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RESUMO

Essa pesquisa investiga questBes relacionadas a experiéncia estética, a arte e a formacao dos
sujeitos, com objetivo de ampliar e agregar conhecimentos a respeito dos entrelacamentos que
podem surgir a partir da experiéncia estética, onde as relacdes se ddo no &mbito da educacéo,
da arte e do teatro como experiéncia formativa. A pesquisa dialoga com autores classicos e
contemporaneos que cativados pelo mesmo intento - o de estreitar 0s conceitos de experiéncia
formativa a partir da arte - versam sobre a educacdo, a arte e a estética e por fim as
oportunidades que emergem desse encadeamento que podem deslocar o ser humano do lugar
comum abrindo possibilidades que geram transformacdes nas suas vidas. Desse modo, a
pesquisa analisa textos da autora Nadja Hermann que tratam sobre a relacdo experiéncia
estética e etica e que serviram como base para o didlogo com outros autores, tais como
Nietzsche, Schiller e Gadamer. Além disso, a pesquisa parte da analise do que € experiéncia e
quais seriam o0s seus limites com o estudo de Bondia pontuando os limiares entre experiéncia
e antiexperiéncia, dando assim embasamento para o didlogo entre autores que sugerem que as
artes sdo experiéncias que contribuem fundamentalmente para formacdo humana. Enquanto
sociedade, somos influenciados pelo reforco da légica de dominio da natureza baseada pelo
interesse econémico e determinada pelo uso razdo como justificativa de progresso. Contexto
no qual, a educacdo foi permeada pela relacdo mercadolégica que sustenta as relagdes sociais
e ndo permite encontrar espaco para o desenvolvimento da formacdo humana baseada no
sensivel, isso se traduz na reducdo ao mero treinamento para capacitacdo de competéncias e
habilidades para o mercado de trabalho. A pesquisa passa pela compreensdo de que a arte
como experiéncia formativa, sobretudo o teatro, pode ser um excelente meio para revermos
nossa consciéncia moral que € formada pela educacdo em diferentes espacos além da escola.
O teatro esta relacionado a perspectiva de possibilitar uma experiéncia formativa e, por
consequéncia, incentivar uma postura ética que viabiliza a construcdo de uma sociedade justa.
A dissertacdo, entdo, é de que a experiéncia estética, alinhada aos processos de formacédo, é
capaz de modificar estruturas vigentes na nossa sociedade que ndo foram capazes de acabar
ou diminuir as barbéaries que degradam a vida humana, nesse sentido, as mudancas se ddo no
ambito da ética.

Palavras-chave: Experiéncia Estética. Arte. Teatro. Formacao. Etica
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ABSTRACT

This research investigates questions related to the aesthetic experience, art and the formation
of the subjects. In this way, this study intends to broaden and aggregate the repertoire
regarding all of interlacing that can arise from the aesthetic experience. With this, relations
are created on education field, art and theater as a formative experience. The research
dialogues with classical and contemporary authors who are captivated by the same intent - to
narrow the concepts of formative experience from art - and aims to education, art and
aesthetics and finally the possibilities that emerge from this chain that move the human being
from the common place opening possibilities to lead transformations in their lives. In this
way, the research analyzes texts of the author Nadja Hermann that deal with the relation
aesthetic experience and ethics and that served as base for the dialogue with other authors
indicated in its texts, for example we have: Nietzsche who thought a new philosophy, of its
metaphysical condition and including a reassessment of the sensitive character, his thesis is
that art, especially music, contributes to a renewal of the senses. Nietzsche was looking
forward to connect the sensitive (affections) and the thought (reason). Similarly, Schiller
understands art as a power to avoid barbarism and elevates the theater as a strong driver of
this power from its fundamental notion that theater would bring society's possibilities to
analyze and revise its moral structures that influence the state and consequently the Justice.
Therefore, the research starts from the analysis of what is experience with Larrosa’s study that
punctuates the limit between experience and anti-experience and thus we follow up the
authors who suggest that the arts are experiences that contribute fundamentally to human
formation. As a society we are influenced by the reinforcement of logic domain of nature
based on economic interest and determined by reason use as justification of progress, context
in which education was permeated by the market relationship that sustains social relations and
does not allow finding space for the development of human-based training in the sensitive,
this translates into the reduction to the mere training to qualify skills and skills for the labor
market . The research is base on the understanding that art as a formative experience, above
all, theater can be an excellent way to revise our moral conscience that is formed by education
in different spaces beyond the school. The theater is related to the perspective of enabling a
formative experience and, consequently, to encourage an ethical stance that makes possible
the construction of a just society. The dissertation, then, is that aesthetic experience, aligned
with the processes of formation, is capable of modifying current structures in our society that
have not been able to end or diminish the barbarities that degrade human life, in that sense,
changes take place in the field of ethics.

Keywords: Experience- Aesthetics. Art. Theater. Formation. Ethic
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1 ATO I: INTRODUCAO

Essa pesquisa intenciona ampliar o repertorio a respeito dos entrelacamentos que
podem surgir a partir da experiéncia estética no ambito da educacdo. A reflexdo se da no
terreno da arte, denotando sua relevancia na formacao de sujeitos. No percurso da escrita, um
olhar mais dedicado ao teatro se faz presente. O desenvolvimento ético de um sujeito se
potencializa em seu encontro com a arte e, neste sentido, o presente estudo baliza fontes de
conhecimento sobre as tematicas que se descortinam do titulo desta investigacéo.

O aprofundamento desse tema emerge de meu percurso de vida, pois, ao entrelacar
escolhas profissionais realizadas em campos proximos, mas diferentes, como a filosofia, a
educacéo e o teatro, compreendi que o contato com a arte e a reflex&o sobre ela representam
importantes possibilidades de estudo. Essa percepcdo provém da observacdo de que a
dimensdo ética pode ser desenvolvida também, e de modo fundamental, pela experiéncia
estetica.

Ressalto, neste contexto, que o estudo que agora apresento foi desenvolvido a luz do
pensamento de Nadja Hermann? e suas importantes contribuicdes para os campos da educagdo
e filosofia em temas que envolvem ética, estética e educacdo. Filésofa e professora, Nadja
Hermann escreveu varios livros e ensaios respeito dos temas de seu interesse, que englobam,
ainda, a questdo da experiéncia estética. O contato com sua literatura enriqueceu meu estudo.
A oportunidade de estudar seus textos ampliou minha compreensdo quanto a importancia de
valorizar os autores proximos a nés e de colaborar na projecdo de um legado relevante de
estudos que possa servir de inspiracdo para pesquisas de pessoas que observam na tematica
escolhida um ponto importante para uma mudanca no fazer pedagogico.

Foi a partir das contribui¢Ges da autora no decorrer da escritura deste texto que pude
delinear meus estudos. A professora € uma notdria pesquisadora de Gadamer, Nietzsche e
Schiller e esses autores passaram, consequentemente, a compor minha pesquisa e conceder a
necessaria sustentacdo a afirmacédo de que a arte é parte fundamental da vida humana e da
experiéncia de constitui¢do do sujeito.

Os capitulos gue se seguem foram redigidos a partir do desassossego que me animou
para este estudo e que consiste na percepcdo de que a arte, inserida em um contexto

educacional, resulta, a0 mesmo tempo, em uma abertura para o desenvolvimento ético-

10bras consultadas da autora: Etica e Estética: A relacdo quase esquecida (2005), Autocriacao e Horizonte
Comum: Ensaios sobre a educagéo ético-estética (2010), Dialogo e Educacdo (2014), Etica e Estética: Outra
Sensibilidade (2014).
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estético. Tal observacdo abre portas a possibilidades de mudancgas no agir dos sujeitos que,

tocados por uma experiéncia, se permitam sensibilizar.

1.1 MEMORIAL: A EXPERIENCIA NO NEELIC E O TEMA DESTA DISSERTACAO

Ao iniciar meu percurso no NEELIC, o grupo contabilizava quatro anos de trajetoria.
Hoje, com quinze anos completos, podemos afirmar que a historia do NEELIC esta inserida
na histdria do teatro de Porto Alegre. O grau de significancia atingido pela companhia na cena
local foi o estimulo fundamental ao desenvolvimento deste estudo. Desde 2003, o grupo atua
na capital galcha através de espetaculos e projetos, como também da oferta de cursos de
teatro e oficinas de atuacdo cénica. Desde seu surgimento, tem um notorio reconhecimento
pela qualidade de seus cursos e pela sua identidade estética que vem sendo aprimorada a cada
ano, visto que seus integrantes buscam o constante aperfeicoamento nas areas da arte e
educacdo. Muitas pessoas ja passaram pela Escola do NEELIC. Algumas se tornaram
profissionais que atuam no mercado artistico de Porto Alegre, Sdo Paulo e Rio de Janeiro,
enguanto outras, que buscaram o teatro como meio de desenvolvimento pessoal, seguem
outras profissdes, mas todas partilharam do desenvolvimento estético e de momentos de
convivio com o coletivo.

O NEELIC tem reconhecimento na cena local e se fortaleceu gradativamente, na
contramao das politicas atuais de desmantelamento da arte e educacdo. Este fato consolida a
ideia de que fazer teatro também é um ato politico de luta e resisténcia. Os grupos e artistas de
teatro atualmente ativos no Rio Grande do Sul seguem na luta pela ocupacdo de espacos
publicos, mais verbas para producdes de espetaculos e, sobretudo, por garantir publico.
“Devido a postura que escolhemos e reunidas todas as nossas acOes, desenvolvemos um
trabalho de relevancia social na cena galcha, como ja o observou, por exemplo, o critico
teatral Antdnio Hohlfeldt?, em sua coluna no jornal do comércio, veiculo de grande circulagio
em Porto Alegre” (PESSOA, 2012, p.29).

Todas essas questdes soOcio-politico-culturais sdo tratadas de forma aberta e
transparente com os alunos, de modo que a Escola busca constantemente a compreensédo de
que sua metodologia esta intrinsecamente ligada a estética do grupo. Assim, o corpo discente,
via de regra, tem bastante facilidade de conceder retornos e impressdes ao NEELIC através do

2 “A continuidade do Neelic, alids,bem como o cadastramento dos visitantes, espetaculo, apds espetaculo, tem
trazido este resultado positivo para o grupo. Assim, por todos esses motivos, enquanto boa parte dos grupos
locais e nacionais mais se preocupa com espetaculos leves e de puro divertimento o grupo Neelic, sem abrir mao
da alegria e da risada, propde algumas reflexdes ainda oportunas e candentes” (HOHLFELDT, 2011)
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didlogo com seus professores. Foi desta maneira que percebi, na relagdo com os alunos,
durante os anos de minha trajetoria junto ao grupo que, quando um estudante se da conta de
mudangas que ocorrem em Seu comportamento e sua vida cotidiana apos ter dado inicio as
aulas de teatro, notamos que sdo consequéncias de sua disponibilidade de abertura aos
aprendizados que surgem da relacdo estabelecida no cotidiano das aulas. Tais aspectos séo
relevantes dado que enriquecem a sala de ensaio e fortalecem os vinculos no convivio com 0s
demais. Todavia, ndo devemos menosprezar outras importantes facetas que fazem parte da
mesma questdo, como os conflitos surgidos exatamente no aprofundamento dos vinculos. Os
atritos comumente emergem do estimulo a liberdade de expressdo: nem sempre a relagdo com
as singularidades e pluralidades que o ambiente possibilita consegue ser suportada por todos.
No entanto, como os profissionais do grupo dedicam méaxima atencdo a esta questdo ha
muitos anos, na grande maioria dos casos, o desfecho de cada situacdo ocorre de forma
harmoniosa, com uma fala respeitosa do professor na situacdo especifica, que, com cuidado,
consegue administrar e solucionar mesmo situacdes muito dificeis.

Diversos alunos que passaram pela Escola de Teatro do NEELIC ressaltam uma
importante questdo: a ética que emerge de forma natural e atrelada ao trabalho. Eles percebem
e reconhecem o cuidado da instituicdo com essa dimenséo tanto na equipe profissional quanto
nas relagBes que se estabelecem com os demais colegas de ensaio. Pude observar, em dialogo
com alunos, o reconhecimento desse espago onde participam de cursos atuam como parte
importante em seu desenvolvimento emocional e intelectual. Ainda, ao citarem a existéncia e
importancia da requisicdo do outro, reconhecem, de forma espontanea, que nessa
aprendizagem a relacdo com os outros € parte fundamental do trabalho.

Durante a trajetéria de atuacdo da Escola de Teatro do NEELIC, observou-se que a
necessidade de dar vazao as emogdes é um forte impulsionador na busca por aprender teatro.
No cotidiano, as “mascaras sociais” ¢ o condicionamento do corpo sdo elementos que
provocam uma sensagdo de engessamento nas pessoas. Os jogos teatrais, 0 processo criativo e
as interacbes com os demais colegas possibilitam que o processo de sensibilizacdo se dé a
partir do engajamento psicofisico, estruturado na compreensdo de que a aprendizagem teatral
€ um processo que nao depende de nenhum tipo de dom, ou seja, todas as pessoas Sdo
capazes, se dispostas, a participarem de uma aula de teatro.

As observacdes que desenvolvi durante os anos percorridos com o NEELIC levaram a
percepcao de que a formacao na sala de ensaio, que é um espaco de convivio coletivo, emerge
de aprendizados relacionados tanto ao aprofundamento de valores (ética), quanto ao

desenvolvimento técnico. Ressalto, aqui, que essa composi¢cdo se da no encontro das
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singularidades e das pluralidades dos sujeitos que ensaiam juntos. Logo, cabe salientar ainda
que o NEELIC, a cada curso ministrado, intenciona apontar aos alunos que, além de uma
formacdo técnica em teatro, é ofertado um contexto de aprendizagens que leva em
consideracdo ndo somente a cena, mas sim um conjunto de valores que se pretende
demonstrar e solidificar por meio da arte da atuacéo e é esperado que saibam que fazem parte
desse contexto.

As percepcdes e reflexdes que emergem de tais aprendizados sdo resultantes de
sensacOes provenientes das emocgOes e pensamentos de cada participante desse composto de
relacbes humanas que o teatro proporciona. Como também participei desses processos de
aprendizagem, quando ainda inserida em meu periodo formativo, me identifico com as
narrativas dos alunos que frequentam a Escola. Ministro oficinas de teatro na Escola do
NEELIC desde 2009 e fui aluna na mesma instituicdo anteriormente. Também sou vinculada
como atriz no grupo e ja exerci diversas fungdes, nos ambitos da producdo cultural e da
coordenacdo pedagogica, 0 que me permite observar e acolher com bastante proximidade 0s
alunos da Escola e, ainda, acompanhar suas trajetorias.

Esse “olhar de dentro” me oportunizou desenvolver a pesquisa geradora deste estudo
que ora apresento, de forma privilegiada, pois a experiéncia estética €, hoje, parte fundamental
do meu trabalho. Isto significa dizer que o texto que aqui resulta ndo consiste somente em
uma analise de conceitos e praticas distantes de mim. E neste ponto que minha pesquisa
demonstra valor que ultrapassa a seara das exigéncias institucionais ou mesmo o desejo de
dissertar sobre uma tematica, seja ela qual for. O estudo que aqui se desenvolve compreende
algo que vivencio e que me d& o suporte para balizar uma escrita ancorada na experiéncia das
minhas emoc¢6es, do meu aprendizado e na afirmacdo que renovo diariamente de que a arte

possibilita a abertura para o outro, e que isto se insere no ambito da ética de modo basilar.

1.2 CONSIDERACOES INICIAIS

O capitulo, denominado Mas, afinal, o que é experiéncia? apresenta fundamentos
tedricos que promovem reflexGes que aqui interessam. Bondia foi uma importante referéncia
no contexto deste capitulo, visto que, com auxilio de seus pensamentos teoricos, pude
desenvolver a questdo da experiéncia no @mbito desta pesquisa. Reconheco, neste capitulo,
diferengas entre as nogdes de experiéncia e vivéncia, no sentido de que a experiéncia estética
pode ser compreendida como um tipo de formagdo, pois auxilia na promogdo e

desenvolvimento do caréater do sujeito.
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Ainda neste segmento do trabalho, aproximo pensamentos oriundos da reflexé&o
proposta por Hermann (2005) desenvolvida a partir da percep¢do da autora, de que a educagéo
atualmente ndo se ampara mais no ambito religioso — 0 que traz abertura a possibilidade de
ampliacdo de olhares sobre o0s processos pedagdgicos. De acordo com Hermann, ainda que a
orientagdo moral esteja permeada pelo que a professora indica ao leitor como a mais alta ideia
de bem, hoje a pedagogia confronta-se com novas demandas de legitimidade.

Neste contexto, o capitulo aborda as exigéncias que requerem a reorganizacao do fazer
pedagdgico. Dessa maneira, busca interrogar quais sdo as situacGes emergentes nas
sociedades atuais e como a educacdo escolar deixa, ainda que contra seus objetivos, lacunas
nas aprendizagens e na formacéo ética dos sujeitos.

A reflexdo tedrica nesse trecho do estudo intenciona desvelar os problemas da
educacdo atual, sobretudo no que tange ao viés mercadolégico que a educagdo assumiu nos
ultimos anos e também identificar o quanto a educacdo se balizou ao longo dos ultimos
séculos pela razdo, heranca do periodo iluminista®.. E importante destacar que tais
apontamentos sdo criticas que sustentam esta pesquisa, e é justamente no tocante aos
processos de sensibilizacdo dos sujeitos que os autores aqui apresentados defendem outros
tipos de formacéo, seus decorrentes desdobramentos e o que podem atingir.

E fundamental destacar, contudo, que a educacdo escolar ainda é um espaco
importante de aprendizagens, de encontros e de pluralidade. Por isso, a critica aqui acontece
no sentido de apontar possiveis caminhos delineados por uma pedagogia que vise possibilitar
experiéncias estéticas nas relagcdes cotidianas.

Relevantes aspectos sdo destacados também a partir do encontro com reflexGes
propostas pela fildsofa Marcia Tiburi. Os pensamentos tedricos dessa autora se tornam
referéncias em DIALOGO/EDUCAGAO*. Ainda uma vez mais ressaltando a importancia da
experiéncia estética na formacdo humana, trago a ideia desenvolvida por Tiburi, de “contra-
educagdo” que apresento também no capitulo, como uma alternativa para o entendimento
tradicional de educagéo.

Sabemos, ao considerarmos o aspecto historico, que pensar a ética na formacdo
humana ndo €, em si, uma novidade. Na Grécia Antiga, por exemplo, formadores ja
intencionavam educar para desenvolver o que entendiam por bons cidaddos. A ética era, ja ali,

um ponto importante na formacéo dos sujeitos. Por isso, ainda que este estudo dialogue com

3 O iluminismo (Aufklarung) pretendeu um processo de autodeterminacdo consciente que atingiria sua plenitude
na historia da humanidade, através do qual o homem conduziria livremente seu prdprio destino (HERMANN,
2005, p.17).

4 Livro escrito com a também autora Nadja Hermann- Editora Senac-Sdo Paulo, 2014.
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autores contemporaneos, aproximo, em diversos momentos, compreensdes classicas. Neste
capitulo, portanto, estabeleco uma aproximagdo com o conceito de Paideia, que, em sintese,
significava uma formacéo que visa o bem para a Polis.

Autor de relevancia que também apresento neste capitulo pela valiosa indicacdo da
professora Nadja Hermann, Gert Biesta, aborda as questdes da aprendizagem e da educacéo
escolar, também criticando a relacdo mercadologica que a educacdo atual estabelece no
campo social. A nocdo de responsabilidade trabalhada por Biesta e abordada neste capitulo
evidencia que a educacdo ndo é somente socializacdo, pois ndo se trata de uma simples
insercdo do individuo em uma ordem preexistente.

Um aspecto importante que, entendo, deve ser apresentado ja neste campo, é que a
pesquisa ndo se desenvolve se colocando contra a razdo ou a racionalidade: o texto segue com
varias criticas a apologia a razdo que permeia a educacao; no entanto, se trata de abordar essa
faceta de forma critica no que se refere a superioridade da razdo face as emogdes ou aos
processos de sensibilizagdo dos sujeitos, cerne de um sistema educacional que privilegia as
ciéncias exatas, a matematica e a logica. Neste sentido, o que Biesta destaca como ponto
importante é compreendermos o papel da educagdo e, mais especificamente, do educador
como encarregado desses seres que devem ser desenvolvidos para serem responsaveis em um
mundo de pluralidade e diferenca. Ainda, o autor menciona a questdo da emancipagdo
individual, que segue um curso desde a infancia até chegar a vida adulta: para ele, devemos
enxergar que nao ha emancipacéo individual sem a emancipacdao social.

O foco do capitulo ndo consiste na abordagem a questdo dos espacos de aprendizagem.
Assim mesmo, emerge, ainda nesse capitulo, um olhar a tradicdo da formacdo na educacéo,
dado que os autores indicam que espacgos de formacéo e aprendizagem ndo existem somente
dentro da escola. O capitulo reconhece a relevancia da educacdo escolar, contudo, pois no
decorrer do ultimo capitulo se evidencie o contraponto em relacdo aos espacos de formacao.
Afinal, a pesquisa se desenvolveu a partir de reflexes sobre o ensino de teatro como outro
espaco de formacéo possivel para a relacdo ético-estética dos sujeitos e isto serd ainda mais
valorizado no capitulo final.

A analise se firmou no conceito de experiéncia estética; tendo sido orientada por
reflexdes a respeito da ética. A questdo problematizadora da pesquisa, que se funda na
compreensdo da experiéncia estética como importante contribuinte a dimensdo ética dos
sujeitos, segue um trilhar através de capitulos que refletem, ainda, sobre as ambiguidades da
educacdo escolar. As origens desta problemética residem nas dificuldades de coexisténcia

entre sujeitos que, marcados pela pluralidade, sofrem, como premissa basica de um sistema,
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da necessidade de se organizarem dentro da inflexibilidade de normas e padrbes a serem
seqguidos. Tais preceitos, valem destacar, constantemente desconsideram ou mesmo
desconhecem a vastiddo das inimeras possibilidades de correlacionar as dimensdes estética e
ética como modo de lidar com a diversidade presente em um corpo discente.

A investigacdo sobre experiéncia estética foi o elemento norteador, que atendeu ao
propdsito de concatenar um estudo sobre a ética e o desenvolvimento do refinamento estético
dos sujeitos a especificidade do ponto de partida, o qual consistiu na reflexdo sobre aqueles
que buscam, através do teatro, uma forma de dar vazdo as suas emocgOes, senso estético e
contemplagéo.

Nesse capitulo, teco uma aproximacdo entre dois autores que nos ajudam a perceber a
arte como base para uma educacao estética: Schiller e Nietzsche. Desenvolvo, a partir do
legado destes autores, reflexdes bastante conceituais sobre experiéncia estética.

Friedrich Nietzsche (1844-1900) apresenta uma visdao de mundo diferente do que a
tradicdo filosofica trazia até o momento em que desenvolveu suas compreensdes tedricas. O
filésofo inaugura em seu campo de atuacdo um novo pensamento, como podemos perceber
nas palavras que se seguem, de Hermann: “Estes filosofos pensaram aquilo que ainda nédo é
compreendido, langando novas luzes sobre a questdo do outro que se encontrava limitado pela
fundamentagao racional da ética” (HERMANN, 2014, p. 63). Ainda de acordo com Hermann
(2014) nesta perspectiva, nem todo 0 nosso conhecimento pode ser produzido somente pela
razdo, visto que o conhecimento pode abarcar outros acessos instintivos. E no rompimento do
carater abstrato da ética, que foi tradicdo da filosofia, que se abre a possibilidade de novos
estudos sobre o comportamento humano.

A autora destaca também, em suas reflexdes, que a experiéncia estética é parte
fundamental dos estudos sobre estética, pois indica a possibilidade de acesso ao outro e isto
revela, por consequéncia, a alteridade. Ja em Schiller vemos que a educacdo estética é um
caminho para nos livrarmos dos esfacelamentos e do declinio espiritual, pois a arte favorece
nossa sensibilizag&o.

Por fim, vale destacar, ainda, que este estudo sustenta a ideia de que a experiéncia
estética € um caminho de entrelagamento entre educacdo e ética. Assim, o Ultimo capitulo,
descreve o teatro como experiéncia formativa e concede destaque a esta arte como experiéncia
que potencializa processos de aprendizagem visto que, por acontecer no aqui-agora, depende
de todos os envolvidos para se concretizar. Autores de teatro tém importancia basilar em

diversas experiéncias formativas. O reconhecimento desta relevancia se da, aqui, na medida
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em que a discussdo que estrutura esta pesquisa se refere a uma formacédo que possa conduzir a
relagdes entre sujeitos mais potentes eticamente.

Esta reflexdo teve inicio hd alguns anos, quando comecei a me desenvolver
profissionalmente junto ao grupo NEELIC — Nucleo de Estudos e Experimentacdo da
Linguagem Cénica, como atriz e professora de teatro. Neste sentido, incluo a arte da atuacédo
como elemento que desenvolve identidade, promove senso critico e de reflexdo da realidade.
Trata-se de um capitulo estruturado a partir da reflexdo oriunda de dialogos em entrevistas
estabelecidas com alunos que, embora nao aparecam aqui de forma explicita, norteiam todo o
pensamento deste estudo, como também, na minha prépria trajetoria teatral.

Como consequéncia de minha formag&o no teatro, apresento, ainda, a ideia de que esta
arte também pode desenvolver os sujeitos pela via emocional. A aprendizagem em teatro
solicita a unido entre emocional e cognitivo para que o sujeito possa compreender as acdes no
mundo — as suas e as dos outros — e, assim, expandir seu desenvolvimento artistico.
Novamente, neste ponto, abordo Schiller que confere ao texto 0 embasamento necessario para
a afirmacdo de que, a partir de tais relacbes apresentadas, € que a ética se torna um valor
pratico, ou seja, ela acontece sem que haja uma preocupacdo sobre 0s modos de como ensinar
e ética, mas, sim, no reconhecimento de que, por meio dos jogos teatrais e da encenacdo, ela
podera acontecer como um elemento resultante da experiéncia.

Pelo angulo escolhido, é possivel compreender que o proposito de dissertar sobre essa
tematica € o de entusiasmar a area educativa sobre um desdobramento pertinente aos
processos de sensibilizacdo de sujeitos, 0s quais, ao avistarem a relacdo entre ética e estética,
serdo oportunizados com a possibilidade de conseguirem perceber transformacoes
significativas no proprio agir. E necessario notar, no entanto, que a experiéncia estética pode
se dar através de muitos caminhos: o teatro, aqui mencionado, consiste em um deles, mas nao
de forma restritiva. Afinal, o vasto campo de todas as artes provoca experiéncias que podem
sensibilizar sujeitos.

Desse modo, € importante mencionar que esse estudo traz conceitos e reflexdes sobre
a experiéncia estética e a arte como possibilidade de entendimento e desenvolvimento de
sujeitos em espacos educativos, que vao além do ensino de atuacdo — no caso especifico do
contato com o teatro. O exemplo do contato com esta arte especifica vale, aqui, visto que
possibilita uma analise que também € enriquecedora: aquela que promove a percepg¢édo de que
diversas camadas da relacdo com a arte poderdo ser geradoras de experiéncia.

Um dos pontos de relevancia deste estudo consiste na abordagem e explanagéo de que

0s sujeitos, quando tocados por uma experiéncia que os sensibiliza, podem criar vinculos que
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reportam ao entendimento do que € alteridade. No caso especifico do teatro, que aqui tomo
como exemplo, podemos afirmar que se trata de uma arte que ndo se concretiza sem a
presenca do outro. Assim, percebemos de modo efetivo que € na relacdo com o outro que 0sS
sujeitos se constituem, dado que no teatro isso se revela explicitamente: € uma arte que se
manifesta com, no minimo, um ator e um espectador. Neste estudo, os conceitos de alteridade
e relacdo com o outro se desenvolvem principalmente no capitulo que aborda formagéo,
experiéncia estética e ética.

Sabe-se que o teatro, as vezes, € visto meramente como um meio de levar
entretenimento ao povo. No entanto, ndo cessam pesquisas que além de compreender o teatro
enquanto arte que promove desenvolvimento cultural e sociopolitico, é pensado como uma
dimensdo do saber que pode ir além do plano da intelectualidade, da razdo humana, e firmar
territérios na experiéncia dos sentidos, por exemplo. O ensino de teatro abre caminho para o
desenvolvimento do aluno como um sujeito que tem na experiéncia do processo cénico uma
oportunidade de transformar seu carater, ampliar seu conhecimento e experienciar outros
modos de se relacionar com o0 mundo.

Portanto, é nesse contexto que se inserem as pesquisas nas areas da arte e da educacéo.
O espectador e a cena, ou seja, o espetaculo finalizado, embora provocadores muito
importantes, ndo sdo os elementos mais importantes, quando se trata de aprendizagem no
teatro. Na perspectiva de educar através dessa arte cénica, o aluno-atuador converte-se em
protagonista do saber, imerso em um processo gque nao visa resultado formal e sim amplitude

de experiéncia.
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2 ATO 1I: MAS AFINAL O QUE E EXPERIENCIA?

Segundo Bondia (2002), a experiéncia® é algo que nos afeta de algum modo e produz
efeitos. Ela deixa algumas marcas, vestigios. E, ainda, relacionar-se com algo. O sujeito da
experiéncia € o que esta aberto, é o que recebe aquilo que permite o acontecimento. O sujeito
da experiéncia €, sobretudo, uma espécie de espaco onde tém lugar os acontecimentos. Em
virtude disso, 0 sujeito da experiéncia é aquele que esta acessivel e se dispde, pois a abertura é
essencial para que se dé a experiéncia.

Ao desenvolver suas reflexdes, o autor utiliza o termo “ex-posto” para se referir ao
sujeito da experiéncia: este que, com todos os riscos da vulnerabilidade, se expbe ao
desconhecido, ao contrario daquele que se impde, pde ou propbe que ndo é capaz de se
conduzir em experiéncia, pois, em sua rigidez, ndo se permite atravessar por ela. Como
Bondia (2002) sugere, o0 sujeito da experiéncia tem algo de magico, de deslumbrante e
encantador, pois, para este que permite se expor e atravessar por um caminho, no qual nada o
precede, tudo é novo, perigoso e impreciso. E neste contexto que encontra a ocasido para
colocar-se a prova.

A palavra experiéncia tem o ex de exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e
também o ex de existéncia. O sentido linguistico nos possibilita compreender a experiéncia
como uma forma Unica, dindmica e imprecisa de existir (BONDIA, 2002, p. 25). O autor
encontra, em Heidegger, importantes reverberacdes de seus pensamentos: [...] “Fazer uma
experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos alcanca, que se apodera de nos, que
nos tomba e nos transforma” [...] (HEIDEGGER,1987, p.143).

A partir das palavras acima, aqui escolhidas para o desenvolvimento de nossa
problematizacdo, Bondia (2002) retoma o que o filésofo alemdo ilustrou ao observar que o
sujeito da experiéncia é um sujeito maleavel, complacente, compreensivo. Isto significa dizer
que é o contrario daquele que, incapaz da experiéncia, é “firme, forte, impavido, inatingivel,
erguido, anestesiado, apatico, autodeterminado, definido por seu poder”, por seu saber e por
sua vontade (BONDIA, 2002, p. 25). A partir desses expostos, podemos, entdo, relacionar a

experiéncia e sua capacidade de formar, visto que ela viabiliza uma transformagéo. Assim, se

5> A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar, experimentar. O radical é periri, que se encontra também
em periculum, perigo. A raiz indo-europeia € per, ideia de travessia e secundariamente ideia de prova. Em grego
ha varios derivados dessa raiz que marcam a travessia, 0 percorrido, a passagem: per0, atravessar, pera. Mais
além; perad, passar através, peraird: ir até o fim; peras: limite (BONDIA, 2002, p. 25).
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faz possivel comegcarmos a compreender que o sujeito da experiéncia é o Unico autor de sua
transformacéo.

Atualmente, entramos em uma crise paradigmatica, como apontam Lago e Vani
(2015) pois os ideais da educacdo e o racionalismo classico, onde a certeza se baliza na razao,
foram lancados no desafio que emerge diante da pluralidade de valores. Assim, a propria
razdo assume novas perspectivas ou novos modos de pensar. Neste sentido, é por conta da
pluralidade sinalizada que se valida o estreitar de lacos entre estética e formacao, segundo o
autor. Para ele, a experiéncia estética se constitui de forma significativa na formacdo humana,
possibilitando “tensionar” o proprio conceito de formacdo. Nessa perspectiva, a experiéncia
estética se liberta da logica racionalista. Com isso, pode se deslocar de um determinismo que
é enfatizado pelo discurso cientifico e possibilitar novos encadeamentos.

A reflexdo desenvolvida por Lago e Vani (2015) se relaciona aquela que encontramos
em Gadamer, autor que percebeu, em seu tempo, desafios oriundos do empobrecimento da
experiéncia face a ruptura da metafisica e defendeu que a relacdo entre a estética e a formacéo
seria uma via capaz de enfrentar tais desafios. Observamos, em Gadamer, que o conceito de
verdade se estabelece a partir dos conhecimentos representados pela ciéncia fisico-
matematica. Assim, é a ciéncia aquela que nos fornece o conhecimento; portanto, a
experiéncia fica subordinada a razéo.

Compreendemos, a partir do acesso ao legado de Gadamer, que o @mbito limitado da
nocdo de experiéncia objetivada decorre, assim, da propria concep¢do de ciéncia moderna,
bem como da justificacdo filosofica dos conceitos de conhecimento e verdade. Todavia,
atender a necessidade de alargar a compreensdo tradicional do conceito de experiéncia, no
intuito de pensar outros tipos de experiéncia nos quais se anuncia uma verdade que ndo pode
ser testada e verificada pelo aparato metodoldgico da ciéncia, constitui o objetivo visado pela
hermenéutica filoso6fica de Gadamer, como observa o autor Silva Jr (SILVA JR, 2005, p. 71).

Ainda de acordo com Silva Jr, Gadamer propde um repensar da tradicdo metddico-
conceitual da experiéncia, o que significaria ultrapassar o primado transcendental da
consciéncia em que Kant encerrara a possibilidade humana da verdade permitindo a
consciéncia moderna o reconhecimento de seus préprios limites (SILVA JR, 2005, p. 71).

Dessa maneira, investigar o conceito de experiéncia em alianga com o pensamento de
autores como Lago e Vani, Gadamer e Silva Jr. é transcender a perspectiva que limita a
experiéncia a um campo que pretende exclusivamente verificar resultados. Compreendemos,

aqui, que limitar a experiéncia é reduzi-la a uma simplificacdo: a experiéncia seria apenas
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aquela que, produzida no laboratério, se converte em resultados das hipdteses levantadas
pelos cientistas.

Em oposicdo a essa simplificacdo, a experiéncia proposta pela hermenéutica se
apresenta contrariando a ldgica da reducéo, pois indaga os resultados da ciéncia e o dominio
da consciéncia. Sem essas certezas, entdo, a consciéncia encontra-se agora confrontada com a

finitude das experiéncias.

2.1 A ANTIEXPERIENCIA OU O QUE NAO E EXPERIENCIA

O que se costuma pensar sobre educacdo, no &mbito mais comum, esta inserido em
uma relacdo entre ciéncia e técnica ou entre teoria e pratica. Para Bondia (2002) na primeira
relacdo, quem trabalha com educacdo busca desenvolver seu fazer pedagdgico visando
estender o saber que foi produzido pelos cientistas. Na segunda relagdo, os profissionais da
educacdo abordam uma perspectiva mais critica, reflexiva e, sobretudo, mais politica.

O autor aponta, no entanto, para outra possibilidade, que denominou como mais
existencial e mais estética: Bondia sugere que pensemos a educacdo como um par:
experiéncia/sentido. Ao elucidar o sentido que tais palavras produzem, ele justifica seu
pensamento afirmando que “elas criam realidades e as vezes funcionam como potentes
mecanismos de subjetivagdo” (BONDIA, 2002, p. 21).

Compreendemos, assim, que a palavra experiéncia, na educacdo, pode nos deslocar do
lugar comum, indicado anteriormente: aquele definido ou por uma relacdo com a técnica ou
por uma relacdo de cunho mais politico. Para dar continuidade a explanacédo de suas ideias, o
autor esclarece o sentido que a palavra experiéncia possui em varios idiomas. Com isso,
pretende discorrer sua teoria a respeito do que seja e do que ndo seja experiéncia. Como
exemplo, menciona que, em espanhol significa “o que nos passa” ¢ em portugués é sinénimo
da expressdo “o que nos acontece”, ou seja, para ele, “a experiéncia € o que nos passa, nos
acontece, 0 que nos toca, ndo o0 que se passa, ndo O que acontece, ou o que toca”,
simplesmente, sem envolvimento do sujeito (BONDIA, 2002, p. 21).

Podemos perceber, desse modo, que a experiéncia ndo se trata de algo equivalente
aquilo que simplesmente vivenciamos no cotidiano: a experiéncia € excepcional. Em sua
reflexdo tedrica, o autor lista alguns elementos que ndo considera como experiéncias, dentro

do sentido que esta buscando. Dentre eles, destaco os seguintes:
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a) O excesso de informacdo: a informacdo é quase o contrario da experiéncia.
Destacadamente, podemos afirmar, com o autor, que a informagdo ndo deixa lugar
para a experiéncia. Bondia (2002) salienta, ainda, que passa a denominar esse aspecto
como antiexperiéncia. 1sso se da porque o sujeito que é obcecado por informacao esta
preocupado com a quantidade de “saber”. No entanto, esse saber ndo é o saber de
sabedoria e sim, significa estar informado. Assim, experiéncia e informagéo devem
ser separadas. Para melhor exemplificar: quando conhecemos algo, logo se pode dizer
que temos uma nova informacdo. A respeito disso, temos a leitura de um livro, ou a
realizacdo de uma viagem, ou de uma visita para lugares antes desconhecidos. Porém,
se nada nos aconteceu ou nos tocou, ndo pode ser qualificado como experiéncia.

b) O tripé conhecimento, aprendizagem e informacdo: atrelar conhecimento com estar
informado ou, mesmo, bem informado, é um equivoco. Sabemos que ha uma relagédo
que sugere que aprender significa obter informac&o. No entanto, uma sociedade que
pauta o conhecimento no acumulo de informacdo torna a experiéncia impossivel. A
busca por informacdo frequente também leva um sujeito a opinar constantemente.
Esse conjunto de informac6es/opinides, retira a capacidade da experiéncia. Como
efeito disso, o sujeito que opina amparando-se nas informacgdes é também um sujeito
que reverbera 0 senso comum, torna sua opinido publica, apenas. Por consequéncia, a
soma desses sujeitos forma um coletivo que é manipulado pelos aparatos tecnoldgicos
da informacéo.

c) O tempo ou a falta dele: Bondia reconhece que somos submetidos a estimulos
constantes e passageiros. Os objetos se tornam obsoletos com extrema rapidez; ha
sempre algo de novo para nos excitar. Essa acelerada velocidade e a efemeridade de
tudo “impedem a conexao significativa entre os acontecimentos” (BONDIA, 2002, p.
23). O resultado dessa ldgica atravessa a educagdo, ou seja, 0s sujeitos passam mais e
mais tempo em formacdo, como nunca antes na histdria. Além disso, todos
necessitam estar constantemente “atualizados” ou “reciclados”, tanto os alunos quanto
0s proprios professores. Entdo, o tempo se torna mercadoria. O “mercado
pedagogico” oferta, assim, uma multiplicidade de acesso a conteudos e atividades
curriculares ou extracurriculares que aceleram o tempo e o tornam curto, de tal modo
que, com profundidade, nada acontece ao sujeito. Da mesma forma, 0 excesso de
trabalho suga o tempo que seria necessario para possibilitar que algo aconteca, ou

seja, a propria experiéncia.
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2.2 AEXPERIENCIA ESTETICA: DIALOGOS COM A EDUCACAO

A aprendizagem humana, segundo Paviani (2016) deve ser entendida como um
processo complexo de construcdo e reconstrucdo permanente de significados que séo
consequéncias da participagcdo ativa do sujeito nos contextos sociais nos quais Sao
desenvolvidas as praticas culturais. Desse modo, para o autor, todo projeto educacional é
essencialmente moral.

E preciso destacar que, nessa relacdo, que de forma alguma constitui via de sentido
Unico nos encontramos no outro, ou seja, sem 0 outro ndo podemos ser constituidos. A
educacéo e a moralidade estéo enraizadas e fazem parte de uma mesma esséncia. Isto significa
dizer que o cerne do processo educacional se da sob o ponto de vista ético. Vale lembrar,
neste contexto, que a relacdo entre ética e educacdo ultrapassa os espacos fisicos ou as
estruturas curriculares dentro de projetos pedagogicos. Diferentemente, os professores e 0s
alunos abarcam experiéncias variadas, que produzem efeitos nessa relacdo. Por conseguinte,
tais comportamentos podem fazer emergir transformac6es nas estruturas e que se inserem e na
prépria constituicdo dos sujeitos envolvidos.

No entanto, ndo é possivel medir, supor ou prever as possiveis transformacoes
suscitadas nessa relacdo. Cabe afirmar, mesmo assim, que o processo de aprendizagem € o
terreno fértil para fazer brotar elementos que compdem uma moralidade. Por isso, um projeto
educativo pode ir além do pragmatismo que muitas vezes é imposto em espacos escolares.

O ato educativo requer levar em consideracdo as consequéncias morais da relacdo que
se estabelece entre 0s sujeitos que se encontram em espacos diversos de aprendizagem. A
complexidade dessa relagdo faz parte de um movimento dialético, ou seja, solicita a
contraposicdo de ideias, a mutualidade a dinamicidade que ultrapassa os limites de uma
explicacdo pragmatica, conclusa e temporal. Quem traz a publico tais ideias é Paviani (2016)
que, por conseguinte, conclui que, se as teorias de aprendizagens fossem concretas, teriamos
teorias suficientes para entender o ser humano.

No entanto, toda a diversidade que se inclui nesse contexto presume a dimensao ética.
A educacédo promete, por finalidade, ser uma possibilidade de ascens&o social. 1sso é resultado
de uma visdo ética a respeito de sujeitos que se descobrem no processo educativo e podem,
portanto, conquistar uma mobilidade social, cultural e econémica. Neste sentido, podemos
afirmar que a educacdo parte de uma agdo que envolve, a0 mesmo tempo, interesses e

necessidades. Desse panorama, busca-se enxergar tanto as questdes que sdo sociais, quanto as
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que sdo individuais. Afinal, por tras dos coletivos sempre estdo os individuos, que, permeados
por uma cultura, salientam suas necessidades e interesses.

Sabemos que a efetiva educacio é responsavel pela justica social. E preciso ter claro
que isso é um objetivo, pois as escolhas de procedimentos metodologicos, didatico-
pedagOgicos nesse processo, serdo responsaveis por nortear a promessa que visa justica. Mas,
ainda, no sistema educacional escolar, estamos atrelados a aspectos da racionalidade
instrumental, que impedem ou diminuem outros valores e possibilidades da educagdo. Com
efeito, todo o processo de aprendizagem tem um papel formador para o desenvolvimento de
sujeitos éticos capazes de pensar e promover a justica social. Podemos notar que educar o
cardter ndo é tarefa facil, todavia, as sociedades contempordneas necessitam ser mais
democréticas e colaborativas; e a racionalidade instrumental ndo tem dado conta dessa
demanda.

Neste contexto, podemos afirmar que o equivoco da educagdo escolar no mundo atual
estd em profissionalizar os sujeitos suprimindo o eu, os interesses e as necessidades que
decorrem das subjetividades nas emog6es humanas que ddo um sentido contemplativo para a
existéncia. Como consequéncia dessa supressao, os valores morais ficam situados numa
abstragédo, em teorias sem agé&o.

Dessa forma, a aprendizagem passa a ser uma reproducdo de contedos, ou seja, a
repeticdo de um repertério que visa atender demandas mercadol6gicas e recriar sujeitos
idénticos. Isso faz com que esses sujeitos se entendam no coletivo como pessoas que estdo em
competicdo constante, e, por consequéncia, 0 outro aqui se torna mais um numero na
matematica da concorréncia.

O ato de educar retine um conjunto de pessoas que se encontram a fim de buscar
alternativas para uma sociedade melhor. Esse é o objetivo mais auténtico da educacéo e,
portanto, a educacdo ndo se faz somente dentro dos espacos escolares. Outros espacgos de
formagéo tém um papel igualmente importante no planejamento e organizacao de tal intento,
para que ele seja alcancado. Faz parte do ato de educar o compromisso com a sociedade, ou
seja, 0 ato pedagdgico se compromete com isso.

Atualmente, é necessario elencar novas virtudes e dar um passo adiante é mais do que
necessario, dada a pluralidade ja sinalizada, que estrutura nossos dias. Ter abertura para o
outro e ir além de tolerar o outro, preparar sujeitos para serem justos é uma acado pedagdgica
urgente. E cruel responsabilizar o sujeito sozinho, por exemplo, por ser bem ou malsucedido

(dentro daquilo que se compreende por sucesso no meio em que se insere): ha de se
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compreender que somos sujeitos em um coletivo. O bem-estar social depende da compreenséo
de que o sentido de educar vai muito aléem de uma formag&o tecnicista.

A ética permeia a educacdo com intuito de alargar o conhecimento e contribuir para o
que se espera de um processo de aprendizagem que eduque o sujeito de forma integral,
sempre levando em conta que somos seres de convivio coletivo. A criatividade € a
possibilidade de construir algo novo. No entendimento dessa afirmagdo, vale lembrar, aqui,
que o teatro, arte que motiva a pesquisa que originou este estudo, € uma area essencialmente
criativa.

Um dos pontos primeiros para se falar em ética emerge da questdo fundamental que se
constitui de saber o que é melhor para si e para 0s outros. Hermann (2014) indica que essa
dificuldade surge na acdo pedagogica, pois 0 educador é também o mediador de alguém de
intenciona desenvolver suas capacidades. A autora explica, neste contexto, que a ética se
difere da metafisica, no sentido em que a ética se encontra no campo da agdo em um fluxo

constante no qual o outro é tanto similar quanto diferente. Em suas palavras, temos que:

A distingdo entre 0 eu e 0 outro, entre o préprio e 0 estranho ndo se reduz a uma
oposicdo entre termos, mas implica uma fenomenologia e uma hermenéutica que
configure a experiéncia do outro como algo que acontece, capaz de reconhecer o
aparecimento do estranho dentro do proprio eu, devido ao carater intrassubjetivo e
intracultural do outro. O outro ja esta interiorizado no eu, é uma espécie de duplo de
mim mesmo (HERMANN, 2014, p.6).

Nesse sentido, a acdo pedagogica infere uma relagcdo de poder porque interfere sobre o
outro® e tem responsabilidade sobre as inclinacdes de valores que conduzem esse processo.
Neste ambito, esta incluida, por consequéncia, a dimensao das relacées com o outro. Hermann
(2014) afirma que, atualmente, um dos pontos mais importantes a ser observado nas reflexdes
sobre educacdo € a questdo da inclusdo do outro, ou seja, do alargamento da consideracdo ao
outro.

Neste ambito, a percepcdo para o outro ndo se reduz ao objeto de dever e, sim,
demanda uma abertura para a recepcdo de suas peculiaridades e diferencas. Por isso, ndo se
restringe a um conjunto de normas e nao se organiza apenas no cognitivo, mas, pelo contrario,
abrange a sensibilidade e as emocGes e, alem disso, se entrelaca com a criatividade e a
corporeidade. Para Hermann (2014) a questdo do outro atinge a educacdo principalmente

porque as normas e valores morais encontram obstaculos por dificuldades de incluir tudo

® Etimologicamente, o termo outro Provém do grego | | > | Z)” e do latim alteritas. Costuma ser
empregado como equivalente a alteridade, que significa constituir-se como outro (HERMANN, 2014, p.27).
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aquilo que esta as margens das regularidades. Por isso, encontramos dificuldades em pensar
em regras universais que, a0 mesmo tempo, abarquem as singularidades do outro.

Para avancarmos em nossa reflexao, lembremos que, tradicionalmente, ética e estética
sdo conceitos compreendidos separadamente. Hermann (2014) nos demonstra, no entanto, que
é possivel abarcarmos as duas esferas no que a autora denomina de uma razdo alargada.
Dessa maneira, pretende estimular um movimento de abertura que permita a flexibilidade
entre as esferas da ética e da estética.

Vale destacar, neste contexto, que a estética € capaz de nos tornar sensiveis na relacao
com o outro, inferindo assim em um dos nossos objetivos enquanto mediadores de
conhecimento artistico. Na tradi¢do da cultura ocidental, o outro € sempre um estranho, alheio
a mim, diferente do eu. Esse estranhamento ocasiona um distanciamento que realca a
indiferenca, e, com isso, as emocgOes ficam reprimidas. Tracar um caminho que leve ao
rompimento desse distanciamento € um empenho do trabalho pedagdgico que visa criar
condicGes para orientar 0s processos educativos nos laboratorios de aprendizagem durante o
processo de criacdo cénica, dentre outros.

Ainda segundo Hermann (2014) “a compreensdo contemporanea da arte ndo se
restringe apenas a uma teorizagao da arte ”. Neste sentido, podemos observar que o cotidiano
nos revela possibilidades fabulosas no terreno da relacdo entre a capacidade de apreensdo da
realidade e a consequente abertura a atividade criadora e espontanea. Afirmar que a arte
também educa, ou melhor, que a experiéncia estética nos possibilita 0 acesso ao outro, €,
assim, uma grande contribuicdo para educacdo, pois a razdo sozinha ndo da conta de
sensibilizar, de oportunizar e mediar as emogoes.

A arte é capaz de representar as experiéncias, trazendo uma provocacdo. Ela nos
permite vermos e entendermos aquilo que nos € posto e traz uma verdade consigo: a
possibilidade de descobrirmos outros modos de ser e de ver o outro dentro da sua propria
realidade. Tendo-se em vista isso, podemos perceber que, por conseguinte, ocorre a promogao
de um deslocamento do eu para o entendimento do outro. Assim, é oportunizada uma
experiéncia que reconhece as diferencas como legitimas formas de viver, considerando outros
modos de contemplar o mundo. Na contraméo deste raciocinio que busca ampliar olhares
sobre o desenvolvimento pedagogico, a educacdo formal, ao valorizar a racionalizagéo,
engessa as estruturas curriculares, dificultando o aprendizado da ética, que por sua vez,
oferece suporte as diretrizes que exige uma educacdo cidada dos sujeitos.

Em um panorama como esse que acaba de ser mencionado, a ética vira um contetdo

abstrato, distante e por vezes sem sentido, dificultando a possibilidade de um professor mediar
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0 conhecimento por meio, por exemplo, da experiéncia estética. A perturbacéo gerada por tais
tensionamentos é uma forma de desacomodacéo; e a influéncia da arte atinge o ponto crucial
dessa relacdo, que visa ser transformadora. Uma abordagem como essa se faz relevante no
mundo contemporaneo, visto que, grande parte das sociedades atuais, cada vez mais
complexas e plurais, exigem sujeitos capazes de saber se relacionar com o0s outros. Assim, 0
ser criativo e critico estd mais aberto para o outro, sendo capaz de vivenciar o sentido da
alteridade.

Na educacao, essa flexibilizacdo é parte fundamental de um exame da abertura para o
outro, no qual o vinculo dos sujeitos com a educacdo possa ser permeado por uma ética de
inclusdo do outro a partir da sensibilizacdo. Assim, se trata, aqui, de um olhar a educacdo que
leva em consideracdo ndo apenas os sistemas l6gicos e operacionais da razdo, mas inclui a

ética como dimensao igualmente importante.

Reafirmo que as possibilidades da experiéncia estética, especialmente a capacidade
de ruptura com a ordem habitual, o convite & interpretacdo e o desvelamento dos
aspectos até entdo desconsiderados pela tradi¢do racionalista, sdo decisivas para nos
colocar em condicdo de perceber o outro e de refinar nosso juizo moral
(HERMANN, 2014, p. 122).

Hermann (2014) defende, ainda, que as emocdes partem de uma sensibilidade e que
ndo podem ser obtidas por meio da cognicdo, mas que sdo apreendidas pelo sentido estético,
ou seja, pela experiéncia estética. Sabemos que as emocdes sdo parte fundamental da
constituicdo do comportamento humano e, consequentemente, afetam, muitas vezes, acdes e
tomada de decisbes, em ambitos e graduacGes diversas. Portanto, a unido entre ética e
experiéncia estética passa a ser compreendida como essencial para uma educacdo que
sensibilize e possibilite atingir a dimensdo ética.

A razdo, sozinha, ndo garante um projeto ético para a humanidade. Em nome da razéo,
muitas barbaries foram cometidas no mundo moderno: a exemplo disso, podemos facilmente
mencionar a ocorréncia de duas grandes guerras mundiais devastadoras. A tentativa de excluir
o plano sensivel da vida em sociedade pode ser compreendida como uma forma de reprimir os
sujeitos. Em nome disso, é preciso expor as possibilidades de abertura que a experiéncia
proporciona a fim de que possamos nos sensibilizar e tornar receptivos as diferencas e aquilo
gue consideramos estranho ou que ndo reconhecemos, inicialmente, pelo viés da alteridade
(HERMANN, 2014, p.123).

Em sua reflexdo, Hermann aponta para uma oportunidade educativa com 0 proposito

de uma nova sensibilidade. Nos termos aplicados pela autora, uma sensibilidade agucada €
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capaz de fornecer condi¢Bes para encadear as orientacGes normativas e, além disso, poder
reinventa-las, considerando-as particulares dos sujeitos.

Durante muito tempo, a educacdo esteve sob o dominio da igreja e encontrava seu
alicerce moral na religido. A modernidade desvinculou a educacdo dos valores morais da
igreja, no entanto, ndo atingiu as expectativas que a razdo prometia. Para Hermann (2014) a
tradicdo racionalista reprimiu as exigéncias que seriam capazes de responder a questdo do
outro. Este contexto racionalista se deve ao fato de que a mencionada repressao causou uma
condicdo em que as emocdes e sentimentos foram considerados inferiores ao campo do
intelecto. Reconhecer, atualmente, que essa heranca na nossa cultura recai sobre a educacao, é
também a possibilidade de experimentarmos um fazer pedagogico diferente.

A ética evidencia o carater de dualidade presente na contradicdo das decisdes que
tomamos frente as situacdes que permeiam nosso cotidiano. Educar para o sensivel é perceber
na estética seu valor nesse contexto: para além do entretenimento e do belo, passa a ser
consequéncia da experiéncia estética a presenca da dimenséo ética nas relacles estabelecidas
pelo sujeito com seu entorno.

A ética tem presenca basilar na estrutura social ocidental e, desde a Grécia Antiga, ela
esta atrelada a educacdo. Nesse periodo, o grande projeto grego era o de educar para que as
pessoas se tornassem éticas. A Paideia’ é o conceito que melhor define o pensamento da
época: a questdo da educacdo para 0s gregos era de como estabelecer nas pessoas um habito
gue as tornasse éticas, conforme os interesses da sociedade

A propria educacdo no mundo ocidental tem sua inauguracdo com o exercicio grego
do filosofar. Os sofistas ja questionavam como deveriamos viver; e é na educacdo que
encontram a resposta para melhor educar os cidaddos, pois ja tinham consciéncia dos
problemas humanos.

Platdo (427 a.C - 348 a.C.), em oposicdo aos sofistas, observa que a ética ou a virtude
ndo pode ser ensinada. Nesse sentido, o saber da ética ndo se aprende como se fosse um saber
técnico — para os gregos, tékhne. Mas € um saber cujo fim deve ser aplicado em nossas agoes
em situacOes das quais devemos pensar e escolher como agir. Portanto, se trata de saber
escolher o que é bom e justo e, ainda da nossa capacidade de compreender o que faz bem e
néo prejudica os outros (HERMANN, 2014, p.58).

" A Paideia pode ser entendida como a pratica educativa e sua elevagdo para um agir corretamente, assim a
Paideia aristotélica tinha um cunho fundamentalmente baseado no agir, na acdo, ou seja, a racionalidade a
servigo da pratica. Por isso, as escolhas sdo ponderadas e devem ser feitas a luz, do que for mais apropriado
(HERMANN, 2014).
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Platdo e Aristételes (384 a.C - 322 a.C.) inauguram no mundo ocidental a razdo como
fonte de conhecimentos e a educagdo como forma de aperfeigoar a polis grega. A educagéo
seria, assim, movida pelo logos, palavra que pode ser traduzida como a razdo ou a Paideia dos
gregos, que estd no uso da razéo para o bem social.

Em sua reflex&o tedrica, Hermann (2014) retoma os grandes cl&ssicos gregos e, ao
trazé-los em sua escrita, promove ao leitor a percepgéo de que o esfacelamento da educagéo
como a compreendemos atualmente se da originalmente na cultura excludente da nossa
sociedade, que, diferentemente do que acontecia no mundo grego, ndo se preocupa com o bem
social, e, por conseguinte, ndo concebe todas as possibilidades do poder emancipatdrio que a
educacao permite.

O papel gue a educacdo deve assumir nesse contexto apontado por Hermann direciona
para a busca por atingir novas possibilidades, pois necessita provocar a capacidade humana de
se orientar por projetos que levem em consideracdo o respeito e a responsabilidade, os quais
sdo, em conjunto, o suporte basico para uma sociedade multicultural e plural. Com esse
propdsito, a educacdo deve ser pautada no aprofundamento do aspecto ético. Quando se
compartilha experiéncias e se respeita 0s sujeitos nas suas individualidades, é possivel que se
encontre espa¢o para uma educacdo comprometida com a ética.

Para avancarmos na discussao até aqui desenvolvida, podemos observar que, para
Biesta (2013) os educadores, tanto no passado quanto no presente, se respaldam na ideia
emancipatdria que a educacdo declara. O autor nos lembra da existéncia de uma tradicdo que
ressalta a nocdo de que a emancipacdo é um segmento individual, que se da ao longo da vida,
em uma transicdo entre infancia e vida adulta, da dependéncia para independéncia, da
heteronomia para autonomia.

No entanto, o préprio autor reforca que, ja os educadores criticos nos ajudaram a ver
gue ndo h& emancipacdo individual sem emancipacdo social (BIESTA, 2013, p.30). De
qualquer forma, as duas tradi¢des estdo estreitamente ligadas ao pensamento iluminista, que
busca compreender a emancipacdo por meio racional, centralizando a ideia de que a
racionalidade é a esséncia do ser humano. Por isso, a tradi¢do na educacédo visa alcancar uma
autonomia racional.

Todavia, Biesta (2013) afirma que, no momento atual, se percebe que ndo hd uma
unica racionalidade, mas que existem muitas. Entdo, a cognicdo e o conhecimento sdo apenas
um modo de se relacionar com o mundo natural e social; e isso ndo significa ser o melhor ou
mais relevante. De acordo com as palavras do proprio autor, “ndo € necessariamente 0 mais

frutifero, importante ou libertador”. As sucessivas crises que presenciamos no ambito politico
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e ecologico sdo indicios de que essa visdo de educacao ja expirou. Para Biesta, a pergunta que
devemos fazer é sobre como podemos reagir responsavelmente ao que e a quem é o outro, e
como podemos viver pacificamente com o que em quem € o outro (BIESTA, 2013, p.31).

Por outro lado, uma critica que se faz a educacdo atualmente é sobre sua precarizacéo,
que é tdo exposta. Porém, pouco se faz para que mudancas significativas ocorram nos
processos de formagdo. Temos ainda muitos jovens, criangas e adultos que, mesmo tendo
passado pela escola, ndo desenvolveram as competéncias para leitura e para a escrita, além de
outras habilidades necessarias para um desenvolvimento autdnomo, emancipatério e ético.
Tais condigdes sdo observadas como necessarias visto que "quando a educacdo se esvazia de
sua exigéncia ética, da liberdade de autocriacdo, ela se torna disponivel para diferentes usos,
associados aos processos de transformacéo da sociedade” (HERMANN, 2014, p. 17).

Como mencionado, ocorre um simplismo da educacdo quando ela descumpre seu
papel de exigéncia ética e possibilidade da critica. Logo, em um contexto como esse, a
educacdo se reduz a cumprir um papel no mercado em que a demanda requer apenas
competéncias e técnicas que se separam da formacdo humana. Uma vez que o mercado se
inclina para uma educacdo pautada em competéncia e habilidade, apenas, 0s sujeitos estardo
inseridos em uma légica de competicdo e isso que resulta em estar mais bem preparado para o
mercado de empregos. Assim, a defesa de uma educacéo pautada na sensibilidade dos sujeitos
é o desafio para aqueles que pretendem colaborar com uma formacao de caréater critico.

Como aponta Biesta (2013) pode-se perceber uma ascensdo do conceito de
aprendizagem ao mesmo tempo em que ha o declinio do conceito de educacdo. Neste
contexto, o carater mercadoldgico da educacdo se estabelece, ou seja, a l6gica do consumidor
ou usuério. Entdo, a educagdo passa a ser considerada um servigo, e, com isso, passa Ser
tratada como mercadoria. Podemos nos perguntar quais sdo os impactos desse novo discurso
que pretende fazer equivaler o termo educacdo com a ideia de aprendizagem e que busca
servir a l6gica do mercado econdémico. Encontraremos em Biesta a reflexdo da resposta na
propria pergunta, pois esta diz respeito ao fato da educacédo servir ao mercado e, com isso, as
instituicOes sdo vistas como provedoras. Isto quer dizer que professores e instituicbes devem
se adaptar ao consumidor e satisfazer suas imposigoes.

Hermann (2014) aponta, sobre esse tema, que associar a educacdo ao sistema
mercadologico carrega o risco do “empobrecimento da experiéncia formativa™ e, por conta
disso, recai na mediocrizagdo da vida. Em vista disso, a educagdo solicita mais do que
competéncias técnicas: ela necessita romper com essa relacdo de servir apenas ao mercado de

empregos. Visto que essa demanda ndo é facil e nem simples, j& que, justamente, seria a
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propria educacdo a responsavel por desenvolver um pensamento critico que poderia levar a
romper com a l6gica mercadoldgica, percebemos que é necessario buscar alternativas para
experiéncias formativas que possam dar conta desse espaco que a formacdo ndo tem
conseguido preencher.

E problemaético pensar na educagio apenas como transacdo econdmica, segundo Biesta
(2013) este processo de satisfagdo do cliente é controverso, visto que compreende mal o papel
do educando e do professor. E fungéo do profissional da educacéo definir as necessidades do
ato pedagogico, dado que boa parte de seu desempenho reside na perspectiva de que € isso
que distingue o professor do vendedor, cuja tarefa é entregar mercadoria ao cliente, apenas.
Como exposto no texto do autor, verifica-se a fragilidade de uma educagéo voltada para o
mercado, que ndo leva em consideracdo outros valores, como ética, e ndo se preocupa em
possibilitar experiéncias significativas para o ser humano, visando relacionar, por exemplo, a
estética como um saber importante para tocar a dimensao ética dos sujeitos.

Para avancarmos na reflex&o aqui proposta, aponto alguns aspectos desenvolvidos por
Maéarcia Tiburi e Nadja Hermann (2014), com o proposito de elucidar questdes sobre a
aproximacdo entre ética e estética, autora destaca que, no texto Educacdo apds Auschwitz
(1967), Adorno reflete sobre a necessaria aproximacdo da educacdo com as areas da
sociologia e da politica. Essa proposta de aproximacao entre tais areas, distintas e proximas ao
mesmo tempo, aponta para o fato observado por Tiburi e Hermann, de que é papel da
educacdo preparar para uma formacdo sensivel e racional.

Por isso, a educacdo precisa estar concentrada em compreender o que proporciona as
pessoas. O texto mencionado acima nos faz questionar sobre como circunstancias como o
nazismo e o 6dio penetram tdo fortemente nas nossas sociedades, o que se verifica até mesmo
nos dias atuais. Seria papel da educacdo a capacidade de compreender esses fatores e evita-
los.

Biesta (2013) ainda destaca que, se a educacdo for pensada apenas para satisfazer
clientes, ou que as necessidades sdo predefinidas pelo “aprendente”, estamos igualmente
comprometidos com essa problematica, j& que essa situagdo sugere que as unicas
“aprendizagens” que podem ser propostas neste cenario sdo aquelas que inferem diretamente
no ambito técnico. Por isso, questdes relevantes como conteudo e objetivos da educacéo séo
impossiveis de serem recomendadas, visto que, nestas circunstancias, as respostas devem
atender as necessidades dos “aprendentes”, os quais, por sua vez, estdo em um mercado que,
em sua estrutura, ja direciona as aspiragdes desses “aprendentes”. Um quesito importante

ressaltado por Biesta neste contexto € que neste mercado, que intenciona atrair clientes, a
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aprendizagem deve ser pintada como “facil, atraente, emocionante e muitas outras coisas
mais” (BIESTA, 2013, p. 42). E acrescenta que a mensagem que esta embutida neste conceito
é 0 de que “vocé ndo precisa de nenhuma experiéncia”.

Para Biesta, no entanto, a questdo importante a se destacar é que, tanto o conteddo
guanto os objetivos da aprendizagem, devem ser consideradas importantes, da mesma forma
que ter compreensdo do que se quer e do que se precisa ja €, em si mesmo, uma experiéncia
elementar de aprendizagem. Por isso, estas questdes também devem ser vistas como questdes
sociais e interpessoais e ndo meramente questdes individuais. Indagacdes sobre quem somos e
quem desejamos nos tornar mediante a educacdo, mesmo que seja de cunho mais individual,
sdo sempre questdes sobre nossas relagdes com os outros e sobre nosso lugar no tecido social
(BIESTA, 2013, p. 42). Para o autor, “[e]engajar-se em aprender sempre acarreta o risco de
que a aprendizagem possa ter um impacto sobre vocé, de que a aprendizagem possa muda-lo.
Isso significa que a educacdo sé comeca quando o0 aprendente esta disposto a correr um risco”
(BIESTA, 2013, p. 45).

Por essa razdo, podemos retomar uma questdo fundamental apontada por Tiburi e
Hermann (2014) a de que uma educacdo ética que leva em consideracdo o respeito ao outro
deve estar interligada num processo que é de respeito ao outro na formagio das pessoas. E
dificil pensar, no entanto, que isso ocorra nos sistemas educacionais, sejam publicos ou
privados.

O fascismo, que é a face mais cruel do 6dio, esta permeado na nossa cultura e a
educacdo faz parte dela. O problema é que a educacdo ndo € a prioridade politica do Brasil e,
entdo, sofremos as consequéncias sociais de uma formagédo que nédo leva em consideracdo o
respeito aos outros, 0 que recai numa crise ética. Mergulhadas em uma crise de valores
morais, as sociedades modernas tém como consequéncia o fato de que é inevitavel que a
educacdo “sofra” as implicagdes do que se pode chamar de uma crise ética. A educagdo tem
um papel fundamental na formagdo humana, no entanto, esta em meio a um vazio de
significados e, por conseguinte, de tudo o que se refere a formacéo do carater e a formacao
global de sujeitos éticos, que deveriam ser estimulados a desenvolverem condigdes de viver
de forma autdbnoma.

Podemos nos perguntar, nesse contexto, qual o sentido da educacédo e da formacdo das
pessoas se este ndo consiste em estimula-las a autocritica e a sensibilizacéo, tendo em vista o
convivio em sociedade e a preocupacdo com a superagdo de violéncias, barbéaries e
desigualdades sociais. Esse € 0 questionamento ético que a educacao deveria avistar ao formar

pessoas, afinal de contas, a educacdo é um meio que abre possibilidades de nos tornarmos
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sensiveis aos fatos da vida que, inicialmente, impedem a emancipac&o, a reflexao critica e a
superacédo de desigualdades.

Para Hermann (2014) é preciso apostar em outra possibilidade de educar, que nédo
aquela que se despreocupa do ambito ético. A educacdo conduz nossos modos de ser, ou seja,
nossa ética. Mesmo que ndo seja possivel ter certeza de resultados objetivos imediatos, isso
ndo é motivo para que a pratica pedagdgica ndo crie caminhos alternativos que orientem as
pessoas ao convivio plural e possa desenvolver multiplos fatores que permitam a autocriacao.
O “eros pedagodgico” ¢ como Hermann denomina a vontade de mudanca na educacdo com a
disposicdo de envolver novas ideias e isso s6 é possivel quando h& reconhecimento do valor
social da educacdo. E esse desejo que nos leva a semear a imaginagdo. O contrario disso é
uma educacdo que esta voltada aos interesses mercadologicos que aos poucos leva a
consequéncias nefastas.

Tiburi e Hermann (2014) levantam outro aspecto muito importante que aqui nos
auxilia a pensar sobre a formagdo das pessoas: € o que ela denominou no livro Dialogo
Educacdo, escrito com a professora Nadja Hermann, de “contraecducagdo”. Trata-se de um
conceito novo que busca nomear uma ideia de contracultura da educacéo vigente. Isso implica
em desmanchar as opinides sobressalentes, avistando outra possibilidade de educar. Mesmo
que a “contraeduca¢do” seja um desmonte de discursos e préaticas, ela é também discurso e
pratica, porém, defrontando-se com os modelos atuais de educacéo.

Outro aspecto, igualmente importante que Tiburi e Hermann apontam é o de que a
educacdo ndo se faz sé na escola. Para a “contraeducagdo”, a escola seria apenas um espaco,
dentre outros possiveis. A autora lembra que, na época em que ndo havia escolas, as pessoas
se educavam em casa e quem ndo estd na escola, segue sendo educado em outros lugares, no
contexto da vida.

Contudo, vale ressaltar que esta pesquisa ndo intenciona somente criticar a educacao
escolar ou destacar que outros espagos de formacdo podem ser melhores para educacéo. Mas,
é importante mencionar que a formacéo escolar tem deixado lacunas e que as aprendizagens
se d&o em diversos espagos.

Hermann (2014) explica, também, que é necessario provocar as pessoas a fim de que
elas percebam outros modos de ver o mundo. Nesse sentido, a educagdo promove um projeto
e oferece alternativas. A forma como cada pessoa ira perceber, a partir de suas proprias
experiéncias, é que consiste em algo subjetivo e parte da experiéncia individual de cada um. A
autora ainda complementa destacando que, no Brasil, para muitos, a escola € o Unico espago

de formacdo no qual aquele sujeito tera oportunidade de vivenciar. E é neste espaco que ha
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uma brecha para desenvolver a “contraeducagdo”, e, assim, com um teor critico de formagao e
cultura, oportunizar um saber ético.

As escolas sdo palco de inimeras discussfes, movimentos estudantis e espacos de
lazer e cultura, mesmo com toda precariedade ja conhecida. Porém, quando se fala em
educacdo, devemos incluir também neste entendimento outros espagos educativos como
centros culturais, cursos livres, instituicdes que promovem aprendizagem e que ultrapassam a
sala de aula.

De forma semelhante, Hermann (2014) indica que, na relacdo dialética entre
subjetividade e objetividade em que situagOes culturais e sociais produzem efeitos na
interacdo com o ambiente, se instaura uma dindmica prépria. Portanto, a sociedade inteira
educa, a vida educa, e nesse interminavel processo de aprendizagens, podemos propor

alternativas de mundo e recriar a nés mesmos (HERMANN, 2014, p. 46).

E sempre oportuno lembrar que muitos de nossos equivocos ocorrem por
associarmos a educacdo apenas a transmissdo de cultura cientifica (que é
fundamental, mas ndo exclusiva e minimizarmos 0s aspectos interativos. Toda
sociedade educa e é um aligeiramento grosseiro considerar que s6 a escola o fara.
(HERMANN, 2014, p.76).

Relacbes que neste estudo se estabelecem tém consonancia com ideias apontadas por
Tiburi e Hermann (2014) quando apontam que, no complexo sistema da educacao, é preciso
entrelacar esse &mbito com a ética, e, contudo, isso € um grande desafio. Um dos aspectos
deste desafio € o intento de superar o mercantilismo na educacdo e poder desenvolver uma
pratica em que ensinar e aprender ética possa se dar desde 0s primeiros passos na escola.

Vale lembrar que esse mercantilismo carrega outras questdes importantes numa escala
mais ampla. Segundo Biesta, uma delas trata da contrariedade do mercado frente a intentos
como o de Tiburi e Hermann, que manipula o que pretende a fim de assegurar seu proprio
futuro, que "priva-nos da oportunidade de ter uma voz democréatica na renovacdo educacional
da sociedade" (BIESTA, 2013, p. 43).

E importante ressaltar, aqui, que a ética ndo deve ser considerada um simples contetido
a ser ensinado (TIBURI; HERMANN, 2014, p. 54). Ela é reflexdo sobre a acdo. Para estar
dotado dessa capacidade reflexiva que critica falsos discursos do sistema, a autora entende
como necessario fomentar a educagdo estética. Nesse sentido, a arte/educacdo, que € um
movimento muito importante, ndo parece ser suficiente. Emerge dai a relevancia de trabalhar
a sensibilidade e a percepc¢éo de criancas, jovens e adultos.

Permear essa sensibilidade a fim de tornar sujeitos éticos aqueles que tiveram

experiéncias estéticas é também conduzir para essas reflexdes mais profundas que a ética



36

solicita. Entender que a estética ndo é s6 a arte, mas, as possibilidades mdaltiplas de
sensibilizar, como o cinema, a literatura, a internet e os meios de comunicagdo. Compreender
que a estética e a sensibilizacdo ndo tratam apenas da obra de arte, mas, que fazem parte de
uma relagdo com o mundo guando nos sentimos profundamente tocados por algo.

A responsabilidade ética é parte do carater construtivo do educar, em um cenario
complexo onde as pessoas tendem a crer que a educacdo se dard naturalmente que a escola
educa e que a familia educa a complexidade que requer pensar na responsabilidade de educar
fica de lado por conta dessa “naturalizacdo” do ato de educar como bem elucidam Tiburi e
Hermann (2014).

Quando ancoramos a ética relacionada a estética devemos levar em conta 0s caminhos
a trilhar no universo do sensivel e compreender o que é este sensivel. O sensivel é um termo
que se origina no grego e significa aesthesis, que significa sensagdo, sensibilidade, percepcéo
pelos sentidos ou conhecimentos sensivel-sensorial (HERMANN, 2014, p. 84).

Dessa maneira, 0 termo estética ndo se limita apenas ao estudo do que é belo ou o que
¢ arte, mas se alarga na perspectiva da sensibilidade. Durante o século XVIII o estudo da
estética se resumia a ideia de estudos da arte e do belo e isso foi uma caracteristica de um
desenvolvimento cultural da época.

Hermann (2014) destaca nas palavras da fildsofa Chantal Mailard que a estética se liga
a possibilidade de apreender a realidade por meio da sensibilizacdo e provoca uma animagao
para a criatividade, sendo assim o sujeito esta profundamente inserido na plenitude da vida.

A estética tem capacidade de provocar a partir dos nossos sentidos e possibilita uma
ampliacdo das relagbes com o mundo e segundo a autora, inclusive com a ética. Para
Hermann a estética tem uma finalidade aberta que abre um caminho para percebemos aquilo
que ndo pode ser apreendido de modo exclusivamente racional.

A sensibilidade ndo isenta a racionalidade, ela atua no nosso racional e cognicao, ou
seja, ndo € uma aversdo ou o contrario da racionalidade. Como cita Hermann amplia nossa
capacidade de argumentacdo, possibilita ver novas dimensdes dos problemas e refina nossa
relagdo com o mundo.

O empobrecimento cultural, segundo Hermann (2014), é resultado da falta de
compreensdo do brasileiro a respeito das responsabilidades sociais e individuais que a
formagé@o ou a experiéncia formativa deveriam promover, sobretudo, no ambito escolar. A
educacdo esté sendo fraudada quando se reduz a educagdo a uma prética utilitarista e técnica.

H4 ainda de se pensar na formagdo dos proprios professores se desejamos educar para

sensibilizar. A formagédo docente assumiu hoje uma dimensdo estritamente técnica, reduzida a
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uma acdo didatica e instrumental, a ponto de confundirmos as novas tecnologias da
informagao com qualidade educativa (HERMAN, 2014, p.106).

Essa situacdo nos revela equivocos numa educacdo que ndo promove a sensibilizacdo
e sublinha a complexidade de um sistema educacional que ainda se caracteriza por priorizar
uma educacao tecnicista.

Tiburi e Hermann (2014) ressaltam que a acdo é necessaria € 0 campo da acdo €
também o campo da ética. E por conta dessa ti0 necessaria acao que € preciso unir a ética e a
politica a fim de impulsionar as exigéncias que a formacdo solicita. E ainda o
empobrecimento cultural como citado anteriormente significa também o empobrecimento da
experiéncia.

E imperativo voltarmos a atencdo para a ética como sendo base do sistema
educacional e especialmente pensarmos na sua contribuicdo para uma sociedade mais justa
para tanto é necessario apostar na formacao de alunos e professores como ponto crucial desse
sistema.

Com o proposito de alcancar uma formacdo que eduque para a sensivel e
consequentemente para a ética a educacdo tem que se desvencilhar do seu dominio exclusivo
de modelo cientifico, "o adequado trabalho pedagdgico ndo é definido por procedimentos
técnicos" (HERMANN, 2014, p.116).

Por isso, demanda um dialogo entre as explicagdes acerca do mundo e sensibilidade
para escolher o que é mais adequado em cada contexto para formar outros sujeitos. Hermann
(2014) alega que quem compreende o enraizamento ético, cultural, estético, social e
epistemoldgico da educacao diretamente observa que a educagdo ndo é meramente ensinar.

Nesse sentido Hermann menciona o desapreco de muitos anos com as relagGes entre
filosofia, educacdo e cultura para limitar especificamente uma educacdo cientifica o que
segundo a autora “cortou os lagos com a discussdo sobre o sentido da vida humana”
(HERMANN, 2014, p. 150).Também a autora retoma o pensamento gadameriano a respeito
da hermenéutica filosofica que declara a importancia de pensar e conhecer a vida pratica que
ndo se restringe apenas a ldgica, mas refere-se a um saber que examina outros saberes e que
se permite perguntar por outras experiéncias tais como a experiéncia estética, por exemplo.
Para Hermann € a partir dai que podemos reinterpretar o processo educativo.

Segundo Hermann (2010) h4a um equivoco quando se pensa que a dimensdo ética do
sujeito esta pautada apenas na racionalidade excluindo, assim o sensivel como parte desse

conhecimento. A autora aponta para a seguinte elucidacao:
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A experiéncia estética na medida em que abala nossas convicgfes comuns e
suspende a normalidade das certezas justificadas — é reivindicada para uma
ampliacdo da compreensdo ética da educacdo, um modo de trazer novos elementos
para o juizo moral, como alternativa a reflexdo ética exclusivamente racional. Tais
experiéncias de libertacdo da subjetividade cumprem um papel formativo do eu.
(HERMANN, 2010, p. 17)

Portanto, a ética ndo exclui a imaginacéo e a sensibilidade como fatores relevantes na
construgdo social, estética e educadora dos sujeitos. E entdo na articulacdo da ética e da
estética que a educacdo produz um efeito formativo do eu. Nessa perspectiva a estética visa
contribuir com a educagdo no seu carater moral, pois a ética é percebida nas representacdes da
estética e denuncia valores morais da vida cotidiana.

A tensdo que a arte propde ao expor tais valores morais, em que sdo pertinentes ao
pensamento e aprendizagem humanos, como uma abertura para o diferente, o estranhamento e
as indagacOes que surgem desse didlogo com o outro que V&, percebe e reflete diante daquilo
que se traduz na arte.

Pensando a formacdo educacional e pedagodgica que conhecemos entende-se, que a
estrutura da escola sublinha a importancia da racionalidade, das competéncias e do mérito
consequentemente. As subjetividades, a mediacdo das emocGes e a contemplagdo estética sao
aprendizagens esquecidas nesse formato educativo que vem se moldando nas ultimas décadas.

Ao pensar formacao é interessante imaginar que a formacdo também atende ao critério
de formacéo ou educacdo para a cidadania, papel esse que a escola declara ser fundamental na
educacdo formal. Para educar um cidad@o ndo se pode apenas restringir-se ao uso da razéo,

segundo Hermann:

Por muito tempo, a razdo ateve-se na busca de algo seguro e estavel, queria
suplantar a propria vida, através da sistematizacdo, do universal, da esquematizacao.
Esse procedimento expulsa a diversidade, a singularidade e a diferenga em favor do
principio da identidade, que se tornou o principio por exceléncia da estruturacdo de
nossa relagdo com o mundo. Esse teria sido nosso erro rebaixando o corporeo
(HERMANN, 2016, p. 346).

A acdo pedagogica pode se dar na experiéncia estética, no momento em que um
educador faz a mediacdo de um sujeito a fim de facilitar que esse sujeito desenvolva suas
proprias capacidades, assim o educador conduz a mediagdo de valores. Ao unir a ética e a
estética na mesma esfera de conhecimento sublinhamos uma possibilidade de relagdo com o
outro Dessa forma, as artes afirmam sua relevancia na acéo educativa, trazendo uma abertura
para vivéncias como afirma Hermann: “que ndo se estruturam apenas pela dimensdo cognitiva
dada por orientacGes normativas; ao contrario, envolve a sensibilidade e as emoc0es, as forgas

vitais, a liberagdo da imaginagdo e da corporeidade”. (HERMANN, 2014, p. 24).
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Para a educacéo é indispensavel que a ética encontre respaldo na cultura emancipatoria
ocidental, com isso, a educagdo justifica-se em uma relacdo interdependente entre
fundamentacdo tedrica e a pratica dos cddigos morais. Contudo, esses principios abstratos
perdem sua eloquéncia por ndao se relacionarem mais com o mundo sensivel é neste
afastamento que o estético se impulsiona, pois possibilita a abertura de uma sensibilidade para

o discernimento da moral ou das diversas morais.
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3 ATO IlI: AARTE COMO EXPERIENCIA ESTETICA

Neste capitulo realizo a aproximac&o entre: a arte, a experiéncia estética. Este capitulo
pretende apoiar a pesquisa e balizar seus conceitos na formacdo educativa dos sujeitos. A
experiéncia estética se estreita intimamente com a ética ampliando nossa sensibilidade para
conviver em meio a pluralidade e abre caminho para trilhar a compreenséo da realidade fora
do campo da abstracdo, é no contato com o outro que se abre a possibilidade de uma tomada
de consciéncia. O estético é norteador da vida moral, pois proporciona uma reflexdo sobre as
acoes humanas.

As artes sdo processos que atingem essencialmente os seres humanos, sendo assim,
dao sentido para as emocgOes. Segundo Barbosa (1998), as artes representam de forma
simbolica caracteristicas de uma sociedade. A arte tem seu valor no que confere possibilitar
uma expressdo dos sentidos que de outra forma ndo poderia ser transmitida, como por
exemplo: a linguagem discursiva a ou a cientifica, para Barbosa, a histdria, a antropologia, a
sociologia etc. sozinhas ndo dao conta das diferengas culturais.

Entdo a arte passa a ser um importante instrumento de identidade, pois possibilita
senso critico, imaginacdo e percepcdo da realidade como consequéncia dessa reflexdo,
também, se mobiliza para mudar a realidade. Isso condiz com o sentimento de pertencimento
com o lugar onde os sujeitos se relacionam socialmente. Por isso, a apreciacao da arte é uma
forma de educar os sentidos, a arte é também uma forma de se desenvolver emocional e
afetivamente, pois “A arte abre caminhos para a conscientiza¢ao social, para a descoberta dos
direitos, das obriga¢Ges de cada um” (BARBOSA, 2011).

E importante ressaltar, que a arte nio é somente uma forma de se expressar
aleatoriamente, compreender os aspectos reflexivos e substanciais que a arte proporciona tem
relacdo direta com a forma como o sujeito tera contato com a arte, ou seja, quem ird fazer essa
mediacdo e como ira fazé-la e isso é tdo importante quanto proporcionar o encontro entre a
arte e o sujeito/educando/aluno/estudante. Dessa forma, a aprendizagem nas artes solicita o
entrelacamento, entre emocional e cognitivo, e assim fazer refletir sobre suas acdes no
mundo.

Kramer (2013), ao considerar o ato responsivo na dimensdo humana revela que a arte

tem uma responsabilidade substancial na vida, embora a arte e a vida ndo facam parte do



41

mesmo plano da realidade a ideia de responsabilidade que o autor nos apresenta indica o
carater formativo da arte como responsabilidade no coexistir.

Para Barbosa (2011) dizer que a arte torna as pessoas mais sensiveis € vazio de
significado, pois este termo ndo ganha uma definicdo, apenas € comum a apresentar o sensivel
como parte da arte. Porém, o que importa neste contexto é que arte é capaz de desenvolver a
cognicgéo dentro de um processo de aprender. A autora cita uma pesquisa feita nos Estados
Unidos em 1977 em que 10 alunos considerados os melhores em um periodo de dez anos
tinham em comum uma caracteristica: eles tinham feito ao menos dois cursos de arte em suas
trajetorias pelas escolas.

Segundo Barbosa (2011) é necessario aprofundar as pesquisas que relacionam a arte e a
aprendizagem, mas 0 que a autora menciona € que a arte viabiliza aos sujeitos estabelecer um
comportamento que facilita a passagem do estado das ideias para 0 estado da comunicagéo.
Dessa forma, os sujeitos elaboram conceitos e aprendem a comunicar tais conceitos. Por isso,
esse processo se traduz na capacidade de ler e analisar o0 mundo em que vive. O artista no
exercicio de seu oficio faz isso, “seja para melhor se adequar ao mundo, para apontar
problemas, propor solucdes ou simplesmente para encantar, que € uma das formas de tirar vocé
das mazelas do dia-a-dia” (BARBOSA, 2011)8,

Segundo Ana Mae Barbosa (2011), a arte influi diretamente na aprendizagem e leva as
pessoas a estabelecerem uma mudanca no comportamento mental e assim formular novos
conceitos, estimula a comunicacgéo e torna possivel analisar, questionar e refletir sobre o mundo
em que vive e, sobretudo ser mais inventivo. O ser artista é propor soluc@es, explorar novas
capacidades e poder encontrar um espacgo onde o erro é aprendizagem.

Neste segmento, a arte pode ser um grande impulsionador para o exercicio da
alteridade, a arte abre possibilidade de interrogar mediante questBes da vida que podem e
devem ser problematizadas. Se expor a uma obra de arte € muito mais do que estar apenas
diante dela, é se deixar atravessar pelo acontecimento que estreia diante de nos, assim as
transformacfes ocorrem em um processo dinamico que é um misto de encantamento,
estranhamento e descoberta. A arte transcende saberes cientificos e nos desloca rumo ao
enriquecimento que permite perceber o mundo nas suas formas variadas, a arte nos convida a
refletir. Experiéncia significa participar do acontecimento e se da de forma Unica, é totalmente

pessoal.

8 Edicdo online da revista Caminhos para Conscientizagdo sem numero de pagina. Disponivel em:
http://www.revistaeducacao.com.br/caminhos-para-a-conscientizacao/
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Desse modo, o inacabado da arte, o ndo previsivel faz compreender que ndo se pode
modifica-la, a arte ndo é oposicao, € ponto de partida do entendimento de que a experiéncia €
sempre Unica. A arte solicita uma liberdade que da vazéo a imaginacéo, atende as emocoes e
desvela 0 modo de como fazemos o mundo. Por isso, a apreciacdo da arte € uma forma de
educar os sentidos, a arte é também uma forma de se desenvolver emocional e afetivamente

Quando somos tocados visceralmente pelo inusitado, no qual a estética provoca, nos
entrelacamos, em uma experiéncia humana, tdo somente humana, como fundamental. A
estética uma vez que, é experienciada altera-se e consente enxergar o0 mundo e a relacdo com
ele de uma forma singular. O que ha de mais belo que se extrai dessa relacdo é que a
experiéncia estética ndo é objetiva, conclusa e consciente, ela faz parte de um acontecer, de
um Devir a obra de arte é capaz de modificar a realidade ou a percep¢do que temos dela, entdo
a obra de arte sempre sera a possibilidade, é algo que nos tira do habitual, do lugar comum e
que causa um deslocamento.

Portanto, o subito do momento € ultrapassado diante da obra de arte, de modo que
captamos e assimilamos a experiéncia estética que vai alem do momento presente ou seja,
registra uma marca que se interioriza. Por isso, a estética ndo é simplesmente apresentacao,
forma, imagem, ela atravessa os sentidos fazendo um movimento que age no intimo, nas
sensacdes do sujeito e se relaciona com aquilo que é percebido. Logo o estético ndo é efeito
da cognicdo e sim é a conexao que cerca 0s sentidos que leva o sujeito a incluir possibilidades

que foram elaboradas na experiéncia.

3.1 A ARTE PARA GADAMER

Gadamer (1999) descreve que a vivéncia® como fundamental para o panorama da arte.

A obra de arte é compreendida como a realizacdo da ilustracdo simbolica da vida, ou seja, a

via da qual ja se encontra da mesma forma toda a vivéncia. E por essa razio que ela mesma é

definida como objeto da vivéncia estética. Na estética, isso resulta no que Gadamer
denominou “arte vivencial” aparece como a verdadeira arte.

A experiéncia estética ndo é apenas uma espécie de vivéncia ao lado de outras, mas

representa a forma de ser da prdpria vivéncia. Com a obra de arte, como tal, é um

mundo para si, assim o vivenciado esteticamente, como vivéncia, distancia-se de
todas as correlacbes com a realidade. Parece, por assim dizer, que a determinagéo da

® Vimos anteriormente que Bondia pontua bem a diferenca entre experiéncia e vivéncia. Gadamer ndo
conceituou diferengas entre vivéncia e experiéncia, mas € possivel compreender que 0 autor ao mencionar a
vivéncia estética estreita uma relagdo que Bondia conceituou e diferenciou e para além disso insere o conceito de
verdade.
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obra de arte é a de se tornar uma vivéncia estética; ou seja, que arranque a um golpe
aquele que a vive, do conjunto de sua vida, por forca da obra de arte e que, ndo
obstante, volte a referi-lo ao todo de sua existéncia. Na vivéncia da arte ha presente
uma pletora de significados que ndo somente pertence a este contetdo especifico ou
a esse objeto, mas que, antes, representa o todo do sentido da vida. Uma vivéncia
estética contém sempre a experiéncia de um todo infinito. E seu significado é
infinito justamente porque ndo se conecta com outras coisas para a unidade de um
processo aberto de experiéncia, ja que representa o todo imediatamente.
(GADAMER,1999, p.131)

O conceito da arte vivencial contém uma ambiguidade caracteristica. A arte vivencial
significa, em principio e abertamente que a arte se origina da vivéncia e dela é expressao
(GADAMER, 1999, p. 132). Porém, num sentido decorrente o conceito da arte vivencial é
aplicado também para aquela arte que se remete a vivéncia estética. E inequivoco conceber
que as duas se inter-relacionam. No que confronta o sentido da experiéncia como Gadamer
propde a experiéncia isenta as certezas pré-concebidas e se da em um processo dindmico que
vai revelando a realidade e desvela o que nos falta confrontando a nés mesmos.

Ainda sob a luz do pensamento gadameriano, no que se refere a subjetividade e a
intersubjetividade a obra de arte assim como o ser humano é um ser-ai com diferentes modos
de ser. As experiéncias ndo sdo totalmente subjetivas ou objetivas, elas simplesmente s&o
unicas. Nesse contexto, percebemos a experiéncia como ontoldgica 0 que seria uma teia de
encontros entre seres-ai plural em um constante acontecer.

Como observado por Lago e Vani (2015) em seus estudos sobre Gadamer o desafio de
articular a formacdo e a estética € o rompimento com a metafisica. O autor aponta que o
aspecto como a experiéncia estética se relaciona com a formacéo se da da seguinte forma: da
experiéncia estética com a obra de arte e da experiéncia estética do encontro com outros seres
humanos. Nesse sentido, € possivel compreender que 0 jogo que surge desse encontro
acontece o que denominamos de experiéncia (Erfahrung) e entdo para além de ser algo tdo
somente vivenciado passa a ser algo apreendido, logo julgamos como experiéncia estética.

Para Gadamer (1999) a arte é como o ponto de partida para o entendimento de
verdade. A arte é uma forma de saber que implica diretamente na questdo existencial,
portanto, ndo esta ancorada a racionalidade, ao menos, ndo aquela racionalidade técnico-
cientista. O autor reconhece que a abordagem a respeito da arte necessita ser revisitava a
partir das sucessivas interpretagdes a seu respeito, sobretudo, no cerne do pensamento
moderno, isso significa que a prdpria ciéncia se dispbs de métodos para compreensédo da arte.

No pensamento de Gadamer a arte é algo que vai além de uma doutrina estética
baseada em critérios metddicos. A arte exple a verdade na descri¢cdo fenomenoldgica da arte

o filésofo descreve o que define como jogo. Gadamer demonstra que toda a obra de arte ha
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em sua esséncia o carater de jogo. Isso se da na relagdo em que a propria arte propde por ser
dindmica, interacionista e que estabelece um jogo de ir e vir, vaivém. E nessa relagdo com o
JOgo que a arte encontra seu reduto, por ser aberta, por apresentar muitas finalidades sem ser
conclusiva, por deixar em aberto para que 0 jogo recomece. Na compreensao de verdade na
arte proposta em Gadamer isso sO se torna possivel se 0s jogadores se permitem jogar.

De tal forma que quem joga esta envolvido numa experiéncia tal em que ndo conduz o
jogo e sim faz parte dele de forma a se deixar levar em unidade desse acontecimento, assim o
sujeito é transportado a uma realidade prépria do jogo, por isso O jogar ndao € um
comportamento que define o objeto, ndo ha defini¢bes ou predefinigdes nessa relacdo. Por
isso, Gadamer(1999) define que na experiéncia do jogo da arte o que se estabelece ndo ¢ a
subjetividade de quem experiencia e sim a propria obra de arte. Para compreendermos a
palavra jogo a partir da expressao idiomatica de Gadamer (Spiel) ou do proprio inglés (play)
percebemos um significado mais amplo.

A palavra jogo ndo se restringe apenas a jogos esportivos e brincadeiras, jogo pode ser
expresso de varios modos, como no caso da representacdo teatral, tocar um instrumento, ou
seja, a musica, a danca, a poesia também abarcariam o entendimento de jogo como um
processo de vaivém artistico imbricado do fazer e do apreciador. O apreciador também é um
cojogador, Gadamer chama de cojogador aquele que comumente é chamado de espectador,
pois, o espectador é alguém que Vvé que recebe algo. Gadamer no jogo da arte indica que nessa
experiéncia ha participacdo, por isso cojogador.

O fil6sofo ressalta que quem se entende como espectador compreende mal a si mesmo,
pois se distancia da obra artistica sendo passivo nessa relacdo de prazer estético. Como
apresentado por Gadamer a arte é um caminho para a compreenséo da verdade. E no jogo que
a experiéncia de verdade que se difere daquela difundida por meio da tradi¢do no qual se da
pela racionalidade obtida pelas ciéncias, desse modo a experiéncia do jogo aproxima a
compreensdo da verdade ndo se distanciando do objeto. De tal forma que quem joga esta
envolvido numa experiéncia em que ndo conduz o jogo e sim faz parte dele e se deixa levar
em unidade desse acontecimento, assim o sujeito é transportado a uma realidade propria do
jogo, por isso o0 jogar ndo é um comportamento que define o objeto, ndo ha defini¢des ou
predefinicdes nessa relacao.

Desse modo, compreende-se que a experiéncia estética como essencialmente
ontoldgica concede atualidade a Bildung. A experiéncia estética permite a transformacéo que
est4 em movimento e assim modifica quem participa desse evento de forma singular. E no

encontro com a obra, com a arte, com 0 outro que a experiéncia estética permite o entrelacar
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das relagdes. Gadamer(1999) elucida que os jogadores ndo Va0 apenas ocupar seus papeis
como simplesmente num jogo de representacdo, mas que antes de tudo representam papeis
diante dos outros, ou seja se faz necessario o espectador. O jogo ganha outro status o jogador
ndo é aquele que estd imerso no jogo para si, mas joga ou seja representa seu papel na relacéo
com o outro e assim o conjunto do espetaculo ganha forma, o jogo, o jogador e o0 espectador
séo parte do mesmo jogo, pois estdo totalmente absorvidos por ele.

Ha uma transformacdo plena que ocorre com 0 jogo quando ele se converte em
espetaculo. Nesse sentido o espectador ocupa o lugar de jogador (ator) e esta entranhado no
proprio espetaculo. O espectador compreende o sentido do conteddo no qual estd sendo
exposto e sabe que é apresentado espectador. Nessa andlise se extingue a diferenca entre
jogador (ator) e espectador. No fundo, aqui se anula a diferenca entre jogador (ator) e
espectador. A condicao de fazer parte do mesmo jogo no que se refere ao seu conteido torna
os dois lados iguais.

E nessa transformaco que o jogo atinge sua idealizacdo do jeito que, sera pensado e
compreendido. No instante em que se liberta da representacdo do jogador (ator) e que se
traduz como puro fenbmeno daquilo que eles jogam (representam) (GADAMER,1999, p.
187). O autor expde o vinculo que se estabelece entre a atividade representativa e a
representacdo, o jogador vai estar atrelado nessa relagdo. O que ndo significa que somente por
meio dos representadores ou espectadores que o0 espetaculo(jogo) ganha sentido. Em contraste
a essas observacbes, 0 jogo (espetaculo) dispde de uma independéncia que pode ser
conceituado como transformacao.

Como exposto no texto, o filosofo observa que o sentido da transformacdo é
determinado pela arte. No pensamento gadameriano transformacdo ndo é necessariamente
modificacdo. O autor explica que na modificacdo havera sempre algo que fara parte do
mesmo, € um acidente na substancia nas palavras do autor. Ja na transformacao ocorre outro
fendmeno, significa que algo se torna outra coisa na sua totalidade e enquanto é transformada
torna-se outro ser enquanto o ser anterior torna-se inexistente.

Ainda o autor cita 0 exemplo de quando anunciamos que alguém esta transformado e
isso significa que estamos dizendo, simultaneamente, que se tornou outra pessoa. Ou seja
aquilo que foi um dia ja ndo é mais.

[...] Mas também que o que agora é, que se representa no jogo (espetaculo) da arte, é
a verdade duradoura. De imediato, também aqui se percebe com nitidez, como o
ponto de partida da subjetividade extravia a questdo. O que ndo ha mais, por um

lado, sdo os jogadores (atores), sendo que o dramaturgo ou 0 compositor entram na
mesma conta dos jogadores (atores). Nenhum deles tem um ser-para-si proprio, que
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eles afirmam, no sentido de que seu jogo significaria que "so estdo jogando"[...]
(GADAMER,1999, p.188)

Em Gadamer (1999) ao descrever o jogo, os jogadores e tudo que faz parte desse
contexto se conclui que o jogo ¢, ele mesmo uma transformacdo “para ninguém continua a
existir a identidade daquele que joga (representa)” (GADAMER, 1999, p. 189). Neste cenario
todos jogadores(atores) (ou dramaturgo) ndo existem mais, 0 que resta é apenas 0 que €

jogado (representado) por eles?.

3.2 NIETZSCHE E A ARTE

Para abordar a arte em Nietzsche e a importancia de sua obra apresento a filosofia do
autor, sobretudo, no que se refere ao contexto da estética, pois Nietzsche € referéncia no
assunto em diversas teses, artigos e dissertacoes e € esta abordagem que verso a seguir com
importantes pesquisadores da obra do filésofo aleméo.

Na pesquisa sobre estética e arte do filésofo Nietzsche, Isquierdo (1999) aponta que na
estética em Nietzsche se fala rigorosamente do mundo ou da realidade, para Nietzsche a
estética é o sentido primeiro da natureza, € uma ciéncia natural a acdo da natureza é de carater
artistico. E certo que nem toda atividade humana seja arte, porém Nietzsche observa que leva
ao ambito da criacdo e em suma o que o filésofo quer dizer com isso € que a natureza das
coisas é estética.

Nas palavras de Nietzsche (1999) se faz necessario saltar para dentro da metafisica da
arte para retomar o centro de sua ideia de que a existéncia no mundo se justifica pelo
fendmeno estético, igualmente, o mito tragico mesmo que ndo belo e em desarmonia faz parte
de um jogo artistico e ndo € a moral e sim a arte que deve se apresentar como propriedade
metafisica do homem.

Assim como os filésofos da antiguidade afirmavam que a natureza das coisas se
encontrava no elemento ou nos elementos: como agua, fogo nas formas etc. Em Nietzsche a
esséncia da realidade encontra-se no carater estético e artistico. Esse pensamento é o centro de
suas reflexBes. Sua primeira ontologia estética contém a ideia central de que o mundo é arte,

esse mundo n&do tem estrutura ordenada, € um caos, sem leis, sem razdo sem proposito.

10 Mesmo Platdo, o mais radical critico da categoria do ser da arte que a filosofia da histdria conhece, fala
esporadicamente, sem diferenciar entre a comédia e a tragédia da vida, como a do palco. Isso porque essa
diferenca se anula quando alguém sabe perceber o sentido do jogo (espetaculo) que se desenrola diante dele. A
alegria ante o espetaculo que se oferece €, em ambos o0s casos, igual: é alegria do conhecimento. (GADAMER,
1999, p. 189)
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No livio O Nascimento da Tragédia o pensador alemdo trata recorrentemente do
sentido do artista ser um deus e amoral ou melhor explicando um deus-artista que nas
mudanc¢as do mundo, no bom e no mau, sempre numa nova Vvisdo e no contraditorio sabe
redimir-se ao mundo das aparéncias “toda essa metafisica do artista pode-se denominar
arbitréria, ociosa, fantastica - 0 essencial nisso € que ela ja denuncia um espirito que um dia,
qualquer que seja o perigo, se pord contra a interpretagdo e a significagdo morais da
existéneia” (NIETZSCHE, 1999, p.18).

Entdo, este universo sem causa ou finalidade estd caracterizado por sua atividade
artistica, este mundo produz constantemente as aparéncias, elas surgem e desaparecem. A
compreensdo desse processo artistico € o que abarca a realidade. Para Nietzsche existe uma
relacdo entre vontade e fenbmeno a vontade € uma realidade que se da em imagens e que seria
a atividade estética.

A vontade busca na representacdo e se desenvolve na aparéncia e este processo resulta
na obra de arte. Este processo ¢ complexo, pois ndo se trata meramente de producdo de
imagens, essa relacdo da qual se trata a criacdo estdo envolvidos aspectos mais fundamentais
da existéncia, como a dor e o prazer, a verdade e a ficcdo. Os objetos estéticos que fazem
parte do mundo, que o compdem, tém significados em si proprio e ndo necessita de uma
justificativa externa visto que se trata do processo que constitui o préprio mundo.

Em Nietzsche (1999) o sujeito artista esta liberto e est4 para além de sua vontade
individual ele torna-se um mediador, um sujeito que se realiza na aparéncia. Pois, tanto para
nossa desolacdo quanto para 0 nosso encantamento uma coisa devemos compreender a de que
a arte ndo é feita para nds ou por nossa causa sequer somos o verdadeiro criador do mundo da
arte como na citacao do seu livro O Nascimento da Tragédia:

[...] mas devemos sim, por n6s mesmos, aceitar que nés ja somos, para o verdadeiro
criador desse mundo, imagens e projecOes artisticas, € que a nossa suprema
dignidade temo-la no nosso significado de obras de arte -pois s6 como fenémeno

estético podem a existéncia e 0 mundo justificar-se eternamente [...]. (NIETZSCHE,
1999, p.84)

Desta maneira, 0 mundo ndo depende de uma moral ou do conhecimento e sim do que
caracteriza 0 mundo € a atividade estética. Somente pelo fendmeno estético a existéncia no
mundo pode ser justificada. Nada precede o processo de criacdo e essa ideia estd sempre
presente nos escritos de Nietzsche. Por isso, Nietzsche com sua visdo dionisiaca de mundo
rivaliza com a ideia da tradicéo intelectualista, a tradicdo platonica e cristd. Nessas tradi¢oes
se busca, a forma, a verdade, a ideia que sdo modelos de criagdo do mundo. O “deus-artista”

ndo tem esses modelos (IZQUIERDO, 1999, p.13).
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Nietzsche é o pensador que traz as questdes do nosso tempo, o filésofo refletiu sobre
0s temas que traziam angustias e ndo se esquivou de rebater as certezas estabelecidas,
especialmente, sobre a heranca do progresso iluminista. Certos de que as possibilidades que
surgiram a partir da utilizacdo industrial, da técnica e da ciéncia, tinhamos a certeza de que
viveriamos em uma sociedade, sem violéncia, sem exploracdo (GIACOIA JR, 2010, p.16). O
pensador refletiu muito sobre as consequéncias desse otimismo depositado na ciéncia e na
técnica, para ele 0 mesmo progresso também traz o esgotamento de valores e impossibilita
sustentar projetos no campo do conhecimento, da ética e da politica. A relativizacdo de
valores como, justica, ética e bem ndo responde mais a pergunta sobre a existéncia humana.

Para Giacoia Jr (2010) o filésofo fez constatacBes importantes para repensarmos o
modo como vivemos. No pensamento de Nietzsche os esvaziamento de valores pode nos
conduzir a barbarie e destruir o que de mais incalculavel a humanidade j& conquistou, que é a
dignidade da pessoa humana. Essas questes fizeram com que Nietzsche dedicasse seus
estudos a fim de compreender essa contradi¢do entre razéo e barbarie.

Para Mosé (2018) o mundo em que vivemos é resultado de uma agregacdo de gestos,
discursos, de producBes materiais e imateriais que deslocaram o humano da sua relacdo com a
natureza. Sobretudo, na modernidade a atitude que se tem em relacdo a vida é a de sobrepor a
natureza, do orgulho em poder domina-la, da presuncdo de um progresso movido por
maquinas e técnicas elaboradas.

Diante disso, nasce 0 modelo da pretensdo do projeto moderno de salvar o mundo.
Esse modelo racional nos levou a momentos de muitas brutalidades tanto no ambito
individual quanto no coletivo e também ao esgotamento dos recursos naturais do planeta. Por
isso, Mosé (2018) afirma que ndo vivemos mais daquela promessa de estabilidade e de
avancos tecnoldgicos que fariam nossa vida melhor, mais feliz, sem doencas.

Somos fruto de uma intencdo de mundo que iria vencer as violéncias e acabar com as
desigualdades, tudo pautado no controle da natureza por meio da ciéncia sempre sustentada
pelos métodos infaliveis da ciéncia. Mas, o resultado que obtivemos desse modelo é uma
racionalidade que controla instintos e paixdes e que requintou o o0dio e a agressividade, onde
“Dizer que alguém ¢ racional, ndo quer dizer que ndo seja violento, mas dizer que
determinada violéncia é racional é ao menos que sofisticadamente violenta, e que pode ser
cruel” (MOSE, 2018, p. 28).

Pode-se afirmar que a questdo norteadora da filosofia de Nietzsche € a cultura no
mundo e a arte. Na primeira fase de sua carreira Nietzsche encontrava-se influenciado pela

metafisica da vontade de Schopenhauer(1788-1860) e também a teoria da arte de Richard
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Wagner(1813-1883) que por sua vez, também, influenciado por Schopenhauer acreditava que
a musica seria, uma importante forca de criagdo no mundo. Giacoia Jr (2010) cita que em
Nietzsche nem a razdo especulativa, nem a razdo pratica, nem a ciéncia e nem a moral
justificaria a existéncia no universo, a razdo de ser da vida humana, para o filésofo se daria
somente pelo fendmeno estético que abarcaria tal justificativa. Nietzsche em seus estudos fez
analises profundas que explicariam suas afirmacdes a respeito da arte como essencial para o
viver humano e a respeito da heranca que o iluminismo deixou para 0 mundo ocidental como
vemos a seguir, o filésofo retomou aos gregos para validar suas teses

A razdo surge com pensamento grego, por volta do século V a.C com Socrates e
Platdo, mas é em René Descartes no século XVII que surge esse modelo de racionalidade que
nos guia até hoje, o Penso, logo existo deixou um forte legado na nossa cultura. Assim
teremos o0 que chamamos de ciéncia moderna. Nietzsche viveu na segunda metade do século
XIX, no pice da modernidade, neste momento a confianga no poder transformador da ciéncia
atinge seu auge. Nietzsche é um critico do seu tempo e baseado no seu contexto historico que
ele lanca sua critica (MOSE, 2018, p. 35).

O fil6sofo percebeu que no seu tempo havia uma supervalorizacdo do humano, o ser
humano é centro de um projeto de mundo, de um sistema de valores que se sustenta pela
técnica que interfere e modifica a realidade por meio da razdo humana. Em estudos sobre a
obra de Nietzsche, Silva (2003) aponta que o filésofo indica um confronto entre a arte e o
saber racional tendo como paradigma a filosofia socratica e platdnica, ao inferir seu discurso
sobre esses dois saberes que estdo em oposicdo. Nietzsche afirma, em seu primeiro livro “[a]
filosofia na era dos gregos”, que viver nesse mundo sé faz sentido com a arte, assim a
harmonia, entre 0 homem e a natureza se dariam fazendo voltar aos instintos primeiros do
homem.

Assim, Nietzsche(1985) se opbe ao pensamento dos gregos classicos que atribuiam a
razdo um valor de superioridade em oposicao arte. Entdo, a arte como impulsionadora da vida
humana enriquece o convivio no mundo sendo a critica que Nietzsche faz a racionalidade

socratica, estd na impossibilidade de unir a razdo a arte.

Quando ha necessidade de fazer da razdo um tirano, como Sécrates fez, ndo pequeno
0 perigo de que qualquer outra coisa se transforme também em tirano. A
racionalidade foi saudada como salvadora; nem Sécrates, nem o seus enfermos,
tiveram outro remédio sendo ser racionais- era de rigueur , era o seu Ultimo recurso.
O fanatismo com que pensamento grego se arroja para a racionalidade revela um
estado de necessidade: estava-se em perigo, havia apenas uma Unica escolha: ou ir
ao fundo ou ser absolutamente racional. O moralismo dos filésofos gregos a partir
de Platdo esta patologicamente condicionado; igualmente a sua valoracdo da
dialética. Razdo=virtude=felicidade significa simplesmente; ha que fazer como
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Socrates e erguer permanentemente a luz do dia contra os desejos obscuros- al luz da
razdo. E preciso, a todo custo, ser sagaz, claro, perspicaz: Toda a anuéncia aos
instintos leva ao fundo do inconsciente. (NIETZSCHE.1985, p.26)

O filésofo posiciona sua critica orientando-se pelo discurso socréatico, a analise de
Nietzsche tem uma certa ironia, mas nao deixa de ser uma reflexdo profunda a respeito do que
a cultura grega como berco da nossa heranca cultural produziu. Nietzsche problematizou as
questdes que percebeu na sua época e nao se esquivou de afirmar suas teses em oposicdo a
superioridade da racionalidade frente as emocdes.

O cerne da filosofia socratica, segundo Nietzsche (1999) é o que o filésofo chama de
socratismo que condena a arte com desdém e como se sua racionalidade fosse superior a arte,
o filésofo avista na arte uma saida para as adversidades que a superioridade da razédo
produziu. Platdo assim como seu mestre SAcrates repudiou a arte e sua objecdo se deve ao fato
de a arte ser uma imitacdo, uma aparéncia, uma enganacdo, mas mesmo Platdo necessitou
recorrer a atividades artisticas para o encantamento do seus seguidores. “O dialogo platénico
compreende toda forma de lirismo, drama, prosa, poesia” (NIETZSCHE,1999, p. 88).

Nietzsche no seu livro: A Filosofia na Era Tragica do Gregos ao fazer uma retomada
do contexto histérico do inicio do filosofar entre os gregos, passando por Tales de Mileto e
Anaxagoras elogia o fato desses filosofos terem buscado na natureza uma produgao notavel de
conhecimento, mas ressalta que esses fildsofos ndo se voltaram ao homens para abordar a
origem do conhecimento e suas manifestacGes na vida. Para o pensador a filosofia se distancia
da ciéncia da mesma forma, que a ciéncia distancia do gosto sofisticado para tudo que faz
parte da razdo, da racionalidade e se guia em direcdo a ambicgéo de querer tudo, a filosofia, ao
contrério da ciéncia, estd sempre na tentativa de alcancar as coisas mais elevadas do
conhecimento (NIETZSCHE, 2013, p.45).

A grandeza referenciada pelo filésofo promove os homens acima do anseio
desenfreado de seus impulsos em diregdo ao conhecimento. “E pelo conceito de grandeza e
ainda mais, quando considera atingivel os maiores conhecimentos a ser capaz de compreender
a esséncia das coisas que o filosofo se distancia do cientista.” (NIETZSCHE, 2013, p.46).
Como vemos na citagdo que segue:

O filésofo busca deixar ressoar em si a consonancia do mundo, para entdo extrai-la
de si mesmo na forma de conceitos: enquanto é contemplativo como o artista
plastico, compassivo como o religioso e ansioso por fins e causalidades como o
homem da ciéncia, enquanto sente-se inflar ao nivel do macrocosmo, mantém a
prudéncia para observar-se friamente, como imagem refletida do mundo, a mesma
prudéncia que possui 0 artista dramatico, que mesmo se transformando em outros

corpos e falando por intermédio deles, ainda assim sabe projetar essa transformacéo
para fora, na forma de versos escritos. (NIETZSCHE, 2013, p.46)
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Nietzsche (2013) aqui traz seu estudo a respeito dos gregos pré-socraticos cativado
pela forma como estes sabiam associar a arte de viver com o pensar, assim Nietzsche revela
0s contrapontos do pensamento grego em relacdo a visdo de mundo moderno, para o filésofo
0 mundo moderno é destituido de cultura e de estilo, para ele a melhor heranca que os pre-
socraticos nos deixaram foi o de pensar livremente.

A arte é algo que nos engrandece e nos fortalece, o conhecimento e a arte sdo produtos
da coragem e entdo, ndo seria a bondade que nos levaria a ética, mas a inteligéncia, um tipo de
inteligéncia muito bem produzida que alimenta a consciéncia anunciando sua propria
fragilidade que diz respeito também aos outros, 0 eu sem 0 outros ndo € ninguém, eu preciso
dos outros. N&o s6 dos outros, eu preciso da natureza e da arte. (MOSE,2018, p.103.).

Mosé (2018) que atualiza a filosofia de Nietzsche para os tempos atuais, afirma que a
ética nasce da consciéncia da fragilidade da vida, das artes e das festas também, para a
escritora a ética deve ser irmd das artes e das festas e a ética deve ser uma acao a favor da
vida.

Em O nascimento da tragédia, Nietzsche aborda os impulsos artisticos como processo
de producdo de vida. A atividade artistica que cria metaforas e ficcbes € uma atividade
instintiva e inconsciente. O processo artistico € determinado pela fisiologia e € necessario. A
arte, porém, ndo é a obra de arte ou a instituicdo € mais precisamente um processo criador
presente no ser humano e em todas as coisas. O jogo estético € constante e ndo é resultado de
uma escolha, tampouco é produto da vontade, mas € o movimento préprio do mundo, por
isso, a vida é um fenémeno estético (MOSE, 2018, p. 104).

A “vontade de poténcia” segundo Mosé (2018) é um atividade que ndo cessa e que
Nietzsche afirma estar presente em tudo que vive, assim a arte como producdo humana é um
prolongamento, uma adaptacéo da forca artistica que ndo é consciente, mas é propria da vida.
A arte é condicdo da existéncia do intelecto e a imaginacdo é fundamental para a razdo. Além
disso, a arte é aparéncia como aparéncia e nao intenciona enganar, é verdadeira.

A contraposicdo que Nietzsche aborda em relagdo ao modelo ldgico-racional é
justamente a ilusdo. Portanto, ndo o é o sentido ou a verdade e sim a instabilidade, o
desconhecido que marcam nossa vida, € isso que torna a vida possivel, esse € o modelo
estético proposto por Nietzsche (MOSE, 2018 p. 106). O autor ainda afirma a importancia da
arte no pensamento de Nietzsche se da na relagcdo que existe como criagdo humana, a arte é
uma forma de traduzir a vida sendo conduzida pelo artista. A arte acontece da associa¢do que
emerge das agdes plurais da vida que se expde num determinado momento por um artista. O

artista € entdo, aquele que se disponibiliza a criar a partir dos elementos apresentados da vida.
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Diante disso, Nietzsche (1983) valida suas teses pautadas na refutacdo do sujeito
moral, sujeito esse que se sustenta no projeto moderno de racionalidade. Para Nietzsche, o
homem deseja se impor no mundo e a moral é uma forma de objetivar essas vontades,
produzir valores a fim de que eles possam ser socialmente aceitos.

A modernidade criou a cultura do cientista, que sobe no lugar mais alto do podio do
imaginario comum e ocupa o lugar da religido e promete um futuro melhor que é garantido
pela ciéncia, ha uma urgéncia na busca de uma verdade e no desejo de ancorar a felicidade no
futuro que é bom. Dessa forma, o idealismo de uma sociedade perfeita trouxe profundas
reflexdes, em que iluministas criaram uma expectativa de planejar um homem, que vive
perfeitamente em uma sociedade, na qual pode ser totalmente dominada pelo uso da razdo, € o
homem na tentativa de se sobrepor a natureza (HERMANN, 2005).

O moralismo dos filésofos gregos desde Platdo estd determinado patologicamente;
de igual modo, sua avaliagdo da dialética. Razdo = virtude=felicidade; isto quer
dizer somente: € preciso imitar Socrates e opor aos apetites sombrios uma luz do dia
de modo permanente — a luz do dia da razdo. E necessario a todo custo ser prudente,

preciso, claro: qualquer concessdo aos instintos e ao inconsciente nos rebaixa.
(NIETZSCHE, 1999, p. 27)

Abre-se uma esfera de disputas de poder, que sdo reafirmadas nas mais diversas
instituicBes, como a religido, por exemplo. Desse modo, a cultura que nos molda, de acordo
com valores morais ocidentais vdo impregnando nossa consciéncia e somos instruidos a
termos obrigacGes morais, a atendermos as expectativas das normas que emergiram do uso
instrumental da razéo.

Na verdade, ndo existe contraposi¢do maior a exegese e justificagdo puramente
estética do mundo, tal como é ensinada neste livro, do que a doutrina cristd, a qual é e
guer ser somente moral, e com seus padr@es absolutos, jA& com sua veracidade de
Deus, por exemplo, desterra a arte, toda arte, ao reino da mentira- isto é, nega-a,
reprova-a, condena-a. Por trds de semelhante modo de pensar e valorar, o qual tem de
ser adverso a arte, enquanto ela for de alguma maneira auténtica, sentia eu também
desde sempre a hostilidade & vida, a rancorosa, vingativa aversdo contra a propria

vida: pois toda a vida repousa sobre a aparéncia, a arte, a ilusdo, a Optica, a
necessidade do perspectivistico e do erro. (NIETZSCHE, 1999, p.19.)

Assim, tais valores sdo designados por aqueles que, de certa forma, tem poder, sdo 0s
socialmente mais fortes que determinam valores que sdo reproduzidos por outros e que
trilham o caminho junto ao rebanho. Foi o doentio moralismo que criou 0 homem para
envergonhar-se dos seus instintos (NIETZSCHE,1983, p. 61). Ao contrario dessa légica em O
Nascimento da tragédia, Nietzsche indica que foi na tragédia grega que o ser humano se viu
posto diante da possibilidade de ascender a alma para contrapor o padecimento da desgraca

humana e assim gerir 0 desordenado da vida cotidiana e fazer da tragédia uma arte. Ao avaliar
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0 pensamento de Nietzsche compreende-se que na arte € possivel observar a discrepancia

entre a experiéncia sensivel e as imposi¢des do pensamento racional.
[...] Agora porém a ciéncia, esporeada por sua vigorosa ilusdo, corre, indetenivel, até
os seus limites, nos quais naufraga seu otimismo oculto na esséncia da légica. Pois a
periferia do circulo da ciéncia possui infinitos pontos e, enquanto ndo for possivel
prever de maneira nenhuma como se podera alguma vez medir completamente o
circulo, o homem nobre e dotado, ainda antes de chegar ao meio de sua existéncia,
tropeca, e de modo inevitavel, em tais pontos fronteiricos da periferia, onde fixa o
olhar no inesclarecivel. Quando divisa ai, para seu susto, como, nesses limites, a

I6gica passa a girar em redor de si mesma e acaba por morder a propria cauda -entéo
irrompe a nova forma de conhecimento, o conhecimento tragico, que, mesmo para

ser apenas suportado, precisa da arte como meio de protecdo e remédio. [...]
(NIETZSCHE,1999, p.95)

A ciéncia encobre os afetos e faz prevalecer o argumento Idgico, somos fruto de uma
sociedade gue se ergueu sob a luz do pensamento Socratico, o culto ao saber racional, se
mostra como a Unica fonte de conhecimento verdadeiro trazendo o acanhamento da
criatividade, da arte e suas manifestacbes, como também, fonte de saber. Nietzsche (1999)
ressalta que os ditos homens sérios enxergam a arte apenas como acessOrio e que nao
percebem o problema estético como algo valorosamente sério e ndo reconhecem na arte nada
além de divertimento ante a seriedade da existéncia, por isso, o fildsofo diz estar convencido
de que a arte é tarefa soberana e € a propria atividade metafisica dessa vida.

Nietzsche (1999) enfatiza que tudo que representa os desejos da vontade, tudo que faz
parte do interior humano a razdo coloca no aspecto negativo, pois “Todo o nosso mundo
moderno esta preso na rede da cultura alexandrina e reconhece como ideal o homem tedrico,
equipado com as mais altas forcas cognitivas, que trabalha a servico da ciéncia, cujo protétipo
e tronco ancestral ¢ Socrates” (NIETZSCHE, 1999, p. 108).

Mosé (2018) trata da questdo da razdo e da violéncia nos seus estudos sobre Nietzsche
e declara que o perigo da violéncia esta na sua racionalidade. A violéncia por si s6 é algo
aterrorizante, mas a violéncia se apoia da racionalidade que empregamos nela. A humanidade
produziu nos ultimos séculos uma brutalidade muito superior aquelas que queriamos
erradicar. Ha ainda a violéncia que progresso cientifico e tecnoldgico nos trouxe que nédo se
trata da brutalidade da violéncia fisica e da tortura, mas a violéncia discursiva e virtual que
nos leva a uma destruicédo e o resultado disso pode ser confirmado pela OMS (Organizacéao
mundial da saide), pois a depressdo é a doencga que mais incapacita no século XXI.

O resultado das escolhas civilizatorias que fizemos € a invasdo e a exploragdo da
natureza, a desigualdade econdmica, a dependéncia de medicacdo, as automutilacdes, 0s

suicidios, os ataques terroristas. A vida foi codificada e catalogada, até perder seu valor
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Nietzsche chama isso de niilismo. “Arte é o unico modo de processar a dor, tornando-a um
fortificante para a vida, um impulso” (MOSE, 2018, p.34).

Ao abordar Nietzsche também elencamos um ponto importante dessa pesquisa, 0 de
que razdo ou a nossa heranca de projeto iluminista teve falhas consideraveis para nossa
civilizagdo. Nietzsche sustenta a arte como impulsionadora da vida humana, capaz de
provocar a sensibilidade que norteia a ética.

Em Nietzsche, ha uma diferenca sobre a relacdo entre ética e estética do que aquela
instituida por Schiller, pois para Nietzsche a estética justifica nossa existéncia no mundo, ja
para Schiller a estética € cunho orientador para a compreensao das a¢fes morais. Enquanto
Nietzsche desmantela a moral, ou seja, para ele a moral ndo € uma via para a estética Schiller
faz observacGes inversas, em que a estética pode conduzir para uma moral que veremos a

seguir na pesquisa.

3.3 FRIEDRICH SCHILLER E A ARTE EDUCADORA

A importancia de Friedrich Schiller (1759-1805) nessa pesquisa é que o filésofo alega
o carater educador da arte e sugere que é pela beleza que se chega a liberdade, pois assim a
estética se eleva a um patamar pedagdgico. A arte abarca a superacdo dos esfacelamentos da
modernidade, pois tem um cunho socidvel, a educacdo tem um papel imprescindivel para
superacéo da razéo instrumental®!.

Do mesmo modo, essa razdo que € alienada e alienadora que se propdem ser

instrumento de dominacao e poder pode ser superada com a arte. No “impulso ludico”,

Razdo e sensibilidade atuam juntas e ndo se pode mais falar da tirania de uma
sobre a outra. Através do belo, 0 homem é como que recriado em todas as
suas potencialidades e recupera sua liberdade tanto em face das
determinacfes do sentido quanto em face das determinacbes da razdo
(SCHILLER, 1990.p 17).

Em sua tese Nunes (2013) aborda a atmosfera de mudancas que ocorriam na Europa
do século XVIII. A Franca era o lugar central, em que as ideologias surgiam e espalhavam-se
pela Europa, era na Franca que os ideias iluministas emergiam, os expoentes pensadores dessa
época eram: Rousseau, Voltaire e Montesquieu que difundiam os seus ideias pelas elites e

intelectuais, a razdo era a promessa reformadora da sociedade.

11 Expressdo criada por filosofos da escola de Frankfurt, notadamente Theodor Adorno (1902-1969) e Max
Horkheimer (1895-1973).
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O periodo destacava também os ideias anticlericais, o que se pretendia era a liberdade
e os direitos do homem. A Europa se contagiou por esse clima e pretendia se desprender dos
rigidos regimes monarquicos e da igreja que controlavam a sociedade. A proposta da razao
iluminista era resolver os problemas com o uso da razdo, com sabedoria.

A Alemanha do século XVIII ndo ficou para tras e logo aderiu ao movimento da
Aufklarung (lluminismo), artistas e intelectuais impulsionaram o periodo vislumbrando uma
sociedade livre e racional. Friedrich Schiller, influenciado por este periodo e pela vontade de
mudanca se anima com 0s novos tempos. E no seu texto O Teatro como instituicdo moral, de
1784, que Schiller aponta a importancia do teatro para educacdo da sociedade e demonstra seu
otimismo frente ao iluminismo.

Porém, mais tarde, Schiller repensa esse otimismo e entusiasmo devido aos efeitos da
violéncia que ocorreram durante a Revolugdo Francesa, ao mesmo tempo, que ndo encontrava
utilidade nas consequéncias da Revolucdo. Tamanho foi seu desagrado que buscava
incessantemente solucdes e foi na estética que o filésofo alemdo buscou refletir. E na
educacdo estética que Schiller vislumbra uma saida que antes de tudo é uma solucéo
educativa para as causas do mal estar que presenciava no periodo.

Em 1793, Friedrich Schiller inicia as principais ideias sobre A Educacéo Estética do
Homem, j& nas cartas que enviava ao principe Augustenburg. Nas cartas Schiller faz fortes
criticas a Aufklarung, e ja delineava seu pensamento em direcdo a liberdade a partir do
pressuposto estético, para ele o que o ser humano foi capaz de promover em nome da razéo
foi totalmente indigno. Para o fil6sofo 0 que os revolucionarios ndo compreenderam era que a
liberdade era liberdade humana e essa viria da educacao estética. (NUNES, 2013.p.16)

Nesse sentido, Schiller propde-se a estender o sistema Kantiano a respeito da estética.
Schiller busca um fundamento objetivo para o belo e quer elevar o conceito de estética a uma
ciéncia filosofica. A pesquisa sobre Schiller se sustenta a partir das cartas a Augustenburg?
que se encontram no livro: A Educacdo Estética do Homem e Fragmentos das PrelacGes
sobre Estética do semestre de inverno de 1792-93, além de pesquisadores que versaram sobre
a mesma tematica ou semelhante aproximacao dessa pesquisa.

Ainda a liberdade da qual Schiller se refere que seria a “liberdade estética” se difere da
liberdade e da autonomia kantiana, a liberdade em Schiller ndo € a liberdade enquanto

inteligéncia. Para Schiller é no impulso ladico que se encontra a liberdade em meio ao mundo

12 As cartas a Augustemburg sdo uma correspondéncia em agradecimento a uma pensdo que o principe Friedrich
Christian von Schleswig —Holstein-Sonderburg-Augustenburg concedeu a Schiller. As cartas tinham sido
consideradas destruidas por um incéndio, porém amigos e o prdprio Schiller tinham uma copia. As cartas sdo
consideradas esbogos preliminares do livro Educacao Estética do Homem (SUZUKI,1990, p.11)
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sensivel (SCHILLER, 1990, p. 17). Isso significa dizer que sempre que o ser humano
contempla o belo projeta-se nesse objeto simbolizando sua liberdade. Nessa situagdo a um
empenho em dar vida as coisas ao seu redor, em “libertar” os objetos que se ligam a sua
sensibilidade possibilitando o aperfeicoamento dessa liberdade, significa também aprimorar a
realidade, para quem cria a arte e para aquele que a contempla Schiller denomina de nobre:
Onde quer que o encontremos, este tratamento espirituoso e esteticamente livre da
realidade comum é o sinal de uma alma nobre. Deve ser dita nobre a alma a alma
que tenha o dom de tornar infinitos, pelos modos de tratamento, mesmo o objeto
mais mesquinho e a mais limitada empresa. E nobre toda a forma que imprime o
selo da autonomia aquilo que, por natureza, apenas serve (é mero meio). Um espirito

nobre ndo se basta com ser livre; precisa pér em liberdade todo o mais a sua volta,
mesmo o inerte”.*® (SCHILLER, 1990, p.120)

Schiller encontra-se imerso nos estudos sobre Aufklarung,* e do movimento
romantico, o romantismo € um movimento que surge na contraposicdo da logica racionalista e
iluminista que fizeram emergir pensadores, literarios e artistas que apontaram que a razdo
sozinha néo daria conta de todos os aspectos da dimensdo humana. Os temas que abarcam a
relacdo estético-educacionais que se reconhecem na arte, no teatro, na tragédia, fundamentam-
se desse momento histérico que comporta ideias sobre a arte e a estética.

Dessa maneira, observa-se que as diferencas nas formas de pensar a educacdo ética-
estética sdo importantes para discutir a eficaz educacdo com intuido valorizar a arte como
educadora das emocdes humanas e consequentemente incluir a dimensao ética dos sujeitos.

Ora a parcialidade dessa leitura, dos chamados “rigoristas éticos” consiste
justamente em desconhecer o fato de que a natureza humana ¢ “mista”, ou seja, que
¢ dotada ndo apenas de razdo, mas de razdo e sensibilidade. Sendo assim,
permanecerd sempre um empresa inutil a de que querer elevar moralmente —isto &,

racionalmente- o homem sem, ao mesmo tempo, cultivar sua sensibilidade.
(SCHILLER, 1990, p.16)

Schiller caracteriza seu texto a fim de sustentar uma formacdo para sensibilidade na
educacéo contra o comodismo, viabilizando aos sujeitos aprofundar possibilidades da reflex@o
sobre o0 gosto e, como resultado, atingir a liberdade por intermédio da beleza. Por certo, que a
arte é também capaz de educar, contrario ao pensamento do projeto iluminista do século

XVII, caracterizado por século das luzes, Schiller (1990) aponta para a possibilidade de

13 Carta XXI11.

14 Aufklarung € um processo individual, no qual o individuo é intimado a auto-aprimorar-se. Além disso, se
apresentara o processo da Aufklarung como uma ideia normativa. O processo da Aufklarung é conceituado como
a saida da menoridade (Mindigkeit), tornando o individuo apto a autodeterminar-se.Com razao, ja se criticou
muito os ideais do Iluminismo os quais, muitas vezes, foram coactados com a ideia kantiana de Aufklarung.
Kant foi um pensador do lluminismo aleméo, mas seu conceito de Aufklarung ultrapassa os propositos da época.
A ideia do processo da Aufklarung —saida da menoridade culpada — é uma sUplica que a razdo reivindica aos
homens para o autodesenvolvimento e o respeito mituo. (BRESOLIN, 2015.p.19)
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aproximar a razdo ao sensivel, pois a arte dispde de elementos educativos suficientes para
orientar a moral.

Para Schiller (1990) é por meio da cultura ou educacdo estética, em seu estado de
“jogo’ na contemplacdao do belo que o ser humano se desenvolvera plenamente tal qual nas
suas capacidade intelectuais e sensiveis. E nas palavras de Schiller “suportard o edificio
inteiro da arte estética e da bem mais dificultosa arte de viver ”*® (SCHILLER, 1990, p. 84).

Schiller (1990) no que diz respeito ao que é o0 jogo explica que faz o ser humano
completo, pleno porque o jogo faz parte da arte, jogo é beleza. Essa beleza no qual Schiller se
refere é sublime do impulso lddico. O jogo é necessario para a criacdo de uma humanidade
plena é nessa perspectiva que se pretende unir a arte em uma harmonia que faz sentido.
Quando o homem se realiza no jogo dessa forma abarca a funcionalidade da educacéo
estética. “Pois para dizer tudo de vez, 0 homem joga somente quando € homem no pleno
sentido da palavra e somente é homem pleno quando joga "*°.

Schiller (1990) justifica a relacdo que emerge da contemplacdo com a arte, a
contemplacdo em Schiller sera a via que completa o jogo, onde une o belo e a liberdade. A
contemplacdo é a relacdo do ser humano com a arte:

Em seu primeiro estado fisico, o0 homem capta o0 mundo sensivel de maneira
puramente passiva, apenas sente, sendo plenamente uno com ele, e justamente por
ser o proprio homem apenas mundo, ndo ha ainda mundo para ele. Somente quando

em estado estético, ele o coloca fora de si ou o contempla, sua personalidade se

desloca dele, e um mundo lhe aparece porque deixou de ser uno com ele”.
(SCHILLER, 1990.p.129)%

Este estado estético de contemplacdo descola o ser para fora de si e o coloca em
conexao com o que o cerca, logo a contemplacéo e a estética sdo a fusdo desse encontro. E no
encontro com a contemplacdo com o mundo que o cerca que o homem ¢€ livre e apto para
viver pacificamente com a natureza.

Em Schiller (1990) o estado ia além de instituicbes de governo, era a sociedade toda.
Para ele e educacdo moral poderia ser alcangada por meio do impulso ludico e do belo, que
através da contemplacdo direcionara os resultados obtidos dessa educacdo estética para o
Estado. O ser humano é o Estado e ndo apenas esta inserido nele. Em Schiller(1990) para que
0 Estado se organize como um estado moral, o filosofo indica a educagdo estética e seu
objetivo partindo do seu contexto historico era o de consertar a sociedade. O Estado moral de

Schiller se estabelece na medida em que o sujeito utiliza sua capacidade via educacéo estética

15 Carta XV, p.84
16 Carta XV, p.84
17 Carta XXV,p.129
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a fim de alcangar um equilibrio apropriado em nivel de liberdade, moral e contemplag&o. Essa
preocupagdo com o sujeito/Estado se deve ao ressentimento da aposta na razdo iluminista que
ndo alcancou o melhor para a humanidade como era seu proposito inicial e do qual Schiller
havia depositado grande esperanca.
Pelo contetido das minhas cartas anteriores, estais portanto de acordo e convencido
comigo de que o homem pode distanciar-se de sua destinacdo por duas vias opostas
e que na nossa época marcha sobre ambos os descaminhos, vitima aqui da rudeza,
acola do esmorecimento e da perversdo. A beleza devera recupera-lo deste duplo
desvio. Como, porém, podera a bela cultura enfrentar a um tempo os dois males
opostos- como unificar em si duas qualidades contraditérias? Podera, no selvagem,
acorrentar a natureza e liberta-la no barbaro? Sabera estirar e distender a uma tempo-

e, ndo fosse realmente capaz dos dois, seria racional dela esperar um tdo grande
resultado como a formagéo da humanidade? (SCHILLER, 1990, p.57)*8

Schiller teve influéncia dos gregos para discorrer sobre a tragédia, no seu texto O
teatro como instituicdo moral, o fil6sofo indica que o teatro era uma arte da moral. O autor ira
sustentar que o teatro ira adequar o homem e a sociedade, mas temos nos gregos um
problema, para Platdo a tragédia na encenacédo era uma imitacdo, logo nédo era real ou verdade
e o filésofo grego acreditava que isso deturpava o carater. O que Schiller fez foi apropriar-se
da pedagogia do Platdo a respeito do belo e criar seu proprio parecer entre arte e educacéo
com uma finalidade moral dessa relacdo. Schiller acentua a importancia da tragédia para
educar os sujeitos. De qualquer maneira para que Schiller concebesse essa relacdo da
contemplacéo platbnica com o teatro teve que fazer recortes de sua filosofia e produzir uma
nova forma de pensar.

Schiller diz que o teatro tem um carater comunitario no qual ira qual ird indicar a
verdade que surge do povo para se espelhar na comunidade. O modelo educativo de Schiller
esta intrinsecamente relacionado ao teatro. Tal arte, serd empregada a fim de adequar os
impulsos opostos (razdo e emocdo). O maior interesse pelo teatro se da& pelo seu caréater
comunitario.

O teatro, abarca possibilidades imensuraveis ao espirito desejoso de atividade, alimenta a
alma e oferece a formacéo do entendimento das emocgdes. E Schiller salienta que no palco,
pode-se dar respostas as opinides do povo ao governo e porque aglutina em si toda a
diversidade das camadas sociais que é um meio aberto para a razdo e para as emocdes.
“Segundo Schiller, o palco molda o cidaddo, ou seja, a instituicdo publica e aperfeigoa a

esséncia humana, acabando, portanto, por educar o cidaddo a nivel moral ”. (NUNES, 2013,

18 Carta X, p.57.
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p.48). Adiante abordaremos mais precisamente o teatro em Schiller que esta no subcapitulo
que abarca o teatro como experiéncia formativa.

Hermann (2005) nos elucida ao analisar os estudos que Schiller realizou sobre Kant e
como a educacdo moral pode ser impulsionada pela estética. Visto que, somos duplos, o ser
humano é convidado a entrelacar-se pela razdo e pela elevacdo espiritual, dessa mesma
maneira, a estética é quem solicita a0 homem a conciliagéo a vida espiritual.

O gosto unifica a faculdade dos &nimos superiores e inferiores; ele chama a razéo
filosofante de volta das reflexdes a intuicdo; ele oferece humanidade, ou seja, unifica

no homem o ser natural com a inteligéncia e promove sua influéncia reciproca de
modo que a sensibilidade é enobrecida pela eticidade. (SCHILLER, 2004, p. 23).

Em outras palavras, o mundo sensivel € o alicerce da moral, dessa forma, em Schiller,
esse € 0 ponto de destaque contrariando Kant, que faz uma nitida separacdo, chamada de
metafisica. Igualmente, 0 mundo sensivel fica separado do mundo inteligivel, uma vez que,
para Kant a moralidade se da pela razéo, e diante disso, a liberdade est4 condicionada a razdo
tedrica excluindo o mundo sensivel. Desse mesmo modo, nossos intentos, gostos, predilecdes
ndo podem ocupar o mesmo lugar, ndo ha unido nessa relacdo, a moralidade em Kant é
soberana e se determina pela vontade, entdo a elevacdo moral é resultado de uma vontade
livre.

Segundo Hermann:

Combater os instintos € a férmula inequivoca da decadéncia. Disso resulta o
empobrecimento cultural, que estimula o desenvolvimento do saber e do
conhecimento, em detrimento da vida com seus impulsos e suas paixdes. O
conhecimento falseia a realidade, a arte nos ensinou, — através de milénios, a olhar
com interesse e prazer para a vida em todas as suas formas e a levar nossa sensagdo
tdo longe que finalmente exclamamos: Seja como for, a vida é boa.Apesar do

predominio do saber cientifico, esse ensinamento da arte faz suas exigéncias na
busca da alegria de viver. (HERMANN, 2005. p. 55)

Conforme Schiller (1990) as mais variadas concepc¢des a respeito da arte sdo palco de
discuss@es entre artistas, pedagogos e literarios, mas o fato dela ndo ser utilitarista, ndo exclui
seu valor moral e seu cunho pedagogico quando intenciona ser assim, ou até mesmo, quando
ndo intenciona, mas toca o sujeito que se depara com uma obra de arte e leva consigo

significados que sdo experiéncias Unicas e deslocam esses sujeitos do lugar comum.

A estética instaura a forca persuasiva do projeto educativo, contra uma
normatividade ética abstrata, desligada dos conteGdos concretos da vida e dos
impulsos. Educado pelo estético, 0 homem nao despreza os sentimentos e impulsos
provenientes da natureza sensivel, mas eleva-se a vida moral. A arte é o proprio
medium da liberdade, e a utopia estética de Schiller ndo tem por finalidade uma
estetizacdo do mundo da vida, mas sim revolucionar as formas de entendimento.
(HERMANN, 2003, p. 43)
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Relacionando esse contexto com Schiller (1990) que menciona que é possivel
extravasar o cunho pedagogico da arte, que a arte € libertadora. A arte por sua peculiaridade
de estar inserida no meio social, na cultura, gera a capacidade de ir além, de transcender os
esfacelamentos que a modernidade nos deixou como heranga, ou seja, um cenario
desfavoravel para lagos afetivos, emocBes, cumplicidade, igualdade e alteridade. Nesse
contexto, nos vemos implicados em decorréncia do progresso, 0 que resulta em um
amortecimento da sensibilidade, e encontramos obstaculos em inaugurar uma nova sociedade.
O autor afirma que, um estado ideal de humanidade é resultado da educacdo e nao de
sucessivas revolugdes, a arte abarca a natureza revoluciondria, necessaria para mudancas

significativas para a humanidade.
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4 ATO IV: O TEATRO COMO EXPERIENCIA FORMATIVA: AETICAE A
RELACAO COM AESTETICA

Como a arte contribui para o desenvolvimento ético dos sujeitos? Sendo essa questdo
um valor fundamental, percorrer o caminho que responda a essa interrogacao € entrecruzar
com o tema maior, que norteia essa pesquisa que versa sobre as experiéncias relacionais da
experiéncia formativa. Hermann (2005) nessa perspectiva anuncia a experiéncia estética como
uma possibilidade humana, com o fim de atingir a dimensdo ética dos sujeitos, pois 0 que
essas experiéncias suscitam naqueles que as experienciam é um alargamento de sua relacéo

com o mundo, desenvolvendo assim um senso de moral e novas formas de imaginar.

A estética atua pelo estranhamento que provoca diante da normalizacdo da moral,
pois pode colocar em questionamento leituras restritivas que carecem de reviséo
histdrica, como nossas interpretacdes de dignidade humana. Desse modo, atua numa
dupla dimensdo: em primeiro lugar, contribui para desenvolver a sensibilidade para
as diferencas de percepgdo ou de gosto, auxiliando na contextualizacdo de principios
éticos com uma forca que o cognitivo ndo consegue produzir; e, em segundo lugar,
cria condices para o reconhecimento do outro, evitando os riscos da uniformizacdo
diante do universalismo. (HERMANN, 2005, p.73)

Nesse contexto, a estética tem um fim que esculpe varias capacidades na diversidade
plural do mundo atual, assim, a abertura para dilatar a aplicabilidade da ética. Para fins de
conhecimento esse percorrer, permite observar que a estética e a ética se estreitam, indicam,
sobretudo que ao contrario do que a tradicdo dos gregos classicos e sua heranga no
racionalismo ocidental afirmaram, a estética ndo esta em oposicgao a ética.

Para Hermann (2001), o saber agir e o controle das paixdes ndo se excluem, mas sdo
educaveis. “A escolha virtuosa é o resultado da opc¢do correta e da reacdo educacional
adequada” (HERMANN, 2001, p. 93). Trazendo para esse didlogo um panorama histérico
como temos feito até aqui a autora recorre ao gregos para nos aproximar dessa relacdo com a
ética. Entdo em Aristoteles a Phronesis, que pode ser traduzida para o portugués como
sabedoria pratica, é o resultado de uma deliberacdo do que é bom ou mau para o homem. Para
Aristdteles, a ética se deve pela forca do habito, pois o sujeito é educado ao longo da vida e
assim forma seu carater.

Por isso, entende-se que o agir moral € um processo que ndo se finda, mas que é
educével ao longo de uma existéncia. Nesse entendimento percebe-se que a formacdo se

encontra na experiéncia. Segundo Hermann (2005), a capacidade estética pode inaugurar uma
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forma favorével de entender as exigéncias que a ética reivindica atualmente diante da
pluralidade, nesse sentido é possivel pensar uma ética a partir da estética. O movimento
racionalista, que colocava a razéo acima de tudo, eliminava as possibilidades de compreender
o sensivel'® como parte da razdo. A estética confrontou a rigidez do racionalismo
principalmente no que diz respeito a tentativa de igualar e submeter todos a esse modelo de
racionalizacéo.

Segundo Cotrim (2000), "havia a crenca de que a razdo, a ciéncia e a tecnologia
tinham condicGes de impulsionar o trem da histéria numa marcha continua em direcdo a
verdade e a melhoria da vida humana” (p. 169). Para Cotrim (2000) a estética intenciona
atingir um tipo especifico de conhecimento: "aquele que ¢é captado pelos sentidos" (COTRIM,
2000, p. 317) sendo assim, diferentemente da l6gica, da matematica, pois justamente essas
ciéncias partem da razdo enquanto a estética parte dos sentidos. A estética que parte dos
sentidos e das percepgdes do sensivel tem como principal objeto de investigacdo a obra de
arte.

Cotrim (2000) explica que a arte expde a “coloniza¢do” seu cotidiano de forma
automatica, pois pelo conhecimento intuitivo e ndo pela analise tedrica a realidade pode ser
apresentada e percebida pelas artes plasticas, pela musica, pelo teatro e pela danca.

No mesmo seguimento, segundo Hermann (2005) a tradi¢do, sobretudo na educacéo,
se mantém precavida, em relacdo a conexdo entre ética e estética, pois por convencdes
normativas a educacdo tem uma tendéncia a homogeneizacéo e a pluralidade é um caminho
incerto e inseguro para uma tradicdo que sempre operou a luz da moral cristd ou da
racionalizacdo influenciada pelo periodo racionalista.

Para Hermann (2005) avista-se uma possibilidade de aproximar areas que sempre
foram tratadas de forma separadas. A compreensdo hermenéutica possibilita transcender a
ideia inicial posta pelos racionalistas de que a ética e a estética sdo sinbnimo de oposicao.
Nesse contexto, no século XX, a estética afirma sua poténcia como possibilidade de chegar a
autonomia individual. Hermann (2005) elucida que a estética se associa ao irracional, pois
estd para o sensivel e ndo para a razdo 0 que seria uma oposicao a ética, j& que esta deveria
cumprir seu papel de valor universal embasada na razdo. Mas a estética com sua eficiéncia em
promover o sensivel, a imaginacédo, a criatividade e as emocdes tém mais eficacia do que 0s

conceitos das rigidas formulagdes morais e suas fundamentacdes teoricas.

19 Anteriormente vimos que a autora Ana Mae Barbosa ndo inclui o termo sensivel como parte seus estudos
sobre a arte por ser um termo enraizado no senso comum e que perdeu seu significado, porém Hermann e outros
autores tratam desse termo no contexto de suas obras retomando seu significado.
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A fim de conservar a ideia de que a esséncia humana se da somente pela via da
racionalidade, as teorias a respeito da ética rejeitam aspectos importantes inerentes a
sensibilidade e as emocdes. Isso acarreta para um sistema racional da educacdo que destaca
somente o julgamento moral com base no desenvolvimento da cognicdo, pois segundo
Hermann (2005) “Ha uma extensa diversidade ndo ¢ possivel ter definigdes de uma Unica
esséncia de vida para natureza humana” (p. 70).

A relacdo do estético com o ético se da pelo fato de que o estético ndao atua num
carater de homogeneizacao, o estético é uma porta aberta para 0 novo e envolve aquilo que se
estabelece fora dos padrdes universais e nas palavras de Hermann (2005): “[...] traz novos e
profundos questionamentos para uma praxis ética racionalizada” (p.70). Nesse sentido, agir
corretamente familiariza-se mais com o que consideramos mais proporcionalmente adequado
para 0 momento. Desse modo, a estética permite que a aplicabilidade de principios €ticos seja
reconsiderado pelo viés da sensibilidade e ndo apenas por uma inflexivel aplicagdo de regras e
principios normativos. Regras, normas e principios ndo levam em consideracdo a
historicidade, a pluralidade e as contingéncias da vida humana. Nesse sentido, a estética abre
possibilidades de fazer uma reflexao critica diante do agir moral.

A produtividade do estético, que aqui se deseja destacar, pressupde que se libere
esse conceito do individualismo de vanguarda, dos exageros de criacdo
absolutamente original e de uma estetizagdo superficial de embelezamento e

emoc0Oes, como adverte Welsch, de modo que seja possivel uma educagdo que
reconhega o outro em sua alteridade. (HERMANN, 2005, p.70)

Como exposto, o entrelacar entre ética e estética é possivel, pois da acesso para uma
transicdo no modo de relacionar a ética e a estética, sendo que neste contexto a estética ndo é
vista como algo simplesmente superficial. Compreende-se de que a estetizacdo de tudo pode
levar a um entendimento equivocado e distante do reconhecimento ético. Hermann (2005) ao
citar Bohrer, apresenta um valor importante sobre o argumento estético, do mesmo modo
legitima que o argumento a respeito do estético contém um estimulo ético, nesse sentido,
apresenta o estético amparado em um ambito espiritual. Ou seja, 0 estético ndo é um mero
acontecimento isto €, faz parte de algo que ultrapassa ao cotidiano.

Diante dos argumentos citados da autora Nadja Hermann esta pesquisa inclui o teatro
como poténcia para atingir a dimenséo ética dos sujeitos e o refinamento de sua estética por
meio da arte da encenagdo. O movimento de Arte-Educacdo, que comegou na Inglaterra no
século XX, logo se estendeu para todo o ocidente anunciando outro aspecto do teatro que vai
além da cena, da atuacdo e do mercado e, portanto, revela um campo de conhecimento que

passa a ser explorado a fim de qualificar os educadores ou 0s mediadores do processo de
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criagdo. Segundo Koudela (1991) a arte-educacéo evidencia esse novo panorama da educagéo
que mergulha na arte para dar vazao ao carater educativo que o teatro proporciona.

Ressalto que as aprendizagens que requisitam o outro para tornar possivel o trabalho a
ser feito despontam para as interac6es e abrem perspectivas a novas formas de agir, de reagir,
de pensar e de absorver novos conhecimentos. O teatro oportuniza interagcdes entre 0s mais
variados perfis de sujeitos, mesmo que tenham diferentes objetivos pessoais no contato com
essa arte. De acordo com Gilberto Icle, a pedagogia do ator intenciona melhorar a eficiéncia
da atuacdo nos espacos formativos e criativos a partir do século XX, isto é, ressaltar a
importancia dessa pedagogia para a humanizacgao dos sujeitos na vida que pode ser feita com
o intermédio de praticas teatrais.

Como também observado pelo autor (ICLE, 2010) o ensino da atuacdo no mundo
contemporaneo incorporou, durante o Gltimo século, a compreensdo de que o ator ndo €
apenas um profissional apto e eficiente, e, sim, um agente capaz de transformar a sociedade.
De forma semelhante, quando oportunizamos a alunos que escolhem fazer aulas de teatro em
um ambiente que promova 0 acesso a cria¢do artistica como um todo, compartilhamos de um
processo de aprendizagem que favorece ndo sO a gestacdo de uma experiéncia estética, mas
também ética. Afinal, aquele que se depara com um ambiente pensado e elaborado para o
exercicio do teatro levara consigo outras experiéncias, relacionais, igualmente importantes as
que se referem as técnicas desenvolvidas, porém no &mbito da vida cotidiana.

A formacdo dos profissionais de teatro comeca a requerer praticas pedagogicas
especificas nesse novo cenario de atuacdo, pois com as mudancas ocorridas na educacao
escolar, em meados do século XX e inicio do século XXI despontou uma procura por
profissionais qualificados na area artistica. Nessa perspectiva, como a arte contribui para o
desenvolvimento ético dos sujeitos? Sendo essa questdo um valor fundamental, percorrer o
caminho que responda a essa interrogacao é entrecruzar com o tema maior que norteia essa
pesquisa que versa sobre as experiéncias relacionais da experiéncia formativa

Para Icle (2009) o teatro se apresenta na atualidade sob a forma pedagogica em
ambientes de formacdo muito diferentes como: empresas, igrejas, associagdes, ONGs, escolas,
presidios, hospitais; para o autor isso significa dizer que: “a forma privilegiada de sua
presenca, com vistas a esses processos de humanizagdo nédo € o espetaculo, mas a situacao
pedagdgica. (ICLE, 2009, p. 2). O autor se refere ao ensino de atuacdo ou a pedagogia
teatral- como ele costuma se anunciar nos seus textos- as intervengdes propostas no &mbito
do ensino de atuacdo que ndo necessariamente tem uma preocupacdo com o espetaculo e sim

em promover praticas teatrais em diferentes espacos a fim de proporcionar conhecimentos que
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visam mudangas possiveis nos sujeitos que intencionam uma humanizacdo daqueles que
experenciam desses processos de atuagdo no mundo contemporaneo.

O teatro é uma experiéncia de formacdo estética que se difere substancialmente das
demais artes, pois o teatro € um acontecimento presente e ao vivo com proporcdes inmeras,
visto que, envolve: corpo, voz, publico atores e toda producéo artistica: cenografia, figurino,
luz, som. O teatro considera as emog¢0es como forma para desenvolver o processo de trabalho,
nesse sentido a emocdo também € um conhecimento o teatro é, portanto, uma éarea do
conhecimento humano que alarga as possibilidades do desenvolvimento natural, pois faz uma
mediacdo dessas emogdes no processo de aprendizagem do laboratério de ensaio até ir a cena.

Icle (2009) aponta que estudos contemporaneos emergem para a seguinte questéo: o
laboratdrio de ensaio € um espaco, antes de tudo, privilegiado por fazer do teatro um espaco
de transformacdo do humano e do que o constitui. O autor se refere ao espago como
laborat6rio por ser um grande experimento de exercicios e ensaios. Icle denomina como
situacdo pedagdgica todo esse processo que ocorre no laboratério. O professor destaca que
houve um tempo em que o teatro em sua tradicao classica era o lugar aonde publico ia para se
livrar dos males de seu espirito e hoje pratica-se teatro para melhor viver.

E inegavel que a forma como se aprende €é tio importante quanto o contetido do que se
aprende. Trago, nesta reflexdo, a ideia de laborat6rio como a sala de ensaio e de aula, onde o
processo artistico acontece. A concepcao de diretor-pedagogo que Icle aponta quando se
refere a figura do professor: esse sujeito que faz a mediacdo do conhecimento e que é também
um artista nos laboratorios de ensaio:

A ideia de um diretor ou encenador emerge no contexto moderno quando a
necessidade de um ensemble, de um conjunto harmonioso, se coloca. Essa figura ir4

determinar muitas praticas pedagdgicas, pois o diretor como lider de grupo, como
arranjador, orquestrador, fertilizara no ambito do fazer teatro” (ICLE, 2009, p.5).

A escolha por referenciar o local de criacdo como laboratério e ndo apenas como sala
de ensaio tem o propoésito de tornar latente a ideia de pesquisa, de aprendizagem, de troca de
experiéncias.

O delinear dessa trajetoria que via no espectador um receptor da mensagem teatral e o
ator como um mero reprodutor de seu papel- que incluia apenas o carater de imitacdo para
representacdo na cena foi adquirindo outro formato na medida em que as mudancas na area da
educacéo e pesquisas sobre arte e atuacdo para o desenvolvimento intelectual e emocional dos
sujeitos se aprofundou nas ultimas décadas. O que o autor nos indica é que entre o fim do

século IX e inicio do século XX as mudancas que ocorreram no segmento teatral se ddao no



66

ambito da improvisacao diante do processo criativo. O teatro se d& em um momento efémero
no presente, o autor faz aluséo ao Brook (2002) que nomeia como: “momento presente” este

instante.

[...JA improvisacdo na atuagdo teatral se sustenta nessa “brecha”, nesse momento de
estar presente, na ludicidade de fazer “como se” com o préprio corpo. [...]JA
improvisacao tera papel fundamental nesse processo como procedimento criativo. Se
antes o aprendiz obtinha o status de ator ao reproduzir de forma imitativa o mestre,
agora o ator haveria de criar, ele mesmo, uma “versao” para o papel[...] (ICLE,
2009, p.4)

Devemos observar que as relagdes que Icle nos demonstra entre o processo de criagéo
e 0 espetaculo requerem o corpo e a consciéncia corporal que sdo requisitos da atuagao cénica
gue desencadeiam a possibilidade de articular o envolvimento fisico, emocional, mental e
espiritual dos sujeitos. Quem esta no teatro esta em contato direto com a obra de arte, as
transformacdes de todos elementos que fazem parte da atuacdo teatral se concretizardo no
espaco cénico. A partir destes expostos € que reconhecemos o teatro como um acontecimento
que é potente no objetivo de motivar o carater de uma experiéncia formativa. A experiéncia
com o teatro é momento de uma reflexdo profunda que frequentemente transforma
pensamentos e emoc¢des de quem € a plateia ou espectador e concebe outros jeitos de enxergar
o mundo com base na tematica que esta sendo encenada e todas as escolhas propostas na cena
tais como: movimentos, trilha sonora e a historia da tematica.

Constitui-se neste processo o potencial de transformacdo que vao além do eu sozinho
que atuo, mas que toca o outro que assiste e percebe a cena e seu poder de impactar pela obra
encenada. A cena gera efeitos e transformacdes, a abertura que se da no encontro com o outro
e que também ira formar o publico- no sentido que expomos nesta pesquisa significa dizer que
a plateia é tdo sujeita a ser tocada pela cena quanto os atores-. O publico ou plateia quando
estdo disponiveis permitem o0 acesso a sensibilidade e irdo fazer reflexdes internas que
produzem novas relagcBes, ampliam o conhecimento e produzem o desassossego necessario
para uma experiéncia estética.

O teatro é uma area da linguagem que se da no dialogo e que abarca o jogo onde todos
sdo convidados a integra-lo, € uma espécie de pacto onde quem atua e quem assiste aceita se
envolver numa historia que é “irreal” dentro de uma realidade e que a linguagem teatral é
capaz de conceder veracidade. E devido ao encanto que a linguagem teatral proporciona que o
teatro representa uma experiéncia estética que condiz com o entrelacar entre a arte e a
formacdo. Experienciar um momento estético €, também, relacionar-se com a cena

apresentada. No teatro, tal experiéncia pode surgir tanto para o espectador quanto para o
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artista em cena ultrapassando o entendimento comum das coisas, dos fatos da vida, abrindo
um horizonte para questionamentos, interpretacdes e tensionamentos de valores morais.

No instante em que Icle (2010) declara que o teatro adquiriu “fungdes” nestas ultimas
décadas que se caracterizam por proporcionar aos sujeitos a capacidade de humanizacgéo, que
ensina a ser cidaddo, que ensina a arte do bem viver, ensina a ser menos violento, isso
também significa dizer que quem atua nessa area € o responsavel por conduzir tais
experiéncias. Nessa perspectiva, a tarefa do teatro de transcender o espetaculo inclui
transformar os espacos de teatro para ampliar o repertorio e difundir seus propdsitos distintos.
Por conta disso que se revelam as situacGes dindmicas e indissociaveis entre o artistico e
pedagogico (ICLE, 2010, p.137).

No nosso entorno, num tempo no qual a individualidade tem sido um valor, quando
cuidar de si parece estar relacionado apenas ao cuidado do eu, viver em comunidade,
compartilhar com o outro pode ser um desafio intransponivel. O discurso da
Pedagogia da Arte, com efeito, promete essa experiéncia, essa inter-relacdo com o

Outro, da qual resultaria, segundo os enunciados desse discurso, um movimento de
abertura, de solidariedade (ICLE, 2010, p.142).

O que o autor nos apresenta quando menciona em seu texto comunidade é uma ideia
de grupo que no teatro é parte fundamental para o exercicio de ser ator/aluno. Os grupos sdo
formados para os ensaiar e é neste sentido que as possibilidades se abrem como exposto no
trecho acima selecionado. Quando o autor destaca os termos: Pedagogia Teatral e o Outro a
partir do que ele apresenta como uma forma de atuar e ensinar atuacdo significa, em suma,
dizer que existe uma responsabilidade e um objetivo durante os processos nos laboratdrios de
aprendizagem para representacdo cénica. O outro € um termo que ja se destacou nessa
dissertacdo e intencionamos apresenta-lo no sentido de alteridade.

Icle (2010) faz algumas criticas a respeito da méxima:- “o teatro pode melhorar a vida
das pessoas”. Entretanto, o professor se refere ao sentido de que algumas escolas de educagao
formal que oferecem no curriculo o ensino de teatro. Estas institui¢cfes estdo apenas incluindo
mais um componente curricular na grade escolar e nestes casos, quase sempre, 0 teatro se
torna uma atracdo das festividades da escola e deixa de passar pelos processos de
aprendizagens que para o professor sdo fundamentais para o exercicio de atuacdo, também,
ha alguns espacos ofertando cursos de teatro na promessa de mudar a vida das pessoas para
melhor viver e rapidamente conseguem interessados que na esperanca de serem mais felizes,
desenvoltas e desinibidas fazem as oficinas de teatro sem perceber que, nestes casos, é apenas
uma questdo mercadoldgica e ndo uma situacdo pedagogica que motiva a existéncia desses

Cursos.
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Para sublinhar bem as diferencas que existem no dmbito teatral é que o autor expde
suas pesquisas a respeito da Pedagogia Teatral. Icle (2010) ndo esta se referindo apenas a um
conjunto de metodologias teatrais, neste prisma ele esta atribuindo responsabilidade aos que
fazem parte da area de atuacdo com o intuito de fazer do espaco de ensaio um processo que se
define dentro do laboratorio e que entdo pode chegar a maxima: “o teatro pode melhorar a
vida dos seus praticantes, nas palavras do autor” (ICLE, 2010, p.144).

A importante contribuicdo do autor nesta pesquisa se da, principalmente, para revelar
0 quanto é significativo envolver a responsabilidade no ambito do ensino da atuacdo cujo
proposito conduz o teatro para praticas, com objetivos evidentes, de inclusdo do outro e
abertura para pluralidade que despertam para o sensivel. Neste prima, contribui para
experiéncia formativa alargando possibilidades de avaliar seu agir diante de um contexto que

¢ dindmico, coletivo e social.

4.1 O TEATRO PARA SCHILLER

Como vimos anteriormente a arte para o filésofo Schiller € uma base para a educacéo
do homem, neste seguimento Schiller se refere a educacdo moral e o teatro seria um forte
impulsionador para o argumento do pensador que via no teatro a possibilidade de
aperfeicoamento do homem. Schiller (1992) diz que a arte quando cumpre seu efeito estético
méaximo desempenha uma influéncia sobre a moral, isso ndo significa dizer que Schiller esta
usando o palco para impor comportamentos morais, o filésofo aponta uma realizacdo do
efeito estético sobre as pessoas.

Schiller (1992) percebe na contemplagdo estética a consonancia entre natureza e o
humano. E é precisamente no proveito artistico que o impulso ludico é capaz de mover o ser
humano para encontrar uma finalidade moral, para ele o teatro seria educador de toda uma
nacdo. A ideia que se intenciona sustentar apoiando-se no pensamento schilleriano, é a de que
0 teatro por ser uma arte tdo singular e que engloba nele mesmo, tantas outras artes e ndo se
subordina a outros fins, ndo é uma questdo de utilidade, o teatro € uma forma de agir
politicamente, e é exatamente na despretensdao da arte que Schiller observou a brecha para
justificar o teatro como principal instrumento de politizacdo do povo e isso se traduz como
uma educacdo moral.

A atualidade de Schiller é eficiente diante da sociedade do mundo contemporaneo,
uma sociedade que se lanca ao valor das experiéncias pelo seu fim é resultado de um

cientificismo exacerbado. O autor nos revela com suas ideias sobre o teatro que essa arte
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encontra em si mesma sua justificativa. Foi em uma conferéncia de 1784 e intitulada “O
teatro considerado como institui¢cdo moral” que Schiller nos revela um teatro que une, ao
mesmo tempo, entretenimento, educacao e politica.

Schiller (1992) apresenta nesta conferéncia a atuacdo moral frente aos palcos e
acrescenta que as leis e até mesmo a religido estariam amparadas pela encenacdo teatral se
vinculassem ao teatro. Ele alega que os dramaturgos deveriam se empenhar com o publico
visando uma formacdo de carater. A estética, em Schiller € o que leva o homem ao estado
natural para a liberdade moral, esse intermédio acontece principalmente no teatro, ele nomeia
0 teatro como o mais sublime entretenimento.

Como j& vimos anteriormente o teatro permite ao homem conhecer outros modos de
enxergar o mundo, de imaginar até chegar a contemplacdo. Desse modo, abstraimos do nosso
cotidiano e das coisas mais banais e chegamos ao estado de mediacdo entre razdo e
sensibilidade pela contemplacio estética. E neste contexto que Schiller destaca que o
legislador deve dar a devida importéncia ao teatro, pois ele proporcionard ao povo um estado
de felicidade.

Como Schiller une entretenimento, felicidade e moral? Para o autor a poténcia do
teatro esta no fantasioso que permite observar as contradi¢cGes da vida humana como: vicio e
virtude, felicidade e tragédia, inteligéncia e asneira. Todas as questdes elencadas do viver
humano numa peca de teatro sdo encenadas para o publico que, ao mesmo tempo, esta
entretido e também estd sujeito a sentir as emocdes. Desse modo, o imperativo da lei se
substitui pela magia da atuacdo. E dessa forma que Schiller presume uma educagio estética
pelo teatro, é no palco que a plateia vé a justica ou a injustica, € no retrato da encenacao que
se deixara levar pela sensibilidade e reflex&o da cena posta diante de si. E nesse sentido que
Schiller acredita que a lei para bem servir ao estado tem que ter o teatro como seu grande
aliado.

Quando a justica cega, a peso de ouro, e vive na fortuna, a soldo do vicio, quando os
crimes dos poderosos escarnecem de sua imponéncia o temor humano tolhe o brago

da autoridade, o teatro assenhora-se da espada e da balanca e arrasta os vicios para
diante de um terrivel tribunal. (SCHILLER, 1992, p. 35).

Schiller (1992), como observado no trecho extraido de sua obra, indica a formagao
moral sem estar ponderada a luz da razdo, mas sim nos exemplos que o palco dramatiza para
0 publico sendo o palco uma possibilidade de refletir o que € a sociedade. A comedia e a
tragédia sdo dois aspectos do teatro que desempenham o papel zombaria no caso da comédia
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que ironiza os problemas relacionados a ma conduta. E no teatro e pela comédia que 0 homem
é capaz de pensar sobre suas questdes mais intimas de forma leve.

A tragédia por sua vez determina uma visdo moral num alto grau de reflexdo.
Contudo, Schiller ndo pensou no teatro como fonte de resolucdo dos problemas da sociedade
pelo simples fato das pessoas poderem apreciar as encenagdes do palco. A proposta de
Schiller é que o teatro ¢ uma via possivel onde as questfes humanas sdo postas e, a vista
disso, como comparacao da realidade o teatro desvenda para 0 homem o que leva a ma
conduta ou a maldade.

Nessa perspectiva, o teatro eleva a consciéncia do povo, pois a sua moral ao ser
encenada exple 0 que ha de mais intimo na relagdo do homem com sua consciéncia. Schiller
(1992) indica que o teatro é formador de carater, visto que, pode aprimorar seus conceitos e
suas ideias de conduta e visdo de mundo e refinar sua sensibilidade. Dessa forma, o cidaddo
expande para o estado o seu aperfeicoamento de carater. Nas palavras de Schiller (1992) o
teatro € uma via que lanca a possibilidade de sabedoria para 0 homem e se dissemina no
estado.

Portanto, o teatro seria uma forma de refinar os sentimentos ja que Schiller ressalta
que a partir desse refinamento a barbéarie desaparece, o filésofo também cita a educagdo na
qual o estado ndo priorizava. Para ele, o teatro também poderia contestar e denunciar os erros
do estado e, ainda, para o filésofo o teatro seria um exemplo para formar os cidaddos. No
teatro de Schiller a educacéo esta intrinseca na encenacao teatral e cumpre o papel de entreter
e ensinar, tanto para quem atua quanto para plateia.

O que Schiller (1992) declara é que o ensinamento e entretenimento se harmonizam
sem que haja perda ou que alguma faculdade esteja em detrimento de outra como por
exemplo: repouso e empenho, divertimento e ensinamento. Com o intuito de atingir os
objetivos que sdo proprios do teatro as encenacgdes versariam de situacdes tematicas da ordem
publica, para tanto os dramaturgos deveriam ser patriotas a ponto de se esforcarem para que o
estado aderisse ao apelos representados nos palcos.

O autor ainda ressalta sobre a relagdo com o teatro e o estado é fato de diferentes
classes serem encenadas no palco e isso traria uma espécie de identificacdo e colaboracdo
entre 0 povo e que tais representacGes marcam a cultura de um lugar. Schiller(1992) segue na
defesa dessa unido dos dramaturgos com a educacdo. O que o filésofo busca € um teatro
nacional onde o povo se vé representado e que eduque a populagdo, a0 mesmo tempo, que

entretém.
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Schiller (1992) vislumbrou tanto a poténcia do teatro que mencionava sempre 0S
dramaturgos e sua responsabilidade com a formacé&o pelo teatro e que isso poderia transformar
a sociedade. Ressaltou que ndo somente o publico enquanto coletivo teria beneficios, mas que
individualmente as pessoas chegariam a felicidade sem precisar despender de muito trabalho.
Este prazer da contemplacéo estética que Schiller indica se daria de forma aprazivel sem gerar
grandes esforgos para seu entretenimento.

Desse modo, o que torna Schiller tdo atual é a certeza de que arte é feita para o
publico, sem publico ndo ha razdo de ser do artista. Mais precisamente o filésofo tem plena
conviccdo de que a arte é produzida pelo artista para o publico, portanto o artista deve
considerar a dimensdo do seu trabalho para que ndo haja equivocos tamanha € a
responsabilidade que Schiller via na educacéo pelo teatro

Schiller contribui na sua época por pensar no teatro como educador do cidaddo, como
lugar de dendncia dos maus feitos dos politicos, como lugar de prazer e contemplagédo e que
contribuiria contra a barbérie. O filésofo sabia que ndo caberia ao teatro mudar os fatos do
cotidiano, porém Schiller via na poténcia do teatro aquilo que o homem almeja que é
justamente encontrar um lugar onde seus problemas refletidos nas fantasias poderiam ser
libertadoras desse cotidiano comum.

A vista das questdes que foram expostas sobre o teatro e 0 estado, ou seja, até aqui um
teatro politico e educador, Schiller se mostrou incessante nos seus escritos sobre o teatro para
fundamentar suas teorias pautadas na arte como educac&o. O autor publica em 17922° escritos
que aprofundam seu pensamento sobre o tragico no teatro estreitando lacos com a conduta
moral. E neste seguimento do tragico nas investigacdes de Schiller que a plateia ou pablico do
teatro dividem os sentimentos de dor e sofrimento, assim como, a m4 sorte na vida pelo olhar
de quem esta assistindo e acompanhando essas mazelas sendo encenadas pelos artistas no
placo.

Desse modo, o publico se sensibiliza com o que esta acontecendo na cena, a0 mesmo
tempo, que compreende o irreal. Nesse sentido, o teatro demonstra o driblar dos obstaculos e
sugere que é possivel supera-los. Schiller justifica suas teorias quando compara o sofrimento
encenado pelo artista e a comogdo que gera na plateia como uma forma das pessoas se
certificarem mais sobre suas condutas verificando os erros que cometem no cotidiano e € por

essa via que Schiller percebe o teatro como um meio para amparar a justica.

20 “Acerca da razdo por que noS entretém assuntos tragicos” e “Acerca da arte tragica”. Estas obras foram
publicadas em 1792 e versam sobre a questdo do ético e do estético ressaltando os conceitos de cada um, porém
criando uma ligag&o entre os dois temas.
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No entanto, h& vérias formas de manifestacbes artisticas e algumas sdo puro
entretenimento e sem a pretensdo de um engajamento politico o que ndo é um problema. O
prazer das artes visando o belo e a emocéo sdo parte importante da contemplacdo e elevacao
do espirito humano que busca prazer na vida a fim de escapar dos padecimentos da vida
comum.

Em Schiller (1992) apenas nos afetamos quanto ao nosso proprio infortinio quando da
dor surge o prazer e o compadecimento como espectador  sentindo-se cumplice do
sofrimento alheio para dar lugar ao prazer. Quando vemos o sofrimento do homem bom
sentimos mais profundamente sua dor, de uma certa forma vé-se como o fim ultimo dos
homens a felicidade e 0 homem perverso nédo seria digno de tal felicidade.

O autor salienta que a tragédia esta visceralmente atrelada a moral e que somente ela
pode mostrar as duas faces de uma sé instancia -o prazer e a dor-. E no palco que a esséncia
do homem € conhecida e é no palco que a verdade é dita. O que Schiller intenta demonstrar é
que para aqueles que ndo costumam ouvir a verdade sobre si- 0s poderosos- no palco nao ha
distingdo entre os poderosos e ndo poderosos, entdo o teatro seria uma oportunidade de trazer
a tona essas verdades ndo ditas na vida cotidiana.

Percebe-se assim nessa busca de Schiller de chegar a moral por meio do teatro uma
intencionalidade objetiva na dramaturgia e na sensibilidade o que ndo exclui a razdo. A
funcéo do tragico teatral tem uma relevancia imensa, pois o ser humano tem grande interesse
pelas mazelas da vida, medos e adversidades. Nesse olhar sobre as questdes humanas ou
podemos chamar de questdes sobre a natureza humana fez com que Schiller conseguisse
cruzar todos esses aspectos com um ponto em comum: o teatro, 0 autor percebeu que na
natureza humana o homem sente benevoléncia e ansia pelo correto.

[...]E perfeita uma tragédia, pois, na qual a forma tragica, ou seja, a imitacdo de uma
acdo comovente, tenha sido melhor utilizada para despertar o afeto da compaixao.
Assim a mais perfeita tragédia seria aquela em que a compaixao despertada é menos

efeito do assunto do que da forma tragica melhor utilizada. Este podera ser tido
como ideal da tragédia. (SCHILLER, 1992, p. 110).2

Como observado por Schiller o proposito da tragedia é a compaixao e isso se da pela
imitagdo do real nos palcos. Por mais que outros géneros literarios também conduzam aos
sentimentos é somente pelo teatro na arte tragica que se pode chegar a sensibilidade com o
outro(alteridade). Isso acontece pela estreita relagdo que o dramaturgo possui com o seu

proposito final e os meios que utilizara para realizar a plenitude de sua arte.

21 “Acerca da Tragédia”.
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Schiller constatou que é pelo teatro que 0 homem ira se realizar socialmente e assim
aperfeicoa seu potencial devido a experiéncia estética que Ihe é presenteada suspendendo a
divergéncia entre razdo e sensibilidade, sua proposta é educacional e seu objetivo é o bem da
nacao e a felicidade do homem.

O filésofo discorre sobre a arte na defesa de educar o homem moralmente de forma
leve e sensivel. Schiller é fruto de seu contexto historico como j& vimos anteriormente foi
impulsionado pela poténcia do palco como uma alternativa possivel para um projeto de
humanidade. Por isso, situa a tragédia como género fundamental para educar o homem e
entreté-lo a0 mesmo tempo, unindo prazer e experiéncia formativa.

Schiller via 0 homem como um ser em constante transformacdo e em evolucéo e ele
préprio escreveu uma peca teatral —Os Bandoleiros-.

Nessa pesquisa Schiller teve um papel fundamental para entrelacar as tematicas
abordadas aqui. A sua proposta de educacdo estética a fim de atingir a moral do homem e
suas teorias a respeito da arte chegando ao teatro como mediador da formagdo s&o
enriquecedoras neste trabalho tendo em vista que o autor apresenta todas as questdes nos seus

livros e ensaios que balizam a estrutura dos capitulos em que o autor foi citado.

4.2 O TEATRO DE BOAL

Dando continuidade ao engajamento politico do teatro ndo poderiamos deixar fora do
nosso repertério: Augusto Boal, antes é necessario fazer uma breve introducdo de sua
biografia, Boal foi um dramaturgo, diretor teatral lider do Teatro de Arena?’em S&o Paulo/SP,
filiou-se ao Partido dos Trabalhadores (PT) e foi no Teatro de Arena na década de 60 que
concebeu a poética teatral conceituada como Teatro do Oprimido, essa inovagdo tem um
aspecto ainda mais relevante por se tratar de um método do fazer teatral genuinamente

brasileiro. Ele mesmo assim denominou sua pedagogia fazendo uma mencdo ao educador

22 O legendario Teatro de Arena de Sdo Paulo, hoje denominado Teatro Funarte de Arena Eugénio Kusnet,
completou 50 anos de existéncia em fevereiro de 2005, como um espaco permanentemente aberto a
experimentacdo teatral. Normalmente é cedido para grupos ou companhias que trabalham com o estudo e a
pesquisa da linguagem cénica, além de sediar debates e encontros de grupos teatrais. No térreo do prédio de dois
andares, o Teatro de Arena esta capacitado a receber 98 espectadores e € ocupado semestralmente — via edital —
por um grupo teatral. O Teatro Eugénio Kusnet realiza espetaculos a precos populares, disposto a incentivar a
formacdo de plateia, em compromisso que se casa com os ideais plantados em sua origem, nos anos 1950.
Companhia teatral que revolucionou a forma de pensar teatro no Brasil, o Teatro de Arena foi, dos anos 1950 aos
1970, palco das experimentacdes e de celebrados espetaculos de nomes como José Renato, Augusto Boal e
Gianfrancesco Guarnieri. Boal, que acaba de ter seu altimo livro, A Estética do Oprimido, langado pela Funarte
em parceria com a editora Garamond, dirigiu na companhia classicos de Moliére e Gogol, passando por
Maquiavel, mas brilhou particularmente ao propor um teatro que colocava o0 homem comum em cena.
(INSTITUTO AUGUSTO BOAL, 2011)
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Paulo Freire com sua Pedagogia do Oprimido. Boal inspirou-se na estética de Brecht e na
pedagogia libertadora de Paulo Freire. O Teatro do Oprimido fundamenta-se em uma
diversidade de técnicas de atuacdo improvisadas, cujo propdsito € conscientizar o publico
politicamente.

De forma similar ao que Schiller enxergava na poténcia do teatro, Augusto Boal,
escreveu e inovou o jeito de pensar teatro no Brasil. Nessa pesquisa 0 autor se aproxima de
questdes que sdo equivalentes sobre a educacdo, a arte e a dimensao ética, ou seja, o teatro é
um espaco para a experiéncia formativa. Além disso, esse dialogo entre autores de épocas
diferentes nos permite pensar a eficiéncia que o teatro pode ter na formacao do sujeitos.

Boal (2003) afirma que uma sociedade se fragmenta quando ndo tem claro o valor da
ética. Nessa perspectiva, 0 autor menciona a escola como um espago que ndo consegue
cumprir sua funcdo pedagdgica que segundo ele deveria ser um lugar de incentivo a
solidariedade e respeito. Como citamos anteriormente a educacao escolar deixa lacunas na
formagéo dos sujeitos. Para Boal (2003) as consequéncias de uma educac¢ao que ndo cumpre
seu papel ndo é capaz de formar sujeitos éticos, € destrutiva em um ambito social mais amplo.
As percepc¢des do autor sobre as questdes da escola e dos problemas sociais decorrentes disso
séo parte de suas vivéncias, de sua percepg¢éo sobre o mundo.

O dramaturgo ndo fez analises de estudo sobre a educacdo escolar, mas escrevia a fim
de expor sobre essas questdes para balizar seu trabalho como artista no sentido de indicar
alternativas possiveis para transformacdes sociais. Se Schiller percebia a barbarie como fonte
de problemas morais dos sujeitos, para Boal ndo era diferente, a barbarie aqui é: a violéncia, a
criminalidade, a desigualdade e todos os aspectos socioculturais degradantes que percebemos
nas sociedades atuais. Boal (2003) segue suas teorias a respeito da ética em pontos que se
entrecruzam com o que ja foi dito aqui em capitulos anteriores. Segundo ele a ética deve ser
aprendida e ensinada e n6s devemos nos afastar da nossa natureza selvagem, é nosso dever,
enquanto, sociedade criar uma cultura em que prevaleca a bondade e a solidariedade. Nessa
perspectiva, é possivel associarmos que em diferentes contextos historicos hd uma conexao
entre o diagndstico da sociedade e os apontamentos a respeito da arte como educacgéo, Boal
menciona que a cultura tem o papel de desenvolver a ética nos sujeitos.

Outro ponto de encontro importante no pensamento de Boal e Schiller é que Boal
tambem descreve a tragédia como forma de fazer o espectador se enxergar nas personagens.
De acordo com Boal (1991) a tragédia tem como fim a catarse que seria uma forma de
externar sentimentos ruins, de limpar, de purificar o seu interior. O que o espectador vé é o

heroi sendo punido por um malfeito social. Para Boal o espectador se identifica com o0s
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personagens a ponto de se rever nas suas falhas éticas. Essa relagdo da catarse entre
personagem e espectador é um estudo de Boal sobre as tragédias gregas e seu efeito na
plateia.

N&o € intencdo dessa pesquisa fazer analises das tragédias gregas, mas € importante
ressaltar que o estudo de Boal passa por vérias periodos do teatro e é dessa forma que o autor
vai constituindo suas percepcdes e elaborando seu teatro. Boal(1991) analisou, também, o
teatro de Shakespeare e Brecht no intuito de confrontar as ideias desses autores em relacao ao
espectador e 0s personagens intuindo que as obras tinham uma finalidade ideoldgica na
encenacdo, o primeiro é a imagem da burguesia sendo encenada e 0s poderosos que Sao
capazes de tudo para se manter no poder e o segundo tem um teatro dito marxista,ou como o
autor se refere “poética marxista”. Por fim, o teatro de Boal se dara no seu conhecido: Teatro
do Oprimido que tem o proposito de educar socialmente tirando o espectador do lugar de
receptor e o transformando num atuador da cena. O teatro em si para ele pode ndo ser
revolucionério, porém ensaia para revolugéo.

A questdo do espectador é tratada de varios modos em diferentes dramaturgos, porém
Boal trouxe a novidade de estender o convite ao publico para subir no palco. De qualquer
forma se entende que o dramaturgo utilizava o teatro como um meio de provocar nas pessoas
diferentes percepcOes a respeito da vida cotidiana a partir de um método educativo e néo
apenas uma escolha estética.

[...]Para tanto, gostaria de trazer também o significado da palavra ator: agente do
ato. Neste caso, contudo, trata-se de um ato para ser visto, para ser compartilhado
com o olhar daquele que assiste: o espectador. Este, por sua vez, seré o agente do ato
na vida, ndo no palco. Levara consigo a experiéncia vivida e transformard, por certo,

sua realidade a partir de entdo — processo que em nada é passivo, como usualmente
se poderia pensar deste sujeito sentado na poltrona a assistir (PESSOA,2013 p.2)

Como observado por Pessoa (2013) o teatro, atualmente, ja considera o espectador
como alguém que de alguma forma tocado pela experiéncia estética que a cena viabiliza se
tornara um agente transformador de sua propria realidade. Diferentemente do que se presumia
em tempos passados que 0 espectador era alguém que assistia passivamente a cena. Essa
relagdo com o publico/espectador consta na presente pesquisa no texto referente ao Gadamer e
em Schiller.

No Teatro do Oprimido de Boal, ao contrario do que vimos sobre os gregos até
Brecht, é que agora se propde uma ac¢do do espectador, ou seja se 0 teatro grego propunha a
catarse e Brecht a conscientizacdo, Boal propde a agdo. E possivel compreender a poténcia

revolucionaria que o teatro exerce quando Boal (2003) menciona o mundo globalizado como
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sendo maléfico e aniquilador das culturas locais impondo uma cultura homogénea e que néo é
aberta as diferencas e pluralidades. E nesse seguimento que o dramaturgo argumenta que a
arte é parte da cultura e que para fazer arte o artista tem que ser livre.

A importéncia do teatro se da pela diversidade da forma como enxergamos a realidade
e a compreendemos, o dramaturgo afirma que o teatro € um lugar privilegiado para
descobrirmos quem nds somos. Um aspecto importante do pensar do autor € que somos
responsaveis pelo que vira a ser do mundo. E neste prisma que o autor dedicou sua vida a arte
da atuacdo. A expectativa de Boal com as artes e sobretudo com o teatro era o carater
transformador que o teatro proporciona.

Diferentemente de Schiller que intencionava educar a plateia pelo que era assistido,
Boal acreditava que todos poderiam passar para o outro lado do palco e se transformar em
personagem, entdo ele se dedicou a criar uma diversidade de técnicas que oportunizavam as
pessoas a experimentar o teatro. Nao trataremos aqui na pesquisa sobre metodologias ou 0
ensino de atuacdo, mas sim da ideia principal que é a de que o teatro é um espaco de formacao
dos sujeitos, seja como ator ou plateia.

A concepcdo de Boal se definia por uma a situacdo de aprendizagem dessa forma: o
povo deveria se transformar em ator e sair da condigéo de espectador, deveriam modificar a
acdo dramatica. Segundo Boal (1991) os grupos teatrais revolucionarios necessitam deslocar
para o povo “os meios de producdo em teatro” (BOAL, 1991, p.139). Isso significa dizer que
0 povo precisa de tais ferramentas para ele proprio utiliza-lo. No sentido em que Boal
compreendia o teatro utilizava como metafora o teatro como uma arma, algo que dava poder
ao povo.

Aludido dessa forma o teatro de Boal (1991) entdo, foi elaborado repleto de acdes e
intencdes que moveriam a plateia para o palco. O fundamental é compreender que o teatro é
uma ferramenta para os oprimidos como uma forma de se expressarem e para que descubram
por meio dessa nova linguagem, a linguagem teatral, novos contetdos. O seu Teatro do
Oprimido € uma proposta educativa que se deu em diversos espacos ditos ndo convencionais
de teatro cujo objetivo maior era livrar-se da opressao e promover a emancipagao do sujeitos e
sua cidadania.

O limiar entre ficcdo e realidade, pessoa e personagem sdo o fundamento que faz
emergir 0 Teatro do Oprimido- O teatro do Oprimido n&o é para o oprimido, ele € o oprimido.
Nessa logica, ndo € o artista que interpreta o papel de um sujeito que nao é ele préprio. No
Teatro do Oprimido cada um representa a si mesmo buscando o caminho para a liberagdo. A

condicdo de tornar-se ator e deixar de ser o espectador para Boal(1980) € uma contribuicdo
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criativa que, a0 mesmo tempo, em que o0 espectador se deixa levar a cena, criando condicBes
para o impulso do carater subversivo do teatro popular que Boal vislumbrou para contribuir
com a arte no Brasil. E o carater subversivo que deve-se desenvolver e amadurecer (BOAL,
1980, p.27).

A cultura do teatro desse autor nasceu do contexto historico e politico no Brasil, além
de suas viagens pelo mundo e percepg0es a respeito do modo de fazer teatro. Dessa forma, foi
se desenvolvendo de uma maneira, muitas vezes, em resposta as situagdes como: a tortura, a
censura e toda repressdo que ele testemunhou, um processo artistico, que antes de tudo, era
educacional. Neste seguimento, o diretor foi estabelecendo parcerias com movimentos sociais
e fazendo as intersec¢des que julgava necessarias a fim de dar condicGes para a cria¢do do seu
famoso Teatro do Oprimido. O que Boal propde é um teatro que seja revolucionario, que seja
ativo culturalmente, o teatro pensado como um meio para a libertacdo que tire o ator do lugar
de somente atuador, que inclua o espectador na a¢ao e que repense valores e condigdes sociais
impostas pela politica econémica. A natureza de seu método genuinamente brasileiro no
teatro € uma acdo pedagdgica, porque ensina, orienta e conduz a uma reflexdo acerca de
situacOes que foram herdadas culturalmente e que sdo passiveis de mudancgas. Ao passo que
no decorrer do processo que esses exercicios vao sendo apresentados abre-se um espago para
uma aprendizagem que pode ser inovadora, em alguns casos € um primeiro momento de

enfrentamento, em face de uma realidade diferente da sua.
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ATO FINAL: A TITULO DE CONCLUSAO

Chegando ao término desse estudo que se destinou a apresentar as possibilidades que a
experiéncia estética € capaz de suscitar nos sujeitos por meio da arte percebo que varias
questdes se descortinaram a luz dos autores que investiguei até aqui. Avaliando acerca da
contribuicdo desse estudo para outros estudantes e pesquisadores, penso que esta reside no
didlogo tracado entre autores que problematizam e enriquecem as &reas da arte/teatro e da
educacéo.

Pode-se reconhecer nos textos apresentados elementos fundamentais que dao suporte
para a tematica proposta. Vimos ao longo dos capitulos o entrelagar entre ética e experiéncia
estética e no cerne de seu contetdo a arte como ponto fundamental para desenvolver uma
experiéncia formativa. Dentro desse contexto, ao descrever minha pratica no teatro, sobre o
qual meu olhar se volta, percebi que a minha experiéncia se amparou no aporte teérico dos
autores eleitos para este estudo.

No trajeto que percorri durante a pesquisa, ao travar didlogo com diversos alunos,
como forma de buscar diferentes pontos de vista a minha prdpria experiéncia no grupo e
desenvolver questbes que referenciariam este estudo, percebi que havia um aspecto
importante a ser abordado: a questdo da estética e seus impactos na experiéncia formativa.
Surge dai a necessidade de aprofundar o tema como modo de estruturar e dar suporte as
relacbes que a pesquisa tece em seu todo. Como ponto de partida, aponto aqui a experiéncia
do teatro, a qual se amplia a uma discussdo sobre estética e suas implicacGes éticas, na medida
em que € na trajetdria do NEELIC gue encontro a necessaria inspiracao.

Como sabemos, toda pedagogia € um ato de ensinar, de conduzir e de mediar
conhecimento. Ao utilizarmos termos como diretor-pedagogo ou pedagogia da arte,
pretendemos referir e sublinhar que pensar em praticas educativas no campo do teatro ndo se
trata apenas de reproduzir papeis de atuacdo em um espetaculo ensaiado, e sim, de uma
experiéncia que provoca crescimento e formagdo pessoal através do contato com o outro, de
jogos ludicos de sensibilizacdo e da ressignificacdo do olhar a vida pelo exercicio de
personagens. Foi por esse motivo que a pesquisa intencionou demonstrar com base nos textos
do professor Gilberto Icle que, da mesma forma, que outras artes, o teatro revela um aspecto

de linguagem da humanidade, e pode ser uma expressdo produzida a partir de muitos jeitos, o
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jogo, é parte fundamental dentre tantos outros elementos excelentes que percebemos diante da
diversidade cultural que é abarcada pelo teatro.

Apesar de ser impossivel se chegar a um método infalivel, é inegavel que o0s expostos
a respeito da arte em diversas citacGes, aqui, € em outras pesquisas declara-se o papel de
transformacéo, na medida em que ela(arte) apresenta possibilidade de formag&o humana. Esse
papel de transformacdo do sujeito em relacdo a realidade se compromete com a diferencga,
com 0 outro e é ai que se compreende 0 objetivo da experiéncia, da mesma forma,
compreende-se 0 que € a experiéncia (ela prépria) como formacéo.

Assim, podemos observar que, aquilo que se define como uma a¢do pedagdgica, ou
seja, a busca por ambientes de aprendizagens que ultrapassam o contexto escolar, também
configura aqui uma conviccao de mudancas possiveis, geradoras de alternativas para quem
quer se desenvolver através do teatro — e da arte, de forma geral — com um sentido de
provocar questdes a si proprio que, provenientes do entendimento estético, possam ter
impactos éticos.

Aponta-se aqui até mesmo o exercicio de ser cidaddo, no sentido de protagonizar, ndo
como sujeito passivo receptor de aprendizagem, mas, ao contrario, ativo, que contribui a
sociedade, a0 mesmo tempo com um trabalho desenvolvido sobre si préprio e como agente
transformador de realidades culturais. Neste contexto, podemos afirmar que o teatro é um
elemento que proporciona esse exercicio de participacdo, o qual se desenvolve pela
experimentacdo de um processo que inicia com jogos ludicos bastante simples e chega até a
concepcao de cada cena. Para tratar do tema no ambito deste estudo, Gadamer foi uma
importante referéncia para as reflexdes sobre a relacdo entre aprendizagem, a arte e 0 jogo.

Conforme argumentado, para Gadamer, o sentido de jogar deduz um movimento de
participacdo, comprometimento, o jogar é jogar com o outro. O exemplo do jogo para
esclarecer o desenvolvimento da compreensdo é; com certeza, um exemplo pertinente
apresentado por Gadamer. De acordo com o que foi dito, compreender, segundo Gadamer, faz
parte da experiéncia do ser humano com o mundo e, como participantes do jogo, somos
convidados a jogar a todo instante pela nossa relagéo, essencial, com os outros. Lembrando
gue o conceito central de Erfahrung tem como significado experiéncia vivida, ou seja para o
autor é um acontecimento que nos atravessa. E importante registrar que o conceito de
experiéncia, foi apresentado antes do conceito de vivéncia que aparece em Gadamer, mas que
Bondia chama aten¢éo para o fato de que vivéncia e experiéncia se ddo em ambitos diferentes,

porém nesta pesquisa esses conceitos ndo séo excludentes e sim fazem parte de interpretagdes
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gue nos orientam para 0 mesmo rumo: o quanto um experiéncia/vivéncia significativa é capaz
de nos tocar a ponto de provocar mudangas em nosso agir.

Nessa linha, Bondia aponta questdes importantes sobre a experiéncia que revelam
situacbes que serdo abordadas na educacdo escolar, no capitulo em que se abordoram o0s

didlogos com a educacédo, Bondia destaca:

Nessa légica de destruicdo generalizada da experiéncia, estou cada vez mais
convencido de que os aparatos educacionais também funcionam cada vez mais no
sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos acontega. Ndo somente, como ja
disse, pelo funcionamento perverso e generalizado do par informagdo/ opinido, mas
também pela velocidade. Cada vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e
os cursos de formacdo do professorado séo parte da escola), mas cada vez temos
menos tempo. (BONDIA, 2002, p.23).

E possivel que o que colabore neste prisma a respeito da educacdo escolar e seu
vinculo cada vez mais mercadologico seja o entendimento que Biesta apresenta que
encontramos nesta dissertacdo sobre aprendizagem. Ao meu ver, Biesta contribui, de forma
muito importante, para indagar as questdes objetivistas da educacdo pautadas em
competéncias e habilidades que ndo abrem espaco para que 0s Sujeitos possam experimentar
situacbes verdadeiramente relevantes para o convivio social, ao contrario disso, estdo
oprimidos em sua sensibilidade a fim de atender as expectativas do mercado econémico.

Aproximo essas reflexdes, ainda que elas ndo se desenvolvam totalmente aqui, para
referir a tematica dessa dissertacdo e justificar o que foi anunciado em sua introducao. Porém,
percorrer o caminho que passa pela educacéo e aprendizagem foi importante neste estudo para
fazer a necessaria ligagdo entre ética e estética que concluo a seguir.

A relacdo entre a ética e a estética teve muitas oscilagdes em seu processo histérico, de
modo geral. A metafisica e 0s movimentos racionalistas, por exemplo, desvincularam essas
duas dimens6es do conhecimento humano, por considerar ambas incompativeis. Logo, levar a
publico a experiéncia estética como elemento relacionado com a ética é uma responsabilidade
que implica ter consciéncia da educacgédo global dessas pessoas que transitam nos espacos de
formacéo.

Da mesma forma, pesquisando acerca da formacdo dos sujeitos e a complexidade
dessa imensa teia de relacOes fui exercendo a cada instante a capacidade de observar o quanto
a arte pode contribuir para uma experiéncia relevante na vida das pessoas. Ha ocorréncias no
texto que versam sobre a ética, a moral, 0 outro, a alteridade. Nesta perspectiva, foi a autora
Nadja Hermann que possibilitou o encontro com os demais autores. Por isso, apresentei
contribuicbes da arte que demonstram as dimensdes da ética (agir) e da estética (sentidos)

como norteadores significativos da educacdo e, de modo especifico, da arte. Para isso, 0
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conceito de educagdo ético-estética de Nadja Hermann, investiga a potencialidade da arte na
formagédo. A autora que ao ser base substancial dessa pesquisa trouxe a nogdo de que a
experiéncia estética € uma possibilidade de autocompreensdo, que aparece, inclusive, em
Gadamer, autor que como dito influenciou Hermann e consequentemente essa pesquisa e que
nas palavras da autora possibilita ampliar nossa relacdo com o mundo.
Ndo se trata de um ethos estético puro, pelo qual nos entregariamos a uma vida bela
e tragica, mas de uma educacdo que articule a criacdo do eu com nossa radical

insercdo no horizonte historico, um mundo comum, em que compartilhamos as
orientacdes da vida e os ideais de sociedades concretas (HERMANN, 2010, p. 17).

De forma semelhante o encontro com Nietzsche e Schiller nesta pesquisa nos
elucidaram a respeito do ponto principal de ambos os autores. Para Nietzsche a arte alcanca
lugares em que a razdo ndo consegue atravessar, isto é, segundo o autor, a arte esta
intrinsecamente ligada ao sensivel, as emocdes. E em sua obra: O Nascimento da Tragédia
gue ao autor narra a arte como sendo grade impulsionadora da existéncia humana. H4 um
ponto de contradicdo entre Schiller e Nietzsche no que se refere a moral, para Nietzsche
devemos nos abster dessa moral que anula nossas vontades e impede, que sozinhos, sejamos
capazes de tomar decisdes. Para Schiller conforme sua citacdo:(...) “além do objeto como
poder é representado objetivamente para o homem também a sua temibilidade, o préprio
sofrimento, e nada resta para o sujeito ajuizante sendo fazer aplicacdo disso para o seu estado
moral e gerar o sublime a partir do temivel” (SCHILLER, 2011, p. 40- 41). Entdo, para
Schiller a arte, sobretudo, o teatro educariam as pessoas para agdes morais justas e corretas
visando o bem de uma nac¢do, embora a questdo da moral seja discordante para os filésofos, os
dois, viam na arte uma possibilidade de melhorar o ser humano como uma for¢a que se lanca
contra a barbérie. Foi possivel entender, de forma aperfeicoada, a relacdo que se estabeleceu
entre os autores e 0 avivar da poténcia teatro como experiéncia formativa.

Foi possivel aproximar autores como Nietzsche e Schiller com as devidas noc¢des de
diferengas e semelhancas. Dai, pode-se evidenciar a intima relagdo entre a arte e a formacao
na vida das pessoas a partir da nogdo de sublime/contemplar-embora, ndo esteja conceituado
explicitamente no texto-. Dessa forma, entdo, refletir sobre a politica, a arte e a ética num
contexto maior de transformacéo da vida num ambito mais amplo que é a sociedade como um
todo.

A partir da reflexdo sobre a propria experiéncia do meu trabalho, destaco aqui um
ponto importante, pois se caracteriza como ac¢ao pedagogica: a relacdo que se constroi a partir
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da ideia de sensibilizacdo reciproca, ou seja, a0 me abrir a experiéncia, busco sensibilizar o
outro.

Nesta pesquisa a formacdo foi analisada sob o aspecto educacional, porém néo
somente na educacdo escolar e sim incluindo espacos e possibilidades de formacdo que se
inserem no meio social como, por exemplo, a arte.

Com isso, a atuacdo junto ao grupo NEELIC, que possibilitou a organizagdo deste
texto, foi de enorme importancia. O privilégio de acompanhar tanto a escola quanto o grupo
sdo parte de um todo que compdem a inspiracdo para esta pesquisa. Tudo isso reforca a ideia
do quanto a necessidade de debatermos amplamente a questdo da experiéncia formativa tanto
no campo das artes quanto no contexto escolar. Constata-se que 0 conhecimento
desenvolvido aqui, de experiéncias estéticas, tem como fundamento o0 necessario
entendimento de que a ética pode estar atrelada a estética e pode ser apreendida em um espaco
que vise formar com tal intento. Percebe-se, ainda, que a arte afastada da de um objetivo
politico ou ético tem como modo de atuar diferente do que foi proposto aqui. Contudo, nao foi
0 propdsito dessa pesquisa estabelecer criticas a arte, neste caminho, Gilberto Icle concede
atencdo suficiente a proposta de objetivar e planejar o espaco artistico para uma finalidade
educativa, ndo distante desse pensamento, Augusto Boal, deixou um legado importante que se
mantém vivo até hoje de um teatro politico e engajado firmado com um propoésito de
emancipar 0s sujeitos para que eles se percebam como responsaveis pelas suas agdes no
mundo.

Como apresentado, 0 encontro entre teatro e a experiéncia formativa aborda a relacdo
entre ética e arte. Permanece afirmar que a necessidade que identifico, possivel, de estimular a
problematizacdo da ética nos diferentes espacos de formacdo, ndo € menor do que a
necessidade de mediar experiéncias estéticas pela campo pratico. No momento atual,
assistimos um desmonte da cultura e da educacdo que parece nao cessar e este, delicado,
diagndstico se da na esfera, municipal, estadual e federal.

O empenho e engajamento social atraves dos ambitos da arte, pesquisa e educacao,
mais do que nunca, se faz necessario, 0 que presenciamos atualmente tem importantes
implicagdes no campo ético. Dessa forma, temos a responsabilidade de oportunizar espacos
que contemplem questbes sobre a ética que se desenvolvem na esfera da formacdo. As
transformacdes que se concretizam no mundo, em determinados aspectos, sdo de retrocessos
aos direitos humanos muito relevantes, ndo acredito que devemos nos ausentar como artistas,

professores e pesquisadores dessa demanda que é urgente.
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Como constatamos durante esta pesquisa, a ética € um valor que nos diz respeito de
forma intrinseca, mas, a0 mesmo tempo, tem expressivo impacto no mundo a nossa volta.
Portanto, experienciar situacdes que nos deslocam do eu para pensar o outro, é o ideal a ser
feito. De forma analoga, neste momento final, deve-se pensar um pouco mais sobre a questdo
que foi mencionei neste trabalho e sobre a qual volto a questionar agora, mesmo que
rapidamente: a influéncia do racionalismo/iluminismo na nossa cultura, sobretudo, na nossa
formacéo escolar/académica. As adversidades que surgem quando a razdo necessita anular o
sensivel, que aqui forma expostas estdo, como podemos perceber profundamente vinculadas a
nocdo de que o plano do sensivel é inferior ao plano da razdo. A problematica dessa questédo é
inerente a educacao escolar que resultara nos modelos de sociedade atual.

Decorre dai, também, a nocao que foi trabalhada aqui, a de estar abertos, disponiveis e
atentos a essas experiéncias. Se estivermos abertos, disponiveis e atentos a percepcao do
todo se amplia. Principios como a alteridade, a compreensdo do mundo e de nossas eficiéncias
de atuacdo no ambito educacdo e sociopolitico por meio da arte, sdo demandas urgentes.

N&do existe uma formula que garanta o desenvolvimento total de formacdo de um
sujeito que estard assegurado no encontro com a arte, em geral, ou com o teatro,
especificamente, haja vista que alguns processos de criacdo artistica podem ser violentos e
opressores, de forma semelhante, nem toda escola descumpre seu papel e compromisso de
educar para cidadania e de utilizar os melhores meios, pedagdgicos, para isto. No entanto, esta
pesquisa marca a relacdo positiva do encontro com a arte como experiéncia estética e
denuncia questdes problematicas da esfera da educacéo escolar.

Por fim, cabe frisar, ainda nestas linhas finais, que, durante o trabalho, cada capitulo
visava esse entrelacar que se constituiram como tripé da pesquisa: a experiéncia, a ética e a
estética. Contudo, sublinha-se, ainda, a parcela de entusiasmo que esta pesquisa pode suscitar:
despertar o encontro entre artes cénicas, a filosofia e a educacdo possibilita adentrar em
lugares que de outra forma, provavelmente ndo seria possivel.

No Brasil, as artes e, sobretudo, o teatro sofre com as consequéncias de inumeras
dificuldades que se referem, principalmente, a falta de incentivos publicos que denuncia a
posi¢do politica da populagdo em geral face a cultura. InUmeros projetos que sustentam
modos de producéo cuja logica obedece as leis de mercado séo parte desse cenario que atinge
a arte e consequentemente os artistas. Contudo, como sabemos, a resisténcia e propria da arte.
Assim, os artistas se movem em oposi¢do a ordem das coisas como estdo dadas quando estas

refletem injusticas e, guiados pelo intento de um projeto e contetdo ideolégico, promovem
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mudancas, desvelam problemas sociais e provocam o publico a pensar. Este conjunto de agdes
é parte significativa da funcdo da arte e de cada artista.
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