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RESUMO

Esta dissertagdo se desenvolve no intuito de estabelecer uma aproximacao entre o pensamento
de Nietzsche e a educacdo, abordando, mais especificamente, o ensino de filosofia. O estudo
tem como objetivo configurar o pensamento de Nietzsche no campo educacional de maneira a
evidenciar pontos de interlocucdo com algumas questdes educacionais contemporaneas. Além
disso, sao retomados, também, alguns conceitos fundamentais para a compreensao de como se
configura a Vontade de Poténcia no pensamento nietzscheano, a fim de se problematizar a
possibilidade de um ensino de filosofia que possa ser tomado como um possivel caminho de
potencializacdo do educando. O procedimento adotado ¢ especificamente uma pesquisa
bibliografica, mediante uma andlise interpretativa, que tem como fio condutor o referencial
teorico de Nietzsche e sua profunda critica aos ideais educacionais modernos, bem como seu
conceito de Vontade de Poténcia como forca pulsional — inerente ao homem — de afirmagao
da multiplicidade da vida por meio do devir criativo. Para construir esse percurso
argumentativo, primeiramente ¢ abordado o pensamento de Nietzsche no contexto da
educacdo, posteriormente sdo abordados conceitos-chave para a compreensdo de como se
configura, no pensamento nietzscheano, o conceito de Vontade de Poténcia e, por fim,
aborda-se a possibilidade de se pensar em um ensino de filosofia que enalteca a
potencializagdo do educando. Em termos conclusivos, observa-se que pensar um ensino de
filosofia como elemento propulsor da potencializagdo do educando implica romper com toda
e qualquer forma de subjugacdo e domestica¢do, de modo que seja possivel um enaltecimento
da vontade de poténcia que € inerente a cada ser humano.

Palavras-chave:
Nietzsche. Educagao. Ensino de Filosofia. Vontade de Poténcia. Potencializagao.



ABSTRACT

This dissertation attemps to establisha connection between Nietzsche's thought and
Education, addressing more specifically the teaching of philosophy. The study aims
to set Nietzsche's thought in the educational field in order to highlight points of interaction
with some contemporary educational issues. In addition, we also analyze some fundamental
concepts for understanding how to configure the Will to Power in Nietzsche's thought, in
order to discuss the possibility of a philosophy teaching that can be taken as a possible way of
learner’s empowerment. The procedure adopted is a literature, through interpretative analysis,
whose guiding principle is the theoretical of Nietzsche and his depth critique of modern
educational ideas, as well as his concept of Will to Power as an instinctual force - inherent in
man - of affirmation of  life’s  multiplicity by becoming creative. =~ To  construct
this argumentative path, we first approached the Nietzsche’s thought in the context of
education; after we cover the key concepts for understanding how
to configure, in Nietzschean’s thought, the concept of Will to Power, and, finally, we
approached the possibility of considering a philosophy teaching that contemplates the
enhancement of the students. In conclusive terms, we find that thinking about philosophy
teaching as a driving element of the enhancement of the student involves breaking with all
forms of subjugation and domestication, to make possible an exaltation of the will to
power which is inherent in every human being.

Keywords:
Nietzsche. Education. Philosophy Teaching. Will to Power. Potentiation.
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INTRODUCAO

As coisas estdo longe de ser todas tdo tangiveis e
diziveis quanto se nos pretenderia fazer crer; a
maior parte dos acontecimentos é inexprimivel e
ocorre num espago em que nenhuma palavra
nunca pisou (Rainer Maria Rilke, in Cartas a um
jovem poeta).

Esta experiéncia de escrita surgiu de um interesse provocado ainda no curso de
graduacdo em Filosofia da Universidade de Caxias do Sul, por ocasido de trabalho
monografico de conclusdo de curso, quando o vasto e rico pensamento de Nietzsche se

apresentou.

Somem-se ao impacto causado por seu pensamento cdustico, questionador e
desconcertante as diversas experiéncias em sala de aula com o ensino de filosofia — e os
questionamentos dai advindos — e pareceu um desdobramento natural o interesse por indagar e
aprofundar as contribuigdes do filosofo no campo da educacdo — mais especificamente no

ambito do ensino de filosofia — no Mestrado em Educacao.

A pesquisa foi desenvolvida mediante uma analise interpretativa de algumas obras
de Nietzsche — a saber: 4 Gaia Ciéncia, A Vontade de Poder, Além do Bem e do Mal, Assim
Falou Zaratustra, Ecce Homo, Escritos Sobre a Educagdo, O Nascimento da Tragédia,
Sabedoria para Depois de Amanhd, Sobre Verdade e Mentira — na tentativa de clarificar os
conceitos de Apolineo e Dionisiaco, Niilismo, Eterno Retorno, Além-do-homem e Vontade de
Poténcia, considerados pertinentes para o desenvolvimento de uma articulagdo entre o
pensamento do filésofo e a educagdo, com o objetivo de se trilhar um caminho para a
possibilidade de se pensar o ensino de filosofia como propulsor da potencializagdo do

educando.

Embora seus escritos sobre a educacao sejam, em geral, minimizados e relegados
a um segundo plano, a radicalidade com que ele impugnou os ideais e fundamentos
balizadores da tradicdo filoséfica ocidental repercutiram, também, no &mbito educacional. O
projeto pedagogico moderno de uma educagdo moralizante e seus pressupostos sdo o ponto
central para uma leitura sob o olhar da ruptura nietzscheana com tal ideal educacional. A
partir dessa ruptura, bem como a partir do ataque a metafisica e do caminho percorrido rumo

ao conceito de Vontade de Poténcia como autossuperacdo, € que se inicia o percurso de se
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pensar a educacdo sob a perspectiva da potencializagdo, como um convite a experimentagao, a
criacdo e, sobretudo, como uma possibilidade de potencializagao do educando. O problema de
pesquisa que aqui se delineia €, portanto: O conceito nietzscheano de “vontade de poténcia” ¢
um pressuposto que possibilita propor um ensino de filosofia como caminho para a

potencializacdo do educando?

Esta pesquisa se justifica pela necessidade emergente de se trazer aos atuais
discursos filosofico-educacionais um questionamento acerca dos pressupostos inerentes as
diferentes abordagens de ensino de filosofia a fim de que se possa pensar tal ensino a partir do
conceito de Vontade de Poténcia nietzscheano, ou, em outras palavras, como um espaco de
experiéncia e criagdo de si ¢ do mundo e como um possivel caminho de potencializagao do

educando.

Desta maneira, a relevancia desta pesquisa consiste em gerar possibilidades de se
cogitar uma ruptura com a inércia do ja estabelecido, de modo a pensar a potencializacao
como caminho daqueles que ousam se aventurar na contramao do que ¢ dado por certo e
verdadeiro, daqueles que estdo abertos a repensar constantemente seus valores e dispostos a
renova-los e recria-los constantemente a fim de atender a pluralidade de racionalidades

possiveis.

Este estudo est4 dividido em trés partes, que articulam uma aproximagdo entre o

pensamento de Nietzsche e o ensino de filosofia com vistas a potencializagao.

Na primeira parte, intitulada “Nietzsche nos caminhos da educagcdo” o
pensamento do filésofo € situado no contexto geral da educacdo, sendo abordados alguns
enfoques acerca do projeto moderno de educacao, por meio de dois expoentes desse periodo,

René Descartes € Immanuel Kant.

A escolha de Descartes deve-se ao fato de que ele instaura, a partir do cogito ergo
sum, uma subjetividade participante da substancia pensante. Isto significa dizer que, por meio
do cogito cartesiano, o sujeito da modernidade forma-se a partir da compreensdo de que, por

meio da razdo, é possivel objetificar a tudo, inclusive a si mesmo.

A escolha de Kant, por sua vez, justifica-se pelo fato de que, por meio de seu
projeto de educacdo, ele busca instaurar o sujeito autonomo, pautado na metafisica da
subjetividade, sendo a consciéncia de si e de sua racionalidade universal o fator que

possibilita a realizacdo desse propdsito. Ainda nesta primeira parte, ¢ abordada a critica
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desferida por Nietzsche, tanto aos ideais educacionais modernos, quanto a educacdo de seu

tempo, herdeira de tais ideais, e algumas implicag¢des disso no ambito educacional.

A segunda parte: “Rumo a Vontade de Poténcia” tenta delinear um percurso para
se chegar a delimitacdo do conceito de Vontade de Poténcia no pensamento nietzscheano.
Toma-se, para tanto, como ponto de partida a ideia dos impulsos originarios Apolineo e
Dionisiaco, de modo a ressaltar que ja na concep¢ao do fendmeno dionisiaco (sabedoria
tragica) estd expressa uma forca pulsante de vida, uma vontade de vida que, posteriormente,

Nietzsche chamara de Vontade de Poténcia.

Na mesma esteira argumentativa sdo abordadas algumas questdes referentes ao
niilismo — que culmina na morte de todas as certezas metafisicas —, ao eterno retorno — que
propicia a consumacgao do niilismo —, ao além-do-homem — aquele que supera o niilismo ¢ a
morte de Deus por meio da afirmacdo do instante contido no pensamento do eterno retorno e
que assume uma postura de celebracao tragica da vida —, e, finalmente, a Vontade de Poténcia
como forca pulsional, inerente ao proprio homem, que o langa em um constante processo de

autossuperagao, de criagdo e recriagao das possibilidades da propria existéncia.

Na terceira parte: “O ensino de filosofia e a potencializagdo do educando” busca-
se uma possivel defini¢do de filosofia no pensamento nietzscheano para, em seguida, abordar
o tipo de homem e de educador apto a vivenciar essa filosofia. Também sdo abordadas as
diferentes concepgdes de ensino de filosofia vigentes para, por fim, esbogar a possibilidade de

se pensar em um ensino de filosofia que atue como elemento potencializador do educando.

E, por fim, esboca-se as consideragdes finais a que se chegou nessa dissertacao,
apresentando-se a possibilidade de se pensar um ensino de filosofia que oportunize a

potencializa¢do do educando.
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2 NIETZSCHE E A EDUCACAO

2.1 Mas, afinal, de que educacio se trata?

Retribui-se mal a um professor quando se
permanece  sempre e somente discipulo
(Nietzsche).

A educagdo ¢ um processo natural, continuo e inerente a todo o ser humano
inserido em uma determinada cultura ou sociedade, posto que desde seu nascimento este ser
humano passa continuamente por processos educativos tanto formais — como a frequéncia a
escola, por exemplo — quanto ndo formais — como o ato de aprender a falar determinada

lingua, de aprender a respeitar determinadas normas, valores etc.

r

Na realidade, o processo educativo é uma totalidade. Pode-se distinguir
graus, aspectos, enfoques, com o objetivo de analisa-lo e compreendé-lo
melhor. O importante ¢ saber que ndo somos totalmente livres para termos a
educacdo que queremos, pois nosso querer, desde que nascemos, vem sendo
educado por ideias e comportamentos que ultrapassam nossa consciéncia das
coisas (PAVIANIL 2010, p. 11).

A educagdo ndo ocorre isoladamente. Ela precisa ser pensada em articulagdo com
os fenomenos culturais, historicos, politicos e sociais. Toda acdo humana ¢ reflexo de um
processo educativo e todo e qualquer processo educativo transcende os limites estabelecidos

pelas instituicdes de ensino e pela educacao formal. Paviani, a esse respeito, afirma:

Vida e educagdo se entrelagam, se fundem, se confundem. [...]. Pensar e
fazer educagdo fora das condigdes sociais e historicas € um grave perigo para
0 homem [...]. Além disso, a educac@o entendida e exercida isoladamente ¢é
uma armadilha capaz de nos desviar da explicacdo objetiva dela mesma e
dos demais fatos. [...] Na realidade [...] ela precisa ser vista como um
elemento integrado ao processo social e historico [...] pois o ato educativo e
pedagdgico é, ao mesmo tempo, um ato social, politico, ético, religioso,
cientifico... (2010, p. 22-23).

Isto posto, ¢ necessdrio, portanto, comegar pelo questionamento do proprio

conceito de educagdo. O termo educacdo, enquanto conceito, foi e ainda ¢, alvo dos mais
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diversos enfoques e interpretacdes. De acordo com Garcia (1977, p. 01), o termo “educacdo”,
sob o ponto de vista semantico, ja encerra em suas origens uma ambiguidade.
Etimologicamente, a palavra educacao apresenta dupla significacao a partir da raiz provinda

dos verbos latinos educare e e-ducere.

Educare significa alimentar, instruir, guiar, colocar para dentro, designando,
assim, a acao de formar e conduzir de acordo com um modelo ou padrao ideal. Tal concepgao
denota uma postura de certa maneira passiva do educando em relagdo ao processo do

. 1
conhecimento .

O termo e-ducere, por sua vez, significa conduzir para fora, colocar para fora ou,
ainda, tirar de dentro para fora. Neste caso, educar €, portanto, tirar de dentro todas as forgas
que 14 estdo, latentes, em pura potencialidade, sugerindo ndo mais um papel passivo por parte

do educando’.

Tanto uma quanto outra interpretacdo nao explicitam, especificamente, o que vem
a ser educagdo, muito embora em ambas sejam possivel entrever que existe uma figura central

— 0 educando — em relacao a qual necessitam ser tomadas certas resolugdes.

Contudo, para que se compreenda o significado do termo educacdo, parece ser
necessario que se extrapole seu sentido etimologico, bem como seu entendimento geral —
educacdo como processo natural do ser humano — e se pense, também, em como as praticas
particulares de um individuo ou grupo de individuos sdo organizadas, realizadas e

qualificadas no processo educativo, uma vez que

Diferentes maneiras de conceber a educacao refletem diferentes modos de
ver 0 homem no mundo. [...] Se, de um lado, os homens podem ser vistos
como produtos das circunstincias e da educagdo, por outro lado, as
circunstancias sdo transformadas precisamente pelos homens [...]
(PAVIANTI, 2010, p. 23).

Isso significa dizer que, a partir da concep¢do de educacdo que se tem presente,

tem-se, também, uma visao especifica de mundo, bem como uma nocao dos fins a que essa

" A este respeito afirma Fullat: “[...] ‘educag@o’ do latim educare, [...] assinalava a ag¢do de formar, instruir,
guiar. Talvez alguém descubra nesta origem a teoria da ‘Escola Tradicional’ que acentua o papel mais
g)assivo do aprendiz” (1994, p. 21).

Fullat, acerca do termo e-ducere, escreve o seguinte: “Esta etimologia sugeriu para alguns a visdo
educativa da ‘Escola Nova’. Na tarefa educativa ¢ preciso contar com o educando. Certamente ha
condugdo, mas sempre a partir do que o aluno ja ¢” (1995, p. 20.).
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educagdo se destina, porquanto “os fins da agdo educativa t€ém como pressupostos uma

determinada concepgao de homem, de sociedade, de cultura, de valores, de comportamentos”

(PAVIANI, 2010, p. 31).

Ora, se tais fins sdo intrinsecos as praticas educativas, e se as praticas educativas
sdo, frequentemente, pensadas a partir de determinados pressupostos, parece sumariamente

importante que se questione quais sao estes pressupostos balizadores.

E sabido que a razdo iluminista e a teoria da subjetividade foram, por muito
tempo, a base de sustentagdo e justificacdo da educagdo, entendida em ambito formal. A acdo
pedagégica fundamentava-se no principio da subjetividade e da formagdo de sujeitos
autoconscientes ¢ moralmente auténomos, de tal maneira que o conteido normativo da
educacdo e a justificagdo para a pretensa emancipacao do sujeito enraizavam-se nos diversos

discursos acerca da racionalidade.

A educagdo, pautada na razdo autoesclarecedora e no principio da subjetividade —
ambos presentes nos discursos da modernidade — tinha a inten¢do de formar sujeitos capazes
de autonomia moral e intelectual, autonomia, esta, que se contrapunha a todas as

heteronomias.

Como afirma Prestes (1996, p. 62) “o sujeito ¢ entendido, na modernidade, como
aquele que ¢ capaz de construir, através de seu pensamento, um mundo regido por leis
racionais e inteligiveis”. Vinculada ao intuito de formacdo de tal sujeito estava, ainda, uma
concepcao idealista de pensamento pedagdgico, que tinha como consequéncia um modelo
correto de agdo a seguir — modelo, este, sustentado por bases metafisicas € com pretensdo a

universalidade.

O projeto pedagogico moderno de uma educagdo moralizante e seus pressupostos
sdo o ponto central para uma leitura sob o olhar da ruptura nietzscheana com tal ideal
educacional’. A partir dessa ruptura, bem como a partir do ataque a metafisica ¢ da
concepg¢do nietzscheana de vontade de poténcia como autossuperagdo, talvez seja possivel

pensar a educagdo sob a perspectiva da potencializacao.

Nao se trata, aqui, de uma tentativa de postular um conceito univoco de educagao,
posto que, no atual contexto pluralista e em constante mudanga isso seria absolutamente sem

sentido. Trata-se, entretanto, de uma tentativa de esbogar a questido da educagdo — e,

* Tal ruptura sera retratada detalhadamente no item 2.3: Critica aos Ideais Educacionais Modernos.
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sobretudo, do ensino de filosofia — como um convite a experimentacao, a criagdo e, sobretudo,

como uma possibilidade de potencializacdo do educando.

2.2 Nietzsche no panorama geral da educacio

Um dia vira em que so se terd um unico
pensamento: a educagdo (Nietzsche).

Dentre os filosofos do periodo moderno, Nietzsche talvez tenha sido o mais
caustico, provocativo, incomodo e questionador. A proposito disso, pode-se salientar a
improbabilidade de uma postura neutra ante seus escritos, uma vez que, em geral, estes
suscitam naqueles que os leem reagdes fortes e controversas, que vao desde a repulsa pura e

simples, até o encantamento ante a beleza de alguns trechos.

Conhecido por sua mordacidade e eloquéncia, ele colocou sob suspeita alguns dos
grandes pressupostos e ideais que, durante milénios, determinaram o curso da tradicdo
filosofica ocidental, a saber: a biparticio metafisica do mundo em mundo real e mundo
aparente, a moral, a religido, o conhecimento, a verdade, a cultura e, at¢ mesmo, a propria
filosofia.

A radicalidade com que Nietzsche impugnou os ideais e fundamentos balizadores
da tradicao filosofica ocidental acabou por repercutir, também, no ambito educacional.
Contudo, em decorréncia, talvez, da acidez e dureza de suas criticas aos ideais secularmente
pré-estabelecidos, seus escritos acerca da educagdo acabaram minimizados e relegados a um
segundo plano, uma vez que seu nome ¢ geralmente associado ao do pensador “intempestivo”
que declarou a morte de Deus, anunciou o advento do Ubermensch e apresentou a ideia do

eterno retorno.

Nao obstante, esse mesmo filésofo que se autodefinia como dinamite, foi, entre
1869 e 1879, professor® na Universidade da Basiléia e esteve diretamente em contato com a
realidade educacional de seu tempo, o que lhe permitiu desferir duras criticas a cultura
ocidental, as instituicdes de ensino alemas, aos métodos educacionais nelas presentes, € ao

apequenamento do homem que tal educacgdo causaria.

* Nietzsche foi nomeado, em 1869, professor de Filologia (sua area de formacdo) na Basiléia, tendo
permanecido no cargo durante dez anos.
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Desta maneira, suas reflexdes que tratam especificamente da educagdo pertencem

ao seu periodo de juventude’, quando ainda lecionava filologia classica na Basiléia.

A Alemanha, nesse periodo, surgia como uma nagdo unificada, e tal quadro
politico acabou por suscitar, em Nietzsche, uma preocupa¢do com a formacao do povo alemao

no interior desse processo de unificagdo.

Assim, no inicio de 1872, Nietzsche profere cinco conferéncias6, intituladas Sobre
o futuro dos nossos estabelecimentos de ensino. Nestas conferéncias ele atribui grande
importancia a educag¢do para a formagdo e para o desenvolvimento do pensamento e da
cultura ¢ também faz uma analise das instituicdes de ensino alemas ¢ da educacdo de sua

época.

Embora Nietzsche acreditasse que os acontecimentos politico-militares de 1870-
18717 teriam sido decisivos para a nova configuragio dos estabelecimentos de ensino, ele
praticamente ndo os aborda diretamente em suas conferéncias, deixando-os, portanto, apenas
pressupostos. Além disso, uma vez que tais conferéncias foram proferidas na Suica, na
pequena cidade da Basiléia, e ndo na Alemanha, Nietzsche procura deixar claro o sentido do

emprego que faz do termo “nossos estabelecimentos de ensino”:

Pela expressdo nossos estabelecimentos de ensino, ndo entendo portanto nem
aqueles que sdo particulares da Basiléia, nem as muitas formas que oferece a
realidade maior que envolve todos os povos, mas as instituicoes alemds
deste tipo, das quais, aqui também, podemos gozar os beneficios. E o futuro
destas instituicdes alemas que nos deve reter, quer dizer, o futuro da escola
primdria alema, da escola técnica alema, do gindsio alemao, da universidade
alemda [...] Basta que sejam escolas onde adquirimos a cultura [...]
(NIETZSCHE, 2003, p. 42).

> De acordo com Oswaldo Giacéia Junior (2000, p. 29-30), apesar de ndo haver um consenso entre os
principais comentadores da obra de Nietzsche, ¢ comum dividir sua producdo filoséfica em trés fases,
determinadas, sobretudo, pela sequéncia das obras caracteristicas de cada uma das fases. A primeira fase,
situada, aproximadamente, entre os anos de 1870 e 1876, se caracterizaria pelos escritos do assim chamado
“jovem Nietzsche” e coincidiria, em grande parte, com seu tempo de docéncia na Universidade de Basiléia
como catedratico de filosofia classica; a segunda fase estaria situada entre 1876 a 1882, seguida pela
derradeira fase, iniciada em 1882 e interrompida abruptamente em 1889. Vale lembrar, contudo, que, a
despeito do aspecto assistematico de seu pensamento, essa periodizagdo sera interessante, principalmente,
para fins didaticos e expositivos.

As cinco conferéncias foram proferidas na seguinte ordem: Primeira conferéncia: 16 de janeiro de 1872;
Segunda conferéncia: 06 de fevereiro de 1872; Terceira conferéncia: 27 de fevereiro de 1872; Quarta
conferéncia: 05 de margo de 1872; Quinta conferéncia: 23 de margo de 1872. Segundo Scarlett Marton
(1984, p. 23), “Mais duas conferéncias ainda eram esperadas. Dores de garganta impedem o jovem
professor de proferi-las [...]".

’ Os acontecimentos referidos sdo a Guerra Franco-Prussiana e a Unificagdo dos Estados Alemaes.
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E oportuno lembrar, ainda, que a critica deflagrada por Nietzsche diz respeito, ndo
a uma situagdo transitoria, mas a uma espécie de projeto cultural, profundamente arraigado
nos estabelecimentos de formacao alemaes, cuja dimensdao modular propicia a perpetuacao e a
criacdo de bens culturais que irdo influenciar as geragdes vindouras € cujos resquicios se

fazem sentir ainda nos dias atuais.

2.3 Critica aos ideais educacionais modernos

[...] E meu martelo se enfurece cruelmente
contra essa prisdo. Pedagos de pedra
pulverizam-se; que me importa isso? (Nietzsche)

A fim de se pensar a critica que Nietzsche imputa a educagdo de seu tempo, faz-se
necessario um breve olhar acerca do projeto pedagdgico moderno, fortemente influenciado
pelo Iluminismo, pela racionabilidade cientifica, pela pedagogia do método e pela
centralidade de um principio de subjetividade, expresso pela visdo cartesiana de sujeito

racional, criador e produtor do conhecimento.

O pensamento moderno ¢, fundamentalmente, aquele no qual o principio da
subjetividade se consolida por meio do dominio racional. H4, por parte do homem -
precisamente a partir do cogito cartesiano —, um reconhecimento de si € uma tomada de
consciéncia acerca de sua capacidade racional para o desvendamento dos segredos da
natureza. A cultura teocéntrica e metafisica vigente até entdo dd lugar a uma cultura
antropocéntrica, desvinculada da autoridade eclesidstica, onde vigora uma inabaldvel crenca
na razdo e no progresso humano, sendo a razao algo natural, inerente a natureza do homem e

que lhe permite buscar, por conta propria, sua maioridade.

A razdo do homem é configuradora de sentido. Ndo ha, portanto, um
conhecimento absoluto, ja& completo, porque a razdo vai formando esse
sentido, a partir do mundo categorizado pela inteligéncia. O entendimento
humano se estabelece pelo fio condutor da razdo, pois ela é exigéncia de
sentido, de unidade. A partir dos dados sensiveis captados, a acdo
reflexionante vai produzindo uma idéia de mundo, de universo (PRESTES,
1993, p. 63).
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Ocorre, na Modernidade, uma profunda mudanca em relagdo a racionalidade das
épocas Antiga ¢ Medieval — principalmente no tocante a dimensao filosofica e pedagogica —

cujas ressonancias condicionantes sao alvos da critica nietzscheana.

Precisamente a partir do século XVII, com Descartes (1596-1650), os limites da
razdo humana sao radicalizados com o intuito de alcangar um ponto seguro de pensamento, de
maneira que o ser pensante, ao ter a certeza sobre si mesmo enquanto ser que pensa, passa a
ser o nucleo central, o expoente maximo dessa nova racionalidade moderna. De acordo com
Descartes a razdo ¢ a capacidade existente no homem de distinguir e julgar entre o verdadeiro
e o falso. Todavia, para ele, é premente a necessidade de um método seguro que conduza

adequadamente essa razao, uma vez que nem todos fazem uso correto dela.

O racionalismo cartesiano, cujo intuito ¢ fundamentar a certeza com relagdo ao
conhecimento, estabelece um método autonomo, racional e subjetivo, cujo ponto de partida ¢
o proprio pensamento, que duvida de tudo, que pde tudo em questdo, que estabelece como ato
de consciéncia para sua propria reflexao, o ato de duvidar. Esse método tem como finalidade
fazer com que o homem conduza bem sua razdo, através de um caminho reto e seguro e a

davida, portanto, ¢ também ela, convertida em método.

A partir do cogito ergo sum (penso, logo existo) ¢ atribuida a razdo uma
autonomia propria, que faz com que a consciéncia subjetiva — antes presa a supersticdo e ao
sobrenatural — desmistifique a razdo. Essa autonomia que o cogito confere a razao, rompe
com o modelo de racionalidade do periodo medieval, instaurando novas bases sobre as quais
assentar o conhecimento. A razdo, agora, ndo mais se sustenta na exterioridade do ser, e sim
no plano da consciéncia (sujeito). O primado ontoldgico d4 lugar a um primado da teoria do

conhecimento.

Nietzsche percebe, contudo, que em torno do conhecimento pairam, ainda,
resquicios metafisicos e que, portanto, para que fosse possivel uma reavaliacdo do papel da
razdo para o homem, antes seria necessaria uma reconsideracdo do papel das palavras e dos
conceitos, da relagdo do homem com a linguagem e, inclusive, dos principios logico-

gramaticais presentes nessa linguagem®.

o) presente exposto ndo tem a pretensdo de aprofundar as diversas nuances da critica nietzscheana a
linguagem, mas tdo somente abordar, de maneira sucinta, alguns de seus aspectos considerados oportunos a
uma melhor compreensdo de sua critica a razdo e, consequentemente, de sua critica ao projeto pedagogico
moderno. Para fins de aprofundamento nessa questdo da linguagem, sugerem-se, entre outras obras, as que
seguem: NIETZSCHE, F. Sobre Verdade e Mentira. Sao Paulo: Hedra, 2008d.

MOSE, V. Nietzsche e a grande politica da linguagem. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2005.
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A razdo ¢ considerada por Nietzsche como uma convencdo necessaria a
sobrevivéncia do homem, uma vez que ele dela necessita para prever o curso das coisas, para
elaborar calculos e, entre outras coisas, para lidar com as constantes transformacdes do
mundo. Para isso, porém, ¢ necessario que ele crie signos, palavras, que ele estabeleca um

canal de comunicagdo com os demais.

Ocorre que, muitas vezes, a linguagem transforma muitas das operagdes da razao
em conceitos ou palavras que acabam tornando-se “verdades” subsistentes por si mesmas. E o
caso, por exemplo, de conceitos como Deus, esséncia, substancia, causa, bem, etc. Desta
maneira, ao invés de ampliar o poder de agdo do homem no mundo, a palavra acabou por
produzir uma ilusdo de estabilidade, de duragao, de permanéncia, enfim, de uma verdade que

permancga.

Ora, sabe-se que a metafisica tem como caracteristica justamente essa pretensiao
de permanéncia, de duracdo, de estabilidade, ¢ a linguagem, ao criar uma vida “ficticia” onde
as mudangas, a dor, a contradicdo, o embate de forcas, ndo existam, acaba por sustentar uma
negacdo da vida, posto que esta ¢ desconhecimento, conflito, mudanga, imprevisibilidade,

devir.

Nessa perspectiva, Nietzsche coloca a linguagem em questdo e, com ela, ele
questiona, também, valores secularmente aceitos como verdadeiros e que perpassam todo o

projeto pedagdgico moderno, tais como conhecimento, cultura, verdade, etc.

A propésito dos ideais educacionais modernos, dentre os pensadores, em cujas
obras ¢ possivel encontrar referenciais acerca da elaboracdo moderna sobre a educagdo, ¢
possivel destacar Immanuel Kant® (1724-1804), cuja instauragdo de um sujeito autdbnomo,
capaz de atitudes morais, e cuja crenga nessa autonomia da razao — € no seu uso — para atingir

a maioridade do homem impulsiona sobremaneira o projeto pedagdgico moderno.

Em Kant, a busca da autonomia ¢ o fim ultimo da educagao e s6 ¢ alcangado por
meio da iluminagdo da razao: “A idéia de uma educacao, como fundadora do carater moral do

individuo, requer um pensamento autdnomo” (PINHEIRO, 2007, p. 106). Além disso, a

’ E oportuno evidenciar que o que se propde, aqui, ndo ¢, de modo algum, minimizar a importancia de
outros pensadores e nem, tampouco, investigar toda a vasta producdo de Kant, mas sim uma breve reflexao
sobre seu projeto educativo, balizado pela ideia da autonomia a partir da educagao moral do individuo, uma
vez que, conforme destaca Pinheiro (2007, p. 106): “A autonomia, carater fundamental para o
desenvolvimento da razdo e da moralidade, ¢ requerida como principio para a possibilidade da educagdo
moral”.
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maioridade e a emancipagdo — objetivos do Iluminismo Kantiano — recebem, por meio do
principio moderno da subjetividade, uma formatagdo pedagdgica, uma vez que, pela
educagdo, ¢ possivel ao homem emergir da menoridade na qual se encontra por sua propria
culpa. E a menoridade, segundo Kant, “¢ a incapacidade de fazer uso de seu entendimento
sem a direcdo de outro individuo” (KANT, 1974, p. 100). Portanto, para Kant, a educacao ¢
vista como um processo de evolucao e aperfeigoamento da humanidade e, através dela, ¢
possivel ao homem alcangar o esclarecimento, entendido como a “saida do homem de sua
menoridade” (KANT, 1974, p. 100). Menoridade esta que, para o filésofo, ¢ autoimposta, na
medida em que o individuo, temendo emancipar-se intelectualmente, ndo tem “coragem de
servir-se de si mesmo, sem a dire¢ao de outrem” (KANT, 1974 p. 100) e, portanto, acaba por

tornar-se “gado doméstico embrutecido” (KANT, 1974, p. 102).

Essa resposta de Kant a pergunta “que ¢ esclarecimento?” parece sintetizar a
concepgdo de emancipagdo da Modernidade, onde o papel da educagdo, dentro desse ideal de
racionalidade, ¢ fundamental para o aperfeicoamento moral de cada individuo em particular, a
fim de que seja possivel o progresso por meio de um aperfeigoamento da humanidade como
um todo: “O homem ndo pode tornar-se um verdadeiro homem sendo pela educagdo. Ele ¢

aquilo que a educagdo dele faz” (KANT, 2002, p. 15).

A educagdo ¢ essencial para o projeto Iluminista de fazer com que o homem —
agora livre do controle eclesidstico — tenha a possibilidade de desenvolver plenamente sua
razao a fim de garantir, por meio da responsabilidade ética e moral, o progresso € bem estar
social: “A educagdo cumpre sua tarefa, quando busca a inteira efetivacdo das disposi¢des do

homem, ai incluida a razdo” (PINHEIRO, 2007, p. 36).

Kant almeja, por meio da educagdo, uma unido entre o ambito social e o ambito
moral. Nesse sentido, seu projeto de educacao possui a fungdo de formar o homem de modo
que ele possa atender as demandas da vida em sociedade e torna-lo livre, consciente e

responsavel.

E, portanto, tarefa da educa¢do moldar as disposi¢des que ja estdo presentes no
homem, a fim de proporcionar-lhe a emancipacdo, o esclarecimento e o aperfeicoamento

moral — moralidade, esta, que serd severamente criticada por Nietzsche.

O homem moderno estava, a partir do postulado de uma razdo universal,
fortemente inserido em um esfor¢o em dire¢cdo a autorrealizagdo intelectual e em direcdo a

uma moral universal. O sonho moderno de uma razao universal educadora, aplicavel a todas
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as culturas e nacdes e de uma educacdo em massa — que fornecesse aos homens as atitudes,
habilidades e atributos necessarios e ideais para se tornarem bons trabalhadores e cidadaos
uteis a sociedade — ¢ duramente criticado por Nietzsche, que rejeita a doutrina da unidade da

razdo, doutrina, esta, que auxiliou na constru¢do da Europa e da Alemanha.

Nietzsche faz uma critica inovadora a idéia iluminista de sujeito racional
através do ataque ao principio da identidade que alcanga sua expressao
maxima na nogao de consciéncia de si e de consciéncia moral (HERMANN,
2005Db, p. 256).

Para Nietzsche (1844-1900), ¢ inconcebivel a visdo Iluminista de humanidade,
tomada como uma espécie de sujeito unitario que ruma em dire¢cdo a um conjunto partilhado
de crencas. Conjunto, este, derivado de uma razdo humana unificada, concebida como o
padrao de racionalidade que, supostamente, balizaria todo o conhecimento. A critica que ele
imputa a razdo ¢ basicamente uma critica a razdo cujas bases assentam-se nos ideais

[luministas.

Ja ndo ha motivos para crer num fundamento absoluto da ética nem confiar
que uma acao educativa baseada na filosofia da consciéncia, com tendéncia
inerente ao dominio, possa realmente assegurar a realizagdo do homem
autonomo. A unidade do sujeito foi feita ao prego da exclusdo e da
repressdo. A relagdo entre autonomia, propagada pela filosofia iluminista,
em especial a kantiana, e dominio da natureza esfacela a autoconfianga na
razdo. O projeto pedagdgico moderno teria exigido demais do homem. A
formagdo de um ser autdnomo, soberano, perfeitamente integrado a vida,
superando profundos conflitos entre a razao e sentimentos, gozando de todas

as possibilidades seria, como apontou Nietzsche, um desejo que nasce da
mente humana (HERMANN, 2005b, p. 24).

Se, para Kant, a acdo educativa ¢ vista como um “processo de interioriza¢ao da
moral e do dever, enquanto um valor absoluto e universal” (HERMANN, 2001, p. 67), cujo
objetivo ¢ o aperfeigoamento moral do homem, a fim de conduzi-lo & maioridade e a
emancipagdo, para Nietzsche, essa metafisica da subjetividade — que eleva o homem ao
patamar de elemento de justificacdo de toda a realidade e que d4 sustentacdo ao projeto
pedagdgico moderno — ¢ restritiva, sedimentada e, mais que isso, € uma negacdo a vida e as
potencialidades humanas em sua plenitude, uma vez que o individuo € preterido em nome do
rebanho. Acerca disso, afirma Fullat: “Entre a vida e a sua nega¢ao, os débeis fazem triunfar a

negacao da vida” (1995, p. 397).
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Nietzsche se propde a “desmascarar” os fundamentos da cultura ocidental, por tras
dos quais estdo motivagdes e interesses ocultos € nao valores absolutos. Com isso ele critica
os sistemas filosoficos, morais e religiosos, a fim de romper com a crenca em verdades que
devem ser inquestionavelmente aceitas: “Nao ¢ a duvida, mas sim a certeza que faz os loucos

[...]” (NIETZSCHE, 1959, p. 59). Grifos do autor.

Para ele, uma vez que os valores morais surgiram em algum momento e em algum
lugar — sendo, portanto, humanos, demasiado humanos — eles ndo sdo eternos e imutaveis e
nem podem ser tomados como realidades efetivas. Ora, se os valores foram criados, eles
podem ser questionados, modificados, transformados e podem, inclusive, desaparecer e ceder

lugar a novos valores.

Nietzsche denuncia a moral como uma criagdo humana e retira-lhe toda e
qualquer transcendéncia que possa fundamenté-la: “O homem moral ndo se avizinha mais do
mundo inteligivel do que o homem fisico, dado que ndo ha um mundo inteligivel”
(NIETZSCHE, 1959, p. 124). Além disso, ele retira da educagdo seu papel moralizador, tanto

do individuo quanto da sociedade. Sobre essa concepgao de Nietzsche, afirma Fullat:

A moral que nos cerca volta-se contra o instinto do qual se originou,
acentuando o sofrimento ¢ desaconselhando o desfrute. E necessario voltar
ao primogénito e natural, abandonando a hipocrisia do altruismo; é preciso
redescobrir o amor a si mesmo. Nao ha moral universal; toda moral sadia é
particular (FULLAT, 1995, p. 397).

Ora, se, em Kant, ha a submissao da individualidade a uma lei moral racional, em
Nietzsche ha a singularidade dos pensamentos, sentimentos e impulsos, determinando as
acoes. Em Kant a vontade ¢ puro querer e a razdo cabe o papel de ordenar os desejos: “Por
meio da educacdo moral a crianga atinge seu carater de sujeito livre e autdnomo, portanto,

livre da necessidade dos desejos” (PINHEIRO, 2007, p. 109).

Para Nietzsche, contudo, nao existe uma vontade determinada pela razdo pura,
nem mesmo um imperativo categdrico, nem, tampouco, valores validos universalmente. O
que existe ¢ um sujeito constituido, ndo mais por uma vontade universal e legisladora, mas

por uma pluralidade de vontades.

Segundo Nietzsche, essa moral de escravos foi imposta a humanidade desde o
predominio da tradi¢do judaico-cristd e sofreu, na Modernidade, um deslocamento do seu

objeto de fé, ou seja, o ser metafisico que tomou o lugar de Deus passou a ser a razao
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universal. Na Modernidade a razdo assumiu o lugar da religido na funcdo de domesticar o
homem, na funcao de fazer com que os mais fortes, os mais aptos a vencer, se tornassem

fracos diante dos instintos organizados dos rebanhos.

A metafisica, para Nietzsche, sanciona valores que ameagam e enfraquecem a
vida, na medida em que, ignorando o homem fatico, o homem concreto, a realidade perene
que estd em constante duelo de forgas, se apresenta como especulacio em torno de algo
transcendente, suprassensivel, que dissimula a real significacdo da vida. Ele considera, ainda,
que a concepgdo de homem, sociedade, mundo e existéncia apregoado pela metafisica, e sua
negacdo aquilo que € inerente a natureza humana, sugere a negagdo ao periodo tragico grego

de afirmagdo da vida em sua totalidade'’.

Nietzsche refuta severamente a cren¢a na unidade e na identidade do ser ¢ do eu
como pertencentes a subjetividade e a racionalidade, refutando, consequentemente, o império

da razdo e o sujeito cognoscente da metafisica moderna.

Para ele, ¢ necessario que haja a superagdo dessa subjetividade e racionalidade
modernas, uma vez que essa no¢ao do eu ¢ apenas uma realidade ficticia, um construto do

pensamento, ndo tendo correspondéncia entre as coisas do mundo.

Nesse sentido, Nietzsche coloca sob suspeita toda a tradigdo do humanismo, com
suas convengdes € com suas expectativas de construcdo de uma subjetividade soberana,
dotada de razdo universal; subjetividade, essa, que, na perspectiva nietzscheana, acaba por

sucumbir a pura abstrag¢do da qual faz parte, uma vez que ndo consegue dar conta da vida.

Eis ai, portanto, o motivo pelo qual Nietzsche considera imperiosa a necessidade
de uma educacdo que desenvolva aquilo que ha de tnico em cada homem: suas forcas e

impulsos mais elementares.

2.4 Critica a educacao de seu tempo

[...] a auténtica forca educativa das institui¢oes
superiores de ensino nunca foi, a bem dizer, mais
baixa e debil do que no presente [...] (Nietzsche).

' A relagdo de Nietzsche com o periodo tragico grego serd abordada item 3.1.
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Com um olhar critico e mordaz, Nietzsche observou as instituicdes de ensino
alemas — que, ao se tornaram de frequéncia obrigatoria apds a modernidade, abarcaram uma
grande massa de pessoas — e percebeu que a educagdo formal, em tais instituigdes, embasava-
se fortemente no ideal educacional moderno, fortalecendo e perpetuando os valores vigentes
na sociedade com o propdsito de promover os interesses econdmicos, de producdo e do

Estado.

Por meio de tal analise aos estabelecimentos de ensino, Nietzsche denunciou
como forma ndo-natural'' de educacdo, a existéncia de duas tendéncias que, a despeito de,
num primeiro momento, parecerem antagonicas, eram, na verdade, complementares: a
tendéncia a extensdo e ampliacdo maxima da cultura e a tendéncia a redugdo e ao

enfraquecimento da cultura através da sua instrumentaliza¢ao. Afirma ele:

Duas correntes aparentemente opostas, ambas nefastas nos seus efeitos e
finalmente unidas nos seus resultados, dominam hoje o0s nossos
estabelecimentos de ensino, originariamente fundados em bases totalmente
diferentes: por um lado, a tendéncia de estender tanto quanto possivel a
cultura, por outro lado, a tendéncia de reduzi-la e enfraquecé-la. De acordo
com a primeira tendéncia, a cultura deve ser levada a circulos cada vez mais
amplos; de acordo com a segunda, se exige da cultura que ela abandone suas
mais elevadas pretensdes de soberania e se submeta como uma serva a uma
outra forma de vida, especialmente aquela do Estado (NIETZSCHE, 2003, p.
44). Grifos do autor.

Segundo ele, tanto uma quanto outra tendéncia mostravam-se perniciosas aos
rumos das instituicdes de ensino, na medida em que limitavam e suprimiam as singularidades
em prol de uma sociedade niveladora e de uma educacao utilitaria, consolidando, assim, o
novo ideal de homem advindo da modernidade, a saber, um homem pratico, produtor,

mediocre e, principalmente, aproveitavel economicamente.

~ I 12
Ora, sabe-se que a educacdao ¢ apenas um dos aspectos da cultura © — embora,

talvez, o mais importante deles — sofreu influéncia direta dos valores ocidentais herdados a

g oportuno lembrar que a nogdo de natureza é de fundamental importancia em Nietzsche, que assume
que ela é constituida por uma pluralidade de forgas e impulsos estéticos, diametralmente opostos — embora
complementares —, a saber, o Apolineo e o Dionisiaco. Assim sendo, ele entende como forma nédo-natural
de educacdo a uniformizagdo e massificagdo do homem a partir de caracteristicas mediocres e comuns. Para
ele, tal uniformizagdo ndo ocorre no desenvolvimento natural do homem e, portanto, a formacao cultural
nao poderia ser contraria a natureza.

'2 Cultura, em Nietzsche, entendida amplamente como uma espécie de apice de realizagdo de um povo, ou
seja, “Cultura é sobretudo a unidade de estilo artistico em todas as manifestacdes da vida de um povo”
(NIETZSCHE, apud GENTILE, 2010, p. 56).
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. . 1 ~ 14 . .
partir de Sécrates'® e Platdo'* ¢ que se consolidaram na Modernidade como, por exemplo, a
valorizacao exacerbada da razao e a cisao do homem e da vida em dualismos tais como corpo-
alma e razao-instinto, estando a razao e a alma sempre em supremacia. A este respeito, afirma

Nietzsche:

Todo o nosso mundo moderno esta preso na rede da cultura alexandrina e
reconhece como ideal o homem teorico, equipado com as mais altas forgas
cognitivas, que trabalha a servico da ciéncia, cujo prototipo e tronco
ancestral é Socrates. Todos os nossos meios educativos tém originariamente
esse ideal em vista: qualquer outra existéncia precisa lutar penosamente para
pOr-se a sua altura, como existéncia permitida ¢ ndo como existéncia
proposta (NIETZSCHE, 2007, p. 106).

Tais valores — que, segundo Nietzsche, impregnavam as institui¢des de ensino
alemas — acabaram por fazer com que a educagdo formal assumisse um carater meramente
utilitario, a fim de formar mao de obra tecnicamente qualificada para suprir as exigéncias da
sociedade. Desta maneira, ao criticar a educa¢ao ministrada nos estabelecimento de ensino de
sua época, a critica nietzscheana' estende-se, também, as estruturas basilares da sociedade
alema, com seus valores, suas criacdes € suas producdes, suscitando, assim, uma importante
questdo: as produgdes, criagdes e valores advindos de tal educagdo representariam um

enaltecimento ou um aviltamento da vida?

Desta maneira, a critica nietzscheana aos estabelecimentos de ensino alemaes
aponta no sentido de que ndo € possivel restringir a educagdo a uma mera capacitagao de
produtores em série, bem como também ndo ¢ possivel a uma educagdo, privilegiar o
desenvolvimento da racionalidade em detrimento as outras faculdades do homem. Nietzsche

previu que o 6nus de tal educagdo pautada excessivamente na valorizagdo da razao

" Cabe ressaltar que Nietzsche, desde sua primeira obra — O Nascimento da Tragédia — em varios
momentos critica severamente a figura de Socrates, na medida em que lhe atribui a responsabilidade pela
decadéncia da cultura tragica grega, uma vez que este impds sua concep¢ao racionalista que se opunha aos
instintos estéticos gregos fundamentais: o apolineo e o dionisiaco. Cf. NIETZSCHE, Friedrich. O
nascimento da tragédia ou helenismo e pessimismo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2007, caps. X a XV,
p. 66-94. Além disso, nas palavras de Safranski (2005, p.55) “Nietzsche trata Socrates como sintoma de
uma transformagdo cultural profunda de conseqiiéncias até a atualidade”.

'* Vale lembrar que Platiio postula a mais radical cisdo entre o mundo dos sentidos — imperfeito, mutavel e
perecivel, constituido apenas pelas sombras do mundo perfeito — e o mundo das ideias — verdadeiro,
perfeito, imutavel e eterno. A este respeito, conferir a Alegoria da Caverna no livro VII em: PLATAO. 4
Republica. Sdo Paulo: Nova Cultural, 2004. (Colecdo Os Pensadores).

£ oportuno esclarecer que o emprego das expressdes “nietzscheana” e “nietzscheano” no decorrer do
presente exposto ndao tenciona aludir a quaisquer correntes de pensamento que desta maneira se
autodenominem, mas tdo somente referenciar a propria filosofia de Nietzsche.
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reverberaria nas geragdes vindouras, sujeitando-as a decadéncia e ao empobrecimento cultural

por meio da supressao do seu potencial criativo.

As criticas de Nietzsche a educagdo de seu tempo, embora tenham sido proferidas
ha mais de um século, contribuem de forma contundente para que se realize uma analise da
educacdo nos dias atuais, ndo somente pela critica direta aos estabelecimentos de ensino
alemdes e aos métodos educacionais neles presentes, mas, sobretudo, pela penetrante

percepgao das consequéncias que esta educagdo ocasionaria ao homem.
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3 RUMO A VONTADE DE POTENCIA

3.1 O Apolineo e o Dionisiaco: os impulsos originarios

A tragédia esta sentada em meio a esse
transbordamento de vida, sofrimento e prazer
[...] Sim, meus amigos, crede comigo na vida
dionisiaca e no renascimento da tragédia. O
tempo do homem socratico passou (Nietzsche).

Uma vez que a critica nietzscheana a educagdo tradicional diz respeito, entre
outras coisas, a uma exacerbada valorizacao da Razdo em detrimento aos instintos, entende-se
ser sobremaneira importante que se compreenda a influéncia decisiva exercida pela cultura

grega pré-socratica em sua trajetoria filosofica.

Nietzsche, no inicio de 1872, publica a polémica obra O Nascimento da Tragédia
ou Helenismo e Pessimismo que, em certo sentido, representa o empenho do jovem fil6logo —
a partir de uma analise da cultura grega e das consequéncias da destrui¢do do tragico — em

elaborar um projeto de renascimento da cultura alema.

Tal projeto fundamenta-se em uma proposta de retorno aos gregos pré-socraticos
por meio de uma relagdo arte/conhecimento, na qual a arte situa-se como canon para a vida e
para o conhecimento, pressupondo uma abertura ao simbolo e ao mito tragico. Esta
redescoberta do mito como o d&mago da cultura reestrutura a existéncia sob o signo do tragico,
rompendo, assim, com o império da racionalidade cientifica, da ciéncia historica e do saber a

qualquer custo, que emprestam ao homem uma estatica opressiva.

Nietzsche explicita toda sua admiragdo pelos gregos pré-socraticos na sua obra O
Nascimento da Tragédia. Em tal obra ele afirma que o periodo tradgico grego se revela na
tragédia sob a forma da sabedoria da arte grega, que tem no fenomeno dionisiaco a mais alta
expressao de vida alcangada por um povo. Segundo ele, em tal periodo, a vida se apresenta
como vida em toda a sua autenticidade, em toda sua possibilidade revelativa de si mesma, em

toda sua totalidade.

Nietzsche (2007, p. 75) atribui como fonte da fecundidade intelectual dos gregos
pré-socraticos o equilibrio entre a influéncia de duas divindades diametralmente opostas — e

ndo obstante complementares —, constitutivas da arte e da cultura grega e que atuam como
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arquétipos pulsionais da vida, “[...] dois impulsos artisticos entramados entre si, o apolineo e

o dionisiaco”. A esse respeito, afirma ele:

A seus dois deuses da arte, Apolo e Dionisio, vincula-se a nossa cognicao de
que no mundo helénico existe uma enorme contraposi¢do, quanto a origens e
objetivos, entre a arte do figurador pléstico [Bildner], a apolinea, e a arte ndo
figurada [unbildlichen] da musica, a de Dionisio: ambos os impulsos, tdo
diversos, caminham lado a lado, na maioria das vezes em discordia aberta e
incitando-se mutuamente a produgdes sempre novas [...] (NIETZSCHE,
2007, p. 24).

O principio Apolineo — relativo a Apolo, o deus da beleza — ¢ entendido por
Nietzsche como o principio da unidade, da harmonia, da medida, da luz, como o escultor, o
figurado, o limitado, o definido, o tedrico e racional, ao passo que o principio Dionisiaco —
referente a Dionisio, o deus do éxtase, da musica, da danga — é concebido como o nao-
figurado, como o que escapa a forma, a limitacdo e a definicdo, como o movimento continuo

que nao pode ser apreendido ou, em outras palavras, como o pulsar da prépria vida.

Apolo, segundo Nietzsche,

[...] na qualidade de deus dos poderes configuradores, é a0 mesmo tempo o
deus divinatorio. Ele, segundo a raiz do nome o “resplendente”, a divindade
da luz, reina também sobre a bela aparéncia do mundo interior da fantasia.
[...] Mas tampouco deve faltar a imagem de Apolo aquela [...] limitagdo
mensurada, aquela liberdade em face das emogdes mais selvagens, aquela
sapiente tranqiiilidade do deus plasmador. Seu olho deve ser “solar”, em
conformidade com a sua origem; mesmo quando mira colérico e mal-
humorado, paira sobre ele a consagragdo da bela aparéncia (NIETZSCHE,
2007, p. 26).

Apolo carrega consigo o simbolo da experiéncia onirica, iluséria e ¢ também o

(13 29 : 4 ~
deus dos poderes configuradores”, pois ¢ aquele que governa a propor¢do e¢ a forma que
geram a harmonia e a bela aparéncia das coisas. Além disso, ele figura como a divindade da
luz, o deus resplendente. Ora, a resplendéncia, por possuir um grande volume de luz,
proporciona imensa beleza, sendo capaz de ocultar tudo o que estd a sua volta, tornando-se,

ela propria, aparéncia.

Nietzsche afirma, ainda, que “poder-se-ia inclusive caracterizar Apolo com a
espléndida imagem divina do principium individuationis, a partir de cujos gestos e olhares nos
falam todo o prazer e toda a sabedoria da ‘aparéncia’, juntamente com a sua beleza”

(NIETZSCHE, 2007, p. 27). E Nietzsche denomina o principio de individuagdo — que ¢ o
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processo de criacdo do individuo que se efetua como experiéncia da medida e da consciéncia
de si — de apolineo, pois reconhece nas caracteristicas de Apolo a imagem divina de tal

principio.

Ora, Apolo ¢ considerado o deus da beleza, o deus solar, brilhante, resplandecente
e, portanto, conceber o mundo apolineo como brilhante, significa, de certa maneira, criar uma
espécie de protecdo por meio da bela aparéncia, contra o lado pungente e ligubre da vida.
Nesse sentido, a bela aparéncia apolinea torna a vida desejavel, encobrindo as mazelas por
meio de uma ilusdo. E é precisamente essa ilusdo criada pela aparéncia dionisiaca que é o
principio de individuagdo. Ou seja, a criagdo luminosa e aparente do individuo ¢ a maneira

apolinea de subjugar o sofrimento por meio da ocultacio de seus tracos.

Se Apolo ¢ a representacdo do principio de individuagdo, Dionisio, por sua vez, ¢

“[...] trazido a n6s o mais perto possivel, pela analogia da embriaguez. Seja
por influéncia da beberagem narcotica, da qual todos os povos e homens
primitivos falam em seus hinos, ou com a poderosa aproximagdo da
primavera a impregnar toda a natureza de alegria, despertam aqueles
transportes dionisiacos, por cuja intensificacdo o subjetivo se esvanece em
completo auto-esquecimento” (NIETZSCHE, 2007, p. 267).

Ao ocasionar o esvaecimento do subjetivo no autoesquecimento e na unidade com
a natureza, o dionisiaco se institui como impulso de destrui¢do da individuagdo e da
metamorfoseabilidade da vida. Assim, ao invés de um processo de individuagdo, Dionisio
representa a experiéncia de harmonizagdo e reconciliacdo das pessoas umas com as outras e
com a natureza, a experiéncia de integracdo da parte a totalidade, resultando em um

sentimento mistico de unidade.

O impulso dionisiaco possui, também, como outro atributo, o abandono dos
preceitos apolineos da serenidade, da medida e da consciéncia de si, produzindo, assim, a
mais profunda perda de limites, por meio do entusiasmo e do abandono ao éxtase divino, a
loucura mistica do deus da possessdo. Desta maneira, o impulso dionisiaco produz a
desintegracdo do eu, a abolicdo da subjetividade, de tal modo que o homem ¢ lancado na

radicalidade de sua propria existéncia, ndo deixando espago para a exatiddo apolinea.

Por um longo periodo de tempo o homem grego foi capaz de harmonizar

adequadamente o estado de luta permanente entre esses dois principios na tragédia. Contudo,
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durante o século V a.C., com a predominancia do principio Apolineo em detrimento do

Dionisiaco, a arte grega entrou em declinio.

A tragédia grega sucumbiu de maneira diversa da de todas as outras espécies
de artes, suas irmas mais velhas: morreu por suicidio, em consequéncia de
um conflito insoluvel, portanto tragicamente, ao passo que todas as outras
expiraram em idade avangada, com a mais bela e tranqiiila morte. [...] Com a
morte da tragédia grega [...] surgiu um vazio enorme, por toda parte
profundamente sentido; tal como certa vez aconteceu com marujos gregos,
no tempo de Tibério, que ouviram em uma ilha solitaria o brado
consternador: “O grande Pa estd morto!”, também ressoava agora como um
doloroso lamento através do mundo helénico: “A tragédia esta morta!”. Com
ela perdeu-se a propria poesia! [...] (NIETZSCHE, 2007, p. 70).

Com o declinio da cultura tragica grega, a humanidade, na visdo de Nietzsche,
ingressou em um estado de decadéncia, de enfraquecimento ¢ de negacdo da vida. Essa
decadéncia da humanidade se manifestaria, segundo o filésofo, no degenerante estado de
fraqueza e covardia do espirito humano frente a realidade, no constante empenho de fuga,

dissimulacdo e nega¢do da vida em sua totalidade.

’

E importante ressaltar que Nietzsche atribui a Socrates a responsabilidade pelo
declinio da cultura tragica grega, uma vez que este disseminou uma concepgao racionalista,
diametralmente oposta aos instintos estéticos fundamentais do homem, que acabou por

determinar o curso de toda tradigao filosofica ocidental.

[...] a palavra mais incisiva em favor dessa nova e inaudita estima¢do do
saber e da inteligéncia foi proferida por Socrates, quando verificou que era o
Unico a confessar a si mesmo que ndo sabia nada; enquanto, em suas
andancas criticas através de Atenas, conversando com os maiores estadistas,
oradores, poetas ¢ artistas, deparava com a presungdo do saber. Com espanto
reconheceu que todas aquelas celebridades ndo possuiam uma compreensao
certa e segura nem sequer sobre suas profissdes e seguiam-nas apenas por
instinto. “Apenas por instinto”: por essa expressdo tocamos no coragio € no
ponto central da tendéncia socratica. Com ela o socratismo condena tanto a
arte quanto a ética vigentes; para onde quer que dirija o seu olhar
perscrutador, avista ele a falta de compreensdo ¢ o poder da ilusdo; dessa
falta, infere a intima insensatez e a detestabilidade do existente. A partir
deste inico ponto julgou Socrates que devia corrigir a existéncia: ele, so ele
entra com ar de menosprezo e de superioridade, como precursor de uma
cultura, arte e moral totalmente distintas [...]. Enquanto, em todas as pessoas
produtivas, o instinto ¢ justamente a for¢a afirmativa-criativa, e a
consciéncia se conduz de maneira critica e dissuadora, em SoOcrates € o
instinto que se converte em critico ¢ a consciéncia em criador (NIETZSCHE,
2007, p. 82-83).
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Sécrates, o homem tedrico, se opde ao tragico e ¢ através dele que o tragico
morre. Ele torna-se o precursor da decadéncia porque nega os instintos € com isso nega a
propria vida. A vida, para Socrates, nada mais ¢ que uma doenga, um mal que s6 se cura com

1
a morte 6.

Além disso, Nietzsche percebeu que, tal qual ocorrera na tragédia grega, a
educagdo também passou a valorizar exacerbadamente a Razdo — priorizando o aspecto
Apolineo — privilegiando o desenvolvimento da racionalidade em detrimento a outras
faculdades. Tal educagdo, pautada excessivamente na valorizagdo da Razao, acarretaria como
consequéncia para as geragdes vindouras o empobrecimento cultural, a decadéncia e a

supressao do potencial criativo, tanto dos educadores quanto dos educandos.

A esse respeito, ele afirma:

[...] nos circulos dos professores das instituigdes superiores da cultura, é
onde melhor se aprendeu a ajeitar-se rapida e comodamente com os gregos,
indo-se ndo raro até uma renuncia cética dos ideais helénicos e até uma
completa inversdo do verdadeiro propoésito de todos os estudos sobre a
Antigiiidade. Quem naqueles circulos ndo se exauriu por completo no afa de
ser um revisor confiavel de velhos textos ou um microcopista histérico-
natural da linguagem, este talvez procure apropriar-se “historicamente”, ao
lado de outras Antigiiidades, também da Antigiiidade grega, mas sempre
segundo o método e com os ares de superioridade de nossa atual
historiografia culta. [...] Nao had nenhum outro periodo [...] em que a assim
chamada cultura e a genuina arte tenham sido tdo alheadas e tdo
distanciadas, uma em relagdo a outra, como 0 que Vemos com nossos
proprios olhos no presente (NIETZSCHE, 2007, p. 118-119).

A despeito, porém, da negacdo — e, por fim, esquecimento — do impulso
dionisiaco e da decadéncia da humanidade — decadéncia, esta, expressa pelo instinto que se
degenera e se volta contra a vida —, Nietzsche acredita que “a consideracdo dionisiaca do
mundo [...] sobrevive nos mistérios e, nas mais maravilhosas metamorfoses e degeneragdes
[...]” (NIETZSCHE, 2007, p. 101). Ou, em outras palavras, nos reconditos mais profundos de
cada ser humano reverbera uma forca pulsante que anseia pela “[...] ressurrei¢do do espirito

dionisiaco e o renascimento da tragédia [...]” (NIETZSCHE, 2007, p. 119).

' Platdo, em seu didlogo Fédon, retrata Socrates que, pouco antes de sua morte, apos ja ter ingerido cicuta,
pede a seus pesarosos amigos que oferecam um galo a Esculdpio - o deus da cura, da Medicina. Ora,
entende-se este ato como uma espécie de recompensa ao deus da cura por té-lo curado da propria vida, vista
por ele como uma enfermidade. A esse respeito consultar PLATAO. Didlogos. Sdo Paulo: Abril Cultural,
1979. (Cole¢do Os Pensadores).
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Com a ressurreicdo do espirito dionisiaco Nietzsche vislumbra a renovagao do
carater afirmativo de Dionisio, que ¢ o deus tragico, para o qual a vida deve sempre ser
afirmada em qualquer circunstancia, sem ressalvas ao sofrimento, a culpa e a tudo o que possa

ser questionavel na existéncia humana. A esse respeito, afirma Deleuze:

7

Dionisio ¢ apresentado com insisténcia como o deus afirmativo e
afirmador. Ele no se contenta em “dissolver” a dor num prazer superior ¢
suprapessoal, ele afirma a dor e dela faz o prazer de alguém. [...] ele afirma
as dores do crescimento, mais do que reproduz os sofrimentos da
individuacio. E o deus que afirma a vida, para quem a vida deve ser
afirmada, mas nio justificada nem redimida (DELEUZE, 1976, p. 10).
Grifos do autor.

Dionisio ¢ a representacdo da vida, da juventude, da paix@o, do instinto, da
embriaguez criativa e revela a condi¢do do homem ainda perfeitamente integrado a natureza.
Aquele que experimenta o éxtase dionisiaco ultrapassa o principium individuationis € volta a
perceber-se como parte integrante da natureza, ultrapassando os limites entre si mesmo e o
mundo e tomando parte da vida tal qual ela ¢, sem aparéncias, sem ilusdes, sem artificios para
a negacao do sofrimento, a vida em seu aspecto mais primordial, em sua experiéncia mais

auténtica, onde a alegria e a dor sdo vivenciadas na mesma medida e intensidade.

Ora, ndo hé, na vida, uma ordem pré-estabelecida, um sentido pré-determinado.
Ela ¢ dominada pelo acaso e repleta de lutas, dores, desilusdes, erros e incertezas. Entendendo
que a vida ¢ sofrimento, Nietzsche sustenta que ndo cabe ao homem nega-la e sim aceita-la e
vivé-la em toda sua intensidade e plenitude. O filésofo faz notar, portanto, que por meio da
exaltacdo do espirito dionisiaco, eclode a mais profunda “afirmacdo irrestrita acerca [...] de
tudo aquilo que ha de estranho e enigmético na vida [...]” (NIETZSCHE, 1959, p. 98). O que
equivale a dizer que a sabedoria tragica explicita o triunfante Sim a vida, a despeito de todo e
qualquer sofrimento, a despeito de toda e qualquer negacdo. Cabe ressaltar, ainda, que na
concepcao do fendomeno dionisiaco (sabedoria tragica) esta expressa uma forga pulsante da
vida, um anseio de vida a qualquer custo, uma vontade de vida que afirma eternamente a si

propria, a que Nietzsche d4 o nome de Vontade de Poténcia.

Nessa perspectiva, a vida tem valor em si mesma como realidade a partir do caos
da existéncia e nao ha nela qualquer outra finalidade sendo a de incrementar-se a si mesma.

“Tao veementemente [...] anseia a ‘vontade’ por essa existéncia, tdo unido a ela se sente o
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homem [...] que até o seu lamento se converte em hino de louvor a vida.” (NIETZSCHE,

2007, p. 34).

Cabe ressaltar, ainda, que na concepcao do fenomeno dionisiaco (sabedoria
tragica) esta expressa uma forga pulsante da vida. Vida esta que, na perspectiva de Nietzsche,
pode ser entendida como impulso, instinto, pulsdo, em sua forma mais pura — ainda nao
subjugada por uma visdo excessivamente racional, cientifica € mecanica —, como um anseio
de vida a qualquer custo, como uma vontade de vida que a tudo perpassa e domina e que
afirma eternamente a si propria — vontade, esta, que Nietzsche denomina de Vontade de

Poténcia.

3.2 O niilismo e a morte de todas as certezas metafisicas

Eis aqui um heroi que ndo fez outra cousa, mais
que sacudir a arvore quando os frutos estavam
maduros. E parece-vos isto pouca cousa? Vede,
pois, a arvore que sacudiu (Nietzsche).

veqe 1 . . . . . . ,
A palavra niilismo'’ deriva do termo latim Nihil, cujo significado é “nada”. Ao
buscar o significado da palavra no dicionario, ¢ possivel perceber que esta possui varias

acepgoes:

Niilismo, s. m. (filos.) aniquilamento, reducdo a nada. / Auséncia de toda a
crenga. / Nome dado por alguns criticos ao idealismo absoluto. / Doutrina
politica segundo a qual as condi¢des apresentadas pela organizagdo social
sdo tdo mas que justificam a sua destrui¢do, independentemente de qualquer
programa construtivo. / Nome que por vezes se da ao terrorismo ou a
propaganda revolucionaria. / F. lat. Nihil (nada) (AULETE, 1978).

O termo niilista surge na literatura russa — primeiramente com Turgueniev'®,
ganhando forga, posteriormente, com Dostoievski, ao assumir contornos de um problema
caracteristico do mundo moderno — e designa uma espécie particular de homem: aquele que

nega os valores.

'7 Faz-se necessario ressaltar que, a despeito das vérias acepgdes a respeito do termo niilismo, para fins
desta pesquisa ndo serdo abordadas suas diferentes interpretacdes ao longo do pensamento ocidental. O que
se pretende, a titulo de contextualizagdo, ¢ abordar brevemente a maneira pela qual este termo se delineia
no projeto filosofico nietzscheano.

'8 Conforme LEFRANC, 2055, p. 188.
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Mas o que significa, precisamente, “negar os valores”?

Nietzsche, no século XIX, elaborou uma espécie de “progndstico” da civilizagdo
ocidental no tocante aos fundamentos da cultura e dos ideais vigentes e percebeu que, a partir
do final da modernidade, houve uma progressiva decadéncia dos valores superiores. Tais
valores superiores — produtos da metafisica — eram o sustentaculo da existéncia do mundo e

do homem, pois ofereciam respostas as muitas inquietacdes éticas e teologicas existentes.

Durante a modernidade esses valores entraram em um continuo processo de
decadéncia, chegando ao ponto de ndo mais conseguirem se sustentar. Isso fez com que ideais
como “Telos”, “Bem”, ‘“Verdade”, “Unidade”, “Finalidade” — entre outros — fossem,
progressivamente, enfraquecendo, até culminar na queda do mais absoluto de todos os

valores: a ideia de Deus — desvalorizando, com isso, a Teologia e a Metafisica.

Se antes a vida real era negada e depreciada em nome da postulagio e da
valorizagdo de um mundo suprassensivel- que era o caso, por exemplo, da metafisica
platonica' — na modernidade a moralidade cristd acaba por voltar-se contra o proprio Deus

cristdo ocasionando, a partir dai, a negacao de todos os valores supremos.

E Nietzsche anuncia a derrocada do maior dos fundamentos — a ideia de Deus —

no aforismo 125 de 4 Gaia Ciéncia, onde relata metaforicamente a morte de Deus:

Nao ouviram falar daquele homem louco que em plena manha acendeu uma
lanterna e correu no mercado, e pds-se a gritar incessantemente: “Procuro
Deus! Procuro Deus!”? — E como 1a se encontrassem muitos daqueles que
ndo criam em Deus, ele despertou com isso uma grande gargalhada. Entdo
ele estd perdido? Perguntou um deles. Ele se perdeu como uma crianga?
Disse um outro. Esta se escondendo? Ele tem medo de nos? Embarcou num
navio? Emigrou? — gritavam e riam uns para os outros. O homem louco se
langou para o meio deles e trespassou-os com seu olhar. “Para onde foi
Deus?”, gritou ele, “Ja lhes direi! N6s o matamos — vocés e eu. Somos todos
seus assassinos!” [...] Ndo ouvimos o barulho dos coveiros a enterrar Deus?
Nao sentimos o cheiro da putrefacdo divina? — também os deuses
apodrecem! Deus esta morto! Deus continua morto! E nés o matamos! [...] O
mais forte e mais sagrado que o mundo até entdo possuira sangrou inteiro
sobre o0s nossos punhais [...] Nunca houve um ato maior [...] (NIETZSCHE,
2001, p. 147-148).

' £ sabido que Platdo postula a ideia de que existem dois mundos, o mundo sensivel ¢ 0 mundo inteligivel.
O mundo sensivel, para ele, € apenas um simulacro do mundo inteligivel, que ¢ o mundo das ideias eternas,
imutaveis e universais. Ha, portanto, uma notavel desvalorizacdo do mundo real em nome de um mundo
ideal. A este respeito sugere-se a consulta & Alegoria da Caverna, Livro XII, da obra: PLATAO. 4
Republica. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1997. (Cole¢do Os Pensadores).
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A respeito do grandioso evento que ¢ a morte de Deus, Haase (2011, p. 91)
afirma: “[...] sem a comunhao da religido os seres humanos perdem o vinculo essencial entre
eles, tornando-se, entdo, unidades isoladas”. Assim, o termo niilismo, designa o vazio que se
insere no horizonte do homem ocidental apdés o declinio e morte do Deus da tradi¢do
metafisico-teoldgica-cristd — e, com ela, a morte de todas as certezas e verdades que a
existéncia deste Deus abarcava — ocasionando uma situagao na qual nada tem sentido, na qual
os valores superiores foram langados na nulidade e na inutilidade: “Que significa niilismo? —

Que os valores supremos desvalorizem-se. Falta o fim: falta a resposta ao ‘Por qué? °”

(NIETZSCHE, 2008a, p. 29). Grifos do autor.

O monumental assassinado de Deus — cometido por todos — ndo tem um
significado propriamente teologico. Essa morte de Deus, que se apresenta como um ato

irremediavel e que deixa o mundo a deriva, ¢, antes, o fim de uma crenga humana.

“[...] Deus esta morto! E fomos nds que o matamos! Essa sensagdo de ter
matado o mais poderoso e sagrado que o mundo ja teve até agora ainda
sobrevira aos homens, ¢ um sentimento novo € monstruoso! Como o
assassino de todo os assassinos podera se consolar? Como ele se purificara?”
(NIETZSCHE, 2005, p. 118).

Depois deste extraordinario evento a cultura oscila, os valores supremos
paulatinamente desvalorizam-se e as convicgdes, antes tidas como verdades absolutas,
revelam-se mentiras, pois percebe-se que, afinal, “A verdade ¢, entdo, sempre uma verdade
humana” (HAASE, 2011, p. 95). O homem est4, portanto, condenado a vagar através do nada

infinito. A este respeito afirma Hermann:

A morte de Deus representa que ndo temos mais um saber dependente de
causas ultimas, perdemos as referéncias metafisicas, morre a razao, o sentido
e rompem-se as cadeias da logica (HERMANN, 2001, p. 73).

A derrocada dos valores transcendentais trouxe ao homem moderno a percepcao
de que nao ha valores, leis e estruturas objetivos € de que a religido, a moral e a propria
metafisica possuem apenas um carater ficticio, uma vez que tudo o que existe ¢ criagdo do
proprio homem. O dominio do transcendente, portanto, se torna nulo e vazio. Se antes havia
uma exacerbada depreciacdao da vida real em nome dos valores supremos, agora os proprios

valores supremos sao negados. Nega-se o mundo metafisico sem, no entanto, se crer no
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mundo fisico. A vida inteira ¢ depreciada e acaba por se tornar, de certa maneira,

insustentavel.

Entretanto, ¢ importante ressaltar que o niilismo, segundo Nietzsche, apresenta
varias interfaces, podendo se apresentar como negativo, passivo, reativo e ativo

(NIETZSCHE apud GOMES, 2004, p. 166).

O niilismo negativo tem sua génese com o platonismo € com o cristianismo e ¢
aquele do qual os demais tipos se originam. Ele se sustenta na desvalorizagdo e na dissolugao
dos valores supremos ¢ na negacdo do mundo sensivel em nome de um mundo ideal,

suprassensivel.

O passivo, por sua vez, ¢ a crenca na ideia de que a vida perdeu completamente
seu valor e sentido e de que o homem esta absolutamente s6 e desamparado. E, portanto, a
vontade de nada, um sinal de fraqueza do espirito, uma vez que o homem reconhece a
falsidade dos valores antigos, porém nao tem a for¢a para destrui-los e, menos ainda, para

instaurar novos valores (GOMES, 2004, p. 166).

O niilismo reativo se apresenta como um ocultamento do Deus transcendente,
uma vez que € uma “reacdo explicita aos valores superiores instaurados pela criacdo do Deus
~ %

cristao” (GOMES, 2004, p. 166), o que explicita a questdo da morte de Deus, bem como a

morte de toda a transcendéncia.

E o ativo, por fim, consiste na transvalora¢do dos valores, uma vez que “Aqui, a
vontade de poder assume seu poder de acdo e destruigao” (GOMES, 2004, p. 166) e, portanto,
¢ por meio dela que o homem cria seus valores e afirma sua existéncia. Em outras palavras, €
através desse total abandono de deus que o homem afirma sua vontade de poténcia, o que faz
com que desponte a responsabilidade do ser humano de ter que se construir por si s

(PECORARO, 2009, p. 391).

Assim, se em Nietzsche “nao ha filosofia, a ndo ser relacionada com a experiéncia
de uma vida” (LEFRANC, 2005, p. 200), o niilismo ativo representa, entdo, o dizer sim a vida
com tudo que esta possa abarcar. Representa, ainda, o aumento do poder do espirito, abrindo
caminho para a criagdo, a transvalorag¢ao e a afirmacdo humana da vontade de poténcia e do

dizer sim a vida com tudo o que ela tras de bom e de ruim.

Ao aceitar o desafio de acolher esta forma de niilismo ativo — que encontra seu

climax na doutrina do eterno retorno — o homem corajosamente aceita, também, como
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consequéncia, sua condi¢do de individuo destinado a viver na diferenga, na transitoriedade e

na multiplicidade e ndo mais pautado nas verdades absolutas da metafisica.

3.3 O Eterno retorno e a consumacio do niilismo

Amo os que so sabem viver com a condi¢do de
perecer, porque perecendo se  superam
(Nietzsche).

Em seu livro A Gaia Ciéncia, mais precisamente no aforismo 341, intitulado “o
maior dos pesos”, Nietzsche proclama aquele que, segundo ele, ¢ seu pensamento mais

abissal: o pensamento do eterno retorno:

E se um dia, ou uma noite, um demonio lhe aparecesse furtivamente em sua
mais desolada soliddo e dissesse: “Esta vida, como vocé a esta vivendo e ja
viveu, vocé terd de viver mais uma vez e por incontdveis vezes; e nada
havera de novo nela, mas cada dor e cada prazer e cada suspiro e
pensamento. E tudo o que ¢ inefavelmente grande e pequeno em sua vida,
terdo de lhe suceder novamente, tudo na mesma sequéncia ¢ ordem — ¢ assim
também essa aranha e esse luar entre as arvores, € também esse instante € eu
mesmo. A perene ampulheta do existir serd sempre virada novamente — e
vocé com ela, particula de poeira!”. — Vocé ndo se prostaria e rangeria os
dentes e amaldigoaria o demonio que assim falou? Ou vocé ja experimentou
um instante imenso, no qual lhe responderia: “Vocé ¢ um deus e jamais ouvi
coisa tao divinal!”. Se esse pensamento tomasse conta de vocé, tal como vocé
¢, ele o transformaria e o esmagaria talvez; a questdo em tudo ¢ em cada
coisa, “vocé quer isso mais uma vez e por incontaveis vezes?”, pesaria sobre
os seus atos como o maior dos pesos! Ou o quanto vocé teria de estar bem
consigo mesmo ¢ com a vida, para ndo desejar nada além dessa Ultima e
eterna confirmagdo e chancela? (NIETZSCHE, 2001, p. 230) Grifos do
autor.

Apesar de o referido aforismo ter sido alvo de diferentes especulacdes e
. ~ 2 ~ . A .
interpretacdes™, parte-se do pressuposto de que a questio de maior relevancia que se coloca

diz respeito ao efeito que tal pensamento do retorno ocasionaria na experiéncia humana:

Se esse pensamento tomasse conta de vocé, tal como vocé ¢é, ele o
transformaria € o esmagaria talvez; a questdo em tudo e em cada coisa,
“vocé quer isso mais uma vez e por incontaveis vezes?”’, pesaria sobre os
seus atos como o maior dos pesos! Ou o quanto vocé teria de estar bem
consigo mesmo e com a vida, para ndo desejar nada além dessa Ultima e

20 Sl . . N .
Devido a abordagem breve e sucinta que aqui se pretende apenas para fins de contextualizacdo do leitor,
nao serdo referidas as diferentes leituras e interpretacdes do pensamento do eterno retorno.
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eterna confirmagdo e chancela? (NIETZSCHE, 2001, p. 230) Grifos do
autor.

Desta maneira, a incomoda questdo levantada por Nietzsche — “vocé quer isso
mais uma vez e por incontaveis vezes?”’ — coloca impiedosamente cada homem frente a frente

com suas proprias escolhas e com a responsabilidade a elas atrelada.

Parece, portanto, que a chave do instigante problema proposto reside muito mais
em se pensar as consequéncias que o aceite da doutrina acarretaria para o homem do que
propriamente especular se existem ou ndo condigdes teodricas para que tal doutrina se mostre
efetivamente verdadeira, posto que “O eterno retorno ndo ¢ um objeto tedrico oferecido a

discussdo dos fildsofos que poderiam afirma-lo ou nega-lo [...]” (LEFRANC, 2005, p. 306).

Nesta perspectiva, Nietzsche parece sugerir basicamente duas possiveis respostas
a questdo por ele levantada: um temeroso “ndo!”, provindo do individuo que vé no
pensamento do eterno retorno o mais pesado e abominavel fardo a ser suportado ou um
absoluto e dionisiaco “sim!”, oriundo daquele que percebera em tal pensamento a mais
sublime de todas as ideias, posto que vive sua vida de maneira a querer repeti-la indefinidas
vezes.

Assim, o cerne da questdo que aqui se configura acerca do pensamento do eterno
retorno nao diz respeito a ele ser ou ndo verdadeiro, mas versa sobre o que faria 0 homem se
aceitasse tal hipdtese como verdadeira e a tomasse como pressuposto de suas escolhas. E
cabe, além disso, ainda outra questdo, a saber, que tipo de homem aceitaria com prazer a ideia

do eterno retorno?

A questdo ndo ¢ mais: todas as coisas retornam? Mas fica assim: o que ¢
querer que elas retornem? E enfim ela é enunciada: quem pode querer o
eterno retorno? (LEFRANC, 2005, p. 306). Grifos do autor.

Talvez seja possivel elaborar uma resposta a essa questdo se, na filosofia
nietzscheana, se puder entender o eterno retorno como a consumacdo da perspectiva do
niilismo ativo levado as Ultimas instancias. Essa perspectiva interpretativa da tematica do
eterno retorno enquanto consumacdo do niilismo pode ser encontrada na propria obra A

Vontade de Poder, onde Nietzsche afirma:
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Pensemos esse pensamento em sua forma mais terrivel: a existéncia, tal
como ¢, sem fim nem objetivo, mas inevitavelmente retornando, sem um
finale no nada: “o eterno retorno”. Essa ¢ a forma mais extrema do niilismo:
o nada (o “sem sentido”) eterno! (2008a, p. 52-53). Grifos do autor.

O eterno retorno, portanto, se configura, em Nietzsche, como o fio condutor da
consumagao do niilismo, que atinge seu ponto maximo com o surgimento do niilismo ativo,
momento no qual o homem afirma sua vontade de poténcia, uma vez que “o eterno retorno ¢
um pensamento que inclui sua propria afirmagdo. Vontade de poder e pensamento do eterno

retorno implicam-se mutuamente, apelam um ao outro” (LEFRANC, 2005, p. 306).

Para que se compreenda o alcance dessa firmagdo de Lefranc ¢ preciso
compreender, primeiramente, como esses dois pensamentos — niilismo e eterno retorno — se

complementam, fazendo dai emergir a Vontade de Poténcia.

Entende-se que o eterno retorno, necessita ser visto como uma experiéncia radical
de pensamento proposta por Nietzsche, por meio da qual o homem ¢ levado a uma nova

consideragao do mundo e da propria vida para além de uma concepg¢ao niilista.

Ora, como consequéncia do niilismo o homem vé-se frente a frente com o nada
absoluto e este ¢ precisamente 0 momento no qual, ao radicalizar essa experiéncia niilista,
este homem vé-se em um instante de decisdo que deve conduzi-lo ao renascimento de uma
visdo dionisiaca de mundo, buscando alcancar a afirmacdo incondicional de todo o

acontecimento.

O mais extremo Niilismo ndo ¢ aquele que se detém na destruicdo a que
conduz o tormento do “em vao”, o O0dio nadificante da auséncia de todo
sentido: 0 mais extremo niilismo ¢ aquele para o qual o sentido e o valor se
deslocam da “coisa em si” para o nicleo de toda valoragdo, para a vontade
que cria e institui todo valor. O mais extremo Niilismo ¢ o Niilismo da
vontade supremamente criadora, que se reconhece como detentor do direito
de querer para além das ruinas do cristianismo e de sua crenga numa
ordenagdo ética do universo. Trata-se do niilismo que prazerosamente se
autodenega como vontade de nada (nikil) para afirmar e bendizer a inocéncia
da aparéncia perspectiva, a radical falsidade do “carater total da existéncia”
(GIACOIA JUNIOR, 1997, p. 42-43).

E possivel perceber, por meio desta abordagem de Giacoia Junior, que o
experimento do Eterno Retorno €, em absoluto, a mais elevada forma de afirmagdo que se
possa alcangar, posto que € o ato extremo de afirmagdo incondicional e de superagdo de toda

negatividade.
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Contudo, faz-se necessario perguntar a respeito do tipo de homem que abracaria
com prazer essa ideia da afirmacdo irrestrita: “[...] quem pode, sem morrer, defender
plenamente o pensamento de um eterno retorno, do pior como do melhor? Que homem? Que

homem superior?” (LEFRANC, 2005, p. 307).

Ora, ¢ precisamente por causa desse incondicional “sim!” que a doutrina do eterno
retorno acaba por separar o homem fraco, que perecerd por conta do niilismo, do homem

forte, do Ubermensch, capaz de sobrelevar-se a ele e de afirmar irrestritamente a vida.

3.4 Der Ubermensch ou o além-do-homem

O homem é uma corda estendida entre o animal
e o Super-homem — uma corda sobre um abismo.
E perigoso transpor o abismo, é perigoso ir por
este caminho; é perigoso olhar para trds, é
perigoso ter uma tontura e parar de repente! A
grandeza do homem é ele ser uma ponte e ndo
uma meta; o que se pode amar no homem é ele
ser transi¢do e perdi¢do (Nietzsche).

. 27 . )
Der Ubermensch® ou “o além-do-homem”, conceito central da filosofia de
Nietzsche, necessita, para sua melhor compreensdo, ser articulado com o pensamento do

eterno retorno.

De acordo com tal pensamento — cujo apice culmina no niilismo ativo —, € preciso
que o homem, ao aceitar a chancela da eterna repeticdo, afirme irrestritamente todo e qualquer
instante e abandone a postura ressentida e reativa de negacdo, afirmando sua vontade de

poténcia.

Essa afirmacdo irrestrita da vida tal como ela se apresenta exprime, por assim

dizer, o sentido de superagao do homem tradicional como este era pensado pela metafisica, de

! Usualmente, o termo Ubermensch é traduzido para o portugués como “super-homem”. Contudo,
levando-se em consideragdo os problemas oriundos das diferentes interpretagdes que tal tradugdo ocasionou
ao longo da histéria, e considerando-se, também, que a palavra Mensch designa “ser humano” e Uber, por
sua vez, significa “sobre, acima, além”, para a presente pesquisa sera adotada a tradugdo de Ubermensch
como ‘“além-do-homem”. Cabe, contudo, ressaltar que, em Nietzsche, o termo além nao faz qualquer
apologia a ideia de algum tipo além deste mundo, e sim além do homem comum.
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modo que: “[...] super-homem determina um tipo de altissima perfeicdo, em sentido oposto

aos homens ‘modernos’, aos homens ‘bons’, aos ‘cristaos’[...]” (NIETZSCHE, 1959, p. 80).

Essa superacdo ocorre quando, apdés a derrocada de todos os valores
transcendentais ocasionada pela morte de Deus, uma vez que “todos os deuses morreram;
agora queremos que o Super-homem viva” (NIETZSCHE, 2005, p. 72), o homem aceita a
terrivel e esmagadora hipotese do eterno retorno e emerge de tal experi€éncia com um

grandioso “Sim!” dionisiaco, reconhecendo a propria vida como valor supremo.
Mas, afinal, quem ¢ o além-do-homem?

O além-do-homem ¢ aquele que supera o niilismo e a morte de Deus e dos valores
metafisico-transcendentais por meio da afirmag¢do do instante contido no pensamento do
eterno retorno, pois ao admitir tal hipotese como verdadeira e toma-la como fundamento de
suas escolhas, ele liberta a vontade de seus grilhdes metafisicos e passa a conduzir sua vida

baseado no espirito dionisiaco.

Ora, sendo a lei da vida a constante superacdo, o processo necessariamente ai
implicado € o de tornar-se o que se é, ou seja, tornar-se sempre mais, em um continuo

movimento ascendente de constitui¢ao da propria identidade.

Segue-se dai que o além-do-homem ¢ ainda aquele que, percebendo que o
constante processo de autossuperacdo individual ¢ o principio dindmico e impulsionador da
vida, coloca-se em relagdo ao mundo em uma postura de celebracdo tragica e dionisiaca desta
vida em sua totalidade, afirmando-a como vontade de poténcia que se autocria, se autodestroi

€ se autossupera continuamente.

Assim, ¢ possivel depreender que, para Nietzsche, a figura do além-do-homem ¢ a
daquele que insurge do niilismo, “porque somente onde hé sepulturas ¢ que ha ressurreigdes!”
(NIETZSCHE, 2005, p. 102) e que ¢ capaz de superar, também, o proprio homem,

representando, assim, a intensidade mais elevada e grandiosa da Vontade de Poténcia.

3.5 A Vontade de Poténcia

[...] tera que ser a vontade de poténcia
encarnada, desejard crescer, se expandir, atrair
para si, ganhar ascendéncia [...] porque a vida é
precisamente vontade de poténcia. (Nietzsche).
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A vontade de poténcia®®, concepc¢io fundamental do pensamento nietzscheano, se encontra
fracionada ao longo de grande parte de sua obra publicada e também em um bom niimero dos
Fragmentos Postumos, apresentando-se ao leitor como um vasto turbilhdo de informacgdes.
Desta maneira, tendo em vista a amplitude e a complexidade deste tema, buscar-se-4, aqui,
refleti-lo especificamente dentro da perspectiva da vida como vontade de poténcia no sentido

de autossuperagao.

Em sua obra Assim falou Zaratustra, mais especificamente no capitulo intitulado
Da vitoria sobre si proprio, Nietzsche busca explicitar a conceituacdo da vida como vontade
de poténcia, que se projeta para além de si mesma e se autossupera mas ¢, contudo, na obra 4

Vontade de Poder que Nietzsche discorre em detalhes acerca deste tema.

Pode-se entender a vontade de poténcia no pensamento nietzscheano como o
esfor¢o de triunfar sobre o nada, no intuito de vencer a fatalidade e o aniquilamento, como a
vontade de ultrapassar e ir sempre mais adiante, como a mais alta expressao e enaltecimento
da vida — que, ou se fortalece continuamente, ou acaba por perecer —, sem nenhuma outra

conotacdo, seja metafisica, religiosa, moral ou psicolodgica.

Nietzsche, em A Vontade de Poder, considera que “Este mundo ¢ a vontade de
poder — e nada além disso! E também v6s mesmos sois essa vontade de poder — e nada além
disso!” (2008a, p. 513). Mas o que seria, entdo, para o filosofo, essa vontade de poténcia? E,

mais que isso, o que quer dizer, nesse contexto, a expressao “nada além disso™?

Ora, a vontade de poténcia, em Nietzsche, ¢ o impulso gerador de vontade de
vida, de incremento de vida e a expressdao “nada além disso” significa que ndo ha, fora da

propria vida, principio algum, nem metafisico, nem ideal. A vida simplesmente €.

Assim, a Vontade de Poténcia é apresentada como a poténcia criadora que visa,
ndo somente a autoconservagdo do homem, mas também sua autossuperacdo € seu
autodesenvolvimento, uma vez que para Nietzsche, hd uma forca universal da vida, inerente
ao homem, uma espécie de “vontade de vida” que se transforma em vontade de poténcia. E

essa vontade de poténcia por ele proposta esta na perspectiva de

*? Levando-se em consideragio que a palavra alemi Macht pode ser traduzida tanto por “Poder” como por
“Poténcia”, opta-se pela redagdo “Vontade de Poténcia” para caracterizar a Der Wille zur Macht de
Nietzsche. Esta op¢ao justifica-se por entender-se que o termo “Poténcia” aproxima-se mais fielmente a
ideia nietzscheana de processo continuo de autossuperagdo, de criagdo e autocria¢do de si, com vistas a
elevacdo e realizacdo das potencialidades humanas.
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[...] um poder que se autodetermina, que entra em luta com outros poderes ¢
que ndo se fixa numa finalidade determinada exteriormente. Trata-se de um
poder que o homem experiéncia de dentro para fora, como uma pluralidade
de for¢as que ndo se explica a partir de um fundamento (HERMANN,
2005b, p. 264).

Nao h4, portanto, em Nietzsche, um poder transcendente que dé sentido a vida. Ha
apenas a vontade de poténcia, inerente a0 homem: “Certamente, trago em mim uma forga
invulneravel, insepultavel, capaz de fazer saltar os rochedos: ¢ a minha vontade. Avanga em
siléncio, imutavel ao longo dos anos.” (NIETZSCHE, 2005, p. 101). Assim, no lugar da
substancialidade do “eu penso”, esta a vontade de poténcia que ¢ a for¢a motriz de todo ser
humano, a expressdo de afirmagdo da vida, de vontade de vida, a forca instituidora da
realidade, ou seja, ¢ o esfor¢o por acumular mais poténcia a fim de se autoconstruir enquanto
homem, por meio da apropriacao da vida, pelo dionisiaco dizer sim a vida, sem reservas e em

sua totalidade.

A expressdo vontade de poder nao pode, pois, designar a variedade de uma
vontade que se tornou fantasmatica a forca de fazer abstracdo daquilo que
ela poderia querer como proprio. O que Nietzsche quer dizer ¢ que toda
“vontade” é, no fundo, vontade de poder, a qual ndo é, portanto, uma
determinagdo entre outras da vontade mas a propria determinagdo de que
depende toda forma particular, individual, de querer (LEFRANC, 2005, p.
111).

H4, segundo Nietzsche, em todos os seres humanos esse gérmen de
aperfeicoamento ao qual ele denomina vontade de poténcia: “Onde encontrei vida, ali
encontrei vontade de poténcia; e até mesmo na vontade daquele que serve encontrei vontade

de ser senhor” (NIETZSCHE, 1983, p. 238).

A Vontade de Poténcia pode, entdo, ser compreendida como o simbolo do
impulso de vida para alcangar sempre mais, para ir sempre mais além, como um impulso de
vencer, entender e intensificar a vida. E, nesse sentido, a vontade de poténcia ndo se trata
especificamente de uma vontade de viver, posto que a vida em si € apenas um caso particular
da vontade. De acordo com Abbagnano a vontade de poténcia, segundo Nietzsche, nada mais

¢ que

[...] um impulso fundamental que nada tem de causagdo racional: ‘A vida,
como caso particular, aspira ao maximo sentimento de poténcia possivel.
Aspirar a outra coisa ndo ¢ sendo aspirar a poténcia. Essa vontade ¢ sempre o
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que ha de mais intimo e profundo [...]” (ABBAGNANO, 2000, p. 1009-
1010).

Deste modo, a vontade de poténcia ¢ geradora de vontade de vida, posto que
somente onde existe vontade existe vida, de maneira que ¢ possivel afirmar que vontade e

vida se identificam. A este respeito, Nietzsche, em Assim falou Zaratustra afirma:

S6 ha vontade na vida, mas esta vontade ndo ¢ querer viver; na realidade, ela
¢ vontade de poder! Ha muitas coisas que o vivente estima acima da propria
vida, mas nesta mesma estima o que fala, ¢ a vontade de poder! (2005, p.
104-105).

A vontade de poténcia, de autoafirmagdo, se manifesta, na vida, em todos os seus
movimentos instintivos sendo, portanto, um continuo e insaciavel impulso vital de forca, de

autossuperagdo, de vitdria sobre si mesmo e sobre suas fraquezas.

Tao veementemente [...] anseia a “vontade” por essa existéncia, tdo unido a
ela se sente 0 homem [...] que até o seu lamento se converte em hino de
louvor a vida (NIETZSCHE, 2007, p. 34).

A vontade, para Nietzsche, ¢ antes de tudo for¢a de criacdo — de si e do mundo —
que determina as condigdes de nossa existéncia. Tal forca de criagdo — que € a propria
atividade da vontade de poténcia se autoafirmando — possibilita que o homem esteja sempre
criando novas possibilidades de vida, produzindo constantemente o real e ndo somente
dissimulando-o com falsas representa¢des e afirmando triunfalmente a multiplicidade da vida

por meio do devir criativo.

Ora, uma vez que a Vontade de Poténcia ¢ uma caracteristica inerente a todo ser
vivo — porquanto todos possuem o desejo intrinseco de transcender seus limites — que justifica
e que dé vivéncia a forca dindmica de criacdo, caberia, neste momento, perguntar: ¢ possivel

pensar em uma educagdo voltada a potencializagdo do educando?
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4 O ENSINO DE FILOSOFIA E A POTENCIALIZACAO DO EDUCANDO

4.1 Em busca de uma possivel definicao de filosofia em Nietzsche

Eu lhes digo: é preciso ainda ter um caos dentro
de si para gerar uma estrela cintilante. Eu lhes
digo: tem ainda um caos dentro de vocés
(Nietzsche).

Uma vez que, tendo o conceito nietzscheano de vontade de poténcia como fio
condutor, se pretenda pensar em um ensino de filosofia que possibilite a potencializacdo do
educando, parece evidente que se reflita, primeiramente, acerca do que Nietzsche entendia por
filosofia. E importante esclarecer, contudo, que, em se tratando de Nietzsche, ndao ¢ de todo
surpreendente a dificuldade ante a busca por uma definicdo objetiva, clara e precisa do que
seria, em sua concepgdo, filosofia. Deste modo, o que aqui se segue ¢ tdo somente uma
reflexdo a partir de alguns conceitos trazidos por ele, de maneira a se pensar a filosofia — e seu

ensino — ndo somente a partir de Nietzsche, mas em conjunto com ele.

Por meio da leitura de suas obras ¢ possivel perceber que, para ele, a historia da
filosofia ocidental ¢ uma historia de decadéncia, porquanto se apresenta como um saber que
esteve sempre ao lado da metafisica, tendo sido, por vezes, a ela considerado equivalente. Em
Crepuisculo dos Idolos (2006, p. 31-32), precisamente na quarta parte, intitulada Como o
“mundo verdadeiro” se tornou finalmente fabula: Historia de um erro, Nietzsche deixa
entrever sua postura de critica a metafisica, posto que a apresenta como um dos grandes

equivocos do ocidente.

Sabe-se que uma das caracteristicas da metafisica ¢ a pretensdo de estabilidade, de
duracdo, de permanéncia. Ora, uma vez que Nietzsche considera que a vida ¢ luta,
desconhecimento, imprevisibilidade, devir e contradi¢do, a metafisica, obviamente, € vista por
ele como um erro por negar a vida tal como ela €. Nessa perspectiva, a metafisica ¢ decadente
por se apresentar como uma especulacdo em torno de algo transcendente, suprassensivel e,
com isso, sancionar valores que negam o homem fético e, consequentemente, enfraquecem a

vida, negando, também, sua real significagdo.

Quando Nietzsche afirma que a historia da filosofia no ocidente ¢ decadente, ele,

em certo sentido, delimita, também, o que ndo se deveria entender como filosofia. Nesse caso,
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a filosofia ndo deveria ser entendida como um pensamento moralizador, ndo deveria ser vista
como atrelada a metafisica, nem, tampouco, deveria ser um saber decadente e fraco, mas sim
um saber que valorizasse, afirmasse e, principalmente, potencializasse a vida. Tal ideia de
filosofia que potencialize a vida pode ser encontrada em Ecce Homo (2008c, p. 16), onde
Nietzsche afirma: “Filosofia, tal como até agora a entendi e vivi, € a vida voluntaria no gelo e
nos cumes — a busca de tudo o que ¢ estranho e questiondvel no existir”. Além disso, no

§1041 de A Vontade de Poder, Nietzsche declara:

Filosofia, tal como até agora a entendi e vivi, € a procura voluntaria também
dos lados malditos e condenados da existéncia. [...] Uma filosofia
experimental assim, tal como a vivo, toma de antemao como ensaio mesmo
as possibilidades do niilismo fundamental: sem que com isso fosse dito que
ela estacionasse em uma negagdo, em um nao, em uma vontade de ndo. Ela
quer, antes, atravessar até o inverso — até um dizer sim dionisiaco ao mundo
tal como ele ¢, sem subtragdes, excegdes ¢ selecdes [...] (NIETZSCHE,
2008a, p. 499-490). Grifos do autor.

Aqui ¢ possivel entrever a postura de Nietzsche a respeito da necessidade de a
filosofia ser, de fato, vivenciada, da mesma maneira que a vida, em sua totalidade, sem

supressoes e com coragem e enfrentamento.

Quem sabe respirar o ar de meus escritos sabe que € um ar das alturas, um ar
forte. E preciso ser feito para ele, sendo ha o perigo nada pequeno de se
resfriar. O gelo esta proximo, a soliddao ¢ monstruosa [...] Erro (- a crenca no
ideal —) ndo ¢é cegueira, erro é covardia... Cada conquista, cada passo adiante
[...] € consequéncia da coragem, da dureza consigo [...] (NIETZSCHE,
2008c, p. 16).

A filosofia ¢, também, a expressdo da dureza, da for¢a, do enfrentamento, do ar
gélido dos cumes. Ela necessita ser vivenciada por aqueles que possuem a for¢a necessaria
para a soliddo, para o enfrentamento do medo do desconhecido e que ndo se submetem a

ideais pré-estabelecidos.

Nao obstante, em Aléem do Bem e do Mal (2008b, p. 14-15), Nietzsche declara,
ainda, que: “a filosofia ¢ mesmo esse impulso tirdnico, a mais espiritual vontade de poténcia,
de ‘criagdo do mundo’, de causa prima”. A partir dessa afirmagdo, caberia, pois, refletir

acerca do que seria essa suposta criagdo de mundo.

Ora, com o declinio e morte do Deus da tradicdo metafisico-teologica-crista

ocorreu, também, a derrocada de todas as certezas e verdades abarcadas pela existéncia desse
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Deus. Isso ocasionou, entdo, uma situacdo na qual os valores superiores foram anulados e
inutilizados, inserindo no horizonte do homem ocidental um enorme vazio, de maneira tal que
o mundo, em si, deixou de possuir qualquer sentido. Contudo, para além do reconhecimento
da total falta de sentido do mundo em si mesmo, Nietzsche percebeu, também, que o unico
criador de sentido para esse mundo € o proprio homem. Em outras palavras, uma vez que o
dominio do transcendente se tornou nulo ¢ o homem percebeu que nao havia mais leis,
valores e estruturas objetivas — porquanto a religido, a moral e a propria metafisica possuiam
apenas um carater ficticio — ele percebeu, também, que ¢ ele proprio quem cria e atribui

sentido a tudo o que existe.

Essa afirmag¢ao do que seria filosofia, proposta em Além do Bem e do Mal afirma,
ainda, que esse impulso de criacdo de mundo €, também, vontade de poténcia. Cabe ressaltar
que, como explicitado no capitulo anterior, a despeito das divergéncias interpretativas que
pairam sobre este conceito, ele, aqui, foi abordado sob a otica da vida entendida como
vontade de poténcia no sentido de autossuperacdo. Corroborando tal abordagem, o préoprio
filésofo, no § 13 da obra supracitada, afirma: “Uma coisa viva deseja, acima de tudo,
desafogar sua forca — a vida como tal ¢ vontade de poténcia” (2008b, p. 18-19). Desta
maneira, a vontade de poténcia ¢ o proprio impulso de dar vazao a forga, de realizar-se na
forca e expandir ascendentemente sua poténcia. A vida ¢é, portanto, a apropriacdo,
incorporagdo e exploragdo, resultados do processo de expansdo da poténcia. Assim, definir a
vida como vontade de poténcia significa defini-la como uma atividade criadora, interpretativa,

valorativa, produtora de sentidos.

Isto posto, uma vez que o homem, corporifica¢do da vontade de poténcia, ¢ aquele
que cria e atribui sentido ao mundo, a filosofia, em Nietzsche, pode ser entendida como o
impulso potencializador — proprio da vida — de criar sentidos. E, ndo obstante, ela ¢, também,

~ ;. . . . . 2
a expressio da forca necessaria ao individuo para que ele atribua sentido ao mundo®.

A filosofia para Nietzsche deve, portanto, possibilitar ao individuo a coragem e a

dureza necessdrias para que ele possa formar-se a si mesmo e contra si mesmo, por meio da

» Tem-se conhecimento da complexidade de se sustentar filosoficamente — para além de Nietzsche — tal
concepgdo, posto que isto exigiria pensar que a filosofia ndo é questdo de método, de ldgica ou técnica e,
também, nao € questdo de sistematizacdo de saberes, entre outros. Restaria, entdo, uma filosofia como “impulso
potencializador”, o que a aproximaria sobremaneira da arte. Tal aproximac¢ao, considerando-se Nietzsche, ¢
bastante coerente. Contudo, entende-se que ¢ possivel que paire no cenario filosofico a divida a respeito de se
isso ¢ realmente filosofia. Tem-se conhecimento de que é possivel encontrar em alguns autores — tais como
Heidegger, Gadamer, Deleuze, Foucault, entre outros — o desenvolvimento de algumas argumentagdes a esse
respeito. Todavia, optou-se por ndo explorar aqui tais argumentagdes, porquanto a énfase da presente pesquisa €
refletir acerca da possibilidade de o ensino de filosofia incrementar, justamente, a expansdo desse “impulso
potencializador”.
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criacdo de novos sentidos que lhe possibilitem modificar os velhos valores perpetuados pela

tradigao.

4.2 O tipo de homem — e de educador — apto a vivenciar a filosofia

Estimo tanto mais um filosofo quanto mais ele
estd em condigoes de servir de exemplo. [...] Mas
o exemplo deve ser dado pela vida real e ndo
unicamente pelos livros (Nietzsche).

Uma vez delineada a concepgao de filosofia que permeia esta pesquisa, parece ser
interessante, também, que se caracterize o tipo de homem capaz de vivencia-la em toda sua
plenitude, capaz de a ela lancar-se corajosamente e, por meio dela, modificar-se a si e ao
mundo. Ora, uma tal filosofia, compreendida como impulso criativo da vontade de poténcia e
como expressao da dureza, da for¢a e do enfrentamento necessita ser vivenciada por um tipo
especifico de homem que, ao enfrentar o0 medo e a solidao do ar gélido das montanhas e dos
cumes tenha, em si, a propria expressao da forca como critério para a criacdo. Tal género de

homem

[...] concebe a realidade como ela é; ele é forte o bastante para isso — ele ndo
¢ a ela estranho, dela estranhado, ele é ela mesma, ele tem ainda em si tudo o
que dela ¢ terrivel e questionavel, somente entdo pode o homem possuir
grandeza... (NIETZSCHE, 2008c, p. 106) Grifos do autor.

O tipo de homem valorizado por Nietzsche para executar tal tarefa necessita ter na
coragem e na superagao de si sua forca motriz e expressdao da potencialidade da existéncia.
Ele ¢ o homem forte, o além-do-homem que, a despeito da falta de sentido do mundo, é capaz
de entregar-se gloriosamente ao espirito dionisiaco do eterno sim. Tal homem ¢ capaz de, nao
obstante todos os percalgos e dificuldades, superar-se constantemente, representando a

expressao mais elevada, intensa e grandiosa da vontade de poténcia.

Ora, se a filosofia ¢ um impulso de criagdo, ¢ vontade de poténcia e ¢, também,
uma op¢do voluntaria por uma vida nos mais altos cumes e montes, demanda disso, que o tipo
humano apto a vivencia-la deva, ainda, ser um homem apto a aglomerar a for¢a para abrir
mao daquilo que “[...] obriga o individuo a [...] pensar e agir como animal de rebanho [...] a

indoléncia, o comodismo, em suma, esta propensdo a preguiga [...]” (NIETZSCHE, 2003, p.
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138). Em outras palavras, significa abdicar de uma postura de passividade a fim de ndo mais

agir conforme as massas, tal qual um animal de rebanho.

O homem que ndo quer pertencer a massa so precisa deixar de ser indulgente
para consigo mesmo; que ele siga a sua consciéncia que lhe grita: “Sé tu
mesmo! Tu ndo és isto que agora fazes, pensas e desejas” (NIETZSCHE,
2003, p. 139)

Uma das caracteristicas mais marcantes deste tipo de homem ¢ sua coragem frente
a vida. E necessario coragem para mirar o abismo da existéncia, toma-lo para si ¢ a ele
sobrelevar-se. Da mesma maneira, € necessario coragem para conhecer o medo e, ainda assim,
subjugé-lo, bem como para desacomodar-se e langar-se a solitaria travessia do enfrentamento.
E, pois, necessario possuir extremada coragem para exercitar constantemente a forga a fim de
fazer do combate, da dificuldade ¢ do desafio a expressao maxima de potencializagdo

ascendente de sua existéncia.

A partir dessas consideragdes acerca do tipo de homem valorizado por Nietzsche
para vivenciar efetivamente a filosofia, ¢ oportuno que se questione, também, que tipo de
educador emerge como critério para um ensino de filosofia potencializador. E, mais que isso,

de que maneira tal educador necessita se posicionar com relacdo a este tipo de ensino?

Parece evidente que, uma vez que o tipo de homem valorizado por Nietzsche ¢
aquele que rompe com a zona de conforto e comodidade para, por meio de sua propria forca e
esforco, aprender a amar a solidao e a conduzir-se a si proprio, o educador deve ser, também

ele, forte, vigoroso, ascendente e, sobretudo, criador de mudanga.

Em seu livro Assim falou Zaratustra € possivel encontrar a figura mais
representativa dessa elucidag@o de vivéncias: o proprio Zaratustra. Na primeira parte do livro,
Nietzsche relata a experiéncia vivida por Zaratustra quando, aos trinta anos de idade, decide
abandonar o conforto do lar e ir para a montanha a fim de vivenciar a soliddao: “Quando
Zaratustra chegou aos trinta anos, deixou a sua patria e o lago da sua patria, e foi para a
montanha. Ali viveu durante dez anos, alimentando-se de sua sabedoria e de sua solidao sem

se cansar (2005, p. 9).

Da mesma maneira que Zaratustra abandona tudo o que lhe ¢ conhecido e
familiar, também o educador necessita, como condicdo sine qua non, abandonar certas

crengas, certezas e convicgdes decorrentes de uma formacao solidificada em normas e deveres
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j& pré-estabelecidos, a fim de possa, efetivamente, emergir de tal abandono e vivenciar a
filosofia em toda sua grandiosidade. E, analogamente, Zaratustra representa este supremo ato

de coragem, posto que

[...] rompe com o conforto do lar para, entdo, aprender a amar a soliddo. E a
partir de um ambiente, que no primeiro momento lhe parece estranho — a
montanha —, que ocorre o eco de um sublime espirito, que, pelo esforgo ¢
forca de desfazer o desligamento com tudo que é comum, pode produzir e
conduzir a si mesmo. (BRITO, 2006, p. 57).

Zaratustra representa a metafora do educador que ensina com seu exemplo, que
verdadeiramente vivencia aquilo que quer ensinar e que, abrindo mao da zona de conforto, vai
em busca da soliddo das montanhas a fim de levar as ultimas consequéncias o abandono de

todas as velhas convicgdes e de todos os velhos preceitos que domesticam o homem.

Contudo, ainda no alto das montanhas, Zaratustra sente, um dia, que seus
sentimentos comec¢am a se modificar. Surge, entdo, a necessidade de aproximar-se dos demais
homens e com eles compartilhar sua vivéncia no ar gelado dos cumes e ele inicia, pois, sua

descida da montanha.

A esse respeito, Danelon, em seu artigo intitulado Para um ensino de filosofia do
caos e da for¢a: uma leitura a luz da filosofia nietzschiana explicita, com extremado rigor,
essa caracterizacdo de Zaratustra como o exemplar mais perfeito do educador para a

potencializacgao:

[...] Zaratustra é o prototipo do professor de filosofia que deseja educar as
pessoas na salutar soliddo das montanhas. Ele é o modelo do educador para
um ensino de filosofia para o desafio, porque Zaratustra viveu no cume da
montanha, esteve com a soliddo, purificou seu espirito do ressentimento
tipico do ultimo homem. Zaratustra é o paradigma do educador porque a sua
filosofia ¢ saudavel, emergida da soliddo, do ar gelado das montanhas [...]. O
processo pedagdgico de Zaratustra educador comeca quando ele, ja portador
de sua filosofia, resolve deixar a montanha para levar até os homens a sua
sabedoria, para ensinar-lhes que o homem moderno, ou seja, o ultimo
homem deve ser superado. Zaratustra expressa a necessidade de descer da
montanha para ter com os homens, para compartilhar com eles sua filosofia
do futuro. A figura do Zaratustra ¢ a do educador porque faz da filosofia o
estandarte que anuncia o tipo de homem superior, aquele que se acostuma
com o gelo dos cumes. Zaratustra vem ensinar aos homens que os ideais, o0s
valores e as ideologias que justificavam a civilizacdo estdo enterrados no
niilismo do homem moderno (2004, p. 352-353).
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Desta maneira, ¢ possivel encontrar na figura do Zaratustra, a representacdo do
educador que, além de educar-se a si mesmo e vivenciar ele proprio essa filosofia desafiadora
e potencializadora, também se dispde a anuncid-la aos demais. Em outras palavras, Zaratustra
representa o tipo de homem e educador talhado na superacdo de si, que, ap6és mergulhar no
abismo do niilismo, dele emerge com mais forga, transbordante de vida e langando-se sempre

para além de si mesmo.

4.3 Das diversas concepcoes de ensino de filosofia

Os gregos nos legaram a filosofia e nos
ensinaram a filosofar, fomos nos que ndo
aprendemos — ou assim parece. Nao filosofamos
como eles o faziam porque, lamentavelmente,
queremos, sempre, filosofar a partir deles ou a
partir de outros. Partimos de um respeito mal
entendido, ou mal concebido, da grandiosidade
daqueles pensadores. Eles ndo sdo grandes por
serem inatingiveis, mas por, simplesmente, terem
sido eles mesmos. A enormidade deles se deve,
em muito, ao nosso proprio apoucamento. |[...J
Obstinamo-nos em ndo filosofar a partir de nos,
mas a partir deles. E chegamos, inclusive, a
afirmar que ndo podemos filosofar a ndo ser
debatendo os problemas que eles debatiam (G.
A. Palacios).

Feitas as delimita¢des do que poderia ser entendido como filosofia em Nietzsche,
bem como do tipo de homem apto a vivencid-la em toda sua plenitude e intensidade e do tipo
de educador capaz de ensiné-la, e, tendo em vista, ainda, que o que aqui se pretende ¢ propor
uma reflexdo acerca da possibilidade de se pensar o ensino de filosofia como um possivel
caminho de potencializacdo do educando, ¢ inevitdvel que se questione a qual ensino de

filosofia tal pretensdo se aplica.

E sabido que, entre os professores de filosofia, a pluralidade de crencas e opinides
acerca de como ensinar filosofia ¢ bastante divergente. Existem aqueles que, balizados pela
crenga de que todos os homens filosofam por natureza, promovem grandes debates em sala
de aula sobre temas de interesse geral, que culminam numa troca de opinides de todos com
todos, que em nada se assemelha a um didlogo filoso6fico. Embora ninguém duvide que a
capacidade de assumir uma atitude filoséfica diante do mundo esteja ao alcance de todos, o
filosofar exige uma disciplina do pensamento e difere consideravelmente do pensamento

cotidiano. O ato de filosofar requer rigor, coeréncia, consisténcia, investigagao, critérios para
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os julgamentos, entre outras coisas. Além disso, requer, também, uma pratica constante, nao

surge naturalmente, embora esteja ao alcance de todos.

Outros professores acreditam que sua funcdo ¢ “conscientizar” os educandos
acerca de determinados aspectos da realidade que os cerca por meio de temas gerais ou a
partir de temas por ele elencados como importantes. Nesse caso, ainda que o professor julgue
ter escolhido um tema pertinente a realidade dos educandos, ainda que esteja ancorado pelo
pensamento de um ou mais filésofos da tradi¢ao, o ponto de partida e de chegada ja esta dado,
posto que a filosofia, aqui, assume a fung¢do de conduzir os educandos a constatagdo de
determinada verdade pré-estabelecida. Ora, agindo assim, o professor acaba por reduzir a
possibilidade de que o proprio educando vivencie experiéncias filosoficas, além de ndo criar

oportunidades que permitam que ele se potencialize.

Claro estd que alguns educandos, a despeito dessas circunstancias, conseguem
desenvolver mecanismos proprios de reflexdo que lhes possibilitam efetivamente filosofar.
Porém, quando isso ocorre, se deve ndo ao fato de que o professor propiciou condi¢des
adequadas a esse filosofar, mas ao proprio esforco do educando em superar essa logica

transmissiva.

Nietzsche, em seu texto Schopenhauer como Educador, tece uma profunda critica
ao ensino de (historia da) filosofia vigente na Alemanha, calcado numa infinddvel transmissao

de saberes ja estabelecidos. Segundo ele

A histoéria erudita do passado jamais foi o afazer de um verdadeiro filésofo
[...] e um professor de filosofia, quando esta ocupado com um trabalho desse
género, deve se contentar com que se diga dele, no melhor dos casos: “E um
bom [...] historiador” — mas nunca: “E um filésofo” (NIETZSCHE, 2003, p.
212).

O ensino de filosofia pautado tdo somente na transmissdao de saberes da tradi¢ao
ndo parece ser propriamente a atividade de um professor que prime pela liberdade de criacao
em todos os aspectos da vida do educando. Além disso, ¢ sabido que tal ensino pouco

desperta o interesse € o entusiasmo pela filosofia.

E afinal de contas, o que importa a nossos jovens a historia da filosofia? [...]
Devem eles por ventura aprender a odiar e desprezar a filosofia? [...] se
ficaria quase tentado a pensar nesta tltima alternativa, quando se sabe como,
por ocasido dos seus exames de filosofia, os estudantes tém de se martirizar,
para imprimir nos seus pobres cérebros as idéias mais loucas e mais
impertinentes do espirito humano junto com as mais grandiosas e as mais
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dificeis de captar. [...] E agora, que se imagine uma mente juvenil, sem muita
experiéncia de vida, em que sdo encerrados confusamente cingiienta
sistemas reduzidos a féormulas e cinqiienta criticas destes sistemas — que
desordem, que barbdarie, que escarnio quando se trata da educacdo para a
filosofia! De fato [...] ndo se € preparado para a filosofia, mas somente para
uma prova de filosofia, cujo resultado, ja se sabe, ¢ normalmente que aquele
que sai desta prova — eis que ¢ mesmo uma provagao — confessa para si com
um profundo suspiro de alivio: “Gragas a Deus, ndo sou um filésofo [...]!”
(NIETZSCHE, 2003, p. 213).

Nao se pretende, contudo, negar a importancia da histéria da filosofia ou do uso
de textos filosoficos. Pelo contrario, entende-se que ambos sdo de grande valia, uma vez que
“o recurso a tradi¢do permite, além do conhecimento do que ja foi pensado por outrem,
ilustrar o pensamento nascente com a riqueza de um pensamento ja consolidado”
(CARBONARA, 2005, p. 78-79). O que se pretende ¢ pensar a filosofia como uma vivéncia
que possibilite a potencializagdo do educando, como uma experiéncia®* no sentido de que toca
aquele que a vivencia e nao somente como historia das ideias dos grandes filésofos. Acerca
desta questdo, Palacios argumenta que “a questao que cada um de nods deve por para si mesmo
¢ esta: eu quero saber ou quero fazer filosofia?” (2004, p. 30). Entende-se que ¢ importante
que o educando conheca a tradi¢do filoséfica e que tenha contato com o pensamento de
grandes filosofos. Contudo, mais importante ainda, € que se proponha ao educando que ele
dialogue com a tradicdo a fim de experienciar o movimento do filosofar. Tal didlogo com a
tradi¢do filosofica ultrapassa a mera leitura de um texto a fim de conhecer o pensamento ou o
sistema filos6fico de tal pensador. Esse didlogo se da numa relacao de interlocugdo, ou seja, a
partir de uma reflexdo acerca de quais problemas motivaram os filésofos a partir em busca de

solugdes, o educando pode seguir

[...] avaliando a solucdo dos diferentes problemas que enfrentaram os
diversos fildsofos, avaliando e discutindo com o texto, como quem discute
com um interlocutor [...]: tornando o texto um interlocutor. Discutindo suas
propostas, propondo objecdes e imaginando possiveis réplicas [...]
argumentando e levantando hipéteses (PALACIOS, 2004, p. 31).

Ha, portanto, uma grande diferencga entre o professor que propde ao educando que
aprenda a tradicdo filosofica e o professor que propde ao educando que filosofe em

interlocugao com ela.

24 v A . , . . « 9N .y
O uso da palavra experiéncia se da, aqui, no sentido empregado por Larrosa, de que “a experiéncia € o
que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca”. (2002, p. 20).
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Por outro lado, ha ainda aqueles professores que preconizam a necessidade de
desenvolver habilidades cognitivas que sdao proprias do filosofar sem, contudo, aterem-se ao
uso de textos filos6ficos ou mesmo sem delimitarem problemas filosoficos. Acreditam, assim,
estarem ensinando o educando a filosofar. Com isso propicia-se o surgimento da classica e ja
desgastada questdo acerca da cisdo entre filosofia e filosofar: O professor deve ensinar

filosofia ou ensinar o educando a filosofar?

Ora, dadas as ja explicitadas defini¢cdes de filosofia, homem e educador propostas
por Nietzsche, e levando-se em consideragdo o caminho argumentativo desenvolvido até o
presente momento, toma-se como pressuposto a impossibilidade de cisdo entre filosofia e
filosofar, porquanto, ao filosofar, gera-se filosofia, e a propria filosofia, gera o filosofar.
Assim, na esteira deste raciocinio, a posicdo assumida por Gallo e Kohan parece ser

sobremaneira adequada:

[...] a propria pratica da filosofia leva consigo o seu produto e ndo € possivel
fazer filosofia sem filosofar, nem filosofar sem fazer filosofia [...] porque a
filosofia ndo é um sistema acabado nem o filosofar apenas a investigacao
dos principios universais propostos pelos filésofos (2000, p. 184).

Acredita-se, portanto, que o aprender a filosofar se dd4 no ambito da
problematizacdo, ou da formulagdo de problemas filos6ficos. A partir do problema, o ato de
filosofar segue um percurso investigativo na busca de possiveis respostas. E, nesse percurso,
nessa investigacdo, ndo ha sentido em desconsiderar a tradi¢do filosdfica, uma vez que ela
apresenta conceitos ja construidos que permitem pensar os problemas. Dai a inseparabilidade

entre a filosofia e o filosofar.

A despeito das posturas metodologicas descritas acima, entende-se que o
educador necessita desenvolver uma alternativa a fim de oportunizar aos educandos o
desenvolvimento de habilidades de pensamento que sdo proprias do filosofar sem, contudo,
dispensar o uso de textos filoséficos ou situar historicamente. Nesse sentido, parece, sem
davida, adequado caber ao professor o papel de oportunizar ao educando o acesso a textos
filos6ficos e a temas da historia da filosofia. Porém, a ele cabe, sobretudo, o papel de
oportunizar um espago de constru¢do de conhecimento como investigagdo, que possibilite ao
educando a constante criagdo e recriacao de si € do mundo e a constante expansdao de seu

desejo intrinseco de transcender seus limites.
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4.4 Sobre a possibilidade de um ensino de filosofia que oportunize a potencializacdo do

educando

Ninguém pode construir em 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 os semideuses inumerdveis que se oferecerdo
para te levar para o outro lado do rio, mas somente na
medida em que te vendesses inteiramente: tu te
colocarias como penhor e te perderias. Ha no mundo
um unico caminho sobre o qual ninguém, exceto tu,
poderia trilhar. Para onde leva ele? Ndo perguntes
nada, deves seguir este caminho (Nietzsche).

Na perspectiva de desenvolvimento deste problema, ¢ necessario, primeiramente,
que se delineie com o maximo de precisdo, o que, especificamente, entende-se por

potencializagdo, para que seja possivel pensa-la em correlagdo com o ensino de filosofia.

Outro ponto importante que necessita, ainda, ser considerado ¢ que, embora o
pensamento educacional de Nietzsche ndo seja diretamente “aplicado” ao ensino de filosofia,
mas a educacdo em geral, ha nele uma tal preocupacdo com a relagdo pedagdgica, que
possibilita balizar a reflexdo aqui proposta. A proposicdo que aqui se desenvolve toma,
portanto, o autor como balizador, mas ultrapassa-o num exercicio de “aplicacao” ao ensino de

filosofia.

Como visto anteriormente, Nietzsche realizou uma profunda ruptura com
pressupostos e ideais secularmente aceitos e que foram balizadores da tradi¢do filoséfica
ocidental. Tal ruptura atingiu seu &pice com a declaracio da morte de Deus e,
consequentemente, de todas as certezas metafisicas, o que culminou no ponto alto do niilismo.
Do enfrentamento do niilismo e do aceite da hipdtese do eterno retorno, emergiu, por fim, o
além-do-homem, que se colocou frente a vida com uma postura de celebragdo tragica e
dionisiaca desta vida em sua totalidade, afirmando-a como vontade de poténcia. Tal vontade
de poténcia ¢ entendida por Nietzsche como uma forga pulsional, inerente ao proprio homem,
que o lanca em um constante processo de autossuperacdo, de criagdo e recriagdo das
possibilidades da propria existéncia, numa triunfal afirmacdo da multiplicidade da vida por

meio do devir criativo.
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A partir destas consideracdes, € possivel dizer que a potencializa¢do a qual esta
pesquisa se refere diz respeito ao enaltecimento dessa vontade de poténcia, ao enaltecimento
dessa for¢a pulsional criativa que impulsiona o homem a transcender seus limites e a afirmar a

multiplicidade da vida por meio de um sim dionisiaco.

Isto posto, cabe agora pensar de que maneira o ensino de filosofia pode contribuir
para essa potencializacao do educando ou, dito em outras palavras, de que maneira o ensino
de filosofia pode contribuir para que o educando enaltega cada vez mais sua forga pulsional

criativa, de modo a constantemente superar a si mesmo e aos seus limites.

Nietzsche, em um dos seus mais famosos escritos, o Das trés transmutacoes,
aponta, por meio de Zaratustra, os trés estagios pelos quais o espirito do homem passa,

transmutando-se, primeiramente em camelo, de camelo em ledo e de ledo em crianga:

Trés transmutagdes vos cito do espirito: como o espirito se torna em camelo,
¢ em ledo o camelo, e em crianga, por fim, o ledo. Muito de pesado ha para o
espirito, para o espirito forte, que suporta carga, em que reside o respeito:
pelo pesado e pelo pesadissimo reclama sua forga [...] igual ao camelo, que
carregado corre para o deserto, assim ele corre para seu deserto. Mas no mais
solitario deserto ocorre a segunda transmuta¢do: em ledo se torna aqui o
espirito, liberdade quer ele conquistar, e ser senhor de seu proprio deserto
[...] Qual é o grande dragdo, a que o espirito ndo quer mais chamar de senhor
e deus? “Tu deves” se chama o grande dragdo. Mas o espirito do ledo diz:
“eu quero” [...] Meus irmaos, para que € preciso o ledo no espirito? Em que
ndo basta o animal de carga, que renuncia ¢ ¢é respeitoso? Criar novos
valores — disso nem mesmo o ledo ¢ ainda capaz: mas criar liberdade para a
nova criacdo — disso ¢ capaz a poténcia do ledo. Criar liberdade e um
sagrado Nao, mesmo diante do dever: para isso, meus irmaos, é preciso o
ledo [...] Mas dizei meus irmdos, de que ainda é capaz a crianga, de que nem
mesmo o ledo foi capaz? Em que o ledo rapinante tem ainda de se tornar em
crianga? Inocéncia ¢ a crianga, e esquecimento, um comegar-de-novo, um
jogo, uma roda rodando por si mesma, um primeiro movimento, um sagrado
dizer-sim. Sim para o jogo do criar, meus irmaos, é preciso um sagrado
dizer-sim: sua vontade quer agora o espirito, seu mundo ganha para si o
perdido do mundo. Trés transmutagdes vos citei do espirito: como o espirito
se tornou em camelo, ¢ em ledo o camelo, ¢ o ledo, por fim, em crianga [...]
(NIETZSCHE, 1983, p. 229-230).

Em linhas gerais, a racionalidade cientifica, a pedagogia do método e a
centralidade de um principio de subjetividade expresso por um sujeito dotado de uma
racionalidade universal fizeram com que o homem sofresse certas inversdes de valores e
certos condicionamentos que acabaram por transforma-lo, apenas, em um espirito de carga,

resignado, submisso e obediente, representado aqui pelo camelo.
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Ora, os condicionamentos — fisicos, sociais, histéricos, temporais, morais,
circunstanciais — aos quais o homem esta submetido desde seu nascimento — e a respeito dos
quais, ele, em geral, ndo se questiona —, conduzem-no, ao longo de sua vida, a uma submissao
e obediéncia cega a todos os modelos e padrdes que lhe sdo impostos, transmutando-o em um
animal de carga — analogamente, no camelo —, cumpridor de deveres e da vontade alheia, em

detrimento da sua propria.

A partir do rompimento proposto por Nietzsche com uma substancialidade
constituida de racionalidade, do rompimento com a moral de escravos € com os instintos
organizados de rebanho, foi possivel a0 homem reconhecer em si proprio um poder que se
autodetermina e que embate uma luta atroz contra os poderes instituidos que tentam subjugar
e suprimir as verdadeiras potencialidades humanas. Eis que ocorre entdo “[...] a segunda
transmutacdo: em ledo se torna [...] o espirito, liberdade quer ele conquistar, e ser senhor de

seu proprio deserto [...]” (NIETZSCHE, 1983, p. 229).

O homem, ressentido pela submissdo, pela reniincia e pelo constante
autossacrificio a que estava submetido, a fim de libertar-se dos grilhdes do “tu deves”, pos
seus impulsos em movimento e direcionou sua forca e poténcia para o “eu quero”’, lutando

contra os arraigados valores do “tu deves” transmutando-se, assim, no ledo.

Na fase do “eu quero”, ainda ndo lhe € possivel a criagdo de novos valores, no
entanto lhe € possivel conquistar a liberdade para essa criagdo. Eis o motivo pelo qual ele
deve lutar: “Criar liberdade e um sagrado Nao, mesmo diante do dever: para isso, meus
irmaos, € preciso o ledo. Tomar para si o direito a novos valores — eis 0 mais terrivel tomar,
para um espirito de carga e respeitoso” (NIETZSCHE, 1983, p. 230). E necessario a0 homem
passar pela fase do espirito do ledo a fim de que ele possa libertar-se do amor pelo “tu deves”,
do amor pelos deveres e pela moral imposta, que o condicionam a subjugar sua capacidade de

realizagdo e de criagao.

Contudo, ¢ necessario que ainda uma vez mais este homem se transmute. Ao
renunciar & impoténcia, a subjugacdo, a docilidade e a obediéncia a fim de conquistar a
liberdade para a criagdo de novos valores, € preciso, ainda, que ele se transmute novamente,

agora em crianc;a.

A transmutac¢do do ledo em crianga implica um abrir mao do que ¢ dado por certo
e estabelecido em favor do potencial criador de cada individuo, implica entregar-se

inteiramente ao novo, ao desconhecido, aquilo que desafia certezas. “Inocéncia ¢ a crianga
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[...]” brada Zaratustra “[...] e esquecimento [...]” (NIETZSCHE, 1983, p. 230). Esquecimento
de velhos habitos, de velhos valores e de velhas concepgdes que impedem que o homem

expanda todo seu potencial criativo.

O homem, ao permitir a supressdo de suas potencialidades pela moral de rebanho,
tem seu espirito transformado em camelo. Eis que o camelo, ao voltar-se para o deserto de si e
perceber sua miseravel condigdo de servo, transmuta-se em ledo, que com todas as suas
forgas, luta com o dragdo do “tu deves” pela liberdade de criar novos valores. Ao renunciar as
amarras do “tu deves”, o ledo transmuta-se, por fim, em crianga, o que, necessariamente,
implica uma abertura ao novo, “um comecar-de-novo, um jogo, uma roda rodando por si
mesma, um primeiro movimento, um sagrado dizer-sim” (NIETZSCHE, 1983, p. 230) a vida,

exaltando-a na totalidade de sua poténcia.

O espirito de crianga deixa, portanto, entrever a possibilidade de criacdo de novos
valores a partir da derrocada dos velhos, a possibilidade do dizer sim a vida na totalidade de
sua poténcia e, principalmente, deixa entrever a possibilidade de que cada um possa tornar-se

um inventor, sobretudo de si mesmo.

Desta maneira, pensar em um ensino de filosofia que contribua para a
potencializagdo do educando implica pensar um ensino de filosofia que enalteca o espirito de
crian¢a do educando, que atue como um caminho para que o educando consiga, por meio do
espanto admirativo e da sua capacidade criativa, dizer um livre sim ao mundo e a vida, sem a

obrigacao de carregar consigo valores que lhe foram impostos.

Nesse sentido, o compromisso da filosofia em oportunizar a potencializacdo do
educando se d4 na medida em que o auxilia a desmistificar os ideais modernos, questionando
valores — sociais, politicos, religiosos etc. — ha tempos perpetuados e que forjam uma massa
homogénea e domesticada de homens de rebanho. Além disso, ¢ necessario, ainda, que tal

ensino assuma a tarefa pedagogica de

[...] pensar o [...] ndo-pensado do pensamento educacional. Embaralhar a
sintaxe e organizar o pensamento numa logica as avessas, constituindo-se
como um pensamento-outro da Educagdo. Pensamento que ignora as
verdades recebidas, metamorfoseia o valor das opinides estabelecidas, busca
suspender e transvalorar o valor de todos os valores herdados. Liberta-se do
culto a totalidade, transcendéncia, dialética, metafisica, humanismo, bem
como dos casais de tensdes certo/errado, culpa/castigo, bem/mal, morte/vida.
Foge do pensamento Unico para tornar as singularidades possiveis, afirmar o
multiplo, multiplicar os devires (CORAZZA, 2002, p. 31).


http://www.consciencia.org/tag/metafisica
http://www.consciencia.org/tag/humanismo
http://www.consciencia.org/tag/bemmal
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Ora, pensar um ensino de filosofia que oportunize a potencializa¢do do educando
implica, ainda, em atribuir a filosofia a tarefa pedagdgica de auxiliar o educando a transcender
sua comoda condi¢do atual, de maneira que ele consiga romper com a subjugacdo de suas

potencialidades e de seu potencial criativo.

Ao professor de filosofia que assuma para si essa tarefa’, cabe orientar os
educandos para que possam, de fato, vivenciar a filosofia, instigando seu potencial criativo,
oportunizando-lhes momentos de criagdo de modo que as aprendizagens dai advindas se
tornem significativas. Desta maneira o estudar filosofia se torna algo ligado a vida, se torna
um vivenciar a filosofia. Com isso, ha a possibilidade de o ensino de filosofia contribuir
efetivamente para que o educando se potencialize ou, em outras palavras, para que o

educando enaltega sua forga pulsional criativa, transcendendo constantemente seus limites.

E preciso enfatizar, contudo, que a potencializa¢io ndo pode jamais ser outorgada
por alguém. Ela deve, necessariamente, partir da vontade do proprio individuo. Assim,
acredita-se nao ser possivel ao educador afirmar que potencializa seus educandos e sim que
oportuniza a estes condi¢des para que se autossuperem constantemente, na medida em que
nao lhes tolhe o pensamento, a iniciativa e a autoconfianga. Seu papel, enquanto educador ¢
instaurar o caos dentro do educando, de modo a desestabilizar certezas e a provocar e instigar

a constante busca, a constante criagdo e autossuperacao.

Além disso, cabe ainda ao educador promover experiéncias de pensamento
filosofico a fim de criar condigdes para que os educandos se percebam como seres
inacabados, livres e, principalmente, responsaveis pela sua propria construcdo e

transformagao de sua vida.

Com isso, abre-se a possibilidade de se propor um ensino (uma vivéncia) de
filosofia efetivamente potencializador e que atue como um espago de experiéncia de criagdo
de si e do mundo, que assuma o carater de experiéncia filosofica, que possibilite e instigue a
inquietacdo, a curiosidade, a criagdo e o pensamento proprio do educando, possibilitando-lhe
construir enunciados e inferéncias, encontrar e desenvolver solu¢des e raciocinios, e formular

questdes filosoficas a partir de sua propria realidade e — por que nao? — aplicadas a ela.

Por fim, € preciso ter em mente que o educando, por meio de sua forca criadora ¢é

mutével e esta constantemente aprendendo e que, portanto, ¢ preciso um ensino de filosofia

25 ¢ . . . .
E preciso lembrar que, para Nietzsche, o professor de filosofia deve ser aquele apto a realmente vivenciar
a filosofia e ndo um erudito que vive tdo somente mergulhado nos livros.
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que “[...] instaure o caos dentro de cada sujeito do processo educacional, como condi¢do de
possibilidade para que, de dentro do caos, possa brotar uma estrela [...] (DANELON, 2004, p.
354). Isto significa dizer que, para que seja possivel, de fato, oportunizar a potencializa¢ao do
educando, ¢ necessario que o ensino de filosofia contribua para que ele saiba aceitar o
contraditdrio, o nebuloso, o caos, o conflito, de modo a ndo negar o lado tragico da vida, mas,
ao contrario, que ele aprenda a afirma-lo, porquanto ¢ através dele que lhe serd possivel
precipitar-se a vida, experiencid-la em toda sua intensidade e em toda sua poténcia de

destrui¢cdo geradora e dela emergir com forga e leveza.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ndo tenham pressa, levem este problema com vocés,
mas pensem nele dia e noite. Pois vocés estdo agora
numa encruzilhada [...] (Nietzsche).

Retomando alguns pontos investigados no pensamento nietzscheano, foi possivel
observar que, ndo obstante seus escritos sobre a educagdo tenham sido, em geral, relegados a
um segundo plano na complexidade de seu pensamento, suas criticas tecidas a educagao de
seu tempo contribuem sobremaneira para que se efetue uma reflexdo critica de tantos

discursos, entre eles o da educacao nos dias atuais.

O pensamento nietzscheano provoca, instiga ¢ convida a uma constante reflexdo a
respeito de construgdes conceituais e de posturas dominantes nos discursos, desafiando a
propria racionalidade da educagdo e permitindo, assim, um novo olhar acerca de modelos ja

consolidados, desestabilizando a ordem, o preestabelecido.

E na esteira desse convite nietzscheano a reflexdo que se buscou pensar a
possibilidade de posicionar o ensino de filosofia como um caminho a potencializagdo do
educando, constituindo-se, assim, o fio condutor desta pesquisa — que se demonstrou deveras

instigante e provocativa.

O caminho percorrido para que se pudesse, por fim, analisar a possibilidade de um
ensino de filosofia potencializador passou por uma analise inicial de como Nietzsche
configura-se no cendrio educacional. Primeiramente fez-se necessdria uma explicitagdo do
conceito de educacdo balizador deste trabalho, além, é claro, de ser necessaria uma breve

contextualiza¢do do pensador no panorama geral da educacao.

Posteriormente, procedeu-se a uma analise da dura critica desferida por Nietzsche
aos ideais educacionais modernos — e, consequentemente, a educacdo de seu tempo — de

maneira a perceber as consequéncias para o homem, advindas de tais ideais.

Tendo em vista a elaboracdo de um conceito de Vontade de Poténcia em
Nietzsche — conceito esse que possibilitaria o desenvolvimento do termo potencializa¢do — €
posto que a critica deflagrada por Nietzsche a educacdo tradicional diz respeito, entre outras
coisas, a uma exacerbada valorizacdo da Razdo em detrimento aos instintos, realizou-se,

também, uma analise da influéncia decisiva exercida pela cultura grega pré-socratica em sua
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trajetoria filosofica, especialmente em sua proposta de reestruturagdo da existéncia sob o

signo do tragico.

Além disso, com o intuito de se compreender como se constitui a vontade de
poténcia no homem, procedeu-se a uma investigacdo de alguns conceitos-chave para tal
compreensdo, tais como: niilismo, eterno retorno e além-do-homem para, s6 entdo, abordar-se

diretamente o conceito de vontade de poténcia.

Uma vez delimitado o conceito de vontade de poténcia como forca pulsional
inerente a0 homem, que o langa em um constante processo de autossuperagdo, de criagdo e
recriagdo das possibilidades da propria existéncia e numa afirmagdo irrestrita da
multiplicidade da vida por meio do devir criativo, procedeu-se, entdo, a investigacdo da
possibilidade de o ensino de filosofia atuar como elemento propulsor ao enaltecimento da

vontade de poténcia no educando ou, em outras palavras, como elemento potencializador.

Partiu-se, assim, em busca de uma possivel definicdo do que poderia ser
considerado propriamente filosofia em Nietzsche para, em seguida, pensar em um tipo de

homem e educador que estaria apto a vivencia-la adequadamente.

O passo seguinte foi abordar as diferentes concepgoes de filosofias existentes a
fim de se compreender a qual ensino de filosofia essa proposta de potencializacao se aplica, a
saber, um ensino de filosofia que oportunize um espago de criagdo e construcdo do

conhecimento como investigagao e experimentagao.

E, por fim, discorreu-se acerca da possibilidade de o ensino de filosofia — ao
oportunizar um espago de experiéncia de criagdo, um espaco de vivéncia filosofica —
oportunizar, também, o desejo de rompimento com a subjugagdo de potencialidades, de
maneira que seja possivel a tal ensino emergir como um caminho a potencializacdo do

educando.

Assim, apds o percurso percorrido nessa pesquisa, concluiu-se o ensino de
filosofia, quando pensado (e vivenciado) a partir de Nietzsche, instiga e provoca o
pensamento de tal maneira que acaba por romper com toda e qualquer forma de subjugacao

das potencialidades e do potencial criativo do educando.

Ora, com isso descortina-se a possibilidade de se pensar em um ensino de filosofia
que esteja em consondncia com a vida, tanto do educador quanto do educando. Tal ensino de
filosofia necessita sair dos livros e manuais e efetivamente ser vivenciado, de modo que seja

possivel um enaltecimento da vontade de poténcia que € inerente a cada ser humano.
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Desta maneira, a titulo de finalizagdo — embora ndo de conclusdo, uma vez que o
assunto nao se esgota aqui —, ndo obstante se acredite na possibilidade de um ensino de
filosofia como vivéncia e como experiéncia filoséfica que atue como elemento propulsor na
potencializacdo do educando, entende-se ser necessario propor algumas questdes para fins de
reflexdo futura: Que caminho deveria tomar tal ensino de filosofia no contexto atual? Haveria

um unico caminho? E para onde esse caminho conduziria?
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