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A LiNGUA ABSOLVIDA: UMA ESPECULA9AO PARA A FORMA9AO DE 
PROFESSORES1 

Marilda da SILVA2 

RESUMO: Neste artigo apresentamos uma reflexao sobre o modo pelo qual acreditamos que sao atribuidos 
significados ao ato pedag6gico que, no limite, contribui para a constituir;:ao do que aqui denominamos uma 
cultura didatica. Essa cultura, por sua vez, e constituida muito mais a partir de uma ideia sobre o modo do 
fazer didatico e muito menos pelos seus constituintes. Tais idealizar;:oes sao fruto da tendemcia hist6rica da 
didatica que se norteia pela normatizar;:ao e prescrir;:ao do ato pedag6gico. lsso parece contribuir para uma 
compreensao problematica do trabalho realizado na sala de aula que, em certa medida, implica a 
compreensao da sociedade do fazer realizado na escola. Como recurso analitico, lanr;:amos mao do texto 
autobiografico de Elias Canetti intitulado A Lingua Absolvida, o qual consideramos muito fertil para 
discussoes que dizem respeito a formar;:ao de professores. 

PALAVRAS-CHAVE.: Normatizar;:ao; Prescrir;:ao Didatica; Experiemcias Escolares; Trabalho Docente; Cultura 
Didatica. 

INTRODU(,(AO 

A /embran~a da vida da gente se guarda em trechos diversos, cada um com seu signa e sentimento, 
uns com os outros acho que nem nao misturam. Contar seguido, alinhavado, s6 mesmo sendo as 
coisas de rasa importancia. De cada vivimento que eu real tive, de alegria forte ou pesar, cada vez 
daquela hoje vejo que eu era como se fosse diferente pessoa. Sucedido desgovernado. Assim eu 

acho, assim e que eu canto. 0 senhor e bondoso de me ouvir. tern horas antigas que ficaram muito 
mais perto da gente do que outras, de recente data. 0 senhor mesmo sabe 

Trata-se neste estudo de uma reflexao a 
partir do texto de Elias Canetti denominado A 
Lingua Absolvida. Muitos poderao dizer que um 
texto autobiogratico como esse pode nos mostrar 
muito, mas tambem pode de n6s ocultar bastante, 
uma vez que nele ha regis_t_r:ps genuinamente 
subjetivos e particulares. Sobretudo, no caso em 
particular de um texto literario do qual se pode 
levantar questoes sobre o fato de nao existir 
compromisso diretamente ligado a veracidade dos 
acontecimentos nele descritos. 

Contudo, ao escrever sua autobiografia 
Elias Canetti observa: 

s6 estou certo de uma coisa: tenho 
presentes os acontecimentos 
daque/es anos com toda fon;a e 
todo vigor - hB mais de sessenta 
anos eles me 
alimentam -, mas, em sua maior 
parte, estao /igados a palavras que, 
naque/a epoca, eu nao conhecia. 
Parece-me perfeitamente natural 

A ~rimeira versao deste artigo constituiu trabalho de 
curso para a disciplina Docencia. Memoria e Genero 
oferecida pelo programa de p6s-graduac;ao da FEUSP no 
segundo semestrc de 1995. 
2 Departamento de Didatica - Faculdade de Ciencias e Letras -
UNESP - 14800-901 - Araraq uara - Estado de Sao Pillllo -
Brasil.. 

(Guimaraes Rosa, Grande Sertao: Veredas). 

que eu agora as escreva e nao 
tenha a impressao de estar 
alterando ou adulterando alguma 
coisa. Nao e como a traduc;ao 
Jiteraria de urn livro, de urn idioma 
para outro, e antes uma traduc;ao 
espontanea que se produziu no 
inconsciente (. . .)(p. 19). 

Mesmo sem essa confissao nao da para 
negar o fato de que nas obras autobiograticas ha 
registros de uma existencia vivida, podendo servir­
nos de parametres ou referencias para reflexoes 
de experiencias semelhantes vividas por outras 
pessoas. Certamente, ninguem podera afirmar, 
nesta ou em outras situar;:oes parecidas, que uma 
autobiografia nao sirva como superficie refletora. 
Ainda que tenha nela mais ficr;:ao do que hist6ria, 
pois havera sempre fragmentos ou vestigios de 
uma vida humana, historicamente vivida e 
traduzida por meio de muitos significados, como 
a firma Alberti (1991, p. 77): 

se a/guem se poe a escrever uma 
autobiografia, e porque tern em 
mente fixar urn sentido em sua vida 
e de/a operar uma sintese. Sintese 
que envolve omissoes, selec;ao de 
acontecimentos a serem relatados e 
desequilibrio entre os relatos (uns 
adquirem maior peso, sao narrados 
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mais /ongamente do que outros ), 
operar;oes que o autor e capaz de 
fazer na medida em que se orienta 
pela busca de uma significar;ao: 
busca essa que /he dira quais 
acontecimentos au reflexoes devem 
ser omitidos e quais (e como) devem 
ser narrados. 

Urn outro exemplo que cabe aqui 
encontra-se em Lebrun (1993), que ao referir-se a 
autobiografia de Rousseau - Confissoes -, observa: 

Rousseau assegura que escreve 
menos "a hist6ria dos 
acontecimentos de sua vida em si 
mesmos que a do estado de sua 
alma a medida que eles se deram" 
(Rousseau 1, p. 1150). Com isso, a 
autobiografia deixa de ser um 
"romance engenhoso" au um 
divertimento de diletante ( .. .); 
adquire um sentido novo. Nao e 
mais a mim que eu per;o que 
admirem au lastimem, nem mesmo e 
pela "humana condir;ao" que 
testemunho, mas pela 
universalidade ao nivel da qual cada 
um pode reconhecer cada um e 
reconhecer-se ne/e (p. 15). 

Talvez, possamos dizer que a 
autobiografia e uma fonte diferente da reflexao tiel 
da imagem simples do espelho, como argumenta 
Lima (1985): 

memonas e autobiografias sao 
substitutos dos espelhos. Se estes, 
metalicos e implacaveis, assinalam 
o desgaste dos trar;os, o torpor dos 
a/has, a redondez do ventre, 
fechamo-nos contra a maldade dos 
espe/hos e procuramos nos rever no 
que fomos, como se o percurso da 
antiga paisagem nos capitasse a 
nos explicar ante n6s mesmos 
(Apud, Alberti , 1991, p. 76-7). 

Das varias alternativas de analise que urn 
texto autobiografico comporta, tanto mais quando 
se diz respeito a urn autor com o vigor literario de 
Elias Canetti , ressaltamos nossa inspira<;:ao na via 
de Rousseau expressa em Confissoes: 

que interesse, perguntava mais au 
menos Rousseau, feria a 
autobiografia, se consistisse apenas 
em descrever um carater au narrar 
acontecimentos? E acrescentava: ao 
escrever minhas Confissoes, nao 
pretendo contar minha hist6ria, mas 
sim dar a cada um a ocasiao de 
conhecer de agora em diante, ao 
mesmo tempo que a si mesmo, vm 

Outro que entre as outros aceita 
tornar-se o quadro de referrmcia que 
todos poderao consu/tar, se 
tentarem conhecer a outrem como a 
si mesmo: tal e o projeto (Lebrun, 
1993 p.15). 
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0 uso que fizemos de A Lingua Absolvida 
enquadra-se nessa categoria, isto e: atraves do 
outro vera si mesmo. Todavia, ha que se dizer: se, 
de urn lado, neste estudo nao desprezamos a 
natureza da obra em questao, de outro, nao nos 
ocupamos de quest6es especificas que dizem 
respeito a produ<;:ao das autobiografias, tendo em 
vista questoes que se referem a registros de 
carater memorialistico, pois este nao e nosso 
objetivo. 

Nosso objetivo e o de tomar A Lingua 
Absolvida como referenda para elaborar uma 
reflexao particular do ato pedag6gico, uma vez que 
e nitida a fertilidade de cada epis6dio escolar 
registrado em tal texto. Na maioria das vezes tais 
epis6dios foram soberbamente enriquecidos pela 
for<;:a das imagens literarias que os exprimem. 
Nesse particular, quando se trata de imagens 
literarias fortes, novas do ponto de vista do 
requinte dos recursos empregados na sua cria<;:ao, 
Bachelard (1990, p.3) observa: 

elas desempenham um papel em 
nossa vida. Vitalizam-nos. Pare/as a 
pa/avra, o verba, a literatura sao 
promovidos a categoria da 
imaginar;ao criadora. 0 pensamento, 
exprimindo-se numa imagem nova, 
se enriquece ao mesmo tempo que 
enriquece a lingua. 0 ser torna-se 
palavra. 

E a linguagem para n6s professores e a 
fonte da cria<;:ao de nossas praticas pedag6gicas. 
Portanto, para o nosso prop6sito, a Lingua 
Absolvida, abundante em palavra, constitui urn 
instrumento util para se elaborar uma reflexao 
sobre a Didatica como disciplina e como area do 
saber, pois os registros memorialisticos sobre as 
praticas pedag6gicas vivenciadas por Canetti ao 
Iongo de sua forma<;:ao escolar e literaria sao 
demasiadamente significativas , tendo em vista a 
forma<;:ao de professores. 

0 QUE 0 NOSSO OLHAR PERSCRUTOU 

Neste livro, a vida se torna literatura. No entanto, 
nem vida, nem literatura sofrem, com isso, 

prejuizos. 0 autor nao faz alta estilizar;ao da vida 
em beneficia da literatura; as experiencias f/uem 

naturale organizadamente no ato de narrar. 0 
leitor vive, com clareza e humanidade raras hoje 

em dia, a evolur;ao de uma caber;a que tem 
corar;ao. 

lntrodur;ao in Canetti(1987) 

.. 
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Primeiramente, reconhecemos o fato de 
que, neste exercicio, podemos ter corrido, por 
exemplo, o risco de termos lido tal obra como uma 
carta intima, seduzidos, especialmente, pela 
indeh~ve l beleza literaria de muitas imagens 
utilizadas pelo autor. Como afirma Bachelard 
(1990, p.3), imagens exuberantes e nada 
convencionais 

dao esperam;a a um sentimento, 
conferem um vigor especial a nossa 
decisao de ser pessoa, infundem 
uma tonicidade ate mesmo a nossa 
vida fisica. 0 livro que as contem 
toma-se subitamente para n6s uma 
carta intima. 

Obviamente, nEIO se trata aqui de qualificar 
literariamente as imagens construidas na obra em 
questao. Tampouco trata-se de uma discussao 
sobre o imaginario e seus mecanismos de cria<;ao. 
Mas, considerando-se o nosso proposito, isto e, o 
de refletir sobre a natureza do ato pedagogico, 
talvez, possamos dizer que a beleza literaria com 
que Elias Canetti relata suas experiencias 
escolares auxiliou-nos a pensar que o ato 
pedagogico nao e passive! mesmo de 
normatiza<;ao, pois podemos descobri-lo mais 
humano, do que temos anuido ate entao. 

Pode-se dizer que em A Lingua Absolvida 
ha referencias de atos pedagogicos efetivados na . 
primeira metade deste seculo em paises da 
Europa. Tais observa<;oes remeteram-nos a alguns 
indicadores da concep<;ao do padrao de praticas 
pedagogicas exercidas em nosso pais. A partir 
disso, nossa preocupa<;ao foi no sentido de 
estabelecer rela<;6es entre as caracteristicas 
pessoais e didaticas dos professores ali descritos e 
algumas caracteristicas do padrao teorico-pratico 
da forma<;ao de educadores e do exercicio 
docente, que, historicamente, viemos produzindo e 
reproduzindo em nossas institui<;6es escolares. 

Assim, procuramos uma reflexao das 
afei<;6es pedagogicas nas quais acreditamos 
distraidamente e, da mesma maneira , vamos 
aceitando como verdades didaticas. No ambito do 
ensino escolarizado essas afei<;oes vao se 
transformando em cren<;as pedagogicas que, 
conscientemente ou nao, contribuem para a 
constru<;ao de urn padrao de pratica docente, 
cristalizando o que, neste estudo, denominaremos 
cultura didatica. No que se refere as inclina<;oes 
didaticas as quais estamos nos reportando, nao se 
trata, porem, de nenhuma novidade. Certamente, 
nos, professores, ja tivemos acesso, por diversos 
meios, a recomenda<;oes indispensaveis para 
sermos bons professores. Contudo, tais 
prescri<;6es, quase nunca dizem respeito a 
intrinseca rela<;ao que travamos, de uma forma ou 
de outra, com o campo de conhecimento sobre o 
qual discursamos na sala de aula. 

Em verdade, muitas vezes, tais 
recomenda<;oes constituem urn tesouro de 
atributos. Deve-se, por exemplo, se ter uma voz, 

so 

ao mesmo tempo, eloquente e equilibrada e, qui<;a, 
sedutora, pois as palavras podem nao ser tao 
importantes quanta o tom em que sao ditas. Se 
nao houver cuidado, em vez de ensinar a pensar, e 
passive/ impedir o pensamento 3 

" (Raths, 1977, 
p.329). 

Mas, isso nao e tudo. Sobre o 
enfrentamento dos desafios que fazem parte de 
qualquer trabalho intelectual, recomenda-se: 

a obtenqao de confianqa esta ligada 
a experiencias de triunfo. Ao que 
parece, e importante que OS 

professores deem, a seus alunos, 
oportunidades de triunfo. (Ibidem, 
p.328) 

Reiteramos que essas e outras 
recomenda<;6es sao feitas prescritivamente, 
comportando de maneira absoluta os ingredientes 
para se ter sucesso na sala de aula, acreditando 
transforma-los em procedimentos habituais. 

Ha tambem comportamentos que, levados 
as ultimas consequencias, sao considerados 
infaliveis para se ter sucesso garantido em uma 
situa<;ao de ensino: e preciso sentar-se 
adequadamente na sala de aula de modo que isso 
constitua urn born exemplo para seus alunos. 
Principalmente, quando se esta formando futuras 
"professoras" das primeiras series da escola 
fundamental. 0 uso da lingua deve sofrer 
modera<;ao, so que o que esta em jogo com esta 
recomenda<;ao e muito mais a moral que se quer 
reproduzir e muito menos o uso cuidadoso da 
linguagem. Urn outro comportamento bastante 
recomendado e o de se respeitar o aluno, mas nem 
sempre se discute a rela<;ao de poder implicita na 
rela<;ao professor-aluno, a partir do conjunto mais 
amplo de nossa sociedade. 

E essa e apenas uma pequena parcela da 
listagem das recomenda<;oes prescritas para se 
ensinar prodigiosamente, havendo muitas outras. 
Todas essas recomenda<;6es sao abstraidas de 
questoes etnico-culturais, de classe, de genero, do 
publico e do privado, etc., que permeiam o ato 
pedagogico. Perde-se do ato pedagogico o 
inevitavelmente inesperado. Sao prescri<;oes que 
valem por si sos e, considera-se que devem ser 
aplicadas sob pena de nao se obter sucesso na 
tarefa de ensinar bern na escola. Assim, tenta-se 
normatizar, regular e mecanizar o ato pedagogico, 
sem conseguir e sem reconhecer que isso nao e 
possivel pela propria natureza desse ato, mediado 
pelo conhecimento, mas eminentemente humano, 
portanto, urn momenta da historicidade. Foi para 
esse foco que nosso olhar se dirigiu, em busca de 
significados. 

Esta, no entanto, nao e a primeira vez que 
a Lingua Absolvida e aproveitado como referencia 
para se levantar questoes do ambito pedagogico . 

Obviamentc. reconhcccmns que isso tambem c imporlantc. 
mas qucstionamos a prcsc ric,:an abstraida de J'undamcntos mais 
cuidadosos sobrc esse fcnomcno. 
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Urn exercicio ja foi feito por Catani (1990), que 
buscou reflex6es sobre a prescri<;:ao e a 
normatiza<;:ao contidas nos manuais de didatica, 
tendo em vista o "inesperado" do ato pedag6gico. 
Se nao podemos afirmar que estamos dando 
continuidade ao levantamento das quest6es 
tratadas por Catani, devemos dizer que estamos 
aproveitando as alternativas por ela apresentadas. 

A TRA VESSIA: A BUSCA DE S/GN/FICADOS 

Naquele tempo, a escola me dava tanto 
quanta em outras epocas so me deram 

os livros. Aquila que eu aprendia de viva 
voz dos professores, conservava como 

imagem de quem dizia, e em minha 
memoria assim ficou gravado. 

(Canetti , 1987, p.172) 

Foi-nos muito dificil fazer as escolhas das 
passagens mais significativas para nosso intento, 
pois as alternativas mostraram-se sempre 
inumeraveis. Mas, como deveriamos optar, 
priorizamos as passagens nas quais Elias Canetti 
descreve seus professores, os que ele admirou e 
os que ele apenas suportou. Entretanto, aqui nao 
faremos nenhuma distin<;:ao entre os professores 
de Canetti, porque ele tambem nao o fez: 

Agora, quando as far:;o · desfilar 
diante de mim, admiro-me da 
diversidade, da peculiaridade, da 
riqueza de meus professores de 
Zurique. De muitos deles aprendi 
tudo aquila que correspondia as 
suas intenr:;oes, e a gratidao que par 
eles sinto ap6s cinquenta anos, par 
estranho que possa parecer, se 
toma maior a cada dia que passa. 
Mas tambem aque/es de quem 
pouco aprendi estao tao nitidamente 
a minha frente como pessoas au 
como figuras, que s6 par isso me 
sinto em divida com eles (p.174t 

As passagens que aqui registramos sao apenas 
algumas dentre tantas de igual importancia. Em 
principia, urn desfile de atores especiais, aqueles 
que tern como palco a sala de aula. 

0 professor de Latim que apesar de ser 

urn anao gordo e barbudo. Quando 
se sentava na catedra, sua barba se 
estendia sabre a mesa, e de nossas 
carteiras viamos sua caber:;a. 
Ninguem desprezava, par mais 
comico que ele de inicio nos 
parecesse - tinha urn modo de 
passar a mao em sua tonga barba, 

~ No que di z respeito as c ita~toes . nao tizemos uso da 
parcim6nia. Elas serao longas. sempre que signiticati vas para 
nosso objetivo 

que infundia respeito. Desse gesto 
talvez ele haurisse paciencia: era 
justa e raramente se irritava. 
Ensinava-nos as declinar:;oes 
latinas, e como a maioria dos a lunas 
tinha pouco exito, para eles repetia 
incansavelmente silva, si/vae 
(p.122). 
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Ja o professor i::te alemao Fritz Hunziker 

tinha mais dificuldades, era, de 
natureza, urn pouco laconico, talvez 
prejudicado par sua figura muito 
harmoniosa, cujo efeito nao era 
atenuado par sua voz urn tanto 
rangente . Era alto, de peito estrito e 
parecia ficar parado sabre tonga 
pema de pau: e/evava-se 
pacientemente quando esperava 
uma resposta. Nao massacrava 
ninguem, mas tambem nao inspirava 
ninguem: sua proter:;ao era urn 
sorriso ironico, ao qual e/e se atinha, 
e que nao desaparecia mesmo 
quando ja parecia inadequado. Seus 
conhecimentos eram equilibrados, 
ta/vez urn pouco classificados 
demais: de qua/quer forma nos 
arrebatava, mas tambem nao nos 
desorientava. Seu sensa de medida 
e comportamento pratico era muito 
pronunciado. Fazia pouco da 
precocidade e da exaltar:;ao. Para 
mim ele era o antipoda de Eugen 
Muller, o que nao era de todo 
injusto. Mais tarde, quando Hunziker 
voltou ap6s a/gum tempo de 
ausencia, notei o quanta e/e era 
erudito, mas faltavam a sua erudir:;ao 
a disposir:;ao e o entusiasmo (p.173). 

Mas havia ainda professores mais 
originais do que outros como e o caso de Gustav 
Billeter, tambem professor de latim. 

ele diariamente enfrentava a c/asse, 
apesar de seu enorme b6cio. 
Preferia ficar no canto esquerdo da 
sa/a de aula, para nos ocultar o /ado 
mais Hoje enche-me de admirar:;ao a 
coragem com que volumoso . do 
b6cio, com o pe esquerdo 
descansando sabre urn banquinho. 
Entao falava com f/uencia e 
suavidade, a voz urn pouco baixa, 
sem excitar:;ao desnecessaria; 
quando se zangava, para o que as 
vezes nao /he faltava motivo, ele 
nao /evantava a voz, apenas falava 
urn pouco mais rapido. As bases 
elementares do latim, que ele nos 
ensinava, certamente /he eram 
enfadonhas, e talvez par isso toda a 

.. 
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sua atitude fosse tao humana. 
Nenhum daque/es que soubessem 
pouco podia sentir-se oprimido par 
e/e, au ate mesmo aniquilado, e 
aqueles que eram bans em /atim 
nao se sentiam, par isso, 
especia/mente imporlantes. Suas 
reaqoes eram previsiveis, mas 
tambem nfio se precisava teme-las. 
Alias, uma observar;ao curia e 
ir6nica era tudo quando ele nos 
infligia, e nem sempre a 
entendiamos, como urn chiste 
privado que fazia para si (p.173). 

Existiam, entretanto, outros tipos. 

Uma figura sinistra, entre nossos 
professores, foi Jules Voldier, que 
par a/gum tempo nos lecionou 
frances. Chamou minha atenr;ao ja 
antes de vir a nossa classe: usava 
chapeu on de quer que estivesse, ate 
nos corredores da escola, e tinha 
urn sorriso soturno, conge/ado. Eu 
me perguntava quem seria ele, mas 
tinha constrangimento de perguntar 
aos outros. Seu rosto nao tinha cor, 
parecia enve/hecido antes do tempo, 
nunca o vi conversar com outro 
professor. Parecia estar sempre so, 
nfio par orgulho nem par desprezo, 
mas par urn terrivel alheamento, 
como se nada visse ou ouvisse ao 
seu redor, como se estivesse noutro 
Iugar. Eu o chamava de " a 
mascara", mas guardei o ape/ida 
para mim, ate que urn dia ele 
apareceu em nossa sa/a de aula, de 
chapeu na cabeqa, como nosso 
professor de frances (p 257). 

0 professor de matematica uma figura 
desejada. 

Karl Beck era urn professor como 
todos o desejam, energico e 
brilhante. Entrava na sa/a de aula 
com a rapidez do vento, se co/ocava 
a nossa frente, nao perdia tempo e 
entrava em cheio no tema. Era 
emperligado e magro, mantendo-se 
ereto sem qua/quer sinal de rigidez. 
Seria pe/a indole da materia que 
suas aulas transcorriam sem 
quaisquer complicar;oes pessoais? 
Sua matematica era clara e se 
dirigia a cada urn de nos. Ele nao 
fazia distinqao entre as alunos, cada 
urn existia par dire ito proprio. Mas se 
a/egrava aberlamente quando havia 
born aproveitamento: tinha uma 
maneira de demonstra-lo que nfio 
era tomada como favoritismo, assim 

como suas decepqoes nao 
denotavam preteriqao. Para sua 
idade, ele nfio tinha muitos cabe/os, 
mas as poucos que tinha eram 
sedosos e amare/os; quando eu as 
via, davam-me a agradavel 
impressfio de raios de /uz (p.258). 
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Ja do professor de hist6ria natural, em 
principia, perde-se. o homem em meio a vastidao 
do conhecimento que ensinava. 

Tenho me/hares noticias a dar sabre 
Karl Fenner, o professor de historia 
natural. Aqui perco de vista o 
homem, dentro da imensidao da 
paisagem que e/e desvendou. Nao 
deu continuidade a fundamentos 
que eu trouxe de casa, mas 
comer;ou com coisas inteiramente 
novas (p.260). 

Mas nem todos eram como o professor de 
hist6ria natural. 

Karl Schoch, que nos trouxe a 
Caixinha do tesouro, tinha 
dificu/dades consigo proprio e com 
seus alunos. Sua cabeqa era 
pequena e oval, sua cor era 
avermelhada e as cabelos amarelos, 
que se destacavam muito, 
principalmente em seu bigode - seria 
rea/mente tao amarelo au apenas 
nos parecia? Ta/vez seus 
movimentos, urn tanto abruptos au 
sa/titantes, contribuissem para seu 
ape/ida: tao logo o conhecemos, o 
chamamos de o "canario", nome que 
conservou ate o fim da vida. Era 
ainda jovem e tinha problemas de 
/ocuqao: parecia que tinha 
dificuldade em mover a lingua. 
Ante~ de arlicular as pa/avras e/e 
tinha de tamar impu/so. Entao 
vinham as frases, mas so poucas de 
cada vez. Tinham urn sam seco e 
monotono, a voz oca, e logo ele 
tornava a se ca/ar. Primeiro ele nos 
lecionou caligrafia, e ta/vez fosse 
par causa desta materia, da qual 
nunca aproveitei coisa alguma, que 
e/e dava a impressao de ser 
pedante. Ele levava tao a serio a 
ca/igrafia, como se fosse urn a/uno 
que a tivesse acabado de aprender. 
Como falava pouco, cada uma de 
suas palavras adquiria uma 
imporlancia exagerada. Ele se 
repetia, mesmo quando nao era 
necessaria; aquila que e/e queria 
incu/car em nos primeiro tinha de 
arrancar de si proprio (p.267) . 
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Tambem foi demarcada a distfmcia entre 
uma gera9ao e outra, 

o idoso era o autor da gramatica na 
qual estudavamos /atim; era o unico 
autor de urn livro didatico (p.269). 0 
oposto desse homem, de quem eu 
alias gostava par causa de sua 
aspereza, era o jovem Friedrich 
Witz. Ta/vez tivesse 23 anos; 

. eramos a sua primeira classe, pais 
acabava de sair da facu/dade (. . .) . E 
agora vinha Friedrich Witz, o 
segundo amor de meus anos 
escolares, urn homem que jamais 
esqueci e que reencontrei muitos 
anos depois quase o mesmo 
(p.270). 

Sobre Witz ha outras recorda96es 
memoraveis: 

nao era urn ensino rigido; ele nos 
dava aquila de que ele proprio 
estava imbuido. Tinhamos chegado 
a hist6ria dos Hohenstaufen; em vez 
de datas nos oferecia imagens. Nao 
era s6 par causa de sua juventude 
que o poder pouco significava para 
ele, mas ocupava o efeito intima que 
o poder tinha sabre aqueles que o 
possuiam. No fundo s6 /he 
importavam as escritores, com as 
quais ele nos confrontava em todas 
as ocasii5es ( p.271 ). 

Nao houve nunca nenhum momento 
pedag6gico desprezivel. 

As aulas de Usc nao tiveram 
qua/quer significado para mim e seu 
livro poderia muito bern ter sido 
escrito par outro. No entanto, sou 
grato a e/e pe/a experiencia de sua 
subita transformar;ao, 0 que 
certamente era a ultima coisa que 
feria esperado dele ( p.260 ). 

Para Canetti, como podemos observar, os 
professores ensinam sempre, ora pelo exemplo, 
ora pelo contra-exemplo. Assim, levando-se em 
conta que estamos utilizando os excertos acima 
registrados como instrumento analitico para 
elaborar uma reflexao sobre a normatiza9ao e a 
prescri9ao do ato pedag6gico, entao, perguntamos: 
sera que a partir desses epis6dios nao podemos 
levantar a hip6tese de que se tern uma cultura 
didatica do ato pedag6gico construida muito mais 
a partir de uma ideia didatica normatizadora e 
muito menos a partir da produ9ao e reprodu9ao de 
a96es pedag6gicas normatizadas, apesar do 
empenho, ou estimulo, daqueles que produzem os 
manuals didaticos? 
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Ora, uma das respostas possiveis e 
bastante 6bvia: no ato pedag6gico nao se abstrai o 
componente humano, uma vez que se trata de 
rela96es intersubjetivas·, ainda que cada pessoa, 
aluno e professor, desempenhem papeis 
diferentes. Uma outra resposta, pode-se dizer de 
senso comum, encontra-se no fato de que cada 
professor guarda em si suas idiossincrasias e 
outras caracteristicas mais gerais que nao sao 
abandonadas no momento em que ele esta em 
pleno exercicio de sua profissao. Nao podemos 
negar que uns falam baixo, outros sao fanhos, 
outros podem ser eloquentes. Alem disso, uns 
portam chapeus, bones, mochilas e outros 
acess6rios quaisquer que, em certa medida, 
estabelecem rela9ao com os objetos em uso nas 
respectivas realidades. Outros ainda tern b6cio, 
outros nao tern cabelo, mas tern os que trazem 
cabelos longos. Sobre as posturas adotadas no 
memento da aula temos, por exemplo, aqueles que 
preferem descansar a perna na cadeira enquanto 
ensinam. Alguns preferem ministrar a aula 
sentados e outros passeiam pela sala o tempo todo 
da aula. Sera que e possivel iguala-los de alguma 
forma? 

Tomando os fragmentos acima, o que se 
pode, talvez, dizer e que OS elementos que estao 
em jogo quando se pensa em dar uma unidade ao 
ato pedag6gico efetivado pelos professores, sao o 
dominio, ou nao, do conhecimento que cada urn 
ensina, a intimidade que o professor estabelece 
com o campo do conhecimento no qual atua e a 
forma pela qual navega no interior desse campo. 
Ademais, o que tambem estao em jogo, parece­
nos, e a etica e a moral que permeiam as rela96es 
que sao estabelecidas com os alunos. Nesse 
sentido, nenhuma pratica pedag6gica furtar-se-a 
de valores eticos e morais, significando que nesse 
particular as praticas docentes sao semelhantes, 
mas permeadas por a96es pedag6gicas diferentes, 
nao cabendo, portanto, prescri96es ou 
normatiza96es. Nao ha urn modelo unico de 
professor, havendo sim uma diversidade e 
multiplicidade de professores, uma diversidade e 
multiplicidade de individuos, pr6prias da condi9ao 
humana. 

p.174) 
Nesse sentido, observa Canetti: (1987, 

a multiplicidade dos professores era 
surpreendente; e a primeira 
diversidade de que se e consciente 
na vida. Que eles ficassem par tanto 
tempo parados a nossa frente, 
expostos em cada urn de seus 
movimentos, sob incessante 
observar;ao, hora ap6s hora o 
verdadeiro objeto de nosso 
interesse, sem poderem se afastar 
durante urn tempo precisamente 
delimitado; a sua superioridade, que 
nao queremos reconhecer de uma 
vez por todas e que nos toma 
perspicazes, criticos e maliciosos; a 
necessidade de acompanha-/os sem 
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que queiramos nos esforr;ar demais, 
pais ainda nao nos tornamos 
trabalhadores dedicados e 
exclusivos; tambem o misterio que 
envolve sua vida fora da esco/a, 
quando nao estao a nossa frente 
como atores, representando a si 
pr6prios; e, mais ainda, a alternancia 
dos personagens, urn ap6s outro, no 
mesmo papel, no mesmo Iugar e 
com a mesma intenr;ao, portanto 
eminentemente comparaveis - tudo 
isso, em seu efeito conjunto, e outra 
esco/a, bern diferente da esco/a 
formal, uma escola que ensina a 
diversidade dos seres humanos; se 
a tomarmos um pouco a serio, 
resulta a primeira escola em que 
conscientemente estudamos o 
homem. 

Acreditamos, portanto, que a prescri<;:ao e 
a normatiza<;:ao nao conseguem dar conta de 
quest6es do ato pedag6gico por serem tais 
quest6es muito mais de cunho antropol6gico do 
que de cunho propriamente tecnico ou didatico. E 
ai nao se trata de normatiza<;:ao, tampouco de 
prescri<;:ao. Mas, uma coisa ha que se admitir: 
subsiste uma ideia de normatiza<;:ao do ato 
pedag6gico que povoa a cultura did<Hica que 
assimilamos. 

Catani (1990/91 , p.26) denomina esse 
processo prescritivo e normatizador do ato 
pedag6gico de museifica<;:ao, observando: 

a pedagogia como discipline e 
ordenar;ao das regras, ao impor o 
afastamento da dispersao e par-se a 
servir;o da interpretar;ao umca 
abstrai a hist6ria, exclui o que 
desconcerta e e inesperado. 
Garantia de tr:anquilidade, porque 
providi!mcia para a exclusao do erro, 
a pedagogia agarrada a ilusao dos 
controles justifica-se e/aborando · o 
discurso do "museu": c/assifica e 
organiza, isola e dirige o o/har, a/em 
de imprimir as folhetos que ensinam 
a percorrer as conhecimentos 
se/ecionados como dignos, 
destituidos do seu "poder de 
sedur;ao e inquietar;ao. 

Urn outro autor, Hutmacher (1992, p.61 ), 
aponta para essa mesma dire<;:ao, afirmando: 

Na longa durar;ao, a hist6ria da 
esco/a revela uma tensao estrutural 
permanente entre a vontade de 
contra/a racionalizador das praticas 
de ensino e o caracter relativamente 
incerto e imprevisivel dos 
acontecimentos educativos. 
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Nesse sentido, vao tambem nossas 
desconfian<;:as e nossa cren<;:a de que essas 
proposi<;:6es apenas constr6em ideias que nao 
deixam de permear a cultura didatica, atribuindo 
significados ao ato pedag6gico, indicando habitos 
didaticos que deverao ser reproduzidos, mas, 
todavia, sem nenhuma garantia de que tudo sera, 
de fato, feito de acordo com o prescrito. Contudo, 
historicamente, ha que se reconhecer, que nao 
conseguimos nos furtar do apego que a tradi<;:ao 
didatica tern para a normatiza<;:ao e para a 
prescri<;:ao do ato pedag6gico. Ta l fato, parece-nos, 
tern contribuido para que se aceite a ideia de que o 
ato pedag6gico e passive! de controle e para que 
se assimite essa cultura didatica sobre ele. 

Ainda que haja muitas frestas arejadas 
nas discuss6es sobre praticas pedag6gicas, 
afirmando, por exemplo, que determinadas 
alternativas didaticas devem ser utilizadas, tendo 
em vista situa<;:6es muito particulares. Portanto, 
nao servem alhures e, que essas formas discretas. 
de produzir atos didaticos diferenciados. por sua 
vez, constituem o que podemos chamar de 
microprocesses didaticos que ocorrem no interior 
do ato pedag6gico em sentido amplo e, tambem, 
que estes sao saberes quase nunca prescritos, 
pois, na maioria das vezes, sao produzidos para 
atender emergencias do processo ensino­
aprendizagem, com as quais nao contavamos . 
Apesar de tudo isso, nao nos libertamos da ideia 
de uma didatica prescritiva que povoa os manuais 
de ensino ha muitas decadas, habitando lugares 
comuns em muitas concep<;:6es pedag6gicas. 

Alem disso , poderiamos lembrar o fato de 
que os componentes curriculares, ou disciplinas 
escolares, abrigam campos de conhecimento 
distintos, o que exige tratamento pedag6gico 
diferenciado. Segundo Chervel (1990 , p.188) as 
disciplinas escolares tern fun<;:6es especificas, pois 
cada uma visa 
colocar um conteudo de instrur;ao a servir;o de uma 
finalidade educativa 5

. 

0 que nos leva a crer que a fun<;:ao de cada 
disciplina esta diretamente ligada a sua natureza 
que, por sua vez. esta intimamente ligada a 
natureza do ato pedag6gico, que na sala de aula 
sera o instrumento socializador do conhecimento 
acumulado em cada campo. Se nos basearmos em 
tais observa<;:6es e nao levarmos em conta 
nenhuma outra, em hip6tese alguma o ato 
pedag6gico pode ser normatizado a partir de uma 
t:mica receita, como se pensa costumeiramente. 
Alem disso, soma-se a questao da diversidade e 
multiplicidade dos professores a multiplicidade dos 
conteudos disciplinares . 

Talvez, seja tambem possivel imaginar 
que a cren<;:a naquilo que estamos denominando 
cultura didatica dificulte a compreensao da 
iristancia da pratica docente que se define pela 

Ainda segundo Chervcl ( 1990).: ··porq uc sao cna~ocs 

espontilneas e originais do sistema cscolar 6 que as disciplinas 
mcrecem Lllll interesse particular·· (p. 184) 
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criac;:ao que pode, inclusive, ser maquiada por 
muitas outras quest6es que ja adquiriram urn outro 
estatuto no ambito do entendimento que temos 
divulgado sobre o ato pedag6gico. Por exemplo, a 
instancia da pratica docente que se constitui pela 
criac;:ao pode estar sofrendo interferencias da 
crenc;:a exaustiva e cega de que as quest6es que 
dizem respeito a situac;:ao s6cio-econ6mico-cultural 
de nosso pais nao permitem nenhuma alternativa 
pedag6gica diferente. Apesar de as quest6es de tal 
natureza serem legitimas, elas tern servido muitas 
vezes de escudo a possibilidade de enxergar 
novas saidas para as mazelas de nossa escola. 

Acreditamos, portanto, que a cultura 
didatica sobre o ato pedag6gico e responsavel 
pela cultura construida pelos usuaries, diretos e 
indiretos, da escola sobre o ambito pedag6gico 
dessa instituic;:ao. A cultura didatica que 
apresenta a escola a sociedade tern seus pontos 
lumincisos nos procedimentos didaticos mais 
utilizados na sala de aula. Podemos perguntar: 
sera que hoje quando OS USUariOS indiretos da 
escola publica, por exemplo, pais de alunos, 
procuram saber de seus filhos sobre a tarefa que 
real izaram na sala de aula e a que deverao realizar 
em casa poderiam escapar de perguntas do tipo: 
"voce acertou todas as questoes do questionario?" 
"Voce tern questionario para responder?" 

Se, de urn lado, tais perguntas sao feitas 
tendo em vista o que se diz e o que se faz na sala 
de aula da maioria de nossas escolas, de outro, 
explicita apenas urn pedac;:o do fazer didatico. 
Entao, a ideia que os usuaries indiretos da escola 
constroem das praticas didaticas que sao 
efetivadas durante as aulas que acabam dando a 
esses usuaries o estatuto de uma cultura didatica 
e uma ideia originariamente fragmentada. E 
precise saber mais sobre os microprocesses 
produzidos na sala de aula , pois eles sao os 
outros fios do tecido didatico que, a nosso ver, 
escapolem a normatizac;:ao e a prescric;:ao, mas sao 
pec;:as fundamentals da cultura didatica, quando 
vista na totalidade. 

Assim, como outros, cremos que na 
escola nao se ensina apenas explicitando teorias, 
pois se ensina saberes embutidamente, isto e, 
saberes, que sao ensinados a partir de 
determinados procedimentos tecnico-pedag6gicos 
revestidos de posturas morais, eticas e cientificas , 
nem sempre conscientemente codificadas e, por 
decorrencia, nem sempre conscientemente 
decodificadas, mas sempre traduzindo ou 
construindo significados de alguma forma. Levando 
em conta que, na escola, sao construidos 
significados pelas mais diferentes raz6es e pelas 
mais diferentes formas, entao, a prescric;:ao e a 
normatizac;:ao tern urn espac;:o bastante restrito. 

Sobre esse saber que pode ser 
difusamente compreendido Azanha (1990-91, p.68) 
observa: 

Todos sabemos que a formar;ao do 
professor e tambem o seu 
aperfeir;oamento e, na sua estrutura 

basica, processo de transmissao de 
teorias pedag6gicas ou de 
disciplinas afins. Contudo, e 
evidente que, mesmo no caso de · 
uma 6tima assimilar;ao desses 
elementos te6ricos, 0 professor nao 
tern, apenas a partir deles, as 
condir;oes de uma atuar;ao no 
ambito da escola. A atuar;ao 
docente na sua efetiva 
complexidade s6 precariamente 
poderc'J ser balizada pelas eventuais 
teorias assimiladas. Nessas 
condir;oes, o ensino seria 
invariavelmente um ma/ogro se nao 
fosse a exist{mcia no ambito da 
esco/a de um "saber" nao codificado 
nem expresso numa linguagem 
te6rica mas que no fundo constitui a 
base da atuar;ao docente. Na 
verdade, a formar;ao do professor e 
o seu proprio aperfeir;oamento 
completam-se com o exito que ele 
tenha na assimilar;ao desse saber 
difuso e historicamente sedimentado 
no ambiente esco/ar e que tern 
apenas tenues relar;oes com teorias 
pedag6gicas. 

55 

A respeito dos saberes que sao na escola 
ocultamente ensinados urn outro autor, Hutmacher 
(1992, p.49), tece algumas considerac;:6es: 

ao Iongo dos anos os alunos 
aprendem (melhor ou pior) a 
preparar as provas e os exames, 
aprendem a responder as questoes 
adivinhando a (boa) resposta. No 
"dia/ogo" escolar a substancia 
raramente esta em causa: o a/uno 
aprende que mais vale dar a 
resposta esperada, porque e ela que 
determina o valor (escolar e social) 
que /he sera reconhecido. (. . .) Este 
conjunto de aprendizagens 
"osm6ticas" resulta mais das acr;oes 
e das vivencias dos alunos do que 
das aprendizagens esco/ares. Tern a 
ver com a maneira como a escola 
organiza o traba/ho, o tempo, os 
saberes, os agrupamentos, etc. 
Trata-se de um modo de vida 
esco/ar. 

ALGUMAS CONSIDERAI;OES FINAlS 

A partir de tais questionamentos 
acreditamos que haja saberes que sao 
intencionalmente ensinados, saberes que sao 
aprendidos, mesmo que nao se tenha a intenc;:ao 
de ensina-los, ou ainda , saberes que sao 
ensinados, mesmo que nao se saiba que se esta 
ensinando algo. A partir dessa ideia, a nosso ver, a 
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normatizac;ao do ato pedag6gico nao se efetiva de 
fato. 

Contudo, a cultura didatica que se 
produz a partir da crenc;a de que o ato pedag6gico 
pode ser prescrito e normatizado tern feito com que 
se tenha uma ideia parcial do ato pedag6gico, pois 
se desconsidera, por exemplo, as quest6es de 
cunho antropol6gico que, no entanto, sao 
expressas pelas diversidade e multiplicidade das 
multid6es que produzem o ato pedag6gico. Alem 
disso , nao se leva em conta o fato de que o aluno 
pode ver outra coisa e nao aquela que o professor 
pensa que esta mostrando. 

Ver o ato pedag6gico atraves de A Lingua 
Absolvida pode constituir urn exercicio bastante 
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fecundo nao somente para professores, ou 
professorandos, mas para todos os alunos, 
podendo levar, professores e alunos, a 
descobrirem dimens6es do ato pedag6gico que 
nao foram ainda percebidas por nenhum deles. 
Com isso e possivel compreender urn pouco mais 
o modo pelo qual se produz a cultura didatica a 
qual muitas vezes nos apegamos distraidamente, 
buscando, de maneira simultanea, uma reflexao 
sobre a cultura didatica que, de fato, e produzida 
e nao apenas idealizada. E bern verdade que essa 
nao e uma tarefa nova, facil e tampouco ligeira. 
Mas, tal exercicio e necessaria a todos que 
ensinam nos cursos que preparam professores. 
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