Notas de Lugar Nenhum:
sobre os primordios da escolarizacdo moderna

David Hamilton®
Traducdo de Luiz Ramires**

Este artigo trata das iniciativas inovadoras nos métodos de ensino empreendidas por
autores como Hoole e Comenius no século XVII. Asinovagdesintroduzidas por €les ndo
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na questéo da emergéncia paralela da escolarizacdo moderna e do Estado Moderno, o
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lhe da sustento para afirmar a tese de que a escolarizagdo moderna ndo teve ancestrais
institucionais. Como argumentos em favor da suatese, ao autor opera duplo movimento:
uma preliminar critica historiogréfica, pautada em fontes originais, mas subjugadas por
um arcabougo darwiniano de interpretacdo, e uma subsequiente exposicdo de complexos
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O livro A New Discovery of the Old Art of Teaching Schoole, de
Charles Hoole, foi publicado em 1660. Compreende “quatro pequenos
tratados’ querelatam 0 “ método ea ordem” eque* concernem aprofissao
demestre-escola’. CharlesHoole (1610-1667) reuniu essasidéias quando
eraum aluno do liceu em suacidade natal deWakefield (Yorkshire), mais
tarde como estudante do Colégio Lincoln (Oxford), e ao longo de trinta
anos lecionando em “escola publica” em Roterdd, Londres e Essex.

O “pequeno manua” de Hoole, entretanto, foi mais do que um com-
péndio de procedimentos educacionais. Como Hool e proclamava, eratam-
bém uma* novadescoberta’ da“velhaarte’. Hooleutilizou fonteseidéias
cléssicas, e 0 que ele trouxe de novo — um significado proprio do século
XVII paraotermo “descoberta’ —foi aconversdo davelhaartenumafor-
maque, em suapercepcao, pudesse ser adotadapor seus contemporaneos.

Umanova edi¢do do manua de Hoolefoi publicadaem 1913; edita-
da e apresentada por Ernest Trafford Campagnac, classicista e professor
de Educacdo na Universidade de Liverpool, de 1908 a 1938. Aos olhos
de Campagnac, a obra de Hoole tem uma dupla significagdo. Primeiro,
ela“merece atencdo” porque trata-se de “uma das mais ricas fontes de
histéria da educacdo”. E, em segundo lugar, Campagnac achava que a
obra de Hoole merecia ser republicada porque ainda era“ acessivel” aos
“professoresdo nosso tempo”. Nela“ aindapoder-se-ia’, sugeriaele, “en-
contrar utilidade prética’.

Hoole ndo estava sozinho em seus esforgos de repensar a pratica
educacional. Outros escritores do seculo XVI1 empreenderam esforgos
semel hantes pararetomar e retrabal har a sabedoria cumulativa dos sécu-
los anteriores. Defato, o maisfamoso inovador educacional europeu do
periodo foi John Amos Comenius (1592-1670), um tcheco que falava
guatro idiomas e vigjava por toda a Europa. A Reformation of Schooles
de Comenius—uma“reformagera do aprendizado comum” —aparecera
em inglés em 1642. Expressava a convicgao do autor de que “métodos
digressivos concebidos por cérebros fantasiosos’ poderiam ser “retira-
dosdo caminho” e que“finalmente poder-se-ialidar com todas as coisas
numa unica ordem e método” .

Inovadores académicos, como Hoole e Comenius, representaram um
movimento reformista e modernista no pensamento educacional. Refor-
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mularam uma heranga educacional que remontava a Reforma e ao
Renascimento, recuando até idéias classicas da |dade Média. Mas
Comenius e Hoole ndo estavam buscando um retorno aum passado mitico.
Reconheciam, ao contrario, que antigasidéias poderiam ser mobilizadas
no interesse dainovagéo. Seus escritos, portanto, foram contribuicdes a
uma transformag&o social muito mais ampla— areconfiguragdo da poli-
tica e a ascensdo do Estado Moderno. Desse modo, no microcosmo, o
guarto tratado de Hoole, Scholastic Discipline or the Way of Order in
Grammar Schoole, erauma codificagéo ou representacéo dadisciplinae
da ordem do Estado Moderno. E contra esse pano de fundo politico—a
emergéncia paralela da escolarizacéo moderna e do Estado Moderno —
gue obras como A Reformation of Schooles e A New Discovery of the
Old Art of Teaching Schoole devem ser avaliadas.

Notas de Lugar Nenhum

Mas de onde se originou a escolarizagdo moderna? E por que ela
assumiu as formas revistas e divulgadas por Hoole, Comenius e outros?
A primeiradessas questdes é ti pi camente respondida pelaformaadotada
por Hoole: anova (ou moderna) escolarizagcdo emergiu da escolarizacgo
antiga. Tais pressupostos, entretanto, sdo imediatamente limitadores. Eles
dao atencdo preferencial acontinuidade em detrimento damudanca. Des-
tacam aevolugdo ao invés dagénese dasinstituicdes sociais. Além disso,
tais histérias evolucionérias — as vezes caracterizadas como histérias no
estilo “umadroga apds aoutra’ — sdo comparativamente facei s de cons-
truir. Elas recontam as mudancas em termos de seqiiénci as e consequién-
ciasnumaingtituicdo jaexistente. Escorregando confortavel mente nasuave
trilha “darwiniana’ (Grafton, 1983, p. 73), suas narrativas apresentam
entravesinjustificaveis. A complexidade do registro historico € simplifi-
cada, mas ndo esclarecida.

Este artigo ndo apela para a l6gica — ou os atalhos — da histéria
evolucionaria. Busca entendimento em outro lugar — nos dominios da
historiacultural. Sua perspectivaé ade que os escritos histéricos ndo sdo
nuncaabstratos, jamais sdo lineares. Eles ndo apenasinterpretam as evi-
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déncias, mas também representam uma resposta a debates contemporé-
neos. Constituem um diélogo entre o presente e o passado. Assim, ahis-
toria cultural deve destacar essa diaética. Mais ainda, deve encontrar
caminhos para reconhecer, e até celebrar, a existéncia desse didogo, a
reflexividade explicita do autor e — 0 que ndo é pouco — a permanente
hi storicidade dos esforcos do autor.

Este artigo reconhece a fecundidade da referéncia de Walter Ong a
“crise”, impelidapel o humanismo, que “resistiu aorganizacdo curricular
como um todo e a profissdo docente como tal” (Ong, 1958, p. 166). Ele
vé possibilidades naafirmacdo de Terrence Heath de que “ apesar dacon-
cordanciageral sobre 0 que aconteceu, a histériada mudangano interior
das escolas e do curriculo é pouco conhecida’ (Heath, 1971, p. 9). Inspi-
ra-se nosrevisionistas que estéo reavaliando os * humanistas que revol u-
cionaram as escolas secundarias e as faculdades de artes na Europa do
Renascimento” (Grafton & Jardine, 1986, p. xii). E, acimade tudo, bus-
cair além das préticas historiogréficas — ora hagiogréficas, ora celebra-
torias ou predatorias— que debilitaram os estudos educacionais de lingua
inglesa por mais de um século.

Da mesma forma, este ensaio parte de um pressuposto excéntrico
(fora do centro): o de que a escolarizagdo moderna ndo teve ancestrais
institucionais. Se, por um lado, € conscientemente desafiadora e
desconfortante, essa premissa de trabalho — de que a escolarizagdo mo-
dernaveio de lugar nenhum — é também libertadora. Ela desatrelaain-
vestigacdo da escolarizagdo moderna do curso dateorizacdo linear, que
coloca uma coisa apés a outra. Dois recentes relatos de préticas educa
cionais anteriores ao século XVII — The Growth of English Schooling
1340-1548 (Moran, 1985) e Schooling in Renaissance Italy 1300-1600
(Grendler, 1989) —ilustram esses problemas da busca de caminhos.

Tanto Moran quanto Grendler identificaram e analisaram novasfon-
tes; mas, ab mesmo tempo, também se depararam com problemas recor-
rentes de interpretacéo. Grendler, por exemplo, lutou com o problema
deque:

0 uso de scholas (escolas) nos documentos académicos da Renascenga, in-
clusive textos jesuitas do final do século XVI, € um pouco desconcertante.
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Pode-se traduzir a expressdo tenet scholas [mantém escolas] mais literal-
mente como “mantém classes” ou “leciona’. Mas o sentido é “leciona esco-
1" [p. 24n].

Trés comentérios podem ser feitos em relagéo a essareveladoranota
de rodapé. Primeiro, Grendler observou aausénciadapalavra“ classes’.
Segundo ponto, ele traduziu um plural do latim (scholas) paraum singu-
lar eminglés(school, isto &, escold). E, em terceiro lugar, ele observou a
persisténciade schola em “textosjesuitas’ posteriores.

Felizmente, o desconforto de Grendler pode ser aiviado. A palavra
classe ndo reaparece nos documentos da Renascenca até as primeiras
décadasdo século X VI (ver Hamilton, 1989, 2° capitul o). Enquanto isso,
schola podiareferir-se aum grupo de pessoas (cf. umaescola de pensa-
mento), ao passo gque o termo scholas remetia a grupos de pessoas (cf.
classes). E, finalmente, as inovagdes educacionais associadas a
reintroducdo da palavralatina classis parece ter ocorrido anteriormente
em escritos protestantes da Europa do Norte mais do que entre catélicos
europeus do Sul.

M oran experimenta sentimentos comparaveis de apreensdo. Suanar-
rativaevolucionariacontém umavariedade de comentéarios qualificadores.
Muitas escolas elementares, escreve €la, foram “transitorias’ (1985,
p. 222). O referido “status e treino do mestre de escola’ era“repleto de
ambiglidades’ (p. 71). Tinha“um quéde mistério” no fato de elaencon-
trar “t&0 poucas’ copias manuscritas da“ mais simples cartilha primaria
inglesa’ (p. 44). E elasd conseguiu encontrar provas “ndo muito satisfa-
térias’ do “uso de cartilhas inglesas nas escolas’ (p. 45).

O comentario de Moran sugere que existia uma tensdo entre a
(des)organizacdo do ensino e as (claramente definidas) estruturas de es-
colarizagdo. Embora a * confusdo” dos deveres docentes ndo fosse
“incomum durante este periodo”, M oran observaque € possivel perceber
“niveis separados de educacdo e mesmo escolas separadas’ naguele mo-
mento (p. 56). No geral, parece que Moran projeta seus dados sobre um
pano defundo interpretativo de ordem socia e estabilidade socia. Outros
comentadores, entretanto, tal vez se senti ssem maisavontade utilizando os
mesmos dados como indicesdefluxo social etransitoriedadeinstitucional .
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A ainda nascente e problemética estabilidade das escolas medievais
€, contudo, sensivel mente reconhecidaem Education and Society in Me-
dieval and Renaissance England (Orme, 1989). Orme tinha bastante
consciéncia, por exemplo, de que “ s6 depois da conguista normanda, no
final dos séculos X1 e Xl1, € que as escolas comegam a ser mencionadas
com institui ¢des separadas em lugares particulares e com nimero signifi-
cativo” (pp. 3-4). No entanto, como Orme também aceita — e Moran
demonstra — tais agéncias educacionais ndo foram distinta ou segura-
mentelocalizadas no interior de seu tecido socia. “ A maioriados pensa-
dores e escritores medievais’, conclui Orme, “ndo conseguiu distinguir
as criangas como um grupo separado, ou a educagdo como um processo
distinto davida humanaem geral” (p. 156).

Moran e Grendler descobriram evidéncias valiosas, mas depararam-
se com manifestadificuldade em divisar e apresentar suasinterpretacoes.
Escreveram com confianca sobre umaépocaem gque as manifestagdes da
escolae daescolarizacdo estdo desigualmente delineadas no registro his-
torico. Durante aquel e periodo, por exempl o, estava apenas comegando a
tornar-se justificavel distinguir o ensino doméstico do ensino escolar.
Referéncias ap professor e ao ato de ensinar, portanto, ndo devem ser
lidas como referéncias a escola e a escolarizagdo. Nem adiversidade na
existéncia de escolas deve ser equiparada a um sistema escolar com ad-
ministragdo centralizada. Em suma, a prética educacional medieval ndo
desfrutou da infra-estrutura conceitual que da suporte ao arcabouco da
escolarizagdo moderna.

Foi Arthur Francis Leach a*“pedrade toque” que contrabandeou tal
infra-estrutura para a interpretacéo (em lingua inglesa) da provisao es-
colar naldade Média. Suas pesquisas de trinta anos sobre The Schools
of Medieval England (Leach, 1915) “constituiram a base de todo o tra-
balho posterior sobre a escolarizagdo medieval e na Reforma até a pu-
blicacéo de English Schoolsin the Middle Ages, de Nicholas Orme, em
1973" (Moran, 1985, p. 4). No entanto, como observa Moran, Leach
deparou-se com 0 mesmo tipo de dificul dadesinterpretativas que pertur-
baram geracdes de seus sucessoresintelectuais. As alegacbes de Leach,
sugere €la, “nem sempre eram dotadas de suficiente apoio de suas fon-
tes’ (p. 3). Ele, também, fora compelido a explicacdes anacronicas, ba-
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seadas na ordem e na estabilidade sociais. Pode-se imputar a ele, por
exemplo, adefesa da existéncia, durante séculos, de umaescolaa partir
de “um ou dois registros’; da mesma forma como era “inclinado” a
afirmar a“ existéncia de uma escolaelementar” quando os documentos
originaisreferiam-se exclusivamenteao *“ ensino dejovenscriancgas’ (p. 5,
grifo meu).

Asevidénciasreunidas por L each e seus sucessoresiluminam aspra-
ticas e as mudancas educacionais durante a |ldade Média. Mas aimpli-
cacao — patente nostitul os de seuslivros— de que tais mudancgas também
constituiram a institucionalizagcdo e sistematizagdo em bloco da prética
educacional é, ameu ver, um injustificado reducionismo do registro his-
térico. A atividade docente fora conscientemente organizada e debatida
desde os tempos cléssicos. Mas a consolidagéo e a persisténcia de tais
atividades —“ separadas da vida humanaem geral” (grifo meu) —foi um
processo diferente. A histéria da escolarizaco ndo € idéntica a historia
da educacdo; esse € um vigoroso argumento defendido por outraanélise
revisionista expressa no livro The Social Origins of English Education
de Joan Simon (1971).

As escolas da Inglaterra medieval devem ser lembradas, talvez, ndo
como o sementeiro cui dadosamente organizado da escol arizagdo moder-
namas, ao contrario, em termos evolucionarios, como os chamados * es-
portes’ ndo domesticados (variagfes acidentais ou anormais). Essas
escolasforam muito mais precursores mal nutridos do querobustos arautos
da escolarizac&o moderna. N&o sobreviveram intactas. Ao invés, foram
significativamente obliteradas por outros desenvolvimentosque sio o tema
do restante deste artigo.

Este ensaio, entdo, tentaevitar o conservadorismo limitado dosrela-
tos convencionais. Ele examina as fontes secundarias que vao desde a
descobertade umaversio completade I nstitutio oratoria, de Quintiliano,
no inicio do século XV, até o aparecimento de A New Discovery of the
Old Art of Teaching Schoole, de Hoole, em meados do século XVI1. No
processo, presta-se particular atencéo a teia de énfases educacionais —
taiscomo o livro-texto, o curricul o, acatequese, adisciplinaeadidética—
que conferiram identidade cultural tanto aescolarizagdo modernaquanto
asociedade européiamoderna.
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O Status Mutante do Conhecimento

Um dos principais processos de remodelacéo, trazido pelo
Renascimento, foi areconfiguracéo da base do conhecimento educacio-
nal da Academia. Fontes cléssicas (p.ex. Aristoteles, Cicero) foram
ressuscitados, revisados e, acimade tudo, retrabalhados. Ostensivamen-
te, essarenovagao tinha um proposito conservador —afiel recuperacéo
de textos corrompidos por repetidas cdpias e/ou mas traductes medie-
vais. Os tradutores medievais trabal havam de acordo com o principio
verbum et verbo (palavra por palavra). Suas convengdes, entretanto,
foram contestadas pelos gregos que se estabeleceram na Itdlia (p.ex.
Manuel Chrysoloras, c1350-1414), por italianos nativos que haviam
estudado na Grécia (p.ex. Guarino de Verona, 1374-1460) e por pes-
soas associ adas aos tradutores gregos recém-chegados (p.ex. Leonardo
Bruni, c1369-1444). Bruni, por exemplo, procurava representar frases
inteiras em grego naformade construcdes aceitéveis em latim; ergjei-
tavaatrangliteracdo de termos técnicos gregos em neol ogismos medie-
vais ou latim barbarizado.

Além disso, uma maior atencdo as fontes também conduziu a uma
consciéncia mais agucada das circunstancias que cercavam sua criagéo
original. Honrar a elegancia e a retérica da voz de um autor era, assim
acreditavam ostradutores renascentistas, essencial apreservagdo do sig-
nificado de um autor. O grego cléssico, naopinido deles, mereciatradu-
¢do para o latim cléssico e para 0 medieval. E essa autoconsciéncia era
claramente articulada nos comentérios, anotagdes e até mesmo nas “ po-
[émicas’, que acompanhavam seus esfor¢os humanistas (Schmitt, 1983,
p. 64).

A influénciadessas novas traducdes e préticas afins foi multiplicada
pelo advento daimprensadetipos moveis (ver, por exemplo, Eisenstein,
1979). Nofinal do século XV, praticamente todo o corpus deAristételes
tinha, segundo Schmitt, sido “recém passado para o latim” e, no século
seguinte, “foram feitas mais novas traducfes de muitas obras e revisoes
detraducbesjaexistentes]...] do que durante todos os séculos anteriores
juntos’ (1983, pp. 68, 70).

M as a combinacdo das novas técnicas de impressao e das novas téc-
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nicas de tradugdo também teve uma consegiiéncia qualitativa. As bases
racionais da traducdo renascentista também transformaram gradativa
mente em intencionais as préticas de adaptacdo e retificagdo. Comega-
ram a surgir textos ndo tanto em diferentes traducGes mas também em
diferentesversbes. Foram produzidas, por exemplo, naformade edigoes,
exposi ¢oes, parafrases, catecismo e compéndios paralel os. Defato, mui-
tas dessas versdes também foram produzidas para“uso ha salade aul@’
(Schmitt, 1988, p. 792), presumivelmente por tradutores que também
atuavam como professores.

Esse Ultimo desenvol vimento € de supremaimportanciaeducacional .
De acordo com Schmitt, as variantes de sala de aula (p. ex. sumérios
estruturados) tornaram-se “cada vez mais populares durante fins do sé-
culo XVI e dominaram os cem anos seguintes’. Além disso, oscomenté
rios de Schmitt implicam que essas novas variantes também comegaram
aimpingir-se sobre alinguagem da prética educacional. Suaintrodugédo
correspondeu a uma redefini¢cdo do termo cursus (curso) o qual, sugere
ele, foi “utilizado nesse sentido, pela primeira vez, no final do século
XVI" (1988, p. 792). Nao &, portanto, acidental que a palavra cursus
tenhatomado tal formas multaneamente aentradadapalavra* curriculum”
no |éxico educacional (ver Hamilton, 1989, 2° capitul 0).

Pedagogia e Didatica

Como jafoi indicado, ostextos do século X V1 vieram a se organi zar
visando uma gama de finalidades educacionais. Tais textos podem ser
dispostos naformade um continuum. Numa extremidade estdo ostextos
educacionais destinados aos pais;, a0 mesmo tempo, no outro extremo,
estdo ostextos reformulados para os professores escol ares. Os primeiros
atendem a propositos pedagdgicos (isto €, voltam-se a criagdo dos fi-
Ihos); ao passo que os Ultimos podem ser caracterizados como dispositi-
vosdidaticos (isto &, destinam-se ainstrucao). Namesmalinha, ainda, os
materiaiselaborados visando aauto-instrucdo podem ser designados como
textos autodidaticos. Com efeito, ainovagdo educaciona do século XVI
possibilitou uma distingdo entre a pedagogia e adidética
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A obra A New Discovery of the Old Art of Teaching Schoole (Hoole,
1660) encaixa-se inequivocamente no género didatico. Mas néo € tdo
f&cil categorizar muitos de seus precursores. As préticas pedagdgicas e
di déti cas se sobrepuseram e foram facilmente fundidas nos escritos edu-
cacionais do século XV1. Essa ndo separacdo dos conceitos educacio-
nais, ja abordada com relacdo ao uso no inicio do Renascimento dos
termos schola e classis, € ilustrada num relato germinal das praticas
educacionais do século XVI — WIliam Shakespeare’'s Small Latine &
Lesse Greeke, de T.W. Baldwin (1944). O titulo de Baldwin advém de
Ben Jonson (1572-1637) que alegava que Shakespeare tinha recebido
apenas uma educacao classica perfunctéria (dai o uso de“pouco latim e
menos grego”). Jonson acreditava, portanto, que a Shakespeare faltava
a erudicdo esperada de alguém que havia concluido um curso escolar
(ver Baldwin, 1944, vol. 1, pp. 2, 9).

O obra de Baldwin, com 1525 péginas em dois volumes, reavaliaa
declaracdo de Jonson contra 0 pano de fundo das préticas e influéncias
educacionais quinhentistas:

Se Shakespeare freqlientou ou ndo um Unico dia sequer uma escola me-
nor ou um liceu, o certo é que essa escola e esse liceu exerceram uma pode-
rosa influéncia modeladora sobre €ele, ja que influiam — e seu intuito era
esse — sobre a sociedade como um todo em sua época. Diretamente e através
desses outros instrumentos, Shakespeare seria moldado [p. vii].

Baldwin conclui que“ carece absolutamente deimportanciao fato de
Shakespeare ter ou ndo concluido o liceu” (vol. 2, p. 663). Se absorveu
“do ar” ou adquiriu através de “exercicios formais’ ou da “bagagem
acumulada’ do Renascimento e da Reforma, tais idéias difundiram ndo
apenas préticas escolares mas também cenarios culturais “menos for-
mais’ do mesmo periodo (val. 2, pp. 663-664).

Provas adicionais do entrelacamento da pedagogia com a didatica
podem ser encontradas em outras publicagdes do seculo XVI. A proble-
maéti ca diferenciacdo entre formacao e escol arizacdo € evidente, por exem-
plo, no titulos e contelidos de obras tais como Boke Named the
Gouvernour (1531) e The Education or Bringing Up of Children (c1533),
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de Thomas Elyot, Scholemaster (1570) de Roger Ascham e The First
Part of the Elementarie (1582) de Richard Mulcaster.

Os livros de Elyot e Ascham “pretendiam ser guias para a correta
educacdo dos filhos da nobreza e dos fidalgos’ (Pepper, 1966, pp. Vvii-
viii). Traziam uma dimensdo normativa (ou reformativa) as discussdes
sobre formagdo. Apesar do titulo de Ascham, tais argumentos estavam
distantes da organizacéo das escolas. Nem Elyot nem Ascham jamais
haviam sido “mestre de um liceu”. De fato, de acordo com Pepper, a
“primeira’ obraaabordar o curricul o das escolas comunsinglesas numa
“peca sistemdtica de exposicéo detalhada” (p. vii) surgiu um pouco de-
pois e era The Education of Children in Learning de William Kempe
(1588).

Mulcaster, em contrapartida, parece ter ficado ameio termo entre as
préti cas pedagdgicas e didéticas. Seguiu 0 mesmo estilo prescritivo —os
dos guias para a “correta’ educacéo — tal como Elyot e Ascham. No
entanto, apesar de atuar como mestre-escola em Londres por cinglienta
anos, “em lugar nenhum” Mulcaster “descreveu [...] oreal curriculo das
escolas nas quais lecionou “ (Pepper, 1966, p. viii).

A dificuldade deinterpretacéo do uso quinhentistado termo “ mestre-
escola’ também cerca a palavra grega pedagogus. Deveria ser amesma
traduzida, por exemplo, como servo, mentor, tutor ou professor? Sera
que denota um servo doméstico que cuidava da criacdo de um jovem?
Tais servos tinham responsabili dades como mentores (isto &, de aconse-
Ihamento)? Ou poderiam encarregar-se da instrucdo didética ativa da-
queles sob seus cuidados? Na prética, esses papéis provavelmente se
sobrepunham — como era 0 caso, por exemplo, quando 0s servos nao
apenas acompanhavam osjovens até col égi os distantes mas também par-
ticipavam — como acompanhantes, mentores, tutores e instrutores — no
progresso de seus estudos colegiais (ver, por exemplo, Grafton & Jardi-
ne, 1986, pp. 149-157).

Essas dificuldades de tradugdo, entretanto, ndo precisam ser encara-
das como resul tantes de umaconfusado conceitual . Ao contrdrio, so uma
funcdo de circunstancias educacionais fluidas — ou assimétricas — do
século XVI1I. Préticas duradouras de formac&o de criangas (isto €, peda-
gdbgicas) tornaram-se cada vez mais sujeitas a interferéncia de pressu-
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postos didéticos que, por suavez, emergiam juntamente com areformu-
lac8o das idéias cléssicas e de suaincorporacdo aos textos e praticas de
col égios e escolas quinhentistas. Gradual mente, as praticas pedagdgicas
(0 ensino como criagdo) tornou-se sinbnimo das, e a ser dirigida pelas,
mai s novas préti cas didati cas do ensino escolar (0 ensino como instrugéo).
Defato, como discutiremos em seguida, poderiahaver umasignificativa
diferenca entre os fundamentos autodidatas da Ratio studiorum (1599)
dosjesuitas e o didatismo da Great Didactic de Comenius (1632). Como
McLintock deturpadamente observou, “ Comenius ndo se preocupavaem
nada com o estudo, o ensino e o aprendizado eram 0 seu objeto”
(McLintock, 1972, p. 178).

Método e Disciplina

A reorganizacdo dos textos, juntamente com a priorizacdo da dida-
tica, também pode ser avaliada em contraposi¢cdo a importancia con-
temporanea de duas outras no¢Bes — as de método e disciplina. A
reorganizacdo dos textos, para fins quer pedagdgicos quer didéticos,
significou que o aprendizado e/ou 0 ensino tornaram-se * metodizados’
(Hoole, 1660, p. v). A metodizacdo proporcionou um atalho ao aprendi-
zado, assim como, seguir umasequiénciametodizada eraseguir um cursus
ou curriculo. Desse modo, o traco definidor de um cursus ou curriculo
quinhentista ndo era seu contetido (derivado dos textos) mas seu caréter
metddico — a composi¢do e a ordenagdo que faziam parte de sua remo-
delacéo.

Por esse motivo, houve uma intima associacdo entre metodizagdo e
disciplina. Origindriade umaraiz latina preocupadaem “fazer com que”
0 aprendizado “entrasse” na crianga, a disciplina denotava, segundo
Hoskin (1990, p. 30), 0 “duplo processo” de* apresentar um determinado
conhecimento ao aprendiz, e [...] o de manter o aprendiz diante de tal
conhecimento”.

Nos séculos XVI e XV I, essa dualidade parece ter-se tornado mais
explicita. Mesmo correndo o risco de uma excessiva simplificagdo: o
Renascimento contribuiu para a idéia de que disciplina relaciona-se a
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apresentacdo do conhecimento — suaremodel agdo de acordo com o méto-
do e a ordem; a0 passo que a Reforma possibilitou uma variedade de
razoes para manter os aprendizes diante de tal conhecimento. Desneces-
sario é dizer que tais significados diferentes sobreviveram até o século
XX —a0 ponto de umadisciplinadenctar tanto um corpo de conhecimen-
tos quanto uma maodalidade de coibicao.

No século XV I, portanto, disciplinaedidéticatinham uma preocupa-
¢do conjunta no estabelecimento da ordem e na promog&o do método.
Podiam referir-se apromocgao de umadisciplinamental ou ao inculcar de
umadisciplinacorporal. Juntos, esses elementos prefiguravam amodel a-
gem de corpos doceis, isto €, passiveis de serem ensinados (Foucaullt,
1979, pp. 135 e ss.). No século XVII, também, as concepcdes de disci-
plina eram estendidas do corpo fisico parao corpo politico. A disciplina
eratdo relevante para a emergéncia da escolarizacéo moderna quanto o
eraparao surgimento do “ Estado secular soberano como estruturadomi-
nante na sociedade” (Collins, 1989, p. 7).

A ascensdo do protestantismo oferece ailustragdo dos dupl os proces-
sosdedisciplinamental ecorporal. A “forcadominante’ naherancainte-
lectual de Martinho Lutero, “eclipsando todas as outras influéncias
pos-biblicas “ (Dickens, 1976, p. 83), era a teologia de Agostinho de
Hippo (354-430). O entendimento herdado de Agostinho erao de que a
Queda de Adéo tinha tornado a humanidade impotente para salvar a si
mesma. A humanidade sofria, portanto, de uma*“ doencamoral heredita-
ria’ (Cross, 1957, p. 107) que atornava“irremediavel mente corrupta[€]
moralmente incapacitada’ (Dickens, 1976, p. 84).

L utero (1483-1546) veio acompartilhar avisdo de Agostinho de que
faltava & humanidade os recursos para superar tal corrupgdo mora e
espiritual. Esse déficit eraretificado, em termos luteranos, pelo dom de
Deus daretiddo ou dafé. Além disso, os luteranos chegaram a acreditar
gue a aquisi¢do instantanea da fé — ou a justificacédo pela fé — também
precisavaser complementada por um processo secundério e permanente
de limpeza — a santificagdo. Numa formulac&o popularizada por Phillip
Melanchthon (1497-1560), ajustificacdo € o processo em que se édecla-
rado reto e a santificagdo € o processo em que é tornado reto (McGrath,
1994, p. 387).
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Essas idéias sobre justificagdo e santificagdo foram ampliadas nos
escritos de Jodo Calvino (1509-1564) arespeito da“ duplagraca’:

Primeiro, a uni&o do crente com Cristo conduz diretamente a justificagéo
do mesmo [...] Em segundo lugar, por conta da unido do crente com Cristo —
e ndo por conta da sua justificagdo — o crente inicia 0 processo de tornar-se
como Cristo através da regeneragdo. Calvino assevera que tanto a justifica-
¢80 quanto a regeneracdo sdo resultantes da unido do crente com Cristo
através da fé [McGrath, 1994, p. 388].

Assim, entre os protestantes, havia uma intima associacéo teol 6gica
e histéricaque cercavaas nogdes de santificacdo, regeneracao e reforma.
A reformadavidasocial —com relacdo as escrituras (apaavrade Deus),
aobservanciareligiosa(afé) e apromulgacéo daretidéo (santificacéo) —
eratambém areforma(ou regeneracéo) dasinstitui¢des sociais. N&o sur-
preende, portanto, que osreformadores |uteranostrabal hassem visando a
“inculcagdo dedisciplinaspréticas’ que santificariam “o membro Gtil da
igreja e da sociedade” (Strauss, 1976, p. 77).

A organizacdo integrada da vida pessoal, davida familiar e davida
publica para atender aos propositos disciplinares sobrepostos de ordem
mental, corporal e social é um traco permanente da Europa nos séculos
XV1 eXVII. Luteranos, calvinistas e catélicos reformularam sua heran-
cacrista, derivada de Agostinho, de Tomas de Aquino e outros. Criaram
e seguiram uma ampla estrada intelectual, pavimentada com ordens
eclesiais, ordens escolares e ordens politicas. Essa estrada foi o €lo de
unido entre a fundagdo calvinista da Academia de Genebra em 1559; a
publicacdo do esguemade estudosjesuiticos catdlicos (Ratio Studiorum)
em 1599; a disciplina jansenista (cf. agostinianad) catélica das Petites
Ecoles de Port Royal, de Paris no século XVII (ver Barnard, 1913); o
aparecimento, em inglés, de A Reformation of Schooles de Comenius
(1642); e, no mesmo ano, dadeclaracéo feitapel o fil6sofo palitico, Thomas
Hobbes (1588-1679), de que 0 objetivo da“ciénciacivil” erainvestigar
os “direitos dos estados e os deveres dos suditos’ (apud Skinner, 1978,
vol. 2, p. 349).
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O Ensino e a Pregagdo como Estilo de Expresséo

Mas se era preciso inculcar umadisciplina, como poderiaamesma
ser estruturada? O que, em termos quinhentistas ou seiscentistas, cons-
tituia 0 método e aordem de umadisciplina? O model o era efetivamen-
te fornecido peladisciplina cléssicadaretorica. Curriculos e disciplinas
deveriam ser apresentados, isto €, dados de umamaneiramuito pareci-
da com um discurso ou serméo (ver, por exemplo, Howell, 1956,
passim).

A ocorrénciadesse uso é, defato, evidenteno Elementarie de Mulcaster
(1582). Sua “promessa’ era a de “auxiliar os pais em seu desempenho
Virtuoso e assistir aos professores em sua orientacdo aprendida, que tan-
to o estilo de exposicdo em um pudesse proceder com ordem como a
recepcdo no outro pudesse com prazer se beneficiar”. Além disso,
Mulcaster priorizava os destinatarios de sua obra, 0os mestres acima dos
pais: “Proferi meus préstimos em geral a todos eles, mas em primeiro
lugar de todos os eles ao professor primario” (Mulcaster, 1582, p. 5, em
inglésmoderno).

E por essa razdo — uma vinculago entre o ensino, a pregacio e a
oratéria— que o Ingtitutio oratorio de Quintiliano (c35-¢100 d.C.) rece-
beu atencdo detalhadanos séculos XV e XVI. O Ingtitutio de Quintiliano
era uma elaboracdo dos ideais educacionais e dos model os préticos de-
fendidos por Cicero (106-43 a.C.). Seu pressuposto essencial era o de
gue a criagdo de oradores deveria se dar ao redor de uma educagéo
metodizada e disciplinadaem argumento e el ogiiéncia. No Renascimento,
também se aceitava que tais artes préti cas fossem igual mente bem apro-
priadas ao progresso de “ poderosas e lucrativas profissdes’ (Grafton &
Jardine, 1986, p. xiii).

Mas a inser¢do dos modelos de Cicero ndo era simplesmente uma
guestdo de injetar idéias frescas no pensamento educacional da Renas-
cenca. Era um processo muito mais dilacerador. Representava um
reordenamento do trivium — o estégio preparatorio das artes liberais (a
saber, gramética, |6gicaeretérica). Durante aldade Média, agramética
e alogica (também conhecidas, naépoca, como dial ética) haviam recebi-
do particular atencdo. Mas os argumentos de Cicero conduziram ao des-
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locamento daldgica pelaretorica. Isto €, alégicado argumento eracon-
siderada mais Util do que aldgicada prova. Como observa McConica:

[...] por toda a Europa do Norte, as faculdades de artes passavam das disci-
plinas especulativas e dialéticas para as concepgdes orais e retéricas da
linguagem; a ldgica sobrevivia em todos os lugares, mas era a légica da
assembléia e do atrio de debates, ao invés da légica do filésofo da lingua-
gem [1983, pp. 42-43; ver também McConica, 1979, p. 294].

I nspirados pel os precei tos ciceronianos, académi cos e estudantes aban-
donavam a atividade medieval da disputa e, em seu lugar, elaboravam,
ensaiavam e apresentavam declamacdes. E a compilacdo de tais decla-
macOes erao centro de sua educagdo, baseadano método e naordenagéo.
Inspirados, talvez, pelo aforismo de Cicero —“apena, 0 melhor e princi-
pal professor de oratéria’ (ver Kennedy, 1962, p. 117) — tais esforcos
também eram precursores dos textos de seminario, ensaios estudantis e
soci edades de discussio que ocuparam subsequientes geracfes de alunos
(Costello, 1958, pp. 31-4).

Mas qual eraarelacdo entre aretéricae aoratéria? Escrito naépoca
antigade Cicero, Deoratore (55 a.C.) émuito maisdo que um manual de
retorica. As habilidades retéricas ndo deviam ser aprendidas no vacuo
mas, ao contrério, deveriam ser a culminac&o de uma educagdo muito
mais abrangente—apuerilisingtitutio (o treinamento dosjovens) conven-
cional mente desfrutada pel os privilegiadosjovensromanos (ver Gwynn,
1964, passim). Paraelaborar umaoragdo de mérito, um orador precisava
conhecer todo o campo do saber, e ndo simplesmente as regras de uma
apresentacdo elegante e persuasiva.

Ingtitutio oratoria de Quintiliano foi publicada 140 anos depois de
De oratore. Baseava-se nas experiéncias do autor quanto a ocupagéo de
uma “ cadeira publica (publicam scholam)” em retérica latina (Gwynn,
1964, p. 182). A formadessa posi¢do ndo € clara. Smail descreve aposi-
¢do de Quintiliano como “ Professor de Retérica’, umaposi¢éo que erao
“primeiro reconhecimento oficial daresponsabilidade do Estado em ma-
téria de instrucdo publica” (1938, p. vi). Quintiliano ocupou esse cargo
doano 70a90 d.C., durante os quais €l e ndo apenas atuou como profes-
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sor, mastambém como “ suplicante” em casosjuridicos, experiénciasque
vieram a se tornar “ricas histérias de conhecimento e experiéncia préti-
cos’ (p. vii).

Otitulo dalnstitutio oratore, que pode ser traduzido como A Educa-
¢do de um Orador, 0 separa de manuais mais restritos voltados as artes
retoricas. Para Quintiliano e Cicero, um orador ndo era simplesmente
alguém versado nalimitadaarte daretéricamas, nas palavras (traduzidas)
de Quintiliano, um homem dotado de instrumentos suficientes paralevar:

umavidareta e honrada|...] [um] cidaddo ideal, apto a assumir sua parte na
conducdo dos negdcios publicos e particulares, capaz de governar cidades
por meio do seu sabio conselho, de estabel ecé-las sobre uma fundagéo segu-
ra de boas leis e de aprimoré-las através da administracéo imparcial da
justica [Citado por Smail, 1938, p. 5].

A tais ideais — em seus originais, na traducdo ou em variantes
retrabal hadas — apel avam os humanistas renascentistas os quais, por sua
VEZz, 0S transportavam para as praticas de pregacdo e de docéncia nos
séculos XV e XVI. Um dos primeiros tratados em ingl és devotados “ ex-
clusivamente” aarte da pregagao foi origina mente escrito em 1555 por
um tedlogo protestante “influente” (André Gerhard). Tendo surgido ini-
cialmente em latim, umaversdo em inglés apareceu em 1577 sob o titulo
The Practise of Preaching, Otherwise called the Pathway to the Pulpit:
containing an Excellent Method How to Frame Divine Sermons. Como
observa Howell, a obra de Gerhard baseava-se na “retérica de Cicero”
mas reformulada de maneiratal ademonstrar uma* consciénciadadife-
renca entre o orador e aquele que falano pulpito” (1956, pp. 110-112).

Outro elo entre a oratdria e a atividade docente é sugerido por um
conjunto incompleto de sinopses de declamacdes, geralmente atribuido a
Quintiliano, conhecido como Declamationes minores. Mesmo desconsi-
derando-se a autoria, mais da metade das declamactes resumidas cons-
tantes nas Declamationes minores sdo acompanhadas por um sermo
(plural: sermones). Esses, dentre outras coisas, compreendiam suges-
tdes préticas para a elaboracdo e apresentagdo de um argumento. Por
exemplo:
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Se eu as vezes repito a mesma coisa diversas vezes em minhas analises
destas controversiae, lembre-se de que eu o faco em parte em nome dos
novatos, em parte porque a andlise envolve repeticdo. Pois agueles que ndo
estejam nas classes iniciais devem ser ensinados os principios gerais que se
aplicam a todas as controversiae, e a andlise (divisio) é especialmente im-
portante na espécie de controversia que estamos fazendo agora [Citado por
Gwynn, 1964, p. 217].

N&o seria descabido supor que tal aconselhamento cléssico sobre o
método e aordem também tivesse apel 0 aos professores do Renascimento
e aos pregadores da Reforma preocupados com o estilo de exposi¢do —ou
didética— de sermdes e de curricul os.

Retdrica e Doutrina

Mas a atencdo aos ideais cléssicos também deu margem a disputas
teoldgicas e divisdes politicas. Se as idéias classicas eram pré-cristas
(isto é, pagas), como poderiam manter-se ao lado de fontes cristas de
autoridade? Umatentativade reconciliacao originava-se narecuperacéo,
no século XIIl, das obras de légica de Aristételes. Albertus Magnus
(c1200-1280) e um de seus alunos, Tomas deAquino (1225-1274), inse-
riram os principi os16gicos aristotélicos no quadro dateol ogia crista me-
dieval. Aceitaram que as doutrinas dafé cristd ndo poderiam, em Ultima
instancia, ser estabelecidas pela raz80. No entanto, simultaneamente,
achavam que as préticas aristotéli cas ndo tinham condi¢des de confirmar
ateologia cristd com um canon logicamente coerente de idéias.

O escolasticismo é o nome que se deu ao movimento medieval, que
floresceu entre 1200 e 1500, o qual enfatizava a validag&o racional das
crencasreligiosas. No obstante, aharmonizacéo dasidéiascristés e pagas
nuncafoi completa. NogBes de uma“duplalégica’ ou “dupla verdade”
sobreviveram, reconhecendo a “ subordinag&o da verdade relativada fi-
losofia & verdade absoluta da teologia’ (Dickens, 1976, p. 80; Kraye,
1993, p. 17).

Disputas quanto a hierarquia e a subordinacdo jazem por detras de
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um outro importante capitul o no fracionamento dadoutrinateol 6gica—o
chamado “ Grande Cisma’. A morte do Papa Gregério X1, em 1378, le-
vou apleitosrivais pelasucessdo. Umafaccio italianaapoiavaUrbano VI,
enguanto Clemente VI recebia apoio francés. Papas paral el os coexisti-
ram até 1417; e, por um breve periodo ao redor de 1409, o Papado atraiu
trés pretendentes. A disputa foi finalmente resolvida pela ascenséo do
PapaMartinho V, em si mesma uma consequiénciado Concilio de Cons-
tancia (1414-17). O “Grande Cisma’, entretanto, ndo eliminou arivali-
dade teoldgica. Interpretacdes conflitantes permaneceram. O poder da
Igreja estava nas méos dos Concilios Eclesiais ou do Papa?

Mais rivalidades teoldgicas surgiram das reformulagdes da Biblia
Vulgata — a traducdo latina autorizada, elaborada durante o século V.
Um dos mais importantes humanistas, Desiderius Erasmo de Roterda
(c1466-1530), descobriu anotagdes no texto grego do Novo Testamento
que haviasido elaborado por Lorenzo Valla(1407-1457). Com o auxilio
dessas notas, Erasmo publicou o primeiro Novo Testamento em grego,
impresso em 1516. Pelaprimeiravez, tedlogos e outras pessoastinham a
mesmaoportunidade de comparar um texto grego antigo com aversdo da
Vulgata.

A versdo de Erasmo néo apenas questionou a exatiddo da Vulgata,
como também langou davidasobre as préticas que se reivindicavam como
positivamente sancionadas pel as escrituras|atinas. Por exemplo, aVulgata
falava do casamento como um sacramentum — uma cerimonia que des-
frutavado imprimatur de Jesus. Seguindo Valla, Erasmo salientou que a
palavraoriginal em grego tinhaconotagbes maisfracas, significando sim-
plesmente “mistério”. Outro exemplo relacionava-se aMaria, amée de
Jesus. A Vulgata considerava Maria como sendo “cheiade graga’ o que
implicava que ela, também, era uma portadora significativa dos poderes
de Deus. Novamente, Erasmo seguiu Vallae destacou que o original gre-
go poderia facilmente significar apenas “aguém que tinha encontrado
favor” (ver McGrath, 1988, pp. 39-40).

Demodo geral, ostradutores humanistasinjetaram conscientemente
incertezas novas nadoutrina crista. Além disso, ainvengdo daimprensa
propiciou acirculagdo de textos que chamavam aatencdo parataisincer-
tezas— como no caso dos “ livros-texto, traducdes e edicdes entusiastica-
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mente bem-sucedidas, constantemente reimpressas, revisadasereeditadas’
de Erasmo (Jardine, 1993, p. 5). A reformulacéo de textos parafortae-
cer a disciplina do discurso publico provocava todo o tipo de reagBes
politicas contrarias. A eloqliéncia era uma pratica que também serviaa
politica na prética. Nas palavras de McGrath, “para os humanistas, a
retérica promovia a eloqiéncia; para os reformadores, promovia a
Reforma’ (1988, p. 48).

Os esforcos dos humanistas, portanto, foram transpostos para uma
variedade de subdisciplinas paral elas. Essas surgiam das diferencasreli-
giosas e geogréficas mas, em conjunto, constituiam a ampla estrada da
escolarizacdo moderna. Defato, aescolarizacdo moderna surgiu de uma
fusdo parcia dessas diferencas. E 0 processo gque acentuou esta fusdo
educacional foi aseparacéo gradual das premissasteol bgicase politicas.

Igreja e Governo

O rétulo “protestante” relaciona-se aos seis principes alemaes e aos
guatorze governos municipais que se opuseram ao fim da tolerancia
luteranatal como decretada pela Dieta de Speyer (1529). Como essefato
ilustra, as disputas da histéria da Reforma estavam vinculadas a unida-
des geogréficas e paliticas que entraram em conflito com a autoridade do
Vaticano. Por sua vez, grupos separatistas comegaram a dar atencdo a
arte do autogoverno e amanutencao de sua propriaautori dade mundana.

Mas qual deveria ser a base de tal autoridade? Os debates luteranos
das décadas de 1520 e 1530 ilustram esse problema. Na medida em que
os fiéi's baseavam suas préticas na autoridade das escrituras, qual erao
papel aser desempenhado pelasingtituicBesvisiveisdalgregja? E qual era
abase teol 6gicaparaainsercdo detaisinstituicdes entre aunido do indi-
viduo que cré em Deus? Tal questionamento levou Lutero a uma nova
perspectiva quanto a Igreja. Devia ser uma fraternidade ou congrega-
¢80 — o chamado “sacerddcio de todos os crentes’ —sem nenhuma exis-
ténciareal, exceto nos coragbes dosfiéis.

Essanovainterpretacdo permitiu que osluteranosrejeitassem asfor-
mas de autoridade que, anteriormente, tinham sido investidas nas estru-
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turas dalgrgja. A Igrejando podia reger seus membros porque ela ndo
possuia uma autoridade separada. A responsabilidade pela manutencéo
daordem social, através dos esguemas de santificagéo, foi cadavez mais
adotada pel asinstituicbes publicas, deixando algrejaaresponsabilidade
pelapregacéo do Evangel ho.

Depois de 1530, contudo, parece ter ocorrido uma completa “volte
face” (Skinner, 1978, vol. 2, p. 74). Lutas no interior daigreja luterana
perturbavam a convivénciaentre algreja e as autoridades civis. Asres-
ponsabilidades supervisoras dos governantes e magistrados ndo podia
mais ser garantida. H4umadisjuncdo entre Teologia e Politica. A autori-
dade poalitica dos conselhos locais, tal como a autoridade dos Concilios
Eclesiaisde Roma, pode ser |egitimamente contestada—recorrendo-se a
outras autoridades (p. ex., as novas tradugdes da Biblia).

As consequiéncias dessa reacdo a autoridade politica deram-se em
doisniveis. Primeiro, divisdes na“ vertente dominante’ ou “ magisterial”
da teologia da Reforma possibilitaram uma abertura para os luteranos
“radicais’, algunsdos quai s se encaminharam com o objetivo defundar a
Igreja reformada ou Calvinista (McGrath, 1988, p. 6). E, em segundo
lugar, Lutero deu seu apoio a mudanca da responsabilidade educacional
dasinstituicOes particul ares para as publicas. Com efeito, as familias ou
congregacoes de fiéis deveriam ser organizadas de maneira a assegurar
suafé. N&o é desprovido de significado, por exemplo, que Lutero tenha
publicado seu Pequeno Catecismo e o Grande Catecismo (para adultos
ecriancas) em 1529 e, no mesmo ano, tenhaescrito paraMargrave George
de Brandenburg sugerindo que “uma ou duas universidades’ bem como
“boas escolas primérias’ fossem estabelecidas em “todas as cidades e
vilas’ (cit. por Eby, 1971, pp. 98-99).

Defato, algrgjaluteranavoltou suaatencéo da pedagogiadoméstica
para a didética publica. Umatal re-orientagdo tornou-se um trago forte
no sistema politico luterano, reunindo idéias sobre pregacdo, ensino e
supervisdo politica. “ Somente a educacdo publica’, sugere Strauss,

poderiaintroduzir estes tragos de modo uniforme e equitativo; O destino do
Estado como um todo era, portanto, pensado como dependente do ensino
publico da doutrina e da disciplina[1978, p. 152].
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O realinhamento protestante da prética politica e teol 6gica também
tinha paral el os na prética educacional catélica. Mas as reformas educa
cionaiscatdlicas e protestantes diferiam num aspecto importante. Lutero
erainfluenciado por Agostinho, ao passo que areforma catdlicaerains-
piradano tomismo. O século XV foi efetivamente marcado por um for-
talecimento dainfluénciatomista: o PapaPioV declarou TomésdeAquino
“Doutor dalgrgja“ em 1567, incentivando o pensamento tomista a ga-
nhar um “firme controle” sobre as préticas dos colégios e seminarios
catélicos pés-Reforma (Dickens, 1976, p. 80).

Taisdiferencas podem ser discernidas nafundacdo e desenvolvimen-
to da Companhia de Jesus. Depois de ver suacarreirade soldado profis-
sional ser encerrada em virtude de ferimentos, Inacio de Loyola
(1491-1556) assumiu uma carreira espiritual que o conduziu através de
peregrinagdes, avidade eremitaeasuniversidadesde Alcalae Sdamanca.
Loyola finalmente dedicou-se aos estudos em 1528 na Universidade de
Paris. A Companhiade Jesus datade 1534. Loyola e seis companheiros
fizeram votos de uma vida de pobreza, castidade, trabalho mission&rio
nas cruzadas e absol uta obediéncia ao Papa. E a peticdo jesuitaao Papa,
aprovadaem 1540, previaumasociedade de clérigos que propagassem a
fé por meio de exercicios espirituais, sermdes, obras de caridadeeains-
trucdo de criangas e outras pessoas Nos principios cristéos.

O “esporédo do esfor¢o missionério militante” dos jesuitas (Dickens,
1968, p. 80) estava nos Exercicios Espirituais — um manual de medita-
¢Oes ordenadas mas transformadoras, sobre a vida e a morte de Cristo.
Os jesuitas acreditavam que a fé ndo era acangada tanto pela infusdo
instanténea de uma graga sobrenatural mas pelo repetido exercicio do
intelecto humano. Tanto os Exercicios Espirituais (elaborados antes de
1535) quanto o manual escolar dos jesuitas, a Ratio studiorum (1599),
refletem esse senso programaéti co dadisciplina (asaber, um caminho para
0 conhecimento).

Desse modo, talvez seja uma simplificac@o excessiva caracterizar a
Ratio studiorum como umafonte didética. Certamente, elafoi fortemen-
te influenciada pelas consi deragdes ciceronianas sobre o método e a or-
dem. Mas em termos historicos, € provavelmente maisrazoavel perceber
os Exercicios Espirituais, a Ratio studiorum, a Reformation of Schooles
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de Comenius e A New Discovery of the Old Art of Teaching Schoole de
Hoole como um continuo que exemplifica a substituicdo gradual da pe-
dagogiapeladidatica. Defato, o didatismo associado de forma estereoti-
padaa préaticajesuitapodeter aparecido maistarde— através dastensoes
que surgiram entre o trabalho missionario dos jesuitas e as prioridades
politicas de seus patronos e patrocinadores secul ares.

Da Fé a Cidadania

Nesse caso, contudo, as diferencas entre ateologia catdlica e a pro-
testante foram menos do que permanentes. Umaconsideravel fertilizacdo
mUtua ocorreu a medida que tedlogos, professores, pais e pedagogos re-
petidas vezes mudavam suas filiagcdes religiosas. Um renomado tedrico
dessa vertente cruzada foi Justus Lipsius (1547-1606) que foi luterano
emJena(1572-74), calvinistaem Leiden (1579-90) e catdlico em Louva
in (1592-1606). Efetivamente, Lipsius mudou de fé com tantafreqiiéncia
gue acabou estigmatizado naimprensa como Lipsius Proteus — um ho-
mem que, “ com tanto desprendimento”, reformulavasuasidéasem fun-
¢80 de suas circunstancias cambiantes (Grafton, 1983, p. 65). Apesar —
ou por causa — de seu pragmatismo teoldgico, Lipsius promoveu uma
significativa contribuicdo ao pensamento do século XV1: a extensdo da
nocao de disciplinaao dominio palitico.

Lipsius também recorreu a fontes classicas — notadamente Cicero e
Séneca. De Cicero ele tomou aimportancia daretéricacomo construgdo
daargumentacéo racional; e, do estoico Séneca (que também impressio-
nou Jodo Calvino), Lipsius tomou o pressuposto de que o dominio das
emocOes poderiaser a cancado através daaplicacdo darazéo. Atravésda
ligac8o com “vérias centenas de correspondentes [europeus]”, Lipsus
tornou-se pivé derede politica“ neo-estéica’, pds-Reforma, que operava
“junto ao calvinismo e ao jesuitismo” (Oestreich, 1982, pp. 60, 68).

Asimplicagdes préticas do projeto neo-estoico foram auxiliadas pela
Palitics de Lipsius (1589) e através da producéo dos manuais afins em
1604: a Manductio e a Physiologica. A Ultima consistia em apresenta-
¢Oes sistemati cas do estoicismo de Lipsiusqueforam utilizadas em apoio
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ao auto-estudo ou instrugdo (Morford, 1991, pp. 168-171). Dentre ou-
tras coisas, aintervencdo neo-estoica transpds a disciplina do zelo pes-
soal na virtude do dever publico. Um apelo racional ao dever foi
considerado para obliterar ou neutralizar o sofrimento (ou o 6nus) que
poderiaadvir das atividades religiosas, sociais ou politicas. Em suma, o
neo-estoicismo traduziu os deveres do individuo em responsabilidades da
cidadania. Segundo Oestreich:

O cidad&o ideal no mundo palitico, tal como retratado por Lipsius|...] éo
cidaddo que age de acordo com arazéo, responsavel perante st mesmo, con-
trola suas emogdes e esta pronto para lutar [1982, p. 30].

Tais responsabilidades informaram gradualmente novas teorias do
Estado Moderno — conceituali zactes das rel agdes que poderiam ser for-
jadas entre diferentes segmentos de um grupo social. O absol utismo poli-
tico, por exemplo, que cresceu a partir do neo-estoicismo sustentavaque
somente um monarca forte poderia manter a unidade politica e a paz
militar.

Um dos mais influentes tedricos absol utistas foi Jean Bodin (1530-
1596) que escapou por pouco do Massacre do Dia de S&o Bartolomeu
(Paris, 1572). A criticade Bodin de teorias politicas anteriores—inicia-
da nos Sx Books of a Commonweal (1576) — abordava a fragilidade da
ordem existente. O absolutismo, portanto, ganhou credibilidade politica
mais ampla porque elevou a soberania politica acima do sectarismo da
Reforma. Isto €, priorizava o poder do Estado sobre o poder eclesial.
Além disso, a meta fundamental de um governo absolutista era o de
“garantir a ‘ordem’ mais do que a liberdade” (Skinner, 1978, vol. 2,
p. 287).

A busca do neo-estoicismo e suas vertentes foi marcada por trés
corolarios ideol 6gicos. Primeiro, 0 Estado devia tornar-se um locus de
autoridade centralizada, disciplina publica e dever pessoal. Em segundo
lugar, amanutencdo de tal poder politico devia ser alcancada através de
umavariedade deinstituicdesformais (p. ex., o corpo diplomético e exér-
citos permanentes); e, finalmente, as aspiragdes politicas do Estado Mo-
derno deviam ser incentivadas através de uma matriz institucional



notas delugar nenhum 69

patrocinada pel o Estado —aescolarizaragdo moderna (ver também Melton,
1988, capitulo 1).

Conclusao

Essesforam, ent&o, alguns dosttributari os politicos eideol 6gicos que
fizeram de A New Discovery of the Old Art of Teaching Schoole de Charles
Hoole um novo paradigma da prética educacional. O objetivo de Hoole
era“descobrir avelhaarte de ensinar Eschola, e como amesmapodiaser
aprimorada em cada aspecto adequado aos anos e as capacidades de tais
criangas como sd0 agora comumente ensinadas’ (p. 1). Além disso, os
esforgos de Hoole parainjetar método e ordem no ensino e aprendizado
destinavam-se arecorrer ndo somente aos pais mas também aos mestres-
escolas, seus contemporaneos. Em relagdo aesses Ultimos, sugeriu ele, 0
ensino escolar (neo-estdico) era“ umavocagdo muito necessaria’ —uma
profissao, “comandadapor Deus’, cujos* grandes desencorgjamentos...]
com fortaleza [poderiam] ser vencidos’. No entanto, Hoole reconhecia
gue tais argumentos morais eram insuficientes para compensar 0 “peso
deensino escolar”. Ao contrario, as“ exasperantes’ provocagdesdo ensi-
no escolar —defato, sua“torturadiéria’ — poderiam ser melhor enfrenta-
das por um procedimento técnico — a adog¢do do método e daordem.

Porém, em Ultimainstancia, o apelo de Hooledirigia-se aoutro lugar,
a0 “beneficio dalgrejaedo Estado” . Adequadamente organizado, o ensi-
no escolar poderiaalcancgar o0 “treinamento” de criancastornando-as“ins-
trumentos (teisde muitavalia[nalgrejaeno Estado]” . E sem asustentacéo
politica proporcionada pelas institui¢des da escolarizagdo, o “Estado”
definharia, como “o corpo”, porgue “nenhum membro desempenharia
suafuncdo correta” (pp. viii-xiv).

Mas Hoole néo foi o Unico responsavel por relatar essas idéias. A
emergénciadaescolarizacio ndo foi um processo linear e evolucionario.
Como este artigo sugere, idéias desordenadas combinaram-se, extraidas
gue foram de diferentes sistemas complexos. A justaposicao einteracdo
dessasidéias gerou novas premissas e préticas. E arelevanciadessanova
constelacdo de idéias e préticas— a sopa primordial da escolaridade mo-
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derna—foi contemporaneamente reconhecidae divulgada por inovadores
europeus e norte-americanos, entre eles Hoole e Comenius. Seus esfor-
cos abracaram tanto a agregacdo de idéias (re)tiradas do passado e, con-
seglientemente, a criagdo de umabase de langamento paraanovaordem
mundia que projetavam para o futuro.
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