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Resumo: Inspirados na nocao aristotélica de Phronesis, desenvolveu-se uma reflexdo sobre a
formagao docente na perspectiva do aprender como exercicio que se faz e se refaz continuamente,
numa atitude reflexiva e, teoricamente, sustentada. Aproximou-se o conceito de vida contemplativa
a0 de docente reflexivo e, com isso, buscou-se avancar na dire¢ao da praxis como processo dialético
de acio-reflexdo-acio, pano de fundo de uma formacio inicial de professores/as que entretece
teoria e pratica como horizontes de uma docéncia viva. Esta releitura da filosofia pratica de
Aristoteles faz-se acompanhar da interpretacao que Hans-Georg-Gadamer realiza em sua obra
Wabrheit und Methode, valendo-se dos conceitos de sabedoria pratica, de mimesis, da produtividade
do conceito de experiéncia e da atualidade hermenéutica de Aristoteles, e que estruturam o texto

que segue.

Palavras-chave: Formacao de professores, sabedoria pratica, mimesis, hermenéutica filoséfica.

TEACHER EDUCATION AND TEACHING AS PHRONESIS: BEING AND LEARNING TO BE

Abstract: Inspired by the Aristotelian notion of Phronesis, we developed a reflection on teacher
formation, in the perspective of learning as an exercise continuously done and redone, grounded
on a reflexive and theoretical attitude. We approximated the concept of the contemplative life to
one of the reflexive teachers aiming to advance toward praxis as a dialectic process of action-
reflection-action, the background to pre-service education of teachers, which intertwines theory

and practice as the horizon of a “living teaching”. This re-reading of Aristotle’s practical philosophy
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is followed by Hans-Georg-Gadamer’s interpretation, in his work Wabrbeit und Methode, using the
concepts of practical wisdom and mzmesis, the productivity of the concept of experience, and

Aristotle’s hermeneutic topicality, which structure the following text.

Keywords: Teacher education, practical wisdom, #mesis, philosophical hermeneutics.

FORMACION Y DOCENCIA COMO PHRONESIS: SIENDO Y APRENDIENDO A SER

Resumen: Inspirados en la nocién aristotélica de Phronesis, se desarrollé una reflexiéon sobre la
formacién docente en la perspectiva del aprender como ejercicio que se hace y se rehace
continuamente, en una actitud reflexiva y, tedricamente, sostenida. El concepto de vida
contemplativa fue aproximado al del profesor reflexivo y, con eso, se buscd avanzar en la direccién
de la praxis como proceso dialéctico de accién-reflexion-accion, trasfondo de una formacion inicial
de profesores/as, que entrelaza la teotfa y la prictica como horizontes de una docencia viva. Esta
reinterpretacion de la filosoffa practica de Aristételes viene acompafiada de la interpretacién que
Hans-Georg-Gadamer realiza en su obra Wabrheit und Methode, utilizando los conceptos de sabiduria
practica, de mimesis, de la productividad del concepto de experiencia y de la actualidad hermenéutica

de Aristoteles, que estructuran el texto que sigue.

Palabras clave: Formacion de profesores, sabiduria practica, mimesis, hermenéutica filoséfica.

A RELACAO ENTRE O FAZER E O SABER: DIALETICA DE PRATICA E TEORIA

Do lado da teoria pode-se esperar o que Aristételes pressupoe para o desenvolvimento
da “sabedoria pratica™: ter referéncias para qualificar a nossa reflexao sobre a pratica, o que
recoloca, de saida, a questdo da dialética da praxis. Ha dois elementos, inseparaveis um do outro,
envolvidos neste processo de formacao. De um lado, “cada qual julga bem as coisas que conhece,
e dessas coisas ele é bom juiz. Aquele que foi instruido a respeito de um assunto é bom juiz nesse
assunto” (EN I, 1095a 5)', o que é condicio (nio garantia) para refletit com propriedade e
profundidade, a fim de aprender com as proprias vivéncias, que é o outro lado da mesma questao.
Prossegue, entdo, Aristoteles: ainda falta a estes “a experiéncia dos fatos da vida”, nao bastando a
teoria, pois eles ndo “sio sequer bons ouvintes neste tipo de assunto”. A experiéncia dos fatos da
vida, contudo, nao depende simplesmente de se ter vivenciado ou nao uma determinada situagao;

depende da teoria e da vivéncia, mas, quanto a esta, de como se a vivenciou, pois, COmMo No caso

U As citacdes da Etica a Nicomaco sio da traducio de Leonel Vallandro ¢ Gerd Bornheim. Sio Paulo: Abril Cultural,
1984. (Colecdo Os pensadores). Usamos a convengao internacional para as citagdes de edi¢Ges criticas de obras
classicas que visa facilitar que o leitor encontre a passagem citada com precisao, independente da lingua, editora, data,
pagina da tradugio citada.
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da ética, aqui “o defeito nao depende da idade, e sim do modo de viver e de seguir um ap6s o outro
cada acontecimento que lhe depara a paixao” (EN I, 1095a).

Reconhece-se a validez destas ideias para pensar a formacao inicial e continuada de
docentes, no sentido de que o acesso as teorias precisa acontecer nao somente em vista da pratica,
mas para aprender com a pratica. As duas condi¢des andam juntas’®, para lembrar o conceito de
“unidade dialética da Praxis” (FREIRE, 1976, p. 49). De acordo com Aristoteles, “é preciso ter
sido instruido em assuntos de tal natureza”, e, em segundo lugar, “haver vivenciado os fatos da
vida” (EN 1095b) para poder tirar as licbes de aprendizagem pratica mediante a atitude de prestar
atengdo e de refletir, numa expressao mediante a “atitude contemplativa”.

Seguindo essa linha de raciocinio, a teoria sé faz sentido quando articulada com a
pratica de formagao. A teoria como “preparagao para” futuras praticas ¢ vazia, e a pratica sem uma
boa teoria é indcua, porque nao serve para aprender, para adquirir sabedoria pratica. Somente a
vivéncia dos fatos da vida pode dar suporte pratico para a aprendizagem desse tipo de saber, porém,
por outro lado, a reflexao sobre vivéncias pressupde que tenhamos as condi¢des intelectuais para
a mesma, que tenhamos referéncias tedricas que possam qualificar a reflexdo e oportunizar a
aprendizagem, no caso, do “ser docente”.

Quanto a sua especificidade, a aprendizagem de ser docente assemelha-se a outra
aprendizagem, seja ela tedrica, seja ela pratica. Normalmente ela inicia por um processo mimético.
Ha que se ter bons exemplos a seguir, para, a partir deles, com base em sua propria pratica e em
confronto com a teoria, construir seu proéprio modo de ser docente, tornando-se cada vez mais
sabio, prudente e equilibrado diante das situacbes concretas do cotidiano. Na sequéncia, recorre-
se, mais uma vez, as sabias ponderagoes do filésofo sobre a questaio metodoldgica, porém de fundo
epistemoldgico.

A prixis humana tem uma especificidade que a distingue do fazer meramente tedrico
das ciéncias da natureza e das ciéncias formais, como a matematica e a légica. A aprendizagem, na
pratica, e o processo de aquisi¢ao de sabedoria pratica, assim como a natureza da propria praxis,
comporta uma grande variedade de possibilidades e de opinides. Aristoteles refere-se diretamente
a ética e a politica, e n6s colocamos no centro da praxis o processo de formagao humana em geral
— a educagido —, pois, pela defini¢cio do préprio autor, a praxis é aquela atividade mediante a qual
nao se busca a qualidade de um produto a ser produzido (pozésis) ou a episteme sobre um assunto de
fisica ou de astronomia, mas ¢ a atividade mediante a qual se visa a “perfeicio do préprio agente”,
ou seja, a realizacao humana, que ele também chamou de felicidade.

Neste caso, todavia, nio ha como definir, de modo decisivo, em que consiste essa
realizagao e uma vida boa e feliz; ndo ha como saber, de antemao, como e para onde dirigir o

processo da busca. E neste sentido que afirma o filésofo:

2 E o que se lé na justificativa de muitos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC), especialmente insistindo para nido
deixar a pratica somente para os semestres finais, mas também nio largar para o campo de estagio alguém sem a
minima nog¢io geral sobre educacio e sobre as implicages tedrico-metodolégicas insitas a pratica.
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[..] ao tratar de tais assuntos e partindo de tais premissas, devemos nos contentar em
indicar a verdade apenas aproximadamente e em termos gerais e buscar a precisio, em
cada género de coisas, apenas na medida em que a admite a natureza do assunto. [...] ndo
seria menos insensato aceitar um raciocinio provavel da parte de um matematico do que
exigir provas exatas de um retérico (EN 1094b).

Nesta citagdao o autor deixa claro que adota uma metodologia adequada a natureza do
assunto e que ele se contenta com as conclusoes possiveis dentro desses limites. Atualmente poder-
se-ia afirmar que essa ¢ a distingao mais importante que se pode fazer entre o quantitativo, muito
propria as ciéncias da natureza e as estatisticas de indices em ensino, por exemplo, e o qualitativo,
no qual prevalece uma logica mais flexivel, que o filésofo denomina de retérico. Isso repousa sobre
uma distingao corrente na cultura grega, que ja havia sido formulada por Platio e que Aristoteles
traz para a filosofia pratica.

De um lado, nas matematicas e nas ciéncias da natureza, em que se pressupoe lidar
com o que ¢ constante, adota-se uma forma de medida exata denominada de ‘posor”, rigorosamente
quantitativo. Nas coisas humanas, que sio como siao, mas que podem ser diferentes porque
dependem de nossa deliberagiao e decisao de agio, adota-se um padrio de medida que busca o
aproximado e a justa medida em relacio a coisa, que se chama “poion”. . um modo de medir “em
que se alcanga a medida interna da coisa, o adequado ele mesmo. Isso nés o conhecemos, por
exemplo, do bem-estar harmonico, que conhecemos por saude” (GADAMER, 2000, p. 19). Isso
¢ o que caracteriza o qualitativo.

Desta distingao podemos derivar a diferenga entre o conhecimento tedrico das coisas
naturais e o conhecimento pratico das coisas humanas. A educagao, por exemplo, é uma atividade
semelhante a aprendizagem de uma arte, em que se precisa buscar constantemente o equilibrio,
como aprender a andar de bicicleta, com a diferenca de que, depois de haver aprendido essa arte,
pode-se andar de bicicleta mecanicamente. Ja no caso da educa¢ao ha que se continuar fazendo e
aprendendo o tempo inteiro, buscando o justo termo em cada ocasiao e situa¢ao, isto ¢, nunca se
tera aprendido de uma vez! Assim ¢ em toda praxis, pois nela busca-se algo que nao se sabe, com
precisio, em que consiste. Ha que se ir fazendo e aprendendo; talvez aprendendo mais de que é
necessario continuar aprendendo do que aprender a como fazer daqui para diante. Na educagao, o
daqui para frente ¢ campo aberto ao imprevisivel, desafio e risco; mais aventura histérica do que
repeticio de férmulas que ja deram certo’.

Isso leva-nos de volta ao entendimento de Aristételes sobre a aprendizagem, que ¢ a
aprendizagem de um modo de ser e esta intimamente ligada ao ideal mais amplo e mais importante
pata a vida. Afinal, quem quer ser docente busca ser reconhecido por esse “ser uma/um boa/bom
docente”, isto é, ser reconhecido pelos outros como quem atingiu virtude naquilo que faz;
reconhecimento que pressupoe algumas coisas implicitas, como “ser bom”, como qualidade

atribuida ao que se faz e, neste caso especialmente, ao que se é. Esta-se, pois, diante do problema

3 Segundo Gadamer (1998), o saber que af se faz necessario é uma “boa disposi¢io de espirito” (p. 481) que se pode
designar de “inteligéncia de navegaciao”.
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da precisao de que falamos anteriormente, porque nao ha um consenso definitivo sobre o que seja
o bem independentemente da situa¢do em questao.

Aristételes, como se pode perceber, reconhece este problema no que diz respeito a
ética e a politica. Da parte dos autores deste texto, faz-se relagao a educagdo, pois entende-se que
esta se relaciona com ambas, dado que as agdes morais ganham importancia dentro do contexto
maior da polis. A ética é fundamental, mas o bem maior para os gregos, e, consequentemente, a
arte mais importante, ¢ a politica, uma vez que ela visa o0 bem comum da sociedade como um todo,
e que é construido pelos individuos que a ele se dedicam de modo virtuoso, justo e com espirito
de gratuidade publica. Como os seres humanos nio nascem predispostos a isso, precisam ser
educados para buscarem, a0 mesmo tempo, o bem particular, na forma de autorrealizagio ou
felicidade, e 0 bem comum; daf para nés a essencial politicidade da educagdo. A exemplo da polis,
que deve “dedicar o melhor de seus esfor¢os para fazer com que os cidadaos sejam bons e capazes
de ac¢oes nobres” (EN I, 1099), a educacido, em sua essencial politicidade, é toda perpassada desse
estofo ético de prover uma formacao de gente com sensibilidade social, espirito de solidariedade e
colaboragao e senso de justica e de respeito a dignidade de cada pessoa. Quando se pensa em
termos de politicas publicas, a educacdo realiza aquilo que o Estado lhe exige, mas, em
contrapartida, um Estado com o minimo de sensatez espera que a educagdo vise a habilitar cada
educando a se tornar um cidaddo apto a auxiliar na constru¢io do bem comum e a buscar sua
propria autorrealizagdo. Trata-se de apostar que s6 se tera uma polis virtuosa se virtuosos forem

seus cidadios.*
RECUPERANDO A MIMESIS PELO RECONHECIMENTO

A partir da interpretagao que Hans-Georg-Gadamer, na obra Verdade e método — tragos
fundamentais de uma hermenéutica filosdfica’, faz do conceito de mimesis, pode-se compreender melhor
a tese aristotélica de que toda aprendizagem, seja ela pratica, tedrica ou técnica, inicia com ela. Para
esclarecer isso, conforme ja vimos, o autor faz consideragdes sobre “o modo de ser do jogo”
(GADAMER, 1998, p. 190). Lembrando brevemente, no espetaculo acontece algo que, em seu
movimento de idas e vindas, ndo ha um fim previsivel, e que os sujeitos do jogo (espeticulo) nao
sao os jogadores. Os atores ndo sio os sujeitos, mas o proprio jogo/espeticulo, que é jogado, a
despeito da vontade subjetiva de cada jogador/ator. No caso do espeticulo, isso fica mais evidente,
uma vez que af a primazia se desloca continuamente de um lado para outro, do ator ao espectador,
de acordo com o acontecer da representacao. O primado é do jogo, ainda que os jogadores tenham
se preparado detalhadamente para decidir o jogo por meio de suas jogadas; quer dizer, ndo existe

um bom jogo sem estratégias, esmerada preparagao, reiterados treinamentos, ensaios praticos, etc.

4No uso atual da linguagem, estende-se raciocinio semelhante a satde e a educagio, por exemplo, em expressdes como
“cidades saudaveis” e “cidades educadoras”.

5 Este livro de Gadamer foi publicado em primeira edicio em 1960. Em 1999, a Universidade de Ttubingen publicou
as obras completas pela Editora Mohr Siebek. Verdade e Método ¢ o primeiro volume com o titulo: Gesammelte
Werke 1 — Hermeneutik 1. Para as citagcdes neste texto utilizamos a traducao de Flavio Paulo Meurer, 2* edi¢io,
Editora Vozes, 1998.
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No seu acontecer, porém, é o proprio jogo que conduz o movimento. Isso completa-se na
representacao teatral ou na interpretacio de uma musica, ao dirigir-se para o espectador. Af
percebe-se que jogar é estar-em-jogo, ou, mais precisamente, o jogo transforma-se em configuracao
que se abre para o lado do espectador na forma de representagao. O ator, intérprete, permanece em
processo; ele esta langado, enquanto a sua atuagdo continua. Disso ele aprende que nada esta
definitivamente dado. Ha que continuar a aprender, a fazer de novo e a se refazer neste acontecer
do jogo, do espetaculo. Na dinamica de aprender a ser docente também acontece coisa semelhante.

Quando pensamos sobre o processo mimético da transformagao em configuragao e
sua consolidagdo na representagiao, somos levados a admitir “que algo, de uma s6 vez e em seu
conjunto, torna-se outra coisa.” E mais do que modifica¢do, que incide apenas sobre o “modo” de
ser, e na0 muda a substancia da coisa. Afirmar que alguém esta transformado significa que ele nao
¢ mais o que era e que aquilo que se representa agora, no jogo ou no espetaculo, é o verdadeiro.
Isso é assim quando se trata do dramaturgo e do compositor, nio s6 do ator e do intérprete,
“nenhum deles tem um ser-para-si proprio, que eles afirmam no sentido de que seu jogo significaria
que s6 estao jogando” (Iden). Nao ha apenas um disfarce, modifica¢do da aparéncia, até porque,
mesmo no disfarce, aquele que se disfar¢a nao quer ser percebido por detras do disfarce; ele quer
ser reconhecido como sendo o outro que ele estd representando. O recurso ao “modo de ser da
obra de arte” é porque, para Gadamer, “ela ¢ um mundo totalmente transformado, no sentido de
que algo, de uma vez sé e no seu conjunto, se torna outra coisa, de maneira que essa outra coisa,
que ¢ enquanto transformada, passa a ser seu verdadeiro ser, em face do qual seu ser anterior ¢
nulo” (1998, p. 188).°

Aristoteles (Poética, 4, 1448b) afirma isso ao tratar do conceito de mimesis. Imitando,
a crianga comega a brincar, fazendo o que conhece e confirmando, assim, a si mesma. O prazer
com que a crianga se fantasia nao pretende ser um esconder-se, uma simulacio, a fim de que se
adivinhe e se reconhe¢a quem esta por tras disso, mas, ao contrario, ela esta representando, de tal
modo que apenas o representado é. O que a crianga representa é o que deve ser, e se ha algo que
deva ser adivinhado é exatamente isso. “Tera de ser reconhecido o que ali esta, por exemplo,
Batman, Superman, e nao o Artur, o Pedro ou o Carlos (GADAMER, 1998, p. 191).

O recurso a0 modo de ser do jogo como espetaculo ($pze/) é para mostrar a estrutura
de abertura a possibilidades e imprevistos, ou a tese de que a “experiéncia mostra que na vida nada
se repete”. Por isso, nao pode haver uma férmula a ser aplicada de modo geral. Se levar isso a sério,
pode-se entender que também na experiéncia de ser docente nao pode haver uma distingao, senao
apenas metodologica, entre formacao/transformacio inicial e continuada, porque, no sentido da
phronesis, ambas acontecem ao modo da experiéncia, isto é, como saber pratico que resulta nesse
processo de dialetiza¢do teoria-pratica.

Quem esta no processo de formacao docente estd numa situagao similar a de quem

esta jogando e que vivencia o jogo como uma realidade que o sobrepuja e que ganha seu inteiro

¢ Seria essa a forca do perfil profissional constante nos PPCs dos cursos de formacio docente? O que nio significa
que todas as egressas da pedagogia de um curso saiam “formatadas” no mesmo molde. Vejamos continuando a
leitura.
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significado somente quando se abre para o lado do espectador, ou seja, na representagao
(GADAMER, 1998, p. 185). A experiéncia docente também ¢é como um jogo em aberto, que vai
se completando ao fazer-se espetaculo, isto é, colocando o espectador no lugar do jogador. Quando
se toma essa reviravolta como trago fundamental do modo de ser docente, tudo passa a acontecer
em razao daqueles que estdo do outro lado; é para eles, ndo para o jogadot/ator, para quem e em
quem se joga/representa. O outro (espectador/estudante) tem uma primazia metodolégica, pois é
para ele que o conteudo de sentido acontece. De certa forma, a diferencga entre ator e espectador
anula-se porque o que acontece af ¢ um fendémeno vivo, que os iguala: é experiéncia, abertura,
aprendizagem. Quando nio se experimenta isso na fruicao estética da interpreta¢ao de uma musica,
por exemplo, quando isso nao acontece, pode-se afirmar que a representagao foi malsucedida.

Quando o jogo se transforma em configura¢ao isso se completa; o jogo humano forma
sua real consumagio em ser atte’, e, por ela, o jogo alcanga sua idealidade a0 mostrar que ele
(jogo/espeticulo) tem uma autonomia em relacio ao jogador. A partir daf entende-se que a mimesis
nao consiste em repetir mecanicamente o que outra pessoa ja fez, mas em recuperar o sentido de
conhecimento/reconhecimento que nela acontece, pois “quem imita alguma coisa deixa isso ser ai,
o que ele conhece e como ele conhece.” (GADAMER, 1998, p. 191).

O gosto que as crian¢as tém de representar remete a alegria do reconhecimento, no
sentido de que s6 se pode compreender o jogo da arte tendo em vista o “sentido do conhecimento”
que se encontra na imitagao. Assim, percebe-se que, na imitagao, acontece o que é representado —
¢ a relagdo mimica originaria. Quem imita alguma coisa deixa ser ai “o que conhece e como o
conhece” (GADAMER, 1998, p. 189). Do mesmo modo, “o jogo ou o espetaculo, ele mesmo, é
de tal maneira uma transformagdo que para ninguém continua a existir a identidade daquele que
joga (representa).” (Idem). A subjetividade dos atores nao mais existe como algo a parte, intocado;
0 que existe é o que eles representam.

Quando, na Poética (1448b), Aristoteles afirma que a representagao “artistica faz parecer
agradavel até mesmo o que ¢ desagradavel”, ele esta apontando para o verdadeiro sentido do
conhecimento da mimesis: reconhecimento. O que propriamente se experimenta numa obra de
arte é “em que medida conhecemos e reconhecemos algo e a nés mesmos nela”. E nio se trata de
rever o que ja se conhecia. “A alegria do reconhecimento reside no fato de identificarmos mais do
que somente o que é conhecido”. E como que a intuicdo que nos faz perceber que “isso é novo e
¢ assim mesmo”. “O conhecimento alcanga seu ser verdadeiro e se mostra como o que é apenas
através do reconhecimento” (GADAMER, 1998, p. 192). O que ¢ casual e secundario desaparece
no reconhecimento que acontece na arte por meio da representagao, pois “agora se reconhece o
que ¢ representado”. Isso ¢ assim porque a imitacao e a representaciao nao sao repeticao figurativa,

mas conhecimento da natureza daquilo que se representa. Para mostrar o sentido que isso significa,

7 Dai a dificuldade de tratar a docéncia como “trabalho” no sentido de uma #hne automatizada, na qual o melhor que
pode acontecer ja estd antecipado no modelo idealizado. A docéncia, a aula como fenémeno vivo, sempre pode
surpreender positiva ou negativamente, mas, de qualquer forma, é um acontecimento que permite sempre novas
aprendizagens.
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pode-se afirmar que a imitacdo-representacao é “ex-tracao” (Hervorholung), que esta também no
espetaculo (vinculag¢ao): imitar é interpretar (GADAMER, 1998, p. 193).

Assim, ao considerar-se que a representacao da arte ¢ “o modo de ser préprio”,
entende-se que o reconhecimento que nela estd em obra é conhecimento da esséncia; ou a esséncia
do espeticulo (jogo) e da obra de arte estd no representar-se’, no sentido que “através de sua
representacao, se dirige aos espectadores” (GADAMER, 1998, p. 194), de tal maneira que o
espectador passa a ser parte integrante do objeto (jogo, espetaculo), apesar de todo o
distanciamento de contraposi¢ao. A obra, ela mesma, acontece na representa¢ao (execugio e
mimesis). Por isso que se enuncia “assisti a tal pe¢a”, e nao “fui ver o ator tal”. Nisso esta a verdade
da arte, do ludico, porque o espetaculo s6 acontece onde ele é representado. “A encenagao de um
espetaculo teatral ndo pode ser separada do ludico como algo que nao pertence ao seu essencial”
(GADAMER, 1998, p. 195). A obra encontra-se na execugao, na representagao; é “energeia e ergon’”.
Isso é de tal modo decisivo que “o ser da arte ndo pode ser determinado como objeto de uma
consciéncia estética”. Ao contrario, “o comportamento estético ¢ mais do que sabe de si mesmo”.
Ele é uma parte do processo do ser de sua representagao e pertence essencialmente ao jogo como
jogo (“lapus”: a ligao, o fazer, o jogar, o brincar, o ludico). Nao se trata, porém, de satisfazer uma
necessidade lidica, mas “de entrar na existéncia da propria poesia”. Ou, inversamente, “a obra
poética sé se torna espetaculo quando representada”, quando acontece a representacao do proprio
ser da poesia (GADAMER, 1998, p. 196).

Parece que agora se compreende a expressao “transformaciao em configura¢ao”. O
jogo, o espetaculo, é “configuracio” porque, mesmo que ele dependa de seu tornar-se
representado, ele “é um todo significante e, como tal, pode ser representado e entendido em seu
sentido repetidas vezes.” Por outro lado, a configuragio ¢ também jogo (Spiel), que alcanga seu
pleno ser a cada novo tornar-se representado. Gadamer (1998) acentua, desse modo, a mutua
pertenca de ambas as partes, contra a abstracio da ‘“diferenciag¢do estética”. A ela opde a
indiferenciagao estética como elemento constitutivo real da consciéncia estética. Isso nao significa,
porém, que haja repeti¢ao mecanica entre uma e outra representagao, pois, a cada vez, de modo
diverso e novo, acontece a verdade da poesia, da pega, etc. Pode-se afirmar que nada se repete ao
se repetir; logo, nao ha propriamente repeti¢ao.

Comor “o que ¢ imitado na imitacdo, formulado pelo poeta (dramaturgo),
representado pelo ator, reconhecido pelo espectador, ¢ de tal modo o que se tem em mente, aquilo
onde reside o significado da representacio, que, na forma poética ou na representa¢ao, nem chegam
a ser realcados.” (GADAMER, 1998, p. 196). A diferenciagao entre a composicao poética e sua
concepcao ¢ secundaria, porque “o que o ator representa e o espectador reconhece sio as
formulagbes e a propria agao (energeia), tal qual foram pensadas pelo poeta™ ¢é a dupla mimesis,

quando (@) poeta representa € O ator representa, mas o que se torna existente em um e em outro € a

8 O que permite afirmar a inexisténcia de uma essencialidade, no sentido metafisico, alheio a historicidade que atravessa
o fenémeno, por tras do qual, arrisca-se afirmar, nada se esconde.
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mesma coisa. Ou seja, “a representa¢ao mimica da encenagao leva isso a ser-ai” (GADAMER,
1998, p. 196)’.

Gadamer (1998) continua sua argumentagao destacando que “a dupla diferenciagao da
obra poética e de sua matéria, e, da obra poética e da sua encenagio, corresponde a uma dupla
indiferenciacao tida como a unidade da verdade, que se reconhece no jogo da arte” (p. 196-197).
Isso ¢ tao decisivo que o espectador que reflete sobre a “concepgao que esta a base da encenagao”
ou que pretende entender a fabula encenada a partir de sua origem, ou, ainda, que reflete sobre o
desempenho do ator como tal, “cai fora da efetiva experiéncia estética do espetaculo”. Essa possivel
diferenciacao nao ¢ da experiéncia estética, ¢ do critico de arte, que, para sé-lo, precisa se privar do
direito a experiéncia, por que essa o transformaria ao trazé-lo para dentro do espetaculo, desde
onde ja nao teria a objetividade de critico que supoe ter. Para quem vive a experiéncia, entao, isso
¢ indiferente porque af acontece um todo de sentido, que é o acontecer da verdade da obra, de tal
modo que nesta experiéncia sequer ha diferenca possivel entre o acontecer no palco e o acontecer
ao vivo, por exemplo, de uma tragédia. Sem isso nao poderia haver “catarse”. As diversas
possibilidades de encenar, representar, determinada personagem, nao depende da variagdo
subjetiva de atores; ela é sustentada pela propria obra. As variagdes na representa¢ao subordinam-
se ao padrio de representacao correta (GADAMER, 1998, p. 198). Embora isso pareca
problematico, ha que se aceitar que uma representacao de qualquer jeito, sem estar em sintonia
com o essencial da personagem, nao efetiva sua verdade. Isso tem a ver com um modelo a seguir,

e, no caso especifico,

[...] a tradigdo que ¢ criada por um grande ator, regente ou musico, na medida em que o
modelo continua operante, ndo ¢ um obstaculo para a livre criagdo, mas ele se fundiu de
tal maneira com a propria obra que o confronto com esse modelo ndo evoca menos a
reformulacio criativa posterior de todo artista do que o confronto direto com a obra
(GADAMER, 1998, p. 199).

De modo semelhante, hda muitas maneiras “corretas” de ser docente, assim como ha
muitas formas de representagdo correta, supondo uma referéncia, sem que a licenciosidade
“criativa” do intérprete tome a obra dramaturgica ou poética apenas como motiva¢ao para produzir
efeitos aleatorios. Canonizar uma determinada interpretagao, todavia, igualmente descaracteriza a
genuina tarefa da interpretagdo, assim como a imitagdo mecanica e meramente técnica de um
modelo de ser docente descaracteriza o proprio ser da docéncia. Quando se busca uma “corregao”
com base num padrao fixado, “nio se faz justica a vinculabilidade genuina da obra, que vincula
cada intérprete de uma forma prépria e imediata e lhe retém a desobrigacio através da mera
imita¢cdo de um modelo” (GADAMER, 1998, p. 199).

Por outro lado, também seria falso “limitar a liberdade do bel prazer reprodutivo a
exterioridades e a fenémenos marginais e, antes, ndo conceber o todo de uma reprodugao, ao

mesmo tempo, como obrigatério e livre” (GADAMER, 1998, p. 200). Num certo sentido, a

9 O Romeu, de Shakespeare, e o representado pelo autor, ¢ o mesmo, ainda que haja muitas possibilidades de
representa-lo. Quando se afirmar que o ator representou do seu jeito nao se pode entender que ele ndo representou
a personagem, mas que fez aparecer uma possibilidade de ser deste.
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interpretacao ¢ um fazer segundo um anterior (Nachschaffen), mas isso nao significa que ele segue
mecanicamente um ato criativo precedente. O modelo ¢é a figura de uma obra criada que alguém
trouxe a representacio na medida em que af encontrou sentido. E este o sentido da afirmacio que
mostra que a mimesis supde o reconhecimento de que o modo de ser do modelo faz sentido."
Supor, porém, que haja uma tnica representacao correta nao faria jus a finitude da nossa existéncia
historica. Correta é toda forma de representagdo na qual se efetiva a verdade da obra, que excede
a um modelo unico. Por isso a esséncia da mimese nao ¢ mera representacio demonstrativa, que
poderia ser mecanicamente repetida. Quem imita tem de realgar algo, e nisso mostra-se como

intérprete.

APREENDENDO A SER DOCENTE: ATUALIDADE HERMENEUTICA DE
ARISTOTELES

A Phronesis'' é um saber de experiéncia no sentido de haver vivenciado com intensidade
e com atitude reflexiva e contemplativa para aprender com tais vivéncias, que podem ser de
natureza tedrica e pratica. Essa atitude supoe as condi¢oes necessarias a reflexao para poder se
tornar cada vez mais sabio e experiente por meio dessa continua dialética entre as vivéncias
cotidianas e a reflexdo que as acompanha'®. Tem-se de esclarecer previamente que experiéncia nio é
sinobnimo nem de sensagoes tampouco de repeticao mecanica. Esse conceito pode ser entendido
desde a metafora do “exército em fuga”, de Aristételes, pois, aqui e ali, a partir da fuga dos
fenémenos cambiantes, comega-se a perceber algo comum e, assim, aos poucos, pelos
reconhecimentos que vao se acumulando e que sao chamados de experiéncias, forma-se a unidade
da experiéncia. Pela experiéncia dispoe-se expressamente daquilo que se experimenta nos moldes
de um conhecimento comum (GADAMER, 1998, p. 177). Aristoteles pergunta: Onde e como um
exército em fuga comega a se deter? Com certeza nao ¢ pelo fato de o primeiro soldado ter parado
ou o segundo ou o terceiro. “Nao podemos afirmar que o exército se detém quando um
determinado nimero de soldados fugitivos parou de correr, nem tampouco quando o dltimo
soldado tiver parado. Nao ¢ com ele que o exército comega a se deter, uma vez que ja comegou a
se deter bem antes” (GADAMER, 1998, p. 178).

Nao ha como saber nem como controlar e afirmar como comeca, prossegue e, enfim,
o exército se detém e volta a obedecer a unidade de comando. Isso pode ser comparado a Phronests.
Aqui mostra-se a atualidade hermenéutica de Aristoteles em ajudar a pensar sobre como se pode
adquirir sabedoria pratica. Como ¢é que se aprende a se tornar docentes cada vez mais sabios, isto

¢, malis experientes? Ja antecipou-se a implicacido dos dois aspectos fundamentais dessa

10 Essa ¢ uma ideia que sustenta a tese central da Bildung: uma educagdo que visa a efetivar tragos de uma imagem de
ser humano que tem alguns elementos definidos e que nio podem ser ignorados pelo educador.

11 Na ética a Nicomaco (1141b 10 e 1142b 30), Aristoteles define a Phronesis como a capacidade de deliberar bem em
situagdes concretas e no uso correto da razdo na atuagdo ética, que parece ser o esperado da sabedoria pratica de
educadores/as.

12 Essa atitude reflexiva, porém, nio significa um afastamento do mesmo grau que, por exemplo, caracteriza o critico
de arte. Pode-se considerar que ¢ uma reflexdao “com” e nio “sobre”.
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aprendizagem. De um lado, ha que se vivenciar, ter a pratica, para dela tirar as licGes, mas, de outro,
a atitude de docente reflexivo supde que se tenha boas referéncias, em duplo sentido, exemplos
que inspiram e suporte tedrico para se poder refletir por conta prépria e, assim, nao se ter a
necessidade de, simplesmente e o tempo todo, tentar repetir mecanicamente os modelos que
inspiram. A sabedoria pratica de ser docente hd que estar constantemente acompanhada da
autonomia, no agir e no pensar, para que a aprendizagem seja, de fato, algo que promova modos
de subjetiva¢do, de auto(trans)formacao.

E nesse sentido que se insiste que a Phronesis é imprescindivel ao verdadeiro fazer
pedagdgico, a docéncia que se assume como educagao. O que, no entanto, isso tem a ver com a
atualidade de Aristételes? Comega-se com a ideia geral, de Gadamer, de que o nucleo do problema
hermenéutico ¢ que a tradicao tem de ser entendida cada vez de uma maneira diferente, e que isso
coloca o docente diante da relacio entre o geral e o particular. Compreender é, em cada
circunstancia, um caso especial de aplicacio de algo geral a uma situagio concreta e particular'.
Segundo Gadamer (1998, p. 465), “Aristoteles nao aborda o problema hermenéutico nem sua
dimensao histérica, mas trata somente da apreciagdo correta do papel que a razdo deve
desempenhar na atuagio ética”, isto é, nas tomadas de decisdao. Nesse caso, como em toda “praxis”,
nao hd uma férmula a ser simplesmente aplicada ou um modelo a ser reproduzido mecanicamente.

Para entender a natureza da praxis ¢ oportuno retomar a distin¢ao que Aristoteles faz entre
esta e o saber-fazer produtivo e teorético a que se fez referéncia nas paginas iniciais deste artigo. O
saber da praxis educativa, que em sua esséncia tem a especificidade do saber do ethos, também se
distingue claramente do saber teorético, da physis, no sentido que este ultimo trata de explicitar as leis
que regem os fendmenos da natureza e que, segundo a concepgao dos gregos, sio constantes, enquanto
o saber da praxis se refere as a¢oes, cujas normas de procedimento sao estabelecidas pelas pessoas e
podetiam ser de outra maneira, uma vez que o critério para decidir sobre o certo e o errado, o bem e o
mal, pode ser definido apenas em linhas gerais."*

Diante do modelo grego de “teoria”, que é a matematica, as ciéncias humanas nao
lidam com algo inalterado/inalterdvel, mas com o saber do ser humano sobre si mesmo, como
agente. Neste caso o ser humano sabe que lida com coisas que nem sempre sao como sio, pois
podem também ser diferentes. E nisso que Aristételes se baseia para afirmar que esse tipo de
assunto comporta grande variedade de opinides, e que o saber, neste caso, serve para orientar o
fazer, mas é um saber prévio que esta, ele mesmo, em constante questionamento. Nisso ele se
diferencia do saber teérico e, igualmente, do saber técnico. Ha, da mesma forma, distingao entre o
saber teodrico e o saber prévio da #chne que ¢ um saber de experiéncia também, mas que nao basta

para a tomada de decisdao eticamente cotreta ou para a “praxis” em geral. Existe, pois, grande

13 Isso permite asseverar que “ndo existe aula de...”, como em abstrato, pois, coerente com esta perspectiva tedrica, a
aula esta sempre vinculada a um contexto que ndo lhe é exterior. O planejamento que a antecede nio pode ter o
carater de um serjpt — “a prova da experiéncia”. Usando uma analogia, deve ser como um comprimido efervescente
que se dissolve na 4gua, confundindo-se com o meio.

14 Para uma compreensio mais detalhada desta distingio, ver OLIVEIRA, Manfredo Aratjo de. Ftica ¢ sociabilidade. 2.
ed. Sao Paulo: Loyola, 1996. p. 55: Aristoteles; a especificidade do saber pratico; de modo especifico as notas 16 e
17 nas paginas 59 e 60.
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diferenca entre saber fazer “coisas” e o “saber-se” do saber ético e phronesis politica, uma vez que
nelas o que se busca nao é a qualidade de um produto externo ao produtor, mas a perfei¢ao do
proprio agente como tal, em sua propria agdo. Considera-se a semelhanga dos dois saberes para a
atuacdo. No caso da decisaio moral nio se trata apenas de aplicar o conhecimento prévio, embora
ele esteja também pressuposto neste caso.

Na praxis, esta-se sempre tentando encontrar o equilibrio, a justa medida em relagao a
propria coisa em questdo, o “poion”, sabendo que o que esta em questiao sao os proprios docentes
em processo de formacgio, em conformidade com certo modelo que eles mesmos consideram
melhor, uma vez que, na praxis, diferentemente da pozésis, em que se busca a finalidade externa da
“qualidade” do produto, objetiva-se “a perfeicio do proprio agente”, sem saber com precisio o
que isso significa: visa-se a realizacio humana, que nao se pode definir ao modo de uma lei da
natureza, pois depende de cada cultura, época e modo de vida. O problema colocado por
Aristoteles (EN 1094b) é de que o bem nao comporta a mesma precisao conceitual de um problema
da natureza e que dele s6 se pode ter uma definigao geral, mas sempre com relagao a si em situagodes
praticas, posi¢ao que inspira Gadamer (p. 466), ao afirmar que “aquele que atua deve ver a situagao
concreta a luz do que se exige dele em geral”, e, nesse caso, “um saber geral que nao seja aplicavel
a situagdo concreta permanece sem sentido”, podendo, mesmo, atrapalhar mais do que ajudar nas
tomadas de decisao cotidianas.

Para Gadamer (1998, p. 466-467), essa exigéncia do saber pratico confere relevancia
moral ao problema do método e exige um critério de demarcagao entre o que pode ser objeto de
um procedimento matematico, preciso, ¢ o que deve ser tratado com uma légica diferente da
meramente formal, que o filésofo grego denominou de retérica. Assim é com relagdo a defini¢ao
do que se supde ser o fim visado em cada a¢io, o bem (EN., 1,1094a). E preciso conhecer em que
consiste, para nao ser como “arqueiros que nao sabem onde estd o alvo de sua pontaria”, mas s6
podem conhecé-lo em linhas gerais. Mais adiante o autor salienta que “temos que nos contentar

em indicar a verdade aproximadamente e em termos gerais”,

Pois ¢ proprio do homem culto buscar a precisio, em cada género de coisas, apenas na
medida em que o admite a natureza do assunto. Evidentemente, ndo seria menos
insensato aceitar um raciocinio provavel da parte de um matematico do que exigir provas
exatas de um retérico (EN., 3, 1094b).

A exemplo da ética, portanto, em toda praxis, de modo geral, nao se pode falar de uma
exatiddao, de nivel maximo, como a que fornece a matematica. “Aqui se trata de tornar visivel o
petfil das coisas e ajudar, de certo modo, a consciéncia moral com este esboco de mero perfil” do
critério geral, isto ¢, 0 bem (GADAMER, 1998, p. 467), que serve de mera ajuda, porque o sujeito
da agao deve saber e decidir por si mesmo, por sua consciéncia moral, usando sua propria razao
para interpretar o fato particular e aplicar a ele a nogao de bem, para que sua agao tenha verdadeiro
valor moral. A isso soma-se a condi¢ao de que somente esta preparado a receber esta ajuda especial
quem tem maturidade existencial, quem foi ja educado no exercicio do uso pratico da razdo e tem
certa vivéncia da natureza do assunto ou do problema especifico com que se defronta. As duas

coisas se entrelacam o tempo todo — a vivéncia dos fatos da vida e certo conhecimento geral sobre
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0 assunto, que oportunizam uma reflexdo mais rigorosa e, com isso, podem levar a sabedoria
pratica, que é quase sinonimo de experiéncia: Phronesis.

Na sequéncia da Ftica a Nicomaco (1095a), Aristoteles afirmou que aquele que foi
bem instruido pode julgar bem, mas que nao se trata de mero conhecimento tedrico. Ha que se ter
experiéncia dos fatos da vida e quem nao a tem nao ¢, sequer, bom ouvinte nesse tipo de assunto.
Para evitar ambiguidade, o autor emenda afirmando que, embora os jovens nao estejam preparados
para discutir esse tipo de assunto, pela falta de experiéncia, o “defeito nao depende da idade, mas
do modo de viver e de seguir um ap6s outro cada objetivo que lhe depara a paixdo”".

A partir disso, Gadamer (1998, p. 467-468) adverte que nio se pode esperar dessa
“ajuda” mais do que ela pode dar e que s6 quem foi educado ou que ja tem sabedoria pratica pode
ter um comportamento moral e constantemente correto. No caso da ética e da praxis educativa,
fica ainda mais claro que se trata do problema hermenéutico da pertenca entre o intérprete e o que
esta mesmo em questao. Aqui nao é possivel um conhecimento objetivo, ao modo das ciéncias
naturais, pois o “conhecido” afeta aquele que conhece: “F algo que ele tem de fazer”, com base
em sua ponderagdo e decisao. Para fazé-lo, ele busca conselho em si mesmo.

Aristoteles arrola grande gama de aspectos a serem levados em conta para descrever
os fenomenos e fazer a distingdo entre #chne ¢ a arte de aplicagdo da lei pelo jurista, que se
caracteriza pela “equidade”, isto ¢, na “correcao da lei” em vista da justi¢a no caso concreto, diante
da qual a lei, mesmo sendo a mesma para todos, ¢ “sempre diferente, porque a realidade humana
¢ sempre diferente” e € a ela que se aplica a lei. Gadamer (1998, p. 4706) ressalta que isso vale para
a acao humana em geral: as teorias nao sao verdades imutaveis que constituem um ideal arbitrario.
A distingao que o autor faz entre #ohne e praxis visa, ainda, a mostrar que o saber técnico nao pode
jamais suprimir o saber ético, especialmente devido a peculiaridade da relagio entre meios e fins
no caso do agir moral. A a¢ao boa na técnica ¢ aquela que ¢ eficiente para produzir o fim buscado,
mas, no caso da ética, isso nao é suficiente, pois a a¢ao é moralmente boa somente se os meios
forem virtuosos. Isso é também assim na educagdo; dependendo do caso especifico, o acento recai
sobre os meios mais do que sobre os fins visados.

Outro aspecto fundamental na teoria de Aristoteles para a formagdo e atuagao
docentes é que ele mostra que o saber pratico nao ¢ um saber simplesmente ensinavel como a #hne
e a teoria, porque ele supde a vivéncia e ¢ um saber de experiéncia. A phronesis equivale a experiéncia,
mas de algo muito especial, que ¢ a capacidade de ponderagao ou, como salienta adiante, “junto a
phronesis, pois, na virtude da ponderagao reflexiva, aparece o entendimento”, mas que nao é
suficiente para a boa decisao diante do outro. Af entra um fator especificamente humano: além da
disposicao de espirito, da sabedoria pratica, ha que desejar fazer o bem, ser solidario com o outro,
posto que as outras capacidades de “sabedoria pratica” podem ser utilizadas também para fazer o
mal aos outros, e “nada ¢ tdo terrivel, tdo espantoso e até tdo aterrador como o exercicio de
capacidades geniais para o mal” (GADAMER, 1998, p. 481).

15 Seria este o caso de um idoso que ndo aprendeu com as suas vivéncias; ndo se tornou uma pessoa experiente, porque
lhe faltou atitude reflexiva para tirar as licdes de vida das vivéncias para, assim, fortalecer-se com elas e tornar-se
mais virtuoso.
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Aristételes esclarece as condigdes para a agdo moral virtuosa, que se toma como
referéncia também para a praxis educativa, afirmando que uma a¢ao somente ¢ boa se aquele que
a pratica tem ciéncia de que sua agdo ¢ virtuosa; ele se decide por fazer a agio porque a reconhece
como boa e age movido por um carater firme (EN., 1105a-1105b). Essas condi¢oes — saber que a
acao ¢é virtuosa, agir voluntariamente e fazer a escolha nao por mero interesse proprio, mas porque
a acgdo ¢ virtuosa, agir com virtude, isto é, com firmeza de carater — é que diferenciam a agao virtuosa
das a¢oes que visam a atingir simplesmente bons resultados, isto €, das a¢des por interesse'®. O ser
humano, porém, nao nasce com essas virtudes; ele precisa ser educado para compreendé-las e fazer

com que sejam constitutivas do seu carater moral.
CONCLUSOES

Pode-se discordar de uma série de afirmacoes do filoésofo Aristoteles com base em
muitos conhecimentos de varias ciéncias que se desenvolveram na modernidade. No caso da
educagio, principalmente as contribui¢oes da psicologia e de suas derivagoes. Nao se pode,
entretanto, simplesmente ignorar a contribuicdo e a atualidade de Aristételes na colocagao do
problema da aprendizagem humana em geral, que faz reinterpretar alguns conceitos de, inclusive,
superar os proprios preconceitos para com eles. Por exemplo, o papel da imitacao, da repeti¢ao em
toda a aprendizagem humana, como constitutivo da mesma, mas numa acepgao diferente da
meramente mecanicista, que vigora desde o advento da ciéncia moderna e dos processos de
fabricacao que dela decorrem.

Outra questao muito atual, e que faz pensar, é que o referido filésofo ja fazia uma
importante distingao entre procedimentos epistemologicos, quando se tratava da matematica e das
coisas regidas por leis supostamente fixas (Physis), como a natureza, e das coisas humanas e do
saber referente a elas, e entre o fazer coisas que resultam em produtos separados de quem os produz
e o fazer que visa a perfeicio do agente, entre pozésis e praxis; distingdo que esta em paralelo com
outra de cunho mais metodolégico.

Reconhecer a dignidade do saber phronético permite nao cair na tentagao de querer
estabelecer um saber epistémico acerca da docéncia, um saber “a prova de contextos”, como se
tratasse de um objeto abstrato aos moldes das ciéncias formais. Também afasta dos tecnicismos,
que agora, atualizados pelas novas midias, prometem um fazer destituido de escolhas ético-
politicas. O saber phronético, cabe destacar, ¢ um saber vivo, que se refaz em cada nova situagdo. Seu
inacabamento nao ¢ defeito, mas virtude, espécie de antidoto a uma educacio sempre em risco de
esclerosamento.

Enfim, considerar a especificidade da tarefa educativa e da formagao para o exercicio

da docéncia, levou a buscar, na nocao de phronesis, inspiragao para superar a polaridade entre epistene

16 Analogamente, pode-se considerar que o sentido de uma escola republicana nio ¢ o sucesso dos alunos em processos
avaliativos (vestibular, Enem...), mas a qualificacdo dos sujeitos que se ocupario de assuntos comuns em uma esfera
publica. Se na consecucdo deste objetivo se utilizassem processos avaliativos, meritocraticos, eles ndo deveriam
ofuscar o sentido maior.
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e téchne, evidenciando que, embora sendo ambas relativas a educagao, como sdo para a ética € a
politica, sdo insuficientes para dar conta da complexidade e da dinamicidade desta dificilima
responsabilidade que é acolher as novas geragdes com vistas a inclusdo e a renovac¢ado do mundo
comum. Aristételes anteviu isso; Gadamer ajudou a restabelecer a potencialidade deste
pensamento; e a nés coube revisitar esta tradicio de pensamento visando aos desafios do tempo
presente. Espera-se, com isso, contribuir para um debate que deveria ser de todos que apostam nas
virtudes republicanas, sabendo que suas potencialidades e fragilidades sio finitas como seus

artifices.
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