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EPIGRAFE

O homem ¢é uma corda amarrada entre o animal e o super-homem — uma corda por cima de um
abismo [...] O que é grande no homem é que ele é uma ponte e ndo um fim; aquilo de que se
pode gostar no homem é que ele é uma travessia e um afundamento.

(NIETZSCHE, Assim Falava Zaratustra: um livro para todos e para ninguém)

O homem ¢ algo que deve ser superado.
(NIETZSCHE, Assim Falava Zaratustra: um livro para todos e para ninguém)

Aquele que, no trato com os homens, eventualmente n&o percorre as muitas cores da aflicéo,
que nado enrubesce e empalidece de nojo, fastio, compaixao, tristeza, isolamento, néo é
certamente um homem de gosto elevado; mas se ele ndo assume voluntariamente todo esse
fardo e desgosto, sempre se esquiva dele e permanece, como foi dito, quieto e orgulhoso em seu
castelo, uma coisa € certa: ele ndo foi feito, ndo estd predestinado para o conhecimento.
(NIETZSCHE, Além do bem e do mal: preludio a uma filosofia do futuro)



RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto o conceito “valor” em educagdo, com o olhar
atento sobre os possiveis desdobramentos para a elaboracdo de uma proposta de
formagéo moral dos educandos presente no corpo do material didéatico.

Neste sentido, o conceito “valor” é assumido como dispositivo de andlise para
alcancar uma compreensdo sobre os fundamentos politicos do projeto pedagdgico da
Secretaria de Educacéo do Estado de Sao Paulo.

Utilizamos como matéria prima de analise o material didatico para o ensino de
Filosofia, elaborado pela SEE-SP, através do projeto Sdo Paulo Faz Escola, e
direcionado ao Ensino Médio.

O material selecionado é analisado sob a Otica do pensamento de Friedrich
Nietzsche, filésofo alemdo do século XIX. Desta forma, torna-se possivel entender o
fato de que nossa pesquisa se aproprie do sentido artista como ressignificacdo do
espirito tragico. O termo “sujeito-artista”, recolhido nos textos de Nietzsche, €
apresentado como sugestdo para a elaboracdo de um projeto pedagdgico que sustenta
um modo artista de educar.

Esta proposta se desenvolve instalada no campo no qual se concebe os valores.
A hipotese do presente trabalho se apropria do conceito “espirito livre”, formulado por
Nietzsche, para estabelecer as criticas sobre o valor nesta ambivaléncia de significado
para a esfera do pensamento, territério das possibilidades, bem como para a esfera da
economia, territdrio das necessidades.

Nosso estudo perscruta 0 material de apoio didatico de Filosofia para detectar
nele a dindmica dos sentidos sobre o conceito de valor; atenta, consequentemente, aos
desdobramentos para uma formagcdo moral dos sujeitos no interior da escola,
especificamente no Ensino Médio.

Desenvolvemos o estudo sobre o tema do valor nestes trés campos de
observacdo: em primeiro, rastreamos o material didatico; em seguida, identificamos as
marcas capazes de configurar os fundamentos politicos do projeto pedagdgico da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, na gestdo de governo que abrange o
periodo de 2006 a 2010; e, finalmente, identificamos as marcas de possibilidade do

disruptivo, da possibilidade de ultrapassagens.



ABSTRACT

This research has as a purpose the concept of "value" in education, with a careful
eye on possible developments for the preparation of a propose for moral education of
the students present in the body of the pedagogical material.

In this sense, the concept "value" is assumed as a analytical device to achieve an
understanding of the political foundations of the education program of the Secretaria de
Educacao do Estado de S&o Paulo.

We have used as basic material for analysis, the pedagogical material for the
teaching of philosophy, developed by SEE-SP through the project Sdo Paulo Faz Escola
and directed to high school.

The selected material is analyzed from the perspective of Friedrich Nietzsche
thought, 19th Century German philosopher. Thus, it becomes possible to understand
that our research appropriates of the meaning of the artist as reframing of the tragic
spirit. The term "subject-artist”, collected from Nietzsche’s writings, is presented as a
suggestion for the creation of a pedagogical project that supports an artist way of
education.

This proposal develops installed in the field in which conceives the values. The
hypothesis of this work appropriates the concept of "free spirit”, formulated by
Nietzsche, to establish critics about value in this ambivalence of meaning into the
sphere of thought, the territory of possibilities, as well as to the sphere of economy,
territory of needs.

Our study investigates the support teaching material of philosophy to detect on it
the dynamics of the senses about the concept of value; careful to its developments for
individuals moral education inside the schools, specifically in high school.

We develop the study on the subject of value in three fields of observation: first,
we have tracked the educational materials, then we identify the signs that can set the
political foundations of the education program of the Secretaria de Educacdo do Estado
de Sdo Paulo, in the management of government covering the period of 2006 to 2010,
and finally we have identified the possibility of signs of disruptive, the possibility of

overtaking.
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INTRODUCAO: OU DAS INQUIETACOES DO CORPO VIBRATIL

O tema desta pesquisa, que tem como titulo “O sujeito artista e a educacdo como re-
significacdo de espirito livre segundo Friedrich Nietzsche”, nasceu como resultado das diversas
leituras dos textos do fildsofo alemdo Friedrich Nietzsche. Nesse periodo, a leitura dos escritos
nietzschianos nos langou para o centro da questdo de uma dupla determinacdo: a dimensdo
epistemoldgica do pensamento e a dimensdo ontoldgica da escrita. Neste sentido, pensamento e
vida sdo como elementos indissocidveis. Entre idas e vindas pelo percurso das leituras, nos
deparamos, no campo do pensamento e da existéncia, com uma provocadora relagdo que,
posteriormente, se configurou nosso ndcleo de pensamento: ha uma estreita relacdo entre a
possibilidade de um conceito de educacdo, em Nietzsche, e a experiéncia do arrebatamento
extatico irrompido pelo estupor do rito artistico-dionisiaco, desenvolvido em seus escritos.

Outro confronto, surgido também nas leituras de Nietzsche, indaga as relagdes de uma
estética do corpo na composicdo das subjetividades. Este tema teve sua dimensdo ampliada a
partir de outras e novas leituras que, aos poucos, somaram-se as leituras nietzschianas. Essas
leituras se referem aos estudos ancorados em Nietzsche sobre os processos de subjetivagéo
realizados por Michel Foucault, Gilles Deleuze e Félix Guattari. O contato com novos autores
nos auxiliou para confirmar a [in]pertinéncia da aguda percepcao de Friedrich Nietzsche sobre os
modos de vida da contemporaneidade.

O objeto de nosso estudo, portanto, circunscreve dois aspectos fundantes na leitura do
processo educacional: em primeiro, versa sobre a possibilidade de um modo artista de estar na
vida e suas relacbes com o conceito de espirito livre, em Nietzsche; em segundo, |1é no projeto
politico e pedagdgico do Projeto Sdo Paulo Faz Escola, da SEE-SP, uma direcdo ontoldgica, de
producdo de sujeitos. Realizamos, contudo, a sintese de um conjunto de leituras, preocupados em
constituir um dispositivo valido de interpretacdo. Este dispositivo, por sua vez, serd aplicado ao
material didatico para o ensino de Filosofia que estd em uso na SEE-SP.

Para tanto, nosso percurso de sintese de algumas obras de Nietzsche explora o conceito de
valor em sua ambivaléncia: no primeiro aspecto, o conceito esta remetido para o plano da

necessidade, ambito da economia, 0 que nos coloca em contato direto com a materialidade da
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existéncia. Esta compreensdo de materialidade concentra o seu foco no corpo e nos remete de
encontro com a dimensdo tragica da existéncia. No segundo aspecto, 0 conceito esta remetido
para 0 plano da possibilidade, ambito do pensamento, e nos coloca em contato com as
ultrapassagens, um modo especial do sujeito se relacionar com a transcendéncia. O
desenvolvimento da reflexdo sobre o valor, deste modo, garante a compreensdo do quadro
tedrico.

Em seguida passamos para desdobramentos praticos que incidem no campo educacional.
Entdo, remetemos toda a reflexdo sobre o valor para suas imediatas conexdes com a formagéo
moral do sujeito. Para tanto, utilizamos o material didatico elaborado para o ensino de Filosofia,
na medida em que ele atua como um propositor de subjetividades.

Este primeiro desdobramento possui um carater, em maior medida, educacional. Em
seguida, passamos para 0 segundo desdobramento, cujo carater se afigura essencialmente
politico. Isto €é, rastreamos 0 uso do conceito de valor para explicitarmos as bases politicas do
projeto pedagdgico em curso na SEE-SP, no periodo dos anos de 2007 a 2010. Este periodo foi
selecionado pelo fato de se limitar a proposta de governo do Estado de Sdo Paulo no qual foi
implantado o uso, quase obrigatorio, do referido material didatico.

A questdo a que se dedica o presente trabalho, portanto, consiste em ler o territdrio
existencial-educacional como jogo, como luta, como correlacdo de forgas constitutivas. No jogo,
as tramas e urdiduras sdo tracadas no mo[vilmento. Material Didatico, projeto politico-
pedagdgico, educador e toda carga de valoracdo possivel assumem, aqui, um papel fundamental
no jogo. S&o partes constitutivas dele, do jogo das composi¢Ges dos sujeitos. Ademais, nossa
proposta consiste também na leitura das relagdes que se compdem quando da producdo de
subjetividades e que consolidam uma espécie de moral do corpo, do assujeitamento do corpo e,
até mesmo, uma espécie de embrutecimento do corpo, empedernido do seu componente estético —
corpo e anestesia — quando da apreensdo da moralidade que circula na escola — entendendo o uso
do material didatico como elemento constitutivo da escola — e que é captada pelo educando na
sua relacdo direta e/ou indireta com os esquemas semioticos das subjetividades.

Ressaltando, o que se pretende aqui € delinear a compreensdo de algumas questdes
problematicas: em primeiro, captar 0s aspectos transversais e processuais que compdem as

subjetividades no campo educacional, a partir do exercicio da cartografia; em segundo,
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compreender como a reestruturacdo dos mecanismos intelectivos, a partir da experiéncia da arte e
sua relacdo com a urgéncia de ressignificacdo da moralidade no campo especifico da educacao
sdo possiveis; e, em seguida, entender a inferéncia do corpo como instrumento estético originario
e sua imanéncia como propositor da questdo da producéo de subjetividades artistas.

Quando nos deslocamos para 0 campo da educagdo, na medida em que se pretende
compreender os processos de consolidacdo das subjetividades vigentes no ambiente escolar, a
revisao dos pontos centrais da filosofia de Nietzsche faz-se uma urgéncia — sobretudo quando a
investigagdo circunscreve os elementos da moralidade e da modelizacdo dos sujeitos. Neste
sentido, compreendemos que os desenhos das formas de moralidade e a fabricacdo dos modelos
podem ser observados no material didatico selecionado. As entrelinhas — e mesmo as linhas
escritas — do material didatico, segundo nossa perspectiva, compdem subjetividades, ou melhor,
ditam subjetividades. E, para tanto, a nogdo de valor assume inegavel relevancia para a anélise,
na medida em que o pesquisador, como cartdgrafo, rastreia as marcas do desenho das formas de
moralidade e da fabricacdo dos modelos.

Outro aspecto importante que esta na génese da escolha dos temas tratados aqui diz
respeito a experiéncia professor. H& uma radicalidade da imersdo na vida escolar que é
vivenciada inevitavelmente em sua poténcia maxima. Estar na escola, no cotidiano escolar,
instaura no educador uma relagéo de profundo pertencimento. Neste sentido, olhar a escola com a
frieza da mera profissionalidade, para alguns, se configura um exercicio extremamente penoso.
Essa estada na escola, portanto, inaugurou em nosso espirito uma espécie de fastio revoltoso com
relacdo aos modos como 0s sujeitos s&0 compostos em seu interior, a0s modos como 0s sujeitos
sdo alinhados quando da execucdo da disciplina corretora, a0s modos como 0s sujeitos Sdo
decompostos diante dos discursos proferidos, que apregoam uma centelha dos valores que, ao que
nos parece, soam vazios.

Uma experiéncia profundamente significativa, por exemplo, que podemos citar como
paradigma desse arcabouco em que a escola se transformou, desfigurando a infancia e sua
vitalidade, séo os discursos proferidos nos sistemas sonoros, instalados em todas as salas de aula.

De uma sala central, o corpo gestor, no inicio de cada periodo, faz ouvir em todos os
cantos consideracdes suas sobre determinados assuntos. Desde as mensagens de auto-estima, que

quase sempre circunscrevem os temas do empresariamento cristianizado da vida, até os discursos
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morais, ou moralizantes, proferidos sempre fundamentados em um acontecimento da realidade, o
gue se ouve nesses instantes nos pareceu relevante, sobretudo quando estamos tratando dos temas
da educacdo, da moral e da apropriacdo da vida, segundo Nietzsche. Ouvir, por exemplo, o corpo
gestor dedicar-se ao tamanho das saias femininas com as quais as alunas circulam pela cidade e,
mais especificamente, pelo Shopping Center, advogando uma falha no carater das que dessa
maneira escolheram se vestir, nos lanca para o centro da seguinte questdo, nossa inquietagdo
primeira: que tipo de sujeito esta sendo forjado na escola? Ademais, que tipo homem é 0 homem
do projeto politico e pedagdgico das escolas? E, ainda mais sutil e cruel, que tipo homem esta no
nlcleo das nossas expectativas com relacdo ao sujeito artista, ao sujeito que potencialmente lida
com a vida do modo artista? Na medida em que estamos propondo a arte como ultrapassagem,
como desmedida, como abertura infinita para as possibilidades ontoldgicas, nessa disputa
acirrada com as configuracOes artificiais da subjetividade, que anestesia o0 sujeito para a vida,
criando subterflgios para existir além da condicdo tragica e real da existéncia, como pensarmos a
possibilidade de uma vida artista, considerando esse massiva exposi¢do dos sujeitos aos discursos
que circulam o ambiente escolar?

Para alguns pensadores 0 que se impde como verdade absolutamente irrefutavel é o fato
de estarmos langados em um momento de crise dos sistemas educativos. Nos termos de Hannah
Arendt:

A crise geral que acometeu 0 mundo moderno em toda parte e em quase toda
esfera da vida se manifesta diversamente em cada pais, envolvendo areas e
assumindo formas diversas. Na América, um de seus aspectos mais
caracteristicos e sugestivos é a crise periddica na educacdo. (ARENDT, 1972,
p.221)

E no espaco de uma crise, 0 espaco do ndo-sentido, que “dilacera fachadas e oblitera
preconceitos” (ARENDT, 1972, p.223), no espaco caotico da crise, que nos arremetemos a fim de
operar, através do deslocamento e da metodologia cartografica, com os conceitos de arte, éxtase,
corpo e subjetividades para, enfim, no plano de imanéncia da educacdo, propor as re-
significacdes possiveis no que diz respeito a construcdo de si — no sentido proprio da poiésis
artistica — dos sujeitos.
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Portanto a nocdo de crise, compreendida como 0 modo de exposi¢cdo de uma tensdo, um
paradoxo, funciona a partir do embate entre os modos de ser artista e 0 modo de ser da
contemporaneidade que se encontra ancorado no conjunto dos valores da formagdo moral da
identidade, da medida. O que se prop0e, portanto, € a possibilidade da transvaloracéo, ndo como
um Viés para se escapar a crise, mas, ao contrario, como um bem estar, uma estada na crise, na
medida em que esta expde os modos como os individuos sdo afetados pelo mundo ou 0s modos
como os individuos s&o afetados pelos mecanismos que compdem a realidade. E nessa dimensio
da crise, substanciada pela relacdo que o individuo trava com a realidade, na qual, inclusive, se
habilita para a tensdo entre imanéncia e transcendéncia, ou ainda, para a tensdo entre a
necessidade e possibilidade, que se inaugura nosso pensamento. O carater contingencial da
docéncia, alijado — quase que integralmente? — de sua autonomia, na medida em que se submete
aos esquemas burocréaticos das atribuigdes de aulas, da sujei¢do aos modelos de aula etc., desperta
uma espécie de condigdo tragica do estar na escola. A crise, neste sentido, atua como um
dispositivo de imersdo. Essa dimensdo ontoldgica da crise, desta forma, suscita 0 campo do
pensamento como possibilidade.

Ademais, € no caos, afirma Suely Rolnik, que as subjetividades sédo confeccionadas. Nos

termos de Rolnik,

a subjetividade nédo se define por uma s6 e mesma figura, que se estabeleceria na
infancia e se desenvolveria ao longo da vida. As figuras sdo varias; elas tomam
consisténcia a partir de limiares caoticos que vao se produzindo, um apos outro,
do comeco ao fim da existéncia (ROLNIK, 1999, p.210).

Crise e caos, portanto, sdo espacos onde a producdo dos sujeitos se realiza. Pensar a
subjetividade requer o dado empirico e psicossocial da crise, do cadtico, da profusdo, quase
perturbadora e infinita de signos, segundo os quais as producgdes e as reinvencdes se perpetuam.
Contudo, aqui, os termos crise e caos referem-se ao campo da possibilidade, da abrangéncia do
possivel como aspecto positivo no processo de invengao e re-invencao dos sujeitos. Crise e caos,
portanto, devem ser reinterpretados a partir da ética da possibilidade, da criacdo. Na crise dos
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esquemas atuais de ensino e de seus modelos de subjetivacdo, novas e outras formas de
constituicdo dos sujeitos deverdo emergir, sobretudo no campo da moralidade estética.
No “Assim Falava Zaratustra”, de Friedrich Nietzsche, por exemplo, o bailante, parece

invocar sempre delicadamente uma espécie de bencdo a condi¢do “infancia”. Ele afirma,

A crianca é inocéncia e esquecimento, um comecar de novo, um jogo, uma roda
que gira por si préprio, um primeiro movimento, um sagrado dizer que sim.

Sim, meus irmaos, para 0 jogo da criacdo € preciso um sagrado dizer que sim.
(NIETZSCHE, 1998, p.30)

Ao contrério do diagndstico nietzschiano, a tarefa essencial da educacdo escolar, pautada
no apequenamento moral, parece ser a de produzir uma inconveniéncia do corpo, um dever-dizer-
ndo, quando da producdo de subjetividades. O corpo, na escola, submetido ao jugo da
moralidade, é encar[nJado como doenca e ndo como afirmagdo, como poténcia. A infancia,
destituida de sua forca, deve ser adestrada, educada, moralizada. O carater afirmativo do infante,
como lembra Nietzsche, € aqui submetido ao arcabougo dos valores e dos modelos da
contemporaneidade. A infancia, dessa forma, adentra o plano da carreira empresarial adulta.
Criancas pequenas sdo submetidas a agendas, a compromissos interminaveis, cuja Unica funcéo é
alija-los do jogo, do risco, da berlinda.

O trabalho de pensamento nietzschiano, realizado ao modo de uma errancia, a0 modo do
caminhar andarilno, um tipo de entrega para a aventura dos sentidos na mais intensa
materialidade, permite-nos encontrar uma multiplicidade de entradas no esforgo de imersdo na
existéncia. Caminhar, aqui, pressupde a concretude da vida como chdo. Ou ainda, o andarilho,
referindo-se a0 modo de estar na pesquisa, experimenta a forca do chdo, é afetado por ela,
comandado por ela.

A filosofia nietzschiana, neste sentido, nos possibilita uma multiplicidade de olhares,

necessaria para a compreensao dos processos constitutivos da subjetividade. Para Silvio Gallo,

O desafio nietzscheano aos “homens de conhecimento” é o desafio da
multiplicidade (...), é a multiplicidade de olhares, a multiplicidade de afetos
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sobre um mesmo objeto (isto &, um perspectivismo) que pode possibilitar-nos
um conhecimento mais completo desse objeto. (GALLO, 2006, p. 561)

O exercicio de pensamento, elaborado por Nietzsche, permite a proliferagdo dos saberes,
caracteristica dos modos intempestivos de estar na vida e sobre ela pensar.

Ao leitor que sabera perdoar a insisténcia das citacdes, certamente ocorreu estarmos de
posse de uma questdo central da pesquisa que circula o campo educacional: deslindar os diversos
aspectos, as multiplas possibilidades de re-significacdo das subjetividades, a partir do dispositivo
de andlise que adotamos: a no¢édo de valor.

Portanto, nos intersticios dos olhares possiveis, langamos mao aqui da problematica da
arte apolinea e do éxtase dionisiaco, desenvolvidos em Nietzsche, para buscar suas implicacfes
na contemporaneidade. A composicdo de ambos os impulsos, em Nietzsche, nos interessa para
pensar a transvaloracdo como possibilidade de uma pedagogia estética.

O conceito de artista, elaborado por Friedrich Nietzsche, a partir de uma ontologia
apolineo-dionisiaca nos servird como instrumento de re-significacdo das subjetividades. Na
concepcdo nietzschiana, 0 homem atua com a vida no espaco limitrofe existente entre o estado
apolineo e o estado dionisiaco. Nesta perspectiva, conceitos como medida e desmedida, oriundos
dos escritos sobre os conceitos apolineo e dionisiaco, respectivamente, sobretudo quando
relacionados ao corpo, implicam necessariamente uma visada ao campo da educagdo como
problema.

Suely Rolnik retoma o tema da subjetividade do artista e do papel da arte na composic¢ao

das subjetividades, nos seguintes termos:

Notamos que efetivamente os grandes criadores culturais, seja qual for o &mbito
de sua producdo, tendem a ser especialmente capazes de suportar a vertigem da
desestabilizacdo provocada por uma relagdo de forgas inusitada — aquela
agitacdo que (...) viamos agitar a pele como se algo estivesse fora do lugar
(ROLNIK, 1997, p.28).
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No trecho supracitado, por exemplo, Suely Rolnik detecta uma espécie de habilidade ao
lidar com a desestabilizacdo que resulta do carater processual da existéncia. Habilidade que, nos
parece, pertence fundamentalmente, ainda que ndo de modo exclusivo, a subjetividade do artista.

O artista, desta forma, na sua relagdo afetiva com a realidade, segundo Rolnik,
compreende melhor, na agitacdo da pele, os movimentos constitutivos da subjetividade,
sobretudo quando referido a tragicidade da existéncia no sentido da reconstrugdo efetiva da
mesma e a efemeridade dos planos existenciais, dos movimentos proprios desses planos e dos
afetos que os penetram.

A partir das questdes referentes a problematica da moral, nosso estudo se dedica a analise
da relacdo entre a pratica educacional e o conceito de valor circunscrito ao ambiente escolar.

O percurso de nossa leitura, tanto a que se fara sobre os materiais didaticos, quanto a que
se dedica a obra de Friedrich Nietzsche, se desenvolvera por meio do exercicio da cartografia, de
modo tal que possamos experimentar um dispositivo de subjetivacdo de nossa parte, na medida
em que pudermos acionar o corpo vibrétil, como trabalhadores do pensamento. Este dispositivo
consiste em descobrir os modos de habitar a fronteira da alteridade, o territério no qual nossa
subjetividade se constitui.

Outros aspectos estardo presentes no percurso de nosso estudo. Atentos ao risco da
dispersdo, também, rastrearemos aspectos que estdo diretamente relacionados com nossas
inquietacdes no exercicio do magistério, especificamente no Ensino da Filosofia para o nivel
médio, como citamos anteriormente.

Fazemos, ademais, consideracfes sobre os seguintes temas: 1.) compreender 0s aspectos
fundamentais da crise dos sistemas de educagéo, sobretudo no que diz respeito aos processos de
subjetivacao, 2.) alocar a questdo da corporeidade e suas correlagbes com o projeto de sujeito
levado a cabo nas instituicBes de ensino, com énfase nos mecanismos de controle ha muito
denunciados pela ciéncias humanas e sua efetiva relacdo com a solidificagdo de uma moralidade
do enfraquecimento, 3.) descortinar o papel exercido pela arte — mais especificamente, pelo
sentimento de arrebatamento e de esquecimento-de-si dionisiacos — na criagao de sujeitos fortes e
independentes e suas conexfes com 0 conhecimento que, como bem lembra Silvio Gallo, “é

sobretudo vida, é encarnado, é ligado ao mundo” (GALLO, 2006, p.558) e, finalmente, 4.) propor
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a re-significacdo — enquanto possibilidade da multiplicidade — da educagdo como elemento
ético/estético formativo ndo-técnico e humanista.

Estes temas nos auxiliam na elaboracdo das analises e na apresentacdo de referéncias no
primeiro campo escolhido para o exercicio da cartografia. Isto é, enquanto desenhamos as
paisagens emergentes com a passagem do conceito de valor para a formagdo moral do sujeito,
manteremos 0 N0sSO COrpo a espreita, vibratil e, em alguma medida, implicado, para captarmos

sinais dos temas, aqui, enumerados.
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PARA UM DISPOSITIVO DE INTERVENCAO: SOBRE O METODO DA CARTOGRAFIA

Neste estudo adotamos o método cartografico, cujo aspecto fundamental consiste em
acompanhar um processo, abstendo-se dos esquemas representativos. Nossa aposta pela
cartografia se efetiva na medida em que percebemos a possibilidade de um deslocamento: para
além de uma filosofia da representacdo, nossa aposta consiste na diferenca, na percepcdo da
diferenca como elemento epistemolégico. A cartografia foi desenvolvida primeiramente pelos
filosofos Gilles Deleuze e Félix Guattari. “Em linhas gerais, trata-se sempre de investigar um
processo de producdo”, afirma Virginia Kastrup (KASTRUP, 2007, p.15), de produgdo de
subjetividades.

O campo especifico da subjetividade advoga um tratamento também especifico, no
sentido de remontar idiossincrasias caracteristicas do objeto de pesquisa. Deste modo, a
cartografia ndo é uma metodologia neutra do ponto de vista tedrico. O cartdgrafo estd imerso no
campo de pesquisa, até mesmo, participando efetivamente dele. Virginia Kastrup defende a
cartografia como um método sempre “ad hoc”, na medida em que abarca casos especificos
(KASTRUP, 2007, p.15). No entanto, ela afirma, “sua construcdo caso a caso ndo impede que se
procure estabelecer algumas pistas que tem em vista descrever, discutir e, sobretudo, coletivizar a
experiéncia do cartografo” (KASTRUP, 2007, p.15). Desta forma, o cartografo produz o comum
na partilha.

Indissocidvel da ideia de producdo, o conceito de subjetividade emerge no campo do
pensamento como possibilidade substitutiva do conceito de sujeito e da nocdo de individuo, esta
circunscrita essencialmente na dicotomia individuo/sociedade. Desta forma, o tratamento dado ao
conceito de subjetividade instaura um novo olhar que se dirige para além do processo de
individuag@o, na medida em que este encarna uma concepc¢ao univoca da constituicdo do sujeito
“eu”, da nocao de totalidade do ego, aspecto amplamente discutido na psicanalise freudiana. Esse
desaparecimento da identidade, do sujeito como “eu”, nos remete imediatamente aos escritos
nietzschianos. Prova da experiéncia dionisiaca, 0 completo esquecimento-de-si e a unidao ao Uno
Primordial, condigéo tragica da existéncia, estdo presentes desde o primeiro texto publicado por
Nietzsche, em 1871.
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Tracar uma perspectiva de apreensdo dos mecanismos que compde as subjetividades
requer que aloquemos o0 conceito no espaco especifico do social. “A subjetividade €
essencialmente fabricada e modelada no registro do social”, afirma Félix Guattari (GUATTARI
& ROLNIK, 2005, p.40). A produgéo de subjetividade néo se cola, portanto, na representacdo do
individuo, ela é adjacente a uma multiplicidade de agenciamentos sociais, a uma multiplicidade
de processos de producdo maquinica, a mutacdes de universos de valor. A subjetividade é sempre
um coletivo, um agenciamento, encontra-se sempre imbricada na articulacdo de um coletivo de
forcas. N&@o deve ser, portanto, associada a um psiquismo, a uma interioridade. Ao contrario, a
subjetividade se define pela sua conectividade com o mundo por estar associada a nocao de
paisagem, territorio existencial.

“Somos segmentarizados por todos os lados e em todas as direcBes. O homem é um
animal segmentario”, afirma Gilles Deleuze (DELEUZE & GUATTARI, 1996, p.83). Dirigir o
olhar para os segmentos que nos compdem € o aspecto fundamental do exercicio cartografico.
Destituida do carater identitario e modelar, a subjetividade deve ser entendida como
multiplicidade. Linhas e vetores nos atravessam. Redes momenténeas, que consolidam
subjetividades maleéveis, aglutinam forcas em agenciamentos e fazem amarragdes e formas
temporérias. Sempre expostas ao devir da relacdo com o mundo das sensa¢des, na medida em que
toda forma tem uma espécie de adjacéncia, de franja de processualidade, essas formas
temporarias sdo submetidas a novas e outras formas que sdo compostas e/ou recompostas.

Desta forma, Guattari, insiste na necessidade de se

forjar uma concepcéo transversalista da subjetividade que permita responder ao
mesmo tempo as suas amarracdes territorializadas idiossincraticas (Territorios
existenciais) e suas aberturas para sistemas de valor (Universos incorporais) com
implicaces sociais e culturais (GUATTARI, 1992, p.14).

Portanto, parece que retomamos, aqui, uma questdo nuclear, quando nos referimos ao
tema da subjetividade. Imanéncia e transcendéncia sdo novamente lancadas no jogo. H4, neste
sentido, uma tensdo entre a realidade e a possibilidade. Habitar esse paradoxo configura o

exercicio cartografico.
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Esse aspecto relacional da subjetividade e a estrutura semidtica — de producéo de signos —
que se configura e se reconfigura continuamente determina o trabalho de pesquisa da cartografia.
A cartografia estara sempre olhando para aquela zona de processualidade onde as configuractes
sd0 momentaneamente consolidadas, questionando seus mecanismos e investigando espagos
possiveis em composicdes, aparentemente, endurecidas e enrijecidas. Portanto, poderiamos
pensar 0 processo educacional, na tensdo com o processo de subjetivacdo, como espaco de
experimentacdo de um modo artista de educar. Situar-se nas frestas das configuracbes
consolidadas, endurecidas e enrijecidas, em suas rachaduras, buscando os espagos de fragilidade,
implica a pergunta pela diferenca. Ou seja, olhar para o processo como fresta € perguntar pela
possibilidade do devir e, ainda, é tentar compreender os mecanismos que o interditam.

Alguns autores identificam similaridades entre o método cartografico e outras
metodologias. Em primeiro, o método etnografico. O conceito de “observacdo participante”
adotado pelos autores que praticam a etnografia € um conceito que diz um pouco da postura do
cartografo e sua relagdo com o objeto de pesquisa. A cartografia insere o pesquisador no campo
de pesquisa como elemento constitutivo daquele campo e dos signos que sédo confeccionados e
captados ali. Georges Lapassade, por exemplo, a respeito do método etnogréfico, a fim de

explicitar o conceito de “reflexividade”, afirma:

Se eu descrevo uma situacdo, eu contribuo para a constituicdo da situacdo que
estou descrevendo. Na pratica etnografica, o observador participante colabora
para produzir, por meio de suas descricbes, a situacdo que ele descreve
(LAPASSADE, 2005, p.46).

H4&, ainda, outros conceitos fundamentais da metodologia etnogréfica que sdo caros a
pesquisa da cartografia. S&o eles: a escolha do campo como espaco de inser¢do do pesquisador,
ou seja, 0 pesquisador é aquele que habita eventualmente um territorio a fim de compreender — e
nédo explicar — os mecanismos detectaveis naquele campo. Trata-se, portanto, de uma entrada na
cultura. A cultura, em sua materialidade, se apresenta como um campo de for¢as que captura e/ou
é capturado pelo pesquisador. Dessa forma, o pesquisador ndo se pde fora do campo de analise. O

pesquisador estd imerso no campo, vivenciando sua potencialidade.
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A adocéo de uma postura de negacdo do etnocentrismo €, também, uma das contribuicbes
importantes da etnografia para a pesquisa realizada pelo método cartogréafico.

Um segundo método no qual séo encontradas aliancas com a metodologia cartogréfica é o
método da analise institucional e toda sua discussdo sobre pesquisa e intervencao. Finalmente,
uma terceira perspectiva metodoldgica que se avizinha das problematicas instauradas pela
cartografia é a psicanalise, sobretudo com o conceito de “atencdo flutuante” freudiano. A esse

respeito, Virginia Kastrup tece as seguintes afirmacdes:

Dentre as contribuicdes tedricas sobre variedades atencionais envolvidas no
estudo da subjetividade, destaca-se a de S. Freud sobre a atencdo flutuante,
apresentada no conjunto de seus “estudos sobre técnica”. No texto
“Recomendacdes aos médicos que exercem a Psicanalise” Freud (1912/1969)
aponta que a mais importante recomendacdo consiste em ndo dirigir a atengéo
para algo especifico e manter a atencdo “uniformemente suspensa” (KASTRUP,
2007, p.16, grifo da autora).

A despeito das aproximagdes possiveis com outras tendéncias metodoldgicas, a
cartografia sustenta uma série de elementos que lIhe sdo peculiares e de suma importancia na
relagdo com o objeto a ser pesquisado.

O trabalho do cartdgrafo consiste em detectar e acompanhar processos que nao sao
necessariamente processos histéricos. O trabalho que se pretende desenvolver na cartografia visa
captar a processualidade inerente as formas, ainda que sejam formas do presente. Sabemos que as
configuracdes subjetivas ndo resultam exclusivamente de processos historicos. A subjetividade,
como vimos, escapa ao campo das determinacgdes, a radicalidade da imanéncia. Ao contrario, elas
sdo essencialmente constituidas de processualidade e poténcia de mo[vilmento como
possibilidade, na lida com a transcendéncia. Neste sentido, compreender os elementos
constitutivos da subjetividade implica compreender o espaco no qual tais movimentos se
atualizam.

Uma questdo fundamental: como configuramos nossa percep¢do da subjetividade?
Superficialmente, compreendemos a subjetividade como perfil de um modo de ser, onde a pele
atua como o limite que determina uma espacialidade demarcada em dentro/fora. No entanto,

assim que ativamos o dispositivo vibratil de nosso olhar, comegcamos a refinar nossa perspectiva.
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Nessa perspectiva, podemos compreender a subjetividade a partir de uma dupla tenséo:
subjetividade como limite pele/corpo e como processo de subjetivagdo numa relacdo de afeto
com o mundo. Como pele/corpo, a subjetividade pressupde o reconhecimento como desafio
permanente e esforco sem fim; como mundo, a subjetividade implica pertencimento como
experimentacdo, num esforco sem medida.

Um primeiro movimento: “a pele € um tecido vivo e movel, feito das forcas/fluxos que
compdem 0s meios variaveis que habitam a subjetividade” (ROLNIK, 1997, p. 26). Percebemos,
portanto, certa inquietacdo da pele, uma espécie de afeccdo — para lembrar Espinosa. A pele
afetada configura-se nos modos de existéncia. Cada modo de existéncia, por sua vez, serd
traduzido em desenhos de subjetividade. O que se percebe € uma intensa relacdo — absolutamente
comum - dos elementos dentro/fora. O dentro, afirma Rolnik, é a “desintensificagdo do
movimento das forcas do fora, cristalizadas temporariamente (...) o fora é uma permanente
agitacdo das forcas que acaba desfazendo a dobra e seu dentro” (ROLNIK, 1997, p. 27). O fora é
uma nascente de linhas de tempo que se fazem ao sabor do acaso — territorios de existéncia.
Acaso, aqui, implica a desmedida como além. Ou seja, aquilo que escapa as artimanhas dos
dispositivos de controle do poder.

Entdo, a percepcdo desse movimento dentro/fora, constituinte do processo de
subjetivacdo, determina o bom resultado de uma pesquisa que se afirme como cartografica.

Na especificidade do tema proposto pela educacgéo, a cartografia circunscreve os limites
da seguinte problemética: se os elementos que resultam na composicdo das subjetividades
perpassam o ambiente escolar — considerado, aqui, como espaco privilegiado na formagéo do
homem contemporéneo — quais s&o 0S componentes processuais em jogo e por que insistem, ha
tempos, em fomentar configuracdes subjetivas permeadas de uma espécie de ressentimento moral
diante da vida? Ou seja, ao invés de proporcionar gradativa conquista de si, no sentido do
enobrecimento e fortalecimento, a educagéo, ao que nos parece, resulta exatamente naquilo que
seria 0 seu contrario: um apequenamento e enfraquecimento constante do carater humano,
sujeitado, cada vez mais intensamente, aos processos de “producdo da subjetividade capitalistica”
(GUATTARI & ROLNIK, 2005, p.22), fruto irremediavel do poder capitalistico e da cultura de

massa.
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No tratamento dos textos a serem coletados, utilizaremos a Analise de Discurso pelo fato
deste procedimento considerar o funcionamento da linguagem em sua materialidade, isto &,
atravessada pela ideologia e pelo inconsciente. Este labor sera articulado com a Cartografia,
COMO um recurso que nos permite reconhecer a emergéncia das paisagens existenciais na
dindmica dos vinculos entre os corpos.

A cartografia, enquanto método de pesquisa, “visa acompanhar um processo, e nao
representar um objeto” (KASTRUP, 2009, p.32). Pretendemos cartografar as paisagens
emergentes neste territério de fronteira situado na cultura, especificamente pelo campo de
fronteira estabelecido pelas relagcbes entre educando/educador. Enquanto cartografos, nosso
esforco é identificar as marcas e os sinais do movimento do corpo em sua reinvencao permanente
das configuracOes para transitar pelo territorio urbano contemporaneo, que é este lugar no qual a
escola esta situada. Privilegiando a atengdo com o espaco, é-nos possivel considerar, também, a
dimensao da temporalidade. Interessa-nos pensar todos estes temas provocados pelo estudo sobre
0 conceito de valor para a escola atual. Portanto, situamos o0 nosso estudo sobre a educacdo em
uma escola localizada no meio urbano e vinculada ao tempo vivido por nds como pesquisadores.

Nessa perspectiva, adotamos alguns pressupostos para assumirmos esta posicdo de
pesquisador-cartografo. Primeiro, queremos nos deslocar de um trabalho de construcdo de
conceitos, que aposta fundamentalmente na representagdo, para investirmos na compreenséo dos
elementos que escapam as forcas advindas de algum funcionamento de poder. Como ja
afirmamos acima, a cartografia ndo visa representar um objeto, mas acompanhar um processo de
construcdo de significados em uma préatica cultural. Aqui, assumimos deliberadamente um
movimento conceitual, coerente com a categoria de mo[vijmento, pelo fato de efetuarmos o
deslocamento da énfase na representacdo e investirmos no que poderiamos chamar de
“presentacdo”. Ou seja, a pesquisa, aqui, parte do pressuposto da implicacdo, condicdo material
de cada sujeito se fazer presente no campo de relagdes com a alteridade e com o mundo. Essa
implicacdo pressup@e a habilidade de [re]instaurar o corpo vibratil na percepcao da realidade.

O segundo pressuposto consiste em situar o trabalho do desejo no campo da cultura. Na
esteira de Suely Rolnik, compreendemos o desejo como “processo de producdo de universos
psicossociais” (ROLNIK, 1989, p.25). E, ainda, como “o proprio movimento de producéo desses

universos” (ROLNIK, 1989, p.25). Assim, nosso olhar estara atento aos sinais do desejo
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emergentes nos campos de interacdo entre ciéncia e ideologia, para nos referirmos ao campo
tedrico, bem como entre movimentos de interdicdo e reinvencao de si, tal como se d& nos corpos
dos alunos pela forca da vida.

Como vimos, 0 método cartografico se constitui “ad hoc”. Mesmo assim o cartografo sai a
campo com a posse de algumas pistas para a orientacdo de seu trabalho. O cartografo quer
desenhar as paisagens emergentes a partir da acdo do desejo na cultura, sem perder a atencdo no
movimento que ocorre nas suas relacbes com o préoprio desejo. ldentificamos de inicio uma
composicao de duas linhas, enquanto balizas para o pesquisador. Ele esta atento a articulagdo
entre seu trabalho especifico no ambito da epistemologia e aos efeitos que se configuram no
ambito da ontologia. O cartdgrafo sabe que a producéo do conceito desdobra, em efeitos, sobre as
escolhas dos individuos quanto aos modos de estar na vida.

Em seu primeiro trabalho, este que se refere ao esforgo investido na producéo do conceito,
o cartografo se associa a um conjunto de pensadores que oferecem 0s recursos de estudos
experimentados noutras épocas. Essa busca de aliados, essa composi¢cdo de um povo de minorias,
€ 0 primeiro passo para constituirmos nosso olhar sobre a realidade.

A partir das leituras de Deleuze e Guattari, por exemplo, o cartografo desenvolve a
“atencdo a espreita” e a condicdo de diferenciar os dados que se referem a competéncia para
escolher aqueles que indicam uma artimanha. De Husserl, compreende a necessidade de operar a
“suspensdo do regime de intencionalidade”, como a condi¢do para se deixar afetar pelos dados
advindos do territorio por onde transita. Da leitura de Henri Bergson, o cartografo aprendeu o uso
do “reconhecimento atento”. Da leitura de Freud, ele se aplica a “atencdo flutuante”. De Varela, o
cartografo compreendeu a imersdo na experiéncia da “aprendizagem por cultivo” e, por vezes, se
permite algumas releituras do mestre Humberto Maturana, para rever o conceito de “autopoiesis”.
Com Suely Rolnik, o cartografo aprende a ativar seu “corpo vibréatil” como condicdo para captar
0 movimento do desejo, operando sobre um determinado territério por intensidades. Com
Virginia Kastrup o cartografo descobre a necessidade de ativar a “atencdo” e sabe como manejar
0 “rastreio, 0 toque, 0 pouso e 0 reconhecimento atento”. As categorias “corpo paradoxal”,
extraida da obra de José Gil, e “corpo sem-6rgdos”, formulada por Gilles Deleuze, se somam aos
instrumentos necessarios aos desenhos das paisagens, feitos pelo cartdgrafo, ao analisar as

politicas de subjetivacdo nesta sociedade em nosso tempo.
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Em seu segundo trabalho, este que se refere ao campo das escolhas dos modos de estar na
vida, o cartografo quer apresentar as paisagens que revelam uma ontologia. Mesmo que o
desenho das paisagens esteja atento a fluidez das figuras, hd que mostrar a forca do
entrelagamento entre o conceito e a acdo. Pois a agdo se deixa orientar por uma compreensdo de
mundos.

Neste seu segundo trabalho, portanto, o cartografo encontrou um forte aliado em Michel
Foucault e aproveita as suas orientacdes sobre os modos de reativacdo de um éthos filosofico.
Aqui, trata-se de efetuar o trabalho de uma critica constante sobre o nosso ser histérico, uma
critica do que dizemos, pensamos e fazemos através de uma ontologia historica de nés mesmos.

De acordo com Foucault,

a critica vai se exercer ndo mais na pesquisa das estruturas formais que tém valor
universal, mas como pesquisa histérica através dos acontecimentos que nos
levaram a nos constituir e a nos reconhecer como sujeitos do que fazemos,
pensamos, dizemos. Nesse sentido, essa critica ndo é transcendental e ndo tem
por finalidade tornar possivel uma metafisica: ela é genealdgica em sua
finalidade e arqueoldgica em seu método (FOUCAULT, 2000, p. 347-348).

No esfor¢o de realizacdo da critica sobre os limites do que nos constitui, o cartografo
opera com a Arqueologia e com a Genealogia. Por meio da Arqueologia, o cartografo “nédo
procurard depreender as estruturas universais de qualquer conhecimento ou de qualquer agéo
moral possivel; mas tratar tanto os discursos que articulam o que pensamos, dizemos e fazemos
com o0s acontecimentos histéricos” (FOUCAULT, 2000, p.348). E no uso da Genealogia, 0
cartografo “nao deduzira da forma do que somos o0 que para nos é impossivel fazer ou conhecer;
mas (...) deduzira da contingéncia que nos fez ser o que somos a possibilidade de ndo mais ser,
fazer ou pensar o que somos, fazemos ou pensamos” (FOUCAULT, 2000, p.348).

Mas o cartografo expande o seu trabalho para além da critica daquilo que foi produzido
como resultado dos processos de subjetivacdo em meio a cultura. Ele vai além da compreensao
dos limites historicos colocados sobre cada sujeito para investigar as marcas daquilo que rompe

com o estabelecido. Isto significa que o cartografo articula o trabalho da critica sobre os limites

27



histéricos com uma atitude experimental, tudo isso a partir do apoio que obtém deste seu Gltimo
aliado.

Assim nos orienta Foucault:

Quero dizer que esse trabalho realizado nos limites de nés mesmos deve, por um
lado, abrir um dominio de pesquisas historicas e, por outro, colocar-se a prova
da realidade e da atualidade, para simultaneamente apreender 0s pontos em que
a mudanga é possivel e desejavel e para determinar a forma precisa a dar a essa
mudanca. O que quer dizer que essa ontologia historica de nds mesmo deve
desviar-se de todos esses projetos que pretendem ser globais e radicais.
(FOUCAULT, 2000, 348).

O que Foucault chama de ontologia histérica, portanto, esta circunscrito a duas rupturas
bésicas. Em primeiro, a ruptura com a universalidade e a totalidade; em segundo, a ruptura com a
perfei¢do e com a idealizag&o.

Neste exercicio da cartografia como método de pesquisa aprendemos, com Foucault, que
“a experiéncia tedrica e préatica que fazemos de nossos limites e de sua ultrapassagem possivel é
sempre limitada, determinada e, portanto, a ser recomecada” (FOUCAULT, 2000, p.349). E,
ainda, aprendemos mais. Nos termos de Foucault, “isso ndo quer dizer que qualquer trabalho s6
pode ser feito na desordem e na contingéncia. Esse trabalho tem sua generalidade, sua
sistematizacdo, sua homogeneidade e sua aposta” (FOUCAULT, 2000, p.349). Na medida em
que é preciso produzir o comum, o método cartografico exige prudéncia e estabelece acordos.

Enfim, utilizamos a cartografia como método de pesquisa para compreendermos oS
processos de subjetivacdo em meio a realizacdo de processos educacionais que delimitamos neste
nosso projeto.

Nesta analise sustentamos a atencdo diante das relagdes existentes entre politicas de
subjetivacdo, processos de subjetivacdo e processos educacionais. Mesmo em meio a situacoes de
extrema administracdo do movimento dos corpos, sinais de descontrole dos mecanismos de
poder, advindos das instituicdes pelas quais transitam os educandos, escapam. Explorar essas
frestas e identificar essas rachaduras, que rompem com os limites do poder sobre o corpo, € parte
do trabalho do cartografo. O campo de andlise delimita o foco no cruzamento das linhas da

politica de subjetivacao, dos processos de subjetivagdo e dos processos educacionais.
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Portanto, para um trabalho de investigacdo cuja metodologia se pretende fundado no
método da Cartografia, a construcdo de modelos estruturais prontos, com questfes a priori, metas
especificas e caminhos tragados, configura-se, desde o inicio, em grave erro.

A questdo nuclear, portanto, é: como deslocar a pesquisa sobre educacdo e, mais
especificamente, sobre 0s processos nos quais as subjetividades sdo compostas nos intersticios
das relagdes educacionais?

Ainda que sustente certa diretriz na proposicdo dos mapas e da prudéncia em seu percurso
— 0 que veremos mais adiante — a cartografia consiste, inicialmente, em trilhar os processos e
devires que compdem um campo social, que é a realidade, ela mesma em continuo arranjo e
desarranjo. “A cartografia parte do reconhecimento de que, o tempo todo, estamos em processos,
em obra” (BARROS; KASTRUP, 2009, p.73).

No entanto, o trabalho do cartdgrafo ndo se define a partir do exercicio da aventura sem
direcdo e desprovida absolutamente de orientacdo. Ao contrério, trata-se do desafio de inverter o
sentido tradicional de método, sem, contudo, abandonar certa concepcdo de trajeto de pesquisa.
Portanto, ndo se trata mais do antigo caminhar — relembrando a ortodoxia do conceito de método
em Descartes — com resultados dados de antemdo, com metas pré-fixadas minimamente
vislumbradas, mas, ao contrério, trata-se do primado do caminhar que traca, no percurso, suas
metas (PASSOS; BARROS, 2009), alterando inevitavelmente, e acintosamente, a producéo dos
dados de sua pesquisa.

Neste sentido, o método cartogréfico deve ser tracado no e a partir do plano da
experimentacdo. Primordialmente, o cartégrafo mergulha para dentro da malha dos
agenciamentos que emergem entre sujeito e objeto de pesquisa. O cartografo percebe — no sentido
especifico da sensibilidade — mundos, configuracfes territoriais da existéncia, efemeridades,
transitoriedades. Virginia Kastrup, ao tratar das especificidades do método cartogréafico, fala em
atencao sensivel (KASTRUP, 2009, p.49). E, ainda mais, descreve como caracteristico da préatica
cartografica uma espécie de “acionamento no nivel das sensa¢des” (KASTRUP, 2009, p.42).

A cartografia € um “desenho que acompanha e se faz a0 mesmo tempo que 0s
movimentos de transformacgdo da paisagem” subjetivas (ROLNIK, 1989, p.15). Transporta-la,
portanto, para 0 campo das paisagens psicossociais, como a educagéo, por exemplo, € afirma-la

como instrumento de analise da composicdo e desmantelamento de mundos, dos afetos que os
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atravessam e das intensidades que sdo captaveis pelo corpo. “A cartografia, diferentemente do
mapa, € a integibilidade da paisagem em seus acidentes, suas mutacdes”, explica Suely Rolnik
(ROLNIK, 1989, p.62).

Parece-nos, portanto, que o que legitima a analise do cartégrafo sdo as apreensdes de uma
realidade que se apresenta, ainda que provisoriamente, sob o aspecto da territorialidade, da
mascara.

No entanto, o trabalho do cartografo extrapola a analise das constitui¢cGes estanques dos
mundos existenciais, seus territorios, suas identidades. O cartografo, na verdade, acompanha um
campo extremamente dindmico. O que ele procura incansavelmente sdo processos e devires. A
subjetividade sempre pressupde um entre, na medida em que é, irrevogavelmente, relacional.
Neste sentido, a cartografia consiste numa espécie de abertura ao finito ilimitado das
possibilidades da existéncia humana.

Suely Rolnik, por exemplo, define o trabalho cartografico em sua proximidade com
quatro aspectos distintos da pratica de pesquisa: com o exercicio do psicologo social, do
micropolitico, do esquizoanalista e do analista do desejo (ROLNIK, 1989, p.74). Cada uma
dessas facetas da atividade do cartografo configura uma especialidade no campo da analise. Ele
sera Cartdgrafo, na medida em que ndo revelar sentidos, mas criar sentidos a partir de um
continuo movimento de re-significagdo. Sera Psicélogo social, por sua vez, na medida em que
assumir a “indissociabilidade entre o psiquico e o social” (ROLNIK, 1989, p.75). Doutra forma,
encarnard o Micropolitico, quando compreender, em sua pratica, uma dimensao politica, uma
politica de analise da producdo de subjetividade. Sera Esquizioanalista, na medida em que
pretender “evocar a ideia de que a analise do desejo €, necessariamente, analise de suas linhas de
fuga, linhas esquizo por onde se desmancham os territorios” (ROLNIK, 1989, p.75). E,
finalmente, Analista do desejo, remontando a uma espécie de parentesco com relacdo a pratica da
psicanalise, com o “know-how da escuta psicanalitica do invisivel” (ROLNIK, 1989, p.75).

O vivido é segmentarizado espacial e socialmente”, afirma Gilles Deleuze e Félix Guattari
(DELEUZE & GUATTARI, 1996, p.83). Somos compostos por segmentos que nos constituem,
por linhas que se entrelacam, compondo territorios. Deleuze descreve, de maneira mais
especifica, trés linhas segundo as quais somos compostos: 1. a linha de segmentaridade dura, ou

de corte molar, 2. a linha de segmentacdo maleavel ou de fissura molecular e 3. uma espécie de
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linha de fuga ou de ruptura. Essas linhas nos atravessam, compondo nossos mapas. Nos termos

de Deleuze e Guattari,

de todas essas linhas, algumas nos séo impostas de fora, pelo menos em parte.
Outras nascem um pouco por acaso, de um nada, nunca se saberd por qué.
Outras devem ser inventadas, tracadas, sem nenhum modelo ou acaso: devemos
inventar nossas linhas de fuga se somos capazes disso, e s6 podemos inventa-las
tracando-as efetivamente, na vida (DELEUZE & GUATTARI, 1996, p. 76)

Como veremos, essas linhas comp&em-nos em inviziveis territorios. Territorios que, por
sua vez, conjugam-se num jogo incessante e frenético, formando redes, malhas existenciais e
configurando subjetividades no campo do socius.

Passemos agora aos detalhes, aos desenhos especificos de cada uma dessas linhas.

A linha de segmentacdo dura ou molar, segundo Deleuze, composta ndo somente por
grandes conjuntos molares — Estados, instituicGes, classes — mas ainda por “pessoas como
elementos de um conjunto, 0s sentimentos como relacionamentos entre pessoas” (DELEUZE &
GUATTARI, 1996, p. 67), possui um carater de previsibilidade excessiva. Deleuze fala de uma
linha em que ha muitas “falas e conversagdes, questdes ou repostas, interminéveis explicacdes,
esclarecimentos” (DELEUZE & GUATTARI, 1996, p.70). HA uma énfase na identidade muito
clara nessa linha, uma garantia de identidade muito forte ou, minimamente, uma busca insaciavel
pela identidade, em que cada instadncia da vida se deixa esquadrinhar numa escritura pessoal
marcante e definida, configurando mascaras.

No que se refere a producdo de identidades, Rolnik fala em um movimento de producgéo
de “kits de perfis-padrdao” (ROLNIK, 1997, p.20). Em um mundo em que a globalizacdo da
economia e a tecnologia das midias eletrdnicas colocam “n”” universos em circulacdo, pensando a
perspectiva dos cruzamentos de uma rede informacional em ondas, a persisténcia na referéncia
identitaria, ainda que substituida por identidades globalizadas flexiveis, parece alcancar um
estado patoldgico, que Suely Rolnik define como uma “toxicomania” generalizada (ROLNIK,
1997, p.21). A abertura para a recepgdo do novo que circula em tais redes de comunicacdo “nédo

envolve necessariamente abertura para o estranho nem tolerdncia ao desassossego que iSsO
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mobiliza e, menos ainda, disposi¢cdo para criar figuras singulares orientadas pela cartografia
desses ventos, téo revoltos na atualidade” (ROLNIK, 1997, p.21).

Neste sentido, o uso da téxico-identidade se justifica na medida em que sdo essas
proteses, como afirma Rolnik, que fornecerdo a iluséria seguranca com a qual o reconhecimento
em alguma orbita do mercado estara garantida.

Portanto, Suely Rolnik define aquela linha de composi¢do da realidade como “linha finita,
visivel e consciente da organizacdo dos territorios” (ROLNIK, 1989, p.50). Segundo a autora,
essa linha compde um script existencial calculavel, uma espécie de “operacionaliza¢do para a
consciéncia pilotar os afetos” (ROLNIK, 1989, p.50). A consciéncia, aqui, quer apoderar-se da
vida, encaminha-la, impor-lhe uma estabilidade, um enrijecimento. Ela quer dirigir — no sentido
cinematografico mesmo — a vida. Uma composicao de cenas duras, demarcaveis territorialmente
no espacgo definido que é o palco fisico dos tracados. Ela quer escapar ao palco imaginario e
pessoal de cada espectador por meio de uma segmentacéo fixa. Enfim, trata-se de uma linha cuja
operacionalidade compde territérios que se configuram por meio de “grandes cortes
perfeitamente designaveis” (ROLNIK, 1989, p.50).

Por sua vez, a linha de segmentacdo maledvel ou molecular atua com segmentos que séo,
para Deleuze, como quanta de desterritorializagdo, pequenas segmentacdes em ato, “captadas em
seu nascimento como em um raio de lua ou em uma escala intensiva” (DELEUZE &
GUATTARI, 1996, p. 67). O que se propde, agora, sdo intensidades, uma vida molecular intensa,
e ndo estagnacdes, identidades.

Nos termos de Deleuze e Guattari,

Essa linha molecular mais maleavel, ndo menos inquietante, muito mais
inquietante, ndo é simplesmente interior ou pessoal: ela também pde todas as
coisas em jogo, mas em uma outra escala e sob outras formas, com
segmentacOes de outra natureza, rizomaéticas ao inves de arborescentes. Uma
micropolitica (DELEUZE & GUATTARI, 1996, p.72).

Vemos, aqui, 0 aparecimento do conceito de micropolitica, ou seja, determinagfes menos
localizaveis, que sdo como fluxos ou particulas que escapam as segmentacdes mais duras. O

micro € a politica do plano gerado nessa linha, afirma Rolnik (ROLNIK, 1989, p.60). O
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identitario escoa pelo corpo. Ha o prevalecimento do rizoma, uma “multiplicidade substantivada,
devires imprevisiveis e incontrolaveis” (ROLNIK, 1989, p.62). O micro se compde na imanéncia,
como um pedaco de imanéncia (ROLNIK, 1989, p.63). Ele nada tem a ver com a transcendéncia
ordenadora, todo um mundo modelar e ideal a partir do qual sdo tomadas cépias no plano dos
acontecimentos. O micro se faz ao tempo de seu processo de composicao.

O que notamos, desta feita, sdo “micromovimentos, segmentagdes finas distribuidas de
modo totalmente diferente, particulas inencontraveis de uma matéria anénima, minusculas
fissuras que ndo passam mais pelas mesmas instancias, mesmo no inconsciente, linhas secretas de
desorientag@o ou de desterritorializacdo: toda uma subconversacdo na conversacdo” (DELEUZE
& GUATTARI, 1996, p.69).

Essa segunda linha, a de segmentacdo maleavel, comporta, segundo Rolnik, um “duplo
tracado inconsciente e ilimitado” (ROLNIK, 1989, p.48), caracterizando-a como duble-face.

Essa ambiguidade caracteristica se da em funcéo de sua dupla estada em campos que sdo

distintos: por um lado, ela habita a intensidade e, por outro, a expressao. Neste sentido,

Ela estd sempre prestes a oscilar na direcdo do fluxo puro e desencantar a
matéria, provocando desabamento de territério (...). E isso, em termos
subjetivos, traduz-se como sensacdo de irreconhecivel, de estranhamento, de
perda de sentido — em suma, de crise. Mas ela estad sempre prestes, também, a
oscilar na direcio do encantamento, da imediatez do movimento de simulac&o. E
quando um territério “pega”, ganhando credibilidade, o que em termos
subjetivos se traduz como sensacdo de reconhecimento, de familiaridade. E d&
alivio (ROLNIK, 1989, p.49).

Portanto, essa linha é maleavel, na medida em que se compde numa espécie de
duplicidade inerente e uma flexibilidade propria. Sdo como lascas, afirma Rolnik, que descolam
de configuragdes duras, desmanchando mundos existenciais e expondo pequenas fissuras,
microrachaduras, que, gradativamente, compordo, por sua vez, novas configuragdes, mundos
novos.

Uma terceira linha que compde, segundo Deleuze e Guattari, 0 campo de analise do
método cartogréfico, é a linha de fuga ou de ruptura, denominada por Suely Rolnik como linha
dos afetos (ROLNIK, 1989, p.47).
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Deleuze a define como “uma linha que ndo mais admite qualquer segmento, e que é,
antes, como que a explosdo das duas séries segmentares” anteriores (DELEUZE & GUATTARI,
1996, p.69). H& um quantum maximum manifesto nessa terceira linha, uma espécie de
desterritorializacdo absoluta. Por sua vez, Rolnik a define como “um fluxo que nasce ‘entre’ os
corpos” (ROLNIK, 1989, p.47). A linha dos afetos escapa a defini¢cdo de linha, ela atua, ao
contrario, como fluxo, como afetos que se fazem do encontro com outros corpos. Nos termos de
Rolnik:

Isso implica, necessariamente, novas atracdes e repulsas; afetos que nao
conseguem passar em nossa forma de expressdo atual, aquela do territério em
que até entdo nos reconheciamos. Afetos que escapam tracando linhas de fuga —
0 que nada tem a ver com fugir do mundo. Ao contréario, é o mundo que foge de
si mesmo por essa linha, ele se desmancha e vai tragando um devir — devir do
campo social: processos que se desencadeiam; variagdes infinitesimais; rupturas
que se operam imperceptivelmente; mutacdes irremediaveis (ROLNIK, 1989,
p.47-48).

Compreender, desta forma, o modo de composi¢cdo das redes que se produzem,
fundamentalmente, a partir de tais linhas, representa o trabalho do método cartografico. A
pergunta como sdo compostas tais redes? assume, nesse momento, relevancia fundamental. A
geometria produzida no emaranhado que essas linhas compdem, configura-se num plano de
imanéncia, descrito por Deleuze como “ndo mais a afirmacdo de uma substancia Unica”
(DELEUZE, 2002, p.127), mas um plano no qual *“estdo todos os corpos, todas as almas, todos 0s
individuos” (DELEUZE, 2002, p.127). Como vemos, € no plano que o jogo se efetiva.

O plano de imanéncia, segundo Deleuze, reconhecivel na medida em que se aventura no
embrenhar na vida, fundamento da anélise cartografica, € o plano em que 0s corpos — poténcia de
afetar e ser afetado — percebem e, a0 mesmo tempo, compdem a realidade.

Ao contrario do plano transcendente, plano de organizacdo e desenvolvimento do todo
real, o plano de imanéncia é quando “o processo de composicdo deve ser captado por si mesmo,
mediante aquilo que ele da, naquilo que ele da” (DELEUZE, 2002, p.133). No plano de

imanéncia, o sujeito se desfigura, na medida em que cria territorios e, no instante seguinte,
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desterritorializa-os. O que h4, efetivamente, portanto, sdo “estados afetivos individuantes”
(DELEUZE, 2002, p133), estados moventes de afeccao.

Um projeto de pesquisa que se lanca para dentro da analise da composicdo de
subjetividades, deve necessariamente compreendé-las na perspectiva do seu estado dinamico e de
sua correlagcdo com outros mundos existenciais. Deve, ainda, abandonar um modelo universal de
subjetividade, a partir do qual generalizagBes sdo possiveis. A definigcdo de subjetividade, para a
investigacdo cartografica, ndo admite — como vimos — a sua indissociabilidade com o campo
social. O homem, a composi¢do de suas subjetividades, é jogo. O corpo, a epiderme como
veiculo da sensacdo na afecgdo, é também luta.

Segundo Deleuze, “nunca, pois, um animal, uma coisa, é separavel de suas relacbes com o
mundo: o interior € somente um exterior selecionado; o exterior, um interior projetado”
(DELEUZE, 2002, p.130).

Deleuze ndo define o sujeito a partir da nogdo de individuo, de identidade. Ele, ao
contrério, prefere abandonar tais no¢des. A definicdo do sujeito, aqui compreendido unicamente
na sua dimenséo de corpo, se estabelece a partir de dois conceitos que Deleuze toma emprestado
da geografia: o conceito de longitude e o conceito de latitude.

Nos termos de Deleuze,

Tomando emprestados termos da Idade Média, ou entdo, da geografia, nés o
definiremos por longitude e latitude. Um corpo pode ser qualquer coisa, pode ser
um animal, pode ser um corpo sonoro, pode ser uma alma ou uma ideia, pode ser
um corpus linguistico, pode ser um corpo social, uma coletividade. Entendemos
por longitude de um corpo qualquer conjunto das relacfes de velocidade e de
lentiddo, de repouso e de movimento, entre particulas que o compdem desse
ponto de vista, isto &, entre elementos ndo formados. Entendemos por latitude o
conjunto dos afetos que preenchem um corpo a cada momento, isto é, os estados
intensivos” (DELEUZE, 2002, p.132).

Diante de um cenario tdo profuso de devires, da propria dindmica do devir que constitui as
subjetividades, a cartografia desenha mapas. O objetivo da cartografia, afirmam Laura Pozzana
de Barros e Virginia Kastrup, é “desenhar a rede de forcas a qual o objeto ou fenbmeno em

questdo estd conectado, dando conta de suas modulacdes e de seu movimento permanente”
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(POZZANA de BARROS & KASTRUP, 2009, p. 57). DemarcacOes efémeras, transitorias,
brotam e se esfumagam, constituindo mapas, descodificando mapas significacionais e
sobrecodificando-os dinamicamente. E nesse embrolho semiético, que € a realidade, que
personagens subjetivos, individuais e coletivos, estdo se compondo, emergindo a cada instante
para o centro do palco do plano social.

O cartografo, com seu trabalho de carater atencional, tem como instrumento uma
realidade sempre em movimento. Esta, acima de tudo, imerso nela, em tal realidade heterogénea,
metamorfica, transmutante.

Se preferirmos, Luiz B. Lacerda Orlandi, em seu texto “Que estamos ajudando a fazer de
n6s mesmo?”, descreve a problematica da nossa insercdo na realidade. Compreender, segundo

ele, a dimenséo de rede do plano social, requer a percep¢do de uma sensacao fina, ténue. Ele diz,

Por minudsculo que seja cada um desses eus, € por mais irriséria que seja sua
atividade principal, ao fazer isto ou aquilo seu fazer est4 sempre sobrefazendo
outras coisas, seja num plano de composi¢do molar, onde cada tarefa em cada
lugar implica ou remete a outra, estando todas como que enredadas numa
composicdo plural, seja num plano molecular de imanéncia, onde o fazer esta
imerso em trans-lugares, em complexas zonas intensivas de indeterminacdo
(ORLANDI, 2005, p. 219).

Desta forma, estamos langados num jogo continuo e labirintico de questdes cada vez mais
problematicas. Questdes que se sobrepdem as antigas questdes de um passado tdo presente, num
rodopio incessante. Isso nao significa, contudo, como afirma Orlandi, no que se refere a
catastrofe e ao desespero da existéncia, que estamos num grau diferente daquele que a
humanidade vivenciou até agora. “Essa impresséo de viver no amago do problematico, talvez seja
a mesma sentida pelos viventes em qualquer lugar e em qualquer época histdrica”, afirma ele
(ORLANDI, 2005, p. 219). No entanto, a evidéncia de um momento impar, “marcada por um
excesso de sinais que apontam para a dramaticidade de um vasto e onipresente paradoxo”
(ORLANDI, 2005, p. 220), parece indicar o carater unico da realidade presente. Eticamente,
“nunca se viveu téo sistematico, cotidiano e envolvente sucateamento da humanidade”, afirma
Luiz Orlandi (ORLANDI, 2005, p. 220).
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A leitura do Assim Falava Zaratustra significaria, portanto, uma prospeccdo da
possibilidade de existir no campo do desassossego imanente a organizacdo social. Como
experimentar a vida sem as anestesias contemporaneas? Como encarar a existéncia, e sua
dramaticidade, para além das composi¢des subjetivas enlatadas, cuja solidificacdo € sempre dada
de antemao, através dos mecanismos midiaticos? Pensar o elemento anestésico como negacdo da
aesthésis e, ademais, propor, em Nietzsche, uma re-significacdo da estética como elemento
primordial para a vida, ou ainda, como Unica justificacdo possivel para a existéncia metafisica.

Neste sentido, a pratica cartografica, aqui, se justifica. Desenhar e re-desenhar os
intersticios das composicdes e re-composi¢des subjetivas do personagem Zaratustra, projeto
maximo de uma perspectiva nietzscheana de existéncia digna e legitima, requer uma finura
prépria do exercicio cartogréafico.

O que significa, portanto, cartografar o Assim Falava Zaratustra, de Friedrich Nietzsche?
Captar nele possiveis intensidades? Afetos? Afetos que compdem o territdrio existencial de seu
escritor? Compreender em que medida o escrito nos remete ao campo das forcas, das
intensidades, dos afetos que circulam na atualidade? O texto é composto por linhas e “linhas que
estdo entre as linhas escritas”, lembra Deleuze (DELEUZE & GUATARRI, 1996, p.66). Tais
linhas de escrita se conjugam com outras linhas. Ndo apenas linhas de escrita, portanto. Mas,
linhas que configuram um campo de sensacdes. O escrito — plano de imanéncia — precisa, aqui,
ser encarado sob a perspectiva do rizoma, como esfor¢o de experimentacdo permanente. Ndo ha
um nucleo exegético, um modelo referencial central, a partir do qual se arvora uma
homogeneizagédo do exercicio de leitura. Cada linha escrita mascara e expde rostidades, lascas de
realidade que se conectam, linhas multiplas que se entrecruzam. Linhas escritas, neste sentido,
séo perceptos.

Em Assim Falava Zaratustra, os afetos saltam, escapam, pululam. Infestam os campos
existenciais com as centelhas de suas personagens, de seus encontros. Fazem-se notar num
campo intensivo de forcas de atracdo e repulsa. H& no escrito nieztscheano, incontaveis
agenciamentos dindmicos que resultam de encontros fortuitos e previstos. O velho santo, a
multiddo, o moribundo, o jovem recostado a arvore, a aguia, a serpente. Enfim, sdo inimeros os

encontros que emergem da investida de Zaratustra em anunciar suas verdades. Captar nas linhas
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de composicdo do escrito de Nietzsche forcas e compor cartografias é o exercicio que se pretende
aqui.

No entanto, o deslocamento para o campo educacional que devera se realizar em nosso
trajeto de pesquisa é significativo. O Assim Falava Zaratustra, de Nietzsche, serve-nos de
referencial para a composicdo das possibilidades de existir apesar da escola. Uma questdo
permanente, aqui, diz respeito ao aspecto de incerteza da condicdo humana. Transitar nesse
espaco arriscado do incerto requer uma habilidade que a escola ndo mais oferece, tampouco
estimula. Esse trato com o devir-vida, com o carater transitorio da existéncia, com sua
efemeridade tragica — aspectos, ha muito, percebidos como fundantes de um modelo especifico
de existéncia a que denominamos p6s-moderno, hipermoderno — parece, sobretudo a partir dos
discursos das identidades capitalisticas e neoliberais, estar irremediavelmente envolto numa
problematica da dor e de suas possiveis resoluc@es, seja no campo da medicina psiquiatrica e de
toda pratica psi, no campo do conhece-te a ti mesmo ou no campo da pratica anestésica das
sensacoes.

Friedrich Nietzsche, em um dos seus primeiros escritos, parece diagnosticar essa
tendéncia que configura nossa doenca mais atual e contemporénea: uma especie de inabilidade ao
carater tragico do existir.

A ansia por uma serenojovialidade, retomada, hipoteticamente, dos gregos antigos e de
sua arte apolinea, parece denunciar um principio profundamente outro a que Nietzsche anuncia
como a socratizacdo da vida. Nietzsche, aqui, estd ocupado com questdes que, irrevogavelmente,
ressoam hoje contemporéneas. O ponto fundamental, ele afirma, diz respeito ao valor da
existéncia (NIETZSCHE, 1992, p.14). O que haveria introduzido no espirito dos gregos antigos,
signo de uma existéncia da fortitude, oriunda da aberta receptividade ao aspecto dionisiaco e
tragico da vida, uma propenséao ao declinio, ao cansaco, a doenca, a dissolucao dos instintos? Se
nos deslocarmos, agora, para 0 campo educacional, essas perguntas ressoardo noutras indagagoes
ainda mais significativas: como uma educacdo para a autonomia e uma educacao para a cidadania
podem estar na origem de um projeto politico-pedagogico decadente, da fraqueza, da sujei¢do dos
corpos aos esquemas morais do raquitismo do espirito.

Portanto, a questao reaparece: que modos de perceber a vida devem ser reinstaurados, no

campo do acionamento do carater vibratil do corpo, para que 0s aspectos dionisiacos da
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existéncia possam ser novamente experimentados em sua potencialidade? Ou seja, que
dispositivo — referindo-se, aqui, a questdo propria da educacdo — nos devolveriam a habilidade
para o carater duro da vida para a composicao de sua plenitude?

Portanto, é no bojo dessas questdes que a pergunta pelo método de investigacao suscita
outra questdo proporcionalmente relevante: a questdo a respeito do objeto de pesquisa.

Pesquisar o campo social — a educagdo, em nosso caso — considerando sua efervescéncia,
seu dinamismo como produtor de devires multiplos, requer a escolha de uma metodologia
consistente, que condiga ao proposito do exercicio que é o de descrever 0S processos de
subjetivagéo.

Entdo, compreender as redes que constituem tais processos — circularmente, aquém e
além dos muros escolares, em nosso caso — exige que estejamos atentos a dimensdo de
processualidade dos sujeitos, eles mesmos inseridos num plano social dindmico e de ininterruptas

transformacdes.
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COMPOSICAO DO CORPUS: O MATERIAL DIDATICO DO ENSINO DE FILOSOFIA E AS
MARCAS DO “VALOR”

Neste capitulo, iniciaremos uma analise da leitura dos materiais didaticos da Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo. Nossa pesquisa compreende a coletanea de escritos
produzidos a fim de orientar a producéo e regulacdo das aulas de Filosofia nos diversos niveis de
ensino. Essa regulacdo, segundo cremos, compfe-se a partir de dois &mbitos principais. O
primeiro, inscrito na relagdo do educador com o ensino, propde-nos a seguinte questdo: quem
ensina o professor? O segundo aspecto dessa regulacdo, adstrito a temética do contetdo, pode ser
resumido na questdo do que é ensinado o curriculo. Mais especificamente, o nicleo da nossa
investigagcdo circunscreve a categoria valor; ou seja, como o tema do valor se constitui em um
dispositivo de interpretacdo da dinamica do poder no processo de subjetivacdo de nossa
sociedade. E ainda, como a compreensdo sobre o tema do valor nos ajuda a identificar os
deslocamentos para uma possivel formacdo moral do sujeito? Como a categoria valor nos auxilia
no rastreamento do material didatico elaborado para o ensino de Filosofia como condicdo de nos
indicar os elementos politicos do projeto pedagdgico da SEE-SP?

Esse conjunto de textos é constituido, em trés niveis, pelo Caderno do Gestor, Caderno do
Professor e, finalmente, Caderno do Aluno.

O Caderno do Gestor, obviamente, corresponde as fungdes, pedagdgicas e
administrativas, do corpo gestor. Nele sdo definidos alguns dos principios basicos que regem a
gestdo escolar, tais como o Plano de Gestdo, a Proposta Pedagdgica, os planos de Curso, de
Ensino e de Aula. A escolha por uma terminologia oriunda do campo da Administracdo, desde ja
problematica, nos indica um tipo, um carater, um viés que reflete a expectativa da SEE-SP, de
cunho empresarial. As diretrizes adotadas, que refletem, sobretudo, um ideal com relacdo a
quantificacdo do processo ensino/aprendizagem, possuem estrutura e linguagem empresarial.
Referindo-se, por exemplo, aos resultados apresentados na avaliacdo do Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo — 0 Saresp — e nas suas relagcbes comparativas com
o0s resultados do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — o Saeb, o Caderno do

Gestor traduz a relagdo humana da educacéo nos seguintes termos:
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Os resultados do Saresp poderdo ser comparados aos resultados das avaliages
nacionais — Prova Brasil e Saeb 2007 — em relacéo as medida de proficiéncias e
interpretacGes pedagogicas da escala do desempenho do Saeb nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica (SAO PAULO, 2009b, p.22).

Ainda que infimo, o exemplo supracitado nos garante a percepcao da ideologia e da l6gica
empresarial que adentrou na escola, constituindo-se parte substancial de sua intencionalidade. No
exemplo, a relacdo educador/educando, suprimida nos meros resultados de uma avaliagdo, é
quantificada nos conceitos administrativos de medidas de proficiéncia. H4, ainda, um disparate, a
nosso ver, mais sério. O texto citado pressupde a possibilidade de uma interpretacdo pedagogica
da escala do desempenho na avaliagdo do Saeb, o que nos indica uma postura absurdamente
mecanicista, como se houvesse a possibilidade de partir, no processo educativo, dos nimeros, dos
resultados ficticios dos indicativos graficos para a realidade em sala de aula. Neste sentido, nosso
espanto, nosso fastio com relagdo aos discursos administrativos, forjados no campo educacional,
encontra, aqui, um fundamento forte. Segundo podemos perceber, hd um delineamento claro nas
propostas politicas e pedagdgicas da SEE-SP, sobretudo no que tange as relacdes entre educacao
e subjetividade.

Por sua vez, o Caderno do Professor, naturalmente, descreve as funcionalidades da
docéncia e as esperancas da SEE-SP com relagdo a atuacdo do professor. Neste caderno, 0s
professores sdo orientados quanto ao planejamento e execugdo de suas atividades. Ainda que
preconize certa liberdade docente, o Caderno do Professor impde determinados caminhos e
experiéncias. E, sobretudo no que se refere aos métodos avaliativos, com as exigéncias proprias
quanto as habilidades e competéncias esperadas, o Caderno do Professor parece impor-se
rigorosamente, sempre ancorado pelas exigéncias das diversas avaliagdes externas como, por
exemplo, o Saresp, o Enem, a Prova Brasil, entre outras.

O Caderno do Aluno, finalmente, corresponde a especificidade do carater de material
didatico. Nele, os textos filosoficos e os exercicios praticos, compdem as diversas situacdes de

aprendizagem.
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Em nossa perspectiva, a andlise do conjunto dos cadernos que compdem o material
didatico para o ensino de Filosofia no nivel Médio nos fornece os elementos necessarios para
compormos as paisagens subjetivas inerentes aos discursos da SEE-SP e, ainda, diagnosticarmos
as diretrizes da mesma com relagdo ao tema do valor, veementemente apregoado na escola
contemporanea, ainda que de modo sorrateiro. Por essa razdo, a questdo nuclear a que nos
dedicamos nesse momento é: que nocao de valor atravessa as linhas escritas nos trés niveis do
material didatico produzido pela SEE-SP? E, ainda, que tipo de sujeito o material didatico
produzido pela SEE-SP intenciona legitimar? Ademais, que marcas e sinais esse valor inscreve
nos educandos, que 0s carregardo posteriormente, parte constitutiva de seu lidar com a vida?

Como vimos na primeira parte de nosso trabalho, os educandos, imersos na diversidade de
relagcbes que compde o processo educacional, séo como elementos significativos de um jogo, de
um entrelacamento de poderes constitutivos. Como lembra Roland Barthes, “o poder esta
presente nos mais finos mecanismos de intercambio social” (BARTHES, 2004, p.11). Ha
relacbes de poder em todos os campos da experiéncia humana. Na experiéncia escolar, por
exemplo, as relagBes de poder podem, até mesmo, ultrapassar o elemento meramente humano. O
aluno, na experiéncia da escola, estabelece diversas e inusitadas relacdes. Prédios, grades,
cadeiras, carteiras, sistemas de som e material didatico. Todos sdo signos. E signos de uma
espécie de valoragdo. S&o signos do poder que circula no ambiente escolar. Nos termos de
Barthes, hd um “desejo de agarrar” em todas as relagdes, uma “libido dominandi” (BARTHES,
2004, p.10, grifo do autor) em todos os niveis da experiéncia com o conceito de “valor” na
escola.

Nosso foco, no entanto, pretende circunscrever apenas a relacdo de poder, de constituicdo
de subjetividades, de construcdo de modelos subjetivos, de um padréo subjetivo que se encontra
nas linhas escritas do material didatico preparado pela SEE-SP.

Segundo cremos, 0 material didatico, imposto como curriculo minimo, representa a
consolidacdo de um modelo, de um tipo de ser e de estar na vida que caracteriza claramente um
ideario de sujeito e de relagdo com a existéncia, o que nos remete imediatamente ao conceito de
valor. A escolha dos contetdos disciplinares, dos métodos de ensino/aprendizagem e dos

métodos de avaliacdo, por exemplo, denuncia as expectativas da SEE-SP com relacdo ao
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direcionamento moral dos educandos, levado a cabo segundo determinado conjunto de valores
constituintes.

A via epistemolodgica adotada no presente trabalho, portanto, é a de seguir, por meio das
pistas do método de andlise da cartografia, os trilhos do aparelhamento moral da SEE-SP e a
efetiva implantacdo de uma moralidade da negacdo, do dizer “ndo” a vida, da moralidade de
“rebanho”, como afirmava Nietzsche, que se instaurou definitivamente no processo educativo por
meio dos discursos capitalisticos da onipoténcia da educagdo técnica e da educacdo para o
trabalho. Implantagdo ocorrida, sobretudo, nos discursos ditos “reflexivos” do material didatico,
direcionado a disciplina de Filosofia.

Seguiremos, nesta etapa do presente trabalho, algumas pistas no sentido de explicitar
como a organizacdo das licbes a serem ministradas, nos diversos niveis do processo de
ensino/aprendizagem, torna evidente a proposta da SEE-SP, sobretudo em relacdo aos temas que
delimitam certa concepcao de valor moral.

No Caderno do Professor, por exemplo, onde as orientacdes transmitidas abrangem a
organizacgdo e 0 andamento das aulas, ha uma série de indicagGes dos limites da SEE-SP quanto a
realizacdo moral dos individuos e, consequentemente, quanto ao tema do valor.

No segundo volume da 1° Série do Ensino Médio, por exemplo, quando o contetdo
deveria tratar, de modo propedéutico, do tema da Filosofia da Cultura, o professor € orientado a

iniciar a aula da seguinte forma:

Para comecar, escreva na lousa a seguinte questdo: Quem governa a sua vida,
seus impulsos ou suas ideias? Depois de ouvir as respostas dos alunos, vocé
pode introduzir a problematica sobre a cultura. (SAO PAULO, 2009, p. 31, grifo
do autor).

Nessa infima proposicdo de caminho, observamos muito claramente as direcdes
atribuidas, ainda que indiretamente, ao tema do valor. A contraposi¢cdo entre impulso e ideia, que
nos parece remeter a cléssica dicotomia socratico-platdnica da materialidade do impulso,

eticamente menor, porque relacionado ao corpo como dado da imperfeicdo, e da imaterialidade
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da ideia, eticamente superior, na medida em que assume um estatuto de perfeicdo, nos insere num
projeto valorativo do modo de estar na vida.

Se atentarmos para a filosofia de Friedrich Nietzsche, por exemplo, essa simples
proposicao de exercicio e seus encaminhamentos se afigurariam, indubitavelmente, como severos
projetos de assujeitamento e apequenamento moral da vida. O corpo, na viruléncia da
potencialidade de sua materialidade, segundo Nietzsche, esta associado a um determinado
conceito de saude. Nietzsche fala em termos de um corpo sdo. O corpo doentio, para Nietzsche,
anseia por um estado inerte, balsamico. A negacgdo do impulso, neste sentido, e a domesticacdo
dos instintos constroem, por sua vez, uma moralidade doentia. Segundo Nietzsche, “sabemos
agora para onde o corpo doente, com sua necessidade, inconscientemente empurra, impele, atrai
0 espirito — para sol, sossego, brandura, paciéncia, remédio, balsamo em todo e qualquer sentido”
(NIETZSCHE, 2001, p. 11, grifo do autor).

Mais adiante, por exemplo, sob o subtitulo de Liberdade e determinismo, ainda
discorrendo a respeito da tematica da natureza versus cultura, as diretrizes do Caderno do

Professor indicam a seguinte diregao:

A natureza estaria apenas posta diante dos homens, exigindo deles ndo mais que
uma vida animal, submetendo-os aos destinos dos que ndo pensam antes de agir,
dos que ndo imaginam nem planejam uma vida mais significativa. A natureza
impde o corpo, a fome, o impulso sexual, a necessidade de saciar a sede, a
doenca, o cansaco, o calor e o frio. Com a natureza o destino do homem esta
tracado. Um destino nada significativo, assim como a vida e a morte de qualquer
animal. (SAO PAULO, 2009, p. 31)

Vemos aqui, novamente, o tratamento dado ao conceito de corpo e sua nitida referéncia a

um estado moral.

Em primeiro lugar, o autor define o conceito de natureza. Segundo ele, a natureza atuaria
como aquilo que, em certa medida, nos devolveria ao estado animal, submetendo-nos a uma vida
“menos” significativa do ponto de vista do “valor”. Desta forma, os impulsos e instintos da
natureza sdo diminuidos em sua potencialidade e condenados ao carater de baixeza. A natureza,
segundo a SEE-SP, arregimenta 0 homem a uma vida menor, “assim como a vida e a morte de
qualquer animal” (SAO PAULO, 2009, p. 31).
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O tema da natureza e da cultura poderia nos introduzir num campo argumentativo ainda
mais proficuo. Essa ansia em moralizar a natureza, assumida pela SEE-SP, no indica uma
estratégia para mascarar a contingéncia e colonizar o precario como condicdo tragica e
existencial. Natureza e determinismo, segundo os escritos da SEE-SP, s&o aqui filiados, expondo,
desta forma, uma perspectiva moral de escapar ao risco da existéncia.

Em contraposi¢do poderiamos recordar o escrito nietzscheano, em Crepusculo dos idolos:
“A moral antinatural, ou seja, quase toda moral até hoje ensinada, venerada e pregada, volta-se
[...] justamente contra os instintos da vida” (NIETZSCHE, 2006, p.37, grifo do autor). Aqui,
Friedrich Nietzsche percebe, com a fineza e agudez de seu olhar, que toda moral é uma afronta a
vida, aos seus instintos. Toda moral, segundo ele, na medida em que pretende dominar as
“paixdes” (NIETZSCHE, 2006, p. 33) configura-se como um violento ataque as paixdes, cuja
énfase é, na verdade, erradica-las. Neste sentido, continua Nietzsche, “atacar as paixdes pela raiz
significa atacar a vida pela raiz” (NIIETZSCHE, 2006, p. 34). Desta forma, a pratica moral,
perpetuada pela Igreja e assumida, em nossa perspectiva, como baluarte na elaboracdo dos
materiais didaticos para o ensino de Filosofia, é inevitavelmente “hostil a vida” (NIETZSCHE,
2006, p. 34, grifo do autor).

Em Assim Falava Zaratustra, por exemplo, mais uma vez, Friedrich Nietzsche evoca uma
ética do corpo como “grande razdo” (NIETZSCHE, 1998, p. 38).

Nos termos nietzschianos:

Aos que desprezam o corpo eu tenho uma palavra a dizer. Por mim, o que eles
devem ndo é mudar de método nem de doutrina, mas, simplesmente, dizer adeus
ao seu préprio corpo — e, portanto, emudecerem (...). O corpo é uma grande
razdo, uma multiplicidade com um sé sentido, uma guerra € uma paz, um
rebanho e um pastor. (...). H4 mais razdo no teu corpo que na tua melhor
sabedoria (NIETZSCHE, 1998, p. 38-39)

Mais adiante, vemos que h& um evidente posicionamento moral no texto elaborado pela
SEE-SP: o corpo passa a ser encarado como problema, como um obstéculo a ser vencido a fim de
se conquistar uma vida significativa segundo a 6tica da moralidade. O corpo, portanto, passa a ser

visto como imposicao.
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Ainda mais adiante, o texto didatico caminha no seguinte sentido:

Quando pensamos que a cultura constroi cada um de nds, 0 nosso eu, podemos
supor uma divisdo em nds: o eu inferior e o0 eu superior. Nessa relacdo, a
natureza estaria no eu inferior como desejo e paixdo, e a cultura estaria no eu
superior, como vontade e raz&o. (SAO PAULO, 2009, p. 32, grifo do autor)

De modo mais claro, nesse trecho do material didatico, o tema do corpo € tratado a partir
da perspectiva da moralidade do apequenamento, do enfraquecimento do corpo com poténcia. O
corpo, aqui, com sua potencialidade desejante, é indiscriminadamente descrito como inferior.
Mais uma vez, o corpo é submetido a uma tabua de valoracdo que prescreve sua negacao e ndo
sua afirmacdo. H4, aqui, um corpo a ser negado, vilipendiado, exterminado. Nietzsche, por sua
vez, constréi uma moral do corpo. Do corpo como espaco do éxtase dionisiaco, do artista
dionisiaco. Segundo Nietzsche, o corpo, enriquecendo todas as coisas com sua prépria plenitude
(NIETZSCHE, 2006, p. 68), na medida em que pele e afeto se transformam continuamente
(NIETZSCHE, 2006, p. 69), ja ndo imita e representa tudo aquilo que sente (NIETZSCHE, 2006,
p. 69). O corpo, imerso no estado dionisiaco, uniu-se a natureza, por meio da musica. O que resta,
aqui, € um estado de arrebatamento dionisiaco. E nesse estado de embriaguez, que é a arte
apolineo-dionisiaca, o “ser humano frui a si mesmo enquanto perfei¢cdo” (NIETZSCHE, 2006, p.
68).

As linhas didaticas do projeto educacional da SEE-SP, no entanto, apontam claramente
para uma espécie de adestramento dos individuos a partir de uma valora¢do do corpo. Um
adestramento, portanto, que perpassa a tematica do corpo, do valor do corpo. O corpo, como
espaco de poder, esteve desde sempre no centro dos investimentos das politicas pablicas. Nos
termos de Foucault, “em qualquer sociedade, o corpo estd preso no interior de poderes muito
apertados, que Ihe impde limitacOes, proibicdes ou obrigacbes” (FOUCAULT, 1987, p.118). O
corpo, como alvo de uma “anatomia politica” (FOUCAULT, 1987, p.119), ha muito ocupa um
espaco privilegiado no campo dos saberes cientificos, politicos e econdémicos, denuncia o filésofo

franceés.
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Desta feita, o projeto politico-pedagdgico da SEE-SP parece sempre encaminhar no
sentido da sujeicdo, da sujeicdo dos corpos, do adestramento dos individuos por meio do
adestramento do corpo como fenémeno. O centro de nossa investigacdo, portanto, é perceber em
que medida esses discursos estdo inscritos nos materiais didaticos destinados ao ensino da

Filosofia.
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NIETZSCHE: UMA SAIDA PARA O PENSAMENTO

Impossivel evitar a inquietude e o desassossego diante de proposicfes tdo densas quanto
as que encontramos no pensamento de Friedrich Nietzsche. Como ignorar o projeto pedagdgico,
elaborado no escrito/musica (NIETZSCHE, 1995, p.82) do filésofo de Sils Maria? Retomé-lo,
ouvi-lo reverberar nos atuais muros escolares, remonta uma experiéncia no campo da Educacéo e,
mais especificamente, do ensino da Filosofia.

A vivéncia escolar consolida marcas, cicatrizes indeléveis e que serdo re-configuradas
dinamicamente a cada instante e em cada relagdo com o processo educacional. Todos os
elementos da experiéncia com a escola estardo, em alguma medida, colados nas subjetividades
emergentes daquele campo.

Sofrer no corpo as inquietacdes da imersdo no ensino. Impor-se o ponto turvo e audaz da
incerteza, caracteristica fundante da contemporaneidade. E, ademais, transitar voluntariosamente
na pertenca ao incomodo. Essas sdo sensacOes que ratificam a escolha pela temética da relacéo
entre o conceito “valor” e a educagéo.

A profusdo de questbes sobre a composicdo das subjetividades adolescentes que nos
atravessam diariamente resultou no projeto da presente dissertacdo. Um inconfessavel fastio
diante da adolescéncia — fruto da experiéncia professor — ou ainda, um indigesto rancor diante das
expectativas no processo educacional, na estruturacdo de suas tdbuas de valoracdo e na exigéncia
de um tipo especifico de valor e sua intrinseca relagdo com o apequenamento do corpo como
poténcia a ser negada, dominada, estdo naquilo que constitui o germe da presente escrita. O
estado professor, na sua imanéncia, perpetuado no desgosto com relagéo as investidas da escola
no enfraquecimento, como diria Nietzsche, da poténcia das sensa¢Ges humanas, estdo na raiz do
presente trabalho.

A méxima nietzschiana da urgéncia de transvaloracao de todos os valores e do surgimento
do além-do-homem, do (ibermensche, como projeto de uma humanidade da fortitute, arremessou
para o nucleo de minhas questdes um irremediavel desassossego, ja citado: “o homem é algo que
deve ser superado. V6s que haveis feito para o superar?” (NIETZSCHE, 1998, p.12).

Deste modo, estar diante do projeto nietzschiano de além-do-homem e, a0 mesmo

instante, estar diante do projeto politico de homem, levado a cabo por meio da instituicdo escola
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— ainda que, lembremo-nos, um projeto educacional que &, a rigor, especifico, ou seja, que
circunscreve o espaco Unico da escola na qual a experiéncia professor se efetiva — traduziu-se em
angustia e fastio.

Parafrasear a questdo nietzschiana do além-do-homem para tentar deslocé-la para o campo
educacional, instigando o surgimento de uma centelha de indagacdes, afigurou-se como um
projeto inevitavel. Neste sentido, é necessario retomar o pensamento central, que se apresenta da
seguinte maneira: que tipo-homem, que subjetividades, tem forjado nossas instituicdes de ensino?
E que configuracbes de valor estdo presentes nas linhas e entrelinhas do material didatico
elaborado para o ensino da Filosofia?

A experiéncia professor, desta forma, parece concorrer para a percepcdo de uma
dualidade: de um lado, o mergulho na condi¢cdo docente nos inquieta, na medida em que nos
lan¢a para dentro de um campo significativo e arrebatador; e, doutro lado, a experiéncia didatico-
burocratica com o sistema educacional nos impde a sensacdo de uma educacdo desanimada,
desafetada e incapaz de contaminar educadores e educandos. Nesta perspectiva, 0 sistema
educacional contemporaneo, envolto no fastio e desgosto, parece arregimentar um imenso
rebanho, nos termos nietzschianos, fundado numa espécie de moral do ressentimento com a vida.

Especificamente, dado estarmos diante do confronto com a experiéncia da adolescéncia, a
questdo mais elucidativa se apresenta da seguinte forma: que momento do processo educacional
instalou-se o desgosto em relacéo a educagdo como sintoma de cansago?

A experiéncia escolar cotidiana prova a existéncia de um sentimento alegre, quando da
entrada no processo educacional. Em inimeras oportunidades deparamo-nos com 0 SOrriso
infantil que, orgulhoso e radiante, anuncia: “vou a escolinha!” E a relacdo dancante com a
primeira experiéncia escolar. Escola e corpo, aqui, ainda encontram correlagcdes potencializadas.
O novo, nesse momento, encarado entusiasticamente, com frescor proprio, traduz-se pelo
elemento vivo da afirmacdo do carater orgulhosamente estudantil. Ir a *escolinha”, nesse
momento, significa e re-significa uma experiéncia da vida. Aqui, estudar é elemento vivo. A
celebracdo presente na sentenca “vou a escolinha!” demonstra mais do que uma inexperiéncia
juvenil perante a realidade que, por certo, para adultos, soa ultrapassada, tola e infantil. E
verdade, a imagem arquetipica da instituicdo escolar produzida pelas criangas e a escola mesma,

como dado da realidade, sdo fatos absolutamente distintos. No entanto, nosso problema central,
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com isso, ndo perde sua poténcia: por meio de que mecanismos a educacao petrificou os infantis
espiritos bailantes? Nossa pergunta, neste sentido, parece irrecusavel: em que momento, entéo, e
por meio de que mecanismos, 0 frescor do estar na escola se esvai? Sabemos que as respostas
para tais questdes ndo nos permitirdo um diagnostico esquadrinhado de uma suposta crise
educacional. O que, no entanto, ndo nos desvencilha da importancia da questao central: por meio
de que mecanismos? Essa sensacdo de cansaco diante da educacéo, segundo nos parece, resulta
do continuo processo de sujeicdo moral a que sdo submetidos no desenrolar da vida académica.

Neste sentido, encarar a ensino, sobretudo o ensino da Filosofia, como objeto de analise
implica na suposigdo de que, nas relagdes que se entrecruzam no espacgo escolar, a composi¢do
das subjetividades e do processo de subjetivacdo, tornaram-se elementos profundamente
problematicos.

Portanto, outra questdo fundamental que surge é: quais as configuracbes de valor que
estdo em jogo no espago da escola e por que tais configuracBes resultam numa espécie de
revolta/fastio em relacdo a préatica do ensino escolar? Ou ainda, e mais especificamente: como
compreender o ensino da Filosofia, lancado desprevenidamente nas redes burocraticas do sistema
educacional, como instrumentos para pensar a triplice relagdo cultura/escola/corpo? E, ainda,
relendo Nietzsche: que tipos-homem - ou, que modelos de subjetivacdo? — sdo continuamente
forjados em nossas instituicdes de ensino, sobretudo a partir do ensino da Filosofia?

Para comecar a pensar tais questdes, langaremos uma visada especifica ao tema da relacéo
corpo e valor, ancorado pela leitura do Assim Falava Zaratustra, de Nietzsche.

O corpo &, desde sempre, revestido de esquemas e modelos valorativos. Michel Foucault,
em Vigiar e Punir, pensa em uma “descoberta do corpo como objeto e alvo de poder”
(FOUCAULT, 1987, p.117). O filosofo francés, mais adiante, faz referéncia a uma “arte do corpo
humano” (FOUCAULT, 1987, p.119), e ao surgimento de uma nova “anatomia politica”
(FOUCAULT, 1987, p.119). Ele continua: “em qualquer sociedade, 0 corpo esta preso no interior
de poderes muito apertados” (FOUCAULT, 1987, p.118). E ainda:

O grande livro do Homem-méaquina foi escrito simultaneamente em dois
registros: no anatomo-metafisico (...); o outro, técnico-politico, constituido por
um conjunto de regulamentos militares, escolares, hospitalares e por processos
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empiricos e refletidos para controlar ou corrigir as operacdes do corpo
(FOUCAULT, 1987, p. 117-118).

Na esteira do pensamento foucaultiano, Félix Guattari defende a urgéncia de uma reflexdo
do conceito de corpo representado nas sociedades industriais desenvolvidas. Ele afirma: “Existem
outros sistemas antropoldgicos onde essa nogdo de corpo individuado ndo funciona do mesmo
modo” (GUATTARI & ROLNIK, 2005, 336). O autor apresenta, desse modo, uma nocéo de
corpo como producdo do sistema de fluxos capitalisticos. Corpo e valores subjetivos entram,

aqui, num jogo incessante. Nos termos de Guattari:

O corpo, o rosto, a maneira de se comportar em cada detalhe dos movimentos de
insercdo social é sempre algo que tem a ver com o modo de insercdo na
subjetividade dominante (GUATTARI & ROLNIK, 2005, 336).

Toda uma economia do corpo que é, sobretudo, uma economia valorativa do corpo, como
imposicdo de um modelo de subjetivacdo dominante, esta presente nos diversos discursos,
inclusive no discurso educacional, e prolifera monstruosamente. Desde os séculos XVl e XIX, o
corpo é alvo de uma economia politica e micropolitica e que se apresenta como economia do
valor. O jogo educacao/corpo, travado no espaco escolar, sé é possivel no campo da valoracao,
como resultado de um discurso valorativo dominante ou de sua resisténcia. O trabalho
cartografico, aqui, recolhe os sinais desse jogo, sinais de captura e resisténcia.

Como vimos, Foucault descrevera um conjunto de estratégias politicas para a
administracéo dos corpos como elemento constitutivo do poder numa sociedade disciplinar. Mais
adiante, dira como elas se traduzem em técnicas especificas do campo escolar. A propria
linguagem foucaultiana evidencia o carater ladico e, a0 mesmo tempo, bélico da relacéo
educagéo/corpo.

O filésofo francés, falando em estratégia, torna clara a dimensao politica do corpo como
espaco de conquista e dominagéo. O corpo, segundo ele, € investido de uma “mecénica do poder”
que “define como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros” (FOUCAULT, 1987, p.119).
Michael Hardt e Antonio Negri apontam a importancia do pensamento de Foucault nos seguintes

termos:
51



Em primeiro lugar, a obra de Foucault nos permite reconhecer uma
transicdo histdrica, de época, nas formas sociais da sociedade disciplinar para a
sociedade de controle. Sociedade disciplinar é aquela na qual o comando social
é construido mediante uma rede difusa de dispositivos ou aparelhos que
produzem e regulam os costumes, os habitos e as praticas produtivas. Consegue-
se por para funcionar essa sociedade, e assegurar obediéncia a suas regras e
mecanismos de inclusdo e/ou exclusdo, por meio de instituicdes disciplinares
(...) que estruturam o terreno social e fornecem explicacdes adequadas para a
razdo da disciplina (HARTD & NEGRI, 2004, p.42, grifo do autor)

A sociedade disciplinar, no entanto, como paradigma de poder de toda a primeira fase da
acumulacao capitalista (HARDT & NEGRI, 2004, p.42), € substituida pela producdo biopolitica,
da sociedade de controle.

Para Hardt e Negri, “biopoder é a forma de poder que regula a vida social por dentro,
acompanhando-a, interpretando-a, absorvendo-a e a rearticulando” (HARDT & NEGRI, 2005,
p.43). Os mesmos autores, mais tarde, reafirmam: “O biopoder, portanto, se refere a uma situacéo
na qual o que esta diretamente em jogo no poder € a producédo e a reproducdo da propria vida”
(HARDT & NEGRI, 2004, p.43). A insercdo de todo o corpo social no campo do poder rompe
com 0 antigo paradigma, no qual a disciplina atuava como uma biopolitica parcial (HARDT &
NEGRI, 2004, p.43), na medida em que exercia apenas um poder corroborado por “légicas
relativamente fechadas, geométricas e quantitativas” (HARDT & NEGRI, 2004, p.43). O
controle agora explode para todos os lados, age com maior eficacia, ocupa os espagos deixados
vazios pela disciplina. Essa intensificacdo do controle, portanto, exige uma experiéncia radical
com a vida, uma percepcdo mais fina de seu carater tragico, de seu carater de indeterminacdo e de
abertura. Nessa perspectiva, a diferenca da analise proposta aqui circunscreve essa radicalidade,
onde imanéncia e transcendéncia podem ser avaliadas a partir do aspecto tensional.

Ancorados por uma leitura deleuziana, Hardt e Negri falam do aprofundamento e da
passagem da relacdo corpo/disciplinarizacdo para corpo/controle, que resultaria num tipo
diferente de sociedade. Deleuze ja havia diagnosticado essa substituicdo: “sdo as sociedades de

controle que estéo substituindo as sociedades disciplinares” (DELEUZE, Conversacoes, p.220).
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Logo, alocar a temética do corpo no centro das preocupacdes com o0s problemas
educacionais correlativos ao ensino da Filosofia parece uma urgéncia. O que se diagnostica no
cotidiano escolar € uma espécie de estremecimento em relacdo a sujeicéo, a disciplinarizacao e ao
controle exercido sobre o educando no espaco escolar e, em alguns casos absurdos e especificos,
no espaco ndo-escolar, ou extra-escolar. H& um controle intenso da vida, um policiamento da
vida, exercido pela autoridade imediata, um assoberbar da autoridade sobre os limites da
existéncia do outro, do corpo do outro, de seus movimentos, do milimetro de seus gestos. Uma
dominag&o que se realiza no campo do discursivo e, mais efetivamente, no campo da vida.

Ademais, pensar a escola — no sentido extenso — requer a consideracdo do seu papel num
tempo absolutamente outro. A composi¢do da contemporaneidade, cunhada por vezes em
terminologias como po6s-moderna e/ou hipermoderna, implica a convivéncia tempestuosa de
questdes profundamente distintas daquelas que se arregimentavam quando da proposi¢cdo dos
modelos escolares. Afinal, outros sdo os tempos. Zygmunt Bauman expde, nos seguintes termos,
a questao:

Em geral, o mundo em que os homens e as mulheres p6s-modernos precisam
viver e moldar suas estratégias de vida pde a prémio (...) um tipo de aprendizado
que nossas instituicdes educacionais herdadas, nascidas e amadurecidas no
moderno alvorogo da ordem estdo malpreparadas para oferecer, no qual a teoria
educacional, desenvolvida como uma reflexdo sobre as ambicGes modernas e
suas concretiza¢des educacionais, s6 pode ver, com uma mistura de perplexidade
e horror (BAUMAN, 2008, p.163-164).

Por isso, a pergunta que circunscreve nosso interesse central foi composta nos seguintes
termos: como compreender a composi¢do do corpo/valor que se constréi nas entrelinhas da
relacdo educador/educando, a partir da compreensao da problematica contemporanea?

Para Bauman, preparar o educando para a vida “deve significar, primeiro e sobretudo,
cultivar a capacidade de conviver em paz com a incerteza e a ambivaléncia” (BAUMAN, 2008,
P.176), proprias da pos-modernidade. Ele, por sua vez, descreverd o potencial da “incerteza” pos-
moderna. Nos seus termos: “o sentimento dominante, agora, é a sensa¢do de um novo tipo de
incerteza” (BAUMAN, 1998, p.32). A proposi¢do do tema da transvaloracdo nietzschiana,

portanto, se justifica, aqui, na medida em que essa relacdo com a incerteza instaura um novo
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modo de leitura da realidade, um modo que se encontra para além das identidades seguras dos
discursos contemporaneos.

Hardt e Negri, por exemplo, afirmardo que “os processos de modernizacdo e
industrializacdo transformaram e redefiniram todos os elementos do plano social” (HARDT &
NEGRI, 2004, p.305). E, novamente: “0s processos para nos tornamos humanos, e a propria
natureza do humano, foram fundamentalmente transformados na passagem definida pela
moderniza¢do” (HARDT & NEGRI, 2004, p.306).

Deste modo, a profusdo semidtica, profundamente p6s-moderna, cuja habitacdo pacifica
demanda um trato com o incerto, o instavel, com a diferenca e com o devir exige habilidades que
a escola ndo consegue fomentar e que, segundo cremos, o ensino de Filosofia poderia contribuir.

Entdo, para além dos discursos da disciplina de Filosofia e de seus conteidos oficiais, 0
tema do corpo/valor, sob a égide da transversalidade, emerge com uma poténcia semiotica
irresistivel, significativa no que se refere a construcao das subjetividades contemporaneas que se
compdem no jogo do ensino.

Compreender, portanto, os esquemas de corpo/valor imanentes a esse espaco da relacéo,
do cruzamento de linhas, forcas e vetores existenciais que se trava entre educador/educando, é
um problema proéprio da pesquisa filoso6fica em educagéo.

A pertinéncia de um estudo a respeito dos sistemas de valor e sua relagdo com a educacao
e do corpo perpassa, inclusive, o tema da crise — e da crise na educacao, anunciado por Hannah
Arendt, por exemplo — como elemento fundante da problemaética da moralidade.

Entende-se, no entanto, como crise, ndo o sentimento de desespero diante da aparente
demolicdo das antigas respostas aos sempre-problemas humanos. Ao contrario, 0 espaco mesmo
de uma crise, “que dilacera fachadas e oblitera preconceitos” (ARENDT, 1972, p.223), implica
na criacdo de outras e novas respostas para problemas que nos sdo contemporaneos. Podemos
pensar, nesse sentido, a contribuicdo do ensino da Filosofia para a confec¢do das tramas e
urdiduras que compordo o novo como linha de fuga, como escape das subjetividades enlatadas,
feitas nas linhas de producdo do capitalismo. Hannah Arendt define a sensag@o da crise e seus

resultados nos seguintes termos:
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Uma crise nos obriga a voltar as questfes mesmas e exige respostas novas ou
velhas, mas de qualquer modo julgamentos diretos. Uma crise s6 se torna
desastre quando respondemos a ela com juizos pré-formados, isto &, com
preconceitos. Uma atitude dessas ndo apenas aguca a crise como nos priva da
experiéncia da realidade e da oportunidade por ela proporcionada a reflexdo
(ARENDT, 1972, p. 223).

Assim, se evidencia a urgéncia de demarcacOes especificas em relacdo aos temas da
cultura/escola e da cultura/educagdo, no ambito mesmo da contemporaneidade enquanto espaco
de crise.

Michel de Certeau, problematizando a respeito da relagé&o entre escola — no sentido estrito

do curriculo — e cultura exp0e, a seus termos, as questdes aqui apresentadas:

Dezenas de milhares de estudantes partilham hoje desse sentimento [0 de
compreender a cultura como um bem proibido por um interdito]. Submetidos a
grades intelectuais que ndo lhes parecem organizadas nem em funcdo de suas
questdes, nem em funcdo do seu futuro, ndo percebem mais, no ensino que lhes
é “dado”, seu valor de instrumentalidade cultural e social. Muitas vezes resta-
Ihes apenas um muro a transpor, um obstaculo a superar, uma condic¢do imposta,
para chegar as profissGes que se encontram do outro lado (CERTEAU, 1995, p.
104, grifo do autor).

A relevancia significacional — e ndo mais utilitaria — da educagdo para o educando, desde
que este encontre no exercicio educacional referenciais de sentido para a vida, € uma questdo de
suma importancia para o estudo das relagdes cultura/escola.

Parece, portanto, haver um papel fundamental para o ensino de Filosofia aqui delineado.
Em que proporcBes o estudo estd colado a vida e fornecendo elementos para ela? Mais
especificamente: de que modo o ensino de Filosofia estd atrelado a vida, subvertendo e, até
mesmo, negando as exigéncias burocraticas do ensino quantificado para fins de politicas
meritocraticas? Ademais, como a pesquisa em educagdo responde as exigéncias das novas

problematicas no campo educacional? Vejamos algumas indicacfes propostas por Silvio Gallo:

Parece-me que vivemos hoje, na pesquisa em educagdo no Brasil, a tensdo entre
um estilo ‘classico’ de pesquisa, articulado com uma perspectiva positiva,
disciplinar, universalizante, e um estilo ‘transversal’ que investe na errancia da
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curiosidade, apostando na emergéncia de possibilidades distintas, articulado com
uma légica da diferenca, ndo universalizante (...) uma “pesquisa ndmade ou
menor”, que escapa, vaza, passa pelas grades disciplinares, proliferando saberes
menores, distintos, inusitados (...) produzido mesmo como desejo de fuga, ciente
do risco de perecer, de ser apagado, negado, vilipendiado. (GALLO, 2006, p.
562)

Neste sentido, procuramos aqui as referéncias de uma filosofia da moral para pensar a
temaética da relacdo entre educacéo e cultura. E, ainda, no cerne de tais referéncias, se encontra a
obra do fil6sofo aleméo Friedrich Nietzsche.

A escolha pelo filésofo de Sils Maria situa-se na relevancia com que 0 pensamento nao
sistematico de Nietzsche responde as questdes cernes dos temas tratados no campo educacional
contemporaneo.

Embora o tema especifico da educacdo ndo tenha sido o centro irradiador das
preocupacdes em questdes filosoficas de Friedrich Nietzsche, sdo inumeras as indicagGes que
encontramos na literatura nietzschiana a respeito de questdes pedagogicas. Como afirma Rosa
Maria Dias, “foi em seus primeiros anos como professor no Peddgogium e na Universidade da
Basiléia que [Nietzsche] se debrucou sobre os problemas concretos do ensino secundario e
superior” (DIAS, 2003, p.16).

Nietzsche é o filésofo das imagens, da construcdo estética dos conceitos. Nietzsche é o
filésofo da escrita tempestuosa dos aforismos, um dancarino que baila levemente em meio as
tramas da filosofia sistematica, trocando de sua suposta seriedade. E, ainda, um andarilho, um
caminhante que se permite a luxdria da incerteza, do movel, do conhecimento-devir. Nietzsche é
o filésofo da virtu, da poténcia; é o filosofo do martelo, da dureza consigo mesmo, da re-
interpretacdo do corpo e de seu lugar no pensamento.

Assim, enxergamos em Nietzsche uma possibilidade epistemoldgica clara para o campo
educacional, sobretudo para o tema do ensino da Filosofia.

Com que crueldade se tem educado as criancas, afirmaria Nietzsche se avistasse 0s
esquemas de ensino atuais. Com que barbérie se tem pesquisado o tema da educacao, sempre a
espreita de solucdes tecnocraticas, burocraticas e disciplinares. E, ainda, com que frialdade é
forjada a subjetividade no &mbito escolar, a partir dos agenciamentos de enunciagdes dominantes

que ali circulam.
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No que se refere a imposicdo da moral, Nietzsche, descortina um aspecto que parece ser

crucial:

Colocar em evidéncia a partie honteuse [0 lado vergonhoso] de nosso mundo
interior, e procurar o elemento operante, normativo, decisivo para o0
desenvolvimento justamente ali onde o nosso orgulho intelectual menos
desejaria encontra-lo (NIETZSCHE, 1998, p.17).

Nietzsche descreve com maestria a tarefa essencial de uma educacgdo escolar pautada no
apequenamento moral e na anulacao estética do corpo. Para ele, tal tarefa resume-se em produzir
uma inconveniéncia do corpo como fendmeno estético na produgdo das subjetividades. Nessa
perspectiva, o corpo abandona, com sua postura submissa, 0 exercicio livre e reflexivo do
pensamento e assume o carater encurvado do assujeitamento.

Sem davida, a escola € um espaco privilegiado para a formagdo de individuos de espirito
livre, como pretenderia Nietzsche em questfes educacionais. Individuos que, de alguma forma,
opor-se-iam ao pronto, ao veiculado massivamente, ao comum e mediocre que a sociedade, a
indastria cultural, as midias e uma moral da identidade insistem em fomentar, criando
subjetividades estanques e pilulas de subjetividade.

No entanto, a escola parece, gradativamente, reivindicar para si a funcdo do adestramento
dos individuos que, por exemplo, aprendem a louvar em alto e bom som o hino patrio, debaixo de
agressiva ameaca de adverténcia e severa punicdo. Essa disciplinarizacdo perpassa as linhas e as
entrelinhas das propostas curriculares, inclusive naquilo que se refere ao ensino da Filosofia.

A preocupacdo com a normatizacdo moral das criancas, génese do fastio escolar
adolescente, ainda que na transversalidade dos discursos e, inclusive, do discurso da Filosofia,
cada vez mais, adentra as posturas mais procuradas nos profissionais dedicados ao ensino. Eis o

diagndstico nietzscheano:

E quase logo no berco que nos dio como dote graves palavras e valores: “bem”
e “mal”, assim se chama esse dote. Em virtude dele, é-nos perdoado que
vivamos.

E manda-se vir a si as criancinhas, para as impedir a tempo de se amarem a Si
préprias. (NIETZSCHE, 1998, p.225)
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Um leitor atento, portanto, perceberia em grande parte dos escritos de Nietzsche certo
mal-estar com relacdo aos problemas da educacéo e da infancia.

Desse modo, a possibilidade do deslocamento nos permite alocar 0s conceitos
nietzscheanos no interior de um plano conceitual educacional especifico. E, ainda, nos permite
compreender a critica férrea de Nietzsche a um tipo de moralismo, herdado do socratismo e do
Cristianismo, sob o prisma de uma formacdo cultural entendida como fundadora do
corpo/subjetividade na escola.

Uma investigacdo pedagdgica do projeto filos6fico de Nietzsche, o projeto do
ubermensche, do além-do-homem nietzscheano, como resultado de um processo de educacao
para a intuicdo artistica, afigura-se um destino irrecusavel para aquele que pretende encontrar-se
sob a égide de educador. Arte, educacdo e corpo assumem, dessa maneira, um papel
importantissimo.

Mais do que educar para uma liberdade sempre ficcional e falaciosa, € preciso reformular
o conjunto dos valores sobre os quais repousa a mentalidade do homem contemporaneo. E
preciso reconstruir o sentido mesmo das vivéncias no ambiente social, incluindo, portanto, o

ambiente escolar. Nos termos de Nietzsche.

Quanto ao homem singular, a tarefa da educacdo é a seguinte: torna-lo tdo firme
e seguro que ele como um todo ndo possa mais ser desviado de sua rota. Em
seguida, porém, o educador deve causar-lhe ferimentos, ou utilizar os ferimentos
que o destino lhe faz, e quando desse modo tiverem surgido a dor e a caréncia,
pode também, nos lugares feridos, ser inoculado algo novo e nobre. Sua natureza
inteira 0 acolherd em si e mais tarde, em seus frutos, fara sentir o enobrecimento.
(NIETZSCHE, 1983, p.107)

A retomada do exercicio da leitura de Friedrich Nietzsche e o deslocamento conceitual
para o campo da educagdo demonstram-se, na contemporaneidade, uma urgéncia. A configuragédo
das paisagens existenciais, sua multiplicidade inerente, requer daqueles que se aventuram na
pesquisa em educacao um olhar fino para as questdes nietzschianas.

Sobre o desafio de Nietzsche aos “homens de conhecimento”, as palavras de Silvio Gallo

parecem esclarecer profundamente. O autor afirma: “é o desafio da multiplicidade [...], € a
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multiplicidade de olhares, a multiplicidade de afetos sobre um mesmo objeto” (GALLO, 2006, p.
561).

Assim, tratar o tema do ensino de Filosofia, sobretudo quando imerso no espaco da
escola, exige um carater multiplo e multifocal, alicercado na capacidade de adotar, no trajeto,
muitas perspectivas.

Alojar essa tematica sem correlaciona-la com a urgéncia do corpo como instrumento do
pensamento € travar com a Filosofia um debate desonesto e infrutifero. O ensino da Filosofia
deve proporcionar o cultivo do espirito livre e 0s questionamentos advindos de seu carater mais
intimo.

Compreender os processos de subjetivacdo que circulam na escola a partir da filosofia de
Friedrich Nietzsche implica necessariamente a audacia de sua questdo mais dura. Como vimos: a
partir da 6tica do valor, que tipo homem tem produzido nossas institui¢ces de ensino?

No “Assim Falava Zaratustra”, de 1886, Nietzsche parece vivenciar a poténcia de um
fastio diante do homem, da “caricatura de homem” (NIETZSCHE, 2006, p.50).

Neste sentido, ler Friedrich Nietzsche nos remete a ousadia da dureza do questionamento.
Scarlett Marton adverte sobre a urgéncia de “abandonar comodidades, renunciar a seguranca”
(MARTON, 2008, p.18). E preciso habilidade com o intranqilo, com o incerto. Vislumbrar a
questdo da subjetividade e do corpo a partir de Nietzsche pressupde, desta forma, uma inquietude
prépria.

A experiéncia com as instituicdes de ensino nos tem conduzido a determinados pontos de
interrogacdo. Apregoar as estabilidades, oriundas de um excessivo racionalismo com a vida,
repatriadas na educacdo moral para o trabalho contemporénea como elemento constitutivo deve
ser necessariamente a énfase da educacdo dos sujeitos? Que modelos existenciais sdo aqui
considerados? Da fortitute nietzschiana? Da decadence? Da poténcia? Da miséria? Essas sdo as
questBes que emergem — e fazer imergir! — nos escritos nietzschianos e, mais especificamente, do
escrito de 1886.

Para um leitor atento, as inquietacdes, diante das linhas de Nietzsche, pululam
freneticamente. Nietzsche ¢ o fildsofo do “martelo” (NIETZSCHE, 2006, p.8), da filosofia feita a
marteladas, das “perguntas feitas com o martelo” (NIETZSCHE, 2006, p.7). A exigéncia do

martelo, entendido sob a égide do doloroso exercicio do questionamento, faz-se entdo necessaria.
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A filosofia nietzschiana, neste sentido, € um estado permanente de [r]evolucdo. A atitude
filosofica, em Nietzsche, portanto, é a atitude bélica, que dista, portanto, dos discursos atuais que
advogam por uma escola de paz.

Dado a impossibilidade de manter-se incontaminado, um leitor severo, diante do discurso
eloquente de Friedrich Nietzsche, vé-se tomado como que por um demdnio, por um excesso de
forca. Para Nietzsche, a transvaloracdo de todos os valores, “esse ponto de interrogacdo téo
negro” (NIETZSCHE, 2006, p.7), mergulha em sombras aqueles que tém a ousadia de colocé-lo.

Para tanto é que Nietzsche, testemunhando a respeito de si, nos adverte: “quem sabe
respirar o ar de meus escritos sabe que é um ar das alturas, um ar forte. E preciso ser feito para
ele, sendo ha o perigo nada pequeno de se resfriar” (NIETZSCHE, 1995, p.18).

Portanto, é a partir da estrutura de pensamento e da estilistica de argumentagdo
nietzschianas, que provocaremos 0 pensamento no sentido de compreender como 0 sistema
educacional desabilita os sujeitos para a incerteza, quando propde a imponéncia da identidade.

O que se espera compreender € como Nietzsche escapa a uma filosofia da identidade, a
partir da nocao de devir e, a0 mesmo tempo, a uma filosofia da representacdo, a partir da nogéo
da diferenca.

E, finalmente, retomar a perspectiva estética de sua filosofia da arte apolinea e dionisiaca
como reconstituicdo da habilidade ao incerto, carater constitutivo do mundo contemporaneo, isto

€, como processo eminentemente educacional.
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NIETZSCHE, EDUCACAO E A TRANSVALORACAO DOS VALORES

Um outro ideal corre a nossa frente, um ideal prodigioso, tentador, pleno de
perigos, ao qual ninguém gostariamos de levar a crer, porque a ninguém
reconhecemos tdo facilmente o direito a ele: o ideal de um espirito que
ingenuamente, ou seja, sem o ter querido, e por transhordante abundancia e
poténcia, brinca com tudo o que até aqui se chamou santo, bom, intocavel,
divino (NIETZSCHE, 2001,p. 287)

Como sabemos, ler o escrito nietzschiano torna evidente uma impossibilidade: a de
dissociar temas como valor e educacdo. Com frequéncia, encontramos Friedrich Nietzsche ao
redor dos problemas educacionais, ainda quando ndo os esta tratando especificamente, tarefa
realizada apenas nos trabalhos de 1870 a 1874. Sdo do periodo compreendido entre 1870 e 1874
as conferéncias Sobre o futuro de nossos estabelecimentos de ensino (1872), as Consideragdes
extemporaneas — Da utilidade e desvantagem da historia para a vida (1874) e Schopenhauer
como educador (1874).

Desde os “pontos de interrogacdo que havia oposto a pretensa ‘serenojovialidade’ dos
gregos e da arte grega” (NIETZSCHE, 1992, p. 13), nucleo do pensamento d’O Nascimento da
Tragédia, de 1871, a “ferida aberta que a mdusica, despojada de seu carater afirmativo,
transfigurador do mundo” (NIETZSCHE, 1995, p. 102), Ihe havia pungido, centro das atencbes
do filésofo em O Caso Wagner, ultimo livro publicado por Friedrich Nietzsche, o conceito de
transvaloracdo dos valores, deslocado, aqui, em funcdo de sua proximidade com os temas em
anélise, para o campo educacional, parece conduzir-nos como uma espécie de Fio de Ariadne no
interior do pensamento nietzschiano.

Mesmo quando silencia em relacdo a educacdo, Nietzsche parece tocar o d&mago do
problema educacional: que tipo homem tem-se sempre forjado nos processos constitutivos do
carater humano?

Um exemplo desse discurso encontra-se na primeira parte de “Assim Falava Zaratustra”,
no famoso discurso “Das trés metamorfoses”, a que nos dedicaremos mais adiante. Nele veremos
como o processo educacional, para Nietzsche, deveria resultar na transvaloragdo de todos 0s
valores, fim Gltimo do projeto homem a que Nietzsche se atém quando trabalha o conceito de

Ubermensch.
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A esta altura, deparamo-nos com a emergéncia das seguintes questfes: ao se referir a
urgéncia do além-do-homem®, ndo é aos temas da educacdo que Nietzsche se debruca, ainda que
indiretamente? Segundo cremos, quando Nietzsche faz Zaratustra proclamar o ensinamento do
aléem-do-homem a multiddo, parece estar nos apresentando uma clara proposta educacional,
imanente ao campo da Grande Politica’.

Nos termos de Rosa Dias, “Nietzsche, durante toda sua vida, preocupou-se com a
educacdo e a cultura” (DIAS, 2001, p. 34), ainda que se tenha detido nesses temas apenas nos
primeiro escritos, quando exercia o professorado na escola secundaria e na Universidade da
Basiléia.

Portanto, tentar dissociar Nietzsche de toda problematica educacional, atitude dos que
relegam a educacdo aos temas de menor importancia no campo da filosofia, parece soar como
ingénua ignorancia. Ainda que transversalmente, Nietzsche sempre esteve de posse dos

problemas educacionais. Neste sentido, Oswaldo Giac6ia Junior afirma:

De acordo com a firme convicgdo de alguns comentadores, a filosofia de
Nietzsche se distingue sobretudo por sua critica da religido, genealogia da moral
e desconstrugdo da metafisica, sob a égide e interesse foram abordados,
ocasional e subsidiariamente, também alguns dos temas magnos da economia, da
sociedade, da politica e da educagio. (GIACOIA, 2005, pag. 7)

O famoso discurso “Das trés metamorfoses”, no “Assim Falava Zaratustra”, como

dissemos, serve-nos como referencial do pensamento politico-pedagdgico de Friedrich Nietzsche.

! A opcdo pela traducdo proposta por Rubens Torres Filho se justifica na medida em que se pretende escapar

a ambiguidade presente na traducgdo corrente para “super-homem”. Uma definicdo do conceito, segundo Oswaldo
Giacdia Jr., poderia remeter a figura do “dltimo homem?”, funcionando mesmo como seu antagonismo. Nos termos
de Giacoia: “ele constitui um contra-ideal da tendéncia ao nivelamento e a uniformizacdo que, para Nietzsche,
caracteriza a moderna sociedade de massa. Para ele, 0 homem pode ser visto ndo como um fim — como o deseja o
dltimo homem —, mas como um meio para consquistar possibilidades mais sublimes de existéncia” (GIACOIA,
2000, p. 57)
2 Para Barrenechea, o conceito de “grande politica”, se insere na teoria socio-politica de Nietzsche, que
afirmava a crenga num “regime ecuménico”, que, por sua vez, “impord uma dominacdo universal, que levaria ao
estabelecimento de uma ‘nova era tragica’, em que seriam recriados valores do passado arcaico” (BARRENECHEA,
2004, p. 94). No entanto, Barrenechea afirma que uma tal transformagdo politica s6 poderia ser efetivamente
concluida a partir de um “processo educativo”, a que Nietzsche chama de “educacdo superior da humanidade”
(BARRENECHEA, 2004, p. 95).
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A correlagdo dos conceitos que estdo ali imbricados — tais como valor, peso e dever —
parecem indicar, inevitavelmente, questées educacionais. E, da mesma forma, a proposicdo da
crianga como 0 espaco do jogo de criacdo de novos valores, de um sagrado dizer que sim como
pathos afirmativo por exceléncia, demonstra-nos o papel do projeto educacional na constituicdo
do tipo de homem mais elevado, o além-do-homem.

Zaratustra, ao iniciar o discurso, propde-nos trés transmutagoes:

Trés metamorfoses do espirito vos vou indicar: como o espirito se transforma em
camelo, e o camelo em ledo, e o ledo, por fim em crianca

H& muita coisa pesada para o espirito, para o espirito forte, que agiienta muito e
estd imbuido de respeito, pois a sua forca exige o que é pesado e até
pesadissimo.

“O que ha de pesado?”, assim pergunta o espirito resistente, que se ajoelha, tal
como o camelo, e quer ser bem carregado (NIETZSCHE, 1998, p. 28)

O processo de transmutacdo descrito por Nietzsche no discurso em questdo, segundo

Pierre Heber-Suffrin, nos ensina que,

partindo-se da obediéncia passiva do camelo, que sempre aceita as cargas que
Ihe sdo impostas, se deve derrubar todo o fardo dos valores, com a selvagem
brutalidade do ledo, e depois passar a criagdo de valores novos, com a
originalidade inocente da crianca (HEBER-SUFFRIN, 2003, p. 120-121).

A fim de compreendermos mais detalhadamente os elementos que estdo presentes no
discurso, passemos a analise de alguns dos seus pontos essenciais.

Em primeiro, para o camelo, aquele que se ajoelha para receber uma carga pesadissima e
que, além disso, se regozija no seu préprio espirito resistente, Nietzsche propde uma série de
questBes que, em certa medida, constituem a imagem mais evidente da moralidade que esta ali

em jogo: a moralidade a abnegacéo de si, do assujeitamento.

“O que ha de mais pesado, 6 herdis?”, assim pergunta o espirito resistente, para
que eu 0 ponha as costas e tenha prazer na minha forga.
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Né&o é uma pessoa humilhar-se, para magoar a sua soberba? Deixar aparecer a
sua insensatez, para zombar da sua sapiéncia? (NIETZSCHE, 1998, p 28, grifo
do autor)

Eis como o camelo, configurado a partir da imposicdo moral, se apropria desta moralidade
na constituicdo de seu carater resignado e respeitoso. Esse rebaixamento, denunciado por
Nietzsche, como sintoma de decadéncia do tipo homem, transparece desta forma como resultado
de um enfraquecimento da cultura. Em uma belissima passagem da terceira parte de “Assim

Falava Zaratustra”, Nietzsche, numa evidente alusdo ao Evangelho, esclarece:

E quase logo no berco que nos ddo como dote graves palavras e valores: “bem”
e “mal”, assim se chama esse dote. Em virtude dele, é-nos perdoado que
vivamos.

E manda-se vir a si as criancinhas, para as impedir a tempo de se amarem a si
préprias. Assim dispde o espirito de gravidade.

E nos... nds carregamos fielmente o que nos é dado como dote sobre 0s nossos
duros ombros e através de asperas montanhas. E se suarmos, dizem-nos: “Sim, a
vida € um pesado fardo!” (NIETZSCHE, 1998, p. 225)

E, mais tarde, referindo-se aos “melhoradores da humanidade”, em “Creplsculo dos
idolos”, de 1888, Friedrich Nietzsche adverte:

Eis um primeiro exemplo, bastante provisoriamente. Sempre se quis “melhorar”
0s homens: sobretudo a isso chamava-se moral. Mas sob a mesma palavra se
escondem as tendéncias mais diversas. Tanto a amansamento da besta-homem
como o cultivo de uma determinada espécie de homem foram chamados de
“melhora”: somente esses termos zoologicos exprimem realidades — realidades,
é certo, das quais o tipico “melhorador”, o sacerdote, nada sabe — nada quer
saber...Chamar domesticacdo de um animal sua “melhora” €, a nossos ouvidos,
quase uma piada. Quem sabe 0 que acontece nas ménageries duvida que a besta
seja ali “melhorada”. Ela é enfraquecida, tornada menos nociva; (...), ela se torna
uma besta doentia. — N&o é diferente com o homem domado, que o sacerdote
“melhorou” (NIETZSCHE, 2006, p. 49-50, grifo do autor).

O fastio, portanto, com que Nietzsche encara o homem, “melhorado” a partir da

imposicao da educacdo moral, sobretudo no campo referencial que é a metafisica platénica e a
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religido judaico-cristd, aponta-nos para uma urgéncia: “o homem é algo que deve ser superado”
(NIETZSCHE, 1998b, p. 12). Essa é a linha mestra do pensamento politico-pedagdgico de
Friedrich Nietzsche. Essa €, por sua vez, a questdo central de nosso trabalho: a superacdo do
homem pelo préprio homem.

O horror e a repulsa fisioldgica diante do enfraquecimento do carater humano, diante da
caricatura homem, resultado de uma domesticacdo, anunciam uma inevitavel revolucdo, que
Miguel Angel de Barrenechea -caracteriza mesmo como uma “revolucdo educativa”
(BARRENECHEA, 2004, p. 96). A transvaloracdo de todos os valores surge, portanto, como um
processo necessario. Para tanto, Zaratustra lanca mdo, no encadeamento do discurso, da figura do

ledo como segunda metamorfose. Nos seus termos:

Mas no mais ermo dos desertos, ocorre a segunda metamorfose: ai, o espirito
transforma-se em ledo, quer apoderar-se da sua liberdade e ser amo e senhor do
seu proprio deserto (NIETZSCHE, 1998, p. 29)

Na interpretacdo de Heber-Suffrin,

¢ a partir dai que Zaratustra, o “ledo”, vai denunciar o dualismo,
simultaneamente fundamento e resultado de uma moral medrosa, e vai voltar-se
contra a cultura mediocre que simultaneamente nutre essa moral e dela se nutre,
e contra 0s representantes “estabelecidos” dessa moral (HEBER-SUFFRIN,
2003, p. 122, grifo do autor).

A insatisfacdo com o homem atual leva Nietzsche a propor a transvaloragdo dos valores.
No entanto, havia inicialmente a necessidade de vencer uma etapa do desenvolvimento da
humanidade, simbolizada pela figura do ultimo homem. O ledo, neste sentido, é aquele que da
inicio a tal processo opondo-se, beligerante, as antigas tabuas de valores. Nos termos de
Nietzsche:

E ai que ele procura o seu Ultimo amo: quer tornar-se o seu inimigo e inimigo do
seu Ultimo deus, quer lutar com o grande dragdo e vencé-lo.
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Qual é o grande dragdo, a quem o espirito ja ndo gosta de chamar seu senhor e
seu deus? “Tu deves”, chama-se o0 grande dragdo. Mas o espirito do ledo diz:
“Eu quero” (NIETZSCHE, 1998, p. 29, grifo do autor)

Vemos operar-se, aqui, uma revolucdo. A essa altura, o espirito, agora ledo, opde-se a
constituicdo do valor, & imposicao da valoracdo moral como regulamento para a vida. O ledo quer
apoderar-se de sua vontade. Mas, para tanto, precisa inicialmente desconstruir o conjunto dos
valores morais forjados historicamente, cuja finalidade é amortizar a vida e anestesiar o corpo.

Desta feita, o prdprio Zaratustra antevé a funcionalidade do espirito como ledo. Ele diz:

Criar novos valores — isso até mesmo o ledo ainda ndo consegue; mas criar para
si a liberdade necessaria a uma nova criagdo — isso consegue a forca do ledo.
Para criar liberdade para si e dizer um sagrado “N&o” mesmo ao dever, para
tanto, meus irmaos, é necessario o ledo (NIETZSCHE, 1998, p. 29-30)

Essa limitacdo da atividade do ledo, no entanto, faz Zaratustra operar ainda mais uma
transmutagdo. E preciso que o espirito se torne “crianca”. Nesse trecho do discurso, Zaratustra
parece entoar um cantico jubiloso, uma celebracdo de elevada perspicéacia: “a crianga € inocéncia
e esquecimento, um comecar de novo, uma roda que gira por si propria, um primeiro movimento,
um sagrado dizer que sim” (NIETZSCHE, 1998, p. 30)

Aqui nos aparece, ainda que pela fresta de outros conceitos, 0 mais sublime pensamento
de Nietzsche em relacdo a tematica da educacdo. E ainda, o diagndstico mais mordaz de sua crise
e faléncia.

O processo que escapa ao embrutecimento causado pela demasiada carga dos valores
morais desemboca na crianga, tradicionalmente compreendida como inicio do processo
educacional, pretensamente emancipatorio, como regem 0s discursos pedagdgicos que vigoram
nos sistemas de ensino atuais. Destacar na crianca o carater de jogo, de “roda que gira por si
prépria”, de esquecimento e, ademais, imputar-lhe a condigdo mais elevada do pathos afirmativo,
soa-nos, irresistivelmente, como uma louvacgdo, uma ode a potencialidade criadora da infancia.
Sabemos que, para Nietzsche, a verdade, que se arvora como sentido, perde sua forca quando da

afirmacdo do esquecimento, da dinamicidade do esquecimento.
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No entanto, o que Nietzsche pressente, em uma entusiastica critica aos modelos de ensino
das escolas superiores da Alemanha, configura um progndéstico que funcionaria incrivelmente
ainda nos dias atuais. Nesse texto, ele demonstra o processo de “adestramento” a que 0s jovens
sdo submetidos, a partir da racionalizacdo do tempo e da busca utilitarista pelo preparo dos

jovens para o servico ao Estado.

O inteiro sistema de educacao superior da Alemanha perdeu o mais importante:
o fim, assim como o0s meios para o fim. Esqueceu-se que educacdo, formacéo é o
fim — e ndo “o Reich” —, que para esse fim é necessario o educador — e nao
professores de ginasio e eruditos universitarios... Precisa-se de educadores que
sejam eles proprios educados, espiritos superiores, nobres, provados a cada
momento, provados pela palavra e pelo silencio, de culturas maduras, tornadas
doces — ndo doutos grosseirbes (NIETSCHE, 2006, p. 58, grifo do autor).

Eis como se vinculam, na figura do educador proposto por Nietzsche, a urgéncia da
tresvaloracdo dos valores no interior do processo educacional. A erudicdo parece ocupar, aqui,
um lugar secundario. A critica de Nietzsche circunscreve, acima de tudo, a problemética do
método educacional, dos meios para o fim.

No entanto, o que ele propde ndo ¢ a substituicdo das metodologias, mas, antes, a inteira
reestruturacdo dos paradigmas valorativos do campo educacional. A transformacdo metodoldgica
ndo implicaria, necessariamente, na transposicdo do engodo nuclear, que é a tabua de valoracao
cujo resultado é tornar mediocre o homem, diminuindo sua potencialidade criadora a partir da
racionalizacio das forcas e da educacdo utilitarista. E preciso reeducar a humanidade, afirmaria
Nietzsche, mais do que propor caminhos metodoldgicos alternativos, que permaneceriam, por sua
vez, fincados as bases valorativas do Ocidente.
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O HOMEM COMO FENOMENO ESTETICO EM NIETZSCHE

Conquanto se pretenda analisar o conceito de arte, e aloca-lo no centro das concepcoes
pedagogicas de Friedrich Nietzsche, o tema que se coloca a nossa frente parte da investigacdo dos
conceitos de apolineo e dionisiaco. Ambos os impulsos, forcas artisticas da natureza, aparecem
aqui como elementos constitutivos da filosofia nietzschiana. Em seguida, ainda sob a Otica
educacional, analisaremos qual a relacdo que tais poténcias da natureza exercem na construcao de
um tipo de sujeito, o sujeito artista, como nucleo fundamental para a elabora¢do daquilo que,
mais tarde, Nietzsche descrevera a partir do conceito de além-do-homem.

Portanto, os conceitos apolineo e dionisiaco, aqui, serdo trabalhados em trés frentes
interligadas: na proposi¢do de um espirito livre, em primeiro lugar; de uma subjetividade artista e
de uma estética da existéncia, em segundo; e, finalmente, de uma transcendéncia, ancorada no
conceito de além-do-homem.

Desta forma, a partir de uma dada experiéncia tedrica com o conceito de sujeito artista —
acontecimento que marca a importancia do “Nascimento da Tragédia”, sobretudo quando
Nietzsche se refere a musica alema de Richard Wagner — se estabelecerdo nos textos posteriores a
1871 as bases da analise ontoldgica da transvaloracdo dos valores humanos e da existéncia
inegavel do eterno retorno, que é a “mais elevada forma da afirmacéo que se pode em absoluto
alcancar” (NIETZSCHE, 1995, p.82).

Portanto, a proficuidade dos conceitos nietzschianos, elaborados a partir de 1871, esta
indiscutivelmente referenciada nos conceitos de apolineo e dionisiaco, frutos do pensamento
juvenil do filésofo problematico.

Neste sentido, o proprio Nietzsche afirmara que o advento que marca a gestacdo de sua
obra poética, o “Assim Falava Zaratustra”, encontrara espantosa ressonancia com uma “subita e
profundamente decisiva mudanca” em seu gosto (NIETZSCHE, 1995, p.82), sobretudo em
questBes referentes a mdsica. Isso torna evidente o lugar de preeminéncia que em sua obra,
sobretudo naqueles tempos de gestagdo dos principios do Zaratustra, é alocado, na experiéncia

estética da vida, os conceitos elaborados nos escritos de juventude.

68



Aproximar, desta forma, os conceitos de arte apolinea e arte dionisiaca ao projeto
pedagdgico do “além-do-homem”, lancado efetivamente nos escritos de meados de 1886,

configura uma tarefa irrecusavel. Neste sentido, afirma Roberto Machado:

Uma boa maneira de compreender, tanto do ponto de vista da forma de contetdo
quanto da forma de expressdo, o projeto de Assim falou Zaratustra é situa-lo
com relacdo a O nascimento da tragédia, primeiro livro de Nietzsche
(MACHADO, 2001, p.11).

A propésito, neste mesmo periodo de gestacdo do Zaratustra, Nietzsche ocupa-se da
escrita de “A Gaia Ciéncia”, encarada por ele como uma espécie de anunciagdo dos elementos
fundamentais do Zaratustra e, ainda, da composi¢cdo musical intitulada “Hino a Vida”. Ambas
instauram na literatura nietzschiana, como ele mesmo testemunha, um “pathos afirmativo par
excellence”, a que ele denomina como “pathos tragico” (NIETZSCHE, 1995, p.83). Portanto,
como vemos, cabe ao tragico, ou seja, a um espirito imensamente sensivel ao tragico, ao
sentimento do tragico, e a musica, intimamente relacionada a tragédia, a rebentagdo, na
experiéncia filosofica e pessoal nietzschiana, as vivéncias que culminardo na composicéo de sua
obra especificamente poética, o “Assim Falava Zaratustra”. Aqui, a habilitacdo ao tragico, uma
espécie de vulnerabilidade proficua ao tragico, a arte e a vida sdo imersos no jogo. A historia dos
escritos nietzschianos nos coloca diante da afirmacdo da vida como obra de arte
apolinea/dionisiaca. O projeto politico que pode ser lido nos escritos nietzschianos desse periodo
pressupbe a tematica da alegria como recusa da vida triste nos imposta pelas determinacfes do
poder.

Ademais, nossa proposta é perceber que toda a carga de genes filosoficos que configuram
0 Zaratustra nietzschiano j& esta, de certo modo, presente naquele primeiro escrito do jovem
filélogo Nietzsche, o “Nascimento da Tragedia”.

O que se apresenta, entdo, irremediavelmente necessario, a partir das conclusdes
supracitadas, é delimitar o espago privilegiado ocupado pela arte como propedéutico a propria

definicdo do modo de vida artista.
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Vale lembrar que, subscrito em cada afirmacdo do “Nascimento da Tragédia”, é a questao
a respeito da origem da tragédia na Grécia arcaica e dos seus “porqués”, como dado tedrico que
permite a proposicdo de outro referencial metafisico para a corre¢do do problema da metafisica
tradicional, que permeia e circunscreve todo o empenho de Nietzsche na elaboracdo do escrito

polémico. Nietzsche descreve, nos seguintes termos, o foco de sua investigacao:

Algumas semanas depois, e ele proprio encontrava-se sob os muros de Metz,
ainda ndo liberto dos pontos de interrogacdo que havia oposto a pretensa
“serenojovialidade” dos gregos e da arte grega, até que, por fim, naquele més de
profunda tensdo em que se deliberava sobre a paz de Versalhes, também ele
chegou & paz consigo prdprio e, lentamente, enquanto convalescia em casa, de
uma enfermidade contraida em campanha, constatou consigo mesmo, de
maneira definitiva, “o nascimento da tragédia a partir do espirito da mdsica”. —
Da musica? Musica e tragédia? Gregos e musica de tragédia? Gregos e obras de
arte do pessimismo? A mais bem-sucedida, a mais bela, a mais invejada espécie
de gente até agora, a que mais seduziu para 0 viver, 0S gregos — como?
Precisamente eles tiveram necessidade da tragédia? Mais ainda — da arte? Para
que — arte grega?... (NIETZSCHE, 1992, p.13-14).

No bojo de uma discussao a respeito da origem da arte grega, sobretudo da especificidade
do nascimento da tragédia grega, ainda mergulhado nas entranhas da filologia académica e nas
reminiscéncias metafisicas herdadas de Schopenhauer, o jovem Nietzsche adentra o centro de
toda problematica corrente em sua época. Compde, entdo, uma interpretacdo marginal, uma
“terceira possibilidade” (CHAVES, 2006, p.11), ainda que confeccionada a partir da influéncia
marcante da musica de Richard Wagner.

A proposta nietzschiana consiste, inicialmente, em desconstruir, como dado fundamental
para 0 nascimento da arte, toda linha epistemologica que imputava aos gregos um pretensioso
sentimento de serenidade ou “serenojovialidade” diante da vida. Ou seja, Nietzsche queria
demonstrar que a existéncia de um sentimento de [in]afeccdo diante do problematico da vida,
transfigurado num otimismo grego inocente e vigoroso, tese defendida pelos autores fil6logos,
seus contemporaneos, era uma falécia e, ainda mais, um sintoma de cansaco, e ndo constituia o
nascimento da arte tragica grega. “Sob os muros de Metz” (NIETZSCHE, 1992, p.13), enquanto

convalescia de uma enfermidade contraida no campo de batalha, Nietzsche trard a luz uma
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conviccao pessoal: a de que o nascimento da tragédia grega da-se a partir de certo “espirito da
musica” (NIETZSCHE, 1992, p.13). Como ele proprio afirma:

Adivinha-se em que lugar era colocado, com isso, o grande ponto de
interrogacdo sobre o valor da existéncia. Serd o pessimismo necessariamente o
signo do declinio, da ruina, do fracasso, dos instintos cansados e debilitados —
como ele o foi entre os indianos, como ele o é, segundo todas as aparéncias,
entre nds, homens e europeus “modernos”? Ha um pessimismo da fortitude?
(NIETZSCHE, 1992, p. 13-14).

Sua questdo central, portanto, questiona o ndcleo exegético/filologico cuja premissa da
serenojovialidade grega ndo circunscreve outra coisa sendo uma degenerescente vontade de razao
que helenistas germanicos, contemporaneos a Nietzsche, nutriam em relacdo a Grécia arcaica. A
questdo fundamental, portanto, surge nos seguintes termos: qual a possibilidade de ainda
sustentar a afirmacdo de que a arte grega tenha sua origem numa harmonia imanente ao espirito
grego, ao carater grego, ou ainda, hum otimismo em relacdo a existéncia que, supostamente, o
grego alimenta como seu em-si, como seu elemento mais natural?

Tais proposi¢cdes conduzem Nietzsche a conclusdo de que os gregos necessitaram da
experiéncia do pessimismo, do duro, do horrendo, a fim de superar o carater inexplicavelmente
doloroso da vida, sua dor primordial. E ainda, somente tais experiéncias puderam fazer irromper
do pathos grego, segundo a interpretacdo nietzschiana, uma significacdo mais verdadeira, mais
coerente e eficaz a vida e a arte grega da tragédia. Segundo Rosa Maria Dias, em Nietzsche, “a
questdo metafisica ‘que é a arte?’ coincide com a questdo existencial ‘qual o sentido da vida?’”
(DIAS, 1994, p.23).

Ademais, foi como redencdo e salvagdo para o horror da existéncia que 0s gregos
confeccionaram a arte, primeiramente a arte apolinea, Unica justificativa possivel para um carater
“tdo singularmente apto ao sofrimento” (NIETZSCHE, 1992, p.37) e a dor primordial, como era
0 caso do homem grego arcaico, um tipo de homem “infinitamente sensivel e tdo brilhantemente
dotado para o sofrer” (NIETZSCHE, 2005, p.16).

O homem atua com a arte na mesma intensidade e propor¢do com que atua com a religiéo,

como afirma Roberto Machado, referindo-se ao tipo grego arcaico. Uma espécie de inclinacdo
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artistica, aqui, se aproxima, na perspectiva de re-significar uma existéncia repleta do sentimento
de dor, a atuacdo da religiosidade mitica grega, uma religido exuberante, onde os deuses bailam
um canto allegro de uma existéncia circunscrita em abundéancia e fartura. Nos termos de

Nietzsche:

De que outra maneira poderia aquele povo tdo suscetivel ao sensitivo, tdo
impetuoso no desejo, tdo singularmente apto ao sofrimento, suportar a
existéncia, se esta, banhada de uma gléria mais alta, ndo Ihe fosse mostrada em
suas divindades? O mesmo impulso que chama a arte a vida, como a
complementacdo e o perfeito remate da existéncia que seduz a continuar
vivendo, permite também que se constitua 0 mundo olimpico, no qual a
“vontade” helénica colocou diante de si um espelho transfigurador
(NIETZSCHE, 1992, p.37, grifo do autor)

Parafraseando Nietzsche, é necessario estender ao maximo as maos a fim de abarcar a
delicada e fina compreensdo de que a religiosidade grega inaugura, com seus deuses olimpicos,
perfeitamente descritos em Homero, ndo a rebentacdo da pendria e da necessidade, ndo o
abandono a vida, o cansaco em relacdo a vida, ainda que fundado na expectativa de uma
experiéncia além-mundo, mas um glorioso sentimento de superabundancia da vida, embora ainda

envolta na aparéncia e alijada, portanto, de sua verdade numénica. Como o afirma Nietzsche:

ndo foi para voltar as costas a vida que uma genial fantasia projetou suas
imagens no azul. A partir delas fala uma religido da vida, ndo do dever, da
ascese ou da espiritualidade. Todas estas figuras respiram o triunfo da
existéncia, um sentimento exuberante de vida acompanha o seu culto
(NIETZSCHE, 2005, p.15).

Desta forma, é preciso entender, segundo Nietzsche, a intima relacdo que se estabelece,
sobretudo na origem da civilizacdo grega, entre a arte e a vida. A arte, em primeira instancia, é
uma espécie apolinea de representacdo que ilude a verdade horrivel da vida na bela aparéncia do
sonho, uma mascara por detrds da qual a vida se torna possivel de ser vivida. Portanto, a simples
referéncia a pergunta a respeito do sujeito artista da primeira fase do pensamento nietzschiano

exige a delimitagdo de um dado conhecimento a respeito da arte como lugar do acontecimento da
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vida. A arte, na perspectiva apolinea, lida com o dispositivo da ilusdo e de sua relacdo com o
esquecimento. Aqui, podemos perceber uma relacdo dindmica do inconsciente como recusa da
consciéncia.

A arte, como vimos, foi sempre confeccionada diante do sentimento da dor perante a vida
e, mais especificamente, a arte apolinea, a arte da representacdo onirica, um tipo primeiro da arte
originalmente grega. A arte do grego homérico tem a funcdo médica de salvaguardar a vida, de
soergué-la da percepcdo terrivel de sua verdade imanente. Os deuses do Olimpo séo, na verdade,
a doce falacia de que a vida €, agora, digna de ser vivida. Segundo Nietzsche, “os deuses
legitimam a vida humana pelo fato de eles proprios a viverem” (NIETZSCHE, 1992, p.37). Tudo
0 que havia de terrivel e de cruel no existir, agora, vé-se imerso, sob a crosta do embelezamento
apolineo, na aparéncia do sonho. Em sua génese, a arte € a Unica significacdo moral possivel para
a existéncia. A aparéncia artistica aqui esconde as cicatrizes da vida cotidiana, atua com o devir
terrivelmente experimentado de maneira a mascara-lo, forjando uma realidade que €, no fundo, a
aparéncia da aparéncia, como afirma Nietzsche. A arte apolinea torna inconsciente uma realidade
que a consciéncia do fendmeno néo quer e, tampouco, pode suportar. Segundo Roberto Machado,
“trata-se de uma aparéncia necesséria [...], € que o ser verdadeiro, 0 ‘uno originério’ tem
necessidade da bela aparéncia para sua libertagdo; uma libertacdo da dor pela aparéncia”
(MACHADO, 1999, p.19, grifo do autor).

A fim de estender diante da compreensé@o do fendmeno da arte, na Grécia antiga, uma via
epistemoldgica que transite na marginalidade do tipo de interpretagdo da metafisica tradicional, é
que Nietzsche determina a experiéncia estetica como singular quanto a realidade metafisica do
homem. O homem e 0 mundo sO sdo possiveis como fendmenos estéticos, ou seja, fendmenos
artisticos. Como lembra Roberto Machado, “a arte tem mais valor do que a ciéncia por ser a forca
capaz de proporcionar uma experiéncia dionisiaca” (MACHADO, 1999, p.29).

A ciéncia, portanto, deixa de sobrepor-se a existéncia humana como Unica possibilidade
de estruturacdo da metafisica enquanto sentido — o que determinara profundamente o tipo de
discurso esmagadoramente poético produzido pelo filésofo de Rocken. Nietzsche parece ser o
primeiro a anunciar uma contradoutrina que se lancara em oposi¢cdo a “interpretacdo e a
significacdo moral da existéncia” (NIETZSCHE, 1992, p.19), corrente contemporanea sua,

advinda das influéncias socratica e crista. Talvez seja essa uma das primeiras oportunidades em
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que Nietzsche direcionara, mesmo que indiretamente, sua severa critica ao cristianismo como “a
mais extravagante figuracdo do tema moral que a humanidade chegou até agora a escutar”
(NIETZSCHE, 1992, p.19), na medida em que o diagnostica como negacdo, reprovacao e
condenagdo a arte. Segundo Roberto Machado, para Nietzsche, “a valorizacdo da arte — e ndo do
conhecimento — como atividade que da acesso as questdes fundamentais da existéncia € a busca
de uma alternativa contra a metafisica classica criadora da racionalidade” (MACHADO, 1999,
p.29).

Assim pode-se afirmar que Nietzsche inaugura, de certo modo, uma via exegética que
pretende encontrar na arte o terreno conceitual da gama de significagdes da existéncia; o que
acaba por destituir, assim, a ciéncia do seu antigo papel de Unica intérprete das vicissitudes
humanas e, finalmente, por atribuir a experiéncia estética da tragédia o de doadora do sentido
imanente e natural da vida.

Mas ainda nos resta determinar o conceito de arte na filosofia de Friedrich Nietzsche. E,
ainda, compreender quais os limites da ontologia estética, elaborada pela filosofia nietzschiana,
no ambito da proposi¢do de uma filosofia da diferenca. Para tanto, encaminhamos nossa leitura a
partir da analise da relagdo Dioniso-Apolo, presente desde os primeiros escritos publicados pelo
filésofo de Sils-Maria. Neste ponto, nossa interpretacdo dos conceitos nietzschianos encontrara
referéncia nos escritos elaborados por Gianni Vattimo, entre os anos de 1961 e 2000.

O autor italiano nos oferece um referencial substancioso para pensarmos a relacdo
Dioniso-Apolo e sua ligagdo com a composi¢édo da arte e, ainda, do papel desta na producédo das
subjetividades a partir de uma ontologia da diferenca.

Gianni Vattimo parte de um olhar que compreende a relacdo Dioniso-Apolo como
“poténcias em guerra uma contra a outra, as quais chegam a um acordo e a um tratado de paz,
mas (...), nem por isso deixam de tentar prevalecer e estabelecer cada uma o seu predominio”
(VATTIMO, 2000, p. 187). Nessa relacdo que, segundo Gianni, nos serve tambem para
metaforizar a dicotomia entre mundo verdadeiro e mundo aparente, entre coisa em Si e
aparéncia/fendmeno, ndo pode haver uma estrutura fixa e permanente, ou seja, um acordo.
Vattimo, mais adiante, afirma: “O destino dessa dicotomia entre coisa em si e fendmeno [relacdo
Dioniso-Apolo], tanto dos limites que os separam quanto da propria identificacdo dos dois

termos, depende totalmente dos resultados daquela luta” (VATTIMO, 2000, p. 188). Ambos os
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impulsos, portanto, estdo em eminente conflito. A recusa de reconciliacdo na relacdo Dioniso-
Apolo, segundo Vattimo, é evidenciada pela preferéncia nietzschiana ao termo “gregos
dionisiacos”, e quase nunca ao termo “gregos apolineos”. Apenas historicamente a
predominancia de Apolo se evidenciou. A morte da tragédia e, de certa forma, da arte, como
evento perpetuado com a “imposi¢do do otimismo socréatico e, depois, de toda a moral platonico-
crista” (VATTIMO, 2000, p.188), s6 ocorreu porque historicamente houve um predominio de
Apolo sobre Dioniso. No entanto, é sabido que a proposta nietzschiana, sobretudo quando
Nietzsche esta pensando a possibilidade do renascimento do tragico, € instaurar a inversdo do
modelo estético apolineo. Nos termos de Gianni Vattimo, no que se refere a relacdo Dioniso-

Apolo, devemos compreender que

As imagens que insistem no parentesco dos dois “principios” (...) sdo desviantes,
também elas pertencem aquelas formulas schopenhauerianas e kantianas de que
fala o prefacio de 1886. S&o mais fiéis as genuinas intencdes de Nietzsche as
paginas que falam da luta entre Dioniso e Apolo como luta de estirpes, de povos,
de ordens sociais e politicas diferentes: a parte conclusiva do quarto capitulo do
Nascimento da tragédia esboca até uma subdivisdo da histéria grega antiga em
quatro periodos, que ndo sdo apenas periodos de histéria da arte, mas
correspondem a momentos diferentes no ambito da histéria politico-social
(VATTIMO, 2000, p.190).

Vemos, aqui, que o projeto nietzschiano €, sobretudo, um projeto politico-social. O que
Nietzsche faz € compreender a arte como instrumento politico. Desde a entrada do Dioniso dos
barbaros no seio grego, que se deu apenas sob a égide de um tratado de paz, toda relacdo estética
entre Dioniso e Apolo foi fundamentalmente uma relacéo politico-social.

E nessa perspectiva que queremos ler o papel fundante da arte na contemporaneidade.
Esse papel, ademais, implica numa retomada politica dos modos de subjetivacao.

Desde aquela primeira reconciliacdo das duas divindades, que se configura, no proprio
Nietzsche, na distingdo entre um dionisiaco barbaro e num dionisiaco puro ou, segundo Vattimo,
num dionisiaco tout court, 0 que ha é sempre uma relacdo de inseguranca apolinea. E essa

inseguranca se traduz, aqui, como elemento politico. O acesso as referéncias mitoldgicas, em
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Nietzsche, configura ndo s6 um exercicio de linguagem, mas uma questdo politica. Mais adiante,

Vattimo conclui:

Depois de entrar em acordo com Dioniso, Apolo ja ndo esta em seguranca. Isso
significa que o mundo das formas nascido da conciliagdo de Dioniso e Apolo, o
mundo do ditirambo, da tragédia, e em suma de todo o mundo dos simbolos
artisticos, € movido e agitado pela forga de Dioniso; no fim (...) € Dioniso quem
se apodera dele, e nisso reside o efeito supremo de toda arte (VATTIMO, 2000,
p. 192).

Aqui podemos perceber como Nietzsche, segundo Vattimo, retoma a arte a partir do
referencial dionisiaco. Nietzsche ndo elabora um pensamento que op8e a condigdo sub-humana
ou pré-humana, do dionisiaco barbaro, cuja ligacdo a Apolo ainda néo se efetivou, e a condigdo
humanizada ou culta, na qual Dioniso, agora mantendo certo acordo com Apolo, assume, deste,
as caracteristicas que fundardo o mundo da arte, da civilizacdo e do conceito. Embora tal relacéo
tenha se instaurado apenas no momento da reconciliagdo, quando , de Apolo, o elemento
dionisiaco toma emprestado as nocdes de medida, de limite e, em suma, a forma artistica, esse
carater sub-humano do dionisiaco barbaro permanece, segundo Vattimo, bastante dibio. Na arte,
a dominac&o dionisiaca se concretiza como multiplicidade dos simbolos artisticos. A experiéncia
de Dioniso, segundo Vattimo, “tende a multiplicar os simbolos e a pér em jogo em sua producao
todas as faculdades do homem, e isso ndo no interesse das formas, mas no interesse da negacao
das distingdes, no interesse da alienacdo de si” (VATTIMO, 2000, p.193). E, mais adiante,

Vattimo continua;

O que caracteriza a simbolizacdo dionisiaca do ditirambo, da tragédia, da arte é
apenas a negacdo do principio de individuacdo, que se manifesta no
desencadeamento de todas as faculdades simbdlicas de uma forma téo radical
que comporta também, necessariamente, a saida de si mesmos (VATTIMO,
2000, p.194).

A proposta nietzschiana, portanto, como vimos até aqui, pressupde certa habilidade com o
incerto da experiéncia de Dioniso. O elemento extatico, neste sentido, cuja experiéncia resulta na

quebra com a identidade, ou seja, na intensificacdo da abertura ao infinito das subjetividades
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possiveis, na unido ao que Nietzsche chama de Uno Primordial e na negac¢éo do individuo como
unidade, nos devolve ao nosso problema primeiro, que é a assuncdo da diferenca como elemento
ontico-estético. Ndo ha mais individuos no rompimento com o principio de individuacdo. Neste
sentido, a individualidade desaparece. Ao contrario, observamos, aqui, 0 ressurgimento
transcendente como relacdo de intensificacdo da experiéncia dionisiaca. A arte, neste aspecto,
dissolve o individuo como fronteira, devolvendo-o a relagdo com a natureza. Toda a moral da
identidade €, portanto, suprimida no esquecimento-de-si. O que se instaura é uma transvaloracéo,

a partir da recomposicéo das subjetividades.
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CONSIDERACOES FINAIS

A dupla travessia, realizada ao longo do presente trabalho, pelo material didatico
composto para o ensino da Filosofia elaborado pela SEE-SP através do Projeto Sdo Paulo Faz
Escola e, paralelamente, pelos escritos nietzschianos, suscitou questdes a que nos dedicaremos
nesta etapa do trabalho. As configuragdes do conceito “valor” nos servirdo, ainda, como espinha
dorsal para a analise conclusiva.

Nosso primeiro esforgo consistiu em compreender 0s aspectos que estdo na génese da
crise dos modelos educacionais, sobretudo no que se refere as composicfes dos sujeitos, aos
processos de subjetivagéo.

No entanto, nossa inquietacdo diante dos modos de subjetivacdo presentes nas escolas,
ainda que, como pesquisadores, estivéssemos adstritos ao campo especifico de uma Unica escola,
como dissemos anteriormente, na qual a docéncia se efetiva como experiéncia diaria, deu-se em
primeiro lugar pelos seus resultados. Ou seja, a nossa percepgdo do tipo moral propagado nos
assentos escolares, da moralidade do apequenamento, da sujei¢do quase servil aos mecanismos
impostos pelo mercado, da alienagdo diante da precariedade da vida e, sobretudo, do servilismo
quase inocente a uma espécie de poder sobre a vida em cada educando das séries do Ensino
Médio, nos fez questionar os caminhos tracados desde os primeiros anos da experiéncia discente.
Mais especificamente, a inquietude de estarmos diante daquilo que acreditamos ser o resultado
final da crise dos modelos educacionais nos langou uma questdo que julgamos fundamental, que é
compreender o processo constitutivo dessa crise.

A crise a que nos referimos ndo é, no entanto, somente uma crise estrutural, uma crise de
cardter administrativo e/ou financeiro. Ao contrario, e ainda mais problematica, a crise que
diagnosticamos é a crise dos processos de subjetivacdo, dos modos de producdo de sujeitos. A
questdo, portanto, que colocamos pode ser retomada nos seguintes termos: a escola, atravessada,
por um lado, pelas exigéncias da vida-mercado e pela vida-trabalho e, por outro lado, pelo carater
imanente das incertezas da pés-modernidade, ndo mais suporta a producéo da subjetividade. Os
processos de subjetivacédo levados a cabo nos limites internos dos muros escolares, admitindo que
o referencial pedagogico lido, aqui, é o corrente nas escolas da Secretaria de Educa¢do do Estado

de S&o Paulo, estdo no bojo de uma tentativa quase desesperada de retomar as diretrizes morais
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da identidade. Portanto, romper com o modelo identitario e, consequentemente, assumir a
multiplicidade como possibilidade, e como transcendéncia, parece uma tarefa por demais ardua.
Esse mal-estar com a incerteza, com o carater tragico da existéncia, com a ambiguidade e com o
risco ndo sd expbe uma inabilidade diante da vida, mas também demonstra a urgéncia de
repensarmos 0s modelos valorativos impostos como paradigma para a vida dos educandos.

Neste sentido, alocar a tematica do corpo, admitindo-o como espago em que 0 projeto
valorativo da subjetividade do enfraquecimento, assistido nas instituicbes escolares, com base nos
mecanismos de controle ha muito denunciados pelas ciéncias humanas, se concretiza, se torna
uma investida irrecusavel.

Os educandos, em seus corpos, sdo submetidos, desde a tenra infancia, a um regime de
controle microscopico, onde cada movimento e cada gesto, por mais imperceptivel e inatingivel,
é vigiado, esquadrinhado e regulado. Desde a simples posi¢do que 0 corpo ocupa no assento
escolar até os modos de relacionamento sexual que o corpo assume na satisfacdo do desejo, tudo
estd continuamente submetido a um rigoroso controle.

Nessa perspectiva, percebemos que o sistema de controle, ou ainda, a intensificacdo dos
sistemas de controle, quando da producgéo da subjetividade, coopera para a solidificacdo de uma
moral da fraqueza. Elencamos aqui, ancorados em Friedrich Nietzsche, sob a insignia do termo
“fraqueza”, toda gama de valores morais que desapropriam 0s sujeitos de si mesmos, no sentido
de uma infinita abertura a si, no que se refere a uma producdo de si como sujeito. Essa
desagregacdo entre a subjetividade, produzida aqui como massa uniforme e/ou informe, e a
assuncdo consciente da precariedade, como elemento constitutivo da vida, resulta na farsa da
identidade, na falacia de que a vida pode ser vivida alijada de sua condi¢cdo mais intima, que € a
transitoriedade. Essa méscara, portanto, produzida pelo discurso moral, serve para salvaguardar o
sujeito da dor primordial, carater mais severo da vida mesma, e sua funcdo, neste sentido, é
anestesiar a vida, insensibilizar a vida.

Outro aspecto fundamental de nossa analise foi descortinar o papel da arte e seu carater de
ressignificagdo para o campo educacional, na medida em que percebemos a arte como projeto
pedagdgico. A proposicdo do elemento estético, segundo cremos, como possibilidade de olhares

maltiplos, se afigura como saida possivel aos sistemas empedernidos de educagdo. Como
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fendmeno estético, a vida é possivel. Ainda mais, alijada de sua condicdo estética, a vida torna-se
apenas mascara.

Portanto, percebemos a urgéncia de redimensionar o ensino da Filosofia, na medida em
que se percebe que a Filosofia pode contribuir no sentido de recuperar o carater artistico da vida,
sobretudo essa dimenséo tragica, advinda da arte grega antiga. No entanto, se permanecermos
pautados pelo projeto pedagdgico do programa Séo Paulo Faz Escola, da SEE, que relega a arte
os dispositivos do mecanicismo académico, e ndo a encar[n]a como experimentacdo da vida,
ainda estaremos restritos ao campo da moralidade do embrutecimento. A desmedida dionisiaca,
proposta por Nietzsche, como saida para a arte e para sua experiéncia se constréi na seguinte
perspectiva: reconduzir os sujeitos para o0 &mbito da vida mesma, da sua experimentacdo mais
visceral. E preciso, neste sentido, propor a transvaloragio dos valores, na medida em que a arte
dionisiaca, como valor, ultrapassa os limites impostos pelos mecanismos de controle e se situa na

possibilidade das ultrapassagens.
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