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“Ndo sei se a vida é curta ou longa
para nés, mas sei que nada do que vivemos
tem sentido, se ndo tocarmos o coracdo das
pessoas. Muitas vezes basta ser: colo que
acolhe, braco que envolve, palavra que
conforta, siléncio que respeita, alegria que
contagia, lagrima que corre, olhar que
acaricia, desejo que sacia, amor que
promove.

E isso nédo é coisa de outro mundo, € o
que da sentido a vida. E o que faz com que
ela ndo seja nem curta, nem longa demais,
mas que seja intensa, verdadeira, pura
enquanto durar. Feliz aquele que transfere o
gue sabe e aprende o que ensina”.

(Cora Coralina)



RESUMO

Esta dissertacdo trata da investigacdo acerca do sentido da sensibilidade na
contemporaneidade e suas implicacdes para o campo da educagédo, identificando
duas tensbes e dois desafios. O modo como se considerou a sensibilidade na
cultura ocidental oscilou de uma desvalorizacdo a uma exacerbacdo, o que resultou
em uma importancia da estética em todos os campos da vida e da cultura. As
tensdes e desafios identificados para a educacdo ndo sdo novos, mas aparecem
com forca contemporaneamente. A pesquisa realizada € de natureza filosofica, em
gue se procura identificar como os autores vém trabalhando com esse tema e suas
implicagcBes para a educacdo. Para a compreensao de caracteristicas atuais que se
referem, de uma maneira incisiva, a dimensdo da sensibilidade, utilizam-se
concepcbes de Wolfgang Welsch, Christoph Tircke e Michel Lacroix. As duas
tensdes — a tensdo entre razdo e sensibilidade, e entre rotina e espetaculo -, e 0s
dois desafios — a abordagem da corporeidade e dos sentimentos e emocdes - para a
educacdo ndo séao restritivos, e podem abrir outras perspectivas, contribuindo no
alargamento do horizonte interpretativo. Por fim, apresenta-se a experiéncia estética
como possibilidade de acesso a sensibilidade e o cuidado como expressdo de um

ethos sensivel.

Palavras-chave: Sensibilidade. Estética. Educacao. Tensdes. Desafios.



ABSTRACT

This dissertation addresses the investigation of the meaning of sensitivity in the
contemporary world and its implications for the field of education, identifying two
sources of tension and two challenges. The way in which sensitivity has been
considered in western culture has oscillated between devaluation and exacerbation,
which has resulted in the importance of aesthetics in every field of life and culture.
The tensions and challenges identified for education are not new, but appear
powerfully in the contemporary world. The research is philosophical research that
tried to identify how the authors have addressed this issue, and how it affects the
field of education. To understand the current characteristics that refer to the
sensitivity dimension in an incisive manner, we primarily used the works of Wolfgang
Welsch, Christoph Tircke and Michel Lacroix. The two tensions — the tension
between reason and sensitivity and between routine and spectacle — and the two
challenges — the approach toward corporeity and of feelings and emotions — are not
restrictive for education and can contribute to the widening of the interpretive horizon.
Finally, the aesthetic experience is presented as a way to access sensitivity and care

as an expression of a sensitive ethos.

Key words: Sensitivity. Esthetics. Education. Strains. Challenges.



RESUMEN

La presente disertacion trata de la investigacion acerca del sentido de la sensibilidad
contempordneamente y sus implicaciones para la educacién, identificando dos
tensiones y dos desafios. El modo como se ha considerado la sensibilidad en la
cultura occidental ha oscilado de una desvalorizacién a una exacerbacion, lo que ha
generado una importancia de la estética en todos los campos de la vida y de la
cultura. Las tensiones y los desafios identificados para la educacién no son nuevos,
pero ganan fuerza en la contemporaneidad. La investigacion realizada es de
naturaleza filosofica, en la cual se busca identificar de qué manera los autores
abordan este tema, y las repercusiones en el campo de la educacion. Para la
comprension de caracteristicas actuales que se refieren, de una manera incisiva, a
la dimensién de la sensibilidad, se ha utilizado, sobretodo, concepciones de los
filésofos Wolfgang Welsch, Christoph Turcke y Michel Lacroix. Las dos tensiones —
la tension entre razon y sensibilidad y entre rutina y espectaculo -, y los dos desafios
— el abordaje de la corporeidad y de los sentimientos y emociones - presentados
para el campo de la educacion no son restrictivos, y pueden abrir otras perspectivas,
contribuyendo en el alargamiento del horizonte interpretativo. Por fin, presentase la
experiencia estética como posibilidad de acceso a la sensibilidad y el cuidado como

expresion de un ethos sensible.

Palabras clave: Sensibilidad. Estética. Educaciéon. Tensiones. Desafios.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho nasceu da inquietude de um educador preocupado com o
desenvolvimento integral das pessoas em seus processos educativos,
especialmente no que tange a sensibilidade. Nasceu de uma série de perguntas e
de momentos de perplexidade diante de certas realidades que vemos e
vivenciamos.

Num primeiro momento, preocupado com a cultura da solidariedade, com a
alteridade, o respeito e a atencdo ao outro, fomos empreendendo uma aventura de
perguntarmo-nos que sentido tem e o que nos afeta enquanto seres humanos
complexos para desenvolvermos essas atitudes diante do outro e da vida. Em nossa
inquietude e questionamentos, chegamos ao tema da sensibilidade, que é
pressuposto para a solidariedade e alteridade, e, assim, uma série de perguntas
decorreu.

Qual sentido da sensibilidade nos processos educativos em nossos tempos?
Que desafios emergem da contemporaneidade para a sensibilidade no campo da
educacdo? Em especial a segunda pergunta guiou todo o processo de pesquisa em
filosofia da educacdo, buscando elucidar alguns desafios a fim de que a
sensibilidade possa ser, junto com as outras dimensdes humanas, desenvolvida em
vista de uma plenitude da experiéncia humana.

O caminho tracado para esta investigacdo iniciou buscando apresentar 0s
principais conceitos relacionados a sensibilidade e a educacéo, identificando dois
filésofos que haviam abordado em suas propostas educativas, de maneira bastante
importante, tornando-se marcas para a reflexdo acerca da sensibilidade: Jean-
Jacques Rousseau, com a educacao dos sentimentos, e Friedrich Schiller, com a
educacao estética do homem. Esse conjunto compde um capitulo, que sinaliza como
na histéria do Ocidente a sensibilidade ficou relegada a um segundo plano tanto da
perspectiva do pensamento ocidental quanto da perspectiva das propostas
educativas. Nesse processo, identificamos trés propostas que destoaram por
abranger uma proposta de formagédo que considerou a sensibilidade: a paideia
grega, a humanitas latina e a bildung alema.

Em seguida, procuramos demonstrar uma reviravolta na compreensao e no

lugar da sensibilidade. Por meio da leitura de autores como Wolfgang Welsch,
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Christoph Turcke e Michel Lacroix, fomos identificando como a sensibilidade tomou
um lugar central nos mais diferentes campos da cultura em nossos dias, desde 0s
processos mais simples, como € o caso do embelezamento das fachadas até
processos mais complexos, como o0 sdo 0s epistemoldgicos. Um dos autores,
Turcke, chega até mesmo a caracterizar a sociedade contemporanea como
“sociedade excitada”, tamanho € o acento que ganhou a sensibilidade em nossos
dias. No entanto, os autores sdo quase unanimes no posicionamento de que a
estimulacdo constante provocada hoje, especialmente pela competicdo
mercadologica ndo gera processos de aprofundamento da sensibilidade. Ao
contrario, por vezes gera um “anestesiamento”. De tanto incita-la, gera o efeito
oposto. Neste capitulo, portanto, buscamos identificar alguns elementos que nos
ajudam na leitura deste cenario de excitacao da sensibilidade.

Por fim, buscamos assinalar alguns desafios e tensbes para o campo da
educacdo que emergem da abordagem que fizemos no decorrer dos dois capitulos
anteriores, buscando entrelacar os conceitos, conforme assinalamos em nossa
proposta metodoldgica. A pesquisa realizada trata de pesquisa tedrica, de natureza
filoséfica, com uma abordagem interpretativo-hermenéutica. A hermenéutica é aqui
entendida como teoria da compreensdo. Temos ciéncia de que a hermenéutica nao
trata apenas de um caminho metodolégico, mas de uma racionalidade. Neste
trabalho, com essa abordagem, buscou-se intercruzar os conceitos no contexto da
filosofia da educacgéo, visando uma ampliacdo do horizonte interpretativo acerca do
tema da sensibilidade no campo da educacéao.

Longe de esgotar o assunto, pensamos que 0 presente trabalho possa
contribuir na reflexdo contemporanea acerca da sensibilidade e da educacéo,
lancando algumas luzes, discretas, mas fruto de uma pesquisa que se debrucou
com a preocupacdo de que a sensibilidade possa ser desenvolvida como parte de
um processo educativo que considere a integralidade da pessoa, suas diversas

dimensdes, e assim possa colaborar para uma experiéncia humana mais plena.
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2 SENSIBILIDADE, ESTETICA E EDUCACAO

2.1 UMA APROXIMACAO CONCEITUAL

Ao tratarmos da sensibilidade e/ou estética, precisamos, em um primeiro
momento, compreender qual o sentido que estamos atribuindo a esses termos. Ha
diferentes abordagens possiveis, que ndo vamos apresentar exaustivamente neste

trabalho. O que faremos é indicar o conceito que guiara nossa reflexao.

Iniciamos buscando o que alguns autores falam a respeito desse tema.
Hermann (2005b, p. 33) afirma que “o termo estético € derivado do grego aisthesis,
aistheton (sensacao, sensivel) e significa sensacédo, sensibilidade, percepcao pelos
sentidos ou conhecimento sensivel-sensorial”’. Galeffi (2007, p.100) também destaca
que “[...] a palavra estética foi cunhada a partir do termo grego aisthesis, significando

a posicao do que é afetado sensivelmente ou aquilo que se chama de ‘sensagao’ ou

"

‘percepcao sensivel”. Nessa mesma diregdo, Rosenfield (2006, p. 7) afirma que:

A palavra “estética” vem do grego aisthesis, que significa sensacéo,
sentimento. Diferentemente da poética, que ja parte de géneros artisticos
constituidos, a estética analisa o complexo das sensacdes e dos
sentimentos, investiga sua integracdo nas atividades fisicas e mentais do
homem, debrucando-se sobre suas producdes (artisticas ou ndo) da
sensibilidade, com o fim de determinar duas rela¢cdes com o conhecimento,
arazdo e a ética.

Héa a abordagem acerca da estética, que a considera uma disciplina filoséfica,
que tem uma caracteristica prépria, que nao sera objeto desta dissertacdo. Somente

para nos situar, trazemos o conceito da estética como disciplina filoséfica:

A disciplina académica da estética comeca tdo-somente no século XVIII,
com a investigacédo do fildsofo alem&o Alexander Baumgartem (1714-1762).
Antes dele, as estéticas sempre estavam integradas em abordagens
sistematicas da filosofia, confundindo-se muitas vezes com reflexdes
auxiliares e iluminando problemas éticos ou a teoria do conhecimento (por
exemplo, em Platdo, no neoplatonismo cristdo e nas abordagens éticas e
utilitaristas dos autores ingleses e escoceses). Entre 1750 e 1758,
Baumgarten publica duas obras — uma delas intitulada Aesthetik —, as quais
separam a doutrina da beleza estética das outras partes da filosofia. O autor
sublinha a autonomia da disciplina, chamando-a, porém, de “irma mais
jovem da légica” (ROSENFIELD, 2006, p. 8).
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O termo e a insercao no universo da filosofia como disciplina estdo inseridos
no contexto do século XVIIIl. Ao versar sobre esse contexto, afirma Hermann (2005b,
p.33-34):

A categoria do estético desenvolve-se no século XVIII num contexto de
valorizacdo da beleza natural e artistica [...]. O surgimento da estética como
uma disciplina filoséfica vincula-se também a um momento em que havia
desacordo sobre o que € arte, 0 que € gosto, 0 que é criagdo artistica, o que
€ belo.

Desde |4 a categoria da estética se desenvolveu com muitos sentidos,
especialmente relacionada a arte e ao artistico, ao juizo de gosto. A multiplicidade
em torno da compreensao do estético requer que tenhamos claro qual o sentido que
se dara ao conceito. Hermann (2010, p. 31-32) alerta que, para esclarecer seu

significado,

[...] deve-se libera-lo [o termo “estética”] da tradicdo do século 18, como
estudo do belo e da arte, para ampliar seu uso a toda dimensdo da
sensibilidade e nao estritamente a beleza, como foi a marca do
desenvolvimento histérico dessa categoria conceitual. A estética se
relaciona com nossa capacidade de apreender a realidade pelos canais da
sensibilidade e pde em movimento uma disposi¢édo lidica para a atividade
criadora (Maillard, 1998, p. 12). O contexto seméantico no discurso
contemporéneo remete 0 termo estética ao sensivel (no sentido grego de
aisthesis), envolvendo todo o sujeito numa profunda insercdo na totalidade
da vida.

Nesse sentido sinalizado por Hermann, abordaremos os termos “estética” ou
“sensibilidade” como sindnimos. Utilizaremos esses conceitos com o sentido de
faculdade de sentir, de afetar os sentidos, as sensagdes humanas, que envolve
aspectos como emocgdes, sentimentos, imaginacdo, ludico, juizo do gosto, atitude
contemplativa diante do mundo, belo e beleza, arte e artistico, o deixar-se afetar,
enfim, aquilo que diz respeito as sensacdes e o papel que essas tém na totalidade
da vida. Essa abordagem busca superar aquela que considera estritamente os
elementos cognitivo-racionais guiados pela instrumentalizacéo da razéo, inserindo a
dimensao estética no conjunto de capacidades humanas que ajudam a compreendé-
la com maior amplitude e profundidade. Ao tomar o conceito de experiéncia estética,
Hermann (2005b, p. 34-35) chama a atencdo para alguns elementos que precisam
ser levados em consideracao.



13

A experiéncia estética ndo é compreensivel por critérios cientificos ou
exclusivamente racionais, tampouco pode ser subsumida por uma faculdade
humana tomada isoladamente [ao tratar da histéria das estéticas filoséficas,
nos esforcos de Kant, Hegel, Adorno, entre outros] [...]. A estética envolve o
abandono do conceito para dar lugar a forca imaginativa e a sensibilidade.

Poderiamos dizer, a partir do que ja expusemos, que algo € estético na
medida em que toca a nossa sensibilidade, e que nossa sensibilidade se vai
moldando a partir da experiéncia estética que vamos realizando. Olhar o mundo pela

via estética traz algumas contribuicbes, complementares a outras formas:

A consciéncia estética permite um estranhamento a respeito de algo que
nos afeta intimamente. A verdade obtida pela consciéncia estética € um
modo lidico de representacdo, que se realiza no jogo, uma das
experiéncias humanas mais fundamentais. A estética modifica quem a
vivencia e permite ver o mundo sob uma nova luz [ao tratar da perspectiva
gadameriana a respeito da estética e da experiéncia da obra de arte]
(HERMANN, 2005b, p. 40).

O elemento estético € importante para os processos educativos, a medida em
gue torna a abordagem educativa mais rica, ampla, permitindo novas descobertas,
ampliando o horizonte interpretativo daqueles que fazem parte de tais processos.
Para tornar mais clara essa questao, € relevante elucidar o sentido da educacéo.
Trata-se de um conceito que se presta muitas vezes a polissemias, como acontece
com o conceito de estética e sensibilidade. Também requer que se delimite,
indicando o caminho a tomar. A educacédo diz respeito aos processos tomados,
desde os tempos mais remotos, como meio de formacgéo da cultura, da transmissao
e construcdo de valores, de maneira a inserir o individuo na totalidade da vida de
uma comunidade ou sociedade. Ao buscar o sentido para essa palavra, Juliatto
(2013, p. 18) afirma que

A origem do termo “educar” vem da palavra latina educere, que significa
extrair, tirar, conduzir para fora. Educacéo, entdo, pode ser entendida como
a acdo de extrair da pessoa as melhores potencialidades nela existentes.
Refere-se & progressiva autonomia do individuo em dire¢@o ao crescimento
pessoal e ao autoconhecimento.

Esse conceito é complementado com o de Duarte Jr. que, ao falar do conceito
de educar-se, assevera que “educar-se €, primeiramente, adquirir a ‘visdo de mundo’

da cultura a que se pertence” (1981, p. 54), enfatizando a dimensao comunitaria na
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qual o individuo esté inserido, e ele continua dizendo que educar-se tem a ver com o
aprendizado dos valores e dos sentimentos que estruturam a sociedade na qual
vivemos (ibid.).

Acdo que exige uma grande complexidade, a educagdo sofreu com a
fragmentacdo® do mundo da vida? nas sociedades contemporaneas, assim como
outros fenbmenos e, nesse sentido, a dimensao estética por vezes ficou relegada a
um segundo plano, menos importante que o plano da razao instrumental que
permitiu o “dominio” da natureza e o desenvolvimento da tecnologia. Muitas vezes
ficou ofuscada também pela preparacdo para o mundo do trabalho, que n&do requer
habilidades “estéticas”, mas légicas e técnicas.

E se educacéo é, essencialmente, cultivo da personalidade de cada um, sob
0S mais variados aspectos, tanto fisico quanto espiritual (cf. Juliatto, 2013, p. 18), na
insercdo em uma comunidade e sociedade, qual o lugar da estética nesse
processo? Que relacdo podemos estabelecer entre esses dois elementos?

Ao incluir os elementos estéticos, podemos permitir um desenvolvimento mais
amplo do educando. A consciéncia de sua dimensdo sensivel permite um
autoconhecimento mais profundo. Outra contribuicdo do elemento estético para o
processo formativo é o dar-se conta da multiplicidade e da pluralidade de
cosmovisbes, que €é mais facilmente percebida pela dimensédo sensivel. Os
processos de autocriagdo e criatividade sdo desenvolvidos especialmente pela
dimensao estética. Dessa forma, poderia se enumerar uma série de elementos que
expressam a importancia da dimensédo estética na educacdo. Duarte Janior, citando
Merleau-Ponty, nos recorda que o sentir vem antes do pensar no desenvolvimento

da vida humana. A primeira forma de contato humano com o ambiente é pela

! Sobre a “fragmentacéo de todas as esferas da vida humana”, Rafael Yus, citando J. Miller, afirma
que “desde a revolugao industrial, a humanidade estimulou a compartimentalizacdo e a padronizagéo,
cujo resultado foi a padronizagdo do mundo da vida [...]” (YUS, Rafael. Educacgéo integral. Porto
Alegre: ARTMED, 2002, p. 13).

20 conceito de “mundo da vida’ (Lebenswelt), segundo Casagrande, € introduzido pelo

fildsofo Jirgen Habermas como um complemento necessario ao conceito de agdo comunicativa, e
tem origem na tradicdo fenomenoldgica, particularmente com Husserl. Em Habermas, o “mundo da
vida” adquire o sentido de ser uma compreensdo global compartilhada que é prévia a qualquer
acordo ou desacordo possivel. Além das convicgdes culturais, compreende também normas e
experiéncias subjetivas, praticas sociais e habilidades individuais. Engloba, igualmente, o contexto
literério pratico, ou seja, aquele contexto a partir do qual ocorrem processos de comunicacdo que
visam ao entendimento e ao bom senso (Cf. CASAGRANDE, 2009, p. 71-72). Nesta dissertacéo, a
expressdo mundo da vida se refere ao mundo do cotidiano, antes de qualquer elaboracao tedrica,
que engloba a experiéncia humana no seu sentido primeiro, habitual, comum.
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sensacao. Da mesma forma, a experiéncia mais abrangente do ser humano com o
mundo se da pela percepcao, que inclui estados afetivos, emocgdes, e sdo anteriores
as simboliza¢des do pensamento (DUARTE JR., 1981, p. 14).

N&o se pode ignorar os estados afetivos, os impulsos criativos, a capacidade
de autocriacdo do ser humano em seus processos educativos, sob pena de perder
potencialidades que ajudam na autocriacdo do individuo e da comunidade como um
todo. O conhecimento dos sentimentos e sua expressao sO podem se dar através de
uma consciéncia distinta da que se pde no pensamento racional, e a via de
apreensdo desse conhecimento é a experiéncia estética (DUARTE JR., 1981, p. 14).

A dimensdo estética, e mais especificamente a experiéncia estética, pode
contribuir para a nossa acao ética, colocando-nos diante do outro, do estranho, que
nos questiona em nossas crencas e identidade e, nesse estranhamento, pode
contribuir na ampliacdo de nossa consciéncia ética.

Esses elementos que podem ser contribuices da estética para a educacao,
percorreram muitas teorias, culturas, modos de fazer educagao. Muitos pensadores
e educadores perceberam a importancia de elementos estéticos para a educacéo no
decorrer da histéria. Desde a Grécia Antiga, no entanto, ndo deixou de ser
controverso e cheio de tensdes o lugar e o sentido da sensibilidade nos processos
educacionais.

Em Platdo (séc. IV a. C.), por exemplo, a sensibilidade aparece como néo
confiavel, por sugerir multiplicidade, mudancas continuas, falibilidade, o que, de
acordo com os conceitos platdnicos, ndo eram parametros para chegar a verdade, a
grande preocupacao dos filosofos gregos. A esse respeito assevera Hermann
(2005b, p.12):

Em Platdo, o mundo sensivel ndo produz o verdadeiro conhecimento, ao
contrario, a eikasia® é o primeiro grau do conhecimento e se refere a uma
cOpia ou simulacro da coisa sensivel. Nesse sentido, a arte oculta o
verdadeiro, produz uma espécie de ilusdo e ndo pode melhorar o homem, o
gque leva Platdo a considerar inadequado deixar os poetas com a
responsabilidade pela educacao.*

® Para Platdo, o termo eikasia trata do conhecimento sensivel de menor qualidade, incluido no que
chama doxa ou opinido e relativo as imagens ou reflexos das coisas.

* Platdo trata dessa questdo na obra A Republica. In.: Platdo. A republica. 2. ed. S&o Paulo: Martin
Claret, 2000.
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Essa postura levou Platédo a considerar que os poetas ndo poderiam ficar com
a tarefa e a responsabilidade educativa, pois eles educariam na ilusdo da copia, e
nao na verdade. Quem deveria se encarregar da educacéo, na Republica platénica,

seriam os filésofos, que haviam ascendido a verdade (cf. PLATAO, Republica, livro

bY

VII). Todavia, mesmo sendo um tanto contrario a arte e aos artistas em sua
Republica, Platdo valoriza elementos estéticos na sua proposta educativa®.
Especialmente a ginastica e a musica sao tratadas como importantes para o

desenvolvimento dos educandos:

[...] musica e ginastica sdo dois ingredientes importantes na educagdo dos
jovens [...]. O fim da educacao € duplo: ginastica para o corpo, musica para
0 beneficio da alma. [...]. A ginastica se subdivide em danca e luta. A danga
desenvolve o senso de nobreza e liberdade, e também promove os bons
hébitos; agilidade e beleza dos membros e demais partes do corpo. A luta é
realizada com o fim de proporcionar vigor e sadde. [...] A educacdo musical,
por sua vez, ndo pode ficar descurada. Se Platdo possui certa desconfianca
em relacdo as artes em geral, 0 mesmo ndo acontece com a mausica. A
musica infunde naquele que a pratica ritmo e harmonia, penetrando no
profundo da alma, afeta-o com o mais profundo ideal de beleza e perfeigéo.
Uma educacéo musical, no sentido pleno do termo, implica saber captar e
apreciar, em todos os momentos e manifestagdes, as “formas” do dominio
de si mesmo, da coragem, da generosidade, da grandeza da alma, da
distincdo e de tudo que se relaciona com elas, incluindo as suas imagens
(TEIXEIRA, 1999, p. 80-81).

Platdo se insere na cultura grega, dos primdrdios da Filosofia. Desde la
desenvolveram-se inUmeras propostas educativas, das quais destacamos como

grandes tradicbes a Paideia grega®, o Humanismo latino e a Bildung’ alema. Nessas

® Cf. TEIXEIRA, Evilazio Borges. A educacédo do homem segundo Platdo. S&o Paulo: Paulus, 1999.
® Sobre esse assunto ha o extenso trabalho de JAEGER, Werner Wilhelm. Paidéia: a formacédo do
homem grego. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001. Reale (1994, p. 194) afirma que o termo
paideia adquire, ao longo da antiguidade grega, um sentido de formacéo da perfeicdo humana, de
perfeicdo espiritual do homem grego. Antes da filosofia, a paideia tinha um carater ginastico-musical,
ou seja, compreendia o preparo do corpo pela ginastica e o da mente pela poesia. Posteriormente,
com o surgimento da filosofia, a paideia assume um sentido essencialmente educativo, quando os
verdadeiros mestres da formacao humana deixam de ser os poetas para serem os filésofos.

TA respeito do conceito de Bildung, Hermann (2010, p. 110) afirma que “O termo Bidung é
considerado de dificil tradugao, assim como o termo grego paideia”, e cita Rolf Selbmann: “O conceito
de ‘formagdo’ é uma palavra intraduzivel, mas a coisa [die Sache] ndo o é. Acumulacao,
sistematizagdo e transmissdo de identidade cultural atuam sem dlvida como constantes
antropolégicos fundamentais para a delimitacdo de uma comunidade cultural em relacéo a elementos
estrangeiros e atuam também como canal [Médium] de autodefinicdo coletiva. A palavra grega
‘paidéia’, a latina ‘humanitas’, diferenciavam a prépria comunidade social, em face dos barbaros,
mediante 0 manuseio da lingua, o emprego da escrita e a histéria comum (apud Mazzari, 2006,
p.11)”. Hermann explicita que o conceito de formagéo se aproxima do significado de cultura, do modo
como o ser humano desenvolve as disposi¢cdes e capacidades naturais, numa dimensdo objetiva —
nos diversos aspectos cientifico, filosofico, estético, ético, quanto as interpretagdes racionais do
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tradicbes, a estética estava contemplada como parte do processo educativo, pois
consideravam os distintos elementos que constituiam a formacdo e a cultura.
Hermann explicita que a formacdo se refere ao modo como o ser humano
desenvolve as disposi¢cdes e capacidades naturais, numa dimensao objetiva — nos
diversos aspectos: cientifico, filoséfico, estético, ético, quanto as interpretacdes
racionais do mundo —, e numa dimensao subjetiva, quer dizer, da apropriagcdo da
pessoa da substancia da cultura (cf. HERMANN, 2010, p.110-111).

Outros filésofos e tedricos da educacdo perceberam a importancia da
sensibilidade nos processos educativos. Vamos tratar de dois filésofos que
consideramos grandes marcos para a estética na educacdo: Jean-Jacques
Rousseau e Friedrich Schiller. O primeiro, situando a proposta da educacdo dos

sentimentos. O segundo, a proposta da educacéo estética.

2.2  JEAN-JACQUES ROUSSEAU E A EDUCACAO DOS SENTIMENTOS

O primeiro fil6sofo que iremos visualizar, buscando compreender como
abordou a estética, entendida nesse caso como educac¢do dos sentimentos, é Jean-
Jacques Rousseau, o fildsofo genebrino que viveu entre 1712 e 1778. Esse periodo
antecedeu a Revolucdo Francesa e se caracterizou por uma grande producao
filosofica.

Rousseau se destacou por seus escritos sobre educacdo e também sobre
politica. No campo da educacgédo, temos como obra classica Emilio ou Da educacao.
Também se pode destacar A Nova Heloisa. Na filosofia politica, destacam-se
Contrato Social e Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre
0s homens.

A obra que mostra sua preocupacdo com o tema é Emilio ou da Educacao®.
Vale destacar que o autor viveu no auge da producao filoséfica do luminismo,
movimento que buscava na razao “a luz” que pudesse direcionar com seguranga a

humanidade, e mesmo diante desse contexto, apresentava uma grande

mundo -, e numa dimensdo subjetiva, quer dizer, da apropriacdo da pessoa da substancia da cultura
(cf. HERMANN, 2010, p.110-111). Note-se aqui o sentido dado de totalidade e unidade, as diversas
dimensbes do mundo da vida envolvidas pelo conceito de formacéao.

® Ppassaremos a identificar a partir de agora no texto somente como Emilio.
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preocupacdo com a dimensdo estética, especialmente com a educacdo dos
sentimentos.
Para compreender sua abordagem, precisamos visualizar, minimamente, o

contexto em que se insere. A esse respeito, Dalbosco nos situa:

Embora existam divergéncias profundas entre os pensadores iluministas do
século XVII, eles se caracterizam, grosso modo, pela critica ao regime
feudal, ao poder exercido pela nobreza e pelo clero, e pela crenca no
potencial emancipador da razdo humana, canalizada, na época, pelo
desenvolvimento de novas teorias e experimentos cientificos. Contra alguns
dogmas religiosos e postulados da fé cristd, incorporados pela igreja
catolica, os iluministas defendem o exercicio livre da razdo e veem no
avanco da investigacdo cientifica o modo de livrar o homem das trevas. [...]
Pode-se dizer que o Illuminismo manifesta-se por meio de diferentes
posicBes filosoficas, as quais estdo permeadas por uma tensdo crucial
entre, por um lado, esperancas de novidades extraordinarias, a serem
geradas pelo poder da razdo e da ciéncia e, por outro, angustias de
catastrofes naturais e sociais eminentes. Deste modo, seria inadequado
caracterizar como ingénua a defesa da razdo e da ciéncia, mesmo aquela
que se mostrou mais entusiasta e radical (DALBOSCO, p. 1-2).

Rousseau estd imerso no contexto que desperta para 0 que se poderia
chamar “sonho da modernidade”, de que pela razdo a humanidade iria conseguir
chegar a um aperfeicoamento de todos os ambitos da vida. No entanto, percebe que
o aperfeicoamento reivindicado pela “luz” da razdo, ndo levou a um aperfeicoamento
moral. Uma grande critica que ele faz é que se estava dando mais valor ao aspecto
do conhecimento do que ao aspecto moral, e que um n&o necessariamente
influencia para melhorar o outro. Essa critica aparece quando ele aborda o tema do
estado civil, numa contraposicdo ao estado de natureza®.

Conceitos como esses, de “estado de natureza” e “homem natural”, tratam de

recursos argumentativos que perpassam a obra do filésofo genebrino. Nela, situam-

° A discussao sobre o0 estado de natureza em Rousseau é longa, e ndo sera motivo de andlise nesta
dissertacdo. Seguiremos a interpretacéo apresentada por Ernst Cassirer (1999), em A questdo Jean-
Jacques Rousseau, para o qual o estado de natureza nao trata de um estado histérico, mas é uma
tentativa de entender a condicdo humana original. Nesse sentido, para compreender o estado de
natureza é preciso discernir aquilo que faz parte da natureza humana daquilo que o homem se tornou
ao ingressar na vida civil. Ele utiliza o conceito de estado de natureza para caracterizar a “verdadeira
natureza humana”. E s6 ha uma forma de se chegar ao estado de natureza: pelo autoconhecimento e
autorreflexdo. “Existe somente uma fonte viva para este saber: a fonte do autoconhecimento e da
autorreflexdo. E foi Unica e exclusivamente a ela que Rousseau também se referiu — e dela pretendeu
obter todas as provas para 0s seus principios e proposic¢des iniciais. Para distinguir o homem natural
do homem artificial, ndo precisamos retroceder a épocas passadas e desaparecidas — nem fazer uma
viagem ao redor do mundo. Cada um traz em si o verdadeiro arquétipo — mas sem dulvida quase
ninguém conseguiu descobri-lo sob o seu invélucro artificial, sob todos os acessérios arbitrarios e
convencionais e trazé-lo a luz” (CASSIRER, 1999, p. 51).
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se vérios paradoxos que ajudam a compreender e posicionar seu pensamento:
progressos e retrocessos, aperfeicoamento e corrupcdo, perfectibilidade e
deficiéncia. Assim, ele busca oferecer elementos para chegar a origem das questdes
gue o inquietam. Vemos um exemplo quando ele apresenta o intuito do Discurso

sobre a origem e a desigualdade entre os homens*®

[...] assinalar, no progresso das coisas, 0 momento em que, sucedendo o
direito a violéncia, submeteu-se a natureza a lei; de explicar por que
encadeamento de prodigios o forte pdde resolver-se a servir ao fraco, e o
povo a comprar uma tranquilidade imaginaria pelo preco de uma felicidade
real. (ROUSSEAU, 1971, p. 241).

Esse exemplo nos ajuda ao mesmo tempo explicitar um recurso
argumentativo recorrente em Rousseau. Esse caminho ser4 importante
percorrermos com o filésofo, pois nos ajudara a compreender por que € importante
educar os sentimentos.

O filésofo encontra no conceito de perfectibilidade uma maneira de explicar
por que o homem natural, bom, se corrompe na vida em sociedade, uma
preocupacao central encontrada em sua obra. A perfectibilidade é a qualidade de
autoaperfeicoamento natural decorrente do enfrentamento de dificuldades. S&o as
necessidades relativas a sobrevivéncia que levam o homem a desenvolver a
perfectibilidade, que traz consigo um paradoxo. Goldschimdt (apud COLETTI, 1998,
p.33) afirma que:

Na filosofia rousseauniana, perfectibilidade é a faculdade que conduz o
homem rumo as luzes e aos erros, as virtudes e aos vicios, a grandeza e a
decadéncia, a humanidade e a imbecilidade. Junto com o0s progressos, a
perfectibilidade também trouxe a degradacao da natureza humana.

Com a perfectibilidade, o homem ndo mais se reconhece como unidade
autbnoma, como no estado de natureza (Emilio, 1999, p. 11). Ela termina, portanto,
na socializacdo do homem (CABRAL, 1997, p. 38). A sociabilidade, por sua vez, traz

suas exigéncias. Ao falar dessas exigéncias, Derathé afirma que “a sociabilidade

% 0 Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens foi escrito para
responder a um concurso da Academia de Dijon, de 1753, que perguntava “Qual é a origem da
desigualdade entre os homens e se é autorizada pela lei natural”. E chamado também de Segundo
Discurso porgue ele j& havia participado de um concurso anterior, de 1750, da mesma Academia, que
originou a obra Discurso sobre as ciéncias e as artes, também conhecido como Primeiro Discurso.
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exige que os homens possuam conhecimentos, os quais sé podem ser adquiridos
num ‘convivio constante com seus semelhantes’” (apud STAROBINSKI, 1991, p.
39). O convivio constante com seus semelhantes traz uma nova maneira de encarar
a existéncia. A partir dai surgem necessidades que ndo dependem somente da
relacdo homem-natureza, mas que dependem também da relacdo homem-homem.
A esse respeito, afirma Cabral (1997, p. 52) que “encontra-se, no bojo desse novo
‘modus vivendi’, o germe da desigualdade e dos vicios que se desenvolvera
gradativamente”, pois essa forma de viver traz consigo também a ideia de comparar-

se com o0s outros. Rousseau (1973, p. 269), sobre a comparacao:

Aquele que cantava ou dancava melhor, 0 mais belo, o mais forte, 0 mais
astuto ou o mais eloquente, passou a ser 0 mais considerado, e foi esse o
primeiro passo tanto para a desigualdade quanto para o vicio; dessas
primeiras preferéncias nasceram, de um lado a vaidade e o desprezo, €, de
outro, a vergonha e a inveja. A fermentacdo determinada por esses novos
germes produziu, por fim, compostos funestos a felicidade e a inocéncia.

Starobinski (1991, p.39) identifica a comparagdo como causa de muitos
vicios, dentre os quais o orgulho. O autor afirma que “a faculdade de comparar o
tornara [0 homem] capaz de uma reflexdo rudimentar. ele sabera perceber a
diferenca entre as coisas, saber-se-a diferente dos animais, ver-se-a em sua
superioridade, e ja surge um vicio: o orgulho”. Nesse sentido, com a comparagao
nasce, de um lado, a exaltacéo e, de outro, o desprezo. O desprezo se estende nao
s6 aos fatos, mas também as pessoas (ROUSSEAU, 1973, p. 269). O desprezo
levara ao desejo de vingar-se e de punir.

A comparacdo também desperta para a reflexdo. Essa, por sua vez, acaba
trazendo uma série de possibilidades aos seres humanos. No entanto, essas
possibilidades trazem consigo beneficios, mas também podem ocasionar maleficios,

dependendo de como seré utilizada. Conforme Starobinski (1991, p. 39)

Com a reflexdo termina o homem da natureza e comega o “homem do
homem”. A queda nada mais € que a intrusdo do orgulho; o equilibrio do ser
sensitivo estd rompido; o homem perde o beneficio da coincidéncia inocente
e espontanea consigo mesmo. Entdo (com a reflexdo) vai comecar a divisdo
ativa entre 0 eu e o outro; o amor-préprio vem perverter o inocente amor de
si, 0s vicios nascem, a sociedade se constitui. E, enquanto a razdo se
aperfeicoa, a propriedade e a desigualdade se introduzem entre os homens,
0 meu e o teu se separam sempre mais. A ruptura entre ser e parecer passa
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a marcar o triunfo do “facticio”, a distadncia cada vez maior quelrlms afasta
ndo apenas da natureza exterior, mas de nossa natureza interior.

Esse rompimento com a natureza, com o ser sensitivo, € um grande problema
que precisa ser enfrentado para o melhoramento do ser humano. Como, entdo,
buscar o “homem natural’, que esta dentro de cada homem, no pensamento de
Rousseau? Como nos aproximar da nossa plenitude enquanto seres humanos?
Entra ai o papel da educagao, que “molda” os homens (Emilio, p. 8). Ela vem para
suprir aquilo de que necessitamos para nos desenvolvermos. No Emilio, assim

expressa Rousseau:

Nascemos fracos, precisamos de for¢a; nascemos carentes de tudo,
precisamos de assisténcia; nascemos estupidos, precisamos de juizo. Tudo
gue ndo temos ao nascer e de que precisamos quando grandes nos é dado
pela educacao (Emilio, p. 8).

A educacdo tem um papel de grande importancia para que o homem se
desenvolva de acordo com a sua natureza. O genebrino identifica alguns meios
através dos quais podemos nos educar: a natureza, os homens ou as coisas. Para
ele, o desenvolvimento interno das faculdades e 6rgdos humanos trata de educacao
da natureza. O uso que nos ensinam a fazer desse desenvolvimento € a educagao
dos homens. Aquilo que adquirimos pela propria experiéncia sobre os objetos que
nos afetam é a educacao das coisas (cf. ROUSSEAU, 1999, p. 8-9).

1 Sobre a questdo da reflexdo, & preciso notar que Rousseau ndo propde uma sociedade

fundamentada em outras bases que nao a da reflexdo. Sua critica, no entanto, dirige-se ao patamar a
que se elevou o conhecimento, acima da moral. Cassirer assim se refere a esta questdo: Jamais —
frisa 0 escrito Rousseau juge de Jean-Jacques — 0 ataque a arte e a ciéncia teve o objetivo de lancar
a humanidade de volta a sua primeira barbarie. Ele jamais teria podido conceber um plano assim tao
estranho e tdo quimérico. “Nos seus primeiros escritos tratava-se de destruir a ilusdo que nos enche
de uma admiracdo tdo tola pelos instrumentos de nosso infortinio; tratava-se de corrigir aguela
avaliagao iluséria que nos faz cumular de honras talentos perniciosos e desprezar virtudes benéficas.
Em toda parte, ele nos mostra que a espécie humana em seu estado original era melhor [mais sébia]
e foi mais feliz — e que se tornou cega, infeliz e ma a medida que se afastou dele [...] Mas a natureza
humana ndo caminha para trds — e jamais se pode retornar nhovamente a época da inocéncia e da
igualdade quando j4 se afastou dela uma vez. Foi justamente neste principio que ele insistiu
reiteradamente [...] Acusaram-no obstinadamente de querer destruir a ciéncia, aniquilar as artes [...] e
mergulhar a humanidade novamente em sua primeira barbarie; muito pelo contrario, ele sempre
insistiu na conservacdo das instituicbes existentes explicando que a destruicdo delas manteria vivos
0s vicios e eliminaria somente os meios para sua atenuacdo e abrandamento, e que apenas
substituiria a corrupgdo pela violéncia desenfreada” (Rousseau juge de Jean-Jacques, terceiro
didlogo. In. CASSIRER, 1997, p. 55).
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Olhando para a dimenséo educativa da obra de Rousseau, que lugar tem a
sensibilidade nos processos educativos? Como aparece a educacdo dos

sentimentos? Em que eles s&o importantes no projeto educativo rousseauniano?
Desde o inicio do Emilio, percebe-se uma preocupacdo de Rousseau pela

dimensao sensivel:

Nascemos sensiveis e, desde o nascimento, somos afetados de diversas
maneiras pelos objetos que nos cercam. Assim que adquirimos, por assim
dizer, a consciéncia de nossas sensacdes, estamos dispostos a procurar ou
a evitar os objetos que as produzem, em primeiro lugar conforme elas sejam
agradaveis ou desagradaveis, depois, conforme a conveniéncia ou
inconveniéncia que encontramos entre ndés e esses objetos, e, enfim,
conforme juizos que fazemos sobre a ideia de felicidade ou de perfeicdo
gue a razéo nos da. Essas disposi¢des estendem-se e afirmam-se a medida
gue nos tornamos mais sensiveis e mais esclarecidos (ROUSSEAU, 1999,
p. 10).

Nesse paragrafo, podemos identificar a completude que ele d4 as duas
dimensdes: “a medida que nos tornamos mais sensiveis e esclarecidos’.
Sensibilidade e razdo aparecem como dimensdes complementares que precisam ser

desenvolvidas por meio da educagao.

A educacdo proposta por Rousseau visa resgatar em cada um o “homem
natural”’. Para tal empreendimento € preciso, para Rousseau, conhecer a natureza

humana e educar nessa direcéo:

Para educar um homem, é preciso conhecer a natureza humana e entender
até onde ele pode progredir sem deixar o seu centro natural, isto €, mudar
de acordo com o que ja esta previamente dado como possibilidade, realizar
a face virtuosa da sua perfectibilidade. Assim, a educacgéo proposta por
Rousseau ndo objetiva a invencdo ou a transformagdo do homem em
funcdo de um modelo social ou metafisico; ao contrario, a boa educacéo
deve permitir que 0 homem amadurega — tal como ocorre com as plantas -
conforme a inclinacdo e as leis da sua propria ordem genuina. Nesse
sentido, é preciso harmonizar o tempo da educacédo a logica da propria
natureza: “Observai a natureza e segui o caminho que ela vos indica”
(ROUSSEAU, 1992, p. 22. Apud FALABRETTI, 2012, p. 180).

Ao clamar pelo “homem natural”’, ele identifica que o olhar dado pela
sociedade corrompida é voltado ao externo, a aparéncia, € ndo para dentro de si.
Isso tem como consequéncias o desenrolar dos vicios, que ele quer combater com a

educacdo. E o que ele critica ao falar que
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0 homem do mundo esté inteiro em sua mascara. Nao estando quase nunca
em si mesmo, é sempre um estrangeiro e sente-se pouco a vontade quando
€ obrigado a voltar a si. O que ele é nada é, o que ele parece ser é tudo
para ele. (ROUSSEAU, 1999, p. 300).

Essa critica se dirige aguele que néo foi educado de acordo com a natureza e
da maior valor a aparéncia, atitude considerada deploravel pelo filosofo em varias
passagens de suas obras. Continuando com a critica & maneira de educar de seu
tempo, em que se procurava “afastar da natureza”, numa compreensao de que o

homem culto, civilizado havia rompido com essa orientacdo, Rousseau assevera:

Temos fisicos, gedmetras, quimicos, astrbnomos, poetas, musicos, pintores;
ndo temos mais cidaddos ou, se nos restam alguns deles dispersos pelos
nossos campos abandonados, |4 perecem indigentes e desprezados
(ROUSSEAU, Discurso sobre as ciéncias e as artes, 1978d, p. 348).

Falabretti (2012, p. 183) afirma que no Discurso sobre as ciéncias e as artes,
o filosofo genebrino critica que a educacdo, as ciéncias e as letras suplantam a
natureza para instaurar e conservar os homens obedientes a uma ordem e condig&o
artificiais.

Que caminhos indica o filésofo genebrino, entdo, para a educacao? Haveria
solucéo que permitisse ao homem ser educado para a liberdade?

O primeiro elemento que ele propde € uma educacdo domeéstica ou privada,
que trata de educar o homem para si mesmo, para se tornar autbnomo e livre. E a
educacdo doméstica proporcionaria avancar de acordo com a subjetividade da
crianca, ajudando-a a se tornar ela mesma. Ser educado para si ndo significa educar
para um individualismo ou egoismo, mas estaria na onda de uma educacéao voltada
para expectativas externas, dos pais ou da sociedade, que, ao invés de educarem
para ser pessoa, desenvolvem processos educativos orientados para certos papeéis
gue muitas vezes nem vao ao encontro da subjetividade. Ser educado para si

mesmo tem um sentido profundo,

Ser educado para si mesmo significa, na perspectiva rousseauniana da
educacdo domeéstica, atender ao chamado da natureza: apreender a viver,
isto é, apreender a guiar a vida em fung¢é@o daquelas virtudes reconhecidas
no homem antes do processo de corrupcdo e degeneracdo suplanta-las
(FALABRETTI, 2012, p. 186).
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Como elementos presentes no homem antes do estado civil, Rousseau
apresenta o amor de si e a piedade, que sdo importantes no processo educativo no
aprender a viver de acordo com o que se é. O amor de si trata de um sentimento no
homem natural que se liga a autoconservacao. Para ele (1973, p.312) “o amor de si
mesmo € um sentimento natural que leva todo animal a velar por sua prépria
conservagao, e que, dirigido no homem pela razdo e modificado pela piedade,
produz a humanidade e a virtude”. Contudo, o amor de si ndo pode ser confundido
com o amor-proprio, que € sentimento egoista produzido na sociedade civil. A
piedade, por sua vez, trata do amor de si estendido ao proximo. E pela piedade que
o homem natural se identifica no semelhante, compadecendo-se ao ver o seu

sofrimento.

A piedade, um conceito central em Rousseau, depende muito da forma como

foram educados os sentimentos, pois € o sentimento de piedade que permitira
reconhecer no outro um ser humano, muito importante para uma sociedade que esta
baseada na indiferenca, como ele denuncia. Falando sobre a piedade, Falabretti

(2012, p. 191-192) afirma que

No Emilio, a piedade é o fator mais importante de alian¢a entre as pessoas,
o Unico sentimento que torna possiveis as relagbes cooperativas e
benévolas entre os homens em escala individual e social. Pois ela permite
aos homens encontrar uma base segura para si mesmos ha vida: o
reconhecimento. Nao é, portanto, o direito e, por consequéncia, ndo é o
Estado que produz a justica, mas um sentimento que deve ser desenvolvido
pela educacdo. Apesar de ser inata, a piedade, fundamentalmente na
sociedade, ndo € espontanea, é preciso ser cultivada, precisamos ser
educados para a compaixdo. Nesse sentido, antes de tudo, € preciso
discutir como a piedade opera no homem: combatendo o amor préprio e
restaurando o equilibrio e, finalmente, aproximando os homens.

Dessa forma, a educacdo rousseauniana buscara desenvolver, de forma
equilibrada, os sentimentos de piedade e amor de si, tarefa para toda a vida,
considerando as especificidades de cada etapa. Na infancia, enfatiza que precisa
conservar a disposicao natural para a piedade, pois, para ele, “o primeiro sentimento
de uma crianca é amar a si mesma; o segundo é amar aos que dela se aproximam”
(ROUSSEAU apud FALABRETTI, 2012, p. 193). No adolescente, o fildsofo propde
educar para o reconhecimento do outro, e, para isso, a sua ideia de sofrimento: “Aos
dezesseis anos o adolescente sabe o que € sofrer [...] mas sabe, também, que os
outros seres também sofrem” (ROUSSEAU apud FALABRETTI, 2012, p. 248). A



25

piedade nasce, assim, da consciéncia da semelhanca e do sofrimento, na saida de
si mesmo em dire¢cdo ao outro, identificando-se com ele. Assim se expressa
Falabretti:

Com efeito, como nos comoveremos até a piedade, sendo em nos
transportando para fora de nés mesmos e nos identificando com o animal
sofredor, abandonando, por assim dizer, nosso ser para pegar o dele? Nos
s6 sofremos na medida em que julgamos que ele sofre; ndo em nés é nele
gue sofremos (ROUSSEAU, 1992, p. 249. In.: FALABRETTI, 2012, p. 193).

Rousseau, no conjunto de sua obra, afirma a necessidade de se educar a
sensibilidade, e nesse processo ganha destaque a educacdo dos sentimentos,
conforme expomos nesse trabalho. Sobre como a sensibilidade aparece no conjunto

da obra de Rousseau, Paiva assevera

Rousseau devolve ao homem sua sensibilidade negada ao longo dos
séculos pelo racionalismo e pelo dogmatismo religioso. Abre um caminho
novo no pensamento politico e pedagégico, inserindo o sentimento como
chave de compreensdo e tomada de acdes. Afinal, o homem é um ser
sensivel e o0 “que mais vive ndo é aquele que conta maior nimero de anos e
sim o0 que mais sente a vida” (PAIVA, 2011, p. 14).

Vamos ver, a seguir, como outro filésofo, imerso na tradicéo filosofica alema,
percebeu o papel da dimensao estética na educacao. Trata-se de Friedrich Schiller e

a maneira como abordou o impulso ludico como humanizacao.

2.3 FRIEDRICH SCHILLER: O IMPULSO LUDICO COMO HUMANIZACAO

Friedrich Schiller nasceu em 1759 e faleceu em 1805. E conhecido como
filbsofo, poeta e dramaturgo alemdo. Viveu em um periodo no qual teve a
oportunidade de testemunhar os rumos que tomou a politica com seus vizinhos na
Revolucao Francesa.

Schiller foi um grande admirador da obra de Immanuel Kant, e foi a partir da
obra de Kant, que ele escreve sobre a educacdo estética. Até o século XIX, a
estética ficara associada ao culto da aparéncia, a superficialidade, o que provocou
reprovacao da moral burguesa (cf. HERMANN, 2005b, p. 12). Recordamos, como foi
apresentado na secdo que falou sobre a aproximacdo conceitual, que a estética

recebeu o status de disciplina filosofica autbnoma (cf. ROSENFIELD, 2006, p. 8)
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somente no século XVIII, com o filosofo alemao Alexander Baumgarten, ocupando-
se do juizo sobre o gosto e o belo. No entanto, € com Kant e com Schiller que ela
toma um novo impulso e comeca a ser considerada de outra forma. Para termos
uma nocado desse contexto, seguimos com o que Schiller escreveu ao principe
Augustenburg, em uma de suas cartas sobre a educacédo estética: “A revolugéo no
mundo filoséfico abalou o fundamento sobre o qual a estética estava assentada, e
seu sistema anterior, se é que se pode dar-lhe esse nome, foi deixado em ruinas”
(In. SUZUKI, introdugéo, p. 9).

Essas ruinas se referem a forma como estava situada a estética antes de
Kant, qual o status que tinha, como se encarava essa dimensao e 0S processos que
faziam parte de seu contexto, e como ele modificou a forma de entendé-la. No dizer
de Suzuki, com essas palavras Schiller descreve o estado de coisas em que se
encontrava a estética, desde que seus alicerces foram estremecidos pela critica
kantiana (SUZUKI, introdugéo, p. 9).

Mas o0 que Kant (1724-1804) trouxe de novo para a compreensao da estética

gue influenciou a obra de Schiller? Para Rosenfield (2006, p. 27),

O grande mérito da estética de Kant esta na sua capacidade de livrar-se da
maioria dos pressupostos historicos e dos conceitos (ou preconceitos)
culturais que pesam sobre o belo e a arte. A ampliddo de seu enfoque
abrange tanto o belo natural quanto o belo artistico e mantém-se na analise
da experiéncia estética subjetiva e das relacdes desta com a sensibilidade,
0 conhecimento e a razao pratica.

A contribuicdo que Schiller buscou dar é uma abordagem de maior equilibrio
entre sensibilidade e entendimento. E nesse sentido que ele intenta “completar’ o
sistema de Kant. Ele apresenta sua proposta na obra que ficou conhecida como A
educacdo estética do homem numa série de cartas'®. Nas palavras de Suzuki, na
introducéo da obra (2013, p. 10-11):

E nesta linha de buscar os resultados Ultimos que despontavam ja no
horizonte da critica kantiana que se inserem 0s ensaios estéticos de
Schiller. Num destes, em forma de epistolas a seu amigo Korner,
denominado Kallias ou sobre a Beleza [...], 0 intuito é justamente mostrar

2 Schiller escreve uma série de cartas ao principe Augustenburg como uma espécie de

agradecimento a uma penséo que lhe fora concedida. Também escreveu cartas ao seu amigo Korner.
O conjunto dessas cartas constitui os esbocos preliminares que culminardo na Educacado Estética do
Homem (cf. SUZUKI, 2013, apresentacédo, p.9, apud SCHILLER, 2013).
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aquilo que falta para a completude do sistema, a saber, uma deducéo
objetiva do juizo do gosto. Sem essa fundamentacdo objetiva, os juizos
acerca do belo estdo condenados a uma validade meramente empirica e
subjetiva, condicao a que nao se furtaram nenhuma das teorias anteriores a
Kant e, a bem da verdade, nem mesmo essa. De resto Schiller confessa a
seu amigo Koérner sua propria impoténcia em solucionar o problema, sem
recorrer a um conceito de experiéncia.

Suzuki continua, afirmando que “todo o empenho de Schiller sera [...] o de
mostrar como ocorre essa amarracdo do juizo estético aos principios da razdo —
razao, alias, ndo em seu uso tedrico, mas em seu uso mais sublime, o pratico”
(SUZUKI, 2013, apresentacao, p. 11). Buscando fugir de uma subjetividade total,
Schiller segue, segundo Suzuki (2013, p. 11-12), o caminho que Kant tragou para a
razdo préatica, o do dever ser, que conferiria ao juizo estético o carater de um

imperativo, como Suzuki explicita a seguir:

Seguindo o mesmo plano tragado por Kant na investigacdo do imperativo,
Schiller podera afirmar que o belo ou o juizo sobre o belo nunca é
inteiramente puro, a medida que na experiéncia o0 homem sempre se
entregard a contemplacdo estética conforme seu estado de espirito
momenténeo (SUZUKI, 2013, p. 12).

Em Schiller, a educagéo deve conciliar inclinagdo e dever, numa comunhéo
entre a sensibilidade e a razdo. O reconhecer a natureza humana como mista,
dotada ndo apenas de razdo, mas de sensibilidade e razdo, € o que ajuda a
compreender de maneira diferente aquilo que os ‘“rigoristas éticos” como Kant
apresentam com tanto vigor, que por vezes chegam até a “assustar”, como afirma

Schiller em uma das cartas a Augustenburg.

Schiller critica que o espirito de seu tempo esteja voltado somente a utilidade,

e a beleza, que leva a liberdade, ndo é acessada a partir dessa perspectiva:

A utilidade é o grande idolo do tempo; quer ser servida por todas as forcas e
cultuada por todos os talentos. Nesta balanca grosseira, 0 mérito espiritual
da arte nada pesa, e ela, roubada de todo estimulo, desaparece do ruidoso
mercado do século. Até o espirito de investigacao filosofica arranca, uma a
uma, as provincias da imaginagado, e as fronteiras da arte vao-se estreitando
a medida que a ciéncia amplia as suas (SCHILLER, 2013, p. 23, Carta ll).

Esse papel secundario relegado a arte, e consequentemente ao estético, é

denunciado por Schiller, pois esta no contexto de que a racionalidade instrumental,
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tendo como critério a utilidade, que se distancia da estética, estava em alta entre os

fildsofos e a nascente ciéncia.

Diante disso, preocupado com uma maior plenitude, Schiller chama a atencéo
das tendéncias e impulsos que nos tensionam como seres humanos — agir pela
razdo ou pelos sentimentos, de carater universal ou particular, de acordo com a
natureza ou com a cidadania, conteudo e forma — que precisam ser equilibradas
entre si. Se uma submete a outra, ndo leva o ser humano a plenitude. A maneira que
Schiller se insere na discussdo entre tornar-se Estado e a relacdo com o homem
“‘empirico”, aquele concreto historico, natural, e o homem “puro”, ideal, cidad&o
idealizado pelo Estado, permite-nos ver como o fildsofo se situou nessa que era uma
discussdo importante no seu contexto, que permite identificar elementos de sua

visdo antropoldgica:

Na avaliacdo antropolégica plena, porém, quando o contelido tem conta ao
lado da forma e também o sentimento vivo tem a sua voz, ela sera
considerada um tanto mais. A razdo pede unidade, mas a natureza quer
multiplicidade, e o homem ¢é solicitado por ambas legislagfes. A lei da
primeira esta gravada nele por uma consciéncia incorruptivel; a da segunda
por um sentimento inextinguivel (SCHILLER, 2013, p. 30, Carta IV).

E ele prossegue asseverando que a formacao cultural se torna falha quando

nao contempla essas duas dimensdes:

Dai ser sempre o testemunho de uma formacéo cultural ainda precaria se o
carater ético sé se afirma com o sacrificio do natural; e € ainda muito
imperfeita uma constituicdo do Estado que s6 seja capaz de produzir a
unidade pela supressao da multiplicidade. O Estado ndo deve apenas
honrar o carater objetivo e genérico dos individuos, mas também o subjetivo
e especifico; ndo deve, ao ampliar o reino invisivel dos costumes,
despovoar o reino dos fendmenos (SCHILLER, 2013, p. 30, Carta IV).

Ha uma forma de equilibrio entre o Estado e os individuos: trata-se da
unidade entre interioridade e exterioridade. O Estado torna-se o intérprete da
interioridade dos cidaddos — “se o homem interior € uno consigo, ele salva sua
especificidade na mais alta universalizacdo do seu comportamento”, € a forma de
garantir que o individuo néo fique subsumido pelo Estado, e 0 que toca ao Estado
nesse caso? “O Estado sera apenas o intérprete de seu belo instinto, a féormula mais
nitida de sua legislagéo interna” (SCHILLER, 2013, p. 31, Carta IV).
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Ha que se levar em consideracdo essa dupla dimensdo que compde o ser
humano: sensibilidade e razdo. O desenvolvimento humano s6 sera pleno, na
compreensao de Schiller, se levar em consideracdo e cultivar sua natureza sensivel
e racional, superando as dicotomias que se possam apresentar, pois para ele sao os
impulsos as forcas que nos impelem a agir. Muitas vezes os impulsos sé&o
excludentes e contrarios entre si. Eles precisam, na visdo de Schiller, ser

equilibradas, para que um nao acabe tomando o lugar do outro.

E nesse sentido, que elemento da vida propicia integrar essas duas
dimensdes, razdo e sensibilidade, esses dois impulsos, o formal e o natural, de
maneira mais plena? O filésofo vé no jogo, no impulso ludico, uma maneira de
acionar essas duas dimensdes da natureza humana. Afirma que o “homem so é
homem quando joga” (SCHILLER, 2013, p. 76, carta XV). No jogo ele vé a plenitude

humana, pois no jogo se conjugam os elementos racionais e sensiveis:

E mediante a cultura, ou educagao estética, quando se encontra no “estado
de jogo” contemplando o belo, que o homem podera desenvolver-se
plenamente, tanto em suas capacidades intelectuais quanto sensiveis. Esse
€, alids, o sentido da passagem mais famosa das cartas sobre A educacao
estética do homem, a qual, segundo o préprio Schiller, “suportara o edificio
inteiro da arte estética e da bem mais dificultosa arte de viver”: “Pois, para
dizer tudo de uma vez, o homem joga somente quando é homem no pleno
sentido da palavra, e somente € homem pleno quando joga””. No “impulso
ludico”, razdo e sensibilidade atuam juntas e ndo se pode mais falar da
tirania de uma sobre a outra (SUZUKI, 2013, apresentacgédo, p. 14).

O impulso ludico propicia a sintese entre o entendimento (razdo) e a
sensibilidade, de maneira que uma nao se sobreponha a outra. A forma (ideia) e a
vida (natureza) entram numa relacao que permite ao homem o desenvolver-se como
tal no jogo. O impulso ludico, assim, ndao € nem forma nem vida, mas “forma viva”,

como o préprio Schiller o chama.

O jogo, para o filésofo aleméo, portanto, é a sintese que permite unir a razao
e a sensibilidade, como reflexo da Ideia de Beleza, que € o equilibrio das duas
dimensodes. Reflexo porque na experiéncia a Ideia de Beleza nunca é atingida de

maneira plena:

'3 Carta XV. SCHILLER, 2013, p.76.
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Da acdo reciproca de dois impulsos antagdnicos e da combinacéo de dois
principios opostos vimos nascer o belo, cujo Ideal mais elevado deve ser
procurado, pois, na ligacdo e no equilibrio mais perfeito de realidade e
forma. Este equilibrio, contudo, permanece sempre apenas uma ldeia, que
jamais pode ser plenamente alcancada pela realidade. Nesta restara
sempre o dominio de um elemento sobre o outro, e 0 mais alto que a
experiéncia pode atingir € uma variacdo entre os dois principios, em que ora
domine a forma ora a realidade. A beleza na Ideia, portanto, é eternamente
uma e indivisivel, pois pode existir somente um Unico equilibrio; a beleza na
experiéncia, contudo sera eternamente dupla, pois na variacdo o equilibrio
podera ser transgredido de uma dupla maneira, para aquém e para além
(SCHILLER, 2013, p. 79).

A forma de chegar a beleza, no impulso ladico, que congrega e reconcilia 0s
impulsos sensiveis e formais do ser humano, é a forma de chegar a liberdade para
Schiller: “Quando as duas qualidades se unificam [receptiva e ativa, uma ligada a
natureza e outra ao entendimento], o0 homem conjuga a maxima plenitude de
existéncia a maxima independéncia e liberdade, abarcando o mundo em lugar de
nele perder-se e submetendo a infinita multiplicidade dos fendmenos a unidade de
sua razao” (SCHILLER, 2013, p. 64, Carta XIII).

Schiller pée num outro patamar o que considera como plenitude do ser
humano. Num tempo marcado pela ideia de que a plenitude humana estava no uso
da faculdade da razé&o, Schiller rompe com esse conceito e consegue encontrar uma
resposta capaz de articular duas dimensdes por vezes consideradas como
antagbnicas, mas que revelam a rigueza do ser humano no conjunto de suas
potencialidades. Referindo-se ao conjunto da teoria schilleriana, Hermann (2005b, p.

63) confirma que:

A teoria de Schiller parte ndo de um sujeito transcendental, mas de uma
natureza humana sensivel, impulsiva, ligada a vida e também racional,
ideal, ligada a elevagéo espiritual. Nesse sentido diz Schiller: “Embora a
razao peca unidade, a natureza quer multiplicidade, e 0 homem € solicitado
por ambas Iegislagﬁes”“. Com uma interpretacdo de natureza humana
constitutivamente dual, Schiller entende que é a estética, e ndo a razdo
guem confere unidade a vida espiritual.

Schiller e Rousseau ajudam a visualizar duas abordagens distintas que
consideraram a estética, com suas nuances, como uma das dimensfes a serem
consideradas nos processos educativos. Mostram uma relagdo muito imbricada

entre sensibilidade e educacdo. Apos termos discorrido sobre essa relacdo —

 Trata-se da carta IV. In.: SCHILLER, 2013, p. 30.
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estética, sensibilidade e educagdo — com os exemplos de Rousseau e Schiller, é
importante perguntarmos acerca da realidade contemporanea, que seguramente €
bastante distinta das realidades vividas pelos dois fildsofos. Passaremos a abordar
no proximo capitulo caracteristicas do espaco-tempo contemporaneo que se refiram

de alguma maneira a questao da sensibilidade.
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3 A SOCIEDADE ESTETIZADA/EXCITADA: ALGUNS ASPECTOS DO
ESPACO-TEMPO CONTEMPORANEO

3.1 A SOCIEDADE ESTETIZADA/EXCITADA

Desde que Jean-Jacques Rousseau e Friedrich Schiller escreveram suas
obras no século XVIII, muitas coisas mudaram no contexto social e na maneira como
se abordou e considerou a sensibilidade. Houve mudancas significativas nas
tecnologias, que ndo sé possibilitaram uma maior mobilidade entre as diversas
regides do mundo, um incremento nos processos de comunicagdo, mas que
sobretudo alteraram nossas nocdes de tempo e espaco, introduzindo debates
importantes em nivel global acerca da ética, da politica, dos recursos, das relacdes
humanas, da economia.

No entanto, especialmente com o advento das duas guerras mundiais do
século XX, e com o desencantamento gerado pelas promessas da Modernidade, de
que o avanco cientifico e tecnoldgico iria resolver todos os problemas humanos,
mudou-se a forma de conceber aspectos da vida. As promessas de um futuro
melhor deram lugar a necessidade de aproveitar a0 maximo o tempo presente, pois
com o avanco das tecnologias e das ciéncias vieram problemas que afetaram a
forma como o Ocidente vislumbrou o futuro na Modernidade. Destacamos
especialmente a concentracdo populacional em territérios urbanos, a desigualdade
gue se gerou entre ricos e pobres e a escassez dos recursos do Planeta diante das
necessidades que foram criadas.

Acompanhando esses processos, que foram criando outras necessidades na
maneira de se relacionar com o mundo, devido a um esgotamento do modelo que
considerou sobremaneira a razdo como meio de fazer progredir a técnica, o sonho
da Modernidade deu lugar a outras racionalidades, a outras formas de encarar a
existéncia, o que de certo modo levou a se dar maior importancia para a dimensao
da sensibilidade.

A caracteristica de se considerar importante aproveitar o momento presente
num certo sentido reintegrou o ser humano a sua dimenséo sensivel e o levou a

supervalorizar essa dimensédo, pois € na percepcdo sensivel que se encontra a
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relagdo do ser humano em seu momento presente, € a sensibilidade que permite
perceber o mundo e perceber-se nele.

A valorizacdo do sensivel traz consigo um elemento importante, gerador de
equilibrio, que, quando integrado as outras dimensdes da pessoa, levam a caminhos
capazes de proporcionarem maior plenitude a experiéncia humana. No entanto,
quando se sobrepde as outras, pode gerar desequilibrios.

O afé de aproveitar a0 maximo o momento presente aparece em alguns
autores como sinal que provoca a supervalorizacdo da dimensao sensivel, como
Michel Lacroix, Christoph Turcke, Guy Debord, por meio de uma série de elementos
gue tentaremos demonstrar a seguir, que afetam e provocam o aparelho sensorial,
sobretudo pela possibilidade de “mexer’” com as emogdes. Michel de Lacroix tenta
caracterizar tipos ideais para cada periodo historico, expressando uma
supervalorizacéo da sensibilidade pelas emog¢des no homem contemporaneo:

Cada periodo da histéria tem seu tipo humano ideal. A sociedade medieval
conheceu o cavaleiro valoroso e cortés. O Renascimento inventou o0 homem
da corte, il cortegiano, mescla harmoniosa de decoro, elegancia, virtude e
fidelidade ao principe. O século XVII teve 0 homem de sociedade, o século
XVIII, o filésofo esclarecido, e o século XIX exaltou o empresario audacioso,
0 “burgués conquistador’. Qual é, em nossa época de individualismo
extremo, o tipo humano ideal? E o ser que cultua a emocdo, 0 homem
emocional, o Homo sentiens (LACROIX, 2006, p. 37).

N&o é nossa intencdo nesta dissertacdo discutir os tipos humanos ideias de
cada época proposto pelo autor. O que se quer acentuar, nesse caso, é o papel
dado a dimensdao sensivel expresso por meio das emocdes, que foi identificado por
outros autores que tratam da questdo na contemporaneidade.

Wolfgang Welsch, filosofo alemao contemporaneo, enfatiza a atualidade da
dimensédo da sensibilidade. Em setembro de 1992, houve um congresso em
Hannover, no qual renomados da area da filosofia estética buscaram responder a
pergunta: “A estética — uma categoria chave do nosso tempo?”*® (cf. HERMANN,
2010, p. 61). Varios posicionamentos foram defendidos no congresso, dentre os

guais o de Welsch:

!> Esse congresso resultou na publicacdo Die Aktualitat des Asthetichen, de Wolfgang Welsch, em
1993.
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E evidente que a estética estd em alta. Ela abarca desde as coisas mais
chas do cotidiano até as alturas da cultura e seus discursos. Hoje tudo se
configura como estético, e tudo tendencialmente vem a ser compreendido
como estético (WELSCH, 1995, p. 8).

Em continuidade a esta reflexdo, numa abordagem em que analisa 0s

processos do que chamou de “estetizagao” da cultura hodierna, afirma que:

Nos ultimos duzentos anos, verdade, saber e realidade foram assumindo
contornos estéticos. Enquanto antes se acreditava que a estética so tinha a
ver com realidades secundarias, ulteriores, hoje nés reconhecemos que o
estético ja pertence a camada fundamental do conhecimento e da realidade.
(WELSCH, 1995, p. 16).

A relevancia da estética se d4 em diversos processos da vida e da producéo
humana, como sinaliza Welsch, e ela ganha contornos importantes, e de certa
maneira uma exacerbacao quando utilizada com o intuito de impulsionar o consumo.
Para atingir tal objetivo, ela ganha tragos pragmaticos e instrumentais: mexe-se com
a sensibilidade a fim de provocar estimulos que desembocardo no consumo. Para
que um produto possa desencadear esse processo € preciso que “‘chame a
atencao”, e para isso, que “cause sensacao’.

Com o intuito de “causar sensagéo”, um conjunto de aparatos, estratégias e
meios sao utilizados, o que produz efeitos no organismo humano, como sinaliza o
fildsofo Christoph Turcke. Esses efeitos incluem até mesmo reacdes fisiologicas.
Esse contexto de exacerbacéo da sensibilidade em vista do consumo Turcke chama
de sociedade excitada®®, em que uma série de mecanismos s&o utilizados a fim de
provocar um estado permanente de excitacao.

Para Turcke, € chegado o momento de falar da sociedade da sensacdo, em
que tudo precisa provocar reacdes nos organismos humanos. No prefacio da obra

Sociedade Excitada, assim discorre o filésofo:

Originalmente, sensacdo significou nada mais que percepcdo. Nos dias
atuais, entende-se principalmente como sensacdo aquilo que,
magneticamente, atrai a percepcao: o espetacular, o chamativo. [...] A
sociedade moderna se ara como nenhuma sociedade anterior. Seu
progresso tecnocientifico minou tudo aquilo que pareceu ser natural:

'® O autor aborda essa questdo em TURCKE, Christoph. Sociedade excitada: filosofia da sensac&o.
Campinas: Editora da Unicamp, 2010. Nessa disserta¢@o nos referiremos a obra como Sociedade
excitada.
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relagbes estabelecidas de trabalho, de propriedade e patrimoniais, habitos
superados, rituais, fundamentagfes de crengas, ritmos e extensdes de vidas
comuns, velocidades, formas de pensamento e de percepcdo. Nada é Gbvio
mais. Somente 0 inconstante se tornou constante: o estado de uma
inquietude geral, de excitacéo, de efervescéncia. (TURCKE, 2010, p. 9).

Esse estado de inquietude e efervescéncia é gerado por um conjunto de
elementos que ndo temos condicfes de analisar exaustivamente no espaco desta
dissertacdo. Contudo, procuraremos identificar algumas caracteristicas que
produzem o estado de excitacdo, para situar de modo mais adequado nosso objeto

de investigacdao.

3.1.1 Bombardeio de informacdes

O avanco tecnoldgico proporcionou que a comunicacdo pudesse chegar a
niveis jamais imaginados. Em tempo real € possivel saber o que se passa ao redor
do mundo. O aumento da producéo de informacdes, aliado a facilidade de emiti-la e
transmiti-la, e a concorréncia das agéncias produtoras de informacao para chamar a
atencdo de seus expectadores, criam situacdes que se poderia chamar de um
“‘bombardeio” de informagdes. Bombardeio porque as informagdes chegam em um
namero quase infinito e que ndo conseguem ser acompanhadas e codificadas no dia

a dia. Em Sociedade excitada, Turcke assim expressa:

Hoje em dia, todos que queiram permanecer atualizados precisam, por sua
vez, selecionar rapidamente o material relevante a partir de uma
superabundancia de noticias, precisam permanecer constantemente atentos
para que sua escolha esteja no nivel da concorréncia, e expor-se, para esse
fim, a um tiroteio midiatico (TURCKE, 2010, p. 19).

Alguns termos poderiam exemplificar o que estamos entendendo como
bombardeio de informacdes: infobesidade!’, bulimia informacional, ansiedade
informacional. Todos esses termos se referem a questdo de excesso de
informacbes, que acaba gerando mal-estar e a sensacdo de se estar

constantemente desatualizado. O excesso também desse carater “descartavel” da

" Infobesidade é um termo oriundo da express&o information ovenload, que tem sido entendida como
a doenca provocada pela sobrecarga de informagdes.
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informacdo traz o seu trago de fugacidade: a informacdo que agora ¢é
supervalorizada, amanha perde seu valor.

Poderia se analisar essa situacdo nos diversos meios de comunicacao.
Vamos apresentar o que Novaes escreve a respeito de como percebe esse
fenbmeno na televisdo. Ao falar da dinamica televisiva, faz referéncia ao fildésofo
francés Paul Valéry (1871-1945), que, considerando outro momento histérico, fez

uma andlise que, segundo Novaes, serve para nossos dias:

O mundo moderno com toda a sua poténcia, com um capital técnico
prodigioso, inteiramente penetrado de métodos positivos ndo soube fazer
uma politica, assim como também n&o soube fazer uma moral, um ideal,
nem leis civis ou penais em harmonia com os modos de vida que ele criou,
nem mesmo com os modos de pensamento que a difusdo universal e o
desenvolvimento de certo espirito cientifico impdem. A televisdo é parte
desse processo. As imagens televisivas transformaram-se em nova religiao,
“espirito de um mundo sem espirito”. Isso ndo quer dizer que o problema
esteja na imagem apenas, mas sim no excesso de sua producdo e no novo
sentido que se quer dar a elas. [...] A simultaneidade excessiva das imagens
televisivas abole o tempo — tudo vira presente eterno — tirando aquilo que é
constitutivo de cada imagem, que € sua relacdo com o passado e com o
futuro. Sem passado e sem futuro, as “duas maiores invengdes da
humanidade”, segundo Valéry, a visdo torna-se impossivel, indiferente e
irrepresentavel. Todos sabem: tal como o excesso de luz cega, 0 excesso
de imagens cega (NOVAES, 2005, p. 10-11).

Novaes é enfatico quando se refere ao excesso de imagens, que acaba
produzindo o efeito de “cegar”, de ndo proporcionar, nesse caso, uma decodificagao
adequada, e poderiamos seguir nha mesma direcdo ao tratar do excesso de
informacdes, conteddos, mensagens transmitidas. Esse excesso, para Novaes,
referindo-se a imagem, € a causa de nao se aprender a ver: “Somos hoje dominados
de ponta a ponta pelas imagens, e € gracas a esse excesso gue ndo aprendemos a
ver ainda” (NOVAES, 2005, p. 11). Esse nao aprender a ver provocado pelo excesso
se deve ao fato de que o saber ver requer um processo de reflexao, dificultado pelo
“‘bombardeio” informacional que se da tanto por meio da palavra quanto da imagem,
privilegiando nos dias atuais a imagem, que chega facilitada pelas distintas
tecnologias que a potencializaram.

Tomemos como exemplo os videos postados no canal Youtube, que se

tornam o que se denominou memes*® ou virais, videos que foram visualizados por

® O meme trata de “uma forma narrativa surgida nos nichos juvenis da cibercultura, cujos principios
mais imediatos sdo a imitacdo e a replicacdo, seja de uma mesma imagem/icone/performance ou de
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milhares de pessoas e se tornam objeto dos comentarios na rede. Nota-se que nao
€ a profundidade do conteddo o que é considerado, pois no dia seguinte j& sdo
colocados novos videos e outros, também efémeros, tendo substitutos aos montes
“‘esperando” para ser visualizados.

O bombardeio de informacdes a que somos submetidos cotidianamente
provoca nossa sensibilidade, nosso organismo, e, poderiamos dizer, nossa forma de

perceber e nos relacionar com o mundo.

3.1.2 Espetacularizagéo

Outro aspecto que aparece como caracteristica da sociedade excitada é a
tendéncia da espetacularizagdo. Essa caracteristica ja havia sido sinalizada pelo
francés Guy Debord'®, que chamou a sociedade de “sociedade do espetaculo”. A
espetacularizacdo diz respeito a tornar sensacional aquilo que € banal. O
espetaculo, tal como compreendeu Debord, diz respeito a uma forma de se produzir
relacbes, e ndo somente a representagdo. Debord ja havia anunciado que a “vida
das sociedades nas quais reinam as condi¢cdes modernas de producdo se anuncia
como uma imensa acumulagao de espetaculos” (DEBORD, 1997, p. 13).

Essa tendéncia a espetacularizacdo se agrava para Turcke nas condi¢des de
concorréncia, ditadas pelo contexto mercadolégico. A concorréncia potencializa a
espetacularizacdo porque essa se torna um meio de chamar a atencdo para o seu
“‘produto”, para o consumo, para a venda. E nas condigdes concorrenciais, para
Turcke, “a tendéncia crescente da espetacularizacédo € tado pouco evitavel quanto a
inovacao técnica permanente” (2010, p. 13). Espetacularizagédo e inovagao técnica
caminham aproximadas como frutos da condicéo de concorréncia.

A logica do espetaculo, potencializada pelo mundo do mercado, tende a se
estender também ao mundo da vida. Essa logica, provocando sensacoes, tende a

marcar o ritmo da vida das pessoas. “As sensagdes estdo a ponto de se tornar as

um texto verbal” (VALE, MAIA, ESCALANTE, 2013, p.1). Um exemplo é o video que virou meme na
internet denominado “Maza Marco Veio” em que um menino vai narrando outro descer em um
carrinho de lomba. No dia 9 de setembro de 2014, o video de 25 segundos, ap6s dois meses de
postagem, contava com 558.778 visualizages. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=DahLMjDwSPo

O projeto de Tiircke leva em consideracdo a obra Sociedade do espetaculo, de Guy Debord.
Porém, o trabalho de Tircke toma outro rumo, de maneira que ele afirma que “dele [do trabalho de
Debord] quase nada restara” (2010, p. 12).
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marcas de orientacio e as batidas do pulso da vida social como um todo” (TURCKE,
2010, p. 14). Essa logica faz com que se “atribua” importancia aquilo que pode se
tratar de banalidades: “a imprensa ndo pode existir sem rotular como ‘importante’
aquilo que divulga. Inflar o banal, simplificar o complicado” (TURCKE, 2010, p. 18). E
a logica do que por vezes tratamos também como “sensacionalismo”.

No inicio do primeiro capitulo de Sociedade excitada, o filésofo aleméo afirma
que, até pouco tempo, a espetacularizacdo gerava ironias, piadas. Na década de
1970, havia uma brincadeira na Alemanha que exemplificava certo estranhamento
com relacao a espetacularizacéo: “O Bild foi o primeiro a falar com o cadaver”. Ao se
referir a forma como o jornal Bild abordava os assuntos, a rapidez com que 0s
repérteres chegavam até o local da noticia, em acidentes, crimes, escandalos,
catastrofes. Ele afirma que eram “mestres do excesso” (cf. TURCKE, 2010, p. 13).
Hoje ele diz que ninguém mais se escandaliza com essa forma de abordar, e que a
concorréncia acirrou o sensacionalismo, o desejo de ser o primeiro a dar informacao.
Assim, com a concorréncia, ndo se permite que ninguém mais descanse, pois, se
“descansar”, pode ficar para tras.

Referindo-se ao século XVII, quando os panfletos esporadicos foram se
tornando jornais com tiragem regular, afirma que se inverteu a légica da informacéao.
Antes, algo deveria ser comunicado porque era algo importante. Hoje, € importante
porque é comunicado. Essa inversdo levou a uma nova énfase na producdo de
noticias, que “ndo mais representa apenas a ornamentacdo de acontecimentos
explosivos, mas também o fazer explosivo dos acontecimentos” (TURCKE, 2010, p.
17).

Essa forma de “tornar algo importante” constitui-se a légica da imprensa. O
processo de inflar o banal, como nos referimos anteriormente, de chamar a atencao
publica para determinados conteddos e desviar de outros pertence a ela [a
imprensa] como a transpiracéo ao corpo (TURCKE, 2010, p. 18).

Ainda sobre a l6gica da imprensa, especialmente na era do audiovisual, e as
consequéncias que necessita criar no espectador, Tlircke aponta o acento

significativo assumido pelas sensacdes:

Ndo é mais suficiente que 0os meios de comunicacdo sejam por si s6
explosivos, confeccionados de forma chamativa, ou que tenham as
manchetes gritadas como nas edi¢des extras de outrora; o meio audiovisual
necessita mobilizar todas as for¢as especificas de seu género e ministrar a
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noticia com toda a violéncia de uma inje¢cdo multissensorial, de forma que
atinja o ponto que almeja: o aparato sensorial ultrassaturado dos
contemporéneos. [...] O que atinge, toca, comove é aquilo que, enquanto
injecdo, foi agudizando o suficiente o sistema nervoso e, ainda que seja
apenas por um instante, chama a atencdo (TURCKE, 2010, p. 19-20).

7

“Causar sensagao” € importante porque “apenas o que causa sensacao €
percebido” (TURCKE, 2010, p. 20). Ser percebido torna-se fundamental para quem
esta imerso no mercado e nas exigéncias que esse traz consigo.

Seguindo tal l6gica, aparece a questdo da propaganda, do comercial. O
desejo por ser percebido estimula a criagdo de realidades “sensacionais”. A
propaganda, o marketing, o comercial se especializam nesse papel de criacédo
dessas “realidades”. O comercial tenta, em um tempo bastante conciso, transmitir a
mensagem que leve a atingir seu objetivo, estabelecendo relagbes entre o seu
produto e conceitos que sao traduzidos em imagens milimetricamente estudadas. O
comercial exige ensaiar uma forma de percepcdo no qual o preconizado tem seu
lugar assegurado (TURCKE, 2010, p. 26). Para Tiircke, com o desafio de criar para
um tempo um tanto exiguo, “o comercial, a concentragédo de efeitos audiovisuais em
um espago minimo de tempo, representa um desafio estético de primeira grandeza”

(TURCKE, 2010, p. 25). A respeito do auge do comercial, assim expressa o fildsofo:

Um comercial esta entdo no apice de seu meio quando preenche o requisito
daquilo que em francés é chamado nerveux — quando excita o sistema
nervoso como um todo, prazerosa e eletrizantemente, em uma estrutura
sensorial na qual o produto em questdo se encontra firmemente inserido.
(TURCKE, 2010, p. 27).

O efeito produzido pelo comercial, que aparece aqui como mecanismo
emblematico da sociedade excitada, cumpre um papel que para Tircke pode ser
paradoxal. Assim questiona o filésofo: “Essa superoferta de refinamento estético ndo
pareceria, ao contrario, corresponder a uma tentativa desesperada para combater
uma perda crescente da capacidade de ter prazer?” (TURCKE, 2010, p. 27).

Maria Rita Kehl, tratando da atualidade do conceito de espetaculo em nossos

dias, afirma que:

Continua valido o conceito de sociedade do espetaculo; a circulagao veloz e
abrangente das imagens/mercadorias nos faz ver que o espetaculo segue a
todo o vapor, recobrindo todo o planeta com imagens sedutoras, cuja forma



40

predominante e mais eficiente em matéria de subjetividade é a imagem da
marca publicitaria (KEHL, 2005, p. 237).

3.1.3 A buscade emocgdes

Vimos alguns elementos que estimulam o organismo humano, provocando
inclusive efeitos fisiologicos. Observamos desde o ponto de vista do contexto de
informacdes, midia, tendéncia & espetacularizacdo. Buscaremos, desde a
perspectiva das subjetividades, destacar outro ponto que parece ser uma
caracteristica relevante quando refletimos a questdo da sensibilidade. Trata-se da
busca de emocbes, e algumas acrescidas do adjetivo fortes, ou, como chama
Lacroix, “emog¢des-choque”: “Na emocao-choque, o estado afetivo ndo tem tempo
suficiente para se diversificar e amadurecer. Tudo se da como de um sé golpe. A
capacidade emocional € saciada antes de se metabolizar em sentimento”
(LACROIX, 2006, p. 133).

Na obra O culto da emocédo, Michel Lacroix anuncia um novo espaco para a
emocao na cultura Ocidental, e denuncia a deturpacédo dessa dimensdo quando ela
se torna objeto publicitario e de consumo. Nesse contexto, o estimulo da emocéao diz
respeito a aspectos internos e externos ao sujeito. Lacroix afirma que “cada um de
nés contribui ativamente para esticar a mola das emogfes, inventando
metodicamente ocasides para vibrar’ (LACROIX, 2006, p. 22).

Quanto ao ambiente externo, ha um conjunto de experiéncias que se quer
proporcionar, de maneira que essas vivéncias provoquem reacdes, para que as
pessoas que as realizam sejam “afetadas”.

Vejamos alguns exemplos de experiéncias utilizadas como estratégias para
proporcionar emocdes, o que poderiamos chamar de “consumo de experiéncias”.
Alguns utilizados para fruicdo simplesmente, outros com o intuito de emoc¢des mais
fortes.

Michel Lacroix enfatiza o que chamou de esportes deslizantes, como o skate,
o surf, esqui, asa-delta, balbes, planadores, que, segundo ele, ndo necessitam nem
de forca nem de resisténcia, mas de uma aptiddo que disse que se poderia chamar

“cibernética”. Segundo ele, nos esportes deslizantes:
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O corpo, eximido das obrigacdes de fornecer esfor¢os, fica livre para o gozo
dos sentidos. [...] Torna-se uma “central de sensagdes”, para retomarmos
uma expressdo do sociélogo Georges Vigarello. E mais, uma central de
emocdes, porque, além do sensivel, é a vibracdo emocional que se procura
nos esportes deslizantes. (LACROIX, 2006, p. 23).

Outro meio de estimular as sensacdes sdao os chamados esportes radicais,
gue colocam a emocéo a flor da pele. Quanto a definicdo de esportes radicais, assim

o dizem Armbrust e Silva:

Via de regra, tratam de distingdes entre as Atividades Fisicas de Aventura
na Natureza (AFAN), entendidas como situacbes recreativas e
contemplativas em ambientes naturais, argumentando que as pessoas hao
necessitam de aptidao fisica especifica para o inicio de sua pratica e que
essas modalidades possuem em seu cerne o0 enfrentamento do risco de
forma metaférica. Em contrapartida, os Esportes Radicais possuem muita
competitividade, o que aumenta a exposicdo do praticante ao risco,
contribuindo para a disseminacdo de praticas exaustivas e com pequeno
ndmero de praticantes (MARINHO; BRHUNS, 2006. Citados por
ARMBRUST; SILVA, 2012, p. 282).

Mas, qual a légica de envolver-se nos esportes radicais? Eles operam com a
ideia de um risco desejado e com a possibilidade de pér em jogo as incertezas, de

nao ter nocdo dos resultados e consequéncias. Para Armbrust e Silva,

Vivenciar situagBes arriscadas promove uma percep¢do da competéncia
pessoal diante do evento. Para Le Breton (2006), trata-se de abandonar,
provisoriamente, o conforto e a segurancga, de levar o corpo ao limite de
seus recursos, de ir o mais longe possivel e de jogar com a
imprevisibilidade (ARMBRUST; SILVA, 2012, p. 283).

Vivenciar riscos desperta emocbes por vezes desconhecidas, e é nesse
sentido que pode trabalhar a competéncia pessoal, diante do desconhecido, a partir
da reacdo de quem esta praticando o esporte. A emo¢cao aparece mais uma vez
como componente importante da modalidade dos esportes radicais, explorando os

“recursos” do corpo.

Outra categoria que trata de proporcionar “emogdes” € o chamado turismo de

aventura. Para Coriolano e Morais,

este segmento de turismo — o de aventura, distinto de esporte por nao
envolver competicdo, passa a ser praticado em ambientes naturais,
urbanos, em estruturas artificiais. Trata-se de passeio de emocgdes, as
vezes, COM riscos que precisam ser controlados, exige técnicas e
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equipamentos especificos, adocdo de procedimentos para garantia da
seguranca pessoal e de terceiros e respeito ao patriménio ambiental e
sociocultural (CORIOLANO; MORAIS, 2011, p. 1).

Boullon, citado por Coriolano e Morais, afirma que

[o turismo de aventura] esta relacionado a viver a emocéao de se interiorizar
na natureza, mas, nao fazé-lo como passageiro de um 6nibus que circula
por uma estrada asfaltada, e sim, caminhando, montando a cavalo,
utilizando veiculo 4x4 ou meios de transportes proprios da populagao local
(caminhdes, carros, barcos). Carregando suas proprias mochilas, por
caminhos que as vezes passam por dentro de rios, ou, sendo subindo
montanhas, que exijam certo esforco, sem apresentar grandes dificuldades.
AcBes que causam emocdo, participagdo, e envolvimento de grupos
pequenos (BOULLON apud CORIOLANO e MORAIS, 2011, p. 4).

Note-se que a intencao primeira do turismo de aventura € “gerar emogao”,
adrenalina. “Mexer com as emogdes” tem rendido bastante ao contexto do mercado
que agora se encarrega de “proporcionar vivéncias, experiéncias”, ao encontro da

expectativa humana de ser tocado, afetado, excitado.

3.1.4 Anseio por emitir: “ser é ser percebido”

No amplo contexto que envolve as emocgdes e a sensibilidade, fazer-se notar
tornou-se uma necessidade vital em nossos dias. Parece que o medo de passar
desapercebido é quase encarado como medo da indiferenca. As tecnologias, que
permitiram maiores possibilidades de emissao20, tém seu contributo nessa questao.
Tarcke sinaliza: emitir quase tornou-se uma necessidade ontolégica, como um
sentir-se como ser-ai. Ele recorda o que George Berkeley, no século XVIII,
acreditando que estava construindo nova teoria do conhecimento e da realidade:
esse est percipi (ser € ser percebido). Essa foi a maxima cunhada por Berkeley.
Berkeley utilizou essa maxima para explicar que ndo podemos compreender o

mundo prescindindo de nossos sentidos. Mas Tlrcke retoma essa maxima,

2 O termo “emissao” é utilizado por Christoph Tiircke como o processo de baixar dados, envia-los e
recebé-los, que para o autor passa a significar a atividade por exceléncia. A emisséo torna-se uma
compulsdo como forma de manter-se ocupado e ganha énfase por outro temor contemporéneo: o
medo do Ocio. A emisséo, neste contexto, transforma-se em uma forma vital de expresséo. E tem o
sentido de, ao emitir, tornar-se percebido e “ndo sentir o horror vacui da ociosidade”, na expressao do
autor. O anseio por emitir tem sua expressao maxima no computador, que € o meio por exceléncia
que permite o processo de baixar, enviar e receber dados, ou seja, emitir (cf. TURCKE, 2010, p. 44-
45).
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explicitando que hoje ela toma outro sentido e proporgédo. No contexto do anseio por

emitir, com o advento das tecnologias, o “ai” se esvai no etéreo:

guando a tecnologia vai tdo a fundo no individuo que cada um nao pode
sendo metamorfosear-se em um transmissor de si préprio, entdo sua
radiacdo pessoal [propria de corpos sensiveis] € obscurecida por uma
etérea, que abala o proprio fendmeno de estar-ai. [...] Em suma, a esséncia
ontoldégica de um emissor consiste na separacéo de seu “ai” em relagéo ao
seu aqui e agora, na transfiguracao de um “ai” etéreo, receptivel em todos
os lugares de um determinado campo de transmissédo, mas em lugar algum
palpavel (TURCKE, 2010, p. 45).

Poderiamos falar da emissdo de um ser sem 0 aqui e agora, que
caracterizariam o “ai”. No entanto, essa emissdo sem um aqui e agora, por si S0 ndo
garantem a necessidade de emitir como condicdo existencial. Essa é gerada
“somente com a alta pressdo de noticias dos meios de comunicagdo de massa —
que gera uma compulsdo em todos os individuos a emitir’ (TURCKE, 2010, p. 46). E

Turcke vai mais longe com esse tema da compulsao:

A compulsédo a emissdo ndo € qualquer uma. Ela corresponde a forca de
succdo do mercado sob condicbes microeletrbnicas. N&o se trata,
necessariamente, de vestir uniformes ou andar em passos sincronizados,
mas sim de estar “ligado”, em condi¢cdes de emitir [...]. E da mesma forma
gue a forca integradora do mercado nunca foi somente econdmica, nunca
decidindo apenas a respeito do trabalho ou do desemprego, mas sempre
também sobre uma aceitacdo ou rejeicdo, em certo sentido, entdo, sobre o
ser ou ndo ser, assim também essa pressao ontoldgica sob condigfes de
uma compulsdo generalizada para a emissao adquiriu uma forma estética.
Dito inversamente: a estética ganhou um peso ontoldgico como nunca
tivera. Isso também faz parte do esse est percipi (TURCKE, 2010, p. 65).

Perceber € um imperativo que, junto com o lutar por ser percebido, forma
duas faces da “luta pelo ai”, para Turcke. Trata-se de que, junto com 0 esse est
percipi (ser é ser percebido), estd o esse est percipere (ser é perceber). Ambas as

situacdes influenciam na dimensao estética. Em relacdo a essa segunda maxima,

7

quem ndo tem sensacbes ndo é. Turcke afirma que a aparelhagem midiatica

apodera-se dessa maxima, e a partir dela trabalha para causar sensacoes:

A aparelhagem midiatica, todavia, apodera-se desse dado fisiologico [de
gue a sensibilidade faz parte do organismo] de sua prdpria maneira. Assim
como ofusca a irradiacéo de cada organismo, despotencializando-o até ele
se tornar irreconhecivel, assim também o faz em relagcédo a capacidade de
percepcdo. Como parecem insossos 0s estimulos do meio imediato em
comparacdo com aqueles que, berrantes, continuamente cintilam na tela;
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como fica entediante a rotina de cada um diante de tudo aquilo de excitante
gue as midias incessantemente veiculam (TURCKE, 2010, p. 65).

Tornar-se famoso, conhecido, ou mesmo aparecer é importante na sociedade

do espetaculo superestimulada e excitada. Maria Rita Kehl afirma que

[...] a sociedade do espetaculo vive obcecada pela fama. O espetaculo
promove a afirmacdo da vida humana como visibilidade: existir, hoje, é
“‘estar na imagem”, segundo uma estranha logica da visibilidade que
estabelece que, automaticamente, “0 que é bom aparece/ o que aparece é
bom”. Nem mesmo nossos breves momentos de revolta escapam ao
fascinio da imagem, de modo que as condi¢cBes de mudanca da vida social
parecem completamente apartada da agdo dos sujeitos. ‘A aceitagdo décil
de tudo o que existe pode juntar-se a revolta puramente espetacular: isso
mostra que a propria insatisfacdo se tornou mercadoria (KEHL, 2005, p.
242).

As redes sociais** vieram ao encontro desse anseio por emitir. Hoje é comum
em redes como o Facebook certo exibir-se em tudo aquilo que se vai realizar. Aqui
encontram-se a espetacularizacdo — tornando espetacular o que € banal — com o

anseio por emitir.

3.1.5 Niveis de estetizacao

Como vimos no inicio desse capitulo, o filosofo alemdo Wolfgang Welsch
afirma que a estética estd em alta, envolvendo todas as dimensbes da vida
contemporaneamente. No entanto, ha um aspecto que ele critica, que € um acento
superficial da estética, na mesma direcdo sinalizada por Tiurcke e Lacroix. Welsch
analisa varios niveis do processo de como a estética se insere no contexto
contemporaneo. A esse processo, chama de estetizacao.

No artigo Estetizacdo e estetizacao profunda®®, Welsch apresenta os quatro

niveis de estetizacdo: 1) estetizacao superficial; 2) estetizacdo mais radical de nossa

L Uma rede social pode ser descrita como um conjunto de relacdes e intercambios entre entidades
(individuos, grupos ou organiza¢des) que partilham interesses, geralmente através de plataformas
disponiveis na Internet. A ideia basica de um SNS (Social Networking Site) é permitir as pessoas ter
um espaco proprio, onde podem colocar dados pessoais que as caracterizam e relacionarem-se com
outros utilizadores, mesmo que ndo tenham qualquer tipo de relacdo anterior com 0os mesmos. O
proposito principal ndo € conhecer pessoas estranhas, mas sim permitir a conexao e troca de
informacao com pessoas que ja fazem parte da sua rede social (TEIXEIRA; AZEVEDO, 2011, p.54).

%2 Trata-se do artigo Estetizacdo e estetizacdo profunda ou: a respeito da atualidade do estético nos
dias de hoje, traduzido para o portugués por Alvaro Valls. In.. WELSCH, Wolfgang. Estetizacdo e
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realidade tanto social quanto material, condicionada pela tecnologia e pelos meios
de comunicacdo; 3) estetizacdo dos sujeitos; 4) estetizacdo epistemologica (Cf.:
WELSCH,1995, p. 16-17). Vamos nos deter no significado de cada um dos niveis de
estetizacao proposto por Welsch, que ajuda a situar a perceber os desdobramentos
desse tema em diversos campos da vida.

A estetizacdo superficial (cf. WELSCH, 1995, p. 8-9) diz respeito ao
embelezamento das fachadas, caracteristico das sociedades industriais avancadas.
O mundo se transforma em espacgo de emocdes e a sociedade numa sociedade de
emocdes. Na estetizacao superficial, domina o que o autor chama de primeirissimo
plano, que trata do prazer, da emocédo, do gozo sem consequéncias. A estetizacao
torna-se uma estratégia econdémica. Muitas vezes, na propaganda, os produtos néo
seduzem por suas caracteristicas, mas pelo refinamento estético. O filésofo critica
duas consequéncias desse modo de estetizacdo: 1) confusdo entre ser e parecer,
em que o produto passa a ser secundario e a estética a ser o principal®®; 2) a
estética se transforma num valor autbnomo, moeda-padrao da sociedade.

Na estetizacdo radical (WELSCH, 1995, p. 9-10), Welsch afirma que o
hardware classico, a matéria, torna-se cada vez mais produto estético, devido as
possibilidades da tecnologia. Nesse processo de estetizacdo dos materiais,
acontece, como consequéncia, uma estetizacao imaterial, uma estetizacédo da nossa
consciéncia, de nossa concepc¢do total da realidade. Pela midia, referindo-se
especialmente a midia televisiva com sua caracteristica de fugacidade e mudancas
a mao, a realidade torna-se uma oferta manipulavel e modelavel esteticamente até o
intimo de sua substancia, o que torna os comportamentos simulatorios, sem
profundidade, intercambiaveis.

Na estetizacdo dos sujeitos (WELSCH, 1995, p. 11-12), o fil6sofo assevera
gue no ambito da subjetividade, da forma de vida dos individuos e de sua
autorrealizacdo, a predominancia do estético parece ter sua completude, em que o0s
modelos de vida sdo os manequins, de corpo considerado perfeito. Ele denuncia
que, diante da perda do que chama stands morais, 0 homo aestheticus busca

desenvolver a competéncia estética, e que aquilo que Foucault anunciou como

estetizacao profunda ou: a respeito da atualidade do estético nos dias de hoje. Traducédo de
Alvaro Valls. In.: Porto Arte. Porto Alegre, v.6, n. 9, p.7-22, mai. 1995.

% Essa, como acompanhamos, também é a grande critica de Christoph Tiircke, a confusao entre ser
e parecer, especialmente no contexto de mercado, em que tudo ganha contorno estético, para
“excitar” e estimular ao consumo. E um aspecto nuclear entre os argumentos dos dois filosofos.
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estética da existéncia tenha se transformado em acomodacdo e autoestilizacdo
estética. Ele teme que os critérios para valoragdo moral sejam em Ultima analise de

natureza estética.

Ao falar da estetizacdo epistemologica, Welsch (1995, p.13-16) trata de
nomes importantes para a ciéncia e para filosofia (Kant, Nietzsche, Popper, Quine,
Heisenberg, Einsten, Bohr) e como esses compreenderam a dimenséo estética na
epistemologia. Ele afirma que “hoje impde-se a todas as ciéncias a consciéncia do
fundamental carater estético do conhecimento e da realidade” (1995, p. 16). Sobre a
estetizacdo epistemoldgica, e como se localiza no contexto do conhecimento,
Welsch (1995, p. 16-17) afirma que,

O saber tradicional sobre a realidade pretendia ser objetivistico, isto &,
fundamentalistico, enquanto que se descobria, nos fendmenos estéticos,
regularidades de producdo livre. Mas desde que ficou claro para nos que
ndo apenas a arte, mas também outras formas de nosso agir — inclusive o
conhecer — demonstram carater de producdo, essas categorias estéticas —
portanto  categorias como  aparéncia, mobilidade, variedade,
insondabilidade, ou flutuacdo - transformaram-se em categorias
fundamentais da realidade. Por assim dizer, na ontologia tradicional do
estético, por debaixo do pano, desenvolveram-se categorias para a
compreensdo da producdo da realidade em geral. E tudo isso néo foi
decretado por estetas quaisquer, e sim foi a instancia condutora da
modernidade, a ciéncia, que no-lo fez reconhecer. Ela decretou uma
estetizacao epistemolégica — uma estetizacao radical [prinzipielle] do saber,
da verdade e da realidade, da qual nenhuma questdo fica isenta. Esta
estetizacao epistemoldgica é o legado da modernidade [...].

Ao identificar os quatro niveis de estetizacdo expostos, Welsch analisa de
maneira critica, ciente da inevitabilidade da categoria estética, que se torna objeto
de analises filosoficas como modo de pensamento que responde as inquietacdes de
nosso tempo. Ao posicionar-se favoravelmente ao reconhecimento da atualidade da
estética, contudo, Welsch ndo deixa de apontar para a necessidade de um

distanciamento critico:

A estetizacdo ndo deve ser nem aceita nem rejeitada globalmente. Ambas
as proposicdes seriam igualmente de pouco valor e falsas. Eu procurei
denominar, com a estetizacdo epistemolégica, uma razao principal que
torna compreensivel a moderna inevitabilidade dos processos de
estetizacdo. Quando nos olhamos esta estetizagdo profunda, nés
percebemos uma forma de estetizagdo que justamente parece irrefutavel.
Seu ndo-fundamentalismo forma modernamente a nossa ‘base’. Quando
nés, por outro lado, olhamos a estetizagdo superficial, ha multiplos motivos
para critica. A justificacdo de ‘principio’ dos processos de estetizagdo nao
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significa, de modo algum, que todas as formas de estetizacdo seriam
aprovadas (Welsch apud HERMANN, 2005a, p. 37).

Diante da exposicdo do que propde Welsch acerca de como compreender a
estética contemporaneamente, poderiamos afirmar que corremos o risco de ficar
somente na estetizacdo da fachada. Um estado constante de excitacdo, como
expusemos, pode gerar uma sensibilidade superficial, uma anestesia diante do
mundo, ofuscar a capacidade de emocionar-se, de admirar-se, e incluso, a
capacidade de ler o mundo. Novaes, sobre o excesso da imagem, propde a seguinte
interrogacao: “[...] a questdo que se pde na vida ordinaria tal como ela se da hoje —
com a multiplicagao infinita de imagens que nos faz perder de vista o valor estético
da vida — € a seguinte: é possivel falar em deciframento do mundo?” (NOVAES,
2005, p. 15).

Os processos de estetizacdo e o fenbmeno da constante estimulacao
produzem alguns efeitos no organismo humano, como fomos percebendo ao longo
deste capitulo. Continuemos a ver que “o que atinge, toca, comove € aquilo que,
enquanto injecdo, foi agudizando o suficiente 0 nosso sistema nervoso e, ainda que
seja apenas por um instante, chama a atencédo. Sensacdo hoje, na linguagem
coloquial, quer dizer simplesmente ‘aquilo que causa sensacao” (TURCKE, 2010, p.
20).

Michel de Lacroix exprime o buscar de sensacdes com a expressédo de que

tudo é agito:

Tudo é flash. Os programas de radio sdo pontilhados de “flashes de
informacgdes”, os drogados sentem falta de “viagem”, e o despertar do
desejo também é uma espécie de “barato” (fica-se tarado por um objeto de
consumo ou por um parceiro sexual). Tudo é convulsdo. Os seres e as
coisas estdo “num tremendo agito”, expressao de grande sucesso, como
atestam artigos ou exposicdes recolhidos ao acaso [... 0 autor apresenta
uma série de titulos de artigos com essa expressdo “num tremendo agito”]
(LACROIX, 2006, p. 112).

Nesse mesmo sentido, quando expressa como compreende a sociedade
contemporanea, Lacroix langa sua critica aos excessos que abalam a sensibilidade,

na sua exacerbacao:

Ha épocas que apreciam mais a litotes, cultivando imagens delicadas e
preciosas. A nossa estd mais para 0 género exagerado. O Iéxico do
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consumo, do lazer, da informacgéo e da publicidade evoca a sobretenséo
afetiva, com permanentes “abalos do coragéo”, “arrepios garantidos” e

“cargas de adrenalina”. “E um delirio”, exclama-se a propésito de tudo. Ou

entdo “alucinante”. Sao constantes as alusdes ao excesso, a “diversdo”. [...]
As palavras que utilizamos dopam nossa vida emocional (LACROIX, 2006,
p. 111-112).

Esse excesso pode provocar um efeito contrario, o efeito do anestesiamento.
E justamente essa a tese de Tiircke, Lacroix e Weslch no que tange a constatacéo
da “sociedade excitada” de Turcke, do “culto da emoc¢ao” de Lacroix e dos niveis de
“‘estetizacdo” de Welsch. Esse anestesiamento € provocado pela descarga

emocional forte que acaba gerando a falta de sensibilidade. No dizer de Turcke:

As sensag¢fes que agitadamente tomam o organismo, fazendo-o sentir em
todas as suas fibras, e que parecem dar-lhe de volta a percepcao subtraida,
0 sentimento pleno de si, sdo precisamente aquelas que o anestesiam. A
guantidade de danos auditivos produzidos em jovens nas discotecas ou por
meio de fones de ouvido falam por si s6. O bombardeio audiovisual faz os
sentidos ficarem dormentes (TURCKE, 2010, p. 68).

Michel de Lacroix aponta como reflexo do contexto superexcitado a falta de

atencao. Para o autor:

Entre as criancas e os adolescentes, a psiquiatria tem revelado a frequéncia
cada vez mais alta de um comportamento caracterizado pelo “disturbio de
um déficit de atencao, aliado a hiperatividade”. Esses sujeitos apresentam
uma impulsividade descontrolada, uma superexcitagdo associada a
dificuldade de concentrar a atengdo (LACROIX, 2006, 142).

Nessa analise, Lacroix aponta para a mesma direcdo que Tircke, de que o
efeito da superestimulacédo ou da superexcitacdo € uma espécie de anestesia, o que
Lacoix até mesmo tratou no titulo do capitulo 9 de O culto da emocéo:
“Superexcitado, mas insensivel”’. De tanto estimular a sensibilidade, acaba tendo
como efeito a insensibilidade.

Como o contexto da sociedade excitada/estetizada afeta a educacao? Que
tensbes e desafios traz esse contexto? De certo modo buscaremos responder essas
questdes no proximo capitulo dessa dissertacdo. Continuaremos NnOSSO percurso

detendo-nos a seguir no universo da educacéo.
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4 DESAFIOS E TENSOES DA SENSIBILIDADE PARA A EDUCACAO

No primeiro e segundo capitulos dessa dissertacdo tratamos da questdo de
como a sensibilidade vem sendo considerada no Ocidente. Secundarizada,
paulatinamente, passa a ocupar um lugar central, orienta diferentes campos da vida
humana, chegando, inclusive, a supervalorizacdo, o que caracteriza a sociedade
estetizada, nos termos de Welsch, e a sociedade excitada, nos termos de Turcke.

Essa supervalorizacdo ou exacerbacdo da sensibilidade produz como
consequéncia a anestetizacdo, ou, em outras palavras, produz um efeito de
insensibilidade, o que traz em si um paradoxo: de tanto agucar a sensibilidade,
acaba se gerando a insensibilidade. Esse processo se intensifica com a
“‘mercadologizacdo” da sensibilidade, ou sua instrumentalizagdo por parte do
mercado, interessado no consumo. Estimular a sensibilidade, deixar o organismo
humano em estado constante de excitagdo para realizar o fim do mercado: o
consumo. Esse paradoxo, “de tanto excitar a sensibilidade, produz-se a
insensibilidade” foi apontado por Michel Lacroix, Christoph Tircke e Wolfgang
Welsch, apresentado no segundo capitulo dessa dissertacdo, indicando um caminho
semelhante em Guy Debord e Adauto Novaes, resguardadas as nocdes do tempo
histérico de diferentes contextos e as nuances que se distinguem entre esses
autores.

Em diferentes tempos e contextos, a sensibilidade foi considerada como parte
integrante e importante do processo de educacdo. Jean-Jacques Rousseau e
Friedrich Schiller j& haviam abordado em seus projetos educacionais a importancia
da sensibilidade, da mesma forma que outros pensadores e pedagogos de outros
tempos e lugares. Hoje, convém perguntar-nos, qual é o lugar da sensibilidade nos
processos educativos? Como a educacdo enfrenta as questdes referentes a
sensibilidade tanto em relacdo ao menosprezo quanto na exacerbacdo? Que
desafios surgem para o campo da educacéo a partir do contexto de exacerbacéo da
sensibilidade?

Essas questbes serdo discutidas nesse terceiro capitulo, que procurara
identificar alguns desafios e tensGes decorrentes do contexto contemporéaneo, de

exacerbacéo da sensibilidade, para o campo da educacéo.
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Na Lingua Portuguesa o vocabulo tensdo aparece como “s.f.. 1.qualidade,
condicao ou estado do que € ou esta tenso. 2. Estado do que ameaca romper-se. 3.
ELET para um circuito elétrico, diferenca de potencial entre dois de seus pontos [...]
7. MED PSIQ estado de sobrecarga fisica ou mental” (HOUAISS, 2007, p. 2694).
Destaca-se o0 sentido de tensdo enquanto forcas entre dois polos, sobrecarga,
ameaca de rompimento. Por sua vez, na perspectiva filoséfica, de acordo com o

Dicionario de Filosofia, tensao é:

1. Conexao entre dois opostos que estdo ligados apenas por sua oposi¢ao.
Segundo 0s antigos, esse conceito constituia a grande descoberta de
Her4clito; este dissera: "Os homens ndo sabem como aquilo que é
discordante estd em acordo consigo: harmonias de T. opostas, como as do
arco e da lira". Nesse sentido, os estoicos também falaram da tensdo que
mantém o universo coeso. Enquanto a dialética é a unidade dos opostos
como sintese ou conciliacdo, a tensdo é o elo entre 0s opostos como tais,
sem conciliagdo ou sintese. Por isso, as situa¢des de tensao ndo permitem
prever conciliacdo; essa palavra é usada com esse sentido mesmo na
linguagem comum, como quando se fala da “tensao internacional”. No
mesmo sentido, fala-se de "tensdo psicoldgica" para indicar um estado
latente de conflito. 2. Os estoicos (mais precisamente Cleantes)
introduziram a noc¢do de tensdo como for¢a tendente a um resultado: nesse
sentido, é sinbnimo de tendéncia ou de esforgo, especialmente de esforco
prolongado ou penoso (ABBAGNANO, 2007, p.948 e 949).

Vamos tratar de tensdo numa perspectiva filoséfica, numa direcdo semelhante
a proposta pelos estoicos, como apresentou Abbagnano, como forca pendente a um
resultado, uma tendéncia que se opde a outra tendéncia, embora, nas duas tensdes
gue vamos tratar, possiveis de conciliacdo. No caso do tema e das tensdes
propostos nesta dissertacdo, as direcfes apontadas pelas tensfes orientam
processos educativos para caminhos diferentes. Por desafio entenderemos neste
trabalho aquilo que nos provoca, nos incita a buscar respostas, a resolver uma
situacdo. Desta maneira, procuraremos identificar que ideias contraditérias entre si
surgem como tensdes aos processos educativos, a partir do que abordamos no
capitulo primeiro e segundo, e que provocagdes emergem desses conceitos como
desafios para tais processos, a partir de um olhar filoséfico. Tensdes e desafios nédo
serdo demarcados de maneira absoluta no que se segue, mas irdo se entrelacando
no decorrer do texto. Serdo, no entanto, demarcadas por questfes didaticas, para
facilitar a compreensao, pois no mundo da vida aparecem interligadas, relacionadas

entre si e com o todo que nos constitui.
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A seguir destacamos alguns elementos que, no nosso modo de ver, revelam-

se como tensdes e desafios ao campo da educacao no que tange a sensibilidade.

4.1 TENSOES

4.1.1 Razdao e sensibilidade, logos e pathos

Uma das tensBes que ficou patente no decorrer dos capitulos um e dois, diz
respeito a tensdo entre razdo e sensibilidade. Essa tensdo se da pelo modo como
esse tema foi tratado no contexto social e educacional. Por um lado, a
supervalorizagcdo da razdo, quase que absolutizada, e a correspondente
desvalorizacéo da sensibilidade, e, de outro lado, como no contexto contemporaneo,
de exacerbacédo da estética ou sensibilidade.

Na histéria ocidental, percebe-se que a razdo, que assumiu um carater
instrumental, proporcionou um avancgo significativo na ciéncia e nas tecnologias e,
por outro, essa forma de compreender a vida por um viés demasiado racionalista,
minimizou 0S espagos que permitem  constituir sentido de vida,
compartimentalizando-a de maneira instrumental, pragmatica e utilitarista, o que
significa que a compartimentalizacdo chegou ao mundo da vida.

Por outro lado, contemporaneamente, a estetizacdo da realidade, sinalizada
por Wolfgang Welsch?* também levou & exacerbacéo, agora, da dimenséo estética,
sobrepondo-se as outras. Tanto uma supervalorizacdo quanto outra, em detrimento
de outras dimensdes, provocam reducionismos na experiéncia humana e na relagao
gue o ser humano estabelece com o mundo.

Esses reducionismos, na histéria ocidental, sdo representados por bindbmios
que indicam separagdes na compreensdo da realidade, como “corpo e espirito”,
‘razao e emocgao”, por exemplo. Esses binbmios expressam visbées de mundo que
por vezes prejudicaram uma percep¢do mais plena da experiéncia, a medida que
também carregam tensfes, em que um ou outro polo se sobrepfe, reduzindo o

conjunto, as imbricacdes, as inter-relagdes que ha na tessitura que constitui a vida

* Retomando o gue foi apresentado no capitulo 2, Welsch identifica a estetizacdo em 4 niveis: 1)
estetizacdo superficial; 2) estetizacdo mais radical de nossa realidade tanto social quanto material,
condicionada pela tecnologia e pelos meios de comunicagdo; 3) estetizacdo dos sujeitos; 4)
estetizacao epistemoldgica (Cf.. WELSCH,1995, p. 16-17).
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humana. No conjunto dos binbmios interessa-nos, especialmente, o entendimento
de logos e de pathos, que nos ajudam a exemplificar como a razao, relacionada aqui
com o conceito de logos se sobressaiu a emocdao, relacionada aqui como conceito
de pathos, numa compreensao que levou o segundo a ser reprimido, & medida que

foi tratado como patologizacdo, ou seja, relacionado a disturbios e enfermidades.

Souza, referindo-se especialmente ao conceito de pathos, nos ajuda a
compreender como esses dois conceitos foram tratados no decorrer da histéria

ocidental:

Acompanhando o percurso da palavra pathos, verificamos quanto ela perde
da riqueza original do termo grego de onde se origina. A oposi¢cdo entre
pathos e logos dizia respeito ao entendimento do primeiro conceito como a
passividade do sujeito que sofria com a experiéncia irracional e dominadora,
e do segundo conceito como o0 pensamento licido. Essa oposi¢cdo marcou a
filosofia, variando das discussdes de fildsofos gregos como Sécrates, Platdo
e Aristételes até a concepgdo negativa dos filosofos estdicos e,
posteriormente, dos modernos, como Descartes. (Nunes apud SOUZA,
2004, p. 125).

Araujo observa de forma semelhante a Souza, corroborando a posicédo de
quem percebe um processo de “patologizagdo” do “pathos” na cultura ocidental, o
qgue de certo empobrece o fenbmeno humano em sua experiéncia multidimensional.

Assim se expressa o autor:

Na orbita dos paradigmas que se tornaram predominantes em nossa
cultura, o pathos (paix&o) passa a ser desqualificado e patologizado. Passa
a ser visto como zona sombria que deshota o espirito, o conhecimento
verdadeiro. Essa patologizacdo do pathos se traduz na repulsdo as in-
tensidades das afecc¢Bes, dos sentires, do mundo sensivel. Mundo sensivel
como expressdo de forca que co-move, desconcerta e inquieta, e que,
assim, deve ser controlada e enclausurada através do ascetismo das
posturas que incidem em recalcamento e purificacdo (ARAUJO, 2008, p.
33).

O empobrecimento se da a medida que a razdo vai tomando contornos
abstratos, de medidas, célculos, intensificados com a modernidade e as concepc¢des
cartesianas. Foi perdendo o veio poético, que trazia consigo a expressao do pathos.
Foi abandonando o contorno dinamico, dialégico, que ajuda a tratar melhor com
guestdes como a pluralidade, a multiplicidade prépria da experiéncia humana, dando
lugar a busca da esséncia frente a existéncia, ao estético, priorizando o légico, que

indica monologia e verticalidade (cf. ARAUJO, 2008, p. 32). No intuito de controle da
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vida em seu todo, a exclusdo do pathos se da porque trata daquilo que ndo é
possivel controlar, ndo dominavel, como as paixdes, a imaginagéo, aquilo que povoa
0 imaginario e que € fundamental como impulso a acédo, na medida em que, por
vezes, é até determinante para o agir.

A compreensao acerca do tema dessa primeira tensao, razéo e sensibilidade,
logos e pathos, orienta a conducdo de processos pedagogicos, no que tange a
selecédo de teorias em disputa, a questdes como disciplina, selecdo de conteudos,
curriculo, gestéo, e até mesmo a relacdo educador-educando.

A disciplina, por exemplo, € um tema que perpassa as discussdes sobre
educacdo. Nessas discussdes surgem temas como autodominio, autoridade,
processos educativos, interacdo entre 0s agentes imbricados Nnos processos
educativos, entre outras questdes, que se relacionam diretamente a interpretacdo do
lugar da sensibilidade nos processos educativos.

A compreensdo fragmentada desses dois elementos pode levar a uma
conducdo desintegrada e desintegradora dos processos educativos, contrarios ao
que alertou Schiller ao falar do impulso ludico, que justamente trata do esforco de
integrar 0s elementos racionais e sensiveis, em vista de uma maior plenitude da
experiéncia humana, pois a vida é uma tessitura complexa, em que todas as
dimensdes sdo importantes para uma experiéncia mais enriquecedora. O proprio
Anténio Damésio, famoso neurologista e pesquisador da area da neurociéncia,
alerta, na obra O erro de Descartes, que houve um equivoco no modo de
compreender a divisdo mente e corpo no Ocidente, divisdo essa que € expressao
dessa tensdo que estamos abordando, ideia que em certo sentido guiou por um
tempo razoavel a cultura ocidental e, dentro dela, modelos pedagdgicos. Assim
afirma Damasio: “ndo é apenas a separacdo entre mente e cérebro que é um mito. E
provavel que a separacdo mente e corpo ndo seja menos ficticia. A mente encontra-
se incorporada, na plena acepcdo da palavra, e ndo apenas ‘cerebralizada™
(DAMASIO, 1996, p. 146).

Essa separagdo, no entanto, ndo € absoluta, e ndo representa todos o0s
modelos pedagogicos ocidentais. No desenrolar da histéria e das teorias da
educacado, vemos emergir tentativas de uma maior integracado da dimenséo sensivel
no processo educativo. No primeiro capitulo, tivemos a oportunidade de abordar

Jean-Jacques Rousseau, com a proposta da educacao dos sentimentos, e Friedrich
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Schiller, com a educacdo estética do homem. Ambas tentativas de integrar a
sensibilidade de maneira mais plena no processo pedagodgico prefiguraram e, em
certo sentido, até mesmo inspiraram educadores, pedagogos e pensadores da
educacao que os sucederam.

Vale destacar Johann Heinrich Pestalozzi, suico, que viveu entre 1746 e
1827. O pedagogo foi um dos pioneiros da pedagogia moderna, e suas ideias
influenciaram a concepc¢des de educacdo. Iremos destacar alguns elementos
relacionados a integracdo da sensibilidade no processo educativo proposto por
Pestalozzi. Em um de seus escritos, afirma que “todas as faculdades da natureza
humana devem ser tratadas com a mesma atencao” (em 7 de outubro de 1818.
Pestalozzi apud MANACORDA, 1995, p. 266). Em outro, afirma que “devem ser
cuidados todos os elementos, de qualquer tipo que sejam, que a Providéncia
colocou no homem; entédo a funcao assim mais ampliada da educacao néo pode ser
considerada apenas sob um so6 aspecto” (em 4 de fevereiro de 1819. Pestalozzi
apud MANACORDA, 1995, p. 266).

Pestalozzi desaprova a imposicdo de castigos fisicos, busca integrar a
ginastica para o corpo como elemento importante para o processo educativo, e
busca meios especificos para trabalhar os sentidos. Vejamos alguns elementos

destacados por Manacorda referentes a esses meios:

Também a musica é para ele [Pestalozzi] “um dos meios saudaveis de
educagao” pela “eficacia que tem de suscitar e alimentar os mais elevados
sentimentos de que um homem é capaz’; a musica acrescenta o desenho
que € “necessidade inata nas criangas”, que deveriam desenhar olhando a
realidade sem serem ajudadas [...] (MANACORDA, 1995, p. 265).

Além de Pestalozzi como pensador e pedagogo que considerou fundamental
a sensibilidade no processo educativo, destacamos Friedrich Wilhelm August Frébel,
pedagogo e pensador da educagcdo alemao, que viveu entre 1782 e 1852, e foi
discipulo de Pestalozzi nas suas concepg¢des pedagodgicas.

Frobel foi o fundador do primeiro Jardim da Infancia, concebendo-o como
espaco que privilegia o ludico e o sensivel. Frobel parte da concepgédo de que o
homem ¢é criado por Deus, e deve harmonizar-se com Deus e com tudo o que é
criagdo divina, o que supde harmonizar-se com a natureza. Ele compara a crianga a

semente que deve ser cultivada para desenvolver seu potencial. A triangulacao
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Deus, natureza e humanidade é importante em Frobel para entender o
desenvolvimento pleno que a educacdo deve promover. A formagédo ocorre gracas
ao que o homem recebe do seu exterior, mas sé se efetiva se tocar o interior. Para
ele, “todo o esforco da educacédo e dos educadores deve estar voltado para o
favorecimento do desenvolvimento livre e espontaneo do individuo” (ARCE, 2004, p.
12). Frobel compreende o processo educativo como livre e espontaneo no individuo
e propde o jogo como meio de autoconhecimento: “o jogo seria um mediador nesse
processo de autoconhecimento, por meio do exercicio de exteriorizacdo e
interiorizacdo da esséncia divina presente em cada crianga” (ARCE, 2004, p. 13).
Ele vé na brincadeira a forma para comunicar-se e conhecer a crianga pequena,
meio pelo qual a crianca comeca a perceber seu lugar no mundo. Jogo e brincadeira
sdo maneiras ludicas encontradas por Frobel para o desenvolvimento pedagogico.
Esses aspectos trabalham com elementos sensiveis, que sdo a tentativa de
integracdo dessa dimensdo em Frdbel.

No decorrer da histéria do Ocidente ndo nos faltariam exemplos da tentativa
de integracdo da sensibilidade como elemento a ser desenvolvido no processo
educativo, assim como Rousseau, Schiller, Pestalozzi e Frobel. Essas tentativas se
dao tanto no plano tedrico, da filosofia ou da teoria da educacéo, quanto no prético,
na pedagogia e no fazer pedagogico. Por vezes essas abordagens entram em
choque com modelos tecnicistas e hoje poderiamos dizer com as “expectativas” do
mercado, na formacdo da mao-de-obra. As tensdes entre razdo e sensibilidade,
logos e pathos, continuam a ser enfrentadas contemporaneamente na elaboracéo de
projetos educativos, na formacdo de educadores, na discussdo de modelos
educacionais, que precisam levar em consideracdo que tipo de pessoa se quer
formar. Permanece como desafio a integracdo dos elementos que compdem a
tessitura da vida humana, em sua complexidade. Permanecem os dilemas
enfrentados nos mitos, que sdo uma maneira de narrar os dramas pelos quais
passamos em nossa trajetéria existencial. Os mitos servem como exemplo e até
mesmo meios pedagogicos para tratar dos paradoxos que enfrentamos ao nos
depararmos com as mais diferentes situacdes da vida que requerem integracdo dos
elementos que nos constituem, valorizando os provenientes de nossa racionalidade,
o calculo, o planejamento, mas também o0s provenientes de nossa sensibilidade, os

desejos, as paixdes, os afetos, o pathos, que nos impulsiona a agao.
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A discusséo entre razéo e sensibilidade atravessa a historia e se faz atual em
nossos dias. Ndo € possivel esgota-la nas paginas de uma dissertacdo, pois
permanecem de pano de fundo das discussdes que regem modos de vida, visdes de
mundo, modelos pedagodgicos. Nesse sentido, vamos seguir a outra tensdo, que
consideramos importante ser abordada no contexto contemporaneo. Trata-se da
tensdo rotina e espetaculo, que em certo sentido possui elementos que tocam a
tensdo abordada entre razdo e sensibilidade, logos e pathos, e que na sociedade
estetizada ou excitada requer uma atencao de quem se propde pensar educagéao.

4.1.2 Rotina e espetaculo

Um dos aspectos que foram sublinhados, especialmente no capitulo dois, é
uma tendéncia a espetacularizacdo que testemunhamos contemporaneamente. A
espetacularizacao, na sociedade de mercado, tem uma finalidade muito clara: incitar
0 sujeito ao consumo. Para isso, conforme demonstrado no outro capitulo, utilizam-
se estratégias que tocam sobremaneira a sensibilidade humana. Um dos aspectos
centrais para incitar ao consumo e despertar o desejo € a propaganda, que trabalha
com a logica de tornar espetacular aquilo que € banal. Ocorre que essas estratégias
acabam guiando e em certas situacdes quase que escravizando o desejo. Observe-
se, por exemplo, situacdes em que o desejo € capturado por objetos de consumo,
gue acabam se constituindo em modos de subjetivacéo.

Desejos e necessidades sdo também forjados com a finalidade de oferecer
“‘produtos” que o supram. Maria Rita Kehl, discorrendo sobre a questdo da criagao
de necessidades pela industria cultural, abordando os posicionamentos de Adorno e

Guy Debord, afirma que:

Esses sujeitos cujas necessidades ja sdo organizadas pela indUstria cultural
de modo que sua demanda de satisfacdo volte-se sempre para os objetos
gue esta mesma industria lhes oferece, estes sujeitos, que se reconhecem
socialmente apenas como consumidores, ndo percebem que sdo, também
eles, inseridos na vida social como objetos (KEHL, 2005, p. 239-240).

O espetaculo, ou a espetacularizacdo produzida, vem em contraponto ao
banal, ao ordinario. Traz consigo a ideia da necessidade de um constante

extraordindrio, de constante excitacdo. Esse processo causa uma saturagao, pois o
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organismo precisa de tempos de repouso. Nem sé excitacdo, nem soé luz. Do jogo
entre excitacdo e repouso, escuro e luz, nessa dinamica, € que se constitui a
realidade, na qual esta imerso nosso organismo.

A superestimulacdo provocada pela espetacularizacdo produz alguns efeitos,
que nos paradigmas meédicos e biolégicos sao entendidos como distlrbios,
enfermidades e tratados com medicalizacdo. Destacamos o déficit de atencdo, a
hiperatividade, e a “necessidade” de “remédios” que controlem o organismo. O tema
da medicalizacdo é um tanto controverso no campo da educacgdo, muitas vezes
contrapondo a perspectiva médica a perspectiva educativo-pedagégica®,
sobressaindo-se, comumente a perspectiva médico-bioldgica.

Ha um empobrecimento do cotidiano, expresso na falta de motivacéo para o
dia a dia com sua rotina, no tédio e na falta de interesse por aquilo que néao é
“atrativo”, e compete com o universo da superexcitacdo. Esses elementos tém
reflexo direto no campo da educacdo. Educadores acabam tendo que competir com
tecnologias, buscando dar mais atratividade a suas propostas. A escola por vezes
precisa se “espetacularizar” para “manter a atencdo e o interesse”. Fala-se até
mesmo em funny university, ou seja, do lugar de construgdo do conhecimento como
“atrativo”, “divertido”. As aprendizagens se dao por meio das mais variadas
experiéncias que compdem a tessitura da vida humana, sejam elas prazerosas,
sejam elas até mesmo doloridas. Aprender tem certo grau de exigéncia que por
vezes se contrapfe aquilo que pode ser divertido para o sujeito. A prOpria
aprendizagem pode trazer consigo um prazer que brota do préprio ato de conhecer,
como sugeriam ja os gregos. Isso ndo significa que o processo tenha que ser
desenvolvido todo a base do divertimento, num sentido banalizado.

O cotidiano traz consigo uma rotina que se torna habitual. O habitual trata
daquilo que é rotineiro, usual, esta incorporado no cotidiano, aos nossos habitos.
Pode se contrapor ao diferente. E é justamente a distingdo entre habitual e diferente
que nos faz perceber, nos contrastes, as nuances da vida, que nos traz situacdes

familiares, relacionadas ao habitual e situacdes de estranhamento, relacionadas ao

% No artigo Os equivocos da infancia medicalizada, Margareth Diniz aborda essa questdo, huma
critica do que chama de “medicalizagdo da infancia”, em que o paradigma médico-biologico tem a
Ultima palavra em contraposicdo ao educativo-pedagogico (in.: DINIZ, 2009). Parece-nos que a
medicalizagdo ndo vai a raiz da questdo, e que uma chave de leitura para esses fendbmenos
considerados como “disturbios” pode ser o da superestimulagdo provocada pelo contexto da
sociedade estetizada-excitada.
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diferente. Ai temos a experiéncia estética, que sO € possivel nesse contraste, pois
nos coloca diante de situacdes de estranhamento. Este contraste nos permite
percepcbes que indicam a possibilidade do desenvolvimento e até mesmo da
saturacdo da sensibilidade, retomando o argumento que apresentamos, em outras
palavras que diz que onde tudo é estético, nada é estético, onde tudo é belo, nada é
belo, onde tudo toca, nada toca, como pudemos observar em Welsch, Turcke e
Lacroix. E justamente o contraste do habitual e do diferente que nos permite indicar
a possibilidade de alargamento do nosso horizonte interpretativo.

Vimos justamente na falta desse contraste um aspecto gerador de
insensibilidade, ou seja, o estado constante de excitacdo, que ndo deixa espaco
para o repouso, a quietude, a serenidade. Na l6gica do espetaculo, o cotidiano pode
se tornar insuportavel, pois depende sempre de novidades. E esse aspecto o
mercado provocou e assimilou bem, ao criar o desejo e o produto que o “sacia”,
como assinalou Kehl (2005, p. 239-240), e por isso cria sempre “novidades”, numa
l6gica do descartavel, como se fosse possivel a saciedade completa do desejo.
Nesse contexto, para o campo da educacao emergem desafios contundentes desde
a perspectiva sensivel, como a autopercepcédo, autoestima, a capacidade de tratar
com as necessidades e desejos, o consumo, e a propria frustracdo diante de um
contexto no qual ndo podemos abarcar todas as ofertas disponiveis. E, num leque
de possibilidades de ofertas sempre crescente, ha o grande desafio de educar para
gue o sujeito seja capaz de fazer escolhas que venham ao encontro de seus anseios
mais profundos, e ndo somente baseado no estimulo externo e no desejo forjado
desde uma perspectiva alheia.

Embora ja tenhamos identificado desafios ao longo do texto, vamos nos deter
em dois que, desde a perspectiva da sensibilidade, permanecem como provocacoes

a educacéao.

4.2 DESAFIOS

4.2.1 Alguns desafios na educacao de um ethos sensivel

A educagcdo na contemporaneidade tem o desafio de proporcionar um

desenvolvimento integral dos sujeitos que estdo imbricados nos processos
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educativos. Fala-se até mesmo de educacao integral em tempo integral. A educacéo
integral se refere, de certo modo, ao desenvolvimento integral do sujeito, que diz
respeito as dimensdes fisico, psiquica, espiritual, social, cognitiva, que estéo inter-
relacionadas e imbricadas, conforme Damasio ilustra ao falar do papel do corpo no

conjunto de nossas experiéncias:

O nosso proprio organismo, e ndo uma realidade externa absoluta, €
utilizado como referéncia de base para as interpretacfes que fazemos do
mundo que nos rodeia e para a construcdo do permanente sentido de
subjetividade que é parte essencial de nossas experiéncias. De acordo com
essa perspectiva, 0s nossos mais refinados pensamentos e as nossas
melhores ac¢fes, as nossas maiores alegrias e as nossas mais profundas
mégoas usam O corpo como instrumento de afericdo [...] Por mais
surpreendente que pareca, a mente existe dentro de um organismo
integrado e para ele; as nossas mentes ndo seriam 0 que sdo se nao
existisse uma interacdo entre o corpo e o0 cérebro durante o processo
evolutivo, o desenvolvimento individual e no momento atual. A mente teve
primeiro de se ocupar do corpo, ou nunca teria existido. De acordo com a
referéncia de base que o corpo constantemente lhe fornece, a mente pode
entdo ocupar-se de muitas outras coisas, reais e imaginarias. Essa idéia
encontra-se ancorada nas seguintes afirmac¢des: 1) o cérebro humano e o
resto do corpo constituem um organismo indissociavel, formando um
conjunto integrado por meio de circuitos reguladores bioquimicos e
neurolégicos mutuamente interativos (incluindo componentes enddécrinos,
imunoldégicos e neurais autdbnomos); 2) o organismo interage com o
ambiente como um conjunto: a interacdo ndo é nem exclusivamente do
corpo nem do cérebro; 3) as operagdes fisiolégicas que denominamos por
mente derivam desse conjunto estrutural e funcional e ndo apenas do
cérebro: os fenbmenos mentais s6 podem ser cabalmente compreendidos
no contexto de um organismo em interagcdo com o ambiente que o rodeia. O
fato de o ambiente ser, em parte, um produto da atividade do proprio
organismo apenas coloca ainda mais em destaque a complexidade das
interacdes que devemos ter em conta (DAMASIO, 1996, p. 16-17).

Importante ressaltar que no Brasil as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica de 20132° tentam resgatar a dimens&o sensivel, abordando como
um elemento primordial para o desenvolvimento integral da pessoa, conforme
prefigura a proposta do sistema nacional de educacéao.

Um dos desafios que identificamos para o desenvolvimento de um ethos
sensivel para o campo da educacdo € a integracdo da corporeidade, o que até
mesmo Damasio escreve na citacdo que acabamos de referir, no conjunto do

contexto educativo. Vejamos uma possibilidade de situar esse tema.

® MINISTERIO DA EDUCACAO (MEC). Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag&o Basica.
Brasilia, 2013. Disponivel em
file://IC:/Userslir.fischer/Downloads/diretrizes_curiculares_nacionais_2013%20(1).pdf
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4.2.2 Corporeidade?’

Desde a Grécia Antiga, passando pela cristandade, o corpo foi considerado
como a prisdo da alma, que devia ser em certo sentido adestrado, superado, pois
conduzia ao erro, e gerava muitas desconfiancas. A desvalorizacdo do corpo tomou
forca ainda na compreenséo cartesiana, expressa na famosa maxima cartesiana do
Cogito, ergo sum (penso, logo existo), em que a res cogitans (coisa pensante)
aparece separada da res extensa (coisa extensa), e a primeira em posi¢cao

privilegiada em relacdo a segunda. Anténio Daméasio chega a afirmar

categoricamente que é nessa separacao que consistiu o “erro de Descartes”:

E este o0 erro de Descartes: a separacdo abissal entre o corpo e a mente,
entre a substancia corporal, infinitamente divisivel, com volume, com
dimensbes e com um funcionamento mecéanico, de um lado, e a substancia
mental, indivisivel, sem volume, sem dimensdes e intangivel, de outro; a
sugestédo de que o raciocinio, o juizo moral e o sofrimento adveniente da dor
fisica ou agitacdo emocional poderiam existir independentemente do corpo.
Especificamente: a separacdo das operagfes mais refinadas da mente,
para um lado, e da estrutura e funcionamento do organismo biol6gico, para
outro (DAMASIO, 2012, p. 218).

O entendimento de um lugar secundario ao corpo se inverteu na
contemporaneidade. Mas se inverteu em uma outra perspectiva, diferente daquela
sinalizada por Damasio de uma unidade das operacdes corpo e mente. No afa de
aproveitar ao maximo cada momento, pode-se assistir quase que a um culto do

corpo, uma valorizagdo por vezes extremada. Acorre-se a academias com o intuito

A questéo acerca do corpo, corporeidade, corporalidade, € tdo importante na contemporaneidade,
gue se torna ponto de partida da discussdo da antropologia filosofica, como podemos notar no texto
de Lima Vaz: “o problema que se nos apresenta em primeiro lugar € do homem presente ao mundo
por seu corpo. Nao se trata do corpo enquanto entidade fisico-biolégica, mas do corpo enquanto
dimenséo constitutiva e expressiva do ser do homem. Enquanto tal o corpo é designado na
terminologia filoséfica contemporanea como corpo proprio. Esse problema atravessa toda a histéria
das culturas, das civilizagdes, das religides, das filosofias, e passou a ser um tema dominante na
filosofia e nas ciéncias humanas contemporaneas. Por outro lado, a simbolica do corpo em seus
aspectos mais diversos €, indiscutivelmente, um dos polos organizadores do imaginario social das
sociedades conhecidas e, particularmente, da sociedade contemporanea. Assim, por exemplo, a
historia da cultura ocidental (para nao falar de outras tradigbes culturais) pode ser reconstituida em
um de seus aspectos fundamentais acompanhando-se as formas e as vicissitudes da simbdlica do
corpo. Por conseguinte, o problema do corpo proprio, ou, em termos filosoficos, o problema da
categoria da corporalidade é ndo somente um problema fundamental para a Antropologia filosofica,
mas € o seu ponto de partida, pois a autocompreensao do homem encontra seu nicleo geminal na
compreensao de sua condi¢do corporal” (LIMA VAZ, 2004, p. 157-158).
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de deixar o corpo mais belo e “sarado’?®.

Padroes de beleza corporal sé&o
estabelecidos pela moda, propaganda, o que, muitas vezes, na busca por alcancar
tais padrbes, ocasiona insatisfacfes, frustracdes, e em alguns casos vira doenca em

busca do corpo perfeito, como é o caso da bulimia e da anorexia®’.

Os processos educativos devem contribuir para o0 posicionamento do
educando diante do assunto da corporeidade, pois a compreensdo do corpo €
diretamente relacionada com a sensibilidade. Se a sensibilidade é a relacéo
primeira, origindria com 0 mundo, € por meio do corpo que essa relacdo se da por
primeiro. Desde que saimos do Utero materno, temos um contato com o mundo
primeiro por meio do nosso corpo e sé depois pela simbolizacdo e linguagem.
Contudo, a compreensdo de que essa primeira relagdo com o mundo se da por meio
do corpo, ndo se d& de maneira isolada, porque a percep¢do requer o conjunto de
nossas dimens@es. Dimensfes que coexistem entre si, conforme se exprime Araujo,

ao falar da corporeidade e sua relagdo com o todo:

Numa perspectiva de compreensdo que transita pelas abordagens
fenomenoldgicas, hermenéuticas e existenciais, em suas acep¢fes mais
vastas, a corporeidade pode se traduzir no estado de nosso ser encarnado
composto da hibridacdo entre a fibra biolégico-quimica de sua
sensorialidade e o feixe simbdlico que o atravessa. Hibridacao que revela os
significados e os Sentidos constituidos no dinamismo da teia da cultura.
Essas dimensdes diversas se plasmam de modo entrelagado mediante
processos de co-determinacdo e de interpenetracdo que instauram a in-
tensidade da relacdo de coexisténcia criante. Assim, a plasticidade da
corporeidade se configura como expressdo existencial das polifonias e
ambiguidades do humano em seus modos de estar no mundo (ARAUJO,
2008, p. 70-71),

O corpo, nesta perspectiva, ndo somente trata da questdo sensorial, mas
também dos elementos simbdlicos e producdo de sentido que a relagdo com o

mundo o faz produzir. Nesta mesma direcdo, Duarte Jr. sinaliza que

*8 Expressao utilizada com o sentido de um corpo malhado, definido, capaz de despertar o desejo.

* De acordo com o Dicionario Houaiss, o vocabulo bulimia: “s.f.: Psicop — disturbio do apetite
causado por episodios incontrolaveis, chamados de acesso de hiperfagia, que, independentemente
da anorexia nervosa, sobrevém ao menos duas vezes por semana durante trés meses ou mais”
(Houaiss, 2007, p. 528). Anorexia: “s.f.Med — falta ou perda de apetite. Psicop — quadro mérbido em
gue o individuo diminui a quantidade de alimentos ingeridos, freg.. eliminando aqueles ricos em
calorias, por meio de uma dieta rigida auto-imposta, que alterna com crises de bulimia, vOmitos ou
tomadas de purgativos” (Houaiss, 2007, p. 227).
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Nosso corpo (e toda a sensibilidade que ele carrega) consiste, portanto, na
fonte primeira das significagbes que vamos emprestando ao mundo, ao
longo da vida. [...] O que faz notar a profunda verdade contida nessa poética
pluralidade de significagbes encerrada no termo sentido [...]: todo humano
sentido (significado) esta intimamente vinculado ao que ja foi sentido
(captado sensivelmente). Emprestar sentido — ao mundo — depende,
sobretudo, de se estar atento ao sentido — aquilo que nosso corpo captou e
interpretou no seu modo carnal. O sentir — vale dizer, o sentimento —
manifesta-se, pois, como o solo de onde brotam as diversas ramifica¢des da
existéncia humana, existéncia que quer dizer, primordialmente “ser com
significacdo” (DUARTE JR, 2000, p. 136).

O corpo como elemento de producdo de sentido, se encontra aberto ao
cosmos do qual faz parte. Esta integrado ao universo, como compreendem algumas
tradicbes culturais, que dizem que somos parte da terra. Até mesmo 0 termo
‘homem” vem de “humus”, remetendo a dimensdo da mesma materialidade. Desta
forma, vale reforcar o conjunto imbricado na producado de sentido, que contribui para
a compreensao da e na relagdo com o mundo e até mesmo na autocompreenséao de
quem somos: “Produzir sentido, interpretar a significancia, ndo é uma atividade
puramente cognitiva, ou mesmo intelectual ou cerebral, € o corpo, esse laco de
nossas sensibilidades, que significa, que interpreta.”(Parret apud DUARTE JR.,
2000, p. 136).

Araujo brinca com as palavras ao expressar o todo que traduz a corporeidade

Na corporeidade, as instancias internas e externas, intensiva e
extensivamente, se interligam e se interpenetram compondo a espessura
biocultural (organica e simbdlica) da condicdo humana. As texturas da
corporeidade apresentam e representam os repertdrios de crencas e de
valores, de sentires e de pensares que, de modo imbricado, perfazem os
contextos culturais de cada individuo em seu estar-no-mundo-sendo-com-
os-outros. A corporeidade é plasmada com os repertdrios dos tons, dos
relevos, das texturas, dos simbolos que compfem os imaginarios dos
individuos em seus modos de vida (ARAUJO, 2008, p. 71).

Os desafios que a corporeidade traz para a educacdo tratam de uma
reconciliacdo com nosso ser corpo indissociavel de outras dimensdes. No corpo
ficam as marcas da historia de vida de cada sujeito.

Rafael Yus, destaca a importancia da corporeidade na proposta que ele
intitula como “educacéo integral: uma educacao holistica para o século XXI” chama
a atencdo para a importdncia de um ambiente confortavel que favoreca
aprendizagens, do corpo como elemento importante para o autoconhecimento, das

conexdes que se estabelecem por meio do corpo com 0 entorno e o préprio CoOsmos
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(com a Terra) e outras culturas, de técnicas de relaxamento e concentragcdo, do
corpo como identidade e emocionalidade, da dangca como educag¢édo do movimento,
0 psicodrama, a expressao, enfim uma série de meios podem contribuir para uma
abordagem do corpo mais adequada a uma perspectiva integral nos processos
educativos (YUS, 2002, p. 195-212).

Como a percepcdo do ambiente se da com tudo 0 que nos constitui, e aqui
desatacamos a dimensao corpOrea, € mister educar a percepcdo, pois €
pressuposto para o posicionamento diante do mundo, para o horizonte interpretativo
no qual o sujeito se move, enfim, para o sentido que estabelece para sua existéncia.
Em uma direcdo semelhante a que estamos chamando de educar a percepc¢ao, o
antropélogo Timothy Ingold escreveu que se deve educar a atencdo® como
elemento essencial que influi na forma de conhecer e de transmissao geracional.
Ressaltamos a importancia da educacao da atencéo e da percepcgao, especialmente
afetadas pelo contexto de excitacao e de estetizacao.

O corpo, que em muitas préaticas educacionais, fica relegado a disciplina de
Educacéo Fisica, tem a nosso ver muito mais elementos que perpassam de maneira
transversal o processo educativo. Ha uma riqueza a ser descoberta e explorada, que
ainda nao o foi plenamente, tanto do ponto de vista tedrico quanto do ponto de vista

do fazer educativo.

4.2.3 Sentimentos e emocodes

Outro aspecto importante a destacar desde a perspectiva da sensibilidade é a
questdo dos sentimentos e emoc¢des. Uma questdo é: qual a diferenca entre emocao
e sentimento? O que significa um e outro? Segundo Damasio, enfrentamos certa
dificuldade ao tentar distinguir emocéo e sentimento. Ele faz essa tentativa, mas
alerta que ha outras maneiras de compreender e de até mesmo aborda-los como

sinbnimo. Ele pergunta:

% No artigo Da transmisséao de representacdes a educacdo da atencao, Timothy Ingold aborda a
importancia que a “educacédo da ateng&do” tem no processo de transmissédo geracional nos modos
pelos quais os seres humanos conhecem e participam da cultura. In.: INGOLD, Timothy. Da
transmisséo de representacdes a educacado da atencao. In.: Educacéo, Porto Alegre, v. 33, n. 1,
p. 6-25, jan./abr. 2010. Educar a atengdo requer uma abordagem que integra a dimenséo corporea
como parte fundamental do processo.
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O que é um sentimento? O que leva a nao usar indistintamente os termos
“‘emocao” e “sentimento”? Uma das razdes € que, apesar de 0s sentimentos
estarem relacionados com as emocdes, existem muitos que nao estao:
todas as emocdes originam sentimentos, se se estiver desperto e atento,
mas nem todos 0s sentimentos provém de emocdes. [...] As definicGes de
“‘emocao” e “sentimento” aqui apresentados nao sdo ortodoxas. Outros
autores usam essas mesmas palavras indistintamente. (DAMASIO, 2012, p.
138-140).

Emocdes e sentimentos estdo muito imbricados entre si, tarefa dificil de
compreender esses conceitos isoladamente. Desta maneira, como 0 proprio
Damasio sinalizou, usaremos a seguir os dois termos como sinbnimos, ora nos
referindo a sentimentos, ora a emocdes. Importante ressaltar que emocdes e
sentimentos fazem parte do conjunto que chamamos afetividade, aquilo que nos

afeta, que nos toca, um aspecto importante da sensibilidade.

Mesmo quando tomamos 0s conceitos como sinbnimos, ainda temos
dificuldades em definir, pois sdo termos polissémicos. Demonstrando a polissemia e
a complexidade desse termo, Suzanne Langer destaca 0 que costumeiramente
chamamos de sentimento, e que, para ela, ndo traduz de maneira adequada esse
conceito (1971, p. 82-83):

Sentimento (feeling), como aqui emprego a palavra, tem um significado
muito mais amplo do que o definido pelo vocabulo técnico da Psicologia,
onde apenas denota prazer e desprazer, ou mesmo nos limites cambiantes
do discurso ordinario, onde as vezes significa sensagcdo (como quando
alguém diz que ndo sente um membro paralisado), as vezes sensibilidade
(como quando falamos de ferir os sentimentos de alguém), as vezes
emocdo (como quando se diz que uma situacdo lacera 0S nNoOSsOs
sentimentos ou evoca um sentimento terno), ou uma atitude emocional
direta (como quando dizemos experimentar um sentimento intenso acerca
de alguma coisa), ou mesmo ha nossa condicdo geral, mental ou fisica
quando nos sentimos bem ou mal, melancdlicos ou tanto ufanos”.

Como Langer mesmo assinalou, o conceito se presta a muitas interpretacoes.
Tentando elucidar o termo, Duarte Jr. propde chamar de sentimento “a todas essas
maneiras de apreensédo direta de nosso ‘estar-no-mundo’, ou seja, todas as
percepcdes que temos de nossa situacdo, dadas diretamente, e que acompanham
as simbolizagdes (linguisticas)” (DUARTE JR., 1981, p. 68-69).

Os sentimentos, por sua vez, estdo intimamente ligados a nossa
corporeidade. Acontecem em um corpo, tém reflexos em um corpo. Sobre a relacao

de imbricacdo dos sentimentos com o corpo, assim se expressa Damasio:
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com efeito, os sentimentos parecem depender de um delicado sistema com
multiplos componentes que é indissociavel da regulacdo biolégica; e a razédo
parece, na verdade, depender de sistemas cerebrais especificos, alguns
dos quais processam sentimentos. Assim, pode existir um elo de ligacao,
em termos anatdmicos e funcionais, entre razdo e sentimentos e entre
esses e 0 corpo. E como se estivéssemos possuidos por uma paixdo pela
razdo, um impulso que tem origem no cerne do cérebro, atravessa outros
niveis do sistema nervoso e, finalmente, emerge quer como sentimento quer
como predisposi¢cdes ndo conscientes que orientam a tomada de decisdo. A
razdo, da pratica a tedrica, baseia-se provavelmente nesse impulso natural
por meio de um processo que faz lembrar o dominio de uma técnica ou de
uma arte (DAMASIO, 2012, p.216).

Assim, se reforca a importancia de trabalhar o conjunto psicobioldgico, que
forma uma unidade muito importante para o processo educativo. Pois é esse
conjunto, razdo, emocao e sentimentos que impulsionam as tomadas de decisdes.
Neste sentido, as escolhas que fazemos no dia a dia estdo permeadas dessas
dimensdes®. E ai ha uma relacéo proficua e intrinseca entre os ambitos da ética e

da estética.

Rousseau ja havia captado a importancia da educacdo dos sentimentos,
como vimos no primeiro capitulo, e Lacroix corrobora essa percepcéo, pois, para ele,
0s sentimentos ou emoc¢des podem nos levar a uma maior plenitude de nossa

experiéncia humana como também a nos barbarizar. E assim ilustra essa questéo:

Frente ao culto da emocao, que atrai tantos adeptos, € preciso elevarmos
um protesto iconoclasta. Nao hesitemos em dizer que existem um bom uso
e um mau uso da emocdo. Algumas emocdes nos degradam, enquanto
outras nos elevam. Algumas nos empobrecem, outras nos enriquecem. E
essa oposicdo entre dois regimes antinbmicos da vida afetiva que constitui a
verdadeira alternativa de nossa época. Na impossibilidade de discernirmos
claramente os seus termos, o retorno a emocado corre o risco de nos levar
rapidamente & barbarie (LACROIX, 2006, p. 202-203).

O autor critica os sistemas educacionais contemporaneos, que segundo ele
apresentam um déficit ao dar muita énfase as ciéncias e pouco valor ou mesmo
pouco tempo a educacdo da sensibilidade. Justamente porque algumas emocdes
nos tornam mais plenamente humanos e outras nos embrutecem, € que Lacroix

percebe a importadncia de um processo formativo que considera esse aspecto,

%! Damasio alerta que “conhecer a relevancia das emocdes nos processos de raciocinio n&o significa
que a razao seja menos importante que as emocgdes, que deva ser relegada a um segundo plano ou
deva ser menos cultivada. Pelo contrario, ao verificarmos a fungéo alargada das emocdes, é possivel
realgar seus efeitos positivos e reduzir seu potencial negativo” (DAMASIO, 2012, p. 216).
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rompendo com o predominio de uma orientacdo meramente cognitivista. Ele
expressa o receio de que “o culto da emogéo” a que nos voltamos hoje nos leva a
emocionarmo-nos muito, mas a sentir pouco, nos deixa cada vez mais agitados, e
menos sensiveis (LACROIX, 2006, p. 201-202).

Pinto trata do conceito de emoc&o® que pode nos ajudar na interpretacéo de
como a educacdo é afetada por essa dimenséo. O autor afirma tratar-se de:

uma experiéncia subjetiva que envolve a pessoa toda, a mente e o corpo. E
uma reagdo complexa desencadeada por um estimulo ou pensamento e
envolve reacdes organicas e sensacdes pessoais. E uma resposta que
envolve diferentes componentes, nomeadamente uma reagdo observavel,
uma excitacao fisiolégica, uma interpretacdo cognitiva e uma experiéncia
subjetiva (PINTO, 2001, p. 243).

Se as emocgbes e sentimentos sao elementos importantes no processo
educativo, qual o meio de melhor chegarmos aos sentimentos e emoc¢des? Suzanne
Langer aponta que ndo € a linguagem racional o melhor meio, mas as artes. Assim

se expressa a fildésofa:

0 que o simbolismo discursivo — a linguagem no seu uso literal — nos faz no
tocante & nossa consciéncia das coisas em derredor e a nossa propria
relagdo com elas, as artes fazem em prol de nossa consciéncia da realidade
subjetiva, do sentimento e da emocéo; ddo forma as experiéncias interiores
e tornam-nas, assim, concebiveis. A Gnica maneira pela qual podemos
realmente considerar 0 movimento vital, a agitacdo, o desenvolvimento e a
passagem da emocdao, e finalmente todo o sentido direto da vida humana, é

em termos artisticos (LANGER, 1971, p. 89).

As artes, de acordo com a fil6sofa, sdo a melhor forma de expressédo de
sentimentos e emocdes. As diversas sdo eficazes para tocar sentimentos e
emocdes, dependendo é claro das disposicdes interiores do sujeito. No entanto, a
escola, fiel ao modelo da separagéo corpo-alma, razdo-emocao, entregou a questéo
do corpo a “Educacédo Fisica” e a questdo das artes a “Educagao Artistica”. O
processo de fragmentagao e compartimentalizagao disciplinar dificultou a dimensao

artistica de ser trabalhada de forma mais transversal.

% De acordo com o Dicionario Houaiss, 0 vocdbulo emocdo aparece como: “s.f., agitacdo de

sentimentos, abalo afetivo ou moral; turbacdo, comocéo; Psico — reacdo orgénica de intensidade e
duracdo variaveis, ger. Acompanhada de alteragBes respiratérias, circulatérias etc. e de grande
excitacdo mental” (HOUAISS, 2007, p. 1123).
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Na compartimentalizagdo dos saberes, chegou-se até mesmo a ignorar 0s
sentimentos e emocg¢des como componentes do processo de constituicdo do
conhecimento. Neste sentido, na mesma direcdo que sinaliza Damasio na obra O

erro de Descartes, alerta também Duarte Jr:

as relacdes entre os sentimentos e a compreensao se tornam [...] bastante
intimas e imprescindiveis a todo ato de conhecimento humano. Os
sentimentos, sejam eles referentes as percepcdes externas (do mundo),
internas (do organismo) ou mesmo referente as emocgdes, se constituem no
tim&o que dirige a atencgéo e a inteleccao até os objetos a serem conhecidos
[...] no ato de conhecer o mundo ndo é possivel separar-se 0s sentimentos
das construgcbes discursivas da linguagem. Antes, é preciso que se
reconhe¢a que sdo 0s sentimentos que guiam a razdo, para que esta
apreenda e disse que tudo aquilo que ja foi sentido como importante a
nossa vida (DUARTE JR., 1981, p. 70- 71).

Tanto no processo de constituicdo do conhecimento quanto no processo
educativo, ha um aspecto importante de salientar que toca o tema das emocdes e
sentimentos. Trata-se do que Lacroix escreve quando aborda o tema em O culto da
emocdo: a capacidade de admirar-se. Nesta obra, o autor defende que devemos
retomar a capacidade de admirar-se diante da vida. E admirar-se, hdo somente
diante do espetacular, como identificamos no segundo capitulo, mas admirar-se
diante da vida e das suas nuances que por vezes passam desapercebidas. Para ele,
a busca e o cultivo da espiritualidade®®, que ele constata estar em alta em nossos
dias, passa pela capacidade de admirar-se:

Os homens de hoje tém vontade de redescobrir a espiritualidade, mas, ao
mesmo tempo, manifestam certa resisténcia diante da admiracdo. Esse
comportamento é inteiramente contraditério. N&o se pode, ao mesmo
tempo, desejar a espiritualidade e rejeitar a admiracdo. O esforco de
resgatar a espiritualidade sera infrutifero, se ndo for sustentado por um

% Nao vamos entrar na discussao acerca do conceito de espiritualidade. Aqui, ele serve para ilustrar
0 pensamento de Lacroix que afirma que se busca contemporaneamente esse aspecto. Cremos que
pode auxiliar na compreenséao do sentido do espiritual um trecho do texto de Lima Vaz: “A experiéncia
espiritual, na qual fazemos consistir a pré-compreensédo que o homem tem de si mesmo no nivel do
espirito, ou seja, no nivel de sua estrutura noético-pneumatica, €, na verdade, a experiéncia
fundamental segundo a qual o homem esta presente a si mesmo e esta presente ao mundo. O
homem permaneceria na situacdo do simples estar-no-mundo ou do organismo biopsiquico,
determinado inteiramente ad extra pela Natureza e por suas leis se, nele, 0 somatico e o psiquico nao
fossem atravessados pela mediacdo do sujeito, como anteriormente vimos, ou nao fossem
suprassumidos pelo momento tético dessa mediacdo, cuja origem Ultima deve ser buscada na
estrutura noetico-pneumatica, ou seja, exatamente no espirito. Nesse sentido, as pré-compreensdes
do somaético e do psiquico, assim como foram acima descritas [na obra do autor], s6 sdo possiveis
como esbog¢o ou primeiro passo da pré-compreensao do espirito ou da experiéncia espiritual (LIMA
VAZ, 2004, p. 185).
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esforco paralelo de resgatar a admiragéo. O espirito s6 se expande quando

é o “espirito que admira” [...]. E o sim afirmativo a vida, aos seres, & obra e a
natureza que fecunda o homem e lhe permite ser mais (LACROIX, 2006, p.
192-193).

Lacroix insiste que para reeducar nossa adoecida sensibilidade, precisa-se
substituir o que ele chama de “cultura da emocgao-choque” por uma “cultura da

emocgao contemplagao”. Esse processo traz consigo uma dupla exigéncia:

Por um lado, a corrente da emocao contemplativa sé pode se formar
quando se adota frente ao mundo uma atitude de receptividade e abertura.
Por outro lado, é preciso zelar pela qualidade dos objetos a que damos
nossa atengéo. [...] Portanto, o que preconizamos € um duplo resgate, para
remediar a degradacédo da vida emocional. A disponibilidade e a admiracéo
sdo as duas virtudes necessérias a todos que, cansados de desperdicar seu
potencial emocional huma vida desregrada, pretendem, de acordo com o
desejo de Rousseau, “exercitar-se no sentir” (LACROIX, 2006, p. 161-162).

A emocao contemplacdo é aquela que traz em seu bojo um aspecto mais
passivo diante do universo: a capacidade de maravilhar-se com as coisas. E para
Lacroix esse maravilhar-se ndo depende de grandes espetaculos, pois foi a isso que
justamente o autor langou a critica, de que nos acostumamos a admirarmos
somente coisas magnificas, espetaculares, fantasticas, e esquecemos de
maravilharmo-nos, em outras palavras, com a simplicidade da vida. Para isso,
Lacroix oferece em sua obra algumas reflexdes, que nos parecem interessantes
para o0 mundo da educacédo: a capacidade de vagar, dar tempo ao ritmo da vida, o
gue outros movimentos em certo sentido se referiam a “desacelerar”. Afirma Lacroix
que o vagar “amplia o curto espago entre o passado e o futuro. Confere densidade
ao presente” (LACROIX, 2006, p. 164). E em uma de suas passagens se referiu aos

adeptos do relaxamento, exemplificando sua indicagéo ao “vagar”:

Os adeptos do relaxamento, da respiragdo consciente ou da meditacdo dao
testemunho disso: o simples lentear de nossas funcdes vitais, confidenciam
eles, melhora ipso facto a relacdo do sujeito consigo mesmo e com 0O
mundo. Essa relagéo torna-se mais recolhida, mais intima. Os exercicios de
distensdo, de relaxamento restabelecem a receptividade para uma multiddo
de vibracbes que a vida agitada leva a negligenciar (LACROIX, 2006, p.
165).

Nos processos sugeridos por Lacroix, ha a possibilidade de outras sensacdes,

que podem provocar outros sentimentos e emocdes, diferentes daqueles
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experimentados nos esportes radicais, no turismo aventura, no consumo estimulado
por mecanismos que acabam também por tocar nossas emogoes.

O desafio de educar levando em consideracdo os sentimentos, as emocdes
como parte do processo educativo, apresenta possibilidades de despertar uma
experiéncia humana mais plena, contribuindo nos processos de autoconhecimento,
de autoconsciéncia, de experimentacao de diferentes sensacdes.

Além do aspecto da integracdo das emoc¢des e sentimentos nos processos
educativos, também se destacam no campo da pesquisa em educacao o esfor¢o por
integrar esses elementos. Um exemplo desse esforco é a pesquisa (auto)
biogréfica®*. Essa metodologia propde o resgate dos elementos afetivos que v&o
emergindo a medida que as pessoas vao fazendo leituras e releituras de suas
trajetérias de vida. Neste sentido, especialmente no que tange a formacdo de
professores ou mesmo analisando trajetdrias de estudantes, € possivel identificar
elementos que marcam as singularidades e elementos que se intercruzam
intersubjetivamente na pesquisa. Esse tipo de metodologia de pesquisa revela um
esforco contemporédneo de integrar os elementos que tocam a sensibilidade,
relegados ou mesmo “superados” em outras metodologias.

O esfor¢o de considerar os elementos afetivos, emocgdes e sentimentos, tanto
no fazer educativo quanto na pesquisa em educacao, busca reconciliar os aspectos
gue a cultura ocidental separou, proporcionando uma compreensdo do fendmeno
humano que considere os elementos subjetivos como parte que integra e sao tao
importantes quanto o desejo pela “objetividade” buscada em teorias que por vezes
guerem um controle total dos fendmenos que almeja elucidar. A subjetividade, com
sua corporeidade, com os afetos, emocgdes e sentimentos, desvela de certa maneira
a fragilidade, a singularidade e a finitude que compdem a vida, e se enriquecem com
as experiéncias realizadas, com as buscas e solu¢des as questdes enfrentadas na
existéncia, feita também de carne, de corpo, de sentimentos, de certo lado sombrio,

de algo que foge ao nosso desejo de controle total na experiéncia humana.

* para compreender as nuances da pesquisa (auto) biogréafica, que nao é o objeto de estudo deste
trabalho, mas que aqui aparece como exemplo de esfor¢o de integracdo entre as diversas dimensdes
gue compdem a complexidade da vida humana em suas ftrajetérias, aqui interessando-nos a
dimenséo da sensibilidade, vale destacar o Dossié Pesquisa (auto) Biografica e Formacd&o. In.:
Educacéo, Porto Alegre, v. 34, n. 2, 2011.
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A seguir iremos nos deter em uma possibilidade de aprimoramento da
sensibilidade, capaz de desvelar o outro, sua singularidade e a pluralidade que
compde a realidade. Passaremos a tratar da experiéncia estética.

4.2.4 Experiéncia estética como possibilidade de acesso a sensibilidade

A experiéncia estética € uma possibilidade de entrelacamento dos elementos
da sensibilidade, de acesso a essa dimenséo. Diante disso, podemos nos perguntar:
O que abrange a experiéncia estética? Como a experiéncia estética abrange o0s

elementos da sensibilidade? Hermann afirma que a experiéncia estética

[...] envolve a sensibilidade e as emocg8es, as forcas vitais, a liberacdo da
imaginag&o. Isso articula a dimensdo estética que possibilita momentos
privilegiados de confronto de nossas crencas, emocdes e desejos € nos
convida a fazer um movimento em direcdo ao outro — sobretudo porque a
experiéncia estética atua sobre nossas rigidas estruturas de apropriacéo,
articula-se com as emocfes, desvela o estranho e possibilita que o outro
aconteca (HERMANN, 2014, p. 23-24).

Duarte Jr. (1983, p. 83-84) apresenta algumas caracteristicas da experiéncia
estética. Segundo o autor, apreendemos o0 mundo de maneira direta, total sem a
mediacao (parcializante) de conceitos e simbolos. A consciéncia ndo mais apreende
segundo as regras da “realidade” cotidiana, mas abre-se a um relacionamento sem a
mediacdo parcial de sistemas conceituais. Outra caracteristica da experiéncia
estética é que as regras do cotidiano sdo “abolidas”. A relagao se da sem “utilidade”,
de forma gratuita.

Mas, em que medida e em que situacdes pode se dar a experiéncia estética?
A experiéncia estética, ou seja, aquela que toca a nossa sensibilidade, pode
acontecer na leitura de um livro, diante de uma obra de arte, na contemplacédo dos
fendbmenos da natureza, ao escutar uma musica, diante de alguma situacéo da vida,
frente a algum discurso, na danca, numa peca teatral, diante de um programa de
televisdo, ouvindo uma histéria, um conto, frente ao sofrimento ou alegria de uma
pessoa, na observacdo do pér do sol. Enfim, em diversas situacdes podemos
realizar experiéncias estéticas.

Hermann chama a atencéo de que a experiéncia estética ndo exige de quem

a realiza somente uma atitude passiva, mas também ativa. Ela exige além de um
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entregar-se ao objeto associado, um trabalho produtivo e ativo do sujeito sobre o
material dado na experiéncia (HERMANN, 2014, p. 134). Para exemplificar, vejamos
como o filésofo Bubner apresenta um movimento necessario por parte de quem esta
envolvido na experiéncia estética, experiéncia que nunca se esgota completamente.

Vejamos como ele aborda:

Em nenhuma imagem se pode ver simples e plenamente aquilo que o
espectador nela vé, nenhum poema pode ser lido de forma definitiva o que
alguém nele I1é e em nenhuma peca musical basta escutar com atencao
para escutar aquilo que se da na experiéncia estética. A formulacéo
paradoxal deve ressaltar a impossibilidade de definir o objeto estético. A
experiéncia estética vé algo que ndo pode sujeitar e que, por isso, nunca
deixa de estar ai (BUBNER apud HERMANN, 2014, p. 135).

Um meio privilegiado para proporcionar experiéncia estética, com indicou
Suzanne Langer (1971, p. 89), trata das artes. Duarte Jr. afirma que a arte € um
meio de apreensdo de nossos sentimentos e emocdes. A arte € um dos principais
meios para se proporcionar experiéncias estéticas porque tem o intuito de lancar a
pessoa diante de possibilidades, ultrapassando os limites que o real nos impoe.
Discorrendo acerca da arte, mais especificamente sobre a obra de arte, afirma
Duarte Jr.:

Uma obra de arte pode indicar uma determinada direcdo aos meus
sentimentos — por exemplo: alegria, tristeza, angustia, etc. Porém, a
maneira de viver este sentimento (0o seu como) é dada por mim. Frente a
um drama, no cinema, todos podem “entristecer-se”, porém, a qualidade
dessa tristeza € Unica (e incomunicavel) para cada espectador. Cada um a
vivera segundo sua situagdo existencial, com os meandros e minucias dos
sentimentos que lhe sdo proprios. Neste sentido é que o espectador
completa a obra: vivendo-a segundo as suas peculiaridades (DUARTE JR,
1983, p. 86).

Diante do exposto, vale ressaltar que a experiéncia estética, manifestada
diante da obra de arte no exemplo de Duarte Jr., depende da situagcéo existencial,
das disposicdes interiores do sujeito. Desta forma, nenhuma experiéncia estética,
por mais semelhante que seja, sera igual a outra. Por isso, poderiamos afirmar que
cada experiéncia é singular e irrepetivel. Até mesmo uma pessoa que queira realizar
a mesma experiéncia, podera vivenciar nuances que se diferenciem entre uma e
outra experiéncia. Ai valeria a maxima de Heréclito de Eleia, que para explicar que

tudo muda constantemente afirmava que “ndo nos banhamos duas vezes no mesmo
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rio”. Na experiéncia estética poderiamos afirmar que as disposi¢cdes interiores
poderiam ndo ser as mesmas, para perceber as nuances do rio, e o préprio rio
poderia ter sofrido modificagdes que interfeririam na experiéncia.

Também na experiéncia estética experimentamos a beleza, como expressa

Duarte Jr.:

Diz-se que na experiéncia estética o homem experiencia a beleza. [...] O
belo ndo é uma propriedade dos objetos [0 belo tampouco esta somente na
nossa mente]. Portanto, o belo ndo reside nem nos objetos nem na
consciéncia dos sujeitos, mas nasce de um encontro dos dois. [...]. A beleza
se encontra [...] entre 0 homem e 0 mundo, entre a consciéncia e o objeto.
A beleza habita a relagdo. A relacdo onde os sentimentos entram em
consonéncia com as formas que Ihe tocam, vindas do exterior. O prazer
estético reside na vivéncia da harmonia descoberta entre as formas
dindmicas dos sentimentos e as formas da arte (ou dos objetos estéticos).
Na experiéncia estética os meus sentimentos descobrem-se nas formas que
Ihe sdo dadas, como eu me descubro no espelho. Através dos sentimentos
identificamo-nos com o0 objeto estético, e com ele nos tornamos um
(DUARTE JR, 1983, p. 85).

A beleza, como abordado por Duarte Jr., se da na relacdo. Schiller ja havia
afirmado que “pela beleza, o homem sensivel é conduzido a forma e ao
pensamento; pela beleza o homem espiritual é reconduzido a forma e entregue de
volta ao mundo sensivel’” (SCHILLER, 2013, p. 87). Ou seja, na beleza, para
Schiller, integram-se os elementos de forma e matéria, de razdo e sensibilidade,
como ja havia sinalizado no impulso lidico. Na beleza acontece uma reconciliagéo
entre essas dimensdes para Schiller.

A experiéncia estética e a beleza referem-se a relacdes, a desvelamentos que
permitem uma ampliacdo do horizonte interpretativo, pois na experiéncia estética
surge o estranho. A experiéncia estética pode ser um acesso ao outro na sua
singularidade. Neste sentido, entrelagam-se as dimensdes estética e ética. A
experiéncia estética se mostra como um importante meio para desenvolver o senso
de alteridade, a medida que a experiéncia estética nos joga diante do novo, do
estranho, e nos faz buscar respostas que nos exigem novos dimensionamentos. Ao

se referir a essa questao, Hermann afirma que

A estética tem se mostrado habil na experiéncia da alteridade, evidenciando
aquilo que é estranho, uma liberdade do sensivel contra 0 embrutecimento
da percepcdo automatizada [...] A experiéncia estética pode nos familiarizar
com o estranho de nés mesmos, com nossas contradi¢des mais fortes, pois
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a inclusdo de elementos excluidos de nossa identidade nos prepara para o
manejo ético do outro externo a mim (HERMANN, 2010, p.131; p. 134).

A experiéncia estética ajuda a lidar melhor com a questéo das diferencas num
mundo plural, numa perspectiva de ampliacdo do horizonte interpretativo. Contribui
para tornar visivel o que pode passar despercebido pelo pensamento abstrato,
abstratizante. Neste sentido, pode contribuir para a formacao também para o campo
da ética, como vem trabalhando ja ha um bom tempo Hermann, na linha de autores
gue tentam reconstituir a relacéo entre ética e estética, como caminho que permite
uma abertura a alteridade®. Neste sentido, no intuito de que a educacéo seja um
caminho possivel para construcdo de um ethos sensivel, a experiéncia estética
aparece como um elemento importante que pode contribuir nesse processo. Como

expressa Hermann:

A experiéncia estética pode nos auxiliar para uma continua reconstrucéo da
experiéncia, produzindo um ethos sensivel, que reconhec¢a o proprio limite
de nosso entendimento do outro. Esse reconhecimento é o ponto de partida
para a compreensao e a abertura a alteridade (HERMANN, 2010, p. 136).

Neste sentido, a experiéncia estética pode contribuir no que foi estabelecido
como desafios da educacdo para o século XXI, em que diante de outros principios
da educacdo quer-se que ela proporcione “aprender a ser” e “aprender a conviver”®.

A experiéncia estética ajuda a constituir um paradigma de um ethos sensivel,
gue se baseia numa articulacdo de todas as dimensdes humanas, numa processo
de integracdo consigo, com 0s outros, com o ambiente e também poderia se dizer

cOm 0 COSMOS, CoOM O universo.

% Nessa mesma linha, situam-se autores como Wolfgang Welsch, Martha Nussbaum, Theodor

Adorno, Richard Rorty, Michel Foucault, entre outros (cf. HERMANN, 2014, p. 123). O esforco de
Hermann no entrelagamento de ética e estética pode ser percebido nas obras Etica e estética: a
relagdo quase esquecida (2005), Autocriacdo e horizonte comum: ensaios sobre educacao ético-
estética (2010), Etica e educacdo: outra sensibilidade (2014). Todas essas obras constam nas
referéncias desta dissertacao.

% Aprender a conviver (ou aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s outros) e aprender a ser
tratam de principios assumidos como pilares da educagéo, que junto com “aprender a conhecer” e
“aprender a fazer” formam os quatro pilares da educagao, segundo relatério de Jacques Delors. In.:
DELORS, Jacques (org.). Educagdo: um tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO da
Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI. 8% ed., Sdo Paulo: Cortez /Brasilia:
MEC/UNESCO, 2003.
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Em uma perspectiva que integre os elementos tratados até o momento nessa
dissertacdo, vemos emergir o cuidado®” como uma possibilidade de expressdo

daquilo que entendemos como ethos sensivel.

4.2.5 O cuidado como possibilidade de expressao de um ethos sensivel

Diante de todo o0 exposto até o presente momento, sugerimos a expressao
ethos sensivel como horizonte a ser alcancado em nossos processos formativos,
educacionais. Ethos nos remete a um modo-de-ser, a costumes, a uma maneira de
nos posicionarmos como seres-no-mundo. E por ethos sensivel estamos propondo
um modo-de-ser integrado, que considera as diferentes dimensdes que compdem o
ser humano (fisico-corpOrea, psiquica, espiritual, cognitiva, social) no
reconhecimento de que essas dimensdes sao inter-relacionadas e imbricadas entre
si, e que buscam uma relacdo de sintonia, harmonia e comunhdo com o0 outro
(alteridade) com o cosmos-natureza (ecologia) e consigo mesmo, em uma abertura
na relagdo com o mundo.

Nesse sentido, identificamos o cuidado como expressdo mais forte e
contundente do ethos sensivel. O cuidado tem diferentes manifestacées importantes
na constituicdo deste ethos. Da mesma forma, poderiamos tratar de diversas

nuances do cuidado.

O préprio ato de educar requer cuidado como evidenciam as Diretrizes
Nacionais da Educacédo Basica de 2013:

Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir,
encorajar, apoiar, no sentido de desenvolver o aprendizado de pensar e
agir, cuidar de si, do outro, da escola, da natureza, da agua, do Planeta.
Educar €, enfim, enfrentar o desafio de lidar com gente, isto é, com criaturas
tdo imprevisiveis e diferentes quanto semelhantes, ao longo de uma
existéncia inscrita na teia das relagdes humanas, neste mundo complexo.
Educar com cuidado significa aprender a amar sem dependéncia,
desenvolver a sensibilidade humana na relacdo de cada um consigo, com o
outro e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situagdo que requer
cautela em busca da formacéo humana plena (MEC, 2013, p. 18).

"0 filésofo Martin Heidegger abordou o cuidado como modo-de-ser essencial do humano na obra
Ser e tempo. Parte I. Traducdo de Mércia de S4 Cavalcante. Petrdpolis: Vozes, 1998. O filésofo e
tedlogo brasileiro Leonardo Boff trabalha com o tema do cuidado desde uma perspectiva
antropolégico-filoséfico-teoldgica-ecoldgica nas obras Saber cuidar: ética do humano — compaixao
pela terra, Petrépolis: Vozes, 1999; e O cuidado necessario. Petropolis: Vozes, 2012.
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O documento continua abordando o cuidado como aspecto essencial no
processo educativo, e sinaliza para a relevancia de o processo educativo

desenvolver o cuidado:

Cuidado, por sua préopria natureza, inclui duas significacdes basicas,
intimamente ligadas entre si. A primeira consiste na atitude de solicitude e
de atencdo para com o outro. A segunda € de inquietacdo, sentido de
responsabilidade, isto é, de cogitar, pensar, manter atencdo, mostrar
interesse, revelar atitude de desvelo, sem perder a ternura, cCompromisso
com a formacdo do sujeito livre e independente daqueles que o estdo
gerando como ser humano capaz de conduzir o seu processo formativo,
com autonomia e ética. Cuidado é, pois, um principio que norteia a atitude,
0 modo prético de realizar-se, de viver e conviver no mundo. Por isso, na
escola, 0 processo educativo ndo comporta uma atitude parcial,
fragmentada, recortada da acdo humana, baseada somente numa
racionalidade estratégico-procedimental (MEC, 2013, p. 18).

Neste sentido, o cuidado como modo-de-ser vem ao encontro de uma
educacdo que se preocupa com a dimensdo sensivel, que leva em consideracao
essa dimenséo no fazer educativo, no pensar educacdo e no desenvolver integral
nos sujeitos da educacao.

O cuidado consigo mesmo pode ser traduzido na expressao cuidado-de-si €
tematizado na filosofia antiga, e especialmente Michel Foucault retomou. No
cuidado-de-si reaparecem elementos tratados no decorrer da dissertagcdo, como a
atitude de cuidado com o corpo, com as emocdes, sentimentos, afetividade,
evidenciando a necessidade de autoconhecimento, autoestima, autoconsciéncia ou
consciéncia do que se passa em Seus processos enquanto sujeito em relacédo e
autoaceitacdo. Essa relacdo de desvelo, de respeito, de autoconhecimento, proprias
do cuidado, sao atitudes que permitem também 0 acesso ao outro.

O cuidado se estende também ao cuidado com o outro, em uma abertura a
alteridade, deixando que o outro seja outro, em sua singularidade. Requer
estabelecimento de relagdes intersubjetivas. Hermann aponta o didlogo como
caminho possivel de acesso ao outro, como modo de abertura a alteridade (Cf.
HERMANN, 2014, p. 144). Sobre o di4logo®, desde a perspectiva da hermenéutica,

a autora apresenta como destaque “a posicao defendida por Hans-Georg Gadamer

¥ 0 tema do dialogo poderia render outro trabalho dissertativo. Aqui somente queremos apontar

para a o didlogo como possibilidade de acesso ao outro, na linha do que propde a hermenéutica. Nao
iremos nos delongar no aprofundamento acerca do dialogo. E importante ressaltar, no entanto, o que
expressa Hermann acerca do dialogo: “A abertura ao outro, pelo didlogo é, sobretudo, uma
disposicéo para ouvir e construir um mundo comum” (HERMANN, 2014, p.151).
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a respeito do didlogo, em que o outro tem espaco porque a hermenéutica supde
uma intersubjetividade possivel”®® (HERMANN, 2014, p.144). Da mesma forma,
sinalizamos a experiéncia estética como modo de ampliar a percep¢ao acerca do
outro. O cuidado do outro, da mesma forma que o cuidado consigo mesmo ou de si,
revela-se na preocupacao, desvelo, respeito, solicitude, zelo, atengcéo, bom trato
(BOFF, 1999, p. 91).

Por fim, surge diante de nés a necessidade do cuidado com o ambiente, do
qual fazemos parte e com mesma materialidade somos constituidos. Na tradicdo
judaico-cristd ha um trecho da Escritura Sagrada que inspirou um modo de relagéo
com o ambiente, com a Terra, com 0 cosmos, baseado na exploracdo. Trata-se do
texto do livro de Génesis, capitulo 1, versiculo 28, em que se teria recebido o
mandato divino de “dominar” a Terra. Essa interpretacdo, junto a que foi estimulada
pés-lluminismo com a ideia de apropriacdo e controle, gerou certo esgotamento do
ambiente. Justamente a constituicdo de um ethos sensivel nos remete a consciéncia
de que somos parte do todo, que € o universo, em que a relacdo sugerida é o
cuidado, o zelo. Essa forma de relagdo ressurge na reivindicagcdo de ecologistas e
educadores que tratam do planeta como casa comum. Tem implicagbes profundas
na organizacdo do espaco publico, no acesso aos bens naturais. Indica em certo
sentido ndo uma relacao de exploracdo, mas uma relacdo de comunhéo, na qual o
ser humano se sente parte de um grande todo, o qual, como ser que desenvolve
certas capacidades e dotado de consciéncia, € um dos agentes cuidadores, no
conjunto do universo.

O cuidado que revela desvelo, zelo, preocupacdo € proprio de sujeitos que
desenvolveram a dimensao da sensibilidade ao longo de sua existéncia, integrada
ao conjunto de suas capacidades, potencialidades e limitagbes que a constituem,
gue nos constituem na aventura humana que empreendemaos.

N&o queremos esgotar o tema do cuidado, mas sim, sinaliza-lo como
horizonte possivel de um ethos sensivel. Concluimos esse capitulo com a fabula do
Cuidado. Com uma fabula, porque, assim como os mitos, desperta em nos

antagonismos, sentimentos, fragilidades e forcas que por vezes 0s conceitos nao

% Vale destacar gue esse posicionamento da hermenéutica da possibilidade da intersubjetividade ndo
€ compartilhada por algumas linhas teéricas, como, por exemplo, a do pos-estruturalismo.
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conseguem expressar. Com a fabula do cuidado®’, o horizonte de que tratamos no

final do capitulo 3:

Certo dia, ao atravessar um rio, Cuidado viu um pedaco de barro. Logo teve
uma ideia inspirada. Tomou um pouco de barro e comecou a dar-lhe a
forma de um ser humano. Enquanto contemplava o que havia feito,
apareceu Jupiter.

Cuidado pediu-lhe que soprasse espirito nele. O que Jupiter cedeu de bom
grado.

Quando, porém, Cuidado quis dar um nome a criatura que havia moldado,
Japiter o proibiu. Exigiu que fosse imposto o seu nome.

Enquanto Japiter e o Cuidado discutiam, surgiu, de repente, a deusa Terra.
Ela também quis conferir 0 seu nome a criatura, pois fora feita de barro,
material de seu corpo. Originou-se, entdo uma discussado generalizada. De
comum acordo pediram a Saturno, o pai de todos os deuses e o0 senhor do
tempo, para que arbitrasse a questdo. Ele acedeu prontamente e tomou a
seguinte decisdo, que pareceu justa a todos:

‘Vocé, Jupiter, deu-lhe o espirito; receberd, pois, de volta o espirito quando
essa criatura morrer. Vocé, Terra, deu-lhe o corpo; receberd, portanto,
também de volta o seu corpo quando essa criatura morrer. Mas Vvocé,
Cuidado, que foi quem, por primeiro moldou a criatura, cuidara dela
enquanto viver. E, uma vez que entre vocés ha uma acalorada discussao
acerca do nome, descido eu: esta criatura ser& chamada Homem, isto é,
feita de himus, que significa terra feértil’.

% A fabula do Cuidado foi apresentada por Heidegger, em latim, na obra Ser e tempo. Aqui tomamos
a versdo de Leonardo Boff, na obra Saber Cuidar (1999, p. 46).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A historia do Ocidente € carregada de formas de compreender o mundo,
cheias de contradi¢bes, paradoxos, dicotomias. Nesse contexto se encontra o tema
que, ao longo desta dissertacdo, buscamos aprofundar e trazé-lo para um
contraponto com os dias contemporaneos.

A sensibilidade foi tratada desde a Grécia Antiga com certa desconfianca, e
deixada em segundo plano, como algo que pode nos afastar da verdade.
Sobressairam-se modos de compreender que privilegiou demasiadamente a
cognicao, o intelecto, em detrimento da sensibilidade.

Utilizando da imagem da balanca, poderiamos dizer que o péndulo pendeu
para a dimensao da cognicao, intelecto, razdo, com pouco movimento em direcao a
sensibilidade. Essa abordagem se potencializou com a proposta cartesiana que
compreendeu o conhecimento como um processo que inclui um objeto que esta fora
do sujeito, e acabou destacando ainda mais o abismo entre razdo e sensibilidade.
Sucederam-se Kant e outros, que na filosofia vieram a enfatizar o entendimento
como o que iria conduzir-nos a luz, como condi¢do de humanizacéo.

No universo da educacdo, houve tentativas de uma maior valorizacdo da
sensibilidade do que vinha se apresentando até entdo. Sublinhamos as tentativas de
Jean-Jacques Rousseau, com a educacado dos sentimentos e Friedrich Schiller, com
a educacdo estética. Eles estavam tentando um maior equilibrio entre a razéo e a
sensibilidade.

O gue se viu, no entanto, no decorrer da historia, foi uma fragmentacdo do
mundo da vida que n&o nos levou a uma realizacdo plena da experiéncia humana. A
forma de conceber o mundo de maneira fragmentada trouxe avangos em alguns
campos da vida, como, por exemplo, nas tecnologias, mas ndo necessariamente em
campos importantes, como o da ética, por exemplo.

Contemporaneamente, sinalizada por filosofos como Welsch, Tircke e
Lacroix, vemos a sensibilidade, ou a estética emergir, muitas vezes, de forma
arrebatadora, perpassando a vida em suas diversas dimensdes e nuances, a tal
ponto de Welsch chamar a sociedade atual de estetizada e Turcke de sociedade
excitada. No entanto, essa reviravolta da estética, nao significa que tenha tornado a

experiéncia humana mais plena, profunda, enriquecedora, e é justamente ai que
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surgiu e surge uma série de questionamentos, entre os quais alguns tiveram a
possibilidade de ser levantados nesta pesquisa.

Paradoxalmente, esses mesmos autores apontam que, ndo necessariamente,
0 excesso pode levar a uma sensibilidade mais agugada, mas que pode gerar
justamente o seu contrario, um anestesiamento, pois onde tudo é belo, perdem-se
as referéncias da beleza, onde tudo quer tocar acaba por gerar no organismo um
efeito contrario, de sobrecarga, que resultaria em um nao-sentir, sem-sensibilidade.
Michel de Lacroix, como mostramos no decorrer do trabalho, é categorico em afirmar
que estamos em um tempo de muito estimulo e pouco sentimento. Neste sentido, o
péndulo da balanga estando com seu peso maior no “lado” da sensibilidade nao
resolve o problema da dicotomia entre razéo e sensibilidade.

Parece-nos que o texto foi nos desvelando a necessidade de uma maior
integracdo entre as dimensdes que compdem a nossa vida. Desvelando, porque,
guando estdvamos ainda no projeto de pesquisa, ndo sabiamos ao certo ainda
aonde iria nos levar essa reflexdo. Tinhamos convicgdo, no entanto, de que a
reflexdo acerca da sensibilidade, em sua relagdo com a educacao, era um tema
pertinente, pois é causa de muitas angustias para quem esta envolvido em
processos educativos.

A superestimulacdo a que todos estamos expostos, a criacdo de desejos e
necessidades na sociedade do consumo, o bombardeio de informagdes que nos
confunde em nossos posicionamentos, a espetacularizacdo que, em certo sentido,
deixa-nos quase indiferentes diante do banal e do cotidiano, a busca de emocdes, e
poderiamos acrescentar de emocgdes fortes pelo simples fato de “sentir”, o anseio
por emitir como modo de ser percebido e até mesmo “existir’, foram apontando
niveis de estetizacdo que vao desde o embelezamento das fachadas até mesmo a
forma como compreendemos e conhecemos o mundo, até mesmo a estetizacdo
epistemologica, como o cotejamento entre os diferentes enfoques tedricos nos levou
a refletir e a entender como caracteristicas contemporaneas tocam de maneira forte,
e por vezes até mesmo violenta, nossa sensibilidade.

Diante desses cenarios, para a educacao transpareceu tensdes e desafios
gue nédo foram de todo “resolvidas” nessa dissertacdo, mas que se propde a ser o
inicio de uma nova discussdo com muitos desdobramentos teoricos e praticos.

Razao e emocéo sao dimensdes que ndo podem se excluir ou se sobrepor, mas sao
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lados de uma mesma moeda. A tensdo encontrada na maneira como
compreendemos essas dimensdes requer novas abordagens, que conciliem essas
dimensdes na unidade que forma a nossa vida.

Os desafios possiveis para educacdo no contexto da sociedade
estetizada/excitada poderiam ser dezenas. No entanto, aqueles que surgiram com
mais forca em nossa pesquisa podem nos abrir outros tantos horizontes, se tratados
de maneira mais transversal e se, em certo sentido, forem levados mais a sério. A
corporeidade, as emocdes e sentimentos, parecem-nos ainda nao ter um lugar
adequado no universo da educacao, e por isso continuam como desafios, a medida
que foram sinalizados como inicio de discussdo neste trabalho. Nao podem ser
relegados nem a uma ou outra disciplina escolar, nem a uma ou outra etapa da vida,
mas requerem atencgdo e integragcdo em todo o ambiente e contexto que trata de
processo educativo.

O tema da sensibilidade ndo é novo. A cada tempo é preciso voltar a ele,
revisita-lo, ressignificad-lo, perguntar-se por seu sentido. Vemos como tarefa do
fildsofo provocar essas questdes, e da filosofia da educacao situa-lo no universo da
educacdo. Cada época traz consigo nuances, projetos, ideias, que despertam novas
perguntas e sentidos, que requerem atencao do filésofo.

Este trabalho quis dar uma pequena contribuicdo na reflexdo acerca da
sensibilidade e da educacdo, como que uma fagulhazinha em meio ao fogaréu que é
0 universo da educacéo e, assim, agucar novas perguntas, novos questionamentos,
outras abordagens, como soéi acontecer na filosofia. A discussdo, a reflexdo, o
debate, as ideias, permitem-nos ampliar nosso horizonte interpretativo.

Como ndo sabiamos aonde iriamos chegar quando iniciamos 0 nOSSO
processo de investigacdo, acreditamos que chegamos a um novo ponto de partida.
Com a consciéncia de que ndo chegamos a um lugar estanque, final, seguro, mas
que estamos imersos no universo das ciéncias humanas, que permitem
interpretacbes, compreensdes, cremos que cumprimos o que Gadamer falava

acerca do compreender como parte da proposta hermenéutica:

E uma aventura e é, como toda aventura, perigoso. Tem-se que admitir
plenamente que o procedimento hermenéutico — precisamente porque néo
se conforma em querer somente aprender o que se diz ou esta dado, mas
remonta a nossos interesses e perguntas condutoras — tem uma seguranga
muito menor que a obtida pelo método das ciéncias naturais. Porém, aceita-
se o carater aventureiro da compreensao precisamente porque oferece
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oportunidades especiais, podendo contribuir para ampliar de maneira
especial nossa experiéncia humana, nosso autoconhecimento e nosso
horizonte do mundo (GADAMER, 1977, p. 298).

Nossa aventura ndo se encerra aqui. Estende-se a toda pratica educativa e
reflexdo que queira proporcionar a educacao, que leve em consideracao as diversas
dimensdes do ser humano, contribuindo para ampliar nossa experiéncia humana,
nosso autoconhecimento e nosso horizonte de mundo! Essa aventura se estende ao
cotidiano educativo e ao inicio de uma préoxima aventura, que nos leve a mergulhar

mais e mais no universo dessa aventura sem fim que é a existéncia!
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