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La practica pedagégica como obra de arte: aproximaciones a la estética
del profesor-artista

Resumen: A partir de un analisis teorico-conceptual de la obra de Hans-Georg Gadamer,
este estudio proporciona un dialogo entre el arte, la educacion y la educacion fisica. En la
busqueda por abrir un camino alternativo al «dominante», ofrecido por la racionalidad técnico-
instrumental, trata de la idea del profesor-artista. Muestra las reflexiones sobre la obra de
arte en los textos del filosofo aleman y los sitGa en los tres grandes momentos de la estructura
de una practica pedagodgica: planificacion, ejecucion y evaluacion. Las consideraciones finales
presentan algunas limitaciones de la propuesta.
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Introducao

Varias criticas foram produzidas ao que se costuma chamar
de racionalidade técnico-instrumental. Schon (2000), por
exemplo, define a racionalidade técnica como uma relacao
objetivista que estabelece o profissional com a realidade
que ele conhece, segue a ideia de que todo conhecimento
profissional se baseia em um alicerce de fatos, em que os
fatos sao o que sao, firmes, imutaveis, e os desacordos sao
solucionaveis e os toma-os como referéncia. De forma geral,
o profissional que opera sob essa perspectiva é aquele que

[...] esta sempre preocupado com problemas instrumen-
tais. Ele busca os meios mais adequados para a conquista
de fins fixos e ndo ambiguos [...] e sua eficacia é medida
pelo sucesso em encontrar, em cada instancia, as acoes
que produzem os efeitos pretendidos, conscientes com
seus objetivos. Nessa visdao, a competéncia profissional
consiste na aplicacao de teorias e técnicas derivadas
da pesquisa sistematica, preferencialmente cientifica, a
solucdo de problemas instrumentais da pratica (Schon,
2000, p. 37).

Para Tardif (2002), a racionalidade instrumental em
educacao exige da pedagogia se concentrar em seguir as exi-
géncias que demanda a ciéncia moderna. Esse movimento
ocorre, talvez, na procura por ganhar legitimidade frente
as outras ciéncias. Assim, a pedagogia adota uma postura
dominadora de representacao do objeto, cria relacoes epis-
temologicas rigidas, isolamento metddico, desconexdao do
educativo, entre outros. Essa forma de proceder objetiva-
dora nao consegue reconhecer a alteridade e ‘‘na pratica
educativa, quando se antecipa a pretensao do outro, [ape-
nas] por meio de conhecimentos cientificos, se estabelece
o risco da relacdo autoritaria e violenta, pois o outro deve
seguir determinacdes que nao passaram pelo seu reconheci-
mento’’ (Hermann, 2010, p. 117).

As limitacdes atribuidas a racionalidade técnica tam-
bém repercutiram na educacdo fisica a partir dos anos
1980. Elas se manifestaram, por exemplo, na critica que os

intelectuais do **movimento renovador’’' (Caparroz, 2005)
enderecaram ao esporte e ao tecnicismo que orientava seu
ensino, entao baseado numa racionalidade meio-fim que
preconizava mais o desempenho técnico e tatico e a aptidao
fisica dos alunos. Mais recentemente, essa critica também
foi importante para se repensarem os modelos de formacao
inicial e continuada do campo, nos quais imperava uma
didatica tecnicista (Bracht, 2010), caracterizada por aquilo
que Betti e Betti (1996) chamaram de curriculo tradicional-
-esportivo. E nesse contexto que conceitos como *‘professor
reflexivo’’, *‘professor pesquisador’’, ‘‘autoria docente’’ se
tornaram presentes na teorizacao da educacao fisica (Bracht
et al., 2007) para se contrapor aos limites da racionalidade
técnica no ensino da disciplina.

Considerando essa critica a racionalidade técnico-
-instrumental em educacao e suas repercussoes na educacao
fisica, pensamos na ideia do professor-artista como opgao
ao predominio daquela racionalidade no ensino. Para tanto,
analisamos os trés grandes momentos da estrutura de uma
pratica pedagodgica, ou seja, o planejamento, a execucao e
a avaliagao, a luz das reflexdes sobre a obra de arte contidas
na filosofia de Hans George Gadamer. As consideracdes finais
anunciam algumas limitacoes da proposta apresentada.

Gadamer e a pratica do professor-artista

Iniciemos com o momento do planejamento. Gonzalez
e Fensterseifer (2006) refere-se a aula como
‘facontecimento’’ e apontaa importancia do planeja-
mento para a aula de educacéao fisica, mas reconhece que
ela é um fendémeno vivo, capaz de nos surpreender. Isso
significa que o planejamento de uma aula ndao pode ser
um momento unicamente racional, instrumental, porque,
como diz Tardif (2002, p. 103),

" Movimento que propdée um redimensionamento da tradicdo
esportivista da educacao fisica e faz um reconhecimento de uma
educacéo fisica critica, afeita as demandas educacionais, com uma
pratica engajada e de um componente curricular comprometido
com um modelo especifico de homem e sociedade (Machado, 2012).
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[...] um professor ‘ndo pensa somente com a cabeca’,
mas ‘com a vida’, com o que foi, com o que viveu, com
aquilo que acumulou em termos de experiéncia de vida,
em termos de lastro de certezas. Em suma, ele pensa a
partir de sua historia de vida ndo somente intelectual,
no sentido rigoroso do termo, mas também emocional,
afetiva, pessoal e interpessoal.

No planejamento, a acdo estritamente racionalizada,
indiferente a ‘‘vivéncia’’ ou a experiéncia, pode se tor-
nar um processo mecanicamente perigoso porque, ao se
ter uma forma de agir estandardizada, o ser deixa, sim-
plesmente, de pensar. Para Gadamer (2011, p. 26),% **[...]
quanto mais intensivamente a area de aplicacao é raciona-
lizada, mais falta o proprio exercicio do juizo e, com isso,
a experiéncia pratica no seu verdadeiro sentido’’. O profes-
sor, quando planeja, cria, toma decisdes e improvisa, em
uma constante articulacado entre o saber teérico, cientifico
e formal, pertencentes a esfera profissional. Além desses,
orienta-se por saberes da esfera pessoal, referente aos
seus sentires e a sua experiéncia pratica. Segundo Lovisolo
(1993), referindo-se ao bricoleur, por vezes denominamos
essa competéncia de combinar recursos diversos de arte.?
Isso indica que, na atividade desse bricoleur, seu génio, ins-
tinto, sua percepcdo sado fundamentais.* A chave de sua
atuacao é a mediacdo entre racionalidades, entre saberes.
Os conhecimentos do saber técnico, que é aquele saber
especializado que se aprende expressamente, nao se des-
ligam do saber da experiéncia, que é aquele saber pratico
geral humano que se acumula por quem vive; abarca a esfera
profissional, mas, da mesma maneira, toda a existéncia pri-
vada e pessoal. *‘E certo que tal saber é ‘subjetivo’, quer
dizer, em grande parte incontrolavel e instavel. No entanto,
trata-se de um saber no qual a ciéncia ndo pode negar seu
interesse’’ (Gadamer, 2011, p. 9). A criacao do professor-
-artista (da pratica pedagogica como uma obra de arte) é
um fendmeno vital, por isso exige dele algo mais do que
apenas conhecimento cientifico, teorico e técnico.

Depois de resgatar o valor dos saberes da experién-
cia e tendo como referéncia que a arte pode nascer de
uma vivéncia,”> pensamos que, no planejamento, na criacao,

2 Gadamer (2011), no livro O cardter oculto da satde, oferece a
possibilidade de visualizar a salde em relacédo a arte; refere-se a
intervencao do médico, fala de uma arte médica, em que a salde
se converte em uma esfera que tem condicoes de possibilidade de
relativizar o total dominio do conhecimento cientifico na medida
em que integra aspectos da experiéncia e costumes do ser.

3 Alias, ele proprio caracterizou a intervencéo que faz o professor
de educacéo fisica, a partir dessa especificidade, como a arte da
mediacao.

4 0 conhecimento técnico em relacao a criacio da obra de arte
é fundamental. E inegavel que o artista precisa do dominio técnico
para poder dar vida a sua obra e, por isso, é ciente desse conhe-
cimento e da propria criacdo. O mesmo, obviamente, serve para o
caso da pratica pedagdgica do professor-artista. A critica a racio-
nalidade técnica em educacdo nao pressupde seu abandono, mas
promover sua mediacao com outras dimensoes do saber.

5 A "*arte vivencial’’ é um tipo de arte mencionada na obra de
Gadamer (1993), como aquela que expressa uma vivéncia e surge
dela; é a arte que esta determinada por uma vivéncia estética.
Essa criacao nasce, precisamente, a partir da abertura para viven-
ciar esteticamente um espaco. ‘‘Algo se converte em uma vivéncia

o professor-artista precisaria ‘‘percorrer um territorio’’,®
aventurar-se, arriscar-se a quebrar as proprias resisténcias,
atrever-se a habitar o mundo no seu ‘‘estar ai’’’ para con-
seguir criar o novo ou transformar o ja existente, porque no
viver esta a luz que permite projetar sua obra.

Nessa criacdo a partir da abertura a vivéncia estética,
ele, o professor-artista, nao representa uma forma na sua
pratica, nao planeja sua obra a partir da copia de estrutu-
ras ja estipuladas ou guias. Ao contrario, reconhece que o
espaco da aula sera sempre diferente. Em ultima instancia,
conforme disse Gonzalez e Fensterseifer (2006, p. 6), *[...]
ela ndo é uma etapa de uma ‘linha de montagem’, mas parte
de um processo que envolve sujeitos’’.

Mas cabe aclarar que a criacao valoriza as formas tradi-
cionais. Diz Gadamer (1985, p. 20) que ‘‘nenhum artista de
hoje, sem a intimidade com a linguagem da tradicao, pode-
ria ter desenvolvido as préoprias audacias e nem o admirador
da arte deixa de estar constantemente cercado da simulta-
neidade de passado e presente’’. Agrega que Mnemadsine, a
musa da memoria, por sua acao recordativa, €, ao mesmo
tempo, a musa da liberdade mental. ‘*Mas a tarefa de reunir
o hoje e aquela reminiscéncia de pedra do passado é uma
boa ilustracdo para o que a tradicdo é sempre. Ela nao é
restauracdo no sentido de conservacao, mas é uma recipro-
cidade constante entre nosso presente e seus objetivos e
os passados que também somos’’ (Gadamer, 1985, p. 74). E
possivel planejar/criar uma pratica como obra de arte a par-
tir de vivéncias e numa constante conversa com a tradicao,
senti-la presente e construi-la como passado de um futuro
proximo.

Ja para o momento da execucao da pratica pedagogica,
poderiamos dizer que, diferentemente do trabalho de um
artesao ou arquiteto, o trabalho artistico do professor se
configura no contato com outros humanos e isso faz com
que tanto a construcao como os resultados da obra sejam
diferentes.

A obra do professor, a semelhanca da obra de arte, nao
gera um produto que se dispde a outros para seu uso;®

enquanto que nao sb é vivido sendo que o fato de que o tenha sido
tem tido algum efeito particular que lhe ha conferido um significado
duradouro’’ (Gadamer, 1993, p. 97). Com base nisso, devemos apon-
tar que nem toda vivéncia é transformada em arte. Gadamer (1993)
resgata as limitac6es de um pensamento reducionista da arte viven-
cial que pensa a criacao da obra como uma traducao de fatos, como
manifestacdes geniais ‘‘com a seguridade de um sonambulo’’ que
deve se converter em vivéncia para quem a experimenta também.

6 Expressao que se refere a aventura inscrita ao conceito de expe-
riéncia (Flickinger, 2014, p. 48).

7 Gadamer (2011) retoma o ‘‘esta ai’’ de Heidegger para se referir
ao ser humano presente em seu ‘‘estar-entregue’’, em seu ‘‘estar-
-aberto’’’ e em inteira receptividade.

8 |sso distingue a arte [...] de todas as realizacées produti-
vas da humanidade, no trabalho manual e na técnica, nos quais
foram desenvolvidos os aparelhos e os instrumentos de nossa vida
pratico-financeira. E proprio deles que cada peca que fazemos sirva
apenas como meio e instrumento. Nao dizemos que é uma ‘obra’,
quando conseguimos um objeto doméstico pratico. E uma unidade.
E-lhe inerente a repetibilidade da fabricacdo e com isso a substi-
tuibilidade basica de cada um desses aparelhos pela generalidade
funcional determinada a que se destina. Ao contrario, a obra de
arte é insubstituivel’’ (Gadamer, 1985, p. 55-56).
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nao se cria uma matéria fisica palpavel e observavel com
a qual se pode verificar o conhecimento ou o talento.’ A
obra do professor-artista, a pratica pedagogica, remete a
form-acdo; é um tipo de inclusdo a vida, acompanhar na
possibilidade de que o outro (o aluno) se transforme no tran-
sitar do mundo. E por isso que podemos dizer que, também
semelhante a arte, a forma-agdo significa um ‘acréscimo
do ser’’ (Gadamer, 1985, p. 55).

Cabe, neste momento, abrir um paréntese para aclarar os
neologismos form-acdo e trans-form-acdo.'® Eles se referem
a forma em relagao a obra de arte (criar - dar forma). Form-
-agdo é desenvolvida, neste texto, como a acao-movimento
constante de amassar. Somente no decorrer da vida, com
as muitas experiéncias, € que vamos ‘‘sendo’’, que vamos
tendo uma forma, que nos formamos. Numa leitura de um
poema de Paul Celan, Gadamer (2010, p. 422-423) explica
como esse amassar se refere a uma construcao de nos para
ir *‘sendo’’ o0 que queremos, para (em nossas palavras) nos
dar uma forma. O poema diz:

Pelo ndo sonhado corroida

Lanca ao alto a insonemente percorrida terra de pao
A montanha da vida.

A partir de suas migalhas

Tu amassas novamente nossos nomes,
Que eu, um olho ao teu, equivalente
Junto a cada um dos dedos,

Sigo tateando a busca

De um lugar, por meio do qual

Possa em tua direcao despertar,

O claro

Cirio da fome na boca.

Dito exatamente como precisavamos explicar: ‘‘Tu amas-
sas novamente nossos nomes’’. Um tu que remete a
montanha da vida que, ao mesmo tempo, se refere a nos
mesmos; nds somos a montanha da vida, com toda nossa
experiéncia que se agiganta. Ao mesmo tempo, n6s nao esco-
lhemos o nome que temos; é uma condicao que nos é dada e
com ela é incerto o que esse nome vai chegar a ser. Ele, com
as experiéncias, como o proprio viver, no transcurso lento
do tempo, vai se tornando algo, vai tendo uma forma. ‘‘Isso
significa que os ‘nomes’ sao constantemente amassados de
novo ou que eles sdo concebidos ao menos em um processo
constante de formacao’’ (Gadamer, 2010, p. 424). Assim,
vamos nos tornando o que somos. Nosso nome vai sendo a
representacao de um ser sé no caminhar, ele vai tendo uma
forma a partir da experiéncia.

Desse modo, fechando ja o paréntese, trata-se aqui de
pensar a form-agdo como um exercicio estético de criacao
de si; é a acdo de finalizagcdo da obra ou, em outras palavras,
o dialogo entre o aluno e a pratica pedagogica como obra de
arte. Nesse contexto, ja comentamos que a propria obra é
inacabada, pois nao se basta e termina s6 com o contato de
quem a l&; é um ‘‘construto’’ do espectador (ou do aluno):

9 Para Gadamer, a obra nio se finaliza no produto do artista. Ela
se ‘"finaliza’’ no estabelecimento do dialogo entre o espectador e
a obra. Esse momento de ‘‘finalizacéo’’ nao coincide com a obra
pronta, ja feita, mas é fruto do proprio espectador no seu con-
tato com ela. Desse modo, finalizar nao é fechar, terminar, mas, ao
contrario, refere-se a uma abertura.

10 Toda form-acdo pressupde uma trans-form-acao.

*‘[...] o ser da obra de arte é um jogo que s6 se cumpre na
sua recepc¢ao pelo espectador’’ (Gadamer, 1993, p. 216). No
caso da pintura, por exemplo,

[...] convida e atrai o observador ao seu proprio mundo
onde o observador é engajado numa atividade constante
de questionamento desse mundo. O significado da pintura
nunca é totalmente revelado, pois é sempre o mundo da
pintura enquanto se engaja em dialogo com o mundo do
observador (Lawn, 2010, p. 124).

No exercicio da form-agdo, o professor-artista cumpre
uma funcao vital, mas ‘‘modesta’’, de acompanhamento ou
indicacao. Gadamer (2000) explana essa ideia da formacao
como uma questao de si, a partir de um episodio de vida.
Ele conta que leu o livro Europa and Asien, de Theodor
Lessing,"" que alguém lhe ‘‘recomendara’’. Ele descreve ter
tido uma experiéncia de leitura que mostrou um mundo novo
e o levou, muito motivado, a outro tipo de aproximacoes
por meio de outras leituras: novelas russas, escandinavas e
holandesas; conclui que é assim que formamos a nos mes-
mos. A partir da disposicdo a palavra de outro, abrimos
um universo com nossos proprios olhos. Desse modo, diz
Gadamer (2000) que, no exercicio do dialogo, no esforco
pelo entendimento do que o outro tem a nos dizer, é que se
da ‘‘naturalmente’’ um processo de educacdo. Formamo-
-nos na abertura a conversacao. Concebida a partir desses
pressupostos, uma diddtica da possibilidade (Betti, 2007, p.
215-216) nao poderia mais ser vista como intervencao, ‘[...]
palavra que denota intencao autoritaria, mas inter-locug¢do
(dialogo), inter-pretacdo (o que esta ‘entre’)’’."

Portanto, esse ‘‘modesto’’ acompanhamento do profes-
sor na form-a¢do € um exercicio do dialogo. A partir da
escuta, da troca da palavra, do falar e ouvir aberto a com-
preensao, é que o dialogo opera na relacao entre professor
e aluno. Segundo Gadamer (2011), o diadlogo é o Unico
elemento que rompe com as distancias e possibilita o enten-
dimento, a compreensao.

No caminho da form-acdo, o professor-artista convive
com alunos ‘‘rebeldes’’;' ele, sua obra, possibilita que
se trans-formem em rebeldes. Sao alunos que conseguem
dimensionar aquilo que querem viver, que os mobiliza e por
isso questionam, falam dos seus incomodos, complicam a
submissao a autoridade, recusam-se a dar um passo as cegas,
percebem que devem se mobilizar na propria atividade do
saber, do escolher. Também entendem que o professor tem
muito do que a eles falta (reconhecem o outro, valora-
rizam sua presenca). Os alunos ‘‘rebeldes’’ se abrem e
preparam, sentem as necessidades da sua existéncia e as

" Filésofo judeu nascido na Alemanha (1872-1933).

12 Betti (2007) continua e diz que o professor, além de apresentar
‘‘possibilidades’’, auxilia os alunos na trama de relacées interpre-
tantes estabelecidas por eles, sugerindo-lhes, conforme o efeito
que se busca (estético, ético ou logico), interpretacdes que pos-
sam ser incorporadas ao fluxo de signos. Isso confere ao aluno, e ao
seu repertorio de experiéncias, outro protagonismo no processo de
ensino-aprendizagem.

3 A ideia do aluno *‘rebelde’’ é tomada de Gadamer (2011), que
desenvolve o conceito de rebeldia para se referir ao paciente inqui-
eto que se conecta com o médico na procura pela ‘‘recuperacao
do equilibrio’’ (verdadeira obra de arte médica) que foi perdido na
doenca.
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identificam e comunicam. Esses alunos sao também autono-
mos. Eles se formam a partir da conversa com eles mesmos,
*[...] € o tratamento que nés mesmos devemos nos apli-
car, esse auscultar, esse escutar-se silenciosa e atentamente
e o preencher-se com o todo da riqueza do mundo em um
momento imperturbado [...]"’ (Gadamer, 2011, p. 107). Essa
atitude reflexiva, por sua vez, € um dos elementos que
podem desenvolver a criticidade. O aluno ‘‘rebelde’’ trata a
potencialidade para compreender a importancia da sua voz
critica, porque *‘[...] somente mediante uma postura critica
nasce algo novo’’ (Flickinger, 2014, p. 47). A pratica pedago-
gica como obra de arte permite que o aluno nao reproduza
uma norma, que mais bem se presta para ser lida e recriada.
A pratica pedagodgica como obra de arte, como dialogo, pos-
sibilita a form-ag¢do do aluno ‘‘rebelde’’ critico. Como diz
Flickinger (2014), a estrutura reflexiva intrinseca a um dia-
logo verdadeiro e aberto é o que possibilita o olhar critico,
capaz de colocar continuamente em xeque 0s preconceitos
e as convicgoes.

O dialogo é, também, um encontro de horizontes em que
cada participante traz consigo o seu. Completa Flickinger
(2014, p. 17) que Gadamer usa esse discurso dos saberes
prévios como possibilidade de autorreconhecimento. E uma
ideia inspirada na forma em que Socrates ajudava seus inter-
locutores a identificar um saber que ja estava presente
neles. Assim,

[...] a enumeracao dos elementos definidores nao possui
o carater de um ensinamento ou de uma tentativa de
dominacao, como se alguém soubesse tudo exatamente.
0 dialogo apenas faz com que o outro, sem que volte a se
desorientar, vislumbre a possibilidade de despertar a sua
propria atividade interna [...] (Gadamer, 2011, p. 142).

Dessa maneira, o dialogo se expressa sem protagonis-
tas fixos. Também porque, como ja foi tratado, a obra de
arte é inacabada; é so6 o contato com o espectador que a
finaliza. Com base nessa afirmacao, aparece um ponto refe-
rente ao dialogo e seu trato na pedagogia; referimo-nos a
relacdo entre pergunta/resposta. Essa estrutura representa
a base do didlogo numa experiéncia artistica; quando algo
nos inquieta, perguntas surgem. Assim sendo, se um dos
interlocutores na pratica pedagogica como obra de arte fizer
uma pergunta, € porque se atreveu a iniciar um dialogo a
partir do que o incomoda. Por isso ela é importante, é o
ponto de partida da discussao. Nao deve ser tratada como
absurda ou desnecessaria, porque é representacdo de uma
mobilizacao pessoal, propria.’

0O caminho, em prol da compreensao do que tem a dizer a
pratica pedagdgica como obra de arte, come¢a no momento
da formulacao da pergunta diante daquilo que me espanta:

14 Apesar disso, declara Flickinger (2014, p. 75) que néo se pode
cair em exageros e valorar e tentar extrair um sentido qualquer de
cada pregunta ou participacdao no caso dos alunos. ‘‘Com efeito,
uma das competéncias pedagogicas mais valiosas consiste em con-
seguir construir uma ponte real entre a contribuicao deslocada e o
tema discutido; pois ela explora e faz uso da riqueza de sentidos
acumulados e ocultos na lingua e nos conceitos’’.

Quando um texto ou um discurso transmitido se con-
verte em objeto da interpretacdo,'” equivale a dizer que
se faz uma pergunta ao interlocutor, que ocupa, neste
momento, o lugar de intérprete. O referencial essen-
cial da interpretacao € a pergunta, que sempre coloca
0 sujeito num espaco aberto, uma vez que a resposta
ainda ndo esta determinada. Entdo, compreender um
texto, aprender uma licdo, é compreender esta pergunta,
quando se atingiu o horizonte hermenéutico do interlo-
cutor ou, em outros termos, quando os interlocutores
conseguiram colocar-se num horizonte compartilhado. A
baliza, por assim dizer, que orienta o sentido do texto (da
licdo) é a propria pergunta: é o horizonte do perguntar.
As perguntas € que nos levam a retroceder para além do
dito. O dito deve ser entendido como uma resposta a uma
pergunta (Berticelli, 2004, p. 303).

A obra é inacabada e o circulo dialégico da pergunta e a
resposta € mostra disso. Uma pergunta contém um universo
que se desvela na resposta, mas essa resposta faz aparecer
um outro universo com muitos possiveis universos de per-
guntas a mais. No entanto, que seja inacabada nao quer
dizer que nado permita chegar a pontos de compreensao, de
entendimento, de saber; pelo contrario, a pratica pedago-
gica como obra de arte, em seu processo dialdgico, ensina e
nos ressalta os caminhos de um mundo dentro desse universo
possivel de percorrer.

[...] precisamente a troca entre palavra e resposta cons-
titui o dialogo. A irrepetibilidade das perguntas que sao
formuladas e das respostas dadas também faz parte do
didlogo. O didlogo morre no momento em que o outro
nao o segue e, em vez de responder, precisa perguntar:
vocé podia dizer isso uma vez mais. Isso é o bastante
para que se perca o espirito leve e quase dancgarino, no
qual um dialogo se movimenta por si mesmo quando um
bom vento o leva. Para onde esse bom vento sopra. Nos
o sabemos: para a concordancia, para aquilo que, como
parece, buscamos como seres pensantes. Acordo com o
outro - e acordo com nds mesmos, tal como os seres vivos
nao pensantes estao em unidade consigo mesmos desde
sempre (Gadamer, 2010, p. 382).

Finalmente o momento da avaliacdao. Ressaltando a
importancia da linguagem em relacao ao dialogo, Flickinger
(2014, p. 79-80) aponta um problema evidente nas compe-
téncias da linguagem na formacao dos sistemas escolares
atuais. Cita uma experiéncia ocasional de avaliagao usada
nas escolas que interrompe, justamente, o desenvolvimento
da ‘‘competéncia’’ linguistica. Ele analisa:

Diante da dinamica da tecnologia de informacao que
permeia o dia a dia da sociedade, ndo é tarefa facil
dar espaco e voz aos argumentos que, nas trilhas da
hermenéutica gadameriana, insistem na importancia de
explorar a riqueza de sentidos ocultos na lingua. Exemplo

15 Berticelli (2004) aponta para a interpretacdo, ja que ele faz
um exercicio de pensar a hermenéutica de Gadamer no campo da
educacao; por isso o uso da interpretacao de textos nessa citacao.
Nosso exercicio ndo é especificamente desde a hermenéutica, mas
a questao da interpretacao pode ser vista aqui como esse procurar
entender o que a obra (espaco da mesma pratica) tem a nos dizer.
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negativo e paradigmatico a esse respeito é o debate
sobre o modo de avaliacao de conhecimentos mediante
o procedimento de tipo ‘escolha multipla’. Com as alter-
nativas de respostas prefiguradas em um questionario, a
correcao da resposta depende Unica e exclusivamente da
justaposicdo de uma das variaveis a respectiva questao.
Nao ha nem a possibilidade de duvidar do sentido da
pergunta, menos ainda a chance de fazer diferenciacoes
nas respostas. O candidato vé-se preso em um sistema
de coordenadas de sentido do qual nao consegue fugir.
Sua capacidade de reflexao pouco interessa. Num certo
sentido, o procedimento confirma a tese do ‘homem uni-
dimensional’ moderno, lancado por H. Marcuse nos anos
1960; essa critica resultou daquele mesmo reducionismo,
cujas consequéncias observamos hoje na lingua, pois tal
procedimento negligencia sua funcao central como meio
da reflexao. E cabe a Pedagogia relembrar e recuperar
essa funcao negligenciada na praxis educativa.

Berticelli (2004, p. 298) afirma, a esse respeito, que

Nao se trata, precisamente, de ‘‘dominar’’ a linguagem
enquanto estrutura logica, pela qual se pode alcancar
o controle. O termo competéncia significa que a capa-
cidade linguistica que se vai formando no falante nao
se pode descrever como uma aplicacao de regras, nem,
portanto, como um mero manejo correto da linguagem’.
‘Deve ser considerado fruto de um processo de exercicio
linguistico mais ou menos livre e que alguém ‘discerne’
ao final, por sua prdpria competéncia’.

N&o é o caso de dominar alguma férmula nem de repre-
sentar ou reproduzir fielmente um modelo. A compreensao
da obra de arte e, por isso, a0 mesmo tempo, da pratica
pedagobgica como obra de arte, ndo tem como ser medida
ou avaliada com métodos estandardizados, porque ela fala
com um significado expresso para cada um, de maneira
diferente, no didlogo que se estabelece individualmente.
Por isso, é importante realcar que a pratica pedagogica
do professor-artista nao é exclusivamente objetivadora e
**[...] na ciéncia moderna, objetivar significa ‘medir’. De
fato: em experiéncias e com o auxilio de métodos quan-
titativos, sdo medidos [até] fenOmenos e funcdes vitais.
Tudo é medido’’ (Gadamer, 2011, p. 105). Dai o empobreci-
mento das experiéncias avaliativas que buscam *‘formatar’’
a pratica pedagodgica dessa maneira, tornam o ato educativo
totalmente planejavel e seu resultado mensuravel (Bracht,
2012). As experiéncias avaliativas, ao contrario, deveriam
ser entendidas nao somente como locus de manipulacao e
controle, mas como um espaco de participacao e de abertura
(Almeida e Fensterseifer, 2011).

Mas ha também uma ‘‘medida’’ que as ‘‘coisas’’ carre-
gam e que sao exclusivas e particulares e, portanto, nao
podem ser medidas apenas objetivamente. Ao pensar na
form-acdo, questiona-se se € possivel transferir valores-
-padrao de uma experiéncia a outra, por isso € vital a
pergunta sobre o que atravessa o outro, sobre o que passa
com ele, sobre o que ele sente, porque a ‘‘medida’’ esta
nele e so ele pode interpreta-la para conhecé-la.

Com base nessa reflexao, e pensando nas praticas que
ultrapassam essas técnicas modernas de medicdo, aparece o

professor-artista, que avalia com o **corpo vivo sensivel’’."
A linguagem sensivel configuraria, assim, possibilidades de
outro arranjo para o conhecimento, expresso na dimensao
estética. O professor-artista, portanto, ndao se mede nem
mede o outro; ele s6 se dispoe a observar com o seu olhar
cuidadoso, a escutar com o seu ouvido aberto e a palpar
com ‘‘[...] a mao sabia e exercitada que reconhece o tecido
apalpando-o’’ (Gadamer, 2011, p. 106).

Consideracdes finais

Vale a pena expor duas limitacdes (existem outras mais)
sobre a ideia do professor-artista. Alias, essas limitacoes
nao sao fruto apenas do carater ‘‘aproximativo’’ ou mesmo
inicial de nossas reflexdes, mas, também, das diferencas e
contradicdes entre os principios que orientam a ideia da pra-
tica pedagogica como obra de arte e a atual configuracao da
escola e da pratica pedagodgica que nela acontece.

Uma primeira dessas limitacées tem a ver com o tema
do outro, do espectador, do aluno, por um lado, porque o
atual cenario escolar limita as possibilidades do encontro,
da proximidade e do dialogo, que é a carateristica funda-
mental da obra de arte; por outro lado, cabe lembrar que
o professor-artista cria a pratica pedagogica como obra de
arte, que se traduz na form-agdo, mas que s6 pode ser possi-
vel na abertura e disposicao do aluno-espectador, pois é ele
quem a finaliza. O aluno do professor-artista deve ser um
‘‘aluno rebelde’’; aquele que ‘‘se educa a si mesmo’’, que
**da o seu ouvido’’, que ‘‘se surpreende-espanta’’. O aluno
precisa se dispor a obra que oferece o professor-artista com
uma abertura que ele mesmo apresenta (condicao que vem
antes do encontro com o professor). Para tanto, parece que
€ importante uma formacéo cultural alargada, que permita
ao aluno entrar no didlogo com o professor artista. O dia-
logo na arte é uma uniao de horizontes, na qual cada parte
traz o seu, ainda que seja para mudar, para se transformar
num novo horizonte, parte-se daquele que ja acompanha
cada parte. Se nao se tiver essa série de caracteristicas, a
obra nao dira nada para ele e, no caso dessa analise, ndo se
apresentara o dialogo que é quem trans-forma; como con-
sequéncia, nao havera uma pratica pedagogica como obra
de arte.

Uma segunda limitacdo se refere a criacdo da obra por
parte do professor-artista. No caminho de construcao, a obra
é criada por um artista que se inspira livremente. O artista
nao pode criar, Unica e exclusivamente, por encargo; nele
nao prima a praticidade, porque fugiria do ato mesmo da
criacdo e da expressédo da visdo estética para entrar em uma
logica do fazer mercantilista. Reconhecemos que essas sdo
condicoes muito dificeis de ser pensadas na criacao de uma

16 Essa expressdo é usada por Gadamer (2011) para se referir ao
corpo que nao pode ser medido. O corpo vivo ou o corpo vivo sen-
sivel (Leib) é diferente do corpo que pode ser tratado conforme as
logicas da objetivacao e da medicao. Com o predominio da racio-
nalidade técnica em educacao, ndo ha espaco para esse corpo vivo
sensivel se manifestar. Em seu lugar, o corpo-maquina ou corpo-
-fisico (Korper) orienta as acoes do professor-técnico, em vez do
professor-artista. Isso € pleno de consequéncias para o modo de con-
duzir a avaliacdo (mas, também, o planejamento e sua execucédo)
nas aulas de educacao fisica.
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pratica pedagogica que se desenvolve numa escola como a
que se nos apresenta atualmente. O ‘‘sistema’’ impoe fortes
restricoes aos ‘‘criadores’’ e reduz a um minimo as pre-
tensdes de ser um individuo sem dependéncias no mundo
artistico. A escola, como disse Bracht (2012, p. 46), “‘[...]
solicita uma sistematizacdo das experiéncias (e um controle,
inclusive via avaliacao) que pode contradizer ou se contra-
por a imprevisibilidade, a fluidez, a incomensurabilidade das
experiéncias estéticas’’. Apesar disso, liberdade e a criati-
vidade do professor-artista nao podem significar a falta de
objetivos educacionais definidos, claros, ja que ha uma nor-
matividade implicita na tarefa educativa. Conciliar o dever
ser na educacao com o devir criativo do professor-artista é
desafiador para uma pratica pedagogica como obra de arte.

Financiamento

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Supe-
rior (Capes).
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