade de busca definida por
Orlandi, houve, entéo, nesta tese, a pretensao de abrir um espago-tempo para
afirmar o protagonismo do aprender com consisténcia, por meio das vias do
problema e do conceito filosofico, entre as filosofias de Rousseau e de Deleuze,
em um movimento de transicdo da servidao a liberdade, inserido em um plano
tracado sob as perspectivas da ética e da politica, juntamente com o auxilio da

literatura.

Acerca de tal auxilio, € pertinente recordar a sua presenca efetiva, de
maneiras distintas, nos trés capitulos. No fim do primeiro, pelas vias da teoria de
Candido (2011) e das narrativas literarias de A terra dos homens (2015) e de Os
Solitarios (1994), ela contribuiu para organizar a composi¢cdo do problema
filosofico em torno do aprender a partir dos pensamentos de Rousseau e de
Deleuze. No fim do segundo, as narrativas de A terra dos homens (2015)
também contribuiram para expor uma ilustragcdo do percurso que leva a
propagacéo das relacdes de serviddo do ambito social ao interior do género
humano, desde as primeiras relacdes interpessoais da infancia. Por fim, no
terceiro, as falas do personagem Emilio permitiram a enunciacdo da afirmacao

do conceito do aprender em relagéo ao conceito de liberdade.
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Além disso, a experiéncia de colocar o problema da consisténcia para o
aprender entre as filosofias de Rousseau e de Deleuze também segue em
consonancia a proposta de Orlandi (2021), pois, na sequéncia do texto, ele
apresenta a seguinte constatacdo em relacdo a necessidade e ao sentido da

busca:

Assim, as buscas implicam encontros que buscam outros
encontros. Por isso, € possivel dizer que “aprender € sempre
organizar o encontro”. Foi mais ou menos isso que ouvi Deleuze
falando numa aula; no caso de aprender a nadar, por exemplo,
€ preciso “escolher as vagas”, e no caso de estudos tedricos, é
preciso “penetrar’, pois “ndao se aprende abstratamente” e a
“alegria” precisa inundar o aprendizado, “que as paixdes se
componham”. Sao “composicdes de conexdes e conexdes
compostas” que “tornam adequadas as ideias” e “levam os
afetos a serem acdes (ORLANDI, 2021, p. 14)%.

Desse modo, pode-se afirmar que, ao organizar 0 encontro entre as
filosofias de Rousseau e de Deleuze, torna-se possivel o “penetrar’ na busca
pela consisténcia do aprender entre as no¢des de servidao e de liberdade. Isso
no sentido de consisténcia de um problema que Orlandi apresenta: “Um
problema consiste, tem a consisténcia daquilo que o diferencia de outros
problemas num campo problematico” (ORLANDI, 2021, p. 18-19). Logo, o campo
problematico, tracado na composicao desta tese, oportunizou a composicao de
problemas e a abertura de questdes tanto de primeira grandeza, como o fio
condutor que perpassa 0s trés capitulos, quanto a abertura de outras possiveis
guestbes aleatdrias ou coadjuvantes, que podem contribuir para novos estudos
alternativos ou correlatos e forcar a pensar em abordagens em torno do aprender

por vias complementares.

Como problematica principal em torno da busca por uma consisténcia

para o aprender desenvolvido no percurso tedrico articulado nos capitulos,

48 No curso sobre Spinoza, encontra-se a seguinte afirmacdo de Deleuze sobre a definicdo
de aprender como organizagdo de encontros: “Vivi sobre um ritmo, no qual esperava
perpetuamente o efeito de um corpo exterior sobre 0 meu — chamamos o mar de corpo, correto?
Esperava o efeito. Podia ter alguma alegria. Sim, havia algumas pequenas alegrias: “Oh, é
divertido!”, “Viu que bela onda?”, “Venci, dessa vez ela ndao me derrubou”. [...] Todos nés
passamos por isso e aprendemos qualquer coisa. Isso € uma andlise do que significa aprender.
Aprender € isso. O que é o aprendizado? Comecar, pouco a pouco, a selecionar. O que é saber
nadar? E saber que um corpo tem certos aspectos. Trata-se de saber organizar um encontro.
Aprender é sempre organizar um encontro. [...] Quando vocés alcancam esse saber-viver, podem
dizer que possuem a sua poténcia. Antes, s6 poderiam dizer que tendiam a aumenta-la”
(DELEUZE, 2008, p. 307-308).
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primeiro, a insercéo do aprender na via dos problemas filosoficos ocorreu de dois
modos distintos, porém, complementares, a saber: inicialmente, foi exposto o
movimento de ascenséo do aprender de uma mera noc¢ao pressuposta subjetiva
e coadjuvante, na Antiguidade Classica e na Idade Média, ao protagonismo

como problema filosofico, na Modernidade e na Contemporaneidade.

A partir do conteudo levantado nesse breve recorte e delimitagdo da
historia da filosofia, deu-se o segundo modo de abordagem do aprender, que
consistiu em coloca-lo em um campo problemético singular, por meio da
composicdo de um encontro entre as filosofias de Rousseau e de Deleuze,
intermediado pelo auxilio da literatura sob a narrativa literaria de Exupéry e da

percepcao tedrica de Candido.

Com isso, foi possivel forcar o pensar em torno do aprender como um
problema filoséfico singular inserido em um dominio em que a ética e a politica
se entrelacam. Isso porque tal campo problematico colocou em questdo o modo
com que o personagem Emilio, na vida adulta, reduzido a condicdo de
escraviddo, submetido as paixdes violentas de seus senhores, mas sem
compartilha-las, foi capaz de aprender mais sobre as suas proprias paixées do
gue com as licbes recebidas de seu antigo preceptor na infancia, segundo a
educacado da natureza, das coisas e dos homens.

Em meio a esse cenario, questionou-se, também, a respeito dos
obstaculos que ofertaram resisténcia ao Emilio e as ferramentas de que dispds
a seu favor, que lhe permitiram intervir e modificar tal situacéo de escravidao.
Isso a fim de reinar sobre si mesmo e obter uma manifestacdo de liberdade,

ainda que estivesse reduzido a escravidao.

Em seguida, no segundo capitulo, o desenvolvimento de tal problematica
ganhou continuidade por meio do inicio da busca por uma consisténcia
conceitual para o aprender inserido, agora, na via dos conceitos filosoéficos.
Nesse sentido, o0 ponto de encontro entre a via do problema e a via do conceito
acontece na submissdo do aprender aos seus entraves e obstaculos correlatos
a imposicao da nocgéo de servidado ou escraviddo em seus multiplos modos de

manifestacao.
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Para tanto, primeiramente, a nogcdo de escraviddo foi definida sob a
perspectiva da filosofia de Deleuze, em que o aprender se encontra submetido
a uma imagem dogmatica do pensamento. E, por consequéncia, ha a
necessidade de libera-lo de tal condicdo, a fim de manifestar os seus demais
modos de realizacdo, para além da limitacdo da aquisicdo de um saber pré-

estabelecido, em conjunto com a pratica de um pensar criativo sem imagem.

Posteriormente, a nocao de servidao foi abordada sob a perspectiva da
filosofia de Rousseau. Nela, primeiramente, a servidao é definida a partir da
instituicdo de mecanismos sociais que levam a consolidacao de uma sabedoria
servil e de um governo despoético, 0s quais se propagam da infancia a vida
adulta, com a constituicdo de relacGes interpessoais de dependéncia mutua

entre senhor e escravo, entre comando e obediéncia, e a formacao de tiranos.

Em seguida, a nocdo de servidao € definida por sua propagacdo nas
relacdes interpessoais, mediadas pela opinido publica. Por consequéncia, a
servidao € levada a alcancar e se impor na interioridade do género humano, por
meio das contradi¢cdes entre o ser e o parecer e do abuso das faculdades, o que
constitui a génese da maldade. Assim, foi compreendido como os obstaculos,
que ofertam resisténcia ao personagem Emilio, a imagem de pensamento
dogmatico, que fundamenta a sabedoria servil, a instituicdo do governo
despdtico, ao império da opinido publica, das paixfes e necessidades artificiais,

ao vicio do interesse e da pratica da maldade foram efetivados.

Por fim, no terceiro e ultimo capitulo, a busca por uma consisténcia
conceitual para o aprender desenvolveu-se no sentido de aproxima-lo da nogao
de liberdade e afirma-lo propriamente como um conceito filoséfico. Para tanto,
primeiramente, foram expostas as definicbes de conceito e de personagem
conceitual de Deleuze e Guattari, em O que € a filosofia? (2010). Na sequéncia,
0 proprio personagem Emilio foi definido como um personagem conceitual,
responsavel pela incumbéncia de enunciar a definicho do aprender como
conceito filosoéfico correlato a definicdo de liberdade, na filosofia de Rousseau.
Para tanto, posteriormente, retornou-se ao caso Emilio, em Emilio ou da
Educacdo (1999), juntamente com Os Solitarios (1994), com a intencdo de

identificar as ferramentas que o personagem dispds ao seu favor para atuar
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frente as relacdes de serviddo e, a partir delas, aprender a obter uma experiéncia
de liberdade.

Nesse contexto, a liberdade foi definida como a compreenséo apenas da
necessidade da natureza e o equilibrio entre o desejar, a forca e o uso adequado
das faculdades para realiza-la. J4 entre as faculdades, destaca-se a faculdade
de sentir, de memorizar, de imaginar, de raciocinar que atuam em conjunto com
a vontade e a consciéncia como as ferramentas pelas quais Emilio pode atuar e
modificar as situacdes de opressao e serviddo, bem como reestabelecer a sua
relacdo com as coisas, criar para si novos deveres de acordo com as situagdes

vividas, resistir as paixdes artificiais e ao interesse em ser maldoso.

Ainda no capitulo terceiro, o aprender também foi afirmado como conceito
correlato a definicdo de liberdade, porém, agora, sob a perspectiva da filosofia
de Deleuze, como a capacidade ou possibilidade do aprendiz em compor os
proprios problemas e inventar suas respectivas solu¢gfes, em acordo com a
relacdo singular entre 0s seus atos subjetivos e as Ideias objetivas manifestadas
pela emisséo de signos dos demais corpos que compdem o campo problematico
em que o aprendiz se encontra inserido. Para tanto, torna-se necessario ao
aprendiz, apés o encontro violento com os signos que o forcam a pensar e da
inicio ao processo de aprender ainda inconsciente, a partir do exercicio disjuntivo
ou desarménico das faculdades, ampliar tal processo no sentido de adquirir um
novo uso mais adequado, criativo e consciente de suas faculdades, diferente do
uso da recognicao, que lhe torne capaz de erigir novos acontecimentos e novas
modificacdes no estado de coisas e dos seres sobre 0s quais ele atua e, por fim,

devir o que ainda nao existe.

Nessa perspectiva, o aprender é afirmado como um acontecimento que,
a partir de um principio de liberdade, € capaz de unir a subjetividade do espirito
com as Ideias objetivas da natureza, por intermédio dos signos, e compor as
condi¢Oes para a criagao e a invencgéo do novo, para a modificagéo dos estados
de coisas e a liberdade para devir o que ainda nao existe e poderia nunca ter

existido.

Ja no desfecho do terceiro capitulo, a busca por uma consisténcia
conceitual para o aprender em guestdo ganhou também o seu préprio desfecho,

com a composicado de uma espécie de sintese disjuntiva entre as filosofias de
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Rousseau e Deleuze, a fim de complementar a abordagem em questao sobre o
aprender. Desse modo, a promoc¢ao do encontro entre as filosofias de Rousseau
e de Deleuze foi realizada por uma via de méao dupla. Primeiramente, por meio
da leitura e textos de Deleuze sobre Rousseau. Isso permitiu avancar na
compreensdo de possiveis influéncias que a filosofia de Rousseau pode ter
exercido na composicdo propria do pensamento filoséfico de Deleuze.
Posteriormente, foram levantadas as possibilidades de influéncia que as nocdes
tipicas da filosofia de Deleuze podem exercer para lancar novas luzes,
interpretagfes e compreensdes para o pensamento filoséfico e para a obra de
Rousseau. Tal fato foi sustentado por meio do encontro com um crescente e

recente movimento de realizacdo de estudos e pesquisas nesse sentido.

Além da busca por uma consisténcia conceitual, entre Rousseau e
Deleuze, pelas vias do problema e do conceito filosoéfico, inseridas em um
dominio em que a ética e a politica se entrelacam na transicdo da serviddo a
liberdade, com o percurso teorico articulado nos trés capitulos, foi possivel
também identificar e abrir outras questbes em torno do aprender que, aqui,
acabaram ficando paralelas ou secundéarias, mas que possuem potencial para
fornecer margem e alternativa a realizacao de outros estudos. Nesse sentido, €
possivel destacar, em primeiro lugar, a oposi¢do observada entre a afirmacao de
Platdo de que nada que tenha entrado pela violéncia permanece no espirito
justamente com o modo com que Emilio aprende submetido a escravidao e as
paixdes violentas de seus senhores; depois, acontece também com a definicdo
de Deleuze, em que o pensar se da por meio do encontro com signos que

violentam as faculdades.

Outra oposicao foi identificada em Aristételes com o privilégio que ele
atribui, na Metafisica (2002), a experiéncia de ensinar em relagdo a experiéncia
de aprender. Por outro lado, na Contemporaneidade, Schérer (2005) interpreta
gue Deleuze eleva a experiéncia de aprender ao protagonismo maior ao afirma-
la como o modelo de todas as outras experiéncias. Ainda acerca da relagéo entre
0 ensinar e o aprender, uma segunda oposi¢cao também foi encontrada entre a
subordinagdo do aprender ao ensinar, proposta por Tomas de Aquino, no De

Magistro (2000), na Idade Média, com, mais recentemente, a abertura para uma
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possivel reversao de tal subordinacéo, por meio da questao colocada por Orlandi
(2021) sobre como o ensinar pode ser menos prejudicial ao aprender.

Além das oposicdes, uma outra tematica, encontrada no decorrer do
percurso teorico dos trés capitulos, mas que necessita de maior espaco e tempo
para investiga-la a contento, diz respeito a relagdo do aprender com a linguagem.
Isso também pode ser abordado sob a perspectiva do encontro entre Rousseau
e Deleuze, devido a relevancia que a linguagem exerce em ambos 0s autores
tanto em relac&o a imposicao da serviddo, a mudanca do estado de coisas e a
pratica da liberdade, quanto em relacdo a interpretacdo dos signos, composicao
dos problemas e invencao de solucgdes.

Ademais, no decorrer do percurso teérico, mas também em segundo
plano, algumas outras problematicas em torno de possiveis alternativas para
definir o aprender foram provocadas, como: a possibilidade de formulacao para
uma ciéncia do aprender; a relacdo do aprender com o devir; a possibilidade de
compreender o aprender como uma forca humana demasiada humana; a
possibilidade de uma experiéncia, intelectual, sensivel e visual do aprender; a
possibilidade do aprender ser compreendido como uma necessidade humana,
com um potencial humanizador e criador de sentido, semelhante ao caso da
literatura; o sentido do aprender sobre si mesmo tanto como descoberta quanto
como criacao ou invencao. Logo, todas elas possuem relevancia e potencial para
a continuidade da busca por uma definicdo consistente do conceito de aprender

para além da pesquisa e da tese aqui realizadas.

Por fim, como Deleuze afirma em seu Abecedario, especificamente no H
de Historia da Filosofia, que: “Fazer historia da filosofia € um longo aprendizado,
em que se aprende, em que se € aprendiz, nesse duplo campo: a constituicao
dos problemas, a criagdo dos conceitos” (DELEUZE, 2010, p. 35) e que ao
professor de filosofia cabe explicar tal processo, logo, na posicao de pesquisador
e docente em filosofia, é possivel afirmar que o processo de composi¢ao desta
tese em torno do aprender, colocado como nog¢éo pressuposta, como problema
e como conceito filosoficos, da Antiguidade a Contemporaneidade, oportunizou
a experiéncia desse longo aprendizado promovido por meio do encontro com o
recorte da histéria da filosofia aqui delimitado. Além disso, a partir dele, as

préprias experiéncias em torno do aprender a ser pesquisador e do aprender a
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ser professor também foram potencializadas e aprimoradas. O que contribui para
afirmar a relevancia do aprender como condicdo para a continuidade da
producdo e dos aprendizados filoséficos e, consequentemente, como um
processo que cabe a filosofia se ocupar, de maneira consistente, inclusive nos
dominios da ética e da politica. Logo, ndo ha razdo para relegar ou limitar a
poténcia criativa do aprender aos saberes das demais areas do conhecimento

gue se dedicam a abordar questfes educacionais.
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