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COM OLHOS DA SUSPEITA: .
NIETZSCHE E O ESTATUTO DA EXPERIENCIA EM EDUCACAO

Luciano Bedin da Costa®

Resumo

Este artigo faz uma leitura do cotidiano educacional atraves da filosofia de
Friedrich Nietzsche (1844-1900), discutindo conceitos como: niilismo, ressentimento,
méa consciéncia, forca e vontade de poténcia. A teoria nietzschiana é utilizada como
ferramenta para pensar o cotidiano vivido nas praticas em educagdo, rompendo com a
inércia dos discursos lamentosos e niilistas. O artigo sustenta a tese de que, apesar da
mesmice e repeticdo, a diferenca mostra-se sempre primeira, afirmada pela experiéncia

e experimentacdo de si, num movimento de criacdo e destruicdo continuas.

Palavras-chave: Experiéncia; Nietzsche; Niilismo; Formagéo.

Ninguém consegue ler autenticamente Nietzsche
sem se tornar um pouco de Nietzsche.
Georges Bataille

Teus educadores ndo podem ser

outra coisa sendo teus libertadores.

Friedrich Nietzsche.

Em 1889, Friedrich Nietzsche interrompeu sua obra filoséfica acometido por

uma tempestade mental que arrastou sua satde durante os 11 préximos anos. Em 1900,
apos uma década de silenciosa agonia e lenta degenerescéncia, o filésofo despediu-se da
vida com o corpo e faculdades paralisadas. Irdnica coincidéncia, dirdo alguns, referindo-
se ao semelhante destino de seu grande opositor Sécrates, que teve o corpo lentamente
paralisado pela ingestdo da cicuta, alegre por despedir-se do mundo. Sécrates via no
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abandono do corpo um motivo de felicidade. A vida, destituida de sua carcaga corporal,
poderia enfim seguir seu rumo livremente. A filosofia de Nietzsche propde exatamente o
contréario. E com o corpo, e ndo com o seu abandono, que se entra na vida e a vida é
eminentemente uma experiéncia do corpo.

Das ligdes do fildsofo, e que foram inUmeras em sua obra, a mais potente talvez
esteja ligada a forma como conduzimos nossa vida, recriando-a continuamente, mesmo
e sobretudo diante das intempéries e cataclismos que abracam o existir. Dos pensadores
que se colocaram a pensar a existéncia humana, Nietzsche talvez tenha sido um dos que
mais experimentou os limites e potencialidades daquilo que chamamos de experiéncia
de saude, esta compreendida de forma plastica e alargada. Para o fildsofo, salde nédo
envolveria auséncia de doenca, mas a capacidade de regeneracdo e reinvencdo diante
dos estados de maior declinio. De acordo com Gauthier (1988, p.9), é a doenca que
permite a Nietzsche lancar um olhar sobre a salde, sendo a saude reinventada pela
doenca o instrumento mais apropriado para analise da décadence, a doenca propria de
uma cultura cultivada até hoje, calcada em modos de viver apequenados, estendendo-se
a todos os dominios da vida cotidiana. De acordo com o diagnéstico nietzschiano, a
vida apartada daquilo que efetivamente pode, tolhida em sua poténcia, é uma vida
decadente. O instinto motor da vida ndo seria, pois, a conservacdo, mas a propria
experimentacdo do transbordamento, da vida forcando suas préprias bordas morais e
langando-se para além de si mesma. Seria preciso uma outra forma de nos situarmos
perante a vida, rasgando o espesso tecido aveludado que, em sua aparente consisténcia,
impede-nos de viver a experiéncia do risco, da aventura de nos situarmos para além de
noés mesmos. Em nome de uma suposta protecdo, a vida se vé abrigada dos assédios do
mundo, tornando-se confortavel e tediosa. No eterno ciclo do habito, 0 mesmo retorna
insistentemente. E quando nos sentimos enfadados embora ndo saibamos muito bem

como fazer diferente.

Uma educacdo narcotizante: ressentimento e méa-consciéncia

O niilismo esté4 a porta: de onde vem este
mais inquietante de todos os hdspedes?
Nietzsche, A vontade de Poténcia

Ao entrarmos na segunda década do século XXI, alguns discursos seculares
ligados a educacdo continuam vigentes. Muito se fala acerca dos insucessos e

insuficiéncias de nossas praticas educacionais, ora direcionadas a uma dimensédo
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intangivel e grandiosa (o tal ressentimento diante do sistema educacional, atribuindo-lhe
a suposta culpa por nos encontrarmos da forma como estamos), ora traduzidas na
atividade diaria do professor que, paralisado, experimenta doses generosas da
vitimizacdo e ma-consciéncia (é quando, ao invés de projetarmos a culpa no outro,
engolimos e vivenciamos esta sensacao de incapacidade como um bolo azedo de dificil
digestdo). Tanto o ressentimento (direcionado ao outro) quanto a ma-consciéncia
(voltado ao sujeito) representariam estados patoldgicos da existéncia, limitando o
sujeito diante daquilo que pode. Existir, neste sentido, passa a ser um cansativo e
impotente retorno da mesmice, do intolerdvel em nds, de sensacbes e sentimentos
azedos que ndo encontram escoamento nos limites da vida cotidiana.

O certo é que, mesmo diante de novas préaticas e perspectivas educacionais, 0
discurso do fracasso se mantem, um fracasso que parece assombrar todos os agentes
envolvidos — instituicdes de ensino, alunos e professores. De acordo com Neukamp
(2008, p.15), a crise da educacdo estaria intimamente ligada a propria crise da sociedade
ocidental, crise de uma racionalidade que predominou na construcdo da educacdo no
Ocidente. Estamos falando de uma racionalidade produtora de verdades inabalaveis, que
encontraria estropo em processos educacionais supostamente bem conduzidos e
programaveis. O certo é que a modernidade, com suas promessas e expectativas,
comeca ha tempos a despencar sobre nossas cabecas, mostrando-nos que os impavidos e
sedutores ideais sustentados ndo passavam de idolos com pés de barro. O mundo
mostrou-se uma entidade abalavel e toda garantia de certeza traduziu-se em ficgao.

A dimensdo pedagdgica da obra nietzschiana, embora ndo esteja diretamente
ligada ao tema da educacdo, tem seu foco voltado ao diagndstico da modernidade, na
forma como o homem toma para si as rédeas da cultura, impondo a férceps seus valores
apequenados. A tormenta mal chega, como de fato hoje a experimentamos, e vao-se as
promessas que a nds pareciam tdo convincentes. Os mitos que envolvem os discursos
pedagdgicos, outrora relacionados a garantia de um “futuro melhor”, parecem desabar
na monotona e tediosa vivéncia de nosso cotidiano. Entretanto, mesmo que tenhamos
critica e saibamos de sua proveniéncia, tais discursos de fracasso aderem aos Nnossos
corpos fazendo com que sejamos portadores dos mesmos ainda que ndo o gueiramos.
Tornamo-nos, de acordo com Nietzsche (1950, p.35), verdadeiros camelos, os tais
propagadores e carregadores de pesadissimos valores que a nés pouco significam. O
espirito pedagogico sobrecarrega-se com um cabedal de prontas obrigagcdes oriundas das

mais diferentes ordens. Muitas sdo as instancias a povoa-lo, cada qual com suas
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demandas e exigéncias. O pedagogo-camelo deve igualmente ser o pedagogo-juiz,
pedagogo-padre, pedagogo-clinico, pedagogo-libertador, etc. Segundo o filésofo (1950,
p.35), o “tu deves esta postado no seu caminho como um animal escamoso de aureo
fulgor; e em cada uma de suas escamas brilha em douradas letras: tu deves!”. Como
poderiamos, entdo, fazer frente a tal bichano de pele densa e escamosa?

Ainda que Nietzsche tenha se voltado a filologia e filosofia, seu pensamento
nunca deixou de se preocupar com a educacdo, mais especificamente com a formacao
do homem — bildung — para além de suas pequenices e achatamentos. Mesmo vivendo
momentos de extrema recluséo social, Nietzsche escreve para um tempo vindouro, com
as lentes de seus oOculos voltadas a superacdo do homem em relacdo a si-mesmo. “O
grande pedagogo é como a natureza: ele deve acumular obstaculos para que sejam
ultrapassados” (NIETZSCHE, 2003, p.7). O interessante ¢ que, passado mais de um
século da morte do filésofo, muitos dos seus escritos se mostram extremamente atuais,
fornecendo-nos subsidios para pensar a complexa e herculea atividade chamada educar.
Se hoje nos encontramos infelizes, ou ao menos desacreditados, as raizes de tais
incobmodos parecem encontrar terreno fértil em algumas proposi¢des por ele levantadas,
embora assumam novas roupagens e outras peles.

De acordo com Gauthier (1988, p.68), pensarmos numa educacdo sob a Otica
nietzschiana envolveria afirmarmos uma pedagogia livre das crencas e supersticdes que
se agitam em n6s como narcéticos. Entretanto, o que costumeiramente vivenciamos €
uma educacdo em nome de valores que, em sua grande maioria, ndo séo colocados em
questdo. Para aléem de um humanismo exacerbado, Nietzsche nos ajuda a pensar a
educacdo como experiéncia de poténcia, tanto no reconhecimento quanto no seu
exercicio. Mas 0 que estaria, entdo, impossibilitando o exercicio desta poténcia? Trata-
se, pois, de uma narcotizagdo da vida, de um envenenamento das forgas criativas em
prol de modos de existéncia e préaticas pedagdgicas que reforcam a manutencdo do
mesmo e a conservacao dos valores vigentes.

Uma forma de nos desembaracarmos deste aprisionamento estaria voltado as
perguntas que fazemos ao nosso cotidiano. Nietzsche (2004, p.140), no aforismo 196 de
Aurora, intitulado As mais pessoais questdes da verdade, nos atenta para dois
guestionamentos fundamentais num processo educativo: "O que € realmente que eu
faco? E 0 que quero eu precisamente com isso? — eis a questdo da verdade, que em
nosso género atual de educacdo ndo € ensinada e, portanto, ndo é colocada; para ela ndo

ha tempo". Com este aforismo, o filosofo nos atenta para o carater humano demasiado
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humano de todo conhecimento, algo que, em virtude de um conhecimento comum e
partilhado, torna-se supérfluo ou desnecessario. Perguntamos, pois, sobre o mundo,
avidamente buscamos suas leis e verdades, mas ao final seriamos forcados a esquecer
que este conhecimento tem a marca de nossos dedos, corpos, moral e desejos, A
pergunta "o que quero precisamente com isso?" devolveria-nos a suposta parte
esquecida, a saber, n6s mesmos. Deslocamos, entdo, a pergunta, mudamos de
perspectiva. O que costumamaos interrogar acerca de n6s mesmos e do que nos entorna?
A que tipologia de vida estamos voltados? O que buscamos na vida: sua conservagéo ou

sua raridade?

Os individuos que se assemelham, que sdo0 0s mais comuns, estiveram e
estardo, sempre, em melhores condi¢des que os individuos mais singulares,
delicados, reservados, mais dificeis de serem compreendidos, que
frequentemente se isolam, sujeitos a acidentes de toda espécie e de dificil
propagacdo. (NIETZSCHE, 1988, p.228).

De acordo o filésofo, é necessario a invocacdo de forcas desmesuradamente
potentes para produzirmos resisténcia a isto que se mostra natural, ao "demasiado
natural, progressus in simile que é a degeneracdo do homem no semelhante, no comum,
no mediocre, no animal de rebanho, no vulgar." (NIETZSCHE, 1988, p.228). Com
Nietzsche encontramos pistas perguntando, ndo pelos sujeitos ou praticas (com suas
utopias ou modelos ideais), mas pelas forcas que os constituem, forgas que apequenam a
vida, que a tornam comum, mediocre e vulgar, mas que reservam indices e sendas para

transbordamentos e reinvences.

O sujeito como imensidéo de forcas

Sabeis v0s também o que é para mim o mundo? Devo mostra-lo em meu
espelho? Este mundo: uma imensiddo de forga, sem comego nem fim (...).
Forca em toda parte, como jogo de forgas e ondas de forga, ao mesmo tempo
uno e vario, acumulando-se aqui e a0 mesmo tempo diminuindo acold, um
mar em forgas tempestuosas e afluentes em si mesmas, sempre se
modificando, sempre refluindo, com anos imensos de retorno, com vazante e
montante de suas configuragBes, expelindo das mais simples as mais
complexas, do mais calmo, mais inteiricado, mais frio ao mais incandescente,
mais selvagem, para 0 que mais contradiz a si mesmo e depois, de novo,
plenitude voltando ao lar do mais simples, a partir do jogo das contradi¢es
de volta até o prazer da harmonia, afirmando a si mesmo ainda nessa
igualdade de suas vias e anos, abencoando a si mesmo como aquilo que ha de
voltar eternamente, como um devir que ndo conhece nenhum tornar-se
satisfeito, nenhum fastio, nenhum cansago — : este meu mundo dionisiaco do
criar eternamente a si mesmo, do destruir eternamente a si mesmo (...). Este
meu mundo é a vontade de poder — é nada além disso! E também vés
mesmos sois essa vontade de poder — e nada além disso! (NIETZSCHE,
2008, p.513).
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Uma das maiores rupturas operadas pelo pensamento de Nietzsche diz respeito a
nocdo de sujeito. No plano cotidiano, este onde assentamos nossos pés e estabelecemos
nossas praticas, o sujeito costuma ser pensado como substéncia, hermeticamente
fechado sobre si mesmo, dotado de uma interioridade quase inabalavel. No que diz
respeito ao pensamento educacional, também influenciado por nog¢des advindas da
psicologia, este sujeito é reafirmado por meio de teorias desenvolvimentistas que o
colocam como este ser apto a aprender, modelavel e disponivel as interferéncias do
meio. Esta seria, inclusive, uma concepc¢do de sujeito sobre a qual algumas teorias da
aprendizagem se ancoram, tornando domesticavel e previsivel o que para Nietzsche
deveria ser compreendido como um jogo de contingéncias e acasos. Como o préprio
mundo, e fazendo parte deste mundo, o sujeito pensado por Nietzsche é também
vontade de poténcia, uma elaboracdo deste campo de forcas sempre em relacdo. O
sujeito é encarado, ndo como uma substancia individual, mas como um espaco aberto e
poroso as configuraces que o entornam. N&o sendo nenhuma substéncia dada a priori,
e ndo tendo nada e ninguém que garanta ou sustente sua permanéncia no mundo, resta
ao sujeito constituir-se e conquistar-se continuamente. A conduta de sua vida passa a ser
assumida como um métier, uma atividade de continua e ininterrupta construgdo e
desconstrucdo de si-mesmo. A experiéncia de existir inexoravelmente passa pela
experimentacdo de forcas transbordantes, vetores de existéncia que langcam o ser
humano para além e aquém de sua humanidade, que o0 conectam a devires

imperceptiveis, borrando as formas dadas de anteméo.

Como professores, a cada momento somos convocados a assumir posicoes e
lugares de existéncia, estes a nds reservados com a absoluta certeza de que 0s
ocuparemos. Da-se, entdo, o jogo das existéncias prontas para levar, prét-a-porter, o
buffet existencial das condutas e das formas de "ser humano" ou "ser docente". Diz-se,
dizemos: agora sou um bebé; agora uma crianga, um aluno; agora sou um adulto; agora
sou gente grande, agora um professor, etc'. A sutil e violenta maquinaria de nomeacao
ndo poupa esforgos ao nomear e situar tudo o que nos entorna, em transformar em ser o

que seria ainda forca indefinida.

Mas em todo nome ha uma parcela inominavel, em todo o ser ha devires outros,
estes ndo oferecidos a priori, mas necessariamente engendrados na experiéncia. A
suposta atrofia do ser, trancafiado em sua prépria existéncia ensimesmada, €

cotidianamente ameacada pelo hélito daquilo que foge, que se recusa a ocupar lugares
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previamente marcados, subvertendo a prépria confianca daquele que porta 0 nome ou o
lugar propriamente ditos. Experimentamos devires na medida em que simplesmente

vivemos, quer queiramos ou nao.

Neste mundo como vontade de poténcia, for¢as outras cotidianamente nos
assediam, fazendo com que estejamos sempre em vias de vir a ser algo diferente do que
somos. Estabelece-se, portanto, uma intima ligacdo entre a continua construcdo e
desconstrucdo do sujeito (com todos os assedios destes outros que o entornam) e a
propria nocdo de vida. Viver (com todos os atributos ao verbo atribuido: amar, desejar,
ensinar, aprender, etc) ultrapassa qualquer categorizacao e transborda toda tentativa de
nomeacdo. O nome (adulto, crianca, professor, aluno, etc ), ao inves de substancialidade
ou reservatorio do ser, assume o lugar de passagem, o indice para que forcas nele se
atravessem e se atualizem. Todavia, 0 que se percebe é que costumamos fazer deste
potente lugar de passagem um turistico e calmo belvedere para que, apartados de todo
perigo de transformacdo, possamos contemplar o lugar constituido sem maiores
implicacdes. Nietzsche (1950, p.111) ironicamente cria uma interessante imagem para
nos apresentar esta postura de recuo diante do impetuoso mar de devires que nos
assedia. Acovardados e distantes daquilo que efetivamente podemos, viveriamos como
barquinhos que avancam pelo rio lentamente, com adornos e nomes suntuosos. “Pouco
importa que a quebrada onda espume e, irada, lhe contrarie a quilha” (NIETZSCHE,
1950, p.112). Continuariamos, de acordo com o filésofo, impavidos apreciadores do

tedioso espetaculo que nossa propria paisagem ensimesmada nos oferece.

Entretanto, dentro deste turistico passeio pelos afluentes de si mesmo, haveria
sempre 0 risco do barco enveredar-se por correntes outras, ao sabor dos imprevisiveis
ventos do querer. Ao abandonar o plano das verdades absolutas, parte-se para a
aventura do desconhecido que se engendra naquilo outrora tido como o mais certo e
constatavel. Ainda que o “tu deves” do barquinho aponte para o rotineiro circuito, por
vezes a corrente maritima do “eu quero” insiste em se fazer presente. Trata-se de uma
vertigem, de uma experiéncia de deslocamento diante de n6s mesmos. Schmid (1992,
p.57) dird que a obra do filésofo (e nds aqui incluiremos o educador) consistiria, antes
de tudo, em descobrir e inventar novas formas de vida que permitam a experimentagédo
de um optimum de existéncia, com a interferéncia e implicagdo do sujeito em todo o
experimento de si. Ainda, segundo o autor, isto somente seria possivel num meio

favoravel de experimentacdes e ensaios, um espaco que Se renova Ssem cessar,
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acompanhando o0 jogo de forcas que o constitui. Teremos folego para tal
empreendimento? E possivel sermos educadores sem o insistente peso do “tu deves”

recaindo sobre nossas cabecas?

H& no mundo um dnico caminho sobre o qual ninguém, exceto tu, poderia
trilhar. Para onde leva ele? Nao perguntes nada, deves seguir este caminho.
Quem foi entdo que anunciou este principio? Um homem nunca se eleva
mais alto sendo quando desconhece para onde seu caminho poderia leva-lo.
(NIETZSCHE, 2003, p.141).

Talvez seja este o critério: aceitar ou ndo tais atravessamentos. Perder ou nao as
garantias faz parte da experiéncia propriamente dita. De toda forma, lembremo-nos do
que escreve Nietzsche (2007, p.43), de que ndo sdo as dividas, mas a certezas que nos

enlouguecem.

Nada est& parado: a sala de aula como imensidao de forcas

Seguindo a concepc¢do do meio como espaco aberto, e trazendo para o cotidiano
educacional, é possivel pensarmos a sala de aula por outros prismas. De acordo com
Costa (apud JARETA, 2011, p.62), apesar de todas as regras e normas que determinam
lugares e posturas, das carteiras uma atras das outras, numa sala de aula nada esta
parado, imovel. O préprio educador torna-se uma forca dentre as mdltiplas forcas
colocadas em jogo neste campo. Todavia, 0 paradoxo se coloca: num tempo em que se
vive a superexposi¢do de estimulos, de toda a ordem e proveniéncia, o cotidiano
educacional ainda se mostra muito atrelado a modelos e préaticas pedagogicas seculares,
que canalizam os movimentos em prol de uma aprendizagem segura e de certa maneira
controlavel. A prépria criacdo, neste sentido, ganha um estatuto e um momento no
cotidiano educacional, determinada e regulada por disciplinas especificas, como se
somente nestes espacos 0 ato criativo pudesse ser efetivamente reconhecido e
produzido. “Hé4 uma tendéncia de pensar que a criagdo esta ligada a bela forma, mas isto
ndo é verdade. A criacdo ndo esta ligada a um produto, ao guache numa folha de sulfite,
mas sim a uma relagdo que se estabelece” (COSTA apud JARETA, 2001, p.63). De
acordo com o autor, a criatividade pode estar, e esta, presente nos corredores da escola
ou até mesmo nas aulas mais chatas ou monaétonas.

Se assumirmos a perspectiva nietzschiana de um mundo constituido por forcas

aqui e acold, de uma vida como vontade de poténcia, ndo h4 como descartamos a
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criagdo em nossas vivéncias cotidianas. Talvez nos falte, ndo a capacidade, mas a
experimentacdo de um olhar proximo daquilo que Nietzsche chama de “olhos da
suspeita” (1988, p.28), voltado as supersticdes e naturalizagdes que fazem do cotidiano
uma estrutura domesticavel e previsivel a nés mesmos. E preciso, pois, colocarmos o
proprio olhar em suspensao, suspeitar daquilo que nos é ofertado previamente. Para isto

talvez tenhamos que consultar a maior de nossas razdes, a saber, 0 N0sso proprio corpo.
Do ser ao corpo: a experiéncia da grande saude

A educacdo, historicamente voltada ao exercicio dos valores socialmente tidos
como bons ou benéficos, € um campo carregado de preconceitos morais, de uma viscosa
mucosa moral que determina movimentos, coloca a margem e segrega aquilo que dele
ndo se deixa grudar. A atividade didatico-pedagdgica, com sua necessidade de controle e
determinagdo dos movimentos, ancora-se num dos preconceitos morais que, segundo
Nietzsche (1988, p.35) seria dos mais problematicos e enganadores: o livre-arbitrio. No
campo educacional ainda é predominante a concepc¢do de que o aluno aprende o que
quer e de que o educador ensina conforme sua disponibilidade e vontade. Educador e
aluno possuiriam livre arbitrio, cabendo a si-mesmos o exercicio e condugdo de seus
processos de ensino-aprendizagem. Aparentemente vista com bons olhos por correntes
pedagdgicas tidas como democraticas, tal perspectiva mereceria maior atencgao.

O livre arbitrio: esta é a designacdo desse complexo estado de prazer do
homem que quer, que manda, e que, a0 mesmo tempo, se confunde com o que
executa, gozando assim o prazer de superar obstaculos com a ideia de que é

sua propria vontade que triunfa sobre as resisténcias . (NIETZSCHE, 1988,
p.35).

Pensar o ato voluntario como fruto somente de uma vontade interior é reduzir a
poténcia coletiva do campo de forcas a uma minguada morada chamada ser e a uma
vontade soberana chamada consciéncia. E como se quiséssemos buscar um Gnico ator
ali onde multiplas forcas habitam. Este outro tipo de morada, segundo Nietzsche (1988),
ndo passaria pela existéncia do ser e da vontade prépria, mas pela experimentacdo de
um corpo. “Nosso corpo ndo ¢ nada mais que a habitacdio de muitas almas”
(NIETZSCHE, 1988, p.35). Entretanto, para aceder a esta morada é preciso antes
construi-la. A prdpria nogéo de corpo passaria pela experiéncia de um corpo, pois nunca
saberemos exatamente 0 que pode ou 0 que quer este Corpo sem 0 experenciarmos na

relagéo Ccom 0s outros corpos que o entornam.
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Antes de afirmar que o instinto de conservagdo é o instinto motor do ser
orgénico, dever-se-ia refletir. O ser vivo necessita e deseja antes de mais nada
e acima de todas as coisas dar liberdade de acdo a sua forga, ao seu potencial.
A propria vida é vontade de poténcia. (NIETZSCHE, 1988, p.29).

A poténcia da vida estaria ligada ao exercicio do corpo, a experiéncia do corpo
naquilo que ele efetivamente pode (e quer), ou seja, na liberdade para exercer sua forca.
O educador é aquele que primeiramente sabe bem educar-se, mostrando-se disponivel
aos estados e forcas que o ultrapassam. Ele experimenta o corpo criado na relacéo
pedagdgica, um corpo para além dele mesmo mas que o pertence intrinsecamente.
Trata-se do corpo constituido com o outro, um corpo que pode oferecer-lhe a
experiéncia do estranhamento diante de si, o reconhecimento da diferenca enquanto
forca afirmativa. Estamos falando, pois, de uma educacdo singular, ndo porque seja
diferente dos modos disponiveis que encontramos, mas pelo fato desta educacdo
oferecer-nos um novo tipo de olhar e sensa¢fes. O educador luta contra o cristalizado
em si, aquilo que sofre porque ndo sabe (e por vezes ndo quer) ultrapassar a si mesmo.
Todavia, de acordo com Bruni (2007, p.18), esta educacdo passaria pela afirmacdo e
cultivo de si como unidade e multiplicidade. Tratar-se-ia de uma experimentacéo de si,
de uma entrega a capacidade organizadora do instinto com o objetivo de conquistar um
excedente de forgas plasticas, regeneradoras e restauradoras, 0 que seria justamente o
sinal de uma grande saude.

Se haveria algo a ser repudiado por esta grande salde ndo seria a doenc¢a, mas
tudo aquilo que petrifica e torna as formas de vida cristalizadas. O ato educativo passa a
ser 0 exercicio desta salde alargada, a experiéncia para além da reproducdo e
transmissdao do mesmo, como costumeiramente observamos e vivenciamos em nossas

praticas de ensino e aprendizado.

N&o se trata de uma ocupac¢do de lugares, mas de uma composicao de corpos
num mesmo encontro, na mesma danga, juntos numa roda que nunca
terminara. Esta é a grande salde que nunca pode se ter, pois sempre temos
que adquiri-la de novo, para novamente poder abandona-la. Saide que se
permite esquecer, que permite deixar de ser 0 que se &, pois s6 esquecendo 0
gue se é que se pode tornar a ser outra coisa. (ZORDAN, 2009, p.44).

Aprende-se, pois, na medida em que se é ultrapassado. O barquinho parte para

uma outra paisagem.

Uma ética da vertigem
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O grande do homem ¢é ele ser uma ponte,

e ndo uma meta; o que se pode amar no homem é ele
ser uma passagem e um acabamento.

Nietzsche, Assim falava Zaratustra

Pensar o sujeito e o cotidiano educacional como relacdo de forcas coloca-nos
diante de duas posturas: tolerancia frente aos estados vertiginosos e desestabilizadores
(a vida passa a ser assumida como vertigem e desestabilizacdo); intolerancia diante do
que mortifica a cria¢do. “Chamo mau e desumano a isso: todo esse ensinamento do
unico, do pleno, do imdvel, do saciado, do imutavel” (NIETZSCHE, 1950, p.87). Neste
jogo de tolerancias e intolerancias, a educacdo caminharia menos em fungdo de um
aperfeicoamento ou melhoramento da vida (um dos mitos educacionais ainda vigentes),
e mais como ponte para as multiplas perspectivas de vida que se agitam nos espacos
educacionais e nos dominios do proprio sujeito. Educa-se, portanto, ndo para consolidar
lugares, mas em virtude do outro que nos habita e que habita 0s outros espacgos. A
experiéncia educacional, em Nietzsche, é da ordem deste outramento e como tal,
imprecisa, de pouca verificacdo objetiva, avaliada somente pelos efeitos que nela séo
produzidos.

Neste jogo de forcas que envolve a vivéncia do cotidiano, a0 promover a
vertigem e saida dos estados mais cobmodos e naturalizados, isto que aqui chamamos de
experiéncia assumiria uma tonalidade bélica. A luta que a nds parece ser a mais nobre é
aquela que se da no interior daquilo que imaginamos ser nGS mesmos. Serd preciso,
pois, desejarmos a ultrapassagem sabendo que tal atividade tera para o0 cdmodo-em-nds
um custo. A experiéncia nos coloca diante de uma nova ética e de novas hostilidades.
Ao invés da culpa, esta atribuida sempre ao outro e a n6s mesmos, Nietzsche nos sugere
uma pedagogia da suspeita acerca de n6s mesmos. Entretanto, ainda que pareca um
empreendimento de outro mundo, é na ordem da imanéncia que tais movimentos
insistentemente se fazem presentes. E no cotidiano, na forma como levamos nossas
vidas, que o préprio cotidiano é desmontado. E no coragio do cotidiano, este
assombrado pelo fantasma do mesmo e untado pelo tédio, que o veneno dos ventos
venturosos € inoculado. Ao invés da vida parcimoniosa, da confirmacdo do bom
humano que ha em nos, a experimentacéo de vetores outros. O assombro ndo sera, pois,
do mesmo, mas do outro que se pde a soprar as velas de pano de nossas amistosas
existéncias. A educacdo, se ndo mais agradavel, torna-se mais desafiadora. A pergunta,

ao invés de uma definitiva certeza, busca a sua propria provocacdo. “Por que é que

Revista Reflexao e Acdo, Santa Cruz do Sul, v.19, n2, p.28-41, jul./dez. 2011



39

vivo? Que licdo devo aprender com a vida? Como me tornei 0 que sou e porque devo eu
sofrer por ser assim?” (NIETZSCHE, 2003, p.173). O animal escamoso do “tu deves”
brinca com sua prépria transfiguracdo. Experimentemos, pois, a crianga-em-nos, na
violenta brincadeira de transvaloragdo de nossos préprios valores. A educagdo como

brincadeira de si é igualmente uma guerra.

Uma luta contra o animal domesticado, o animal de rebanho, o enfermo da
vontade, 0 que prega 0 amor ao préximo porque precisa que alguém se
lembre dele; o que sorri de medo e se autocastiga na punicdo covarde do
siléncio e da humilhacdo doentia; o servo das virtudes pequenas e falsas, o
que ndo faz o mal por covardia, 0 que recorre a mansiddo, a suavidade, a
benevoléncia como recurso para que ndo tombe sobre si a mdo dos
poderosos. (SANTOS, 1945, p.55).

De toda forma, ainda que pareca irrealizavel e destinada somente aos super-
homens, a experiéncia passa por aquilo que nos ¢ mais comum e cotidiano: basta que
experienciemos a simples e complexa vivéncia de ultrapassagem de n6s mesmos em
nossas mindsculas e cotidianas vidas. Falamos de um outro olhar e de uma nova ética de
vida. E 0 caso do que escreve Nietzsche (1988, p.234), de que "quem ndo quer ver
aquilo que ha de mais elevado no homem procura com olhar penetrante aquilo que ele
possui de mais baixo e superficial ". Sejamos, entdo, educados para a visdo daquilo que

é mais nobre, que saibamos olhar para a raridade.

AVEC DES YEUX EN SUSPICION:
NIETZSCHE ET LE STATUT DE L'EXPERIENCE EN EDUCATION

Résumé

Cet article est une lecture du quotidienne éducationnel par la philosophie de
Friedrich Nietzsche (1844-1900) avec des concepts tels quels : nihilisme, ressentiment,
mauvaise conscience, force et de la volonté de puissance. La théorie de Nietzsche est
utilise comme un outil de réflexion sur les pratiques quotidiennes vécu dans I'éducation,
de rompre avec l'inertie du discours des pleurs et nihiliste. L'article soutient la these
selon laquelle, en dépit de la similitude et la répétition, la différence était toujours le
premier, affirmé par I'expérience et expérimentation avec l'autre dans un mouvement

permanent de création et destruction.
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