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RESUMO

COUTO, Rita. Nietzsche e a arte de ensinar Filosofia como linguagem criadora para a vida.
2022. 196 f. Tese (Doutorado em Filosofia) — Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, ano de 2022,

Este trabalho tem como proposito analisar o uso da palavra como “ferramenta” para
ensinar Filosofia. A escrita circula entre trés caminhos inerentes a vida: pensar, sentir e agir. O
tema é a arte de ensinar Filosofia. O objetivo é de refletir sobre o desafio de ensinar Filosofia
por meio de uma linguagem que estimule o pensar por si, provoque “novos” pensamentos a
“boas” a¢des diante das circunstancias da vida. Essa linguagem representa o dizer filoséfico em
prol da transformacé&o de si. 1sso ocorre quando ha uma tensao desse dizer entre a formalidade
e a criatividade. Essa tens&o representa um “jogo” no enfrentamento das forgas da linguagem
“prisioneira” pela razdo a qualquer custo e das forcas da linguagem “liberta” pela arte. A
metodologia é tedrica e estd baseada nos escritos de Nietzsche. Bem como, a justificativa esta
amparada na Gtica nietzschiana de que a vida se passa no universo da linguagem. O problema
consiste na seguinte questdo: a palavra, no momento de ensinar e aprender Filosofia, afeta e
provoca um pensamento transformador, criador de si e afirmador da vida ou ela sé € usada para
comunicar, instruir com o objetivo de transmitir ideias formatadas? Esse problema implica
numa provocacao para se pensar nas seguintes questdes: primeira, acerca do aprendizado da
lingua materna nos estabelecimentos de Ensino, sobre o cultivo de uma “lingua morta” oriunda
de uma tradi¢do filosofica presa a abstragdes, em detrimento da “lingua viva” presente na vida
concreta. Segunda, em relacdo a palavra como pulséo e afeto diante das circunstancias da vida.
Por fim, quanto as experiéncias e as vivéncias na pratica de ensinar e aprender Filosofia. Nisso,
a arte e a filosofia precisam estar unidas para exprimir sentires e pensares que se manifestam
nas formas criativas e intensas no dizer a palavra no momento de ensinar e aprender Filosofia.
Assim, mostrar a necessidade de dominar a lingua materna e “ruminar” os textos filosoficos,
priorizando nesses textos a interpretacdo e ndo a explicacdo em busca da verdade absoluta.
Sustenta-se, portanto, a hip6tese de que o dizer filoséfico afeta quando ensina a pensar por si,
a sentir diante das vicissitudes da vida e a agir com coragem. Logo, defende-se nesta Tese a
insercdo da linguagem como arte no &mago da Educac&o filoséfica, fomentando a diferenca e
a criatividade em detrimento da padroniza¢ao. Com isso, transmutar o modo do dizer “técnico”,
padronizado, para a maneira de dizer “criativa”, provocativa no momento de ensinar e aprender
Filosofia.

Palavras-chave: Ensino. Vida. Filosofia. Artes. Palavra.



ABSTRACT

COUTO, Rita. Nietzsche and the art of teaching philosophy as a language that creates for
life. 2022. 196 f. Tese (Doutorado em Filosofia) — Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, ano de 2022.

This work aims to analyze the use of the word as a “tool” to teach Philosophy. The writing
circulates between three paths inherent in life: thinking, feeling, and acting. The theme is the
art of teaching philosophy. The objective is to reflect on the challenge of teaching philosophy
through a language that stimulates thinking for itself, provokes “new” thoughts to “good”
actions in the face of life circumstances. Its language represents the philosophical saying in
favor of self transformation. This occurs when there is a tension of the saying between formality
and creativity. This tension represents a “game” in the confrontation of the forces of language
“trapped” by reason at any cost and the force of language "freed" by art. The methodology is
theoretical, and it is based on the writings of Nietzsche. As well, the justification is supported
by Nietzsche's perspective that life takes place in the universe of language. The problem
consists in the following question: Does the word, at the time of teaching and learning
philosophy, affect and provoke a transforming, self-creating and life-affirming thought or is it
only used to communicate and instruct with the aim of transmitting formatted ideas? This
problem implies a provocation to think about the following questions: first, about the learning
of the native language in educational establishments, about the cultivation of a “dead language”
coming from a philosophical tradition trapped in abstractions, rather than “living language”
present in concrete life. Second, in relation to the word as a drive and affection in the face of
life's circumstances. Finally, as for the life experiences and practice of teaching and learning
philosophy. Thus, art and philosophy need to be united to express feelings and thoughts that are
manifested in creative and intense ways in saying the word at the time of teaching and learning
philosophy. It is shown the need to master the native language and “ruminate” the philosophical
texts, prioritizing in these texts the interpretation and not the explanation in search of the
absolute truth. It is supported the hypothesis that the philosophical saying affects when it
teaches to think for itself, to feel in the face of the vicissitudes of life and to act with courage.
Therefore, this thesis defends the insertion of language as art at the heart of philosophical
education, fostering difference and creativity instead of standardization. With this, transmute
the way of saying “technical,” standardized, to the way of saying “creative,” provocative, at the
time of teaching and learning philosophy.

Keywords: Teaching. Life. Philosophy. Art. Word.
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CONSIDERACOES INICIAIS

De tudo que se escreve, aprecio somente 0 que
alguém escreve com seu proprio sangue. Escreve
com sangue; e aprenderas que o sangue é espirito.
N&o é facil compreender o sangue alheio; odeio
todos os que leem por desfastio. [...] Aprendi a
caminhar; desde entdo, gosto de correr. Aprendi a
voar; desde entdo, ndo preciso de que me
empurrem, para sair do lugar. Agora, estou leve;
agora voo, agora vejo-me debaixo de mim mesmo;
agora, um Deus danca dentro de mim.
(Friedrich Nietzsche)

Nietzsche afirma que “aprecia somente o que alguém escreve com seu proprio sangue”.
Parto dessa afirmativa para pensar no que defendo nesta Tese: ensinar Filosofia como
linguagem criadora para a vida. O tema deste estudo se refere a palavra como “ferramenta” para
ensinar Filosofia. Com a finalidade de analisar, argumentar e defender a linguagem criadora na
educacdo filosdfica circulo entre a triade inerente a vida: pensar, sentir e agir. Pois, por meio
da palavra exercitamos o pensamento, alimentamos os afetos e filosofamos. Com ela, busca-se
identificar os problemas, cria-se conceitos relacionando-os a vida no tempo e no espaco.

Este tema foi ganhando forcas no decorrer das minhas experiéncias como professora de
Filosofia, na pratica de estadgio docente nesta Universidade (UERJ) e nas aulas de pos-
graduacdo, Especializacdo, em “Ensino de Filosofia no Ensino Médio” na Universidade Federal
de S&o Paulo (UNIFESP)!. Outra questio que me impulsionou para escrever acerca do tema
desta pesquisa, defendendo o ensino de Filosofia como linguagem criadora, foi a minha

discordancia em relacdo a implementagédo do Novo Ensino Médio?. Enxergo um prolongamento

! Gostaria de ressaltar o que ocorreu no momento da oferta do curso: teria inicio no segundo semestre do ano de
2019. Contudo, foi informado no site da UNIFESP: “a Diretoria de Educagdo a Distancia, encontra-se, no
momento, em procedimentos internos de revisdo de seu orcamento — 2019, portanto, as ofertas de cursos
aprovadas no ambito do edital 05/18, para inicio no segundo semestre de 2019, encontram-se suspensas”.
Portanto, 0 curso sé iniciou no més de novembro de 2020. E importante refletirmos acerca desse fato, em relagéo
ao investimento governamental na Educacéo, pois ela foi vista como parte insignificante pelo governo federal
vigente. Contudo, defendo que o pensamento filosofico critico precisa estar “vivo”, ndo pode “morrer”.

2 Por meio da medida provisoria n° 746/2016 que se transformou na lei n® 13.415/2017 e, também, por meio da
implantacdo da nova BNCC, suscitou-se varias mudancas no curriculo da Educagdo Basica.
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de um curriculo de Filosofia fragilizado e vazio. Nisso, o itinerario formativo que abrange o
ensino de Filosofia na area do conhecimento das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas confere
uma superficialidade, pois ndo aprofunda o conhecimento filoséfico. H4 um descaso com a
“disciplina” de Filosofia, entre outras, pois ela ndo € mais obrigatoria em todos os anos do
Ensino Médio. So sdo obrigatorias, nos trés anos, as “disciplinas” de matematica e portugués.
Além disso, com o projeto nomeado de “areas do conhecimento” 0s contetdos de Filosofia
aparecem, eventualmente, de forma breve e resumida nos livros didaticos. Outra questéo,
refere-se acerca da crenca na iluséo de que o aluno podera escolher o que deseja cursar. Além
disso, com essas mudancas no Ensino Médio, os cursos de licenciaturas, provavelmente, terdo
ainda menos procura nas Universidades. Com isso, h&d o aumento da precarizacdo da oferta da
“disciplina” de Filosofia.

Essas questdes conflitantes, acerca da oferta da “disciplina” de Filosofia, levam-me a
pensar sobre a relevancia da palavra como “ferramenta” de trabalho dos docentes. Ao elaborar
0 conteudo programatico para as aulas de Filosofia, depara-se com uma via de méo dupla, um
momento de escolha. Num sentido, seria necessario incorporar as forcas ativas, adotando
conteddos com base na linguagem criadora para a vida, provocando o pensamento genuino, isto
é, um ensino “aberto” para novas e multiplas ideias, estimulando um saber singular para pensar
por si. Noutro sentido, estdo presentes as forcas passivas, quando se fomenta um contetdo
programatico “fechado” em si mesmo, por meio do excesso de historia e da memorizacéo dos
fatos, alimentando-se a crenca de que existem certezas absolutas.

Logo, no ensino “aberto”, pressupde-se resgatar do nascimento da Filosofia aquilo que
nela era inerente a Educacao filoséfica — o pensar por si —, cultivando no discente a vontade de
ser singular. Ja no ensino “fechado”, considera-se que a “disciplina” de Filosofia esta
encarregada de revelar uma verdade inquestionavel. 1sso representa um pensamento focado nas
certezas, perpetuando-se a teoria da existéncia do dominio do saber verdadeiro e imutavel. Ao
se propor um conteudo programatico para as aulas de Filosofia: “aberto” ou “fechado” traca-se
uma escolha. Todavia, na estreiteza entre o pensar e ser pensado ha um desafio nessa escolha.
Aqui defendemos a via que se direciona ao ensino “aberto”, quando a palavra precisa estar
carregada de arte e o individuo embebido da sua singularidade para ser criador.

Quanto aos atores pertinentes ao contexto educacional e aos espa¢os educativos, ressalto
que ha alguns entraves. Muitos discentes chegam, na etapa do Ensino Médio, analfabetos
funcionais, com dificuldades de ler, com blogueio no momento de escrever e com medo de
dizer algo e errar. Essas dificuldades, provavelmente se estenderam para o nivel do Ensino

Superior. Quanto aos docentes, muitas vezes, seguem um curriculo “fechado”, vazio e
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desconectado da vida. O &mbito da sala de aula, geralmente, padece de um ambiente “frio”,
encerrado nele mesmo, com cadeiras agrupadas umas atras das outras, o que ndo favorece a
interacdo entre os saberes do professor e do aluno. A caréncia do dominio da lingua materna, a
obrigacdo dos professores em seguir um sistema padronizado e 0 ambito escolar “confinado”
das salas de aula, por certo, levam os “atores” desse contexto educacional para um “centro
gravitacional”. Desviar deste caminho é um desafio. Lutar, parafraseando Nietzsche, “contra 0
adversario que nao ¢ visivel e fixo”. Portanto, ha algumas dificuldades em colocar em pratica
0 exercicio de aprender a pensar, para desenvolver “novos” pensamentos e “boas” praticas.

Amparada na critica nietzschiana acerca do sistema educacional, principalmente, sobre
a caréncia do dominio da lingua materna, pretendo refletir sobre a arte de ensinar Filosofia.
Para pensar nisso, defendo que a palavra seja capaz de afetar, estimular a linguagem criadora
para a vida. Na linguagem criadora é preciso desprezar os “artigos de fé”, ou seja, a razdo
dogmatica, o conhecimento metafisico e a obediéncia a moral. Esses artigos giram em torno da
crenca de que existem as coisas eternas e imutiveis. Com elas, pretende-se igualar o
pensamento, tem-se a inten¢do de ignorar os diferentes pontos de vista, pois ndo se quer
fomentar a diferenca. Todavia, com a linguagem criadora, busca-se libertar o pensamento por
meio das palavras. Nela estdo entrelagados a multiplicidade e a pluralidade dos textos, isto é, a
possibilidade de criar e desenvolver um novo modo de dizer o que ja foi dito, estimulando a
forca da criacdo e a autoformacdo dos individuos, ou seja, aprender a pensar por si. Assim,
perfaz-se o recomeco no exercicio de filosofar como arte da linguagem que “danga” no
momento de falar, de escrever e de ler. Para isso, seria preciso pensar na relevancia de “escrever
com sangue”’; de “sentir” com a palavra para se afetar e “agir’” com ela em busca de se tornar o
que se €.

H4&, no entanto, um problema que atravessa esta Tese contido na seguinte questdo: a
palavra, no momento de ensinar e aprender Filosofia afeta e desenvolve um pensamento
transformador, criador de si e afirmador da vida, ou ela so é utilizada para comunicar, instruir
e formar uma “massa pensante” com o objetivo de transmitir ideias formatadas? A partir dessa
questdo, defendo a seguinte hipdtese: que no ato de ensinar e de aprender Filosofia com arte,
no exercicio comunicativo dialégico, por meio de uma linguagem criadora diante da triade
intrinseca a vida — pensar, sentir e agir —, estimula-se 0 pensamento singular para se tornar quem
se é. A justificativa para escrever esta Tese esta na convicgdo de que, amparada na perspectiva
nietzschiana, a vida se passa no universo da linguagem. Por isso, a palavra como “ferramenta”
para ensinar Filosofia, dotada da “poténcia forte”, como criacdo e afirmacao da vida, estimulara

a vontade nos individuos para pensar de maneira critica e criativa.
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O objetivo nesta Tese € de defender o ensino e o aprendizado da Filosofia embebido da
arte, da intuicdo criativa e de “poros”. Contudo, o desafio persiste no momento do
enfrentamento da dualidade entre “vontade de poténcia fraca”, como verdade, e “vontade de
poténcia forte”, como criagdo*, ou dizendo de outra forma, entre o perspectivismo do
conhecimento® e o universalismo e do conhecimento. Esse, persegue o caminho em busca de
igualar os saberes, unificar e padronizar, visando uma mesma interpretacdo. Aquele, procura
negar uma verdade absoluta que busca o triunfo de uma interpretacdo Unica. Na concepcao
nietzschiana, o perspectivismo do conhecimento é plural. Por isso, possibilitara varias
interpretacdes. De acordo com Granier (2009, p. 64-65) ‘“Nietzsche ndo se cansa de guerrear
contra o fantasma da totalidade”. Nesse sentido, defendo a diversidade, o perspectivismo do
conhecimento para dessa forma criticar a padronizacdo da linguagem dogmatica, a crenca na
metafisica no dizer filosofico e a obediéncia da moralidade das ideias fechadas. Pois, tudo isso
representa para Nietzsche (2010a, p. 140) “uma vontade de nada, uma aversao a vida, uma
revolta contra os mais fundamentais pressupostos da vida, mas é e continua sendo uma vontade!
...[...] 0 homem preferira ainda querer o nada a nada querer...”. Na concepg¢do nietzschiana ha
uma “doenca” que afeta o individuo na modernidade. Esse individuo busca a “cura”, por meio
do ideal ascético ou do niilismo, ou seja, na negacdo da imanéncia — na vida vivida.

O conceito de vida é o fio condutor da filosofia nietzschiana, pois, os escritos do fildsofo
sdo repletos de uma riqueza de caracterizacdo diante da triade que compde a vida: pensar, sentir
e agir. Nietzsche reconhece uma “doenga” humana no momento em que os individuos se veem
perdidos, quando percebem que “Deus esta morto” e que a “ciéncia ndo é infalivel . Se
considerarmos essa possibilidade, seria necessario indagarmos: haveria “cura” para essa
“doenga”? O que fazer, diante da incerteza de viver, sabendo da inexisténcia de Deus e da
descrenca na verdade da ciéncia? Sem a crenca em um Deus e sem a certeza em uma ciéncia

em quem o individuo poderia se apoiar? E importante refletirmos sobre essas questdes e

3 Poros representam entranhas que possibilitam a respiracéo da pele, metaforicamente, sdo as brechas na
linguagem verbal formal, onde podemos comunicar, de uma maneira criativa, a linguagem legitimada e fixada
pela raz&o.

4 Machado (2002, p. 75) escreve sobre o conceito nietzschiano de “vontade de verdade”, explicando que esse
conceito para Nietzsche ¢ “a crencga, que funda a ciéncia, de que nada é mais necessario do que o verdadeiro”.
Além disso, Machado (2002, p. 69) esclarece que o conceito de “vontade de poténcia”, que Nietzsche
desenvolve, diz respeito a forga, pois ela se processo “nédo so na forga ativa mas também na forga reativa [...] a
vida como vontade de poténcia mesmo quando ela é reativa, negativa, fraca, isto é, quando exprime uma vontade
do nada, quando ¢ niilista”.

5> Sobre o perspectivismo do conhecimento, Nietzsche (2011b) escreve, no aforismo 481, que “tanto quanto a
palavra ‘conhecimento’ tem sentido, o mundo ¢é conhecivel: mas ele ¢ interpretavel de outra maneira, ele ndo
tem nenhum sentido atrés de si, mas sim indmeros sentidos. ‘Perspectivismo™”.
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repensarmos, a partir dos escritos nietzschianos, acerca da transvaloragdo dos valores da
verdade absoluta diante da vida vivida. Nessa perspectiva, o0 individuo que se encontrava
“doente” precisaria se afastar do “rebanho”®, viver uma vida afirmativa e adotar uma linguagem
criadora.

Para defender a arte de ensinar Filosofia como linguagem criadora para a vida na 6tica
nietzschiana, desloco-me no tempo e no espago em que o filésofo viveu, mas me aproximo do
pensamento dele. Traco um caminho, seguindo a partir das criticas de Nietzsche sobre a
proposta educacional na modernidade e do uso da linguagem que se encontra desconectada da
vida. Com isso, pretendo repensar acerca da Educacdo Filoséfica na atualidade. Adoto,
embebida pelos escritos nietzschianos, uma linguagem tragica’, um pathos dionisiaco e uma
vicissitude sem culpas. Considero, portanto, a possibilidade da harmonia entre pensar e sentir
para agir no momento de ensinar e aprender Filosofia. Busco reconhecer a necessidade de afetar
e ser afetada por meio do uso da linguagem criadora. Tomada pela viabilidade desse cenario,
alimento a proposta de fomentar a autossuperagé@o de si e a valorizacdo da diferenga. Como
contraponto, questiono o uso da linguagem dogmatica e metafisica, bem como as propostas
educacionais para igualar os diferentes na Educacdo Filosoéfica.

Desenvolvo uma metodologia investigativa do uso da palavra como “ferramenta” do
ensino de Filosofia. Baseada numa abordagem teérica, adoto um procedimento de “escavadora”
dos escritos de Nietzsche em busca de considerar a possibilidade de desenvolver uma
linguagem criadora para a vida no momento de ensinar Filosofia. Percorro os textos do filésofo,
no periodo de juventude, principalmente, os escritos Sobre o futuro dos nossos
estabelecimentos de ensino, as Consideragfes Intempestivas® e o texto postumo Verdade e
mentira no sentido extramoral para compreender a sua critica sobre as questes educacionais e
culturais, mas também, para pensar na valorizacdo da arte. Caminho, também, pelos escritos da

maturidade, especialmente, nos livros Humano demasiado humano, A gaia ciéncia e Aurora,

® Nietzsche (2011 b), no aforismo 285, afirma que “o rebanho tende a paralisia e a conservagao, nele ndo ha nada
criativo”.

" Na obra O nascimento da tragédia, Nietzsche afirma que a tragédia para os gregos é uma questdo de existéncia,
mas sO acontece com a conciliagdo das figuras simbolicas de Apolo com a figura de Dionisio. Pois, na arte
tragica, Apolo ndo vive sem Dionisio. Além disso, para Nietzsche, ter o phatos dionisiaco é celebrar o momento
da exaltagdo, adotando a linguagem simbélica do encantamento, da reconciliagdo entre os homens e a natureza,
colocando-se distante das regras instauradas.

8 A obra intitulada Sobre o futuro dos nossos estabelecimentos de ensino foi escrita no ano de 1872. O texto
Introducéo teorética sobre a verdade e a mentira no sentido extramoral foi escrito em 1873, publicado
postumamente. As IV Consideracfes Intempestivas escritas nos anos de 1873 e 1874 tiveram os seguintes
titulos: 1- David Strauss; I1- Das vantagens e desvantagens da histéria para a vida; I11- Schopenhauer educador
e IV- Wagner em Bayreuth.
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para refletir sobre o uso da multiplicidade das palavras. Nos seus ultimos escritos me debrugo
na leitura dos livros Genealogia da moral, Assim falou Zaratustra: um livro para todos e para
ninguém, Ecce homo: de como se torna o que se é e Crepusculo dos idolos. Para, a partir do
pensamento de Nietzsche, repensar sobre a dentncia em relacdo a hipocrisia da moral. Além
disso, buscar compreender a linguagem artistica, em que o filésofo conta, como ele mesmo diz
no final do prélogo da sua obra Assim falou Zaratustra, “o ocaso de Zaratustra”. Tomo como
base, também, o0s escritos dos comentadores e estudiosos de Nietzsche. Além disso, considero
relevante ressaltar os estudos sobre ensino de Filosofia. Saliento que, no inicio de cada um dos
capitulos, cito as belas palavras de dois autores da literatura brasileira: Clarice Lispector e
Rubens Alves como ilustracdo das possibilidades de uma escrita estética, criativa e dialdgica.
Para ressaltar, ainda mais essa perspectiva, apresento como epigrafe da conclusdo o poema da
autora Lia Luft chamado: A palavra nua.

No primeiro capitulo proponho pensar a palavra na Educacéo Filosofica. Tomo como
base as criticas de Nietzsche a educacdo e a cultura diante da conjuntura politica e econdmica
da Alemanha no século XI1X. A partir disso, sigo analisando os escritos do filésofo acerca do
processo de ensino-aprendizado da Filosofia; sobre a necessidade de ler e escrever bem; em
relacdo a relevancia da interacdo dos saberes entre aluno e professor; no que concerne as
praticas e aos exercicios de leituras e escritas para dominar a lingua materna; no que diz respeito
as situacdes que levariam o professor ao desanimo para ensinar e o aluno ao desinteresse para
aprender.

Sigo para o segundo capitulo com o desafio de sentir com a palavra que danca,
ultrapassando as certezas de que se estabeleceu nela, para “dangar” com ela, no sentido de me
deslocar da dualidade entre alma e corpo. A partir dessa ética, analiso o uso da linguagem, na
perspectiva de Nietzsche, como pulsdo da vida concreta. Busco tencionar o uso das palavras
que se estabelece em trés lugares: no corpo que fala; na consciéncia que cala e no ler e escrever
diante das vicissitudes da vida. Primeiro analiso o espago do “corpo”, na expressividade
espontanea que “danga” com as palavras, na liberdade do dizer por meio dos olhares e dos
gestos. Em seguida, escrevo sobre a “consciéncia” que cala, ou seja, que poda a linguagem livre
daquele que quer falar. Por fim, examino a linguagem na perspectiva da arte, criagdo e forca
vital, pulsdo afirmativa da vida. Prossigo, argumentando que é possivel “dangar” com as
palavras, mesmo diante da dicotomia entre a linguagem moralizante e a linguagem artistica.
Dessa maneira, sentir a palavra que “dancga” significa buscar a possibilidade da diversidade no

encontro do coragéo com 0 pensamento.
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Por fim, no terceiro capitulo, reflito sobre o agir com a palavra no momento de ensinar
Filosofia. Para isso examino questdes relevantes sobre a oferta da “disciplina” de Filosofia; as
questdes que se sucederam, em parte revelada na historia, sobre a presenca da Filosofia no
contexto educacional; as experiéncias na pratica de lecionar Filosofia e sobre o dizer filoséfico
no &mbito da sala de aula. Nesse sentido, defendo o efeito da linguagem como arte em busca
da liberdade no “sentido” de se chegar a ser o que se €. Por fim, apresento dois “tipos”
desenvolvidos por Nietzsche: 0 homem raro — “o0 génio” — que guia a si e 0 homem modelo —
“0 mestre” — que guia o outro.

Nietzsche apresenta “imagens” e “tipos” nos seus escritos. E como uma espécie de
movimento com as palavras ele é capaz de perpassar pelas experimentacdes de dizé-las. Por
meio da escrita que “danga” com as palavras ele desenvolve uma dindmica de saberes
diversificados, ultrapassando os limites do objetivo da linguagem de s6 comunicar. Portanto, a
leitura passa a ser menos focada em conceitos e mais voltada para a problematizacao de pontos
de vistas — interpretacOes. Para tal entendimento, seria necessério um olhar distante do
dogmatico, ao contrario, ter uma visdo em perspectivas. Nisso, embeber-se de leituras diversas
como faziam os gregos antigos. Adotar uma visdo extemporaneo, permitindo-se um mergulho
em culturas diferentes. Ao priorizar o uso de recursos estilisticos variados, como por exemplo:
aforismo, conversa, autobiografia e “conto”, Nietzsche constr6i um dinamismo em que
possibilita experimentar a palavra “dangarina”.

A partir dessa visdo artistica dos modos de escrever de Nietzsche, pretendo escavar nos
escritos do filésofo questdes que se referem a linguagem criadora. Para isso, resgato a palavra
como “ferramenta” para ensinar Filosofar atravessada pelo afeto. No “fito” do olhar atento a
linguagem que perpassa a triade da vida: pensar, sentir e agir, conceber o ensino de Filosofia
como arte, conectado a vida sempre em transformacéo, ou seja, uma maneira de colocar-se no
mundo em varias perspectivas. Logo, no momento de ensinar Filosofia, por meio dos textos
filosoficos, seria importante adotar uma linguagem que possibilite criar e recriar,
constantemente, “novos” pensamentos e “boas” praticas. Para isso, defendo o uso da palavra
com rigor, mas a0 mesmo tempo, com arte. Pois, quando se conjuga 0 pensamento e a emogé&o,
a palavra afeta. 1sso, provavelmente, estimularia o desenvolvimento do pensamento singular. O
desafio é compreender que ha a probabilidade de pensar por si e a autossuperacao de si quando
lemos com profundidade os textos filoséficos, falamos com sinceridade e escrevemos com
criatividade. Isso se processa na estreiteza entre o pensar e sentir no momento de ensinar e

aprender Filosofia como linguagem criadora.
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Para isso, a tarefa do docente de Filosofia é de utilizar a palavra como se fosse uma
pratica da “ourivesaria”, pois como a firmeza da pedra que se permite esculpir; a palavra com
sua rigidez, ao ser burilada podera se transformar em uma “joia preciosa” que possibilitara ao

fomento do exercicio de pensar por si e da autossuperacéao.
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1 PENSAR A PALAVRA NA EDUCACAO FILOSOFICA

Quer levitar? Filosofe. Para fazer levitar, a
filosofia ndo pode nascer da cabeca. Ela tem de
nascer das entranhas. Tem de ser escrita com
sangue. A gente |Ié e o corpo estremece: ri,
espanta-se, tranquiliza-se, assombra-se. Muita
filosofia, que no seu nascimento era coisa viva,
sangrenta, suco do pensador, nos cursos de
filosofia se torna “disciplina”, grdo duro, sem
gosto, a ser moido. O aluno ¢ obrigado a estudar
para passar nos exames. [...] o filosofar ensina a
surfar: de repente, a gente se vé deslizando sobre
as ondas terriveis das dores da ideia.

(Rubens Alves)

Meu pensamento, com a enunciagdo das palavras
mentalmente brotando, sem depois de eu falar ou
escrever — esse meu pensamento de palavras é
precedido por uma instantanea visdo, sem
palavras, do pensamento — palavra que se seguira,
quase imediatamente — diferenca espacial de
menos de um milimetro. Antes de pensar, pois eu
japensei. [...] O pré-pensamento é preto e branco.
O pensamento com palavras tem cores outras. O
pré-pensamento € pré-instante. O pré-pensamento
é 0 passado imediato do instante. Pensar é a
concretizacdo, materializacdo do que se pré-
pensou. Na verdade, o pré-pensar € 0 que nos
guia, pois esta intimamente ligado a minha muda
inconsciéncia. O pré-pensar ndo ¢ racional. E
quase virgem. As vezes a sensacdo de pré-pensar
é agOnica: € a tortuosa criacdo que se debate nas
trevas e que so se liberta depois de pensar — com
palavras.

(Clarice Lispector)

Ao iniciar este capitulo com a leitura dos textos de Rubens Alves® e de Clarice

Lispector'® toco na complexa perspectiva que permeia a Educacgdo Filosofica: o ensino de

% Raquel Alves, filha de Rubens Alves, escreve sobre seu pai: “a vida lhe era um enorme brinquedo, fruto do
Misterioso sagrado. E como seu olhar era sempre despertado, sua alma ficou plena, cheia de vida. N&o cabia
mais em si. Era preciso comunicar — e as palavras ficaram suas amigas. Meu pai foi contaminado pela beleza do
nosso mundo. Por isso trilhou sua trajetéria de forma ampla, caminhando entre a Teologia, a Psicanalise, a
Educagéo, a Filosofia e a Literatura” (ALVES, 2015, p. 5-6).

10 Olga Borelli, secretaria e amiga de Clarice Lispector (1978), na apresentacéo do livro Um sopro de vida,
comenta que, esse livro foi escrito “em agonia [...] nasceu de um impulso doloroso que ela ndo podia deter”.
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Filosofia esta baseado na multiplicidade dos saberes dos fil6sofos e na pluralidade da leitura
dos textos filosoficos. Como escreve Alves, a Filosofia nasce: “das entranhas”. Lispector, diz
gue o0 pensamento esta “mentalmente brotando”. Ao propormos uma reflexdo sobre pensar a
palavra como “ferramenta” para ensinar Filosofia, permito-me, neste primeiro momento,
“embelezar” esta Tese com o brilho das palavras desses dois icones da literatura brasileira.

Rubens Alves, destaca que a Filosofia nasce como “coisa viva, sangrenta, suco do
pensador”, mas com 0 passar do tempo se transforma. Pois, quando a nomeiam “filosofia”,
“matéria” para aprender e ensinar, “nos cursos de filosofia [ela] se torna ‘disciplina’, gréo duro,
sem gosto, a ser moido. O aluno é obrigado a estudar para passar nos exames”. O autor, por
meio de metéaforas, compreende que a Filosofia faz “levitar”, mas que “para fazer levitar, ela
ndo pode nascer da cabeca, tem de nascer das entranhas, tem de ser escrita com sangue”. Além
disso, ele afirma que “filosofar ensina a surfar: de repente, a gente se vé€ deslizando sobre as
ondas terriveis das dores da ideia”. Nas imagens apresentadas pelo autor, por meio dos tropos,
quando as palavras se descolam de um significado fixo, elas caminham entre o pensar e o sentir,
movimentam-se. Nisso, a ilusdo logica acerca da fixacdo da linguagem se desmantela. 1sso
permite 0 uso mais criativo com as palavras.

Na leitura do texto de Clarice Lispector, para continuarmos pensando na visdo maltipla
da palavra, destaco o0 seguinte trecho: “na verdade o pré-pensar é 0 que nos guia, pois esta
intimamente ligado & minha muda inconsciéncia”. Ela reconhece que “pensar € a concretizacao,
materializacdo do que se pré-pensou”. Nesse sentido, ha um jogo que se processa entre o que
esta latente internamente com o gque sera manifestado externamente, pois antes do pensamento
ha uma imagem. Para a autora o “pensamento de palavras é precedido por uma instantanea
visdo”. Ela inicia a partir de um pré-pensamento, que “néo € racional é quase virgem”. Assim,
o deslocamento das palavras permite novas perspectivas. Cria-se as imagens e passa-se a pensar
a s6s, mas quando a palavra se liberta do pensamento, surgem outros. Elas aparecem na
imaginagao, encontram-se com o pensamento e Se mostram na inter-relacéo entre os individuos.

Para Lispector, a forca do pré-pensamento é importante, mas ainda se encontra presa,
numa “tortuosa criagdo que se debate nas trevas e que so se liberta depois de pensar — com
palavras”. Alves afirma que no dizer do filosofico ha prazer e dor porque ele desliza “sobre as
ondas terriveis das dores da ideia”. Nos escritos dos autores, compreendemos que a palavra
precisa se soltar do “pré-pensamento” para “surfar nas dores das ideias”. Primeiramente, é
interessante aquietar-se, pensar sO, concebendo as imagens, e em seguida libertar as palavras

do pensamento, falando e escrevendo.
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Apos transitar pelos escritos de Rubens Alves e de Clarice Lispector, grande escritor e
grande escritora da literatura brasileira, que de maneira artistica mostram a forca da palavra
como um “jogo”*!, prossigo com a tarefa de provocar uma reflexdo acerca da palavra como
“ferramenta” para ensinar e aprender Filosofia. Para isso, percorro os escritos de Nietzsche em
busca de questionar a “legitimidade” da linguagem. Nisso, propor desmantelar a rigidez dela e
proceder com a tarefa de, através da Filosofia estética nietzschiana®?, fortalecer a perspectiva
que nega a linguagem filosofica como sistema. Gérard Lebrun (2014, p. 16)*2 escreve um texto
intitulado: “Por que ler Nietzsche, hoje?”, no qual afirma que: “Nietzsche ndo é um sistema: é
um instrumento de trabalho — insubstituivel. Em vez de pensar o que ele disse, importa acima
de tudo pensar com ele”. O autor acrescenta que ler Nietzsche “ndo é entrar num palécio de
ideias, porém iniciar-se num questionamento, habituar-se com uma topica cuja riqueza e
sutileza logo tornam irrisorias as “convic¢des” que satisfacam as ideologias correntes”. Nesse
sentido, sigo refletindo, a partir do pensamento e dos escritos de Nietzsche, acerca da palavra

como “ferramenta” da arte de ensinar Filosofia criadora para a vida.

1.1 Sobre a palavra como “ferramenta” para ensinar Filosofia

Busco “capturar” a palavra em movimento, de acordo com Nietzsche (2010b, p. 17), por
meio do pensamento que contém “grandezas artisticas”. Pois, ele afirma que “a palavra abrange
apenas uma imagem e desta vez o conceito. Entdo, 0 pensamento contém grandezas artisticas.
[...] falamos do simbolo, da imagem, a seguir nos lhes acrescentamos qualquer coisa com uma
forga artistica”. Na perspectiva nietzschiana a palavra foi inventada. O momento da criacdo dela
corresponde a uma representacao arbitraria das coisas, ndo foi uma invenc¢do Idgica, pois ndo
havia uma esséncia nela e uma expressdo adequada dos objetos que ela nomeia. Por isso, esse
momento significou um instante de arte. No decorrer do tempo foi ganhando forgas de “lei”,
uma crenca de que ela corresponde a uma “verdade absoluta”. Na nomeacdo arbitraria dos

objetos, estabeleceu-se uma “logica” entre os interlocutores e o desejo de se manter a paz entre

1“0 homem joga somente quando ¢ homem no pleno sentido da palavra, e somente é homem pleno quando
joga”. (SCHILLER, 2014, carta XVI)

12 para Henry Burnett (2012, p. 13-14), existia uma proposta estética, na primeira obra de Nietzsche, O
nascimento da Tragédia. Pois, “o estatuto elevado da arte — como dimensao que da acesso as questdes
fundamentais da existéncia e da sociedade — era a busca de Nietzsche por uma alternativa que fizesse frente a
metafisica classica e & hegemonia da ciéncia, principalmente da filologia em voga: a de que a arte tem tanto ou
mais valor que a ciéncia por aproximar-se mais da vida”.

13 NIETZSCHE, Friedrich. Obras incompletas (2014).
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os individuos. Por meio da linguagem, estabeleceu-se uma forma gregéria de convivéncia. A
partir disso, ela ganhou o ar de certezas, a memdria foi tomando lugar da criagdo. Assim, cresceu
0 objetivo de utiliza-la para comunicacgdo. No entanto, seria preciso ndo a usar s6 para comunicar
e nomear, mas retomar o carater artistico que ela carregava na sua cria¢éo e usa-la, também,
como “grandeza artistica”. Com isso, direcioné-la para a perspectiva de um “instrumento” para
ensinar e aprender Filosofia como arte, aproximando-se da vida vivida.

Para pensar a palavra como “instrumento” de ensinar e aprender Filosofia apresento
algumas indagacdes sobre a oferta dessa “disciplina” nas instituigdes de ensino: a Filosofia usa
a palavra somente para comunicar e explicar os textos filos6ficos? O imaginar, 0 pensar, 0
escrever e o falar se dissociaram no ato de ensinar Filosofia? O professor de Filosofia ndo
cultiva, mais, a forca artistica da palavra? O que aconteceu com a palavra no curso de Filosofia?
A linguagem criadora seria uma estratégia para ensinar e aprender Filosofia e contornar os
limites da leitura e da escrita como verdades absolutas? Essas indagagOes sdo provocagdes para
se pensar sobre 0 uso da palavra na Educacdo filoséfica.

Ao desenvolver uma linguagem criadora, no momento de ensinar e aprender Filosofia
por meio da leitura dos textos filosoficos, ha a necessidade de se adotar “0 pensamento como
grandeza artistica”. Todavia, inicialmente, é primordial dominar a leitura e a escrita, em seguida
libertar as palavras das amarras de um pensamento fechado em si mesmo. Isso significa,
deslocé-las das “convicgdes”, acrescentando nelas maltiplos olhares. Dessa maneira, transitar
entre imagens e simbolos, conectando-os a vida concreta. Logo, no “pensamento como grandeza
artistica”, pressupde-se que ocorra a liberdade das palavras, a0 mesmo tempo, a vontade de ser
singular. Para isso, no momento da leitura, o leitor precisa ultrapassar a visdo dogmatica do
texto. Caso contrario, o leitor serd domesticado, pois se defende a crenca de que os textos que
querem provar uma “verdade” sdo dotados de ideias fechadas, pensamentos validos, imutaveis
e inquestionaveis. No entanto, a linguagem criadora quer afugentar esse leitor domesticado.

Um texto filosofico que visa ao encontro com as verdades inquestionaveis, explicacdes
sobre fatos e certezas — paralisa o leitor. J& 0s textos que pretendem tocar nas questdes sobre a
vida, em transformacéo, problematizando — estimularia o leitor para pensar por si. No primeiro
modo de ler os textos filoso6ficos, ensinar Filosofia é favoravel para o falante e desestimulante
para o ouvinte. No segundo, os ouvintes sdo atraidos pela dindmica de saberes diversos quando
se deseja aprender a filosofar. Logo, numa linguagem criadora a palavra esta relacionada a
intensidade da forca dela entre os falantes e os ouvintes diante das diversidades de saberes,
afirmando a vida. Ao invés disso, a linguagem dogmatica, quer atrair esse leitor. Nisso,

encontram-se um “jogo” de forgas e de tensdes entre as palavras que se estabelecem como
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verdades inquestionaveis e aquelas que se movimentam como olhares em perspectivas diante
das vicissitudes da vida concreta. Esse “jogo” de for¢as sO acontece quando ha uma
comunicacdo dialdgica entre diferentes saberes e maltiplos pensamentos. Como numa imagem
de um caleidoscopio que ndo segue uma Unica direcdo. Logo, ao nos deslocarmos das
convicgdes e das crencas nas certezas, partindo para as interpretagdes, provavelmente,
possibilitaremos a troca de saberes entre aqueles que vivenciam diversas experiéncias.
Segundo Jorge Larrosa (2009, p. 19), Nietzsche “ndo pretende transmitir nenhum
conteudo de verdade, ndo pretende enfrentar um saber contra o outro saber, ndo pretende nem
ao menos instruir o leitor. O que busca é expressar uma forca que se combine com outras
experiéncias, com outros temperamentos e 0s levem além de si”. Ele ndo quer fazer dos seus
escritos um esquematismo conceitual. Deseja ser um “amansador das palavras”, mas ao mesmo
tempo “provocador” da diferenca, estimulador de uma escrita com rigor e com alegria. Para
ISS0, seria preciso se elevar por meio das forgas que a palavra possui como arte e se deixar afetar
por ela. Assim, aventurar-se por meio da linguagem que rege a experimentacao no ato de ler e
de escrever. Nos seus escritos, Nietzsche desenvolve uma maneira estratégica e extemporanea
do seu dizer filosofico. Dessa maneira, provoca um pensamento critico que circula entre a
rigidez do rigor e a flexibilidade da palavra. Quando ele questiona a maneira de escrever
baseada em pensamentos pré-estabelecidos quer fomentar o surgimento de ideias singulares.
Além disso, apresenta uma preocupacao em relacdo ao modo de ensinar e aprender nas
escolas, principalmente, na irrelevancia do cultivo da lingua materna. Rosa Dias (2007, p. 16)
afirma que “por entendermos que seu pensamento sobre educago ainda se mantém vivo e por
guardarmos com ele uma relacdo de afinidade, buscamos interpreta-lo, apropriarmos dele e
recorta-lo naquilo que ainda nos possa ajudar a compreender nossos problemas de ensino.”
Scarlett Marton, também, reconhece a atualidade do pensamento de Nietzsche sobre educacéo,

apontando para o carater extemporaneo do fil6sofo.

Ao percorrer o texto das conferéncias Sobre o futuro dos nossos
estabelecimentos de ensino, proferidas por Nietzsche ha mais de cento e trinta
anos, um leitor desatento poderia supor ter diante dos olhos um livro que acaba
de ser escrito. E possivel que a atualidade do seu pensamento seja tributéria
de seu carater extemporaneo ou se deva as transformaces tardias por que
passaram nossas concepcdes de educacdo e cultura (Grifo da autora).
(MARTON, 2010, p.124).

O filosofo adota nos seus escritos o procedimento inverso a tradicdo dogmatica. Durante,
praticamente, todo o seu percurso de vida como fildlogo e filésofo criticou a linguagem,

predominantemente, racionalista. Para isso, ele escreve de um modo extemporaneo, quando
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possibilita uma leitura em perspectiva que permite circular entre o que ocorre no presente com
0 que poderd acontecer no futuro. Ao escrever sobre o fracasso da educacdo nos
Estabelecimentos de Ensino na Alemanha, ele nos direciona para refletirmos acerca da cultura
e da educacao na atualidade. Com isso, provoca um deslocamento no tempo e no espaco. Em
seguida, nos leva a pensar sobre o futuro educacional das nossas escolas. Dessa maneira,
passamos a reinterpretar as palavras dele. Jorge Larrosa apresenta uma instigante compreensao

sobre a escrita filosofica de Nietzsche.

O que Nietzsche tem de doutrina pertence ao passado; porém, o que Nietzsche
tem de inquietude, o que no texto de Nietzsche funciona como um catalizador
de nossas perplexidades, atravessa o século e pertence, sem divida, ao futuro.
O que nos interessa, portanto, ndo é o que em Nietzsche pertence a essa
disciplina chamada Filosofia, mas o que em Nietzsche, na leitura e na
reescrita de Nietzsche, continua alimentando essa forma de indisciplina que
continuamos chamando de pensamento. Ou, de outro modo, 0 que nos
importa ndo é (s6) o que Nietzsche pensou ou (apenas) o que nds podemos
pensar sobre Nietzsche, mas o que com Nietzsche, contra Nietzsche ou a
partir de Nietzsche possamos (ser capazes ainda de) pensar. (LARROSA,
2009, p.8)

De acordo com Jorge Larrosa, 0 que nos importa é “pensar a partir’” de Nietzsche. Nesse
sentido, ao ler os textos do fil6sofo, seria possivel “alimentarmos” a forma “indisciplinar” de
pensar, isto é, transpor o pensamento padronizado para o diversificado. E, dessa maneira,
continuarmos chamando de pensamento livre, a “disciplina” de Filosofia, problematizando os
modos de vida e questionando os valores dogmaticos. Pois, Nietzsche ndo deseja transmitir
certezas para que se cultive os antigos modos de pensar. Ele quer que tomemos uma atitude
inquietante diante das adversidades da vida, revendo os préprios pensamentos atuais e
reconstruindo os anteriores.

Para Nietzsche (2007d, p. 145), na vida ndo ha somente acertos: “supondo corpos, linhas
superficies, causas e efeitos, movimento e repouso, forma e contetdo: sem esses artigos de fe,
ninguém suportaria hoje viver! Mas isto néo significa que eles estejam provados. A vida néo é
argumento; entre as condi¢des para a vida poderia estar o erro”. Portanto, para ele, a vida ndo
é feita somente de certezas. Ao contrario, vivemos entre “erros” e “acertos”. Nessa Otica, 0
fomento da linguagem criadora, no momento de ensinar e aprender Filosofia, pressupde que
nos desencaixemos da tradicéo filosofica, impregnada das certezas que ndo nos permite errar.
Nesse movimento, a linguagem criadora seria aquela que ndo nos amarra. Ela nos permite

pensar diferente daqueles que estdo presos as verdades dogmaticas impregnadas na “massa”
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uniformizada. Nietzsche critica a linguagem dogmatica, apontando para as armadilhas “das
certezas” que enfrentamos diante da pretensa crenca no absoluto.

Ha a tendéncia de se inculcar na cabeca da “massa” que o ensino de Filosofia ndo é
relevante para a educacdo porque € um conhecimento dogmatico, complicado, complexo
abstrato e “inutil”. Acredita-se que os alunos ndo estdo preparados para aprender Filosofia,
porque nela se adota um conhecimento complexo, inatingivel e que ndo serve para nada. Por
isso, entende-se que os alunos s@o considerados “incapazes de pensar filosoficamente”. Nessa
visdo pessimista, pressupde-se que o ensino de Filosofia esta desconectado da vida, é obscuro
e confuso. Todavia, quando buscamos desconstruir essa imagem, a Filosofia passa a ser vista
como uma “disciplina” provocativa, estimulando um pensamento criativo. Nesse sentido, no
momento de ensinar Filosofia, por meio dos textos filosoficos, é importante adotar uma
linguagem que possibilite criar e recriar os proprios pensamentos, incentivando uma atitude
filosofica: questionadora. A questdo que nos inquieta é: seria possivel criar um movimento de
enfrentamento contra a premente tendéncia de minar a Educacdo filosofica, por meio da
linguagem criadora para a vida?

Com esse olhar atento para a desconstrucdo dessa tendéncia pessimista de se
desconsiderar a importancia do ensino de Filosofia nas escolas e da pretensao de se desvalorizar
o0s saberes dos estudantes, sigo defendendo o desenvolvimento da leitura contextualizada e da
escrita diversificada no ensino-aprendizado de Filosofia. Dessa maneira 0s alunos,
provavelmente, teriam mais repertorios de leituras e mais desempenho na escrita. Eles estariam
embasados em conhecimentos diversos que os permitiriam questionar situacfes experimentadas
e conhecidas diante da vida vivida. Isso prepararia o aluno para a pratica de interpretar os textos
filosoficos e para o exercicio de escrever com criatividade. Além disso, despertaria a capacidade
de pensar por si. Para isso, destaco a necessidade de estimular a leitura de textos diversificados

e de despertar a vontade de escrever nas aulas de Filosofia.

1.1.1 Do escrever e ler para aprender Filosofia como conhecimento de vida

Ensinar Filosofia exige uma certa vontade de existéncia. De acordo com Emmanuel
Carneiro Ledo (2002, p. 25), na concepgdo nietzschiana, “o filésofo é um homem, que
constantemente sente, V€, ouve, suspeita, espera e sonha coisas extraordinarias”. O ato de
filosofar € um exercicio de liberdade que se enraiza na vida. Nesse sentido, pode-se afirmar que
a Filosofia ndo é uma ciéncia em busca da certeza, mas sim um conhecimento de vida. Nietzsche

(2010b, p. 14) considera que do “ponto de vista cientifico, [Filosofia] é uma ilusdo, uma
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inverdade, que ludibria o instinto de conhecimento e s6 provisoriamente o satisfaz”. E
importante ficarmos atentos para a afirmacdo de Nietzsche (2010b, p. 03) de que, quando a
ciéncia ndo consegue alcancar os resultados propostos, apesar da crenca de que a ciéncia ndo
necessita da Filosofia, o fildsofo, comparece “como freio da roda do tempo”. Oswaldo Giacoia

Junior afirma que:

Nietzsche ndo recusa a objetividade cientifica, desde que essa seja considerada
como interpretacdo, no caso, como esquema de formulacdo e simplificacéo,
com vistas a comunicacdo e ao célculo. A ciéncia cria, a partir do
empreendimento de modelos I6gico-matematicos, uma linguagem simbdlica
comum para todos os fenémenos. [...] O problema esta na pretensao cientifica
de apresentar tais esquemas como texto, arrastando consigo os irrefletidos
artigos de fé na logica e na gramatica da linguagem, hipostasiando “coisas”,
substancias, agentes, pacientes, propriedades, causas, efeitos. (GIACOIA
JUNIOR, 2002, p.38-39).

Para isso, de acordo com a Otica nietzschiana, a Filosofia surge como “freio da roda do
tempo” para mostrar a ciéncia que € necessario repensar sobre as afirmacdes contidas nos
“artigos de fé€” e questionar aquilo que se anuncia como “verdade” inquestionavel na vida. O
momento de filosofar simboliza a arte de interpretacdo sobre questdes referentes a vida. Para
isso, Nietzsche escreve sua Filosofia como arte, tecendo em seus escritos uma trama de
pensamentos que tenciona a vontade de “destruir os idolos™ e “transvalorar os valores” para
suscitar a vontade de criacdo, por meio das palavras. Ele escolhe ser um desmistificador de
ideias engessadas, adotando uma perspectiva filos6fica no que tange a multiplicidade de dizeres
filosoficos.

Para alimentar essa perspectiva filoséfica, Nietzsche incorporou o espirito inquieto e
questionador. Ele teve coragem para seguir um caminho sinuoso de um filésofo errante. No seu
percurso pedagdgico, varios acontecimentos foram relevantes: o estimulo desde cedo para o
aprendizado da leitura e da escrita, 0 estudo em uma boa escola e, mais tarde, a sua dedicagao
ao magistério. Quando deixou de ministrar aulas, tornou-se um filésofo errante, viajando e
escrevendo. Os motivos que o levaram ao abandono do magistério foram varios, além das
interminaveis dores de cabeca, a vontade de deixar de ser um erudito e o desejo de se libertar
dos espagos fechados no @mbito da sala de aula. Nietzsche (2017, p. 68) afirma ter “sido muitas
coisas em muitos lugares, para poder tornar-me um — para poder alcancar uma coisa. Por um
tempo eu tive de ser também erudito”. Apesar de estimar a profissdo de magistério, deixou a

fungéo de professor para escrever com mais liberdade.
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Nietzsche foi alfabetizado por sua méae e precocemente estimulado a leitura de varios
tipos de textos. Viveu desde pequenino envolto com a leitura e a escrita, gostava de escrever,
inicialmente, poesias. Com idade de quatorze anos foi enviado a escola de Pforta para cursar
0 Ginésio® no regime de internato. Nessa escola, adotava-se um ensino rigoroso conjugado a
uma disciplina rigida. Apesar de mais tarde tecer criticas ao modelo de ensino disciplinar,
Nietzsche considerou Pforta uma boa escola. Rosa Dias (2007, p. 23) ressalta que “em suas
anotacOes de 1888, ele dizia ndo saber como alguém que nédo tenha frequentado uma boa escola
pode reparar essa perda [...] pois uma boa escola ¢ necessaria em varios pontos de vista”. NoO
periodo da juventude, Nietzsche frequentou uma boa escola e recebeu um bom ensino, o que
foi muito importante para o desenvolvimento da sua educagéo escolar, principalmente no que
se refere ao aprendizado de uma boa leitura e uma boa escrita. Apds a conclusdo do Ginasio,
ele seguiu seus estudos no curso de Teologia, porém cursou somente dois semestres e logo se
transferiu para o curso de Filologia.

Aos vinte e quatro anos foi nomeado professor, ensinava Grego e Filologia nas classes
superiores do curso de Padagogium?® da Universidade de Basileia na Suica, onde permaneceu
por dez anos, de 1869 a 1879. Rosa Dias (2007, p. 51) afirma que nesse periodo em que ele
ministrou aulas de Filologia, de acordo com relatos de seus alunos, foi um “excelente professor,
ndo visava ao simples acimulo de conhecimento, pelo contrério, insistia no desenvolvimento
do senso critico e da atividade criadora de cada um”. Nietzsche (2017, p. 25) relata que nesse
periodo em que foi professor ndo se indisp6s com seus alunos, nunca precisou puni-los. Pelo
contrario, dizia que seria capaz até de amansar “qualquer urso”, pois nunca se indispoés nem
mesmo consigo, buscando sempre superar o acaso. Para ele, o professor ndo poderia ser um
mero transmissor de conhecimento e nem fazer do aluno um mero receptor. Desse modo, seria
primordial auscultar aquilo que € préprio de si, seguindo a trilha do avesso do que é imposto,
dar passos peculiares para desenvolver a criatividade no momento de ensinar e de aprender.

Nessa Otica nietzschiana a primeira tarefa que justifica a necessidade de temos
educadores é que seria preciso “aprender a pensar”, porque esse seria 0 caminho para chegar a

cultura nobre. Segundo Nietzsche (2009c, p. 73) ndo havia mais essa no¢ao nas Instituicdes de

14 Nietzsche, quando completou 14 anos, foi estudar no internato de Pforta, um tradicional colégio, rigido, que
adotava uma rotina rigorosa: os alunos eram acordados bem cedo, tomavam café e depois assistiam as aulas, em
seguida almogavam, descansavam por uma hora, depois voltavam para o estudo.

15 0 Ginasio, na Alemanha, no século XI1X, corresponde atualmente, aqui no Brasil, ao segundo segmento do
ensino fundamental (6° ao 9° ano) e ao Ensino Médio (1° ao 3° ano).

16 padagogium era como se denominava, naquela época, a escola secundaria humanista, classe superior de
Pedagogia (Liceu Classico).
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Ensino: “mesmo nas universidades, inclusive entre os verdadeiros eruditos da Filosofia [...]
pensar deve ser aprendido como se aprende a dangar, como uma espécie de danca”. Gilvan
Fogel (2003, p. 60) esclarece que para Nietzsche “a Europa, desde Platdo, ‘nao pensa’, ndo se
interessa por pensar, mas ‘sO calcula’. Por ‘calculo’ cabe entender primeiro e sobretudo o
esforco e a determinagdo por estabelecer previamente as condi¢cdes de controle”. Para se
desprender desse sistema “matematizante” ¢ se desvencilhar do controle das “ideias fixas”, seria
necessario deixar de repetir os conhecimentos patronizados, mas sim problematiza-los.

Para Nietzsche (2007a, p. 70), as questdes basicas do conhecimento estavam presas no
pensamento de alguns individuos de uma maneira fechada. Ele identificou esses individuos por
meio de duas “figuras”: 0s “eruditos” e os “filisteus da cultura”. Nietzsche considerou o “filisteu
da cultura” como um “grande cabega de vento”, interessado mais do que tudo, no lucro, no
saber tedrico e na rapidez do conhecimento. Eles se esquivavam da cultura guiada pela arte e
pela Filosofia. Essas “figuras” dotadas das caracteristicas dos “pseudointelectuais”, utilizavam,
demasiadamente, o conhecimento histérico, ndo se preocupavam em buscar um saber que
estimulasse a experiéncia de vida, ao contrario, pretendiam adquirir e transmitir um
conhecimento uniformizado e conservador, semeando um saber paralisante. Na Otica
nietzschiana o “erudito”, assemelhava-se ao “filisteu da cultura™, eles representavam o “metal
impuro por exceléncia”.

Essas “figuras”, na concep¢do nietzschiana, favoreciam o declinio da educacdo e
minavam a cultura auténtica na Alemanha do século XIX. Eles priorizavam 0 ensino
“enciclopedista” e a formacao técnica, visando ao conhecimento excessivamente histdrico e as
necessidades da formacao de profissionais para 0 mercado de trabalho. Nietzsche (20073, p.
106) afirma que n&o recusa a existéncia das “escolas técnicas que perseguiam até agora, com
tanta felicidade e honestidade, tendéncias bem mais modestas, mas altamente necessarias”. O
filésofo reconhece a relevancia da formacao profissional para a sobrevivéncia, mas isso ndo
deveria ser prioridade no projeto educacional para uma cultura auténtica. Com base nisso, ele
fez um diagnostico sobre a formagéo educacional dos individuos na modernidade: os individuos
estavam se tornando “doentes” e 0s pensamentos se encontravam em crise.

Contudo, na perspectiva nietzschiana, essa crise do pensamento moderno e a “doenga”
dos individuos vinham de muito longe. Segundo ele, isso aconteceu porque a Filosofia se
tornou, principalmente, prisioneira da forma dogmatica em busca da verdade absoluta.
Acreditou-se haver conquistado a verdade inquestionavel. Nietzsche (2009b, p. 8) conclui que
“o mais demorado e perigoso de todos os erros, até entdo, fora um erro dogmatico, isto é, a

invengdo platénica do espirito puro e do bem em si”. A linguagem dogmatica e candnica da
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Filosofia tradicional foi se tornando amarga e inalcancavel para os estudantes de Filosofia. Com
1sso, adotou-se um discurso fechado, dificultando o fomento da diversidade de ideias.

Desse modo, o ensino de Filosofia estabeleceu-se como prepotente. O aprendizado foi
se tornando inatingivel para aqueles que visavam “novos” pensamentos ¢ irrelevante para
aqueles que ndo aceitavam um conhecimento dogmatico como o verdadeiro e dualista. Assim,
alimentou-se a crenga de que aprender Filosofia seria s6 para os “sabichdes”, tomados do
conhecimento “enciclopedista” e dos saberes dogmaticos. Esses priorizavam a uniformizacgéo
e as certezas, em detrimento da diversidade e da liberdade do pensamento. De acordo com
Maria Helena da Cunha (2009, p. 51) “a ‘aventura da diferenga’ em Nietzsche é marcada pela
libertacdo do pensamento da multiplicidade através da destrui¢do dos bindmios préprios a todo
e qualquer desdobramento metafisico da realidade, como é o caso de Platio”. Ao ensinar
Filosofia, por meio da proposta filosofica baseada nas ideias puras e imutaveis, acreditou-se
que seria possivel chegar a verdade inquestionavel. Contudo, a partir do fomento de um
conhecimento diversificado e questionador, a Filosofia liberta 0 pensamento, buscando-se na
aventura de ensinar a pensar por si, possibilitar uma multiplicidade de saberes.

Nietzsche (2009d, p. 8) considerada que “o cristianismo ¢ o platonismo para o povo”.
O filésofo trava uma luta contra o discurso platénico do espirito puro e do bem em si, como
também, contra a visdao dogmatica apregoadas pelo cristianismo. Isso significa que essa
concepcdo nietzschiana rejeita o discurso que visa a verdade absoluta. Diferente disso, h4 o
discurso problematizador, baseado na diversidade de ideias. Esse discurso problematizador ndo
admite as ideias fixas em busca de respostas inquestionaveis. A questdo relevante aqui é: até
quando o discurso filos6fico permanecera no sono profundo do dogmatismo em busca de uma
verdade? Oswaldo Giacoia Junior afirma que, para Nietzsche, a concepcdo platdnica condena
0 que seria oposto a verdade. 1sso representa um pesadelo dogmatico. Nesse sentido, seria

preciso refletirmos sobre a necessidade de despertarmos:

Embalada pela crenca na invencéo platénica do espirito puro e do Bem em si,
a gravidade filosofica, com sua entranhada e atdvica condenagdo da
sensibilidade, sempre desvalorizou o que é subjetivo — perspectivistico —como
representando o oposto da verdade, isto é, como erro, engano, ilusdo. Porém,
0 que ocorreria se acordassemos do pesadelo dogmatico induzido por Platdo?
(GIACOIA JUNIOR, 2002, p. 15)

Para acordarmos desse pesadelo dogmatico seria preciso permanecer desperto,
desprezar a perspectiva da verdade inquestionavel presente na Filosofia tradicional. Assim,

seguir por um rumo incerto. Esse rumo € o do perspectivismo, pois quando nos desviamos do
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caminho candnico exercitamos um pensamento vivo, preenchido do amor pela vida e embebido
da linguagem estética em prol da diversidade. Dessa maneira, seria preciso romper com 0
dualismo do “sensivel como um erro” ¢ da “verdade como um bem em si”, fomentando a
diversidade e a importancia da experimentacao no cotidiano.

Com o objetivo de salientar a tentativa de mostrar o desvio do caminho canonico para
se trilhar um rumo incerto, priorizando a diferenca, ressalto que a escrita nietzschiana esta
carregada de uma vontade de comunicacéo indireta e do desejo de mostrar a importancia do ler
e escrever como arte, isto €, uma linguagem estética. Karl Jaspers (2016, p. 571) afirma que a
escrita de Nietzsche ndo quer “falar por si, mas deixar uma figura falar, que seja a forma do
carater indireto”. Escrever por meio de “tipos” ou “figuras” para despertar a curiosidade do
leitor. Como, por exemplo, no texto narrativo das Cinco Conferéncias!’, intitulado Sobre o
futuro dos nossos estabelecimentos de ensino®®.

Nesses escritos Nietzsche quer desenvolver um pensamento questionador e, a0 mesmo
tempo, uma perspectiva extemporanea. Quando ele escreve o texto Sobre o futuro dos nossos
estabelecimentos de ensino, quer desenvolver uma critica em relacao a trés propositos que alude
ao discurso que nao provoca 0 pensamento singular: o livre arbitrio, o moralismo e o
racionalismo a qualquer custo. No primeiro propdsito, ele condena a falsa “autonomia” do
individuo, pois quando se carrega a culpa podera acontecer a puni¢do; no segundo, diante do
julgamento do outro, podera ocorrer a rejeicdo; e no terceiro, no dever de seguir a verdade
dogmatica, poderd gerar o medo de errar. Barrenechea (2008, p. 20) esclarece que, para
Nietzsche, o comportamento relacionado a esses trés propodsitos ¢ “uma noc¢ao vazia que teve
grande influéncia filosofica e religiosa”. Isso estimula o0 “espirito de rebanho”, pois neles
prevalece o desejo de “igualar”, disfar¢cado pela submisséo e pela coercédo. Por isso, a linguagem
filosofica sO sera criadora quando estiver longe dessas questbes que detém a ordem do
comportamento humano de “rebanho”. Ela sé sera estética na medida em que néo se estabelece
diante de padrdes, mas sim como criacdo e arte. Para isso, € preciso incorporar no ensino de
Filosofia a “arte de escrever e de ler bem”.

Nietzsche considera que a Filologia representa essa “arte de escrever e de ler bem”. Para

1SS0, seria preciso ler lentamente “ruminando” o texto e escrever “dangando” com as palavras.

7 Tendo em vista a relevancia desse escrito de Nietzsche, esclarego que as falas dos interlocutores dos dialogos
ressurgirdo no decorrer desta Tese para uma reflexdo geradora do futuro da Educacéo Filosofica.

18 Cabe ressaltar que a tradugao para o portugués foi realizada por Noéli C. de M. Sobrinho, sendo comparada
com a tradugdo para o francés de Jean-Louis Backes, Michel Haar e Marc B. de Launay: “Sur I"avenir de nos
établissements d’enseignement”.
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Ele adota a escrita como interpretacdo, critica a linguagem que visa s6 a comunicacao, isto é,
para a padronizagédo de pensamento e a “fixidez” da palavra. Contudo, isso ndo significa que a
interpretacdo € relativizacdo, ou seja, ndo se deve compreender o texto com base em crencas
n3o relacionadas ao que esta escrito e ao sentido do texto. E preciso se ater aos detalhes da
escrita. Karl Jaspers (2016, p. 404) escreve que a Filologia exige que “nos aproximemos do
verdadeiro sentido de textos tradicionais por meio do alijamento de modos de compreenséo
precipitados, fantasiantes, que inserem algo nesses textos”. E dessa maneira, incorporar as
qualidades de um fil6logo. Rosana Suarez (2011, p. 22) acrescenta que Nietzsche reconhece 0s
méritos do fildlogo, pois para ele a “Filologia é o estudo minucioso, trabalho de concentragdo
e dedicacdo que pouco a pouco permite liberar os escritos e as obras de arte do passado,
apresentando-os, recuperando-os”. Nietzsche considera que a Filologia exige que se leia 0s
textos se atentando para todos os seus detalhes.

Nesse sentido, o filélogo, como mestre da leitura do passado, dedica-se a arte de ler
como um “ruminador” de textos. Nietzsche (2008c, p. 14) considera que “ensinar a ler ‘bem’,
quer dizer a ler de tras para diante, a ler devagar, com profundidade, com pensamentos intimos,
com duvidas e precaugdes, com dedos e olhos delicados”. Ao valorizar a capacidade multipla
da escrita e da leitura, @ medida em que o discurso é compreendido dentro do seu sentido, ha
por outro lado, a possibilidade de recria-lo, isto é, ir além do lido, acrescentando na leitura outra
Gtica, a de quem o |é. Dessa maneira, o leitor ndo s passa a entender a mensagem, mas também,
podera ter um olhar singular a partir do texto lido e compreendido, diante da propria vivéncia.
Quando ha multiplicidades de pontos de vista poderdo ocorrer diferentes pensares e o
compartilhamento de “novos”, por meio de duas forgas: pelo impulso (por uma linguagem
contra a moral) e pela vontade de ser singular (através da linguagem como arte). A partir disso
podera acontecer um enfrentamento de “forgas”, entre pensamentos distintos, em que a palavra
se liberta da verdade dogmatica, provocando o desejo de transvalorar as certezas para se
desenvolver varias perspectivas no momento da comunicacao.

Em outro sentido, no uso da linguagem s6 para comunicar, de acordo com a concepgao
nietzschiana, ocorre uma compreensao objetiva e “consciente” do texto, no sentido de
conformidade. Para Nietzsche (2010b, p. 66), ha nisso uma “designagdo uniformemente valida
e obrigatdria para as coisas”. Compreende-se que no ato de comunicar existe um acordo entre
0s homens, uma convencdo da lingua falada e escrita para possibilitar a convivéncia entre os
individuos na vida em sociedade. Nesse ponto de vista, a comunicagao carrega as caracteristicas
da consciéncia, impregnada do pensamento gregario. Nesse sentido o ato de comunicar se torna

uma condicédo precéria e, a0 mesmo tempo, desafiadora para conceber a linguagem criadora.



30

Assim posto, a palavra como “instrumento” dos professores para ensinar e dos alunos
para aprender Filosofia nas escolas, torna-se um desafio ao interpretar os textos com o objetivo
de libertar o pensamento sobre o lido, com o intuito de recriar “novos” pensares. Para isso, seria
necessario ultrapassar a visao tradicional da Filosofia que quer comunicar somente em prol da
conservacao dos individuos e da explicacdo de textos fechados. Pressupde-se que esse objetivo
pretende igualar os pensamentos diferentes. Leon Kossovitch (2004, p. 81), destaca que na
concepcao critica de Nietzsche, a linguagem filosofica tradicional apresenta um circuito
fechado, pois ela “esta centrada na comunicacao [...]. As afinidades que as ligam a linguagem
gregéaria podem ser resumidas na sua utilidade para a espécie. Pensar é, neste plano, produzir
esquemas em vista da conservacao”.

Todavia, Nietzsche (2017, p. 54), ao escrever de maneira criativa quer transvalorar 0s
valores da linguagem filosofica tradicional, pois quer “comunicar um estado, uma tensao
interna de pathos através de sinais, incluida a velocidade desses sinais”. Por isso, ele rejeita a
escrita filosofica como um sistema fechado?®. A maneira de escrever de Nietzsche representa
uma teia de pensamentos que se misturam, isto €, uma tensao entre o que ele quer dizer e o que
ele quer provocar no leitor. Assim, o fildsofo pretende estimular um olhar abrangente sobre a
multiplicidade das coisas — uma linguagem aberta e livre —, que proporcione, também, a
liberdade de pensamento. Ele considera que esse leitor precisa estar “com olhos libertos”,
desvencilhar-se dos dogmas e guiar-se pelos “sinais”. Além disso, caminhar enquanto Ié,
incorporando as caracteristicas dos peripatéticos. Nisso, Nietzsche (2009c, p. 23) afirma que
“apenas os pensamentos caminhados tém valor”.

Nessa concepcdo, ser um leitor peripatético significa percorrer o texto, realizando um
movimento em perspectiva entre 0 que se pensa e 0 que se vive no momento da leitura. Para
compreendermos essa concep¢do nietzschiana de leitor, retomo as Cinco Conferéncias
nomeadas Sobre o futuro dos nossos estabelecimentos de ensino. Nietzsche apresentou essas
Conferéncias na universidade de Basileia diante de um publico de jovens estudantes intelectuais
e de personalidades ilustres. Ele buscou articular a sua escrita com sua experiéncia pedagdgica,
construindo um modo de escrever em “movimento”, tecendo seus pensamentos entre vivéncias
e reflexdes sobre as questbes educacionais. Isso culminou numa linguagem como arte. Nisso,
ele concebeu uma escrita filosofica criadora para a vida. De uma maneira singular, adotou uma
visdo interpretativa sobre a realidade concreta, propondo o agon (luta/embate) com as palavras

entre imagens e pensamentos.

19 Granier, Jean (2009, p. 22) ao examinar as obras de Nietzsche compreende que a escrita dele “zomba da
argumentagao logica pedante e monotona”.
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Com isso, ele provoca no leitor um perspectivismo sobre a experimentacao vivida. Nisso
ocorre uma “comunicacdo dialdgica”. Nas Conferéncias ele descreve um encontro de
“personagens” diferentes, “narra” uma conversa?® quando se encontra com alguns amigos, um
fil6sofo e o discipulo desse filosofo. Esses “personagens’ sdo “tipos” ou “figuras”: um “velho”,
alguns “jovens” e outro com idade “mediana”. Por intermédio da fala desses personagens
Nietzsche apresenta uma escrita critica acerca dos métodos pedagdgicos empregados nos
estabelecimentos de ensino na Alemanha do século XI1X. Utiliza uma escrita artistica, em que
circula entre a “vida concreta” e a “vida contada”. Assim, ele narra uma ‘“conversa”. Uma
experiéncia “vivida” durante um encontro inesperado. Quando ilustra esse encontro, traca uma
linha ténue entre a realidade e a ficcdo. Com isso, faz com que o leitor imagine, pense no que
aconteceu no passado, 0 que esta acontecendo no presente e no que poderia acontecer no futuro.

Assim, tomada pelo perspectivismo da narrativa, apresento questdes relevantes sobre a
educacao no tempo e no lugar em que Nietzsche viveu, mas também, reflito sobre o contexto
educacional na atualidade: sobre a utilidade da Filosofia; as tendéncias que minam a educagéo
de qualidade e a cultura auténtica; a desvalorizacdo da lingua materna; a nova educacdo; a
auséncia dos génios e dos mestres; a qualidade do conhecimento; a obediéncia ao mestre e sobre
0s métodos de ensino. Além disso, ressalto a importancia do encontro entre professor e aluno;
da leitura e da escrita; das qualidades do leitor e, por fim, da primazia da unido entre Filosofia
e Arte. Nisso, considero a possibilidade de incorporarmos o “espirito” do leitor peripatético.
Para isso, em seguida, reconto o “relato” de Nietzsche.

Na primeira Conferéncia, Nietzsche (2007a, p. 50-64) relata que ele e alguns amigos do
Ginasio decidiram fundar uma pequena sociedade com a finalidade de “dar uma organizagao
solida e objetiva as inclina¢fes que deveriamos criar no dominio da arte e da literatura” (p. 50).
Eles teriam que escrever, mensalmente, uma producdo (poema, tratado, projeto de arquitetura
ou musica), confabulando uns com os outros sobre essas produgdes num encontro marcado uma
vez por ano. Contudo, ndo seguiram fielmente esse compromisso. O dia do encontro havia
chegado, mas, neste mesmo dia foi marcada uma excursdo. Nietzsche e 0 amigo se “desviaram
do caminho” da excurséo e decidiram seguir para o local do encontro com o intuito de praticar
tiro ao alvo. Chegando ao local, perceberam que ndo estavam sés. Ali se formaram dois grupos:
0 grupo dos “jovens”, que queria divertimento, e 0 grupo dos “velhos” — 0 “filosofo” e seu

“discipulo” — que queria siléncio. Foi naquele momento que o conflito se estabeleceu entre eles.

20 Optei por usar a palavra conversa para apontar que no didlogo, muitas vezes, afloram as experiéncias de vida
do leitor. Nesse sentido, ressalto a importancia da leitura pautada em didlogos e narrativas, cujo objetivo é fugir
do plano da abstracdo. Assim, provocar uma reflexdo sobre a vida vivida, sobre o dia a dia circundante.
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Incomodado com o barulho, o “discipulo” do “filésofo” se exaltou e disse: “seus divertimentos
explosivos sao um verdadeiro atentado contra a filosofia” (p. 54). Depois de um breve siléncio,
Nietzsche e seu amigo questionaram: “para que serve toda a filosofia [...] se ela nos impede de
ficarmos sos e de gozarmos da amizade na solidao, se ela nos impede mesmo que nos tornemos
filosofos™? (p. 55). Essa é uma questdo para pensarmos: para que serve a Filosofia?

Em seguida o grupo dos jovens escutaram som de vozes que vinha de longe. Pensaram
que poderia ser 0s amigos da “pequena sociedade do Ginasio”. Foi engano. Ficaram olhando a
paisagem, “ndo queriam ser Uteis” para nada e nada representar. Eram felizes assim! Todavia,
a partir desse momento, a conversa do “filosofo” e do seu “discipulo” os atraiu. Decidiram
escutar em siléncio, permitiram-se “abrir os ouvidos™ as batalhas com as palavras e as reflexdes
filoséficas que eles travavam sobre cultura e educacdo. Dialogavam sobre duas correntes
nefastas: por um lado, a extensao, por outro lado a reducéo da cultura e da educacdo. A reducao
resultaria na especializacdo, formaria “homens maquinas”, ou seja, “apertadores de parafuso”.
A expansdo, objetivaria maior conhecimento padronizado. Essa seria uma exigéncia das
“massas”, das marcas da “consciéncia” do Estado e da opressdo religiosa, pois, essa proposta
resultaria numa cultura em prol da “conscientizagdo” da moral ¢ da educacdo ligeira e
fragmentada. Essas correntes teriam o objetivo, em comum, da utilidade e do lucro. Os
interlocutores reconheceram que por meio dessas tendéncias nefastas, 0 homem da ciéncia
havia cedido o seu lugar de fala para o “jornalismo”. Com isso, “o jornalismo” ocupou o lugar
do grande “génio” da comunicagdo. Acreditou-se que nessas correntes, encontrava-se a
felicidade, dizia o “discipulo” do “fil6sofo”. Nisso, podemaos refletir: as tendéncias que minam
a educacdo de qualidade e a cultura auténtica, ainda estdo presentes na atualidade?

Na Segunda Conferéncia, Nietzsche (2007a, p. 67-84) narra que o0 encontro tomou um
novo rumo quando os “jovens” passavam a prestar mais atencao no dialogo do “filésofo” com
0 seu “discipulo” sobre a decadéncia do Ginasio e o “espirito pedagogico” presentes naquela
época. Os “velhos” falavam sobre o fomento do cientificismo e da erudi¢do no &mbito escolar.
Afirmavam que os “mestres” filosofos, sinceros, com boas ideias e boas praticas, ndo existiam
mais. Além disso, o ensino-aprendizado da lingua materna e da Filosofia ndo estavam sendo
valorizados. Concluiram que, a filosofia deve “comegar ndo pela admiragdo, mas pelo terror”
(p. 67) e 0 ensino da lingua materna deve adotar o propoésito rigoroso. Portanto, os alunos e
professores teriam que levar a “sua lingua a sério!” (p. 69). Contudo, o ‘discipulo” do
“filosofo”, parecia estar desanimado, pois diante da constatacdo de uma educagdo que

priorizava a quantidade em detrimento da qualidade, ele teria que optar por abandonar o seu
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“posto” de professor ou se refugiar para o isolamento. Logo: a desvalorizacéo da lingua materna
contribuiria para a decadéncia do ensino-aprendizado de Filosofia?

Além dessas questdes, eles criticavam a autonomia concedida aos jovens estudantes,
pois para os interlocutores, eles ainda ndo estariam maduros para serem considerados
autdbnomos. Esses jovens alunos precisariam de um mestre que os guiassem. Naquele cenério
seria importante primar para a protecdo dos guias — 0s “mestres”. Primeiro, cultivar o habito de
usar com rigor a lingua materna. Para isso, alguns exercicios seriam essenciais, como por
exemplo: a leitura dos textos dos gregos antigos, a técnica da traducéo e a pratica da redacéo.
No entanto, o personagem “filosofo” e seu “discipulo” permaneciam muito desanimados, pois
percebiam que nada estava sendo feito para modificar aquela situacdo, e, caso nao ocorresse
uma renovacdo no Ginasio, as Universidades sofreriam ainda mais. De acordo com 0s
interlocutores, seria preciso procurar apoio na “genialidade da Grécia antiga”, na tentativa de
fazer uma renovacdo do Ginasio. O “filésofo” afirmava que “ninguém esta em condig¢oes de
alcangar ou pelo menos indicar o ambiente onde todos estes pontos de vista se tornam falsos”.
Em seguida, o “discipulo”, com a voz tomada pela emog¢ao, questiona: “Ninguém?” (p. 84).
Apbs a pergunta do “discipulo”, tudo ficou em siléncio. Aqui se percebe a necessidade de uma
renovacdo do Ginasio: como poderia acontecer essa renovagao?

Nietzsche (20074, p. 85-101) retoma a apresentacdo da Terceira Conferéncia. Inicia sua
fala, recordando que foi testemunho da conversa entre o “filésofo” e o “discipulo” sobre a
importancia do Ginasio e sobre a triste situacdo em que esse segmento da educacdo se
encontrava naquela época. Nietzsche relatou que aguele momento ficou profundamente
gravado na sua memodria. Ele observou que duas situacdes perturbavam os interlocutores: a falsa
cultura e o abandono do ensino da lingua materna. Além disso, eles identificavam, naquela
conjuntura, que a auséncia do génio e do mestre contribuiu para aquela triste situacdo da
educacdo e da cultura. Ali, a questdo pertinente era: onde estariam os génios? Para o “fil6sofo”
e seu “discipulo”, os génios estariam no meio do povo. Contudo, precisariam ser “alimentados
no seio materno da cultura do povo — pois, sem essa patria que o protege e o acalenta, ele ficaria
na impossibilidade absoluta de abrir suas asas para seu voo eterno, e logo se distanciaria
tristemente deste pais indspito, como um estrangeiro lancado as solugdes invernais” (p. 91). A
questdo preocupante seria: ainda se cultiva os “mestres” no ambito educacional?

Para refletir sobre aquela situacdo, o “filosofo” e seu “discipulo” debatiam sobre a
dificuldade de se fazer prevalecer a forga do “mestre” e do auténtico espirito do “génio” para
fomentar um ensino-aprendizado de Filosofia de qualidade. Desanimados, diziam que até

mesmo os filologos esqueceram de se dedicar mais a leitura dos textos da antiguidade grega,
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optavam por se servir somente da etimologia, promovendo um ensino por meio de explicagoes
e ndo por meio das interpretagdes dos textos, com o objetivo de acumular conhecimentos. Nessa
situacdo, eles afirmaram que os Ginasios na modernidade “sdo exatamente os viveiros para
onde é transportada esta obesidade académica” (p. 96). Acrescentavam, ainda, que naquela
época havia uma grande quantidade de instituicbes de ensino, consequentemente, muitos
professores e alunos. Logo, o valor da educacdo era medido pela quantidade, ou seja, quanto
mais melhor. Além disso, naquela conjuntura, surgia a “méao” do Estado moderno regulador
“como estrela guia da cultura” (p. 100). Isso contribuiria para o nivel baixo dos professores e a
mediocridade dos alunos. Para modificar aquela conjuntura, no qual o Estado se colocava como
regulador, acreditava-se que seria preciso “imitar” a antiguidade grega, em que o Estado era
visto como companheiro de viagem. Nessa perspectiva educativa é relevante questionarmos: na
atualidade, ainda se da prioridade a quantidade do conhecimento em detrimento da qualidade?

Nietzsche (2007a, p. 102-119) segue com seu discurso na Quarta Conferéncia,
afirmando que: “no pequeno teatro da minha lembranga, outros bonecos vao agora aparecer e,
de uma maneira geral, se vocés resistiram até agora, as vagas do discurso vao leva-los entédo
mais facilmente e mais rapidamente até o fim” (p. 102). Em seguida, acrescenta que o
personagem “filsofo” considerava que seria preciso “alimentar esperancas. De fato, fica cada
vez mais claro que ndo temos absolutamente estabelecimento de ensino, mas que devemos té-
los” (p. 119). Contudo, naquela perspectiva, seria muito dificil alimentar uma cultura auténtica.
Apbs duas horas de dialogo entre os interlocutores, fez-se o siléncio, pairava um ar de duvida
no ar. De repente, Nietzsche descreveu 0 momento em que se quebra o siléncio: “um pomo de
pinheiro, caiu justamente diante dele (do filésofo) e o cdo do filésofo se precipitou latindo™ (p.
107). Naquele instante, “o amigo de Nietzsche”, ergueu-se com gratiddo para abracar o
“filésofo”. Contudo, a aproximacdo foi tumultuada, pois o cdo se aproximou e o mordeu.
Passada a confuséo, a harmonia foi se estabelecendo. O “fil6sofo” perguntou para “os jovens”:
“o que significa para vocés a presenga de um filésofo”? (p. 110). Eles responderam que se
sentiam renovados, meditativos, esperancosos e até mesmo dotados do “auto esquecimento”.
Naguele momento, a batalha com as palavras se estreita, pois o “fildsofo” se colocou contra 0s
presentes. Nesse momento, vale pensarmos na necessidade de resguardar a criatividade do
“génio” e cativar 0 ensino do “mestre” como guia no ensino-aprendizado de Filosofia. A
questdo agravante, naquele contexto, seria que o projeto do ensino-aprendizado estava focado,
primordialmente para a sobrevivéncia. Entdo: sera que a educagdo, ainda, prioriza somente o

ensino “técnico”, visando SO a “formagdo” profissionalizante?
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A partir disso, o “filosofo” inicia uma explicagdo sobre a “trilha dos viajantes”. Dizia
que nessa trilha haveria a hip6tese da existéncia de uma “encruzilhada” com duas vias: em uma
0S “génios” seriam coroados; na outra rejeitados. Nessa situagao, o “filosofo” perguntou: “qual
poderia ser agora o significado de um estabelecimento de ensino para estes viajantes téo
diferentes que trilham essas duas vias”? (p. 116). O seu “discipulo” respondeu que seria
vigilante e que iria “lutar contra a resisténcia do cavalo selvagem e rebelde, que Platdo também
descreveu como sendo cambaio e desastrado” (p. 118). O “fildsofo”, afirmou que o “cavalo
platonico” (p.119) o agradou, e foi se despedindo, quando de repente algo novo aconteceu. Seria
primordial obedecer ao “mestre” e em seguida construir forcas para seguir o préprio caminho?

Ao iniciar a Gltima narrativa, Quinta Conferéncia, Nietzsche (2007a, p. 120-137) conta
uma novidade: enfim, o amigo do “filésofo” e o0s seus companheiros, tdo esperados, estavam
chegando. Contudo, o “filésofo” se decepcionou com a chegada tumultuada do amigo, pois ele
surgia acompanhado de muitos jovens, e confessava ao seu “discipulo” que era desnecessario
“trazer um bando que certamente ndao nos compreendera”? (p. 122). Naquele momento, o
“discipulo” do “filésofo” se surpreendeu com a postura do seu mestre, porque escutava falar
que ele gostava dos jovens e das “experiéncias cotidianas” de um professor de Filosofia, das
relagBes educacionais com os estudantes e dos métodos de ensino. Nesse momento, fez-se
siléncio. Em seguida ocorreu uma transi¢do quanto ao dominio da palavra. Os interlocutores
que até agora falavam, passaram a ser ouvintes. A partir dessa troca de posi¢do dos falantes,
Nietzsche e seu amigo falaram sobre “o que entendem como sendo tendéncia atual do Ginasio”
(p. 123). Prontamente, o amigo de Nietzsche inicia um discurso, defendendo o Ginasio como o
segmento que prepara para a Universidade, possibilitando liberdade e autonomia aos
estudantes, entendendo que “em nenhuma outra esfera da vida atual, é permitido ao individuo
tomar decisdes e dispor sobre tantas coisas como na esfera da vida estudantil” (p. 124).
Nietzsche acrescentou as palavras do amigo, dizendo que o “Ginasio é o instrumento necessario
para criar, numa idade ainda muito prematura, uma espécie de autonomia, para 0 que 0 curso
de alemio deveria servir [...] para poder andar por si mesmo e sem muletas” (p. 124). Nessa
conversa, podemos pensar sobre a falta de maturidade dos alunos, mas a0 mesmo tempo, na
possibilidade de que eles desenvolvam um pensamento singular.

Depois de ouvir os discursos dos jovens, o “filosofo” ficou aterrorizado e, acolhendo
novamente a palavra, descreveu o método utilizado na formacéo de professor de Filosofia como
“oral”. Ele criticou 0 procedimento das Universidades em relacdo a cultura, pois para ele, essas
instituicdes de ensino representavam uma liberdade académica inauténtica, em que o aluno

“pode escolher o que quer ouvir, ndo precisa acreditar naquilo que ouve, pode tapar os ouvidos
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quando nao queira ouvir” (p. 125) e o professor “1¢€ enquanto fala [...] uma s6 boca que fala para
muitos ouvidos e metade de méaos que escrevem”. Além desse método de ensino-aprendizado
nas Universidades, acrescentou que o “Estado, com o semblante atento do vigia, para lembrar
de vez em quando que ele € o objetivo, o fim e a quintesséncia destes estranhos procedimentos
que séo o falar e o ouvir” (p. 126). Além dessa questdo, o “filosofo” apresenta uma critica a
“cultura historica”, reforgada pela comunidade académica, pela qual “em vez de interpretagdo
profunda dos problemas eternamente iguais, foram introduzidas as investigagdes e as questdes
historicas [...] agora se trata de estabelecer o que pensou ou nao pensou este ou aquele filésofo,
se ¢ possivel com razao atribuir a ele este ou aquele escrito” (p. 128). Nesse aspecto, seria
importante pensarmos: os métodos de ensino de Filosofia empregados no Ginésio e nas
Universidades ensinam a pensar?

Aqui término de recontar o que Nietzsche narrou no seu escrito chamado: Sobre o futuro
dos nossos estabelecimentos de ensino. Essa narrativa corresponde a uma linguagem criadora
que permeia 0 espaco entre o que é real e ficcional. No momento em que Nietzsche narra a
“historia” sobre cultura e educacao da sua época permite que repensemos sobre acontecimentos
pertinentes a atualidade educacional e cultural. Assim, lemos a “historia”, interpretamos 0s
fatos, refletimos acerca de vérias situagbes conflitantes, que vao surgindo no decorrer da
narrativa, pensamos sobre a vida e filosofamos. Nietzsche, ao relatar o diadlogo entre
personagens, que possivelmente poderiam fazer parte do seu circulo de amizade e da
comunidade académica, escreve pela perspectiva dele. Ele nos desloca do pensamento fixo para
0 pensamento em fluxo. Somos guiados para mergulhar em uma conversa, pensamos sobre a
fala dos interlocutores, e numa sabedoria de vida tecemos uma nova interpretagéo do texto.
Essa escrita nietzschiana representa uma “narrativa filosofica”, ou seja, uma escrita filosofica
estética que propicia uma comunicacdo dialogica, conectando imaginagdo com a vida concreta.

Nessa narrativa, que reconto, destaco alguns questionamentos que s&o provocacdes para
se pensar sobre a escolha da linguagem como “ferramenta” no momento de ensinar e de
aprender Filosofia. Para isso, a “liberdade académica” dos estudantes pode ndo ser a melhor
opcdo. De acordo com Nietzsche (20073, p. 135) os jovens que, ainda, ndo encontraram seus
“mestres” “se tornaram inseguros, desunidos, descontentes”. Entéo, seria possivel atribuir culpa
aos estudantes pela caréncia cultural, inadequacao aos estudos ou desconhecimento da lingua
materna? Nessa perspectiva, o estudante poderia ter sido instruido pela cultura degenerada, pois
Nietzsche (20073, p. 132) afirma que alguns nasceram “para a cultura, mas foste educado pela

incultura! [...] Oh! Miseraveis inocentes que viraram culpados!”. Para reverter essa situacao,



37

seria preciso que os alunos ndo se deixassem levar pela culpa e o “mestre”, individuo de
coragem, fugitivo do medo, sincero e honesto, ndo sucumbisse.

Com esse olhar sigo em direcdo a perspectiva inquietante acerca da interacdo dos
saberes entre aluno e professor. Nesse sentido, argumento sobre 0 momento de ensinar e
aprender Filosofia em que a troca dos saberes é relevante para fomentar a diferenca e estimular
a vontade de ser singular, consequentemente, sobre a possibilidade do professor educador ser o

“libertador” dos educandos.

1.1.2 Da interacdo dos saberes entre aluno e professor

O aluno e o professor estdo no cerne do processo do ensino-aprendizado no ambito
escolar. Eles carregam os conhecimentos, as vivéncias e 0s saberes singulares e, entre outros,
os que lhes sdo impregnados, as vezes ndo compreendidos ou ndo aceitos. O conhecimento vai
além do espaco escolar, também acontece no convivio com o outro, no contexto social e cultural
que sdo permeados pela linguagem. Destaco aqui, algumas questdes para pensarmos a palavra
na Educacdo Filosofica, em relacdo a interacdo dos saberes entre professor e aluno no ambito
da sala de aula: seria possivel haver interacdo dos saberes entre aluno e professor? Haveria um
saber genuino em cada um? Poderia acontecer uma conexdo entre o que se aprende na escola e
0 que se aprende no dia a dia?

Na visdo nietzschiana seria primordial que o professor adotasse uma atitude perspicaz e
que o aluno tivesse uma postura de observador, tracando um processo simultaneo de “frear e
dar asas”. O “mestre” precisaria possibilitar ao seu “discipulo” a liberdade para “voar”, contudo,
essa liberdade, necessariamente, deveria ser guiada. Nesse sentido, “freando” os arroubos da
juventude. Com isso, o professor ensinaria e a0 mesmo tempo incentivaria a criatividade do seu
aluno. Quanto ao objetivo de “frear”, o “mestre” deveria guiar seus discipulos, numa atitude
firme, porém alegre, para assim propiciar a ligacdo entre a vontade de conhecer e a vontade de
criar. Quanto ao proposito de dar “asas”, seria indispensavel que o educador provocasse e
estimulasse o educando a falar sobre as proprias ideias, libertando a palavra do pensamento,
para assim, cultivar uma atitude singular, seja no momento da escrita ou da fala.

No entender de Nietzsche o “mestre” é importante como guia do seu “discipulo”. O
aluno precisa do professor, dotado das caracteristicas de “mestre”. Esse deve ter o objetivo de
exaltar naquele a pratica de pensar por si, do cultivo de si. E fundamental que o educador seja
capaz de propor exercicios para pensar, isto €, estimular no educando a vontade de ser um

experimentador, problematizador, de algum modo, das questBes acerca da vida. Assim,
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despertar o desejo de ser, também, um protagonista do proprio pensamento. Dessa maneira,
como um “maestro de uma orquestra”, o professor de Filosofia podera guiar seus alunos. De
maneira que, cada qual no seu proprio ritmo, seja capaz de criar suas proprias melodias. Isso
permitira que, alguns alunos em um certo momento, por meio de sua vontade desenvolvam sua
singularidade. Logo, observando as pegadas que deixaram, poderdo desenvolver um
pensamento genuino, seguindo um novo rumo em busca de um outro caminho diante das
diversidades da vida.

O professor e o aluno interagem no processo de ensino-aprendizagem quando eles tém
VOz e escuta, porque nesse momento ocorre a troca de saberes a partir do ensinamento e da
aprendizagem entre quem ensina e quem aprende. Essa troca €& primordial para o
desenvolvimento do pensamento criativo para despertar o desejo de pensar por si, alimentando
a vontade de ser singular. Porém, muitas vezes, no ato de ensinar ocorre um discurso que ndo
possibilita a aprendizagem. A voz do educador podera estar impregnada de “artigos de fé”,
tornando a escuta do educando desinteressada. Nesse aspecto, 0 ensino-aprendizado tende a néo
acontecer, pois ndo ha interacdo entre os saberes genuinos. O conhecimento perdera o sentido,
pois ndo se conecta com questdes da vida vivida. Algumas perguntas sdo fundamentais para
pensarmos sobre essa troca de saberes: como seria possivel desenvolver o saber genuino? O
saber genuino esta impregnado de outros saberes préaticos da vida vivida?

A meu ver hd um emaranhado de saberes que se cruzam. Quando esses saberes sdo
genuinos surgem “novos” pensamentos, que sao libertados por meio das palavras. Nisso podera
ocorrer o interesse e a interacdo. Todavia, quando se processa um saber formatado, ocorre um
hiato entre o que se aprende e 0 que se ensina. Nesse sentido, ndo acontece a interacdo, portanto,
ndo se d& o ensino-aprendizado. Na concep¢do nietzschiana, o projeto de uma Educacédo
Filosofica, com base nos saberes absorvidos pelas certezas e desconectados da vida, estdo
direcionados para a autoconservacdo e a autopreservacao. Para tal fim, visa-se igualar o
conhecimento, pois ha o proposito de preservar a visdo consciente e moralista na vida concreta.
Nesse projeto se busca encontrar as verdades inquestionaveis, valendo-se de conceitos
fechados, visando a conformagdo e a crenca na existéncia do saber absoluto, com base na
transcendéncia e ndo na imanéncia. 1sso ndo promove o pensamento genuino. Nesse sentido, 0
ensino-aprendizado de Filosofia privilegia a memdria e a historia.

Por outro lado, no conhecimento com base na imanéncia, tém-se como proposito a
experimentacdo e a criatividade diante da diversidade de saberes, conectados com a vida para
fomentar a préatica de “novos” pensamentos e “boas” praticas. Porém, ha um ponto crucial que

dificulta esse propdsito, sintetizado nas palavras de Nietzsche (2007a), é que “a verdadeira
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genialidade e a pratica correta devem necessariamente encontrar-se no mesmo individuo:
embora aos praticos prosaicos faltem justamente as ideias e, por esta razdo, também a prética
correta” (p. 67). Nesse sentido, podemos pensar que a genialidade torna-se cada vez mais dificil,
porque, muitas vezes, os individuos se tronam enfraquecidos, pois se desviam da tendéncia da
cultura auténtica para a inauténtica. Logo, faltam aqueles embebidos de coragem, dispostos a
colocar em prética seus saberes genuinos. Isso acontece, de acordo com a 6tica nietzschiana,
porque na cultura e na educacgdo “o agressor ndo tem um adversario visivel e fixo a esmagar:
este adversario estd antes mascarado, ele sabe revestir-se de cem formas diferentes, escapar
com uma dessas formas a mao que o agarra, confundindo o agressor com retiradas fracas e
tenazes retornos” (p. 68). Nietzsche nos desperta para uma possivel reversdo dessa situacao: a
predominancia da préatica da leitura e da escrita nos estabelecimentos de ensino para promover
o dominio da lingua materna, em seguida alimentar os “novos” pensamentos e as “boas”
praticas, ou seja, para o desenvolvimento da capacidade de pensar por si — pensamento genuino.

O pensamento genuino ndo se desenvolve por meio de acumulo de conhecimentos
enciclopedistas. Ao contrario disso, quando se utiliza a linguagem como arte, por meio de
provocacoes e problematizacdes acerca das questdes vividas na interatividade de saberes entre
os diferentes, constrdi-se 0 pensamento genuino. Seria preciso promover um projeto de
Educacdo Filoséfica com o objetivo de suscitar nos individuos a coragem e a ousadia para
aprender a pensar por si. Isso poderd acontecer no momento da interacdo dos saberes do
professor com o do aluno, cultivando a singularidade e libertando a palavra do pensamento
engessado. Seria preciso “dar” voz ao estudante, abrir-se para a escuta, mas cultivar uma atitude
filosofica. Nietzsche (2007a, p. 67) defende que o professor é o grande “mestre”, mas precisa
adotar a préatica de ensinar seus conhecimentos com sinceridade e honestidade, pois “o primeiro
que tiver a ousadia de ser totalmente sincero neste dominio ouvira o eco da sua sinceridade num
milhar de almas corajosas”. Pois, 0 pensamento genuino surge com a coragem de ser diferente,
com a vontade de ser sincero e com a honestidade consigo mesmo — ser singular.

Todavia, a Educacéo Filosofica, predominantemente “erudita”, visando a domesticagéo,
quer igualar. Nisso, no projeto do ensino-aprendizado como conhecimento “universal”,
privilegia-se a quantidade em detrimento da qualidade. Nessa perspectiva, tem-se o objetivo de
“domesticar”, ou seja, formar sujeitos docilizados e fragilizados. Rosa Dias (2007, p. 86)
esclarece que, de acordo com Nietzsche, “domesticar” significa formar o estudante e
“transforméa-lo em uma criatura décil e fragil, indolente e obediente aos valores em curso”. A
“domesticagdo” representa uma imposi¢do unilateral que fragiliza o pensamento genuino e

limita a criatividade. Essa formacao, além de propor o acimulo de conhecimentos padronizado
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e superficial, estende-se para a preparacao de sujeitos Uteis, identificados como mao de obra
para o trabalho, isto é, s6 para a produtividade. Nessa perspectiva, 0 que importa é estar
preparado para atender as demandas do mercado econémico e produtivo na sociedade. Para
isso, seria desnecessario pensar por si. O pensamento genuino sucumbiria, propiciando um
processo continuo de manipulacdo das ideias.

Para “transvalorar” a perspectiva “universal” e “igualitaria”, baseado no conhecimento
erudito, consequentemente, na padronizacdo do pensamento, seria necessario desenvolver o
exercicio de pensar por si, ou seja, fomentar o surgimento de ideias criativas. Nesse sentido, 0
professor precisaria modificar o modo de ensinar e o0 aluno a maneira de aprender. Evitar um
repertorio baseado nos “manuais” padronizados, carregados de conceitos vazios, uniformizados
e desconectados da vida com pretensdo de transmitir um conhecimento igual aos desiguais.
Oswaldo Giacoia Junior (2000, p. 65) afirma que Nietzsche enxerga o sistema educacional
como condicdo que resulta no sintoma de prostragéo, empenhado em “estabelecer e perpetuar
um ideal de homem completamente adaptado aos modos de producdo de uma sociedade de
massas”. Na concepcao nietzschiana esse sistema educacional € estéril, porque nele se adota
um esboco, seja ele intencional ou automatico, que poda os saberes criativos, alimentando a
massificacdo do conhecimento tedrico, erudito e candnico.

Nietzsche apontou para a erudi¢cdo como pratica predominante nas instituicdes de ensino
da sua época, um conhecimento livresco, constituido de uma visdo pedante, abstrata e
extremamente tedrica. O padrdo do educador era do homem tedrico — um erudito. Rosa Dias
(2007, p. 32) descreve a critica nietzschiana acerca desse homem, quando afirma que
“Nietzsche despreza o sistema educacional que tem sob seus olhos. Esse sistema visa a
promover o ‘homem tedrico’, que domina a vida pelo intelecto, separa vida e pensamento, corpo
e inteligéncia”. Ainda sobre o “homem teorico”, Scarlett Marton esclarece que, ao contrario

disso, Nietzsche:

[...] defende a ideia de que a educacdo tem de contribuir para o
desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano. Evitando a ciséo
entre a reflexdo filosofica e a experiéncia vivida, ela deve promover,
hierarquizando-os, a unidade dos diversos impulsos que nele se manifestam.
Mas, o filésofo considera que na época em que vive as ideias e as atitudes
simples e honestas sdo raras e extraordinarias; elas Ihe parecem
extemporaneas. (MARTON, 2014, p. 33)

Todavia, na interacdo dos saberes diversos dos professores e dos alunos, poderia ser

possivel fomentar “novos” pensamentos e¢ “boas” praticas. Nesse sentido, seria relevante
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motivar os individuos dotados de ideias simples, sinceras e honestas, mas também, cultivar a
capacidade deles de ler e escrever “bem”. Todavia, Nietzsche (20073, p. 68) alerta que desde
aquela época “o espirito do Ginasio, tal como foi cultivado até agora, tdo variegado e tdo dificil
de compreender, sera inteiramente reduzido a p6”. Na Gtica nietzschiana, por um lado havia a
valorizagédo da erudicdo, por outro lado a caréncia da arte. Inclusive, a despreocupacdo com
aprendizado de qualidade e a tendéncia de mitigar, o que no Ginasio seria 0 mais importante, o
ensino-aprendizado da lingua materna. Para Nietzsche, o projeto pedagogico daquela época na
etapa educacional do Ginasio, figurava na falta de interesse para a promocao do dominio da
lingua materna e do exercicio da leitura e da escrita com qualidade. Diante desse alerta,
compreendemos a necessidade de uma “renovagdo” do “espirito do Ginésio”.

Ao questionar o projeto pedagdgico, adotado nos estabelecimentos de ensino na
modernidade, Nietzsche constatou um proposito subserviente cultural, em que o individuo seria
regido pelo “espirito de rebanho” para a produtividade. Na produtividade, buscou-se o lucro,
no “rebanho”, a seguranca. Com isso, reproduziu-se uma espécie de individuos “sem voz”,
mansos, e acima de tudo comandados pelo sistema. Os agentes do sistema educacional,
seguidores do caminho em prol da massificacdo dos saberes, permaneciam num invélucro em
que estavam protegidos. Isso desmotivaria o individuo dotado de genialidade, provocando nele
um imenso desgosto. Recordo aqui, de acordo com Nietzsche, as quatro atitudes
“enfraquecedoras” de um professor: primeira, 0 “desanimo”, pois 0s estabelecimentos de ensino
da época estavam em condicdes fisicas precarias; segunda, o “desapontamento”, porque se
acreditava que todos os espacos educativos iriam realmente ruir; terceira, a “decepc¢do”, visto
que ndo havia “ouvidos” para a sua “boca”; quarta, o “desencantamento”, que o fez pensar em
fugir, abandonando o trabalho de docente. Tomado por tudo isso, o professor, enfraquecido
teria dois rumos a seguir: o de se isolar ou o de aderir as circunstancias conjunturais daquela
época. Esse rumo, representou a banalizacdo do conhecimento, objetivando-se a produtividade
atrelada a “erudi¢do”, ao ensino da “historia em excesso” e aos interesses do “mercado de
trabalho”. Aquele, inibiu a capacidade do professor de ensinar.

Logo, nessa situacao, tanto os professores quanto os alunos, muitas vezes, empanturrados
pelo conhecimento enciclopedista, tomados pelos costumes e opinides, ndo pensavam por Si.
Para Nietzsche (2007a, p. 145) “a virtude ¢ uma palavra com a qual professores e alunos nao
guerem mais pensar nada, uma palavra fora de moda da qual se ri — e é pior ainda quando néo
se ri, porque entdo € hipocrisia”. Desse modo, aceitavam, por “indoléncia” e por ndo ter
“coragem” de arriscar, um ensino-aprendizado dogmatico e fechado. Além disso, ainda se

acreditava que, por meio do conhecimento erudito, seria possivel “melhorar a humanidade”.
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Compreendemos que alunos e professores, algumas vezes frageis, outras vaidosos, poderao ser
levados pelo interesse dos “egoistas”, pela “mao” do Estado e pelo “poder do saber” erudito.
Com isso, alimentardo a crenca de que por meio do conhecimento “enciclopedista” poderdo
“melhorar a humanidade”.

Dessa maneira, acabariam por seguir por um caminho que ndo gostariam de ter seguido.
Entdo, observamos que o educador, desgostoso com aquela situagdo que estava ocorrendo no
ambito educacional, poderia optar pelo refagio. Nisso, 0s “ouvidos” se fechariam, as “bocas”
se calariam. N&o encontrando espago para elevar a sua “voz”, sucumbiria. E importante
observarmos que o professor, com o passar do tempo, levado pelas circunstancias, pelas forgas
das vontades diminuidas, fracos, poderia desistir da profissdo de educador. Contudo, as palavras
libertas oriundas dos saberes genuinos precisariam ressurgir, pois, para Nietzsche (2007a, p.
141) os “educadores ndo podem ser outra coisa sendo teus libertadores [educandos]”.

De acordo com a perspectiva nietzschiana, os educadores precisariam ser acolhidos,
caso ndo fossem, optariam pela soliddo ou seriam seduzidos pela forca de um sistema
educacional que visava a educacdo em prol da quantidade e em detrimento da qualidade. Nessa
Otica, algumas condi¢cdes nos fazem entender o motivo do desgosto e da desmotivacdo do
professor em ensinar Filosofia: 0 canone pedagdgico?; o ensino de Filosofia padronizado,
desconectado da vida concreta e a caréncia do dominio da lingua materna. O desanimo, que
dominava os professores, a falta de interesse que predominava nos alunos identificava-se com
uma atitude mecanizada. Condicionados por todo aquele contexto, seriam seduzidos, levados
pela crenga do “poder” da erudi¢do. Desse modo, 0s alunos ndo agucariam a curiosidade e 0s
professores seriam transmissores de conhecimentos padronizados. Consequentemente, 0S
conceitos filosoficos ndo estariam conectados aos problemas pertinentes a vida concreta. Com
isso, os conteudos da “disciplina” de Filosofia estariam baseados somente nos conceitos
abstratos e no ensino “engessado”.

Os professores, “reproduzidos” pelo sistema, provavelmente contribuiriam para uma
cultura inauténtica. Os alunos que desejassem libertar suas ideias, cerrariam os “ouvidos” para
a “escuta”, rejeitando essa cultura. No ensino “engessado” o conhecimento se daria por meio
de questbes sobre “um passado distante”, desconectado da vida, representando um saber
artificial. Nele, ndo se priorizaria a perspectiva questionadora. Com isso, 0 pensamento criativo
cederia lugar a memorizacao dos textos filosoficos. O ensino de Filosofia tomaria distancia da

proposta de fomentar uma linguagem criadora. Dessa maneira, seria dificil ocorrer a

21 Essa questdo sera abordada no terceiro capitulo, quando apresento uma breve histdria do ensino de filosofia.
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interatividade dos saberes entre professor e aluno no momento de ensinar e aprender Filosofia.
Logo, o conhecimento filosofico padronizado, desconectado da vida concreta ndo estimularia a
vontade de criar. A palavra nao afetaria aqueles que pretendessem alcancar esse conhecimento.
Sem curiosidade, interesse e interacdo de saberes, ndo seria possivel o surgimento do “novo”
pensamento e da “boa” pratica. Pois, a palavra com o propdsito de instruir e de memorizar as
informagdes, seduz, mas néo cria.

A seducdo da palavra como instrucdo e erudicdo acolhe, mas a0 mesmo tempo
aprisiona. Com isso, desbota o conhecimento, tornando a existéncia acinzentada. A questéo é:
haveria uma saida para se desviar dessa seducdo? Na visdo nietzschiana, sim, valorizando a
lingua materna e unindo o dizer filosofico a linguagem como arte. Com essa unido, os atores
do processo educacional, alunos e professores, poderdo ser afetados, fomentando a
comunicacdo dialogica na interacdo de quem ensina com quem aprende Filosofia. De acordo
com Nietzsche (2007a, p. 201) “o artista e o filosofo testemunham contra o sentido pratico da
natureza na escolha de seus meios, ainda que estes sejam a mais excelente prova da sabedoria
dos seus fins. Eles s6 afetam poucas pessoas, [...] € mesmo essas poucas pessoas nao Sao
afetadas pela forca que o filosofo e o artista deram a seu projétil”. Por vezes, ndo se priorizam
o filésofo e o artista, pois poucos sdo afetados por eles. Ndo se conjugam a arte de ler e de
escrever com a arte de filosofar, pois acredita-se que isso € improvavel que possa acontecer.

Mas, Nietzsche quer que a Filosofia mostre o seu valor e o valor da sua irmé a Arte.

Povo mesquinho! Acaso é minha culpa se eu, como uma advinha, preciso
esconder-me e deslocar-me como se fosse a pecadora, e v0s, 0s meus juizes?
Observa minha irma, a arte! A ela ocorre 0 mesmo que a mim — estamos
perdidas entre os barbaros, e ndo sabemos mais como nos salvar. Aqui nos
fala, é verdade, todo e qualquer direito: mas os juizes, diante dos quais
encontraremos justica, julgam também a voés, e entdo saberei o que a filosofia
quer e pode. (NIETZSCHE, 2011a, p. 39).

A Filosofia, muitas vezes, e rejeitada. Nas palavras de Nietzsche, “deslocada como se
fosse pecadora”. Contudo, na sala de aula ha espaco para se praticar a leitura de textos
filoséficos e a escrita criativa. O aluno e o professor, algumas vezes, ndo valorizam a préatica de
ler e escrever “bem” e de desenvolver e aprender a pensar por si. Ao desprezar essa pratica, eles
se deixam enredar numa proposta conteudista e padronizada, priorizando a memorizacdo. A
meu ver, € importante, inicialmente, desenvolver a escrita e a leitura, para posteriormente,
praticar o exercicio de pensar por si através dos textos filosoficos. Ao desenvolver a habilidade

de escrever e ler, provavelmente, acrescenta-se novas conexoes entre o pensar € o0 viver. Ao
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praticar a leitura e a escrita de textos variados, adquire-se a vontade de exercitar o pensamento,
conjuga-se saberes as vivéncias e por fim, cria-se outras ideias. Assim, numa dindmica, muitas
vezes imperceptivel, ocorre uma tensdo, entre 0 que se aprende e 0 que se vivencia, regendo a
experimentacao da linguagem como criadora. Num dizer filoséfico inovador, possivelmente, o
conhecimento afetara aguele que ensina e aquele que aprende. Nisso, podera ocorrer a interagdo
dos saberes entre o professor e os alunos.

Nietzsche reivindica um ensino-aprendizado ancorado no dizer filoséfico inovador.
Porém, ele ndo enxergava essa possibilidade no contexto educacional da modernidade, pois ali
faltava, principalmente, “levar a lingua materna a sério”. Na continuidade da problemética
levantada, dando vaz&o ao pensamento sobre a linguagem criadora como experimentacéo e o
ensino de Filosofia como arte, analiso a relevancia do dominio da lingua materna para a

apropriacdo dos textos filosoficos.

1.1.3 Do dominio da lingua materna para apropriacdo dos textos filosoficos

Os professores de Filosofia ensinam aos seus alunos por meio da palavra, seja falada ou
escrita. O texto € o recurso, principal, para as aulas da “disciplina” de Filosofia. Por isso, neste
momento, apresento as seguintes questdes: seria prioridade que os alunos dominassem a lingua
materna para aprender Filosofia? Seria o objetivo, principal, da Educagio Bésica®? promover o
habito de ler e escrever? Essas questdes sao relevantes para pensarmos sobre a importancia de
dominar a lingua materna para a apropriacéo dos conhecimentos filoséficos através dos textos.

Nietzsche, no periodo em que foi professor, apresentou um diagnoéstico sobre um
notavel declinio do conhecimento da lingua materna nas instituicbes de ensino. Com isso
constatou um retrocesso no ensino-aprendizado e uma dificuldade das escolas em promover o
desenvolvimento do hébito da leitura e fomentar a arte de ler e escrever. Diante dessa
constatacdo, Rosa Dias (2007, p. 94) comenta que Nietzsche “vé na aprendizagem da lingua
materna e da arte de escrever, uma das tarefas essenciais da escola secundaria. O tempo que se
falava bem passou”. Ao se negar conhecer o funcionamento da lingua que forma a cultura, ndo
como “erudi¢do”, mas como “arte”, ela passa a ser vista como uma lingua “morta”. Nietzsche

(20074, p. 70) considera que: “a forma historica se tornou a tal ponto comum na época, que o

22 A educagdo basica é regida pela Lei de Diretrizes e Bases 9394/1996. Os niveis dividem-se em trés, de acordo
com o Art. 21, a educacéo escolar compde-se de: | - educagdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e Ensino Médio; Il - educagdo superior.
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corpo vivo da lingua foi, ele também, sacrificado a seus estudos anatomicos”. Esse método
historico, por ser considerado mais fécil, é utilizado com mais frequéncia. Mas nédo leva ao
conhecimento de uma lingua “viva”. Para isso, S0 necessarios 0 exercicio e a pratica da leitura
e da escrita lenta e profunda, dominar a lingua materna com lentiddo, “ruminando” o texto,
estudando os sentidos da palavra, ler e escrever com dedicacao e de maneira artistica. Porém, o
sistema educacional privilegiou um projeto de desenvolvimento da lingua por meio de
transmissao de dados imediatos, rapidos e de leituras resumidas atraves da “erudicao historica”.

Adotou-se 0 propdsito, no ensino-aprendizado da lingua materna, de aumentar a
quantidade de leitores, acumuladores de informacdes, dotados do estilo “jornalistico”. Nisso
n&o haveria muito tempo para se aprofundar sobre as questdes abordadas nas leituras dos textos
filoséficos. Essa pratica, provavelmente, ndo permitiria realizar a arte de ler e de pensar por si.
Na perspectiva nietzschiana, isso resultou em uma apropriacdo da linguagem verbal de modo
superficial. Seria premente uma mudanca. Assim, diante desse cenario, Nietzsche (2007a, p.
76) ressalta que: “somente sobre o fundo de uma aprendizagem, de um bom uso da lingua,
estrito, artistico, cuidadoso [...] somente este tipo de ensinamento que pode criar no jovem a
aversao fisica diante desta chamada ‘elegancia’ do estilo [jornalistico]”. Na otica nietzschiana,
0 exercicio da leitura e da escrita ndo deveria acontecer de maneira rude, mas sim delicada, ndo
poderia ser praticada superficialmente, mas sim aprofundada, ndo teria que ser exercitada de
forma resumida, mas sim detalhada. Portanto, a lingua materna, no seu manuseio, deveria ser
usada de modo artistico, para deixar de ser “selvagem”. Seria necessario que fosse escrita e lida
com cuidado e, a0 mesmo tempo, com rigor.

No processo didatico-pedagdgico do ensino da lingua materna, Nietzsche (2007a)
observou que o professor e o aluno praticavam a leitura dos textos filoséficos nas Universidades
por meio do estilo “acroamatico”, fechado, hermético. Pois, para ele os estudantes estavam
ligados & Universidade “somente através do ouvido. [...] quando fala, quando vé, quando anda,
qguando esta acompanhado, quando tem uma atividade artistica, em suma, quando vive, ele é
autébnomo, quer dizer, independente do estabelecimento de ensino. Com bastante frequéncia, o
estudante escreve enquanto ouve” (p. 125). Além disso, no momento de ensinar, adotava-se um
conhecimento filosofico estéril, priorizando a historia da Filosofia, pois, de acordo com
Nietzsche “em vez da interpretacdo profunda dos problemas eternamente iguais, foram
introduzidas as investigacdes historicas [...] agora se trata de estabelecer o que pensou ou nédo
pensou este ou aquele filosofo” (p. 128). Na visdo nietzschiana, isso simbolizava uma crise no

ensino-aprendizado da Filosofia.
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Nesse sentido, tanto no nivel da Educagéo Bésica, na etapa do Ensino Médio, quanto no
nivel da Educacdo Superior, na Universidade, ainda hoje, predomina a falta de dominio e
manejo da lingua materna, nao se valorizando o desenvolvimento da linguagem como arte e do
pensamento criativo. O exercicio da escrita e da leitura dos textos filosoficos estdo alicercados
nas investigagdes historicas. O ensino-aprendizado de Filosofia baseia-se no resumo da historia.
Esquece-se de que objetivo filosofico € o de visar a transformacao, ou seja, o desenvolvimento
do pensamento critico e questionador. Logo, o ensino por meio dos textos baseados no excesso
de historia da Filosofia, provavelmente, ndo € interessante para os alunos e ndo estimula a
curiosidade deles. Na perspectiva nietzschiana, nos contetidos filoséficos para ensinar Filosofia
prevaleceu a “erudigdo historica”. Ao invés disso, Nietzsche reivindica a pratica de ler os
“mestres gregos” e reescrever as proprias interpretacées, recriando 0s proprios pensamentos.

Nietzsche (2007a, p. 76) considera dificil alcancar o dominio da linguagem como arte.
H& um longo caminho para percorrer, pois “ninguém espere chegar a um julgamento estético
por uma outra via sendo pela vereda espinhosa da lingua”. Por isso, seria necessario “adestrar
linguisticamente” os estudantes. 1sso significa que o aluno precisaria aprender a lingua materna
com delicadeza, e a0 mesmo tempo, com rigor. Assim, quando o aluno alcangasse o
conhecimento da lingua, numa “formacao linguistica”, possivelmente, estaria mais preparado
para criar seu préprio estilo. Antes de ensinar Filosofia seria necessario “adestrar
linguisticamente” o aluno por meio do exercicio rigoroso da leitura e da escrita da lingua
materna. Com o objetivo de ilustrar essa proposta de “adestrar linguisticamente”, Nietzsche
apresenta a metafora da “marcha”, em que o “soldado” deve treinar bastante e ter forcas,
também, ser obediente aos “comandos” para, no momento de marchar, dar passos firmes e no
ritmo correto. Essa metafora é importante para entendermos a concepg¢do de aprendizado no
sentido do agon, isto €, do “jogo” de forcas, como apropriacdo e interpretacdo da palavra. A
metafora da “marcha” simboliza o “adestramento linguistico”, pois para dominar a lingua

materna € preciso esforco e dedicacao.

Todos aqueles cujos esforcos sdo de fato sérios devem experimentar [...], por
exemplo, como soldado, é obrigado a aprender a marchar [...]. Esses sdo
tempos penosos: teme-se que as fibras se rompam, perde-se toda esperanca de
executar alguma vez, comoda e facilmente, os movimentos e as posi¢des do
pé que se aprendeu artificial e conscientemente: vé-se com terror como se é
grosseiro e inepto para colocar um pé diante do outro e se teme ter
desaprendido qualquer tipo de marcha e jamais aprender a boa maneira de
fazé-lo. Mas, de repente, se percebe que os movimentos artificialmente
estudados se tornaram um habito e uma segunda natureza, e que a segurancga
e a forca que tinha outrora o passo retornam agora reforcadas e mesmo
acompanhadas de um certo garbo: sabe-se entdo como é dificil marchar.
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Nossos escritores que se dizem “elegantes”, como seu estilo o prova, jamais
aprenderam a marcha: e nos nossos ginasios ndo se aprende, cCOMO NOSSOS
escritores o demonstram, a marchar. Mas a cultura comeca por um caminhar
correto da lingua: o qual, quando comegou bem, faz nascer logo, aos olhos

destes escritores “elegantes”, um sentimento fisico que se chama “aversao”
(NIETZSCHE, 2007a, p. 77).

Nietzsche reconhece que, na sua época, a lingua materna havia se tornado desfigurada
e vulgar, pois, falava-se e escrevia-se pessimamente o0 alemdo. Rosa Dias (2007, p. 94) esclarece
que, de acordo com Nietzsche, “a tarefa de uma escola de alta qualidade deve ser, por isso,
‘adestrar linguisticamente’ o estudante, fazé-lo comegar a levar o estudo do vernaculo a sério,
pois o declinio da forca vital da lingua contribui para a degeneracdo da cultura”. Além da
recomendacdo de Nietzsche para o “adestramento linguistico” no processo didatico-pedagdgico
do ensino da lingua materna, ele orienta para o desenvolvimento das qualidades de um leitor:
ler com calma, ndo se restringir a propria cultura, ja enraizada, e pensar de maneira plastica, ou
seja, criativa. Jorge Larrosa (2009, p. 30) considera que “ensinar a ler bem ¢, em primeiro lugar,
educar os sentidos do gosto”. Logo, € essencial que o aprendizado da lingua materna seja
rigoroso, mas também, prazeroso, que se cultive uma “ler e escrever bem”. Assim, poderia
praticar a leitura e a escrita como arte.

Rosa Dias (2007, p. 114) afirma que “Nietzsche apontou problemas que, apesar dos
esforcos de alguns educadores bem-intencionados, ainda ndo foram resolvidos. Um deles e
talvez o mais grave — € 0 ensino da lingua materna, até hoje um grande desafio”. Portanto, seria
primordial praticar a leitura e exercitar a escrita com esforco e dedicacdo. O mais relevante é
aprender a utilizar os recursos da lingua materna, depois cultivar o habito de ler e escrever com
seriedade, retomando ao texto, “ruminando”, “burilando” e interpretando o lido. E necessario
que se saiba ler, escrever e dizer o que compreendeu do texto, fazendo analogias e apresentando
as proprias reflexdes. Isso é uma tarefa ardua, é preciso percorrer um longo caminho. No
entanto, ao utilizar os recursos da lingua, e a0 mesmo tempo, exercitar a leitura e a escrita, ndo
mais com o “estilo elegante” do “jornalismo”, mas sim com “estilo criativo” do artista, usando
as palavras de maneira criativa, seria possivel ler e escrever de maneira artistica. Nietzsche

observou que:

A lingua alema encontra-se contaminada pelo “pretenso estilo elegante” do
jornalismo. Todas as pessoas falam e escrevem mal. O acesso dos
semiletrados ao poder provocou uma drastica reducdo de dignidade da lingua.
A questdo, no entanto, ndo é apenas de pobreza vocabular — trata-se também
da ma utilizagao dos recursos oferecidos pela lingua. (NIETZSCHE 20074, p.
94)
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Por isso, praticar a escrita e a leitura é a tarefa mais importante de todo processo
educacional nas instituicGes de ensino. Nesse sentido é primordial se apropriar da lingua
materna com rigor e criatividade. O professor teria que ter o compromisso e o dever de ensinar,
e 0 aluno a responsabilidade e o empenho em aprender. E uma tarefa dificil, mas mesmo na
dificuldade seria necessario proceder com vontade, esforgo e dedicacdo. Aquele que ndo se
apropriar dos conhecimentos da linguagem verbal, provavelmente, terd dificuldade em realizar
a leitura dos textos filosoficos de maneira aprofundada. Além disso, sera incapaz de ler e
escrever de uma maneira criativa. Essa competéncia so sera alcancada ap0s a apropriacdo e o
conhecimento das nuances que a lingua propicia. Na 6tica nietzschiana é preciso “levar a lingua
a sério”; ser capaz de ter um “desgosto fisico” em relagdo as palavras que deturpam o sentido
artistico da lingua e as expressdes superficiais e imediatas que distorcem a leitura de textos. De
acordo com Nietzsche, um estabelecimento de ensino de qualidade impulsiona seus alunos a

levarem a lingua materna a sério.

Qual seria neste caso a tarefa de um estabelecimento de ensino de alta
qualidade, sendo justamente a de levar ao caminho correto, através da
autoridade e com uma severidade digna, os jovens cuja lingua se tornou
selvagem, e lhes gritar: “Levem sua lingua a sério”! Aquele que nao chega ao
sentimento de um dever sagrado para com ela, este ndo tem mais em si 0 germe
que convém a uma cultura superior. E aqui que se pode ver que valor e que
desprezo vocés atribuem a arte e em que medida vocés estdo ligados a arte,
aqui, no manejo da sua lingua materna. Se vocés ndo chegarem a experimentar
um desgosto fisico por certas palavras e jargdes, aos quais 0s jornalistas nos
habituaram, entdo, devem renunciar & aspiragdo da cultura: pois é aqui, bem
perto de vocés, a cada momento em que falam e escrevem, que tem uma pedra
de toque para compreender a dificuldade, e a imensiddo da tarefa do homem
culto e a improbabilidade que deve haver para que muitos dentre vocés
alcancem uma cultura auténtica (NIETZSCHE, 2007a, p. 69).

O objetivo, principal, do estabelecimento de ensino de qualidade teria que ser o de adotar
uma proposta para aprimorar o0 uso da lingua materna, ensinando-a de maneira criativa e ndo
mecanica. Para isso, seria necessario propor um ensino minucioso no manejo dela. Primeiro se
conhece as letras, em seguida as palavras e depois o0 texto. Apos essa apropriacdo, ha dois
caminhos que se bifurcam: por um lado, no manejo da lingua, existe a vontade de criar, por
outro, o desejo de convencer. Esse é desapropriado do novo, s6 quer formar. Enquanto aquele
é provocativo, acrescenta algo, quer transformar. No manejo da lingua, em que se visa a
transformacéo, ela fomenta a multiplicidade — é simbolica, ressignificacdo e criagdo. Por outro

lado, quando visa a formacéo propde a padronizacgéo, a uniformidade — é dogmatica, dominacéo
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e memorizagdo. Na linguagem como arte, é indispensavel alcancar o abrangente?, que vai além
da apropriacdo da lingua, atingindo a multiplicidade do viver, ultrapassando a relacdo entre
sujeito e objeto, pois nisso ndo ha causalidade, mas sim uma “relagdo estética”. No exercicio
da prética da leitura e da escrita como arte ha um enfrentamento entre o que se conhece e 0 que
se quer conhecer. Ao se esquivar do conceito fixo, circulando entorno do pensamento, da
imaginacdo e do experimentavel, pensando por si chega-se ao momento da criagéo.

A partir dessa Otica, destaco trés caminhos que se cruzam sobre a arte de ensinar
Filosofia no momento de praticar a leitura e a escrita: de transformar, de experimentar e de
vivenciar. O sentido de transformar representa a linguagem filoséfica perturbadora da paz; do
experimentar corresponde ao dizer filos6fico em busca do autoconhecimento; do vivenciar
representa o uso da palavra como inquietacdo para nos questionarmos acerca da vida vivida.
No processo da apropriacdo da linguagem, vinculada a concepcéo critica e criativa, adota-se
uma atitude filoséfica. Isso significa que o ensino da Filosofia se faz como percurso e ndo como
chegada. Pois, o fio condutor do dizer filos6fico, em relagdo ao “jogo” de forca da linguagem,
estd no exercicio do uso da palavra como pratica da leitura e da escrita entre o que é pensado,
vivido, imaginado e aprendido. Isso tudo se interligam e perpassam a intuicdo, ndo como algo
fechado, mas como perspectivismo. Na visdo critica de Nietzsche, a linguagem esta “doente”
quando se distancia da vida. Isso, podera direcionar o individuo para onde ele ndo desejaria ir.

Por toda a parte a linguagem esta doente e o fardo dessa terrivel doenga pesa
sobre todo o desenvolvimento humano. [...] distancia-se cada vez mais da viva
emogao que na origem ela expressava com toda simplicidade. [...] a linguagem
tornou-se, por toda a parte, uma forca que se basta a si mesma, e que, como
0s bracos de um fantasma, detém e impelem o homem para onde eles ndo
querem ir (NIETZSCHE, 2009b, p. 69-70).

Nietzsche (2009c, p. 97) considera que a linguagem esta “doente” quando se afasta da
arte e quando se acredita que foi “inventada so para o que € médio, mediano, comunicavel”.
Dessa maneira, ela se torna um empecilho para o desenvolvimento da singularidade, pois com o
uso dogmaético a linguagem ndo simboliza mais 0 movimento da “danga”. As palavras utilizadas
como dogma, no sentido de disseminar certezas, impedem a criacdo de novas ideias. 1sso
significa que, com o0 objetivo de transmitir conhecimentos dogmaticos e sO visando
comunicacdo, a linguagem conforta e pacifica. Ou seja, representa um acordo que se processa

por meio dos signos, estabelecendo a crenca da logica entre as palavras e as coisas. Desse modo,

23 O filosofo Jaspers (2013, p. 37) afirma que abrangente é: “o conjunto de sujeito e objeto que, por si mesmo,
ndo ¢ sujeito, nem objeto”.
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a razdo a qualquer custo, impregnada de certezas prevalece em relacdo a intuicdo embebida de
perspectivas. A palavra ao se tornar domadora, s6 como “acordo” entre quem fala e quem escuta
ou como invencdo humana que incorpora um padrdo s6 para comunicar, vislumbra um
entendimento comum para 0s medianos.

Contudo, o “homem” inventou a linguagem verbal. Nisso, criou-se os simbolos, as letras
que formaram as palavras. Com elas, comunicamos 0 que pensamos, imaginamos e sentimos
na possibilidade de ultrapassarmos o que seria considerado uma linguagem para os “medianos”.
Nessa Otica, sdo relevantes alguns questionamentos sobre a palavra como criacdo: o criador da
linguagem esta sendo dominado pela prépria criacdo? Queremos formar medianos? Para se
pensar sobre essas questdes retomo a concepcdo nietzschiana de que a linguagem, na sua
origem, era arte, criacdo, imaginativa e instintiva. No primeiro momento ela pertence a estética,
¢ corporea, inventada. Porém, em seguida ela se concretiza como comunicacao e é diluida nas
transmissfes dos interlocutores, adquirindo as caracteristicas de ser gregaria. Na pretensdo de
confortar, torna-se padronizada e reguladora. Quando se transforma em um conceito fechado, a
linguagem pretende igualar o que €é desigual, consequentemente, atinge os “medianos”.

No entanto, por sermos “seres” instintivos, de rela¢des e de deslocamentos, mesmo que
a linguagem, necessariamente, seja gregaria, ela é “criagdo”, ainda possui 0S resquicios das
caracteristicas da sua origem. Pois, para Nietzsche (2010b) uma palavra é a “representacdo
sonora de uma excitagdo nervosa [...]. Transpor uma excitacdo nervosa para uma imagem!
Primeira metafora. A imagem transformada de novo em um som articulado! Segunda metafora”.
Para que isso aconteca, seria preciso ultrapassar a caracteristica da palavra fechada em si,
pensando, imaginando e, depois, tal qual um deslocamento, saltar para o dizer criativo, como
acrescenta Nietzsche, num “salto completo de uma esfera a outra esfera totalmente diferente e
nova” (p. 67). Com isso, “dan¢camos” com as palavras, como um par de dangarinos, de “bragos
em bragos”, faz-se movimentos para recriar novos passos.

Nietzsche (2010b) afirma que existem épocas em que “o homem racional e 0 homem
intuitivo permanecem lado a lado, um por medo da intui¢do, outro por desdém a abstracdo, e o
ultimo ¢é quase tao irracional quanto o primeiro ¢é insensivel a arte” (p. 77). O homem intuitivo,
apoia-se em metéaforas, até brinca com o que é sério. J& 0 homem racional, que se apoia nos
conceitos, deseja encontrar certezas. Contudo, Nietzsche acrescenta que o sujeito que se coloca
diante do enfrentamento entre a intuicdo e o conceito, que ainda “néo é totalmente submisso”,
podera buscar “um outro leito para o seu curso, encontrando-o no mito e sobretudo na arte.
Continuamente confunde as rubricas e as células dos conceitos, instaurando neles novas

transposi¢oes, metaforas, metonimias” (p.75). Nisso, podemos compreender que 0 homem
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racional e o intuitivo, ainda podem se encontrar em meio ao dizer filosofico artistico. Apesar
de manter o desejo de dominar a linguagem, seja em busca da “verdade” ou seja em busca da
“ilusdo”, cada um do seu jeito, a0 mesmo tempo perdidos, poderdo jogar o “jogo” das palavras
e recriar “novos” pensamentos.

Para pensar nessas transposi¢cdes da palavra, no encantamento da razdo, isto é, no
intelecto, mestre da dissimulacdo, destaco aqui a “fibula”?*, contata por Nietzsche, sobre o
surgimento do conhecimento: uma “estrela” inventada por animais inteligentes que,

desapareceu rapido do céu. Ela s6 durou “um minuto”.

Tal é a fabula que alguém poderia inventar, sem conseguir ilustrar no
momento que exce¢do lamentavel, tdo vaga e fugidia, tdo fatil e sem
importancia, o intelecto humano constitui no seio da natureza. Houve
eternidades nas quais esteve ausente e se de novo faltasse nada aconteceria.
Pois, ndo existe para este intelecto uma missdo mais ampla que ultrapasse a
vida humana. Ele ndo é mais que humano e tem apenas seu possuidor e
produtor para torna-lo também patético como os eixos do mundo girassem
nele. (NIETZSCHE, 2010b, p. 64)

Na perspectiva nietzschiana a linguagem verbal representa “uma ilusdo légica”, porque
quer mostrar a expressao adequada das palavras as imagens. Nietzsche (2010b, p. 72), enxerga
nisso “um absurdo contraditorio: porque entre duas esferas absolutamente diferentes, como
sujeito e objeto, ndo ha causalidade, ndo ha exatidao, nem expressdo, mas quando muito uma
relacdo estética”. Nesse caminho incerto, a linguagem ja se configura como arte. Contudo, a
linguagem verbal é ensinada por meio de simbolos, que correspondem as letras, que vao formar
palavras e depois textos. Mas, ela quer dessa maneira, também, libertar o pensamento. Nisso, a
partir da leitura e da escrita de um texto seguem trés momentos: a expressao do pensamento, a
contextualizacdo e a interacdo. No primeiro momento, como expressao do pensamento, forma-
se uma imagem até chegar a palavra, representando o sentido dela; no segundo, a
contextualizacdo em que o texto € compreendido a partir de quem escreve e de quem Ié,
disseminando um pensamento por meio da palavra; e no terceiro, a interacdo, o entendimento
tanto de quem Ié quanto de quem escreve abre caminho para a projecdo de impulsos e anseios
absorvidos por meio do acrescimo de relacfes de saberes transpassados pelo surgimento de uma

nova mensagem.

24 Nietzsche inicia o seu texto Introduc&o teorética sobre a verdade e a mentira no sentido extra moral com uma
fabula sobre a invengdo do conhecimento.
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Gilvan Fogel (2003, p. 67), ao relatar sua experiéncia de leitura do texto de Nietzsche,
Do imaculado conhecimento, conta que a “primeira sensagdo ¢ de naufragio”, em seguida ele
acrescenta que, ¢ necessario “ler, reler e tresler o texto” em que “a tatica de leitura deve ser a
de ir-se, aos poucos, acercando-se do texto, mesmo cercando-o, talvez concentrando-o, mas de
modo que ora se aperte este cerco, ora se 0 afrouxe, para que se possa visualizar também de
longe e de cima”. Nesse sentido, quando se & um texto filos6fico tomado pela “téatica da leitura
em movimento de ir e vir” ocorre a leitura como experimentacdo. Assim, deseja-se estimular o
exercicio de pensar por si. Este é o desafio de ensinar e aprender Filosofia: promover a
experimentacdo por meio do exercicio de leitura de textos filosoficos. Pois, as palavras possuem
“poros”. Para penetrarmos nesses “poros” seria necessario, de acordo com Nietzsche, “ruminar”
0 texto. Caso contrario, a leitura de textos filosoficos se tornaria languida e pacata,
provavelmente, os textos filoséficos escapariam da proposta nietzschiana de iniciar a Filosofia
ndo mais pela “admiragdo”, mas sim pelo “terror”.

Na préatica da leitura dos textos filosoficos ha duas “vontades” que se contrapdem: uma
de explicar, por meio do esquematismo conceitual e outra de interpretar, por meio do
perspectivismo de diversos saberes. Na “vontade” de explicar, a fala é encerrada nela mesma e
direcionada ao ouvinte como esclarecimento e conclusdo. Na “vontade” de interpretar, o dizer
é aberto a multiplicidade de saberes, a diversidade de sentidos em que se pretende libertar o
pensamento. A linguagem como interpretacdo, quer experimentar a palavra. Nessa leitura ha
um fazer prético que prioriza a “ruminac¢ao” do texto em busca da recriagdo, provocando um
deslocamento, um impulso de superacao das proprias capacidades de saltar do pensamento para
a imagem. Quando acontece uma leitura, priorizando a interpretacéo do texto, I&-se de maneira
criativa. Esse caminho é sinuoso, cheio de “curvas”. Diferente dessa leitura, ler para explicar o
texto, como esquematismo logico, esclarecimento, deseja-se seguir um “caminho reto”. Logo,
a linguagem verbal vai formando uma teia que circula entre a formativo e a imaginativo.

A leitura formativa possibilita o conhecimento da lingua normativa. J& a leitura
imaginativa, perfaz o exercicio de pensar livremente por meio da imagem. O primeiro,
distancia-se da criagdo e se aproxima da padronizacdo, impondo regras, formagdo e
uniformizando a lingua materna. Adota-se o padrdo da lingua: a gramatica que fixa as normas.
Na imanéncia ela conserva o reino dos sujeitos e dos adjetivos. No segundo, a criacao € latente,
a emocdo é premente, busca-se a experimentacdo com a palavra. Nisso h4 um novo arranjo,
utiliza-se tropos para se esquecer do “absurdo contraditorio” que ¢ a relagdo entre sujeito e
objeto. Nessa linguagem se quer criar novas perspectivas para expandir a imaginacao, exaltando

a diferenca dos modos de interpretar a palavra. Os dois aprendizados séo relevantes para o uso
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da palavra, pois é primordial a apropriacdo da norma culta da lingua, porém, caso nao se
promova 0 outro modo de aprendizagem, perde-se as caracteristicas humana inseparaveis:
pensar e sentir. Nietzsche (2009c, p. 38-39) considera que a gramatica representa uma
linguagem dogmatica, afirma: “temo que nao nos livraremos de Deus porque ainda acreditamos
na gramatica”. Nessa Otica, a formalidade da gramatica simboliza “a razdo na linguagem”.
Todavia, “a emog¢ao na linguagem”, ndo pode ser apagada.

Nesse sentido, Nietzsche (2007d, p. 181) salienta que “também os proprios pensamentos
ndo se podem produzir inteiramente em palavras”. Aqui, apresento a hipotese de que had um
embate entre como e o que escrever. Os simbolos contidos nas palavras sdo fixos, mas podem
se tornar mensagens que transitam, desencaixando-se da fixidez simbdlica da escrita, para a
imagem em fluxo. A palavra é carregada de poder e de perspectivas diversas: “verdades” e
“vontades”. Nesse sentido, estimula-se as forcas para a harmonia na convivéncia. A palavra ndo
é nula, estd presente na concordancia ou na discordancia entre os interlocutores. Ha varias
motivacdes quando o individuo busca mais poder, seja para provar a “verdade” seja para
fomentar a “vontade”. Nisso, 0 “jogo” de forcas acontece como cria¢do ou como estagnacao.

Na concepcdo nietzschiana, sobre a Educacdo Filosofica a “verdade”, como
conhecimento dogmatico, corresponde a “forca fraca”. Nisso, tém-se a crenca que a palavra é
inquestionavel. Ao contrario, no “perspectivismo”, como conhecimentos diversos, representa a
“forca forte”, pois possibilita o manejo da palavra. Para fomentar o conhecimento como
“perspectivismo” no ensino-aprendizado de Filosofia seria necessario utilizar um recurso
didatico-pedagdgico plural para ensinar e uma atitude divergente na hora de aprender. Contudo,
é primordial adquirir o conhecimento da norma culta da lingua, a linguagem formal®. A
apropriacdo da norma culta da lingua ndo pode ser desprezada. Isso é indispensavel para
desenvolver o habito da leitura e da escrita e adquirir o dominio da lingua materna, em seguida
desenvolver a arte de ler e de escrever. Pois, sendo a palavra o “instrumento de trabalho” do
professor de Filosofia, € por meio do exercicio de leitura e da pratica da escrita que, mais tarde,
0 aluno seré capaz de “desafinar” a lingua e encontrar o seu proprio estilo. Logo, é tarefa do
professor de Filosofia despertar o desejo de ler e escrever como arte e promover o exercicio de
aprender a pensar nos alunos.

Uma linguagem “desafinada” significa a possibilidade de ressurgir um novo estilo de
escrita, isto &, “novos” pensares e “boas” praticas de escrever e ler criativamente. Nesse sentido,

Scarlett Marton (2010, p. 19) comenta que Nietzsche “ndo é um pensador que se debate nas

5 Nietzsche concebe a educagdo formal do aprendizado da linguagem verbal como um exercicio exaustivo da
pratica da lingua, com cuidado e rigor, buscando a compreensdo total do que se escreve.
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redes da linguagem, mas o filésofo que a faz voltar-se contra si mesma, para criar uma nova
linguagem”. Ele rejeita a linguagem dogmatica, “afinada”, tomada pela vontade de verdade.
Diferente disso, propde que se recrie essa linguagem para promover a linguagem “desafinada”.
Nesse sentido, seria necessario um olhar inquieto. Cabe aqui, o seguinte questionamento: como
traspor as certezas da linguagem “afinada” para a multiplicidade da linguagem “desafinada”?
Na linguagem “afinada” ha a pretensa crenga na dualidade entre razéo e sentido. Isso acontece
porque ha a presuncao de que a razdo € mais importante do que os sentidos e a sensacdo. Mas
também, a iluséo de que ha separacéo do sentido e intelecto, ou ainda, da emocéo e razdo. Além
disso, ha a valorizacdo da linguagem dialética.

E relevante pensarmos na critica nietzschiana acerca do predominio da razdo em
detrimento dos sentidos, pois consequentemente, a valorizacdo da linguagem logica resultaria
no desprezo pela linguagem artistica. Segundo Henry Burnett (2012, p. 28), para Nietzsche, o
inicio do pensamento filos6fico, predominantemente, racionalista e dialético corresponde ao
momento em que Platdo condena a arte: “Platdo [...] o grande responsavel pela decadéncia de
todos os géneros, na medida em que submeteu a poesia, como forma maxima e impulso artistico
primordial, desde entdo, a condicdo de serva da filosofia dialética”. Na ética nietzschiana, a
dialética platbnica corresponde ao saber que “congela as palavras”, pressupondo que a raziao
seria salvadora da humanidade e prometendo a cura dos “enfermos”, “doentes” por causa da
valorizacdo dos sentidos e da emocéo. Por isso, a razdo como verdade inquestionavel e imutavel
seria considerada a salvadora desses “enfermos”.

Nietzsche (2009c, p. 29) condena a valorizacdo da linguagem dialética, ou seja, um
didlogo que ja pressup8e que terd um resultado verdadeiro e I6gico. Pois, com essa linguagem
dialética “tém-se um instrumento impiedoso nas maos; com ele pode-se bancar o tirano; ao
vencer, o outro é ridicularizado. O dialético deixa ao seu oponente o 6nus de provar que ndo é
idiota: ele enfurece ao mesmo tempo em que deixa seu adversario desamparado [...] debilita o
intelecto do seu oponente”. Ao defender essa habilidade, pretende-se aprisionar a palavra, fixa-
la como verdade inquestionavel. Com isso, promover a “constru¢do” de individuos dominados
pelas “certezas”, presentes de forma abundante na massa, criaturas domesticadas, integrantes
de um “rebanho”. Nesse sentido, Giacoia Junior, comenta o sentido de “rebanho” para

Nietzsche:

% Na obra O nascimento da tragédia, nos capitulos 10 a 15, Nietzsche mostra como o saber artistico é protelado
por uma tendéncia socratica, exclusivamente racionalista, quando h& predominancia da dialética, isto é, quando
se apresentam razdes ldgicas, encadeadas e formatadas, desprezando o saber que ndo opera com essa orientacao
silogistica.



55

Esse é um dos principais sentidos do terminus nietzscheano “rebanho” moral
do “rebanho”, perspectiva do “rebanho”, que tem a fungao de ressaltar o ponto
de vista e 0 modo dominante de valoracdo do senso comum, o igualitario e
uniformizante; pois em um rebanho, desconsideram-se principalmente as
caracteristicas singulares; cada individuo vale e é contado unicamente como
exemplar da espécie, nunca pelo que é intrinsecamente, antes por aquilo que
nele é specimen (GIACOIA JUNIOR, 2006, p. 24).

Na moral de “rebanho” o individuo € levado pelo desejo de se igualar. Nisso, passa a
querer ser como o0 outro, buscando um espelho fora de si. Sem vontade propria, orienta-se pela
designacdo. Nessa perspectiva, Nietzsche recusa a visdo de um “homem” que ndo consegue ser
singular. Denuncia 0 modo de agir conservador — uma moral de “rebanho” — que enseja a
padronizacdo do conhecimento. Esse “homem” que ndo consegue ser ele mesmo, é mediocre,
e acaba por se tornar “doente”. Por conseguinte, esse “doente”, acreditando que “a razdo a todo
custo” o curaria da sua enfermidade, carente de si, apoia-se na “massa” uniforme. Portanto,
utiliza a linguagem fechada, enciclopedista, com o objetivo de se afirmar como aquele que tem
o “poder” do saber, pois por estar empanzinado desse conhecimento padronizado, ele se
considera um sébio.

A linguagem filosofica impregnada do saber enciclopedista, voltada para a formacéo, a
instrugdo e a memdria estdo desconectadas da vida. Ela é defendida pelos “egoistas”, por
quererem alimentar uma vontade de verdade dogmatica, imutavel e eterna. Ao contrario dessa
concepcdo da linguagem filosdfica, Nietzsche sustenta a vontade tomada pelas forcas diversas
do dizer, ou seja, um combate por meio da multiplicidade das palavras, para provocar uma
linguagem criadora entre o leitor e o texto, como experimentacao de vida. Jorge Larrosa (2005,
p- 17) comenta que, na concep¢ao nietzschiana, “a experiéncia da leitura ndo consiste somente
em entender o significado do texto, mas em vivé-lo. E é a partir desse ponto que ler coloca em
jogo o leitor em sua totalidade. Ler exige uma certa afinidade vital e tipoldgica entre o leitor e
o livro”. Essa leitura ultrapassa o sentido de querer compreender o texto, a capacidade de ler e
0 desejo do leitor de conhecer, porque ele vai expandindo essa “vontade”, querendo ir além,
experimentando, até que se consiga recriar o lido.

O uso da palavra como experimentacdo visa a autossuperacdo (a transformacéo) e ndo
a adaptacdo (formacéo). Assim, ensinar Filosofia, buscando a diversidade nos significados das
palavras, estimula a criatividade, pois provoca a possibilidade de conhecer varias nuances no
ato de falar, de ler e de escrever. Esses exercicios da linguagem precisam da multiplicidade de
conhecimentos. A partir da Otica nietzschiana, ao admirar o homem do conhecimento como

“génio da arquitetura”, vé-se que a “fundacdo” da construcdo, algumas vezes, precisa ser
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flexivel para que haja movimento. Nessa imagem, Nietzsche (2010b) diz que o “génio da

99 ¢6

arquitetura” “consegue erigir, sobre fundamentos moveis e de algum modo sobre agua corrente,
uma cupula conceitual infinitamente complicada”. Contudo, a construcdo teria que ser como
uma “teia de aranha”, “bastante fina para deslocar-se flutuando, bastante solida para nédo
dispersar-se ao sopro do menor vento”. Nietzsche escreve que ndo admira o “génio da
arquitetura” pelo “seu instinto de verdade, nem pelo puro conhecimento das coisas” (p. 71).
Porque, num “calculo matematico” ja se presume uma resposta.

Assim, quando no ensino se da a definicdo do objeto em um sistema “matematizante”,
a verdade é revelada pela definicdo. Ou seja, a palavra usada para explicar, como definicdo, tem
por objetivo equacionar a razdo como necessidade para se obter uma resposta exata. Todavia,
Nietzsche aponta para os “erros” produzidos pelo intelecto. Para ele, a palavra que representa
somente 0 conhecimento racional, ndo significa, logicamente, a “verdade”, mas pretende
sistematizar situacfes voltadas para a conservacdo da espécie humana. Dessa maneira,
alimenta-se a crenca em uma “verdade” por meio da pretensa certeza das coisas, da fé e da
ciéncia positivista. Logo, todos esses “erros” dizem respeito a busca por algo “verdadeiro”, por
aquilo que conforta, pois nos amparamos nos valores abstratos e transcendentais para
encontrarmos um conhecimento “seguro”. Essa crenga nos conforta.

Nietzsche, chega a considerar todos esses conceitos empregados pelo homem como
“artefatos” a servigo da sobrevivéncia, ou seja, que vao além das crengas em uma pretensa
“objetividade” e “universalidade”, como por exemplo os conceitos de igualdade e de eternidade.

Para Nietzsche, esses “artefatos” se tornaram “artigos de fé”.

Durante enormes intervalos de tempo, o intelecto nada produziu sendo erros;
alguns deles se revelaram Uteis e ajudaram a conservar a espécie: quem com
eles deparou, ou os recebeu com heranga, foi mais feliz na luta por si e por sua
prole. Esses equivocados artigos de fé, que foram continuamente herdados,
até se tornarem quase patriménio fundamental da espécie humana, sdo os
seguintes: que existem coisas duraveis, que existem coisas iguais, que existem
coisas, matérias, corpos, que uma coisa é aquilo que parece; que nosso querer
é livre, que o que é bom para mim também é bom em si (NIETZSCHE, 2010
b, p. 137).

Esses “erros” do intelecto, tém o objetivo de preservar, em certa medida, a manutencéo
do status quo. Pois, a partir disso, seria preciso empregar conceitos aceitos por todos,
legitimando a linguagem. A produgdo desses “erros” do intelecto foi considerada viavel para o
poder de alguns e para o enfraquecimento de outros. Nesses “erros”, encontram-se numerosas

crengas hé longo tempo consolidadas, como por exemplo: “todos sdo iguais”, impregnada das
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concepgdes moralistas. De acordo com José Brum (1986, p. 28), com base nesse funcionamento
do intelecto humano ligado a conservacdo da espécie, o conhecimento da linguagem para
Nietzsche “é, assim, encarado como uma atividade ligada a vida de um determinado tipo de
animal: bioldgico, que necessita conservar-se e desenvolver-se; gregario, que precisa viver em
sociedade e comunicar-se”. Na perspectiva nietzschiana, a produgédo da linguagem e outros
construtos dos homens estdo ligados a conservacdo, a convivéncia adequada e a uma vida
harmoniosa. A afirmativa de que o conhecimento € comum a todos pode ser relacionada,
novamente, ao modelo de “rebanho”. Mantida essa logica, a “verdade” inquestionavel seria
“interessante” para uma vida gregaria e “feliz”. Assim, a linguagem gregéria se incorpora a
massa e tem o papel principal de possibilitar um acordo entre os homens para uma “vida ideal”.

O ideal de uma vida “feliz” foi sustentado pelos “artigos de fé”. De acordo com a Gtica
nietzschiana, isso corresponde as “verdades” que foram incorporadas ao intelecto como
principio da vida humana, fundamental para supostamente se encontrar o “bem viver”. Na busca
desse “bem viver”, instalou-se 0 poder do saber dogmatico. Outro caminho para alimentar esse
saber, acontece quando se pretende difundir conceitos repetitivos, que acabavam sendo
considerados verdadeiros, levando o individuo a acreditar nas coisas por meio da manutencgéo
das “crencas” repetidas. Assim, encontrou-se algo ‘“seguro”, mas ao mesmo tempo
desconectado da vida concreta, isto €, um conhecimento inalcancével. Nietzsche apresenta uma
visdo critica a respeito dessas “verdades” como condi¢fes para a manutencdo e para a

sobrevivéncia do “rebanho”.

[...] as verdades sdo ilusdes cuja origem esta esquecida, metaforas que foram
usadas e que perderam a sua forga sensivel, moedas nas quais se apagou a
impressdo e que desde agora ndo sdo mais consideradas como moedas de
valor, mas como metal. [...] Em todo o caso ndo sabemos ainda de onde vem
o0 instinto de verdade: porque até o presente ndo ouvimos falar sendo da
obrigacdo que a sociedade impde para existir: ser veridico, quer dizer,
empregar as metaforas usuais; entdo, em termos de moral, temos ouvido falar
da obrigacdo de mentir gregariamente num estilo que constrange a todos.
(NIETZSCHE, 2010b, p. 69).

Nesse sentido, Nietzsche considera que a “verdade” tende a se desgastar, da mesma
maneira que acontece com a “moeda”, quando a impressao vai se apagando ela passa do seu
valor de capital para o valor de metal, esquecendo-se 0 que era na sua origem. A moeda passa
de “méao em mao”. Como acontece com a moeda, a linguagem passa de “boca em boca”. Ela
estd compreendida numa mera convengao, como um instrumento de agir coletivo. Assim, no

decorrer da histéria, passado um longo tempo, esquecemos que aquilo que denominamos,
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muitas vezes, dito solenemente como uma “verdade”, trata-se de algo que néo é eterno, nem
imutdvel, mas uma crenca acatada por todos. Na coletividade se estabelece convencdes que
correspondem a um determinado padréo consciente do comportamento humano. A partir dessa
consciéncia, muitas vezes, o individuo perde suas forcas quando é tomado pelo poder das
crengas acatadas por todos. Por isso, seria preciso problematizar as “verdades” da existéncia de
uma limitacéo na linguagem criativa, assim como, questionar a certeza no valor preponderante
de um conhecimento considerado inquestionavel. Explicar ndo é suficiente para aprender. Na
Otica nietzschiana, faltam educadores que formem oradores e escritores, pois eles precisam ser
experimentadores. Nietzsche (2007a, p. 145) afirma que “ficarmos no campo da evidéncia de
que ndo se pode formar nem um orador nem um escritor — porque ndo existe para eles um
educador”. Logo, seria necessario ter coragem para combater em si mesmo o que foi
estabelecido pelos “artigos de fé”, seguindo em dire¢do ao desconhecido. Por meio da
experimentacdo com as palavras, dominar a fala e a escrita.

Para continuar pensando sobre o uso da palavra, reflito sobre as dicotomias de “ensinar
a massa” ou “‘ensinar ao povo”; “educar para ser Util” ou “educar para inutilidade”; “educagao
para a cultura” ou “educacdo para a sobrevivéncia”. Sao perspectivas relevantes para se pensar
no que o estabelecimento de ensino deve priorizar: entre ensinar mais ou ensinar melhor, ou
seja, para a quantidade ou para a qualidade. Para isso apresento a seguinte pergunta: sera que o
sistema de ensino da atualidade carrega as caracteristicas do projeto didatico-pedagdgico

vivenciado por Nietzsche?

1.1.4 Do sistema educacional

Na concepcdo de Nietzsche, o sistema educacional, na época em que ele viveu, ndo
priorizou o ensino e o aprendizado em prol de uma formacéo de si, mas sim para a instrucdo,
visando a utilidade e ao lucro. Ele observou que o projeto de ensino elegeu uma formagéo
técnica para fomentar o progresso da industrializacdo e da produtividade, aumentando a méo
de obra trabalhista e promovendo a manutencdo da modernizagdo, isto é, optou-se por
impulsionar uma proposta educacional para a formagao de individuos “uteis”. Nessa proposta
educativa, instituiu-se o saber utilitarista, intensificando o desinteresse pelo aprendizado da
Filosofia e da Arte. Nisso foi incutido, na “consciéncia da massa”, o0 desejo de ser produtivo e
de ganhar dinheiro, para assim, encontrar a “felicidade”. Na visdo do filésofo, essa proposta
educativa se tornaria um grande perigo para a humanidade, pois desconectaria o individuo da

sua vontade de ser singular. Em contrapartida, Nietzsche defendeu um ensino e um aprendizado
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que visasse ao desenvolvimento do espirito livre e criativo, consequentemente, o
desenvolvimento da capacidade de transvalorar os valores que impediriam o desenvolvimento
da singularidade.

Para isso, seria preciso conceber uma proposta educativa para o desenvolvimento de
individuos capazes de pensar por si. Uma educacdo visando a autossuperacdo. Nessa proposta,
a leitura dos manuais explicativos e instrutivos ndo seriam os mais apropriados. Pois, essas
leituras estariam mais ligadas ao ensino voltado para a instrucao para a utilidade. Ja as leituras
realizadas a partir dos diversos textos que possibilitem uma atitude filosofica, ou seja,
questionadora, que expandissem “novos” pensamentos e fomentassem “boa” pratica de ler e de
escrever. Nesse sentido, seria necessario reduzir a leitura de manuais explicativos e incentivar
a leitura de textos variados para estimular a visao em diversas perspectivas.

Além dessa critica acerca das propostas educacionais visando, somente, a formacéo para
a utilidade, Nietzsche considerou a necessidade de direcionar um olhar critico, também, em
direcdo ao contexto politico, social e econémico da Alemanha no século XIX?. Ele observou
que o dizer filosofico se tornou insignificante e a arte irrelevante no panorama cultural e
educacional daquela época. Por isso, a Filosofia configurou-se “impotente” como “ferramenta”
para o exercicio do pensar e a arte como elemento “dispensavel” para a cultura. Scarlett Marton

escreve sobre esse contexto sociopolitico na Alemanha:

De fato, a Alemanha[...] é palco de profundas transformagdes. No século XI1X,
ocorrem importantes mudancgas econdmicas e socio-politicas: a implantacao
tardia da industria, o aparecimento de novas camadas sociais, a unificacdo dos
Estados alemdes em torno da Prassia. E mudancas de igual importancia
ocorrem na esfera da cultura e da educacdo (MARTON, 2010, p. 112-113).

Nietzsche observou que, diante do cenario de pos-guerra, alimentou-se grandes
expectativas educativas para o progresso e o futuro do pais. A unificacdo da Alemanha enquanto
Estado nacional, a conjuntura social, politica e econdmica, a industrializagdo e a vitdria na

guerra influenciaram o projeto educacional em prol da instrumentalizacdo e profissionalizagdo

27 Embora néo seja nosso objeto de estudo examinar o contexto econdmico e sociopolitico na Alemanha do
século XIX, é importante fazer uma breve abordagem dessa conjuntura. De acordo com Lemos (2015, p. 30), nos
anos de 1871 e 1872 ocorreu a guerra franco-prussiana, travada entre o império francés e o reino da Prussia,
respectivamente governados por Napoledo 111 e Guilherme I. De um lado, Francois Achille Bazaine, marechal e
general de divisdo, liderou o exército francés, de outro lado, Helmuth von Moltke comandou o exército da
Prassia. Bismarck, primeiro ministro da Prussia, reuniu-se com os principados alemaes, objetivando a unificacédo
alema e a criacdo do Il Reich (Império). Apds a vitdria alemd, foi assinado o Tratado de Frankfurt, pelo qual a
Alemanha recebeu uma indenizagdo da Franca. Havia, nesse contexto, a urgéncia de se promover uma cultura
capaz de resgatar a identidade do povo alemao, pois “a sociedade alema procurou enxergar no problema da
formacao cultural sua histéria, sua eficiéncia politica e econdmica, sua destinacdo, e fez dele a tabula rasa de
todo e qualquer discurso que se pretendesse alemao, e especialmente, moderno .
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dos estudantes. O sistema de ensino buscou suprir as demandas das instituicdes de ensino para
a instrugdo das classes trabalhadoras. Isso favoreceu o rapido avanco do incremento da industria
na Alemanha. Com a vitdria na guerra cresceram o orgulho e o poder dos alemaes, pois eles se
sentiam vitoriosos e realizados. Assim, cultuou-se um nacionalismo exagerado e um otimismo
pomposo. Os alemé&es foram moldados para viver em uma sociedade produtiva e vitoriosa.
Nessa conjuntura, Nietzsche observou que seus contemporaneos sustentavam uma visao
otimista em relacdo ao desenvolvimento econémico do pais que se manifestava em diversos
avangos, como na expansao industrial, no triunfo bélico e na ciéncia. Os alemées acreditavam
que tudo isso seria garantia de conquistas financeiras e, portanto, da “felicidade”. Por isso, 0
sistema educativo se desenhava em torno de duas propostas: formacdo dos estudantes
capacitados tecnicamente para a conquista de um emprego, como méo de obra, trabalhadores
das fabricas e das industrias; outra, como formacdo tedrica com o objetivo de instruir o0s
estudantes para que pudessem trabalhar em pesquisas cientificas para o Estado. Os educandos
carregados dessas “competéncias praticas e tedricas”, acreditavam que tinham o dominio da
situacdo e que haviam encontrado um modo de “vida ideal” pois se enxergavam “uteis” ao
Estado. Uma visdo “otimista” se fazia premente nas instituicbes de ensino. Isso contribuiria
para o futuro da nacdo. Logo, a educacéo daquela época, promoveu a formagao tecnicista para
o fomento industrial e a instrucéo tedérica para o progresso cientifico, consequentemente, para
0 aumento da circulagdo do capital no pais. De acordo com Nietzsche essas propostas

educativas contribuiram para a formagéo de “homens correntes”.

Formar o maior numero possivel de homens correntes, no sentido de que se
fala de moeda corrente, este seria 0 objetivo; e segundo esta concepg¢do, um
povo seria cada vez mais feliz, na medida em que possuisse mais estes homens
correntes. Assim também, a intencdo dos estabelecimentos modernos de
ensino devia ser a de levar cada um, na medida em que isso estd na sua
natureza, a reproduzir o modelo “corrente” e a de educar de tal maneira que
se extraia do seu grau préprio de conhecimento e saber a maior quantidade
possivel de felicidade e lucro (NIETZSCHE, 20074, p. 186).

Na Otica nietzschiana, as instituicbes de ensino acabavam por formar homens
fragilizados, no sentido de serem igualados a “moeda corrente”, pOIS serviriam
automaticamente, como méo de obra de trabalho para o progresso do Estado. Esses homens
“uteis” e “lucrativos” existiam, quase COMO um objeto, sem se perceberem transitavam de um
lado para o outro, sendo utilizados na producao, fragilizados nas suas forcas e confundindo-se

com a matéria prima que produzia as pecas da engrenagem do progresso. Assim, eles
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identificavam-se com as préprias “mercadorias que fabricavam”, isto €, apenas como um objeto
que serve para produzir algo. Nesse dominio reinam, inseparaveis, “felicidade e languidez”, no
sentido de comodidade e aceitacdo. Pois, com a “fé” desmedida no modo de produgdo
capitalista, supervalorizou-se a “vida moderna” para a sobrevivéncia, voltada a producédo e ao
lucro. Nietzsche (2009c, p. 60) afirma que “em todas as épocas se quis melhorar os homens”.
Contudo, a euforia e a esperanga no progresso e no capitalismo, na conjuntura socioeconémica
da Alemanha, provocou o declinio de um projeto educativo em prol da qualidade. Nisso, 0s
alemdes, com sentimentos progressistas e patridticos, consagraram-se, também, os
“melhoradores” da humanidade. Essas mudangas, ocorridas na Alemanha, atingiram ao sistema
educacional, estimulando a crenca de que os educandos e os educadores progrediriam,
juntamente com o progresso do Estado. Isso corresponde a “domesticagdo” em que 0S sujeitos
da educacdo se tornariam enfraquecidos e amansados.

Tudo isso resultou em uma influéncia negativa em relacdo a proposta educacional,
visando a criatividade e a criticidade. De acordo com Rosa Dias (2007, p. 114), Nietzsche
observou que “o ensino critico e criativo sucumbiu, foi desqualificado e desvalorizado”. O povo
estava empolgado com o desejo de progresso, da produtividade, da instrucdo padronizada e da
erudicdo banalizada, portanto, pelo ganho de dinheiro para alcancar a tal “felicidade”. Assim,
priorizou-se o progresso e instalou-se a certeza de que “tudo” estaria resolvido com a vitoria
bélica da nacdo e com 0 aumento da industrializagdo. O progresso trouxera beneficios materiais,
econémicos, mas, como correlato dessa vitoria, banalizou-se a educacéo criativa e degradou-se
a cultura auténtica. Para Nietzsche (2009a, p. 35) a cultura é a “unidade do estilo artistico em
todas as expressdes da vida de um povo, mas o fato de saber muito e de ter aprendido muito
ndo é nem um instrumento necessario nem um sinal de cultura”. Logo, sem uma educacdo que
visasse ao cultivo de si e uma cultura como expressao artistica o “povo” se tornaria “massa” de
manobras.

Além desse aspecto, Nietzsche também denunciou o carater imitativo do povo aleméo,
que ao copiar 0s costumes e as artes dos outros povos, principalmente da Franca, distanciou-se
do seu proprio estilo. A originalidade dos alemdes, especialmente na arte e na filosofia,

esmoreceu. Rosa Dias esclarece o que Nietzsche quis dizer com carater imitativo dos alemdes:

Quando Nietzsche denuncia o carater imitativo dos alemes, ndo tem por
objetivo contrapor a mistura cadtica de todos os estilos uma cultura nacional;
pelo contrério, critica o nacionalismo exacerbado dos que confundem cultura
com as glorias militares dos exércitos prussianos. Quando afirma a
originalidade do espirito alemao, dos seus filésofos artistas nacionais, é para
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lutar contra a imitagdo superficial dos costumes, das artes e da filosofia de
outros povos e o consequente desenraizamento da cultura alema (DIAS, 2007,
p. 25).

Para o fildsofo todas essas questdes provocaram um descompasso na vida dos alemées,
pois se fazia latente a educacdo uniformizada e a cultura alheia. A cultura priorizou o valor
capital da arte. A educacdo trocou a Filosofia critica e criativa pela erudicdo. Nietzsche (2009a,
p. 36) afirma que “de fato, essa marca uniforme que impressiona em todos os alemaes instruidos
de hoje nédo constitui uma unidade a ndo ser pela exclusdo e negacéo consciente ou inconsciente
de toda forma artistica fecunda de todas as exigéncias de um verdadeiro estilo”. Ele rejeitou
esse desprezo pela arte, isto €, a auséncia da criatividade, a pseudocultura, visando ao lucro.
Nessa pseudocultura, o espaco artistico ganhou o prestigio capital e no lugar da Filosofia
prevaleceu a erudicdo e a memorizacdo. Com isso, a massa manipulavel se expandia.

O sistema de ensino caminhou para a decadéncia quando se desprezou a Filosofia e a
arte passou a ser mercadoria. Dessa maneira, valorizou-se os conhecimentos baseados no
excesso da historia e na memorizacdo das informacgdes, um ensino padronizado. Nietzsche
(20073, p. 43) nos faz pensar que “em tal mundo da uniformidade exterior imposta, ¢la [a
filosofia] permanece um mondlogo erudito do passeante solitario, uma presa casual do
individuo, um segredo oculto de alcova ou uma tagarelice inofensiva entre velhos académicos
e criangas”. Dessa maneira, o dizer filosofico foi perdendo os aspectos criticos e criativos e se
desconectou da vida, permanecendo como “uma tagarelice inofensiva”. A educagdo se
desprendeu do modo de ensinar questionador e abracou um aprendizado erudito. A arte perdeu
seu valor artistico e virou consumo. Assim, abandonou-se o viés do pensamento liberto.

Nesse cenario, o sistema educacional se tornou decadente. Alimentou-se a crenca de que
estava acontecendo um avango do conhecimento no ambito educacional. No entanto, ocorreu
um retrocesso. Pois, o projeto da educacdo moderna estava alicercado na busca do progresso e
imbuido da pretensdo de formar “homens de utilidade”, “homens como moedas correntes”. Esse
projeto de ensino caminhou para a desumanizacéo, dificultando que o estudante desenvolvesse
0 conhecimento da Arte e da Filosofia, “robotizou” o individuo. A educagdo se tornou
doutrinaria. A cultura inauténtica. Alimentou-se a fragilidade daqueles que se deixaram levar
pela crenca de que a “felicidade” significa ser util e ter sucesso por meio do progresso. Mas,
isso tudo fortaleceu aqueles que desejavam o poder do conhecimento para a produtividade.
Scarlett Marton enfatiza que, segundo Nietzsche:
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O conhecimento pratico da vida cotidiana, 0s eventuais progressos na esfera
da técnica e as mudangas na organizacdo social e politica sdo problemas
insignificantes ao lado das questdes fundamentais colocadas pela condicdo
humana. A melhor maneira de servir & humanidade é entregar-se ao trabalho
arduo e penoso de cultivar o proprio espirito. Portanto, o ensino deve ser puro,
desvinculado de qualquer objetivo pratico e a cultura desinteressada,
desligada de qualquer intuito utilitario (MARTON, 2010, p. 112).

A educacdo e a cultura, na modernidade, privilegiaram a formacdo para o trabalho. Com
iss0, 0 ensino-aprendizado de Filosofia se tornou irrelevante. A arte deixou de ser criacdo para
ser objeto de admiracéo e lucro. Com essa proposta, haveria dois caminhos diferentes a seguir,
mas que teriam o0 mesmo proposito de suprimir a diferenca, ou seja, inibir a singularidade dos
individuos. Em um desses caminhos, pretendeu-se instrumentalizar o individuo, ensinando as
técnicas para o trabalho e para a obtencdo do capital. No outro caminho, pretendeu-se ensinar
uma quantidade enorme de teorias, ou seja, quanto mais conhecimento melhor para que a cabeca
ficasse bem cheia de informacdes. Diante da quantidade e da rapidez desse conhecimento néo
seria possivel a maturacao do saber genuino. Assim, ocupou-se a mente humana com o excesso
de historias e conhecimentos enciclopedistas, o que dificultou o desenvolvimento do
pensamento critico e criativo.

Além dessas criticas, Nietzsche destaca que o Estado, ao exercer um papel hegeménico
em busca dos proprios interesses para atender aos objetivos de producdo e de avango cientifico,
privilegiou o ensino como formacdo e ndo como transformacdo. Essa posicdo teria por
finalidade fomentar criaturas “felizes” e “realizadas”. O homem da modernidade se encontrava
imbuido de esperancas, acreditando que o progresso do Estado seria suficiente para uma
realizacdo pessoal. Foi dessa maneira que houve o retrocesso e a decadéncia dos educandos e
dos educadores. Eles vivenciavam um momento enganoso de “felicidade”, acreditando ter
conquistado o conhecimento para o sucesso. Porém, esse conhecimento nao favorecia a eles,
mas sim ao Estado. Com isso, a vontade de filosofar sucumbiria e o desejo de criar
desapareceria. Permaneciam, entdo, os detentores do conhecimento, empanturrados de teorias
e movidos pelos interesses do status quo. Esse individuo instrumentalizado, desconectado da
vida seria responsavel pelo progresso do Estado, mas também, pela prépria escravidao.

Todas essas questdes, apresentadas por Nietzsche como critica ao sistema educacional,
provocam um olhar pessimista. Contudo, é preciso que alimentemos a vontade de mudanca.
Para isso, seria necessario um deslocamento da formacdo para utilidade em direcdo a
transformacéo para a criacdo. A Filosofia nietzschiana carrega a for¢a da vida afirmativa porque

ela ndo quer sé ser util. Ela quer privilegiar o pensamento em perspectivas. Nisso, € importante
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que o ensino-aprendizado de Filosofia nas escolas esteja conectado com a vida, adotando um
projeto educativo carregado de vivencias e experiencias, para assim incentivar o exercicio de
pensar por si. I1sso, consequentemente, proporcionarad um ensino de qualidade. Ao contréario, ao
uniformizar o conhecimento em prol da quantidade, coisifica-se o individuo. Assim, inibe-se a
singularidade, mas também, o estilo proprio. Com um olhar atento, Nietzsche considerou que
0 ensino de qualidade foi esmagado pelos projetos grandiosos quando se exaltou o
conhecimento tedrico de maneira ligeira, visando a quantidade. Scarlett Marton (2010, p. 119)
ressalta essa questdo quando afirma que, “como dira Nietzsche, educa¢do e cultura foram
submetidas ao reino da quantidade”. Para isso € premente refletirmos sobre a seguinte quest&o:
ainda seria possivel, na atualidade, uma educacdo de qualidade e uma cultura auténtica?

Os estabelecimentos de ensino munidos do proposito de produzir um conhecimento
uniforme, por meio de manuais de ensino, passam a ter semelhanca com uma fabrica para
producdo de pecas no atacado. E o educador, parafraseando Nietzsche, simboliza uma “maquina
registradora”, instrumento de contar a quantidade de “objetos” para serem somados uns aos
outros. Todavia, Nietzsche (2007d, p. 13) afirma que “ndo somos batraquios, ndo somos
aparelhos de objetivar e registrar, de entranhas congeladas”. O professor educador que ndo
assume o papel de “libertador”, passa a ser o controlador dos desejos e das forgas instintivas
dos seus “discipulos”. De forma particularmente contundente, Nietzsche (2009a, p. 66) afirma
que h& um deslocamento do conceito da qualidade, pois “[...] foram tomados por grandes 0s
homens mais perniciosos. De modo que se ensinou a desprezar as ‘pequenas’ coisas, quero
dizer as questdes fundamentais da vida. Essa critica estava compreendida na transposicdo da
valorizagéo das coisas e pessoas, pois 0s desprezadores das “pequenas coisas”, das “questdes
fundamentais da vida” eram aqueles que defendiam valores insignificantes para viver.

Para tomar distancia dessa formacdo educacional, seria preciso pensar no ensino
ancorado na vontade de criar, amparado na singularidade e na autossuperacdo. Mas também, na
conjugacédo da Filosofia com a arte. Nesse sentido, é premente estimular a singularidade em
cada um, a disposicéo para ensinar e 0 desejo de aprender. Seria necessario que os “atores”
desempenhassem o seu papel de protagonistas no &mbito escolar, rejeitassem as imposi¢bes do
status quo, tomando distancia das opinides reinantes. Seria preciso que fossem — corajosos e
criativos — e ao reinventar-se “sé tu mesmo”. 1sso seria primordial para se desenvolver uma

educacéo de qualidade nos estabelecimentos de ensino. Segundo Nietzsche:

Quando um grande pensador despreza 0s homens, é a preguica destes que ele
despreza, pois é ela que da a eles o comportamento indiferente das
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mercadorias fabricadas em série, indignas de contato e de ensino. O homem
gue ndo quer pertencer a massa sd precisa deixar de ser indulgente para
consigo mesmo; que ele siga a sua consciéncia que lhe grita: “Sé tu mesmo!
Tu ndo és isto o que agora fazes, pensas e desejas” (NIETZSCHE, 200743, p.
139).

Aqui é relevante destacar a distincdo que Nietzsche faz entre homem da “massa” ¢
homem do “povo”. O filésofo reconhece no homem da “massa” as caracteristicas daquele que
vive em “rebanho”, desejando ser igual a todos. Ele se deixa levar pela “domesticacdo”,
aceitando uma formacao artificial e concordando em ser igualado, fazendo parte de uma massa
uniforme. Esse homem moderno, da “massa”, é considerado, na perspectiva nietzschiana,
nivelado, propenso a utilidade, que se deixa manipular pelos poderes vigentes e pelos interesses
do mercado. Quanto ao homem do “povo”, Nietzsche apresenta uma visdo positiva. H& uma
diversidade de individuos tomados pela vontade de querer mais, pela forca para expandir, pois
quer ser aquilo que de melhor consegue ser. Podemos encontrar no “povo” cultivadores das
forcas afirmativas da vida. Por isso, Nietzsche rejeita o ensino para formar a “massa” e valoriza
0 ensino para o “povo”.

De acordo com a perspectiva nietzschiana, o ensino visando a singularidade esta
atrelado as experiéncias vividas, que se incorporam ao desejo de expandir as proprias forcas.
Rosa Dias (2007, p. 33) afirma que é importante que haja “uma educac¢ao ancorada nas
experiéncias da vida de cada individuo”. Os conhecimentos adquiridos nas escolas precisam
ser atrelados a vida, ndo como hébito desvinculado da vivéncia do individuo, mas como algo
que afeta, importa e se relaciona com as experimentacGes na vida concreta. Na 6ética de
Nietzsche, um projeto educacional ndo deveria ter como objetivo formatar o pensamento, mas
sim, libertar as ideias. Ao contrario disso, o projeto didatico-pedagdgica para a “massa” Nnos
estabelecimentos de ensino, visa a conservacdo do habito petrificado para a perpetuacdo de
costumes estagnados. Rosa Dias reforca a visdo nietzschiana de uma educacdo em prol da
singularidade numa instituicdo de ensino de qualidade para desenvolver a sensibilidade,

promovendo o cultivo dos sentidos e dos instintos.

E assim que a educac&o, tal como Nietzsche a concebe, investe num projeto
de singularidade do individuo de tal modo que ele possa educar-se acima da
massa indistinta do rebanho. Ele ndo pretende conduzir os jovens para um frio
e estéril conhecimento dobrado sobre si mesmo, indiferente ao mundo que o
rodeia, mas sim, educa-los para uma humanidade rica e transbordante de vida.
O filésofo de Schopenhauer como educador prescreve uma educacdo da
sensibilidade: sem os sentidos enriquecidos, sutis e um gosto refinado, o
homem n&o pode ser um criador de ideias (DIAS, 2011, p. 14).
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Nesse sentido, Nietzsche (2003, p. 10) ressalta que quando a institui¢&o de ensino propde
instruir “para a busca da felicidade com a utilidade e o dinheiro e para atender as demandas da
producdo” tem como proposito, principal, formar uma “massa” de manobra, ou seja, aqueles
que obedecem aos “pastores” do “rebanho. Ao dizer algo que fomenta o pensamento do
“rebanho” Nietzsche (2005b, p. 41) apresenta a seguinte afirmativa do “Gltimo homem™?:
“nenhum pastor ¢ um s6 rebanho! Todos querem o mesmo, todos sdo iguais; € quem sente de
outro modo vai, voluntariamente, para o0 manicomio”. Com isso, “a massa” compostas por
homens mediocres, ficam mais fortes, buscam o caminho reto, facil. Assim, querem ser
orientados para o conforto. Eles preferem ser Uteis. Com isso, permanecerdo como pecas da
maquina do progresso. E, muitas vezes, aqueles que tentam seguir um caminho sinuoso ndo sao
compreendidos, sucumbirao.

As instituicdes de ensino que desenvolvem a proposta didatica-pedagdgica para a
formacgédo da “massa” produtiva, tém a intengéo de inculcar no pensamento dos educandos que
h& uma ligacdo entre inteligéncia e produtividade. Isto é, eles concebem a ideia de que ao se
tornarem produtivos, também, serdo considerados “inteligentes”, e que essa relagdo faz parte
da “vida”. A partir dessa ideia, o individuo exigiria de si a obrigacao de produzir mais e ganhar
mais dinheiro, porque dessa maneira estaria em consondncia com a propria tendéncia da
“evolucdo humana”. Contudo, isso € um engano, um descompasso entre 0 que se quer se tornar
e 0 que 0 outro quer que se torne. Ao contrario disso, 0s modos de viver precisam estar em
consonancia com o0s instintos (corpo), com os afetos (vivéncias) e com o0s impulsos
(animalidade). Nesse sentido, aqueles que se deixam levar pelas ideias avessas ao que é da
prépria vontade forte, afirmadora da vida, percorrerdo o caminho da mediocridade e perderdo
a forga que existe em si mesmo.

Logo, para continuar com o compromisso de defender, por meio da linguagem criadora,
0 exercicio do uso da palavra para ensinar Filosofia, impulsionando a singularidade, sigo para
0 proximo capitulo desta Tese em busca de argumentar sobre a palavra em “movimento”.
Tomada pela concepgao nietzschiana do “afeto”, proponho “enlagar” o pensar com o sentir.
Para assim, problematizar o uso da palavra, em meio a probabilidade de “dangar” com ela. Com
0 objetivo de provocar um deslocamento das circunstancias que a palavra se estabelece, analiso
a relevancia dela em alguns espacos que ela habita: no corpo que fala; na méa consciéncia que
cala; no ler e escrever e na unido do coragdo com o pensamento. Nesse sentido, avango para

defender a linguagem criadora para a vida no instante em que ela nos afeta.

28 Para Nietzsche “o ultimo homem” é o oposto do Ubermensch, o “além do homem”.
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2 SENTIR COM A PALAVRA QUE “DANCA”

Em cada palavra pulsa um coracao. Escrever é tal
procura de intima veracidade de vida. Vida que
me perturba e deixa 0 meu préprio coracdo
trémulo sofrendo a incalculavel dor que parece
ser necessaria ao meu amadurecimento -
amadurecimento? Até agora vivi sem ele!

(Clarice Lispector)

Ha frases que resumem uma vida. Por isso €
preciso ler vagarosamente, prestando atencédo nas
ideias que se escondem no siléncio que hé entre as
palavras. Eu gostaria que me lessem assim. Quer
eu escreva como um poeta, no esforco para
mostrar a beleza, ou como palhaco, no esforco
para mostrar o ridiculo, é sempre a minha carne
que se encontra nas minhas palavras.

(Rubens Alves)

Para analisar a palavra que nos afeta, consequentemente, o0 sentir com a palavra que
“danga” no momento de ensinar Filosofia como linguagem criadora para a vida, assumo o papel
de andarilha. Caminho em meio a turbuléncia das palavras como “verdades”, contrapondo-as
ao “perspectivismo”. Dessa maneira, o intuito de “dancar” com as palavras diante de algumas
circunstancias vivenciadas em meio ao uso da linguagem é de perpassar pelos modos de dizer
com um olhar distanciado para ver melhor. Assim, amparada na concepcao nietzschiana de que
0 espirito filoséfico € de um ““dancarino”, escolho orbitar entre trés lugares, diversos, que as
palavras se inserem. Comego escrevendo sobre o lugar do corpo que fala, em seguida da ma
consciéncia que cala, ainda sobre o lugar do ler e do escrever e por fim no espagco em que se
permite a unido do coracdo com 0 pensamento. Busco, dessa maneira, pensar sobre esses
lugares por onde circulam as palavras que nos afetam e que interferem no momento do dizer
filosofico nas instituicGes de ensino. Para isso, apresento os seguintes o corpo fala? A ma
consciéncia cala? A leitura e a escrita afetam? H& cisdo entre coragdo e pensamento?

questionamentos: As palavras “dangam”?
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Apresento, inicialmente, na epigrafe deste capitulo, as belas palavras de Clarice
Lispector e de Rubens Alves. Esses escritores “dancam” com as palavras numa cadéncia
variante entre pensamentos, sentimentos e vida. Eles ilustram a forca da escrita como pulséo da
vida concreta que nos afeta a todo instante. Além disso, ultrapassam o lido e nos levam a
experimentar o dito, que ndo se refere ao real ou ao ideal, mas a vida vivida como
experimentacdo, dando sentido a ela. Com isso, 0s autores ultrapassam o proposito da
linguagem de s6 comunicar. A palavra vai se transformando em arte de dizer e de escrever,
quando se vivifica as mensagens que perpassam pelo pensamento e pelo corpo: na consciéncia
(o fora) e no inconsciente (o dentro). Ocorre, nesse momento, a “danc¢a” com as palavras, um
movimento entre “a palavra que pulsa como o coragdo” ¢ “a palavra que se esconde como uma
fugitiva”.

Na visao de Clarice Lispector escrever é a busca de uma procura da “verdade” da vida,
conflitante e a0 mesmo tempo necessaria para se conhecer e amadurecer. Desperta-me atencao
qguando, no texto, ela se questiona sobre a necessidade desse amadurecimento para viver. Ela
pergunta: “amadurecimento? Até agora vivi sem ele”. A autora acredita que quando ela escreve,
as palavras tém vida e afetam. Entdo, no ato de escrever, o coragdo pulsa, “trémulo sofrendo a
incalculavel dor”, que parece necessaria, ou ndo, ao seu amadurecimento.

Para refletirmos mais um pouco sobre a palavra “em movimento” Prossigo com o
comentario do texto de Rubens Alves. Ele nos orienta a realizarmos uma leitura lenta,
afirmando que “¢ preciso ler vagarosamente, prestando atenc¢@o nas ideias que se escondem no
siléncio que ha entre as palavras”. A meu ver, para 0 autor, no momento da escrita acontece
uma forca que se entrelaga com a vontade de pensar e de sentir a palavra. Ele afirma que para
isso é necessario um grande esforco. Mas, diz que a palavra quer aparecer, seja para mostrar a
“beleza” ou para mostrar o “ridiculo”, no dizer de “um poeta” ou de “um palhago”. De acordo
com 0 autor, “o corpo” atravessa 0 “pensamento” e esse, também, atravessa aquele. Somos
afetados pela forca da palavra, pois no dizer do autor é sempre a “carne que se encontra nas
minhas palavras”. Para ele, a carne treme, como uma vontade de participar das ideias. Logo, o
corpo participa do momento em que ele escreve.

Ao ler os textos escritos por Clarice Lispector e por Rubens Alves, observo que ocorre
um esforgo e, a0 mesmo tempo, um prazer na escrita. Nesse momento as palavras “dangam”,
passeando pela imaginacao e pelo pensamento até ser dita para afetar, possibilitando um olhar
para si mesmo e transportando a emog&o para o outro. Na visao artistica dos autores, em relacéo
a forca da palavra, escrever significa uma pulsdo de vida, pois ocorre um movimento que se

enreda sob diversas perspectivas, desvelando o que se esconde em si, quando se escreve, e
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descrevendo o que se quer mostrar para quem Ilé. Isso afeta, provocando alegria ou
transparecendo tristeza. De qualquer maneira a palavra quer se mostrar. Ela quer aparecer para
si e para o outro. Ha um “jogo” de forgas nas palavras quando transitam entre a emocao e razéo
diante da vontade de afetar a si e ao outro que se imprime na escrita.

Ap06s 0 comentério sobre os dois textos artisticos dos autores, com o objetivo de seguir
0 caminho para pensar e sentir a palavra que nos afeta, como “ferramenta” para ensinar
Filosofia, prossigo apresentando alguns questionamentos acerca do ato de escrever, ler e dizer:
escrever seria um modo de se conhecer ou amadurecer? A leitura seria necessaria para a busca
de uma “verdade”? No ato de escrever, o pulsar do coragdo simbolizaria a palavra viva? O
corpo fala? Tém-se consciéncia do objetivo da escrita: para mostrar a beleza ou para mostrar o
ridiculo? Se a palavra quer se mostrar, qualquer uma serve?

Ao pensar sobre essas questdes, sigo defendendo neste segundo capitulo da Tese, a partir
dos escritos de Nietzsche, a relevancia de sentir as palavras que “afetam” no momento de
ensinar e aprender Filosofia. A palavra se movimenta, “dancando” entre a vontade de dizer
“verdades” e a vontade de criar “perspectivas”. Na vontade de criar perspectivas sobressai a
poténcia forte que se estabelece quando quer a “superabundancia”. Nela estdo presentes as
pulsdes, isto €, o quantum, acréscimo de for¢as. Nisso, a palavra como “vontade de poténcia
afirmativa” da vida, quer ser diversa. Ela afeta, articula com a vida vivida, que é fluxo e refluxo.
Nela nada mais € estanque e fixado porque viver é criar e recriar. Contudo, na vontade de dizer
“verdades”, prevalece a “vontade de poténcia negativa”, pois Se quer escrever sobre algo em
busca de evidéncias, contribuindo para uma escrita encerrada em si mesma, enfraquecida de
nuances, pois ndo se deseja mais forca. Nesse sentido, transmudar € irrelevante e recriar é perder
tempo. Nietzsche (2005, p. 154) diz que onde Vvé vida encontra a “vontade de poder [poténcia]:
e mesmo na vontade do servente encontro vontade de poder [poténcia]”. Para Nietzsche, a vida
é “vontade de poténcia”.

Quando se emprega a forca da instrucdo, o individuo acaba por se moldar a
padronizacdo, mina-se o desejo de criar, enfraquecendo a capacidade de se reinventar. Quando
a palavra afeta, fortalece o individuo, estimulando a criatividade. Anna Cavalcanti escreve um
texto, como introducdo da edigéo da obra de Nietzsche (2009b, p. 24) Wagner em Bayreuth,
sobre a perspectiva nietzschiana de negar a cisdo entre arte e vida. Além disso, ressalta a critica
de Nietzsche acerca do descaso da arte. Esse texto tem o seguinte titulo: Arte como movimento
de renovacao da cultura. Nele, a autora afirma que a questdo da relacdo entre arte e vida foi
fundamental nas obras do fildsofo. Ela escreve sobre os descaminhos que Nietzsche tragou para

dizer que “o artista cria a arte e a si mesmo através da arte”, mas tambem, que “é a delimitagédo
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de fronteiras entre a arte e a vida, mostrando que o produto da experiéncia artistica ndo é
simplesmente a obra, mas a vida como obra de arte, a experiéncia de criagdo como uma
experiéncia que afeta e transforma o proprio artista”. Assim, a linguagem como arte leva a
criacdo da escrita, a recriacdo daquele que escreve e daquele que I€.

Nesse sentido, ha a possibilidade de ensinar e aprender Filosofia na perspectiva do uso
da linguagem como arte, com a palavra que “danga”, quando por meio do exercicio da leitura
e da escrita se enreda pensar, sentir e viver. Portanto, ao tomar distancia da concepcao dual do
corpo e mente, 0 campo da linguagem se abre para a criacdo e recriacdo numa integracdo em
constante movimento com as palavras. Nesse sentido, alimenta-se a vontade de pensar por si,
libertando o pensamento e praticando a escrita artistica. Nesse momento, o corpo diz, a imagem
aparece, 0 pensamento perfaz e as maos escrevem. Por conseguinte, por meio do dizer
filoséfico, podera acontecer uma linguagem criadora, que concebe “novos” pensamentos,
“boas” praticas embebidas dos multiplos modos de escrever, por meio da palavra “dangarina”.

Quando Nietzsche (2009b, p. 71) escreve sobre o declinio da linguagem, afirma que
ocorre uma “proliferacdo doentia” em que se “adquirem um predominio tirdnico sobre as jovens
almas dos artistas e 0s convertem em seus escravos, assim tornamo-nos agora, com o declinio
da linguagem, escravos das palavras; sob tal pressdo ninguém mais estd em condicfes de se
mostrar como ¢, de falar ingenuamente”. Por isso, sdo raros aqueles que conseguem falar o que
realmente desejam dizer. O fildsofo acrescenta que essa cultura doentia envolve “o individuo
na rede dos “conceitos claros” e ensinando a pensar corretamente: como se tivesse algum valor
fazer de alguém um verdadeiro ser pensante antes de fazer dele um verdadeiro ser que sente”.
Isso nos impulsiona a pensarmos sobre o declinio dessa linguagem e, consequentemente, na
dualidade entre raz&o e sentido. Pois, quando se separa mente do corpo, sentir do pensar, em
que a logica é predominante e o sentir é desprezado, a palavra perde seu movimento, ela se
torna imutavel, ndo “danga”. A linguagem como arte se desfaz.

As palavras que “dangam” seguem o “fio condutor de Ariadne®®”, num “labirinto” de
pensares e sentires. Nessa Otica, caminharemos por alguns espacos em que as palavras se
inserem, na relagdo com o outro e consigo. Pois, para se ter consciéncia, dependemos de estar
com o outro. Isso significa que sera necessario pensarmos no convivio em grupo. Mas, no
momento de sentir sé depende de si mesmo. Isso simboliza a arte. Assim, num entrelacar do

“dito e do ndo dito”, onde a linguagem transita com passos intercalados, circulando nas

2 Ariadne era filha de Minos, rei de Creta na mitologia Grega. Ela cultivava um grande amor por Teseu. Por isso
0 ajudou a sair do labirinto do Minotauro. Fez assim: correu um novelo de 13 para que ele ndo se perdesse no
labirinto. Em troca disso, queria que ele se casasse com ela.
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experimentac@es vividas, experimentamos a palavra. A vida é permeada pela linguagem, como
criagdo e como recriagdo. Assim, podemos pensar que a linguagem representa a imagem de um
“labirinto”. Dessa maneira, € preciso articula-la entre o perspectivismo do “fito” ¢ a certeza do
“foco” nos espacos em que ela habita. Para isso, percorremos 0s seguintes espacos: no corpo
que fala, percebido pelos gestos e expressGes; na ma consciéncia que cala, adquirida nas
relacbes que se enfrentam, no conflito estabelecido pelo que é impregnado pelas “verdades”
disseminadas pela moral, mas também, pelo que é perseguido pela vontade de dizer; nas escritas
e nas leituras, experimentacdes na pratica de ler e escrever, e por fim, na unido do coragdo com
0 pensamento, em que é premente a metamorfose, ou seja, a constante transformagao. Nesses
espagos, 0 movimento acontece como enfrentamento de forcas, diante da tentativa de tornar-se
guem se é. Para essa tentativa, sentir a palavra que “danga” significa transitar num movimento
conflitante para, na perspectiva nietzschiana, transvalorar os valores que inibem a linguagem

criadora.

2.1 Sobre a linguagem como arte: pulsédo da vida concreta

Com base na perspectiva estética nietzschiana, a linguagem como arte acontece no
momento da cisdo do que é coincidente, ou seja, na coexisténcia dos diferentes. Nietzsche
(2017, p. 94) afirma que as figuras dos deuses Apolo® e Dioniso®! representam “dois mundos
artisticos diferentes em sua esséncia mais fundas e em suas metas mais altas”. Sao eles, para o
filésofo, uma “imensa oposi¢ao que se abre abismal entre a arte plastica, como arte apolinea, e
a musica, como arte dionisiaca”. Apolo, figura que simboliza o prazer, 0 sonho e a beleza, reina
na aparicdo, na individualizacdo, representando a ordenacdo e a obediéncia. Ele concebe a
lembranca, afirmando a linguagem normativa e estabelecendo a medida, as regras, o

comportamento e o equilibrio. Ja a figura de Dioniso representa a embriaguez e a desmesura,

% Roberto Machado (2005, p. 7) escreve que “o apolineo ¢ para Nietzsche o principio de individualizagdo, um
processo de criagao do individuo, que se realiza como uma experiéncia da medida da consciéncia de si. E se
Nietzsche da a esse processo o nome de apolineo é porque, para ele, Apolo, deus da beleza, cujos lemas séo
“Conhece-te a ti mesmo’ e Nada em demasia”, € a expressao, a representacéo, a imagem divina do principio de
individualizagdo”.

31 Para Nietzsche, segundo Roberto Machado (2005, p. 8), “A experimentaco dionisiaca € a possibilidade de
escapar da divisdo, da individualidade, e se fundir ao uno, ao ser; € a possibilidade da integracdo da parte na
totalidade. Ao mesmo tempo, o dionisiaco significa o abandono dos preceitos apolineos da medida e da
consciéncia de si. Em vez de medida, delimitacdo, calma, tranquilidade, serenidade apolineas, o que se manifesta
na experiéncia dionisiaca é a hybris, a desmesura, a desmedida. Do mesmo modo, em vez da consciéncia de si
apolinea, o dionisiaco produz a desintegracdo do eu, a aboli¢do da subjetividade; produz entusiasmos, o
enfeiticamento, o abandono ao éxtase divino, a loucura mistica do deus da possessio”.
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ele comanda um ritual orgiéstico que quebra toda medida, celebrando 0 momento da exaltacéo
e do encantamento na reconciliacdo entre os homens e a natureza. Nessa figura, prioriza-se o
esquecimento, a liberdade das amarras e das normas rigidamente estabelecidas, estimulando as
poténcias emotivas e afetivas.

Todavia, apesar das diferencas das figuras dos deuses, Nietzsche (2017, p. 30-31)
enxerga na reconciliagdo deles “o momento mais importante na historia do culto grego”. Com
base nisso, podemos dizer que a linguagem como arte, também, acontece na oposi¢do dos
diferentes como no momento da “reconciliagdo” das figuras dos deuses dotados de
caracteristicas opostas. Scarlett Marton (2014, p. 27) afirma que, de acordo com essa concepgao
estética nietzschiana, “quando Dioniso predomina, o ser humano estd entregue ao
arrebatamento selvagem; quando Apolo prevalece, o homem é dominado pelo otimismo
tedrico”. Ha, nesse sentido, uma analogia das caracteristicas humanas, em sua existéncia, com
as caracteristicas, simbolicamente apresentadas em cada um dos deuses. 1sso representa uma
inter-relacéo da razdo com a emocao. Nietzsche (2005, p. 28) observa que nesse momento “até
o escravo pode dangar”, pois quando as linguagens simbolicas dionisiacas e apolineas se
reconciliam, uma complementa a outra, numa perspectiva estética da vida. Assim, o conflito e
a tensdo sdo necessarios para o surgimento da arte tragica.

Ao contrério disso, com a separa¢do da “razao” e da “emocao”, ndo ocorrera a tensao
entre os diferentes. Nao ha enfrentamento, pois privilegia-se uma das forcas: dionisiaca ou
apolinea. Henry Burnett (2012, p. 29) chama atencdo para a critica nietzschiana sobre o
desprezo dessa arte tragica, ou seja, da conciliacdo entre os deuses: “Platdo na ‘A Republica’
acreditava que os instrumentos apolineos eram suficientes, esse aspecto antitético estava na
base da critica de Nietzsche a Platdao”. Por isso, Nietzsche ndo vé com bons olhos o periodo
filosofico da antiguidade grega. Com o drama do “poeta” Euripedes®? houve uma ruptura da
arte tragica. A partir do momento em que ele se coloca a servico do racionalismo platdnico
tende a fazer com que a tragédia seja “explicada”. Dessa maneira, desfaz-se a dinamica do
género tragico, como arte, em vez da tragédia ser “sentida” ou “intuida”, ela é “pensada” ou

“conscientizada’:

[...] o drama euripidiano é ao mesmo tempo uma coisa fria e ignea, capaz de
gelar e de queimar; é-lhe impossivel atingir o efeito apolineo do epos, ao passo
que, do outro lado, libertou-se 0 mais possivel do dionisiaco e agora, para
produzir o efeito em geral, precisa de novos meios de excitacdo, 0s quais ja
ndo podem encontrar-se dos dois Unicos impulsos artisticos, o apolineo e o

32 Poeta grego que viveu na Grécia antiga por volta do ano 400 a.C.. De acordo com Nietzsche, Euripedes rompe
com o instinto dionisiaco, privilegiando o instinto apolineo. Com isso, provoca a morte da tragédia grega.
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dionisiaco. Tais excitantes sdo frios pensamentos paradoxais — em vez da
introvisGes apolineas — e afetos ardentes — em lugar dos éxtases dionisiacos —
e, na verdade, sdo pensamentos e afetos limitados em termos altamente
realistas e de modo algum imersos no éter da arte. (NIETZSCHE, 2008b, p.
78).

Na cisdo dos impulsos dionisiaco e apolineo, o uso da linguagem como arte vai perdendo
as forcas. Entéo, ao privilegiar os “instrumentos apolineos”, segue-se um caminho em busca da
crenca na divinizacdo da razéo, na legitimacdo da linguagem dogmatica e no otimismo tedrico
da palavra. Nesse caminho, desfaz-se a simbologia e fixa-se a logica. A ldgica, carregada de
certezas é valorizada e a simbologia, como multiplicidade, é descartada. Portanto, a mudanca e
a metamorfose dos “fitos” sdo inimigas da verdade, mas o “foco” se torna amigo dela. Com
isso, 0 conhecimento sobre algo considerado verdadeiro domina os espacos como linguagem
dogmatica. E a linguagem como arte perde o lugar que poderia ocupar, afirmando a vida, que é
fluxo e refluxo. Nesse sentido, o individuo, potencialmente dotado da “vontade forte” no
perspectivismo do conhecimento para transvalorar, € impedido de expandir as suas forcas, aos
poucos, fica inibido e vai enfraquecendo.

Para reverter essa imagem da cisdo dos impulsos dionisiaco e apolineo, em que se desfaz
a simbologia do enlace com os diferentes, € importante utilizar a palavra como “instrumento”
que “danca” diante da mudanca e da passagem. Para isso, seria preciso recorrer a linguagem
afirmadora da vida, que com alegria quer afetar. Na concepc¢ao nietzschiana, a vida se passa no
universo da linguagem. Nisso, acredita-se que no momento do dizer filoséfico, quando as
palavras percorrem diversas perspectivas ela ganha mais forcas. A partir disso, poderéa acontecer
a troca de pensamentos, numa multiplicidade de dizeres repletos de criacdo. Ha, com isso, 0
enfrentamento dos diferentes pensares e sentires que perpassa a vontade de dizer a linguagem
I6gica e a vontade de dizer a linguagem simbélica. Contudo, nesse enfrentamento, o dizer de si
e do outro, que circula no tempo e no espaco, as vezes, prevalece a “vontade forte” como de
desejo de falar e, as vezes, como “vontade fraca” como desejo de calar. Nisso, hd uma
“escolha”, seja ela voluntaria ou involuntaria: o “siléncio” ou o “dizer”.

De acordo com Karl Jaspers (2016, p. 112-113), “a vontade de comunicagdo de
Nietzsche ¢, assim como toda a sua esséncia”. Por ele ser um individuo inconformado,
naturalmente humano, viveu entre a vontade de “siléncio” e a vontade de “dizer”. Na solidéo,
ele buscava ser um individuo de excegdo. Nesse sentido, Karl Jaspers afirma que “ele
[Nietzsche] se queixa da soliddo, mas a deseja de qualquer modo para si, sofre com a falta de

tudo o que € humanamente normal, parece mesmo querer melhora-lo, mas assume
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conscientemente o ser excepcional”. Em outro momento e espaco, o dizer de Nietzsche quer
encontrar discipulos que “abram” 0s ouvidos para escuta-lo, pois “se a vida de Nietzsche ¢ uma
vida devotada a realizacdo de uma tarefa, entdo emerge dessa realizacdo mesma uma nova
vontade de comunicacdo com 0s homens, que conhecem a mesma urgéncia, 0S mesmos
pensamentos, a mesma tarefa, de comunicacdo com os discipulos”. Assim, a linguagem vai
transitando pela vida, no tempo e no espago, as vezes a palavra se esconde, cala, as vezes
aparece, fala.

Para Nietzsche, a linguagem padronizada visa comunicar, pois hd um acordo arbitrario
que se processa no dizer dos individuos sobre o objetivo que nomeia como se fosse uma
“verdade”. Contudo, quando a linguagem aparece como arte, segue para uma outra perspectiva:
a da simbologia e da imaginacao. Nisso, ela quer criar pensares e sentires diversos para afetar.
Quando imaginamos, criamos figuras, guardamo-Ilas, cultivamo-las para depois libertarmos os
pensamentos por meio das palavras. Quando falamos ou escrevemos tornamos o que
imaginamos aparente. Com isso, compartilhamos as nossas mensagens, buscamos dividir
N0ss0s pensamentos com 0s outros. Assim, acontece a comunicacao dialdgica. 1sso sé é possivel
guando a “boca” é capaz de alcancar os “ouvidos” na inter-relacdo dos ouvintes com os falantes.
Nesse momento o outro é necessario. O individuo que fala precisa daquele que possa escuta-lo.
Na linguagem, visando afetar, seja por meio do dito, dos gestos, da escrita ou da leitura — a
troca — acontece.

No momento de ensinar e aprender Filosofia ha a necessidade do outro. O professor
utiliza a palavra para ensinar ao aluno. E preciso que aconteca a troca de saberes e sentires na
convivéncia, pois, na concepcdo de Nietzsche, a linguagem permeia a vida. Nesse sentido, 0
dizer filoséfico precisa ser potente e criativo para afetar a si e ao outro. De acordo com a
perspectiva nietzschiana, o dizer filosofico sincero e honesto quer afetar. Para isso, seria preciso
ter vontade e coragem de se tornar “senhor de si”, dizendo a “verdade de si” para o outro. Além
disso, que o outro possa compreender o que foi dito, mais ainda, que quem escuta seja capaz de
dizer, por si, sobre 0 que compreendeu. Dessa maneira ocorrera a comunicacao dialogica. Pois,
caso ndo haja “ouvido” e “boca” para o dizer sincero de si, o filosofar se esvai, esmorece, perde
o “brilho”. Quando a troca de saberes ndo acontece o ensino-aprendizado de Filosofia perde o
sentido.

Com a comunicacéo dialogica tocamos na questdo da palavra como “instrumento” de
dizer sobre virtudes. Nietzsche (2008a, p. 12) afirma que o individuo “deve tornar-se senhor de
si mesmo, senhor também de suas proprias virtudes. Antes eram elas 0s senhores; mas ndo

podem ser mais que seus instrumentos, ao lado de outros instrumentos”. Na ética nietzschiana,
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é preciso ter coragem, ser honesto e ser sincero para chegar a ser “senhor de si”. Assim, seria
preciso experimentar, amar as proprias virtudes, deslocando-se para um sentido inverso da
moral. Por meio do dizer filoséfico sincero e honesto, a “moral” podera se chamar de virtude

de si. Nietzsche afirma que a apropriacdo dessas virtudes representa os valores de um filosofo:

Um filésofo é um homem que constantemente experimenta, vé, ouve, suspeita,
espera e sonha coisas extraordinarias, um homem em que se chocam suas
préprias ideias como se viessem de fora, do alto ou de baixo, como
acontecimento a ele somente reservados e que ferem com a forcga do raio;
talvez ele mesmo uma tempestade cheia de raios, um homem fatal, ao redor
do qual estrondam, zumbem, rasgam-se e acontecem coisas tenebrosas. Um
filésofo é um ser que foge de si mesmo, que teme a si mesmo, mas que é
demasiado curioso e volve sempre para si mesmo. (NIETZSCHE, 2009¢, p.
176)

O principal valor de um filésofo, na concepcdo de Nietzsche, estd na capacidade de ser
“senhor de si”. Tomado por essa capacidade, a partir do dizer filoso6fico, pretende-se disseminar
a linguagem criadora que despreza a moral paralisante. Ele busca amar suas virtudes para se
tornar um espirito livre. Dessa maneira, valoriza a vida como poténcia afirmativa e como arte
de viver. Na imanéncia, quer continuar exercitando o dizer filosofico, vivendo de uma maneira
curiosa, experimentando e enfrentando as variabilidades da vida, numa perspectiva de valorizar
a vida mais criativa e mais potente. O dizer filosofico, a partir da Grécia antiga, girava em torno
da seguinte questdo: qual o valor da vida? Em um dizer polifénico, os primeiros filésofos
falavam sobre a origem de tudo, a arché, mas também, sobre 0 movimento, o ser e o vir a ser.
Num alinhamento entre a vida e o pensamento, comecavam a filosofar pelo instinto de vida
“afortunados”, nao pela “pobreza” de viver. Eles filosofavam no momento em que estavam
maduros e por meio de uma vida prudente. Para Nietzsche (2011a, 30-31), os fil6sofos da
antiguidade, de Tales a Sécrates “foram talhados a partir de uma so6 pedra [...]. A eles faltam
toda e qualquer convengdo, uma vez que nao existia uma classe de filésofos eruditos naquele
tempo”. AsSim, entre 0 pensamento e a ética reinava uma rigida necessidade: o valor da vida
afirmativa. Dessa maneira, os primeiros filésofos domavam o impulso de conhecer, como
também, vivenciavam o que descobriam.

Nietzsche (2009c) criticou o dizer filosofico por meio da razéo a qualquer custo e da
moralidade negadora da vida. Todavia, “a racionalidade foi percebida como salvadora” [...] E
preciso ser sagaz, licido e claro a todo custo: qualquer concessdo aos instintos, ao inconsciente,
conduz para baixo...” (p. 32). Ao criticar esse dizer filoséfico, ele enxerga uma perspectiva

racionalista e idealista, desprezadora da vida, afirmando que “os grandes sabios pronunciaram
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0 mesmo juizo sobre a vida: ela ndo vale nada...sempre e em toda a parte se ouviu a mesma
cantilena sair de suas bocas — uma cantilena cheia de duvida, cheia de melancolia, cheia de
cansago da vida, cheia de resisténcia a vida”. (p. 26). Nisso desprezou-se 0s instintos. 1sso
significa um deslocamento do papel de “criador” para o papel de “técnico”. Quando se adota
um dizer filosofico “técnico”, carregado da visdo “racionalista e idealista”, alimenta-se o valor
das “ideias inquestionaveis”, desprezando as coisas simples da vida imanente. Logo, quando
ndo se incorpora no dizer a linguagem como arte, afirmadora da vida, que constitui o cerne da
Filosofia, desmantela-se o feixe de trocas de saberes e sentires entre os falantes e 0s ouvintes.
Assim, a Filosofia se torna desumana e mecénica.

Nessa perspectiva, 0 “tipo” professor é levado a manter, predominantemente, um
discurso erudito. Nisso, ele seria apenas um transmissor, nao afetaria ninguém. Quando a fala
ndo afeta, ndo alcanca os “ouvidos”, pois a palavra que nao se encontra carregada de vivéncias
e experimentacdes se apresenta encerrada em si mesma. Todavia, para reverter esse discurso
filosofico, sem vida, o professor de Filosofia, precisaria ir além das caracteristicas do modelo
do “técnico”. Ele ndo deveria ser considerado um “sujeito” da retorica profética e dogmatica,
mas sim um experimentador da palavra em perspectivas. Por isso, seria necessario adotar as
caracteristicas da linguagem como arte, afirmadora da vida e libertadora dos “novos”
pensamentos. Para assim, desenvolver nos alunos a capacidade de dizer sobre o que aprendeu
e sobre 0 seu pensamento de maneira singular. Quando o professor diz algo, ndo deveria falar
quaisquer coisas, desprezando quem escuta. O dizer filoséfico ndo admite ser desumano e
mecanico, pois sendo a palavra a “ferramenta” para ensinar, o dito podera afetar ao outro seja
para 0 bem ou para o mal. Contudo, o objetivo desse dizer, necessariamente, precisaria ser o de
estimular o exercicio de pensar por si. Caso contrario, o ensino de Filosofia em prol da liberdade
como linguagem criadora, poderia sucumbir.

Contudo, segundo Nietzsche, a crenca no projeto de ensino-aprendizado vinculado ao
processo de uma “educacéo técnica”, por meio da racionalidade a qualquer custo e pelo excesso
de historia, ndo deveria ir muito longe. Pois, para ele surgira o “filosofo do amanha”, que nutrira
os seus discipulos de saberes filoséficos, da linguagem artistica como expressdo de vida,
visando ao cultivo do “espirito livre”. O professor de Filosofia, ao se inspirar no “filésofo da
manh&”, poderia transmutar as caracteristicas do ensino teécnico para 0 ensino criador,
incorporando as peculiaridades do artista, apropriando-se da linguagem como arte: pulsdo da
vida concreta. No uso da palavra, como “instrumento” do dizer filoséfico como arte, a

comunicacgdo dialdgica é fundamental. Para isso, seria preciso ter coragem de ser “senhor de si”
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e ter “cuidado de si”.® Diferente disso, 0 professor seria somente um disseminador do discurso
dogmaético e um desconhecedor dos afetos. Todavia, no momento de ensinar Filosofia, o
professor deveria fazer o papel de provocador, exercitando a linguagem como arte, “dancando”
com as palavras por meio da leitura de diversos textos. Assim, experimentar a prépria fala e
possibilitar o dizer do outro.

O ensino de Filosofia de modo “criativo” acontece quando se adota uma atitude
filoséfica, questionadora do conhecimento dogmatico e dos “artigos de fé”. Assim, estimular a
vontade de se tornar “senhor de si”. Portanto, a coragem levara a busca dessa vontade de “ser
senhor de si” e do desejo do “cuidado de si”. E na “luta” com as palavras, diante das vicissitudes
de vida, disseminar o dizer filos6fico como “criacdo” e ndo como “técnica”. Para isso, as aulas
de Filosofia precisardo ser baseadas nas leituras de textos filosoficos, escritos por filésofos,
relacionando-0s com outros tipos de textos, escritos por tedricos, com as questdes da vida
concreta. Dessa maneira, despertar nos alunos o interesse e a curiosidade. Sobre essa proposta,
apresento as seguintes indagagdes: € possivel cultivar no aluno a vontade de ser “senhor de si”
e ter “cuidado de si”? O professor de Filosofia seria, suficientemente, corajoso para dizer um
discurso como “verdade de si”? As palavras, embebidas do dizer sincero e honesto sobre
questdes vivenciadas na concretude da vida, carregariam a forca para a transvaloracdo da
moralidade contidas nos “artigos de f&”?

O professor, como experimentador da palavra quer afetar quando contextualiza e
conecta os textos com as vivéncias, sem se descuidar da singularidade dos alunos. Nisso,
poderia provocar, neles, a vontade de pensar por si. Contudo, para afetar e ser afetado, o
professor de Filosofia precisaria incorporar o conceito nietzschiano de ser “senhor de si”.
Assim, conceber um dizer sincero e honesto. Todavia, nesse momento, ele poderia se arriscar.

Pois, no ato de ensinar o conhecimento vivido, poderia ocorrer um embate entre a critica sobre

33 Minha hipétese é que ha um elemento de ligagdo entre os dois conceitos: “senhor de si” de Nietzsche e
“cuidado de si” de Foucault. Foucault (2014, p. 34) se inspirou na concepgao nietzschiana de “senhor de si”.
Pois, para o filésofo francés, a Filosofia contemporanea, a partir do pensamento de Nietzsche, tem como tarefa
“diagnosticar e ndo procurar mais dizer uma verdade que possa valer para todos e para todos os tempos. [...]
dizer o que somos hoje e o que significa hoje, dizer o que nés dizermos. Esse trabalho de escavacdo dos nossos
pés caracteriza, desde Nietzsche, o pensamento contemporaneo”. Logo, a proposta nietzschiana de diagnosticar e
ndo de dizer uma verdade valida para todos, significa uma visao deslocada do racionalismo a qualquer custo,
volta-se para a perspectiva do conhecimento. Foucault (2019, p. 09) analisou a ideia de “cuidado de si” e
considerou essa ideia “como o momento do primeiro despertar. Situa-se exatamente quando os olhos se abrem,
em que sai do sono e se alcanga a luz primeira”. O filésofo francés manifesta o propdsito de resisténcia, ou seja,
uma estética da afirmacdo da vida vivida. Nisso, os dois conceitos de Nietzsche e de Foucault se ligam, pois o
individuo se percebe com a tarefa de criacdo de si, da plena transformacéo de si. Contudo, na Filosofia antiga, o
“conhecer a si” foi mais evidenciado do que o “cuidado de si”. Nisso, misturava-se a questao “moral” e
“religiosa”, no sentido de haver obrigagdo de cumprir uma ordem. No &mago dessas duas questdes ha uma
dicotomia, no “cuidado de si”, a vontade de poténcia afirmativa de vida é favorecida, mas no “conhecer a si”’ a
vontade da verdade negativa da vida é privilegiada.
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a “linguagem dogmatica” e a defesa sobre a “linguagem criadora”. E nesse jogo que acontece
agon, o enfrentamento entre 0s conhecimentos, portanto, 0 momento da — criagéo.

Sobre a perspectiva nietzschiana dos afetos, Gilvan Fogel (2003, p. 61)
afirma que o “conhecimento caminha junto com o ‘real’, quer dizer, com a experiéncia de vida,
é criacao”. Assim, o conhecimento esta diretamente ligado ao enfrentamento, a luta com as
palavras, num conflito do dito e da escuta diante das circunstancias vividas, mas a0 mesmo
tempo, dizendo a palavra com prazer. Pois, para Nietzsche, (2005, p. 116), “o conhecimento,
sinto apenas o0 prazer da minha vontade de procriar e envolver”. Quando o conhecimento €
carregado de vivéncias e experiéncias é preciso se distanciar das “verdades absolutas”, porque
a vida é um constante criar e recriar. Ela é atravessada pela linguagem, que como arte pressupde
um discurso criador. Para Nietzsche (2005, p. 115) criar “¢ a grande redengdo do sofrimento, é
0 que torna a vida mais leve. Mas, para que o criador exista, sdo deveras necessarios 0s
sofrimentos e muitas transformacdes [...] se o criador quer ser ele mesmo a criatura, recém-
nascido, entdo, deve querer, ser a parturiente ¢ a dor da parturiente”. O conhecimento s6 é
criacdo se caminhar de médos dadas com a vida vivida, que é efémera. Portanto, é preciso ser
um experimentador de pensamentos que se liberta por meio das palavras. Ser um procriador.
Além disso, ter uma relagdo afetiva e ativa com a vida. Nietzsche (2009, p. 83) reconhece que,
“as grandes €épocas de nossas vidas estdo onde obtemos a coragem de transformar nosso mal
instinto em nossa parte melhor”. Ser um “convalescente”.

Na obra Humano, demasiadamente humano, um livro para espiritos livres, Nietzsche
suspeita das suas “crengas” e amadurece seus pensamentos. Esse periodo foi considerado, pelos
seus comentadores, “periodo da maturidade”. Nessa obra, Nietzsche (2008a, p. 07) afirma que
considera seus escritos “uma escola de suspeita”. Além disso, ele declara que neles contém
“lacos e redes para passaros incautos, € quase um incitamento, constante € nem sempre notado
a inversdo das valoragdes habituais e dos habitos valorizados”. Mas, também, considera a
possibilidade do desprezo. E, acima de tudo da coragem de dizer. Nesse escrito, ele — recomeca,
suspeitando das suas crengas sobre “amizades” e “verdades” contidas nas inten¢es das
palavras, concebe assim, a companhia do “espirito livre”. Pois, aqueles que considerou
“génios”, ja ndo o encantavam mais.

Nietzsche (2008a, p. 8) percebe, nesse periodo dos seus escritos, que havia fechado “os
olhos a cega vontade moral de Schopenhauer” e se enganou sobre o “incuravel romantismo de
Richard Wagner, como se ele fosse um inicio e ndo um fim”, mas também “quanto aos gregos,
mas também com os alemaes e seu futuro — e talvez se fizesse toda uma lista desses também....”.

Nessas novas perspectivas, ele valoriza o que ele caracterizou por “convalescéncia”, pois usa
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da “astlicia para a autoconservagao”. Para isso necessita viver uma vida de maneira inventiva,
artistica, imitando os “poetas”. NOs seus escritos busca provocar desconfianga nos leitores e,
dessa maneira, arrebata-los para a sabedoria da vida afirmativa. Com esse olhar, Nietzsche se
debruca sob a perspectiva da “convalescéncia” quando “se aproxima novamente da vida”. Em

seguida, apos as suas andancas, passa a olhar para si. Para se tornar um “espirito livre”:

Um passo adiante na convalescenca: e o espirito livre se aproxima novamente
a vida, lentamente, sem davida, e relutando, talvez; sentimento e simpatia se
tornam profundos, todos os ventos tépidos passam sobre ele. E como se apenas
hoje tivesse olhos para o que é préximo. Admira-se e fica em siléncio: onde
estava entdo? Essas coisas vizinhas e proximas: como lhe parecem mudadas!
De magia e plumagem se revestiam! Ele olha agradecido para trds —
agradecido a suas andangas, a sua dureza e alienagdo de si, a seus olhares
distantes e voos de passaros em frias alturas. Como foi bom nao ter ficado “em
casa”, “sob seu teto”, como um delicado e embotado inutil! Ele estava fora de
si: ndo ha duvida. Somente agora vé a Si mesmo — e que surpresas nao
encontral Que arrepios inusitados! Que felicidade mesmo no cansaco, na
velha doenga, nas recaidas do convalescente! (NIETZSCHE, 2008a, p. 11).

O “espirito livre”, de acordo com a concepcao nietzschiana, caracteriza-se por estar
além de um “convalescente”. Nas palavras do filésofo, na citacdo acima, o “espirito livre”:
“estava fora de si: ndo ha duvida. Somente agora vé a si mesmo”. Na convalescéncia, ele é
capaz de esquecer, experimenta e volta a conhecer novamente, por meio de novas perspectivas.
Ao percorrer “o dentro e o fora de si”, entre idas e vindas, enxerga a si mesmo como um
recomeco. Apds as experimentacdes e transformacdes, “vé-se a si mesmo”. Assim, 0 “espirito
livre” torna-se um experimentador, dotado de sabedoria de vida e alimentado pela linguagem
em perspectivas, como arte, “instrumento” da comunicagéo dialégica para o conhecimento —
ele ganha forcas para renascer —, dando um passo adiante para se renovar, ou seja, “convalescer”
novamente. Sobre essa “convalescéncia”, Nietzsche (2008a, p. 36) afirma que seria um erro de
raciocinio, deduzir que “uma coisa existe, portanto, ¢ legitima”. Quando o convalescente
percebe esse erro, deseja fazer o avesso, mas resiste, pois, ao contrario também se torna

“verdadeiro”. Nisso ha a tensdo, pela qual se alimenta o “espirito livre”.

O espirito livre, que conhece bem demais o que hé de errado nessa maneira de
deduzir e que tem de sofrer suas consequéncias, sucumbe frequentemente a
tentacdo de fazer as deducdes opostas, que em geral também sdo erradas,
naturalmente: uma coisa ndo é capaz de se impor, portanto é boa; uma opinido
causa aflicdo, inquieta, portanto é verdadeira. (NIETZSCHE, 20083, p. 36)
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Logo, no “jogo” de forca das palavras, que inquietam e afetam, ndo devera permitir
“deducdes opostas”, mas sim diversas perspectivas. Na possibilidade de unir pensares e
sentires, 0 corpo ndo quer se calar e o saber quer experimentar “novos” pensamentos. Pois,
tanto o dizer pelos gestos, pela fala e pela escrita passam a se conectar com a vivéncia que €
diversa, seja para sentir prazer ou desprazer diante da vida, que é fluxo e refluxo. Nessa Gtica,
tencionaremos 0 momento em que ocorre a diversidade das linguagens. Assim, sem se deixar
levar pelas “dedugdes opostas”, a linguagem como arte, espontanea e leve, toma distancia dos
“artigos de fé”, pois esses levam a paralizacdo, mas a linguagem como arte quer criar. Dessa
maneira, sigo no préximo topico deste capitulo, examinando a morada que a linguagem se

insere — 0 corpo.

2.1.1 Do corpo que fala

O corpo, movel, mutavel e instavel esta na imanéncia, na concretude do mundo
imperfeito. O corpo — que “fala”, situa-se na vida vivida como relacdo de forcas sempre em
movimento. Miguel Barrenechea (2009, p. 48) afirma que para Nietzsche, diferentemente das
concepgdes platonica e cartesiana “a principal caracteristica deste [corpo] é o movimento, a
diversidade criativa de suas forgas, o confronto permanente dos seus impulsos. Assim, 0 corpo
esta longe de ser um simples mecanismo; pelo contrario, o autor enfatiza sua diversidade e sua
constante mobilidade”. O corpo é dindmico, ele esta sempre em ebuligdo, absorvendo o que
necessita e excretando o que nao serve.

Entdo, podemos afirmar que o corpo fala? Sim, pois manifestamos nossos pensamentos
e sentimentos por meio dos gestos e dos nossos sentidos. No instante, na vida concreta, 0 corpo
expressa com espontaneidade por meio de gestos e dos sentidos uma variedade de informacdes.
Nietzsche (2009c p. 35) defende que os sentidos ndo mentem, “apenas aquilo que fazemos de
seu testemunho introduz a mentira, por exemplo, a mentira da unidade, a mentira da concretude,
da substancia, da duracdo. A ‘razdo’ é a causa de falsearmos o testemunho dos sentidos. Ao
mostrar o devir, 0 perecimento, a mudanca, eles ndo mentem”. Logo, 0 COrpo ao expressar 0S
sentimentos, sejam eles de prazer, de horror ou de dor, mostram por meio dos olhares e dos
movimentos um dizer verdadeiro. Assim, ele “une” os sentidos, 0S sentires e 0s pensares. O
corpo quer “falar’. No embate entre a “razao” e o “sentido”, ele enfrenta a manifestacéo das
ideias, dotada de certezas, que nega a diversidade e a mudanca.

Nessa perspectiva nietzschiana, pensando a partir de Nietzsche, ou além dele,

analisamos a linguagem do corpo como enfrentamento, como pulsdo, ou seja, como um
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quantum de forga que quer afetar e ser afetado. A comunicagdo, por meio do corpo, ndo ocorre
como na linguagem padronizada, representada por um amontoado de letras que formam a
palavra. O corpo quer manifestar sua mensagem pelo contato, num labirinto de incertezas, ele
quer “falar” e “afetar” 0 outro por meio de um canal propagador dos diversos sentimentos e
pensamentos, pois é “singular e sincero”. Ele quer despertar o que é singular em si mesmo e 0
que estd adormecido no outro. Isso acontece em reacdo ao corpo, seja pelo prazer ou pelo
desprazer no instante vivido.

Nesse sentido, existe um campo de forcas instavel numa permanente tenséo nas diversas
acOes e reacdes do corpo. Coabitam vérias vontades sobre outras vontades. Scarlett Marton
(1990, p. 36) afirma que, de acordo com a perspectiva nietzschiana, no ltimo periodo de sua
obra, a vontade “se exerce em cada elemento do ser vivo ndo mais declara que prazer e
desprazer resultam de uma interpretacdo do intelecto, mas que o préprio pensar como o sentir
se acham misturados & vontade”. Além disso, Scarlett Marton acrescenta que, para Nietzsche,
o desprazer e o prazer “constituem representacdes, mas que decorrem do exercicio mesmo da
vontade de poténcia”. NO caso corpo, esse exercicio representa uma vontade organica em que
se misturam os sentidos e sensac¢des diante da vida vivida. A vontade de viver o agora, como
finitude, altera os modos de sentir e pensar e, consequentemente, possibilita interpretagdes
diversas na manifestacdo do corpo, que dissemina, espontaneamente, informacdes para afetar a
si e ao outro na vida vivida.

Como o movimento da maré que vai e vem, assim € a vida, um fluxo e refluxo. Nisso,
encontram-se 0S momentos prazerosos ou ndo. Eles se completam, pois um necessita do outro.
Nesse sentido, quando deixamos de sentir desprazer, e sentimos prazer, superamos um
momento ruim. Com isso nos “convalescemos”, adquirindo mais forgas. Afirmamos a vida,
apesar de todas as dificuldades. Ao contrario disso, quando negamos a vida imanente,
consequentemente, ndo ocorre a superacgdo, ndo nos “convalescemos”, Pois 0 que ndo nos faz
crescer constituem momentos negadores da vida. Enxergar de longe, com olhos de “aguia”,
possibilita ver que tudo passa, que vivemos na imanéncia, somos finitos, mas o tempo é eterno.
Assim, as varias mudancas no corpo significa que ha um processo de movimento.

Além disso, os modos de agir, dependendo do tempo e do espago, nunca s&o iguais. De
acordo com Miguel Barrenechea (2014, p. 50) “Nietzsche considera a luta, a mudanca e a
configuracdo de relagBes hierarquicas de for¢cas como as caracteristicas fundamentais do
fenomeno corporal”. O movimento é dindmico, nada é logicamente calculado. No entanto, ha
sempre uma hierarquia. As respostas do corpo sdo multiplas, porque ocorre um confronto das

forcas entre o que o pensamento propde e o0 que a emogdo dispde, representando a relacao de
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forcas entre acOes e reacdes. Todavia, no agir € possivel que haja movimentos espontaneos ou,
ao contrario, a ndo a¢do como supressao das forcas singulares. Em um certo momento, o corpo
pode ndo agir. Ele pode se esquivar, ficar amansado, determinado e domesticado. Isso contribui
para a formagéo da cultura “inauténtica”, que para permanecer precisa de corpos “estagnados”.

Ao contrario disso, o corpo “liberto” necessita se soltar das correntes que os “artigos de
fé” o0 aprisiona. Isso contribuiria para o surgimento da cultura “auténtica”. Na ética de Nietzsche
(2009c, p. 123) “¢ decisivo para o destino dos povos e da humanidade que se comece a cultura
pelo lugar certo — ndo pela ‘alma’ (como era a funesta supersticdo dos sacerdotes e
semissacerdotes): o lugar certo é o corpo, o gesto, a dieta e a fisiologia, 0 resto ¢ consequéncia”.
Nesse sentido, para que haja transformacéo educacional e cultural, € preciso libertar o corpo
das amarras dos discursos moralizantes. Quando o corpo é desprezado, preso e amansado pela
educacdo moral e pela cultura sacerdotal, ha uma estratégia do poder para uniformizar e
controlar os pensamentos e sentimentos criativos. Daniel Lins (2007, p. 93) escreve no seu
artigo®, Para uma cartografia insubordinada da danca, sobre a perspectiva nietzschiana da
condenagdo do “corpo bailarino”, dizendo: “eis por que o fervor febril da reabilitagdo por
Nietzsche do corpo, mormente do corpo bailarino, deve ser também, compreendido como uma
resposta a intransigéncia da condenacdo do corpo imposta pelo cristianismo que se sentia
ameacado”. Aqui, compreende-se que 0 COrpo precisa estar livre, em movimento, no sentido de
fomentar a forga da acdo — e “dancgar”. Assim, o individuo poderd manifestar, espontaneamente,
a sua poténcia afirmativa, isto €, expandir suas forcas criativas. Para isso, € necessario que se
promova espacos para que 0 corpo® possa “falar”. Nietzsche considera que as expressdes do

corpo sao ainda mais antigas do que da linguagem oral:

[...] acontece involuntariamente e que ainda hoje, com toda a supressao da
linguagem gestual e a educacéo para controlar os musculos, é tdo forte que
ndo podemos ver um rosto que se altere sem que haja excitacdo do nosso
préprio rosto [...]. Assim aprendemos a nos compreender; assim a crianca
aprende a compreender a made. Em geral, sensacbes dolorosas eram
provavelmente expressas também por gestos que causavam dor [...]
inversamente, gestos de prazer eram eles proprios prazerosos, € com isso se
prestavam a comunicar o entendimento. (NIETZSCHE, 2008a, p.133)

Nietzsche apresenta, na continuidade do aforismo citado acima, o exemplo do “bocejo”,

em que quando isso ocorre, provoca involuntariamente, em quem assiste, 0 desejo também, de

3 Daniel Lins (Org.) (2007, p. 93) Nietzsche Deleuze: imagem literatura educagao.

3 Essa questdo sera mais desenvolvida no capitulo trés desta Tese.
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bocejar. Além desse exemplo, ele escreve sobre 0 “riso”, que contagia e exprime uma sensacao
prazerosa no outro. Nesse sentido, a linguagem do corpo é uma linguagem viva, ou seja, ela
estd compreendida num movimento que promove afetos nas acGes e nas reagdes, quando
acontece uma certa resposta espontanea e simples.

No momento do ensino-aprendizado de Filosofia, além da linguagem espontanea do
corpo que “fala”, ocorre a linguagem do siléncio do corpo que “escuta”. Quanto ao ouvinte,
podemos observar, que, muitas vezes, permanece estatico, com o olhar fixo naquele que fala.
Ele silencia sua voz, pois quer somente escutar. Nesse momento, entende-se que ele compactua
com o dito. Contudo, podera ocorrer o inverso disso. Pois, 0 corpo que “escuta”, e se “cala”,
pode ndo concordar com aquele que fala. Todavia, nesse momento, poderd ocorrer um
enfrentamento de ideias, pois ao interligar pensamentos e sentimentos, quem escuta podera
recriar novas ideias. Para refletirmos sobre esse momento, apresento algumas indagagoes: o
corpo que escuta, mas cala, é afetado por quem fala? Quem fala possibilitaria um outro
entendimento em quem ouve?

Todavia, figuemos atentos: o corpo possui vontade, uma pluralidade de sensacdes,
emoc0es e reflexdes, isto é, ele esta impregnado de interferéncias do dentro e do fora, dos
movimentos instintivos dos musculos e do contato com o mundo que € aparente. O corpo “diz”
0 que deseja dizer, ele possui vontade prépria. Nesse sentido, podemos afirmar que ele nao
mente sobre o instante. Contudo, seria necessario desconfiarmos da crenca de que a vontade
sempre é do nosso conhecimento e equivale somente ao nosso querer. Nietzsche (2009d, p. 22)
escreve que desconfia dos filosofos que “costumam falar da vontade como se ela fosse a coisa
mais conhecida do mundo; Schopenhauer deu a entender que apenas a vontade é realmente
conhecida por nods, conhecida por inteiro, sem acréscimo ou subtragdo”. 1sso seria considerado
algo complicado, pois no enfrentamento entre sentires, pensares e afetos ha uma multiplicidade
de vontades. Para isso, Nietzsche nos convoca a sermos, no sentido de nos deslocarmos das
certezas, um pouco “a-filosofos” para compreendemos essa multiplicidade da vontade que

perpassa pelas sensacdes, sentimentos e pensamentos.

Ao menos uma vez sejamos “a filos6ficos” — digamos que em todo querer
existe, primeiro, uma pluralidade de sensaces, a saber, a sensacdo do estado
gue se deixa, a sensacdo do estado para o qual se vai, a sensagido desse “deixar”
e “ir” mesmo, e ainda uma sensagdo muscular concomitante, que, mesmo sem
movimentarmos “bracos e pernas”, entra em jogo por uma espécie de habito,
tao logo “queremos”. Portanto, assim como sentir, alias muitos tipos de sentir,
deve ser tido como ingrediente do querer, do mesmo modo, e em segundo
lugar, também o pensar: em todo ato da vontade hd um pensamento do

“querer”, como se entdo ainda restasse vontade! Em terceiro lugar, a vontade
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ndo é apenas um complexo de sentir e pensar, mas sobretudo um afeto: aquele
afeto do comando. (NIETZSCHE, 2009d, p. 27)

Para Nietzsche, em todo querer ha uma pluralidade de sensacdes. Na vontade ha um
querer que esta relacionado ao afeto de comando. H4, portanto, o comando que atua na relago
de forcas. Como por exemplo: nos diversos 6rgdos que se integram, produzem e excretam.
Nietzsche (2009d, p. 40) afirma que “todas as fungdes organicas, com autorregulacao,
assimilacdo, nutricdo, eliminacdo, metabolismo, se acham sinteticamente ligadas umas as
outras”. Podemos observar que nesse processo, nas func¢des do corpo que se movimenta, ocorre
relacfes de forcas — acdo e reacdo — nos diferentes 6rgédos. Eles necessitam uns dos outros. Ha
uma hierarquia, em um momento € preciso obedecer ao comando. J& em outro momento ocorre
um enfrentamento das for¢cas numa luta para a sobrevivéncia. Nesse movimento de luta, o corpo
resiste e persiste para se permanecer Vvivo.

Além dessa perspectiva das relagbes de forgcas nas fungdes organicas do corpo,
Nietzsche (2009d, p. 24) nos instiga a pensar sobre a vontade e 0 querer de uma maneira
dindmica, entre prazer e obedecer, pois, para o filosofo “o corpo é apenas uma estrutura social
de muitas almas”. Assim, ha a sensacdo de prazer daquele que ordena, considerando que “o
efeito ¢ ele”, por outro lado, 0 desprazer em obedecer, levando em conta que “a culpa é dele”.
Essa perspectiva nietzschiana do corpo como “estrutura social de muitas almas”, corresponde
ao “ambito da moral”. Nietzsche acrescenta que nessa base existe a expressdo do “cativo
arbitrio” e do “livre arbitrio”. Nesse, 0 individuo é livre, mas carrega o peso da responsabilidade
das proprias aces, ou seja, 0 medo de errar. Naquele acontece ao contrério, a falta de liberdade,
isto é, a cega obediéncia. Essas expressdes servem para caracterizar os “semieducados”. Nesse
sentido, 0 movimento do corpo, diante da “estrutura social” estd compreendido na oposi¢édo de
vontades: “da liberdade com responsabilidade” e da “falta dela”, a moral como “teoria de
dominagdes”. Portanto, a obediéncia doutrinaria significa a vontade de poténcia fraca do
individuo gregario.

Nietzsche (2016, p. 18) afirma que o corpo sem movimento representa a vontade de
poténcia fraca. “Ele nao afeta quando a vontade de poténcia é fraca, ndo ‘atua’ mais, ndo
“move” mais...”. Dessa maneira, o enfrentamento das forcas ndo acontece, pois 0 corpo
encontra-se estagnado, amansado e doutrinado. Para que 0 corpo atue, precisa ser soberano,
forte e comandar para “ser senhor de si”. Caso contrario, quando falta a vontade de lutar,
Nietzsche (2009d, p. 240) afirma que se privilegia a fé, como necessidade ““de apoio, de amparo,

espinha dorsal... A fé sempre é a mais desejada, mais urgentemente necessitada, quando falta a
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vontade: pois a vontade €, enquanto afeto de comando, o decisivo emblema da soberania e da
forca. Ou seja, quanto menos sabe alguém comandar, tanto mais anseia por alguém que
comande”. Logo, é necessario “ser senhor de si”, isto €, ir além de uma simples vontade,
acrescentar mais forcas, alimentando a vontade de poténcia forte — a autossuperacao.

Contudo, ndo se pode confundir “a liberdade de querer” com o “livre arbitrio. Pois, é
um erro acreditar que se “pode tudo”, que € “responsavel por tudo”, que “a escolha é sua” e que
a “vontade ¢ sO querer”. Na luta das forcas, como uma dindmica de impulsos de trocas, ha o
enfrentamento do que é singular e do que é gregario. Nisso, 0 movimento acontece no corpo
diante do mundo que o circunda. Tudo esta interligado. O corpo é movimento, experiéncia,
afeto, as vezes age, as vezes reage, as vezes se esquiva. Nessa multiplicidade de forcas, e na
dicotomia entre “a liberdade de querer” e o “livre arbitrio” existe a sensac¢do de prazer de quem
ordena, mas também, o triunfo de quem resistiu a0 comando para alcancar a singularidade,
como um movimento constante de afetar e ser afetado na experiéncia de viver o imanente.

Nietzsche aponta para um problema em relacdo a cultura e a educacdo quando se
despreza o corpo. E, consequentemente, se valoriza a primazia da razdo. Na perspectiva
nietzschiana, ¢ preciso comegar a cultura pelo lugar certo: “o corpo”. Pois, o movimento
simples, espontaneo dele, também, “pensa” ¢ “fala”, afeta e quer ser afetado. Com 0 desprezo
pelo corpo poderd ocorrer a cisdo entre o pensar e 0 sentir no momento de ensinar e aprender
Filosofia. Isso impediria o desenvolvimento da criagdo, vontade de poténcia forte, no ambito
escolar. Dessa maneira, o dizer filos6fico com o proposito de afetar, torna-se nulo e a linguagem
como arte, ndo acontece. Pois, 0s sentidos, 0s sentimentos e 0s pensamentos ficam
desconectados. O afeto do comando que, pelo enfrentamento das forgas, quer transmudar,
adequa-se ao conforto de obedecer. Para pensar sob essa perspectiva, apresento algumas
questdes com o objetivo de refletirmos sobre o afeto do comando no ensino aprendizado de
Filosofia: como afetamos? Com um olhar, um sorriso, um sim ou um néo, tudo podera afetar?

Na Educacéo filoséfica quando se privilegia a visao dual que separa o pensamento dos
sentidos, o conhecimento nédo afeta. Nisso ha uma critica a Filosofia da tradi¢do ocidental e sua
histdria, pois, é nela que se favorece um conhecimento insustentavel para a vida vivida. Nisso,
acredita-se que a vontade e o querer dependem do “eu” e nem tanto do corpo. Por isso, muitas
vezes, despreza-se 0 corpo, consequentemente, os sentidos e a sensibilidade. Especialmente na
concepcao filosofica de Platdo, na antiguidade grega, e de Descartes, na modernidade, 0s
sentidos sé representam um desvio do caminho da certeza e da unidade. Na busca das certezas,
deprecia-se o corpo. A Filosofia se enreda na racionalidade, na moralidade e na religiosidade,

tomada da crenca de que os sentidos nos enganam acerca do mundo verdadeiro. Com isso,
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Nietzsche (2009c, p. 34) afirma que se quer fazer crer que é preciso “negar tudo que cré nos
sentidos [...] — E fora, sobretudo, com o corpo, essa deploravel idée fixe dos sentidos! Esse
corpo acometido por todos os erros de l6gica existente, refutado, até impossivel, ainda que seja
atrevido o bastante para se portar como se fosse real!”. Desse modo, de acordo com a oOtica
nietzschiana, constroi-se a postura de um fil6sofo, que ele nomeia de “muamia”, que representa
um mar de forcas enfraquecidas, uma vontade de poténcia fraca, ou seja, uma vontade de
verdade a qualquer custo.

Por isso, “no mar de forcas enfraquecidas”, que despreza o corpo e privilegia a razao
como crenca numa vontade de verdade a qualquer custo, a Filosofia vai, também,
enfraquecendo. De acordo com Maria Helena da Cunha (2009, p. 33), Nietzsche denuncia a
predominancia de um mundo suprassensivel “constituido por valores absolutos, logo
superiores, em detrimento de outros considerados inferiores e, com isso, desvalorizando o
sensivel, o concreto, resumindo-se no anseio de reduzir o mundo aquilo que pode ser conhecido
e codificado, simplificado, esquematizado”. H& nessa crenca a prevaléncia das certezas,
consideradas inquestionaveis e imutaveis. Elas correspondem a uma vontade de verdade fraca,
porque se prega a previsibilidade e as identidades das coisas. Logo, ao se crer que 0 mundo
suprassensivel é melhor, isto €, superior ao mundo sensivel, o corpo perde a importancia e se
quer puni-lo. Ao combater o corpo, desfaz-se o campo de instabilidade. Isso impede que ocorra
o enfrentamento dos diferentes que regem as forgas afirmativas da vida.

Em um constante movimento, que é caracteristica do corpo, ele se coloca na realidade,
no fluxo e refluxo da vida vivida. Pois, 0 corpo € concreto, ele se insere no tempo e no espaco.
Ele esta na histdria, na imanéncia, quer experimentar e quer aparecer. Nesse sentido, o corpo
“gscuta a si e fala ao outro”. Gilvan Fogel (2011, p. 85), no artigo® O corpo como realidade
imediata afirma que, na perspectiva de Nietzsche, existe um movimento no corpo, que se
identifica como uma “textura de um oco, a substancia que é um buraco, cuja teia, cujo tecido
ou bordado é historia, ou seja, a substancia da vida e que, aqui, agora, aparece-nos sobretudo
como sendo, como precisando ser corpo”. Sobre isso, Gilvan Fogel acrescenta, ainda nesse
mesmo artigo, que “é sobretudo na escuta e sobre a escuta que o corpo se mostra, se evidencia
Corpo, aparece como corpo, isto &, se da, se revela nele mesmo como o lugar, a hora, o elemento,
o elementar”. Entdo, o lugar do corpo esta no “tecido” da vida concreta, no entrelagar dos cheios

e dos vazios.

% Artigo apresentado no VI Simpdsio Internacional de Filosofia Assim Falou Nietzsche, realizado em novembro
de 2009 na UNIRIO. Publicado no livro Nietzsche e as Ciéncias por Barrenechea et. al no ano de 2011.
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Ao pensar sobre o lugar do corpo que “fala”, reafirmo a frase de Nietzsche, que o corpo
€ “uma estrutura social de muitas almas”. Nesse sentido, ele quer “falar”, encontrar “encaixes”
no enfrentamento de forcas e na experimentacao do instante do estar aqui. Assim, ele estabelece
um movimento incessante para manifestar o afeto, seja para si ou para o outro. Nas diferentes
vontades de conhecer, entrelagadas com o que acontece na vida pessoal e social, ha um elo entre
0S movimentos do corpo e 0 0s acontecimentos no mundo circundante, conectam-se e se
desconectam-se no decorrer do tempo. Isso tudo coaduna com as vontades. Por um lado, ha a
vontade de poténcia fraca, que resulta na estagnacédo das forcas, acomodacéo e conformidade.
Por outro lado, a vontade de poténcia forte, quando ocorre a expanséo das forcas, resultando na
criagdo e na recriacdo. Por meio da “fala” e da “escuta”, em um dado momento e num certo
tempo, o0 corpo rompe com o conhecimento idealista, que diferente do conhecimento sensivel,
nega a imanéncia. O conhecimento sensivel, afirmando a vida mesmo nas dificuldades,
consequentemente, suscita-se as mudancas. Recria-se nas diversidades. Na luta pela vida, diante
das circunstancias experimentadas, quer-se expandir.

Para Nietzsche (2007d, p. 244) “a luta pela existéncia ¢ apenas uma excec¢ao, uma
temporéria restricdo da vontade de vida; a luta grande e pequena gira sempre em torno da
preponderancia, de crescimento e expansao, de poder, conforme a vontade de poder [poténcia],
que ¢ justamente vontade de vida”. Logo, a vontade de poténcia representa uma multiplicidade
de forcas para crescer. Quando se quer autossuperar-se, isto &, fomentar a recriacdo de si,
almeja-se fazer da propria vida uma obra de arte. Rosa Dias (2011, p. 34) explica por que
Nietzsche faz a seguinte consideracdo, “a vida como vontade de poténcia, como eterno superar-
se, €, antes de tudo, atividade criadora e como tal é alguma coisa que quer expandir sua forca,
crescer, gerar mais vida”. Para isso, o dizer filosofico precisaria estimular o desejo de se ser 0
que se &, para se fortalecer. Esse desejo esta subordinado a trés condi¢des: a saude do corpo, a
experiéncia vivida e ao pensamento livre, pois é na intercessdo dessas condic¢des, que se poderia
fomentar a vontade de poténcia forte afirmadora da vida.

Nesse sentido, pensando acerca na Educacéo Filosofia, a erudi¢ao nao seria um caminho
mais apropriado para fomentar o exercicio de pensar por si para expandir a propria forca. Nisso,
incorporar a vontade de poténcia forte, afirmadora da vida. Pois, na perspectiva nietzschiana, o
erudito ndo deseja se expandir, mas sim preservar, distanciando-se do instinto fundamental da
vida que é criar. O ensino-aprendizado de Filosofia ao tomar distancia do discurso erudito, em
busca do discurso livre e criativo, também, distancia-se do sistema educacional que tem como
objetivo preservar o conhecimento dogmatico, dizendo de outro modo, a igualdade do

conhecimento. Todavia, no discurso livre e criativo ndo se objetiva conservar a igualdade. Pois,
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é na diferenca, no movimento dos corpos, na mudanga de percurso que ultrapassamos 0
conformismo e alcangamos a fortitude. Quando alcangamos essa fortitude, o “fito” ¢ multiplo,
0 rumo € instavel e o caminhando é desafiador. Logo, comandar o proprio rumo na diversidade
de conhecimentos significa alimentar a for¢a de poténcia forte para se convalescer.

Para isso seria preciso fugir do caminho que levara a erudi¢do, como nos recomendou
Nietzsche, seguir para outro rumo em busca da filosofia da manh&, incorporando as
caracteristicas de uma andarilha. Essa figura representa, possivelmente, a libertacdo das
amarras contidas nas certezas, ou seja, seguir por caminhos em busca da diversidade. Nietzsche
(20084, p. 272) afirma que ser andarilha € ser capaz de observar, ter “olhos abertos para tudo
quanto realmente sucede no mundo; por isso ndo podera atrelar o coragdo com muita firmeza a
nada em particular; nele deve existir algo de errante, que tenha alegria ha mudanca e na
passagem”. Nesse sentido, cabe indagar: o ensino-aprendizado da Filosofia precisa dessa
alegria da mudanga para uma renovagdo? Na perspectiva de Nietzsche o0 “novo Filosofo”,
tomado das caracteristicas do espirito livre, ainda chegard, direcionando o olhar para varios
caminhos, desviando-se do reto, ele seguirad por varios atalhos. Para Nietzsche, ele chegara.

Contudo, resta saber se ele serd bem recebido:

Vejo-o que anda por sua estrada, sem desdém, sem amor, com olhar
inescrutavel; Uumido e triste, como uma sonda que da profundeza volta
insaciada para a luz — que buscava ela 14 embaixo? —, com um peito que ndo
suspira, com um labio que esconde seu nojo, com uma mao que apreende
apenas devagar: quem é vocé? Que fez vocé? Descanse aqui: este lugar é
hospitaleiro para com todos — recupere-se! (NIETZSCHE, 2009c, p. 171).

Nietzsche (2008a, p. 271) destaca que andarilho deve ter a qualidade do “errante, que
tenha alegria na mudanga e na passagem”. Com um olhar multifacetado, o Fil6sofo andarilho
segue um caminho em busca do desconhecido. Ele é um experimentador. Afetado pela vida
vivida, estd constantemente se recuperando. E um “convalescente”. Ele enxerga nisso a
possibilidade de libertar o pensamento. O andarilho representa aquele que caminha, no
movimento inconstante, como ocorre com 0 corpo, que estd sempre mudando. O seu filosofar
toma distancia das certezas. N&o reconhece uma Filosofia dona da “verdade absoluta”, mas sim
das diversas perspectivas, da mudanca, que estd amparada nas multiplas relacbes que se

sucedem no corpo, na experiéncia vivida e no pensamento livre.
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Nas diversas andangas, Nietzsche viajou para a Italia®’, ele precisava se convalescer,
pois além de ndo desfrutar de uma boa salde, precisava ser um fil6sofo andarilho,
desprendendo-se das amarras da moralidade. Assim, seguiu em busca de se tornar um “espirito
livre”. Neste momento, Nietzsche aprofunda a necessidade de pensar sobre esse “tipo”. No
prologo da obra Humano Demasiadamente Humano, questiona acerca dessa possibilidade de
liberdade: “o que liga mais fortemente? Que lagos sdo quase indissoluveis?”. Em seguida ele

responde:

Um subito horror e suspeita daquilo que amava, um clardo de desprezo pelo
que chamava “dever”, um rebelde, arbitrario, vulcanico anseio de viagem, de
exilio, afastamento, esfriamento, enregelamento, sobriedade, um 6dio ao
amor, talvez um gesto e olhar profanador para tras, para onde até entdo amava
e adorava, talvez um rubor de vergonha pelo que acabava de fazer, e a0 mesmo
tempo uma alegria por fazé-lo, um ébrio, intimo, alegre tremor, no qual se
revela uma vitéria — uma vitoria? Sobre o qué? Sobre quem? Enigmatica,
plena de questBes, questionavel, mas primeira vitoria: - tais coisas ruins e
penosas pertencem a historia da grande libertagdo. (NIETZSCHE, 2008a, p.
9)

No periodo em que Nietzsche permaneceu na Italia, desenvolveu a ideia de se construir
uma educacdo para alcancar a “cultura nobre”. Ele cultivou essa ideia desde o inicio do seu
percurso filosofico®, posteriormente foi desenvolvendo o projeto de criar uma “escola para
educar educadores”. Pois, para Nietzsche (2009c, p. 70-72), os educadores precisam ser
“espiritos superiores, nobres, provados a todo instante pela palavra e pelo siléncio, culturas

amadurecidas, doces”.

37 Para saber mais sobre a viagem de Nietzsche para a Itlia ler o livro de Paolo D’iorio, intitulado “Nietzsche na
Italia” em que relata as vozes dos companheiros de viagem de Nietzsche, por meio das cartas, e da voz do
filésofo alemdo nas paginas dos seus rascunhos.

38 Ratifico, neste momento, o que foi escrito nas paginas 30-35 nesta Tese, quando reconto os relatos feitos por
Nietzsche nas Cinco Conferéncias escritas no livro intitulado Sobre o futuro dos nossos estabelecimentos de
ensino. Nessa obra, o filésofo apresenta questdes acerca da importancia da perspectiva educacional,
desenvolvida na fase do seu pensamento inicial na perspectiva da constru¢do de uma “educagéo de exceléncia” e
de uma “cultura nobre”. Nisso, destaco a necessidade de refletirmos sobre a valorizagdo do encontro e que
desenvolva o espirito livre dos educandos e dos educadores. Nietzsche conta que adotou a ideia de formar uma
sociedade de colegas para desenvolverem a pratica da leitura e da escrita. Assim, durante uma “viagem no
Reno”, ele e seus colegas planejaram praticar a arte de ler e escrever como uma atividade criadora. Além disso,
na Terceira Consideracao Intempestiva, Schopenhauer Educador, ele destaca que 0s educadores precisavam ser
os libertadores dos educandos. Nietzsche, durante todo o seu percurso, ndo abandonou o projeto de fomentar
uma “educacédo de exceléncia” e uma “cultura nobre”. Dessa maneira, cultivar o espirito livre, pois, mesmo no
periodo da maturidade, buscou estimular uma educacéo para a singularidade, ou seja, a atitude de pensar por si.
Na fase da maturidade, desenvolveu o desejo de que os Educadores teriam que ser educadores de si mesmo.
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Aqui, destaco mais uma das trés tarefas®® dos educadores que, de acordo com Nietzsche,
desejam alcangar a “cultura nobre”: aprender a ver. Nisso, ele considera que a visdo é um dos
nossos sentidos que concebe a capacidade de ver como um estimulo, um impulso como

“vontade forte”. Para Nietzsche quando se aprende a ver se consegue “adiar o julgamento”.

Aprender a ver — habituar o olho ao sossego, a paciéncia, a deixar as coisas se
aproximem; adiar o julgamento, aprender a rodear e cingir o caso individual de
todos os lados. Esta é a primeira preparacdo para a espiritualidade: ndo reagir
de imediato a um estimulo, e sim tomar em maos os instintos inibidores,
excludentes. Aprender a ver, tal como o entendo, é aproximadamente o que a
linguagem néo filosdfica chama de vontade forte: o essencial ai, € ndo ‘querer”,
ser capaz de prorrogar a decisdo. Toda ndo-espiritualidade, toda vulgaridade, se
baseia na incapacidade de resistir a um estimulo — tem-se que reagir, segue-se
todo impulso. Em muitos casos, esse “ter que” ¢ enfermidade, declinio, sintoma
de esgotamento — quase tudo que a crueza nao filoséfica designa como ““vicio”
¢ apenas essa incapacidade fisiologica de ndo reagir. — Uma aplicacdo préatica
do ter aprendido a ver: como “aprendente” a pessoa se torna lenta, desconfiada,
recalcitrante. Inicialmente deixa aproximarem-se coisas desconhecidas, novas
de todo tipo, com hostil tranquilidade — recuara as maos diante delas. Manter as
portas todas abertas, servilmente prostrar-se ante cada pequenino fato, sempre
estar desposto a langar-se no lugar, a mergulhar nos outros e em outras coisas,
em suma, a célebre “objetividade” moderna, € mau gosto, é ndo ignébil por
exceléncia. (NIETZSCHE, 2009c, p. 72-73).

Além da relevancia do ato de ver, Nietzsche (2009c, p. 36) ressalta outros 6rgdos dos
nossos sentidos como “instrumento para testemunhar o conhecimento”. Esse “instrumento é o
nariz”. O olfato, “¢ capaz de constatar diferengas minimas de movimento que mesmo o
espectroscopio ndo constata. A ciéncia que hoje possuimos vai exatamente tdo longe quanto
noés decidimos aceitar os testemunhos dos sentidos — tdo longe quanto ainda aprendemos a
aguca-los, arma-los e pensa-los até o fim”. Nietzsche acrescenta que o desprezo pelos nossos
sentidos representa uma das idiossincrasias daqueles “filosofos” que querem se livrar “do
engano dos nossos sentidos”, os chamados “filésofos ditadores da verdade”. Com isso afirma,
que a “metafisica, teologia, psicologia, teoria do conhecimento. Ou ciéncia formal, teoria dos
signos: como a ldgica e aquela logica aplicada, a matematica. Nelas, a realidade absolutamente
nédo aparece, nem sequer como problema; tampouco como pergunta acerca do valor que, afinal,
possui uma conven¢ao de signos a logica”. Entdo, é preciso amarmos 0s nossos sentidos, pois

é sempre eles que “dizem” primeiro.

39 As trés tarefas apresentadas por Nietzsche sdo: aprender a ver, aprender a pensar, aprender a falar e escrever.
A primeira est4 sendo analisada neste capitulo; a segunda foi examinada no primeiro capitulo e a terceira sera
pensada no terceiro capitulo desta Tese.
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A observacdo e a experimentacdo, por meio dos nossos sentidos, fazem parte do
momento de ensinar e de aprender. O professor de Filosofia precisaria dar mais importancia aos
sentidos. Ele € um observador e um experimentador em busca do conhecimento. Esse
conhecimento ndo poderia ter como base somente o intelecto, mas também, os nossos sentidos
para sentirmos o olhar, o cheiro e a escuta que se conectam com a realidade. Assim
testemunhamos o conhecer. Pois, precisamos dessas experiéncias como ‘“ciéncia” do
conhecimento que pesquisa, que experimenta e que observa por meio dos nossos sentidos. E
preciso interligar, essa “ciéncia” da alegria de sentir com a vida, com uma gaia ciéncia. E
necessario observar, experimentar, aprender, ensinar com alegria. Assim nos transformamos.
Ao aprender a usar 0s sentidos, o professor de Filosofia observa o que vé, o que ouve e 0 que
escuta. No momento de interacdo por meio dos sentidos, podera ocorrer a transformacéo.

Ha nessa transformacéo o desafio de seguir um “novo” caminho para ensinar Filosofia,
permeado dos sentidos, do olhar, do dizer e da escuta que quer afetar. Por meio dos sentidos,
busca-se a emocao, a arte que representa o que é singular. Com isso, alimenta-se um discurso
criativo, seguindo pela diversidade, do pensamento genuino. Dessa maneira, tomar distancia do
caminho que leva a necessidade do olhar fixo, por uma estrada longa, objetivando sempre a
explicagdo légica. Num outro caminho se quer adotar um dizer filosofico antidogmatico,
seguindo por um rumo incerto, como o andarilho de Nietzsche, por uma estrada sinuosa, altos
e baixos, esquinas e curvas. Esse € o caminho da linguagem como arte. Ao contrario do dizer
filoséfico dogmatico; o dizer filoséfico antidogmatico € guiado pelos sentidos, que age com o0
comando de si, circula entre as diversidades de olhares e estd embebido das sensacfes e das
emocdes. Com isso, ndo se tém o propdsito de convencer, mas sim fomentar o pensamento
singular, isto é, tém-se o objetivo de desenvolver o conhecimento genuino no outro,
interpretando os conceitos filoséficos na multiplicidade dos saberes em busca do dizer e da
escuta “livres”. Diante das varias interferéncias do mundo que nos cerca, promover um
conhecimento sobre a vida concreta que pulsa.

Logo, no dizer filosofico antidogmatico, ou seja, criativo, esta presente a vontade de
poténcia forte, que expande a forca do dizer e da escuta, que afeta o outro no momento de
ensinar Filosofia, por meio da sensacdo do corpo que “fala”. Esse corpo ndo pode ser
desprezado na Educacdo. Os sentidos precisam ser portadores e mensageiros das imagens
espontaneas do pensar. Isso faz parte da tarefa de aprender a ver e ouvir sem culpa,
incorporando uma atitude sincera e simples para expandir os saberes singulares no momento
em que se ensina Filosofia. Que no momento de ensinar Filosofia ndo se despreze os sentidos

e a emocao. Pois, 0 corpo é “a grande razdo” para Nietzsche:
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Atrés de teus pensamentos e sentimentos, meu irméo, acha-se um soberano
poderoso, um sabio desconhecido — e chama-se o ser proprio. Mora no teu
corpo, é o teu corpo. H& mais razdo no teu corpo do que na tua melhor
sabedoria. E porque o teu corpo, entdo, precisaria logo da tua melhor
sabedoria? O teu ser préprio ri-se do teu eu e de seus altivos pulos. “Que séo,
para mim, esses pulos e voos do pensamento?”, diz de si para si. “Um simples
rodeio para chegar aos meus fins. Eu sou as andadeiras do eu e o insuflador
dos seus conceitos.” O ser proprio diz ao eu: “Agora, sente dor!” E, entdo, o
eu sofre e reflete em como podera ndo sofrer mais — e para isso justamente,
deve pensar. O ser proprio diz ao eu: “Agora, sente prazer!”. E, entdo, o eu se
regozija e reflete em como podera ainda regozijar-se muitas vezes — e para
isto, justamente deve pensar. Quero dizer uma palavra aos desprezadores do
corpo. Que o que desprezam decorre do que prezam. Mas quem criou 0 apreco
e 0 desprezo e o valor e a vontade? O ser préprio criador criou para si 0 apreco
e 0 desprezo, criou para si 0 prazer e a dor. O corpo criador criou o espirito
como méo da sua vontade. (NIETZSCHE, 2005, p. 61-62)

Nesta primeira analise do lugar que a palavra habita, que atua no momento de dizer a
linguagem como arte, o corpo “fala” quando é permeado pela vontade de poténcia forte e como
dizer filosofico criador. Nesse sentido, o ensino-aprendizado de Filosofia ao se situar a partir
dos nossos sentidos, preconiza uma atitude filosofica afirmadora da vida em que o professor é
estimulador, observador, e o aluno curioso e experimentador. Ambos serdo afetados pelo
discurso filoséfico carregado dos sentidos, das experiéncias vividas e das expressdes de um
conhecimento genuino. Doravante serdo capazes de libertar as ideias por meio das palavras para
afetar. Anteriormente, elas se encontravam prisioneiras da moral e das verdades dogmaticas.
Mas, diante do prognostico nietzschiano, havera 0 momento em que a palavra ndo mais sera
prisioneira desses artigos de fe.

Em seguida examino o lugar da linguagem na consciéncia. Que ao se colocar no espago
diferente do corpo que “fala”, podera se estabelecer numa outra perspectiva: da ma consciéncia

que “cala”.

2.1.2 Da mé consciéncia gue cala

Neste segundo espacgo, a consciéncia, na perspectiva nietzschiana, ocupa o lugar do
ressentimento, da culpa e da vinganca. Para se desvencilhar desse lugar e se libertar desses
sentimentos acaba por se calar. A pergunta pertinente nesse exame sobre a consciéncia é: o que
faz a memoria, 0 excesso de histdria e a moral para a formacdo da consciéncia?

Aqui é interessante manter a tarefa de resgatar a imagem do “homem néo fixado” que
ndo foi afetado pela “doenga” da gregariedade. De acordo com Nietzsche (2010a, p. 43) para

reverter essa constatacdo dessa “doenga” seria preciso, esquecer: “fechar temporariamente as
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portas da consciéncia; permanecer imperturbado [...] eis a utilidade do esquecimento”. Seria
preciso ter um bom “estomago”, pois para Nietzsche “um dispéptico — de nada consegue dar
conta”. Isso significa estar em busca de um “remédio” para controlar a “doenga” que assola a
humanidade, ou seja, equilibrar entre 0 que causa culpa por meio da “memoria” e 0 que libera
0 medo por meio do esquecimento. Isso perfaz a vontade da superac¢do. Oswaldo Giacoia Junior
(2014, p. 191) esclarece que, para Nietzsche, o antidoto dessa “doen¢a” € negar a vinganga,
“para superar o ressentimento em si mesmo, € necessario ‘trocar de pele’, estar em condicao de
se converter no contrario de si mesmo. Pois livrar-se do ressentimento, mantendo-o abaixo de
si, significa retornar a saide”. Entdo, precisamos ser um “animal” ndo mais da memoria, mas
do esquecimento. Isso significa que esquecer, quando for preciso, ¢ “escolher” superar 0
ressentimento. Nesse sentido, ma consciéncia se “cala”, pois quer em algum momento, fechar
as “portas” e ndo “falar” gregariamente, ou seja, quer ser diferente.

E importante nos atermos, neste espaco acerca do sentido da ma consciéncia que “cala”,
em relacdo a cultura e a Educacdo. Nietzsche (2009d, p. 106) afirma que o fildsofo trava uma
luta com o hoje, portanto, “sua tarefa, sua dura, indesejada, inescapavel tarefa, mas também a
grandeza de sua tarefa, em ser a ma consciéncia do seu tempo”. E relevante apontarmos para
algumas questdes e pensarmos sobre o uso da palavra no momento de ensinar e aprender
Filosofia. Entdo, o que seria primordial para ensinar Filosofia na perspectiva do hoje? A
“vontade de verdade” € indispensavel para filosofar? Ensinar para a vida pressupde que ela seja
uma teia entre o passado, presente e futuro? No ambito escolar, o uso de discursos que negam
a vida no presente tem um impacto na formacdo dos estudantes? Ainda se acredita que 0s
discursos moralizantes e eruditos sdo a “salvacdo” da humanidade?

Na Otica nietzschiana, a génese cultural e a educacdo da humanidade correspondem a
uma visao fisiopsicolégica. Wilson Frezzatti Junior (2006, p. 238) afirma que para Nietzsche,
a fisiologia significa “a dindmica de impulsos e forgas entre si por mais poténcia”. Em relagdo
a concepcdo nietzschiana sobre a visao psicologica, Oswaldo Giacoia Junior (2006) ressalta
que, Nietzsche quer destruir os alicerces da moral, do canone racional e da metafisica, no
sentido de estabelecer novos fundamentos para a psicologia “liberada dos preconceitos
metafisicos aos quais até entdo estivera ligada” (p. 22). Nesse sentido, a génese cultural da
humanidade esta compreendida entre consciéncia, sociedade e linguagem num enfrentamento
de forcas entre 0 si mesmo e o outro. Essa triade tem uma origem comum, pois o vetor dela é a
comunicagdo, portanto, “o mesmo devir que esta presente na linguagem, esta presente também

na sociedade e na consciéncia [...] que nos remetem ao ‘socius’, ao proximo, e nos bloqueiam
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as vias de acesso ao préprio, ao si mesmo, tornando a consciéncia e a linguagem reféns do

gregario e do inauténtico” (p. 40). Giacoia Junior afirma, ainda, que:

Como signo de comunicacdo das representacdes conscientes, a linguagem
opera como conceitos, ou seja, ela produz o idéntico, o abstrato, as
significagfes comuns, obtidos por igualagdo do desigual, pela supressédo da
diferenca individual. Nesse sentido, ela ndo pode expressar o que é singular e
autenticamente Unico, ja que seu elemento proprio é o abstrato, aquilo que é
abstraido de um e de outro, o ele que os liga, o corte médio entre eles, aquilo
que, por ser comum a ambos, ndo é mais, estritamente, nem um, nem outro.
(GIACOIA JUNIOR, 20086, p. 38).

Nessa perspectiva, as trés condi¢bes da génese cultural e da educacdo da humanidade
sdo: a consciéncia, a sociedade e a linguagem. Elas perpassam pela vida concreta e estdo
interligadas entre si com a inten¢do de comunicar, mas também, de comandar. A primeira, a
consciéncia, tende a comandar o individuo e quer responsabiliza-lo por seus atos. Ela esta
direcionada para a acdo de obedecer aos costumes, seguir as regras e aos mandamentos
gregarios. Essa consciéncia, imaginada pelos genealogistas da moral, vai se construindo dentro
da sociedade. Para Nietzsche (2008c, p. 25) os “preceitos mantém constantemente na
consciéncia a ideia do costume, a coagao ininterrupta de obedecer o costume; e isto para reforgar
o grande principio pelo qual comeca a civilizacdo: qualquer costume vale mais que a auséncia
de costumes”. Assim, a consciéncia que comanda o controle de si, com o propdsito de obedecer,
alimenta a construgdo do homem de rebanho. Retomo ao conceito nietzschiano de instinto de
rebanho, para pensar nessa consciéncia que se estabelece diante da ideia fixa de que o fraco
simboliza o ndo egoista, portanto, é considerado bom. Ja o egoista é o forte, caracterizado como
ruim. Com isso, designou-se a oposi¢ao das agdes “egoistas” e “ndo egoistas” a consciéncia.
Contudo, Nietzsche (2010b, p. 16) considera que “a palavra ‘bom’ ndo € ligada necessariamente
a agdes ‘ndo egoistas’, COMO quer a supersticio daqueles genealogistas da moral. E somente
com um declinio dos juizos de valor aristocraticos que essa oposi¢ao ‘egoista’ e ‘ndo egoista’
se impde mais e mais & consciéncia humana”. Nietzsche afirma que esses “genealogistas da
moral”, querem que se acredite na moral e na normatizagdo como norteadores da consciéncia

humana. Pois, pretendem:

Colocar em evidéncia, a partie bonteuse [0 lado vergonhoso] de nosso mundo
interior, e procurar o elemento operante, normativo, decisivo para o
desenvolvimento, justamente ali onde nosso orgulho intelectual menos
desejaria encontra-lo (por exemplo na vis inertiae [for¢a da inércia] do hébito,
na faculdade do esquecimento, numa cega e casual engrenagem ou trama de
ideias, ou em algo puramente passivo, automatico, reflexo, molecular e
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fundamentalmente estlpido) — o que impele esses psicdlogos sempre nessa
direcdo? Seria um secreto, pérfido, vulgar, a si mesmo talvez inconfesso
instinto de apequenamento do homem? Ou, digamos, uma suspicacia
pessimista, a desconfianca de idealistas desencantados, ensombrecidos, enfim
venenosos e enraivecidos? Ou um certo desamor e rancor subterraneo ao
cristianismo (e a Platdo), que talvez ndo tenha sequer alcangado o limiar da
consciéncia? Ou mesmo um gosto lascivo pelo que é estranho, dolorosamente
paradoxal, problemético e absurdo na existéncia? Ou, por fim — de tudo
alguma coisa, um pouco de vulgaridade, um pouco de comichdo e gosto por
pimenta... (NIETZSCHE, 20103, p. 15)

Essas perguntas de Nietzsche perpassam por uma tentativa de compreender algo sobre
a consciéncia, “o mundo interior” do individuo, mas também, sobre a nossa “existéncia no
mundo”. Para se pensar nessas questdes, sigo com a andlise sobre a segunda condicdo: a
sociedade gue comanda o habito de um grupo. Nela se pretende manter a ordem para uma
convivéncia adequada. Nietzsche (2010a, p. 40) salienta que a “moral ¢ em primeiro lugar um
meio para conservar a comunidade e para preserva-la de sua destruicdo; em segundo lugar, é
um meio para conservar a comunidade em certo nivel e para lhe guardar certo valor”. Ele
acrescenta que “os motivos de conservagdo sdo o temor e a esperanca”. Nessa Otica, a
sociedade se estagnou, porque buscou as condi¢Oes da utilidade, da adequacdo, da bondade e
da honra. Com isso, inibiu-se a liberdade do pensar e do agir do individuo, pois ele perdeu a
singularidade. Na impessoalidade quando se identifica com uma das caracteristicas da moral,
ganha-se “forgas reativas”. Da mesma maneira, a pessoalidade prazerosa quando ndo resiste a
moralidade cria habitos e costumes gregarios. Mas, vai além, pois quer que a sociedade o
identifique como bom e honrado. Assim, acaba por se “enquadrar” na sociedade, sujeitando-se
aos sentimentos e aos pensamentos comuns a todos para manter as caracteristicas da
“consciéncia social”.

Para Nietzsche (2008a, p. 68) “fazemos o habito mais facilmente, melhor, e por isso de
mais bom grado; sentimos prazer nisso, e sabemos por experiéncia que o habitual foi
comprovado, e, portanto, Util; um costume com o qual podemos viver demonstrou ser salutar,
proveitoso, ao contrario de todas as novas tentativas ndo comprovadas”. Por isso, a sociedade
conserva o propasito dos costumes e da igualdade entre os desiguais por meio dos habitos
adquiridos e seguidos por todos. Nisso, busca-se uma “ética”, no sentido de obediéncia as regras
e aos costumes, para proporcionar um certo prazer. Oswaldo Giacoia Junior (2012, p. 155)
afirma que, segundo Nietzsche, “a eticidade dos costumes esta ligada a um comando
incondicional que prescreve modos gerais de comportamento, validos para todos os membros
do grupo, isto é, formas de agbes que abstraem completamente a singularidade e a

individualidade”.
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Por fim, a terceira condigdo em destaque, a linguagem, busca o comando por meio do
uso da lingua, padronizando a comunicacdo entre os individuos. A lingua € legitimada para
garantir a credibilidade, conservando o dizer comunitario. Leon Kossovitch (2004, p. 79)
destaca que, na visdo nietzschiana, “os mecanismos gregarios sdo constituidos em vista da
comunicagdo. Associados a um grupo indiferenciado de forgas, formam uma malha
conservativa pela qual processa-se a circulacdo de mensagens”. Ele acrescenta que a
“associacao da linguagem a consciéncia ¢ obrigatoria, ja que esta nao pode definir um
comportamento singular, gregaria que ¢ por esséncia”. Assim, a consciéncia se expressa por
meio das palavras na comunidade, revelando a situacdo que existe no tempo e no espaco,
comandando a manutencdo dos héabitos e, consequentemente, a obediéncia aos costumes em
grupos, através de um certo discurso. Logo, acredita-se na palavra como “verdade”
reconhecendo-a como “legislada” diante do contexto e da conjuntura no momento e no espaco,
amparadas nos registros e nas memdrias histdricas.

Nessa condicdo, na linguagem, é possivel identificar alguns discursos em que Nietzsche,
com sua caracteristica de “escavador”, observa uma perspectiva negativa da vida. Sdo eles: o
discurso do cristianismo, do moralismo e da metafisica. Neles, estdo impregnados os juizos de
valores em que a vida é considerada um martirio, no qual se deve sobreviver e obedecer ao
comando da consciéncia gregaria e da crenca na transcendéncia. Para o cristdo, a passagem
pela vida corresponde a uma “ponte para outra existéncia’; para 0 moralista, “a obediéncia dos
costumes” e para 0 metafisico, “a verdade inquestionavel”. Com base nesses discursos,
imbuidos dessas ideias fechadas, almeja-se “melhorar a humanidade”, mas também, deseja-se
um “lugar melhor para viver”, que ndo seja a vida imanente, pois se considera que a vida real,
aqui na Terra, precisaria ser ideal. Portanto, o discurso do cristianismo nega a vida imanente,
no sentido de se crer na existéncia de um lugar melhor para “viver”, pois no transcendente € o
lugar onde se encontrara a paz eterna. Para Nietzsche (2016, p. 65) o “crente ndo pertence a si,
[ele] pode apenas ser meio, tem de ser usado, necessita de alguém que o use. Seu instinto atribui
a honra méaxima a uma moral da abnegacdo: tudo o persuade a esta, sua prudéncia, sua
experiéncia, sua vaidade”. Esse discurso estabelece a necessidade da dependéncia em algo ou

alguém que se coloca no além da vida concreta. Por isso, segundo Nietzsche:

Todo o tipo de fé é, em si mesmo, uma expressao de abnegacdo para a imensa
maioria um regulador, que desde fora amarra e fixa, como a coac¢do, a
escraviddo, num sentido mais alto, é a Unica e derradeira condi¢do em que
prospera o individuo de vontade fraca [...]. O crente ndo € livre para ter alguma
consciéncia quanto a questdo do “verdadeiro” e do “ndo verdadeiro”: ser
honesto nesse ponto seria a sua imediata ruina. O condicionamento patolégico
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de sua Otica faz do convicto um fanatico [...], o tipo contrério do espirito forte,
que se tornou livre. Mas as grandes atitudes desses espiritos doentes, desses
epiléticos do concito, influi sobre a grande massa. (NIETZSCHE, 2016, p. 65-
66).

Nesse sentido, o “crente” ¢ absorvido pela vontade “fraca”. Nele intui a abnegacdo, ou
seja, a alienacgdo de si e da vida terrena. Nietzsche (2010a, p. 101) observa que no ideal ascético
estd presente o desejo de ser outro, de estar em outro lugar, e de ter o poder de transcender,
pois, “precisamente com este poder, ele mantém apegado a vida todo o rebanho de malogrados,
desgracados, frustrados, deformados, sofredores de toda espécie ao colocar-se instintivamente
a sua frente como pastor”. Na “pregacdo desse discurso”, cai-se no vazio, deixa-se levar pelo
rebanho de sofredores, apega-se, agarra-se e entrega-se ao “pastor das ovelhas” em busca da
salvacdo e da vida eterna. Para dar continuidade, seguimos para o penultimo dos trés discursos
negadores da vida: moralista.

Aqui, no discurso moralista, recordamos que é preciso se fazer cumpridor dos héabitos e
dos costumes, mas também, da necessidade da “justica”. Assim, ao pregar a “justica”, a moral
se vale dos meios da punicdo e do castigo. ApGs essas préaticas, surge o arrependimento e 0
remorso. De acordo com Nietzsche (2008a, p. 71), “a moralidade ¢ antecedida pela coercéo, e
elamesma é ainda por algum tempo coercao, a qual a pessoa se acomoda para evitar o desprazer.
Depois ela se torna costume, mais tarde obediéncia livre, e finalmente quase instinto”. E nesse
discurso que se evidencia, mais ainda, a dicotomia entre 0 “bom” e 0 “mau” e se cria uma
barreira contra o surgimento do pensamento auténtico, promovendo a formacéo de grupos e,
consequentemente, desprezando a diversidade. No prélogo da obra Genealogia da Moral,
Nietzsche afirma que a questdo de onde se originou 0 “bom” e o “mau”, deixava-o aflito desde
crianca. Ainda menino, aos treze anos de idade, com curiosidade e inquietude, que lhe era
peculiar, ja identificava esse problema. Contudo, ele afirma que no decorrer do tempo este

mesmo problema foi tomando um rumo ainda mais preocupante.

Alguma educacdo historica e filolégica, juntamente com um inato senso
seletivo em questdo psicoldgicas, em breve transformou meu problema em
outro: sob que condigdes 0 homem inventou para si os juizos de valor “bom”
e “mau”? E que valor tem eles? Obstruiram ou promoveram até agora o
crescimento do homem? S&o indicios de miséria, empobrecimento,
degeneracdo da vida? Ou, ao contrario, revela-se neles a plenitude, a forca, a
vontade, sua certeza, seu futuro? — Para isso encontrei e arrisquei respostas
diversas, diferenciei épocas, povos, hierarquias dos individuos, especializei
meu problema, das respostas nasceram outras perguntas, indagacoes,
suposicdes, probabilidades: até que finalmente eu possuia um pais meu, um
chdo proprio, um mundo silente, préspero, florescente, como um jardim
secreto do qual ninguém suspeitasse..... Oh, como somos felizes, nés homens
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do conhecimento. Desde que saibamos manter siléncio por algum tempo!
(NIETZSCHE, 2010a, p. 8-9).

A primeira hipotese seria que 0 homem ao inventar os juizos do “bom” ¢ do “mau”,
pressupde o direcionamento para a “utilidade”. Segue, como consequéncia disso, a segunda
hip6tese que 0 “nobre” é “bom” e “plebeu” ¢ “mau”. Portanto, a invengdo desses juizos passa,
inicialmente, pela necessidade de ser Gtil, em seguida se direciona para a for¢a do valor. Maria
Helena da Cunha (2003, p. 67) ressalta que “o que interessa a Nietzsche ndo é a origem (arché)
do valor, que remete a causa e, portanto a metafisica e sim, o valor da origem, vale dizer, o
sentido, que ele tem na origem [...]. A que forcas servem? Sao elas, ativas ou reativas?”. Essas
duas forgas, carregados de valores, isto €, de lembrancas e de julgamento moral permanecem
no tempo e no espaco, numa metamorfose diante do triunfo de uma das duas forgas: ativas ou
reativas. E provavel que haja disputa entre elas, mas ndo a anulacio de uma ou da outra.
Todavia, para que ocorra, por mais tempo, o predominio da forca ativa é imprescindivel que
ela esteja isenta de julgamento moral. Nesse sentido, Nietzsche apresenta a imagem ilustrativa

“das ovelhas e das aves de rapina”:

Que as ovelhas tenham rancor as grandes aves de rapina o fato de pegarem as
ovelhinhas. E se as ovelhas dizem entre si: ‘essas aves de rapina sao mas; e
quem for 0 menos possivel ave de rapina, e sim o seu oposto, ovelha — este
ndo deveria ser bom’, ndo ha o que objetivar a esse modo de erigir um ideal,
exceto talvez que as aves de rapina assistirdo a isso com ar zombeteiro, e dirdo
para si mesmas: ‘NOs nada temos contra essas boas ovelhas, pelo contrério,

nés as amamos: nada mais delicioso do que uma tenra ovelhinha’”
(NIETZSCHE, 20104, p. 32).

Na imagem, s6 se pode considerar a possibilidade de o individuo chegar a ter um
“pensamento livre” apds ser capaz de se desprender da culpa, da moralidade, atingindo as suas
forcas ativas sem ressentimentos. Caso contrario, aos poucos vai se definindo por meio de uma
cultura inauténtica e uma educacdo dogmatica, baseadas na pretensdo de igualar os diferentes e
de conservar a espécie humana como individuos que obedecem e que prometem. Nisso ha
algumas tendéncias, condi¢cdes que provavelmente serdo seguidas como obrigatorias: a
obediéncia e o costume, mas também, 0 medo e a esperanca. Sao nessas condi¢des que se
mantém a conservacao do “rebanho”. Com um olhar questionador, Nietzsche (2020, p. 40) vé
que a moral se prevalece “dos meios de intimidagdo mais espantosos, uma vez que 0S meios
mais benignos ndo fazem efeito algum e porque essa dupla maneira de conservagéo ndo pode

ser atingida de outra maneira”. Em vista disso, a vida passa a ser considerada uma condenago:
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para sobreviver no “rebanho” é preciso obedecer e ter medo. Ela toma o rumo para a
autoconservacgéo e a sobrevivéncia gregaria em busca da “felicidade”.

Com isso, o individuo, seguidor do discurso moralista, perde-se dele mesmo, fraco, ele
se habitua aos preceitos morais. A vida se torna estéril, inibindo o pensamento livre. Adota-se
a “liberdade inteligivel” impregnada de dogmas. Ao contrario, na “liberdade criadora”, o
individuo se desprende do julgamento. Esse individuo quer ser diferente. Para Nietzsche
(20084, p. 46) “ninguém ¢é responsavel por suas acdes, ninguém responde por seu ser; julgar
significa ser injusto. Isso também vale para quando o individuo julga a si mesmo. Essa tese €
tdo clara como a luz do sol; no entanto, todos preferem retornar a sobra e a inverdade: por medo
das consequéncias”. Com esse olhar, atenta aos dizeres que negam a vida imanente, sigo para
a analise do ultimo discurso, proposto neste topico: metafisico.

No discurso metafisico, o ideal seria encontrar a verdade inquestionavel. Essa verdade
se refere aos juizos ldgicos em que se prioriza o suprassensivel. Nietzsche (2008a, p. 29)
observa que “na medida que toda a metafisica se ocupou principalmente da substancia da
liberdade do querer, podemos designa-la como a ciéncia que trata dos erros fundamentais do
homem, mas como se fossem verdades fundamentais”. Nisso, 0 ideal da verdade inquestionavel
toma distancia da vida afirmativa e sensivel, pois se pressupde a crenca na superioridade dessas
verdades e do que é suprassensivel. Roberto Machado mostra o ponto culminante da visdo
critica de Nietzsche sobre os ideais da metafisica como “vontade de verdade” que leva a

desvalorizacdo dos sentidos, valorizando o inteligivel, o que acaba por negar o sensivel.

A andlise da relacdo intrinseca entre ciéncia e moral revela a homogeneidade
delas com a metafisica. Assim como a moral dos escravos € uma moral
metafisica porque julga a vida a partir de “valores superiores” — a metafisica
é por natureza niilista porque julga e desvaloriza a vida em nome de um mundo
suprassensivel —, a condi¢do de possibilidade da ciéncia é, em Gltima instancia,
a fé em um valor metafisico da verdade. Privilegiando, na reflexdo sobre a
ciéncia, a vontade de verdade, a critica nietzschiana tem por objetivo
esclarecer que ela implica tanto a metafisica quanto a moral — uma moral
metafisica ou uma metafisica moral — na medida em que o valor metafisico
que se atribui a verdade, e que est4 na base da vontade de saber e portanto da
ciéncia, é a expressao do niilismo do ideal ascético [...]. A vontade de verdade
€ uma crenca — crenca na superioridade da verdade. (MACHADO, 2002, p.
75).

Sobre esse ideal metafisico apresento a seguinte questao: por que, na brevidade da vida,
ainda é possivel a crenca no significado do ideal metafisico, j& que muitas vezes esse ideal é

indecifravel? Nietzsche (2009b, p. 70) enxerga a necessidade de superar a metafisica, isto €,
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“recuar alguns degraus”, adotando um olhar cético acerca da superioridade da verdade. Pois,
para ele “a medida que a linguagem se elevava sem cessar até os ultimos degraus do que Ihe é
acessivel, a fim de apreender o que se encontra no oposto do sentimento, ou seja, ho dominio
do pensamento, distanciava-se cada vez mais da vida emocao que na origem ela expressava
com toda a simplicidade”. Nessa Otica, com base nesse ideal metafisico em busca da verdade
inquestiondvel, a linguagem como arte precisaria “descer dos degraus dos conceitos claros”
para afirmar a vida diante de todas as eventualidades, dos erros e acertos. Oswaldo Giacoia
Junior apresenta o artigo®®: Entre servo e livre-arbitrio, em que ele escreve sobre a “culpa
metafisica” alimentada pela supersticdo e pela ignorancia. Ele esclarece que, na visdo critica de
Nietzsche, na “consciéncia moderna”, tomada pela “moral metafisica”, acredita-se que €

possivel emancipar os individuos por meio desse conhecimento.

O substrato necessario da valoracdo moral, isto é, a interpretagdo cultural das
dores do mundo como castigo e retribui¢do de uma culpa metafisica, torna-se,
assim, inoperante como justificativa e horizonte de sentimento na decifragdo
dos enigmas da existéncia. O conhecimento adquirido com o auxilio das
ciéncias e do sentido histérico, que constitui o apandgio da ilustrada
consciéncia moderna, cumpre um papel de iluminagdo e emancipacgdo, de
resgate e alivio da humanidade oprimida sob o peso opressivo do sentimento
de culpa, do remorso, alimentados pela ignordncia e pela supersticéo.

(MARTINS, 2009, p. 101).

O problema desses discursos, pessimistas da vida, ocorre quando o individuo se deixa
levar pela culpa, medo e esperanca, que estdo impregnados de valores morais. Com isso, negam
a vida imanente, tornando-se niilista. A questdo é: seria o niilismo a doenca da humanidade?
Deleuze (2014, p. 31) interpreta a concepgéo de Nietzsche sobre o niilismo como forga reativa,
vontade de negar, pois, “o devir e o multiplo sdo culpaveis [...]. Assim, sob o reino do niilismo,
a filosofia tem como mobiles sentimentos negros: um ‘descontentamento’, uma angustia
desconhecida, uma inquietude de viver — um obscuro sentimento de culpabilidade”. Nisso, a
forca segue uma méo de duas vias: no niilismo passivo, a forca é fraca e a vida € negativa. No
niilismo ativo, a forca € forte e a vida é afirmativa.

Nesse sentido, também, a consciéncia se bifurca, pois caminha em duas direcGes
diferentes: uma para o lugar da consciéncia gregaria e outra para o lugar da consciéncia
singular. A primeira estd dominada pelo tédio e pela passividade, segue o “rebanho”. Ela esta

alicercada no imperativo, escrito no oraculo de Delfos, “conhece-te a ti mesmo”, tem o

40 MARTINS, Andre org. (2009, p. 101). O mais potente dos afetos: Spinoza e Nietzsche.
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proposito de alimentar a esséncia e o livre arbitrio. Por meio da linguagem “legislada” deseja
se igualar ao outro, criar habitos e costumes. A segunda, desloca-se do “rebanho”, da mesmice
e da padronizacdo, predominante na gregariedade. Ampara-se na frase sugestiva de Pindaro
“torna-te quem tu és”, quer utilizar a linguagem como arte. Portanto, a consciéncia gregaria
privilegia a esséncia, castra a linguagem criadora e trava o dizer artistico da palavra, impedindo
o surgimento do individuo criador. Ja a consciéncia singular, prefere a vivéncia e a experiéncia,
perseguindo a transformacdo, a metamorfose, quer recriar e desenvolver a linguagem como
arte, transvalorar o valor moral e o comportamento ressentido. Ela quer ser criadora de si —
singular.

Assim, € preciso resgatar o valor simbdlico da ma consciéncia, que quer ser diferente e
criadora de si para ser singular. Contudo, a ma consciéncia € calada, na perspectiva critica
nietzschiana, porque acredita-se que seria um erro ndo querer seguir os costumes e habitos
considerados “bons”. 1sso causaria sofrimento por causa da culpa de ndo se adotar uma
consciéncia gregaria. No entanto, isso inibe a criacdo, quando se deseja igualar o desigual.
Nietzsche (2008c, p. 21) enxerga que “os espiritos raros, seletos, originais, tém sofrido no curso
da historia pelo fato de terem sido sempre considerados como maus e perigosos, pelo fato de
eles mesmos se considerarem como tais”. Tomados pela fraqueza e pela culpa, a originalidade
desses “espiritos” se esvai, pois sdo considerados, pelos moralistas, como portadores da méa
consciéncia. Roberto Machado (2002, p. 65) escreve que a ma consciéncia, é alimentada pelo
sentimento de culpa. Ela tem, segundo a perspectiva nietzschiana, uma dupla origem: “a
primeira € a transformacdo do tipo ativo em culpado que se deu com o nascimento do Estado
[...]; o segundo modo de surgimento da ma consciéncia é a transformagdo do ressentido em
culpado realizado pelo padre ascético™.

A memoria ressentida, em um certo sentido, é carregada do valor inibidor, por estar
amparada no medo. Isso se evidencia quando ha lembrancas de castigos. Nietzsche apresenta
algumas imagens, na segunda dissertacdo do livro A genealogia da Moral, entre outras, de
castigos como: apedrejamento, pisoteamento e esquartejamento para exemplificar algumas
punicbes que deveriam servir como exemplo. Esses terriveis exemplos de castigos serviriam
para alimentar as lembrangas dolorosas tanto no corpo quanto na cabeca. Por meio das
lembrancas desses momentos, os individuos repensavam antes de praticarem alguma “ma ac¢ao”
para que ndo sejam punidos. Para isso, marcavam-se na memoria do individuo, como se “marca
0 gado”, para que eles ndo se esquecessem da dor. Assim, tornavam-se “obedientes” e
“responsaveis” por seus proprios atos morais. Com isso, definia-se uma consciéncia gregaria,

alimentando a culpa e o medo. Portanto, aqueles que pensavam diferente, ou seja, que se
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colocavam distante da massa uniforme moralizante, seriam considerados portadores da méa
consciéncia. Eles se calam.

No dizer critico do filésofo da Genealogia da Moral, ele destaca o poder do “medo e
da culpa”, muitas vezes, alimentados pela perspectiva da cultural inauténtica, pela educagédo
erudita e pela doutrina da moral, disseminadas nos trés discursos negadores da vida: do
cristianismo, do moralismo e da metafisica. Mas, também, da “Filosofia” tradicional em prol
do fomento da educagdo como “vontade de verdade”, utilizando a memdria para fortalecer os
valores inquestionaveis. O dizer filoséfico impregnado dessa “vontade de verdade” ndo quer
ensinar a pensar por si, mas sim empanturrar as “cabegas” de excessos de historias e transformar
0s receptores de pensamentos alheios e de conhecimentos idealistas.

Ao contrario desse peso que a filosofia tradicional carrega, Nietzsche aposta na
transmutacdo dos juizos de valores moralistas, tendo como alicerce a criacdo — a arte — na
perspectiva da afirmacdo e da recriacdo de si. 1sso representa a caracteristica do “espirito livre”,
singular, que se encontra embebido da vontade de poténcia forte, das forcas ativas para
transmutar, isto é, estar em constante mudanca para ser “senhor de si” e portador da forca do
“cultivo de si”. Dessa maneira, o “espirito livre”, sugere jogar 0 “jogo”, aprendendo a “navegar
nas tormentas”, como arte de viver nas nuances da vida. Na visdo de Nietzsche, assim seria
possivel transmudar a filosofia tradicional para a filosofia do futuro. Com isso, o dizer filoséfico
passa a ser “sincero e honesto”, disseminando por meio da palavra “viva” um discurso filoséfico
criador para afetar e ser afetado. Pois, de acordo com Deleuze (2014, ps. 20-21), para Nietzsche,
“criar ¢ aligeirar, ¢ descarregar a vida, inventar novas possibilidades de vida. O criador é
legislador dangarino”. Deleuze considera que, na perspectiva nietzschiana, o filésofo do futuro

precisa ser intempestivo:

O filésofo do futuro, o filésofo-medico, diagnosticara a continuagdo de um
mesmo mal sob sintomas diferentes: os valores podem mudar, 0 homem pode
colocar-se no lugar de Deus, o progresso, a felicidade, a utilidade podem
substituir o verdadeiro, 0 bem ou o divino — o essencial ndo muda, quer dizer,
as perspectivas ou as avaliagcbes de que dependem esses valores, velhos ou
novos. Convidam-nos sempre a submetermo-nos, a sobrecarregar-nos com um
peso, a reconhecer apenas as formas reativas da vida, as formas acusatoérias do
pensamento. Quando ja ndo quisermos, quando ja ndo pudermos encarregar-
nos dos valores superiores, convidam-nos a assumir ‘o Real como ele ¢’ mas
este Real, tal como é, é precisamente o que os valores superiores fizeram da
realidade (Até o existencialismo manteve, nos nossos dias, um gosto
assombroso de carregar, de assumir, um gosto propriamente dialético que o
separa de Nietzsche). (DELEUZE, 2014, p. 20-21).
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Logo, € no peso de viver que se constroi a moral do rebanho, tomando como alicerce a
linguagem dogmatica. Para resistir a esse pensamento mais pesado € preciso ter forcas para
recriar 0 que nos é incutido como valores superiores da vida. Para Nietzsche (2009d, p. 10)
“com todo o valor que possa merecer o que ¢ verdadeiro, veraz, desinteressado: é possivel que
se deva atribuir a aparéncia, a vontade de engano, ao egoismo e a cobi¢a um valor mais alto e
mais fundamentalmente para a vida”. Contudo, ainda ha um predominio do valor do discurso
verdadeiro. Mas, o discurso criativo, acerca da vida afirmativa, precisa resistir e existir. O
filésofo do futuro, de acordo com a ética nietzschiana, surgird para recria-lo. Ele rejeitara as
oposi¢des, como acontece na crenca da metafisica e nos valores moralistas. Pois havera a
possibilidade da multiplicidade de relagfes, como uma trama onde os fios se entrelagam. Nisso,
seria necessario manter as perspectivas diversas, pois € impossivel puxar um fio sem que a
trama se desfaca. Nessa Otica, Nietzsche enxerga a chegada do filésofo do futuro como
“esperanca” do surgimento de uma filosofia que se coloca “além do bem e do mal”.

Assim, a afirmacédo de que “homem ¢é medida de todas as coisas” ndo se sustente mais.
Para Nietzsche (2009d, p. 11) “por trds de toda logica e de sua aparente soberania de
movimentos existem valoracdes, ou, falando mais claramente, exigéncias fisioldgicas para a
preservacdo de uma determinada espécie [...]. Suponho que ndo seja, claro, precisamente o
homem a “medida de todas as coisas”. A acdo do homem ndo esta s6 nas ideias, mas também
no corpo, nos afetos e em tudo que o rodeia. Logo, a medida de todas as coisas, estdo em todas
as coisas. O homo sapiens, poderoso e provedor dos juizos a priori e portador da liberdade
inteligivel, sucumbe a dor e ao sofrimento. Oswaldo Giacoia Junior comenta que Nietzsche

critica a teoria que eleva o homem por causa do carater inteligivel.

Um dos pontos principais de ataque de Nietzsche tanto a Kant quanto a
Schopenhauer € a tese, sustentada por ambos, do carater inteligivel, esteio de
sustentacdo do conhecimento transcendental de liberdade. Para ambos, a
liberdade, em sentido transcendental, é o fundamento dos conceitos ético-
filosoficos de imputagdo e, consequentemente, de responsabilidade, razdo pela
qual pode prover também de legitimidade os juizos a respeito do valor moral
das a¢Bes humanas. Refutar essa tese € um dos mais basicos pontos de partida
da arqueogenealogia de Nietzsche. (GIACOIA JUNIOR, 2012, ps. 148-149).

Nas palavras de Oswaldo Giacoia Junior, em relagdo a concepgdo de Nietzsche sobre o
“carater inteligivel”, 1SS0 representa o “esteio de sustentacdo do conhecimento transcendental
de liberdade”. Nisso, foi imputado ao individuo carregar essa carga pesada, devendo ser
compromissado e orgulhoso pelo que Ihe foi concebido como homo sapiens. Assim, ele se culpa

pelo cansaco de ter que estar sempre buscando um conhecimento valido e inquestionavel, que
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néo o liberta. Ele se habituou com esse mal-estar. Acha-se fadado a ser o portador do “carater
inteligivel”, da tarefa de buscar uma liberdade que ndo lhe pertence. Isso enfraquece o desejo
de sentir e criar. Ao contrario, para alcancar a liberdade, teria que desenvolver e praticar o
“carater criativo”.

Nesse sentido, para refletirmos sobre a Educacdo filosdfica no ambito escolar,
ressaltamos a visdo critica nietzschiana do “mal estar” da humanidade. Isso se sustenta pelo
valor moral comandado pela “memoria ressentida” e pelo “‘conhecimento transcendental”. Esse
“mal-estar” da humanidade tera como consequéncia o aprisionamento do pensamento. Isso
levara ao sentimento de “despertencimento”. No ambito escolar onde poderia ser 0 espaco de
liberdade e singularidade, acaba por alimentar a manutencao desse “mal estar”. Nesse cenario,
a vontade de ser diferente fica enfraquecida, pois carrega-se a culpa de ndo pertencer ao grupo,
mas também, de ndo conseguir ser singular. Nisso, a ma consciéncia se “cala”, inibindo o
pensamento livre e diferente. Entdo, a questdo que nos inquieta é: 0 &mbito escolar estaria
tomado pelo ‘mal-estar’ que inibe a criagédo?

Ao favorecer a igualdade de pensamento no ambito escolar da sala de aula, aquele que
desejasse ser diferente poderia ser desconsiderado. Contudo, no uso da linguagem criadora, 0s
pensamentos diferentes sdo relevantes. Nesse sentido, na intencionalidade do dizer, ha um
“jogo” que se processa no exercicio da construcdo e da desconstrucdo do dito moral de
“rebanho”. Na construcdo encontramos os individuos “cativos” e “ativos”. Eles se movem no
espaco onde estdo presentes 0s juizos de valores, que se processam na moral do dever e no fardo
do fazer. Ja na desconstrucdo estdo os individuos “livres” e “ociosos”. Sao eles os amantes da
vida, buscam recriar. Ndo querem as mesmices, as promessas da “liberdade inteligivel” e as
respostas prontas. Eles querem se desvencilhar das regras, pois almejam apresentar “novos”
pensamentos e “boas” praticas. Nesse sentido, seria preciso transgredir as regras, para
transvalorar os valores moralistas. Todavia, muitas vezes, ndo é possivel eliminar as regras,
mas poderia ser viavel recriar os costumes para ndo ser contagiado pelo “mal-estar” que levara
ao “aprisionamento” do pensamento e a “fraqueza”.

Na visdo critica nietzschiana, para a Filosofia tradicional, o problema esta na falta da
“luz do saber”, ou seja, a valorizagdo predominante da razéo e o desprezo dos sentidos.
Diferente disso, para Nietzsche, o problema esta no excesso da crenca na “luz do saber”.
Portanto, € importante ressaltar que, na Otica nietzschiana, o “mal estar” que assola a
humanidade, ndo esta na falta de “luz do saber”, mas sim quando se pensa que sem essa “luz”

a vida ndo tem sentido algum. Essa crenga conduziria o individuo para baixo, ndo pela falta da
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racionalidade a todo custo, mas pela desativagdo dos seus instintos e da imaginacdo. Pois, para
Nietzsche:

A mais ofuscante luz diurna, a racionalidade a todo custo, a vida lUcida, fria,
cautelosa, constante, sem instinto, em oposi¢do aos instintos, tudo isso era
apenas uma doenca, mais uma doenga — e de forma alguma um retorno a
‘virtude’, a ‘saude’, a ‘felicidade’ ... Ser forcado a combater os instintos — essa
é a formula da decadéncia: enquanto a vida ascende, felicidade € sin6bnimo de
instinto. (NIETZSCHE, 2009c, p. 33)

Por isso, 0 ensino baseado na racionalidade a todo custo, na memoria e no excesso de
historia tende para a padronizacdo, a uniformizacdo e, por consequéncia, a legitimacdo da
linguagem dialética que pressupde o privilégio da abstracdo. A concepcao platonica teria, na
perspectiva nietzschiana, por meio da “valorizagdo do intelecto”, isto €, da racionalidade a
qualquer custo, a pretenséo de salvar os homens dos perigos da incerteza no uso dos instintos.
Com isso, acreditou-se que o homem necessitava manter o predominio da lucidez da razéo.
Nietzsche (2009c, p. 30), critica essa concepg¢do platonica, afirmando, ironicamente que “é
preciso ser sagaz, lucido e claro a todo custo: qualquer concessao aos instintos, ao inconsciente
conduz para baixo”. Assim, na percepcao da Filosofia tradicional, a salvacéo da “humanidade”
ocorreria por meio da “luz do saber”, do ensinamento através da dialética e da memodria,
inibindo a imaginacdo, os sentidos e 0s instintos.

Para isso, Nietzsche (2010a, p. 46) formula uma questdo e em seguida apresenta
algumas observaces “como fazer no bicho-homem uma memoria? [...] Jamais deixou de haver
sangue, martirio e sacrificio, quando o homem sentiu a necessidade de criar em si uma memoria;
os mais horrendos sacrificios”. Para que a “responsabilidade e o respeito” fossem qualidades
preponderantes na sociedade seria preciso “lembrar”. Esse seria um momento de “reflexdo”, ou
seja, de lembrancas sobre os castigos sofridos, para que o “mal feito” ndo se repetisse. O fil6sofo
alemé@o afirma, ainda nesse aforismo, numa visdo critica que “com a ajuda dessa espécie de
memoria chegou-se finalmente ‘a razao’! — Ah, a razdo, a seriedade, o dominio sobre os afetos,
toda essa coisa sombria que se chama reflexdo, todos esses privilégios e aderecos do homem:
como foi alto o seu preco! Quanto sangue e quanto horror hd no fundo de todas as ‘coisas
boas’”! A partir dessa perspectiva da razdo, Nietzsche compreende que isso faz parte da

manutencdo de uma “consciéncia-de-si da razao”.

Em suma, o desenvolvimento da linguagem e o desenvolvimento da
consciéncia (ndo da razdo, mas apenas do tomar-consciéncia-de-si da razao)
andam lado a lado. Acrescente-se que ndo sé a linguagem serve de ponte entre
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um ser humano e outro, mas também o olhar, o toque, o gesto; o tomar-
consciéncia das impressdes de nossos sentidos em nos, a capacidade de fixa-
las e como que situa-las fora de néds, cresceu na medida em que aumentou a
necessidade de transmiti-las a outros por meio de signos. O homem inventor
de signos é, ao mesmo tempo, 0 homem cada vez mais consciente de si; apenas
como animal social o homem aprendeu a tomar consciéncia de si — ele o faz
ainda, ele o faz cada vez mais. (NIETZSCHE, 2007d, p. 249)

Logo, para Nietzsche, a linguagem é situada fora de nos. Transmitimos ao outro uma
mensagem por meio dos signos, de maneira oral e gestual. Ela é padronizada, incorpora-se ao
conhecimento como “verdade” por meio das lembrancas. Contudo, a partir dessas lembrancas,
surge o modo de pensar aprisionado. O que é recordado do passado passa a valer como verdade.
Nietzsche considera que a pratica, na modernidade, de privilegiar o excesso de historia e de
memoaria como verdade, provocou um empobrecimento das forcas vitais, uma limitacdo para a
criacdo de “novos” modos de pensar. De acordo com Miguel Barrenechea (2008, p. 135), na
perspectiva nietzschiana, “quando ndo acatamos as forcas vitais realizamos tarefas alheias,
inauténticas e desnecessarias — portanto, nos escravizamos”. Logo, o excesso de historia, a
valorizacdo demasiada da memorizacdo e a hegemonia da erudicdo no ensino-aprendizado
correspondem ao fomento de uma lingua “morta”. Em suma, os “filisteus da cultura” e os
“eruditos” ao adotarem o uso da lingua, predominantemente, baseada na memaria e no excesso
da historica, cercearam a criatividade que caracteriza a lingua “viva”.

Scarlett Marton (2010, p. 21) afirma que, segundo Nietzsche, “a educagido é o campo
em que o filisteismo se faz sentir de forma mais aguda. Imiscuindo-se nos mais diversos
dominios culturais, ele também imprime sua marca nos estabelecimentos de ensino”. Portanto,
os “filisteus da cultura” e os “eruditos” sdo aqueles que propagam a necessidade do propésito
educacional para o acumulo da memoria. Assim, ornando-se de saberes enciclopedistas
garantem um conhecimento massificado, desvinculado da vida, mas que responde a “febre”
histérica da época. Para isso, 0 aprendizado é incutido de uma maneira repetitiva e transmitida
por uma longa cadeia de afirmacdes, levando o aluno a pensar que as “verdades” correspondem
as lembrancas registradas, que sdo estaveis definidas como certezas no tempo e no espaco. Por
meio de explicagOes sobre passado, lembrancas e registros, acumulam-se conhecimento na
memoria, mas ndo se vivifica o presente. Com isso, deseja-se prever um futuro. Por outro lado,
esquecendo 0 que nos aprisiona, transformamos o presente e recriamos outras perspectivas a
partir do passado. Nesse sentido, € primordial que saibamos escolher entre aquilo que

precisamos lembrar e aquilo que é necessario esquecer. Nietzsche demonstrou algumas
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preocupacfes em relacdo ao excesso de histdria e ao acimulo de memorias que nao vivifica.

Ele ilustra essa imagem por meio da seguinte narrativa:

Contempla o rebanho que passa diante de ti pastando. [...] O homem se
entristece ao ver semelhante coisa, porgue se da ares de importancia diante do
animal e, no entanto, inveja a felicidade deste. De fato, é isso 0 que quer: ndo
experimentar, como o animal, nem desgosto nem sofrimento e, no entanto, ele
0 quer de outro modo, porque nao pode querer como o animal. Talvez tenha
um dia ocorrido ao homem a vontade de perguntar ao animal: ‘Por que nio
me falas da tua felicidade e por que nao fazes outra coisa sendo me olhar? E o
animal quis responder e dizer: ‘Isso acontece porque esquego sempre o que
pretendo responder’. Ora, enquanto o animal preparava essa resposta, ja a
tinha esquecido e se calou, de modo que o homem ficou surpreso.
(NIETZSCHE 2003, p. 19).

Essa imagem do animal, sem a capacidade de lembrar, simboliza o desapego ao passado,
pois ele ndo sofre por tudo o0 que passou, vive eternamente 0 seu presente e experimenta a
simplicidade da felicidade sem dor. O ser humano, ao se apegar a um conhecimento do passado,
sem recria-lo, encontra-se amarrado, vive ressentido com suas lembrancas. Ele carrega culpas
e remorsos, tornando-se escravo do passado e ndo se sentindo feliz com o presente. Dessa
maneira ndo vivifica o instante. A partir da perspectiva, apresentada na imagem da narrativa,
remoer lembrancas, negando o presente na vida concreta, seria desperdicar o tempo. Em relacao
aos conhecimentos filosoficos, ao buscar novas maneiras de ensinar e aprender Filosofia,
afirmando a vida e as diferencas, abriria espaco para a criatividade. Para isso seria necessario
ndo privilegiar a memoria, mas sim o pensamento criativo, como se fosse uma descoberta em
cada instante, entendendo que, quanto necessario, seria preciso esquecer e em outros momentos
lembrar para reconstruir o modo de viver paralisante, em busca do pensamento critico, criativo,
genuino e dinamico.

Apesar da memdria ser a faculdade por exceléncia no momento de ensinar e aprender,
pois € uma das condicBes para adquirirmos o conhecimento e criarmos relagdes entre os saberes,
seria primordial, também, esquecer quando fosse preciso. Silvia Rocha (2006, p. 274) comenta
no seu artigo*': Tornar-te quem se é: educac&o como formag&o, educagio como transformacéo,
que para “Nietzsche, ao contrario, o esquecimento nao ¢ apenas a auséncia de memoria, mas ¢
uma faculdade ativa; é preciso saber esquecer, deixar 0 passado passar para ser capaz de seguir
o movimento de transformacdo”. Muitas vezes, o esquecimento abre caminho para o

imprevisto, para a criatividade. Entdo, que saibamos lembrar e esquecer o que precisamos € no

4L FEITOSA, Charles et tal (2006) Nietzsche e os gregos: arte, memoria e educacdo. Assim falou Nietzsche V.
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tempo em que necessitamos. Além disso, libertar o pensamento das amarras do passado, tomado
somente por leituras “enciclopedistas” e excesso de histdrias para, assim praticar uma atitude
filoséfica — questionadora. Dessa maneira, afetar e ser afetado, experimentando o instante da
vida concreta — “humanizar-se”.

Quando utilizamos, no momento de ensinar e aprender Filosofia, somente o
conhecimento “enciclopedista” e a leitura erudita, segundo Nietzsche, ocorre um processo
desenfreado de desumanizacdo. Nisso, 0 ser humano é visto somente como um acumulador de
historias do passado desconectadas da vida no presente. Nesse processo, o individuo se torna
prisioneiro da “consciéncia gregaria”. Ao conhecer somente a historia do passado, ele se coloca
a servico do conhecimento fechado, e ndo dos saberes referentes a vida no presente. Ao
acumular conhecimentos do passado, possivelmente, deixaria de questionar sobre as
circunstancias vivenciadas aqui e agora. I1sso ndo significa desenvolver a sabedoria, mas sim ter
absorvido teorias elaboradas por outros. Esse tipo de formacéo visa a formacédo de individuos
que se identificam com a méaquina, que somente produz. Nisso, a Filosofia vai perdendo a
caracteristica de provocadora, pois s6 deseja ser mais um saber. Nietzsche questiona se 0s
homens tomados pelo excesso de memoria e de historia seriam ainda homens? Ou,

simplesmente maquinas para pensar, para escrever e para falar?

A filosofia, nos limites da cultura historica, esta desprovida de direitos se
quiser ser mais um saber, reservada para ser intimo, sem acao externa. Se, de
uma forma geral, 0 homem moderno fosse somente corajoso e decidido, se
ndo fosse ele proprio um ser interior cheio de inimizades e de antinomias,
proscreveria a filosofia, ndo se contentaria de cobrir publicamente sua nudez.
A bem da verdade, pensamos, escrevemos, imprimimos, falamos, ensinamos
filosoficamente — até ali, tudo é mais ou menos permitido. Mas ndo ocorre de
outra forma na a¢do, naquilo que chamamos vida real. Ali uma Unica coisa é
permitida e todo o resto € simplesmente impossivel: assim o quer a cultura
historica. Esses sdo ainda homens? — poder-se-ia perguntar entdo — ou talvez
simplesmente maquinas para pensar, para escrever, para falar? (NIETZSCHE,
2003, p. 44).

Em relacdo a desumanizacdo, Scarlett Marton (1990, p. 183) ressalta que, para
Nietzsche, “as ideias, ¢ até as acdes de um individuo, quando se tornam conscientes e se
expressam por palavras, podem vir a perder o que tém de pessoal, singular, Gnico; passando
pelo filtro da gregariedade, correm o risco de se tornarem comuns”. H& aqueles que séo levados
pela forga da “cultura historica” chamados de “homem gregario” e aqueles que querem ser
criadores, “homem singular”. Na concepgdo nietzschiana, 0 “homem gregario” perdeu a

coragem. Como consequéncia disso, esse individuo se entregou e se apegou a padronizagdo da
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linguagem para sobreviver na vida em coletividade. Nietzsche (2009c¢, p. 17) observa que “os
homens mais espirituais, suponho que sejam 0s mais corajosos, também vivem, de longe, as
tragédias mais dolorosas: mas justamente por isso eles honram a vida, por Ihes oferecer a sua
maior oposi¢ao”. No entrelacar dessa luta pela sobrevivéncia em coletividade ha aqueles que
se superam. S&o os “convalescentes”, tomados pela forca ativa da singularidade e da coragem.
Eles ndo se limitam a viver somente para a conservacdo, mas sim para a autossuperacao.

Aqueles que néo se seduzirem por uma vida pré-formatada, desenvolverdo uma maneira
de viver mais “perigosa”. Esse grupo seria composto pelos artistas e pelos novos filosofos,
individuos potencialmente dotados de vontade afirmadora da vida, inseridos em um processo
vital criativo, dispostos a adotar perspectivas multiplas impregnados de um “mar de forgas”.
Eles sdo capazes de valorizar as mudancas, agindo diferente do percurso existencial da
“gravidade”, que puxa para um unico centro. Todavia, Nietzsche (2003, p. 95) diz que muitas
vezes, acontece com esse grupo, a mesma coisa que 0corre com 0s passaros: “cegam-se alguns
passaros para que eles cantem melhor [...]. O que se aplica para cega-lo é a luz demasiado
clara.” Essa cegueira involuntaria, podera acontecer diante de condi¢cdes como “vontade de
verdade” dominadas de “poder da razdo”, levando o individuo diferente a exclusdo. Esses
excluidos sdo considerados aqueles dotados da “ma consciéncia”, que sdo calados. Para
Nietzsche (2009d, p. 37) “a superag¢@o da moral, num certo sentido até mesmo a autossuperagao
da moral, inclusive: este poderia ser 0 nome para o longo e secreto lavor que ficou reservado
para as mais finas e honestas, e também mais maliciosas consciéncias de hoje, na condicdo de
ardentes pedras de toque da alma”.

Nesse sentido, a transvaloracdo do modo de ensinar Filosofia, de acordo com Nietzsche,
(20073, p. 213) ainda esta por vir, pois “nas Universidades: sempre se ensinou a critica das
palavras pelas palavras”. Existira um espaco aberto para o uso da linguagem como arte, onde
os individuos ndo estejam tomados pelo espirito de rebanho e pela consciéncia gregaria. A sala
de aula nas Escolas e nas Universidades, ainda, &€ o espago mais oportuno para libertar o
pensamento por meio das palavras. Esse seria o lugar para o cultivo do uso da linguagem como
arte, onde o professor de Filosofia podera promover um discurso filoséfico criador como pulsédo
de vida concreta. Dessa maneira, possivelmente, o professor e o aluno serdo afetados. E
relevante alimentar a vontade de poténcia ativa e abrigar aqueles que sao diferentes. Contudo,
apesar de serem diferentes, muitas vezes, poderdo ser prisioneiros do “medo”,
consequentemente da “culpa”. Seria preciso libertad-los, ndo se pode deixar que a ma
consciéncia se “cale”, ela precisa “falar”. E na vontade do dizer singular que acontece o

processo de ser 0 que se é. Nietzsche (2007d, p. 269) nos alerta para que figuemos atentos
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acerca da “solidez da educacéo e cultura, por certo que sem enganar a si mesmos, sem calar
permanentemente sua propria ma consciéncia. Pois, vocés sabem, todos os artistas modernos
sofrem de ma consciéncia”. Entdo, que surja aquele que incorpore a forca do artista e do filésofo
do futuro. Que seja possivel dar “asas” aos artistas que estdo tomados pela mé consciéncia e
embebidos do discurso criador. S&o eles, os vetores da transvaloragdo dos valores moralizantes.
Portanto, que eles ndo se calem, falem e escrevam com liberdade.

Nietzsche (2010a, p. 12) afirma que desejaria dar um caminho diferente para a historia
da moral, pois ela é contada pelos “genealogistas da moral” ou “psicélogos ingleses”*?. A partir
dessa perspectiva critica, Nietzsche (2010a, p. 13) afirma que a cor importante para eles é “o
cinza, isto é, a coisa documentada, o efetivamente constatavel, o realmente havido, numa
palavra, longa, quase indecifravel escrita hieroglifica do passado moral humano!”. Eles
representam a cor “cinza”. Com isso, no niilismo passivo, o pessimismo da vida € levado mais
a sério. Na “coisa documentada” ndo hé espago para o “colorido”, pois o ar solene da palavra,
legitimada, corresponde a tentativa de propor métodos inquestionaveis e indestrutiveis. Leon
Kossovitch (2004, p. 113), escreve que, na visao de Nietzsche os “valores tristes e cinzentos
definem o poder do corpo relativamente ao passado, mas a alegria estd no porvir: os valores
alegres sdo obras de criacdo”.

Pode se dizer que, também, a educacao e a cultura na modernidade, baseadas no excesso
de histéria do passado, foram tomadas pelos valores tristes e cultivavam a “cor cinza
documentada”. Nesse sentido, Rosa Dias (2011, p. 102) escreve que, na visdo de Nietzsche, a
educagdo moderna “ndo permite a lenta maturacdo dos jovens. Por isso, o ser humano esta longe
de ser mestre em sua arte de viver”. Contudo, para reverter essa visao triste, presente na cultura
e na educacdo da modernidade, a autora acrescenta que o0 jovem “precisaria vencer o grande
tédio, precisaria de muito suor, até conseguir ‘achar suas cores, seu pincel, sua tela’!”. Esse
individuo, jovem, embebido de cores, vida e coragem, aumentaria a sua forca ativa, no
momento que fosse estimulado a se deslocar do “rebanho”, para seguir o caminho proprio,
ampliando o pensamento inovador. Maria Helena da Cunha (2003, p. 43-44), afirma que para
Nietzsche o individuo, embebido dos valores afirmadores da vida, “cresce como as arvores: ndo

num anico lugar, mas por todo o lado e em todas as diregdes a0 mesmo tempo, em cima,

42 Nietzsche (20104, p. 15), no inicio da primeira dissertacdo da obra Genealogia da Moral, apresenta as
caracteristicas dos “psicologos ingleses” como aqueles que tentaram reconstruir a “génese da moral”. Com isso,
eles colocaram em evidéncia o lado vergonhoso do mundo interior dos humanos. Para Nietzsche “eles nao
passam de velhos sapos frios e aborrecidos, pulando e se arrastando dentro e em torno do homem, como se nele
estivesse no seu elemento, isto €, num pantano”.



111

embaixo, dentro, fora, a forga brota a0 mesmo tempo no tronco, nas hastes e nas raizes”. Pois,
vivendo na imanéncia, nesta Terra, portador das suas “prdprias tintas”, criara suas “cores”.
Com esse olhar em prol de uma educacao filosofica libertadora das palavras e alegre,
sigo para 0 proximo topico. Neste momento, analiso a relevancia da leitura e da escrita em
movimento, ou seja, que “danga” com as palavras. Apresento um desvio do “filosofar fixado”
para o “filosofar flexivel™. Isso significa “libertar” as palavras das amarras que nelas se impdem.
Nesse propdsito pretendo apresentar os “estilos” da escrita nietzschiana. Com isso provocar a
vontade de promover uma “sintonia” do dizer filosofico, isto €, tentar harmonizar a linguagem
normativa com a linguagem criativa. Assim, analiso a possibilidade de, entre a imagem e o
conceito, buscar o equilibrio no dizer, como no movimento de uma dangarina, “dangando” com

diversidade que a as palavras possam possibilitar diante da vida vivida.

2.1.3 Do ler e escrever que “danca” com as palavras

A vida esta permeada pela linguagem. Nela encontramos uma diversidade de modos de
dizeres que “dan¢am” com as palavras. Por isso, € necessario que ela “cheire” a vida concreta,
espalhando o seu perfume para todos os lugares. No ato de ler e de escrever movimentamos
nossas ideias como um exercicio do pensamento, presentes nos espacos possiveis do real e do
imaginario, no desejo de dizer e escrever “com arte” para se afetar e afetar o outro. A palavra
estd sempre se equilibrando para um lado e depois para 0 outro, assim como se movem 0S pés
de uma bailarina, num exercicio do corpo, desejando mostrar a sua melhor performance.

Pensar no ato de ler e escrever que “danga” com as palavras na Educacédo filoséfica
sobre a arte do dizer do fildsofo, é para Nietzsche (2007d, p. 286) “0 que 0 espirito de um
filésofo mais poderia desejar ser, sendo um bom dancarino. Pois a danca é o seu ideal, também
a sua arte”. O dizer filosofico perpassa a luta com as palavras e no “enfrentamento” simbolico
entre 0 homo sapiens e o homo vita. Apesar da linguagem ser mediada pelos signos
padronizados, isto &, pelos cddigos reproduzidos por sinais, € possivel movimenta-la, incluindo
nela a multiplicidade do pensar e do sentir na interpelacgdo com o outro, na convivéncia.
Portanto, numa comunicagdo dialdgica. Nisso, existe por tras da “linguagem engessada” uma
“linguagem dancarina”.

Assim, com o objetivo de ressaltar a “linguagem dangarina” na escrita e na leitura que
perpassa pelas circunstancias da vida, reflito sobre a diversidade dos estilos da escrita de
Nietzsche. Nesses escritos ele apresenta a sua concepcdo de perspectivismo em um dizer

filosofico polifonico. Com isso, quer ressignificar o sentido das palavras. Scarlett Marton
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(2010, p. 141) ressalta que Nietzsche “langa mado de recursos VArios para atrair seus leitores,
provocé-los e leva-los a toda espécie de tentacdes. E todos eles concorrem para instiga-los a
ruminar seus pensamentos. Quer ser lido lentamente, com cuidado e ateng¢do”. O mais
importante na leitura dessa escrita € a necessidade de tratad-la como uma peca preciosa, fazendo
0 papel de “ourives”, ou seja, uma arte da “ourivesaria”. Pois, na medida que se 1€ “ruminando”
o lido e observando todos os detalhes no texto, € possivel compreender, um pouco, do
pensamento do filésofo. Contudo, é preciso que haja uma rela¢do de “amor” entre 0 autor e 0
leitor, pois quando o autor aprimora a escrita, busca um leitor para I1é-lo com cuidado e atencéo,
tornando a palavra comum entre eles. Dessa maneira Nietzsche langa a sua “isca” para ver se
pesca algum “peixe”. Quando isso ocorre, ha a comunicacdo dialdgica, experiéncias, tensdes
de impulsos e presenca de afetos.

Rosa Dias ressalta que “para nos, leitores da obra de Nietzsche, que pretendemos
comunicar o que ha de grande em seu pensamento, um problema entdo se apresenta: como
interpretar um texto que nos concerne, que é atual, sem reduzi-lo & banalidade?”” Rosa Dias

esclarece que:

H& uma multiplicidade de estilos em Nietzsche. Ele se utilizou do género
dissertativo em O nascimento da tragédia (1872), na Genealogia da moral
(1887), nas quatro Extemporaneas: David Strauss, o devoto e o escritor
(1873), Da utilidade e desvantagem da histéria para a vida (1874),
Schopenhauer Educador (1874) e Wagner em Bayreuth (1876), do polémico
em O caso Wagner (1888), do autobiografico em Ecce homo (1888). O
aforismo, porém, é a sua forma predileta. Existem numerosas raz0es para essa
preferéncia que podem mesmo justificar a sua escolha: a familiaridade
filoséfica com os textos fragmentarios da Antiguidade (Demdcrito, Heréclito,
Empédocles etc.); sua afeicdo pela estética classica francesa (La
Rochefoucauld, Chamfort); a necessidade de dar agilidade ao seu
“nomadismo espiritual”; a recusa de criar um sistema filosofico; a
possibilidade de retomar os mesmos pensamentos, fazendo-os variar de
maneira por vezes muito pequena, para lhes dar entona¢Ges musicais como
fazem os musicos e, por fim o privilégio da forma, o desejo de fazer apagar a
metafisica diante da arte. (DIAS, 2011, p. 24)

Os escritos de Nietzsche giram em torno de uma diversidade de modos dizer: narrativas,
aforismo, ficcdo e autobiografia. Contudo os aforismos se destacam. Para escrevé-los,
pressupOe-se que suas ideias foram reunidas, guardadas e em certo momento, colocas no papel.
Acredita-se que, apos feitas as anotacOes, ele as selecionava e, em certa medida, numa
organizacdo de acordo com o que ele pensava acerca de um tema, escrevia para disseminar sua
multiplicidade de ideias. Jaspers (2011, p. 563) descreve a maneira que Nietzsche escrevia seus

aforismos: “insights 0s acometiam enquanto ele estava andando; assim, nasciam seus escritos
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fragmentados, chamados aforismos”. O aforismo representa um dos modos de escrever do
filésofo que possibilita a liberdade de interpretar, mas por outro lado conduz a leitura apressada,
pois o texto é curto. Ao contrario disso, como Nietzsche (2017, p.16) afirma “quem sabe
respirar o ar de meus escritos sabe que é um ar das alturas, um ar forte”. Segundo ele, quer dizer
em poucas palavras o que outros filésofos dizem em muitas. Contudo, em certa medida, é
preciso saber 1é-lo. Para isso, ele procura um leitor que seja curioso e esteja em busca de
aventuras do pensamento, mas que seja seu companheiro, seu interlocutor.

O filésofo faz uso de aforismos, principalmente, a partir da fase madura. Ele, concebe
uma conotacdo positiva da leitura desses textos, no sentido de possibilitar ao leitor buscar
perspectivas diversas na interpretacdo do lido. Nietzsche (2009c, p. 126) afirma que “o
aforismo, a sentenca nos quais sou o primeiro a ser um mestre entre 0s alemées, sdo as formas
da ‘eternidade’; minha ambigao ¢ dizer em dez frases o que qualquer outro diz num livro — 0
que qualquer outro ndo diz num livro”. Ele considera que o aforismo € um dizer breve, mas ao
mesmo tempo, profundo. Nisso, h& dois diagndsticos que se contrapdem no momento em que
o leitor 1é os aforismos: ter a coragem de se mostrar, mas a0 mesmo tempo, o0 medo de
confrontar as ideias. Todavia, na arte de ler e escrever como pulsdo de vida seria preciso ser
transformador de si, ter coragem de se superar ¢ vontade de “dangar” com as palavras. Para
adotar as caracteristicas do individuo transformador de si seria necessario ir além de ser um
interlocutor do autor, precisaria ser um interpretador, em seguida se mostrar, ou seja, recriar o
lido. Nessa perspectiva, o caminho que podera levar ao entendimento sobre a leitura e a escrita
que “dan¢a” com as palavras ¢ a coragem de se “mostrar”.

Nietzsche (2017, p. 16) escreve, no prélogo da sua Ultima obra intitulada Ecce homo, a

',’

seguinte frase: “ougcam-me sou tal e tal. Sobretudo ndo me confundam!”. Em seguida, afirma
ser “um discipulo de Dionisio, preferia antes ser um satiro a ser um santo [...] a Gltima coisa
que eu prometeria seria “melhorar” a humanidade”. Escrever, para ele, significa estar no
mundo, observar, atravessar a acdo da escrita pelo pensamento vivo do conhecimento em
perspectivas diversas. Dessa maneira, fazer experiéncias com a palavra, estar presente no
momento, na vida vivida, filosofando. Nietzsche (2017, p. 16) esclarece que para filosofar é
preciso ter coragem em “cada conquista, cada passo diante do conhecimento”. No exercicio da
escrita filosofica seria necessario ter coragem de dizer sincero, ser inventor e “imperfeito”,
vivendo o “real” de acordo com o que se acredita. Diferente disso, significa manter a crenga na
existéncia do homem ideal, perfeito e dotado de uma esséncia imutavel. 1sso seria uma opgéo

pela covardia. Nietzsche prefere ser o antipoda desse homem ideal.
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Na perspectiva de fomentar o pensamento inventivo e livre, com o objetivo de impelir
o individuo para a recriacdo de si, diante das vicissitudes da vida, Nietzsche (2003, p. 53) afirma
que “cada homem tem ao mesmo tempo sua necessidade individual, de tal modo que milhdes
de direcdes correm paralelamente em linhas tortas e retas, uma ao lado da outra, se entrecruzam,
exigem, obstruem, aspiram seguir em frente ou voltar atras”. Ha, portanto, nesse percurso a
opcéo de seguir em frente, mas também, dar um passo atras, para se convalescer. 1sso acontece
na perspectiva da arte de viver, quando se recria 0 pensamento, percorrendo seu caminho em
meio as curvas e as esquinas, seguindo a vida em seu fluxo e refluxo. Por fim, viver uma vida
criativa. Rosa Dias (2011, p. 110) comenta que para Nietzsche a tarefa da arte é de embelezar
a vida, pois “embelezar a vida é sair da posi¢do de criatura contemplativa e adquirir os habitos
e os atributos de criador, ser artista da sua propria existéncia”. Neste sentido, a linguagem como
arte faz parte da estética do cuidado de si. Usar as palavras no esforco de dizer sincero, no
enfrentamento entre o que quer dizer e o0 que se pode dizer, representa uma luta que se articula
na vontade e na coragem de “dangar” com as palavras. Assim, “dangar” com as palavras € uma
maneira de poder “dizer a verdade de si”’, mas também, “sobre a vida vivida”.

Para se pensar nessa arte de ler e escrever que “danga” com as palavras, retomo a
importancia do uso da linguagem criadora como “instrumento” para ensinar e aprender filosofia
para a vida. Isso podera ocorrer no momento da leitura de diversos textos e dos escritos por
fildsofos, ndo utilizando os manuais filoséficos de maneira técnica, mas sim relacionando e
contextualizando os textos com experiéncias vividas. Os escritos dos fildsofos estdo permeados
de questdes sobre problemas que deparamos no nosso dia a dia. Por isso a palavra como
“instrumento” do filosofar para a vida precisa ser “interpretada” e nao “explicada”. O dizer
filosofico deve ser abrangente e maltiplo, ndo carregar o peso de uma “verdade absoluta”, pois
a linguagem circula no tempo e no espago, num movimento constante de mudancas. Contudo,
esse dizer so resiste se atingir, por meio da palavra, aqueles que sdo tomados pela forca da
vontade de poténcia afirmativa da vida, ou seja, os desprezadores da vontade de verdade
negadora da vida. E primordial afetar e ser afetado pelo dizer filosofico. Para isso, os artistas e
os filésofos devem se unirem para dizer a palavra por meio de textos e de maneira criativa.

Aqui ressalto as duas hipoteses do uso da palavra como “instrumento” de ensinar e
aprender Filosofia que seguem por dois vieses diferentes. Primeiro, por meio da criacdo de
conceitos, como vontade de poténcia afirmativa da vida, ha a possibilidade de pensar por si.
Segundo, por meio de conceitos fechados, como vontade de verdade negadora da vida, que
inibe a singularidade. Na primeira hipdtese, a forca da comunicagdo como um quantum de

impulso leva ao desenvolvimento da linguagem criadora, surgindo o “tipo”: espirito livre.
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Nesse sentido, a palavra ja ndo quer mais sé comunicar, mas sim afetar. Rosa Dias (2011, p.
134) detalha que ao vivenciarmos as proprias experiéncias ocorre o “processo de dar estilo ao
préprio carater [que] é tdo gradual quanto trabalhoso [...] Nietzsche detesta a vida facil,
acomodada, servil, humilde em seus objetivos”. Ja na segunda hipétese, a padronizacdo do
conhecimento ndo afetard o outro, ao contrario, levara ao desinteresse e a passividade, isto &, a
estagnagdo, fomentando um “tipo”: espirito cativo, menosprezando o desejo do cultivo de si.

Nessa Ultima hipotese, que leva ao “tipo” espirito cativo, opta-se por seguir por meio do
caminho mais rapido no momento de ensinar Filosofia, com base na memdria e na explicagéo.
Nesse sentido, o conhecimento ndo incita a ddvida, ele é atravessado pelo uso da palavra
“legitimada”, fixada como respostas prontas. Isso significa adotar o desejo de encontrar o
caminho seguro e padronizado, em que se tem o ideal de ensinar a todos da mesma maneira —
como se todos fossem iguais. Assim, alimenta-se as certezas sobre o “ideal” e ndo ha
questionamentos sobre o “real”. Ao seguir esse caminho, o dizer filos6fico ndo estimulara o
exercicio de pensar por si, perde-se a motivacdo de questionar. Os textos ndo “dangam” com as
palavras. Para pensar sobre isso, apresento a seguinte pergunta: seria possivel ndo se seduzir
pela linguagem esclarecedora na Educacédo filosofica? Nietzsche (2010b, p. 33) afirma que
“toda a nossa ciéncia se encontra sob a seducdo da linguagem, ndo obstante seu sangue-frio,
sua indiferenca aos afetos, e ainda se livrou dos falsos filhos, que Ihe empurraram os ‘sujeitos’”.
Nesse sentido, a linguagem que se propde explicar, quer provar algo, seduz, pois possui 0
“poder” da certeza na légica racional.

A linguagem explicativa seduz grande parte dos estudantes, quando se adota a proposta
esclarecedora dos fatos, por meio da “razdo” a qualquer custo. No entanto, quando se promove
uma experiéncia inovadora, no sentido do uso da linguagem criadora, isto €, ao invés de
explicar, interpretar as palavras de modo que se conceba a préatica da escrita e da leitura como
criacdo, podera alcancar a poucos. Quando utilizamos a linguagem como arte, no momento de
ensinar e aprender Filosofia, ha a possibilidade de despertar o interesse de questionar e
problematizar. Na continuidade disso, na juncdo da arte com a Filosofia, a linguagem criadora
se fortalecera. Nietzsche (2010, p. 5) insiste que “ainda que nunca cheguemos a construir uma
civilizacdo bem-sucedida, precisaremos das extraordinarias forcas da arte para aniquilar o
instinto de conhecimento sem limites”. Dessa maneira, ndo se deixar seduzir pelo conhecimento
dogmatico, ou seja, pelo “poder” da razdo a qualquer custo, pois quando se despreza os sentidos
e se reverencia a razdo, a humanidade vai perdendo a capacidade de imaginar. Nietzsche (2010,
p. 17) observa que a palavra abrange apenas uma imagem e desta vez o conceito. Entéo,

lembramos que, na concepcdo nietzschiana, o pensamento contém grandezas artisticas, pois
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“toda a denominacdo constitui uma tentativa de chegar & imagem”. A pulsdo artistica da leitura
das imagens estd compreendida na apreensédo da atividade do olhar, do cheiro e da escuta.

Anna Cavalcanti (2005, p. 82) comenta que Nietzsche concebe a existéncia da
“associagdo entre a atividade do olhar e o intelecto [...] ao olhar um livro de ilustracdes, observa
Nietzsche, procuramos compreendé-lo”. A autora acrescenta que 0 mesmo “ocorre quando
escutamos uma narrativa, procuramos unir 0s conceitos entre si e formar um todo com ajuda da
imaginagdo”. Ela conclui que “tanto o olhar quanto a imaginacéo estdo ligados ao intelecto,
pois pressupde um processo interno de articulacdo conceitual, pelo qual aimagem ou a narrativa
sdo compreendidas”. Contudo, o dilema de ensinar e aprender Filosofia de maneira técnica
persiste quando se alimenta a crenca da separacao entre razédo e sentidos. Essa dualidade poderia
ser suprimida no ambito da Educacdo filoséfica. Todavia, ainda se considera que filosofar é
ultrapassar essa dualidade em busca “da verdade”. Quando se privilegia, no texto, a razdo a
qualquer custo, objetiva-se provar algo para persuadir. Ao contrério disso, quando se interpreta
0 texto e conecta-0 com a vida vivida, ndo se quer provar nada, mas sim recriar pensamentos.

Um texto filosofico, escritos pelos fildsofos, s6 € lido na perspectiva de uma linguagem
criadora quando se permite travar um dialogo com o autor, isto ¢é, “dangar” com as palavras
com o intuito de problematizar e recriar o lido. Dessa maneira, ultrapassar 0 que esta escrito,
possibilitando fazer uma relacdo do que esta escrito com o leitor e com a vida. Com isso,
conceber uma linguagem criadora, em que o texto é recriado e o leitor é provocado. Quando
pensamos além do lido, ndo encontramos respostas prontas. No decorrer da leitura surgirdo
novos pensamentos, maneiras diversas de imaginar, isto €, um modo abrangente de pensar. Esse
seria 0 momento em que a linguagem podera afetar, pois no instante em que se esquece a
caracteristica dela, como “verdades”, ¢é possivel “dangar” com as palavras. Assim, alimenta-se
a vontade de desenvolver a forca de poténcia afirmativa, ser cultivador do proprio estilo.
Todavia, ao contrario disso, quando nos seduzimos pelas certezas, ficamos impotentes.

Logo, o desafio é concebermos o discurso filosofico criador repleto de vontade de recriar
ideias, em que pensamentos, sensagdes e sentimentos estéo relacionados com a vida. Para isso
é necessario um deslocamento. Nisso, podemos citar como exemplo, de maneira simbdlica, 0s
“animais” que Nietzsche concebe nos seus escritos, cada qual com suas representagdes, saltando
do espaco onde pertence e permanece para outro diferente. S&o os “tipos”, “personagens’” como
“a aranha e o camelo”, que transitam para um novo espaco, 0 da diversidade, dando lugar

aqueles que sdo renovadores, transmutam, como “a aguia e a serpente”. Nisso, para saltar,

43 Esses animais, segundo Deleuze (2008, p. 39) sdo personagens de Nietzsche. A dguia e a serpente exprimem o
eterno retorno. Ja a aranha representa o ressentimento e o camelo, o animal do deserto, exprime o niilismo.
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transmudar, precisamos da recriagdo. Assim, no momento da leitura, o leitor precisa se permitir
fazer um deslocamento, saltar de textos para imagens, recriando pensamentos permeados de
experiéncias vividas. Pois, a vida é vontade de poténcia, batalhas regidas pela diversidade das
linguagens, que se processam nos gestos, nos atos de falar, de ler e de escrever. Para isso,
Nietzsche sugere que a linguagem filosofia seja considerada como uma forga artistica, pois,

“necessitamos da arte” para ndo paralisarmos nossos olhares nas formas e, assim, vivermos.

Vivemos, certamente, gracgas ao carater superficial de nosso intelecto, em uma
perpétua ilusdo: entdo, para viver, necessitamos da arte a cada momento.
Nosso olho nos paralisa nas formas. Contudo, se nds mesmos educarmos
gradualmente esse olho, veremos também reinar em nds mesmos uma forga
artistica. Veremos até mesmo na natureza 0s mecanismos contrarios ao saber
absoluto: o filésofo reconhece a linguagem da natureza e diz “Necessitamos
da arte” e ““s6 nos falta uma parte do saber”. (NIETZSCHE, 2005b, p. 14-15).

Contudo, ao contrario da “forca da arte” que ocorre com a criacdo, a ““forca do intelecto”
acontece quando se quer alcancar a certeza. Para os eruditos, o intelecto seria primordial para a
vida, mas os instintos e os afetos, no sentido de agir naturalmente, ndo teria muita importancia.
Nesse ponto de vista, 0s instintos seriam uma particularidade dos animais irracionais. Os afetos,
gue tocam, também néo seriam relevantes, pois, corresponderiam a uma caracteristica banal. O
essencial para se viver, na concepcao dessa perspectiva filosofica que busca o “saber absoluto”
e as verdades necessarias, seria 0 de alcancar um futuro ideal. Todavia, ndo somos somente
homo sapiens, somos também homo vita, pensamos, sentimos, imaginamos, conhecemos e
vivenciamos nossos experimentos. Para Nietzsche (2007d, p. 250) “ndo temos nenhum 6rgéo
para 0 conhecer, para a “verdade”: nds “sabemos” (ou cremos, ou imaginamos) exatamente
tanto quanto pode ser Util ao interesse da grege humana, da espécie: e mesmo 0 que aqui se
chama “utilidade” ¢, afinal, apenas uma crenca, uma imaginacao”. Logo, sustentar a crenga que
somos animais superiores por sermos homo sapiens e alimentar a fé na existéncia de
conhecimentos absolutos ndo quer dizer que encontramos a “razdo para viver”. Nietzsche
acrescenta que talvez tudo isso, seja apenas “a fatidica estupidez da qual um dia pereceremos”.

No prélogo do livro A gaia ciéncia, Nietzsche (2007d) nos conta sobre a vontade de
vida e da sua convalescéncia, mas também, sobre como foi divertido escrever, pois precisava
transbordar seus pensamentos. Para ele, o livro A gaia ciéncia, parece ter sido escrito “na
linguagem do vento que dissolve a neve: nele ha petulancia, inquietude, contradicdo, atmosfera
de abril, de maneira que continuamente somos lembrados tanto da proximidade do inverno,

como da vitdria sobre o inverno, a qual vira, tem de vir, talvez ja tenha vindo...” (p. 9). Com
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esse olhar de alegria, ele nega a “vida triste” e diz sim a experimentacao, a “vida alegre”. Além
dessa otica do riso, seria necessario, segundo Nietzsche, identificar no filosofo as caracteristicas
de um “médico”, que quer diagnosticar os problemas da humanidade, que esse “filésofo
médico” precisa ter “a coragem de levar ao cumulo a minha [propria] suspeita e de arriscar a
seguinte afirmacdo: em todo o filosofar, até 0 momento, a questdo ndo foi absolutamente a
“verdade”, mas algo diferente, como a saude, futuro, poder, crescimento, vida” (p. 12). Para
Nietzsche, filosofar significa dizer e escrever acerca da vida, como experimentacdo na
imanéncia, afirmando-a com alegria e, a0 mesmo tempo, provocando uma reflexdo sobre a
Vvisdo pessimista dela.

O valor da vida alegre ocupa um lugar preponderante na filosofia nietzschiana, pois,
para ele, viver significa transformar continuamente tudo que somos para nos expandirmos. Essa
transformacéo ndo pode se tornar um sofrimento. Por isso, mesmo na doenca, ele considera a
vida por uma perspectiva alegre. Nietzsche (2007d, p. 14) afirma que “da enfermidade, da grave
suspeita voltamos renascidos, de pele mudada, mais suscetiveis, mais maldosos, com gostos
mais sutil para a alegria”. Ele reconhece que quando escreve adquire poder da
“convalescéncia”. Assim, até a doenca poderia inspira-lo para a criacdo, quando se transpde do
estado fisico fragilizado para a vontade de viver alegre. Na experiéncia vivida, na dor ou no
prazer seria necessario ser experimentador. Nisso, multiplicar o campo de visdo, direcionando
um olhar em perspectivas. Por um lado, na convivéncia, busca-se por meio da linguagem, a
harmonia com o outro para manter a paz, estabelecendo regras e normas. Por outro lado, é
importante uma visdo singular, que afeta a si, por meio da linguagem artistica, pois quando se
é sincero, o gosto vem de si. Todavia, embora a experiéncia com 0 outro exija uma certa
“obediéncia” no ambito social, ela permite também uma “troca” de pensares e sentires. Assim,
a linguagem perpassa o conhecimento numa dinamica de escolhas, trocas e apropriacfes de
saberes nas interpretacdes diversas e nas maltiplas experiéncias de vida para afetar e ser afetado.

O afeto, para Nietzsche (2007d, p.13), é o privilégio da sensibilidade. Ele afirma que,
mesmo diante da predominancia da vontade de “verdade” ainda “temos que parir nossos
pensamentos em meio a nossa dor dando-lhes maternalmente todo o sangue, coragéo, fogo,
prazer, paixdo, tormento, consciéncia, destino e fatalidade que ha em nés”. Ele quer mostrar
gue o conhecimento pode se tornar 0 mais potente dos afetos, numa vida em expansao. Sobre
1SS0, acrescenta que viver significa “transformar continuamente em luz e flama tudo que somos,
e tudo que nos atinge; ndo podemos agir de outro modo”. Por fim, ele conclui que “n&o somos
batrdquios pensantes, ndo somos aparelhos de objetivar e registrar, de entranhas congeladas”.

Somos, portanto, uma multiplicidade de impulsos e afetos num constante experimentar-se.
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Assim, com base na concepgédo nietzschiana de que a vida se passa no universo da
linguagem, estamos sempre sendo afetados por ela quando vivemos concebendo a pluralidade
de pensares e sentires com as palavras. O dizer filosofico precisa estar tomado pela alegria de
viver. A escrita e a leitura que “danga” estdo inspiradas na arte e incorpora-se as caracteristicas
do espirito livre. A partir disso, apresento as seguintes questdes: a leitura de textos filoséficos
poderia incentivar o surgimento do espirito livre? Seria, o espirito livre, dotado de uma
sabedoria de vida? A palavra possuiria a forca para afetar a si e ao outro?

Essas indagacGes nos conduzem para destacarmos a critica nietzschiana sobre o
aprendizado de Filosofia por meio dos livros eruditos. Para pensar sobre esse modo de dizer
filosofico que limita o pensamento livre, analiso o aforismo 366 Diante de um livro erudito na
obra A Gaia ciéncia. Aqui destaco trés perguntas sobre a leitura de livros: a primeira pergunta:
SO se tém pensamento quando se 1& um livro? Nietzsche (2007d) conta que tem o habito de
“pensar ao ar livre, andando, saltando, subindo, dangando, preferivelmente em montes solitarios
ou proximo ao mar, onde mesmo as trilhas se tornam pensativas” (p. 267). Ele acrescenta, ainda,
que Ié “pouco, mas por isso ndo 1& pior”. Em seguida, afirma que quando I& um livro, escrito
por um erudito, fica grato, mas ao mesmo tempo aliviado quando termina a leitura.

A segunda pergunta é: o especialista é um erudito? Nietzsche (2007d) observa que “no
livro de um erudito h& quase sempre algo opressivo, oprimido: em algum lugar vem a luz o
‘especialista’, seu zelo, sua gravidade, sua ira, sua subestimacgdo do canto no qual fica e tece,
sua concorda — todo especialista tem sua corcunda” (p. 268). Diferente desse corcunda,
Nietzsche se considera um andarilho quando escreve.

Por fim a terceira pergunta: em algum momento necessitamos ser um erudito? Nesse
ponto de vista, Nietzsche assume que, dentre varias leituras, muitas delas ndo séo consideradas
artes, mas sim “pecas mercadoldgicas” para o ganho de dinheiro, pois os “parasitas da cultura”
preferem “os corcundas” e esses sdo leitores dos livros eruditos. No entanto, Nietzsche diz: “eu
os abengoo até mesmo por sua corcunda” (p. 268). Pois, apesar de tudo, admite que, em algum
momento, necessitou ler um livro erudito.

A partir disso, por meio do objeto livro, que ndo € humano, mas que promove, também,
o efeito de afetar, a leitura precisa ter a “for¢a da arte”, deve ser diversificada. Pois, para
Nietzsche (2008a, p. 127) esse objeto, o livro, € aquele que possibilita afetos variados, “busca
seus leitores, inflama vidas, alegra, assusta, engendra novas obras, torna-se a alma de projetos
e acBes — em suma: vive como um ser dotado de espirito e alma, e contudo ndo é humano”.
Nesse sentido, a leitura dos textos filos6ficos podera ser alegre, no sentido de possibilitar um

salto para onde se “vive como um ser dotado de espirito e alma”. Ao resgatar a linguagem como
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arte nos textos filosoficos, ressaltamos que a arte é capturada pela mudanca. Ela quer ser alegre.
No ato de ensinar e aprender Filosofia, por meio dos textos filosoficos embebido da linguagem
como arte, quando ocorre a alegria no momento da leitura, surge a vontade de ouvir,
consequentemente, a participacdo do ouvinte, isto é, a linguagem com a “forca da arte” podera
afetar tanto quem |é quanto quem escuta.

Assim, conseguiremos “dancar” com as palavras. Pois, ela é estética, quando quer dizer
0 ja dito de maneiras diferentes: como a arte de recriar o texto, respeitando os detalhes do que
estd escrito, mas acrescentando imagens e metaforas conectadas com a vida. Nisso, ha um
movimento com as palavras quando se recria 0 texto, reconhecendo o0 que é perene como
significado da palavra, acreditando na possibilidade de acrescentar algo no dizer que podera
modificar o sentido dela, como tropos e imagens. A linguagem criadora quer ser inventiva.
Nesse sentido, possibilita varias perspectivas diferentes. Os textos filosoficos s permitem
“dangar” com as palavras quando s&o obras de “homens de excec¢do”, aqueles considerados
“convalescentes”.

Contudo, ressaltamos a importancia de conhecer e aperfeicoar a lingua materna. O
estudante, ao dominar e compreender a lingua materna estaria pronto para polir sentencas, ou
seja, com a pratica da escrita e da leitura ele sera capaz de adquirir maior entendimento do texto.
Para ler e compreender os textos filosoficos com a “forga da arte” é necessario 0 dominio da
lingua materna. Caso contrario, ndo serdo capazes de interpreta-los**, ou seja, enquanto néo se
apropriarem do uso da propria lingua, isto é, tornar-se um individuo letrado, sera impossivel o
entendimento pleno do lido. Portanto, sé apds a apropriacdo da lingua materna, o aluno tera a
capacidade de ler os textos filoséficos com profundidade. Nietzsche (2008c, p. 14) escreve que
a leitura da palavra representa “uma arte que exige um trabalho delicado e que nao realiza nada
se nao trabalharmos com lentidao”. Assim, ele nos convoca a ler “com dedos ¢ olhos delicados”,
com vontade de “ruminar” a leitura em um processo de degustacdo lenta, imprimindo nela o
pensamento criativo.

Nietzsche (2008a, p. 41-42) considera que interpretar um texto filosofico significa a arte
de polir sentencas e “sem tal instrucéo pratica, consideramos esse criar e formar algo mais facil
do que é na verdade, ndo sentimos com suficiente agudeza o que nele é bem realizado e
atraente”. Ele acrescenta que por isso “os atuais leitores de sentencas tém com elas um prazer
relativamente insignificante, mal chegam a saborea-lo. [...] prontamente se dispde a admirar, e

ainda mais prontamente a se esquivar”. Por isso, no momento de ler os textos filosoficos, o

4 Aqueles que ndo conseguem interpretar um texto sdo chamados de analfabetos funcionais, porque sdo
alfabetizados, mas ndo compreendem o quer leem.
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professor deve incentivar o aluno: ler para eles, contextualizando o texto e interpretando as
questdes abordadas. E relevante ndo ter pressa para ler. E preciso “esculpir” as palavras, como
se faz na “arte de ourivesaria”. E preciso conhecer as palavras, identificando os detalhes e as
nuances delas. Dessa maneira, aprender a arte de ler, ater-se aos detalhes do texto filosofico.
Apos isso, provavelmente, a leitura se tornard mais atraente.

Nessa Gtica nietzschiana, tendo em vista que o professor faz uso da palavra para ensinar,
ressalto a hipdtese de que na Educacéo filosofica, o dizer filosofico precisa estar carregado de
duas particularidades: do impulso (contramé&o do rebanho — criacéo) e da poténcia (a favor da
superacdo — embate). Para isso, é inevitavel tomar distancia dos discursos eruditos e
moralizantes. Em seguida, aproximar-se da leitura como arte, conciliando o pensar com o sentir.
Nessa conciliacdo acontece o encontro das imagens com as ideias, que possibilita uma relacéo
com a liberdade de pensamento. Caso isso ndo aconteca, a leitura dos textos filoséficos, como
também, o ensino de Filosofia se tornard opaco. Pois, ndo acontecera o confronto entre os
pensamentos diversos, ndo havera a troca de experiéncias no “dialogo” entre o livro e o leitor.
Contudo, isso simboliza a “for¢a da arte” da leitura, que ocorre como ha Visdo que temos em
um “caleidoscépio”, quando visualizamos uma diversidade de cores e imagens multiplas.

Pressupde-se que o texto filosofico seja interpretado como a visdo que temos em um
“caleidoscopio”. Todavia, essa interpretacdo ndo representa uma relativizacao, ou seja, ndo se
deve ler com base em crencas pessoais e desconectada do que esta escrito, mas sim, recuperar
o que foi lido dentro do contexto em que se insere. Para isso, seria preciso incorporar as
qualidades de um fildlogo®. Rosana Suarez (2011, p. 22) escreve que Nietzsche reconhece 0s
méritos do fildlogo, pois a “filologia ¢ o estudo minucioso, trabalho de concentracdo e
dedicacdo que pouco a pouco permite liberar os escritos e as obras de arte do passado,
apresentando-os, recuperando-os”. Isso significa ler lentamente, “ruminando” o texto em todos
os detalhes. Nietzsche (2010a, p. 14) reconhece que para realizar uma boa interpretacdo dos
textos “€¢ imprescindivel ser quase como uma vaca, € ndao um “homem moderno”.

Esse “homem moderno”, imbuido do discurso filosofico tradicional, usa a palavra para
aprisionar o pensamento. Leon Kossovitch (2004, p. 81) apresenta uma critica nietzschiana em
que “a linguagem da filosofia [tradicional] esta centrada na da comunicacéo [...]. As afinidades
que a ligam a linguagem gregéria podem ser resumidas na sua utilidade para a espécie. Pensar

¢, neste plano, produzir esquemas em vista da conservac¢do”. Ou seja, deseja-se aprisionar o

4 Jaspers (2016, p. 404) escreve que a Filologia exige que “nos aproximemos do verdadeiro sentido de textos
tradicionais por meio do alijamento de modos de compreensao precipitados, fantasiantes, que inserem algo
nesses textos”.
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pensamento. Ao contrario, na concepg¢ao nietzschiana, a linguagem em perspectiva, nos
concede a visdo da palavra como méascara. Maria Helena da Cunha (2003, p. 69) comenta que
para o filésofo essa linguagem representa “uma fungdo metodoldgica que é a de emprestar
varios sentidos @ mesma coisa tornando o univoco, equivoco, como a linguagem poética. Dai a
sua preferéncia pela utilizagéo de aforismo e do poema".

Nesse sentido, Nietzsche (2017, p. 54-55) quer escrever para “comunicar um estado,
uma tensao interna de pathos por meio de sinais, incluido o tempo desses signos — eis 0 sentido
de todo estilo; e considerando a multiplicidade de estados interiores € em mim extraordinéria,
ha em mim muitas possibilidades de estilo”. Com isso, ele rejeita 0 modo tradicional do dizer
filos6fico como um sistema fechado®. Rosa Dias (2011, p. 24) destaca que Nietzsche quer
criar “a possibilidade de retornar os mesmos pensamentos, fazendo-0s variar de maneira por
vezes muito pequena, para lhes dar entonacGes musicais como fazem os mausicos, por fim, o
privilégio da forma, o desejo de fazer apagar a metafisica diante da arte”. Esse modo de
escrever, como uma teia, permite que 0s pensamentos se misturem, isto €, que provoque tensdo,
estimulando olhares em perspectivas.

Para refletir sobre isso, recordo a leitura das Cinco conferéncias intituladas Sobre o
futuro dos nossos estabelecimentos de ensino, quando Nietzsche critica os métodos
pedagdgicos empregados nos estabelecimentos de ensino da Alemanha no século XIX. Nesses
escritos, por meio de uma conversa entre “figuras” representativas da Educacéo filoso6fica, ele
nos propde um deslocamento do pensamento fixo para o pensamento em fluxo. Nietzsche
percorre uma linha ténue entre a “vida concreta” e a “vida contada”, perfazendo um caminho
inverso da palavra “aprisionada” ele traz o discurso filosofico para a arte, libertando a palavra
do conceito e da l6gica argumentativa. Com uma visdo estética e uma escrita interpretativa
sobre a realidade concreta, ele propde o agon (a luta/o embate) com as palavras. Dessa maneira,
concede-nos excelentes exercicios para pensarmos sobre a troca de saberes na vida vivida.

Ainda com uma visao estética filosofica, Nietzsche (2005, p. 66), na obra Assim falou
Zaratustra, no capitulo intitulado Do ler e escrever, rejeita 0 uso da palavra so para a erudicgéo.
Ele inicia o texto com a seguinte afirmacdo: “De tudo que se escreve, aprecio somente o que
alguém escreve com seu proprio sangue”. A meu ver essa escrita com “sangue”, simboliza 0
fluxo e o refluxo e os afetos, como forca da arte no uso da lingua de uma maneira livre, alegre
e a0 mesmo tempo potente. Em seguida, 0 personagem Zaratustra diz que: “odeia todos que

leem por desfastio”. Ele rejeita aquele que 1é somente para guardar algo na memaria ou com o

4 Granier (2009, p. 22) ao examinar as obras de Nietzsche, compreende que sua escrita “zomba da argumentacio
logica pedante € mondtona”.
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objetivo de se tornar um conhecedor das verdades. Miguel Barrenechea (2008, p. 85) escreve
que Nietzsche ao se afastar dessa linguagem, quer “instaurar a leveza do dizer artistico, esta
filosofia atinge a altura dionisiaca de uma reflex@o que se desvencilha dos pesados fardos da
tradicdo conceitual. Na linguagem artistica as palavras “cantam”, abandonando o “espirito de
gravidade” que os conceitos carregam”. Portanto, a leitura e a escrita precisam ser tomadas pela
vontade de poténcia forte e, a0 mesmo tempo, pela leveza.

Com a palavra liberta da “légica™, interpreta-se o lido acerca de vérias situacfes
conflitantes, pensa-se sobre a vida — filosofa-se. A partir disso, absorvemos das palavras uma
energia de vida criativa, sem regras. Nisso nos tornamos leitores peripatéticos, somos guiados
para uma “floresta”, desbravamos os labirintos dos sentimentos e pensamentos e, com uma
sabedoria de vida*’, tecemos a potencialidade de recriar uma nova interpretacdo sobre o lido.
Nesse exercicio da leitura, de maneira livre e criativa, aliviamos o “fardo” dado pela
necessidade de sobrevivermos ao dogmatismo da palavra. Nietzsche contribui para o
desenvolvimento dessa linguagem por meio do seu dizer “filosofico artistico”. Esse dizer se
conecta com a vivéncia, pois a vida passa pelo universo da linguagem. Assim, Nietzsche
(2005b) nos convida a “dangar” com as palavras: “aprendi a caminhar, desde entdo, gosto de
correr. Aprendi a voar; desde entdo, ndo preciso de que me empurrem, para sair do lugar [...]
Agora, estou leve; agora voo; agora, vejo-me debaixo de mim mesmo; agora, um deus danca
dentro de mim” (p. 67). Para isso, € indispenséavel percorrer o caminho na luta com as palavras,
“chegar ao topo da montanha” e “ri-se de todas as tragédias, falsas ou verdadeira”. (p. 66).

Portanto, ler textos filosoficos ndo significa, s reter informac6es, mas também, ter a
vontade de provocar uma leitura alegre, recriando “novos” pensamentos ¢ “boas” praticas de
ler e em seguida escrever. Entdo, a palavra como “instrumento” de trabalho do professor deve
estar impregnada dessa linguagem criadora para instigar o desejo de pensar por si. Pois, no
movimento das palavras, hd uma acao reciproca do encontro e do confronto — uma comunicacao
dialdgica. A experimentagdo da “vivéncia” do lido provoca uma tenséo, pois se articula com a
vivéncia do n&o lido, enfrentando o conflito da divida e deparando com os contrastes existentes
na diversidade da vida. O oposto disso, ensinar e aprender Filosofia, por meio de textos
filoséficos com o objetivo de explicar logicamente, difundindo um conhecimento fechado, por

meio de “livros eruditos” ou por meio da razéo a qualquer custo, seria uma experiéncia vazia

47 Schopenhauer (2005, p. 14) afirma que quando “o nosso pensamento encontra as palavras, ele ja nio ¢ inteiro,
nem esta no amago da sua esséncia. Quando comeca a existir para 0s outros, ele deixa de viver em nds, como
filho que se desliga da mée ao iniciar a propria existéncia”.
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de sentidos. Isso representa a prisdo do pensamento. Nesse sentido, nas palavras de Nietzsche
(2010Db, p. 39), o filésofo estaria “aprisionado nas malhas da linguagem”.

A arte de ensinar Filosofia se processa por meio da linguagem liberta das amarras do
dogmatismo e do moralismo, promovendo um saber alegre, afirmador da vida. Nisso, a filosofia
ganha um olhar “especial”, diferenciado das outras “disciplinas” no momento em que concebe
uma perspectiva holistica, uma atencdo a vida cotidiana e a0 humano enquanto diversidades.
Logo, o ato de filosofar se tornara libertador quando o “saber pesado” e “triste” se transformar
num “saber alegre” e “leve”. Na visao nietzschiana, o “verdadeiro” filésofo ndo se da ao direito
de separar, na vida, o conhecimento e a paixao, pois para Nietzsche € preciso estar apaixonado
pelo que se quer conhecer.

No préximo topico, sigo em defesa de uma Filosofia carregada das caracteristicas do
filésofo do futuro em que o coracdo e o pensamento sejam conjugados. Pois para Nietzsche
(2007d, p. 12) os fil6sofos ndo podem ““distinguir entre corpo e alma, como faz o povo, menos
ainda, diferenciar alma de espirito”. E inadmissivel que o filésofo do futuro considere a
possibilidade de concordar com a dualidade corpo e alma. Pois, na arte de ensinar Filosofia
para a vida esta em “jogo” a conciliagdo dessa pretensa dualidade: a unido do coracdo com o

pensamento.

2.1.4 Da unido do coracdo com 0 pensamento

Para defender a unido do coracdo com o pensamento, no dizer filoséfico, destaco alguns
escritos de Nietzsche: o aforismo 295 intitulado O génio do corag&o, escrito na obra Além do
bem e do mal; o aforismo 251, O futuro da ciéncia, na obra Humano demasiadamente humano
e o prologo do livro Assim falou Zaratustra. No primeiro escrito, sera analisada a questdao da
diversidade, da autossuperacdo e da transformacdo. No segundo, sobre o desenvolvimento do
saber alegre, por meio do conhecimento da ciéncia, em relagdo a possibilidade de cultivar uma
“cultura superior”. No terceiro, acerca da importancia de desenvolver um olhar diversificado,
do “fito” em meio a perspectiva de quem olha e de quem ¢é olhado. Nessas analises, 0 mais
relevante é pensar na impossibilidade da concepcdo dual que separa sentido e razdo na
Educacao Filoséfica. A importancia disso decorre da necessidade de conjugar os sentidos com
as ideias, a emocao com 0 pensamento no momento de ensinar e de aprender Filosofia para
fomentar a comunicacéo dialdgica, no encontro alegre e no ato de afetar. Pois, no momento de
filosofar, de acordo com a visdo nietzschiana, ndo é permitido separar corpo e pensamento na

vida vivida.
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Ao conjugar sentidos, sensacfes, sentimentos e pensamento a vida que pulsa; o corpo,
também pensa; a cabega que pensa, também sente. Nesse enlace, acontece o enfrentamento de
forcas necessarias para que ocorra o dizer filosofico livre e criativo. Por meio das palavras
escritas e faladas, sentidas e pensadas conectadas com a vivéncia, a linguagem filosofica ganha
um movimento multifacetado que se propaga de maneiras diversificadas. Nesse momento o
pensamento liberto, por meio da palavra, ndo se sustenta na visdo dual: mente corpo e na
polarizacdo do homem em relacéo a vida concreta. Ao contrario disso, Barrenechea (2009, p.
24) afirma que, na oOtica de Nietzsche, o dizer filosofico precisa “pensar com todo seu ser”, pois
“ndo ¢é possivel isolar o homem concreto e o fruto do seu pensamento, ja que todas as
vicissitudes pessoais, todas as peripécias vitais transformam-se em ideias, todas as suas
vivéncias participam na gestacao da sua filosofia”. A comunicagdo dialdgica atravessada por
essa perspectiva de “pensar com todo o seu ser” corresponde ao encontro das duas linguagens:
verbal e corporal, consequentemente, ao fomento da aceitagdo da diferenca.

O encontro das diferentes linguagens permite a troca de conhecimentos a partir da
proximidade dos falantes. Essa troca é relevante para se valorizar a diferenca. A proximidade
dos diferentes corresponde a uma relacdo mutua que se estabelece na linguagem que circunda
avida vivida. Por um lado, a partir da linguagem verbal acontece a troca de palavras; por outro,
na linguagem corporal, ocorre a troca de olhares e de expressoes. Scarlett Marton (2010, p. 144)
comenta que Nietzsche considera a linguagem verbal um modo de comunicar algo, pois, “no
momento em que alguns individuos procuram viver gregariamente, surge a necessidade de fixar
uma designagdo das coisas, cujo uso seja valido e obrigatorio de maneira uniforme”. 1SS0
corresponde a uma visdo critica, quando a comunicagdo representa s6 um acordo entre 0s
homens. Nesse sentido, a linguagem verbal é uma convencdo social. Contudo, quando
incluimos a linguagem corporal, os sentidos tém como pressuposto a comunicacdo direta do
olhar e dos gestos, o corpo “fala” pelos sentidos. Com a juncdo das duas linguagens, a
comunicacgdo passa a ser mais singular, pois 0s gestos tendem a representar uma imagem mais
direta no momento e no espaco presente. Entdo, a linguagem verbal deixa de ser, somente, um
simples decifrar de signos padronizados, pois se incluem o olhar, os modos de expresséo e 0s
afetos. Assim, 0s pensamentos buscam o “fito” do outro, interpretando-se o olhar e o0s gestos.

Aqui, a hipdtese é que na luta para desfazer a pretensa dicotomia das duas linguagens,
seja premente a vontade de enxergar as diferencas e a capacidade de estimular a singularidade.
Com isso, ao ultrapassar a fixidez da linguagem verbal, que se encontra carregada da pretensa
crenga na verdade dogmatica, depara-se com a possibilidade da mudanga, para que o individuo

retorne mais forte. No uso da linguagem verbal dogmatica, dificilmente, é exaltada a diferenca,
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consequentemente se pretende igualar o desigual. Contudo, no encontro das linguagens,
corporal e verbal, uma poderd complementar a outra por meio dos diversos modos de
comunicacdo, das palavras e olhares e gestos entre os individuos diante das adversidades
vividas. Pois, os modos de viver sdo diversos e estdo sempre em transformacdo. Quando
Nietzsche afirma que vida é vontade de poténcia, significa que é preciso ter sempre a vontade
de ser diferente e expandir as forgas, pois, é na diversidade que acontece a autossuperagao.
Contudo, no modo de viver em prol de igualar os desiguais, conforma-se.

No momento de ensinar e aprender filosofia, a unido dos sentidos com o0s pensamentos
encoraja aqueles que desejam expandir suas forcas, que querem ser diferentes e que almejam a
mudanga. Para isso, seria preciso dar asas ao “tipo” génio do coracdo. Nietzsche (2009d, p.
177) faz uma provocacédo, no aforismo intitulado O génio do coracdo, quando descreve as
seguintes acOes que caracterizam esse “génio”: “faz calar e ensina a ouvir, que alisa as almas
asperas e Ihes d& novo anseio a saborear — estender-se imével como espelho d’agua, para que
nelas se espalhe o profundo céu”. Acrescenta que esse génio “ensina a hesitar ¢ aprender com
maior graga”. A0 apresentar essas caracteristicas, Nietzsche nos surpreende revelando que esse
“génio” é o “novo deus Dioniso™*® observador, descobridor e explorador. Esse deus possui as
caracteristicas de ser inovador, diverso e experimentador. O “novo deus Dioniso” assume um
duplo papel, tomando por ele mesmo, como um par dicotdmico. Ele ndo abandona o seu avesso.
Estilisticamente, o génio do coracdo nao representa o oposto dele mesmo, mas a unido desses
opostos para que seja possivel a sua transfiguracdo na diversidade da vida.

Nessa provocacao, é primordial pensarmos na mudanca do olhar que se desvia do “fito”
da igualdade para o da diversidade, em fungédo da constante transformacéo de si no vir a ser da
vida. Logo, nessa visdo de Nietzsche, ndo se é s6 um durante a imanéncia, no decorrer da vida

h& uma variedade de experimentos, diferentes fatos que provocam a transformacao de si. O

4 Destaco neste momento da Tese, que com um outro olhar, Nietzsche “apresenta” o “novo” deus Dioniso.
Todavia, ha na concepcdo nietzschiana duas perspectivas sobre esse deus: o primeiro deus Dioniso “aparece” no
livro O nascimento da tragédia, em que ele valoriza a linguagem estética, como a mais nobre representacdo
simbolica que atua na vida do homem, originaria das forgas naturais. Essa linguagem é representada pelas
figuras dos deuses Dioniso e Apolo. Dioniso simboliza a embriaguez, a desmesura e a exalta¢cdo, comandando o
ritual orgiastico, quebra toda medida, ultrapassa as limitagdes proprias de respeito as normas citadinas, também,
celebra 0 momento da exaltacéo, adotando uma linguagem simbdlica do encantamento, da reconciliagéo entre os
homens e a natureza. Ele se coloca distante das regras instauradas. Ja Apolo, simboliza o equilibrio, razéo e luz,
reina na bela aparéncia do mundo interior da fantasia, gerando as formas harmoniosas, o prazer, a “luz do sol”, 0
sonho e a beleza, reina em sua aparicdo a individualizacdo, afirma a ordenacdo, a lembranca e a obediéncia, quer
encontrar a verdade superior para achar a harmonia entre os homens, estabelecendo a medida, as regras, o
comportamento e o equilibrio. Eles sdo opostos, mas um néo vive sem o outro. A coexisténcia dessas figuras
representa a vida harmonica entre a medida e a desmedida, a busca do equilibrio entre eles. A conciliagdo das
caracteristicas opostos representa, simbolicamente, as faculdades naturais da existéncia humana, entre o pensar e
0 sentir. J& 0 segundo deus Dioniso “aparece” no aforismo 295 do livro Além do bem e do mal. Ele simboliza a
transvaloracdo, ou seja, a transformacao de si. Esse sera o cerne da abordagem tedrica neste subcapitulo.
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génio do coracgdo, nomeado por Nietzsche, ndo quer aprender com 0 homem, mas sim fazé-lo
mais forte, mais profundo e mais belo. Simbolicamente, ele, o “novo deus Dioniso”, quer
mostrar a importancia de ter vontade de se superar, ou seja, de expandir as forcas, sendo o que
se € diante das vicissitudes da vida. Quando Nietzsche considera que o génio do coracao
simboliza a unido dos opostos, considera também, que ele ndo “abandona o seu avesso”.
Portanto, ndo podemos descartar a necessidade de sobrevivéncia, mas é necessario que se
valorize, principalmente, a vontade de criar, recriar e expandir as forcas. Pois, € na diversidade
e na mudanca que, segundo a perspectiva nietzschiana, acontece a autossuperacéo de si.

Ao dizer que o génio do coracdo é dotado de uma nova Filosofia, Nietzsche (2009d, p.
178) afirma que ele é isento de “pudor”. Identifica-o como “novo deus Dioniso”, que poderia
ser considerado o “Dioniso filosofo”. Esse deus afirma sobre si que nédo teria “motivo para
cobrir minha nudez”, acrescentando que “eventualmente poderia amar o ser humano”, porque
acredita que ¢ “um animal agradavel, valente, inventivo, que ndo tem igual sobre a Terra”.
Logo, o génio do coracao representa a figura simbdlica do “novo filésofo”, da diferenga e da
mudanca.

A partir disso, podemos considerar a possibilidade de vislumbrar uma “cultura superior”
em que haja alegria no interesse pela verdade da pesquisa, como uma ciéncia prazerosa. Para
iSS0, Na “cultura superior”, seria necessario que o conhecimento, elemento do pesquisador e do
filésofo, estivesse ligado ao prazer. Pois, com isso compreenderemos nossa forca,
ultrapassaremos nossas fragilidades e nos superaremos. O pesquisador precisaria se inspirar no
génio do coracdo, porque, sem isso ndo ocorrera a mudanca. Nisso, destacariamos o encontro
entre a ciéncia, como saber alegre; e a arte, como fazer criativo. Logo, no enlace das duas
linguagens (corporal e verbal) e na diversidade das perspectivas (do olhar de si e do outro) seria
exigido a forca e a flexibilidade para o desenvolvimento da “cultura superior”.

Contudo, para o surgimento da “cultura superior”, de acordo com Nietzsche (2008a, p.
159), os pesquisadores, individuos do conhecimento, ou seja, cientistas e filésofos, precisariam
ser possuidores de um “cérebro duplo”, “como que duas cAmaras cerebrais, uma para perceber
a ciéncia, outra para o que ndo € ciéncia; uma ao lado da outra, sem se confundir, separaveis,
estanque; isso é uma exigéncia da saude. Num dominio € a fonte de energia, no outro o
regulador”. Como paixdo pelo conhecimento e como paixao pela arte de criar. No entanto, a
ciéncia cresceu sem a paixao pelo conhecimento. Bastava para ela o prazer e a curiosidade por
ele. Na Otica, provocadora nietzschiana, a historia e a religido consideravam que a ciéncia seria
0 maior meio para alcancar a virtude. Contudo, Nietzsche (2007d, p. 146) ressalta que “ha algo

novo na Histéria, quando o conhecimento quer ser mais do que um meio”. O que seria esse
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algo novo? E possivel, paixdo pelo conhecimento? Aqui temos um conflito acerca da palavra
paixdo: pode a paixdo ser direcionada a mais de um objeto? Ela seria direcionada a algo
absoluto? Filosofar significa ‘paixdo pelo conhecimento’?

Nietzsche considera que filosofar é a arte da transfiguracdo. Todavia, para isso
precisaria alegria no encontro, paix&o pelo conhecimento, como ciéncia, e paixdo pela arte,
como criacdo. Enfim, ensinar e aprender Filosofia com paixdo. No ato de filosofar seria
interessante que ocorresse enfrentamento e, ao mesmo tempo, cumplicidade das for¢as do saber
gue perpassam a pesquisa e 0 conhecimento. Pois com isso, ha concepcdo nietzschiana, ha a
possibilidade do surgimento da “cultura superior”. Ele considera que isso representa uma danga
ousada, quando se conjuga o saber alegre e criador que pensa, que sente, mas também, que age.
Nisso, incorporar o prazer do conhecimento a ciéncia, a filosofia e a arte. Nietzsche (2008a, p.
174) considera a “cultura superior” como uma danca ousada, mas para isso “é necessaria muita
forca e flexibilidade”.

H& nesse aspecto, no ato de ensinar e aprender Filosofia, o desejo de ensejar “novos”
pensares, sentires e olhares acerca de diversas experiéncias conectadas com a vida.
Conhecimentos variados que ocorre entre a vontade de saber e de experimentar. Nessa
perspectiva, estimula-se a vontade de conhecer, deseja-se alcancar um saber alegre, pela arte de
criar conceitos e pelo esforco de experimentar e de recriar “novos” pensamentos. Para se chegar
ao saber alegre, a Filosofia precisa afetar por meio de um dizer conectado a vida afirmativa. O
“novo fil6sofo” nao deve separar conhecimento de vida do saber viver, mas sim balancear o
pensamento e a experiéncia, a paixado e a arte, a ciéncia e a alegria com o objetivo de expandir
as vontades e de alcancar a “cultura superior”. Para iSso seria preciso combinar prazer e rigor
no ato de aprender e de ensinar, enquanto duplicidade, no dizer de Nietzsche, como num
“cérebro duplo”. Isso significa, fomentar continuamente a vontade de desenvolver “novos
pensamentos” e “boas praticas” na vida vivida. Contudo, isso nao pode se tornar um “fardo”.

Com esse olhar Nietzsche (2007d, p 14) considera que a vida deve ser afirmativa,
mesmo na doenca, pois para ele “da enfermidade, da grave suspeita voltamos renascidos, de
pele mudada, mais suscetiveis, mais maldosos, com gostos mais sutil para a alegria”. Assim,
multiplicamos o campo de visdo, direcionamos olhares diversificados. Somos
experimentadores e afirmadores da vida alegre. Embora a experiéncia seja individual,
necessitamos da convivéncia com o outro. O momento de ensinar e de aprender acontece por
meio das diversidades de conhecimentos, leituras e vivéncias compartilhadas. O conhecimento
afeta, quando é auténtico e sincero, pois corresponde a um saber interessado. O momento em

que nos afetamos e afetamos o outro precisa estar impregnado da singularidade e da alegria.
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Para Nietzsche, o individuo se torna pesado quando decide que o conhecimento ndo pode ser
alegre e a que a vida € negativa. Isso ndo permite expandir as proprias forgas.

Para transmudar essa forma “pesada” do conhecimento, que corresponde a um “fardo”
na vida, seria fundamental seguir as pegadas do génio do coracdo e alimentar a vontade de
incorporar as caracteristicas do “tipo” cérebro duplo. Assim, compreender que temos
necessidades e fragilidades, mas que ainda, pela expectativa de ser mais potente, buscar
oportunidades de vivenciarmos conhecimentos variados. Nesse sentido, 0 uso da palavra,
tomada de alegria, arte e afetos no dizer filoséfico, contribuiria para a transvaloracdo do
discurso do conhecimento filosdfico tradicional formatado, moralista e racionalista. Assim
como acontece na “figura” do cérebro duplo, nas linguagens, corporal e oral, ocorre um
movimento de continua amizade em que se unem as forcas, cada qual com o seu dominio para
afetar. Nesse enlace, o individuo podera se tornar mais potente. A partir dos “tipos” simbolicos
do génio do coracéo e do cérebro duplo, percebemos a necessidade da importancia da unido do
coracdo com o pensamento para expandir as forcas que nos afetam.

H4&, nessa perspectiva da forca do que nos afeta, um dilema. Na obra Assim falou
Zaratustra, Nietzsche (2005, p. 32) narra que em um certo momento da vida, Zaratustra
escolheu viver numa caverna sem a companhia dos humanos. Concebeu dois animais como
seus companheiros: uma aguia e uma serpente. Viveu dessa maneira num periodo de dez anos.
Um certo dia decidiu sair do seu isolamento, e ao avistar o dia claro, fez a seguinte pergunta ao
sol: “que seria da sua felicidade, 6 grande astro, se ndo tivesses aqueles que iluminas!”. Nesse
momento, a0 se deparar com a “luz” do sol, demasiadamente forte, Zaratustra se sente
iluminado, porém inquieto. Nisso, ocorre um dilema quando ocorre uma mudanca de
perspectiva acerca do “fito”, da inversdo do olhar. O “sol” sem o “homem” para iluminar ou o
“homem” sem o “sol” que o iluminasse. Ao reverter o olhar, em rela¢do a importancia de quem
da a luz e de quem a recebe, propde-se uma transposicdo de “fitos”. Nesse sentido,
simbolicamente, podemos pensar na diversidade do conhecimento e das perspectivas de olhares
diversos. Primeiro, sobre a posic¢ao “humana” em relagdo ao universo, ao “sol”. Segundo, acerca
da “luz” da “razd0” como preponderante no mundo. Nisso, diante da escolha do “fito”,
direcionado para aquele que recebe ou aquele que da a luz, utilizamos as palavras que
“dangam”, que rodopiam entre pensamentos e sentimentos no tempo infinito e no mundo finito.

Scarlett Marton (2010, p. 149) comenta que Nietzsche admite que a soma das forcas
permanece constantes no mundo. Pois, “embora multiplas, elas sao finitas. Num tempo infinito,
sO haveria, entdo, duas possibilidades: ou 0 mundo atingiria um estado de equilibrio duravel ou

os estados por que passasse se repetiriam”. Scarlett Marton ainda acrescenta que, “se 0 mundo
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tivesse algum objetivo, ja& o teria atingido; se tivesse alguma finalidade, j& a teria realizado.
Finito mas incriado: € o quanto basta para formular a doutrina do eterno retorno”. Assim, a vida
segue 0 caminho tortuoso no acaso — eterno retorno. A partir disso, cabe destacar, a critica de
Nietzsche (2007d, p. 243) acerca da teoria da “evolugao natural das espécies” de Darwin. Visto
que, para o filosofo alemao “querer preservar a si mesmo € expressdo de um estado indigente,
de uma limitagdo do verdadeiro instinto fundamental da vida”. Pois, a vida significa expanséo
de forcas e abundancias.

Nietzsche (2017, p. 49) escreve gque a sua férmula “para a grandeza do homem é “amor
fati” [amor ao destino]: nada querer diferente, seja para tras, seja para a frente, seja em toda a
eternidade. N&o apenas suportar o necessario, menos ainda ocultd-lo — todo idealismo é
mendacidade ante o necessario — mas améa-lo”. Ele utiliza da expressdo latina “fati” para pensar
sobre 0 amor incondicional ao destino, na importancia da experimentacdo neste mundo. Maria
Helena da Cunha (2009, p. 19), escreve que “o filosofo entende que quando estamos em
consonancia com a necessidade (o fatum, o destino: ‘amor fati’), ha aumento da poténcia, caso
contrario ha diminuigdo, por isso o Unico ensino valido ¢ o de ‘ensinar a pensar’”. Portanto,
para ele é preciso enxergar a vida com simplicidade, com leveza, mas também com dureza e
coragem — com “amor fati”. Nisso, esta a grande questao pratica: ensinar Filosofia € ensinar a
pensar? E propicio cultivar a ideia de que ha uma evolucdo natural e que somos todos iguais?

Sobre a questdo da igualdade, pensando no ensino-aprendizado de Filosofia,
compreende-se que o aluno s6 consegue expandir suas forcas quando experimenta a
diversidade. Isso significa que na diferenca é possivel que o aluno intensifique suas
caracteristicas singulares e mostre sua forca criativa. Pois, quando o objetivo é de igualar os
individuos, ndo se leva em consideracdo a diferenca, deseja-se promover um ensino para o
“rebanho”. O aluno que recebe esse ensino massificado pode ser compreendido, segundo
Giacoia Junior (2006, p. 24), como “exemplar da espécie”, porque para Nietzsche, esse
individuo passa a ser considerado “igualitario e uniformizante; pois em um rebanho,
desconsidera-se as caracteristicas singulares; cada individuo vale e é contado unicamente como
exemplar da espécie, nunca pelo que € intrinsecamente”. Contudo, o ensino diversificado e o
conhecimento em perspectivas propdem fomentar a vontade de ser diferente.

No préximo capitulo, amparada na concepcdo nietzschiana, da paixdo pelo
conhecimento alegre e pelo amor pela vida afirmativa, analiso a Ultima agdo proposta nesta
Tese — 0 agir — parte integrante da triade que é inerente a vida concreta e que perpassa 0 universo
da linguagem por meio das palavras, dos gestos, das sensacoes e dos sentidos: pensar, sentir e

agir.
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3 AGIR COM A PALAVRA NO ENSINO DE FILOSOFIA

[...] havera outro modo de salvar-se? Sendo o de
criar as proprias realidades? Tenho forca para
isso como todo 0 mundo — € ou ndo é verdade que
nés terminamos por criar uma fragil e doida
realidade que é a civilizacdo? Essa civilizacéo
apenas guiada pelo sonho. Cada invengdo minha
soa-me como uma prece leiga —tal é a intensidade
de sentir, escrevo para aprender. [...] Vida ndo
tem adjetivo. E uma mistura um cadinho estranho,
mas que me d&, em Ultima analise, em respirar. E.
Mas as vezes ha também o profundo hausto de ar
que até atinge o fino frio do espirito, preso ao
corpo por em quanto.

(Clarice Lispector)

Escola é maquina de destruir criancas. Nas
escolas as criancas sdo transformadas em adultos.
E isto que todos os pais querem: que seus filhos
sejam adultos produtivos. Como ficam felizes
quando eles passam no vestibular! Nietzsche
andava na direcdo contraria... Ndo era ovelha de
rebanho. Era cabrito montés, que andava sozinho
nas rochas. Crianca ndo € meio para se chegar ao
adulto. Crianca € fim. O lugar aonde todo adulto
deve chegar. Zaratustra tinha 30 anos de idade
quando deixou sua casa e 0 lago de sua casa e
subiu para a solidao das montanhas. La viveu por
dez anos, tendo por companhia a sua serpente, a
sua aguia e o sol. Chegou um dia, entretanto, em
que ele se sentiu como transbordante. E entéo teve
saudades dos homens.
(Rubens Alves)
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Neste terceiro capitulo destaco, nos textos da autora Clarice Lispector e do autor Rubens
Alves, as palavras “dangarinas”. Ao movimentarem as palavras, em meio ao conflito que se
estabelece no momento de escrevé-las entre o real e o ideal, eles “dangam” com elas. Eles usam
as palavras na perspectiva de percorrerem por questdes acerca do que se chama realidade.

A autora escreve sobre a vida perene, em que o ideal seria “criar as proprias realidades”,
pois ela diz que a vida “n&o tem adjetivo. E uma mistura um cadinho estranho, mas que me da,
em Gltima anélise, em respirar. E. Mas as vezes ha também o profundo hausto de ar que até
atinge o fino frio do espirito, preso ao corpo por enquanto”. Clarice Lispector apresenta nos
seus escritos uma grande preocupacgdo com a realidade em que vivemos. Ela pergunta: “havera
outro modo de salvar-se? Sendo o de criar as proprias realidades”? Para ela, refletir sobre a vida
que é perene significa, entdo, pensar no fluxo e no refluxo da experiéncia vivida. Logo, viver
significa estarmos em pleno movimento, como uma “mola” nos comprimimos e nos
expandimos. Assim nos movimentamos.

No texto de Rubens Alves encontramos questdes sobre vida “real”, quando ele critica
0s modos que as criangas aprendem nas escolas e a perspectiva do adulto em relacdo a formacéo
dessas criancas. O autor escreve que a “escola ¢ maquina de destruir criangas. Nas escolas as
criangas sdo transformadas em adultos. E isso que todos os pais querem: que seus filhos sejam
adultos produtivos”. Em seguida diz que “crianga ndo é meio para se chegar ao adulto”. Escreve
sobre questfes concretas, na atualidade, para questionar sobre 0 caminho seguido em relacdo a
educacdo das criancas. Em seguida, ressalta que Nietzsche “andava na diregdo contraria”, pois
“nao era ovelha de rebanho. Era cabrito montés”. Para ilustrar essa afirmacdo, Rubens Alves
reconta um trecho do livro do filésofo, Assim falou Zaratustra: um livro para todos e para
ninguém: “Zaratustra tinha 30 anos de idade quando deixou sua casa e 0 lago de sua casa e
subiu para a soliddo das montanhas. L& viveu por dez anos, tendo por companhia a sua serpente,
a sua aguia e o sol”. Continua recontando que “ele se sentiu como transbordante. E entdo teve
saudades dos homens”. Foi assim que “Zaratustra de Nietzsche” seguiu para um outro caminho
para fora da “caverna”, na “Terra” com o objetivo de ensinar sobre “além do homem”. Nisso,
Zaratustra queria deixar de experimentar suas proprias ideias para té-las com o0s outros,
aprendendo e ensinando; agindo e interagindo. Enfim, atuando com as palavras, falando e
escutando.

Apos apresentar os belos escritos da autora Clarice Lispector e do autor Rubens Alves,
em que “dangam” com as palavras entre “criar e mostrar a realidade”, prossigo com minha
“andanca” filosofica. Nisso, baseada no pensamento de Nietzsche, pretendo percorrer entre

textos escritos por pesquisadores, permeados por reflexdes, sobre a Educacédo filosofica nas



133

escolas, para assim, “experimentar” e “agir” com as palavras acerca de relatos de préaticas de
aulas da “disciplina” de Filosofia nas Instituicdes de ensino. Esses textos apontam para o dilema
de ensinar e aprender Filosofia para a vida. Assim, busco provocar reflexdes sobre o agir com
as palavras para instigar uma postura inquietante e uma atitude filosofica na sala de aula. 1sso
representa o traco marcante desta Tese sobre o exercicio de aprender a pensar filosoficamente,
atravessada pela linguagem criadora e pela vida vivida.

A vida € sempre um aprendizado no momento em que agimos e experimentamos 0s
nossos desvios. Contudo, ela é perene, pois nascemos, vivemos e morremos. Essa é uma das
questBes mais relevantes no dizer filoséfico: a transicdo pela vida: de onde viemos, para onde
vamos, quem somos e o0 que fazemos aqui e agora? Na visdo de Heraclito “tudo flui” as aguas
do rio estdo em fluxo. Nietzsche (2005b, p. 240) afirma que “Por cima do rio, tudo esta firme,
todos os valores das coisas, pontes, conceitos, todo o bem ¢ o mal: tudo isso esta firme”. Dessa
maneira, Nietzsche nos provoca e nos alerta para olharmos para outra direcdo. Nessa imagem
do rio, ele identifica que “a agua flui”, s6 ndo flui o que esta “por cima”, as pontes ¢ pinguelas.

Com um olhar em perspectivas, como na imagem do rio, entre “o que flui” e o que “esta
parado”, busco neste Ultimo momento desta Tese refletir acerca do agir com as palavras no
ambito da Educacdo filosofica. Analiso questdes acerca da préatica do ensino-aprendizado de
Filosofia na sala de aula, no sentido de tentar “mostrar a realidade” por meio das palavras. Para
isso, recordo dos escritos de Nietzsche, quando ele critica a educacdo e a cultura na época em
que viveu. Pois, acreditou-se que com a manuten¢do de uma linguagem filosofica voltada para
a racionalidade a qualquer custo, vivendo-se numa cultura inauténtica para a produtividade,
seria possivel “melhorar a humanidade”. Para isso, destaco dois textos das obras do filésofo:
Assim falou Zaratustra: um livro para todos e para ninguém e Ecce Homo: como alguém se
torna quem se €. Na primeira, ressalto sobre a relevancia da escrita estética de Nietzsche como
arte, isto é, uma “filosofia poética” em que ele usa a palavra de maneira simbolica, expressando
seus pensamentos por tropos e imagens. Na segunda, no sentido de ser uma escrita que,
parafraseando Nietzsche, pretende “dizer quem se ¢”, destaco nesse escrito a intencdo do
filésofo em narrar a propria “historia”. Logo, analiso nessas duas leituras, principalmente, a
perspectiva da “singularidade” para repensarmos sobre a pratica de ensinar e aprender Filosofia.

A partir da otica nietzschiana, em relacdo ao agir filosofico, destaco a dicotomia entre
o dizer de uma “filosofia ideal” e de uma “filosofica real”. Pretendo mostrar ou “recriar uma
imagem” quanto ao momento de ensinar e aprender Filosofia. Com isso, escrevo sobre o0s
modos de se colocar filosoficamente no &mbito da Educacéo filoséfica na escola diante da vida

concreta. Tendo em vista a diferenca da conjuntura em que Nietzsche viveu e 0 contexto
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educacional atual, esclare¢o que, em alguns momentos, tomo distancia do espaco e do tempo
em que ele se encontrava, mas a0 mesmo tempo, aproximo-me do pensamento dele. Portanto,
analiso questdes acerca do dizer filosofico na atualidade. Para isso, percorro uma linha ténue,
no tempo e no espaco em que se sucedeu a oferta da “disciplina” de Filosofia. Mas, também,
permito-me acrescentar um olhar questionador, no esfor¢o de promover uma reflex&o sobre as
experiéncias vividas nas préaticas didaticas pedagdgicas nas aulas de Filosofia. Além disso,
analiso alguns escritos de pesquisadores sobre ensinar e aprender Filosofia no ambito escolar.
Através desses textos, destaco algumas perspectivas abordadas e relatadas pelos autores. Em
seguida, acrescento alguns relatos da minha pratica de ensinar Filosofia, uma conversa para
repensar a realidade na vida concreta. Por fim, analiso a necessidade da Educacéo filosofica
transmutar da concepcao socratica de “conhecer a ti mesmo” para perspectiva nietzschiana de
“tornar-te quem se €”, como uma proposta de educar a si mesmo. Com isso, ndo se suspeitar de
quem se é, mas sim, no fluxo e refluxo da vida vivida, tornar-se. Por fim, sigo com a anélise

sobre a importancia de ser um “mestre” e de valorizar e proteger o “génio”.

3.1 Sobre o perspectivismo no dizer filosofico

Aqui, apresento a questdo do perspectivismo, no viés do conhecimento, no sentido do
uso da palavra no espaco e no tempo, quanto a multiplicidade de pontos de vista. Oswaldo
Giacoia (2006, p. 26) escreve que na concepcao filosofica de Nietzsche, o perspectivismo €
compreendido ‘“como inversdo do platonismo e superagdo da critica tradicional do
conhecimento. Por sua vez, é o perspectivismo que fornece a base epistemoldgica para uma
interpretagéo global do mundo centrado no conceito de vontade de poder [poténcia]”. Nietzsche
valoriza o conhecimento como interpretacdo plural, sustentado pelos afetos e pelos impulsos
num fluxo de relacbes cambiantes. Nesse sentido, o dizer filosofico passa pela estrutura do uso
da palavra e da nossa percepcao diante da vida concreta. Certamente esse conhecimento esta
diretamente relacionado ao que se carrega de experiéncia e de vivéncia. Isso significa que 0s
olhares podem tomar diversas dire¢cbes em certo momento e em certo lugar. Leon Kossovitch
(2004, p. 46) afirma que “o perspectivismo para Nietzsche esta inserido num campo de
diferencas; cada perspectiva ¢é definida pela intensidade atingida, mas, ao mesmo tempo, ela se
liga as possibilidades de crescimento [...] ‘todo aumento de vigor e de poténcia abre
perspectivas novas e faz crer em horizontes novos’”.

Nietzsche (2008a, p. 179) escreve que ¢ necessario seguir “avante no caminho da

sabedoria, com um bom passo, com firme confianga! Seja vocé como for, seja sua propria fonte
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de experiéncia! Livre-se do desgosto com seu ser, perdoe a seu proprio Eu, pois de toda a forma
vocé tem em si uma escada com cem degraus, pelos quais pode ascender ao conhecimento”. A
meu ver, o filésofo, sustenta que é preciso ir em frente, lembrar e esquecer no momento certo.
Assim, o uso da palavra admite uma variedade de interpretaces. Contudo, sempre havera um
olhar de restri¢do, ou seja, de uma escolha, uma visdo do individuo, um conhecimento imanente
num labirinto de pensares e sentires. Dessa maneira, também, os escritos filosoficos circulam
entre vivéncia e pensamento. Isso tudo perpassa pela suspeita e ndo pela certeza diante do

conhecimento dos viventes e das circunstancias da vida. Nesse sentido Nietzsche escreve que:

Um eremita ndo cré que um filésofo — supondo que todo fil6sofo tenha sido
antes um eremita — alguma vez tenha expresso num livro suas opinides
genuinas e Gltimas: ndo se escrevem livros para esconder precisamente o que
se traz dentro de si? — ele duvidara inclusive que um fil6sofo possa ter opinides
“verdadeiras e ultimas”, e que nele ndo haja, ndo tenha de haver, uma caverna
ainda mais profunda por tras de cada caverna — um mundo mais amplo, mais
rico, mais estranho além da superficie, um abismo atras de cada chéo, cada
razdo, por baixo de toda “fundamentac¢do”. Toda filosofia é uma filosofia-de-
fachada — eis 0 juizo de-eremita: ‘Existe algo de arbitrario no fato de ele se
deter aqui, de olhar para trds e em volta, de ndo cavar mais fundo aqui e pér
de lado a p4a — ha também algo de suspeito nisso’. Toda filosofia também
esconde uma filosofia, toda opinido é também um esconderijo, toda palavra
também uma mascara. (NIETZSCHE, 2009d, p. 175)

Ha uma tendéncia “mascaradora” em toda a palavra que se estabelece no “aqui” e
“agora”. Todavia, as mascaras podem ser consideradas uma representacdo da arte da criacao.
Ela esta disponivel para ser usada mediante a vontade de lutar contra a existéncia de um hiato
entre conhecer e viver. Pois, tudo esta interligado. Além disso, ndo existe uma vivéncia, mas
varias vivéncias, como também, ndo ha um dnico conhecer, mas sim, conhecimentos plurais e
maultiplos pontos de vista. Ao entrar em contato com outros individuos, até sera possivel
acrescentar outras perspectivas, sem se perder de si mesmo. O isolamento, em todo 0 momento,
significa um estado de soliddo, uma “caverna” numa existéncia de um “eremita”. 1SS0 podera
corresponder a uma fuga, para uma “vida ideal” em que ndo acontece o enfrentamento de ideias
na convivéncia com o outro. Poderd ocorrer, também, uma posicdo de conformidade ou
condenacdo. Nietzsche (2005b, p. 91) no seu escrito intitulado Do caminho do criador, nas
palavras de Zaratustra, afirma que “o pior inimigo que podes encontrar seras sempre tu mesmo;
tu mesmo estas a tua espreita em cavernas e florestas”. Pois, continua ele, provavelmente vai
“arder nas tuas proprias chamas, deveras querer; como pretenderias renovar-te, se antes ndo te

tornasses cinza!”.
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O isolamento é relevante quando ocorre por pouco tempo. Ele é interessante para se
“convalescer”. No retorno desse isolamento ha um encontro com a vida “real”. Ou seja, com 0
confronto na diversidade de conhecimentos em perspectivas. Esse retorno é capaz de nos afetar
nos momentos em que se tem a forca para se convalescer, pois se padece e se perde, depois se
ergue e se acha. Gilvan Fogel (2003, p. 48) afirma que o conhecimento como perspectiva para
Nietzsche, ¢ “uma doutrina do real enquanto e como movimento de experiéncia ou a
compreensdo de realizacdo de realidade como sendo o mesmo que realiza”. Nisso surge a
questdo do interesse, ou seja, da “escolha”, para assim, afetar e ser afetado. Ao pensarmos no
perspectivismo do “fito”, recordo o que j& foi abordado anteriormente, quando Nietzsche,
“conta” quando Zaratustra pergunta ao sol se ele teria a felicidade, caso ndo houvesse aquele
para ele iluminar. Diante dessa imagem, podemos fazer uma analogia em relacdo ao canone
educacional da “filosofia ideal”, quando se inverte o valor da vida pelo valor da “luz” do
conhecimento dogmatico. Essa ilustracdo da mudanga do “fito” direcionado, por um lado para
a “luz” do saber ou para um outro lado para a experimentacao do viver, esta permeada pela ética
e pela estética. A imagem “sol” simboliza uma interpretacao e, portanto, a mudanca de valores,
guando mostra a inversao do olhar entre a “luz” que ilumina e aqueles que sdo iluminados.
Nisso h4 uma “escolha”.

Nietzsche (2005b, p. 34-38) escreve que Zaratustra, depois de fazer a pergunta ao sol,
resolve sair da sua “caverna” para falar para o povo e ensinar “o além do homem”. Ao descer a
montanha, no caminho para a “praga do mercado”, encontra um velho, que o aconselha a ndo ir
para junto dos homens. Mas, Zaratustra insiste nessa ida. Ao chegar a cidade, depara com uma
quantidade de individuos reunidos para assistir ao espetaculo do “funambulo”. Ali se inicia 0
discurso para ensinar “o além do homem”. Em um certo momento Zaratustra é interrompido
por alguém, em meio aqueles “homens do povo”, que diz: “ja basta de ouvirmos falar do
fundmbulo; agora, queremos vé-lo! E o povo todo riu-se de Zaratustra. Mas o fundmbulo,
julgando que o discurso se houvesse referido a ele preparou-se para o seu trabalho”. Esses
homens da “praga do mercado”, ndo compreenderam a mensagem de Zaratustra, que ndo queria
falar do fundmbulo, mas sim ensinar sobre “o além do homem”, nada entenderam, ainda ndo
tinham “ouvidos” para a escuta daquele ensino. Roberto Machado (2011, p. 58) comenta que:
“o fracasso pedagogico de Zaratustra se deve ao fato de o povo nao estar preparado para receber
sua mensagem, por lhe faltar a base de seu ensinamento: o conhecimento, ou melhor ainda, a
morte de Deus. Como se tivesse chegado cedo demais em um lugar errado”. Logo, 0s homens
da “praga do mercado” estavam tomados pelos valores dos conhecimentos que aprisionam as

mentes.
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Para Nietzsche (2007d, p. 278) os valores aprisionadores das mentes, séo alimentandos
pelo niilismo passivo: o cristianismo, o moralismo e o racionalismo a todo custo. Leon
Kossovittch (2004, p. 117) afirma que na concepc¢édo de Nietzsche, o niilismo ativo e passivo
“dizem respeito ao modo de producdo. Ele ¢, assim, signo de hierarquia ou de sua auséncia.
Mas, ao mesmo tempo define o poder criador. O niilismo passivo, como impossibilidade de
criar, tem na nega¢do o seu movimento, mas o ativo, ao recuar (o passado), é forga de criacéo
(do porvir)”. O niilismo passivo contribui para a acomodacao, quando se fecham “olhos” e
tapam os “ouvidos” para o que ¢ diferente. Essa acomodacao corresponde a decadéncia da
Educacéo e da Cultura. Por isso, o niilismo passivo ¢ “a morte” do que caracteriza a diferenga.
Com isso, aqueles que, de acordo com a mensagem de Pindaro, pretendem “tornar-te quem se
€” vao se enfraquecendo e preferindo adotar a mensagem socratica de “conhecer-te a ti mesmo”
da esséncia do que se acredita ter.

Até aqueles, individuos famintos por ultrapassarem os conhecimentos permeados pelos
“artigos de f&”, poderdo ficar acomodados. Muitas vezes, eles sdo levados pelos dizeres de uma
“filosofia do ideal”, na qual se cré na existéncia da primazia da transcendéncia e na irrelevancia
da imanéncia. Assim, tomados pelas verdades absolutas, consequentemente, pela atitude
negadora da vida, visardo as certezas. Nisso permanece 0 conhecimento dogmatico,
tranquilizador, que os conforma e os paralisa. Esses sdo individuos tristes e negadores da vida.
Nietzsche (2005b, p. 116) enxerga, no dizer de Zaratustra, a necessidade de ter como
companheiros aqueles que sdo afirmadores da vida, com “ouvidos” abertos para a escuta e que
tenham “[...] vontade libertadora e portadora de alegria. O querer liberta, é esta verdadeira
doutrina da vontade e liberdade”. Nisso, é preciso ser um procriador do conhecimento e se
libertar do “tipo” autoritario. Diria, entdo Zaratustra: “no conhecimento, sinto apenas o prazer
da minha vontade de procriar e evolver”.

Ao contrario da educacdo conduzida pela “filosofia ideal”” tomada pela visdo pessimista
da vida e pela necessidade da busca da “verdade”, a educacdo regida pela “filosofia real”
concebe a vida afirmativa com alegria acerca dos conhecimentos e das experimentagdes. Nisso,
os filésofos que Nietzsche (2009d, p. 104) identifica na “figura” do filosofo do futuro “serdo
mais duros (talvez ndo apenas consigo) do que homens humanos poderiam desejar, ndo lidaréo
com a verdade para que ela lhes ‘agrade’, os ‘eleve’ ou ‘entusiasme’ — pelo contrario, sera
minima a sua crenga de que justamente a verdade comporte esses prazeres para o sentimento”.
Além disso, serdo alegres criadores de valores, mas também, “sorrirdo, esses severos, quando

alguém disser na sua presenga: ‘esse pensamento me eleva: como ndo seria verdadeiro?’” Na
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Otica nietzschiana, o surgimento desses filésofos, ndo significa "salvar a humanidade", mas sim
criar valores afirmadores da vida.

Os filosofos do futuro precisardo adotar um conhecimento pluralista. Com isso fortalecer
a proposta de ensinar sobre “o além do homem”. Para ilustrar essa caracteristica, apresento o
dizer de Zaratustra, em que Nietzsche (2005b, p. 323) afirma que: “ha sempre uma coisa mais
necessaria do que a outra”. A partir dessa afirmativa, destaco a visdo conflitante nietzschiana
sobre a palavra “lei”. H& nisso, uma provocacao para pensarmos acerca da dupla forca do
“poder” da “lei” moral: para universalizar ou singularizar a atitude do individuo na sociedade.
H& um paradoxo em relacdo a palavra “lei”, no sentido moral, pois ha um conflito entre o agir
para a universalidade e o agir para a singularidade diante da vida vivida. A palavra “lei”, no
sentido moral, poderd ser vista por duas Gticas: por um lado, a “lei” rigida, que fixa e
universaliza as regras da conduta, despersonalizando o individuo. Por outro lado, a “lei” que
considera a forga de poténcia, representando uma visdo agonistica, uma disputa em termos
dindmicos, no conflito e na luta para fugir do sentimento de ressentimento. Essa “lei” atrai a
vontade, num processo de autossuperacdo, quando o individuo se opde a angustia de viver
diante da moral impositiva de valores eternos. Nietzsche (2007b, p. 90) repensa e reinterpreta
a “lei”, recriando o tradicional significado dela, afirmando que “a nova lei deve poder se realizar
— dessa realizagdo devem surgir a superagdo e a lei suprema”. Essa “nova lei” quer suprimir a
tirania para aumentar a forca em expansao do individuo.

Contudo, pode-se questionar a viabilidade da existéncia dessa “nova lei” na perspectiva
agonistica, defendida por Nietzsche. Assim, fica a questdo para se pensar: seria possivel, a
supressdo da palavra “lei”, mantenedora da moral universal? Com isso, teria espago para 0
surgimento do “super homem”? Nietzsche (2005b, p. 89) de uma maneira provocativa,
pergunta, na voz de Zaratustra: “podes dar a ti mesmo o teu mal e o teu bem e suspender a tua
vontade por cima de ti como uma lei? Podes ser o teu proprio juiz e vingador da tua lei”? Ao
pensar na perspectiva da Filosofia, carregada das “certezas”, portanto, “legitimada”, a fala do
Zaratustra nos causa uma inquietacdo. Para Nietzsche, o filésofo do futuro é dotado da qualidade
do artista — embebido do conhecimento pluralista, é auténtico e criador de conceitos. Nessa
Otica, Nietzsche (2010d, p. 105-106) ressalta que eles “estendem a médo criadora para o futuro,
e tudo que é e foi torna-se para eles um meio, um instrumento, um martelo. Seu “conhecer”
equivale a criar, seu criar equivale a legislar, sua vontade da verdade equivale a vontade de
poténcia”. Para pensar nessa perspectiva, Nietzsche, apresenta nas palavras de Zaratustra,

algumas indagagdes: “Existe hoje semelhantes filosofos? Ja existiram tais filésofos? Nao tém
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que existir tais filosofos?”” Sem o comando desses filésofos, muitas vezes, a Filosofia podera se
tornar opaca até para aqueles que por ela tém admiracao.

Ao pensar sobre tais “figuras” dos fildsofos, circulo entre as palavras “devir e
“preludio”. A primeira representa a imagem de uma ponte. A segunda, podemos considerar
como um inicio estagnado. A palavra “devir” nos remete a concepg¢io de Heraclito*® em relagéo
ao movimento, pois para ele tudo estd em transformac&o. Nietzsche (2017, p. 61) compreende
esse movimento do vir a ser como um “dizer sim a vida, mesmo em seus problemas mais duros
e estranhos; a vontade de vida, alegrando-se da propria inesgotabilidade no sacrificio de seus
mais elevados tipos”. J& a palavra “preladio” leva-nos ao oposto de dizer sim a vida, ou seja,
corresponde a0 momento de “elevacdo” por meio da razdo a qualquer custo, mas também, pela
compaixao diante da fraqueza daquele que se agarra em algo para se tornar seguro. Isso conduz
a “filosofia do ideal” como estagnacdo em meio a esperanca do remedio para a “salvac¢do da
humanidade”, gerando conformismo e estabilidade.

Nietzsche (2009d, p. 133) escreve que afirmar a vida, exige forcas para viver diante das
vicissitudes dela, pois, ¢ preciso “ser multiplo e uno, juntar a maxima extensdo ao lado do
maximo conteudo”. Portanto, para seguir com a vontade de mudanca na visao em perspectiva,
Nietzsche (2017, p. 91) afirma que depois de resolvida a sua tarefa que diz sim, “era a vez da
sua metade que diz ndo: a trasvaloracdo mesma dos valores existentes, a grande guerra”. No
sentido de agon, uma luta pela mudanca e pela superacdo. Assim, tomar distancia das
caracteristicas dagqueles que se escondem atras de costumes, opinides, medo e comodismo. Isso
condiz com a luta daqueles dotados dos conhecimentos em perspectivas, possuidores da
multiplicidade de pontos de vista e da vontade de derrubar “idolos”. Para isso, seria importante
fugir dos recantos comodos, do “canto da sereia”, dos lugares comuns.

A imagem do “voo da aguia”, mas também, da vontade de estar s6 por algum tempo,
momento provisorio do ser “solitario”, representam a necessidade de mudanca para se chegar
a convalescéncia. Isso conduz a vontade da autossuperagdo de si. No dia em que Zaratustra
chegou a “praga do mercado”, em que o seu discurso foi rejeitado, ele pensou que estivesse
falando para todos que la estavam, mas nao falou para ninguém, pois 0s ouvidos deles estavam
“fechados” para o conhecimento. Nietzsche (2005b, p. 334), por meia das palavras de
Zaratustra, diz que ao cair da noite todos “eram fundmbulos, os meus companheiros, e
cadaveres; e eu mesmo, quase um cadaver”. Contudo, para Zaratustra surgira um outro dia,

uma ‘“nova manha”. O “novo conhecimento” ndo alcangou aqueles homens da “praga do

49 Nietzsche (2017, p. 62) considera que a “doutrina de Zaratustra poderia ter sido ensinada também por
Heraclito”.
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mercado”, porque ainda permaneciam carregados do “espirito de rebanho”. Naquele momento,
a massa de homens “piscando os olhos” dizia: “somos todos iguais”. Eles estavam embebidos
pelo tal “modelo”, representavam o “tipo” adaptado. Assim, incapazes de ultrapassar os modos
de pensar e agir da maioria, acomodavam-se diante da “massa” uniformizante. Esses foram,
reconhecidos por Nietzsche, como a figura do “UItimo homem™ em contraponto com a do “além
do homem”. Todavia, na Gtica nietzschiana, a coragem da “aguia” ¢ do “solitario” seria 0 meio

que levaria a recriagéo de si. Para isso, Zaratustra indaga e em seguida afirma:

Tendes coragem, meus Irmé&os? Sois animosos? Ndo a coragem diante de
testemunhas, mas a coragem do solitario e da aguia, aquele que ndo tem mais,
sequer, um Deus para presencia-la?

N&o as almas frias, 0os muares, 0s cegos, 0s bébados, chamo eu animosos.
Animo tem quem conhece 0 medo, mas vence 0 medo; quem V& o abismo, mas
com altivez.

Quem vé o abismo, mas com olhos de &guia, quem deita a mao ao abismo com
garras de aguia, esse tem coragem. (NIETZSCHE, 2005b, p. 336).

Nesse sentido, ter “coragem” e ser solitario, por alguns momentos, significa ultrapassar
0 Si mesmo. Assim, ¢ preciso ousar “voos altos” e “descer da montanha”, como fez Zaratustra,
tomado pela vontade de espalhar o conhecimento que nele transbordava. Isso simboliza a
passagem de um saber guardado para si e 0 saber ensinado ao outro. Em vista disso, lembremos
da imagem da “ponte”. Ela representa a ligacdo entre a soliddo e a convalescéncia, no
deslocamento para se superar, ou seja, na Otica nietzschiana, a superacdo de si esta
compreendida no percurso, nao no inicio, muito menos na chegada. Roberto Machado (2011,
p. 74) afirma que para Nietzsche “a autossuperacdo criadora da existéncia, significa para
Zaratustra, pensar o homem como ponte e ndo como meta. [...] tomar-se como meta € desprezar
0 processo de auto-superacdo proprio da vontade que sé pode levar ao ultimo homem ou a
auséncia de vontade”. Por isso, Nietzsche (2005b, p. 38) considera que o individuo criador
representa uma passagem e nao uma chegada, pois “o que ha de grande, no homem, ¢ ser ponte,
e ndo meta: 0 que se pode amar-se, no homem, é ser uma transi¢cdo e um acaso .

Nessa Otica, a0 pensar sobre a grandeza do homem como transicdo, remeto-me aos
seguintes questionamentos acerca da oferta da “disciplina” de Filosofia: seria possivel perpassar
do ensino como “técnica” para o0 ensino como “criagdo”? O que seria real, o que seria ideal na
pratica pedagogica? O exercicio de ensinar é relevante como “ponte” e ndo como “chegada”?
Podemos dizer que seria possivel, por meio dos escritos filosoficos, de acordo com Nietzsche

(2017, p. 91), conceber “0 lento olhar em volta, a busca de seres afins, daqueles que de sua
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forca me estendessem a méo para a obra da destruicdo — a partir de ent&o todos 0s meus escritos
sdo anzdis: quem sabe eu entenda da pessoa mais do que muitos?... se nada mordeu, ndo foi
minha culpa. Faltaram peixes...”. Logo, seria preciso afetar, como diria Nietzsche, “fisgar
peixes”. Para isso, seria necessario tomar como base que a Filosofia precisa da arte como
cenario. Por isso, a linguagem como arte representa “anzdis”. Para se pensar nisso destaco as
seguintes questdes: o professor de Filosofia seria capaz de “fisgar os peixes”? Sera que ha
“peixes”? Ha Filosofia do presente? Tomada por essas indagaces, sigo para o desafio de pensar
acerca da oferta do ensino de Filosofia nas Instituicdes de ensino, no decorrer do tempo e no
espaco em que se sucedeu, ou seja, no momento da “escolha” de ofertar a “disciplina” de

Filosofia nos curriculos escolares.

3.1.1 Da oferta do ensino de Filosofia

Um retorno ao periodo colonial, quando se inicia a oferta do ensino de Filosofia no
Brasil, parece ser uma maneira interessante para refletirmos sobre o0s seguintes
guestionamentos: Por que ensinar Filosofia? Para que aprender Filosofia? A oferta do ensino
de Filosofia, a partir do periodo colonial, foi impensada®® ou havia um objetivo especial. Muitas
vezes, o0 ensino de Filosofia foi confundido com o religioso. Inicialmente, os jesuitas pretendiam
catequizar os indigenas e os africanos. Com o passar do tempo, desviou-se do foco religioso,
consistindo, entdo, na promo¢do de um conhecimento erudito, privilegiando as classes
dominantes. Ja no periodo da modernidade, com o fomento das ciéncias e da industrializacéo,
priorizou-se a razéo a qualquer custo, mas principalmente, a formagdo tecnicista. Por isso, 0
governo vigente “escolheu” excluiu a “disciplina” de Filosofia do curriculo do 2° grau. Todavia,
com a intensdo de se manter o “equilibrio entre o pensar e o agir”, retornaram com ela, como

oferta obrigatdria, com o “intuito” de efetivar uma “formag¢io humanistica” %L,

%0 De acordo com Maria Lucia de Arruda Aranha (2002), inicialmente, os jesuitas ensinavam Filosofia para a
catequizagdo dos indios. Esse ensino era “servo da teologia”. Passado o tempo, no século XIX, década de 20, a
Filosofia passou a ser uma “disciplina” obrigatodria nas institui¢des de ensino. Com isso, a partir da criagdo dos
cursos juridicos, focou-se na importéncia dessa “disciplina” para a erudi¢io da elite. No contexto politico, em
1964, com o golpe militar, que durou 20 anos, os brasileiros perderam o poder de participacdo critica, inclusive,
nas instituicdes de ensino. Em 1967 a UNE (Unido Nacional dos Estudantes) foi considerada fora da lei e
subversiva. Por isso, o lema era “o estudante ¢ para estudar; trabalhador para trabalhar”. Ocorreram reformas na
educagdo, e a “disciplina” de Filosofia foi retirada do curriculo. No ano de 1969, a disciplina de Educac¢do Moral
e Civica entrara no curriculo através de um Decreto Lei baixado por uma junta Militar. Os grémios das escolas
de 2° grau se transformaram em Centros Civicos, sob a orientacdo do professor de Educacédo Moral e Civica.
Nesse periodo foi introduzido a educacéo tecnicista.

51 Em 1961 foi promulgada a primeira LDB n°® 4024. Nela a “disciplina” de Filosofia era facultativa. Foi
reformulada pela Lei n° 5.692/1971. Nessa Lei, a “disciplina” de Filosofia foi extinta. No ano de 1982, com a Lei
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Poderiamos dizer que, algumas vezes, o ensino de Filosofia estabeleceu-se como
“vazio”, outras como “cheio”, dependendo da perspectiva ou do interesse em oferta-lo. Ou seja,
de uma maneira ou de outra, deu-se importancia demasiada a oferta da “disciplina” de Filosofia
nas Instituicdes de Ensino. Pois, quando esvaziada de interesses, retirava-se a “disciplina” dos
curriculos, mas caso fosse vista com alguma necessidade e intencionalidade, enchia-se de
sentido e a recolocava no curriculo. O sentido genuino do ensino de Filosofia — critico e
questionador — esta sempre em vigor. O jogo de interesses, também, sempre se mantém. Logo,
a “disciplina” de Filosofia se torna importante em alguns momentos, ja em outros, ndo. Desde
sempre, houve uma inconstancia da oferta obrigatéria no curriculo escolar. Os interesses,
principalmente, daqueles que se enxergam como poderosos, fazem-se premente na “escolha”
de oferta-la ou ndo. Ressalto que isso acontece até os dias de hoje. Quando grupos de dirigentes
receiam o poder critico do pensamento filoséfico eles a afastam, excluindo-a do curriculo
escolar de modo coercitivo, por meio de leis.

Os governos sancionam leis, submetendo em massa as decisfes impostas acerca das
mudancas do curriculo escolar. As mudancas, em relacdo a oferta da “disciplina” de Filosofia,
acontecem de acordo com a necessidade da conjuntura cultural, politica, social e econémica.
H4, portanto, por trés disso, uma preocupacdo com a problematizacdo das coisas e as questdes
perturbadoras no agir com as palavras, por meio do dizer filoséfico. Para pensarmos nisso,
destaco os seguintes questionamentos: é premente fomentar, no &mbito escolar, uma visao ética
e estética? Pensar filosoficamente promoveria uma viséao critica no modo de pensar dos jovens
alunos? Essas perguntas funcionam como um fomento no exercicio de pensar por si, em que a
atitude filosofica contribuiria, ndo s6 com uma visao critica, mas também, com o propésito de
refletir com profundidade sobre as coisas simples e concretas acerca da vida vivida.

Atualmente, acontece mais uma mudanca no curriculo do Ensino Médio®? quanto a

“oferta” da disciplina de Filosofia. A pergunta relevante acerca dessa mudanga é: por quanto

7.044, a “disciplina” de Filosofia voltou a ser inserida no curriculo, mas restringia-se a s6 um tempo de aula, em
uma série do 2° grau. Com atual LDB 9694/96, no art. 36, faz-se mencao aos dominios do conhecimento de
Filosofia, porém, ndo a incluiu na grade curricular. Apds 47 anos da 1*° LDB, com Lei 11.684/08, a “disciplina”
de Filosofia passou a ser obrigatéria no Ensino Médio. Porém, recentemente, com a lei 13.415/17 declara-se que
sO os componentes curriculares de portugués e matematica serdo obrigatérios nos trés anos do Ensino Médio.
Esclarece-se que todas as outras disciplinas “serdo abordados conforme arranjos curriculares das escolas”. Mas,
ndo serdo obrigatdrias em todos os anos do Ensino Médio (www.mec.br).

52 BRANCO, Emerson; BRANCO, Alessandra, IWASSE, Lilian, ZANATTA, shalimar escrevem que “Os
efeitos gerados pela aprovacdo da lei no 13.415/2017 mostram que a reforma do ensino médio é mais uma
mudanga na histdria da educacéo nacional que est4 alinhada ao neoliberalismo imposto, principalmente, por
organizac@es internacionais e interesses mercadoldgicos. Além disso, sdo preocupantes a possivel precarizagdo e
0 esvaziamento do ensino, com a supressao de conhecimentos historicamente organizados e sistematizados pela
humanidade, promovendo ainda mais perda da qualidade da educacdo. Também é valido destacar que a lei tende
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tempo a Educacdo filosofica permanecerd nos curriculos das Instituicdes de ensino? A
imposicdo legitimada da inclusdo e da exclusdo da “disciplina” de Filosofia na “grade
curricular” das escolas, representou, e ainda representam, a manutencdo do pensamento
modelador por meio do discurso em prol da padronizacdo do conhecimento proposto para a
massa. Portanto, tendo em vista que, a critica e 0 questionamento estdo no cerne do dizer
filosofico no momento de ensinar e aprender Filosofia, é primordial que possamos agir com as
palavras, por meio de um olhar reflexivo sobre as questdes pertinentes ao contexto educacional,
cultural e a vida concreta. 1sso incomoda, principalmente, aqueles que consideram que a escola
é reprodutora e ndo transformadora.

Todavia, esse problema vai além do afastamento da “disciplina” de Filosofia dos
curriculos escolares, ha também, a caréncia do espirito investigativo e experimentador no dizer
filoséfico. Todavia, é relevante que se desenvolva a atitude filosofica, para o agir questionador
por meio da experimentacdo com as palavras, como agon, no enfrentamento entre um
aprendizado por meio do conhecimento padronizado e o conhecimento em perspectiva. Adotar
um modo de ensinar Filosofia provocativo, critico e questionador para despertar o pensamento
genuino nos educandos. Contudo, dependendo da conjuntura cultural, social, politica e
econdmica, muitas vezes, ha a predominancia do pensamento gregario e a crenca de que 0
conhecimento padronizado seria a solucdo para se alcancar a todos. Com isso, a forgca da
singularidade se enfraquece. Pois, quando a forca dos artigos de fé é predominante, o individuo
é levado a abnegacdo da propria forca e, provavelmente, a alienacdo de si, tornando-se
dependente da for¢a do outro e precisando de “bengalas” para se manter de pé. Entretanto,
Nietzsche (2010b, p. 12) ressalta que “ao menos se a humanidade empregasse em educacéo e
escolas tudo o que empregou para construir igrejas e se voltasse agora para a educagéo toda a
inteligéncia aplicada na teologia!”. Algo poderia tornar-se diferente.

Refletir sobre a oferta da “disciplina” de Filosofia e a experiéncia da pratica de ensinar
e aprender a pensar €, tambem, repensar sobre questdes sociais e culturais como uma interse¢do
com a educacgéo. O “o poder” da religido, o “poder” da lei e o “poder” da razdo a qualquer custo,
interferem no contexto educacional. O “poder” da religido, desautorizando 0 Si mesmo,

definindo a autoridade em um “destino” tragado por um Deus, desacreditando numa vida alegre

a proporcionar maior participacéo da iniciativa privada no sistema de ensino na educagéo publica, aprofundando
a dualidade educacional existente entre o publico e o privado, dificultando ainda mais o acesso da classe
trabalhadora ao ensino superior. Assim, reforca-se a historica segregacao e injusticas impostas aos trabalhadores
e menos favorecidos socialmente. Diante dessa realidade, a educacdo brasileira, em pleno século XXI, retrocede
na luta por igualdade de direitos e acesso ao conhecimento de forma equitativa”. (Debates em Educagdo,
Universidade Federal de Alagoas, vol.10, n° 21p. 48 -70, maio/ago./2018)
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aqui na Terra, pois sé se “terd a salvacdo apds a morte”. Desde sempre o “poder” da lei esta
presente no contexto macro, no sistema educacional, para a execugdo das orientagdes, entre
outras, quanto a oferta de curso nos programas e curriculos nos estabelecimentos de Ensino na
Educacao Basica e no Ensino Superior. Ja o “poder” da razdo a qualquer custo, esta presente
no contexto micro, no dmbito da sala de aula. Esta, de uma maneira mais direta, na pratica
didatica-pedagdgica no ensino-aprendizado de Filosofia. E incumbéncia do professor “abragar”
ou nao esse “poder”.

Cabe, neste momento, aprofundar mais um pouco acerca da perspectiva do “poder” da
razdo a qualquer custo. Ha aqueles que acreditam nesse “poder” como solucdo para “melhorar
a humanidade”, propondo uma educagdo universal. Porém, isso poderd gerar exclusdo e
discriminacdo no ambito da sala de aula. No uso desse “poder”, 0 ensino-aprendizado fica
restrito a padronizacao do conhecimento, o que impede o0 aumento da criatividade, e, portanto,
0 enfraquecimento da diversidade. O “poder” da razdo a qualquer custo representa a
supervalorizacdo do saber enciclopedista como homogeneidade do ensino-aprendizado. Essa
maneira de se conceber uma Educacao filoséfica se torna responsavel pela exclusdo em relacao
ao individuo que é diferente e que deseja pensar de modo singular. Nisso, tem-se 0 “poder” de
reproduzir sujeitos invisiveis, pois aqueles que ndo se encaixarem, ndo serdo vistos dentro do
padrdo estipulado.

Dessa maneira, a Educacdo filoséfica caminha em direcdo a tentativa de “igualar” os
individuos “desiguais”. Por meio do ensino-aprendizado desconectado da vida concreta, o dizer
filoséfico, como linguagem criadora para vida, ndo encontrar 0 seu espaco. As perspectivas
ética e estética, cada vez mais, acabam sendo esquecidas. Pois, quando esse dizer se encontra
carregado do “peso” da erudi¢do e dos conceitos metafisicos, os contetdos sdo ensinados para
serem decorados e os métodos de ensino sdo mecanizados. Com essa pratica de ensinar
Filosofia, adota-se uma proposta para convencer, persuadir e seduzir, minando o desejo de
praticar exercicios para se pensar por si, desconsiderando-se a singularidade. Na perspectiva
nietzschiana, as escolas e as universidades que priorizam a memoria, ensinam somente a
lembrar. Elas usam o método acroamatico, ou seja, 0 6érgao do corpo mais utilizado sdo 0s
ouvidos. Isso gera ouvintes passivos.

Com esse agir com as palavras no dizer filoséfico, acredita-se que, realmente, “o ensino
de Filosofia ndo seria necessario” no curriculo escolar. Pois, ao adotar o método acroamatico
no momento de ensinar, por meio do contetdo engessado, a prioridade ndo sera pensar por si,
mas sim pensar como 0 outro. Portanto, muitas vezes “0 mestre”, tomado pelo desanimo, perde

0 rumo e segue na direcdo em que ele ndo gostaria de ir, ou se isola, ou se entrega a cultura
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inauténtica. O “discipulo”, enredado por um conhecimento desconectado da vida, escuta ¢
memoriza o saber do outro, esquivando-se daquilo que ndo o interessa e bloqueando o
pensamento criativo. Por isso, ndo se deve descuidar dos contetdos e dos métodos de ensino.
Além disso, é preciso ficarmos atentos ao poder “micro” na sala de aula e ao poder “macro” do
sistema educacional. Logo, o dizer filoséfico questionador e critico, que age por meio da
linguagem criadora, precisa permanecer. Pois, a Filosofia ndo quer ser “util”, “técnica” e
desconectada da vida. Ela esta no tempo, no espaco, no nosso dia a dia. Ela esta na historia e é
uma histéria. Com esse olhar, sigo para pensar sobre questdes pertinentes ao momento de
ensinar e aprender Filosofia na sala de aula.

No proximo topico analiso algumas problematicas referentes ao ato de aprender e de
ensinar Filosofia no dia a dia na sala de aula. Para isso, ressalto questdes acerca da caréncia do
papel questionador do professor de Filosofia; da impossibilidade de ensinar Filosofia para
todos; da dificuldade de pensar por si; da préatica de ensinar do professor e do exercicio de
aprender do aluno. Nisso, cito alguns escritos de autores que se empenham em pesquisar sobre
a didatica-pedagogica na pratica de ensinar e aprender Filosofia. Com isso, reflito sobre o
caminho que ainda precisamos percorrer para amenizar a “doenga” que, de acordo com
Nietzsche, assolava a cultura e a educagdo na época em que ele viveu. E, ainda assola na nossa

atualidade.

3.1.2 Do ensinar e aprender Filosofia na sala de aula

Neste momento incluo, como base desta pesquisa, além dos textos de Nietzsche sobre
ensinar e aprender Filosofia, os escritos produzidos por alguns pesquisadores que argumentam
acerca de questbes pertinentes a Educacdo filos6fica no ambito escolar. A maioria desses
escritos foi publicado, principalmente, entre os anos de 2008 e 2017°, periodo em que foram
realizados projetos em relacdo a inclusdo da “disciplina” de Filosofia e a nova matriz curricular
no Ensino Médio e, consequentemente, no que se refere ao conteldo programatico proposto.
Com a obrigatoriedade dessa oferta, nesse periodo, aumentou a procura do curso de
Licenciatura em Filosofia nas Universidades. Para pesarmos sobre as mudancas ocorridas nesse
periodo, destaco algumas pesquisas sobre o processo didatico-pedagogico e em relacdo a

atuacdo dos “atores”, professores e alunos no “novo” curriculo escolar.

53 Com a criacdo da Lei 11.684/2008 houve um fomento de pesquisas e consequentemente das edicdes de livros
sobre o ensino de Filosofia. Contudo, a partir da lei 13.415/2017 nédo se sabe qual sera a relevancia dessas
pesquisas sobre o ensino de Filosofia.
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Na visdo nietzschiana, os professores de Filosofia, nomeados eruditos e filisteus da
cultura tinham transformado o ensino de Filosofia numa “mumia”. Portanto, esses professores
ndo faziam o papel de “mestres”, pensadores e questionadores. Para Nietzsche, a conjuntura
alemd naquela época minava a proposta de ofertar uma educacédo de qualidade, pois se visava a
quantidade. Nisso, de acordo com a perspectiva nietzschiana, seria preciso uma renovagéo no
Ginésio, consequentemente, uma mudanga no modo de ensinar e aprender Filosofia nas
instituicbes de ensino. Partindo dessa visdo, acerca do declinio da Educacdo filosofica,
problematizo algumas praticas pedagdgicas com base nas pesquisas de alguns autores na
atualidade. Com isso, aponto para a critica, acerca do papel do professor de Filosofia, da
situacdo do aluno e do espaco da sala de aula. Destaco oito situac@es praticas em relagdo ao ato
de ensinar e aprender Filosofia: metodologia; aulas expositivas; desinteresse; dialogo;
perguntas e respostas prontas; falsa liberdade de ensinar e de aprender; ensinar filosofia para
todos e a auséncia do exercicio de filosofar.

A primeira pratica: metodologia da aula, comumente, tem-se como caracteristica a
apresentacdo e a transmissdo de um conteudo. Maria Teles (2010, p. 33) descreve alguns
métodos: dialético, é aquele em que “deve-se demonstrar uma tese por meio de uma
argumentacdo logica capaz de definir e distinguir claramente os conceitos envolvidos na
discussdo”; em seguida apresenta 0 método comparativo, “fazemos analogias que possam nos
ajudar a encontrar respostas 16gicas”; acrescenta o método histérico, “é o levantamento das
ideias de acordo com a historia”; por fim descreve o método hermenéutico, “a compreensao, a
interpretacdo das ideias do outro”. Nessas praticas metodologicas da aula, enxergo dois aspectos
que se contrapdem. No primeiro, ao valorizar a memorizagao, algumas metodologias visam
somente a instrucdo, apresentando o conhecimento pelo conhecimento, expondo a histdria,
desvinculando-a do tempo e do espaco em que foi escrita, do contexto e do pensamento da
época, deixando de abordar os fatos vividos no presente. Ja no segundo aspecto, é possivel
valorizar a interpretacdo e compreensao da histdria, quando se prioriza um conhecimento mais
contextualizado, contando a historia de uma maneira critica e apresentando acontecimentos e
experimentacGes do cotidiano atual, conectando-as com a conjuntura da época em que 0S
conhecimentos estavam inseridos no tempo e no espaco.

A segunda prética: aula expositiva, pode-se dizer que essa pratica é importante em
certos momentos, pois permite apresentar os conteddos para serem interpretados, contudo néo
deve ser o Unico procedimento de ensino. Evidencia-se uma aula tradicional tendo como base
a transmissao do conhecimento quando se converte o aluno num receptor pacifico e silencioso.

Além disso, torna-se um perigo quando o professor considera que esse contetido é basico e,
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obviamente, o aluno compreendera com muita facilidade. A questao que nos move aqui €: como
saberemos, no momento da aula, se o aluno compreendeu o conteldo apresentado? Vale
ressaltar que, em relacdo a essa questdo, a maioria dos alunos ingressam no Ensino Médio ou,
até mesmo, nos diversos cursos de nivel superior, sem 0s conhecimentos basicos sobre a
“disciplina” de Filosofia. No livro, Filosofia em sala de aula, teoria e pratica para o ensino
médio, a autora Lidia Maria Rodrigo (2014, p.73) apresenta algumas observagdes sobre a aula
expositiva: “Em primeiro lugar, convém nao confiar demasiadamente na eficacia da linearidade
expositiva [...] pode ndo se dar conta que [o conteudo] néo esta sendo bem compreendido, ou
porque seu discurso ndo esta ao alcance dos alunos”. Nesse sentido, 0 que pode ser claro para
o0 professor, pode n&o ser para o aluno. Nisso, o aprendizado, muitas vezes, ndo ocorre porque
guem ensina ndo percebe quanto o conteddo € dificil para quem quer aprender. Além disso,
qguando o aluno carece de um conhecimento prévio do assunto, muitas vezes, fica dificil para
ele compreender o contetdo novo.

A terceira pratica: sobre o desinteresse. A questdo colocada pela autora Lidia Maria
Rodrigo (2014, p. 36) é de “como trabalhar no sentido de introduzir ou levar para dentro da
filosofia alguém que ndo se sente minimamente tocado por ela ou que lhe é completamente
indiferente”? O que ndo afeta gera o desinteresse, muitas vezes, isso ocorre pelo
desconhecimento do objeto da Filosofia; pela crenga que essa “disciplina” ndo tem utilidade
para nada e pela dificuldade em compreender e aprofundar os conceitos filoséficos. Nesse
aspecto, uma tentativa de facilitar o aprendizado é mesclar a aula expositiva com modos mais
interativos no momento de ensinar. Assim, interligar as questdes filoséficas abordadas com as
questdes vividas no cotidiano do aluno, como por exemplo: a musica®. Dessa maneira, criar
oportunidades para que os alunos possam fazer relagdes do conceito de algo que eles saibam,
com aqueles abordado na Filosofia para, assim, afetd-los. Logo, antes de expor o conteido
filoséfico, seria preciso apresentar e ilustrar questdes acerca dos conhecimentos dos alunos.

A quarta pratica: sobre o dialogo. Nessa pratica hd a pretensdo de ocorrer uma
interatividade do aluno com o professor. O objetivo seria construir uma relacdo de igualdade
na sala de aula. Todavia, pensar a aula de Filosofia, aberta somente ao dialogo, significa
imaginar uma situacdo, ndo muito comum em relagdo aos jovens estudantes no Ensino Médio
e nas Universidades, como por exemplo: o dominio da leitura e da escrita, a maturidade de
pensamento e a apropriacgdo de leituras filosoficas. Na maioria das vezes, essas trés situagdes

sdo raras no ambito da sala de aula. Contudo, na préatica do dialogo ha uma questdo a ser

5 Para Nietzsche (2010b, p. 37) “a musica como suplemento da linguagem: inimeras excitagdes e estados
inteiros de excitagdo que a linguagem nao pode representar sdo captadas pela musica”
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pensada: o didlogo seria um meio propicio para ensinar a pensar por si? No livro, Ensinar
Filosofia, um livro para professores, os autores apresentam alguns questionamentos sobre a

atividade de ensinar e aprender Filosofia baseadas s6 no dialogo:

[...] problema corriqueiro em relagdo a se perceber as aulas de filosofia
fundadas na metodologia do didlogo: sobre o que se deve dialogar? Ou,
dizendo de outra maneira: qual deve ser o contetdo do dialogo? Qualquer
assunto serve, o que importa é a forma, ou ha assuntos que podem ser tratados
filosoficamente e outros que ndo podem? Ou, ainda, haveria uma necessidade
intrinseca de articular forma e contedo? Conheco muitos professores que se
contentam, em suas aulas de filosofia — seja em que nivel for —, em promover
debates e discussdes. Partem do principio de que por si s6 a metodologia do
debate, dialogo, ou seja, & 0 nome que queiramos dar a isso, faz com que a
aula seja “filosofica”. (ASPIS; GALLO, 2009, p. 36).

Acrescenta-se a essa pratica, mais duas dificuldades: primeiro, a de promover o didlogo
diante da caréncia cultural no contexto educacional; segundo, quanto a promocao de um ensino
por meio de perspectivas diversas. Para isso, 0 caminho que poderia contribuir para a qualidade
da aula, ¢ a criatividade, ou seja, articular contetdos e metodologias diversificadas por meio de
varios tipos de textos. Com isso, o dialogo poderia representar, ndo somente uma interacao de
ideias diferentes entre os ouvintes e os falantes, mas também, a interligacdo dos textos
filosoficos, conectando-os com outros tipos de textos. Contudo, essa pratica do didlogo no
ensino de Filosofia exigiria uma inquietacdo sobre o contexto vivido no presente, mas também,
sobre a historia da Filosofia interpretada e contextualizada do passado. Pois, a leitura dos textos
sobre a historia da Filosofia, escritas pelos filosofos, representam, muitas vezes as perspectivas
de cada um deles. Assim, nessa pratica do dialogo, inclui-se também, pensamento dos fil6sofos
e reflexdo sobre 0 mundo, para ultrapassar as perspectivas dos interlocutores e conectar a
linguagem filoséfica com a vida vivida. Dessa maneira, conceber uma comunicacao dialdgica.

A “disciplina” de Filosofia precisa ser ensinada com rigor. Ela deve ter conteudo e
curriculo préprios da sua especificidade. No livro Ensino de Filosofia no ensino médio, o autor
Evandro Ghedin (2009, p. 225-226) afirma que: “a Filosofia deve ser uma disciplina do
curriculo do ensino médio com um conteddo e um método que lhe seja inerente. Defendemos
a ideia de que ela ndo pode ser trabalhada transdisciplinar [...] ela deve ser assumida como
disciplina do curriculo”. Todavia, ele acrescenta que o “didlogo entre pensamento ¢ mundo
fundamenta e justifica a necessidade da disciplina no espaco da escola”. Logo, seria necessario,

inicialmente, ler e comentar sobre os textos, como também, manter um dialogo entre
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“pensamentos filosoficos e mundo”, para assim contextualizar o dizer filoséfico e familiarizar
0s alunos com essas leituras.

A quinta pratica: perguntas e respostas prontas. Essa pratica fragiliza o ensino de
Filosofia. Pois, quando o professor oferece perguntas e respostas prontas, pode ocorrer dois
problemas: a restrita obediéncia e a dificuldade de se pensar por si. Esses problemas estéo
interligados, dependem um do outro, séo dois comportamentos aparentemente opostos, mas na
realidade analogos. O que geralmente ocorre é uma pratica automatizada de memorizacéo das
questdes. Essa prética é irrelevante para o ensino-aprendizado de Filosofia, pois ndo faz pensar.
Assim, para que ndo se aceite perguntas e respostas prontas, seria preciso ousar, fazer
questionamentos, ou seja, adotar uma ““atitude filosofica”, uma pratica que provoque e instigue
o aluno a questionar. E ainda pior quando as perguntas sdo mal interpretadas, pelo fato do leitor
alimentar um preconceito, ou seja, ser levado pelos artigos de fé. 1sso resultard em uma resposta
equivocada. Logo, ocorrerd uma linguagem misturada, ficando incoerente. O leitor néo
compreendera a questdo, pois a entende com base no que ele julga ser “verdadeiro”. Outro
entrave ocorrera quando ha a desatencdo em relacdo a pergunta, ao reconhecimento ligeiro de
alguma palavra mais chamativas, tirando-se conclusGes precipitadas. Nisso, ocorre um
“preenchimento” da pergunta, porque ndo se “ruminou” a questdo, fragmentou-se a leitura. 1sso
ocorre quando ndo se faz a analise filoséfica da pergunta. Nao se consegue respondé-la com
sabedoria, quando muito, com a lembranca, desestimulando a vontade de aprender a pensar.

A sexta pratica: falsa liberdade de ensinar e aprender. No livro, Exercicios Filoséficos,
a autora Madeleine Rohaut (2007, p. 6), apresenta uma questdo sobre a importancia da analise
filosofica como enfrentamento e como ato de pensar por si: “[...] fechamento em suas certezas
ndo seria devido, afinal de contas, h& uma necessidade de seguranca, que nos mantem nessa
atitude retraida, evitando a angustia de realizar o ato de pensar sozinhos e despojados de tudo?”.
Logo, nesse sentido, os obstaculos que impedem o pensar por si sdo: a falsa “autonomia” de
saber, isto é, achar que j& possui 0 conhecimento, mas também, quando se conclui uma ideia,
com base em um discurso padronizado, destacando-se as palavras soltas, preenchidas pelas
ideias do outro. A questdo pertinente aqui é: aprender a pensar por si e manter se na soliddo,
estimularia 0 pensamento criativo? O caminho solitario para aprender pode ser um perigo.
Nesse modo de aprender, possivelmente, ndo ocorrera a troca de saberes. Por isso, inicialmente,
¢ importante seguir o ensinamento dos “mestres”. Contudo, é importante lembrar que para
desenvolver um saber genuino, em um certo momento, é preciso se libertar dos “mestres”.
Seguir em frente, onde h4 um emaranhado de representagdes, constituindo o mundo multiplo e

diverso. E relevante ter obediéncia para aprender com o “mestre”. Mas, em seguida, é
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primordial ter a audacia para aprender por si. Aceitar tudo, sem a “vontade” de ser o que se é,
pode significar ndo libertar o pensamento, mantendo-se prisioneiro do saber do outro.

A sétima prética: ensinar filosofia para todos. Essa questdo é complexa, quando se
acredita que somos todos iguais. Ensinar filosofia para todos®® da mesma maneira, visando um
aprendizado igualitario, € uma utopia. O que é possivel é “moldar” as mentes. Todavia,
mediante as necessidades e dificuldades de cada um, podemos ensinar tudo a todos de maneiras
diferentes, estimulando a singularidade. Isso € muito mais dificil. Pois, aléem dos nossos saberes
subjetivos, sociais, culturais ha a diversidade cognitiva e intelectual de cada um. Quando um
professor ensina, geralmente, tem a pretensdo de alcangar a todos. Contudo, isso € uma tarefa
muito complicada.

De uma maneira bem usual, no ensino-aprendizado de Filosofia no Ensino Médio,
utiliza-se o livro didatico. Isso corresponde a metodologia de ensino padronizada para alcancar
a todos. Porém, mesmo quando se utiliza o livro didatico, existem uma variedade de
dificuldades para ensinar tudo a todos da mesma maneira, porque, cada um carrega seus saberes.
O professor sabe sobre 0 que ensina, mas muitas vezes, nao é capaz de perceber o que o aluno
compreendeu. Aspis e Gallo (2009, p. 44) escrevem que ficar preso ao contetdo dos livros
didaticos, pode ser um risco, pois no livro existe um contetdo fechado e sistematizado. Ent&o,
“a forma de escaparmos de tal risco ¢ investindo, em um ‘ensino de filosofia’, em que 0s
estudantes sejam encorajados a pensar, desenvolver suas proprias experiéncias de pensamento”.
Os alunos sdo diferentes em varios sentidos. Atingir a todos da mesma maneira €,
provavelmente, algo improvavel de acontecer. Além disso, conhecer em que ponto o outro é
diferente, capaz ou ndo de compreender, também é muito dificil. Ora, quando um professor
explica para todos de uma mesma forma, uns alcangardo o conhecimento, outros ndo. Desse
modo, muitas vezes, a interacao fica prejudicada.

Entdo, ensinar da mesma maneira para todos ndo resulta em uma “igualdade” de
aprendizagem. Ao contrério, podera acontecer a excluséo por falta de entendimento. Evitar essa
exclusdo, muitas vezes, esta além da vontade do professor. Ha situagdes como: falta de dominio
da lingua materna; tempo de aula curto; sala de aula, geralmente, lotada. A maioria dos alunos
apresenta dificuldades em ler e em escrever. E relevante aprimoramento da prética da leitura e

do exercicio da escrita criativas. Quanto ao tempo de aula, geralmente, ndo é suficiente para

55 Na Didatica Magna (Tratado da arte Universal de ensinar tudo a todos) a conhecida perspectiva de Comenius
(2001, p.16) de ensinar tudo a todos esta compreendida em que: “por mais imperfeita que seja a minha tentativa
e ndo chegue ao objetivo que eu me havia proposto, 0 meu exemplo trara, todavia, a0 menos, a prova de que foi
percorrida uma longa etapa que jamais havia sido percorrida e que o cume a se escalar estd mais proximo que até
aqui”.
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interpretar os textos filosoficos e ocorrer interacdo dos saberes entre professor e alunos. No
espaco fisico, as salas comportam por volta de cinquenta alunos, sentados em carteiras umas
atras das outras, dificultando que se faca uma disposicéo diferente, como por exemplo, coloca-
las em circulo. Assim, 0 corpo se torna amansado e monitorado, 0s gestos contidos e as
sensacdes controladas. Esse € 0 espago que ndo liberta o corpo, consequentemente, também nao
liberta o pensamento, fica-se cerceado.

A oitava prética: auséncia do exercicio de filosofar. Esse € um grande desafio. Aqui a
questdo pertinente é: todos seriam capazes de filosofar®®? Ha um impasse nessa questio, pois
se acredita que existe uma dicotomia entre a vontade e a inteligéncia no momento de aprender
e de ensinar. Todavia, seria preciso abandonar essa ideia. Ousar desfazer essa crenca é o dilema
do ensinante de Filosofia. Por outro lado, seria interessante enxergar que as habilidades dos
jovens dependem de cada vontade e de cada inteligéncia®’. René Silveira (2007, p. 81) afirma
que “o exercicio de filosofar consiste num trabalho intelectual, por vezes érido, penoso, que
exige de quem o pratica coragem, paciéncia, dedicacao, disposic¢do fisica e intelectual, atencao
e disciplina”. Ha4 um “jogo” de forcas que acontece no momento de ensinar e no momento de
aprender, representando uma tensdo. Nesse sentido, o exercicio de filosofar esta compreendido
entre a vontade e a inteligéncia, mas também em relacéo a vida vivida. Além disso, hd a vontade
de poténcia quando se busca expandir, potencializando a capacidade de pensar por si para se
transformar e transformar o outro. Todos tém inteligéncias, mas a vontade esta permeada de
varias forcas: do pensamento e das circunstancias que se encontram numa constante tensdo. De

acordo com Walter kohan ha “poténcias do pensamento em colisdo”.

E preciso ndo desconhecer essas tensdes para poder pensar com base nelas um
espago interessante em que se possa aprender e ensinar filosofia com a maior
intensidade e liberdade possiveis. Em outras palavras, ndo ha como evitar
essas tensdes — mesmo nas propostas mais “democraticas”, nas que se fala em
“ensinar a pensar” ou em “aprender a aprender”, ha sempre forcas, espagos,
poténcias do pensamento em colisdo para que haja filosofia — e pensa-la é uma
exigéncia para um educador interessado em propiciar espagos de pensamentos
potentes, livres e abertos a transformacao de si e dos outros. (KOHAN, 2009,
p. 10)

5 Gramsci (1999, p. 93) defendeu que todos os homens sio filosofos: “E preciso destruir o preconceito, muito
difundido, de que a filosofia é algo muito dificil pelo fato de ser a atividade intelectual prépria de uma
determinada categoria de cientistas especializados ou de filsofos profissionais e sistematicos. E preciso,
portanto, demonstrar preliminarmente que todos os homens sao ‘filésofos’, definindo os limites e as
caracteristicas desta ‘filosofia espontanea’, peculiar a ‘todo o mundo’, isto €, da filosofia que esta contida”.

57 Ranciére (2010, p. 31), no seu livro “O mestre ignorante”, escreve que “duas faculdades estdo em jogo no ato
de aprender: a inteligéncia e a vontade”.
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Nas préticas apresentadas observamos varios desafios no momento de ensinar Filosofia.
Todavia, € primordial que a linguagem filosofica seja acessivel ao aluno, porém, com rigor e,
ao mesmo tempo, com alegria. Que se adote contetdos condizentes com idade do aluno, mas
também, elaborados de acordo com a especificidade dessa “disciplina”. Além disso, é preciso
ndo se deixar levar pelo excesso de “enciclopedismo”. Para isso, € importante adotar um ensino
de Filosofia em perspectivas, integrado a historia, aos conceitos filosoficos, aos temas e a vida
concreta. Fazer conexdo das questdes filosoficas com as questdes da vida e, de maneira mais
intensa, desenvolver o exercicio de pensar em busca de libertar as palavras do pensamento. Para
isso, 0 professor precisa perseguir as caracteristicas do verdadeiro “mestre filosofo”.

Portanto, no cenério apresentado, observamos que aprender e ensinar Filosofia, visando
“libertar” o pensamento e fomentar o “amor” pelo saber em busca de alcancar a singularidade
é um grande desafio. Etimologicamente a palavra filosofia significa “amor a sabedoria”,
Alejandro Cerlleti®® (2004, p. 28) escreve o artigo: Ensinar filosofia: da pergunta filoséfica a
proposta metodoldgica, em que questiona essa etimologia, afirmando ser paradoxal, pois “[...]
ndo ¢ possivel ensinar a ‘amar’ a sabedoria, como, certamente, ndo ¢ possivel ensinar a
apaixonar-se”. Acrescenta ainda que, “o essencial da filosofia é constitutivamente, inensinavel,
porque ha algo do outro que é pessoal e irredutivel: seu olhar pessoal sobre o mundo, seu desejo,
enfim, sua subjetividade”. Portanto, a questdo que nos instiga é: ensinar a “amar” a sabedoria
pode mais complicado do que ensinar a praticar o exercicio de pensar por si com sabedoria?

Entende-se que hd uma tenséo inevitavel na relacdo do saber de quem ensina com quem
aprende. Morandi (2002, p. 26) afirma, no livro Filosofia e educagédo, que Nietzsche: “[...]
proclama o inquietante dominio do homem pela obra educativa, mas também o engajamento de
uma liberdade, o risco, a obrigatoria suspeita”. Assim, a Educacdo filosofica, munida do risco
da diversidade e carregada da suspeita, tem o propdsito de libertar o pensamento para que ocorra
a troca de saberes genuinos. Nisso, ndo é recomendado o constante isolamento, mas sim a
possibilidade de aprender com o outro, trocar afetos, numa comunicacdo dialogica,
acompanhada pelo desejo de unir inteligéncia, vontade e poténcia. Assim, buscar efetivar a
Educacdo do “homem livre” no sentido de ser “singular” diante das vicissitudes da vida

concreta.

%8 De acordo com Giovanni Reale (2012, p. 28) Pitagoras foi o inventor do termo Filosofia, “que a0 homem s
era possivel tender a “sophia”, um continuo aproximar-se, um amor jamais totalmente satisfeito dela, de onde
justamente o nome filosofia “amor sapiéncia”.

% KOHAN, Walter, org. Filosofia: caminho para seu ensino (2004).
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Ressaltamos que os primeiros filosofos®® se utilizaram da linguagem do cotidiano, do
exercicio educativo do pensamento critico e questionador para provocar o desabrochar dos
saberes genuinos. Entre eles havia os preceptores, que ensinavam sobre a natureza do homem
e 0s problemas da ética®’. Na Grécia antiga, por volta do século VI a. C., esses primeiros
filosofos propuseram pensar sobre a origem de tudo. Isso ocorreu na perspectiva de buscar
compreender a passagem da cosmogonia para a cosmologia. Dessa maneira, experimentaram
outros modos de pensar, sentir e agir. Na preparacao para esse exercicio seria primordial, na
perspectiva da busca do conhecimento sobre a natureza, pensar diferente em prol da mudanca
e da transformacdo por meio das “experiéncias do pensamento” como vontade de agir no
embate com as palavras, estimulando os saberes genuinos sobre questdes acerca da vida
concreta. Nisso, integrar o pensamento ao vivido.

No proximo tépico, com o intuito de provocar mais inquietacdes acerca da pratica de
ensinar Filosofia, escrevo sobre situa¢Ges vivenciadas no dia a dia no ambito escolar. Assim,
com a pretensdo e com o esfor¢o de mostrar na teoria alguns momentos vividos na préatica, entre
0 que se deseja realizar e o que é possivel na realidade, apresento alguns relatos com o intuito
de agir com as palavras para refletirmos sobre a forca do dizer filoséfico, mas também, sobre
a forca da circunstancia presente na vida concreta. Neste compromisso, permito-me contar
sobre acontecimentos, relatando algumas experiéncias para problematizar as praticas
vivenciadas na escola que estdo conectadas com a vida vivida. Apresento trés relatos que os
nomeio de: dizer de si, dizer do grupo e dizer de poucos. Para assim, a partir dos diferentes
modos de dizer filoséfico no ensino-aprendizado de Filosofia no cotidiano da escola,

refletirmos acerca da necessidade de se enxergar as perspectivas do real e do ideal.

3.1.3 Da conversa sobre Filosofia e relatos do dizer

A Filosofia, para Nietzsche (2017, p. 16), € a “vida voluntaria no gelo e nos cumes — a

busca de tudo o que é estranho e questionavel no existir [...] Quanta verdade suporta, quanta

60 De acordo com Reale, na sua obra Historia da filosofia grega e romana, Pitagoras falou pela primeira vez o
termo filosofia (amor a sabedoria). Quanto a Tales, foi considerado o primeiro filésofo, quando afirmou que a
causa de todas as coisas, a origem, seria a agua, pois as representacdes sobre o surgimento do mundo ndo foram
extraidas das hist6rias miticas, uma cosmogonia, mas sim de algo diretamente ligado a natureza, uma
cosmologia, como por exemplo, da &gua.

61 O método para os gregos, ainda segundo Reale, ocorreu por meio de uma explicagio racional, ndo bastava
constatar, verificar dados, precisava ir além dos dados e experiéncias, deveria encontrar a sua razdo, causa e
principio. Inicialmente os sofistas concentraram suas ideias na realidade do homem, na virtude, nascendo ali 0
problema da moral.
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verdade ousa um espirito [...] Erro (— a crenga no ideal)”. Na medida em que a Filosofia busca
um ideal como certeza e verdades inquestionaveis, ela se afasta do “real”, pois a realidade esta
repleta de incertezas. A vida vivida pressupde diversos questionamentos. O dizer filosofico ao
se distanciar do real permanece existindo, mas perde o seu ar de estranheza, pois as palavras
ditas soam como “verdades absolutas”, ou seja, almeja-se a certeza. Isso representa algo
fechado em si mesmo, uma linguagem “fria”, desconectada da vida, simbolizando um
conhecimento tranquilizador. Ao se deixar levar pela linguagem “fria”, enredam-se de valores
inquestionaveis. Assim, o filésofo perde a forca da multiplicidade do pensamento e a alegria de

viver. Leon Kossovitch afirma que, na viséo nietzschiana “os valores multiplicam o fil6sofo”.

Os valores multiplicam o filésofo: ha quem é por eles paralisados, ha quem os
submete, mas ha quem os produz. O entrevado é o cristdo, 0 dominador, 0
operéario; mas o produtor, feliz acaso € o legislador. O fildsofo doente, simples
reacdo, € vitima dos eventos — s6 pode propagar os valores tristes, dos quais é
porta-voz. Mas o filésofo operario ja € um evento: sistematizador, domina o
tempo. Nem excessivamente sdo nem doente, é o encarregado da sintese das
disciplinas da interpretacdo. Positivista e incrédulo, prepara o terreno para o
legislador (KOSSOVITCH, 2004, p. 111).

Desse modo, de acordo com Leon Kossovitch, a figura do “filésofo operario” é o
entrevado, paralisa e enfraquece seus ouvintes, deixando-os acomodados; o “filosofo doente” é
vitima dos eventos, constata os valores do passado, quer sistematizar o conhecimento para dizer
sobre certezas, € porta-voz dos valores tristes. Essas duas figuras pretendem promover “eventos
paralisantes”, estdo carregadas dos valores estagnadores e, portanto, s@o tristes. Contudo, a
figura do “filésofo produtor” quer criar valores alegres, por isso se encontra dotado de
abundancia de forcas expansivas. Ele é legislador. O dizer filosofico, que acontece por meio
das palavras, no ambito escolar, precisaria transvalorar a visdo domesticadora e padronizada
das “figuras” dos filosofos “paralisantes”.

Na perspectiva inversa desses filosofos que paralisam ou sdo paralisados, parto para
repensarmos sobre o uso da palavra como “instrumento” do professor de Filosofia. Para isso,
traco as seguintes questdes: a “disciplina” de Filosofia poderia ser considerada especial? Ela
seria diferenciada das outras “disciplinas”? Com o intuito de ampliar a nossa reflexao acerca
do momento em que se ensina e se aprende Filosofia, esses questionamentos sdo seguidos de
outros: a “disciplina” de Filosofia promoveria o fomento do pensamento critico e criativo? O
ensino-aprendizado de Filosofia deveria estar conectado com a vida concreta? Seria possivel
sentir “estranhamento” e fazer “questionamento” sobre as coisas da vida quando se aprende a

filosofar? A proposta de “alcangar” a todos por meio da modalidade de EAD geraria excluséo?
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Essas perguntas me levam a pensar sobre a intencionalidade da busca incessante da
“filosofia do ideal”. Contudo, € na vivéncia, permeada de contradi¢Ges, de varias perspectivas
e de acontecimentos inesperados que filosofamos. Para ultrapassar essa pretensdo de busca,
seria preciso tomar distancia da crenca de que ha um ideal alimentado por certezas, pois viver
o real é se colocar diante das incertezas das experiéncias, vivéncias e diversidades — repletas de
eventos. Para Nietzsche, de acordo com Giacoia Junior (2014, p. 263), um evento € uma
vivéncia que marca, pois a “ac¢ao que ele designa ¢ um acontecimento vivido imediatamente,
corporalmente e em primeira pessoa. Na vida de alguém, um evento torna-se vivéncia quando
ocorre com intensidade e ressonancia capazes de tornd-lo marcante, de significagdo duradoura”.
Logo, no “evento” ocorre um embate do dizer, na vivéncia, na convivéncia e na diversidade.
Contudo, muitas vezes, nisso se omite alguns detalhes que acontecem na realidade.

Nesse sentido, permito-me ir além da metodologia de pesquisa desta Tese, e por meio
de relatos de “eventos”, adentrar na pratica de ensinar e aprender Filosofia no ambito escolar.
Com isso, proponho contar algumas experiéncias no dia a dia nas escolas diante da relevancia
do agir com as palavras no dizer filoséfico e da forca desse dizer nas situacdes vivenciadas.
Isto posto, destaco relatos que 0s nomeio de: primeira experiéncia, o dizer de si; segunda
experiéncia, o dizer do grupo e terceira experiéncia, o dizer de poucos. E perceptivel que as
experiéncias, no momento de ensinar e aprender Filosofia, sdo diversas. Apesar da “disciplina”
de Filosofia ser desconhecida dos alunos, porque para a maioria € uma novidade no primeiro
ano do curriculo do Ensino Médio, ela possibilita desamarrar as palavras. Com esse olhar dou
inicio ao primeiro dos trés relados de experiéncias.

Primeiro relado de experiéncia: o dizer de si ocorreu em um momento do cotidiano, mas
que se tornou marcante. O primeiro dia de aula para os jovens alunos que iniciam o curso do
Ensino Médio é um grande desafio. Nesse periodo e idade, a maioria deles, chegam animados
na sala de aula, mas ao mesmo tempo, apreensivos. As questbes parecem diversas: 0 que
encontrariam naquele local? Ja ndo havia mais 0s varios cartazes nas paredes, os professores,
provavelmente, seriam muitos, cada um para ensinar uma “disciplina”. E, especialmente, a
“disciplina” de Filosofia: o que se ensinaria nessa “disciplina”? A falta de familiaridade com
ela era tanto que alguns ndo conseguiam, nem mesmo, pronunciar 0 nome dela, diziam:
“fisolofia”. Naquela ocasido havia, por volta de quarenta alunos em sala de aula. Uma
diversidade de carinhas, uns mais calados outros mais agitados. Mas, um desses alunos era
diferente. Os olhos dele brilhavam, sorria e balangava a cabeca quando concordava com as
palavras ditas e abaixava a cabega quando n&o concordava. Pois bem, em um certo momento,

combinou-se de que eles teriam que escrever um texto sobre “pensar por si”. Assim aconteceu,
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ap0s conversas sobre 0 que somos e o que podemos ser, eles iniciaram um exercicio de escrita:
teriam que escrever uma “redac¢ao” com o seguinte titulo: “como pensar por si mesmo no mundo
contemporaneo”. O texto daquele aluno, com brilho nos olhos, dizia sobre 0 que se passava na
vida dele na “comunidade”. As palavras pareciam que “rasgava o peito” de tanta forca. Havia
uma firmeza no dizer de si, e uma singularidade na escrita do seu texto, diante de todas as
adversidades da vida. Ele terminou sua escrita assim: “facil ser o que se ¢ quando nao Sou 0 que
0 outro quer que eu seja”. Contudo, esse aluno, precisou viver o “real”. Ele abandonou a escola.
Precisava trabalhar.

Outro relato, segunda experiéncia: o dizer do grupo, aconteceu num momento
complicado, os professores e 0s alunos encontravam-se insatisfeitos com vérias situacdes, como
falta de professores, de estrutura fisica na escola e de uma educacdo nao “democratica”. O
sindicato dos professores decidiu pela greve em busca de melhorias salariais e de trabalho.
Alguns professores aderiram & greve. Ja os alunos, reunidos nos grémios estudantis, buscaram
de alguma maneira, ser ouvidos. Eles mostraram suas insatisfagdes por meio de um movimento
pacifico. Nesse movimento apresentaram algumas reinvindicagdes, entre outras, pela melhoria
da infraestrutura nas escolas; dois tempos de aula, no minimo, para todas as “disciplinas”;
gestdo democratica e um novo modelo de escola onde os alunos tivessem “voz”. Esse “ato” foi
chamado de “Ocupa”. Um acontecimento surpreendente em que eles “ocuparam” varias escolas
em alguns Estados no Brasil. Para varios alunos, participantes do movimento aqui no Rio de
Janeiro, o estopim foi o fechamento de algumas escolas. A meu ver, esse momento se mostrou
como um ato politico-educativo, as decisdes, segundo alguns alunos, eram feitas coletivamente,
por meio de assembleias realizadas entre eles. Apesar de muitas pressdes para o término do
movimento “Ocupa”, aqueles estudantes conseguiram ser protagonistas por algum tempo e
foram ouvidos. Algumas das reinvindica¢es foram conquistadas, como por exemplo, a
instalacdo de aparelhos de ar-condicionado e dois tempos de aula, no minimo, para todas as
disciplinas. Assim, num clima de conquista, mas a0 mesmo tempo de incertezas, as aulas
retornaram. Os professores voltaram da greve e os alunos do movimento.

Na época, eu estava cursando mestrado. No dia da qualificagdo, o professor Walter
kohan, que participava da minha banca, perguntou se eu gostaria de agendar um encontro com
os alunos do movimento “Ocupa” na escola onde eu lecionava. Prontamente aceitei, seria uma
grande honra recebé-lo. Assim foi: solicitei autorizacdo da direcdo e agendamos um encontro
com o grupo de alunos. Com alegria e honra, tivemos a presenca do professor Walter kohan na
escola. Ele compareceu ao encontro e conversou com os alunos sobre a relevancia da educagéo

filosofica. Os alunos falaram pouco, mas ainda assim, foi um momento marcante, em que
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ocorreu o dizer do grupo. Mostraram-se mais fortes do que antes, um pouco desanimados pela
falta de apoio vindo de varios vieses, até mesmo de colegas de turma, quando participaram
daquele movimento. Tudo isso, caracterizou-se como um importante acontecimento na vida
desses alunos. Eles foram protagonistas, lutaram, vivenciaram e experimentaram momentos de
lideranca e de obediéncia ao lider. Eles conseguiram dizer em grupo. Praticaram a politica,
mostraram as suas insatisfagdes e reivindicaram por algo, em busca da melhoria da educagéo e
do dia a dia na escola. Além disso, colocaram-se como apoiadores dos professores. Enfrentaram
uma diversidade de conflitos. Sobretudo, mostraram-se fortes e resistentes, até quando puderam
resistir. Sem muito apoio, em um certo momento, recuaram. Mas conseguiram, de alguma
maneira, ecoar suas “vozes”.

O terceiro relato da experiéncia, o dizer de poucos, ocorreu ho momento em que se
implementou a proposta educacional, repentina, de aulas de Filosofia a Distancia. Isso
aconteceu pelo fato de termos sido acometidos por um “inesperado” acontecimento de uma
pandemia causada pelo “novo Corona virus”. Por isso, foi estabelecido o ensino “remoto” 2,
Constitui-se como um ensino-aprendizado, provisorio, por meio de ferramentas digitais. Apesar
de tudo, naquele momento, foi necessario e prioritario. Mas, ensinar Filosofia por meio da
modalidade do Ensino a Distancia, mostrou-se insuficiente na pratica de exercitar o pensamento
singular. Em primeiro lugar, porque dificultou o encontro; em segundo, impossibilitou a unido
do corpo e mente e em terceiro, representou um obstaculo para a comunicacdo dialégica
atravessada pelos afetos. Apesar de reconhecer que o Ensino a Distancia tem o seu valor, pois
dissemina o conhecimento até lugares que nao é possivel acontecer a aula presencial, no
momento de ensinar e aprender Filosofia de modo on-line alcangou-se poucos alunos. De um
modo geral, tudo isso gerou excluséo.

No contexto real, o ensino-aprendizado ofertado por meio de ferramentas digitais, na
maior parte dos casos, gerou exclusdo, pois muitos alunos e, até mesmo, professores
desconheciam essa metodologia e ndo possuiam acesso a uma boa conexao da internet. Além

disso, esse modo de ensinar e de aprender dificultou a troca de olhares, os afetos e as interacdes

62 Na data de 16 de marco de 2020, o governador em exercicio no Estado do Rio de Janeiro decretou isolamento
social devido a pandemia de Covid-19 causada pelo novo Corona virus, proibindo a abertura de todos os servicos
considerados néo essenciais, incluindo as Instituicdes de Ensino da educacao basica e Superior. Com isso 0s
orgaos educacionais do Estado criaram um projeto de “educagdo remota” nas escolas publicas do Rio de Janeiro.
Por um lado, esse projeto foi necessario, ndo havia outra maneira de continuar os estudos, mas se tornou
excludente. Pois, o governo ndo disponibilizou ferramentas para o acesso tecnoldgico aos estudantes, pois muitos
ndo conseguiram participar das aulas remotas, por diversos motivos, mas principalmente, pela caréncia das
ferramentas tecnoldgicas. Esse fato representa uma experiéncia negativa na Educacao Bésica, portanto, de
excluséo.
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entre os individuos diferentes. Foi uma falécia a pretensdo de ensinar todos da mesma maneira.
Apesar de reconhecer que as dificuldades do aprendizado séo recorrentes no ensino presencial;
no ensino remoto isso ficou mais evidente, pois muitas vezes, foi dificil identifica-las
imediatamente. De um modo geral, alguns alunos entendem rapido, outros ndo; alguns
dominam a lingua materna, outros ndo; uns sao expansivos, outros ndo. Na aula presencial
observa-se a diferenca com mais detalhes, geralmente, consegue-se identificar a dificuldade no
entendimento deles, em que ponto estdo compreendendo, de que maneira e de que modo
conseguem aprender. Muitas vezes é necessario atender ao aluno individualmente. Nas aulas
presencias, a interatividade entre professor e aluno é mais espontanea e direta.

Nas aulas on-line, alimentou-se, ainda mais, a exclusdo social e intelectual. Pois, é
incoerente a crenca de que os alunos sdo iguais e que possuem as mesmas habilidades. Por outro
lado, no ensino presencial, a partir do encontro entre as duas linguagens (verbal e corporal) é
mais provavel que haja uma comunicacéo dialdgica entre os desiguais. No &mbito escolar, nas
aulas presenciais, a atitude filoséfica se torna mais notavel, hd uma certa provocacao e
problematizacdo, algumas vezes, ha questionamento sobre o que foi dito. O agir € mais
iminente, acontece no momento, faz-se pergunta, quando ha a curiosidade. Por vezes, no
encontro com o diferente ocorre a troca de experiéncias. 1sso poderd fomentar a autossuperacao.

Esses trés relatos estdo compreendidos acerca de algumas reflexdes sobre questdes que
se referem a Educacéo filosofica e acerca de situagfes vividas no dia a dia na escola. O &mbito
da sala de aula é um dos espacos propicios para que haja comunicacao dialégica, para trocar
ideias e respeitar a diferenca. Assim, aprender a pensar de maneira mais abrangente acerca das
situacOes vividas. Aprender a pensar por si, libertando as palavras, que algumas vezes se
encontram amarradas por estarem impregnadas de pré-conceitos alimentados pelo status quo.
Para isso, destaquei nesses relatos trés eventos para refletirmos mediante o dizer de si, o dizer
do grupo e mediante ao dizer de poucos sobre as experiéncias vividas numa visdo em
perspectivas do que acontece no momento real e do que poderia esperar do que seria o ideal
diante das circunstancias vividas. Pois, filosofar, parafraseando Nietzsche, é ficar atento em
relagdo a “tudo o que ¢ estranho e questionavel no existir”. Além disso, na perspectiva
nietzschiana a vida se passa no universo da linguagem e o dizer filoséfico € um ato que se
enraiza na vida como exercicio de liberdade. Isso acontece em meio a tenséo e ao conflito.

A partir dessa perspectiva, ressalto a importancia do dizer filosofico no intuito de
reconhecer a hora “certa” de “martelar” 0s valores moralistas, mas saber também, a hora de
elevar-se diante daquilo que nos fortalece. Logo, no dizer filoséfico, com base em uma

linguagem criadora, é possivel a experimentar “novos” pensamentos, e na diversidade estimular
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“boas” préaticas. No momento de ensinar e aprender Filosofia, quando se pretende fomentar e
desenvolver a prética do exercicio de pensar por si, poderd ocorrer a “trasvalora¢do” do
conhecimento filosofico dogmatico, tradicional, para o conhecimento filoséfico em
perspectivas como linguagem criadora para a vida. Para pensarmos nessa proposta, apresento a
seguinte questdo: o ensino da Filosofia, baseado numa linguagem criadora para a vida,
provocaria no aluno a vontade de tornar-se quem se é?

Aqui, retomo a pergunta feita anteriormente em relacdo a questdo que se refere ao lugar
da “disciplina” de Filosofia nas Institui¢des de Ensino: seria, a Filosofia, uma “disciplina”
diferente das outras, capaz de provocar inquietagcdes? Essa resposta estaria no enigma que cada
um tem sobre os olhos — as experiéncias cotidianas — que muitos ignoram. Mas, apesar de serem
simples, sdo a0 mesmo tempo, complexas, isto €, um labirinto de sentires, pensares e fazeres.
Portanto, nesse sentido, a Filosofia ganha um olhar especial, diferenciado das outras
“disciplinas”, quando se deseja “aprender a pensar”, adotando uma atitude critica e criativa,
uma perspectiva problematizadora que engloba, além da integracdo dos contetdos com a
metodologia, uma atencdo especial sobre a vida circundante. Nisso, defendo que a “disciplina”
de Filosofia seja considerada “diferente”, porque além de conceber os conteudos e
metodologias especificos dela, percorre por questdes acerca da nossa existéncia e busca
tencionar crencgas acerca de valores circundantes diante da vida concreta.

No contetdo para ensinar Filosofia ha algumas propostas: conhecer a histdria da
Filosofia (antiguidade grega, periodo medieval, modernidade e contemporaneidade); entender
os ramos da filosofia (ética, metafisica, l0gica, epistemologia, religido, estética, politica) e
compreender os temas filosoficos (liberdade, verdade, felicidade, amor, poder, amizade).
Todavia, essas propostas ndo terdo sentido algum, caso estejam desconectadas da vida concreta.
Pois, ao aprender sobre a historia, sobre 0s ramos e sobre os temas da Filosofia seria necessario
qgue, no exercicio do pensamento, o dizer filosofico esteja conectado com a vida e
contextualizado com o tempo e espago na historia, quem sabe, acontecer a reversdo das ideias
impostas e a troca dos saberes entre os diferentes. O ambito da sala de aula precisaria ser o lugar
onde se desenvolvesse uma atitude filoséfica, ou seja, a pratica de questionar. Portanto, as trés
propostas mencionadas acima deverdo estar impregnadas de conteudos relacionados a vida
vivida, como um ensinamento dinamico. Os métodos precisarao ser diversificados, mas com o
propdésito de provocar 0 pensamento genuino. Para isso, seria preciso desenvolver um dizer
filosofico em perspectivas, como a imagem de uma teia, em que se interliga emocoes,
pensamentos e a¢des diante da vida vivida. Pois, a vida é, fluxo e refluxo. Nisso, perpassar pela

tentativa de fomentar a atitude filoséfica.
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E um desafio efetivar a conex&o dessas propostas com o cotidiano vivido. Para isso,
seria preciso fugir do cénone filosofico tradicional. Além disso, pensar, sentir e agir com as
palavras, por meio da linguagem criadora, percorrendo a histdria, 0s conceitos e 0s temas da
Filosofia. Assim, desenvolver uma proposta de ensinar, baseando-se nos escritos filoséficos,
contextualizando-os e refletindo sobre a vida concreta. Observa-se que quando a proposta
didatica-pedagdgica visa somente ao ensino padronizado da histdria da Filosofia, dos fil6sofos
classicos ou dos temas filosoficos, o aluno adquire uma quantidade maior de conhecimentos,
mas, estdo desconectados da vida. Isso, requer menos tempo e que se siga um caminho mais
curto. Ao contrario disso, a conexao dessas trés propostas com a vida concreta seria um caminho
mais longo, mais repleto da diversidade e, portanto, mais instigante e desafiador.

Ao recordar a afirmativa de Nietzsche de que ndo “somos batraquios pensantes” ou
viventes “para parir os pensamentos”, apresento as seguintes questfes, visando uma reflexdo
sobre a proposta didatica-pedagogica da “disciplina” de Filosofia: seria possivel separar 0s
temas filoséficos da sua histdria? Ensinar a historia da Filosofia significa simplesmente reler
manuais e livros didaticos? E correto s6 ensinar sobre os filésofos classicos? O que
caracterizaria os filésofos considerados classicos? Quais os textos filosoficos que o professor
deveria adotar para ensinar aos alunos? Como complemento dessas questdes, na perspectiva
ética, pergunto: a tarefa de filosofar esta atravessada pela linguagem para se pensar acerca dos
modos que se “deve” agir?

No momento de ensinar Filosofia, muitas vezes, prioriza-se o conhecimento erudito e
despreza-se o saber das praticas vividas no dia a dia. Todavia, esse modo de pensar, sentir e
agir ndo levara o aluno a vontade de pensar por si. Para isso, seria preciso interligar o
pensamento as experiéncias vividas, incorporando um conhecimento dindmico, “leve e alegre”.
Pois, o individuo se torna “triste” quando carrega o “peso” da racionalidade a qualquer custo e
guando considera que a vida é, demasiadamente séria, ndo se permitindo afirmar a alegria diante
de viver. Destaco, na perspectiva critica nietzschiana, o desprezo “das coisas pequenas” da vida,
isto é, o descaso do conhecimento das nossas experiéncias cotidianas. Nietzsche (2017, p. 47)
escreve acerca dessas pequenas coisas que ele considera importantes para viver: “alimentagao,
lugar, clima, distragdo”. Para ele, 0 que a humanidade considerou como seriedade e grandeza
ndo seria “sequer realidade, apenas construgdo; expresso com maior rigor, mentiras oriundas
dos instintos ruins de naturezas doentes, nocivas no sentido mais profundo — todos os conceitos:
‘Deus’, ‘alma’, ‘virtude’, ‘além’ ‘verdade’, ‘vida eterna’...”. Com base nisso, sigo para o
préximo tépico, analisando a importancia de desenvolver o “cultivo de si”, “do ser o0 que se €”

na concepgao nietzschiana.
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3.1.4 Do tornar-se quem se é

Na concepcdo de Nietzsche, educar-se pressupde o “cultivo de si”. Nesse sentido, a
Educacao filoséfica ndo tem o propdsito de ser atil, mas sim de provocar um pensamento
singular, ou seja, de fomentar o desenvolvimento do exercicio de pensar por si. Com isso,
alimentar a vontade de tornar-se quem se é% num processo continuo de superagéo, isto €&, de
querer ser uma pessoa diferente, diante da circunstancia vivida, desenvolvendo a sua forca para
viver as adversidades da vida — no fluxo e refluxo do viver. Nesse sentido, privilegia-se o valor
da trajetoria, do percurso e ndo a chegada. Portanto, seguir em frente sem querer vivenciar 0
percurso e buscar a autossuperagédo, seria o caminho do “rebanho”. Giacoia Junior (2014, p.
264) afirma que na Otica nietzschiana, “tornar-se jamais se plenifica, consistindo apenas em
deposicdo de si ao longo do caminho, fragmentos e pegadas de um si mesmo gue s6 pode ser
recuperado parcialmente, como pecas — e de maneira obliqua, necessariamente desfigurada —
em etapas privilegiadas do caminhar”.

Para pensarmos sobre essa questdo, analiso a expressao tornar-te quem tu és. Nietzsche
(2017, p. 45) “adotou” essa frase, escrita por Pindaro, e afirmou que ela representa “a arte da
preservacdo de si — do amor de si”. De acordo com o fildsofo alemé&o, o ser o que se é ndo
significa saber quem se €, mas seguir um caminho por si mesmo, lutando contra o “peso” da
moralidade que, muitas vezes, nao deixa mostrar a “alegria” de viver, que mesmo diante das
adversidades, precisa ser afirmativa. Miguel Barrenechea (2014, p. 134) escreve que, de acordo
com Nietzsche, isso quer dizer que “a cada segundo nosso ‘ser’ muda, na medida em que
mudam nossas pulsdes vitais”. Entdo, ‘ser’ é sempre ‘tornar-se’, ja que a vida estd em
permanente movimento.

Nietzsche (2017, p. 46) salienta os desvios e 0s descaminhos para se chegar a ser 0 que
se é, mostrando a estreiteza entre o individuo e as circunstancias vividas. Ele escreve que isso
“pressupde que nao suspeite sequer remotamente o que €. Desse ponto de vista, possuem sentido
e valor proprios até os desacertos da vida, 0s desvios e vias secundarias”. Nisso caminhar por
si e, muitas vezes, é necessario ndo lembrar, pois o esquecimento possibilita libertar-se do
“rebanho”, mas também, rejeitar o sentimento de culpa e o ressentimento. Ao contrario, lembrar
de tudo aquilo que nédo é possivel mudar, mas também, que n&o te representa, provoca um
sentimento negador da vida. Nietzsche considera a existéncia de dois caminhos: seguir a frente

representa a igualdade e seguir por ti mesmo, simboliza a diferenca.

83 Nietzsche se aproxima da maxima de Pindaro, poeta grego, gendi oios essi maton, para se referir ao desejo
unido a realizacdo, a no¢do de coragem, de expandir e crescer.
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N&o se pode querer de si mesmo aquilo que ndo se consegue. O homem se
pergunta: queres ir a frente? Ou preferes ir por ti mesmo? No primeiro caso,
na melhor das hipéteses, ele se torna um pastor, ou seja, uma necessidade
urgente de rebanho. No segundo, ele tem de conseguir outra coisa, de
caminhar por si mesmo, precisa passar a conseguir caminhar de outro modo e
para outro lugar. Em ambos 0s casos, ele precisa conseguir, e se conseguir um,
ndo pode querer o outro. (NIETZSCHE, 2005b, p. 257).

No percurso da vida, o ir por si mesmo, pressupde incorporar a propria transitoriedade
como uma composicao inacabada que estd sempre sendo revisada. No capitulo do livro Ecce
homo, intitulado: Por que sou téo inteligente, Nietzsche (2017, p. 33) pergunta: “Por que sei
algo mais? Por que sou tdo inteligente?”. Por conseguinte, escreve sobre o momento de escolher
0 que ler, Nietzsche (2017, p. 46) considera que toda a leitura faz parte de uma distracgéo,
“portanto, do que me desprende de mim mesmo, do que me faz passear por ciéncias e almas
alheias — que ndo mais levo a sério. A leitura me distrai justamente da minha seriedade”. Desse
modo, ele Ié nas horas vagas, mas nas horas de estudo esquece os livros, para que dessa maneira
consiga libertar seus pensamentos, recriando outros. Além disso, destaca que pensar por si,
requer se deslocar do habito. Nesse caso, quer mostrar que as escolhas sdo comandadas por dois
instintos: autossuperacdo e autodefesa. Esses instintos teriam duas formas de inteligéncia: a
primeira, para enfrentar e aprender com as vicissitudes da vida; a segunda, para se superar diante
dos conflitos vividos. Isso representa um modo de agir provocativo, que pressupde a coragem,
desviando-se do que ndo o faz crescer. Caso contrario, haveria um empobrecimento de si,
transformando-se num reagente.

O reagente, evita os desvios e os descaminhos. Ele representa aquele que ndo tem mais
capacidade de pensar por si, pois somente reage a partir do pensamento do outro ou apoia-se
em alguém para seguir a frente. Nesse sentido, Nietzsche (2017, p. 36) apresenta como
exemplo, a dependéncia excessiva do livro. Em suas palavras, isso corresponde ao “erudito que
no fundo ndo faz sendo ‘revisar’ livros [...] € acaba por perder totalmente a faculdade de pensar
por si”. Portanto, seria necessario tomar distancia desse “tipo”, buscar outro caminho, ser
singular. Nao ¢ relevante “moer” o livro, como fazem os eruditos, pois dessa forma néo se é
capaz de recriar pensamentos. Logo, “moer” o livro significa engolir as palavras, crendo no que
I& como se fossem verdades inquestionaveis. Diferente disso, seria mais importante “ruminar”
a leitura, lendo e retomando, para que o lido seja recriado. Ha livros que, dependendo de quem

os I&, libertam, mas outros aprisionam. Sobre isso Nietzsche escreve que:
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Ha livros que tém valor inverso para a alma e a saude, a depender de quem 0s
utiliza, se uma alma ignébil, uma baixa forca vital, ou uma superior e mais
potente; no primeiro caso sdo livros perigosos, desagregadores, dissolventes,
no outro sdo gritos de arauto, que incitam os mais valentes a mostrar seu valor.
(NIETZSCHE, 2009d, p. 35).

No momento da leitura, podera acontecer um movimento de “troca” entre a mensagem
do texto e quem o Ié. Nisso perfaz uma interatividade, apesar do livro ndo ser humano, ainda
assim ocorre uma “conversa” entre ele e o leitor. Ap6s “ruminar” o texto podera acontecer uma
“comunicagao dialogica”. A imagem que nos remete a palavra “ruminar”, representa o processo
de se “deliciar” com as palavras em que o leitor as “deglute”, “mastiga” em seguida retorna
com elas para repensa-las. Assim, o leitor “conversa” com as palavras escritas pelo autor. Nesse
sentido, o texto “afeta” e emite “gritos de arauto”, quando o leitor transborda o pensamento e
liberta seus pensamentos. Ele, dotado de incertezas, transmudara os dogmas e as certezas para
pensamentos em perspectivas. Nesse movimento, ressalta-se a importancia da autenticidade.
Contudo para isso, é preciso que aconteca o embate de ideias, em seguida a “comunicacao
dialogica”. Logo, ¢ preciso primeiro “degustar” as palavras do texto e depois, ao interpreta-lo
afirmar ou negar o lido. Dessa amaneira, de acordo com Nietzsche, é preciso “ruminar” 0 lido

e que um aforismo bem “interpretado” significa fazer da “leitura uma arte”.

Bem cunhado e moldado, um aforismo ndo foi ainda “decifrado”, ao ser
apenas lido: deve ter inicio, entdo a sua interpretacdo, para a qual se requer
uma arte da interpretacéo [...] é certo que praticar desse modo a leitura como
arte, faz-se preciso algo que precisamente em nossos dias esta bem esquecido
— € que exigira tempo, até que minhas obras sejam “legiveis” -, para o qual é
imprescindivel ser quase uma vaca, ¢ ndo um “homem e moderno: 0 ruminar.
(NIETZSCHE, 2017, p. 14)

Pode-se dizer que na leitura como arte as palavras “dangam”. Isso simboliza a recriar o
lido. Num agir diferente com as palavras, seguir outro rumo por si mesmo. Nietzsche (2005b,
p. 259) escreve sobre o retorno de Zaratustra, uma “convalescéncia”, quando pergunta: “nio
sdo palavras e sons, arco-iris ¢ falsas pontes entre coisas eternamente separadas?”. Em seguida
afirma que se torna agradavel esquecer a nomeacéao que a palavra dita, como representacao de
maneira arbitraria para nomear o objeto, pois para ele “falar € uma bela doidice: com ela o
homem danga sobre todas as coisas”. Nisso, ele reconhece que tudo vai e tudo volta “as proprias
coisas dancam: vém e dao-se a mao e riem e fogem — ¢ voltam™. Assim, as palavras, 0s sons
“dangam”. O dizer filoséfico enfrenta o peso da palavra como certezas, mas quando “danga”

com ela, fica leve e traz alegre. Esse movimento que ocorre no momento da transmutacéo das
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palavras corresponde ao uso da palavra como arte. A vida est permeada da linguagem, que cria
e recria nosso trajeto. Um trajeto passageiro, num constante ir e vir. Portanto, a linguagem é um
elemento que possibilita o entendimento das coisas na vivéncia, mas pode ser criadora de si.
Podemos ilustrar com a imagem do mito de Sisifo®*, a transicéo do alivio da carga, quando ele
carrega a “pedra” se esforga, ela pesa, ao se livrar do peso, retoma a alegria, recupera-Se para
carregar a “pedra” de maneiras diferentes. Assim ele se “convalesce”.

Logo, “convalescer”, representa uma recuperacao diante do esforco de criar. Isso € um
pressuposto fundamental do conhecimento como experimentagdo na vida e como recria¢ao do
pensamento. Para Nietzsche (2007d, p. 215) o conhecimento é “um mundo de perigos e vitorias,
no qual também os sentimentos heroicos tém seus locais de danca e de jogos. ‘A vida como
meio de conhecimento’ — com este principio no coracdo pode-se ndo apenas viver lentamente,
mas até viver e rir alegremente!” Sendo assim, na arte de ensinar Filosofia por meio da
linguagem criadora para a vida, é preciso seguir em busca de um caminho para tornar-se quem
se é, reconstruindo um “novo” pensamento, desprezando os saberes formatados e recriando a
si mesmo. Para ilustrar a vontade de recriacdo, Nietzsche apresenta a imagem da crianca que
brinca na areia da praia quando constrai, destroi e reconstrdi um castelo na areia. Ela quer criar.
Nisso, precisamos da forca da arte para “convalescer”. E que possamos ultrapassar as barreiras
que nos impedem de ser 0 que somos. Pois, apesar de todas as “ofertas de ajuda”, “ninguém,

exceto tu”, segundo Nietzsche, podera se desvencilhar e seguir por si o proprio caminho.

Ninguém pode construir no teu lugar a ponte que te seria preciso tu mesmo
transpor no fluxo da vida — ninguém, exceto tu. Certamente, existem as
veredas e as pontes e 0s semideuses inumeraveis que se oferecerdo para te
levar para o outro lado do rio, mas somente na medida em que te vendesses
inteiramente: tu colocarias como penhor e te perderias. H& no mundo um Gnico
caminho sobre o qual ninguém, exceto tu, poderia trilhar. Para onde leva ele?
N&o perguntes nada, deves seguir este caminho. Quem foi entdo o0 homem que
anunciou este principio? ‘Um homem nunca se eleva mais alto sendo quando
desconhece para onde seu caminho poderia leva-lo’. (NIETZSCHE, 20074, p.
140-141).

A partir desse dizer de Nietzsche, compreendemos que apesar dos “semideuses
inumeraveis que se oferecerdo para te levar para o outro lado do rio” é preciso seguir o seu

proprio caminho, “desviar o olhar”. Assim como esses “semideuses”, a “educacdo” que

64 Conta a narrativa mitica que Sisifo era o mais astucioso de todos os mortais. Ele foi condenado “a rolar até
uma alta montanha um enorme bloco de pedra que, mal chegado ao cume, rolava para baixo, puxado por seu
proprio peso. Sisifo recomeca a tarefa e é e sera assim por toda a eternidade”. (GUIMARAES, 2010, p. 278).
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professa a igualdade do conhecimento, quer apagar a vontade de criar e de se tornar diferente.
Isso impede que o individuo seja singular. Nietzsche (2007d, p. 214) considera importante
“desviar o olhar” para isso ¢ necessario que “elevemos tanto mais a nés mesmos! Obscure¢amos
0s outros com a nossa luz! Ndo! Nao queremos ficar mais obscuros por sua causa, como todos
os que castigam e ndo se satisfazem! E melhor que nos afastemos! Desviemos o olhar!”. Nisso,
¢ importante pensarmos, que de acordo com o filoésofo, “raramente mudamos um individuo”,
as vezes, até podera acontecer algo que represente “um acréscimo, algo mais”, mas raramente
uma mudanca no sentido de se tornar outro. Por outro lado, ha a possibilidade de se expandir,
isto €, de se recriar e, no fluxo da vida, tornar-se. Por isso, na visdo nietzschiana, ndo é relevante
o uso do “castigo e da repreensdo” na educacao.

No momento do processo de aprendizado, poderd acontecer uma transmutacao, por
exemplo, por meio da leitura e da escrita. Nesse processo, quem aprende vivencia algumas
transformacdes: do conhecimento das letras passa a conhecer as palavras, em seguida o texto,
depois quer expandir seus conhecimentos, por fim busca desenvolver o seu proprio estilo de
escrever. Assim, apds dominar a escrita, esquece-se a fragmentacéo das letras, juntando-as para
formar o texto. No decorrer do dominio e do habito da leitura, podera haver a vontade de recriar
o0 texto. Assim, ocorre um movimento entre o que é fixo (a letra) para o que flexivel (o texto)
no pleno manejo da palavra. Para refletirmos sobre o0 movimento, recordamos a “metafora da
agua” de Heraclito. Essa metafora simboliza a transformacéo, ou seja, a 4gua apresenta varias
formas e variagdes. A transformacao € latente como experimentacéo e como recriacdo de si. A
meu ver, podemos ilustrar a “metafora da agua”, simbolizando a “metamorfose do
aprendizado”. Para isso, destaco um trecho do artigo de Silvia Rocha (2006, p. 267-278)%°,
quando ela escreve sobre a concepcdo antimetafisica de Heraclito na dicotomia entre o que ja
se sabe e 0 que ndo se sabe acerca do que distingue as duas visdes educacional no momento do

ensinar e aprender: formar ou transformar.

[...] Concebida como formacdo, a educacdo pressupfe o saber e o0
conhecimento: evidentemente, s6 se pode ensinar o que se sabe. Do ponto de
vista de uma logica da transformagdo, ao contrario, “o que se sabe” ¢
precisamente o que deve ser superado, problematizado. A transformagéo
implica um certo espaco para 0 ndo saber, pois transformar-se é ser capaz de
abrir méo do que se sabe, de deixar de ser aquele que sabe para experimentar
0 desconhecido. (FEITOSA, et, al org. 2006, p. 273).

8 FEITOSA, Charles et tal (2006) Nietzsche e os gregos: arte, memdria e educacdo. Assim falou Nietzsche V.
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Nessa Gtica, para Nietzsche, seguir em busca do desconhecido significa prosseguir pelo
caminho da “suspeita”. Ele nos convida a sermos aquilo que conseguimos ser. Perfazer por
caminhos, deslocando-se do espaco comum em busca do desconhecido, alcancar a forca para
se elevar. Contudo, os “modelos” educativos, de uma maneira geral, visando a universalizagao
do conhecimento e a sistematiza¢do do pensamento, ndo contribuem para a “transformagao” e
para a “recriagdo de si”. De acordo com Rosa Dias (2009, p. 61) “para Nietzsche, o esquema
académico foi tdo bem moldado que néo se permite ao professor sofrer a falta do que dizer, pois
nem o professor nem o aluno pensam por si mesmos”. Nesse sentido, a afirmativa: tornar-se o
que se é nos leva a suspeitar de quem se €. Na maioria das vezes, é dificil encontrar a direcdo
que se quer seguir por si. Para isso, € necessario que exista 0 “mestre” e que se proteja o “génio”.

Apds analisar a perspectiva nietzschiana da singularidade, de ser o que se &, sigo no
préximo topico com a analise sobre as atitudes filosoficas para se chegar ser um “mestre”

educador na concepcao de Nietzsche. Mas também, em defesa de proteger e valorizar o “génio”.

3.1.5 Do tornar-se mestre e da valorizacdo do génio

O “mestre”, na concepcao nietzschiana, representa a “figura” que, provavelmente, sera
um desencadeador de pensamentos criativos € um estimulador das inquietacfes. Portanto,
desmotivador dos pensamentos padronizados. O “mestre” ndo se caracteriza por ser um
formador, ao contrario, quer ser um transformador. Ele é um guia, de acordo com Nietzsche,
considera-os com a “figura” dos médicos, dispostos a guiar pelas mdos aqueles que estdo
necessitados. Assim, propor conhecimentos que ndo poderdo ser “explicados” como algo
pronto, mas sim, como possibilidades para fomentar a vontade da “autossupera¢do” e da
“autoeducagdo”. A questdo que nos instiga a pensar na necessidade da existéncia desses guias
é: onde estardo esses “mestres” para guiar aqueles que necessitam, inicialmente, de uma

direcdo? De acordo com Nietzsche:

[...] nas épocas em que os médicos sd0 mais necessarios, na ocasido das
grandes epidemias, é entdo que eles estdo também mais expostos ao perigo.
Pois: onde estdo os médicos da humanidade moderna que fossem, eles
préprios, suficientemente firmes e sélidos nos pés, para que pudessem além
disso aguentar um outro e o guiar pela mao? Um certo assombro, uma certa
apatia pesa sobre as melhores personalidades da nossa época, um sempiterno
fastigio com esta luta entre a dissimulag&o e a honestidade que se trava no seu
seio, uma inquietude que turva a confianga que tem em si mesmas — 0 que as
torna totalmente incapazes de ser a0 mesmo tempo, para outros, 0S guias e 0s
sensores. (NIETZSCHE, p. 2007a, p. 146).
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J& 0 “génio”, na Gtica nietzschiana, representa a “figura” do artista, no sentido de ser um
criador. Ele precisa ser protegido em cada época. Nietzsche (2008a, p. 153) apresenta a imagem
do “génio” da cultura como “um centauro, meio bicho, meio homem, além disso tem asas de
anjo na cabega”. Eles sdo diferentes, tomados pela vontade de criar e recriar, querem se arriscar,
desenvolvendo “novos e bons” pensamentos. Assim 0 “génio” se arrisca na diversidade, mas
também, no enfrentamento das veredas da cultura inauténtica, da religido e da moral. Na
concepcao de Nietzsche (2008a, p. 147) o “peso” e 0 velamento disso nos impede de enxergar
e compreender a forca do “génio”, pois acontece com ele como com quem “se perde
completamente ao caminhar pela floresta, mas que, com energia invulgar, se esforga por achar
uma saida, descobre as vezes um caminho que ninguém conhece”. Na percep¢ao nietzschiana,
a originalidade do “génio” se desenvolve diante da tenséo entre a liberdade e carcere, pois com

esforco e energia quer superar os obstaculos para se tornar um “espirito livre”. Para Nietzsche:

A engenhosidade com que o prisioneiro busca meios para a sua libertagéo,
utilizando fria e pacientemente cada infima vantagem, pode mostrar de que
procedimentos a natureza as vezes se serve para produzir o génio — palavra
que, espero, serd entendida sem nenhum ressaibo mitologico ou religioso —:
ela o prende num cércere e estimula ao maximo o seu desejo de se libertar.
(NIETZSCHE, 2008a, p. 147)

Ha nesse sentido, no contexto educacional, nas “andancas” dos “génios” uma tensao,
isto é, um conflito necesséario para a permanéncia deles no ambito escolar. Nietzsche (2007a)
ressalta que o “pensamento” pedagdgico da modernidade precisaria ser renovado. Para isso, 0
fildsofo mostra dois caminhos — “uma encruzilhada”: “o primeiro dever é ‘combater com
fileiras serradas de corpos’, o segundo, tratar como inimigos todos aqueles que ndo queiram
alinhar-se com ele” (198). Pensar sobre esses dois caminhos, exige uma analise bem apurada
sobre as “andangas dos génios”. Pois, nisso esta a possibilidade do surgimento deles. Nietzsche
pergunta: “o que significa uma instituicdo de cultura para os diferentes viajantes destes dois
caminhos?”’. Podemos compreender que, na concepcao nietzschiana, aqueles que seguirem pelo
primeiro caminho sera “posto em ordem e vai adiante, mas que ao mesmo tempo eliminam os
rebeldes e os solitarios”. Ja 0s seguidores do segundo caminho, “pelo contrario, lhe fardo
encontrar companheiros mais raros”. Logo, entendemos que as instituicbes de ensino
precisariam proteger os “génios”, individuos raros, para que eles, segundo Nietzsche, possam
“realizar suas obras”. Dessa maneira, protegendo os individuos raros, e portanto diferentes,
muitas vezes solitarios e rebeldes, seria 0 melhor procedimento para “preparar o nascimento do
génio” (199).
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Todavia, na visdo critica de Nietzsche (2007a, p. 199) ndo devemos nos iludirmos com
a crenca de que 0s “génios” serdo acolhidos e protegidos, pois muitos deles sdo desviados da
sua rota, e poderdo ser “levados pelas vozes falaciosas da cultura da moda ¢ alienados de seu
instinto; esta tentacdo se dirige a suas veleidades egoistas, a suas fraquezas, a suas vaidades, é
para eles que o espirito do tempo cochicha e insinua com insisténcia”. Nietzsche ressalta que
os “génios” poderdo ser desviados dos caminhos que seguem por si por meio das “vozes
falaciosas™ da cultura inauténtica que dizem: “sigam-me e ndo vao para o outro lado! Pois ai
serdo somente os servidores, os auxiliares, os instrumentos, eclipsados pelas naturezas
superiores, ai ndo serdo jamais felizes com seu proprio modo de ser, serdo manipulados pelos
fios, encadeados, tratados como escravos ¢ como autdmatos”. Ainda, seguem dizendo que:
“aqui, comigo, desfrutardo como senhores da sua livre personalidade, seus dons poderao brilhar
por si mesmos, deverdo figurar, todos vocés, nas primeiras fileiras, um séquito imenso 0s
envolverd, e como a aclamacao da opinido publica ndo os alegraria mais do que a aprovacao
distinguida que lhes seria dispensada do alto, dos cumes etéreos e frios do génio?”” Logo, mesmo
aqueles, os “diferentes”, podem ser enfraquecidos pela vaidade, levados pelo “orgulho” e
convencidos pelos “artigos de fé”. Assim, empolgados ¢ aclamados por todos, levados pela
crenca que poderdo se tornar “os primeiros da fila e os melhoradores da humanidade”, deixam-

se enganar. Pois, de acordo com Nietzsche:

Inclusive os melhores sucumbem a estas sedugdes; e no fundo, o que decide
aqui ndo é tanto a raridade e o vigor do talento, mas a influéncia de uma certa
disposicdao fundamental para o heroismo e o grau de parentesco e de
enredamento interior com o génio. Pois h4 homens que experimentam como
sua angustia propria verem o génio engajado numa luta penosa e em perigo
de se destruir a si proprio, ou verem suas obras descartadas com indiferenca
pelo egoismo da visdo curta do Estado, pelo sentido raso dos negociantes e
pela presungdo empedernida dos eruditos. (NIETZSCHE, 20073, p.199)

Logo, o “mestre”, na visdo de Nietzsche, corresponde ao modelo dotado de talento. Ele
€ 0 guia que orienta o caminho dos seus discipulos, isto €, o protetor que orienta os alunos para
0S primeiros passos em busca do cultivo de si. Os “génios” representam a inspiragdo, Sa0
criadores. Eles recriam as expressfes artisticas e criam conceitos. Por isso, devem ser
protegidos, pois sdo raros. Enquanto os “génios” explodem de energias de criacdo, 0s “mestres”
afloram a singularidade. No melhor sentido dos termos, é primordial que haja “submissdo” e
respeito por essas “figuras” relevantes para a cultura e para a educagdo. Pois, eles sdo capazes
de enxergar mais profundamente a dindmica da natureza humana e mostrar algo diferente, fora

da visdo das “massas”. Na concep¢ao nietzschiana ambos surgem no meio do “povo”, ndo séo
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“figuras” isoladas, apesar de algumas vezes necessitarem, provisoriamente, da soliddo. Na 11l
Extemporanea: Schopenhauer Educador, Nietzsche (2007a, p. 142-143) confidencia que o seu
“mestre educador”®® foi o filosofo Arthur Schopenhauer, afirmando que “ele foi o tunico
professor, unico mestre de quem posso me orgulhar [...], para s6 me lembrar de outros mais
tarde”. Assim, a busca de um caminho do conhecimento genuino e liberto precisa acontecer por
meio das maos dos “mestres” e da criatividade dos “génios”.

Esse caminho levara a “cultura nobre”. Para isso, seria preciso, incialmente ndo soltar
das méos do “mestre”, em seguida se perder no caminho da “floresta do conhecimento”. E
primordial que haja dedicacdo a arte de escrever. Na concep¢do nietzschiana, “aprender a
escrever” € a terceira tarefa®’ mais importante para o surgimento de uma “cultura nobre”. Para
Nietzsche (2009c, p. 72), “poder dancar com 0s pés com 0s conceitos, com as palavras; ainda
€ necessario que eu diga que € preciso poder fazé-lo com a pena — que € preciso aprender a
escrever?” A necessidade de se desenvolver a habilidade da pratica da escrita com arte semeia
0 desejo de que os “mestres educadores” permanecam e que 0S “génios criadores” sejam
protegidos. Por meio dessa tarefa é possivel que se desenvolva, também, uma educacédo nobre.

Nietzsche afirma:

Assim, repito, meus amigos! — toda cultura comeca, ao contrario de tudo que
se elogia hoje com o0 nome de liberdade académica, com a obediéncia, com a
disciplina, com a instrugdo, com o sentido do dever. E, assim como os grandes
guias tém necessidade de homens para conduzir, também aqueles que devem
ser conduzidos tém necessidade de guias: a proposito disso, na ordem do
espirito, reina uma predisposicdo mutua, ou melhor, uma harmonia
preestabelecida. E contra esta ordem eterna, a qual, por uma tendéncia natural,
se dirigem sempre as coisas, que justamente esta cultura trabalha para destruir
e negar, esta cultura que agora ocupa o trono da atualidade. Ela quer humilhar
0s guias até submeté-los a serviddo, ou seja, ela quer acabar com eles.
(NIETZSCHE, 2003, p. 135).

Nesse sentido, seria um erro imaginar que aprender Filosofia corresponda somente a
autonomia e a liberdade de ler textos sobre a histéria da Filosofia. Pois, caso ndo haja um
“mestre” para guiar a leitura dos alunos néo resultaria numa “educagao nobre”, mas sim em um
acumulo de informacGes desconectadas da vida. Para Nietzsche (2003, p. 79), caso contrario,

seria “um salto no vazio”. Pois, o ensino-aprendizado de Filosofia significa estarmos abertos

% Nietzsche s conheceu a filosofia de Schopenhauer por meio dos livros. Enxerga nisso uma grande
deficiéncia, pois 0 mais aconselhavel seria ser um discipulo e ndo somente um leitor.

67 «“Aprender a escrever” é a terceira tarefa que, de acordo com Nietzsche, o professor precisa adotar para
desenvolver uma “cultura nobre”. A primeira tarefa: “aprender a ver” foi analisada no segundo capitulo. A
segunda tarefa: “aprender a pensar” foi examinada no primeiro capitulo desta Tese.
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ao ato de questionar, mas também, de se apropriar da linguagem filosofica com rigor e ao
mesmo tempo de maneira criativa. Dessa maneira, estimular o saber provocativo sobre questes
pertinentes a vida concreta. Nisso hd um caminho arduo para se percorrer em busca do

amadurecimento do pensamento filosofico até alcancar a capacidade de pensar por si.

E verdade que nossa tentativa de nos aproximar deste castelo do mundo
helénico, infinitivamente distante e cercado de muros de diamante, nédo
iriamos muito longe, com o auxilio somente destas asas: mais uma vez, antes
de mais nada, temos a necessidade dos mesmos guias, dos mesmos mestres.
(NIETZSCHE, 2003, p. 78)

O ensino-aprendizado de Filosofia acontece em meio ao encontro e ao desencontro entre
guem ensina e quem aprende, como uma corda que se tenciona sem se deixar esticar demais
para ndo arrebentar. Nietzsche (2005, p. 105) afirma, pela fala de Zaratustra, que “agora, eu vos
mando perder-vos e achar-vos a vos mesmos; e somente depois que todos me tiverdes renegado,
eu voltarei a vos”. Nessa Otica, afastar-se do “mestre” seria 0 inicio do encontro consigo.
Despertar a vontade do pensar por si faz parte da funcao do “mestre”. Ele representa um modelo,
para ser seguido, mas quem aprende, em um certo momento, precisa renega-lo e superéa-lo.
Todavia, é necessario que se construa um alicerce firme, dominar a lingua materna, manter
conhecimentos diversos e refletir acerca da vida para, em seguida, ser capaz de pensar por si.
Até chegar nisso ha um longo caminho. Para isso, é importante que existam boas escolas e
excelentes “mestres”. Caso contrario, 0 ensino de Filosofia sucumbiria, ndo se levaria em conta
o fomento de pensamentos genuinos, mas sim de saberes padronizados em prol da formacéo de
um “rebanho”. Nietzsche enxerga uma fragilidade em relacdo a construgdo do conhecimento

filoséfico para os jovens do “Ginasio”. Ele alerta:

Livre! Megam esta liberdade, vocés que conhecem os homens! Construida
sobre os pés de barro da atual cultura dos ginésios, quer dizer, sobre um
fundamento que se esfarela, sua fundacdo fica torta e insegura, se lhe
sobrevivem um turbilhdo de vento. Vejam o estudante livre, o arauto da
cultura autbnoma, imaginem os seus instintos, interpretem-no em funcéo de
sua necessidade! O que lhes pareceria a sua formacdo, se vocés soubessem
medi-la com trés instrumentos, em primeiro lugar, por sua necessidade de
filosofia, em segundo lugar, por seu instinto artistico e, enfim, em relacéo a
antiguidade grega e romana, que é o imperativo categoérico concreto de
qualquer cultura. (NIETZSCHE, 2005b, p. 127)

Para Nietzsche os jovens ainda ndo estavam preparados para o conhecimento filoséfico,

porque ndo tinham maturidade cultural. Pois, para ele, a cultura se mede por meio de trés
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instrumentos: a necessidade da filosofia, o instinto artistico e o conhecimento sobre a
antiguidade grega e romana. Na visdo nietzschiana, os alunos do “Ginasio” na modernidade,
encontravam-se carentes da cultura. Mediante essa caréncia, o fomento da oferta da “disciplina”
de Filosofia ficava sujeita a “racionalidade a todo o custo” e aos “instintos decadentes”. Para
Nietzsche (2009¢, p. 115) “o individuo deveria ser tornado possivel na medida em que fosse
podado: possivel, ou seja, inteiro...Acontece ao contrério: o direito & independéncia, ao livre
desenvolvimento, ao laisser aller, é reivindicado com maior veeméncia justamente por aqueles
aos quais nenhuma rédea seria firme demais”.

Logo, seria um erro conceder esse “livre desenvolvimento” aos alunos para aprender
Filosofia, sozinhos na etapa do “Ginésio”, pois eles ainda ndo estariam maduros suficientes
para seguirem pelo caminho “espinhoso” do saber filosofico sem o “mestre” que os guie. Nesse
percurso ha a tentacdo dos desvios para o conhecimento mais facil, utilizando a memaria para
acumular informacdes. Contudo, por outro lado, o caminho é sinuoso, mais dificil, requer
dedicacdo e um olhar em perspectivas para aprofundar um conhecimento profundo,
interpretando as informacdes. Nisso seria preciso que eles fossem guiados pelas “maos” do
“mestre”. Dessa maneira, prepara-los para o dificil percurso do aprendizado da Filosofia,
utilizando o dizer filos6fico de maneira cuidadosa, leve e, ao mesmo tempo, rigorosa, visando
estimular e provocar o pensamento questionador. Caso contrario, ao escolher o cainho mais
facil, ndo seria possivel desenvolver uma atitude filoséfica, “ruminar” textos, interpreta-los,
entdo questionar. Isso impediria a maturacdo do saber singular e o cultivo do “novo”
pensamento e da “boa” pratica. Nisso haveria a manutencgéo da cultura inauténtica. No entanto,
para o surgimento da cultura auténtica, seria preciso a presen¢a do “mestre” para “pegar nas
maos” dos alunos, mas somente quando estiverem “maduros”, solta-las. Nesse momento, serdo
responsaveis e capazes de libertar 0s seus proprios pensamentos.

De acordo com Nietzsche (2009¢ p. 112) “vive-se de modo muito irresponsavel:
precisamente isso ¢ chamado liberdade”. Para se buscar o equilibrio entre responsabilidade e
liberdade, ndo se deve retroceder as conquistas minimas até o momento alcancadas e a aceitacéo
das necessidades das coisas simples para viver. Nisso, é premente a vontade de poténcia forte,
isto é, o desejo de expandir-se. E assim proceder com a vontade de aprender as caracteristicas
do “além do homem” e proceder com a autossuperacgéo de si. Ressalto a perspectiva simbolica
nietzschiana da génese do “além do homem”. De acordo com Nietzsche (2005b, p. 335),
Zaratustra “foi o primeiro e tinico que indagou: como se superara o homem”? Recordamos que
0 contraponto desse homem, na concepgdo de Nietzsche, esta compreendido na imagem do

“dltimo homem?”, individuo obediente, homem comum, padréo, apequenado, 0 modelo a ser
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seguido pela massa — 0 homem do “rebanho”. Sobre a relevancia de relacionar as experiéncias
cotidianas ao ato de ensinar Filosofia, vale relembrar as palavras de Nietzsche, quando ele busca
articular sua concepcdo estética e ética por meio do personagem de um “mestre”, professor,

destacando que:

[...] as experiéncias mais admiraveis, mais instrutivas, as experiéncias
decisivas, sdo exatamente as experiéncias cotidianas, que estas constituem
justamente o grande enigma que cada um tem sob os olhos, mas que poucos
compreendem como sendo um enigma, e que, para 0 pequeno nimero de
verdadeiros fil6sofos, sdo justamente estes os problemas que permanecem
ignorados, abandonados no meio do caminho e, por assim dizer, pisoteados
pela multiddo, antes que eles o recolham cuidadosamente e a partir desse
momento resplandegcam como pedras preciosas do conhecimento.
(NIETZSCHE, 2007a, p. 123)

Nietzsche (2007a) afirma que a grandeza do seu “mestre” filosofo, Arthur
Schopenhauer, foi a honestidade, a serenidade e a constancia: “ele ¢ honesto porque fala e
escreve por si mesmo e para Si mesmo; sereno porque venceu pelo pensamento o que ha de
mais dificil, e constante porque assim deve ser” (p. 150). Ele foi um modelo, um verdadeiro
filésofo para Nietzsche e 0 seu guia que o conduziu “das cavernas da melancolia cética ou da
renincia critica para as alturas da contemplacdo tragica, com o céu noturno e suas estrelas no
infinito acima de nos; ele foi o homem que primeiro deu a si proprio este caminho e o percorreu”
(p. 156). Portanto, Arthur Schopenhauer foi um “mestre” que ndo se deixou desviar, como
fizeram os eruditos e os filisteus da cultura. Pois, para Nietzsche, Arthur Schopenhauer viveu
perigosamente, sem se importar com a razao a qualquer custo e com as regras impostos pela
moralidade, pois “nao dava quase atengdo as castas académicas, estava distante disso, buscava
independéncia com relagao ao Estado e a sociedade”. (p. 151). Queria ser por um momento
solitario, ndo ser (til, para assim espalhar a sua Filosofia de vida.

Quanto aos “génios”, na perspectiva nietzschiana, eles representam o homem de
excecdo. Nietzsche (2007a, p. 179) escreve que eles representam “[...] os filosofos, os artistas
e 0s santos; logo que eles aparecem — e com esse aparecimento — a natureza que jamais da saltos
da o seu Unico salto, e este € o salto de alegria, pois pela primeira vez, ela percebe que chegou
a sua finalidade, 14 onde foi colocada num posto muito alto no jogo da vida e do devir”. Muitas
vezes, 0 “génio” e considerado “louco” para, dessa maneira, conseguir conceber pensamentos
diferentes. Contudo, muitas vezes, os pensamentos deles sdo ‘“acorrentados”. Nietzsche

pergunta:
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Quando tornar-se alguém louco quando ndo o é nem se aventura a parecé-lo?
Quase todos 0s homens eminentes da antiga civilizacdo se entregaram a este
espanto raciocinio; uma doutrina secreta, composta de artificios e de
prescri¢des dietéticas conservou-se sob este ponto, a0 mesmo tempo que o
sentimento da inocéncia e até da santidade de tal intencdo e de tal sonho. As
férmulas para se tornar médico entre os indios, santo entre os cristdos da idade
média, “anquecoque” entre os groenlandeses, “pajé” entre os brasileiros so,
em suas linhas gerais, as mesmas; absurdos jejuns, continua abstinéncia
sexual, retiro no deserto ou na montanha, ou também no alto de uma colina,
ou entdo “viver num vale a borda de um lago” e a proibi¢do de pensar noutra
coisa sendo no que possa acarretar o éxtase e a desordem do espirito.
(NIETZSCHE, 2008c, ps. 23-24)

Assim, no intuito de acolher o “génio”, individuo diferente, seria necessario estar de
“bracos abertos” para protegé-lo. Na maioria das vezes, eles sao confundidos com “loucos” por
ndo aceitarem as ideias “comuns”, isto é, ideias pré-concebidas. Esses individuos de coragem
estdo sempre inclinados para “novos” pensamentos. Para isso, Nietzsche (2008c, p. 24)
questiona: “quem ousaria lancar um olhar no inferno de angustias morais, amargas e indteis,
em que se consumiram prevalente 0os homens mais fecundos de todas as épocas? Quem se
atreveria escutar os suspiros dos solitarios e dos extraviados?”. Essa visdo critica do filésofo
sobre a ndo aceitacao dos “génios”, individuos raros, corresponde ao proposito de evita-los para
que tudo continua a ser igual, ou seja, que nada se altere para que permaneca o status quo. Nesse
sentido, Nietzsche apresenta, por meio da fala do personagem “professor filésofo”, uma

imagem de forca do inesperado e do diferente que ilustra o poder de criagdo de um “génio”:

[...] que se apresente como guia da orquestra um bravo marcador de compasso
que realiza corajosamente a sua funcdo: entdo, a comicidade dessas figuras
tera desaparecido e vocés escutando 0 som — mas, neste caso, parecera a vocés
gue o Espirito do Tédio irradiara do intrépido marcador do compasso para 0s
seus colegas. VVocés sé verdo o que é mole, languido, s6 ouvirdo a inexatiddo
dos ritmos, a vulgaridade da melodia, a trivialidade dos sentimentos. A
orquestra se tornard para vocés uma massa indiferente e excitante, ou
propriamente fastidiosa. [...] Mas, enfim, coloqguem no meio desta massa um
génio, um verdadeiro génio, conduzido pelas asas da sua fantasia — entdo,
voceés observardo imediatamente algo de inacreditével. [...] se agora olharem
novamente para essa orquestra nos seus arrebatadores sublimes ou nos seus
lamentos profundos, se sentirem a rapida tensdo de cada musculo e a
necessidade ritmica de cada gesto, sentirdo entéo, vocés também, o que € uma
harmonia preestabelecida entre o guia e aqueles que ele conduz, e que na
ordem dos espiritos, tudo tende a uma organizagdo que deve ser estabelecida
desta maneira. (NIETZSCHE, 2007a, ps. 136-137)

Logo, compreendemos que assim como 0s “génios” sdo necessarios para a inovacao

cultural e educacional, os “mestres” sdo imprescindiveis para a Educacdo filoséfica de
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qualidade. Contudo, muitas vezes, 0s “mestres professores” e 0s “génios criadores”, sdo levados
para lugares nos quais eles ndo querem ir. Rosa Dias, destaca que Nietzsche compreende que:

O esquema académico foi tdo moldado que ndo permite ao professor sofrer
com a falta do que dizer, pois nem o professor nem o aluno pensam por si
mesmos. As culturas historicas e cientifica foram planejadas pelo sistema
universitario para preencher qualquer lacuna. Ha quem acredite que o filésofo
universitario ndo precisa ser pensador, constituindo no maximo [...] um
conhecedor erudito de todos pensadores, com 0s quais podera contar para
poder dizer algo aos seus alunos. (DIAS, 2009, ps. 61-62)

Podemos ressaltar que essa observacéo acerca do “esquema académico” nos direciona
para levantar uma provocacdo, para se pensar sobre o papel do professor de Filosofia nas
instituicbes de Ensino. Nietzsche (2007a, p. 143), observou duas méaximas relacionadas ao
modo de ensinar e apontou para a necessidade de combinar o conhecimento sobre as
circunstancias da vida com o conhecimento genuino dos alunos no momento de aprender
Filosofia. Essas mé&ximas se referem ao papel do “mestre educador”. Numa dessas maximas,
afirma-se que o professor deve “reconhecer o ponto forte dos alunos". Ja na outra, defende-se
que o professor precisa ressaltar nos alunos “todas as forgas existentes, as cultive e faga reinar
entre elas uma relagdo harmonica”. Nietzsche considera que essas maximas podem ser
contraditorias. Por isso, ele destaca que o0 “mestre educador” deva ser capaz de transformar os
alunos “num sistema solar e¢ planetario que me revelasse a vida”. Isso nos faz pensar na
importancia da existéncia do “mestre” e do “génio”, mas principalmente, na relevancia do valor
da vida concreta.

Além dessas duas maximas, havia mais duas condi¢cdes que surgia como pontos
negativos diante da tentativa de se manter a qualidade na Educacdo filosofica. Elas rondavam
aqueles que deveriam ser guias — os “mestres” e individuos raros — 0s génios: primeiro, o desejo
do isolamento e segundo, o dever de dizer a verdade dogmatica. Diante dessas situacdes,
Nietzsche (2007a) observa que a fraqueza e a indoléncia poderiam levar esses individuos,
arautos de uma Educacao filosofica de qualidade e uma cultura auténtica, para outro rumo onde
teriam a pretensdo de serem os “melhoradores da humanidade” ou diante do cansago e do
des&nimo, poderiam preferir se esconder e buscar o “isolamento”. Esses, tornaram-se, segundo
Nietzsche, “os professores, os guias da humanidade, tedlogos todos eles, foram também
decadentes: dai a moral” (p. 127). Assim, aqueles que deveriam ser 0s guias e 0s homens raros
sucumbiriam aos “artigos de fé”, tornando-se decadentes, perdendo a forca e a coragem de

seguir por si 0 caminho sinuoso em busca de fomentar a Educacéo filosofica de qualidade e a
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cultura auténtica. Ao contrario disso, os “mestres” deveriam ser respeitados e os “génios”
protegidos.

Portanto, o “mestre” filosofo, na visdo de Nietzsche (2010b, p. 4) precisaria pensar,
numa “forma de vida superior, que tem a arte como cendrio — isso traria como consequéncia
imediata um instinto de conhecimento mais rigoroso”. Ele conclui que a Filosofa precisa da
arte, pois pensar filosoficamente significa adotar uma viséo diversificada e incorporada da arte
de viver a vida afirmativamente. Contudo, muitas vezes, o filésofo que adota a arte como
cenario é desprezado por ser diferente, porque vive fora do tempo padrédo. Por isso, poucos estdo
interessados em escuté-lo. Pois, o “mestre” filésofo valoriza o ensino como criagdo e como
provocagdo, com rigor e, a0 mesmo tempo, com alegria. Além disso, quer destruir os “idolos”,
aqueles tomados pelo valor moralista e pela verdade dogmatica.

Logo, no ato de ensinar e de aprender Filosofia, seria imprescindivel se manter o respeito
e a admiracdo pelo “mestre”. Seria preciso, inicialmente, obedecé-lo e em seguida auscultar
aquilo que é proprio de si, sequindo a trilha do que Ihe é genuino, com passos peculiares, sendo
capaz de caminhar com o0s proprios pés. Dessa maneira, “escolher” o modo de pensar que leve
a criacdo de si, tornar-se, autossuperar-se, recriar-se, fazer diferente. Pois, aqueles que, de
acordo com Nietzsche (2009d, p. 132), seguem o caminho da cria¢do, “nunca se consideram
amigos da sabedoria, mas loucos desagradaveis e interrogadores perigosos”. Esse caminh0
pressupde a coragem de agir diferente.

Portanto, no percurso desse caminho é preciso ser experimentador diante das
vicissitudes da vida e se inspirar nas caracteristicas do filosofo da manhd, seguindo o
perspectivismo do “tragico” e do “real”. Na Otica nietzschiana, ser o “tipo” experimentador
significa expandir a vontade de agir, no sentido da — recriacdo — do pensamento. Esse “tipo”
representa o destruidor da moral e, a0 mesmo tempo, afirmador da vida. Assim, 0 “mestre”
filésofo precisaria se inspirar nas caracteristicas do filésofo da manhd, ndo querer ser um
“melhorador da humanidade” que visa a domesticacdo, ou seja, um amansar de individuos.
Nietzsche (2017, p. 15) ignora esses “tipos” que pretendem o ensino padronizado para a
“massa”. Ele afirma que a Gltima coisa que queria fazer seria “melhorar a humanidade”. Pois,
quer anunciar uma Filosofia diferente, pensar numa 6tica distante, afastando-se dos inibidores
da diversidade. Aproximar-se daqueles que sdo dotados da vontade de criar “novos”
pensamentos e “boas” praticas no fluxo e refluxo da vida. Assim, disseminar o dizer filosofico
em prol da diversidade.

Ao incorporar as qualidades do filésofo da manhd, o professor “mestre” sera capaz de

estimular o impulso criador no momento de ensinar Filosofia. Ele serd o questionador, mas
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também, critico e experimentador, dotado de vontade de ensinar com o intuito de seguir a
maxima: “torna-se quem tu és” que representa a singularidade e, consequentemente, a
diversidade. Na otica de Nietzsche (2007a, p. 146) esse “tipo” incorpora a imagem que € capaz
de “clevar alguém acima da insuficiéncia da atualidade”. Pois, pretende ser destruidor do ideal
e estimulador do real, um “tipo antitese”, na visdo nietzschiana, “o primeiro psicélogo dos
bons”. De acordo com Nietzsche (2009d, p. 130) o “mestre” filésofo precisa ser um “médico
legislador” e ter “as qualidades sérias e nada ofensivas que distinguem o critico do cético, isto
é, aseguranca nas medidas de valor, 0 manejo consciente de uma unidade de método, a coragem
alerta, 0 estar s6 e responder por si”. Para absorver as peculiaridades desse “tipo”, seria preciso
priorizar a arte, filosofar com o olhar distante, isto €, negar a moral que renuncia a criagao.

O “mestre” e o “génio” sdo precursores do saber criativo. Nietzsche (2003, p. 135)
ressalta que ¢ necessario possibilitar a “convivéncia com estes homens raros, gque possuem uma
auténtica cultura, para encontrar neles os guias e as estrelas que mostrem o caminho”. E
imprescindivel que existam 0s “mestres” para guiar aqueles que ainda ndo conseguem Seguir
por si. Mas também, é necessario que 0s “génios” permanegam entre nds, que ndo deixem de
criar e que ndo sejam levados pelos valores dos “artigos de f&”. Que, por meio do dizer filosofico
do “mestre” possamos enfrentar os desafios no momento de agir com as palavras diante da
vicissitude da vida e diante da diversidade humana. Que, pela for¢a criadora dos “génios”
possamos ter a coragem de fomentar o dizer filoséfico como arte.

Logo, é preciso conviver com 0s “mestres” — guias — e com 0s “génios” — fildsofos
artistas. Eles sdo aqueles que poderdo “renovar” a educacdo Filosofica, por meio da palavra
como expressdo de vida concreta. Portanto, € premente que eles ndo sucumbam. Que a
“disciplina” de Filosofia ensine a pensar por si e desenvolva a capacidade de se compreender
0s acontecimentos e transformagcfes do mundo. Assim, seria possivel fugir da ordem
estabelecida pela pretensdo do dominio do discurso dogmatico, seguindo para o caminho em

busca da arte de ensinar Filosofia como linguagem criadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

A palavra nua danca sedutora sobre o meu
cansaco. Visto-a de indefinicdo, reforco-a no
labirinto das ambiguidades, tento uma &area
geométrica que a contenha num trago entre pontos
quaisquer. Mas ela inventa o siléncio: peso de
fruta no afd da semente. Assiste a minha luta, nua
e crua: eu, mediagéo incompetente.
(Lia Luft)

Aqui, minha pesquisa chega ao fim. Ainda que haja desvios e atalhos para um préximo
caminho. Desse modo, meus escritos se mantém sempre abertos para novos destinos. A palavra
foi minha companheira nesta jornada. Ela: “palavra nua dan¢a sedutora sobre o meu cansago”,
representou nesta Tese um “peso de fruta no afd da semente” (HORTAS, 1979, p. 102)%.
Assim, busquei circular entre o pensar, o sentir e o agir com as palavras, em um vai e vem
latente de afetos.

A partir dos escritos de Nietzsche, defendo que a arte de ensinar Filosofia acontecera
quando o dizer filosofico estiver permeado da linguagem criadora para a vida. Pois, na
perspectiva nietzschiana, o vivido é sempre primordial para afetar no ato de aprender e de
ensinar. Nisso, compreendo que ha um “jogo” que se traduz em afetos e se mantém entre poder
do pensar, de sentir e de agir que se liberta por meio da palavra diante da experimentacdo na
vida vivida. A palavra atravessada pela emocao e pelo pensamento como “ferramenta” para
ensinar e aprender Filosofia podera provocar a vontade de pensar por si. Nietzsche (2017, p.
50-51) fez um progndstico de que “algum dia serdo necessarias instituigdes onde se viva ¢ se
ensina tal como entendo o viver e 0 ensinar [...] ndo se tem ouvido para aquilo a que ndo se tem
acesso a partir da experiéncia”. Logo, nossas experiéncias e nossas vivéncias sao permeadas
pela linguagem como criagdo, no movimento do fluxo e refluxo do viver, pois ela é dindmica,
ndo se limita as certezas de uma verdade dogmatica.

Recordo aqui que Nietzsche apresenta uma imagem, simbolizando a criagdo, em que
uma crianca brinca de fazer um castelo na areia, constroi, mas logo em seguida o destroi, depois

0 constroi novamente, em busca de um novo comeco. Nesse ir, vir e perecer, 0 tempo eterno e

8 |ivro organizado por Maria de Lourdes Hortas, reuni poemas escrito por mulheres, intitulado: Palavras de
Mulher (poesia feminina brasileira contemporanea). O poema citado foi escrito por Lia Luft.
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a vida breve se encontram nas experimentacdes. Nisso, 0 tempo vem e vai, passando, deixando
0 seu rastro de alegria ou de tristeza; perdas e ganhos. Ele é eterno e inconstante, mas a vida é
breve. Na vida, estamos sempre experimentando. O passado esta no presente e o futuro chegara,
tornando-se, também, presente. O tempo se movimenta, fica e vai, num eterno fluxo e refluxo.
A vida como forca ativa esta no tempo. Esse tempo em permanente movimento leva o vivente
ao desejo da criagéo e da recriagcdo. Mas, 0 tempo, “joga consigo mesmo”. Assim, 0 vivente
dotado da vontade de poténcia forte quer comecar e recomecar até conceber a sua criagdo

Nietzsche escreve que isso representa:

Um vir a ser e perecer, um construir e destruir, sem qualquer acréscimo moral,
numa inocéncia eternamente idéntica, neste mundo existe apenas no jogo do
artista e da crianga. E, do mesmo modo que a crianga ou o artista brincam,
brinca também o fogo eternamente vivo, construindo e destruindo, sem culpa
— e esse jogo o éon joga consigo mesmo. Transformando-se em agua e terra,
ele constroi — como uma crianca que faz castelos de areia na praia —, constroi
e destroi; de tempos em tempos, recomega 0 jogo do inicio (NIETZSCHE,
2011, p. 68).

Ao pensar nesse “jogo do artista e da crianga”, imagem citada por Nietzsche, que
representa a vivéncia onde o tempo é eterno e a vida é breve, destaco o texto de Oscar Wilde,
O artista®, para refletirmos sobre a necessidade da criagdo. Nesse texto, o autor “conta” que
um artista precisava criar uma estatua de bronze, s que ndo havia mais bronze, entdo, “tomou
a estatua da Dor que dura a vida inteira, modelou uma estatua do Prazer que dura um instante”.
Isso simboliza o valor de uma vida alegre. Para isso, ndo é possivel separar pensar, sentir e
agir. Na estreiteza da vida, é preciso recriar 0 pensamento, 0 sentimento e agir com coragem
de, parafraseando Nietzsche, “martelar” aquilo que ndo nos faz crescer. Logo, o fildsofo precisa
da arte para se “convalescer”. O momento de criacdo representa uma renovacao, o filésofo
necessita da arte para ndo sucumbir.

Assim, amparada pelo pensamento nietzschiano transvalorador, com um olhar em
perspectivas e tomada pela vontade de utilizar a linguagem de maneira dindmica, ultrapassando
a visdo dogmatica, chegar ao final desta Tese foi um desafio — uma luta ndo s6 com as palavras,
mas também com o “acaso”. As palavras se tornaram companheiras desta jornada, as
circunstancias, nem tanto. Nos Gltimos anos, no auge da minha pesquisa, vivenciamos periodos
dificeis: uma pandemia, causada pelo “novo-coronavirus”. A possibilidade de contagio nos

imp6s o isolamento social. De forma repentina, tivemos que transformar nossos habitos

8 WILDE, Oscar. Obra completa em um volume (2007, p. 988).
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cotidianos, o que afetou nossas relagcdes sociais de diversas formas. O convivio do professor
com o aluno no espaco da sala de aula foi uma das relagdes sociais afetadas. Com as escolas
fechadas, o governo do Estado do Rio de Janeiro decidiu recorrer & modalidade de Ensino a
Distancia por meio de ferramentas tecnologicas. O projeto de ensino-aprendizado “remoto” foi
imposto deliberadamente, sem que houvesse a participacdo da comunidade escolar.

Esse “modelo” implementado, chamado de projeto de “ensino remoto”, obviamente,
tratou-se da “modalidade de Ensino a Distancia” em que o encontro fisico se torna raro entre
os envolvidos. Quanto ao acesso as ferramentas tecnoldgicas, ocorreram varias dificuldades.
Em primeiro lugar, tanto os alunos quanto os professores desconheciam esse modelo de ensinar
e aprender. Em segundo lugar, muitos ndo possuiam computadores e internet para acessar a
plataforma de ensino-aprendizado. Alem dessas dificuldades de acesso, a “convivéncia”
também foi um momento complicado. Pois, no encontro virtual, os lacos afetivos e a relacéo de
trocas de saberes entre os professores e os alunos, quase nao se realizavam. No ambiente virtual,
aunido do “coragdo com o pensamento”, isto &, as expressdes, 0s olhares, transformaram-se em
“quadradinhos na tela”.

Observo que, ao contrario das aulas on-line, na presencial direcionamos o olhar para o
aluno, geralmente, observamos se ele quer tirar alguma ddvida, quer fazer alguma pergunta ou
quando, ao se expressar por um gesto, quer uma maior aten¢do. Nisso, muitas vezes, acontece
ndo sé a troca de afetos, mas também, a comunicacao dialdgica. No encontro do professor com
os alunos podera ocorrer a interatividade em que as diversas abordagens, de diferentes
perspectivas sdo manifestadas, possibilitando um dizer direto e espontaneo. Isso € primordial
no momento de ensinar e de aprender Filosofia. Para, assim, instigar a desejo de questionar,
cerne da Educacdo filosofica, estimulando a vontade de pensar por si. Contudo, quando
vivenciamos a experiéncia de utilizar a modalidade de Ensino a Distancia nas aulas de Filosofia,
dispensando o encontro fisico, fragilizou-se a forca do dizer filosofico e dos afetos.

Além dessa situacdo, outro fato, também me impulsionou para escrever esta Tese acerca
da fragilidade da forca do dizer filoséfico. Quando o governo implementou a medida provisoéria
n° 746/2016 (posteriormente, lei n° 13.415/2017) e a nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Isso gerou alguns movimentos de desagrado. No dia 07 de agosto de 2019, aconteceu
na UERJ um encontro nomeado de Forum Estadual de professores de Filosofia do Rio de
Janeiro, onde se discutiu véarias questdes acerca da possibilidade de, novamente, a “disciplina”
de Filosofia ser “retirada” do curriculo do Ensino Médio. Esse movimento se expandiu para
outros Estados. Naquele momento, os professores de Filosofia das escolas publicas trocaram

informagdes sobre as experiéncias vividas em varias escolas dos varios Estados. Contudo,
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mesmo apds 0s movimentos contrarios, a lei foi implementagéo e 0 “Novo Ensino Médio” foi
aprovado. Nisso houve um desprezo pelas disciplinas de humanas, como Filosofia e Sociologia.
No corpo do texto, tanto da lei n® 13.415/2017 quanto da BNCC, essas “disciplinas” constavam
como “estudos e praticas”.

Essas experiéncias vividas, fortaleceram, ainda mais, a minha vontade de escrever sobre
a Educacao filosofica, para defender, a partir do pensamento nietzschiano, a arte de ensinar
Filosofia como linguagem criadora para a vida. Nietzsche considerou que linguagem verbal
foi um campo de batalha. Ele ndo escreveu sobre a origem da linguagem, mas sim acerca do
Seu uso nas circunstancias que a vida apresenta, como “experimentacdo” do dizer. No sentido
de comunicar, a palavra tende a funcionar como “ferramenta” que permite a convivéncia
harmoniosa entre os individuos, mantenedora da paz. Por outro ponto de vista, a magia da
palavra e a pratica da leitura e da escrita como arte, representam uma “ferramenta” para unir
pensar e sentir em prol da diversidade e da criacdo. A palavra segue um padrdo, porém ela,
também, representa uma multiplicidade de interpretagcdes, permitindo uma variedade de
maneiras de dizer e possibilitando a acdo de afetar. Assim, podemos “dangar” com ela.

Logo, nesta Tese, meus estudos ganharam a forca da palavra “dancarina”, isto €,
“atravessei” 0 tempo e 0 espaco, no sentido de estar imbuida do pensamento filos6fico
nietzschiano do passado para pensar o presente. Pois, a partir disso, do dizer fil6sofo embebido
do contexto histérico, social e politico no tempo e no espaco em que ele viveu, meus
pensamentos se transbordaram nas palavras em “movimento”, numa dedicada reflexdo sobre a
Educacao filosofico dos tempos atuais. Assim, ao analisar as criticas de Nietzsche, repensei
sobre algumas propostas educacionais na atualidade. Nessa Otica, percebi que, mesmo diante
de tempos e espacos diferentes, ainda hoje, adota-se um modo de ensinar e aprender Filosofia
erudito, enciclopedista e fragmentado.

O caminho “escolhido” para estruturar a minha defesa, foi a triade inerente a vida:
pensar, sentir e agir com as palavras. Em busca desse propdsito, tendo em vista que a palavra
¢ a “ferramenta” de trabalho do professor, persegui a necessidade da arte, do afeto e da vivéncia
no ensino-aprendizado de Filosofia. Para isso, tencionei a forca da palavra em prol de um
conhecimento que se processa na dicotomia entre a vontade de poténcia forte — o perspectivismo
e a vontade de poténcia fraca — a verdade dogmatica. Com base nas leituras dos escritos de
Nietzsche, dos livros de seus comentadores e de textos de estudiosos sobre a Educacédo
filoséfica, busquei argumentar, problematizar e criar mais perspectivas inquietantes acerca do
problema apresentado nesta pesquisa. A pergunta que me moveu para escrever esta Tese foi: a

palavra, no momento de ensinar e aprender Filosofia, afeta e provoca um pensamento
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transformador, criador de si e afirmador da vida ou ela s6 € usada para comunicar e instruir com
0 objetivo de transmitir ideias formatadas?

Nesse viés, a partir do pensamento de Nietzsche, acerca das questdes pertinentes ao
tema deste Tese, destaquei algumas perspectivas inquietantes. Enfatizei a critica sobre a cultura
e a educacdo: a falta de dominio do conhecimento da lingua materna, a caréncia de um sistema
educacional em prol da qualidade, e, portanto, a falta do cultivo da cultura auténtica. Ressaltei
a predominancia do combate, que Nietzsche travou, em relacdo a visdo dogmatica e moralista
para, entdo, defender o fomento do “novo” pensamento e da “boa pratica” de ensinar e de
aprender. Acrescentei questdes relacionadas a denuncia do filésofo sobre o desprezo pela arte
e pela Filosofia, também, sobre a hipocrisia presente no contexto social, politico, educacional
e cultural da modernidade.

No cenério decadente da época em que Nietzsche viveu, ele apontou para uma “doenga”
que assolava a cultura e a educacdo, causada pela racionalidade a qualquer custo e pela
moralidade dos artigos de fé. Nisso, observou que seria necessaria uma “renovacdo” no
segmento educacional do Ginasio. Ele atentou para se priorizar o dominio da lingua materna.
Na hipotese dessa “renovagdo”, analisei a alternativa de ensinar Filosofia de maneira criativa
por meio de uma linguagem criadora para a vida, isto é, libertar o pensamento por meio da
palavra, sendo capaz de pensar por si, considerando a possibilidade, também, de fazer da prépria
vida uma “obra de arte”. Para isso, seria necessario “convalescer” e “tornar-se quem se €”.

Nisso, agarrei-me ao perspectivismo da linguagem. Segui o percurso de uma “andarilha”
para me embrenhar no desafio de usar a palavra que “danca”, assim como se move 0s pés de
uma bailarina, num exercicio do corpo, desejando mostrar a sua melhor performance. Para isso,
caminhei entre a escrita literaria, a estética filoséfica e a experimentacdo vivida no intuito de
conceber uma linguagem criadora. Nessa OGtica, defendi, parafraseando Nietzsche, que o
exercicio de ler e de escrever deveria ser levado a sério, mas também, precisaria ser alegre.
Investiguei sobre 0 uso da palavra, na multiplicidade do sujeito enredado pela triade: pensar,
sentir e agir, inerente a vida concreta. Nio decorrer desta Tese, defendi a necessidade da oferta
de uma Educacéo filosofica de qualidade em todos os niveis do sistema educacional.

No inicio desta Tese argumentei sobre a importancia de pensar a palavra na Educacao
filosofica. Apresentei questdes, na concepcdo nietzschiana, acerca do contexto cultural e
educacional. Com maior énfase sobre a relevancia do dominio da lingua materna e,
consequentemente, quanto a importancia da leitura e da escrita. 1sso seria determinante no
momento de ler os textos dos filésofos de maneira mais aprofundada, utilizando-os para

introduzir o pensamento filosofico com o intuito de provocar uma atitude critica e criativa.
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Nesse sentido, seria necessario a apropriacdo da lingua materna para, mais do que criar o habito
de ler e de escrever, capacitar o aluno para a “ruminagio” dos textos filosoficos. E preciso
dominar o conhecimento da lingua materna. Essa tarefa ndo é facil, hd& um caminho arduo até
chegar nesse momento. A dureza da palavra vem primeiro, em seguida a flexibilidade dela, por
fim o momento de libertar os pensamentos e efetivar as “boas” praticas por meio da leitura e da
escrita. Com isso, possivelmente, ocorreria a trocar dos saberes entre o texto, o professor e 0
aluno. Entdo, ja tomado da experimentacdo com as palavras, poderia ser capaz de recriar o lido,
desenvolvendo um pensamento singular, ou seja, ser capaz de pensar por si.

No segundo momento, examinei o sentir por meio das duas linguagens: corporal e
verbal. Pois, a palavra em movimento, que “danga”, no dizer filos6fico quer afetar. Escrevi
sobre os espacos em que esse dizer se estabelece acerca da vivéncia e da convivéncia. Circulei
por alguns pontos de vistas: do corpo, da consciéncia, da leitura e da escrita. Tracei nesses
espagos, em que a “linguagem habita” e se “movimenta”, uma teia no ato do dizer, que se enreda
na relacdo do “corpo” com o “pensamento” e com a “vida”. Para, num entrelagar entre a
linguagem “normativa” do pensamento e a linguagem “simbdlica” do corpo, provocar a vontade
de expandir as forcas que se juntam e se separam. Nisso, observei a urgéncia de despertar para
0 desenvolvimento da linguagem criadora como pulsdo de vida concreta. Por meio dela,
transpor o valor imutdvel das ideias para o valor afirmativo e potencializador da
experimentacdo. Nietzsche afirma no seu livro, A gaia ciéncia, que ndo somos batraquios
pensante e maquina registradoras. Hoje, poderiamos dizer que ndo somos ‘“aparelhos
tecnoldgicos depositarios de ideias alheias™.

Ao analisar os espacos apontados onde a linguagem “habita”, no corpo, na consciéncia,
na escrita e na leitura, perpassei por dois vieses que se cruzam diante das vicissitudes da vida:
do conhecimento de si e do conhecimento do outro. Esses lugares ndo estdo isolados da pratica
de ensinar e aprender Filosofia. Pois, estdo compreendidos nas experimentacdes e nas vivéncias
em que somos afetados no dia a dia. Afinal, o dizer filosofico esta ligado a vida, aos nossos
sentidos e aos pensamentos, circulando entre acontecimentos e experiéncias. Quando
entendermos, de acordo com Nietzsche, que esse dizer representa a unido do “coragdo com o
pensamento”, na perspectiva do “cérebro duplo”, ndo serd mais admissivel acreditar em
“verdades dogmaticas”, nas palavras como certezas absolutas. Portanto, no esfor¢o de mostrar
que a palavra ¢ atravessada pela vida que pulsa, defendo que o corpo néo seja desprezado, a
ma consciéncia ndo se deixe calar e que as palavras sejam fundidas num so dizer entre coragéo

e pensamento.
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No terceiro momento, escrevi sobre 0 agir com a palavra no ato de ensinar e de aprender
Filosofia. Para isso, analisei do ponto de vista da experiéncia de ser professora para demonstrar
a relevancia da pratica do ensino-aprendizado de Filosofia no &mbito escolar. Busquei vivificar
0 processo didatico-pedagdgico por meio do dizer de autores que escreveram sobre propostas e
praticas acerca da “disciplina” de Filosofia. Nessa rela¢do da teoria com a prética, percebi que
diante do nosso contexto sociocultural, ¢ um desafio fomentar no aluno o propoésito de ser o
que se € e de pensar na possibilidade do professor se tornar um mestre. Neste caminho em que
percorri, entrecruzado no tempo e no espaco, entre o passado e o presente, compreendi que a
linguagem se processa em meio a vontade e a inteligéncia, na experimentagdo do que se é e do
que se poderia ser. Com base na perspectiva nietzschiana de que a vida se passa no universo
da linguagem, permito-me afirmar que o dizer filosofico atravessado pela linguagem criadora
para a vida ndo admite o uso da palavra como “verdade” absoluta.

Diante dessas questdes, identifico novas perspectivas e possibilidades de “jogar” o jogo
da palavra. Pois, a partir do momento em que libertamos 0s pensamentos, construimos novos
modos de dizé-lo. Quando isso ocorre na pratica de maneira criativa, construimos novos modos
de pensar e podemos descontruir aqueles que inibem o uso da linguagem como arte: do dizer
da moral e da razdo a qualquer custo. Para isso, perpassei nesta Tese por algumas condic¢oes
pertinentes ao contexto educacional e a préatica de ensinar e de aprender Filosofia. Inicialmente,
sobre o conteudo da “disciplina” de Filosofia, criticando a padronizacdo desse conteddo. Em
seguida, em relacdo a tarefa do professor, acerca do desenvolvimento da capacidade de ser
singular e da dificuldade da promocéo da diversidade. Por fim, sobre o sistema educacional, as
instituicOes de ensino e sobre o poder do Estado e da sociedade. Compreendi que, muitas vezes,
essas condi¢des entravam o fomento da linguagem criadora

Quanto ao conteldo para ensinar Filosofia em sala de aula, destaquei algumas questdes:
a pretensa crenca de que ao ensinar tudo para todos, da mesma forma, o conhecimento sera
alcancado igualmente. Sobre isso, cheguei a conclusédo que é improvavel, pois ao se propor
ensinar tudo a todos, ndo se reconhece as multiplas perspectivas de saberes, consequentemente,
nega-se as diferencas. Outra questdo se refere a aquisi¢do do contetdo filoséfico descrito nos
manuais. Sobre isso, percebi que ndo ocorre nenhuma contribui¢éo par o desenvolvimento da
criatividade, porque no momento em que se padroniza o ensino, visa-se igualar as vontades e
as inteligéncias. Por fim, em relacdo a promessa dos eruditos de “melhorar a humanidade”, seja
por meio do progresso econdmico e cientifico, ou por intermédio do aprendizado
“enciclopedista”, enxergo um “apequenamento” dos individuos, o que os tornam prisioneiro do

pensamento alheio. Acredito, portanto, que essas questdes impedem que os individuos criativos
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permanecam. Inibem os “génios” e transformam os “mestres” em transmissores de conteddos
engessados.

Sobre a tarefa de ser professora de Filosofia, penso que, ndo se deve pretender ser uma
“terapeuta”, que deseja solucionar os problemas. Também, ndo se deve querer ser uma
“explicadora” de pensamentos alheios. Nem uma “profetizadora”, que quer anunciar o “certo
ou errado”, 0 “bom ou mau”. Isso significa ensinar Filosofia com o objetivo de formatar as
ideias, propondo uma formacdo para o “rebanho” como domesticacdo do saber, o que resulta
em ocultar a linguagem criadora no dizer filosofico. Acredito que, ao contrario, na proposta
visando a transformagdo, instigando os alunos a vontade de desenvolver o instinto inovador do
saber, a professora de Filosofia, impreterivelmente, precisaria ser uma provocadora.
Compreendo que no momento de ensinar e de aprender Filosofia hd um enfrentamento entre
saberes diferentes em que se processa por meio das palavras, numa tensdo entre aqueles que
ainda ndo estdo totalmente carregados pelo espirito de “rebanho” e aqueles que pretendem ser
singulares, genuinos e capazes de pensar por eles mesmos. Nisso, podera despertar a vontade
de criar, portanto, libertar 0s “novos” pensamentos por meio da palavra. Assim, provocar
naqueles que, ainda, ndo estdo tomados pela “doenc¢a” dos pessimistas e ressentidos com a vida
vivida, a vontade de se convalescer, para promover uma “boa” pratica.

Portanto, compreendo que, tendo em vista que nas instituicdes de ensino ha o espaco
macro e micro, ha uma pratica a seguir. Nesse, 0s docentes adotam um contetido para ensinar.
Naquele, os docentes seguem o contetdo programatico do ensino. No ambito escolar, no espacgo
micro, ha uma diferenca entre o tempo que a professora de Filosofia dispde para pensar e 0
tempo em que a instituicdo de ensino propde para se pensar. Na maioria das vezes, a finalidade
¢ a construgao de “pensamentos apressados”, pois nao importa a qualidade do ensino, mas sim
a quantidade de conhecimentos acumulados. Todavia, no processo de ensinar e aprender
Filosofia, é necessario a maturacdo das ideias e apropriacdo do pensamento criador. Para
alcancar a arte de ensinar Filosofia é preciso se dedicar a leitura dos textos filosoficos. E
possivel difundir a arte de ensinar Filosofia em outros espacos. Em certo sentido, € salutar a
divulgacdo da Filosofia em vérios espacos. Noutro sentido, ela acaba sendo vista como um dizer
por dizer. 1sso podera descaracterizar a Educacéo filosofica, pois ela passa a ser considerada
como “reflexdo” sobre todas as coisas. Com isso, perde-se o valor da especificidade da
“disciplina” de Filosofia, pois podera se dizer sobre quaisquer coisas, de quaisquer maneiras,
muitas vezes, como “alta ajuda” e como “cura para todos os males”.

Quanto ao contexto educativo, ha os condicionamentos vigentes no sistema educacional.

Além disso, algumas institui¢cdes de ensino, ainda, permanecem com o propoésito de formar uma
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“massa” de sujeito domesticados e de reproduzir conceitos fechados. Determinados educadores
seguem o canone e obedecem aos comandos do sistema. Esses séo considerados por Nietzsche:
eruditos e filisteus da cultura. Sdo aquelas criaturas, que na modernidade, caracterizavam-se
como os “tipos” manipuladores de “maquinas registradoras”. Esses “tipos”, “manipuladores”,
espalham o conhecimento filosofico padronizado e de maneira apressada. Na maioria das vezes,
0s conteudos ensinados ndo estdo conectados com a vida vivida. Por isso, com o tempo, 0 que
foi aprendido, provavelmente, sera descartado. O que se tentou refletir, podera perder o sentido.
Outra situacdo em relacdo ao ensino-aprendizado de Filosofia € a desarticulacdo das propostas
filosoficas do curso de Filosofia do Ensino Superior com a etapa no Ensino Médio da educagéo
basica. E raro acontecer uma proposta filosofica para integrar esses dois niveis, relacionando-a
com as vivéncia e experiéncias.

Uma outra questdo, refere-se a falta de reconhecimento da capacidade criativa dos
estudantes na fase da adolescéncia. Nesse sentido, o potencial de criatividade neles, cada vez
mais, esta se esvaindo, porque eles ndo sdo estimulados a pensar por si, portanto, ndo séo
afetados pelo ensino, geralmente, ndo se adota o objetivo de ensinar a pensar, mas sim o de
empanturrar nos estudantes conhecimentos “enciclopedistas”. Reconhe¢o que ensinar a pensar
é uma tarefa complicada, complexa, mais dificil de efetivar. Na perspectiva nietzschiana, o
ensino que se afastava dessa tarefa, visando a “domesticacdo” e ao acumulo de conhecimentos,
representou uma “doen¢a” que circulava no ambiente educacional e cultural,
consequentemente, minava o pensamento criativo. Atualmente, ainda afugenta aquele que
deseja ser diferente, os dotados do espirito artistico.

Nisso é relevante refletirmos acerca da palavra como “ferramenta” do dizer filosofico
do professor de Filosofia. Compreendo que o0s textos filésofos poderdo contém “poros™, isto €,
possibilitar que “dancemos” com as palavras, ultrapassando a “rigidez” que nela se estabelece.
Isso permite um olhar multifacetado, como a imagem que vemos no “caleidoscopio”. Nesse
sentido seria possivel encontrar “desvios” no momento da leitura de textos, ou seja, interligar
as questoes filosoficas com outras leituras e com as circunstancias da vida vivida para recriar o
lido. Nisso, defendo o ensino de filosofia como arte, que “joga” com as palavras. Para assim,
adotar uma linguagem, carregada de rigor, mas a0 mesmo tempo, de leveza. Essas condig¢des
representam um desafio no momento de ensinar e aprender Filosofia, pois € preciso fomentar a
diversidade e o encontro da “razao” com a “emog¢ao”.

Penso que o Estado e a sociedade precisam valorizar a diversidade. Tanto um quanto o
outro deveriam apoiar aqueles dotados de um pensamento diverso, estimulando a genuina

vontade de ser diferente e as ideias inovadoras. E preciso acolher os “mestres” e 0s “génios”,
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reconhecendo-o0s como individuos indispensaveis para a cultura auténtica e para a educacao de
qualidade. Assim, enaltecer a capacidade de criacdo deles. Eles sdo os “tipos” genuinos:
simples, corajoso e sincero, mas acima de tudo, inovadores. Essas “figuras” estdo no meio do
“povo”, mas ndo podem fazer parte da “massa” de manobras. Portanto, é necessario prestigiar
0S “mestres” e proteger 0s “génios”. Esses ndo deveriam se desviar do papel de criador para o
papel de manipulador. Quanto aqueles é imprescindivel guiar seus discipulos, pois, sdo capazes
de, no momento da leitura e da escrita dos textos filoséficos, mostrar diversas possibilidades
para que se cultive o desejo de seguir o caminho por si. O “mestre” tem um grande desafio:
estimular a “vontade” e a “inteligéncia” nos seus discipulos, isto ¢, possibilitar o
desenvolvimento da singularidade. Dessa maneira, 0 aprendiz soltara da “mao” do seu
“mestre”, para seguir o0 seu proprio percurso.

O momento em que praticamos a leitura e a escrita como arte, enxergamos varias
“nuances”. Por isso, baseada na concepg¢do nietzschiana de que a vida é vontade de poténcia e
que é atravessada pela linguagem, considero que o ensino de Filosofia como linguagem
criadora tem como objetivo estimular a vontade de expandir o saber criador conectado a vida.
Nesse sentido, alimentamos a comunicagdo dialdgica, por meio do dizer filosofico como
experimentacdo da palavra diante da diversidade de pensares e sentires, numa troca de saberes
e de afetos. Portanto, o dizer filosofico, por meio da linguagem criadora, significa buscar
converter 0os pensamentos dogmaticos em pensamentos multiplos. Por meio desse dizer seria
possivel uma renovacao na Educacao escolar e a autossuperagdo do individuo. Desse modo, na
Educagéo filosofica, ndo seria mais possivel “amar o saber”, mas sim “criar o saber”. A
linguagem criadora, no momento de ensinar e de aprender Filosofia, esta ampara numa
concepgdo estética — da vida como obra de arte —, em que, tornar-se quem se é, significa estar
sempre se transformando, criando e recriando diversos modos pensar, sentir e agir. Logo, a
linguagem criadora ndo representa um dogma, nem deseja formar a “massa” edificada pela
padronizacdo do conhecimento, para conservacao e para formagao de um “rebanho”. Ela ndo
quer somente comunicar e explicar, mas sim expandir pensamentos.

Portanto, na linguagem criadora a palavra é “viva”, “danga”, pois quando perfaz um
movimento no texto que afeta, estimula o desejo de recriar o lido, provocando a vontade do
leitor de pensar por si. Nesse momento, promove o encontro com dizeres diferentes, diante das
adversidades da vida, podendo transvalorar os valores que negam a vida. Num movimento
alegre, circula entre vontades e inteligéncias diversas para valorizar a singularidade. Contudo,
a linguagem “morta” ¢ inquestionavel e imutavel. Ela estd impregnada do desejo da busca da

“verdade” absoluta para alcangar a “racionalidade a qualquer custo”. Nisso a palavra ndo se
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movimenta, ela fica paralisada no tempo e no espaco, pois sO se quer explicar o texto, decorar
as informacdes, conservando uma linguagem estagnada, isto €, padronizada.

O ensino por meio de uma linguagem padronizada, provavelmente, promove o0 encontro
de pensamentos iguais, valorizando a superioridade da razdo. Logo, a linguagem padronizada
dificulta a troca, porque todos aceitam as explicacfes sem quaisquer questionamentos. Dessa
maneira, provavelmente, o dizer filoséfico criador serd fadado ao fracasso, pois quando se
acredita nas certezas e na dualidade entre mente e corpo no momento em que o professor ensina
e 0 aluno aprende, a inquietude desaparece. Ao contrario disso, no encontro de pensamentos
diferentes, estimula-se o instinto de criagdo. Nisso, é fundamental seguir para outro rumo, fugir
do discurso “fechado” como “verdade” dogmatica e ir em busca do discurso em “perspectivas”,
um dizer “aberto” e provocador. Assim, apropriar-se de uma linguagem “dangarina”,
deslocando-se do dizer da escrita “morta” para reconstruir uma escrita criadora, “viva”.

Nesse sentido, defendo a necessidade de fomentar uma Educacdo filosofica para os
individuos “livres” e criativos, dizendo de outra maneira, capazes de pensar por si. Contudo,
compreendo que ensinar e aprender Filosofia amparada na linguagem criadora para a vida, €
uma tarefa desafiadora. Porque, em primeiro lugar seria preciso dominar a lingua materna, ler
e escrever bem. Em seguida, seria indispensavel adotar uma “atitude” filosofica, isto €, uma
certa inquietude, suscitando o esfor¢o de questionar e, caso seja necessario, recriar o ja criado
para expandir a vontade de ser singular. Dessa maneira, seria possivel motivar a
“descolonizacdo” do pensamento, no sentido de suscitar um pensamento singular e ndo aquele
que foi “colonizado”. Assim, apostar na transvaloracdo da moralidade e da racionalidade a
qualquer custo no &mbito da sala de aula no ensino-aprendizado de Filosofia.

Amparada no progndstico de Nietzsche, que é primordial o dominio da lingua materna
e a pratica da leitura e da escrita para a “renovagdo” do Ginasio ¢ para 0 surgimento dos
“espiritos livres”, defendo que dominar a linguagem verbal € condig&o indispensavel para ler
os textos filosoficos e escrever com criatividade. No dizer filosofico é indispensavel o exercicio
de pensar sobre os conceitos desenvolvidos nas diversas leituras dos textos, mas tambem, é
relevante que se compreenda as transformacgdes que ocorrem no tempo e no espago acerca da
historia da Filosofia. Nisso é preciso acontecer o &gon, conflito, entre a “forga” da palavra que
se processa no que diz o texto, no que se passa na historia e no que o leitor interpreta diante da
sua propria vivéncia. Para isso, € necessario que inicialmente, observar os detalhes do texto,
confrontar as ideias diante da conjuntura e do contexto histérico, em seguida conceber a

maneira criativa de pensar por si. O modo de Ensinar Filosofia precisaria ultrapassar a forma
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técnica, por meio de uma linguagem padronizada, para alcancar a maneira criativa, por meio
da linguagem criadora na perspectiva do cultivo de si.

Logo, a pratica de “ruminar” os textos como forca criadora e como pulséo de vida tende
a fomentar a vontade da autossuperacdo. Quando alcancamos a linguagem criadora,
necessariamente, além de desenvolver a habilidade de ler e escrever de modo criativo,
desenvolvemos, também, o desejo de expandir o pensamento. No modo de dizer filos6fico
visando a transformacéo, a linguagem como arte quer intensificar e fortalecer as necessidades
do homo vita. No momento em que a palavra € usada como liberdade de dizer, estimula-se o
surgimento daquele que deseja “tornar-se quem se ¢”. Aqui apresento a imagem de um
“ourives” que ao polir o metal, transforma-o em uma obra de arte. Assim, ocorre com a palavra,
pois ao ser esmiucada nos seus detalhes, provoca outros olhares, concebendo a vontade de
trasmutar o modo de pensar, sentir e agir, fazendo da propria vida uma obra de arte. Com isso
poderia estimular o exercicio de pensar por si e, consequentemente, ser diferente, o desejo do
cultivo de si. Isso € um desafio. Pois, ha uma tensdo que se processa, entre o rigor e a leveza da
palavra. Todavia, neste momento, a tensdo provocaria o desejo de libertar o pensamento por
meio da palavra, expandir a vontade e mostrar a inteligéncia resultando na autossuperagao.

Ao contrério, quando se visa a proposta de formacdo na Educacdo filosofica, a
linguagem predominante é técnica. Compreendo que, com isso hd uma intencionalidade, isto é,
ao priorizar o dizer filoséfico como “forma”, isto é, um dizer padronizado, propagando-o de
modo ligeiro e desvinculado da vida vivida, estimula-se o interesse e a manutencao do status
quo. Esse dizer representa uma formacdo para igualar os desiguais. Por isso, ele esta
direcionado ao “rebanho”, imbuido de propostas utilitarias e da l6gica mercantilista. Nisso, ndo
se visa a liberdade do pensamento, isto é, ha a manutencdo das ideias engessadas, excluindo os
diferentes. Portanto, tera como consequéncia o desprezo pela leitura e pela escrita criativas,
também, pelo discurso afirmador da vida. Esse modo de dizer filoséfico para formacéo
representa a linguagem como verdade, que corresponde ao instrumento Util para equacionar as
certezas como necessidades do homo sapiens.

Ao transpor 0 ensino de “Filosofia técnico” para o ensino de “Filosofia criador” podera
surgir um “novo” caminho a ser percorrido, visando ao encontro com a arte de ensinar Filosofia
como linguagem criadora para a vida. Dessa maneira, haveria a possibilidade de expandir a
forca criativa de cada um. Portanto, a “doeng¢a” na qual Nietzsche identificou, na época em que
viveu, como condicdo que assolava a cultura e a educagéo, causada pela obediéncia a “moral”
e pela busca da “razdo a qualquer custo”, poderia ser amenizada. O remédio para amenizar essa

“doencga” seria a culminancia da proposta de ensino de “Filosofia criador”. No entanto, ainda
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ha resisténcia & mudanca, pois o poder “macro”, sistema educacional, visa a formacao para a
utilidade. Contudo, o dizer filos6fico baseado no uso da linguagem criadora, conectada a vida
vivida visa a transformacdo, ensinar a pensar. 1sso poderia possibilitar uma “renova¢do” na
Educacao, consequentemente, “expansdo” do pensamento singular — pensar por si.

Para isso, amparada na concep¢do nietzschiana, considero que a “renovagdo” da
Educacdo Filoséfica depende do investimento em uma proposta para aprimorar o dominio da
lingua materna. Acrescento a isso o desenvolvimento da pratica de “ruminar” os textos
filoséficos, porque o exercicio de ler e de escrever esta interligado ao momento de ensinar e de
aprender Filosofia. Na sequéncia, fomentar a capacidade de pensar por si. A professora de
Filosofia e seu aluno precisariam dominar a lingua materna, para entdo, interpretar os textos,
reconhecer os conceitos filosoficos e, em algum momento, filosofar. E primordial criar o
“habito” da leitura e da escrita, aprender a burilar e maturar o texto filoséfico, ler devagar para,
entdo, diante do lido pensar por si e escrever criativamente.

Portanto, diante dos dilemas que permeiam a Educacao filoséfica e que estdo atrelados
ao desafio do modo de dizer filosoficamente de maneira criadora ou técnica, pretendo nesta
Tese provocar uma reflexdo acerca desses modos de dizer. Nisso, ndo tenho a intensdo de
analisar a estrutura das instituicdes de ensino, muito menos, examinar a questao genealdgica da
linguagem, mas sim de resgatar a visdo critica nietzschiana acerca da manutencdo da
perspectiva moralista e da pretensdo de alimentar a racionalidade a qualquer custo por meio do
“dizer filosofico dogmatico”. Para isso, tomei a palavra como fio condutor para provocar um
olhar inquietante sobre a necessidade de uma “renovacdo” acerca do modo de ensinar e de
aprender Filosofia em sala de aula. Tracei nesta Tese uma linha ténue entre o que € dito pela
“razao” e pelo “coragdao” no momento de ensinar e aprender Filosofia. Nesse sentido, busquei
compreender a dissonancia da palavra que afeta na dicotomia entre o dizer filoso6fico técnico e
criativo, respectivamente, para “instrumentalizar” ou “potencializar”. Pois, ao dizer a palavra
ndo se é neutro, ela afeta. Nisso ha um “jogo” com as palavras que circula entre a forga da
experimentacao e a forca do poder dela.

Esse “jogo” se passa COMO numa “trama”, numa “teia” em que a vida é atravessada pelas
linguagens. Logo, 0 “jogo” do dizer que se processa diante da troca de saberes, corresponde a
possibilidade de buscarmos uma fuga, uma viela, uma brecha, um caminho para criar e recriar
“novos” pensamentos, “dancando” com as palavras entre a ficcdo e a realidade. Essa fuga
acontece pelo caminho da arte, ndo da “arte pela arte”, mas da “arte de viver”. Entdo, por meio
das palavras que se entrecruzam na comunicacdo, seria possivel recriar a linguagem fechada,

legitimada e padronizada, isto €, usar a lingua padrdo, verbal, de maneira artistica para
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disseminar o dizer filos6fico como arte. Pois, de acordo com Nietzsche (2008d, p. 411) “nds
precisamos da arte para ndo sucumbirmos junto a verdade”.

Isto posto, concluo que as palavras ndo podem ser usadas somente com a intencdo de
explicar algo fixo no momento de ensinar e aprender Filosofia, mas sim com o intuito de ir além
das explicagdes, interpretando os textos filosoficos e relacionando-os com a vida vivida para
provocar o exercicio de pensar por si. Com isso, fomentar uma multiplicidade de pensamentos.

Logo, defendo nesta Tese a possibilidade de efetivarmos na Educacéo filosofica a arte
de ensinar Filosofia como linguagem criadora para a vida. Nisso, possamos desejar 0 oposto
de tudo o que néo se deixa desviar da moralidade que aprisiona. Que almejamos recriar 0s
“habitos e costumes” numa vida alegre. Que os adoradores dos “artigos de fé”, ndo sejam nossos
mestres. Ao contrario, que se tenha esperanca na chegada dos “filosofos da manha”. Que as
“verdades absolutas” dé lugar as “verdades em perspectivas”, prementes na vida afirmativa.
Que se esvaia a moralidade de rebanho: perversa, idealista e tola. Que seja possivel pensar, em
algum momento, a-historicamente, criativamente. Que se saiba lembrar e esquecer nos
momentos necessarios. Que a dualidade que se sucede entre “corpo” ¢ “mente” desaparega.
Que o instinto de “autoconservagdo” ¢ de “autoafirmagdo” se encha de perspectivismos para
afirmar a vida diante de todas as eventualidades. Que isso tudo seja inspiracao para se ofertar a
“disciplina” de Filosofia em todo o sistema educacional, desde a educacdo infantil até a
educacao superior. Que ainda seja possivel filosofar com alegria!
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