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RESUMO

Partindo do seguinte problema de pesquisa: “um discurso normativo, tal como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), mobiliza qual sentido da diferenca?” é que iniciamos a presente
dissertacdo, cujo objetivo reside em responder a questdo proposta, avaliando: o que € diferenca
na BNCC; se ha a presenca de uma identidade e como a Filosofia da Diferenca de Gilles
Deleuze pode contribuir com o campo educacional. E intento da investigacdo em andamento,
interrogar quem € o aluno aludido no documento oficial, documento este que fomenta a
construcdo dos curriculos especificos em territdrio nacional. Para tanto, foi utilizado como parte
empirica da pesquisa a analise da dltima versdo da BNCC, homologada em 2018, que
abordamos como fonte primaria e que problematizamos na qualidade de discurso oficial
materializado em documento; portanto, € uma pesquisa de abordagem qualitativa de perfil
documental. Os recortes propostos para analise consistem em duas secdes: apresentacdo e
fundamentos pedagdgicos. A leitura analitica adotou como teoria a filosofia de Gilles Deleuze
e, por meio dos seguintes conceitos, é que se examinou a BNCC: diferenga, repeticéo e signos
propondo, diante da constatacdo da presenca de uma identidade de aluno, que denominamos
aluno-universal, é que emerge a filosofia deleuziana contribuindo para o entendimento de um

devir-aluno que respeite as singularidades e n&o as individualidades.

Palavras-chave: identidade, universal, ser-em-devir, repeticéo, aprendizagem



ABSTRACT

Starting from the following research problem: "a normative discourse, such as the Common
National Curriculum Base (BNCC), mobilizes what sense of difference?" is that we started this
dissertation, whose objective is to answer the proposed question, evaluating: what is the
difference in BNCC; if there is the presence of an identity and how Gilles Deleuze's philosophy
of difference can contribute to the educational field. The purpose of the ongoing investigation
is to question who is the student mentioned in the official document, a document that
encourages the construction of specific curricula in the national territory. For this purpose, the
analysis of the latest version of the BNCC, approved in 2018, which we address as a primary
source and which we problematize as official discourse materialized in a document, was used
as an empirical part of the research; therefore, it is a documental profile qualitative approach
research. The cuts proposed for analysis consist of two sections: presentation and pedagogical
foundations. The analytical reading adopted Gilles Deleuze's philosophy as a theory and,
through the following concepts, the BNCC was examined: difference, repetition and signs
proposing, in view of the verification of the presence of a student identity, which we call
universal-student, it is that Deleuzian philosophy emerges, contributing to the understanding of

a student-becoming those respects singularities and not individualities.

Keywords: identity, universal, being-in-becoming, repetition, learning
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INTRODUCAO:

O intuito da presente dissertagdo consiste em analisar o conceito de diferenca criado
por Gilles Deleuze em interseccdo com a aprendizagem que sera contrastado com o conceito de
diferenca presente na Base Nacional Comum Curricular (doravante BNCC) e o modelo aluno
que o documento engendra. A parte empirica da pesquisa parte da leitura e andlise dos
fundamentos pedagdgicos da BNCC na qual se procurou compreender o conceito de diferenca
mobilizado no documento e as consideracdes no que concerne ao ser aluno.

Pensar o respeito a diferenca do aluno a partir da leitura dos fundamentos pedagogicos,
em certa medida, pode sugerir feito pueril, afinal, que ha de novo sobre um individuo ja muito
referido e estudado? A BNCC desenha, em sua tecitura, um modelo de aluno padronizado,
direcionado as avaliacGes de larga escala, em contrapartida, afirma considerar a diferenca dos
mesmos; sendo assim, como € possivel padronizar e ao mesmo tempo validar as diferencas
individuais? Qual o conceito de diferenca e aluno na BNCC? Obviamente ndo se p0e a criticar,
aqui, a universalizacdo do aluno tendo em vista ser o que se espera corretamente de uma politica
publica; entretanto, a padronizacdo advém obrigatoriamente e exclusivamente da propria
natureza do documento ou, antes, ultrapassando o esperado, condiciona o corpo estudantil com
um propdsito? E se assim for, quais sdo as diferencas tidas em estima pela BNCC?

A BNCC constr6i um aluno padronizado ao qual o conhecimento seja imanente, ao
fomentar a padronizacdo, acaba por generalizar o que é um aluno, criando um aluno formado
em descolamento com a realidade, portanto, um sujeito aluno abstrato que ndo considera as
singularidades devias ao que € humano. De modo que, embora a BNCC afirme respeitar as
diferencas e a diversidade, ndo o faz de modo singular, mantém o respeito as diferencas que
possam confluir para caracteristicas comuns e que simulem a semelhanca. Criando um prot6tipo
aluno, padroniza similarmente todos os elementos que o envolvem e sustentam, tais como
elaboracdo de materiais didaticos, cursos de formacdo de professores, curriculos especificos e
as avaliacOes. A formacdo do aluno-universal padronizado é testada por meio das avaliagdes de
larga escala que visam promocdao do cidad&o e do trabalhador.

A filosofia deleuziana contribui para pensar o aluno dentro da realidade concreta,
precisamente, por partir das singularidades de cada qual. Longe de compreender as
singularidades ndo como particularidades de um e outros sujeito, o singular € Unico e
passageiro, uma vez que, nao pertencendo ao individuo constituido, forma, para si, no ambito
das virtualidades e dos campos problematicos, sujeitos como resposta aos problemas colocados.
As singularidades sdo pré-individuais e ndo pertencem a um sujeito especifico, na verdade,

procuram individuar objetos e sujeito.
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Se o aluno da BNCC € padronizado e ndo condiz muitas vezes com a realidade
singular, o aluno individuado da diferenca pode contribuir para compreender de modo mais
preciso o que é concreto. O aluno, compreendido como sujeito fugaz da diferenca, abdica de
uma esséncia, de modo que a relacdo de aprendizagem rompe com o objeto estatico e o sujeito
como dado, permitido, para além de uma preparacdo para o mercado e trabalho ou para a
sociedade, a formagdo humana como acontecimento que pde em dialogo o virtual e o atual.

O conceito de diferenca de Gilles Deleuze remete a producéo do ser, como 0 ser se
constitui. Para Hardt (1996), o que funda o ser é a propria diferenca que passa a ser
compreendida, a partir da escoléstica, como causa eficiente e necessaria. Sendo assim, que se
diferencia imediatamente de si mesma conforme se divide, mudando de natureza por estar nas
virtualidades e, por se diferenciar de si, internamente, é compreendida como diferenca positiva
gue se autodetermina sem precisar da presenca de um outro que ndo seja como ela para ganhar
concretude.

Serd apresentada a diferenciacdo da diferenca em um determinado momento da
pesquisa, em que sera exposto o processo de diferenciacdo e diferencacdo. A diferenca atinge
o0 mundo material pela atualizacdo e pela presenca dos signos que permanecem implicados com
a diferenca quando emanados; o signo forma para si um sujeito que Ihe seja sensivel e que
possam decifra-lo. Dai a aprendizagem ser sui generis, ja que de modo coercitivo o aprendiz
inicia 0 caminho do aprender coagido por uma forca que o impele a pensar um pensamento que
é de fora, que se fora sem qualquer consenso voluntario.

O pensamento é compreendido em Deleuze (2010, 2018) ndo mais como uma unidade
de funcionamento que gerencia a forma como outras faculdades irdo agir, € sSim como uma agéo
externa que ndo se forma primeira na cognicdo de um sujeito, se da de modo virtual e se revela
como necessario ao aprendiz por meio do signo que o descentra. A funcdo do signo consiste em
revelar um mundo oculto e decifravel e formar um ser em devir, esse novo ser ¢é afetado e
construido como resposta ao campo problematico que o antecede.

Uma das marcas evidentes na BNCC ¢ a presenca do pragmatismo e o fomento as
formas de treinamento que terdo sua qualidade avaliadas nas avaliacGes de larga escala.
Portanto, o sujeito da BNCC é formado como resposta a padronizacdo gerada pelas avaliagoes
de larga escala.

O foco das avaliagOes de larga escala, como o PISA e a OCDE, ¢ a eficiéncia e eficacia
expressas na adogdo das competéncias que serdo desenvolvidas no decorrer do ano letivo e no
desenvolvimento dos conhecimentos eleitos como primordiais. A OCDE, ao coletar os dados

acerca do rendimento escolar elabora rankings, transformando em numeros objetivos a
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imprevisivel realidade escolar, acaba por ser obscurecida. Portanto, avaliar ndo é um problema
por si, contudo, avaliar de modo geral, com intuito de construir escalas que irdo aviltar
instituices em favor de enaltecer outras tantas, € minimamente uma acdo questionavel e
controversa.

Sendo assim, o texto de dissertacdo que segue foi dividido em trés capitulos, acrescidas
desta Introducéo e da Conclusdo. No capitulo I, com a intencdo de munir o leitor de ferramentas
necessarias para ser inserido na filosofia de Gilles Deleuze, apresentamos brevemente e de
modo introdutdrio conceitos que contribuiram para compreender a singularidade do individuo.
Utilizamos a bibliografia basica que auxiliou na compreensdo dos conceitos para tornar
acessivel previamente o que seja a individuacdo, a diferenca e repeticdo e, por fim, os signos.

Os eixos selecionados colaboram para compreender que cada aluno se encontra em um
processo de devir, animado por diferencas, faz emergir sempre um novo sujeito sensivel a um
determinado campo problematico que o cria como resposta. Os signos estabelecem a
comunicagdo entre o mundo virtual e 0 mundo material coagindo o aprendiz a segui-lo no
caminho da aprendizagem singular.

No capitulo 1l ha o esforgo em expor e articular a filosofia deleuziana, teoria que vem
direcionando a analise do documento oficial. Para tanto, nos detivemos em conceitos, tais como:
diferenga, repeticdo, signos e singularidade, que encaminham para a compreensdo da
aprendizagem em um campo problemético. Dessa forma, em oposi¢do ao aluno-universal,
propomos um devir-aluno como resultado do processo de individuagcdo, em que 0 sujeito é o
meio para a comunicacao entre o virtual e o atual. Partindo da leitura de Hart (1996) acerca de
Deleuze, compreende-se 0 corpo como capaz de ser afetado, sendo componivel ou
incomponivel com os demais corpos, variando suas relag@es internas conforme as afec¢des que
o0 assolam, se afeccOes ativas alegres ou afeccBes passivas tristes, que podem ampliar ou
diminuir a poténcia de agir e existir. Dai ndo ser possivel um aluno formado e portador de uma
esséncia imutavel, uma vez que todo corpo é fluido, sendo assim afetado por signos que
engendram o pensar no amago do pensamento que age por duas poténcias: diferenca e repeticéo.

Para o capitulo 111, nos detivemos em apresentar o processo de construcdo da BNCC,
seus dissensos, problematizando o conceito de competéncias e propondo a aprendizagem pelos
signos. Dividimos por blocos a analise documental em que nos detivemos nos principais topicos
que correspondem ao problema de pesquisa, evidenciando a padronizacéo do aluno e de todos
o0s elementos que o circundam. A filosofia de Gilles Deleuze contribui oferecendo um novo
olhar sobre o conceito de diferenca e como ele ajuda a pensar e explicar o devir-aluno como

resposta mais favoravel a realidade concreta.
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CAPITULO 1: INTRODUQAO AOS CONCEITOS DELEUZIANOS

Abrimos a dissertagdo propondo uma introdugéo aos conceitos deleuzianos que seréo
explorados e articulados ao longo da pesquisa, para tanto, partiu-se da bibliografia mobilizada
para dar informacGes iniciais que colaborardo com a argumentacdo posteriormente

desenvolvida nos capitulos sucessivos.

Os conceitos que visamos em um primeiro e breve momento sdo: individuagéo,
diferenca, repeticéo e signos. Intentamos oferecer ao leitor ferramentas necessarias para clarear
0 caminho que se inicia, salientando a importancia da individuacdo como processo singular
continuo; a diferenca e a repeticdo como poténcias que criam a realidade virtual e atual,
rompendo com a visdo essencialista de mundo estavel, e, por fim, os signos como implicados
com a diferenca e 0s motores capazes de colocar em funcionamento o pensamento e coercitivos

convidados que revelam um mundo de diferencas puras e aprendizagens.
Individuacao

A proposta da individuacdo em Simondon, em conformidade com Escédssia (2012),
vem como alternativa a leitura substancialista do ser consolidada ao longo dos séculos por
diversas vertentes filosoficas que criam esséncias e formas imutaveis, categorizando o ser fisico
e bioldgico como estavel. Para Escéssia (2012), filosofias como a de Gilles Deleuze e Gilbert
Simondon, priorizam as relacdes entre o lugar-meio em que objetos e sujeitos se constroem, dai
outros conceitos emergirem em auxilio a individuacdo como o conceito de devir, diferenca e
processos, todos atrelados ao entendimento do ser, ndo como inerte, e sim um ser que se move

e age, portanto, a importancia do movimento no ser.

As construcdes teoricas acerca da forma e da matéria que ganharam maior adesao ao
longo da histéria derivam da filosofia classica, mais especificamente, de Platdo e Aristdteles,
em que a forma e a substancia se sobrepdem, em nivel de importancia, ao meio em que sdo
constituidos os individuos. Conforme Escédssia (2012), a individuacdo da margem para que
Simondon desenvolva a abordagem ontogenética em que ja se parte do individuo para conhecer
a individuacao, antes, primeiramente, se compreende a individuacdo e somente depois emerge

o individuo.

Em Platdo, na 6tica de Escdssia (2012), ha a relacdo entre 0 modelo e as copias, em
que as ldeias sdo formas que néo se degradam, nao sofrem qualquer modo de varia¢do sendo,
portanto, originais, perfeitas e, sobretudo, eternas. Em contraposicao, as copias sdo materiais e

sofrem degradacdo ou progressdo. Ndo had movimento no mundo das Ideias platonicas isso,



13

porque a perfeicdo e o estado ideal sdo alcancados mediante a presenca de leis que sdo
invariaveis.

J& com Aristdteles, ainda em acordo com a autora, a forma hilemorfica estaria
entranhada no ser do individuo sendo participante na relagdo matéria e estrutura. Além disso,
h& em Aristoteles a passagem da virtualidade para a atualidade no interior do sujeito, a forma
hilemorfica se atualizaria no individuo concomitante a tomada da forma. Diferente de Platdo,
Aristoteles considera o devir, entretanto, ndo se trata de um devir ilimitado, longe disso, € visto
como uma tendéncia natural que se encerra ao alcancar um fim. A titulo de exemplo, a crianca

é um devir que se encerra quando, naturalmente, alcanca a fase adulta.

Um importante elemento que vem se contrapor ao hilemorfismo aristotélico e o
dualismo platdnico € a concepcao de campo. Derivado da fisica, 0 campo romperia com a visdo
classica da mecanica (ESCOSSIA, 2012). E com Faraday e com o estudo do campo da
eletricidade que comeca a ser estudada a influéncia e a acdo do meio, em que se estabelece a
dinamica entre as forcas (ESCOSSIA, 2012). Os elementos, estando imersos no campo,
recebem dele sua forca, simultaneamente, exerce-se acao dentro do campo de modo criativo e

ativo, transformando as linhas de forca presentes no campo.

A individuagdo de Simondon inaugura na filosofia um novo modo de equilibrio. Até
entdo considerava-se tdo somente os equilibrios estaveis, a teoria da individuag&o, por sua vez,
com o campo pré-individual de natureza intensiva preenchido de alto grau de energia potencial,
ganha espaco o equilibrio metaestavel, ou seja, um sistema que foge a instabilidade e, por outro
lado, n3o se reduz a estabilidade (ESCOSSIA, 2012). O problema do equilibrio estavel residiria
na anulagdo do devir, uma vez que a estabilidade exige uma baixa energia potencial que

inviabiliza as transformagdes no sistema.

Passando da fisica para a filosofia, 0 campo intensivo é denominado por Deleuze, de
acordo com Escoéssia (2012, p.25), como “campo transcendental impessoal e pré-individual”,
em se tratando de um campo pré-individual e impessoal tanto a forma quanto a matéria do
individuo sdo posteriores, no campo estdo as singularidades intensivas e metaestaveis. Dessa
maneira, na leitura de Escdssia (2012) acerca de Deleuze, seriam as singularidades a propria
virtualidade a qual Deleuze remete em suas obras. O esfacelamento do individuo se da na
medida em que o ser é considerado tdo somente como pre-individual ganhando uma forma na
atualizagdo individuada (ESCOSSIA, 2012, p. 28).
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Cabral (2021), por usa vez, chama atencdo para o quesito fundamental da individuagéo
em Simondon, qual seja, 0 tema das rela¢fes entre o ser e 0 mundo, espaco fisico ao qual o
individuo estaria imerso. Portanto, 0 mundo nao esta passivo na individuacdo do sujeito, nem
ha, como ja aludido por Escossia (2012), um sujeito substancializado, pois € a integracdo entre

ambos que possibilita a individuacao.

O individuo ndo seria, na leitura que Cabral (2021) realiza de Simondon, um principio
absoluto, longe disso, € encarado como realidade relativa; a realidade pré-individual antecede
uma das fases do ser que seria a esséncia, compreendida como relagdes que dardo forma ao
individuo. Assim, seriam trés fases: realidade pré-individual, esséncia (relacdes entre o meio e
o sujeito impessoal) e individuo. Logo, o individuo é apenas uma das fases do ser e ndo interfere
no processo de individuagdo que se da de modo anterior a constru¢do do mesmo, dai o autor
afirmar, citando Simondon: “O individuo, por conseguinte, ndo ¢ um ser em si completo; nao ¢
‘0 todo do ser’, mas sim um momento do ser, o efeito de uma individuacdo resolutoria”
(SIMONDON, 1995, p. 86 apud CABRAL, 2021, p. 66). Cabe salientar que a individuacdo néo
termina obtendo por produto um ser formado e estavel, em sentindo oposto, nutre-se
permanentemente das transformacdes e tensdes, na qual o ser pré-individual ganha forma por
meio das forcas dentro de um sistema que € a propria singularidade, e meio e individuo estdo
englobados pela energia potencial que exerce a forca energética necessaria para por em
andamento o processo de individuacao.

O devir também aparece nas consideracGes de Cabral (2021), assim como se da na
leitura de Escossia (2012). O devir é que atribui ao ser sempre novas fases, o pré-individual é
compreendido como espaco onde ainda ndo se tem determinagdes e, por isso, é impessoal; 0

ser, a principio, é desfasado por estar constantemente desfazendo suas fases.

A impossibilidade de efetuar a individuacdo através do equilibrio estavel ocorre por
este estar ja esgotado de transformac@es possiveis, tendo gasto toda a energia e forca, mantém-
se com um nivel energético diminuto, insuficiente para realizar qualquer nova mutagéo. O

equilibrio que Simondon inaugura é o equilibrio metaestavel.

Cabral (2021) reforga a importancia da nocéo de relagdo em Simondon, trata-se de
uma das dimensdes da individuacdo em que o mundo afeta o individuo e permite que a realidade
pré-individual va se individuando no ser; assim, o individuo é mais do que um elemento que
esta em relagéo com outro, é ele mesmo o meio no qual se da a individuagdo. Dai Cabral (2021)
situar o individuo, ndo como o ser que permanece em relagdo com o meio ou consigo, e sim

como o ser “da” relacdo compreendida como “operacao intensa, centro ativo” (CABRAL, 2021,



15

p. 72). O individuo, na individuacéo, ganha forma concomitante ao meio no qual o ser é ja um

sistema mestaestavel que vai se individuando.

O individuo de Simondon, portanto, ndo € um atomo como cria Aristoteles, como
aquele que ndo se divide, como ente que possui forma que se encarna em uma matéria,
esperando dessa os limites cabiveis para que uma substancia deixe de ser universal e seja
reconhecida como aquele Unico ser, como Avicena também se questionou (ORLANDI, 2015).
Para Simondon, na leitura de Orlandi (2015, p. 76), a individuacdo ¢ uma “complexa operagao
ativada no individuo tomado como meio de individuag¢ao”, de modo que, ¢ no individuo que se
desenrola o encontro entre uma realidade pré-individual estabelecida em um campo de
singularidades que sdo anteriores ao individuo/meio, j& que, embora esse sistema de
individuacéo esteja ativo no individuo, ndo se confunde com ele. Orlandi (2015) exemplifica a
individuacéo evocando a individuagdo vegetal, em que ela é o locus de atuacdo do sistema pré-
individual distribuido em duas regides: a primeira de ordem cdsmica, expressado pela
luminosidade solar; a outra, de alcance inframolecular, presente no solo e na atmosfera
(ORLANDI, 2015). Ambas as regides atuam no vegetal provocando a fotossintese sem que o
individuo seja implicado com o sistema, é tdo somente 0 meio em que as duas regides anteriores

a ele se comunicam.

Esse dominio que emerge do encontro entre as duas regides € denominado empirismo
transcendental. Orlandi (2015), a partir da leitura de Deleuze e Simondon, expde um esforgo de
clarear o paradoxo do conceito deleuziano; remete, primeiramente, a Hume e a luz que lanca
ao dualismo empirico entre as relacdes e os termos, mantendo, portanto, ambos separados e ndo
mais como atados como se cria. O interessante empirismo de Hume acena novidade quando
emancipa o conhecimento da relacdo entre um sujeito concreto e um objeto ja estabelecido,

ambos encarados como dados.

Deleuze, para Orlandi (2015), retoma o dualismo, ideias e impressdes propondo a
exterioridade das relacdes no que se refere aos termos, de modo que ha tanto impressdes das
ideias dos termos, quanto das ideias e impressdes de relagdes. Nesses termos, Deleuze teria
encontrado, entdo, no empirismo humeano, a profundidade que almejava. Assim, a poténcia do
empirismo de Hume permitiria revelar que ha um “mundo de exterioridades” (ORLANDI,
2015, p. 77). Nesse mundo, o pensamento se relaciona com aquilo que esté fora, as relacfes se

emancipam dos termos e ganham status de “passagem externas” (ORLANDI, 2015, p. 77).

Orlandi (2015) denomina a exterioridade das relagcbes e 0 préprio pensamento se

comunicando com o que esta fora como mundo conjuntivo, em que 0 conceito se expressa por
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meio da letra e que produz o movimento de relagdes exteriores, como se dissesse “isto e aquilo”,
que revela um mundo rizomatico. O verbo é, por sua vez, ata o0 sujeito a interioridade, isto &,
emprestando o exemplo anterior “isto ¢ aquilo”, resumindo-se como essencialidade, e ndo como

movimento.

De Hume, Deleuze agencia as relagdes externas com um mundo conjuntivo. De Kant,
questiona o transcendental como insuficiente, uma vez que, no transcendental de Kant, os dados
colhidos da experiéncia devem ser subordinados as representacfes que se constroem a priori; 0
inverso também é verdadeiro, afinal, a construcéo a priori deve ser corroborada pelo dado do
empirico (ORLANDI, 2015, p. 77), ou seja, o transcendental imprimiria uma copia de si no

empirico, formando as representagdes que deveriam ser descobertas pela experiéncia.

O transcendental deveria ser atingido por uma forma de empirismo que seja superior
e gue, 0 que é empirico, alcangcando essas regides superiores do transcendental, ndo retiraria
desse uma cdpia, uma imagem cunhada na experiéncia; antes, 0 empirico, tocando o campo de
singularidades, acessaria as diferengas e multiplicidades que ndo sdo compreendidas pelo senso
comum (ORLANDI, 2015). Os encontros intensivos e intempestivos forcam a abertura ao que

¢ sensivel, deixando ““a coisa ‘pensar em mim’” (ORLANDI, 2015, p. 78).

Que significa isto? Significa, no caso de qualquer faculdade, por exemplo, leva-la a
um “exercicio transcendente ndo decalcado sobre o exercicio empirico” vulgar, de tal
modo que, indo além das apreensdes que costuma efetuar a partir “do ponto de vista
de um senso comum”, essa faculdade possa ir até o ponto de sentir-se presa de tudo
aquilo que “a forga a exercerse”; assim procedendo, ela pode vir a descobrir “a paix@o
que lhe € propria” (DELEUZE, 1968, pp. 186-7); pode vir a descobrir os sistemas de
diferencas, as multiplicidades, as problematicas, as disparacdes em que ela propria €
extremada e até estressada (ORLANDI, 2015, p. 77-78).

Essa experiéncia do empirismo transcendental ndo é de representacbes ou de
descobertas ja prontas e acabadas, e sim para descobrir as multiplicidades nos dominios da

virtualidade.

Quando um individuo entra na individuacdo, permite que esses sistemas diferenciais
encontrem nele meio de comunicac¢do do incomunicavel, permite que esses sistemas pensem
nele e sofram as mudancas e os impactos desses sistemas diferenciais (ORLANDI, 2015, p. 78).
Os sistemas precisam ser dispares porque incomunicaveis, a questdo é: por qual sistema um
individuo esta sendo individuado? (ORLANDI, 2015, p. 78)

[...] devo perguntar pela agdo dos dispares, pela disparagdo entre pelo menos duas
“escalas de realidades dispares”, disparagdo que, para Deleuze, “define
essencialmente um tal sistema”, sistema que implica, portanto, um “estado de
dissimetria”, uma “diferenca fundamental”. E como devo perguntar pelo “problema
colocado pelos dispares”? Devo fazé-lo indiretamente, capturando a propria operagao
de individuacdo como passagem que resolve, na composi¢do do individuo, um campo
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problematico pré-individual, campo distendido na agitacéo dos dispares (ORLANDI,
2015, p. 78-79).

O campo problematico que se forma, entdo, se resolve na formacéo do individuo, dai
0 olho ser a resolucdo do problema da luz, por esse viés, o individuo € a resolucdo de um

problema formado em campo problemaético pré-individual.

Os pontos primordiais da individuacéo residem em compreender o individuo como
meio em que se relacionam sistemas metaestaveis de singularidades pre-individuais, que nao
se misturam com ele; cada individuo se forma como resposta a um campo problemaético anterior

que se preenche de intensidades e diferengas potenciais.
Diferenca e Repeticdo

A diferenca deleuziana, para Hardt (1996), alude aos principios da causalidade
escoléstica; tendo em vista a estreita relagdo estabelecida entre ambas as filosofias, Hardt (1996)
pontua a diferenga em Deleuze como necessaria, isto porque, “a diferenca funda o ser;
proporciona ao ser sua necessidade, a sua substancialidade” (HARDT, 1996, p. 32). Para que o
ser seja necessario € imprescindivel que a causa seja interna ao efeito, dai a importancia de
compreender a diferenca deleuziana enquanto causa eficiente que evidencia 0 movimento do
ser. Para o autor, o conceito de diferenca carrega em si, internamente, a possibilidade de
diferenciar-se, elemento que sugere um dialogo entre Deleuze e Bergson, uma vez que,
semelhantemente, a diferenca bergsoniana € compreendida como eld vital, forca interna que,

carregada de poténcia positiva, ao se expandir, cria 0 novo.

A diferenca em Bergson é nuclear, em outros termos, esta contida no ndcleo do ser,
assim, se diferencia de si mesmo quando, do virtual, chega a tocar a realidade pela atualizacéo.
Por essa Otica, a determinacdo da diferenca se da ndo de modo negativo, como se diferisse de
outro e apenas na presenga desse outro ganhasse forma; em sentido oposto, se diferencia
internamente e imediatamente de si mesma por um processo denominado de diferencagdo. O
ela vital, ja mencionado, trata-se de uma forca que emerge do interior com tamanha proporcgao
que € sua prépria explosdo interna que cria 0 novo, isto porque tem em si a vida, é portada por
ela (HARDT, 1996, p. 44). “O ser difere de si mesmo imediatamente, internamente. Nao
procura fora de si um outro ou uma for¢a de mediagédo porque sua diferenca nasce de seu proprio
nucleo” (HARDT, 1996, p. 44).

A diferenca se divide em dois ambitos: diferencas de grau e diferengas de natureza. As
diferengas de natureza pressup&em, ou antes, envolvem: necessidade e substéncia; as diferengas

de grau, por sua vez, abarcam os acidentes. “‘As diferencas de natureza’ aparecem como
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aquelas diferengas que implicam necessidades e substancia, correspondendo a causae per se
escolastica; assim, ‘diferencas de grau’ sdo aquelas que implicam acidentes, causae per

accidenss” (HARDT, 1996, p. 35, grifos do autor).

Na leitura de Hardt (1996), no que concerne a Deleuze, o que o filésofo francés procura
é abdicar de qualquer vinculo com a ontologia dialética negativa de Hegel, para este, a diferencga
do individuo se da externamente e difere de si mesmo por ser diferente de tudo aquilo que ndo
é (HARDT, 1996).

Em Hegel a diferenca atinge a contradi¢do por ser externa e caminhar entre os dois
polos: 0 que é o ser e 0 que ndo é o ser. a desordem precederia a ordem, o ndo-ser determinaria
0 ser, de modo que ambos o0s extremos trabalham com ideais generalizantes do que seja ser e
ordem, que s6 pode ser determinadas de modo externo e negativo; em outras palavras, ganham
realidade por negarem o que nao sdo. Dando forma a dialética das contradi¢Bes, em Hegel, a
diferenca seria externa e abstrata por permanecer enlagada por conceito gerais que generalizam

0 que sO pode ser o ser a ontologia de Hegel é uma ontologia negativa.

Em resposta e procurando se desvencilhar de Hegel, Deleuze situa a problematica da
diferenca na ontologia e busca compreender a diferenca de modo positivo sem que precise
caminhar entre extremos para negar o nada, o que o fildsofo almeja é um conceito de diferenca
que expanda nogOes que antes eram abstratas por serem generalizantes, colocando em lugar as

multiplicidades.

Deleuze atribuiu a diferenca um papel ontolégico fundamental e, entdo, construiu uma
escala para avaliar vérias concepcdes da diferenca baseadas em sua capacidade de
preencher essa fungdo. NOs descobrimos que, por causadas exigéncias ontoldgicas em
seu nucleo, a discussdo de Deleuze da diferenca pode ser claramente compreendida
se for continuamente referida a um discurso ontolégico escolasticos sobre a
causalidade (HARDT, 1996, p. 37).

A diferenca interna desenvolvida por Bergson atenderia as exigéncias da necessidade
e a internalizag&o do efeito na causa, agindo como causa eficiente, mantendo a substancia tanto
nas exigéncias de realidade e de necessidade. Bergson contribui para uma nova perspectiva da
diferenca por se distanciar da externalidade diferencial presente no platonismo e no
mecanicismo que valorizaria tdo somente as diferencas acidentais do ente, as que marcam o

fisico e material, portanto, as diferencas de grau.

Para Deleuze o ser da dialética possui dindmica, contudo, esse movimento é falso. Ndo
¢ possivel, na leitura deleuziana, na Otica de Hardt, que conceitos abstratos gerem
determinac0es reais e concretas. Conforme o autor, ha para Deleuze, ao ler Hegel, imprecisao

nos termos utilizados por seu predecessor; usando a metafora do cozinheiro, que deve cortar
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nas articulagcdes corretas, seria Hegel um cozinheiro dialético ruim que ndo corta nas
articulacGes do real por néo estar atento ao que Bergson denominada de diferengas natureza.
Sendo assim, Hegel confundiria o que é das virtualidades com o que é do espacial, dai a
metafora sugerir que o filésofo compreende mal quais sdo as verdadeiras articulagdes, pois
faltaria em Hegel uma sutileza maior na leitura dos conceitos, terminando por ndo se atentar “a

especificidade e a singularidade do ser real” (HARDT, 1996, p. 42).

Para Hardt (1996), a diferenca deleuziana é ontoldgica, tendo a capacidade de diferir
internamente de si mesma e criar 0 novo; e, ao inveés de criar 0 ser como esséncia, a diferenca
revela como o ser se move. E causa eficiente por ter o efeito interno a causa e a determinacio
do ser se d& internamente e ndo mais de modo dialético e contraditério como era com Hegel,
gue desembocava em uma diferenca negativa, determinacdo do ser pela negacdo. A diferenca

deleuziana é positiva por ter o poder de diferir internamente, comunicando o virtual e o atual.

Schopke (2004), partindo das consideracfes do prdprio Deleuze no que tange o
conceito e, em especial, a diferenca, compreende-a como um acontecimento que, diferente da
esséncia, cabe ao acontecimento revelar o sentido do conceito. Importante salientar que um
acontecimento € antes de tudo uma virtualidade, uma multiplicidade, o que significa que o
conceito ndo esta se referindo a um objeto material, ndo busca revelar o que o estado fisico
esconde, longe disso, é a fungdo do conceito remeter a um acontecimento que se expressa

também em algo material.

O acontecimento € o sentido, sendo que o Gltimo se expressa na linguagem, conforme
a autora, a linguagem “¢ o que se diz das coisas” (SCHOPKE, 2004, p. 142); desse modo, a
diferenca € um acontecimento puro que se desprende das amarras dos conceitos gerais que a
tornavam negativa, como ocorria com Hegel. Também Schdpke (2004) compreende a diferenca
deleuziana como ontol6gica, ndo por buscar revelar a esséncia do ser, em sentindo oposto, a
diferenca ¢ ontoldgica na medida em que expressa o ser; “a diferenga estd no cerne do proprio
ser, como sua manifestagio mais profunda. O ser, na verdade, se diz da diferenga” (SCHOPKE,
2004, p. 150, grifos da autora). Assim, o ser se diz da diferenca considerando o ser como
univoco, se diz apenas de um modo, o ser ndo € Uno, é multiplicidade, entretanto, sua forma de

se dizer é sempre a mesma, isto é, via a diferenca. Nas palavras de Schopke:

O ser &, antes de tudo, esse campo de singularidades impessoais, pré-individuais. E 0s
acontecimentos sdo 0s proprios incorporais, as proprias singularidades em suas
multiplas combinac8es e agenciamentos (2004, p. 156, grifo da autora).

A diferenca deleuziana ndo é estatica, porta em si um diferenciador que marca o

movimento da mesma, 0s momentos de passagem em que a diferenca se diferencia pelo
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diferenciador que é interno a ela. O diferenciador é a propria repeticdo que aparece, ndo como
o retorno do mesmo, se distanciando da forma mecénica e visivel que simula sempre 0 mesmo,
a repeticdo deleuziana é um caminho que carrega a capacidade de diferenciar as séries virtuais

que porta.

Hé& duas formas de repeti¢do, uma que é nua e banal como o suposto nascer do mesmo
dia, os encontros entre 0s conjuges que somente tém a ilusdo de serem sempre 0S mesmos, as
mesmas mesas e espacos de trabalho, sugerem que se repete todos os dias as mesmas acgdes,
que denominamos rotina, generalidades que se mudarem em poucas coisas 0s elementos
envolvidos ainda oferecem os mesmos resultados. Essas repeticfes séo mecanicas e vestem as
verdadeiras repeticdes ontologicas que ocorrem no ser como devir se encontro 0 mesmo, no
interior, ha as repetices que diferenciam aquele sujeito, que constituem novos corpos, que
formam novas realidades pré-individuais prestes a serem atualizadas. A repeticdo surge como
poténcia da diferenca, o que a autora denomina um “ser informal” (SCHOPKE, 2004, p. 154)
que faz retornar, pelo Eterno-Retorno, ndo mais 0 mesmo, e sim a perene diferenca que se

diferencia, como ja mencionamos, por portar em si um diferenciador.

A repeticdo confirma primeiramente a ideia de movimento no ser, ja que nunca é um
mesmo Ser que encarna um sujeito ou objeto, o devir como movimento incansavel cria sempre
novos seres e individuos. Confirma também a impossibilidade de realizar uma filosofia do
geral, do abstrato, se ha multiplicidades e singularidades que dado forma a realidade, entdo, é
possivel que tenham esséncias estaticas. A repeticdo ontoldgica quer e retorna somente o que é

singular e ndo pode ser negado.

Da diferenca e repeticdo almejamos salientar o carater ontoldgico da diferenca, de
producdo interna do ser que, ndo substancializado ou portador de uma esséncia Unica, o ser €
diferenca e se diferencia internamente de si mesmo, é considerado univoco por se dizer em

apenas um sentido, por sua diferenca.

A repeticdo, como condutora da diferenca ontologica e virtual, diferencia a diferenca
a cada novo retorno do diferente. Embora as repeticdes mecanicas e materiais sejam as visiveis,
estdo revestindo repeti¢cdes que sdo internas e mutantes e, ndo visiveis, e sim, perceptiveis; além
disso, sdo estas Ultimas que possuem a poténcia de fazer retornar somente o singular e ndo pode

ser substituido pelo mesmo.

Signos
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Habitualmente, consideram-se signos os elementos representativos que se expressam
em dois aspectos: significante e significado — como desenvolvido pela linguistica de Ferdinand
Saussure — ou pela proposta da semidtica de Charles Sanders Peirce. Em Saussure, na leitura
de Santaella (2008), vé-se a elaboracao da linguistica enquanto ciéncia da linguagem verbal; o
que, por sua vez, destoa de Peirce e da semidtica que se coloca como ciéncia da linguagem em
todas as suas formas e expressdes. Em termos gerais, ¢ a semiotica “a ciéncia dos signos”

(SANTAELLA, 2008, p. 7).

No intuito de evitar confusdes compreensiveis, uma vez que os referidos autores, em
areas especificas, operaram estudos e conclusées intermediados pelo vocéabulo signo, optou-se
por expor brevemente as dissonancias entre a filosofia de Deleuze e a semiética de Peirce,
embora ndo seja desconhecida a leitura entrelinha encetada por Deleuze concernente a producéo
de Peirce em momentos posteriores. Salientamos que as consideracdes aqui compostas, no que
concerne a semiotica de Peirce, estdo pautadas na obra O que é semidtica (2008), de Lucia
Santaella.

A semidtica peirceana debruca-se no estudo da linguagem que, para além da lingua, é
elemento crucial para a existéncia a comunicacao entre os pares. Portanto, a lingua configura-
se como a expressdo verbal emitida por sons coordenados e estruturada por conceitos
compartilhados, € a intermediaria na interlocucdo entre sujeitos. A linguagem, por sua vez,
materializa-se, sob 0 ponto de vista de Santaella (2008), nos sons musicados, em gestos, por
meio de elementos representativos e simbolicos, como desenhos e cores, a moda e a culinaria;

similarmente, ocorre a comunicacao atraves dos olhares e dos sentidos, como o tato.

A despeito da abrangéncia da semidtica como estudo da significagdo e sentido, em
conformidade com Santaella, ha uma delimitacdo de atuagdo, uma vez que cabe a ela a analise
dos elementos intrinsecos ao fendmeno que o constituem como linguagem. Fendmeno, nas
palavras da autora, ¢ “qualquer coisa que esteja de algum modo e em qualquer sentindo presente
amente” (SANTAELLA, 2008, p. 32). Nesse sentindo, pode-se dizer que qualquer componente
do sensivel que afete o individuo é um fenémeno, desde o aroma de flor até mesmo as dores e
sonhos, consequentemente, ndo ha em Peirce a segmentacdo dos fenbmenos em verdadeiros ou

falsos, mesmo uma criagdo imaginativa que emerja na psique pode ser um real fendémeno.

A semiotica peirciana se deteria, em conformidade com Santaella (2008), em dividir
por classes e categorias as generalizacGes obtidas via observacdo e contemplacéo, a principio
as trés categorias eram nomeadas: 1) Qualidade; 2) Relacdo e 3) Representacdo; o que veio,

mais tarde, a ser modificado, em que “relagdo” se transmutou em “reagdo”’; e “representagdo”
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tornou-se “mediacao”. Com intento de evitar confusdo de conceitos, posteriormente, estabelece

a triade como: 1) Primeiridade; 2) Secundidade e 3) Terceiridade (SANTAELLA, 2008).

O ponto de afinidade entre a filosofia deleuziana e a semiotica pirerciana reside na
consideracdo de que a razdo, como pensamento voluntario e deliberado, permanece na
superficie da consciéncia, ndo sendo, por assim dizer, a faculdade de maior densidade para o
pensamento. Cedendo voz a Santaella:

Consciéncia ndo se confunde com razdo. Consciéncia como um lago sem fundo no
qual as ideias (particulas materiais da consciéncia) estdo localizadas em diferentes
profundidades e em permanente mobilidade. A razdo (pensamento deliberado) é
apenas a camada mais superficial da consciéncia. Aquela que estd préximo da
superficie. Sobre essa camada, porque superficial podemos exercer autocontrole e
também, porque superficial, & a ela que nossa autoconsciéncia esta atada. Dai
tendemos a confundir a consciéncia com razdo (SANTAELLA, 2008, p. 41, grifo
Nosso).

Os dominios psiquicos conscientes permitem o que a autora define como autocontrole
e, 0 que Deleuze colocaria como pensamento representativo da recognicdo, que é 0 uso

voluntario e concorde das faculdades.

Na primeiridade, o que se da € o encontro com uma impressao tragada como “qualidade
da consciéncia imediata” (SANTAELLA, 2008, p. 43). O que apresenta a mente como
qualidade de sentimento — e ndo sensacdo ja representada — é da ordem do imediato e, portanto,
guando o pensamento se atém ao que lhe afeta, ja é tarde, deixou de ser presente, é a fugacidade
do que é iminente que distingue a primeiridade atrelada a presentidade. A consciéncia
momentaneamente afetada ndo pode ser fragmentada, porque esta toda ela posta de uma vez no
pensamento, a reflexdo no que concerne as impressdes sdo sempre dos resquicios e marcas
deixadas, e nunca do sentimento de fato. Em conformidade com Santaella (2008), sdo essas
experiéncias que formam qualidade de sentimentos como uma sombra do frescor da impresséo,

ou qualidade de sentir que nos pdem alertas e abertos ao redor.

O sujeito, por esse Vviés, permanece passivo e, portanto, distante da autorregulagéo que
conscientemente incita a analise e interpretagdo intencional do mundo, ou seja, ndo estando
alerta ao que pode afeta-lo, torna-se suscetivel a experimentar o encontro com os fenémenos

mediados por objetos sem a interferéncia ou o controle advindo da consciéncia.

E imprescindivel ter clareza quanto a distin¢o do fendmeno e do objeto, em que n&o
se confunde “qualidade de sentimento de cor vermelha, por exemplo, de um som ou de um

cheiro, com os proprios objetos percebidos como vermelhos, sonantes ou cheirosos”
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(SANTAELLA, 2008, p. 46). O ponto de encontro entre a semidtica e a filosofia deleuziana
pode ser visto no referido ponto, 0 objeto ndo possui o signo, apenas o porta, dai ser um

intermediario no encontro, nada envolvendo na sua producao.

O signo denuncia ao individuo que ha um mundo possivel de ser pensado e que,
contudo, é emancipado do pensamento humano para ter existéncia. Também em Peirce ndo ha
um eu ja formado na primeiridade, ganha forma tdo somente na reacdo que o sujeito realiza
guando sente a agdo de um sentimento que ¢ a secundidade. Em outros termos, ¢ a “comogao
do eu para o estimulo” (SANTAELLA, 2008, p. 48), se, na primeiridade, nao ha divisao do
estimulo, na secundidade, ocorre a sua impressdo em um sujeito formado, logo, todo estimulo

do fenbmeno causa um efeito naquele que o sente.

A experiéncia equivale ao brusco encontro entre coisas que forcam a pessoa a
abandonar a calma de um estado de pensamento anterior. A mudanca de sentindo no
pensamento ndo se faz sem resisténcia; assim, a experiéncia é compreendida como imposi¢do

de um novo rumo para 0 pensamento.

A terceiridade reline as etapas anteriores como sintese da acédo e efeitos gerados por
ela, de modo que cabe, ao final do processo, a representacdo da interpretacdo que se fez do
mundo. Ilustremos com exemplo sugerido por Santaella: “por exemplo: o azul, simples e
positivo azul, é o primeiro. O céu, como lugar e tempo, aqui e agora, onde se encarna o azul, é
0 segundo. A sintese intelectual, elaboracdo cognitiva — azul do céu, ou o azul do céu —, € 0
terceiro” (SANTAELLA, 2008, p. 51). Cabe a fase da terceiridade o processo de significar o

efeito gerado.

O signo é o intermediéario entre o fenbmeno e o sujeito interpretante, por meio do signo,
se faz possivel reconhecer os objetos tangiveis e intangiveis que formam o mundo, ja que
interpretar € dar significado ao que se apresenta a nds, compreendendo que o pensamento final

difere do primeiro precisamente por propor um sentindo para o que era qualidade de sentimento.

O signo peirceano funcionaria como o representante de um objeto sem, contudo, se
confundir com o objeto que representa: “ele s6 pode funcionar como signo se carregar esse
poder de representar, substituir uma outra coisa diferente dele. Ora, 0 signo ndo é o objeto. Ele
apenas estd no lugar do objeto” (SANTAELLA, 2008, p. 58). Nao nos ateremos a classificacao
dos signos aos moldes de Peirce por ndo ser 0 escopo desta pesquisa 0 perscrutar pela semiotica,
e sim esclarecer as divergéncias dessa interpretacdo com o que Deleuze designa como signos

através da obra maxima de Marcel Proust.
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A aproximacao entre ambos 0s autores quanto ao que seja um signo mantém-se t&o so6
na categoria de primeiridade que, na leitura de Santaella (2008), pode ser reduzido a um quase
signo. Ndo ha em Deleuze disposicdo para classificar os signos como representagéo,

precisamente, por ele se opor a toda forma de pensamento representativo.

Gilles Deleuze, como previamente antecipado, ndo passou ao largo da semioética de
Peirce. Em conformidade com Costa (2019), ha em um momento posterior, quando o fildésofo
estabelece amizade e parceria com Félix Guattari, 0 empenho em considerar e analisar 0s
estudos da semidtica. Em momento oportuno, tdo logo Deleuze viu-se disposto a estudar o
cinema, é que 0s signos percienos acenam como caminho de reflex&o, principalmente, em obras
como Imagem-movimento (1983), Mil Platds (1980), Imagem-tempo (1990) e Ldgica da
sensacdo (1981), producdes cujo esforco era direcionado a ruptura das relagdes meramente
linguisticas, as quais se encontravam enredadas na relacdo significado/ significante ou

enunciado/ enunciagéo.

Peirce desponta, para Deleuze e Guattari, como o divisor de dguas, quando destoa de
tedricos da linguagem verbal escrita; o olhar lancado sobre a semidtica inquiria “um
pensamento assignificante e ndo-representativo” (COSTA, 2019, p. 290), em que as imagens
ndo fossem reduzidas a enunciados e extirpadas do movimento. Como pontuado por Costa
(2018), os estudos deleuzianos, no tocante ao cinema, ndo se reduziram a uma orientacéo
semiotica, cabendo a semiética o lugar de aliada na formulagdo dos signos livres dos

pressupostos linguisticos.

Os fundamentos tedricos utilizados para a pesquisa aqui desenvolvida sdo posteriores
ao encontro filosofico entre Peirce e Deleuze, de forma que o0s signos expostos e que incitaram
a analise da aprendizagem ndo consistem na aproximacdo entre ambos. A vista disso,
iniciaremos uma sintese do que sdo os signos na leitura de Deleuze com relacdo a obra de

Marcel Proust.

Os signos ganham importancia por serem 0s impulsionares do pensamento e da
aprendizagem. Séo estes que, devido a um encontro fortuito, forcam o pensamento a pensar
guando coage as faculdades e descentra-as. Para Rosa, 0 signo ndo é um objeto, é um algo que
exerce nos aprendizes uma violéncia que o forca a pensar, signo é tudo o que, por estar
implicado com uma diferenca, coloque em movimento, devido a sua poténcia, aquele que o

sente.
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Em Proust e os Signos (2010), Gilles Deleuze realiza, na 6tica de Rosa (2016), uma
tipologia dos signos, divididos em quatro categorias: signos mundanos, signos amorosos, signos
sensiveis e signos da arte. Os signos mundanos se revelam nas relac@es sociais e substituem um
objeto, de uma acdo ou mesmo de um pensamento. Os signos amorosos Sao Misteriosos, se
comunicam com quem a eles é sensivel, mas nunca sem omitir 0s pensamentos e a¢fes que
circundam mundos internos a eles que sdo particulares. Nesse caso, 0s signos sdo expressoes
daqueles que estdo com eles envolvidos, seus gestos, suas formas e trejeitos. Os signos sensiveis
sao chamados por Rosa de “impressoes e qualidades sensiveis” (ROSA, 2016, p. 72), sdo menos
materializados do que os anteriores, fazem aflorar em que os sentes um lampejo de alegria
desconhecida e € desse lampejar que o signo convida o sujeito a decifra-lo a fim de encontrar a

verdade oculta.

Os signos da arte sdo pura virtualidade e alcancam a criacdo de um mundo novo e
exclusivo, embora designe um objeto, seu sentido e explicagdo estdo para além de qualquer
materialidade, os signos da arte levam a diferenca como esséncia pura. Desse modo, quando
Deleuze fala sobre criagdo de um mundo exclusivo, na leitura de Rosa (2016), esta afirmando
a caracteristica propria da Diferenca como aquela que constitui o ser, nas palavras da autora,
“seguindo certa tendéncia leibniziana, pode-se entendé-la como ménadas, cada uma definindo-

se pelo ponto de vista por meio do qual exprime o mundo” (ROSA, 2016, p. 76).

Os signos, em conformidade com Marques (2017, p. 27), ora se mostram, ora se
escondem, o importante, afirma o autor, é compreendé-los como produtores de conhecimento.
Marques (2017), diferentemente de Rosa (2016), ndo procura na obra Proust e 0s Signos (2010)
definicbes e compreensdes acerca dos signos, enveredando por outros caminhos, procura em

Ferdinand Saussure e na semidtica essas explicagdes.

Os signos em Saussure, no estruturalismo linguistico, seriam uma representacéo social
gue atrela um conceito a imagem acustica, o primeiro, como abstracdo mental, se revelaria em
uma imagem acustica que viabilizaria a comunicagdo com a pessoa com quem se dialoga, assim,
a imagem acustica é precedida por uma imagem mental, dai a representagdo na relacdo entre

ambas, 0 movimento do signo, por esse Viés, se mantém na mente de quem se comunica.

E o contexto social que consolida esses signos como transmissores de informac&o
(MARQUES, 2017). Em Pierce, ja se trata de um outro tipo de representacao; “em Saussure o
signo era um composto que transmitia uma ideia, em Peirce, ele € um processo que comunica
realidades substituidas por representagdes” (MARQUES, 2017, p. 30).
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Marques (2017) emancipa os signos deleuzianos de qualquer relagdo ou
aprisionamento a linguagem; visto por esta oOtica, ndo é necessaria a decodificagdo dos mesmos
como ocorre com a semiologia ou semidtica, nem esta em lugar de outra coisa. A fungéo e acao
do signo é somente uma e ndo reside em mediacdo, cabe ao signo desestabilizar e confundir as
faculdades de quem por acaso com ele se encontre. Sendo por acaso 0 encontro, ndo pode este
ser revivido, apenas um novo encontro inédito pode retomar uma sensagdo similar, entretanto,
sdo caminhos de aprendizagem sempre diversos, por isso, a aprendizagem € solitaria enquanto
decifragdo: “ele abre imprevisibilidades ou mesmo inimaginaveis ao invés de obstaculos. No
encontro com os signos na perspectiva deleuziana ndo ha constantes superagdes, apenas raros
desvios” (MARQUES, 2017, p. 34).

O signo possui uma poténcia de criacdo que se abre no encontro brusco (MARQUES,
2017, p. 34), “os signos em Deleuze estdo mais proximos de uma concepg¢éo nietzschiana de
forcas do que as prerrogativas de filosofias l6gicas e representativas” (MARQUES, 2017, p.
35).

Para Marques (2017), os signos deleuzianos estao ligados primordialmente a literatura
e ndo a linguistica e abdicam de pretensdo universalistas. Os signos mundanos sdo aqueles que
constroem a realidade a sua volta sem representar um mundo anterior. Um grande diferencial
dos signos deleuzianos consiste em ultrapassar sujeito e objeto em que ambos orbitam o signo

na qualidade de efeitos.

Assim, a interpretacdo dos signos em Deleuze associa-se com a ideia de que algo é
criado pelo vazio deixado pelo encontro com o signo; vazio entendido como violéncia, como
suspensdo das faculdades perceptivas e da inteligéncia. A interpretacdo segue o proprio
movimento de criacdo artistica: mais forcas impessoais do que consciéncia agindo, mais
memoria involuntaria do que habito, mais desdobramento que representacdo (MARQUES,
2017, p. 48).
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CAPITULO 2: APRENDER PELOS PRISMAS CONCEITUAIS DE DELEUZE

A funcdo sui generis da filosofia, aos olhos de Gilles Deleuze e Félix Guattari (2010),
resume-se primordialmente em criar conceitos, o0 empenho de Deleuze — fiel a sua prépria
consideracdo acerca de seu oficio — residiu em criar um conceito de diferenca emancipado do
conceito em geral, precisamente por ser este generalizante e a resposta ao chamado da
representacéo.

O amago filosofico da criacdo conceitual deleuziana €, portanto, a Diferenca, referimo-
nos a diferenca como o alicerce da criacdo conceitual por ser a mesma a mola propulsora para
o0 desenvolvimento da filosofia de Gilles Deleuze, donde emanam outros conceitos atrelados a
ela; assim, para além de ser meramente um conceito dentre tantos €, dentro do emaranhado
filoséfico deleuziano, o centro gravitacional dos demais, entendendo a mesma como centro
descentralizador. N&o sendo, portanto, possivel eximir-se da mesma propomos um esforco de
exposi¢do no que concerne a diferenca.

A diferenca deleuziana é ontoldgica e, a vista disso, ha uma ontologia no pensamento
de Deleuze que se articula com o movimento positivo do ser derivado da filosofia bergsoniana;
dai Hardt afirmar: “a diferenca marca a dinamica real do ser — o movimento que funda o ser”
(1996, p. 27). Quando asseveramos uma ontologia em Deleuze néo o fazemos partindo de uma
leitura essencialista do legado do autor, antes de indagar acerca da esséncia 0 que instiga
Deleuze é o movimento, por isso, ndo questiona o que é o ser? Propbe como o ser se move?
(HARDT, 1996, p. 173).

A diferenca, na leitura de Hardt (1996), é analisada na Gtica escolastica, de modo que
é tida por Deleuze como causa eficiente e necessaria, interna a si mesma e nao determinada pela
exterioridade como se necessitasse de um outro para pontuar o que ndo é (DELEUZE, 2018;
HARDT, 1996). A determinacéo da diferenca quando realizada fora da mesma é a determinacéo
ancorada na negacgdo, no qual emerge 0 ndo-ser como 0posicdo; em outros termos, a
determinacdo da diferenca ontoldgica eclode do cerne dela mesma e por isso € um movimento
positivo, precisamente por, ao se afirmar, se autoproduzir engendrando sua prépria
diferenciacdo. Cabe salientar que, ndo obstante a afirmagdo da presenca de uma ontologia
deleuziana, ndo legitimamos uma leitura transcendental abstrata do ser em Deleuze, trata-se,
longe disso, de um ser imanente ao mundo aqui e expresso no mesmo (HARDT, 1996).

Enquanto causa eficiente, consoante a Hardt (1996), a diferenca deve ser interna e, por
conseguinte, imanente ao efeito, caracteristica esta que marcard a essencialidade e

substancialidade da diferenca na qualidade de causa. Precedente de toda forma de materialidade
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encontra-se a diferenca no campo virtual, que sera denominado duracédo na leitura que o filésofo
realiza de Henri Bergson, ndo obstante, a diferenga ontoldgica é a propria diferenca de natureza.

Convem pontuar a essa altura a presenca de duas formas de diferencas que se
interrelacionam, a saber, as diferencas de natureza e as diferencas de grau; uma concernente a
duracdo, isto é, a estrutura temporal, ao passo que a outra pertence a matéria e, por assim, ao
espaco (DELEUZE, 2012), por ora permanecemos nas diferencas de natureza que melhor
explicam a ontologia, logo adiante adentraremos a relacdo entre duracdo e matéria, a passagem

da virtualidade para a atualizacao.

Duracao (diferengas de natureza)

Espaco (diferencas de grau)

E na duracdo que ocorrem as mudancas de natureza da diferenca, onde ocorre a
diferenciacdo da diferenca através do diferenciador, é a portadora de todas as diferencgas de
natureza por ter “o poder de variar qualitativamente em relagao a si mesma” (DELEUZE, 2012,
p. 25), pode ser considerada um modo de ser dentro do tempo (DELEUZE, 2012) em que as
alteracdes salientam a diferenciacdo que resulta em diferir de si no nivel de natureza. Ha
diferenca entre mim e qualquer outro corpo ndo somente por ser 0 outro o que eu nao sou, isto
é, por ser maior ou menor, homem ou mulher, em resumo por ser um nao-eu, e sim por ter uma
duracdo que ndo se iguala a minha, deste modo, entre um animal e um humano as diferencas
sdo de grau em nivel material e diferenca de natureza ndo por serem espécies diferentes — tal
como uma diferenca especifica — e sim por termos duracdes dispares que acenam para um
campo virtual pré-individual — cujo desenvolvimento sera exposto doravante no item 3.

As diferencas de natureza formam-se de multiplicidade virtuais ja que, a despeito de
ser um Todo coexistente, ndo € estatico; a dinamicidade da virtualidade estd em que se divide
a diferenca para que seja possivel a diferenciacdo. Em outras palavras, estd nesse ponto a
produtibilidade da diferenca como ser (HARDT, 1996), que ao se dividir difere de natureza de
outras diferencas, variando qualitativamente de si mesma (DELEUZE, 2012) sem forgosamente
carecer da determinacdo negativa da presenca nao-ser.

A coexisténcia virtual na leitura de Deleuze (2012) no tocante a Bergson, nada mais é
que a memdria ndo psicologica, pertencente a um passado que ndo passa; em razao disso, 0
proprio passado é no sentindo do Ser (DELEUZE, 2012), o presente, por sua vez, devido a sua
prépria transitoriedade, como devir intenso nunca € apenas passa € age; se 0 presente é

psicolégico e tem uma natureza diversa do passado, cabe ao Ultimo ser o inconsciente como um
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fora da consciéncia, externo a ocorréncia psiquica material e cerebral de um sujeito, donde
Deleuze pontua “Sé o presente ¢ ‘psicoldgico’; mas o passado € a ontologia pura, a lembranga
pura, que tem significagdo tdo somente ontologica” (DELEUZE, 2012, p. 47), a percepgao
psicoldgica ganha espaco quando se atualiza, ndo obstante, analisar lembrancas ou memoria
como efeito psiquico é j& implicar duas diferencas que sdo distintas por natureza, visto que a
consciéncia emerge do sistema cerebral, que por ser material responde as diferencas de grau;
enguanto que as lembrancas e a memoria permanecem a parte de qualquer correspondéncia
organica por participarem do virtual.

O passado da duragdo ndo pertence a sujeitos especificos, em sentindo oposto é
passado em geral no qual a lembranca pura habita, a imagem que se faz de um momento
especifico nada mais é que a busca ontolégica de instantes contraidos ou distendido de passado

geral que se atualizam no presente que passa para um sujeito passivo ou contemplativo.

Donde a necessidade de distinguir a contra¢do ontoldgica intensiva, em que todos 0s
niveis coexistem virtualmente, contraidos ou distendidos, e a contragdo psicolégica,
translativa, pela qual cada lembranga, em seu nivel (por mais distendido que seja),
deve passar para atualizar-se e tornar-se imagem (DELEUZE, 2012, p. 56).

Conquanto haja um modo de ser no tempo singular para cada individuo, o tempo da
duracdo é uno, em conformidade com Deleuze (2012), trata-se de um tempo impessoal e
universal.

Discorrer acerca da duracdo € ja adentrar nos dominios da repeticdo e, com intuito de
clarificar a filosofia deleuziana, optamos por primeiramente expor as diferencas de graus para
somente entdo aprofundar os dominios da repeticdo e articular o que por ora vem se apresentado
como fragmentado.

As diferencas de natureza sdo produtivas, pois por meio dos fluxos atuais resultantes
das séries diferencais ou linhas de diferenciacdo, elas se atualizardo em algo inédito. As
diferencas de grau, por sua vez, remetem-se a espacialidade e possuem — a semelhanca das
diferencas de natureza — multiplicidades; entretanto, trata-se de multiplicidades numéricas que
ao se dividirem ndo mudam de natureza (DELEUZE, 2012).

A busca pela diferenca positiva tem inicio em nivel ontoldgico; todavia, ndo se
restringe ou se limita a permanecer no d&mbito virtual, é necessario que haja um impacto na
realidade, dai ndo ser possivel dissociar as diferencas de natureza das diferencas de grau, é o
impulso vital ou eld vital, energia interna, que faz criar o atual de modo dessemelhante ao

virtual, por meio do processo de diferenciacdo que sera exposto mais a frente. As diferencas de
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grau permanecem variando quantitativamente, e materialmente sao consideradas diferengas
objetivas variando em cor, tamanho, quantidade.

Ha diferencas em todo o mundo material que se expressam de modo nitido, sdo
diferencas externas e superficiais que transparecem diferencas mais profundas e primeiras. As
diferencas de grau, contudo, permanecem como novidade e sempre individuantes por serem
criadas a partir do campo virtual das diferencas de natureza (DELEUZE, 2018). As diferencas
externas, em certo grau, permanecem cativas da representacdo organica e orgiaca (DELEUZE,
2018), deste modo permanecem inscritas no conceito geral.

A despeito da busca por um conceito de diferenca ndo ser inédita, uma vez que tantos
outros fil6sofos se debrucaram sobre ela, a singularidade da criacdo de Gilles Deleuze recai no
esforco de libertar o conceito de diferenca de uma diferenca conceitual geral como proposto
por Hegel e Leibniz, enquanto o primeiro, via a dialética da negacdo como vereda de
determinacdo do ser por meio da contradi¢do; o segundo, por sua vez, considerava uma
diferenga que fosse pequena e n&do ultrapasse os limites de um conceito generalizante da
oposicdo (DELEUZE, 2018). A representacdo do pensamento é precisamente colocar a
diferenca dentro do molde quadrilatero do conceito em geral.

Uma diferenca genérica que ultrapassa uma classificacdo por géneros é tida como
excessivamente grande para manter-se nos limites do conceito em geral; a diferenca individual,
por sua feita, estaria no polo oposto, demasiadamente pequena para que seja aceitavel. As
diferencas especificas por espécies ndo atendem a demanda da necessidade e da relagdo interna
da causa e efeito; na leitura de Deleuze (2018) a diferenca especifica permanece como causa
formal e ndo eficiente, isto é, ndo hd mudanca de natureza, permanece uma diferenca que atua
na matéria.

A ldeia platénica, em conformidade com Deleuze (2018), lanca os alicerces do que
vira a ser a representacdo. E no mundo inteligivel que a Ideia habita, enquanto no mundo
sensivel ocorre a representacdo da Ideia na forma da copia. O ser ao se materializar sofre a
degradacéo, embora mantenha a semelhanga com o modelo inteligivel, assegurando a imagem
e a semelhanga interna com o modelo; a identidade se estabelece entre a Ideia transcendental e
a copia sensivel feita a semelhanga da primeira. O conceito eclode um sujeito pensante “O
‘mesmo’ da Ideia platonica como modelo, garantido pelo Bem, deu lugar a Identidade do
conceito originario, fundado no sujeito pensante. O sujeito pensante d& ao conceito seus
concomitantes subjetivos, memdria, recogni¢do, consciéncia de si” (DELEUZE, 2018, p. 353).

A identidade da copia com o0 modelo reside na representacdo essencial do Mesmo, a

Ideia é a propria coisa, isto €, somente a Justica € justa ou a Coragem € corajosa, 0 conceito em
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geral é a copia que mantém a qualidade de semelhanca interna que garante a relagdo com o ser,
relacdo anéloga a relag¢ao entre o ser € o modelo “Deve-se, pois, distinguir: a Justica, como
fundamento; a qualidade de justo, como objeto da pretenséo possuido pelo que funda; os justos,
como pretendentes que participam desigualmente do objeto”(DELEUZE, 2018, p. 93). A Ideia
platénica é a Esséncia Ideal que espelha no conceito a qualidade, o que seria a pretenséo de
participar da qualidade da esséncia, o pretendente é aquele que acessa, participa da qualidade

formando-se imagem internamente semelhante ao original que € a re-presentacéo.

Distingue-se, assim, o fundamento como Esséncia ideal, o fundado como Pretendente
ou pretensdo e aquilo sobre o que a pretensao incide, isto é, a Qualidade que o
fundamento possui em primeiro lugar e que o pretendente, se ele é bem-fundado, vai
possuir em segundo (DELEUZE, 2018, p. 361).

O conceito geral permanece enclausurado na analogia, identidade, oposicdo e
semelhanca. O maior empecilho ao utilizar os conceitos gerais para explicar a realidade estaria,
conforme Deleuze pontua ao ler Henri Bergson, em buscar aplicar ao singular as explicagoes
contidas em conceitos extremamente amplos, ideias gerais que ndo se adequam ao real, tal como
“vestes muito folgadas” (DELEUZE, 2012, p. 37), que incidem em pensamentos abstratos,
somente o conceito preciso oferece a sustentacao da realidade, ja bem dizia Deleuze a respeito
das metaforas bergsonianas, “que invocam o bom alfaiate e as vestes feitas sob medida”
(DELEUZE, 2012, p. 38), o conceito geral oferece apenas falsos problemas a realidade.

E a partir do conceito geral que nascem as oposicdes e contradicdes na determinago
do ser, precisamente pelo mesmo fato que ocorre 0 negativo; de onde viria 0 ndo-ser se ndo
houvesse antes um conceito geral do que é o Ser; de modo semelhante, Deleuze (2018, 2012)
evidencia que s6 ha a desordem como causa quando inicia-se a reflexdo com a ideia geral de
Ordem; pouco se explica iniciando o pensamento com conceitos gerais que vao de um extremo
generalizante a outro, sdo os falsos problemas; ndo seria diferente com o conceito de diferenca.

A ruptura com a representacdo e o conceito em geral se da em diversos niveis, a ldeia
deleuziana ndo guarda uma identidade e sim multiplicidades virtuais que se estabelecem como
séries diferenciais que se atualizardo de forma diversa; logo, se a Ideia platbnica mantinha o
modelo e a cdpia através de uma relagdo essencial interna, em Deleuze (2018) a Ideia diverge
por sofrer sua propria diferenciacdo interna ao mudar de natureza e criar algo totalmente inédito
na diferenciacdo. Lembremos que é o movimento positivo e criativo que oferece novas bases
de pensamento, ndo age limitada por uma Unica dire¢do e dimensdo, ndo se mantém em um
plano fixo, € 0 movimento de uma repeti¢cdo em nivel ontologico que daré possibilidade de se

fazer a diferenca por meio da afirmagao, que parte de uma “pluralidade de centros” (DELEUZE,



32

2018, p. 86). A Ideia deleuziana faz sucumbir as copias e os modelos, ndo h& qualquer
semelhanca entre o virtual e o atual, sendo dois modos do Ser diferentes, € o simulacro, como
sistema diferencial.

Se 0 conceito é engendrado em um sujeito pensante, faz-se necessario que todas as
identidades participantes da representagdo sejam desfeitas por serem apenas ilusdes, de sorte
que ndo haja mais identidade de um objeto visto e de um sujeito que observa: “Restaurar a
diferencas no pensamento € desfazer [...]J[0] n6 que consiste em representar a diferenca sob a
identidade do conceito e do sujeito pensante” (DELEUZE, 2018, p. 354), fazendo emergir um
sujeito que sinta, experimente o campo do sensivel e ceda espaco ao ser do sensivel.

Se a diferenca se apresenta em niveis variados de percep¢do e como Ser, dai ser
compreendida como uma diferenca ontologica, do mesmo modo a repeti¢do ndo é apenas uma.
N&o poucas vezes compreendeu-se a repeticdo como generalidade, creditando a ela o retorno
do igual; no entanto, a semelhanca e a igualdade s&o as evidéncias da presenca da generalidade,
as quais podem ser apresentadas como sistema de termos particulares e substituiveis, que
contrasta com a repeticdo compreendida como sistema de termos singulares, insubstituiveis e
sempre permutaveis que ndo cedem espaco para nenhum tipo de troca pelo similar (DELEUZE,
2018). E na durac&o que a repeticdo ganha solo fértil.

Como duas poténcias que caminham juntas, a repeticdo se acha vinculada com a
diferenca que atuam em trés sinteses do tempo, a saber, na sintese passiva do habito (presente
Vvivo), na sintese ativa da memdaria (passado que passa) e na sintese passiva da memoria (passado
puro onde permanece a repeticdo ontoldgica). A primeira delas é a sintese da contracdo que
toma parte no Presente Vivo como contragdo dos instantes no passado e distensdo no futuro,
este ja atualizado e tocando o real (DELEUZE, 2018), ou seja, passado e presente, na sintese
passiva do presente vivo constitui-se como dimensfes do presente e ndo instantes de outras
dimensGes. O rompimento com o sujeito pensante de Platdo se da precisamente na passividade
do sujeito que, nessa sintese, permanece passivo e contemplativo, o presente vivo toma o sujeito
para se criar nele como aquele que vé de fora e sente os efeitos, o presente desse sujeito nao é
resultado da memoria ativa e sim de uma memoria precedente.

A diferenca emergente da repeti¢do na sintese passiva exerce mudancas no individuo
que anima. E este que apreende a diferenca. A explicacdo do fendémeno se déa precisamente por
um misto entre as sinteses sensiveis e perceptivas do presente vivo, que respondem as demandas
bioldgicas, pois hd um amalgama de qualidade sentida e “excitagdes elementares” (DELEUZE,

2018, p. 110) com as sinteses ativas da memdria:
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Somos agua, terra, luz e ar contraidos, ndo so antes de reconhecé-los ou de representa-
los, mas antes de senti-los. Em seus elementos receptivos e perceptivos, como também
em suas visceras, todo organismo é uma soma de contracOes, de retencdo e de
expectativas. No nivel desta sensibilidade vital primaria, o presente vivido ja constitui
no tempo um passado e um futuro. Esse futuro aparece na necessidade como forma
orgénica da expectativa; o passado da retencdo aparece na hereditariedade celular
(DELEUZE, 2018, p. 110).

Os signos procedem do emaranhado de combinagfes do organico sensivel com o
virtual ativo. E pela sintese passiva que o signo ganha territorio de revelacdo, formando o
sensivel e convidando a interpretacdo que responde as sinteses ativas da duragdo. De sorte que
as previsdes produzidas diante de uma situacdo repetida denunciam mais do que o
conhecimento premeditado, mas a juncdo bioldgica, sensivel e virtual que se faz em um sujeito:
“os signos em relacdo aos quais o animal ‘sente’ a presenca da dgua ndo se assemelham aos
elementos dos quais o organismo sedento do animal carece” (DELEUZE, 2018, p. 110), entre
0s 0rgaos, as percepcdes e as sensacdes ha uma diferenca de natureza e ainda assim perdura o
dialogo.

Nos remetemos anteriormente a duracdo como um virtual em que coexistem niveis.
Cada ser possui uma duracdo prépria e que pode ser percebida por meio da espera e da
contemplacéo; contudo, ndo basta apenas duas duragdes para que seja a mesma revelada, carece
de uma terceira, em que as outras duas estejam contidas (DELEUZE, 2012, p. 70-72;
DELEUZE, 2018, p. 114). E a durac&o do sujeito passivo onde incide sobre ele trés presentes
simultaneos que passam. Por ser este, 0 que pode contrair 0s instantes, é ele, similarmente, que
sente o signo. Afinal, o signo pertence ao presente vivo que passa e alude ao passado e ao futuro
como dimensfes na sintese passiva. O filésofo oferece um exemplo que clareia a relagédo
presente, passado e futuro na sintese passiva “(a cicatriz € o signo, nao da ferida passada, mas
do ‘fato presente de ter havido uma ferida’: digamos que ela ¢ contemplagdo da ferida, ela
contrai todos os instantes que dela me separam num presente vivo)” (DELEUZE, 2018, p. 115).

A repeticdo €, sobretudo, imaginaria e ocorre no amago daquele que a contempla. Ha,
em principio, duas repeti¢des implicadas, uma externa e material que age como invélucro de
uma repeticdo interna e silenciosa, cujo ndcleo permanece repleto de diferencas e repeticdes. E
na repeticdo que se da a passagem das “diferencas gerais a diferenca singular, das diferengas
exteriores a diferenca interna — em suma, a repeticdo como o diferenciador da diferenga”
(DELEUZE, 2018, p. 114), porque € na repeticdo que a diferenca muda de natureza.

A contemplacdo estd tdo imbricada com a contracdo e acesso ao mistério de um
questdo colocada que néo é raro nos colocarmos de pronto, por horas a fio, em contemplacéo a

uma questdo, um problema que teima a ndo sair de nossa lembranga, retomamos inimeras
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vezes 0s detalhes sejam as questBes objetivas e numéricas ou aquelas de um discurso nédo
resolvido, uma frase ndo compreendida, um texto que ndo se deixa reduzir a uma leitura rapida,
e lemos, contemplamos férmulas e frases como se ali estivesse a resposta, quando de subito
surge a solucdo que danca alegre ao se revelar ao mistério, tudo ocorrendo enguanto
contemplamos.

Se 0 presente vivo cria 0 tempo e mesmo assim € obrigado a passar é necessario ainda
mais uma sintese temporal em que o presente vivo esteja contido e que permita 0 movimento
de devir; trata-se da segunda sintese do tempo denominada passado puro da memdria, diferente
da sintese passiva do presente vivo (habito) a sintese do passado puro (memdria) € ativa
(DELEUZE, 2018) é esse passado puro que faz o presente vivo passar formando para si o ser
do passado. O passado geral instaura no tempo o presente como a reflexdo do futuro e, de modo
semelhante, como representacdo do presente que foi.

A sintese ativa da memoria em geral necessita de uma terceira sintese que lhe dé a
fundacdo no tempo, donde aflora a terceira sintese do tempo: sintese passiva da memoria
(DELEUZE, 2018; DELEUZE, 2012). Na terceira sintese vé-se um passado que ndo passa, ao
contrario, ele dura; enquanto faz passar um presente que nunca €, sempre passa. Ao incluir a
terceira sintese, Deleuze expGe os paradoxos do passado na forma de fundamento, como sintese
passiva da memoria transcendental, que permitem a convivéncia do presente que é e o que foi
e 0 passado que sempre € e nunca passa, adentramos assim, nos primordios da exposi¢do da
duracéo.

O paradoxo da contemporaneidade entre o passado e o presente que ele foi; paradoxo
da coexisténcia entre o passado e presente, em que o passado é cumulativo e ndo desaparece ao
chegar um novo presente, de modo que sempre ha a coexisténcia entre o passado e 0 presente;
paradoxo da preexisténcia da existéncia de um passado que opera 0 movimento no presente
para que este passe € que evoca um novo presente para fazer o anterior passado “cada passado
é contemporaneo do presente que ele foi, todo o passado coexiste com o presente em relacdo
ao qual ele e passado, mas o elemento puro do passado em geral preexiste ao presente que
passa” (DELEUZE, 2018, p. 121).

Ocorre a “conservacao e acumulacdo do passado no presente” (DELEUZE, 2012, p.
43), 0 presente € sempre a instancia material e espacial, é psicoldgica por encarnar-se em um
sujeito larvar; as lembrancas, por sua vez, correspondem a memoria, dai memoria-lembranca
que permanece na duracgdo, portanto, é virtual e ontoldgico que ndo se prende a um presente

especifico do qual é passado.
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Ha, portanto, um “passado em geral”, que ndo ¢ o passado particular de tal ou qual
presente, mas que é como que um elemento ontolégico, um passado eterno e desde
sempre, condigo para a ‘passagem’ de todo presente particular. E o passado em geral
que torna possivel todos os passados. [...] Trata-se de sair da psicologia; trata-se de
uma Memoria imemorial ou ontolégica (DELEUZE, 2012, p. 48).

A repeticdo ocorre em nivel virtual no interior do passado puro que nunca foi presente,
que é aquele que antecede todo presente na sintese passiva do habito e todo passado coexistente
com o presente na sintese ativa da memoria. Esse passado puro é formado por diversos niveis
de contracdo e descontracdo que coexistem, ndo sao niveis ja construidos, mas em constante
mutacdo, por ndo ser um passado especifico e psicoldgico de um individuo é que todas as vidas

partilham do mesmo; contudo, cada qual atualiza apenas um nivel:

Mas chamamos de carater numénico as relagfes de coexisténcia virtual entre niveis
de um passado puro, cada presente s6 atualizando ou representando um desses niveis.
[...] E o que dizemos de uma vida, podemos dizer de varias. Sendo, cada uma, um
presente que passa, uma vida pode retomar outra em outro nivel: [...] o criminoso e o
santo vivessem o mesmo passado, em niveis diferentes de um gigantesco cone
(DELEUZE, 2018, p. 122).

Duas repeticGes permanecem interligadas, a repeticdo material que é nua e recobre a
repeticdo espiritual, dai ser a segunda uma repeticdo vestida, muito mais profunda onde
permanece o0 todo coexistente que conserva. A terceira sintese de um passado ontolégico
permaneceria como um enigma, de como acessa-la. Cabe pontuar que tanto a sintese ativa se
refere a memdria como a sintese passiva, ndo obstante, a primeira se direciona a memaria em
sua funcdo voluntéria; a segunda, por sua vez, concerne a memoria involuntéria.

As repeticbes empiricas e materiais ocorrem cobrindo uma repeticdo interna, mais
profunda que a primeira e que se serve dessa apenas como disfarce, na primeira sintese a
repeticdo extrai a diferenca material e empirica no sujeito passivo e contemplativo, a referida
sintese encobre a segunda. Muito mais profunda que a antecessora, a segunda sintese do tempo
inclui a diferenca no todo coexistente, entretanto, ndo como substancia inerte, longe disso,
compreende a diferenca em seus niveis (DELEUZE, 2018). A terceira sintese &, por certo, a
mais complexa da filosofia deleuziana, construida no didlogo com Nietsche, trata-se do Eterno
retorno como sistema seletivo do que de fato tem a poténcia do retorno como producgéo da
diferenga, a terceira sintese é a producdo do futuro.

Ha duas séries heterogéneas que se formam de um presente tal como é vivido e de um
presente que foi; todavia, ambas as séries se formam juntas, simultaneamente, de modo que ndo
comporta uma sucessdo de presente e passado, em que uma serie apresenta-se como a original,
enquanto que a segunda representa a primeira na qualidade de copia; inversamente, ocorre a

coexisténcia de ambas, portanto, a infancia ndo reflete na vida adulta ja que ambas as séries se
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desenvolvem conjuntamente, cada série pode repetir outras vidas por estarem em niveis
diferentes de diferenca. E o objeto virtual que permite a repeticio de uma na outra e coloca
ambas em comunicacao.

Ao discorrer no que se refere as séries, Deleuze evoca o fantasma de Freud que emerge
entre duas séries, uma da infancia outra da fase adulta, uma primeira e outra segunda em que
ocorrem o recalque; as séries deleuzianas divergem por ndo existir primeira ou segunda, apenas

duas coexistente.

Na verdade, as séries ndao se repartem, uma infantil e outra adulta, num e mesmo
sujeito. O acontecimento infantil ndo forma uma das duas séries reais, mas, antes, 0
sombrio percursor, que pde em comunicagdo as duas séries de base, a dos adultos que
conhecemos quando éramos criangas, a do adulto que somos com outros adultos e
outras criancas [...] E o que é originario no fantasma néo € uma série em relagdo a
outra, mas a diferenca das séries, na medida em que ela remete uma série de diferencas
a outra série de diferencas, fazendo-se abstragdo de sua sucessao empirica no tempo
(DELEUZE, 2018, p. 165).

Os sujeitos participantes sao apenas bons personagens que representam cada qual uma
série; ora como sujeito passivo contemplativo, ora sujeito larvar constituido como aquele que
sente e vive o dinamismo que nenhum organismo ja formado poderia suportar: “O sistema s
comportaria tais sujeitos, pois apenas eles podem fazer o movimento forcado ao se colocar
como pacientes dos dinamismos que o expressam. Até o fildsofo é o sujeito larvar de seu
proprio sistema” (DELEUZE, 2018, p. 159).

As séries heterogéneas colocadas em comunicacdo pelo objeto virtual e diferenciadas
pelo diferenciador, munidas de sujeitos que comportam 0 movimento intenso dos dinamismos
forma, por fim, um sistema que nada mais é que o simulacro: sistemas diferenciais que simulam
externamente, como efeito, a semelhanca e 0 mesmo meramente como ilusdo gerada do
funcionamento do sistema. S&o essas as bases para erigir uma nova imagem de pensamento.
2.1. Imagem Dogmatica do Pensamento

A filosofia deleuziana propde uma nova imagem do pensamento, mais precisamente
um pensamento sem imagem. Em fungdo dessa nova proposta, € que se expde uma critica ao
pensamento conceitual filoséfico classico, cujo pressuposto implicito e explicito efluem de
“uma Imagem do pensamento pré-filosofica e natural, tirada do elemento puro do senso
comum” (DELEUZE, 2018, p. 182).

Um conhecimento filosofico alicercado em pressupostos infere um campo pré-
filoséfico de onde emergem ideias as quais a filosofia se limitaria a corroborar, de modo que

todo comeco filosofico permaneceria ancorado no “todo mundo sabe”; logo, ndo ha retorno do
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diferente, nem ao menos um circulo que incida sobre diferenciais (DELEUZE, 2018, p. 189;
DELEUZE, GUATTARI, 2010, p. 35), e sim 0 oposto.

De acordo com essa imagem, o pensamento estd em afinidade com o verdadeiro,
possui formalmente o verdadeiro e quer materialmente o verdadeiro. E é ancorada
nessa imagem que cada um sabe, que se presume que cada um saiba o que significa
pensar. Pouco importa, entdo, que a filosofia comece pelo objeto ou pelo sujeito, pelo
ser ou pelo ente, enquanto 0 pensamento permanecer submetido a essa Imagem que
ja prejulga tudo, tanto a distribuicdo do objeto e do sujeito quanto do ser e do ente
(DELEUZE, 2018, p. 182).

Acreditava-se que todo sujeito naturalmente pense, dai a filosofia partir da premissa
que todos saibam o que significa pensar (DELEUZE, 2018, p. 181). O anseio homogeneizante
do reconhecimento impulsionaria pessoas a afirmarem um suposto saber compartilhado, de
onde provem a convic¢ao da sentenga complementar “ninguém pode negar”’; visto que todos
concordem acerca de determinado assunto e, portanto, todos possam reconhecer como
verdadeiro, a negacdo do mesmo é improvavel. A sutil ruptura com o postulado da recognicédo
se faz sentir no instante em que alguém se recuse a ser representado “e que nega, ndo reconhece
aqueles que falam em seu nome” (DELEUZE, 2018, p. 181), langa-se, desse modo, as raizes
primevas da ndo identidade.

O senso comum robusteceria a construcdo da identidade do objeto via a atuagdo
concorde de todas as faculdades que assumem os moldes de modos do pensamento no sujeito;
similarmente, o bom senso trata-se da partilha unissono do universal “E o bom senso que
determina a contribuicéo das faculdades em cada caso, quando 0 senso comum traz a forma do
Mesmo” (DELEUZE, 2018, p. 185). Por conseguinte, 0 pensamento, na imagem dogmatica,
configura-se como unidade de funcionamento em que cada faculdade acena como uma variagédo
do mesmo, pressupondo um sujeito constituido previamente; somado a caracteristica unitaria
esta a funcdo de orientar o funcionamento na forma do Mesmo em conformidade com o modelo
da recognicdo. O produto final na esteira da producdo cognitiva é a consolidacdo da doxa, em
virtude da triade: senso comum, bom senso e pressupostos pré-filoséficos é que se alicercam o
universalmente conhecido.

O pensamento conformado a representacdo supde a bondade, o bem e o verdadeiro,
incorrendo na moralidade de instituicdes amplas e dominantes tais como a Igreja e o Estado,

que por sua vez disciplinam o corpo social (DELEUZE, 2018, p.187).

Quando Nietszche se interroga sobre os pressupostos mais gerais da filosofia, diz
serem eles essencialmente morais, pois s6 a Moral é capaz de nos persuadir de que 0
pensamento tem uma boa natureza, o pensador, uma boa vontade, e s6 0 Bem pode
fundar a suposta afinidade do pensamento com o Verdadeiro. Com efeito, quem, sendo
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a Moral, quem, sendo 0 Bem da o pensamento ao verdadeiro e o verdadeiro ao
pensamento...? (DELEUZE, 2018, p. 182-183).

O elemento primordial e o principio geral da representacdo consistem no eu penso — o
célebre cogito cartesiano —, em outras palavras, no amago da recognicdo encontra-se 0 eu
substancial que se transmuta em parametro para as demais assertivas e ponto de confluéncia
das faculdades (DELEUZE, 2018, p. 190). A diferenca, na disposi¢cdo cognitiva desenhada,
reduz-se a ser “pensada” nos limites da identidade, oposigdo, analogia e semelhanga, que torna
possivel a representacdo da diferenca no conceito geral.

Se a filosofia teria inicio somente com a auséncia de pressuposto objetivos e subjetivos
ancorados no senso comum e no bom senso e, uma vez que 0s conceitos desenvolvidos por tal
vertente ndo seriam criacdes, mas sim um ato de descoberta, 0 Unico caminho de subversdo a
passividade e inércia cognitiva acha-se em insuflar a diferenga no pensamento (DELEUZE,
2018, p. 184)

A impoténcia do pensamento em apreender a diferenca pura desconstréi o cenario
harmonioso da boa vontade, instalando o caoético como “caosmo” (DELEUZE, GUATTARI,
2010, p. 245; DELEUZE, 2018, p. 87) criacdo inédita, de modo que para pdr em funcionamento
0 pensamento é imperioso uma violéncia externa que desnorteia aquele que é atingido de subito.
Sem ponto de apoio ou centro ndo ha referéncia de reconhecimento, dai um pensamento sem
imagem (DELEUZE, 2018, p.183).

O que é primeiro no pensamento é o arrombamento, a violéncia, é o inimigo, e nada
supde a filosofia, tudo parte de uma misosofia. Ndo contemos com o pensamento para
embasar a necessidade relativa do que ele pensa; contemos, ao contrario, com a
contingéncia de um encontro com aquilo que forca a pensar, a fim de erguer e
estabelecer a necessidade absoluta de um ato de pensar, de uma paixao de pensar. As
condigBes de uma verdadeira critica e de uma verdadeira criagdo sdo as mesmas:
destruicdo da imagem de um pensamento que pressupde a si préprio, génese do ato de
pensar no préprio pensamento (DELEUZE, 2018, p. 191).

O verdadeiro pensamento sO age involuntariamente sem nada supor, subordina-se t&o
somente a um encontro fortuito que engendra o ato de pensar no interior do pensamento, ao
topar com um algo que se estabelece em um entre objeto e sujeito formados posteriormente e
nunca antes do encontro. O que é esse algo? E aquele de que se diz: “Nio sei bem o que é, mas
aqui estd”, um algo que nao pode ser visto, tocado, ouvido, e sim “sé pode ser sentido”
(DELEUZE, 2018, p. 192) ¢ no encontro com esse algo que “faz nascer a sensibilidade”
(DELEUZE, 2018, p. 192). E, esse elemento nada mais ¢ que o signo: “Portanto, ¢ a

coexisténcia dos contrarios, a coexisténcia do mais e do menos num devir qualitativo ilimitado,
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que constitui o signo ou o ponto de partida daquilo que forga a pensar” (DELEUZE, 2018, p.
194).

Uma vez diante de um signo, portador de problemas, uma faculdade é selecionada em
sua forma involuntaria — cabe ressaltar que o pensamento, na Filosofia da Diferenca, trata-se de
mais uma entre tantas faculdades — que é, similarmente, o uso transcendente das faculdades,
isto é, a acdo disjunta sem qualquer convergéncia ou didlogo entre elas. Nas palavras do autor:
“Transcendente de modo algum significa que a faculdade se dirija a objetos situados fora do
mundo, mas, ao contrario, que ela apreende no mundo o que a concerne exclusivamente e que
a faz nascer para o mundo.” (DELEUZE, 2018, p. 195-196). Se na recogni¢do ha o uso da
memoria, inteligéncia, imaginacdo, pensamento da-se de modo coeso, na Filosofia da Diferenca
o funcionamento e articulacdo cognitiva ocorre de modo paradoxal (DELEUZE, 2018).

A sensibilidade desponta quando uma faculdade, selecionada ou violada, chacoalhada
pela intensidade de um encontro inesperado com o signo, comunica as demais faculdades a
violéncia com que foi coagida forcando a producéo da sensibilidade (DELEUZE, 2018, p. 198).
Dizer que algo saiu dos eixos €é ja afirmar que o bom senso ja ndo faz agir as faculdades, néo
oferece movimento a elas.

O que escapa a recognicdo € aquilo que fomenta simultaneamente sensacoes
contrarias, isto €, o devir que supde os contrarios (DELEUZE, 2018, p. 194), logo algo que é
grande sugestiona, igualmente, o pequeno; todo uno, supde similarmente o multiplo, e assim
sucessivamente, sdo 0s elementos que fogem ao reconhecimento.

2.2. Campo problematico pela diferenca

Discorrer acerca do conhecimento e do pensamento pode sugerir uma analise da acdo
cerebral, entretanto, ndo ¢é essa a intengo da filosofia de Gilles Deleuze “ja que o pensamento
ndo é aqui remetido ao lento cérebro como ao estado de coisas cientificamente determinavel
em que ele se limita a efetuar-se, quaisquer que sejam seu uso e sua orientagao” (DELEUZE,
GUATTARI, 2010, p. 47).

Solo feértil para o pensamento sdo os problemas e a Ideia, € o problema que evoca um
conceito que possa enfim oferecer uma solugdo. No tocante a constru¢do de conceitos, a
Filosofia da Diferenca parte ndo mais da Imagem Dogmatica, longe disso, estabelece o Plano
de Imanéncia marcado pelas velocidades infinitas (DELEUZE, GUATTARI, 2010, 45). As
Ideias, por sua vez, ddo base para a formacdo do campo problematico precisamente pela
caracteristica problematizante implicada nas mesmas (DELEUZE, 2018, p. 229).
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Com efeito [...] talvez seja preciso reservar o nome de Ideias ndo aos puros coagitanda,
mas, antes, a instancias que vao da sensibilidade ao pensamento e do pensamento a
sensibilidade, capaz de engendrar em cada caso, seguindo uma ordem que lhes
pertence, o objeto-limite ou transcendente de cada faculdade (DELEUZE, 2018, p.
199).

O plano de imanéncia anuncia uma concepg¢do do que vem a ser 0 pensar, dai ser
possivel inferir a ascensdo de uma nova imagem do pensamento. Ante a impossibilidade do
pensamento em assimilar voluntariamente o que cabe unicamente as virtualidades é que se
afirma ser o plano de imanéncia ndo pensavel. Pelo viés da diferenca pensar € descentrar e
abdicar das referéncias consolidadas, ora posto que s6 pode ser pensado o0 que ndo pode ser
pensado — e novamente colocamo-nos defronte a um paradoxo — é erigido um enigma sempre
anterior ao sujeito e, nesses termos, trata-se de um movimento ilimitado.

E de um campo problemético que forme sistemas intensivos que advém o pensamento
e a aprendizagem, ha a possibilidade de um modo de interpretacdo que equipare o problematico
ao hipotético incorrendo, por tal via, em erro ao tomarem os termos como sindnimos. A hipétese
trata-se de uma acdo da consciéncia e, portanto, fomenta a representacdo do que é o saber, a
visto disso a hipdtese termina por diluir o problema, ou incorpora-lo de maneira a retirar toda a
poténcia de criacdo do pensamento e aprendizagem (DELEUZE, 2018, p. 263).

N&o hé, aqui, a intencdo de estabelecer regras ou afirmar equac@es, formulas de como
construir o campo problematico, e sim o compreender como fruto do acaso que, tal como um
lance de dados, fornecem sempre novas combinac@es entre as Ideias e o conteudo virtual, por
conseguinte, o acaso difere do arbitrario e desconsidera qualquer combinacéo virtual prevista
ou atualizada em probabilidades; afinal, € precisamente esse 0 caminho para a mutacdo do
problema em hipotese (DELEUZE, 2018, p. 164).

Um falso problema é denunciado no uso indevido da Ideia, que termina por envolver
a diferenca na negacao, metamorfoseando um problema em hipdtese e encarnando o negativo.
Os problemas mal colocados concernem as misturas de natureza e ndo as diferengas de
intensidade ou de grau: “Se os termos nao correspondem a ‘articulacdes naturais’, entdo o
problema ¢ falso, ndo ¢ concernente a “prdpria natureza das coisas” (DELEUZE, 2012, p. 14).
Destarte, a auséncia de respostas ou solugdes ndo invalida um problema, ora é proprio da
questdo elevar o problematico as ultimas consequéncias e silenciar qualquer solugdo empirica
(DELEUZE, 2018, p. 261)

As ideias homogeneizantes no tocante a ordem, ao ser e ao possivel caracterizam a

presenca de um problema mal colocado; portanto, falso, dai ver como menos o que é mais, 0
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que € multiplo e virtual como similar ao atual, a falsidade e ilusdo estabelecem relagdes entre
coisas de naturezas dispares (DELEUZE, 2012, p. 15).

Em resumo, toda vez que se pensa em termos de mais ou de menos, ja foram
negligenciadas diferencas de natureza entre as duas ordens ou entre 0s seres, entre 0s
existentes. Por ai se vé como o primeiro tipo de falsos problemas repousa em Gltima
instancia sobre o segundo: a ideia de desordem nasce de uma ideia geral de ordem,
com misto mal analisado etc. E o0 engano mais geral do pensamento, 0 engano comum
a ciéncia e a metafisica, talvez seja conceber tudo em termos de mais e de menos, e
de ver apenas diferencas de grau ou diferencas de intensidade ali onde, mais
profundamente, ha diferencas de natureza. (DELEUZE, 2012, p. 15)

Um falso problema, que incorre em ilusdes no que tange & natureza da diferenca — mais
precisamente caracterizado por meio da presenca do negativo, da ilusdo e da presenca do mais
e do menos — acabam por refletir o problema original que instiga a uma solugdo em vias de se
fazer (DELEUZE, 2018, p. 275), uma vez que discorrer acerca do problematico transcende o
empirico sem, contudo, almejar o transcendental, de modo que o elemento fundamental que
lanca as bases do engendramento do problema sdo as ldeias.

Uma Ideia carece de ser devidamente entendida como portadora de relacbes
diferenciais das mais variadas, cujo conteldo da-se na forma de virtualidades; ao atualizarem-
se essas variedades de relacOes e distribui¢fes de pontos singulares formam-se a materialidade
fragmentada do todo coexistente virtual, a composicdo da Ideia ocorre pela diferenciagéo,

. ~ , . . ~ .. . . ci_ o~
enquanto a atualizacdo da-se por meio da diferengacdo que origina a férmula dlferen?agao

como “método da dramatizagdo”, formula que serd melhor explicitada adiante (DELEUZE,
2004, p. 113; DELEUZE, 2018, p. 274). A realidade nao se trata, portanto, da realizacdo pré-
definida virtualmente; afinal, o real difere do virtual na medida em que a atualizacdo néo se
configura como a copia de um mundo oculto e sim como a criagdo inedita de um contetdo em
devir constante, que apenas fulgura do caos e desaparece, é uma diferenca nova que emerge no

real.

As ldeias contém todas as variedades de relagBes diferenciais e todas as distribuicdes
de pontos singulares, coexistindo nas diversas ordens e “perplicadas” umas nas outras.
Quando o conteldo virtual da Ideia se atualiza, as variedades de relagdes se encarnam
em espécies distintas e, correlativamente, os pontos singulares, que correspondem aos
valores de uma variedade, se encarnam em partes distintas, caracteristicas de tal ou
qual espécie (DELEUZE, 2018, p. 274).

O contetdo virtual da ldeia, com a finalidade de alcancar a determinacéo, sofre a
diferenciacdo, que por sua vez atualiza-se via a diferengacdo; entretanto, o conteido virtual ndo
deve ser entendido como semelhante ao que é atualizado, haja visto que a diferenciacdo diz

respeito a um todo néo divisivel; a diferencagéo, por sua vez, condiz a apenas uma parte do
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todo virtual que se atualiza (DELEUZE, 2018, p. 274; DELEUZE, 2012, p. 87-88). O problema
é virtual e diferenciado, ja as solugdes nascem da diferencacdo, dai a importancia do campo
problematico para fomentar a diferengacio “E sempre um campo problematico que condiciona
uma diferengacédo no interior do meio em que ele se encarna.” (DELEUZE, 2018, p. 274)

Ambas, diferenciacdo e diferencacédo, apresentam-se como as duas partes da diferenca
ou metades dessemelhantes, cuja imagem virtual do objeto ndo corresponde a imagem atual
(DELEUZE, 2018, p. 278). Na realidade virtual os pontos singulares e as relacfes diferenciais
coexistem; ndo obstante, cada qual participa de uma sec¢éo, cada linha divergente como resposta
ao problema e cada qual se encarnando em uma diferengacdo, seja de partes ou espécies, a
atualizacdo do virtual depende da diferenca e da repeticdo, de onde procede a criagdo inédita
tendo em vista a auséncia de uma ordem previamente estabelecida e repetida (DELEUZE, 2018,
p. 280).

A atualizacdo é criacdo precisamente por romper com a semelhanca preexistente,
quando uma relagdo diferencial se atualiza, pois ndo se sabe o que vird ganhar forma, é o
imprevisivel, as relacbes diferenciais diferem das espécies as quais se encarnam, bem como as
singularidades divergem das partes organicas as quais se enrolam (DELEUZE, 2018, p. 280)
“¢ o problema que orienta, condiciona, engendra as solugdes, mas estas nao se assemelham as
condi¢des do problema” (DELEUZE, 2018, p. 281).

A repeticdo vestida € o percurso da diferencacdo e da determinacdo dos pontos
singulares entre A até B e B até A, sem um retorno pelo mesmo (DELEUZE, 2018); todavia,
ndo ha no percurso um comego, COMo ocorre com a repeticdo nua, a repeticao vestida ndo possui
um ponto de partida que estabelece “€ o percurso ou a descrigdo progressiva do conjunto de um
campo problematico” (DELEUZE, 2018, p. 279).

Diferenca e repeticdo compde 0 pensamento como eterno-retorno do diferente, cada
novo ciclo difere e rompe com o anterior, a composicao das séries e o retorno das singularidades
incidentes umas sobre as outras, criando ndo o possivel, e sim o real, porque o todo virtual é
real sem ser atual (DELEUZE, 2018, p. 279). Como ja explicado, somente a diferenca retorna

como criagdo posto que ndo se sabe o que emergira do virtual diferencado.

Ao contrério, a retomada das singularidades umas nas outras, a condensacdo das
singularidades umas nas outras, tanto hum mesmo problema ou numa mesma ldeia
quanto de um problema a outro ou de uma lIdeia a outra, define a poténcia
extraordinaria da repeticéo, a repeticdo vestida, mais profunda do que a repeticéo nua.
A repeticdo é o lance das singularidades (DELEUZE, 2018, p. 267).
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O eterno-retorno com o descentramento e violéncia permite apenas a presenga dos
simulacros, sistemas de séries heterogéneas, postas em comunicacao pelo precursor sombrio, 0
diferenciador que simula a ilusdo da semelhanca é a propria acdo do pensamento. No eterno
retorno, no caos, ndo ha o nada, e sim 0 vazio, isso porque no caos as velocidades infinitas nao
cessam de formar e esmaecer objetos, ou seja, de esvaziar qualquer virtual, sem atribuir
esséncia. O eterno retorno, ou 0 caos, pode ser o préprio sistema de pensamento, que de
movimentos tdo intensos e ferozes ndo comporta um sujeito substancial, que diante do
impetuoso um sujeito formado seria dilacerado, dai apenas os sujeitos-larvares comportarem
tal pensamento involuntério (DELEUZE, 2018, p. 159-161).

Em si mesmas, elas sdo vividas pelo individuo-embrido em seu campo de
individuacdo. Além disso, como observava Vialleton, discipulo de Baér, elas sO
podem ser vividas pelo individuo-embrido: ha “coisas” que s6 0 embrido pode fazer,
movimentos que s6 ele pode empreender ou, antes, suportar [...] As proezas e o destino
do embrido consistem em viver o invidvel como tal e a amplitude de movimentos
forcados, que quebrariam qualquer esqueleto ou romperia os ligamentos [...] E antes
do embrido, tomado como suporte geral de qualidades e de partes, hd 0 embrido como
sujeito individual e paciente de dinamismos espaco-temporais, sujeito larvar
(DELEUZE, 2018, p. 284).

O encontro abrupto com um signo, instante de conflito violento, embate entre um
sujeito que se forma para sentir e um enigma que o forca a se formar, dai ndo ser possivel um
individuo pronto em que esteja engessado os sentidos, um ser assim constituido sofreria ndo
apenas a violéncia, mas anulacdo e o cindir de cada parte que o compde, o aprendiz, a vista
disso, ndo poderia ancorar-se em suas proprias habilidades ou confiar no uso voluntario de suas
faculdades, de onde infere-se ser impossivel a identidade aluno. Como anotou poeticamente
Mario de S&-Carneiro:

Eu ndo sou eu nem sou 0 outro,
Sou qualquer coisa de intermédio:
Pilar da ponte de tédio
Que vai de mim para o outro
(SA-CARNEIRO, 1996, p. 80).

2.2. Signos deleuze-proustianos
O tema da aprendizagem adentra territorio ndmade com Proust e os Signos (2010).
Alicercado na série intitulada Em busca do Tempo Perdido, do escritor Marcel Proust, € que

Gilles Deleuze engendra uma leitura filoséfica do aprender encaminhado por meio da violéncia
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dos signos que desemboca na “criacdo do ato de pensar no proprio pensamento” (DELEUZE,
2010, p. 91).

Pensar, na Otica deleuziana, é deter-se na interpretacdo, decifracdo e traducdo dos
signos. E uma decifracdo por ser um enigma que se coloca, se estabelece como algo que n&o
nos abandona, uma ideia insistente que nos incomoda e nos instiga a pesquisar, aprender com
signos € permitir que cada aprendiz percorra um caminho especifico, com linguagens
singulares, ndo se sabe a quais signos seremos sensiveis

Dada a inevitabilidade dos signos, indaga-se, com razdo, 0 que vem a ser um signo
para Deleuze? N&o héa na filosofia deleuziana — isto é, na leitura realizada pela pesquisadora das
obras do filésofo — qualquer intento de engessar conceitos circunscritos em afirmacgdes e
definicbes estaticas, visto que a filosofia de Gilles Deleuze é dindmica; donde emerge a
impossibilidade de estabelecer, na pesquisa em questdo, verbetes independentes e
descompromissados com a teoria anteposta.

Habitualmente, consideram-se signos os elementos representativos que se expressam
em dois aspectos: significante e significado — como desenvolvido pela linguistica de Ferdinand
Saussure — ou a proposta da semidtica de Charles Sanders Peirce. Em Saussure, na leitura de
Santaella (2008), vé-se a elaboracéo da linguistica enquanto ciéncia da linguagem verbal; o que,
por sua vez, destoa de Peirce e a semidtica que se coloca como ciéncia da linguagem em todas
as suas formas e expressOes, em termos gerais ¢ a semiotica “a ciéncia dos signos”
(SANTAELLA, 2008, p. 7).

Ndo hd em Deleuze disposicdo para classificar os signos como representacao,
precisamente por ele se opor a toda forma de pensamento representativo. A vista disso
iniciaremos uma sintese do que sdo os signos na leitura de Deleuze com relacdo a obra de
Marcel Proust.

O fundamental no signo € agir de modo a colocar em funcionamento o inerte
pensamento psiquico, quando Deleuze (2010) afirma a violéncia do signo o faz precisamente
pela constatacdo de que o signo € o impensavel pelo pensamento na forma voluntaria, o
encontro é abrupto por ndo existir afinidade entre 0 pensamento e signo; para Zourabichvili
(2016, p. 65) “o pensamento tem certamente um guia [0 signo], mas um guia estranho,
inapreensivel e fugaz, e que vem sempre de fora”, todo signo afeta aquele que a ele ¢ sensivel.

Os signos proustianos ndo sd@o materiais, mas podem ser emanados ou produzidos por
objetos e sujeitos. Eles também sdo condutores de comunicagao entre um mundo virtual e outro
sensivel. Quando Deleuze afirma que os signos da arte sdo imateriais, enquanto 0s demais

signos ainda séo sensiveis, ele ndo esta se referindo a sua materialidade fisica, e sim aos objetos
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que os emitem e sua explicacdo correspondente. Um signo pode ser um sabor, um movimento,
um som, pode ser uma expressao e um gesto; enfim, os signos ndo séo, necessariamente,
visiveis, embora sejam perceptiveis. Nas palavras de Proust: “nascia em mim, irradiando de
uma estreita zona em meu derredor, uma sensacdo (sabor do bolinho umedecido, ruido
metalico, pavimentacgao irregular)” (PROUST, 1983, p. 126, grifos nossos).

O signo, de acordo com Deleuze, é formado por duas partes: designa um objeto e, ao
mesmo tempo, significa algo diferente (DELEUZE, 2010). Nessa perspectiva, infere-se que o
signo seja uma proposicao e, simultaneamente, um atributo; designa um objeto e, em paralelo,
é atributo desse objeto. Sem ser qualidade de um corpo, o atributo € um devir, nunca é alguma
coisa; estd sempre antes e depois, entre o passado e o futuro. Sincronicamente, a
transubstancializacdo de um objeto/signo em outro signo/objeto se da em dois sentidos, ao
contrario do bom senso, que caminha em apenas um telos, porque o signo € acontecimento. E
0 acontecimento é o devir-ilimitado, ou seja, ¢ aquilo que tem os dois sentidos, ¢ “o que acaba
de se passar e o0 que vai se passar, mas nunca o que se passa”’ (DELEUZE, 2015, p. 9). Assim,

0 signo ja é também acontecimento, emerge do acaso do encontro de dois corpos.

E o angustiante do acontecimento puro esta, justamente, em que ele é alguma coisa
que acaba de ocorrer e que vai se passar, a0 mesmo tempo, nunca alguma coisa que
se passa. O X de que sentimos que isto acaba de se passar € o objeto da “novidade”; e
0 X que sempre vai se passar € o objeto do “conto”. O acontecimento puro é conto e
novidade, jamais atualidade. E neste sentido que o0s acontecimentos sio signos
(DELEUZE, 2015, p. 66).

Né&o falando em signo, e sim em signos — do que se deduz que estes sejam multiplos e
variaveis —, Deleuze indica quatro tipos de signos que pertencem a mundos especificos: signos
mundanos, signos amorosos, signos sensiveis e signos da arte. O tempo em Proust, na leitura
de Deleuze, € essencial para o aprendizado e para os signos, afinal, 0 que se busca é sempre a
verdade, a qual é sempre verdade do tempo, nunca descoberta, sempre produzida (DELEUZE,
2010, pp. 16 e 139). O tempo na Recherche ndo é de maneira alguma linear, remete antes a
fragmentacdo temporal; portanto, o tempo perdido ndo € a Unica estrutura temporal a ser
investigada, mas, igualmente, o tempo que se perde, bem como o tempo redescoberto e 0 tempo
que se redescobre.

O signo se revela, por exemplo, na tentativa do amado em encobrir uma mentira. No
caso dos signos amorosos, nunca estdo postos, emergem como que traindo a propria mentira.

E, por exemplo, o enrubescer diante de uma fraude, correspondendo a vermelhido do rosto a
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um signo que, quando percebido, j& se foram aparecendo como efeito de superficie, fugaz e
temporario (DELEUZE, 2015, p. 6).

Cada tipo de signo dispde de uma linha temporal privilegiada e de uma faculdade
escolhida para interpreta-lo, isto é, explicad-lo. Comecemos pelos signos mundanos: sdo
interpretados pela inteligéncia involuntaria, ou seja, aquela que se pde a funcionar devido a
coacdo do signo. Sao expressos pelas mudancas, pelas regras e leis dos saldes — compreendidos
como as sociedades que reuniam-se em tempos outros para partilhar muasica e jantares, como
encontro de grupo de amigos — que ndo sao engessadas, ao contrario, sofrem alteracdes, assim

como seus legisladores:

Mas — em contradi¢cdo com essa permanéncia — 0s velhos mundanos achavam tudo
diferente na sociedade, onde se recebia gente outrora inadmissivel ... E o mais
interessante nessas transformacBes dos salfes era provirem do tempo perdido,
filiarem-se a um fendmeno da meméria (PROUST, 1983, pp. 186-187).

Os signos mundanos remetem as mudancas percebidas pelos tracos em um rosto ha
muito esquecido e as regras e leis dos salfes, existentes na contemporaneidade de Proust,
frequentados antes por pessoas diferentes. Apesar de guardarem por principal estrutura
temporal o tempo perdido que transforma corpos e regras, 0s signos mundanos igualmente se
encaixam no tempo que se perde, tempo “desperdicado”, isto €, na busca de sua verdade, acaba-
se descobrindo que valiam por si mesmos, vazios, sdo signos que pretendem substituir um
pensamento ou ac¢ao, ndo remetem ou estdo encadeados a nenhum contetdo ideal, nem possuem
qualquer significacdo transcendente, valem por aquilo que expressam apenas, sdo gestos mais
do que pensamentos. Sao vazios e essa vacuidade denuncia a aparéncia, dai serem externos e
performaticos.

Assim sendo, a Unica verdade possivel € o proprio processo de aprendizagem que
permite a maturacdo do aprendiz — alias, o Unico que se modifica ao fim da interpretacdo desses
tipos de signos é o aprendiz —, e sua explicacdo, a saber, o préprio sentido, é enderecada a ele
mesmo, valendo por sua propria acdo (DELEUZE, 2010, p. 81). Caso exemplar s&o as mimicas
da sra. Verdurin: “mas, desde o acidente da mandibula, havia renunciado ao trabalho de dar
gargalhadas de verdade e, em vez disso, entregava-se a uma mimica convencional que
significava, sem fadiga nem riscos, que ela ria a mais ndo poder” (PROUST, 1981, p. 176). Nao
gue a personagem de fato risse, apenas fingia rir, 0 que configura um signo vazio sem qualquer

sentido além dele mesmao.
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Os signos amorosos comp8em o segundo circulo. O apaixonado é um aprendiz em
decifracdo, a pessoa a quem amamos emana signos que terminam por individualiza-la de todo
genérico, assim, é preciso que 0 aquele que ama torne-se sensivel aos signos que o amado ou
amada emitem, saber apreendé-los e interpreta-los.

Os signos amorosos sdo decifrados igualmente pela inteligéncia involuntaria
despertada pelo ciume e pelos signos mentirosos, e sua linha de tempo primordial é o tempo
perdido, visivel, quando observada no rosto do amado, a juventude que se foi e ndo pode
retornar. A explicacdo desses signos é sempre tardia por ser alcancavel quando ja ndo se ama
mais, acontece quando o eu ao qual o sentido condizia j& deixou de existir. O sentido aparece
quando ja ndo ha mais harmonia com o sujeito que sofria com o ciime, ou com a mentira
(DELEUZE, 2010, p. 81).

Os signos amorosos sdo participantes, similarmente, do tempo que se perde, tempo
gasto, por exemplo, com uma mulher que ndo tem as formas fisicas preferenciadas por aquele
que as ama: “E dizer que eu estraguei anos inteiros de minha vida, que desejei a morte, que tive
0 meu maior amor, por uma mulher que ndo me agradava, que ndo era o meu tipo!” (PROUST,
1981, p. 316).

Pode-se dizer que a verdade inscrita nos signos do amor e nos signos mundanos assume
os tragos de uma lei serial para o amor, como elucida Proust: “Assim meu amor por Albertina,
até nas suas divergéncias, ja se inscrevia em meu amor por Gilberta” (PROUST, 1983, p. 148).
Em contrapartida, a generalidade dos grupos é marcada pela semelhanca entre os termos
(pessoas) que compdem um grupo: “quanto a princesa, pds-se a rir as gargalhadas, porque o
espirito de Swann era extremamente apreciado em seu circulo” (PROUST, 1981, p. 284).

O terceiro tipo de signo séo os sensiveis, e deles se pode dizer que sdo mais nobres por
serem menos materiais, pertencem ao tempo que se redescobre no interior do tempo perdido,
provocam um vislumbre da eternidade por tornar contiguos momentos distantes espacial e
temporalmente, sendo valiosos por conduzirem ao tempo redescoberto da arte (DELEUZE,
2010, p. 52). E neles que as duas poténcias da esséncia, diferenca e repeticdo, permanecem
juntas, ou seja, as duas faculdades evocadas para interpreta-los: a imaginacdo e a memoria
involuntaria (DELEUZE, 2010, p. 50). Caso célebre de signo sensivel e o despertar da meméria

involuntaria é o da madeleine:

Levei aos labios uma colherada de cha onde deixara amolecer um pedaco da
madalena. Mas no mesmo instante em que aquele gole, de envolta com as migalhas
do bolo, tocou 0 meu paladar, estremeci, atento ao que se passa de extraordinario em
mim. Invadira-me um prazer delicioso, isolado, sem nogao da sua causa. ... tudo isso
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que toma forma e solidez, saiu, cidade e jardins, da minha taca de cha (PROUST,
1981, p. 47).

Essas experiéncias proustianas, ligadas a sistemas literarios, tém duas series, a de um
antigo presente (Combray, tal como vivida) e a de um presente atual. Permanecendo numa
primeira dimensdo da experiéncia, hd uma semelhanca entre as duas séries (a Madeleine, a
refeicdo matinal), e mesmo uma identidade (o sabor como qualidade ndo somente semelhante,
mas idéntica nos dois momentos). Todavia, ndo esta ai 0 segredo. O sabor s6 tem poder porque
ele envolve alguma coisa = x, que ndo mais se define por uma identidade: o sabor envolve
Combray tal como ela em si, fragmento de passado puro, em sua dupla irredutibilidade ao
presente que ela foi (percepcéo) e ao atual presente, em que se poderia revé-la ou reconstitui-la
(memoria voluntaria).

Outros signos sensiveis tém seu sentido interpretado pelas figuras da imaginacdo e

pelo desejo, por uma impressdo causada mesmo por um movimento e a vista de uma paisagem:

Na curva de um caminho, senti de subito, aquele prazer peculiar que ndo se
assemelhava a nenhum outro ao avistar as duas torres de Martinvill... Sem confessar-
me que aquilo que estava oculto atras das torres de Matinville devia ser algo como
uma bela frase, pois que aparecera sob a forma de palavras que me causavam prazer
(PROUST, 1981 pp. 156-157, grifos nossos).

Portanto, torna-se possivel dizer que sdo dois 0s tipos de signos sensiveis: a lembranca
que consegue ressurgir pela memdria involuntaria e a busca empreendida por verdades
escondidas despertadas, a titulo de exemplo, por um movimento repetindo que faz emergir
palavras ndo premeditadas, que séo signos da imaginacdo (DELEUZE, 2010, p. 50).

O quarto e dltimo tipo de signos corresponde aos da arte, os quais se mostram
primordiais e reveladores da aprendizagem final. Apenas nos signos da arte a esséncia ganha
liberdade e apresenta a “unidade de um signo imaterial e de um sentido inteiramente espiritual”
(DELEUZE, 2010, p. 39). Essa categoria revela o tempo redescoberto original e inédito, e tem
por faculdade interpretativa o pensamento puro. Ou seja, € em seu devir que o tempo aciona
subversdes, ao mexer com a ordem das coisas, fazendo emergir a diferenca pura pela logica do
acontecimento. Assim, o pensamento puro estd ancorado na imanéncia de crer neste mundo-
aqui, um mundo que contém a divergéncia, a heterogeneidade, a incompossibilidade.

Os signos da arte tém a capacidade de gerar a repeticdo do modo de ser em si do
passado. Se todo o passado se conserva em si — € este 0 ponto em que Proust retoma, relé
Bergson —, ha a questdo de como salva-lo para nds. Como penetrar nesse em-si sem reduzi-lo

ao antigo presente que ele foi ou ao atual presente em relacdo ao que ele é passado? S&o os
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signos da arte que permitem salvar pela repeticdo o ser em si do passado. N&o se trata, ent&o,
de ficar tdo-somente a mercé das reminiscéncias, no sentido de que estas designam uma sintese
passiva ou uma memoria involuntaria que difere por natureza de toda sintese ativa da memoria
voluntaria. A formula proustiana redescoberta por Deleuze — “um pouco de tempo em estado
puro” — designa, em primeiro lugar, o passado puro, o ser em si do passado, isto &, a sintese
erdtica do tempo, mas designa, mais profundamente, a forma pura e vazia do tempo, a ultima

sintese, a do instinto de morte que leva a eternidade do retorno no tempo.

2.3. Devir-aluno

A medida que lia pela primeira vez um conjunto de textos dedicados por Gilbert
Simondon e Gilles Deleuze ao problema da individuacéo, sentia-me transformando
em nuvem. Pior ainda, nuvem mais complicada que as do céu, poeira de palavras
movendo-se ao sabor de um descontrole de ventos-frases. Ao reler o mesmo conjunto
pela enésima vez, sinto que me recupero muito lentamente daquele caos, daquele
estado de interfusdes e extravios, daquele estado, digamos, de metaestabilidade,
estado brumoso, enfim (ORLANDI, 2015, p. 75, grifos nossos).

A citagdo que inicia o tdépico é de Luiz Orlandi (2015), renomado tradutor e
pesquisador de Gilles Deleuze; a descri¢do do filésofo € um relato do encontro com 0s signos
filoséficos emanados das obras de Simondon e Deleuze, a violéncia do encontro permite que
Orlandi sinta e metamorfoseie-se em um ser do sensivel que cria e expressa um texto que se

individua conforme forcga o autor a escrevé-lo:

Que novo dominio estaria sendo tracado por esses textos, por essa nova maneira de
dizer o problema da individuagdo? Ora, essa pergunta ja estava querendo se impor
desde quando minhas primeiras e nebulosas leituras sofriam o assédio desses textos.
Ela continua arregimentando a construcdo das minhas frases, de tal modo que um texto
a ser por mim assinado comega a sofrer sua prépria individuagdo como resposta a
essa pergunta [...] (ORLANDI, 2015, p. 76, grifos nossos).

As citagdes e menc¢des a Orlandi (2015), a principio, serdo mobilizadas a titulo de
exemplo da acdo do signo na ocasido de um encontro com um sujeito embrionario que se forma
como coacdo do signo para a aprendizagem, posteriormente, retomaremos o autor nos detendo
nas consideracbes essenciais para a compreensdao da individuacdo. Voltemos, pois, a
aprendizagem em Orlandi. A questdo imposta ao pesquisador ndo se fez como esforco
intelectual objetivo, e sim como imposi¢do de um campo problemético pré-individual, campo
que se forma nos encontros com 0s signos emanados dos textos, que forcam a criagcdo da
questdo, que ndo se inicia com O que ¢ a individuagdo? E sim: Onde ocorre a individuagdo?
Quem suporta a individuagdo? Quais dominios? A ideia que se forma como frase, questéo,

como criagdo que se expressa €, em verdade, a atualizagdo das séries de singularidades.
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Os encontros ndo sdo premeditados e ndo se pode crer que seja possivel ensinar a
apreender os signos, fato o €, que todos se deparam com 0s signos ainda que ndo sejam assim
compreendidos. Entre professor ¢ alunos os encontros sdo exteriores “O mestre entra em devir
porque algo se passa entre o professor e o aluno, modificando ambos” (CARDOSO JR, 2006,
p. 39, grifos do autor) € a relagdo em devir que ndo permite que um professor seja
mimeticamente representado nas falas e a¢des do aluno.

O aluno da diferenca, a leitura de Cardoso Janior (2006, p. 40), pdem-se em siléncio
diante da exposi¢cdo do mestre, como que atingido pela inspiracdo, a quietude do aprendiz nao
denuncia passividade e sim a afirmacdo problematica que tem efeitos apenas posteriores e
nunca imediatos.

A aprendizagem no viés da representacdo estima um tipo especifico de professor e
aluno, em que o primeiro, como mensageiro da mecanica repeticdo do senso comum, emite 0
vazio de discursos reconhecidos como significativos, enquanto o receptor, de assalto, responde
a vacuidade emitindo perguntas e comentarios ndo refletidos, ndo sentidos, ndo pensados. E a
via oposta que Deleuze propunha, é no eco silencioso que se desenvolve o aprender, no que
Cardoso (2006) caracteriza como a reconciliacdo do aluno com a soliddo prépria de um caminho
ndo percorrido antes, e o professor, ndo desejoso das efusivas interrupcdes, permanece a espera
do retorno do “aluno-bumerangue” reconciliando também a si mesmo com a solidao contumaz
(CARDOSO, 2006, p. 40).

A aula, espaco profundamente escolar, é nela que o devir-mestre e aluno se pdem e
nela que se cria um tipo de amizade pelo exterior dos conceitos que emitem afectos e perceptos,
que fazem nascer sentimentos que estdo para além das emocdes psiquicas (CARDOSO, 2006),
amizade que produz mutacGes no par e ndo resulta em sujeitos distintos ao final, porquanto néo
héa final no processo de mutacéo, se assim o fosse certamente estariamos discorrendo a respeito
de sistemas estaveis o que veremos, mais a frente, serem mais profundamente sistemas
metaestaveis que animam as individuagdes.

“Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo objeto de um
aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato.” (DELEUZE, 2012, p. 4, grifo do autor).
Lembremos que 0s signos eclodem na sintese passiva do habito, no presente vivo; entretanto, a
explicacdo do mesmo é da ordem das virtualidades, portanto, quando Deleuze afirma um
aprendizado temporal considera tanto o tempo como presente empirico da sucessdo temporal,
mas, sobretudo, um aprendizado que toca a duracdo quando adentra “na espessura de um

problema” (ORLANDI, 2021, p. 21, grifo do autor), aprender nao é saber como se o acimulo
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de conhecimento cognitivo voluntério resultasse em algo além de reconhecer 5Srespostas para
problemas ja previamente solucionados.

“Uma vez tocado a for¢a de signos, o aprender ressurge sempre como o principal
articulador entre atual e o virtual” (ORLANDI, 2021, p. 22), 0os elementos necessarios a
aprendizagem, na otica de Orlandi (2021), s&o dois: primeiramente um corpo vivo que seja
afetado e por fim, um feliz encontro com os signos, da relacdo entre ambos, no entre, como
afirmou Cardoso (2006), é que se da a aprendizagem como comunicagdo entre instancias com
diferencas de natureza e ainda assim complementares.

E onde est4 o devir-aluno anunciado linhas acima? Um dos equivocos ao estudar-se a
aprendizagem ¢ partir do pressuposto do sujeito como dado “ponto de partida imediato”
(CORAZZA, p. 102), isto é, constituido e pronto, tomando como certo um ser formado,
essencial e substancial. E o que se elaboram as teorias no que concerne ao aprender.

N&o se indaga o que € o aluno? ou o que é a aprendizagem? A inquietacdo no que toca
a questdo do sujeito-aluno e que cria a necessidade de um devir-aluno é outra: Quem é um
aluno? A substituicdo do artigo definido pode sugerir uma modificacdo pueril, inofensiva; ndo
obstante, € o proprio Gilles Deleuze que melhor explica a importancia do vocabulo “ao
considerar o artigo indefinido como indice do transcendental” (2002, p. 12), que ja ndo busca
mais o0 pessoal do ser, abrindo passagem para uma vida que seja impessoal que faz com que
singularidades se atualizem em um sujeito, é o artigo da imanéncia, em que 0s atributos externos
e as virtualidades apenas concorrem em um mesmo meio, um individuo, sem a forcosa
necessidade do amalgama em corpo organico e seus atributos e as singularidades, ceder a fala
ao proprio autor pode ser de muita valia: “As singularidades ou os acontecimentos constitutivos
de uma vida coexistem com os acidentes d' a vida correspondente, mas ndo Se agrupam nem se
dividem da mesma maneira” (DELEUZE, 2002, p. 14).

N&o ha o aluno como se, com a adocdo de uma definicao, fosse possivel universalizar
um individuo, arrancar-lhe uma esséncia que seja geral e se aplique a qualquer pessoa que se
adeque a quédrupla raiz da representacédo; ha tdo somente sujeitos passivos e larvares.

O individuo como 4tomo, na forma do que é indivisivel, tal como heranca do monismo
substancialista de Platdo e o hilemorfismo de Aristételes (ESCOSSIA, 2012; ORLANDI, 2015)
permanece o0 ponto de partida no desenvolvimento de estudos concernentes as mais diversas
areas. Ora, o indivisivel supde-se como produto acabado de um movimento anterior que da ao
sujeito uma forma e matéria, que o individualiza ao convergir no mesmo todas as caracteristicas
gue o fazem uno e Unico em meio a muitos outros similares, o que ha de novo, a vista disso, na

filosofia de Siomondon e Deleuze?
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Na leitura de Gilles Deleuze (2003) acerca da individuacdo de Gilbert Simondon,
como pontuado anteriormente, o individuo ndo est4 dado; destarte, que ndo é possivel averiguar
a individuacdo partindo do sujeito constituido; para Deleuze (2003, p.120) o individuo &
contemporaneo a sua propria individuacgdo, ou antes, € 0 meio em que se da o processo.

A despeito de ser o0 meio que carece de um ambito préprio para que ocorra, dai a
importancia de uma “[...] condi¢do prévia da individuacdo, segundo Simondon, é a existéncia
de um sistema metaestavel” (DELEUZE, 2003, p. 121; DELEUZE, 2018, p. 326),
mencionamos a presenca, na filosofia deleuziana, do devir como movimento constante donde
partimos para propor o que é o sistema metaestavel. A presenca do devir ndo pode supor um
equilibrio estdvel uma vez que o sistema manter-se-ia via um baixo nivel de energia potencial;
por conseguinte, ndo ha a possibilidade de mutacao pela presenca do “baixo nivel energético”
(SIMONDON, 1989, p. 14 apud ESCOSSIA, 2021, p. 24), o equilibrio metaestavel conserva o
sistema através das intensidades, ndo recaindo na estabilidade ou na instabilidade, intensidades
compreendidas como energia potencial, ou pelo contrério, diferenca potencial que formam o
ser do sensivel que ndo esta aprisionado a forma e matéria.

Ha uma realidade pré-individual que é anterior ao individuo e sua individuacdo, um
campo de singularidade. Conforme Escéssia (2012), é do campo eletromagnético,
compreendido como dindmica de forcas em que cada participe se submete a forca existente no
campo e ao mesmo tempo age no campo de modo criativo modificando as linhas de forga
constitutivas do mesmo, que Simondon teria originado o conceito de campo pré-individual que
é um estado problematico em que ainda ndo ha Eu pessoal precisamente por corresponder ao
transcende impessoal, em que ndo existe consciéncia psiquica formada ou um corpo ao qual as
intensidades sejam imanente, dai serem sujeitos larvares, destituidos ou ndo constituidos ainda
de nenhuma substancia. Vimos que o eu passivo, o sujeito da contemplacéo e da contracdo que,
através das contracGes anteriores a ele forma o organismo em que serd desenvolvido a
capacidade de ter sensacOes e apreender signos e diferencas, toda a vida orgénica e psiquica
formam-se em resposta, como solucdo a um campo problematico anterior (DELEUZE, 2018).

Ao situar a individuagdo como solucéo ao campo problematico formado por relaces
diferenciais intensivas, pode se inferir que a diferencacédo e a individuacdo seja, por fim, um
mesmo ato; andemos com cautela visto ndo ser esse o caso, a diferencacdo, como atualizacéo
da Ideia virtual, € sempre posterior a campo intensivo da individuacdo que se permanece
preenchido de quantidade intensivas individuantes que responde a questdo Quem? (DELEUZE,
2018, p. 327); se Quem é engendrado entre a virtualidade da Ideia e atualizacdo da mesma por

linhas de diferencagdo, logo, todo aluno ou aprendiz é a solugdo emergida de uma necessidade
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evocada por problema, todo aluno é a solucdo prévia e mutavel para um sistema que lhe é
anterior, todo aluno é um meio.

A individuacgdo ndo se da unicamente em nivel organico, biologico, embora seja esse
o melhor caminho de exemplificacdo e 0 que, por ora, convém acionar. Imaginemos, com
Deleuze (2018) e Orlandi (2015), que todo embrido antes de sujeito suposto como partes e todo,
permaneca como energia ou diferenca potencial que advém de relac6es diferenciais ontoldgicas
presentes no virtual, a individuacdo desenha um caminho em que os elementos constitutivos
ontoldgicos diferenciados se atualizardo, um esboco dessemelhante com o que sera produzido,
as partes organicas desse embrido ainda inédito, simulacro dos proprios pais, s6 se formam
como atualizagcdo de pontos notaveis que também ndo se assemelham as partes fisicas
(DELEUZE, 2018); por essa razéo o ser do sensivel é anterior a qualquer sensibilidade empirica
ou organismo capaz de sentir, afinal, todo o processo anterior ocorre em diversos e variados
niveis que fogem do dominio simplesmente bioldgico.

Esse individuo que ganha forma e matéria é, ap6s a individuagdo, um ser fasado® e
“fonte de estados metaestaveis futuros” (CORAZZA, 2009, p. 94). Emprestadas de Corazza
(2009), reflexdes volvidas pela autora ao docente da diferenca, com intuito de ponderar sobre
o aluno da diferenca. Se resistimos a tentacdo de permanecer questionando O que € o aluno? E
assim rompemos com o essencialismo individuo, bem como compreendemos que € Quem é um
aluno? O principio da indagacédo acerca da individuacdo, resta 0 Onde esté esse aluno? Aqui,
especificamente, esta em um ambiente delimitado — a despeito de sabermos que o aprendizado
pelos signos ultrapassa os limites geograficos e espaciais de uma escola — denominado escola
em que ndo ha tdo sé um Unico ser fasado, cuja uma das fases € o individuo individuado, e sim
multiplicidades de extensdes que se distribuem em diversos outros sujeitos passivos. Em outros
termos, todas pessoas no ambiente escolar estdo no continuo processo de individuagdo, como
sistemas metaestaveis que se comunicam e sdo modificados pelo meio em se encontram
“imantados” e retribuem ao meio uma nova modificagdo (CABRAL, 2021).

N&o se achando isolada a proposta de Corazza (2009), acerca de uma individuagao
coletiva, que se nota, ndo a toa, a mencdo a individuacdo coletiva j& em Proust e 0s Signos
(2010) a mencdo as leis seriais de grupo, em que 0s signos mundanos, ainda que vazios,

perpassam cada participante operando repeticbes menores.

1 O ser fasado ao qual Corazza remete trata-se de um ser divido por fases, nas palavras da autora “O proprio
processo de individuacao é que cria as fases desse ser, as quais consistem no desenvolvimento de algumas das suas
partes. Logo, do docente pré-individual, pode-se afirmar que € o ser, no qual ndo existem fases; ao passo que, ap6s
a individuagao, ele € o ser fasado, acoplado a si mesmo; enquanto o seu devir ‘¢ o ser em cujo seio se efetua uma
individuagdo’ (Simondon, 2003, p.101, apud CORAZZA, 2009, p. 93-94).



54

Fato é que cada corpo é afetado por intensidades e multiplicidades. Em conformidade
com Hardt (1996), a poténcia de existir, oriunda de Espinosa, corresponde ao poder que tem
um corpo de ser afetado por afeccfes passivas (externas) ou ativas (internas), o corpo, na ética
espinosista pela leitura de Hardt (1996), é fluido, cuja materialidade do corpo nada pode afirmar
sobre um estado estatico, visto ser um composto de relagdes dindmicas cujos limites externos
permanecem sempre temporarios, donde o autor afirma: “Aquilo que conhecemos como um
corpo é simplesmente uma relacdo temporariamente estavel” (HARDT, 1996, p. 147, grifo
no0sso).

O encontro entre o corpo-professor e o corpo-aluno, é a confluéncia de duas relacoes
dindmicas cujo interior mantém-se como fluxo, caso sejam incompativeis ocorrerd a
decomposicdo da relacdo de um corpo pelo contato com o outro, na possibilidade de serem
compativeis se formara uma nova relacdo que gerando um novo corpo.

O poder de ser afetado € “preenchido por afec¢des ativas e passivas” (HARDT, 1996,
p. 148), as afeccdes ativas levam a poténcia de agir, enquanto as afecc¢des passivas, por sua vez,
despertam a poténcia de sentir ou sofrer revelando a falta de poténcia que desencadeasse a agéo.
O ser se move por paixdes e acdes gque assolam a consciéncia e o estrutura fisica via a
afetividade.

Os encontros sdo casuais, quando um corpo externo tem uma concepgao interna
compativel com a minha, isso porque estaria concorde com a minha natureza, torna-se Gtil ou
benéfico para mim “Mais ainda, esse encontro produz uma afec¢do em mim que em si mesma
esta de acordo com a minha natureza ou ¢ boa para ela” (HARDT, 1996, p. 150), isso porque,
na Otica de Hardt (1996) a afeccdo passiva alegre, estd dotada da capacidade de amplifica a
minha poténcia de agir.

Ha também as afeccbes passivas tristes, caracterizadas por meio da néo
compatibilidade com a minha natureza e, nesse caso, esse outro corpo pode desfazer minha
relacdo interna, ou ambos se decomporem o que resulta na impoténcia presente no baixo nivel
de poténcia de ser afetado, desembocando, consequentemente, na tristeza. A compatibilidade
entre os corpos fomenta uma afeccdo passiva alegre que aumenta a poténcia e constroi outra
relagdo, outro corpo em ambos, isso fisicamente.

A alegria ganha extrema importancia porquanto sdo as paixdes alegres que constroem
afirmacéo do ser; de acordo com Hardt grande parte dos encontros entre corpos resultam em
afeccOes passivas tristes 0 que, por certo, dificulta o poder de agir e existir, donde introduz o
conceito de nogdo comum como Vvia de evitar 0S encontros com corpos cuja natureza seja

incompativel. A nogdo comum permite criar a ideia do que é compativel ao nosso corpo e aquele
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outro que vem a nés, culminando em um encontro adequado. Enquanto a paix&o passiva alegre
carece de uma causa externa para que aflore, as paix0es ativas alegres eclodem do amago do
individuo. Duas relagcBes componiveis formam a no¢cdo comum que gerara um cOrpo novo e
com maior potencial, o encontro dos dois corpos formando uma ideia do que seja adequado nédo
apenas ao Nnosso corpo, e sim o0 que seja comum a ambos, internalizando a afeccdo passiva
alegre e transmutando em paixdo ativa alegre (HARDT, 1996).

A inspiracdo que Deleuze relata a Claire Parnet no Abecedario, é essa busca de
afeccdes, alegria ndo de uma calorosa aula de afetividade sentimental, que produz como efeito
de superficie a encenagdo de contentamento com a profissao, e sim uma alegria que permita a
formagéo dessa nogdo comum que constitui corpos e aumenta a poténcia de agédo e de existir.

Como forca externa que se digladia com uma forca interna que sé atende a
representacdo (ZOURABICHVILI, 2016), é assim que o signo, como afecto, propde o
pensamento e instiga ao aprendizado. Ao professor fica o desafio de fomentar 0s encontros
alegres, 0 entusiasmo da fala e do conteido muito podem emanar signos, um interesse sincero
pelo que busca e ndo pelo que sabe (ORLANDI, 2021), encontrar fascinio no seu fazer docente
gue desencadeie 0s mistérios que nos sao ocultos diante dos olhares atentos de alunos ainda
passivos e nem por isso desatentos; em funcdo disto é que 0s ensaios Sd0 Necessarios
(DELEUZE, 1994/95), ensaios que se ddo na rememoragédo do que se pretende narrar, passar
consigo e amar o tema que esta a discorrer.

Contemplacdo, a arte de contemplar e se colocar a contemplar o que outro diz, o que
imagens nos revelam, sentir os aromas e mausica que invadem todo o ambiente da escola,
perceber outras duracgdes que se implicam com uma duracdo pessoal. Para Deleuze (1994/95),
a aula é como masica que deveria ser ouvida até o final, & no interim de uma passagem e outra
gue o mundo ainda vendado comeca a se abrir, as interrup¢des impetuosas, na ética deleuziana
e retomado por Cardoso (2006), transparecem ndo o interesse, em sentindo oposto, demonstra
a falta de disposicdo na contemplacdo, na espera e perceber que alguns signos e alguns mistérios

vém so depois, as repostas também.

Uma aula é uma espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical. Numa
aula, cada grupo ou cada estudante pega o que lhe convém. Uma aula ruim é a que
ndo convém a ninguém. N&o podemos dizer que tudo convém a todos. As pessoas tém
de esperar. Obviamente, tem alguém meio adormecido. Por que ele acorda
misteriosamente no momento que lhe diz respeito? Nao ha uma lei que diz o que diz
respeito a alguém. O assunto de seu interesse é outra coisa. Uma aula é emogdo. E
tanto emoc&o quanto inteligéncia. Sem emogdo, ndo ha nada, ndo ha interesse algum.
Né&o é uma questdo de entender e ouvir tudo, mas de acordar em tempo de captar o
que lhe convém pessoalmente (DELEUZE, 1994/5, p. 64).
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Repeticdo e diferenca atuam em cada caso, repetir uma leitura é permitir desenhar
novos tracos de atualizacOes de Ideias, ndo por acaso cada nova leitura revela pontos novos e,
talvez, nunca possa se dizer que um livro ja esteja totalmente compreendido, tomamos o que
nos convém em cada leitura, nunca o todo, séo as partes que ganham relevancia, sempre uma
nova unidade se forma e deforma. N&o é a obra que muda sdo 0s sujeitos que se constituem

como resposta a um novo campo problematico.
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CAPITULO 3: BNCC A LUZ DA FILOSOFIA DA DIFERENCA DE DELEUZE

Tensionar a necessidade ou ndo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
torna-se, nesse momento, uma discussao obsoleta frente a consolidacéo, desde de dezembro de
2017, da BNCC. Em outras palavras, indagar se € imperioso aderir a uma base comum ou néo,
configura uma batalha perdida, j& que a BNCC foi implantada oficialmente, e ndo se
vislumbram caminhos para ela ser revogada. Contudo, a despeito da vigéncia do documento,
criticas e leituras devem ser feitas com a finalidade de esclarecer discursos, intencdes e tensdes
que permearam a sua formulacéo, implantacédo e apagamentos de dissensos.

A presente dissertacao prop0e ao leitor e aos avaliadores 0 empréstimo de lentes que,
ao exemplo de um caleidoscépio, possivelmente viabilizem a formacdo de novas imagens e
leituras do campo educacional de um documento normativo, como € o caso da BNCC. Para
tanto, partimos da necessidade de situar ambos, leitores e avaliadores, na construcdo da Base
Nacional Comum Curricular, para s6 entdo introduzir uma leitura experimental, e em
desenvolvimento, por meio da Filosofia da Diferenca de Gilles Deleuze.

Por que adotar uma leitura deleuziana para a BNCC, visto que ela ndo esta alicercada
em nenhuma teoria claramente explicitada? Nao seria improdutivo exigir desse documento um
alinhamento com uma teoria, que nem mesmo ¢ aludida no texto? Em outros termos, nao
podemos reivindicar que a BNCC adote o conceito de diferenca, aos moldes de Deleuze, em
virtude de ndo ser esse o referencial tedrico da Base; todavia, é passivel de ser questionada a
padronizacdo do corpo estudantil presente na BNCC, quando ela adota um individuo universal
como alvo de suas prescri¢fes. Ha nisso um desalinhamento com a realidade da educacéo e
com a realidade do que é humano e singular, sendo esse o0 ponto de inflexdo em que acionamos
as reflexdes de Gilles Deleuze como caleidoscopio, que nos permite apresentar outra imagem
(sem forma) de sujeito, a fim de contrasta-lo com o problematico estudante da BNCC, no
sentido de contribuir com uma outra compreensdo sobre esse documento prescritivo hoje
presente em todos os ambientes escolares do Brasil.

A BNCC diz quem € o sujeito desejavel a sociedade brasileira, quando descreve 0s
conhecimentos, competéncias e habilidades que esse sujeito forcosamente deve apresentar ao
final de cada etapa (TADEU, 1999), sendo ele a régua que mede a qualidade da formagao — ou
antes da construgé@o desse prototipo-sujeito — via avaliacdes de larga escala que se pautam na
busca de resultados quantitativos e na construcio de rankings. E significativa a assertiva de
respeito a diferenca quando padroniza o que € ser aluno, atribuindo uma esséncia geral e
tornando legitima somente essa via, igualando pela diferenca legitima e domada, tornando

coletivo o que nem ao menos pode ser individual, e, sim, somente singular.
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No tocante a filosofia deleuziana, adotamos alguns conceitos principais que auxiliaram
na leitura documental, a saber: signo, diferenca, repeticdo e singularidade; conceitos que
permitem colocar em evidéncia os contratempos de uma identidade universal, problematizando,
portanto, temas como a identidade e a aprendizagem padronizada.

Pela abordagem qualitativa e delimitando a BNCC como fonte documental, o foco
situa-se em analisar o discurso oficial materializado na BNCC, donde partimos de uma leitura
analitica do documento, compreendendo-o como fonte primaria a ser lido e indagado com
intuito de fazer emergir e deixar claras suas padronizacGes. O recorte proposto, como
metonimia, consiste em analisar a apresentacao pelos seus fundamentos pedagdgicos. Justifica-
se essa delimitacdo por dois motivos: 0 documento consiste em um compilado de 600 paginas,
divididas por etapas educacionais, isto é, educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio
que, por sua vez, subdividem-se por areas de conhecimento. A analise atenta de cada etapa
demandaria um tempo demasiado longo, o que certamente extrapolaria o periodo disposto para
a realizacdo de um mestrado.

Uma segunda justificativa, alicerca-se na propria proposta de compreender a
aprendizagem por meio da diferenca como pratica possivel para além de disciplinas e
conhecimentos especificos, pois sdo precisamente os fundamentos pedagdgicos que embasam
o desenvolvimento de disciplinas e atuacdes em sala de aula. Portanto, a analise se detém nos
alicerces que fundamentam os dominios dos saberes que a BNCC descreve nas secoes
especificas posteriores a apresentacéo, introducéo e aos fundamentos pedagdgicos.

Procurou-se, como via argumentativa, dividir a analise documental a partir de blocos
tematicos, com a finalidade de clarificar o argumento central, a saber: a BNCC, ao edificar um
aluno-universal, sujeito ao qual o conhecimento seja imanente, padroniza e generalizada um
amplo e complexo conjunto de alunos que passam a ter suas singularidades desrespeitadas, a
despeito do referido respeito as diferencas e diversidades estar presente no texto final da BNCC.
Ao padronizar o corpo estudantil, para que esse edificio-aluno arquitetado permaneca
inabalavel, torna-se ele o parametro para elaboracdo de materiais didaticos, cursos de formacao
de professores, curriculos especificos e as avaliagfes que sustentardo a necessidade da
padronizacdo gerenciando sua manutencdo. A formag&o do aluno-universal é testada, como em
um setor de qualidade, por meio das avaliagdes de larga que visam o cidad&o e o trabalhador.

A diferenga deleuziana viabiliza um olhar mais concreto do real quando coloca o
sujeito como em devir, ndo individual, mas individuado por meio do processo de individuagéo,
devir-aluno que nasce como solugdo para um problema instalado nas virtualidades que

atravessam o mundo imanente aqui, a aprendizagem pelos signos se da como criacdo de um
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mundo aberto e dindmico, em que ndo ha esséncias engessadas; nem mesmo um mundo acabado
a ser descortinado. O aluno, compreendido como sujeito fugaz da diferenca, abdica de uma
esséncia, de modo que a relacdo de aprendizagem rompe com o objeto estatico e o sujeito como
dado, permitindo, para além de uma preparacéo para 0 mercado de trabalho ou para a sociedade,

a formacdo humana como acontecimento que pde em didlogo o virtual e o atual.

3.1. Marcos legais de sustentacdo na implantacdo de uma Base Nacional Comum
Curricular

A elaboragdo de uma Base Nacional Comum Curricular ndo emerge, seguindo a
terceira e derradeira versdo do documento, como uma necessidade inédita, ou em resposta a um
quadro educacional singular. Antes, ela se configura como providéncia tardia a demandas
passadas. Propositalmente, ganham espaco na introducdo os marcos legislativos que dao
embasamento para a implantacdo de uma medida centralizadora, tal como foi configurada na
BNCC. Infere-se que a preocupagdo em compilar e dispor os seus antecedentes, no corpo textual
e mesmo no site da BNCC na forma de uma linha do tempo, consiste, precisamente, em uma
resposta a uma possivel indagacdo quanto a sua indispensabilidade, donde apontam as
referéncias legais como justificativa e busca de legitimag&o para uma medida controversa.

Ao utilizarmos as informac@es fornecidas pela préopria BNCC, esta transcrito o Artigo
205 da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, o qual estabeleceu que a educacao é um direito
fundamental e ele ndo permanece exclusivamente ancorado no Estado, pois cabe a familia e a
sociedade colaborar para o cumprimento do artigo de lei. Deste modo, a sua forca de lei para a
consecuc¢do de uma educacgdo com critérios minimos de qualidade esta invocada no seu Artigo
210, que reza: “Serdo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais” (BRASIL, 1988 apud BRASIL, 2018, p. 10). Assim, os conteidos minimos acenam
como cumprimento ao direito instituido na Carta Magna, certificando a oferta sem agravo para
estudantes e estabelecendo a igualdade de direitos, similarmente a ferramenta incumbida de
cumprir o compromisso: a formacdo de um fundamento comum.

Sendo assim, o desdobramento do par direito-execugdo desemboca na Lei de

Diretrizes e Bases n°® 9394/1996, prevendo, a partir do inciso IV do art. 9, que:

A Unido incumbir-se-a de: [...] VI - estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacéao infantil,
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o0 ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum (BRASIL, 1996).

Ao propor uma formacdo basica comum, a LDB teria pré-estabelecido a
obrigatoriedade de uma minima centralizacdo e determinacdo do que se considera primordial
na formacéo dos educandos de todo o territdrio brasileiro. Mas, convém sublinhar, a introducéo
prévia, partindo do inciso VI, da ado¢do das competéncias e diretrizes, parece estar alegando,
deste modo, uma estreita relacdo com a lei n° 9394. O intuito € amenizar 0s vinculos com a
Organizagdo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE); vinculos estes, que
aqui serdo anunciados nos fundamentos pedagogicos. Em outras palavras, enfatizar o carater
nacional da ado¢édo dos termos competéncias e diretrizes, recorrendo a uma lei do ano de 1996,
busca encobrir a utilizacdo desses mesmos termos utilizados posteriormente pela OCDE. Essas
expressdes ndo faziam parte do vocabulario educacional oficial em 1996. O estabelecimento da
expressdo “competéncia” e seu vinculo no campo da avaliacdo educacional ocorreu pela
primeira vez quando foi instituido pela Portaria Ministerial n® 438/1998, e regulamentado por
diversos textos do MEC e do INEP (6rgéo responsavel pelo planejamento e coordenacgéo das
providéncias), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) (AZANHA, 2006). Ainda no
tocante a adocdo de competéncias e diretrizes, consta no documento:

Nesse artigo, a LDB deixa claros dois conceitos decisivos para todo o
desenvolvimento da questdo curricular no Brasil. O primeiro, ja antecipado pela
Constituicdo, estabelece a relagdo entre o que € basico-comum e o que € diverso em
matéria curricular: as competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sédo
diversos (BRASIL, 2018, p. 11 grifo dos autores).

Sem nenhuma menc¢éo ou esclarecimento ao que sejam as competéncias e diretrizes,
as palavras acima estipulam ambos como ponto de convergéncia para o sistema educacional,
enguanto que os curriculos seriam diversos. Acrescentam que a alusdo ao desenvolvimento de
competéncias por parte dos curriculos sugere, para além dos conteldos minimos, a aten¢do para
com as aprendizagens essenciais, as quais, na mesma linha das competéncias e diretrizes, ndo
sdo qualificadas ou esclarecidas. Seriam duas as no¢6es primordiais da LDB, em conformidade
com a BNCC: estabelecer o que é basico-comum e o diverso, por um lado, e o objetivo do
curriculo em formar aprendizagens essenciais, por outro. No final do primeiro paragrafo,
concluem a razao de recorrer a LDB: “Essas sdo duas nogdes fundantes da BNCC” (BRASIL,
2018, p. 11). Em outros termos, infere-se que a BNCC, alinhada a LDB, garante o cumprimento
ao direito fundamental do acesso a educacdo através de aprendizagens essenciais presentes em

curriculos que desenvolvam competéncias e diretrizes basilares e comuns a todos.
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A LDB auxiliou, a principio, a formulagdo das Diretrizes Curriculares propostas pelo
Conselho Nacional de Educacéo (CNE), na década de 1990, sendo revisado em 2000, para s6
entdo no ano de 2010 o CNE estabelecer as novas Diretrizes Curriculares Nacionais, de
conformidade com a obra, se as primeiras diretrizes curriculares buscavam contextualizar a
escola e os estudantes no &mbito social, cultural, local e individual como parte diversificada
nos curriculos, as novas diretrizes expandiam a compreensdo do que venha a ser a
contextualizacdo, atrelando-a a incluséo e a valorizacdo da diferenca, ao estabelecer dialogo
com a pluralidade e a diversidade cultural de cada comunidade (BRASIL, 2017, p. 11).

Quatro anos depois, em 2014, a lei n° 13.005/2014 estipula o Plano Nacional de
Educacao (PNE), que reincide na exigéncia de uma base comum em sua Meta 7:

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada
ano do Ensino Fundamental e Médio, respeitadas as diversidades regional, estadual e
local (BRASIL, 2014, grifo nosso).

Se uma base comum, na Constituicdo de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases, buscava
cumprir a exigéncia da educacao para todos, sem prejuizo para alunos menos favorecidos, ao
oferecem as aprendizagens essenciais e 0 desenvolvimento de competéncias e diretrizes,
somando a parte diversificada que respeita a diversidade ao incluir a contextualizagdo,
entendida como valorizacao da diferenca e das culturas de cada comunidade, agora, com o PNE,
a base comum assegura os direitos e objetivos da aprendizagem, ndo mais contando apenas o
acesso ao essencial, e, sim, a tentativa de estabelecer o propoésito que devem alcancar. Para além
de assegurar comecos similes, contemplam o alvo. Em outros termos, o produto final € o alcance
de bons resultados que apresentem a qualidade da educacdo, pois, para aléem de garantir uma
aprendizagem comum, é imperioso que seja aos moldes qualitativos instituidos pelo MEC.

Seguindo a linha do tempo introdutéria, o proximo marco reside nas modificacfes na
Lei de Diretrizes e Bases perante a Lei n°13.415/2017, em que, em conformidade com a BNCC,
estabelecem quais sejam as finalidades da educacéo brasileira via uma Base Nacional Comum
Curricular: atender direitos e objetivos de aprendizagem e competéncias e habilidades capazes
de colocarem em prética o que o curriculo teérico propde.

Temos clareza das lacunas legislativas no tocante a uma politica curricular no cenario
brasileiro, porque medidas ricamente detalhadas antecederam a BNCC (LOPES, 2018), o que

aguca sobremodo a indagacgéo: qual a finalidade de mais um documento normativo curricular
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perante um vasto complexo de leis que se repartem em parametros, diretrizes e, como apontado
por Lopes (2018), orientacdes e toda sorte de documentos em nivel municipal e estadual?

Optar por apresentar a linha do tempo proposta pelo préprio Ministério da Educacéo
trata-se de um instrumento de analise também, uma vez que todo recorte e construcao temporal
explicita uma intencionalidade, ainda que a mesma permaneca velada e, portanto, se configure
como uma intencionalidade implicita que sé pode ser acessada por intermédio de uma leitura
atenta do discurso instituido.
3.2. Base Nacional Comum Curricular e seus dissensos

Conforme a pagina virtual do Ministério da Educacdo (MEC), em 2015, durante os
dias 17 e 19 de junho ocorreu o | Seminario Interinstitucional com a finalidade de iniciar a
organizacdo de uma “Base Nacional Comum”. De acordo com o site, reuniram-se por esses dias
0 que viria a ser a Comissao de Especialistas destinada a elaborar a proposta da BNCC composta
por assessores e especialistas.

A primeira versao torna-se publica em 16 de setembro de 2015 para consulta publica
e propostas de mudancas. O documento prévio passa a ser analisado por escolas e especialista
por area de conhecimento durante o més de dezembro de 2015. Posteriormente, em 3 de maio
de 2016, foi publicizada a 22 versédo da BNCC. Seguindo informacdes disponibilizadas no site,
no periodo de 23 de junho a 10 de agosto de 2016, ocorreram 27 Seminarios Estaduais
promovidos pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e a Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime). Estiveram presentes professores, gestores e
especialistas com o intuito de estabelecer uma discussdo acerca do documento reformulado.

Em agosto de 2016 passa a ser redigida a terceira versdo da Base, tendo por
fundamento a segunda versdo e em processo colaborativo. Em abril de 2017, foi entregue ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a terceira versdo da BNCC, que se encarregou de
apresentar um parecer quanto a sua Ultima versdo para 0o MEC. Passada sua homologacao, teve
inicio a formacéo dos professores, e, similarmente, iniciam-se as adequacdes e construgdes de
curriculos. A homologacéo ocorreu em 20 de dezembro de 2017, e ja em 22 de dezembro de
2017 “o CNE apresenta a RESOLUCAO CNE/CP N° 2, DE 22 DE DEZEMBRO DE 2017 que
institui e orienta a implanta¢io da Base Nacional Comum Curricular” (BRASIL, 2021) 2. Essa
derradeira terceira versdo ndo contemplava a educagcdo como um todo, uma vez que o Ensino

Médio ndo constava no documento.

2 Historico, Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acessado em: 20 de mar. 2021
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Logo no quarto més de 2018, a 2 de abril, o Ministério da Educacdo concedeu ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a parte faltante do Ensino Médio. Em 14 de dezembro
de 2018, ¢ homologada a Base Nacional Comum Curricular na etapa do Ensino Medio.

Discorrer acerca da elaboracdo e implantacdo da BNCC por meio dos seus registros
oficiais, a saber, a versdo homologada e o site elaborado pelo Ministério da Educacéo, expde
tdo somente a versao oficial do acontecimento, compondo assim uma narrativa unilateral que
pode se consolidar como a unica compreensédo dos fatos, e isto por meio do silenciamento de
outras vozes, em que o efeito € realizar um apagamento dos demais projetos que possivelmente
foram postos para definir os caminhos da educagdo brasileira; conflitos estes que nao
permitiriam tornar univoco o estabelecimento de uma a¢ao cujo 0 som que ecoa € 0 do consenso
racionalmente resolvido ao se chegar a um denominador comum: uma unica base para a
educacdo brasileira, uma BNCC.

Objetos tangiveis e intangiveis, oficiais, leigos ou artisticos, qualquer forma de
producdo humana é atravessada por toda sorte de intencionalidade, de modo que a andlise e
interpretacdo de fontes sejam textuais, imagéticas, monumentais ou materiais carecem de um
olhar desconfiado do pesquisador. Ndo se pode crer a realidade retratada no documento como
uma janela aberta ao que passou, e sim compreendé-lo como fragmento de um momento
especifico que integra um quadro muito mais amplo e complexo. Com isso em vista, a despeito
de ndo se tratar de uma analise histdrica, propomos expor 0s dissensos no que concernem aos
momentos antecedentes a consolidacdo da BNCC, via producdes recentes acerca do tema.

Partindo da concepcédo de espaco social, Michetti (2020) apresenta o quadro amplo de
relagbes em que se deu a construcdo da BNCC, matizado por disputas entre agentes detentores
de “acimulos desiguais de variados capitais e com ethos, interesses e estratégias diversos”
(MICHETTI, 2020, p.2). Cada agente esta engajado na empreitada de afirmar como autentica
suas proprias demandas e participacfes na politica publica. O espaco social em que a BNCC
foi engendrada fora composto por representantes dos trés niveis do poder executivo,
culminando no pacto federativo da educacdo. Neste espaco participaram: Ministério da
Educagdo (MEC), na qualidade de 6rgdo governamental e representante do executivo federal;
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), que representou a instancia estadual
e, por fim, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime), como
representante em nivel municipal. Também estiveram presentes: o Conselho Nacional de
Educacgdo (CNE) e o Forum Nacional de Educacao, ambos como intermediadores do Estado e
da sociedade civil (MICHETTI, 2020).
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Enquanto coletivos civis, participaram o Movimento pela Base (MpB) e o Todos pela
Educacéo (TpE), bem como empresas privadas e familiares (MICHETT]I, 2020), que foram e
permanecem sendo alvo de criticas. A titulo de complemento, pelas palavras de Michetti (2020),

nota-se a presenca no espaco social de outros participantes em plano secundario:

Em posicbes ndo-dominantes, estiveram a Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo (CNDE), as associacfes de pesquisadores da area de educagdo, como a
Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), a
Associacao Brasileira de Curriculo (ABdC), bem como centros de estudo e pesquisa
de faculdades de educagdo - especialmente de universidades publicas -, associacGes
de ensino diversas e entidades, como a Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo em Educacdo (Anpae), a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (Anfope) e o Forum Nacional de Diretores de Faculdades/
Centros/Departamentos de Educacdo ou Equivalentes das Universidades Publicas
Brasileiras (Forumdir). Organizagfes sindicais de trabalhadores da educacéo,
particularmente de professores — como o Sindicato Nacional dos Docentes das
Instituicdes de Ensino Superior (Andes-SN) e a Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores da Educacdo (CNTE) -, também se colocaram nos debates
(MICHETTI, 2020, p. 3-4).

Tendo em vista a pluralidade de participacOes, infere-se de antem&o que 0 consenso
entre as partes ndo se fez sem divergéncias e oposi¢cGes quanto aos rumos que a educagdo
deveria tomar. Mas a grande questdo é como o documento ganhou aceitacdo e adesdo. Dai
Michetti (2020), Tarlau e Moeller (2020) partirem da analise critica de discursos e agdes que
culminaram na aceitacdo da centralizagdo curriculo viabilizada pela BNCC. A despeito de
sugerir certa passividade, esse discurso, como defende Lopes (2015), deve ser encarado como
pratica discursiva em razdo do arranjo linguistico transpor a esfera escrita ou falada, vale-se
por acdo quando revela significados e inten¢des, corroboram praticas e expressam argumentos,
linguagem e prética sdo compreendidas ndo somente como complementares e, sim, como
implicadas uma na outra.

Aguiar (2018), em artigo intitulado “Relato da resisténcia a instituicdo da BNCC pelo
Conselho Nacional de Educa¢do mediante pedido de vista e declaragdes de votos”, expdem, na
qualidade de integrante Conselheira na Comissdo Bicameral, a qual presidiu em sua primeira
composi¢cdo — organizada pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) por intermédio da
Portaria CNE/CP n°11/2014, os percursos até a homologacéo da BNCC.

A Comissdo Bicameral inicialmente tencionava colaborar, junto ao Ministério da
Educacdo, a preparacdo de um registro escrito que versasse sobre os direitos e objetivos de
aprendizagem, alinhado as Metas 2 e 3 do Plano Nacional de Educacéo (PNE). A disposicéo e
constituicdo da Comissao sofreu varios reajustes ao longo dos anos vindo a ser presidida por

outro Conselheiro. Conforme Aguiar (2018), a primeira versdo da BNCC ndo partiu
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exclusivamente do olhar dos especialistas em educagéo. Longe disso, dos 120 participantes,
uma parcela do montante atuava como docente na Educacdo Bésica. Ao findar o texto prévio,
ele ganha visibilidade ao ser disponibilizado virtualmente para consulta pablica em outubro de
2015, permanecendo até marco de 2016. A participacdo publica e plural na edicdo e

configuracédo do texto foi sobremodo ampla, culminando na segunda versédo. Conforme Aguiar

Segundo dados do MEC, houve mais de 12 milhdes de contribuicfes ao texto, com a
participacdo de cerca de 300 mil pessoas e instituicdes. Contou, também, com
pareceres de especialistas brasileiros e estrangeiros, associacfes cientificas e
membros da comunidade académica. As contribuicbes foram sistematizadas por
profissionais da Universidade de Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade Catélica
do Rio de Janeiro (PUC-RJ), e subsidiaram o MEC na elaboragio da “segunda versido”
(AGUIAR, 2018, p. 11).

N&o hé no texto da BNCC a autoafirmacdo de ser um documento elaborado de modo
plural e democrético. Devido a abertura para consulta publica e a suposta articulacdo entre
especialistas da area, professores da Educacdo Basica e o publico em geral, a fora o periodo de
2 anos que permaneceu em elaboracgdo, é que se desenha e enseja ser a BNCC democratica.
Entretanto, ceder espaco para consideragdes por meio de um portal virtual ndo garante,
forgosamente, que tenham as mesmas integrado o texto final ou parcial, ndo ha clareza acerca
dos critérios de selecdo para as observac6es acolhidas como relevantes (TARLAU, MOELLER,
2020).

O texto final da primeira versdo pode ser consultado no site do Ministério da Educacao
(MEC). Conforme Bittencourt (2017), o documento atém-se aos direitos de aprendizagem que
ofereciam as bases para 0s objetivos de aprendizagem, os quais se aplicariam a todos 0s
estudantes brasileiros. Ja na primeira versdo organizava-se em etapas de ensino; a saber,
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, subdivididas por éareas de
concentracdo: Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Linguagens e Matematica. Das
auséncias e possiveis criticas direcionadas a BNCC, Bittencourt (2017) pontua a lacuna no que
diz respeito aos pressupostos pedagogicos e curriculares, afirmando ndo conter nas referéncias
bibliogréaficas qualquer direcionamento de leitura que justificasse a ado¢do do termo objetivos
de aprendizagem como norte curricular, que se traduziriam como habilidades a serem
desenvolvidas, sem mengdo, até entdo, da expressdo competéncias. A segunda versdo ganha
visibilidade em marco 2016, como j& mencionado; destoando do texto antecedente, ha na

estrutura e na escrita indicios de novos atores e pautas expressas em uma:
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[...] multiplicidade de vozes que puderam argumentar a favor de seus principios]...].
E o caso da consideracio da tematica étnico-racial, da educagéo inclusiva, da questio
de género e ainda da insercao das culturas africanas e indigenas, tematica anunciada,
na primeira versao, apenas como tema integrador (BITTENCOURT, 2017, p. 558).

Ainda em conformidade com a autora, na transi¢éo do texto inicial para seu sucessor
demarcam-se os principios pedagdgicos com clareza e resguardo das singularidades de cada
etapa da educacdo. Se na primeira versdo ocorreu o silenciamento conceitual, no que toca aos
principios pedagogicos. Na segunda versdo, da-se 0 oposto, ja que eles permaneceram orbitando
os principios formativos dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), quais sejam: principio
éticos, politico e estético (BITTENCOURT, 2017).

A versdo secundaria traria maior clareza, semelhantemente, as possiveis modalidades
da educacdo baésica, isto é, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); Educacdo especial na
perspectiva inclusiva; Educacdo do Campo; Educacdo Indigena; Educacdo Quilombola;
Educacdo para relacdes étnico-raciais; Educacdo Ambiental e Educacdo em Direitos Humanos.
Difundiria para todas as etapas de ensino a relevancia da questéo de género, desenvolvidos nas
mais diversas areas e objetivos de aprendizagem (BITTENCOURT, 2017).

Né&o obstante, 0s avangos no interim de ambas versdes, € latente a selecdo do conteido
e consideracgdes a serem incorporadas. Partindo da premissa de que uma educagcdo comum e
que vise abranger a todos deve incorporar as demandas e singularidades caracteristicas do que
é humano, a ndo continuidade da consulta pablica implica ja um recorte e selecdo do que melhor
se adeque a proposta educacional ndo mais voltada para um publico que vivencia diariamente
0 espaco escolar, e, sim, visando uma comunidade impulsionada por resultados de carater
econdmico e legal.

A revisdo do texto modificado, na contramdo de seu inicio, contou com cerca de 9 mil
educadores distribuidos em seminarios fomentados pela Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (Undime) e pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo
(Consed) (AGUIAR, 2018, p. 11). Os encontros contaram com duragédo de trés meses, ao cabo
do prazo estabelecido coube a Undime e a Consed tecerem um relatério constando as
contribuic6es colhidas nos eventos, arquivo que fora encaminhando para o Comité Gestor do
MEC (AGUIAR, 2018).

Cabe ressaltar que o estudo e criticas efetuados pelos educadores teve por fundamento
e balizadores diretrizes pré-estabelecidas por parte do Comité Gestor, que culminou em um
terceiro escrito direcionado ao CNE em abril de 2017 (AGUIAR, 2018). Contudo, a terceira
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versdo passava ao largo do Ensino Medio, tramitando tdo somente pareceres no tocante a
Educacéo Infantil e ao Ensino Fundamental.

A terceira versao, ainda incompleta, permaneceu como alvo de debate aberto diante de
cinco audiéncias publicas promovidas pela Comissdo Bicameral, precisamente nas cinco
regides geograficas brasileiras, com a finalidade de atender as consideragdes de representantes
da educacéo, organizac6es profissionais e o publico externo com interesse no tema (AGUIAR,
2018).

N&o sem muitos debates, a Comissdo Bicameral da CNE sugestionou alteragdes na
proposta, entre as quais a “inclusdo temadticas voltadas para as populagdes indigenas,
quilombolas e afro-brasileiras, bem como questdes voltadas para a area de computacao,
tecnologias digitais, entre outras” (AGUIAR, 2018, p. 12). Assombra-nos que em vias de
consolidacdo ndo contasse a BNCC com o que ha de singular e problemético no passado
historico brasileiro. Conforme Aguiar (2018), os Relatores propuseram minutas a serem
debatidas entre os Conselheiros. Em dezembro de 2017, a proposta foi encaminhada ao MEC
por parte da Comissdo, que consistia em estabelecerem duas reunides em que cada minuta
ganhasse total atencdo e apontamentos para, por fim, convergir em um Unico documento 0s
consensos entre ambas.

Nota-se um ritmo frenético das reunides, pois o relato da Conselheira nos permite
inferir a pressa com que o Ministério da Educacdo gerenciou o processo de elaboracdo da
BNCC, de sorte que o intervalo de escrita e envio dos pareceres e minutas evidencia ndao a
qualidade da oferta de uma educacdo melhor e pormenorizadamente analisada, mas, sim, a
busca da vacuidade de um alvo previamente estabelecido, formar um parametro ideal de sujeito
escolar. Os dissensos davam-se inclusive na ndo adesdo ao material construido nas audiéncias

publicas.

Nas reunides da Comissdo Bicameral no més de dezembro foram apresentadas pelo
MEC as incluses feitas na BNCC pelo Comité Gestor e suas equipes, segmentadas
por componente curricular, de forma individualizada e oralmente. Nao foram
apresentadas justificativas por escrito para a ndo inclusao de contribui¢des ocorridas
nas audiéncias publicas e mesmo as apresentadas pelo CNE. Mais uma vez, é
fundamental assinalar os limites da referida tramitacdo da matéria. No momento da
apresentacdo, o MEC ainda recebeu contribui¢des de Conselheiros e Conselheiras e
se comprometeu a incluir algumas delas no documento da BNCC. Este processo ndo
permitiu uma andlise pormenorizada das inclusdes, por parte da Comissdo e do CNE,
como requer a matéria, sobretudo, se considerarmos a substantiva contribuicdo
advinda das audiéncias publicas (AGUIAR, 2018, p. 12).

Um dos estranhos pontos de interseccdo entre a narrativa oficial do MEC, exposta na

pagina virtual da BNCC e no arquivo textual em PDF é a tardia inser¢do do Ensino Médio —
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conforme o relato critico de Aguiar (2018). Nao foram encontradas justificativas sobre a
questdo, 0 que causa estranhamento tendo em vista que, no que seriam os primordios da
indispensavel base comum, estaria prevista a Educacao Basica como um todo, de modo que um
documento incompleto ndo poderia atender as exigéncias legais arrogadas pela BNCC.

Uma das criticas enunciadas por Aguiar reside na falta de uma referéncia palpavel, na
forma de um projeto, do que se desenha como nacgdo e a educagdo que se almeja oferecer ao
corpo social. Indo além, a auséncia de uma explanacgéo dos diagnésticos de modo qualitativos
e ndo somente quantitativo como alega ter sido o caso, estabelecendo o que se tem ja em
andamento e o porqué de néo ser favoravel que permaneca como estd. Uma reforma educacional
que parta da abstracdo escolar ndo busca uma educacao de qualidade que atenda a um publico
real e sim a projecdo despersonalizada e descolada com a realidade. A BNCC ndo se construiria,
por esse prisma, como um alicerce de sustentacdo a educacéo partindo da informacéo do que ja
esta se desenvolvendo nas escolas; em sentindo oposto, se formaria apagando todo trabalho de
professores, diretores e gestores que por anos se dispuseram a construir o ambiente educacional.

Em conformidade com Aguiar (2018), crer que um suposto alicerce para formacao de
curriculos possa assumir o formato de um receituario contra as mazelas educacionais, é ndo
apenas ignorar esforcos continuos de um corpo educacional, em grande parte visto como
indigente, professores e alunos que ndo sdo nomeados, mas que ganham um ndmero quando
contabilizados e avaliados (LOPES, 2018).

A terceira versdo, homologada pelo MEC, na 6tica de Aguiar (2018), ndo incorporaria
as criticas, sugestdes e debates de que fora alvo. De maneira oposta, elegeu autonomamente o
que era o desejavel como solucdo a uma educacédo de direito para todos, sem dar voz ao todo
que busca tocar.

Uma vez comparado o documento final com seu precedente, permanece evidente uma
reducdo substancial do contetdo, abandonando o detalhamento das pretensdes. Assume, deste
modo, carater descritivo e expondo sem delongas o que almeja como alvo e 0s principios
pedagdgicos al¢ados. Se na segunda verséo o termo competéncias aparece esporadicamente, na
terceira é constantemente retomado e nota-se a ado¢do do mesmo em detrimento dos objetivos
de aprendizagem (BITTENCOURT, 2017). H4, na versdao concluida e vigente, intensa
vinculagdo com as avaliagGes internacionais e predominancia do incentivo ao desenvolvimento
de uma cidadania mundial, que sera analisada adiante.

A quem se destina e a quem interesse, serve a centralizacdo do conhecimento, como
bem pontuado por Lopes (2018, p. 23), uniformizar a aprendizagem em um documento oficial

e assim tornar obrigatéria a adesdo ao mesmo, ndo equivale a supor que os docentes se
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desnorteiam na auséncia de uma direcdo estatal? Indo além, qual a inten¢cdo em mais do que
uniformizar alunos, intentar padronizar igualmente professores?
Os curriculos ndo se formam unicamente por meio de documentos normatizados, para

Lopes a formacgdo dos mesmos ocorre de modo amplo e sutil:

[...] com base em livros didaticos e literatura educacional, formacdo inicial e
continuada de professores, avaliagdes centralizadas, projetos em parcerias
Universidade-Escola e por meio de tantas outras a¢des que constituem o que, de forma
geral, podemos denominar tradi¢des curriculares (LOPES, 2018, p. 24).

A universalizacdo das aprendizagens, das mais consensuais, tal como a alfabetizacao,
permanecem como campo de disputa e permeadas de conflitos (LOPES, 2018). Destarte, a
procura por estabelecer o que seja universal ndo busca atender ao singular, ao individuo como
sujeito particular e alvo do direito a educacéo, e sim um grupo homogeneizado que se vislumbre
distante sugerem um todo; entretanto, um olhar atento percebe serem partes que ndo confluem
para uma unidade.

O diagndstico acerca das necessidades educacionais, quando universalizado, pode
oferecer respostas a problemas inexistente em determinado quadro educacional (AZANHA,
1974) quando muito, problemas similares, sem, contudo, ser determinante para algumas
instituicdes ou Estado e municipios. Isto €, escolas dispares sao traspassadas por adversidades
e crises singulares que uma base curricular comum ndo pode prever. A de se argumentar que
precisamente por essas intemperes é que se formulam os curriculos estaduais e municipais.
Entretanto, qual a finalidade, por essa 6tica, de aprendizagens essenciais comuns? Essencial é
a aprendizagem que sana as dificuldades especificas.

A correcdo social que se atribui a educacdo, considerando ser a mesma a ferramenta
para sanar a desigualdade social, torna-se latente no texto da BNCC, quando ele propde que
todos os alunos tenham acesso a mesma aprendizagem em termos tedricos, de contetdos e
saberes iguais, de modo que nenhum aluno seja prejudicado por conta de sua situagdo
financeira, cultural e social. Contudo, o desnivelamento social ndo se reproduz via componentes
pedagdgicos, mas, sim, por meio da oferta real de instrumentos efetivos de ensino que

colaborem com o trabalho docente, como pontua Lopes:

Se ha desigualdades no sistema educativo — e essas desigualdades existem — isso se
deve ao investimento diferenciado na carreira do professor e nas condicées de trabalho
nas escolas, nas condi¢des de vida das familias e nas condicdes de estudo dos alunos
e alunas.
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Assim, ndo é necessario que todas escolas tenham o mesmo curriculo: o curriculo
precisa fazer sentido e ser construido contextualmente, atender demandas e
necessidades que ndo sdo homogéneas (LOPES, 2018, p. 25, grifo da autora).

Os dissensos silenciados pelo texto da BNCC lancam luz a questéo da diferenca, mas
a diferenca que faz emergir o singular num mundo em devir em sua acepgdo empirica e
transcendente; mundo este formado por problematicas que ndo podem ser universalizadas, em
que a forma devir-sujeitos ndo pode ser prevista por nenhum documento, pois a diversidade
abre espacgo para a multiplicidade, de modo que os conflitos implodem a prépria pretensao de
apagamento do dispar na falaciosa tentativa de tornar uno o que é multiplo.

Deixamos para o final a controversa influéncia, nos bastidores da BNCC, de
organizagdes ndo governamentais derivadas do que Michetti denomina de ‘“‘universo
corporativo” (2020, p. 1). Tarlau e Moeller (2020) tecem, em retrospecto, a acentuada
participacdo de um dos principais agentes privados na fomentagéo para adesdo e implantacéo
da BNCC, a saber, Fundacdo Lemann, que teria atuado como catalisador para o consenso entre
os diversos setores e participantes da politica publica em questdo. Para as autoras, a atuacdo de
fundacgdes filantrépicas corporativas tem se difundido por todo o mundo, de sorte que o
“consenso por filantropia™® (TARLAU, MOELLER, 2020) na educacdo ndo é uma
exclusividade da Lemann.

Ante a escassa participacdo econémica de instancias publicas na educagdo o convite
financeiro privado, por meio de investimento diretos, torna-se atrativo. Nos Estados Unidos é
pratica corrente as intervencdes de fundagdes privadas na elaboracédo de curriculos e avaliagdes
docentes, ambos de modo padronizado. Similarmente, ndo sdo inéditas as pressdes para
reformulacdo de politicas publicas educacionais (TARLAU, MOELLER, 2020). Um dos
vestigios deixados pela participacdo indireta de tais organizacdes € o estilo corporativo que vem
assumindo a area educacional.

O encorajamento para a crescente presenca de empresas privadas filantropicas nas
questbes educacionais globais deriva, ainda em conformidade com Tarlau e Moeller (2020), de
organizagOes internacionais como a Organizagdo das Nacgdes Unidas (ONU) e o Banco

Mundial. No Brasil, a partir de 1995, estabeleceu-se formalmente o GIFE (Grupo de Institutos,

3 O termo consenso por filantropia, adotado por Rebecca Tarlau e Kathryn Moeller em artigo O consenso por
filantropia: como uma fundacéo privada estabeleceu a BNCC no Brasil (2020), emerge da leitura de obras de
Antonio Gramsci, utilizadas como teoria para analisar a participacao de fundaces filantrpicas na implantacéo de
politicas publicas. Longe de serem ac¢Bes impositivas, as fundacBes estrategicamente atribuem qualidade técnica
aos debates que giram em torno do alvo. Dai a Fundagdo Lemann ganhar importancia, visto ser ela propulsora de
diversos encontros e palestrar, bem como financiadora de estudos a respeito do percurso a ser tomado na iniciativa,
articulando multiplas agdes sejam na produgdo de conhecimento, midia e recursos.
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Fundagdes e Empresas), assumindo papel de dinamizadores de féruns nacionais, bem como
estabelecem comunicagdo com representantes globais.

O carater mercadologico da BNCC deriva precisamente de um modelo estabelecido
previamente por fundacdes como Lemann. Para as autoras, ha um padréo perceptivel nas etapas

e acOes desenvolvidas pelas mesmas:

A promocdo de padrBes nacionais curriculares e de aprendizagem, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) no Brasil, pode ser usada para aumentar os
testes padronizados, as avaliacdes de professores e o pagamento por mérito, além de
introduzir aulas roteirizadas —e tudo isso é parte integral de um modelo educacional
voltado para 0 mercado. Mas os padr@es também podem ser usados para promover
topicos voltados para a justica social e o fortalecimento da educagdo publica
(TARLAU, MOELLER, 2020, p. 558).

Afirmar, entretanto, que a construcdo da BNCC visava uma educagéo neoliberal como
demanda do Estado é incorrer em erro. Ora, 0 documento comeca a ganhar corpo e adeséo ainda
na presenca de governos considerado de “esquerda”, representados até entdo pelo Partido dos
Trabalhadores (PT).

Empresas de grande porte e com recursos exorbitantes, seguindo uma ética consensual
no cenario global, forcosamente, deveriam custear entidades filantropicas com alcance
nacional. Dai Jorge Paulo Lemann criar a Fundacdo Lemann em 2002, com enfoque em aplicar
0 gerenciamento empresarial com objetivo de alcancar bons resultados nas avaliacbes. Em
relatério anual, datado do ano de fundacdo, isto é, 2002, explicitam a justificativa para a
intencao “Advindos da area empresarial e sabendo da importancia da avaliagdao de resultados,
acreditamos que um foco similar, mas adaptado a educacdo, trara grandes beneficios”
(TARLAU, MOELLER, 2020, p. 561-562).

Em 2010, modificando o diretor e presidente da fundacéo, ela mesma ganha uma
agenda politica delimitada com foco nas politicas pablicas e ndo mais em projetos

independentes interrompidos pelo governo petista.

Com um poder econbémico crescente e uma agenda para transformar a educacéo
publica brasileira, a Fundacdo Lemann comegou a buscar uma nova iniciativa de
politica publica “baseada em evidéncias”, que poderia ter um impacto nacional e de
longo alcance. A Base Nacional Comum Curricular logo se tornou 0 mais importante
projeto filantrépico da Fundacdo Lemann (TARLAU, MOELLER, 2020, p. 565).

A primeira estratégia de consenso e fomento a BNCC — ainda em projeto — consistiu
em fundar movimentos de adesdo a Base, donde emerge, ainda em concordancia com Tarlau e

Moeller (2020), o Movimento pela Base Nacional Comum no ano de 2013, que fez convergir
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ndo somente sujeitos da sociedade civil, como reuniu participantes do governo pr6-BNCC e
especialistas (MICHETT]I, 2020). O grupo de apoiadores comecga a ganhar forma em 2013
através do seminario “Liderar reformas educacionais: fortalecer o Brasil para o século XXI”,
organizado pela Fundacdo Lemann em Yale, por intermédio do entdo presidente da fundacao:
Denis Mizne. A Common Core norte americana ja estava em fase de execucao e foi em funcéo
desse fato que se organizou o seminério com importantes pessoas engajadas no processo e que
poderiam orientar os caminhos a serem seguindo em solo brasileiro.

Entre os convidados estava Eduardo Deschamps, a época atuando como vice-
presidente do Conselho Nacional de Secretarios da Educacao (Consed). No ano de 2016, passa
a assumir a presidéncia da Consed e, para completar o grau de influéncia que exerceu na
instauracdo da BNCC, assumiu em 2016 a presidéncia do Conselho Nacional de Educacgéo
(CNE), dois dos principais representantes governamentais do executivo que foram
fundamentais na promogéo da BNCC (TARLAU, MOELLER, 2020).

N&o se restringindo a Yale, a Fundacdo Lemann teria financiado vérios polos de
pesquisa, quais sejam: Columbia University, Harvard University, University of Illinois e
Stanford University. De acordo com Michetti (2020, p. 5), anualmente os mesmos grupos de
pesquisa organizariam o “Lemann Dialogue”, cuja pauta foi discutir a educagdo no Brasil. Nao
se restringindo ao cendrio internacional, a Fundacdo Lemann promoveu seminarios
concernentes a BNCC em Séo Paulo e Campinas (MICHETT], 2020).

Ganhar a adesdo ndo fazia da BNCC uma iniciativa governamental, para tanto
buscaram respaldo na lei para corroborar uma suposta necessidade legal. A despeito de estar
prevista na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), como ja explicitamos, carecia de um respaldo
contemporaneo as iniciativas curriculares engendradas pelo grupo recém formado. A
oportunidade eclode com os tramites de aprovacao do Plano Nacional de Educacdo (PNE).

Outro ator fundamental foi o Todos pela Educacdo (TpE) que apresentou, consoante a
Tarlau e Moeller (2020), 54 emendas para 0 PNE no ano de 2014, das quais 52 foram aprovadas.
Dessas, 3 previam um periodo de estabelecido do curriculo nacional. Beatriz Luce, no ano de
2014 assumiu a Secretaria de Educacdo Basica do MEC. Perante as exigéncias construidas,
teria escrito um texto prévio sobre parametros curriculares que estariam em desacordo com o
esperado pelo Movimento pela Base, uma vez que o texto de Luce continha um arcabouco
filosofico, social e historico muito divergente do que veio a ser a primeira versao oficial
(TARLAU, MOELLER, 2020, p. 570). Nele ndo havia mengéo as competéncias ou qualquer
ensejo a a¢des praticas com foco em resultados. Estranhamente, permaneceu velada essa prévia,

iniciando em 2015 um texto sem qualquer ligacdo com o antecedente.
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Tarlau e Moeller (2020) apresentam o quadro conjuntural politico que favorece a
ado¢do da BNCC em contexto politico marcado pela presenca progressista agora encabecado
por Dilma Rousseff, com a entrada de Manuel Palacios na funcdo desempenhada por Beatriz
Luce na Secretaria da Educacdo Béasica. Com essa mudanca, a BNCC torna-se o foco principal
da agenda no que diz respeito as politicas publicas do governo federal.

A participacdo da fundacdo TpE néo se dava diretamente nas decisdes como exigéncia
de demandas préprias. Em sentindo oposto, se fazia sentir na promocao de material para
desenvolver estudos e pesquisas proporcionando participacdo na construcdo de conhecimento,
além, obviamente, do investimento financeiro nas necessidades materiais que 0s eventos e
reunides careciam, operando a traducdo de pesquisas e documentos internacionais que
colaborassem com o proposito de fundamentar a BNCC.

N&o se limitando a agir nos bastidores, investiram na formacdo de jornalistas que
realizavam a propaganda da Base. Ganhando as midias o consenso estava quase fechado. Criou-
se, no tocante a BNCC, o argumento da sua necessidade e, assim, de sua inevitabilidade
(TARLAU, MOELLER, 2020). Outra estratégia da Lemann consistiu em incentivar
especialistas e representantes governamentais de peso para que saissem em apoio a BNCC. Os
frutos foram colhidos em 2016 com cerca de 65 participantes influentes entre pesquisadores,
funcionarios do governo e politicos que ndo se fechavam em um posicionamento. Longe disso,
era defendida a BNCC por progressistas liberais e progressistas de esquerda.

A despeito de algumas adesdes, quando em 2015 ¢ publicada a primeira versdo, ondas
de criticas assolam o texto, grupos como Escola Sem Partido conduziram movimentos contra a
BNCC por acreditarem conter um viés ideoldgico esquerdista. Em contraposi¢do, a Associacdo
Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (Anped), criticava o documento por passar
ao largo de pesquisas brasileiras que se detinham na analise curricular, ndo contendo nenhuma
referéncia ou discussdo com relacdo ao conceito de curriculo.

O arranjo estratégico com a finalidade de fomentar, indiretamente, a adesdo a BNCC
teria alcancado tamanho éxito, que em entrevista a um grupo de professores em um dos
seminarios realizados pela Undime e Consed, Tarlau e Moeller (2020) transcrevem uma das
falas em que o docente entrevistado afirmava ndo conhecer a Fundagdo Lemann ou o
Movimento pela Base. Acreditava ser a BNCC uma iniciativa do MEC em que a participacdo
e andamento dos professores se dava nas manifestacfes de adesdo ou repudio expressos nesses
eventos organizados.

A grande faganha dos diversos participantes pr6o-BNCC deu-se em incutir e disseminar

a ideia de que a Base era uma construcdo de todos, necessaria e que nivelaria a educacgéo de
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modo qualitativo, oferecendo a todos a igualdade no acesso a uma educacdo de qualidade. N&o
sendo uma politica publica imposta através do governo federal e sim uma articulagdo de
interesses e agentes maltiplos que foram expansivamente ganhando corpo e forca adquiriu
aprovacao significativa.

Trazer a intensa pesquisa de Tarlau e Moeller (2020) teve por objetivo expor a
complexidade da construcdo da BNCC, que os embates de poderes politicos e econémicos
atuam nas esferas da vida publica e privada buscando atribuir a cada instancia sua prépria
imagem e semelhanca, ndo € nenhuma novidade. N&o obstante, em se tratando de uma medida
extremamente abrangente na area educacional, torna-se problematico passar ao largo de uma
das fungbes educacionais: a formagdo humana dos alunos. O consenso ndo pressupde
univocidade, expressa tdo somente pela vontade majoritaria de uma sociedade que define
temporariamente qual é o modelo de cidaddo que se deseja formar. Ressaltamos que o que
permaneceu majoritéario foi precisamente a voz daqueles que concordavam sobre o assunto, e

néo se sabe o que foi feito ou realizado a respeito das discordancias.

3.3. Desenredar a aprendizagem: a Base Nacional Comum Curricular e a identidade-
aluno

“Base Nacional Comum Curricular — Educagio ¢é a base”. Esse € o titulo que abre o
documento em que a sentenga “Educagdo € a base” nos instiga a indagar: se a educacdo é base,
base para qué? Base para quando? Base para quem? “O que ¢ uma base? Como o documento
se autointitula “A base” e também ¢é enunciado que a base ¢ a educagao, pode-se inferir entdo
que ele mesmo seja a educacao? O titulo é antecedido por uma imagem grafica que se compde
de blocos sobrepostos, em que cada camada sustém a anterior, se assemelham a blocos de
madeira infantis, utilizados de modo ludico com criangas na primeira infancia, possivelmente
remetendo a Educacdo Infantil, que pode sugerir ser a Educacdo a Base precisamente por
abranger a formagcdo inicial humana a partir da primeira idade por meio de creches e pré-escola.
Compreende-se, entdo, que a base sugestiona lancar os primeiros alicerces para se formarem as
etapas posteriores.

Os blocos estdo dispostos em trés camadas, quicd, como referéncia as trés etapas
educacionais: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Cada camada adere uma
cor que remete a um simbolo nacional — a bandeira brasileira — quais sejam: a primeira camada
em tom de azul, a segunda em tom de verde e a terceira em tom de amarelo. A composicéo da

imagem pode remeter a ideia em que a Educacéo € a formacao da na¢do, mas em que sentindo
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a educacdo emerge como alicerce nacional? Ou, em que sentindo a educacdo contribui para a

formacéo nacional? Como a educagdo se posiciona como férma e que férma é essa?

BASE

NACIONAL
COMUM

CURRICULAR

EDUCACAO E A BASE

Figura 1- Base Nacional Comum Curricular

3.3.1 Especialistas

Na Apresentacdo, Rossiele Soares da Silva, entdo ministro da Educacdo, assinala e,
com a acao, termina por selecionar o grupo fundamental que constituiu a BNCC:

Elaborada por especialistas de todas as areas do conhecimento, a Base é um
documento completo e contemporaneo, que corresponde as demandas do estudante
desta época, preparando-o para o futuro” (BRASIL, 2018, p. 5, grifo nosso).

Ao nomear um conjunto de profissionais como especialistas, valoriza-os em
detrimento de um coletivo ndo remetido, a saber, a comunidade de docentes e profissionais da
educacéo que atuam cotidianamente no espaco a que a BNCC intenta direcionar. O destaque de
uma categoria de profissionais selecionados por um suposto conhecimento superior estabelece
a discriminagcdo entre modelos de conhecimento, em que o especialista angariaria maior
credibilidade quando posto em comparagdo com o conhecimento construido na préatica do oficio
docente na educacdo basica. Obviamente que a mencdo aos especialistas da area tenciona
atribuir legitimidade e confiabilidade as medidas, sugestdes e proposta do documento, e de
modo algum intentamos questionar o fazer cientifico. Todavia, em se tratando de um
documento disponibilizado para consulta publica, percorrendo um longo percurso de
articulacdo e dialogo entre diversos publicos, atribuir valia a um participante em prejuizo de

uma associacao sobremodo mais ampla, denuncia mais do que um recorte, marca a preferéncia
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na construcdo e o intuito de convencer o publico ao qual se dirige de que a elaboragdo por
especialistas torna o documento confiavel. A fundamentacdo filosofica para imprimir
legitimidade afeta a tecnocracia e, assim, aos tecnocratas; € um construto teorico realizado a
partir do século XVII por Francis Bacon (VITORINO, 2021).

Curioso notar que no site do Movimento pela Base (MpB) no ano de 2017, como
apresentado por Michetti (2020, p. 5), se faz referéncia aos integrantes da organizagdo como
“especialistas em Educacdo” cujo objetivo e missao se concentrariam em fomentar os debates
com embasamento técnico. Visitando 0 mesmo site em 16 de dezembro de 2021, a descri¢édo
sucinta na aba Quem Somos néo realiza mengdo ao grupo de especialistas. Reconfigurado o
texto de apresentacdo atualmente, denominam-se “Somos uma rede ndo governamental e
apartidaria de pessoas e instituicGes que, desde 2013, se dedica a construcao e implementacéo
de qualidade da BNCC e do Novo Ensino Médio” (Movimento pela Base, 2021, grifo nosso)*.
Os especialistas a que faz alus@o na apresentacdo pode ser esse conglomerado de profissionais
a que se remetiam os participes da MpB, ou mesmo pesquisadores financiados pela Fundacao
Lemann em territorio nacional e em dominios externos, como apontado no topico 3.2. Base
Nacional Comum Curricular e seus dissensos. Com distanciamento de quatro anos, atualmente
o MpB, mudando de discurso, substitui os “especialistas” por “pessoas e instituigdes”,
transferindo a legitimidade ndo mais para os técnicos da educagdo, mas, sim, a sociedade civil

que poderia ser a maior beneficiada com a implantagdo da BNCC.

3.3.2 Aluno Universal — Cidadado Mundial

O apelo ao aluno universal — e aqui tomamos de empréstimo a referéncia ao sujeito
universal (DELEUZE, 1995) — desponta logo na secdo Apresentacdo quando Rossiele Soares
da Silva propde ser a BNCC a resposta as demandas “do estudante” (BRASIL, 2018, p. 5),
pronome singular que retine, em um personagem despersonalizado, uma comunidade tida como
homogénea, em que a semelhanca permite conglomerar, na forma da unidade, um grupo amplo,
deixando as margens a singularidade que perpassa cada parte. Mas ndo seria a propria
semelhanga uma ilusdo? Quem € esse estudante cujas demandas estdo sendo atendidas? N&o
seria tdo somente apenas mais uma criacdo desses especialistas do que um sujeito real? Se a
educacdo atribui forma a nacdo, entdo é a educacdo-molde responsavel em produzir esse

estudante especifico engendrado no amago dos debates dos especialistas? E, tendo forjado um

4 Disponivel em: https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/ acessado no dia 16 de dezembro de 2021
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estudante, ndo seriam forjadas, igualmente, essas demandas? Na contramao do atendimento das
referidas demandas, ndo estaria a BNCC produzindo-as e inculcando-as como necessidades
advindas do meio estudantil? Depreende-se que ndo esteja partindo da escola e dos alunos essas
mencionadas demandas, mas, em sentindo oposto, estdo chegando as escolas quais sdo as
demandas que a BNCC espera de seus alunos. Qual é a identidade-aluno que sera engendrada
na BNCC?

N&o ha mencdo explicita a construcdo de uma identidade no decorrer do texto.
Contudo, ao longo da obra, é perceptivel — 0 que nos esforgaremos por evidenciar — o intuito
velado de estabelecer como produto final, na esteira produtiva da educacéo, generalizada por
meio de aprendizagens essenciais, o aluno ideal, descolado da realidade. E um telos a ser
alcancado, encarnado e provado pelas avaliacGes de larga escala.

O aluno universal, referido anteriormente, é precisamente esse estudante enquanto
representante de uma comunidade maior que é generalizada no emprego de um pronome
singular. Quando o entdo ministro emprega o estudante, o proprio artigo o define ao fechar o
substantivo como padrdo. A questdo que poderia ter precedido a definicdo é “quem é o
estudante?”. Como responder a tal indagacdo sem recorrer, antes, a pressupostos universalistas?
A propria BNCC responde quem é esse estudante e o que se espera quando afirma quais sdo as

expectativas do cendrio mundial acerca dos seus integrantes:

No novo cendrio mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o acimulo
de informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, saber lidar com a informacdo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar
conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisfes, ser
proativo para identificar os dados de uma situacdo e buscar solucdes, conviver e
aprender com as diferengas e as diversidades (BRASIL, 2018, p.14, grifo nosso).

As caracteristicas “comunicativo, criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao
novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel” resumem qual é a esséncia do estudante
brasileiro que a BNCC visa preparar, e, tais elementos elencados, definem o que € o estudante
ideal a ser almejado, mas n4o o estudante real: um estudante. E certo que toda agio pedagdgica
tende a ser prescritiva, mas aqui questiona-se esse aluno-devir estar vinculado precipua e
previamente a qual ontologia?

Reformulando a suposta questdo que a BNCC estd procurando responder — que
elaboramos como esforgo de exemplificacdo, com a finalidade de demonstrar a padronizagao

dos estudantes brasileiros — ao invés de somente perguntar quem é o estudante, poderia
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complementar quem é o estudante propicio ao cenario mundial? O cenario mundial é a
realidade que a BNCC esté& propondo compor, €, para tanto, faz uso de um conceito abstrato de
estudante que esta preso aos que identificam o ontoldgico ao historico e, assim, privilegiam a
totalidade e a contradicdo. A nossa proposta € de propor uma identificacdo do ontoldgico ao
I6gico, na qual o fim € privilegiar a particularidade e a diferenca. Por isso, recorremos a leitura
de Deleuze (2012) sobre a filosofia de Bergson: compor a realidade concreta com um conceito
geral — como o conceito geral de estudante — é incorrer em um falso movimento que acredita
ser possivel explicar o real a partir do abstrato. Aplicando-se a metafora do bom alfaiate que
faz roupas sob medida (DELEUZE, 2012), a realidade carece de conceitos que ndo sejam
demasiadamente amplos; ela necessita de conceitos que sejam feitos sob medida para o que é
singular.

A questdo “O que ¢?”, conforme Hart (1996), desembocaria inevitavelmente em uma
resposta transcendental abstrata, como que evocada por determinada esséncia ideal. O
movimento do real que se desvencilha do abstrato consiste em indagar, retomando Nietzsche,
“Quem ...?” ou antes “Qual ...?” (HART, 1996). Deste modo, com a intencdo de efetuar o
movimento de forgas reais, a pergunta poderia ser refeita: “quem quer a aprendizagem?”, “O
que quer aquele que diz ser aluno?”. Na concepcao de Hart, enquanto “O que é?”” permanece a
procura de uma esséncia ideal estatica e revelando diferencas de grau onde residem diferencas
de natureza, “Qual...?” e “Quem...?” introduzem a dindmica que ¢ imanente ao ser “uma forca
de diferenciagdo interna e eficiente” (HARDT, 1996, p. 66). Lembremos que a diferenciacao
ocorre no plano das virtualidades e na diferenciacdo da diferenca via relacdes diferenciais, que
por ser interna e necessaria pode ser considerada como diferenca ontoldgica.

A despeito da questdo “quem...?” utilizar pronome relativo néo se refere, todavia, a
uma referéncia personalista, isto €, a um individuo pessoal. Antes, intenta alcancar o
acontecimento por traz da pessoa, o sujeito da frase € um impessoal (ndo nos referimos,
obviamente a qualquer natureza de analise sintética da frase), pois 0 movimento do real néo
reside em grupos ou individuos, e sim em singularidades e diferencas. O mundo visto como
dindmico, em movimento de devir constante, rompe com a ideia de estagnacao e descoberta,
cedendo lugar ao fluxo e a criacdo. Sem esséncias imutaveis podemos nos despir das estruturas
engessadas e retirar as fantasias oticas de inércia que revestem 0s objetos e corpos que nos
cercam.

O mundo como aberto clama por sujeitos que sejam igualmente dindmicos, dai o
sujeito-larvar deleuziano ser uma resposta mais adequada ao propoésito da BNCC quando

afirma;
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Independentemente da duracdo da jornada escolar, o conceito de educacdo integral
com o qual a BNCC estd comprometida se refere a construcdo intencional de
processos educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com o0s
desafios da sociedade contemporanea. Isso sup8e considerar as diferentes infancias e
juventudes, as diversas culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas de
existir (BRASIL, 2018, p.14, grifos nossos).

O discurso da BNCC oferece contradi¢cBes na tessitura textual, inicia invocando o
estudante, referindo-se a um coletivo, expressando-se, entretanto, como a um singular.
Estabelece quais caracteristicas esses estudantes homogeneizados deveriam apresentar, como
se fossem esséncias intrinsecas a todo ser humano. Esses elementos remetem a ordem subjetiva,
e que, contudo, estdo elencados como exigéncias externas do cenario mundial. Ante a linha
condutora discursiva que visa promover um padrdo estudantil, introduz o que poderia ser
considerado o respeito a diferenca ao afirmar que devem ser tidos em alta conta as “diferentes
infancias e juventudes, as diversas culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas de
existir”. Infere-se, portanto, que a BNCC respeita a diferenca existente no ponto de partida de
cada estudante sob condicdo de que em determinada altura todos cheguem no mesmo ponto que
leve a responder as demandas do cenério mundial.

A diferenca que a BNCC respeita é precisamente a que ndo pode ser controlada por
ser anterior ao sujeito. Trata-se da diferenca acidental, especifica, que se atualizou no tempo da
sintese passiva. Quais sdo as novas formas de existir que a Base enseja se ja se tem em seu texto
qual é a existéncia que cada aluno tem de ter? A existéncia da cidadania global e do trabalhador
eficaz. Novas formas de existir surgiriam se se considerasse 0 mundo como aberto, que nédo
buscasse a esséncia do estudante, e compreendesse, ao contrario, que a triade: diferenciacao,
diferenciacéo e individuagéo oferecem novas formas de existir reais e ndo apenas discursivas,
e, por isso, remetemos ao sujeito-larvar deleuziano, que tem insuflada a diferenga como
ontoldgica e pré-individual.

Ainda em outro excerto, afirma-se a singularidade e diversidade do aluno:

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, 0 seu compromisso com a
educagdo integral. Reconhece, assim, que a Educagdo Basica deve visar a formagéo e
ao desenvolvimento humano global [...]. Significa, ainda, assumir uma visdo plural,
singular e integral da crian¢a, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-
0s como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacdo voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e
diversidades (BRASIL, 2018 p. 14, grifos nossos).
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Afirmamos anteriormente que a BNCC ndo possui qualquer vinculacdo tedrica e,
portanto, ndo se faria possivel nenhuma cobranga na adog¢ao de conceitos tais como a diferenca.
Entretanto, as filosofias da diferenca estdo presentes nos amplos debates acerca do pensamento,
do Ser e do conhecimento ha tempos e se difundiram igualmente para a educacao. Séo filosofias
que remontam a Nietzsche e se ramificaram em inimeras abordagens; crer que os redatores
estivessem alheios ou ignorassem a presenca do que se denominou pos-estruturalismo® é agir
com indulgéncia. Afinal, ao aventar o respeito as diversidades tém de ser consideradas as
objecBes, mesmo quanto as identidades étnicas e de género, que aludem a movimentos sociais
que tem por base as referidas filosofias.

Os conceitos de singularidade e diferenca terminam por ser um subterfigio para
aceitacdo da BNCC. Deste modo, consideramos que a BNCC ndo conceitua qual linha teorica
utiliza quando emprega ambos 0s conceitos, terminando por metamorfosear conceitos na
vacuidade de meros termos, dito de outro modo, 0s conceitos viram apenas palavras
desprovidas da riqueza de producdes que a antecederam.

O aluno da BNCC ¢ herdeiro da imagem dogmatica do pensamento que atua por meio
da recognicdo. O sujeito da recognicdo possui forma e esséncia, esta formado antes mesmo de
ocorrer a aprendizagem e é nele que tudo se desenrolada com base em suas capacidades
cognitivas. Estariam pré-dispostos ao conhecimento que lhes é imanente, sendo eles, portanto,
transcendentais, como se o conhecimento pertencesse a eles. O exercicio voluntario de suas
faculdades faz deles “sujeitos de aprendizagem” e, a vista disso, transcendentes ao saber.

No tocante a aprendizagem, o que nortearia a BNCC? A melhor resposta foi realizada

no seu préprio texto:

A sociedade contemporanea imp8e um olhar inovador e inclusivo a questdes centrais
do processo educativo: o que aprender, para que aprender, como ensinar, como
promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado
(BRASIL, 2018, p.14).

Os problemas continuam fundamentados no utilitarismo do conhecimento: “o0 qué?” e
“para qué?”. Partem da consideracdo de que haja contelidos que sejam mais proveitosos na

constituicdo do corpo nacional emergente do locus escolar, que enfatizam a pratica representada

5 Embora utilizemos o termo pos-estruturalismo, compreendemos que ndo ha um movimento ou escola assim
constituido. Salvo engano, trata-se de leituras anglo-saxas de determinados fildsofos e sociélogos franceses das
décadas de 1950-1960. As filosofias da diferenca, que geralmente derivaram da retomada da filosofia de Nietzche
ndo convergem para um todo, pois cada uma delas mantem a sua especificidade. Exemplo: Derrida e Foucault séo
filésofos da diferenca, mas cada um deles expressam filosofias e reflexdes dispares, e, muitas vezes, pensamentos
antagbnicos um com o outro, como foi 0 caso da critica incisiva de Derrida a leitura Descartes realizada por
Foucault no seu Histdria da Loucura.
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no para qué? E essa a indagac&o que orienta as duas premissas. A anterior o que e a sucessiva
como, dependendo da utilidade do conhecimento é que podemos elegé-lo como o que deve ser
ensinado. Se for sustentado pelo crivo da razdo instrumental, passa-se para a etapa seguinte:
como ensinar. O conhecimento que uma sociedade seleciona como auténtico diz muito sobre o
“Ser-humano desejavel para um determinado tipo de sociedade” (TADEU, 1999, p. 15).

Em virtude da legitimacgéo do que deve ser aprendido que se consolida a representagéo.
O conhecimento, na linha da recognicéo, é universal por estar alicercado em conceitos ou
pressupostos compartilhados por todos, de onde Deleuze retira o “todo mundo sabe”, isto é um
saber do senso comum que constréi uma identidade para o conhecimento, e ele faz sentido
quando o aprendiz reconhece (re-conhece: conhece novamente) um aprendizado anterior que
apenas nao se tinha clareza de como denominé-lo.

Na recognicdo, o pensamento age voluntariamente, dai todas as faculdades
convergirem e atestarem a identidade de um saber. A titulo de exemplo, sabe-se efetuar contas
no cotidiano, contudo, um individuo ndo escolarizado pode nao ter exatiddo quanto ao nome do
calculo que opera em suas compras diarias no supermercado. Uma vez que lhe seja explicado
que faz uso da soma e da subtracdo, pode agora conhecer novamente uma pratica que ja era
comum. O ciclo da aprendizagem partiria do que conhece, mas ndo sabe nomear até a clareza
da nomenclatura e prética.

O teste da aprendizagem s&o as avaliacbes. E por meio delas que deve ser exposta a
capacidade de reconhecer: as falas dos professores e suas narrativas quando sdo lidos os
enunciados das questdes ou as alternativas disponiveis; as formulas utilizadas nas aulas de
matematica e fisica; os conceitos filosoficos e seus criadores; as datas e acontecimentos
historicos; as técnicas artisticas e suas escolas, dentre tantos outros saberes objetivos.

Através do senso comum e do bom senso — estabelecimento de um conjunto de saberes
reconhecido como relevantes e compartilhamento dos mesmos — ganha territério os saberes
universais que supostamente qualquer pessoa deveria reconhecer. O problema eclode quando
um individuo ndo reconhece ou ndo quer reconhecer nos moldes que foram estabelecidos
(DELEUZE, 2018). Nesse espaco do senso comum e bom senso, ndo ha espago e tempo para a
criacdo, ha somente repeticdo do mesmo.

Onde estariam os conhecimentos legitimados e qual instrumento amplamente aceito

como método da recognicdo? O proximo topico se debrucara nesse quesito.

3.3.3 OCDE e Pisa — Preparacéao para as avaliagdes de larga escala
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A alianca entre a BNCC e a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econbmico (OCDE) se faz sentir logo nas linhas iniciais dos fundamentos pedagdgicos regidos

pelas competéncias.

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século
XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construcéo de seus curriculos.
E esse também o enfoque adotado nas avaliagbes internacionais da Organizagao para
a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizagéo
das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em
inglés), que instituiu o Laborat6rio Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da
Educacdo para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2018, p.
13, grifos nossos).

Conduzir o desenvolvimento educacional a partir de preceitos internacionais expressos
nas avaliacOes de larga escala diz muito sobre os designios da educacdo brasileira. Os testes
padronizados abrangem uma extensa area geografica ao buscarem, por intermédio do Comité
de Politicas Educacionais, “[...] ajudar membros ¢ ndo-membros a desenvolver sistemas
educacionais eficientes e eficazes e aperfeicoar os resultados da aprendizagem, o Comité
fornece dados comparativos e analises sobre politicas educacionais e seus processos de
implementagdo” (Ministério da Educagdo®, 2021). As referéncias a eficiéncia e a eficacia
permitem inferir que os conhecimentos relevantes séo precisamente aqueles que atendam ao
para que serve; adocdo que desemboca na instrumentaliza¢do da educacao.

As avaliacdes ocorrem por meio do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA), em que os resultados oferecem nimeros que medem a eficiéncia dos alunos
em reconhecer os conhecimentos tidos como relevantes se adequando ao que Lindblad,
Pettersson e Popkewitz (2020, p. 11) intitularam de “paradigma comparativista”, que
construiria 0s ranqueamentos expressos em hierarquias classificatorias com base na eficiéncia
e desempenho. Ndo € a finalidade da pesquisa projetar criticas as pesquisas comparativas,
mesmo porque para esses autores ha diferengas entre analises comparativas e analises

comparatistica:

Estamos aqui fazendo uma distingdo entre analises comparativas, enfatizando
qualidades educacionais e compreensdo de questdes educativas, e analises
comparativisticas, cujo foco estd em medidas de classificacdo e hierarquizacgdo.
Embora os estudos comparativos internacionais geralmente tenham caracteristicas
comparativas e comparativisticas, o argumento apresentado aqui € que atualmente as

6 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/encceja-2/480-gabinete-do-ministro-1578890832/assessoria-
internacional-1377578466/20746-organizacao-para-a-cooperacao-e-desenvolvimento-economico-ocde acessado
em: 20 de dezembro de 2021
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analises comparativisticas sdo mais importantes e que, desde a década de 1990,
tornou-se predominante um paradigma comparativistico. Nesse paradigma, a
educagdo pelos numeros € dominante (LINDBLAND, PETTERSSON,
POPKEWITZ, 2020, p. 13).

A distincdo entre comparar e 0 comparativismo reside em que a primeira mira a
qualidade e solugdes educacionais, enquanto a segunda, por sua vez, oferece dados que
enriguecem os rankings, depreciando escolas e paises com declinio nos resultados esperados.
As comparacdes e 0 comparativismo nao se limitam aos dados objetivos. Na linha desenvolvida
pelos autores, o PISA favorece pesquisas que procurem expressar a satisfacdo dos alunos em
ambiente escolar, que corrobora a classificacdo e hierarquizacdo dos paises membros,
implicando o objetivo e o subjetivo. O peso das quantificagdes reside ndo no que se tem e sim
na falta de aptiddo para chegar ao que se espera. Para além das comparacdes sobrepesa o0
estigma dos ranqueamentos que selecionam os melhores em detrimento dos agentes com
rendimento menor.

O alinhamento entre a OCDE e as politicas nacionais apontava ndo somente para o
desempenho escolar, mas também ao desenvolvimento escolar como fio condutor para
amplificar o setor produtivo e dar conta de manter o crescimento econébmico progressivo
(MACEDO, 2019).

Assim, o conhecimento elegido pelo MEC e a CNE como amplamente aceito e o digno
de ser ensinado sdo emprestados de organiza¢6es como a OCDE. Nele o instrumento seletor
que fornece os dados para averiguar a qualidade e nivel de padronizacdo é o PISA que cria
copias e icones que se multiplicando na forma aluno. Padronizam-se 0s alunos na esteira
produtiva educacional, colocando-os em férmas do cidaddo mundial e do trabalhador, em que
0 intento é suscitar ambiente propicio para que ocorra o crescimento econdémico pela méo de

obra qualificada, fato que se pode constatar no conceito de competéncias.

Com a Base, vamos garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes
brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio das dez competéncias gerais para
a Educacéo Baésica, apoiando as escolhas necessarias para a concretizagdo dos seus
projetos de vida e a continuidade dos estudos. (BRASIL, 2018, p. 5, grifos nossos).

Estabelece-se a correlagéo entre as aprendizagens essenciais e as competéncias gerais.
O conceito competéncia é alvo de amplo debate. A presenca do termo se faz ver em trés
momentos circunscritos no recorte proposto: apresentacdo, introducéo e nos fundamentos
pedagdgicos. A vista disso cabe uma breve elucidacdo das controvérsias relacionadas as

mesmas.
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3.3.4 As querelas das competéncias

A funcdo da escola e a emergéncias de curriculos ndo sdo problematizagdes novas para
pesquisadores da area educacional; a teoria do curriculo, enquanto campo profissional
abrangendo um grupo de pesquisadores, nasce da necessidade de institucionalizar a educacgéo
de massas em contexto estadunidense no inicio do século XX (TADEU, 1999, p. 22), ao criar
uma estrutura estatal burocratica que desse conta de estabelecer quais seriam 0s objetivos e a
qgue molde se enquadraria a abertura escolar para sujeitos que teriam permanecido as margens

da educacéo formal. Para que esses alunos seriam formados?

Quais os objetivos da educagdo escolarizada: formar o trabalhador especializado ou
proporcionar uma educacéo geral, académica, a populagdo? O que se deve ensinar: as
habilidades basicas de escrever, ler e contar; as disciplinas académicas humanisticas;
as disciplinas cientificas, as habilidades praticas necessarias para as ocupagoes
profissionais? [...] O que deve estar no centro do ensino: os saberes “objetivos” do
conhecimento organizado ou as percepgoes ¢ as experiéncias “subjetivas” das criangas
e dos jovens? (SILVA, 1999, p. 22).

O livro The curriculum de John Franklin Bobbitt (1918) propde que a organizagéo
escolar tomasse por modelo as empresas e industrias estabelecendo especificamente os
resultados que almejava obter e quais os métodos mais eficientes a serem aplicados no intento
de chegar aos resultados e, por fim, “formas de mensuragio que permitisse saber com precisdo
se eles foram realmente alcancados™ (Silva, 1999, p. 23). O sistema educacional, pelo viés de
Bobbitt, pela interpretacdo de Silva (1999), atenderia as necessidades econdémicas nacionais
voltando-se para o desenvolvimento de habilidades que garantissem a eficiéncia no mercado de
trabalho. Certamente muitas outras teorias curriculares entraram no debate, ndo permanecendo
Bobbitt como uma voz solitaria ou dirigente. Contudo, para a analise que por ora propomos,
convém estabelecer os ideais curriculares do autor, precisamente pelo didlogo que estabelece
com outro elemento econémico que foi enxertado na esfera escolar: as competéncias.

A adoc¢do do termo competéncias em um documento governamental, que tem por
intuito gerenciar a educacéo brasileira, é extremamente problematica. Incluir e aplicar o uso de
competéncias em solo escolar via padrfes curriculares transmuta a natureza da area e seus
objetivos. Oriundas dos dominios industriais as competéncias imprimem ao campo educacional
a funcdo de habilitar os alunos ao mercado de trabalho (LOPES, 2015), tornando-se a escola
servical a empresas e industrias. Assim, a “tarefa da escola imaginada, explicita ou
implicitamente, por tal caracterizacdo é proporcionar pessoas que sao perfeita e imediatamente
‘empregaveis’ — prontas para trabalharem, imediatamente, numa nova atividade [...]”

(MASSCHELEIN; SIMONS, 2021, p. 87). A empregabilidade é a palavra de ordem na



85

organizacao escolar que prepara o aluno para a fase seguinte, sair da escola pré-moldado ao
ritmo fabril.

As iniciativas em prol de submeter a escola as expectativas da sociedade e do mercado
de trabalhado nédo sdo novidade. Nas palavras de Masschelein ¢ Simons (2021, p. 111) “O que
¢ novo ¢ o modo como isso esta sendo realizado hoje”, pois a estratégia que vem sendo
disseminada no Brasil consiste na participacdo indireta de fundagdes filantrépicas e empresas
privadas no fomento de politicas publicas, como ja discorremos anteriormente.

Foi na transicdo entre a segunda e a terceira versao da BNCC que se verificaa mudanca
no cerne da orientacdo teorica, abdicando de se deter na formacdo humana, ao ceder espago
para a preparacdo do trabalhador (TARLAU, MOELLER, 2020, p. 591; BITTENCOURT,
2017). Com o intuito de ndo permanecer com um olhar unilateral é que se propde expor as
competéncias no amago do debate educacional.

Acionamos uma voz, cuja autoridade tornou-se reconhecida no ambito escolar, a saber
Philippe Perrenoud (1999), na tentativa de deslindar o uso das competéncias, para
posteriormente problematizar, na forma de um contraponto, outras vertentes.

No livro Construir as competéncias desde a escola (1999), Perrenoud define

competéncias como:

[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada
em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacdo da melhor
maneira possivel, deve-se, via de regra, por em agdo e em sinergia varios recursos
cognitivos complementares, entre os quais estdo os conhecimentos (PERRENOUD,
1999, p. 4, grifo nosso).

O conhecimento ndo é o fundamento das competéncias para Perrenoud. Pode se
comprovar a assertiva recorrendo-se as palavras do proprio autor, que postula estar qualquer
acdo apoiada no conhecimento, sem, entretanto, se limitar a este. Ao conhecimento estdo
associados o que o autor denomina “recursos cognitivos complementares” que formam um
conjunto (PERRENOUD, 1999, p. 4).

O conhecimento, por essa linha, caracteriza-se como representacdo e ndo se faz
referéncia a uma leitura deleuziana, antes, aludimos as palavras de Perrenoud para sustentar
que “No sentido comum da expressdo, estes sdo representacdes da realidade, que construimos
e armazenamos ao sabor de nossa experiéncia ¢ de nossa formagao” (1999, p. 4, grifo nosso).
Na hipdtese de ser o conhecimento uma representacao da realidade, que deriva de experiéncias
vividas ndo h4, por essa Otica, uma conotacdo empirica de formagdo do saber humano? Como

bem pontuado por Orlandi (2015), o criticismo de Kant, na leitura de Deleuze, opera o decalque
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do transcendental no empirico, Perrenoud inverte e propde que o saber se inicia na experiéncia
e do empirico se forma o transcendental como realidade construida a partir do vivido.

Em Perrenoud, o raciocinio e a intui¢do constituem a acao concreta em uma atividade
inédita e ndo se pode contestar a critica do autor direcionada ao conhecimento memorizado.
llustra a discordéncia ao saber mneménico quando recorre a figura do médico que age, perante
imprevistos, fundamentado em uma complexa associagao de: invencao, inferéncias e ineditismo
da situacéo, que ultrapassam todo saber mimetizado e acumulado na formacao clinica.

Competéncia, ante a leitura de Perrenoud, estaria para além do tedrico e pratico. Ela
carece do inédito e, por essa vertente, a aprendizagem por meio dos signos oferece um caminho

frutifero. Afinal, nas palavras de Gilles Deleuze:

Aprender é, de inicio, considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem
signos a serem decifrados, interpretados. N&o existe aprendiz que ndo seja
“egiptodlogo” de alguma coisa. Alguém so6 se torna marceneiro tornando-se sensivel
aos signos da madeira, e médico tornando-se sensivel aos signos da doenca [...]
(DELEUZE, 2010, p. 4)

Os signos operam a criacdo de aprendizados, os quais extrapolam o ambiente da sala
de aula, pois implicam numa construcdo imprevisivel, isso porque cada aprendiz € sensivel a
um tipo de signo, como o médico aos signos da doenca. As competéncias formuladas por
Perrenoud podem ser pensadas com auxilio dos signos deleuziano, o que nao pressupdem
correspondéncia completa entre ambos. Dissidéncia notavel reside na proposta de Perrenoud
em mobilizar o que ja se sabe no intuito de solucionar um problema, enquanto que Deleuze
(2018) lanca o aprendizado niveis acima, atingindo um plano de imanéncia transcendente.

Se no empirismo, tal como Perrenoud, espera-se a experiéncia formar, via as
faculdades, um conjunto de conhecimentos representaveis e que possam ser reativados em
momento oportuno, porquanto sdo precisamente estas que colhem informacdes e codificam em
representacdes e, pela referida acdo, constata-se agirem voluntariamente. No empirismo
transcendental de Deleuze sobrevém o descentramento das faculdades dado que o uso
involuntario fornece acesso ao patamar habitado por multiplicidades e diferenciais virtuais
(ORLANDI, 2015), porque aqui operam repeticOes seletivas, e ndo meras repeticbes do mesmo.

As competéncias atuam como a capacidade de mobilizagdo de uma bagagem tedrica e
empirica do aprendiz perante uma situacdo inusitada como afirma o autor “Construir uma
competéncia significa aprender a identificar e a encontrar os conhecimentos pertinentes”

(PERRENOUD, 1999, p. 23), dai reduzir a uma acéo de recognicao — e aqui recognicéo refere-



87

se a reapresentacdo de algo ja visto — entre semelhancas de problemas ja enfrentados ou de
uma assidua aquisicdo de erudicao.

O estudo em sala de aula, partindo de iniciativa meramente mnemonica, deixaria, por
meio da Otica de Perrenoud (1999), o aluno inapto a responder os imprevistos concretos, de
modo que o desenvolvimento de competéncias ocasionaria um saber que pode ser despertado
como saber fazer, isto é, para além da aquisicao intelectual. E caro a Perrenoud que o aprendiz
tenha a capacidade de exercer intervencdes praticas para situaces-problemas (1999, p. 7).

O conhecimento erudito ndo garantiria ao aluno o preparo para a vida real, de sorte
que associado ao conhecimento devem vir as competéncias na forma de tomada de decisoes
acertadas quando imerso em dilemas ou obstaculos oriundos das intemperes da existéncia;
articular um saber acumulado com o momento certo de ativar o lado pratico do aprendizado
que permita “os meios para agir no e sobre o mundo” (PERRENOUD, 1999, p. 12).

A obstinacdo da escola face as competéncias explicam-se, na ética de Perrenoud, por
ser a mesma afeita a avaliacdo de conhecimentos, uma vez que avaliar competéncias demanda
observacao assidua das acOGes de cada aluno ante tarefas complexas (1999, p. 16). Avaliar
conhecimentos seria tarefa mais singela se comparado com a tarefa de avaliar atos inéditos.

Formar um aluno competente, para Perrenoud (1999, p. 23), se reduz a construir um
sujeito que saiba agir sobre 0 mundo a partir de repertérios tedricos, habilidades, construgédo de
complexos esquemas e habitos. Um aluno competente seleciona, no interior do repertorio que
ja possui, o conhecimento que melhor se adeque a situacdo-problema.

Incitar a resolucdo de problemas inéditos que, contudo, podem ser aproximados por
meio de recursos pedagdgicos em sala de aula, ou seja, fazendo uso da repeticdo nédo &, em si,
uma controvérsia. As competéncias assim compreendidas colaboram com a Filosofia da
Diferenca de Gilles Deleuze quando valorizam o que ha de imprevisivel na aprendizagem. O
encontro fortuito com um signo se da sem aviso prévio e estabelece todo um campo
problematico que encaminhara o aprendiz ao mistério da Ideia. A divergéncia encontra-se na
proposta de Perrenoud em fomentar em sala de aula situacdes que servirdo como um
treinamento, pois para Deleuze (2010) um encontro com o signo nunca é premeditado, dai a
riqueza da aprendizagem proposta pela Filosofia da Diferenca. Ndo ha a possibilidade de um
treinamento ou preparo, e a resposta ao enigma nao pode ser aplicada a nenhuma outra situacao.
Afinal, cada aprendizado € unico. A repeticdo em Deleuze (2018) se da como percurso que
carrega a diferenca, é uma poténcia da ideia; repete-se o diferente, ainda que acidentalmente se

considere a mesma acéo.



88

Exemplo de repeticdo do diferente apresenta-se no oficio do professor que conta com
um ndmero expressivo de turmas, por turnos, idades e locais diferenciados. Um mesmo
professor oferece um mesmo repertorio de leituras anuais para grupos diferentes, ministra a
“mesma” aula, isto ¢, as mesmas ideias, durante um ano para diferentes alunos, nao ¢ a
variedade de puablico que permite que a acdo repetitiva do professor gere diferentes
aprendizados, mas, sim, os diferentes signos que emanam da voz, gestos e temas como um
conjunto harmonizado. Sao os signos que serdo apreendidos por sujeitos que se formaram como
sensiveis a eles. Destarte, um publico variado € sensivel a signos diferentes, mas sé o acaso
desse encontro, repetido pelo professor, que fomentara um aprendizado diferenciado.

A repeticédo que Perrenoud prop0e seria, por meio das leituras das obras deleuzianas,
uma forma de repeticdo nua, em que o valor do aprendizado esta na repeticdo mecanica com o
intuito de adestrar a acdo e resposta do aluno a casos similares, nos quais o valor da
aprendizagem ja estd pré-definido, como fica evidente quando ele afirma: “Os esquemas
constroem-se ao sabor de um treinamento, de experiéncias renovadas, a0 mesmo tempo
redundantes e estruturantes, treinamento esse tanto mais eficaz quando associado a uma
postura reflexiva (PERRENOUD, 1999, p. 7).

Nesse ponto, ha uma inflexdo, porque para a repeticdo de Deleuze (2018) é vestida, se
da no campo das singularidades, em que a atualizagdo sé pode ocorrer quando as cadeias de
diferenciais ja se formaram em nivel virtual. Em outras palavras, ainda que a acdo seja a mesma,
o efeito da repeticdo da diferenca se d& na formacao inédita de um sujeito capaz de apreender a
ideia e gerar respostas novas a partir de um mesmo ato.

Uma competéncia se forma na conjuncéo de habitos e esquemas complexos articulados
a capacidade de gerar acOes imediatas aos momentos singulares. Essas respostas, a despeito da
novidade do evento, ganham consisténcia precisamente por estarem implicado no aluno os

resultados de experiéncias similares.

Esse funcionamento cognitivo pertence tanto a ordem da repeticdo como a ordem da
criatividade, pois a competéncia, a0 mesmo tempo em que mobiliza a lembranca das
experiéncias passadas, livra-se delas para sair da repeticdo, para inventar solucbes
parcialmente originais, que respondem, na medida do possivel, a singularidade da
situagdo presente. A acdo competente € uma “invengdo bem-temperada”, uma
variacdo sobre temas parcialmente conhecidos, uma maneira de reinvestir o ja
vivenciado, o ja visto, o j& entendido ou o j& dominado, a fim de enfrentar situa¢Ges
inéditas o bastante para que a mera e simples repeticdo seja inadequada
(PERRENOUD, 1999, p. 34)

A consideracdo de Perrenoud no que diz respeito a repeticdo poderia ser melhor

direcionada se alinhavada com a criagdo conceitual de Gilles Deleuze (2018) acerca do
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conceito. Se a competéncia “mobiliza a lembranga das experiéncias passadas, livra-se delas
para sair da repeticdo e inventar solugdes parcialmente originais” (PERRENOUD, 1999, p.
34, grifo nosso) entdo a repeticdo compreendida pelo autor é sempre do mesmo, dai se remeter
as reminiscéncias. Contudo, deseja extraviar-se da mesma com o intento de inventar outras
solucBes. Aqui, Deleuze responde, afinal, que a repeticao considerada por Perrenoud € da ordem
das generalidades. Portanto, uma lei que age sobre 0 mesmo, a repetigdo, por sua vez traz
consigo o novo por ser a deslocadora da diferenca, ndo sendo possivel regressar ao mesmo, pois
0 que a repeticdo propde é diferenciar a série e permitir a inovacéo. E a repeticdo deleuziana,
precisamente, a invengédo almejada por Perrenoud.

Na leitura realizada a partir de Perrenoud, pode-se inferir que as competéncias ganham
um carater pragmatico na medida em que valorizam condutas e comportamentos eficazes na
resolucdo de atividades generalizadas, especialmente, as situacoes inéditas para o repertério do
agente. Quando colocamos lado a lado Deleuze e Perrenoud para tecer possiveis aproximacaoes,
nédo estamos, com isso, defendendo que ambos estejam alinhados nos ideais. Obviamente que
0 pragmatismo de Perrenoud trilha um rumo extremamente diverso; as aproximacdes sugerem
gue o intento do autor ao ambicionar inovacdo na educacgdo via as competéncias poderiam ser
melhor compreendidas pela filosofia deleuziana. Ao invés de ansiar pelos bons resultados e
praticas, ja que a aprendizagem pela diferenca em Deleuze visava o atendimento a uma
necessidade virtual e, por isso, singular.

Quando Rossieli Soares da Silva, entdo ministro da educacdo a época da homologacéo
do documento, pontua a interrelacdo entre aprendizagens essenciais e competéncias gerais,
estabelecem-se precisamente as convicges de Perrenoud. Ora, aderir a um conjunto de
aprendizagens-base, que possa ultrapassar o conhecimento especializado, ofereceria o saber
necessario e suficiente para formar um aluno competente. Isto é, aquele que consiga, mediante
a mobilizacdo de aprendizagens aplicadas a recursos similares, formar competéncias gerais,
habilidade de pronta resposta aos obstaculos cotidianos, como sugere o fragmento a seguir,
retirado do escrito oficial:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p. 8, grifo nosso).

A formacéo educacional se direciona ndo ao erudito e sim a um sujeito operacional,

capaz de se adaptar “ao mercado ¢ as mudangas e também podem fornecer os meios para
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apreender a realidade e ndo ficar indefeso nas relagdes sociais.” (PERRENOUD, 1999, p. 36).
Esses sdo os primeiros indicios da identidade estudantil que se forma na BNCC: o trabalhador
e o cidadao.

A BNCC, ao aderir as competéncias, desencadeou uma série de criticas, nédo
equivocadas, acerca da ambiguidade das mesmas. A construgdo da pedagogia das
competéncias, como propde Pereira (2015), parte de uma leitura das ciéncias cognitivas. No
esforco de delinear uma proposta de ruptura com o ensino de transmisséo de saberes, Perrenoud
termina por fomentar uma proposta normativa para o0 &mbito educacional.

A aproximacéo das ciéncias cognitivas com a pedagogia das competéncias, seguindo
Pereira (2015), deve-se a adocdo de termos e conceitos que buscam transpor do campo das
pesquisas cognitivas, no qual os alicerces se encontram nas investigac6es laboratoriais, para a
area educacional. A transposicao torna-se problematica uma vez que pedagogos terminam por
assumir a funcdo de psicélogos cognitivos, analisando resultados de uma pesquisa psicoldgica,
propondo medidas meramente instrumentais (PEREIRA, 2015, p. 240). Ao assumir uma
postura normativa, Perrenoud, na leitura de Pereira, reestruturaria o fazer docente e instalaria
um cendrio ndo do que a escola seja e sim do que ela deve ser. Assim, 0os modelos ndo constatam
0 que de fato a realidade escolar é, mas modela o que almejam que ela seja. E o que Rafael
Pereira qualifica de dogmatismo pedagdgico (2015, p. 241).

Os dissensos acerca da adocdo de competéncias para o ambito educacional nao se
restringem a transposicdo de termos e abordagens das ciéncias cognitivas. Estendem-se na
admissdo das mesmas como padrdo a ser desenvolvido e avaliado em sala de aula e por exames
coletivos, tal como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). O uso do termo, por sua
prépria fluidez, denota a dificuldade em definir o que uma competéncia de fato seja. Bem
pontuado por Azanha (2006), o uso do termo transitou e ressignificou-se conforme as areas que
o0 adotaram. Emergente do campo juridico, indicava a capacidade de exame e julgamento no
tocante a determinados assuntos por parte de instituicdes e pessoas. Ganhando espago na
linguagem comum, o termo associou-se a eficiéncia com a qual uma atividade é realizada.
Entretanto, consoante a Azanha (2006), carece o conceito de conteido e precisdo. Dai a
confusdo ao indagar o0 que vem a ser uma competéncia, de que aparéncia genérica ndo permite
uma especificacdo. Tanto a critica do autor é coesa que, uma olhada atenta aos textos de
Perrenoud e mesmo ao texto da Base Nacional Comum Curricular, ndo abre espago para formar

uma definic¢do concisa.
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Na tentativa de sanar o problema da vacuidade do vocébulo é que se estabelecem
critérios de analise conceitual com intuito de evitar a transposigao de termos corriqueiros para

0 campo cientifico, quando tratam, em verdade, de termos mentais:

[...] a importancia da analise logica da linguagem ordinaria como salvaguarda de
equivocos filoséficos que sub-repticiamente coisificam expressdes que, no seu
comum, ndo apresentam esse risco, mas que por inadverténcia poderdo induzir a
criacdo de uma ontologia ficticia (AZANHA, 2006, p. 180).

Assim, a fim de evitar o que o0 autor determina, em outro estudo como abstracionismo
pedagdgico,’ é necessario que o uso dos conceitos seja desenvolvido de modo a néo fugir da
realidade e contexto a que pertencem.

Infere-se, a partir da leitura e critica de Azanha, que as competéncias ndo deveriam
configurar-se como passivel de desenvolvimento em &mbito escolar uma vez que dizem respeito
ao desempenho de cada sujeito em uma determinada atividade (AZANHA, 2006, p. 182), sem,
contudo, atarem-se as regras passiveis de serem igualmente desenvolvidas por todos os alunos.
Para além de saber algo, ser competente consiste em saber fazer algo de modo eficaz, e, para

tal,

[...] a BNCC indica que as decisfes pedagdgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos
devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores) e, sobretudo, do que devem ‘“‘saber fazer” (considerando a mobilizacdo
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho)
(BRASIL, 2018, p. 13, grifos nossos).

Avaliar o desempenho individual de cada aluno com categorias gerais e coletivas é um
contrassenso, pois cada individuo pode, conforme dedicacéo e aptiddo, especializar-se e realizar
com eficiéncia atividade dispares. Logo, a despeito da igualdade de ferramentas ofertadas e
saberes, a competéncia varia de acordo com cada aluno. Portanto, a avalia¢do por competéncias
gerais redunda em desnivelamento nos resultados por alunos, uma vez que demanda avalia¢Oes
individuais, ndo coletivas.

A competéncia combinaria “ensino, treinamento e acompanhamento critico”

(AZANHA, 2006, p. 191). A relacdo teoria e pratica viabiliza a compreenséo e classificacdo de

7 O conceito abstracionismo pedagdgico foi aprofundado por José Mario Pires Azanha no livro Uma ideia de
pesquisa educacional. De acordo com o autor, 0 abstracionismo, no campo da educagdo, ocorre mediante o
escamoteamento do real que engendra afirmacdes ndo embasadas empiricamente e por isso forma uma teoria
abstrata que ndo se volta para a dindmica interna e especifica do cenario sobremodo amplo. Os dados empiricos,
em pesquisas moldadas pelo abstracionismo, terminam por serem utilizados de modo ilustrativo e ndo analitico.
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atividade que séo plenamente ensindveis e problematicamente ensinaveis. Conceituando com
Azanha (2006), se algumas agdes exigem tdo somente a apreensdo e execucdo de regras, tal
como o empreendimento em jogos, outras ndo pressupdem um receituario para a execucao,
exemplo da pratica de esportes como natacdo, ou mesmo a destreza culinéria, em que a
améalgama entre pratica e teoria impede que ambos sejam desatados. Em sentindo oposto, certas
atividades impdem a exceléncia como imperiosa: saber argumentar ou ensinar, por exemplo,
exigem que se faca com eficacia, mas sdo saberes problematicamente ensinaveis, 0s quais
cabem ao aprendiz requisitos especificos prévios independentes da eficacia do ato de quem esta
a ensinar, aliado ao fato que ndo ha sentido em propor que um individuo saiba argumentar,
embora argumente mal. Similarmente, o professor ndo pode saber ensinar e, contudo, ensinar
mal (AZANHA, 2006, p. 191). Assim, a fronteira entre saber e saber fazer, para o0 caso em
questdo, € inexistente. Quem sabe utilizar de argumentos o faz com plena conviccdo. O docente
que sabe ensinar o faz com eficécia.

A prética e teoria, por esse Viés, ndo somente caminham juntas, mas estdo implicadas
de modo extremamente particular em cada pessoa. Diferente de cozinhar, o ensino exige
dominio sobre um tema e habilidade no fazer docente, em que as regras permanecem agquém e
elas ndo podem ser esquematizadas por serem atividades problematicamente ensinaveis, como
sdo os casos, por exemplo, de ensinar a operar (no sentido médico), ensinar a argumentar e
ensinar a ser professor.

3.3.5 Padronizacao dos Professores

Com o intento de dar continuidade a analise do texto da BNCC, concomitante a
algumas pontuacgdes ao uso de competéncias, segue a Ultima parte dessa secéo apresentacdo do
escrito — e devido a sequéncia légica da tematica e a proposta sincrona de abordagem textual —
parte da introducdo em que fica evidente a busca por centralizacdo da educacdo e do oficio

professoral.

A BNCC por si s6 ndo alterara o quadro de desigualdade ainda presente na Educacao
Bésica do Brasil, mas é essencial para que a mudanca tenha inicio porque, além dos
curriculos, influenciara a formacao inicial e continuada dos educadores, a produgéo
de materiais didaticos, as matrizes de avaliagdes e 0s exames nacionais que serdo
revistos a luz do texto homologado da Base (BRASIL, 2017, p. 5, grifo nosso).

A Base Nacional Comum Curricular ndo se dedica somente a prescrever a identidade-
aluno. Indo além, propée um novo tracado do que venha a ser um professor ao induzir a

formacéo dele e os materiais que serdo utilizados em sala.
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Referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas
pedagdgicas das instituicGes escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educacdo Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e agdes, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacdo de professores, a
avaliacdo, a elaboracdo de conteidos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacdo (BRASIL, 2017,
p. 8, grifos nossos).

A centralizacdo proposta acena ares de controle. Afinal, ndo se restringindo em
alcancar o que deve ser ensinado aos educadores, reforca a busca de unidade por meio da
elaboracdo de conteudos educacionais, retirando o que ha de promissor — a saber — a
multiplicidade de abordagens que redunda em linguagens e producdes diferenciadas, a
identidade-professor € tdo problematica quanto o prototipo-aluno.

A adocdo as competéncias termina por nortear a atividade docente. Logo, para que a
énfase recaia no desenvolvimento de habilidades e construcéo de agdes, faz-se necessario que
o0 professor abdique da postura de gerenciamento cognitivo sobre o aluno. Em outras palavras,
ndo se espera um educador que ainda intencione transmitir conhecimento, mas, sim, a formacao
de um aluno autébnomo. A denuncia de uma pedagogia “enciclopédica de conceitos”, embora
esteja correta, afinal ndo ha qualquer valor em um docente almeje manipular seus alunos ou,
antes, que apenas queira inculcar saberes (PEREIRA, 2015, p. 233) termina por abrir espaco
para outro obstaculo, as propostas instrumentais: “Espera-se uma atuacdo instrumentalizada
deste profissional que garanta na sala de aula a apropriacdo das competéncias cognitivas e
socioemocionais por parte dos estudantes” (PIASSA, 2020, p. 162).

A preocupacéo evidente no documento é o desempenho nas avaliagbes que mensuram
a qualidade da educacdo em nivel nacional, a promocéo das politicas publicas e 0s recursos sdo
destinados a partir dos resultados. A titulo de exemplo, do SAEB ao chédo da escola é facil
inferir que o cotidiano sera marcado para a preparacdo em que 0 fim seja: “metas numéricas”
(PIASSA, 2020, p. 167).

Para Gilles Deleuze (1994/95), o professor faz uso da repeti¢cdo ndo como treinamento
continuo de aperfeicoamento e sim como incansavel percalgo de uma inspiracdo que oferecera
para cada turma uma necessaria emanagao dos signos: “Uma aula € algo que ¢ muito preparado.
Parece muito com outras atividades. Se vocé quer 5 minutos, 10 minutos de inspiragéo, tem de
fazer uma longa preparacéo. [...] Uma aula quer dizer momentos de inspira¢éo, sendo néo quer
dizer nada.” (DELEUZE, 60, 1994/95), inspiracdo esta, que ndo flui de um conjunto de

prescri¢fes, mas, sim, de ensaios a maneira teatral.



94

As preparagdes, a semelhanca de um teatro, exigiam ensaios. Ora, vejam, um professor
que repete para si mesmo a aula percebe, a cada retorno, uma entonacgdo cognitiva diferenciada.
Os pontos obscuros esvanecem conforme se pensam e repetem palavras. N&o se trata de uma
organizacdo mental aos moldes de uma estrutura coerente a ser comunicada. Indo além, a
diferenciacdo virtual conduz a formagéo de sequéncias diferenciais dispares a cada novo retorno
sobre elas mesmas. Assim, a diferenciacdo é a atualizacdo daquela ideia desenvolvida. Cada
novo retorno € mais do que o amadurecimento do tema ou dos pontos que se pretende chegar,
é colocar-se a disposicéo da encarnacdo de novas ideias, que trardo signos e sentidos.

Antes de exigir aprendizagens singulares dos alunos é necessario que o professor se
submeta ao processo de diferenciagdo. O entusiasmo que deriva da compreensao mais clara e
profunda ndo advém de uma associacao de ideias ja pré-estabelecidas, mas, sim, da abertura a
diferenca que age no som de cada fonema, no desafio de sair da recognicao dos contetdos ja
muito contemplados. A coercdo do ensaio se da em encontrar no que se diz algo fascinante e
misterioso “E necessario chegar ao ponto de falar de algo com entusiasmo. O ensaio ¢ isso.”
(DELEUZE, p. 60, 1994/95). Trabalhoso é romper o enfado do mesmo discurso e compreensdo
para dar vazdo a novidade do que nao se esperava, a formacdo do pensamento dentro do préprio
pensamento que abre um mundo exclusivo e para isso ndo ha método, ha ensaio.

O conhecimento decorrente da bagagem tedrica do educador ndo determina o éxito no
ensino. E preciso certa paixao envolvida no assunto. A teoria vem antes apenas no sentindo de
informacdo e como espaco em que o serd explorado a fim de encontrar a porta que leve até o
entusiasmo. Mas a inteligéncia na articulacao é sempre depois.

Cabe ao professor formar imagens, como marceneiro que cria imagens de madeira, e
o filésofo que cria imagens de pensamento ou 0 musico com imagens musicais (LECLERCQ),
2002) o professor cria imagens de aluno, de ensino, de aprendizagem, ou seja, deixa conceitos
em movimento, em acdo. Em termos teatrais, deixa-los em ato, sem impor a representacdo pré-
determinada, mas, sim, estabelecendo comunicagdo com o empirismo transcendental em que as
imagens sdo impessoais e se estabelecem em redes de relagdes que ndo se limitam a ambientes
e periodos, sem procurar uma esséncia do que € ser aluno e esperar sempre encontrar essa
esséncia ideal em cada encontro.

Alinhavando cada bloco desenvolvido € notavel a proposta centralizadora da BNCC
qguando determina, para além do sujeito-aluno da representacdo, formado com base nos
conhecimentos legitimados pela OCDE e PISA e expresso na adogdo de competéncias, também
0 prototipo professor que recebe orientacdes e formagdo enquadrada no esperado pela BNCC.

Como ser autbnomo e formar para a autonomia se a Unica possibilidade for a diretriz curricular
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nacional, que age como uma camisa-de-forgca engessando a criatividade do professor por meio
de uma férma — que serd verificada por meio das avaliacBes externas, e as avalia¢des de larga
escala?

3.4. Um caleidoscépio deleuziano: a diferenca

O lugar de realizacdo do curriculo, na 6tica de Piassa (2020) e Marques (2017), € a
propria escola e, portanto, ndo se pode fugir da mesma. E na escola, semelhantemente, que o
curriculo se metamorfoseia em praticas pedagogicas.

Espaco de convivio social e cultural, a escola recolhe diariamente uma infinidade de
alunos, pessoas que trazem mochilas carregadas ndo somente com todo o aparato escolar
exigido, bem como o peso das frustacdes com a sociedade e a familia, medos e insegurancas
acerca das dificuldades em algumas ou varias disciplinas. Do mesmo modo, levam suas
expectativas amorosas e fraternas, esperanca de consolo, etc. Em um mesmo individuo tudo
converge e quedam-se abertos ao que vem de novo, se de fato esse algo novo estiver ao encontro
dos mesmos.

A escola e sua estrutura fisica e visivel, assim como tudo que a circunda, pode ser vista
como lugar de suspensdo do tempo produtivel fabril do mercado de trabalho, suspensao das
obrigagdes que a sociedade impde a mesma quando exige a prepara¢ao para uma suposta vida
real em que a empregabilidade é palavra de ordem (MASSCHELEIN, SIMONS, 2021). O
ambiente escolar vale, tdo somente, por sua funcionalidade e o desenvolvimento de habilidades
e competéncias como fruto do trabalho.

Skholé é o tempo livre ndo produtivo, em conformidade com Masschelein e Simons
(2021), livre das reivindicagdes familiares por um lado, por outro livre do governo e a
sociedade. Compreender que cada estudante se aproxima da escola transportando todas essas
requisicdes das mais diversas esferas da vida, é encara-lo como carecendo da suspensdo de
todas elas. Dai os autores reportarem-se a escola como tempo igualitario, em que todos dispde
do mesmo periodo temporal para estudo e conhecimento do que seja interessante, cabendo aos
pais o tempo produtivo da casa e do trabalho. Ao adentrarem o &mbito escolar o que se almeja
é que encontrem um mundo aberto e dindmico. Nas palavras de Masschelein e Simons (2021),

ao relatarem o encontro da uma aluna com o mundo vasto da aula:

Ela tinha visto aqueles animais muitas vezes. Ela conhecia alguns deles pelo nome.
Gato, cachorro é claro — correm a solta na casa [...] E, é claro, todos os animais da
fazenda. Mas ela nunca pensou nisso duas vezes. E exatamente como era. Todo mundo
da sua idade sabia essas coisas. Era senso comum. Até aquele momento. Uma aula
com nada além de estampas. Sem fotos, sem filmes. Estampas bonitas que
transformaram a sala de aula em um zooldgico, s6 que sem as gaiolas e as barras. E a
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voz da professora que comandava a nossa atencdo, porque ela deixava as estampas
falarem [...]. Um mundo que ela ndo conhecia. Um mundo ao qual ela nunca tinha
prestado muita atencdo. Um mundo que apareceu do nada, invocado por estampas
magicas e uma voz encantadora (2021, p. 44, grifos nosso).

Um novo mundo que n&o existia antes, uma voz, imagens € sons que emanam signos
e falavam, se comunicavam com ela e lhe abriram mundos que o0 senso comum teimava em
tornar entorpecido. A personagem sabia muitas coisas, trouxe experiéncias acumuladas no
refugio do lar, mas o que houve em sala ndo se assemelhava ao que ela havia conhecido, as
formas eram as mesmas. Nao obstante, j& ndo reconhecia 0 que dantes vira, era tudo novo,
disposto como inédito.

N&o é intento da pesquisa ora desenvolvida inventar um método deleuziano —
certamente ndo era essa a preocupacdo de Gilles Deleuze — de modo que, unindo voz com
Marques (2017), ndo estamos defendendo que a aprendizagem pelos signos pode ser
amplamente aplicada e que, portanto, trara resultados. A aprendizagem pelos signos nao é
utilitaria ou instrumental, ndo se encaixa nas demandas sociais e mercadoldgicas de
organizac6es como a OCDE e o PISA. Em sentindo diametralmente oposto, aprender € iniciar
um caminho de formacao fugaz.

A aluna apresentada acima ndo age, apenas contempla. E o eu passivo da contemplagéo
na sintese passiva do presente vivo (habito) que se forma e sente duragdes que sdo diferentes,
sensiveis aos signos, convidando a sua decifragéo.

O professor, peca chave dentro da sala, estando na mira de todos, sente também o peso
de cada olhar, ou antes, percebe quando s&o indiferentes a ele. Professor que tem fala quando
quer e tem a nobreza de ser sujeito central, no entanto ndo se afirma que a aprendizagem seja
por ele direcionada. Longe disso, tdo somente pontua-se que ha diversos alunos em uma sala e
apenas um professor identitario que, estando em destaque, deve aproveitar sua presenca, ter
paixdo por sua matéria (MASSCHELEIN, SIMONS, 2021). Dai Deleuze reiterar:

E preciso estar totalmente impregnado do assunto e amar o assunto do qual falamos.
Isso ndo acontece sozinho. E preciso ensaiar, preparar. E preciso ensaiar na propria
cabeca, encontrar o ponto em que... E muito divertido, é preciso encontrar... E como
uma porta que ndo conseguimos atravessar em qualquer posi¢do (DELEUZE,
1992/93, p. 62, grifos nossos).

Amar 0 assunto, ensaiar até chegar ao entusiasmo e, por fim, chegando ao apice de
atravessar a porta e se deparar com a inspiracdo, a presenca do professor, suas falas e gestos
conduzem o aluno ao mundo aberto. Para que seus alunos estejam presentes em aula, sem as

divagacgOes que o exterior convida, forcosamente, o professor deve estar por interior, estar tao
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presente quanto os aprendizes e mostrar que cada qual existe ali. Caso contrario, desparecem
os devires alunos e professores “eu ndao estou aqui, eles ndo estdo aqui, nds ficamos
desatrelados. [...] Eu faco o papel da pessoa que dé aula, eles desempenham o papel de ouvintes™
(PENNAC, 2010, p. 105 apud MASSCHELEIN, SIMONS, 2021, p. 79). Esse ultimo
personagem professor ndo encena como aconselhou Deleuze (1994/95), afinal, o palco da aula
exige a encenagéo do professor, a exibi¢do dos ensaios como tentativa de oferecer a cada um o
que Ihe for necessario e que lhe interesse, mas nao se trata de assumir meramente a exterioridade
de uma identidade profissional destituida de contetido, a vacuidade mantém a recognicéo, e da
auséncia do professor nasce o facilitador.

Toda procura pela identidade esta subordinada a representacdo. Em outros termos, a
identidade produz-se a partir do que ha de geral em determinado grupo, dai a selecdo do que
seja idéntico e convirja para 0 mesmo. A diferenca, em face da semelhanca, ganha espago na
medida em que abdica de toda rebeldia e descentramento. For¢ada a se adaptar, muta-se em
diversidade que nada mais é do que a unidade de diferencas domaveis.

A diferenca prescrutada por Gilles Deleuze (2018) ndo € de carater empirico, ndo
sendo possivel, por meio do uso voluntario e concordante das faculdades atestar e comprovar a
mesma. Em vista disso, ndo se discorre acerca da diferenca entre um aluno e outro —
precisamente por serem esses formados a cada nova aula e conforme a necessidade colocada
por cada ideia. A diferenca empirica limita-se a construir grupos balizados por um ponto de
similaridade, no qual caracteristicas acidentais fazem notar feicdes, tons e trejeitos desiguais.
Contudo, ndo se trata dessa perspectiva. A diferenca deleuziana é interna e silenciosa, efeito
fugaz de superficie, movimento continuo e, por isso, devir.

Para que a diferenca ganhe territorio e forme uma aprendizagem inédita é necessario
um meio de deslocamento, donde emerge a importancia da repeticdo. A repeticdo difere da
generalidade ou da lei, enquanto a repeticdo se da apenas diante do diferente, do Unico. A
generalidade compde-se de elementos marcados pela semelhanca e equivaléncia. Os termos da
repeticdo sdo singularidades insubstituiveis e ndo particulares trocaveis. As repeticdes externas,
a semelhanca das aulas, internalizam uma repeticdo denominada vestida. Sao séries que incidem
umas sobre as outras e formam sempre novas séries que atualizam a diferenca em sala.

O aprendizado em Deleuze (2010, 2018) € intempestivo, fruto do encontro abrupto
com um signo, instante de conflito violento, embate entre um sujeito que se forma para sentir e
um enigma que o forca a se formar. Dai ndo ser possivel um individuo pronto em que estejam
engessados os sentidos; um ser assim constituido sofreria ndo apenas a violéncia, mas anulagao

e o cindir de cada parte que o compde. O aprendiz, a vista disso, ndo poderia ancorar-se em
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suas proprias habilidades ou confiar no uso voluntério de suas faculdades. Infere-se entdo, ser
impossivel a identidade aluno.

Acionar a Filosofia da Diferenca consiste em mostrar que a BNCC estabelece de
antemao um sujeito formado. Ao desenhar quem sera o sujeito da aprendizagem incorre em
uma dissonancia. Afinal, acredita que o aprendiz contenha, como caracteristica individual, as
habilidades e saberes, dai responsabilizar o aluno e o professor por ndo alcancar as metas
propostas e punir ambos atraves da desqualificacdo por meio de um instrumento coletivo, como
sdo as avaliacdes em larga escala nacionais e internacionais

O aprendizado ndo se limita a ser individual, antes, é individualizante. Isso porque
cada ideia individuante termina por individuar antecipadamente aquele que seré a ela sensivel
(DELEUZE, 2018, p. 326-327). Assim, o individuo ndo porta o conhecimento, tampouco
qualquer caracteristica e habilidade intrinseca. A individuacao antecede sempre a formacéo do
sujeito

A individuacao estd encadeada a ideia, sendo essa marcada pela multiplicidade virtual
e composta de elementos diferenciais, ganhando determinacdo com auxilio da intensidade que
ira dirigir “o curso de atualizacdo das Ideias” (DELEUZE, 2018, p. 324). O plano das
virtualidades possui relagdes coexistentes que ndo preveem de antemdo que atualizacdo ira
encarnar como diferenciagdo, de onde emerge a importancia das intensidades como a
“dramatizacdo” (DELEUZE, 2018, p. 326), do movimento exercido na atualizacdo, afinal é a
intensidade que age como individuante.

E com Orlandi (2015) que a individuacdo pdde ser melhor elucidada. A operagio de
individuacdo dependeria de um principio de individuacdo, essa operacdo € acionada no
individuo, e por isso “[...] € preciso conceituar a individuagdo como complexa operagéo ativada
no individuo tomado como meio de individuacdo, um meio que implica uma realidade pre-
individual, um campo de singularidades pré-individuais” (ORLANDI, 2015, pp. 76-77, grifos
do autor). O individuo, na leitura de Orlandi em interseccdo com Deleuze e Simondon, € o meio.
Dito de outro modo, € o intervalo, 0 onde em que os sistemas diferenciais se comunicam sem,
contudo, ocorrer uma confusdo entre os sistemas e 0 meio. A alusao ao pré-individual significa
que sao sistemas emancipados do individuo, j& dispostos em um plano de imanéncia.

O encontro entre Gilles Deleuze e Gilbert Simondon redundou ndo somente na
concepcdo de individuagdo, mas também contribuiu para a compreensdo de campo

transcendental e a criacdo do plano de imanéncia, como exposto por Vitorino e Felix (2021):
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E foi por meio das contribuicBes tedricas de Gilbert Simondon em L ’Individu et sa
genése physico-biologique (2005) que Gilles Deleuze p6de pensar e esbogar as
caracteristicas principais desse mundo inerente — porque empirico — do campo
transcendental. Conforme Deleuze, foi Simondon quem apresentou a primeira teoria
racionalizada das singularidades impessoais e pré-individuais. Ao propor
explicitamente, a partir dessas singularidades, a fazer a génese tanto do individuo vivo
como do sujeito cognoscente, Simondon concebeu uma nova concep¢do de
transcendental. E as cinco caracteristicas pelas quais Deleuze buscou definir o campo
transcendental — energia potencial de campo, ressonancia interna das séries, superficie
topoldgica das membranas, organizacdo do sentido, estatuto do problematico — foram
todas analisadas por Simondon. Porém, se, por um lado, essas cinco caracteristicas
principais do campo transcendental deleuziano dependeram estreitamente das
reflexGes de Simondon presentes no seu livro L’Individu et sa genése physico-
biologique (2005), por outro lado, Deleuze (2006) divergiu das conclusfes as quais
chegou Simondon.

Enquanto ambos consideram que ha relagdo entre individuagdo e diferenciacao; para
Deleuze a individuagdo é intensiva, pois todas as diferencas sdo portadas pelo
individuo, mas nem por isso sdo individuais. E tal divergéncia tornou-se mais distinta
quando Deleuze substituiu o conceito “campo transcendental” pelo conceito “plano
de imanéncia”. “Plano” e ndo mais “campo”: porque ele ndo € para um sujeito suposto
fora-de-campo ou no limite de um campo que se abra a partir de si préprio segundo o
modelo de um campo de percepgao, ao contrario, o sujeito constitui-se no dado, ou,
mais exatamente, sobre o plano (VITORINO, FELIX, 2021, p. 4)

Aprender concerne ao instante entre o ndo saber e o saber. Logo, o aprendizado néo se
detém no saber cognitivo de tendéncia psicologica. Nao ha, na perspectiva deleuziana, um saber
ou conjunto de conhecimentos intrinseco ao aprendiz. Por assim ser, ndo se pode alegar
conhecimento inato ou imanente ao sujeito (DELEUZE, 2018, p.223), se aprender é desvendar
0 enigma fulgurante, o saber, por sua vez, se opde de seu predecessor ao limitar-se em reunir
regras e solucdes. O aprendizado se inicia com o signo e todas as singularidades de uma ideia
provocante que suscite 0 pensamento como transcendente. Todo aprendizado € um desenrolar
de decifracdo (DELEUZE, 2010, p. 4; DELEUZE, 2018, p. 221).

Aprender é penetrar no universal das relagdes que constituem a ideia e nas
singularidades que Ihes correspondem. A Ideia de mar, por exemplo, como mostrava
Leibniz, é um sistema de ligacbes ou de relagdes diferenciais entre particulas e de
singularidades correspondentes aos graus de variagdo dessas relacdes, o conjunto do
sistema encarnando-se no movimento real das ondas. Aprender a nadar é conjugar
pontos notaveis de nosso corpo com os pontos singulares da Ideia objetiva para formar
um campo problematico (DELEUZE, 2018, p. 221).

O aprendiz da diferencga néo se resigna face a um problema. Antes, defronta 0 mesmo,
quer seja um problema de ordem préatica ou especulativa. Aprender consiste em uma acao
subjetiva ante um campo problematico objetivo correspondente as ideias. Por isso, Gilles
Deleuze afirma que o aprender ocorre no inconsciente: “da-se no inconsciente, estabelecendo,

entre a natureza e o espirito, o liame de uma cumplicidade profunda” (DELEUZE, 2018, p.
222).
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E no aprendiz que as faculdades sio elevadas ao uso transcendente e, por elas, ele é
desenhado como ser do sensivel que dé conta de apreender precisamente o que sO pode e deve
ser sentindo, donde assevera-se que aprender é, antes de qualquer outra coisa, um ato de

apreender:

Ele procura fazer com que nasca na sensibilidade esta segunda poténcia que apreende
0 que s6 pode ser sentindo. [...] A partir de que signos da sensibilidade, por meio de
que tesouros da memoria, sob torcBes determinadas pelas singularidades de que Ideia
serd o pensamento suscitado? (DELEUZE, 2018, p. 222).

Esse ser do sensivel € o Unico que pode apreender o signo retirando o sujeito do
entorpecimento da recogni¢do ao comunicar, por meio de um movimento brusco e imprevisivel,
para as demais faculdades a presenca de algo ainda nédo visto. Esse ser do sensivel forma-se por
intermédio da diferenca presente na intensidade.

Apenas 0 uso transcendente permite tal acesso ao sensivel, uma vez que a intensidade,
encoberta pela qualidade, confunde os sentidos conscientes, dai a distor¢do dos sentidos ser
crucial para a formac&o do ser capaz de apreender a intensidade (DELEUZE, 2018, p. 315). As
margens da sincope, derivada da confusdo momenténea pela violéncia do signo é que se pode
aproximar do que seja a experiéncia em seu sentindo mais vivido. Entretanto, cautela. Nao é
assim que se espera ocorrer com 0 aprendiz. A vertigem acena, tdo somente, como exemplo
compreensivel. O sensivel ndo é de todo explicavel. Sabe-se, ainda assim, que topou com um
signo quando esse permite um despertar misterioso para o ndo visto, ndo ouvido, para o sensivel
ndo empirico.

O aprendiz é um sujeito que se forma de maneira fugaz, um sujeito que sente o signo
e que so entdo inicia a caminhada de aprendizado, e somente nesse sujeito efémero que as
faculdades ganhardo forma transcendente. Um aprendiz é um corpo sem 6rgéaos, ou seja, um
alguém que ndo busca no uso voluntario de suas faculdades a resposta. Consequentemente, s
é possivel considerar um devir-aluno e ndo um aluno estabelecido como identidade, como
sujeito ao qual o pensamento e 0 conhecimento sejam imanentes. Em outras palavras, admitir
que o conhecimento é inerente ao aluno faz crer que esse tudo ja se saiba, cabendo a educagéo
revelar o que ja esta ali, o que lhe é interno e que, porventura, esteja adormecido ou esquecido,
0 que termina por remeter as reminiscéncias do mundo inteligivel que é rememorado no mundo
sensivel, como desenvolvido por Platdo. N&do obstante, se assim o fosse, qual seria a necessidade
de retornar a um texto ndo compreendido? Ou mesmo, por qual motivo ndo apreendemos todos

0s elementos essenciais de uma trama cinematografica ou de uma literatura casual? A cada nova
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repeti¢do da diferenga o antigo “eu” se desvanece para que emerja um novo, construido por
necessidades inauditas que criardo um novo aprendizado ao apreenderem novas diferencas. O
retorno a um mesmo material que nos provoca € a instigacdo violenta de um signo que pede
para ser decifrado, compreendido e por isso coloca em movimento o pensamento puro.

Esse aprendiz é um vir a ser constante, tanto quanto as séries de singularidades e pontos
notéveis que surgem no caos a uma velocidade infinita e desaparece (DELEUZE, GUATTARI,
2010). Se forma para desaparecer e fazer surgir outros devires, por iSso 0 caos é vazio, ndo
consegue ser preenchido por sempre estar nesse movimento de fazer e desafazer.

Por ndo concernir a um processo estabelecido previamente é que ndo se sabe como
cada aluno reagird. Assim, muito além de fomentar a apreensdo de conteudos objetivos é
preciso, no viés da diferenca deleuziana, o incentivo a decifracdo do mundo aqui e agora que
cerca cada pessoa, pois é no campo problematico que se desenvolve o aprendizado temporal
por intermédio de signos: “Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma
que aprenda, é sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, e ndo pela assimilacdo de
contetdos objetivos” (DELEUZE, 2010, p. 21).

O aprendizado € o engendramento de uma postura de suspeita, a visao e consideracdo
de que o mundo néo esta dado ou pronto, antes, consiste em um fazer-se. E preciso decifrar e,
assim, criar ou descobrir mundos escondidos ou virtuais atualizados e diferenciados
(DELEUZE, 2018, p. 25). O aluno ndo pode acreditar que cada discurso seja o todo e diga tudo,
mas deve acreditar que cada gesto do professor, dos colegas, das pessoas e individuos que
encontra emanam e comunicam signos.

O indicio de uma aprendizagem em andamento e movida pela diferenca parte da
constatacdo de uma superacdo da ilusdo quanto a relacdo sujeito e objeto. Isto é, quando o
aprendiz compreende que a verdade que busca nao esta contida no objeto que emana o signo,
tampouco no sujeito que o apreende, de modo que uma possivel confusdo denunciara o uso
disjunto das faculdades que buscam a solucéo do problema.

Quando se afirma que o signo ndo pode ser retratado como a representacao final de
algo que agora o aluno consegue reconhecer, nada mais se faz do que o esforco de clarear a
concepcdo de que um signo exalado se esvai e ndo fica retratado como termo ou forma de
nenhum conhecimento. N&o é possivel retoma-lo por ser diferenca.

Exemplifiqguemos, no propdsito de desatar os nds de uma suposta abstracdo. Uma
disciplina que afete o aluno de modo desafiador e que lhe cause sofrimento por néo
compreender exatamente os meandros que levam as solucBes objetivas e esperadas. Essa

mesma area do conhecimento emanara signos, sinais que escondem um mundo ndo acessado
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por esse aluno, ndo alcangado ndo por ineficiéncia, note, mas, sim, por estar o aprendiz se
negando a ser representado como os demais colegas. Ou seja, ndo adota a mesma aprendizagem
que todos os outros. Suponhamos que o mesmo aluno inicie o aprendizado e ao final
compreenda as linhas tortuosas. Nao se pode afirmar que resolvido o enigma agora seja ele
portador desses signos, como algo que se possa dominar. O signo ja se foi na interpretacdo, o
que se formou foi um sujeito do sensivel para um grupo de signos diversos que ndo foram
resolvidos na solucdo, de maneira oposta o levaram mais fundo, a caminho de problemas ainda
em formacao.

A aprendizagem pela diferenca ndo é um devaneio e unimos nossas vozes com a de
tantos outros afim de propor uma nova via de aprendizado. Silva (2021) em artigo Afeccgoes,
arte e educacédo: alunos da rede municipal de Sdo Paulo em encontros com quatro ilustracdes
do quadrinista Rafael Sica (2021) expde a experimentacdo exercida com 150 alunos, entre 1° e
9° ano, na escola Comandante Gastdo Coutinho durante o periodo mais acirrado da pandemia
por Covid 19, motivo pelo qual a atividade se deu de modo remoto. A proposta de Silva (2021)
consistiu em enviar 4 ilustracdes presentes na obra Triste (2019) do quadrinista Rafael Sicar,
acompanhados do que a autora denomina de provocagdes, quais sejam “o que as quatro
ilustraces dao a pensar? Quais sensa¢Ges e modos de sentir elas produzem? (se é que produzem
alguma/algum)” (SILVA, 2021, p. 234). Com a finalidade de ndo enviesar as producdes,
mantiveram, a autora e as professoras colaboradoras, oculto o nome do livro.

N&do sendo intento da autora propor a famigerada questdo decorrente da Imagem
dogmatica do pensando: “O que as imagens querem dizer?” (SILVA, 2021, p. 240), transpondo
os limites da representacdo exercita a expressdo das afecgdes que afetaram os alunos
compreendidos como forcas. As respostas sdo extremamente interessantes, e, dentre elas,
destacam-se algumas para efeito de didlogo com a proposta de Silva e a pesquisa em questao:
"parecem imagens tristes sorrindo para nds porque vocé acha que ndo tem muito desenho, mas
tem. O menino acha que esta s6, mas se olhar com outros olhos tem mais do que ele pensa ali"
(SILVA, 2021, p. 236, grifo nosso). Para a aluna, as ilustragdes ndo estéo estaticas, mas sorriem,
se comunicam, falam com ela sem palavras, como situado pela autora. Invertem-se 0s papeis,
ndo sdo mais os individuos-alunos que olham as imagens, sdo 0s desenhos que, antes, sorriem
e observam os mesmos. Como desenvolvido por Leclercq (2002), a visdo é um sentido Unico,
precisamente por ndo se agarrar ao empirico, emancipado do poder de subjugar as coisas ao
poder da consciéncia, ja que “ver é permitir o desenvolvimento de uma metafisica da imagem”

(LECLERCQ, 2002, p. 22), por situa-la fora do campo transcendental, elevando ao empirismo
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transcendental em que se abre a sensibilidade impessoal em um plano em que a consciéncia
voluntaria esta suspensa, invocando outros usos das faculdades.

Outro aluno expressa a sensac¢do de “eu sinto a tristeza subindo” (SILVA, 2021, p.
241) a despeito de, em otica deleuziana na leitura de Espinosa, essa ser uma afeccdo passiva
triste. Ainda assim, produz o efeito de movimento, de afeccdo e presenca de um signo que
permite com que a obra crie um novo individuo para si, para que com ela dialogue.

Na mesma linha de Silva (2021), ndo obstante a preferéncia filoséfica diversa, Vincent
(2015) propde a fluidez infantil ao partir da consideracdo de que ndo ha uma inclinacéo natural
propria da crianca, estando a mesma a disposicdo dos afetos distribuidos no cotidiano social
caseiro e escolar. As inclinagdes do infante permaneceriam obscuras. Ao exemplo do uso de
mascaras, estariam disfar¢adas, fantasiadas “Nédo ha, simplesmente, inclinagdes profundas e
inclinacdes superficiais. Mas o que ha, também, é uma légica da mascara e do disfarce: a
infancia ora se mostra, ora se esconde, e gosta desse jogo. Ela é como que a guardia dele ou do
seu self” (VINCENT, 2015, p. 76, grifo nosso). A diferenga, nesse sentido, seria a prépria
indefini¢do da crianga, sem qualquer possivel conhecimento ou natureza fixa, mas um “[...]
sistema metaestavel de inclinagdes e interesses” (VINCENT, 2015, p. 76). A educacdo nao
poderia, assim, ter por base uma natureza, precisamente porque ela ndo existe, tampouco
ignorar essa individuacdo metaestavel; ela se disporia a acompanhar o processo auxiliando os
disfarces, esconderijos, tentativas.

Os alunos, na perspectiva de Vincent (2015), encontrariam a abertura para 0 novo
precisamente no que € comum a todos. Caminhando bem ao longe da padronizacdo das
prelecBes diarias e sem as expectativas em encontrar as mesmas respostas nas atividades.
Contudo, o uso de materiais abertos, literaturas ja lidas e relidas, por exemplo, repetidas por
varios sujeitos, individuando tantos alunos, ndo desejem revelar o mesmo para cada aprendiz.
Em sentindo oposto, na repeticdo da leitura, cada qual adentra um novo mundo que ndo esta
estatico, mas continua sendo criado. O objeto didatico adequado é, propriamente, aquele em
que se pode passar, € uma passagem que permite que cada qual dele tome o que lhe aprouver.
E 0 encontro entre a pessoa que |é e o objeto que lhe comunica algo particular.

A diferenca pode emanar, da mesma forma, da imita¢do, como aludido por Orlandi
(2021). Um iniciante na arte classica do piano, a despeito de mimeticamente observar e repetir
as acdes do mestre, pode ser afetado por uma diferenciagéo, singularizando cada gesto como
inédito, como diferenca. H& uma poténcia de problemas capaz de fazer um aluno pensar e
aprender, problema que ndo é decalcado, a poténcia do problema faze-o ser sentido no aqui e

agora (ORLANDI, 2021), porque o pensar deleuziano é sempre externo ao sujeito precisamente
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por ser forcado pelo abalo do encontro, e a criacdo na aprendizagem se da ndo sem muito
trabalho. O aluno néo decifra somente pelo prazer de encontrar solugdes, de maneira oposta sé
inicia o percurso e o leva a cabo por ser atacado pelo mistério; a violéncia do signo ndo se esvai
no encontro, mas, sim em insistir na busca pela verdade velada, na procura de explicar o signo
como ideia ja envolvida desde o principio (ORLANDI, 2021).

Vitorino (2015), ao adentrar um campo por nds ndo explorado e, contudo, de didlogo
com a pesquisa em questdo, propGe a didatica, munida da repeticdo, como a propria
diferenciagdo da diferenga, pois ela: “1) mostra o contetido da forga; e 2) permite as passagens
entre virtual e atual, revelando, distintamente, a ontologia da pura diferenca” (VITORINO,
2015, p. 123). As forgas aludidas pelo autor consistem em afirmar que o possivel se expande
no real. Ndo sdo todas as possiblidades da diferenciacdo que se atualizam. Invocando a
dramatizacdo como a propria didatica, assevera a diferenca enquanto ideia diferenciada em si
mesma que se atualizara pelas relacBes de singularidades que sofrem a presenca virtual do se
(VITORINO, 2015). Isto é, das possibilidades ndo determinadas, a didatica desenharia o real
antes mesmo que houvesse o material, operando pelas questées como?, quanto?, em qual caso?.
A forma-homem abre terreno para a ideia-homem no virtual, estando, portanto, a forma-homem
na qualidade de acontecimentos, realizando a passagem do virtual ao atual.

O conceito de diferenca deleuziana expande a compreensdo do que vem a ser a
aprendizagem, de modo a ndo cair em um conceito amplo e geral que ndo daria conta de explicar
a realidade concreta e imanente. Esquiva-se, similarmente a um conceito demasiadamente
pequeno e restrito, dando espaco para as multiplicidades. Desenvolve os dois lados da realidade,
0 virtual como duracéo — preenchido de relagdes diferenciais que se diferenciam por natureza
umas das outras em niveis diversos — e o atual, como atualizacdo das singularidades que tocam
o mundo real, sendo dessemelhantes das virtualidades que constituiram as relacdes virtuais. O
devir-aluno da aprendizagem se adequa para a compreensdo do mundo aberto e dos

ultrapassamentos que atingem os sujeitos individuados.
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CONCLUSAO

Convidamos o leitor a imersdo no conceito de diferenca, atualizado por Gilles Deleuze,
colocando-o0 em interseccdo com a aprendizagem. Obviamente outros tantos filésofos
ocuparam-se da diferenca - tanto o é que Regina Schopke (2004) se aplica em retomar a
genealogia da mesma, demonstrando o conceito idiossincratico de Deleuze como criagdo que
ndo € ex nihilo, ou seja, ndo vem do nada, deriva, antes, de outros conceitos criados por fildsofos
que o antecederam. N&o se trata, contudo, de sobreposi¢do conceitual, uma vez que cada
conceito ndo esmaece por completo, podendo ser ativado em outros planos, sem exigir que a

fim de um novo conceito se erigir seja for¢oso o desaparecimento de seus predecessores.

A escrita do BNCC produziu um aluno-universal, sujeito ao qual o conhecimento seja
imanente, padronizando e generalizando um amplo e complexo conjunto de alunos que passam
a ter suas singularidades desrespeitadas, a despeito do referido respeito as diferencas e
diversidades estar presente no texto final da BNCC. Ao padronizar o corpo estudantil, tal escrita
forjou estratégias para que se sustentasse o aluno-universal, implicando a uniformizacéo escolar
na elaboracdo de materiais didaticos, cursos de formacéo de professores, curriculos especificos
e as avaliagdes. A formacéo do aluno-universal é testada por meio das avaliacdes de larga escala
que visam promocao do cidaddo e o trabalhador.

A diferenca deleuziana viabiliza um olhar agucado do real quando coloca o sujeito
como em devir, ndo individual, mas individuado por meio do processo de individuacdo, devir-
aluno que nasce como solucdo para um problema instalado nas virtualidades que atravessam o
mundo imanente. A aprendizagem pelos signos se da como criacdo de um mundo aberto e
dindmico, em que ndo h& esséncias engessadas e nem mesmo um mundo acabado a ser
descortinado. O aluno, compreendido como sujeito fugaz da diferenca, abdica de uma esséncia
— de modo que a relacdo de aprendizagem rompe com o objeto estatico e o0 sujeito como dado
— permitindo, para além de uma preparacéo para 0 mercado de trabalho ou para a sociedade, a

formagé@o humana como acontecimento que pde em didlogo o virtual e o atual.

Uma pesquisa ndo se faz sozinha, mas é sempre composta por muitas méos, incluindo
aquelas que estdo temporalmente distantes. Também a dissertagdo exposta na tessitura desse
texto ndo se fez solitariamente, valemo-nos de estudos anteriores que colaboraram para a
compreensdo do eixo conceitual selecionado, qual seja: individuagéo; diferenca e repeticao e

signos, que foram expostos a titulo de introducdo a teoria selecionada na pesquisa em questéo.
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A aprendizagem pela diferenca ndo € um assunto inédito — perpassada por signos e
emergindo dos mais variados lugares e objetos —, ndo se limita a assumir uma forma estanque;
produz devires que clareiam a presenca do movimento no mundo aqui e por isso é uma
aprendizagem imanente; empirismo transcendental que néo se limita as experiéncias factuais,
ultrapassando as representacdes limitantes da relagdo sujeito e objeto. Deleuze propbe o
empirismo transcendental enquanto lugar acessado por um ser do sensivel, que se cria para esse
campo, em que a sensibilidade é aflorada no entre uma sensacgéo e outra (DELEUZE, 2002) e

a marca da imanéncia é impessoalidade.

A aprendizagem tem por &mago a diferenca que funda o Ser, dai afirmamos, em
conformidade com Hardt (1995), ser o pensamento deleuziano ontolégico, onde a diferenca é
0 movimento do real e age como causa eficiente e necessaria cuja determinacdo € interna a ela
mesma sem requerer a presenca de um outro que demonstre o que ela ndo é; tendo em
consideracdo que a determinacéo da diferenca de modo externo incorre na negacéo da mesma,

portanto, quando a diferenca tem autodeterminagéo torna-se positiva.

A diferenca estad no campo virtual e diferencia-se de si mesma por natureza no processo
de diferenciacdo na duracdo, podendo diferencar-se via a atualizacdo. Poténcia associada e
aliancada com a diferenca é a repeticdo que atua de dois modos, uma repeticdo externa e
superficial que envolve uma outra muito mais profunda, a primeira é a repeticdo nua que
encobre a segunda, denominada repeticdo vestida. A primeira esta na materialidade e a segunda

na virtualidade, diferenciando a diferenca a cada novo retorno e mudando a natureza da mesma.

As esferas virtual e atual ndo estdo desconectadas. Longe disso, estabelecem o dialogo
quando, no campo problematico, da-se a diferenciacdo da diferenca e pelas relacGes diferenciais
da ldeia, se desenha a atualizacéo do virtual como diferenciacdo, ndo ha qualquer semelhanga
entre o que se atualiza e a génese virtual; ndo ha na filosofia deleuziana, nenhuma relacéo de
ordem platdnica, isto é, sem qualquer original transcendental representado por uma copia

sensivel e degenerada.

Os signos surgem no mundo atual envoltos por um objeto e construindo um
determinado sujeito que possa apreendé-lo desvendando o mistério da Ideia, 0 encontro com o
signo ndo é somente provocativo € impositivo, levando o aprendiz a quietar na busca do
significado daquilo que lhe tira o centro. A aprendizagem pela diferenca, ensinou Deleuze
(2010), é um aprendizado temporal, ou seja, esta na duracéo e, portanto, ndo esta fundamentada
no empirismo simples, embora o signo se manifeste na sintese passiva do presente vivo (habito)

e sua explicagdo, isto €, o sentido esté na virtualidade, no empirismo transcendental.
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O signo afeta um sujeito e o coloca em devir, em movimento que forma um individuo
para interpreta-lo, assim, ndo ha um sujeito como dado e constituido, como ser substancial e
portador de uma esséncia, a vista disso, a aprendizagem ndo pode partir do sujeito, em sentindo
diametralmente oposto, o aprender se inicia em um campo pré-individual metaestavel. O sujeito
é individuado e ndo individual, é ele o proprio meio em que se da sua propria individuacéo, as
condigdes de producéo séo estar o meio em um sistema metaestavel que tem por caracteristica
a auséncia de equilibrio entre as intensidades, afinal, um sistema estavel conteria uma carga
energética baixa que ndo consegue se modificar. A diferenca potencial, como energia, forma o

ser do sensivel.

Por ser esse campo problematico das singularidades anterior ao sujeito é que ndo se
parte do mesmo para compreender sua individuacdo. O campo problematico € impessoal e 0
sujeito — o aprendiz — emerge como resposta ao campo pré-individual que o forca a surgir. A
individuacdo € uma fase anterior a atualizacdo e nao se pode confundir ambas; as quantidades
intensivamente individuantes tragam o que sera atualizado. O aluno é o meio em que se da a
diferenciacdo na virtualidade, a individuacdo da intensidade que resulta na diferenciacdo da

atualizacao.

O corpo ndo € um mondlito. Distante disso, € fluido e se forma conforme os afetos que
0 atingem, sendo que as afec¢des passivas tristes diminuem a poténcia de agir e existir, se por
outro lado, foram afeccOes ativas alegres potencializam o existir e agir. Se encontro um corpo
que é compativel com minha natureza, ambos, 0 outro e eu, ganhamos novos corpos; se, no
entanto, o outro possui natureza diversa a minha, temos em ambos a dissipacdo da relacdo

interna por ndo serem componiveis.

O signo, como afeto, coloca em acdo 0 pensamento e cria sempre NOVOS COrpos,
gerando aprendizagens Unicas. Dai afirmamos que néo € possivel iniciar a aprendizagem a partir
do sujeito como dado, porquanto cada pessoa € singular por estar individuada, por despontar
como resposta a um campo problematico que é anterior a ela. Corpos se formam e relac6es
internas estdo em constantes mutacao variando ao sabor dos encontros, como padronizar e
exigir competéncias gerais ou especificas em termos disciplinares — embora ndo sejam
especificas para cada aluno particular, afinal, seria uma demanda impossivel de atender —
voltados para sujeitos que sdo movidos por encontros, estando cada qual em um devir que néo

é possivel ser avaliado amplamente como exigéncia prévia dos resultados esperados.

O pragmatismo e o incentivo ao treinamento fabricam uma falsa esséncia para o

aprendiz, qual seja: o trabalhador e o cidad&o. Propomos que o alunado brasileiro ndo seja visto
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enquanto o aluno como se referindo ao conglomerado de sujeitos semelhantes e sim como um
aluno, como devir que ndo pode ser previamente estabelecido, o préprio impessoal do plano de
imanéncia. A questdo primordial ndo estaria formulada como o que é o aluno? E sim quem quer

a aprendizagem? Quem é um aluno? Investigando 0 movimento e ndo a esséncia ideal.

A ferramenta utilizada como instrumento de fabricagdo das coOpias e icones é as
avaliagOes de larga escala como o PISA, que tem por matriz a OCDE, que por sua vez prima
pela eficiéncia e eficacia expressas na adocao das competéncias que serdo desenvolvidas no
decorrer do ano letivo e no desenvolvimento dos conhecimentos eleitos como primordiais. A
OCDE ao coletar os dados acerca do rendimento escolar elabora rankings transformando em
nameros objetivos a imprevisivel realidade escolar, que acaba por ser obscurecida; portanto,
avaliar ndo € um problema por si, contudo, avaliar de modo geral com intuito de construir
escalas que irdo aviltar instituicdes em favor de enaltecer outras tantas € minimamente uma

acdo questionavel e controversa.

Com a finalidade de manter a uniformizagdo dos alunos, a BNCC produz,
indiretamente, aliados que gerenciem a manutencdo do corpo estudantil. Por essa razdo,
direciona cursos de formacgdo continuada para professores com o objetivo de ensinar como
avaliar e fazer avancar as competéncias que sdo, pontualmente, o centro onde orbitam os livros
didaticos, as avaliacBes e 0s cursos preparatorios. Para que os alunos sejam padronizados, a
BNCC padronizou similarmente todos os elementos a ele associados.

O conceito de diferenca para Piassa (2020), presente nos fundamentos pedagodgicos da
BNCC, é precisamente uma diferenca que se expressa na razdo instrumental. Por nossa vez,
acredita-se que ndo haja um conceito de diferenca propriamente assumido e clarificado na Base.
O que detectamos sdo termos soltos, palavras que remetem aos acidentes da vida, a
historicidade; ndo conceitos explicitos ou qualquer mencdo a uma teoria que fundamente a

escolha de conceitos como singularidade e diferenca.

Tanto é latente a frivolidade da palavra diferenca presente na BNCC, que so é possivel
identifica-la na propensdo em valorizar o que é coletivo em detrimento do que é singular,
associando ao termo diferenca um complemento que resida nas qualidades fisicas ou em

mencdes as ascendéncias historicas e sociais.

Romper com a universalizacdo do aluno ndo é tarefa facil e s serd possivel na
condicdo da BNCC desfazer os lacos com as avaliacdes de larga escala e a OCDE e considerar

um devir-aluno que podera ser autbnomo, inventivo, criativo sem, contudo, estar preso ao



109

utilitarismo e ao treinamento como arcabouco mimético para a préatica, abrindo-se ao inéedito,
tendo as singularidades e as intensidades que o individuam como caminho para a aprendizagem
do novo. Por isto a filosofia de Gilles Deleuze nos é tdo cara: pela profundidade que traz quando,
filosoficamente, prop&e um sujeito-larvar e da contemplagédo, um professor como ator teatral e
0s signos como porta de entrada a duragdo e as virtualidades, em que a diferenca, via a repeticéo,
se diferencia, mudando sempre de natureza. Esse mundo virtual ndo € transcendental, mas, sim
imanente. Ndo imanente a vida, mas imanéncia que ndo se submete a mais nada. Sem
identidade, cdpias e representacdes, o aprendizado pelos signos € criacdo do inédito, abertura

para um mundo em construcdo e o convite que fizemos se finda, mas a aprendizagem néo.
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