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À minha avó Louriana, que  

“se soubesse ler e escrever, já teria viajado este mundão todo”. 

 

“Um deus é o homem quando sonha e mendigo quando reflete.” 
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RESUMO 

 

 

 

 

Esta dissertação tem por objetivo investigar o estatuto das categorias verdade e valor no 

âmbito das instituições educativas contemporâneas. Para tanto, toma como referência as 

proposições de Nietzsche, uma vez que assinala as convergências entre sua filosofia e as 

principais características do projeto epistemológico e cultural hodierno. É realizada a análise 

da verdade e do valor como tema e como conceito nas obras de maturidade do filósofo e 

apresentada as diferentes apropriações de suas ideias pelo campo da educação. Ao pensar a 

escola no contexto da pós-modernidade, aponta para o processo de dissolução do caráter 

metafísico destes conceitos, tendo em vista verificar as consequências deste fenômeno na 

sociedade e na configuração do conhecimento escolarizado. Por meio da acepção de verdade 

em Pareyson, articulada aos pressupostos dos teóricos do campo da Cultura Escolar, busca 

situar a função social da escola no contexto da contemporaneidade, analisar seus paradoxos e 

seus mecanismos de resistência e/ou adaptação frente às demandas da sociedade do século 

XXI. Na tensão entre sua função mnemônica e instrumental, a escola convive com diferentes 

expectativas e afirma sua natureza tempestiva ao refundar permanentemente seus referenciais 

veritativos e valorativos. Apesar de a escola ser uma instituição difusora de práticas e saberes 

altamente questionados, verificamos que sua centralidade permanece, se amplia e subsidia 

cada vez mais nosso repertório social e cultural.  

 

Palavras-chave: Verdade, Valor, Cultura Escolar, Nietzsche, Pós-modernidade. 
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RESUMEN 

 
 

 

Esta tesis tiene como objetivo investigar la situación de las categorías verdad y valor en el 

contexto de las instituciones educativas contemporáneas. Con este propósito, parte del 

pensamiento de Nietzsche, señalando las similitudes entre su filosofía y las características 

principales del proyecto cultural y epistemológico de hoy. Es realizada el análisis de la verdad 

y del valor como tema y como concepto en las obras de maturidad del filósofo y presentada 

las distintas apropriaciones de sus ideas por el campo de la educación.  Al pensar en la escuela 

en el contexto de la posmodernidad, señala el proceso de disolución del carácter metafísico de 

estos conceptos a fin de verificar las consecuencias de este fenómeno en la sociedad y en la 

configuración de los conocimientos escolares. A través del significado de la verdad en 

Pareyson, articulado con los supuestos de los teóricos del campo de la Cultura Escolar, se 

pretende situar la función social de la escuela en el contexto contemporáneo, examinar sus 

paradojas y sus mecanismos de resistencia y/o adaptación a las demandas de la sociedad del 

siglo XXI. En la tensión entre su función mnemónica e instrumental, la escuela convive con 

diferentes expectativas y afirma su naturaleza tempestiva al refundar permanentemente sus 

ideales de verdad y valor. A pesar de que la escuela sea una institución difusora de prácticas y 

saberes altamente cuestionados, verificamos que su centralidad permanece, se amplía, y se 

vuelve cada vez más subsidiaria de nuestro repertorio social y cultural. 

 

Palabras-clave: Verdad, Valor, Cultura Escolar, Nietzsche, Posmodernidad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



10 

 

 

SUMÁRIO 
 

 

 

 

 

 

INTRODUÇÃO .................................................................................................................. 11 

1. EDUCAÇÃO E SOCIEDADE CONTEMPORÂNEA . Erro! Indicador não definido. 

1.1 A lógica da modernidade no século XIX ....................... Erro! Indicador não definido. 

1.2 A condição humana na contemporaneidade ................... Erro! Indicador não definido. 

1.3 A instituição escolar no contexto da pós-modernidade .. Erro! Indicador não definido. 

2. NIETZSCHE E A PÓS-MODERNIDADE .................... Erro! Indicador não definido. 

2.1 Breve biografia ............................................................... Erro! Indicador não definido. 

2.2 A influência de Nietzsche no pensamento contemporâneoErro! Indicador não definido. 

2.3 Nietzsche e a Filosofia da Educação .............................. Erro! Indicador não definido. 

2.4 Verdade e valor sob a ótica do perspectivismo nietzschiano ......... Erro! Indicador não 

definido. 

3. CULTURA ESCOLAR E EDUCAÇÃO NO SÉCULO XXI ...... Erro! Indicador não 

definido. 

3.1 A dissolução da verdade e do valor nas orientações pedagógicas . Erro! Indicador não 

definido. 

3.2 Escola: entre memória e racionalidade técnica .............. Erro! Indicador não definido. 

3.3 Possibilidades veritativas e valorativas para a educação .............................................. 20 

REFERÊNCIAS ............................................................................................................... 102 

BIBLIOGRAFIA CONSULTADA ................................................................................. 108 



11 

 

 

Valor e Verdade em Nietzsche e os dilemas da 

educação contemporânea 

 

 

INTRODUÇÃO 

 

 

 A escola é uma instituição moderna por excelência, uma vez que se justifica pelos 

processos de criação de expectativas e objetivos para o “aperfeiçoamento simultâneo da 

pessoa do aluno e da qualidade da vida social” (PINTASSILGO, 2005, p. 58), de acordo com 

as aspirações historicamente construídas. Podemos identificar neste tipo de lógica 

institucional a marca do período moderno, no qual as ideias de razão, progresso, unidade e 

finalidade eram os elementos discursivos fundantes e estruturantes da função social da escola. 

Oriundas da tradição iluminista, tais noções constituem o substrato do ideal civilizatório, em 

torno do qual foi erigida uma série de dispositivos escolares
1
 com distintos objetivos, que 

reunidos em torno deste mesmo projeto e complementares entre si promovem experiências 

cognitivas, morais e estéticas de longa duração. Enquanto referência e mediação, a instituição 

escolar estabelece a relação entre sociedade e cultura e se situa no delicado e complexo 

processo de inserção das novas gerações à época a qual pertencemos. 

No desenvolvimento histórico da instituição escolar, Julia (2001, p. 14) identifica certa 

semelhança com as instituições judiciais e militares, pois além da transmissão de 

conhecimentos, a escola é um lugar de “inculcação de comportamentos e de habitus”. Ao 

agregar à análise da cultura escolar o fator resistência, inscrito nas atitudes de recusa por parte 

dos alunos e do entorno (pais e comunidade), Julia pondera que a cultura escolar será sempre 

produzida a partir dos limites e possibilidades que são engendrados na relação entre objetivos 

educacionais e delimitações advindas da esfera social. Portanto, o estudo da cultura escolar 

não pode estar desvinculado da análise das relações que esta mantém com outras culturas que 

lhes são contemporâneas, tais como a cultura popular, religiosa ou política; enquanto 

atividade do campo da cultura, a educação formal delineia suas características de modo 

                                                 
1
 Compreendemos aqui por dispositivos escolares todos os elementos que representam a cultura escolar e que 

configuram “uma técnica de poder e um dispositivo de saber”: currículo, regras, procedimentos, ritos, conteúdos, 

técnicas, hábitos, normas, programas, arquitetura, organização do tempo e do espaço, manuais, entre outros. 
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inventivo e dinâmico, pois reelabora seus aspectos já consolidados e se apropria de elementos 

novos, de acordo com as condições que cada época oferece.  

Considerando os modos dinâmicos de apropriação, recusa e elaboração dos elementos 

advindos da sociedade e que integram o universo escolar, propomos uma reflexão sobre a 

função social da escola na contemporaneidade. Tendo como pano de fundo a transição da 

modernidade para a pós-modernidade, buscaremos situar os fenômenos que desencadearam a 

fragilização dos pilares modernos da educação. 

O pós-modernismo, cujas origens remontam à década de 60, rompe com um século de 

alto modernismo. A principal marca deste período consiste no decreto sobre o “fim”: do 

sujeito, da ideologia, da arte, das classes sociais, etc. No campo das artes, por exemplo, a 

produção artística agora é vista como um “texto”, não mais como “obra”. Neste sentido, 

Jameson elabora um quadro interessante sobre as características das manifestações culturais 

anteriores e posteriores a esta virada, que citaremos para ilustrar o fenômeno:  

 

[...] o expressionismo abstrato em pintura, o existencialismo em filosofia, as 

formas derradeiras da representação no romance, os filmes dos grandes 

auteurs ou a escola modernista na poesia [...] são agora vistos como a 

extraordinária floração final do impulso do alto modernismo que se desgasta 

e se exaure com estas obras. Assim, a enumeração do que vem depois se 

torna, de imediato, empírica, caótica e heterogênea: Andy Warhol e a pop 

art, mas também o fotorrealismo e, para além deste, o “novo 

expressionismo”; o momento, na música, de John Cage, mas também a 

síntese dos estilos clássico e “popular” que se vê em compositores como Phil 

Glass e Terry Riley e, também, o punk rock e a new wave [...]; no cinema, 

Godard, pós-Godard, o cinema experimental e o vídeo, mas também um 

novo tipo de cinema comercial; Burroughs, Pynchon ou Ishmael Reed, de 

um lado, e o nouveau roman francês e sua sucessão, do outro, ao lado de um 

novo, e alarmante, tipo de crítica literária baseada em uma nova estética da 

textualidade ou da écriture... (JAMESON, 2004, p. 27-28) 

 

Este breve recorte de algumas das manifestações culturais mais significativas que 

caracterizaram a modernidade e a pós-modernidade nos dá uma dimensão da natureza das 

transformações ocorridas no campo da produção cultural. Para o autor, uma forma de evitar a 

periodização simplista destas modificações é pensar as produções culturais de cada período 

como dominantes culturais, e não como manifestações de duas épocas dotadas de estilos 

específicos. Nestes termos, é possível aglutinar uma série de manifestações distintas e 

relacionadas, mas que, ao mesmo tempo, pertencem a contextos diferentes. Jameson 

argumenta a favor da ideia de dominante cultural nos seguintes termos: 

 
[...] mesmo se todos os elementos constitutivos do pós-modernismo fossem 

idênticos e contínuos aos do modernismo [...] os dois fenômenos ainda 



13 

 

 

continuariam radicalmente distintos em seu significado e função social, 

devido ao posicionamento muito diferente do pós-modernismo no sistema 

econômico do capitalismo tardio e, mais ainda, devido à transformação da 

própria esfera da cultura na sociedade contemporânea. (JAMESON, 2004, p. 

31) 

 

   

Esta íntima relação entre acumulação flexível do capital e cultura delineou algumas 

especificidades na configuração do período pós-moderno, que em linhas gerais se caracteriza: 

pela ausência de profundidade, tanto na teoria como na ênfase da imagem e do simulacro; 

pelo enfraquecimento da historicidade, abarcando as relações que se estabelecem com a 

história pública e as novas formas de vivência da temporalidade privada (intensidades); e pela 

estreita relação entre superficialidade e desistoricização com a tecnologia recente, ambas 

articuladas à organização econômica multinacional. 

Ao pensarmos nesta conjunção entre capital e cultura, verificamos que seus 

desdobramentos afetaram profundamente os fundamentos da educação, uma vez que estes já 

não se sustentam sobre referenciais sólidos e estáveis. O projeto educativo que caracterizava a 

escola até a década de 60 do século anterior foi suplantado por novos projetos, que 

apresentam eixos múltiplos, variados e flexíveis. Muitos esforços são realizados para a 

elaboração de um projeto capaz de atribuir sentido à educação formal, já que, devido às 

profundas transformações sociais, econômicas e políticas ocorridas no decorrer do século XX, 

os tradicionais fundamentos que legitimavam a ação educativa se encontram desgastados e já 

não são suficientes para imprimir a relevância da educação escolarizada no processo de 

constituição cultural do sujeito e da sociedade. Com a gradual desmitificação do papel ético e 

formativo da escola, vemos que o formato tradicional de educação já não corresponde às 

exigências epistemológicas e subjetivas que se delinearam a partir das reivindicações de 1968, 

tornando-se necessário verificar não somente que tipo de escola melhor atenderia a estas 

novas demandas, mas, primeiramente, investigar as possíveis causas da mudança dos quadros 

mentais que afetaram a escola. 

Frente à complexidade destas instituições e à dificuldade de apreensão dos processos 

simbólicos que permeiam a relação entre escola e sociedade, este trabalho nasce de uma 

inquietação diante das condições em que se promove a educação formal hoje. Neste caso, não 

nos referimos às condições materiais ou às questões subjacentes à qualidade do ensino 

público, mas a alguns dos alicerces simbólicos nos quais a escola até então se amparou para 

legitimar sua atividade, a saber, o horizonte instaurado pelas noções de verdade e de valor 

enquanto fundamentos do ato educativo.  Evidentemente, as condições materiais e qualitativas 
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intervêm para a construção daquilo que se considera legítimo no campo institucional, além do 

que são instâncias reveladoras dos níveis de valoração que são atribuídos à determinada 

dimensão da vida coletiva
2
; contudo, para os limites deste trabalho, buscaremos estabelecer 

algumas aproximações a respeito das relações entre verdade e valor e o processo de 

constituição da Cultura Escolar: a relevância destas noções para a configuração do 

pensamento ocidental; o cenário político, cultural e epistemológico da modernidade que 

possibilitou a desconstrução destas noções; as consequências da ausência de um marco de 

veracidade e de valoração para os indivíduos e para as instituições educativas; suas 

articulações e desdobramentos na educação formal. 

Partimos da hipótese de que a dissolução da dimensão metafísica da ideia de verdade e 

de valor foi um dos componentes que contribuíram para as transformações ocorridas no 

campo simbólico a respeito da escola e do conhecimento escolarizado. Deste modo, este 

trabalho propõe desenvolver, na perspectiva da Cultura Escolar, um estudo introdutório acerca 

do estatuto das categorias verdade e valor no âmbito das instituições educativas. Partindo da 

filosofia de Nietzsche, acompanharemos a emergência do marco epistemológico que colocou 

em perspectiva estas categorias, na tentativa de avaliar em que medida a escola lida com este 

cenário de ruptura com seus pressupostos.   

Para tecer tais considerações, somos conduzidos pela questão de como os conceitos de 

verdade e de valor se articulam para a construção das representações que se tem da educação 

formal. A escola, enquanto lugar privilegiado da transmissão cultural, da seleção de 

conteúdos, de valores, da prática de ritos que reafirmam a importância do empreendimento 

educativo (FORQUIN, 1993), constitui um arcabouço cultural que precisa estar sedimentado 

em processos que legitimem sua atividade por meio do reconhecimento da sociedade: a crença 

nestes processos reivindica um domínio do campo da verdade e a estima por estes processos 

reivindica um domínio no campo do valor; se há descrença e/ou se é subestimado, a atividade 

da instituição escolar talvez se torne ilegítima aos olhos daqueles que dela participam.  

Bento Prado Jr (2008), ao propor uma reflexão sobre os percursos possíveis na 

investigação de textos filosóficos, pondera que não existe uma única via para abordar 

determinado tema; “o que encontramos é a emergência do tema em contextos diferentes”. 

Assim, propõe retomar o percurso e “reencontrar o tema no momento em que ele nasce, 

dentro de sua paisagem, antes de tentar a apressada construção do sistema. É preciso 

                                                 
2
 Apesar de ser relativamente recente o interesse pelas funções simbólicas da organização do tempo, do espaço e 

da arquitetura escolar, hoje contamos com diversos estudos se dedicam à temática. Cf: GODÍNEZ (1990), RUIZ 

(1994), ESCOLANO (1997) e VIÑAO FRAGO (1994, 1997, 2000, 2001). Na produção nacional, LIMA (1989, 

1994,1995), FRANÇA (1994), FARIA FILHO e VIDAL (2000), SALES (2000), COSTA (2002).  
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experimentar a dificuldade da articulação das perspectivas, a resistência dos hiatos que as 

separam [...].” (PRADO JR, 2008, p. 376-377). 

Estas considerações preliminares se justificam devido ao modo como pretendemos 

encaminhar este trabalho: apesar da “dificuldade da articulação das perspectivas” e da 

“resistência dos hiatos” que separam a perspectiva teórica de Cultura Escolar da filosofia de 

Nietzsche, nossa proposta é delinear um percurso de pesquisa inspirado nas proposições de 

Prado Jr, ou seja, na ausência de uma ordem formal ou de um roteiro. Mas isto não implica na 

ausência de critérios ou de rigor analítico, pois, apesar de ser um empreendimento sujeito a 

alguns riscos, se mostra promissor no seu potencial explicativo e na riqueza das 

experimentações. Portanto, é deste modo que tomamos a liberdade de estender suas 

considerações metodológicas para o tratamento que será dado ao nosso objeto de estudo, já 

que, segundo o autor, “é o próprio estilo do autor e o movimento de seus textos que nos 

obrigam a um itinerário tortuoso” (2008, p.376). Uma consideração metodológica também 

interessante é a que Jameson (2004) tece para a análise de seu objeto, e que de certo modo se 

aproxima do que pretendemos realizar aqui:  

 
Minha experiência [...] me diz que não dá para pensar sobre as coisas por 

decisão própria: as correntes profundas do pensamento muitas vezes 

precisam ser surpreendidas por via indireta, e até mesmo pela traição e pela 

artimanha, como quando nos desviamos de um objetivo para atingi-lo de 

forma mais direta, ou olhamos um objeto mais de longe para registrá-lo de 

forma mais exata. (JAMESON, 2004, p.94).    

 

Seguindo o esteio destas possibilidades analíticas, elegemos Nietzsche como pensador 

privilegiado para o debate das questões propostas, uma vez que este foi o primeiro filósofo a 

colocar em questão os fundamentos da civilização ocidental – a moral, as artes, o ideário 

sociopolítico e a religião – e a se perguntar pelo valor desta civilização (MOURA, 2005). A 

partir deste questionamento, acompanhamos a emergência de diversas análises que colocaram 

em suspensão praticamente todos os pressupostos de âmbito metafísico. Se Nietzsche critica a 

vontade de verdade, então podemos estender sua crítica à instituição educativa, uma vez que 

esta se enquadra neste conceito ao articular ordem moral – valor - e ordem epistemológica - 

verdade. (MACHADO, 1999). 

Por romper com a necessidade do fundamento, por realizar a crítica da pretensão de 

verdade e por antecipar muitas das consequências da modernidade, Nietzsche pode ser 

considerado o precursor da filosofia pós-moderna. Vattimo (2007) identifica no pensamento 

pós-modernista - no campo das artes, da filosofia, da sociologia e da crítica literária – uma 

atitude bastante próxima das intuições filosóficas que Nietzsche - e posteriormente, Heidegger 
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- delineou em suas respectivas obras. Ao erigir a crítica ao peso que a história do pensamento 

adquiriu sobre a civilização ocidental, articulada com as ideias de “iluminação progressiva” e 

“apropriação dos fundamentos”, entendida aqui como possibilidade de apreensão das 

“origens”, Nietzsche se distancia do pensamento dominante e nega a ideia de fundamento, 

recusando desta forma qualquer tipo de proposição que tenha como fio condutor a lógica da 

superação enquanto desenvolvimento progressivo do pensamento. É neste horizonte que, de 

acordo com Vattimo (2007, p. VII), eles “podem ser considerados filósofos da pós-

modernidade”. 

 Seja pela proposição do método genealógico, seja pelo modelo alternativo que oferece 

ao colocar em causa os paradigmas de seu tempo por meio da “filosofia da suspeita”, seu 

pensamento se tornou referência para teóricos como Martin Heidegger, Michel Foucault, Jean 

François-Lyotard, Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Jean Baudrillard, entre outros. Deste 

modo, propomos resgatar suas concepções acerca da verdade e do valor tendo em vista 

melhor compreensão do processo de desconstrução destas categorias, já que suas ideias 

tiveram profunda repercussão no campo da epistemologia e das ciências humanas como um 

todo. 

Considerando a projeção que o pensamento nietzschiano adquiriu a partir dos 

movimentos de contracultura dos anos 60 do século XX, propomos pensar a escola neste 

cenário, ou seja, averiguar de que forma as ideias engendradas a partir da filosofia de 

Nietzsche se relacionam com a sociedade contemporânea e com a educação no contexto geral. 

Deste modo, pretendemos nos aproximar dos mecanismos de resistência e/ou de adaptação da 

instituição escolar diante da multiplicidade de discursos que colocam em xeque os 

tradicionais pressupostos que norteiam sua atividade. Portanto, pensar o estatuto da verdade e 

do valor sem nos remetermos à Nietzsche nos parece deixar lacunas na compreensão dos 

novos contornos que a verdade e o valor assumiram na condição pós-moderna. 

Quando nos referimos à condição pós-moderna, e às derivações que encontramos na 

literatura sobre a temática – pós-modernismo, pós-modernidade, hipermodernidade, 

modernidade tardia, modernidade radicalizada -, nos aproximamos do sentido que Vattimo 

atribui ao termo. Para o autor,  

 

O pós de pós-moderno indica, com efeito, uma despedida da modernidade, 

que, na medida em que quer fugir das suas lógicas de desenvolvimento, ou 

seja, sobretudo da ideia da ‘superação’ crítica em direção a uma nova 

fundação, busca precisamente o que Nietzsche e Heidegger procuraram em 

sua peculiar relação crítica com o pensamento ocidental. (VATTIMO, 2007, 

p. VII) 
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Verificamos com Vattimo que o prefixo pós não explicita uma condição já 

conquistada e consolidada, mas se aproxima muito mais de um desejo, de uma busca e de uma 

vontade de se libertar dos princípios que regem a lógica moderna. Ao compreendermos a 

condição hodierna como uma modalidade de experiência distinta da experiência da 

modernidade, gostaríamos de salientar que a definição apresentada por Vattimo corresponde à 

uma chave de análise no campo da epistemologia e das artes, o que, para efeito de nossa 

pesquisa, apresenta algumas limitações ao considerarmos o cenário social, político, 

econômico e cultural mais amplo da contemporaneidade. Como nosso objeto de estudo é a 

instituição escolar, que está inserida de forma multifacetada nas mais diversas instâncias 

sociais, propomos a problematização das diversas conceitualizações e seus respectivos 

alcances.    

Para a composição desta pesquisa, foi realizada a seleção de alguns excertos da obra 

de Nietzsche, nos quais identificamos a verdade e o valor como tema e como conceito. Por se 

tratar de um filósofo assistemático, que recusa a dogmática fixada pelos sistemas filosóficos, 

ele revisita e articula o tema da verdade e do valor no decorrer de toda sua obra. Deste modo, 

dividimos em duas etapas o processo de pesquisa: na primeira etapa, foi realizada a leitura de 

alguns dos principais comentadores da filosofia nietzschiana, concomitante à leitura e análise 

de algumas obras da maturidade: A Gaia Ciência (1882), Para além de Bem e Mal (1886), 

Genelogia da Moral (1887), Crepúsculo dos Ídolos (1888) e Ecce Homo (1888). Por abordar 

especificamente o tema da verdade, incluímos Sobre verdade e mentira no sentido extra-

moral, cujo texto foi ditado a um amigo em 1873 (devido a problemas relacionados à visão) e 

publicado postumamente. Priorizamos as obras consideradas do período de maturidade porque 

podemos verificar nesta fase a consolidação e o refinamento dos principais tópicos de seu 

pensamento. Apesar das críticas sobre a pretensão de demarcar temporalmente as obras de 

Nietzsche, utilizamos como critério o argumento de Giorgio Colli (2000), para o qual A Gaia 

Ciência pode ser considerada um escrito decisivo no conjunto da obra de Nietzsche:  

Na realidade, este livro é “central” na vida de Nietzsche, não só no sentido 

exterior de ocupar uma posição mediana dentro da sua produção literária, 

mas também no significado mais [sutil] de inserir-se nos seus escritos como 

um momento mágico de equilíbrio, como a sua única experiência de “saúde” 

total, onde todos os extremos estão presentes, mas ligados delicadamente, 

mantidos sob [controle], esvaziados de qualquer fanatismo. E Nietzsche 

sabia muito bem que para ele o fanatismo - ou com maior precisão, o 

impulso irresistível para descomedir-se em atitudes pessoais, usando 

pensamentos astrais como armas [sanguinárias] - era um sinal de doença. 

(COLLI, 2000, p. 82). 
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Na segunda etapa foram consultados artigos, teses e dissertações da área da filosofia e 

da educação que tiveram como objeto de análise estes conceitos na obra do filósofo. Neste 

percurso, que consistiu em recorrentes consultas à obra de Nietzsche, aos seus principais 

comentadores e às produções acadêmicas, além de participações em eventos científicos 

voltados à temática, foi possível estabelecer conexões, delinear o panorama do debate acerca 

da verdade e do valor no contexto nietzschiano e realizar alguns recortes dentro de sua obra.  

Nota-se que não faz parte dos objetivos desse estudo apresentar ou defender 

abordagens específicas em relação aos pressupostos nietzschianos ou sobre questões teóricas 

sobre as quais não haja consenso. Partimos de algumas pistas dos principais comentadores de 

Nietzsche, mas não temos a pretensão de nos deter sobre questões hermenêuticas; este tipo de 

análise já foi amplamente realizado por diversos filósofos (VATTIMO, 1990, 2007; 

LEFEBVRE, 1993; DELEUZE, 1994; HEIDEGGER, 2000; MOURA, 2005; MARTON, 

1991, 2001, 2006, 2010), e, apesar de considerarmos que estes estudos ampliam a 

compreensão de sua obra, constituem para esta investigação uma dificuldade metodológica, 

uma vez que apresentam distintas e múltiplas interpretações acerca do sentido de suas teses.  

Propomos a análise de seus pressupostos a partir daquilo que é exposto em sua obra
3
, 

buscando pontes entre aquilo que ele concebe como verdade e como valor e a relação que a 

escola estabelece com estas noções enquanto categorias instituintes de seus pressupostos 

educativos.  

É deste modo que buscamos um sentido e um espaço para os conceitos de verdade e de 

valor para além daquele circunscrito ao universo nietzschiano, “[...] diferente daquele 

instaurado pela intenção do autor, para além do que ele disse e queria dizer, que a obra 

contém em si uma ‘superabundância de significações” (PRADO JR, 2008, p. 380).  

Na possibilidade de se aproximar das teses de Nietzsche sob a ótica da Cultura Escolar 

é que reside a fertilidade desta categoria de análise, já que os estudos em Cultura Escolar 

possibilitam “a emergência do tema em contextos diferentes”, tal qual Prado Jr (2008) nos 

instigou a enfrentar a difícil contraposição destes campos teóricos e a superar suas lacunas e 

distâncias. 

Diante de tal desafio, elaboramos o seguinte percurso: em “Educação e sociedade 

contemporânea” nos amparamos em estudos do campo da história, da sociologia e da filosofia 

para traçarmos o panorama das mudanças que ocorreram na transição da modernidade para a 

                                                 
3
 Não desconhecemos os riscos e/ou limitações que tal leitura implica; buscaremos situar seu pensamento no 

contexto histórico ao qual pertence sua obra, evitando reduzir sua escrita a princípios abstratos ou universais. 
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pós-modernidade, avaliando como foram afetadas as formas de ser e estar no mundo nas 

instâncias individuais, coletivas e institucionais. Consideramos pertinente apontar, pelo menos 

brevemente, para algumas das principais características do projeto da modernidade que se 

delineou a partir do século XIX, tendo em vista dois fatores: a contextualização do período 

em que o filósofo desenvolve sua crítica da modernidade e as condições históricas que 

possibilitaram a emergência do que denominamos período pós-moderno. Após percorrermos 

alguns aspectos da modernidade, propomos um diálogo com os principais autores que fizeram 

uma incursão na temática da pós-modernidade, tendo em vista identificar as confluências e 

divergências entre as diferentes análises. 

Este panorama geral das transformações ocorridas nos últimos dois séculos é 

importante para a compreensão da função social da escola na contemporaneidade, uma vez 

que por meio dele podemos nos aproximar das condições históricas que possibilitaram a 

emergência da configuração escolar do século XXI. 

Em “Nietzsche e a pós-modernidade” apresentamos os principais tópicos de seu 

pensamento, assim como os elementos que influenciaram tanto os quadros mentais da 

atualidade quanto uma nova maneira de fazer filosofia; revisitamos algumas obras que 

articulam sua filosofia com o campo da educação e, por fim, elaboramos uma análise sobre o 

estatuto da verdade e do valor em suas obras, traçando um percurso que aponte para as 

consequências da filosofia da suspeita no âmbito individual e coletivo. 

 Em “Cultura escolar e educação no século XXI” é realizada a análise da educação no 

contexto das mudanças culturais e sociais que tiveram início no século XX. A problemática da 

dissolução da verdade e do valor no saber pedagógico é revisitada, bem como a dualidade 

entre as funções mnemônicas e instrumentais que permeiam a ação educativa. Por meio deste 

debate, pretendemos verificar os novos lugares que a verdade e o valor ocupam no saber 

pedagógico e elucidar as implicações pedagógicas e filosóficas deste processo. 
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CONCLUSÃO 

 Possibilidades veritativas e valorativas para a educação 

 

 
Em cada obra, em cada sistema ‘morto’, como em cada concha 

que o mar lança à praia, sempre será possível executar o 

murmúrio constante do pensamento vivo que se renova. 

(PRADO JR, 2008, p. 392). 

 

 

Apesar de nos remetermos bastante no decorrer do estudo às proposições de Vattimo – 

uma vez que ele elucida a relação entre a pós-modernidade e as reflexões de Nietzsche-, 

identificamos algumas limitações no que concerne à sua concepção de verdade no âmbito da 

ontologia hermenêutica. Ao assumir uma postura não-metafísica, ele pensa a verdade “a partir 

da experiência da arte e do modelo da retórica”. Deste modo, a verdade enquanto experiência 

pós-moderna se exprime numa tentativa de “chamar a atenção para a irredutibilidade do 

advento da verdade ao puro e simples reconhecimento e fortalecimento do ‘senso comum’, no 

qual também [...] se deve reconhecer uma densidade e um alcance decisivos para qualquer 

experiência possível não puramente intimista do verdadeiro” (VATTIMO, 2007, p. XIX). 

Situando a verdade numa relação imanente, o autor explicita que toma a verdade “não como 

objeto de que nos apropriamos e transmitimos”, mas como cenário do qual temos uma 

pequena participação, ainda que esta seja uma forma frágil de experienciar a verdade. 

Esta relação “fraca” com a verdade e o acolhimento da impermanência dos valores é 

justamente o cerne do problema que propomos abordar, de tal modo que se torna, para os 

limites desta pesquisa, uma perspectiva pouco profícua para se pensar as aporias da relação 

entre cultura escolar e as atuais relações estabelecidas com a verdade e com o valor no âmbito 

da cultura e do conhecimento. A substituição da lógica pela retórica, - já esboçada em 

Nietzsche - é um discurso com o qual a escola ainda não encontrou formas de conciliação 

com seus pressupostos. Admitir que a transmissão dos conhecimentos e da formação das 

múltiplas dimensões do ser humano é uma simples questão retórica implicaria na 

desvalorização e na banalização do ato educativo, que não pode ser reduzido simplesmente a 

um jogo discursivo.   

Compreendemos o empreendimento educativo e o conhecimento subjacente à ele 

como sempre amparados nos critérios de veracidade e de valoração, pois, de acordo com 

Forquin (2000, p. 50), “todo ensino se inscreve necessariamente em um horizonte de valor e 
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de verdade”, uma vez que não há possibilidade de ensino sem o reconhecimento da 

importância da educação por parte daqueles que são ensinados. A validade do currículo
4
, sua 

legitimidade, está inscrita no valor que se atribui ao que é objeto de ensino, tanto por parte dos 

alunos quanto dos professores e, para o exercício da busca, da reflexão, da crítica, também é 

necessário um referencial de verdade.   

 Considerando a forma como realizamos a leitura destes conceitos no contexto do ato 

educativo, propomos uma aproximação ao pensamento de Pareyson (2005), uma vez que, por 

meio de uma abordagem crítica, o autor elabora princípios no campo da ontologia 

hermenêutica contemporânea que se distanciam tanto dos discursos dogmáticos quanto das 

análises objetivantes e meta-históricas da verdade. Diante das atuais condições 

epistemológicas em que se encontra a filosofia e sua relação com a verdade, Pareyson procura 

demonstrar que a verdade constitui o princípio genuíno do pensamento, pois, ao restituir o 

estatuto de origem ao conceito, não reduz o pensamento a mero discurso, seja ele 

instrumental, histórico, técnico, empírico e/ou ideológico - ou seja, formas compartimentadas 

que o pensar adquiriu na contemporaneidade. De acordo com o autor, 

 

A reivindicação da verdade não é necessariamente uma atitude meramente 

contemplativa ou teorética que, com justiça, seria considerada evasiva e 

unilateral: a verdade constitutiva do pensamento é igualmente indispensável 

quer à teoria, quer à práxis, sobretudo se soubermos colher a unidade 

profunda e originária destes dois termos. (PAREYSON, 2005, p.3) 

 

A verdade que constitui o pensamento está estreitamente articulada com a dimensão da 

ação e da razão. Para o autor, nos situamos num período em que o discurso da ação e da razão 

é predominante, porém ele se manifesta nos moldes do praxismo - ação dissociada da verdade 

- e do tecnicismo, razão destituída da verdade. 

Conforme assinala Pareyson (2005, p. 3), o pensamento amparado na dimensão da 

verdade – pensamento do ser – é aquele “capaz de dirigir e fecundar a experiência e de 

dominar e transformar a situação”. Trata-se, portanto, de um equívoco compreender a verdade 

num sentido objetivo ou meta-histórico, pois “ela não é objeto mas origem do pensamento, 

não resultado mas princípio da razão, não conteúdo mas fonte dos conteúdos”. Deste modo, 

como alternativa à concepção objetiva de verdade, ele se ampara no conceito de interpretação, 

que consiste no eixo estruturante da reciprocidade entre pessoa e verdade. Assim, o autor 

                                                 
4
 Forquin (2000, p. 48) entende o currículo numa acepção ampla, que corresponde à “dimensão cognitiva e 

cultural da educação escolar”. Neste sentido, são considerados todos os conhecimentos – cognitivos e 

simbólicos- que podem ser ensinados no âmbito da instituição escolar, de modo implícito ou explícito, e de 

acordo com o programa e nível de ensino. 
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busca “restituir ao pensamento a sua originária função veritativa contra a instrumentalização a 

que o submetem o tecnicismo e o ideologismo atuais” (PAREYSON, 2005, p. 5). 

Se tanto Nietzsche quanto Pareyson desenvolveram em suas doutrinas o conceito de 

interpretação, faz-se necessário pontuar as diferenças entre as duas concepções, ou seja, qual a 

função que cada um atribui à interpretação e qual a natureza de seu vínculo com a verdade. 

No aforismo 374 de A Gaia Ciência encontramos uma exposição acerca da centralidade da 

interpretação no contexto do perspectivismo nietzschiano: 

  

Nosso novo “infinito” – Até onde vai o caráter perspectivista da existência, 

ou mesmo se ela tem algum outro caráter, se uma existência sem 

interpretação, sem “sentido” [Sinn], não vem a ser justamente “absurda” 

[Unsinn], se, por outro lado, toda existência não é essencialmente 

interpretativa – isso não pode, como é razoável, ser decidido nem pela mais 

diligente e conscienciosa análise e auto-exame do intelecto: pois nessa 

análise o intelecto humano não pode deixar de ver a si mesmo sob suas 

formas perspectivas e apenas nelas. Não podemos enxergar além de nossa 

esquina: é uma curiosidade desesperada querer saber que outros tipos de 

intelecto e de perspectiva poderia haver [...]. Mas penso que hoje, pelo 

menos, estamos distanciados da ridícula imodéstia de decretar, a partir de 

nosso ângulo, que somente dele pode-se ter perspectivas. O mundo tornou-se 

novamente “infinito” para nós: na medida em que não podemos rejeitar a 

possibilidade de que ele encerre infinitas interpretações. Mais uma vez nos 

acomete o grande tremor – mas quem teria vontade de imediatamente 

divinizar de novo, à maneira antiga, esse monstruoso mundo desconhecido? 

E passar a adorar o desconhecido como “o ser desconhecido”? Ah, estão 

incluídas demasiadas possibilidades não divinas de interpretação nesse 

desconhecido, demasiada diabrura, estupidez, tolice de interpretação – a 

nossa própria, humana, demasiado humana, que bem conhecemos... 

(NIETZCHE, 2001, p. 278, grifo do autor) 

 

 

  Para Nietzsche, a pluralidade de leituras e interpretações do mundo – originárias e 

inscritas na dimensão do vivido – apontam para a nulidade de nossos esforços em tentar 

apreender a realidade e a existência para além daquilo que nossas limitações permitem 

interpretar. Enquanto apreensão de parcela da realidade, a interpretação não se confunde com 

a ideia de verdade, que, neste contexto, é tomada como um registro que não ultrapassa as 

barreiras da percepção, da linguagem e do pensamento. Já em Pareyson, a interpretação é pré-

condição para que se estabeleça o registro relacional entre pensamento e verdade: 

   

[...] a interpretação é a única forma de conhecimento que é capaz, por um 

lado, de dar uma formulação pessoal e, portanto, plural de alguma coisa de 

único e indivisível, sem por isso comprometer ou perder sua unidade, e, por 

outro lado, de colher e revelar um infinito sem limitar-se a aludir a ele ou a 

girar em torno dele mas possuindo-o verdadeiramente. Não seria verdade 

aquela da qual só fosse possível um único conhecimento adequado ou aquela 
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que se subtraísse a todo conhecimento possível. Só existe interpretação 

quando a verdade deveras se identifica com a sua formulação, sem todavia, 

confundir-se com ela, de modo a manter sua pluralidade e somente quando a 

verdade for sempre irredutivelmente ulterior no tocante à sua formulação 

sem, no entanto dela sair, de modo que a sua presença seja salvaguardada. 

(PAREYSON, 2005, p. 85-86, grifo do autor)   

 

 

Essa concepção - à primeira vista paradoxal - da estrutura da interpretação e de sua 

relação com a verdade possibilita compreender a verdade em sua relação com a história sem 

historicizar a verdade. Sendo a verdade única e atemporal, as múltiplas perspectivas 

correspondem a formulações históricas aproximativas que se estimulam entre si e assinalam a 

presença da verdade.    

Deste modo, são considerados problemáticos os discursos desvinculados da verdade, 

sobretudo na área das Ciências Humanas, porque o pensamento torna-se historicizado, ou 

seja, caracteriza uma época e se submete à validação a partir das referências de seu próprio 

tempo. Esse tipo de discurso recobre de racionalidade e de atemporalidade o que muitas vezes 

é pragmático e temporal, já que por meio da conceitualização histórica e da sistematização 

dos comportamentos reivindica o estatuto de universalidade. Neste sentido, Forquin (2000) já 

indicava, em relação ao discurso relativista, que ao evocar “objetividade” e “cientificidade”, 

ele próprio escapa da dimensão relativa e passa a se pretender universal.  

A atitude desconstrucionista – denominada pelo autor como desmistificadora – esgota 

as possibilidades do pensamento ao explicitar a totalidade dos discursos e dos significados, e 

o aprisiona em termos que se pretendem completos. O autor defende um pensamento que 

possa percorrer o intervalo entre o implícito e o explícito, que é justamente o que permite o 

desdobramento infinito da interpretação. Para Pareyson, 

 

A desmistificação recupera a irracionalidade inferior do pensamento 

histórico ao culto racionalista do explícito, enquanto a interpretação assegura 

a presença da verdade em um processo de revelação incessante e em uma 

infinidade de perspectivas penetrantes: a desmistificação restabelece uma 

totalidade enquanto a interpretação atesta o inexaurível. (PAREYSON, 2005, 

p. 19) 

 

Ao situar a verdade no horizonte do inexaurível, cria-se o espaço para a convivência 

dos múltiplos discursos. Desta forma, o horizonte relativista é afastado, já que o pensamento é 

colocado aqui como formas indiretas e significativas da verdade. De caráter multíplice, a 

verdade ocorre dentro de cada perspectiva singular sem nunca identificar-se com elas, já que, 

sendo origem e fonte do pensamento, ela é iminentemente inobjetivável. Pareyson (2005, p. 
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21) estabelece algumas aproximações para ilustrar o que seria esta “vivência” da verdade: 

“[...] no processo da produção artística, a obra de arte age como formante antes mesmo de 

existir como formada; [...] na leitura de um livro, a compreensão das partes só se torna 

possível pela ideia do todo [...] adivinhada desde o início”. Enquanto origem, impulso, 

presença, quanto mais tentamos defini-la e configurá-la, menos a apreendemos no próprio 

discurso. Mas isso não destitui a palavra do lugar privilegiado para o acolhimento da verdade: 

à medida que conferimos uma nova espessura e profundidade à palavra, aceitando a dimensão 

implícita radicada nela, a verdade torna-se então irradiação de significados. 

Para Cambi (1999), o modelo hermenêutico é atualmente uma vertente analítica 

bastante adequada para o exame da educação. Por se tratar de um campo dismórfico e 

entrelaçado com diversas áreas do conhecimento, o saber pedagógico necessita de ferramentas 

que contextualizem e interpretem variados fenômenos, na busca de um equilíbrio crítico entre 

as diferentes referências teóricas. Ela pode contribuir para a regulação e organização dos 

saberes produzidos na pedagogia, já que abrange teoria e práxis, história e método, ciência e 

filosofia.     

Se Nietzsche fez uso do método genealógico para elucidar os processos históricos que 

levaram às construções metafísicas do pensamento ocidental, torna-se necessário buscar uma 

referência teórica que não ignore estas proposições, mas que tampouco abandone a 

possibilidade de um horizonte veritativo e valorativo. Neste sentido, as proposições de 

Pareyson anunciam uma concepção da verdade que se aproxima da natureza dos fundamentos 

elaborados no interior da cultura escolar, pois fornecem pistas para a reflexão sobre a verdade 

e do valor enquanto fontes constituintes do pensamento.  

A recuperação do ato interpretativo como alternativa ao esvaziamento dos conceitos 

de verdade e de valor supõe o reconhecimento do diálogo como lugar privilegiado para a 

aproximação com a verdade. O diálogo se torna a principal via para o reconhecimento das 

infinitas formulações possíveis do verdadeiro, pois o intercâmbio das perspectivas singulares 

é que garantem o estatuto interpretativo e aproximativo da verdade. O acolhimento da 

alteridade e o exercício concreto e coletivo do diálogo
5
 ocorrem quando a pessoa depreende 

que sua personalidade é um vínculo com a verdade, o que não corresponde à simples posse da 

verdade enquanto tal, pois existe uma relação recíproca entre as diversas elaborações do 

                                                 
5
  Para Pareyson (2005, p. 84), o diálogo é entendido “como exercício de uma comunicação que abarca todas as 

perspectivas entre si sem somá-las desde fora, nem integrá-las num sistema total, mas fazendo de modo que, a 

cada uma, estejam presentes as outras, como interlocutoras e colaboradoras, numa busca comum e, por isso, 

respeitando-as cada uma na sua irrepetível totalidade, como pessoalíssima posse do verdadeiro. Somente esta 

livre abertura do diálogo se pode considerar como uma relação adequada ao nível e à natureza da interpretação.”  
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verdadeiro. Se a verdade fosse algo não-dialógico, uma perspectiva individual seria apenas 

um ponto de vista a mais, e incorreríamos no perspectivismo nietzschiano. No contexto deste 

tipo de interpretação, Pareyson tece a seguinte crítica:  

 

só restaria uma multiplicidade vista do exterior, isto é, a numerabilidade de 

possibilidades substituíveis, mutuáveis e permutáveis, e, portanto, 

indiferentes e igualmente válidas, todas postas sobre o mesmo plano, e 

objeto de uma consideração impessoal e objetiva, o que equivale dizer, 

falsificadora.  (PAREYSON, 2005, p. 83) 

 

A instituição escolar, que é por excelência de natureza coletiva, necessariamente se 

institui por meio da ação dialógica. Se esta é a forma pela qual são engendrados seus critérios 

valorativos e veritativos, podemos considerar o diálogo como fundamento primeiro da ação 

educativa. Os saberes e as experiências do passado e do presente confluem para a reflexão 

sobre a pertinência dos critérios que estão em jogo, promovendo o encontro entre pessoas e 

gerações. Esta constante tensão entre permanências e rupturas é que constitui a natureza 

mutável, passível de transformações da escola. As dificuldades que se impõem à cultura 

escolar são de natureza tempestiva, o que evidencia que ela está sujeita às mais diversas 

injunções da época a qual pertence. 

A crença partilhada na educação formal se trata de um crédito metafísico do qual a 

escola não pode prescindir, pois a escola - enquanto monumento-fórmula - e o currículo – 

enquanto ferramenta de criação da cultura – é que mobilizam, por meio do ato interpretativo, 

as formas aproximativas de invenção, adaptação e partilha de referências, consolidando os 

valores coletivos que são formulados na tensão permanente entre a persistência da 

rememoração e a potencialidade renovadora do devir.  
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