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Ao me pedir que proferisse uma conferéncia no XV Congresso da
Associagao Internacional de Histériada Educacéo, o professor Antonio
No6voacometeu aimprudénciade dar-me aliberdade de escolher 0 assun-
to gque eu proporia para a reflexdo de vocés. Com efeito, eu lhe havia
objetado enfaticamente que, nuncatendo sido, em nenhum momento da
minha carreira, um historiador da colonizacdo, sentia-me totalmentein-
capaz de fornecer elementos Uitei s aos debates e pesgui sas que vocés rea-
lizariam durante esses trés dias. Falar da cultura escolar como objeto
histérico repousa, ao mesmo tempo, sobre oslimites das minhas préprias
competéncias e sobre a preocupacdo de abrir estaleiturade encerramen-
to direcionando-a para o temado Congresso que se desenvol verano pro-
ximo ano em Amsterda e que seindagarajustamente sobre os problemas
das trocas e transferéncias culturais que se operam através da escola.
Minhaunicaambicéo aqui serdade colocar algumas questdes prelimina-
res sem pretender, de modo algum, tratar todas as facetas de um assunto
gue me parece, a0 mesmo tempo, apaixonante, mas infinitamente dificil
de tratar. Queiram, portanto, desculpar-me o aspecto exploratério de
minhas asser¢oes'.

E necessario, justamente, que eu me esforce em definir o que entendo
aqui por cultura escolar; tanto isso € verdade que esta cultura escolar
ndo pode ser estudada sem aandlise precisa das rel agdes conflituosas ou
pacificas que elamantém, acadaperiodo de suahistéria, com o conjunto
das culturas que lhe sdo contemporaneas: culturareligiosa, cultura poli-
tica ou cultura popular. Para ser breve, poder-se-ia descrever a cultura
escolar como um conjunto de normas que definem conhecimentos aensi-
nar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a
transmi ssdo desses conheci mentos e aincorporagdo desses comportamen-
tos; normas e préticas coordenadas a finalidades que podem variar se-
gundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente
de sociaizacdo). Normas e préticas hdo podem ser analisadas sem se

1 Deve-se desculpar o intenso cardter francofono da bibliografia utilizada: razfes
de comodidade, de acesso e de tempo nos obrigaram a restringir nosso campo de
investigagdo. Nao ha divida de que avaliamos plenamente os limites desta expo-
si¢do, na qual mantivemos o estilo préprio da expressdo oral.
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levar em conta o corpo profissional dos agentes que sdo chamados a
obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos
encarregados de facilitar suaaplicacdo, asaber, os professores primarios
e 0s demais professores. Mas, para aém dos limites da escola, pode-se
buscar identificar, em um sentido maisamplo, modos de pensar e de agir
largamente difundidos no interior de nossas sociedades, modos que ndo
concebem aaquisicao de conhecimentos e de habili dades sendo por inter-
meédio de processos formais de escol arizac8o: aqui seencontraaescalada
dos dispositivos propostos pela school ed soci ety que seria preciso anali-
sar; novareligido com seus mitos e seusritos contraaqual Ivanlllich se
levantou, comvigor, hamaisdevinte anos’. Enfim, por culturaescolar é
conveniente compreender também, quando isso € possivel, as culturas
infantis (no sentido antropoldgico do termo), que se desenvolvem nos
patios de recreio e o afastamento que apresentam em relacdo as culturas
familiares.

Ousaria eu uma questdo provocadora? Dispomos, hoje, de instru-
mentos proprios para analisar historicamente esta cultura escolar? Faz
uns vinte anos, as problematicas da histéria da educacéo refinaram-se
consideravel mente, mas também desconheceram em grande parte, pare-
ce-me, 0 estudo das préticas escolares. Na década de 1970, o estudo
soci ol 6gico das popul agbes escol ares, em diferentes niveis de escolarida-
de, assim como aanalise do sucesso escolar desigual segundo as catego-
rias socioprofissionais, conduziram numerosos hi storiadores, nas pegadas
de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (mastambém naagitacéo dos
acontecimentos de maio de 1968) a ver na escola apenas “o meio inven-
tado pela burguesia para adestrar e hormalizar o povo”, responsavel,
portanto, sob o manto de umaigualdade abstrata, que veicula, intactas,
asdesigualdades herdadas, pelareproducdo dasherangas culturaise pela
reposicdo do mundo tal qual ele €. Nos anos 80, que assistiram, em

2 Cf.lllich (1971); numavisdo bastante diferente, fundada na teoria da motivagéo e
visando na verdade o fortalecimento dos dispositivos escolares de um complexo
educativo (cité éducative), cf. T.Husén (1974). A bibliografia sobre este tema é
precisa e abundante.

3 Estainterpretacio encontra-se também na recente obra de M. Crubellier (1993). E
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véarios paises, acomemoragdo das grandes|leis queimpuseram, no fimdo
século X1X, aobrigatoriedade escolar, essa mesma escolafoi, pelo con-
trério, reabilitada como um triunfo a0 mesmo tempo técnico e civico,
fruto daimposic¢éo segura de uma pedagogia normativa. Em um e outro
caso, 0s autores realmente compartilham uma convicgéo idéntica: a de
uma escola todo-poderosa, onde nada separa intencfes de resultados.
Trabal hando principal mente sobre textos normativos, os historiadores da
pedagogia tenderam sempre a superestimar model os e projetos e acons-
tituir, no mesmo lance, a cultura escolar como um isolamento, contra o
gual asrestrigdes e as contradi¢cbes do mundo exterior viriam se chocar:
no col égio jesuita, as hierarquias das antigas ordens seriam substituidas,
como por milagre, pelaigual dade fundada no mérito individual, e osru-
idos da corte e da cidade ndo penetrariam nos pétios de recreio ou nas
salas de aula; aescola de Jules Ferry teriasido inteiramente reservada a
formagdo de perfeitos republicanos. Esta visdo um pouco idilica da po-
téncia absoluta dos projetos pedagdgicos conforma talvez uma utopia
contemporanea. Elatem muito pouco aver com a histéria sociocultural
da escola e despreza as resi sténcias, as tensdes e 0s apoios que 0s proje-
tos tém encontrado no curso de sua execucao.

De fato, para evitar a ilusdo de um total poder da escola, convém
voltar ao funcionamento interno dela. Sem querer em nenhum momento
negar as contribuicoes forneci das pelas probleméticas da histéria do en-
sino, estastém-serevelado demasiado “externalistas’: ahistériadasidéas
pedagogicas € aviamais praticada e a mais conhecida; €la limitou-se,
por demasiado tempo, auma histéria das idéias, nabusca, por definicdo
interminavel, de origens einfluéncias; ahistériadasinstituicdes educati-
vasndo difere fundamental mente das outras histérias dasinstituicoes (quer
setratedeinstituicGes militares, judiciaisetc.). A histériadas popul agdes
escolares, que emprestou métodos e conceitos da sociologia, interessou-
se mais pelos mecanismos de selecdo e exclusdo social praticados na
escola que pelos trabalhos escolares, a partir dos quais se estabeleceu a
discriminacdo. E de fato a historia das disciplinas escolares, hoje em

preciso, sobretudo, perguntar-se sobre quais acordos foram estabelecidos entre a
cultura imposta do alto pelo Estado e a cultura popular.
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plena expansdo, que procura preencher estalacuna. Elatentaidentificar,
tanto através das préticas de ensino utilizadas na sala de aula como atra-
vés dosgrandes objetivos que presidiram aconstitui¢céo dasdisciplinas, o
ndcleo duro que pode constituir uma histériarenovadadaeducacéo®. Ela
abre, em todo caso, para retomar uma metafora aeronautica, a “caixa
preta’ daescola, ao buscar compreender o que ocorre nesse espaco par-
ticular.

Minha proposta se limitara, por varias razdes, ao periodo moderno e
contemporaneo, isto €, o periodo compreendido entre os séculos XVI e
X1X: razBes de competéncia primeiramente, mas também por trés razdes
ao menos, mel hor fundadas sobre o plano epistemol 6gi co.

12 O século XVI vé areadlizacdo de um espago escolar a parte, com
um edificio, um mobilidrio eum material especificos: o que éverda-
deiro para as universidades desde o século XV prolonga-se neste
momento no col égio, que hoje chamamos secundario. Bastarefletir
sobre as exigéncias materiais manifestadas pelos jesuitas no mo-
mento em que el es se véem encarregados, por determinacdo da ad-
ministrac&o de determinada municipalidade, de um estabel ecimento
escolar, e também sobre a proximidade das plantas utilizadas, que
tornaainda hoje reconhecivel, no espaco urbano contemporéneo, o
antigo colégio da Companhia (cf. Vallery-Radot, 1960). Quanto &
escola e ementar, tem-se aimpressdo de que asinstituicdes de cari-
dade tiveram um papel pioneiro, apartir do século XVII1: nos Pai-
ses Baixos, as escolas diaconais dos pobres e os orfanatos tiveram
assim, relativamente cedo, seu equipamento especifico; naFranca,
as escolas urbanas dos Frades das Escolas Cristas dispunham de
um local e de um mobiliério apropriados ao ensino simultaneo e
Jean-Baptiste de La Salle inspirou-se, em suas diretivas, nas expe-
riéncias realizadas nas escolas das pardquias-piloto da capital, a
partir do século X VI1. E verdade que as escol as de caridade consti-
tuiam apenas uma minoria e que a existéncia de um espago escolar

4  Cf. Jean Hébrard (1988), “Pour une histoire des disciplines scolaires’, Histoire
de I'éducation, n. 38, maio.
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autdbnomo so foi obtida, no conjunto das escolas primarias, no de-
correr do século X1X.

22 O periodo moderno e contemporaneo vé instaurar-se a mudanca
decisiva dos cursos em classes separadas; cada uma delas marca
uma progressao de nivel. De inicio, utilizado pelos Frades da Via
Comum dos Paises Baixos, 0 sistemafoi retomado pelaUniversida
de de Paris, de onde seu home modus parisiensis (cf. Mir, 1968),
mais tarde difundido tanto nos ginésios protestantes dos paises
germanicos (cf. Schindling, 1977, 1984; Maffel & De Ridder-
Symoens, 1991) como na Companhia de Jesus, que aderiu a esse
sistemadesde o inicio. Nalnglaterra, o ensino humanista se desen-
volveu, apods a dissolucdo, pela Reforma, dos monastérios e das
capelas (chantries), com a fundagdo das grammar schools que se
modelaram pelas experiéncias feitas na St. Paul’s School por John
Collet e nos colégiosde Oxford e Cambridge, apartir dasprimeiras
décadas do século XV (cf. Simon, 1966).

32 E apartir do século X VI que nascem os corpos profissionais que
se especializaram na educacdo: eles podiam tomar a forma de
corporacdes ou de congregactesreligiosas. A partir do fim do sécu-
lo XVI1I, quando os Estados ilustrados entendem que é necessario
retomar dalgrejao controle tanto do ensino das elites como do en-
sino do povo, aformacao profissional doseducadorestorna-se uma
prioridade reconheci dacomo o atesta, segundo cronologiasdiversi-
ficadas, o estabelecimento de escolas ditas “normais’, nascidas,
primeiramente, em torno do monastério dos cdnegos agostinhos de
Sagan, cujo abade eralgnace Felbiger edesenvolvidas, em seguida,
no conjunto dos paises da coroa austro-hingara (Allgemeine
Schulordnung fur die deutschen Normal-, Haupt-, und
Trivialschulen in den samtlichen Kaiserlich-Koniglichen
Erblanden,Vienne, 1774; Ratio Educationistotiusquerei literariae
per regnumHungariae et provinciaseidemadnexas, Vienne 1777),
antes de se estender ao conjunto da Europa.

Estestrés elementos, espago escolar especifico, cursos graduadosem
niveis e corpo profissional especifico, sdo essenciais a constituicdo de
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uma cultura escolar e justificam, portanto, a restri¢ao cronoldgica que
meimpus.

Uma Questao Preliminar: Quais Fontes de Arquivos?

Antesdetocar no ponto central do assunto, convém, entretanto, fazer
umaultimaquestdo. A partir de quais elementos e como podemos exami-
nar aculturaescolar de maneirarigorosa? O historiador daeducacdo tem
freqlientemente oscilado entre duas afirmagdes contrérias e igualmente
falsas: ou declara que ndo hainovacao pedagogica, ja que sempre pode
descobrir os antecedentes de umanovaidéiaou de um novo procedimen-
to, poistudo j& existia desde o comego do mundo, sob 0 mesmo sol; ou,
pelo contrario, el eressaltaanovidade dasidéias de um determinado pen-
sador em relagdo aos seus predecessores ou a originalidade absolutaque
tal iniciativa pedagdgica representaria. Por serem simplistas, estas &fir-
macOes ndo tém propriamente sentido algum. Convém, pelo contrério, a
cadavez, recontextualizar asfontes das quai s podemos dispor, estar cons-
cientesde que agrandeinérciaque percebemos em um nivel global pode
estar acompanhada de mudangas muito pequenas que insensivelmente
transformam o interior do sistema; convém aindanéo nos deixarmos en-
ganar inteiramente pelas fontes, mais freglientemente normativas, que
lemos. A historiadas préticas culturais é, com efeito, amaisdificil dese
reconstruir porque ela ndo deixa trago: o que € evidente em um dado
momento tem necessidade de ser dito ou escrito? Poderiamos pensar que
tudo acontece de outra forma com a escola, pois estamos habituados a
ver, nesta, o lugar por excelénciadaescrita. Ora, os exercicios escolares
escritos foram pouco conservados: o descrédito que se atribui aeste gé-
nero de producgdo, assim como a obrigagdo em que periodicamente se
acham os estabel ecimentos escolares de ganhar espaco, levaram-nos a
jogar no lixo 99% das producgdes escolares (cf. Chervel, 1988). NaFran-
¢a, paraatotalidade do Antigo Regime, chegaram-nos as maos somente
seis pacotes de deveres escolaresdo colégio jesuitade L ouis-le-grand, de
Paris, realizados por volta de 1720, devido a um acaso inteiramente ex-
cepcional: o antigo bibliotecério do colégio, precisando de papel para
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escrever um Comentério do Céantico dos Canticos e uma obra consagra-
daaliturgia, abasteceu-se com provas de traducdo e de versdo em latim,
e de versos latinos, no verso das quais pdde escrever (cf. Compere &
Pralon-Julia, 1992). Em relaco ao século XX, somente através das co-
pias de exames ou de concursos € que podemos esperar reconstituir uma
historia das préticas escolares em vigor e da apropriacéo, feita pelos
alunos, dos conhecimentos disciplinares ministrados: copias do Concur-
so Geral, onde se confrontavam os melhores alunos dos colégios reais
(transformados em liceus), foram conservadas, assim como as versoes
latinas do exame de baccalaur éat feitos nas Faculdades de L etras®. Quanto
aos ditados da escola primaria da Terceira Republica, deve-se a conser-
vacao de alguns milhares deles a mania de um inspetor que, no decorrer
de suas inspegdes, propunha 0 mesmo texto aos alunos das classes que
visitavae osreuniaaosrel atorios que enderecavaao ministro (cf. Chervel
& Manesse, 19893, 1989b). André Chervel, o autor que encontrou o lote
de ditados da Terceira Republica que dormiam nos Arquivos Nacionais
deParis, ressaltou de modo pertinente, antes de analisar asfaltas cometi-
das pelos alunos, todos os vieses que caracterizam aamostra constituida
por esse inspetor que, devido ao estado das comunicagdes ferrovidrias,
SO visitava as comunidades menos isoladas do territorio, por definicéo
mai s abertas amodernidade. N&o é certo, infelizmente, que as copias dos
alunos estejam melhor conservadas no seculo XX, em razdo tanto da
expansdo da escolarizagao para o conjunto da sociedade quanto da exi-
guidade doslocais escolares, adespeito do interesse que atual mente psi-
cdlogos e soci 6l ogos daeducagdo demonstram por este género (cf. Lahire,
1994; Beaud, 1994): regularmente, como se diz, é preciso “arranjar es-
paco” e os documentos ndo sdo nem mesmo transferidos para depositos
de arquivos que deveriam legalmente recebé-los. Seria conveniente, em
cadaum dos paises que representamos, fazer umacoletasimilar de docu-
mentos idénticos, perguntando-nosacadavez sobre arepresentatividade
gue Ihes podemos atribuir.

5 Rdativo ao Concurso Gerd, ver Biblioteca da Universidade de Paris, ms n° 1538-
1546 (provas premiadas de 1809 a 1821) e Arquivos Nacionais AJ 16630-678 (provas
do periodo 1882-1903); para as versies latinas do vestibular, cf. A. Chervel (1994).
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Sem davida, ndo devemos exagerar o siléncio dosarquivos escolares.
O historiador sabefazer flechas com qual quer madeira: quanto ao século
XIX', por pouco que procure e que se esforce em reuni-10s, os cadernos
de notas tomadas pel os al unos (mesmo sendo grande o risco de severem
conservados apenas 0s mais bonitos deles) e os cadernos de preparacoes
dos educadores, ndo sao escassos® e, na falta destes, pode-se tentar
reconstituir, indiretamente, as préaticas escolares a partir das normas di-
tadas nos programas oficiais ou nos artigos das revistas pedagdgicas.
Mas estamos menos equipados para perceber as diferencas — diversas
segundo as classes sociais de origem — que separam as culturas familia-
res ou profissionais da cultura escolar. Os estudos quantitativos sobre as
taxas de afabetizacdo que se multiplicaram no curso dos Ultimos anos,
sejaapartir das assinaturas por ocasi&o de casamentos, sgjaa partir dos
dados de recenseamentos naci onai s S50 extremamente preci0sos, mas néo
nos fornecem elementos para responder as questdes que nos colocamos
hoje: aassinatura € um teste frégil que ndo pode nos dar maisdo que ela
traz. A colocagdo em série destas assinaturas segundo a longa duracéo
permitiu estabel ecer uma cronologia dinémica das distribui cbes geogra-
ficas regionais, das reparticbes entre cidade e campo, entre classes so-
ciais, entre profissdes, entre sexos; essa colocagdo em sériefez ab mesmo
tempo emergir osgrandesfatores econémicos que facilitam ou dificultam
0 acesso a escrita. Todas essas aquisi¢des sdo capitais (cf. Julia, 1993).

A assinatura, porém, ndo nos diz nada e ndo pode nos dizer nada
sobre 0 como da apropriagdo |éxica, nem sobre os niveis de leituraatin-
gidos por cadaum. Defato, para especificar as culturas familiares, con-
vémdirigir-seaoutrasfontes: nas regides onde aalfabetizacdo progrediu
suficientemente, multiplicam-se, no século XIX —easvezes bem antes,
embora tais textos ndo tenham sido necessariamente conservados —, as
autobiografias de camponeses e operarios que, ao se tornarem “novos”
leitores, adquiriram o dominio daescrita paracontar seus prépriositine-
rarios: a organizacdo de tais documentos em série permite-nos medir o
lugar do livro e das préticas de leiturano foro familiar, nos meios onde,

6  Paraumaidentificac8o sumariadasriquezas conservadas na Frangacf. A.Sentilhes
(1992) e D. Julia (1992).
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apriori, as taxas de alfabetizacdo nos teriam impedido de imagina-lo e
avaliar também o desejo ou arecusadaescolanesses meios (cf. Hébrard,
1985, 1991). Na pesquisa que Jacques Ozouf realizou com 4000 mil
professores primarios franceses que ainda estavam vivos na década de
1960 e quetinham exercido sua profissdo antesda PrimeiraGuerraMun-
dial, o autor pdde mostrar que, se os professores primarios da Terceira
Republica sdo oriundos de meios modestos (artesdos, camponeses, Co-
merciantes), seus pais (nascidos por voltade 1850) eram em geral muito
mais alfabetizados que o conjunto de suas categorias sociais, e que em
suas familias havia mesmo um desgj o de escola, compartilhado por pais
e filhos, que permitiu a ascensdo social em direcdo a profissdo, entéo
muito dignificada, de professor primério (cf. Ozouf et al., 1992). Seria
preciso, naturalmente, poder dispor de pesquisas similares sobre outros
meios para esclarecer 0s respectivos graus de proximidade e de
distanciamento das diferentes familias com relacdo ainstituicéo escolar
e, sepossivel, de maneiradiacrénica.

E verdade que estamos bem menos informados sobre os sécul os an-
teriores. Se as autobiografias espirituai s dos puritanosingleses, analisa-
das em série, permitem-nos retragar com precisao as etapas da entrada
de seus autores na escrita, em uma atmosferafamiliar onde aleitura da
Bibliatem umaimporténcia capital (cf. Spufford, 1979), estamos redu-
zidos, em outros lugares — e particularmente em paises catdlicos — a
retomar os textos literarios oferecidos pelas descri¢cdes de aulas (mas
que tipo de veracidade atribuir a transposic¢ao literéria?)’ ou as memo-
rias de personagens cujatrajetoriaé, sob todos os pontos de vista, excep-
ciona. Tal como adeVaentim Jamerey-Duval, pequeno camponésiletrado
de Auxerrois, nascido no inicio do século XVIII que, tendo fugido de
umamadastra parti cularmente severa, terminard suavidacomo bibliote-
cério do imperador em Viena, depois de uma erréncia autodidata, que o
conduziu da suacidade natal as florestas da L orena, onde ele aprende a
ler por intermédio de seus companheiros pastores. Tendo chamado aaten-

7  Cf.adescrig8o do professor de Nitry, pequena cidade de Auxerrais, feita por Rétif
de La Bretonne (1778) e, do mesmo autor (1796), a descricdo da aula de leitura

em Sacy.
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¢do do duque da L orenadurante umacagada, foi enviado aUniversidade
de Pont-&Mousson paraai fazer seus estudos delinguaeliteraturagreco-
latinas, isto €, paraterminar sua aculturagdo no mundo dos letrados (cf.
Jamerey-Duval, 1981; Hébrard, 1985). Mas se tal percurso pode ser
interessante pela sua propria estranheza, ndo podemos evidentemente
atribuir-lhe uma representatividade que ndo possui. Se é verdade, no
entanto, que os documentos ndo sdo abundantes para os periodos anti-
gos, é certo que os historiadores os procuraram com a tenacidade de-
monstrada por Armando Petrucci na Itdia, reconstituindo, a partir da
andlise paleografica do registro de contas de uma salsicharia do bairro
do Trastevere, em Roma, as préticas de escrita utilizadas nos meios da
Cidade Eternano século XV1: com efeito, os préprios clientes escreviam
o reconhecimento de suas dividas nesse registro (cf. Petrucci, 1978).
Como repetiaincansavel mente Armando Momigliano, as fontes podem
ser encontradas se temos atenacidade de ir procuré-las.

Apbs estarecapitulagdo sumariadas fontes utilizaveis pelo historia-
dor, que constituem apenas umafinapeliculaem relacdo atodos os tex-
tos que foram realmente produzidos, gostaria de desenvolver minha
exposi ¢ao segundo trés eixos que parecem vias particularmenteinteres-
santes de serem seguidas para o entendimento do objeto do qual nos
ocupamos hoje : aprimeira via seria interessar-se pelas hormas e pelas
finalidades que regem aescola; a segunda, avaliar o papel desempenha-
do pelaprofissionalizacéo do trabalho de educador; e aterceira, interes-
sar-se pela andlise dos conteidos ensinados e das préticas escolares.

Analise das normas e das finalidades
que regem a escola

N&o existe na historiada educacdo estudo maistradicional que o das
normas que regem as escolas ou 0s colégios, pois nds atingimos mais
facilmente os textos reguladores e os projetos pedagdgicos que as pro-
priasrealidades. Gostariadeinsistir somente sobre dois pontos: ostextos
normativos devem sempre nosreenviar as praticas; mais que nostempos
de calmaria, é nos tempos de crise e de conflitos que podemos captar
melhor o funcionamento real das finalidades atribuidas a escola.
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Um exemplo: a elaboragcdo do Ratio studiorum jesuita

Sobre o primeiro ponto, me limitarei atomar o exemplo de um texto
que teve umadifusdo européia; trata-se do Ratio studiorum jesuita, cuja
edicdo definitivaapareceu em 1599 e serviu de normaaos colégios até a
supressio da Companhia em 17738, A primeira vista, o Ratio € apenas
mais um dos inumeraveis programas de estudos e de ligdes que foram
abundantes no curso do século X V1, detalhando para cada classe autores
aserem estudados, partes da gramética a serem aprendidas, exerciciosa
seremfeitos. E, deste ponto de vista, pertence aum género bem estabele-
cido do qual é herdeiro. Mas a originalidade do Ratio jesuita deve-se a
lentiddo de sua elaboracdo: além do fato de que duas versdes sucessivas,
de 1586 e de 1591, circularam através de diversas regi6es antes da publi-
cacao do texto definitivo de 1599, cinqlienta anos separam as primeiras
regras do colégio de Messina, editadas pelo Padre Nadal em 1548, mes-
mo que as Constitui ¢des da Companhiativessem expressamente previsto
aredacdo de um texto regulamentar destinado aunificar os modus agendi
dos jesuitas’. Ao menos duas razdes ddo conta da lentiddo do processo
deredacdo: aprimeira é que o objetivo perseguido nuncafoi o deimpor
de cima parabaixo umanormacujaexecucao, no mais, teriasido proble-
mética, mas o de elaborar um texto o mais proximo possivel das expe-
riéncias confrontadas. E necessario lembrar o papel primordial, nointerior
da Companhia, da correspondéncia, cujasregrasforam codificadas mui-
to cedo e que tende atomar o lugar ocupado pelo oficio divino nas anti-
gas ordensreligiosas'®. E por esta correspondéncia continua, como pelas

8 Asdiferentes versdes do Ratio studiorum jesuita foram reeditadas pelo Padre
Ladislas Lukécs (1986).

9 O conjunto de textos pedagdgicos da Companhia é atualmente objeto de uma
reedi¢do critica organizada pelo Padre Ladislas Lukéacs, da colegéio publicada
em Roma Monumenta Paedagogica Societatis lesu: sete volumes foram publica-
dos entre 1965 e 1992.

10 Cf. as cartas de Ignacio de Loyola a Pierre Favre, 10 de dezembro de 1542, a
Nicolas Bobadilla, 1543, a toda a Companhia de Jesus, 27 de julho de 1547,
traduzidas em francés (Giuliani, 1991).
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inspecdes regulares dos padres visitadores (e a circulagdo dos proprios
padres entre as regides, ainda muito forte no século XV1), que se pode
realizar uma unificagdo das préticas. A segunda razéo da lentiddo da
redacdo do Ratio é o extraordinario crescimento daCompanhiano século
XVI, que passa de um pouco mais de mil membros na ocasiéo damorte
de In&cio de Loyola, em 1556, para mais de oito mil em 1600 e torna
mai s complexatanto atrocade informagdes como a unificacdo desgjada
(cf. Lukécs, 1960-1961, 1968). De fato, a redacdo fina sera fruto da
releiturado conjunto dos textos normativos rel ativos aos estudos produ-
zidos, sgjaem Roma, sgjanas provinciasda Companhia, por umacomis-
sdointernacional de seispadresjesuitas, e o texto definitivo de 1599 sera
publicado somente apds a versdo de 1591 ser colocada a prova (ad
experimentum) por trés anos, no conjunto dos colégios, levando-se em
conta a recepcao e as observagdes vindas das provincias.

Eu ndo entrarianos detal hes das modificagbes que podem ser indicadas
entre asdiversasversdes do Ratio, masvou reter uma Unicamudancague
me parece particularmente significativa. Entre a versdo de 1586 e a de
1591, o plano foi completamente alterado. Naprimeira, o plano se desen-
volve segundo obrigacBes a cumprir, isto €, segundo o curriculo das au-
las: trata-se de um programa de li¢cBes e de exercicios graduados que
parte do curso de teologia para chegar na infima grammatica, isto €, a
maissimplesaulade gramética. Nasegundaversdo, ade 1591, etambém
a de 1599, o plano se desdobra segundo as funcdes de cada jesuita no
interior dos dispositivos de estudo, desde o papel do provincia até o
humilde oficio do porteiro, passando pelo prefeito (diretor) de estudos:
aqui é estabel ecidauma hierarquiade fungbes e de poderes especializa-
dos, que se imbricam uns nos outros segundo umaarquitetura comple-
Xa, mas extremamente precisa. O gue aconteceu entre os dois textos?
Pode-se certamente invocar a duplageneal ogia dos textos regulamenta-
resjesuitas; uns, consagrados as li¢des e aos programas, outros, encar-
regados de definir as fungdes atribuidas a cada membro da Companhia.
Mas é necessario, sobretudo, recorrer a todo o movimento de reflexdo
gue se desenvolveu em seguida a crise que se abateu sobre os colégios e
as dificuldades experimentadas quando se tentou manter no interior das
comunidadesjesuitas o entendimento entre osregentes e adisciplina. Pouco
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apouco, ao longo das experiéncias de revolta ou de abandonos, emergiu
aevidénciade que o colégio ndo é somente um lugar de aprendizagem de
saberes, mas €, a0 mesmo tempo, um lugar de inculcagdo de comporta-
mentos e de habitus que exige uma ciéncia de governo transcendendo e
dirigindo, segundo sua prépriafinalidade, tanto aformagéo cristd como
as aprendizagens disciplinares™. Donde afigura progressivamente cen-
tral do diretor dos estudos que permanece, entretanto, subordinado ao
superior; donde, no interior de cada estabelecimento, esta imbricagcdo
hierarquizada de poderes especializados definindo a esfera de interven-
¢do propria de cada um. Donde, enfim — e isto € particularmente verda-
deiro para os estabelecimentos com pensionistas —, a necessidade de
munir-se de um conhecimento psicoldgico sobre as criangas extrema-
mente detalhado parareconhecer ndo somente o nivel intelectual em que
Se encontra cada uma delas, mas também a sua natureza, a fim de saber
como agir apropriadamente sobre cada uma'?. A cultura escolar desem-
boca agui no remodelamento dos comportamentos, na profunda forma-
¢do do caréter e das almas que passa por uma disciplina do corpo e por
umadirecéo das consciéncias. A andlise das congregacdes marianasfun-
dadas pelos jesuitas a partir de seus colégios mostrou o papel essencial
gue estes grupos de piedade organizada desempenharam para uma
catolicizacdo profunda da Europa central (cf. Chétellier, 1987).

A evolugdo mesmado Ratio nos remete, portanto, as préticas que a
experiéncia progressivamente | egitimou nos col égios. E necessario, so-
bretudo, imaginar nesta, um texto normativo que teria sido aplicado de
maneirauniforme de LisboaaVienaou de BruxelasaRoma. Seéverda-
de que acirculacdo dostextos, como acirculagdo dos homens, favorece-
ram aconstitui¢&o de um modus agendi comum ao conjunto do corpo da
Ordem, aregrade ouro de Inécio de Loyola— o que dlias, faz aforcada
Companhia—, foi sempre alei daadaptacdo aos lugares e as circunstan-

11 Cf. particularmente as Constituigdes do Colégio Germéanico de Roma, redigidas
pelo padre G. Cortesono (Lukécs, 1974, t.2, pp. 864-934).

12 Cf. particularmente o tratado do Padre M. Lauretano, diretor de estudos de lingua
e literatura greco-latinas no Colégio Germanico de Roma sobre a maneira de go-
vernar o dito colégio (Lukécs, 1974, t.2, pp. 934-953).
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cias: todauma série de regras préprias acada provinciaou a Assisténcia
(Alemanha, Itdlia, Espanha), foram, aliés, explicitamente mantidas; pro-
vadequeumadiversidade podiaser toleradano interior do corpo, contanto
gue as diretrizes gerais fossem aceitas (cf. Lukacs, 1986).

Projetos pedagdgicos e realidade historica

A abordagem que acabamos de fazer mostra bem o quanto seria
falsoimaginar o universo jesuitacomo um mundo fechado, fechado aos
ruidos do exterior, eisto me leva aabordar a segunda pista de trabalho
gue gostaria de propor para reflexdo: temos sempre tendéncia, ao ler-
mMoS textos normativos ou projetos pedagdgicos, de destacar atentacéo
“totalitarid’, ou ao menos englobante de todo o ser da crianca, que 0s
caracteriza. Mas os tempos de crise nos revelam também o quanto, ao
menos até a aurora do seculo XX (fago esta restricdo porque, Vocés
compreenderam bem, sou um historiador de periodos mais antigos), re-
sisténcias e contradi¢des atravessaram aaplicacdo dessas ambicoes. Seja
0 caso dainstauracdo dainstrucdo priméaria obrigatéria que foi rediza-
da em diferentes paises da Europa, em diferentes momentos do século
X1X: estaconstruiu-se maisfreguientemente ligadaaum projeto politico
que visa a associar cada cidaddo ao destino da nagéo a qual pertence.
N&o se trata somente de alfabetizar, trata-se de forjar uma nova cons-
ciénciacivicapor meio daculturanaciona e por meio dainculcacdo de
saberes associados a nogdo de “progresso”. Os professores primarios
tornam-se funcionarios do Estado que se emancipam progressivamente
datutelados padres e dos notaveislocais, sendo encarregados de difun-
dir as luzes trazidas pelo advento das ciéncias. Como vocés todos sa-
bem, o estabelecimento desta nova escola priméria ndo se realizou
pacificamente, e eu ndo preciso detalhar aqui a violéncia dos combates
que pontuaram as lutas das Igrejas e dos Estados neste terreno. E que,
no momento em que umanovadiretriz redefine asfinalidades atribuidas
ao esforco coletivo, os antigos valores ndo sdo, no entanto, eliminados
como por milagre, as antigas divisdes ndo sdo apagadas, novas restri-
¢des somam-se simplesmente as antigas. Donde as insolGveis contradi-
¢Beshasquais seexerceu o trabalho do professor primério, que constituem
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seu espaco de reflexdo e de agdo e o preservam dos totalitarismosinsti-
tucionais construidos sobre a convergéncia de todos os meios em dire-
¢ao aum fim Unico. Os professores primarios“ republicanos’ daRevolugéo
Francesa ensinavam aler usando a Declaracdo dos Direitos do Homem,
a Constitui¢do, mas também, sob a pressdo das familias, as preces cris-
t&s e o catecismo (cf. Kennedy & Netter, 1981). A pesquisa desenvolvi-
da por Jacques Ozouf junto aos professores primarios da Terceira
Republicamostraaque ponto o testemunho destes desmente os estered-
tipos que foram compl acentemente difundidos por seus adversarios: eles
estdo conscientes dos limites do seu saber, longe de ser uma falange
arrogante, agressiva e sectéria; €l es medem prudentemente seus atos em
seu campo de atuacao, distinguindo muito bem o possivel do desegjavel e
tomando, por vezes, suas liberdades diante das diretrizes oficiais, quan-
do elas ndo Ihes parecem aplicaveis; eles ndo foram nem agentes de um
genocidio cultural nem de uma cruzada anti-religiosa, mesmo se suas
posic¢des, a0 mesmo tempo politicase sociais, em seusvilarejos fixam-
nos em um papel predeterminado frente ao paroco. Enfim, aexperiéncia
de ensino cotidiano ensinou-lhes que, mesmo no mais intenso de suas
esperancas, a escolando pode fazer tudo: a obrigatoriedade escolar co-
locou-o0s em presencado éxito, que lhes agrada obviamente evocar; mas
também frente ao fracasso (cf. Ozouf et a., 1992). Poderiamos certa-
mente mostrar como, atual mente, aredefini¢do dasfinalidades daesco-
la, que eliminacadavez maisasfronteirasdaescolaprimariae do colégio,
namaior parte dos paises europeus, prolongando a obrigatoriedade es-
colar e desembocando, ao mesmo tempo, em um prolongamento dos
estudos gerais e no desenvol vimento das formagdes profissionais nains-
titui cdo escolar, também implicaconflitos, confrontos e debates rel acio-
nados a manutencado dos val ores e das finalidades antecedentes.

A profissionalizacdo dos professores

Na andlise histérica da cultura escolar, parece-me de fato funda-
mental estudar como e sobre quais critérios precisos foram recrutados
os professores de cada nivel escolar: quais sdo 0s saberes e 0 habitus
requeridos de um futuro professor? Sobre este ponto, um estudo sobrea
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longa duracéo e ndo apenas sobre a curta duragdo permitiria, sem duvi-
da, medir melhor as herancas e as modificacfes que se operam no decor-
rer das geraces. Limito-me a destacar duas etapas importantes deste
processo.

Umadas primeirasfiguras desta profissionalizagdo ocorre quando a
antiga Cristandade se desmembra em confissdes plurais e, hos paises
catélicos, nadinadmica que segue 0 Concilio de Trento: ser cristdo ndo é
mais, como nos sécul os passados, somente pertencer a uma comunida-
de, manifestando-se comotal, mas ser capaz de proclamar pessoa mente
as verdades da fé e ser instruido sobre as verdades de suareligido. N6s
temos, alias, refletido o bastante sobre amutacéo fundamental que uma
tal definicdo pbde representar? Para dar apenas um exemplo, quando,
no seculo XV I1I, nos vilarej os da bacia parisiense, parocos jansenistas
totalmente imbuidos de cultura urbana requisitaram de suas ovelhas
iletradas um enunciado minimo das verdades teol 6gicas para poderem
ter acesso acomunhéo e estabel ecer, com amesmamedida, umaespécie
de exame de passagem, com seu lote de fracassos, eles excluem da so-
ciedade dos adultos os jovens que tém entre quinze e dezoito anos. O
recurso contra esta discriminagdo humilhante foi, por vezes, ocasido de
uma missdo jesuitica, no decorrer da qual os sacramentos eram distri-
buidos com maior indul géncia; segue-se que, bem antesda obrigatoriedade
escolar do século X1X, é colocada uma questdo que continua extrema-
mente atual: se a pertencaauma comunidade passa pel 0 dominio deum
saber (aqui, catequético), que destino se deve reservar aqueles que ndo
se consegue instruir? E a intransigéncia quanto ao nivel de exigéncia
ndo levard arejeicdo dos mais desfavorecidos? (cf. Julia, 1988; Boutry,
1986). Deresto, arejei¢cdo ndo € unilateral, mas reciproca, pois aqueles
gue areligido rejeita estardo entre os primeiros a rejeité-la: as regides
fortemente marcadas pelo jansenismo foram também aguelas entre as
guais a “descristianizacdo” foi mais forte. Seria conveniente analisar,
sob este mesmo ponto de vista, os efeitos acarretados, do lado luterano
ou calvinista, pela prética, muito precoce — e ela € atestada desde os
séculos XVI e XVII —do examefeito nafrente do pastor antes daconfir-
mag&o; os pastores na verdade se perguntam: todos devem ser admiti-
dos? Que cristéos serdo esses que ndo sabem ler ou que, sabendo ler,
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ndo compreendem o que léem?'3. A importanciaconcedidapeladoutrina
pietista & confirmagdo, nas igrejas luteranas, como afirmacdo publica
de uma conviccdo interior diante da comunidade reunida, ndo so refor-
cou apressdo em favor da obrigatoriedade escolar, mas também de uma
maior visibilidade do fracasso (cf. Liedtke, 1991).

No século XV1, naconjunturadareconquistareligiosa que seincen-
tiva, sejado herético, sgja do selvagem do Novo Mundo, néo é pois es-
pantoso que, no seio dalgrejacatolica, as ordensreligiosas missionérias
tenham-seinvestido dastarefas de ensino que devem atingir atotalidade
dosfiéis: aselitese 0 povo. Mas se notaraimediatamente adivisdo que se
opera desde cedo nos meios moderados, onde ja se pode observar um
primeiro corte entre o que € um ensino elementar no sentido préprio do
termo (oselementos dafé) e o que é umainstrucéo voltadaparaaforma
¢80 superior: amissao, pregacdo extraordinaria que retorna, no entanto,
emintervalosregulares, € amodalidade escolhidaparaatingir o conjunto
de umapopulacdo em quetodas asidades estdo misturadas (cf. Chétellier,
1993); o colégio destina-se asfuturas elites e s j esuitas sempre manifes-
taram amaior reticénciaem admitir em seus col égios as classes ditas de
abecedérios, julgando quetal ensino dos rudimentos ndo estava previsto
por suas fungdes. Nao nos esquecamos de que um dos principais objeti-
vos de In&cio de Loyola é arecatolicizacdo da Alemanha: esta passa por
uma reconquista da nobreza alema* ; donde a preocupagdo de competi-
¢do intelectual que visaafazer dos colégiosjesuitas alemaes universida-
des completas, nas quais aqualidade dos ensinos ministrados deveria ser,
a0 menos, igual a das universidades luteranas. N&o podemos nos espan-
tar com o fato de que, muito cedo, as congregacBes que ensinam nos

13 Cf. atitulo de exemplificag8o, o catdlogo dos alunos da paréquia de Lebus na
Prissia, redigido em 1779 pelo pregador Baumann: dentre 34 alunos de 14 a 15
anos que se preparavam para a confirmagado, 4 ndo conheciam as letras, 9 sabiam
soletrar com dificuldade, 15 liam gaguejando e de maneira quase sempre incorre-
ta; 6 liam com dificul dade e sem compreender (texto publicado por W. Neugebauer,
1992).

14 Cf. A cartade Inacio de Loyola aos Companheiros que partem para a Alemanha,
24 de setembro de 1549 (Giuliani, 1991, pp.757-762); carta a Claude Jay, 8 de
agosto de 1551 (Giuliani, 1991, pp. 793-795); cartaaAlbert V, duque da Baviera,
22 de setembro de 1551, Giuliani, 1991, pp. 798-801).
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col égiostenham estabel ecido em seu proveito umaidentificacéo sistemé
tica das capacidades suscetiveis de of erecer ao corpo da Ordem as com-
peténcias apropriadas ao ensino: as Constitui¢des da Companhiade Jesus
prevéem, antes do ingresso, um exame geral que comporta uma andlise
das qualidades intelectuais dos candidatos jesuitas, e elas sublinham a
necessidade de desencorajar, no decorrer do curso, 0s que ndo sgjam ca-
pazes de segui-1o, estando a Companhiade Jesus semprelivre pararecu-
sar, até osvotosfinais, aqueles que elando considere adequados astarefas
de sua vocacdo. Os catdlogos trienais, compostos em cada provincia e
encaminhados a Roma, julgam aliés, regularmente, o ingenium (inteli-
géncia), a prudentia (perspicacia), a pietas (devocao) e as vires (quer
dizer, asalde) de cada membro, instituindo assim um controle de cada
um deles, pelas autoridades centrais. Entre os oratorianos franceses, 0s
registros do noviciado, onde so detalhadas as qualidades dos novicos,
mantém quatro critérios: além das qualidades fisicas (um candidato que
manca ou que gagueja sera mais dificilmente aceito), entra em jogo a
inclinagdo para as ciéncias (0s espiritos “obtusos’ ou “peguenos’ ndo
sd0 particularmente apreciados, contrariamente aos espiritos “ abertos’
ou“égeis’). Mastambém entram em jogo anatureza (aum caréter “ som-
brio” ou*“melancdlico” serapreferivel umanatureza“doce”’ ou“docil”) e
naturalmente a piedade, 0 que parece, depois de tudo, bem normal, em
uma congregacdo cuja finalidade é primeiramente religiosa. Quanto ao
modo de recrutamento dos professores do col€gio naantigauniversidade
de Paris, que ndo é umacongregacao religiosae que antes funcionacomo
umacorporacdo medieval, ele assemel ha-se aumaformagéo preceptoral :
cabe ao principal de cadacolégio identificar os melhores elementos, reté-
losno col égio eensinar-lhes o of icio progressivamente,, dando-1hes pro-
vas para corrigir, exercicios a fazer ou aulas para substituir, antes de
estabel ecé-los definitivamente em umacatedra. Aqui também entram em
jogo, segundo matizesvariaveis e dificeis de documentar, ndo somente a
competéncia, mas também o carater, a piedade e os costumes (cf. Julia,
1994).

Com relacdo a essas corporacdes que se propdem a construir ou a
manter uma sociedade catdlica por meio da educacdo e enquadramento
de suas €lites, afigurado mestre de escola elementar e particularmentea
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do mestre do campo continuaram pouco profissionalizadas por muito
tempo. Em paises catdlicos, pelo menos, aaprendizagem dasverdadesda
salvagdo pode ser feita por via puramente oral, através de um catecismo
aprendido de cor, freqlientemente mesmo em dialeto, posto que algreja,
diferentemente dos Estados, privilegiaalinguavernaculalocal em detri-
mento dalinguaimpostapel o poder central: que necessidade entéo de um
professor, se ndo se faz sentir a necessidade da escrita? A formapropria-
mente escolar, com um local separado daigrejaeum pessoal apropriado,
nao é, portanto, consubstancial ao ensino dadoutrina, que pode servir-se
de canaismenosformais. Por outro lado, acompeténcia desses professo-
res elementares dependeu largamente nédo so do nivel de exigénciamani-
festada pelas municipalidades, gque os remuneravam, como também da
importancia dos honorérios que el as podiam pagar. Ja que nenhumafor-
macdo inicial comum lhes era dada, certamente é preciso admitir uma
extrema heterogenel dade desse pessoal, que se dedicava, freglientemente,
a outras atividades. A preocupacdo de pér fim a erréncia das criangas
pobres da cidade e exercer um control e sobre seus comportamentos, que
podiam ser delituosos, desencadeia, no fim do século X V11, acriagdo de
uma figura original: o irmao-professor. Jean Baptiste de La Salle pode
bem ser considerado um inovador incbmodo, que rompe com atradicéo
das congregacoes religiosas quando decide fundar um instituto de lei-
gos— os Irméos das Escolas Cristas ndo sdo padres — que se excluem,
por vocacdo, da cultura das elites para se consagrarem as escolas de
caridade destinadas aos mais pobres: eles ndo ensinardo o latim, mas
somente os rudimentos do ler, do escrever e do contar e eles o fardo em
francés. Para essas categorias urbanas desfavorecidas, entre as quais a
escrita ndo tinha penetrado — ou tinha pouca penetragdo — aformacédo de
um habitus cristdo serd baseada em uma pedagogia escolarizada nos
minimos detal hes: emprego do tempo, curso gradual de aprendizagem da
leitura e daescrita, tecnol ogias de transmisséo e de disciplina, centros de
formacéo para os mestres. M as sabe-se bem, ab mesmo tempo, o quanto
esta nova figura do mestre de escola continuou minoritaria no Antigo
Regime. Um contra-exempl o disso éfornecido pelacongregacéo das Es-
colas Pias estabelecida por Joseph Calasanz para 0 mesmo objetivo do
Instituto dos Irm&os das Escolas Cristas. Posto que seu fundador ndo
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havia expressamente proibido que seus membros fossem padres, ndo es-
capou aderivaque alevou aresponsabilizar-se por colégios e pensionatos
para a elite, notadamente na Europa Central.

Nos paises protestantes, a situacdo pbde variar consideravel mente,
segundo os Estados. A Reforma luterana funda-se, no entanto, naidéia
de que os Estados devem criar e manter as escolas: € com efeito necess&
rio, como lembraMelanchthon, ensinar as criangas os principios de uma
vida cristé e piedosa. Sabe-se 0 papel decisivo desempenhado pelo
Praeceptor Germaniae hainspiracao das Schulordnungen, nos diferen-
tes Estados alemaes no século XV1; a Schulordnung editada para Saxe
(1528) serviu de modelo para a maioria das demais'®. Sem duvida, a
influéncia dos reformados foi mais sensivel na instalagdo das escolas
lati nas que no estabel ecimento de um ensino elementar; isto n&o impediu
gue aReformafavorecesselargamente 0 desenvol vimento de um controle
regular das escolas e dos mestres pelas autoridades laicas, o que pode,
por suavez, favorecer aemergéncia de um perfil “profissiona”. Aqui, é
preciso permanecer extremamente prudente, distinguir entre mestres da
cidade e mestres do campo, entre grandes e pequenos Estados. Segundo
W. Neugebauer, que estudou a Prussia entre os séculos XVI e XVII, o
Estado Moderno néo tinha os meios para impor uma politica escolar: a
despeito dalegislacdo, as escol as permaneceram sob o controle das auto-
ridades|ocais—eem grande parte nasmaosdo clero—até o fim do século
XVII1; devido amediocridade de seu salério, o professor primario rural
era condenado a exercer uma atividade paralela, sendo ela, na maioria
dos casos, ade afaiate (Neugebauer, 1985). N&o é certo, entretanto, que
0s resultados obtidos para a Prissia possam ser generalizados para o
conjunto daAlemanha: afragmentacéo territorial em multiplos principa-
dos, freqUentemente mindscul os, que muitasvezesfoi consideradapelos
historiadores como uma fragueza no plano do poder politico, revela-se,
aqui, como um trunfo, namedidaem que a politica dos principes, sendo
exercida sobre um espaco mais reduzido, pdde assegurar o controle da
aplicacao de suas decisdes e um enquadramento mais eficaz da socieda-

15 Cf. Paulsen (1919), G. Mertz (1902), R. Vormbaum (1860); para uma analise
recente dos métodos e dos contelidos, cf. Strauss (1978).
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de. A Kleinstaaterei serviu, naverdade, aos propdsitos do absolutismo e,
sem davida, contribuiu paramelhorar acompeténciados professores (cf.
Vogler, 1975; Le Cam, 1992). Seria preciso, aqui, ainda estabelecer as
cronologias exatas e se perguntar como o impulso vindo do ato pode
encontrar-se com as aspiragdes culturais oriundas das populagdes. em
gue momento e em quais mel os é atestadaaleituraintensivadaBibliano
foro familiar? E certo que no interior do espago luterano e calvinista do
Norte da Europa defasagens importantes podem ser identificadas. Em
todo caso, ndo se pode fazé-1o na Suécia, onde 0 aprendizado daleiturae
do catecismo ocorreu sem apresencadas escol as e por intermédio apenas
do pastor que anotava os resultados de seus jovens discipulos tanto no
gue diz respeito a capacidade de leitura quanto & compreenséo dos con-
tetidos, uma espécie de modelo: esta alfabetizacdo que ndo conhece a
formaescolar parece ser um caso inteiramente particular (cf. Johansson,
1981).

A segunda etapa da profissionalizag@o poderia ser situada no mo-
mento em que os Estados substituem as I grejas e as corporagdes munici-
pais no controle do ensino: esta etapa situa-se no fim do século X VIl e
coincide com a supressao da Companhia de Jesus, que obrigou, durante
um periodo muito breve—15 anos, de 1759 a1773 — os Estados catélicos
aconsiderar substitutos para os professores de mais ou menos 600 col é-
gios, distribuidos por todaa Europa catdlica. Estudando de maneiracom-
parativa os grandes Ratio studiorum editados pel os diferentes principes
ilustrados, serianecessério examinar com atencdo o leque das condi¢des
disponiveisparao professorado do ensino secundério: aviradamaior me
parece ser, aqui, a passagem de uma sel e¢do discricionaria que se opera-
vano interior do corpo religioso pelaunicaautoridade das congregactes
ou dos principais, para a do exame ou do concurso, que introduz uma
visibilidade que repousa sobre provas escritas e orais codificadas; 0 exa-
me ou o concurso definem, tanto na forma das provas como nos conted-
dos dos saberes propostos aos candidatos, abase minimade umacultura
profissional ase possuir. Nao seramais possivel, daqui por diante, elimi-
nar um candidato, sendo com provas ostensivas de incompeténciarel ati-
vasas proprias provas e ndo mais simples suspeitas. Seriaprecioso poder
beneficiar-se de estudos transversais e diacrénicos de varios paises que
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analisassem de maneira aprofundada este momento especifico do recru-
tamento dos professores, |levando em contasimultaneamente tréstermos,
afim de esbocar o que é a cultura do professor ideal no século XI1X: a
evolucdo dos autores no que se refere ao programa dos exames e dos
concursos e dos assuntos das provas efetivamente aplicadas, as
performances efetivamente realizadas pel os candidatos (que podem ser
controladas quando séo conservadas copias das mesmas), os relatérios
das bancas, que prestam conta das expectativas e dos desgjos — satisfei-
tos ou n&o — dos examinadores.

Paratomar o Unico exemplo do concurso de magistério francés para
0 ensino secundério no século XI1X, recentemente estudado por André
Chervel (1993), percebe-se que, desde entdo, a piedade ou o caréter ndo
mais sdo objeto de prova (como no interior das antigas congregacoes
educadoras); durante o periodo da Restauracao (1815-1830) os candida-
tos ainda devem fornecer certificados sobre a ortodoxia de sua conduta
religi osa e aconformidade de seu comportamento politico aos principios
monarquicos. Sobretudo, um julgamento sobre os habitus dos candida-
tos éimperceptivelmente reintroduzido nas provas. o candidato dito “ bri-
Ilhante” se distingue do bom aluno, mais lento, por um dominio da
argumentacdo oral ou da explicacdo, umafacilidade, um gosto, em resu-
mo, uma gama de qualidades que remetem ndo tanto ao exercicio pro-
priamente dito, mas a natureza do candidato, ela mesma socia mente
conotada. Ao mesmo tempo, os candidatos ao concurso magistério de-
vem curvar-se a uma regra absoluta, a de se restringir aos limites do
pensével autorizado no concurso. E por ter transgredido estaregraque o
futuro historiador Hyppolite Taine, aluno da Escola Normal, que tinha
todos os habitus requeridos para ser aceito em primeiro lugar no concur-
so demagistério defilosofia, em 1851, foi finalmente recusado: nédo tinha
ele pretendido tratar das divisdes da moral separando-a da existéncia
divina? Nos tempos de ordem moral consecutivos a Revolugéo de 1848,
uma tal audécia ndo era de modo algum admissivel e o presidente da
banca sublinhou as razdes que levaram os examinadores argjeitar “um
jovem &vido de renome e pleno de confianga em si mesmo, que busca
distinguir-se, desviando-se dos caminhostracados’. O dever prescreviaa
banca “ desencorgjar tentativas semelhantes [...] E (til advertir aqueles
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que se destinam ao ensino damoral que ndo se poderater todaaliberdade
de inovar em semelhante matéria’. Para bom entendedor, meia palavra
bastal A cultura escolar é efetivamente uma cultura conforme, e seria
necessario definir, a cada periodo, os limites que tragam a fronteira do
possivel edo impossivel.

Seriaconveniente desenvolver umaanalise similar aproposito dafi-
gurado professor primério. Desde 0s primeiros seminérios de professo-
res primé&rios e das primeiras escolas normais nascidas no dominio
germéanico no final do século XVII11, foi hecessério um século para que
emergisse, através de toda a Europa, seu novo perfil profissiona. Seria
necessario agqui avaliar as herancas do passado, que se desfazem muito
lentamente — a profissdo de professor primério ndo tinha sido pensada,
até muito recentemente, como uma “vocagdo”, leiga certamente, e nos
dois sentidos do termo; mas esta denominagdo religiosando € sem signi-
ficado. Seria necesséario também entender como esta figura subalterna
progressivamente tornou-se autbnoma e definida nas competéncias de
uma profissdo muito diferente daquela do professor secundério. O pro-
fessor primario ndo ministra um curso magistral, mas seu papel € fazer
as criangas trabahar, circular entre as carteiras para verificar como se
desenvolvem as atividades de cada grupo (quando deve, por exempl o, dar
aula em uma classe multiseriada), mandar um auno paraalousaparaa
correcdo, constantemente dar consel hos ou ordensafim de melhor admi-
nistrar a sucessdo dos exercicios que cada aluno ndo chega a redlizar
necessariamente no mesmo ritmo. Na meméria dos professores primé-
rios, asli¢des da escola normal ndo os preparava, de modo algum, para
esta gestdo cotidianadas praticas da salade aula; donde suabulimiapela
leitura de revistas pedagdgicas, onde el es esperavam encontrar suportes
paraasuainexperiéncia(cf. Ozouf et al., 1992). Contrariamente ao tra-
balho do professor do ensino secundério, no do professor primério existe
uma espécie de corpo a corpo fisico com a aula do qual seria preciso
reconstituir as modalidades histéricas (cf. Chartier, 1992). A separacéo
institucional das duas ordens de ensino, as finalidades completamente
distintas que elas perseguiam (ainstrucéo obrigatéria de todo um povo,
de um lado, o ensino de uma parte das €elites, do outro) ndo puderam
sendo acentuar a oposicao de duas culturas, primaria e secundéria.
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Conteudos ensinados e praticas escolares

A andlise precedente remete-nos a um estudo daquilo que hoje se
chama disciplinas escolares: estas ndo séo nem uma vulgarizagdo nem
uma adaptacdo das ciéncias de referéncia, mas um produto especifico da
escola, que pde em evidénciao caréter eminentemente criativo do sistema
escolar. Como notou muito bem André Chervel, as disciplinas escolares
s80 inseparaveis das finalidades educativas, no sentido amplo do termo
“escold’, e constituem “um conjunto complexo que hdo se reduz aos en-
sinos explicitos e programados’®. O ensino classico, tanto no Antigo
Regime quanto no século XX, comportavatambém toda uma educacdo
moral continua, através dos model 0s propostos as criangas como exem-
plo naescolha das versdes, dos temas ou dos assuntos a serem desenvol -
vidos. E ndo se pode esquecer que ainérciado sistemapode ef etivamente
mascarar, para 0s proprios agentes, as finalidades reais das disciplinas
gue ensinam: um exemplo manifesto disso € o desenvolvimento eo uso da
graméticaescolar do francés, concebidadeinicio como um simples auxi-
liar da aprendizagem da ortografia e transformada pouco a pouco em
finalidade em s mesma da escola priméaria. Contrariamente asidéasre-
cebidas, o estudo histérico das disciplinas escolares mostra que, diante
das disposi¢des gerais atribuidas pel a sociedade a escol a, os professores
dispdem de uma ampla liberdade de manobra: aescolando é o lugar da
rotina e da coacdo e o professor ndo € 0 agente de uma didatica que lhe
seria imposta de fora. Mesmo se a corporagdo a qual pertence exerce
uma pressao — quer se trate de visitantes de uma congregacéo, ou de
inspetores de diversas ordensde ensino —, ele sempretem apossibilidade
de questionar a natureza de seu ensino; sendo aliberdade evidentemente
muito maior nas margens do sistema (nos internatos ou junto ao
preceptorado que pode ser exercido depois da aula). De fato, a Unica
restricéo exercida sobre o professor € o grupo de alunos que tem diante
de s, isto €, os saberes que funcionam e os que “ndo funcionam” diante
deste publico. Os professores primarios interrogados por Jacques Ozouf

16 Nos nos inspiramos aqui nas reflexdes pertinentes propostas por A. Chervel em
artigo publicado em 1988.
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sublinham com encantamento o sentimento de ser rei no seu reino que
experimentavam quando entravam na sua salade aula, orgulhando-se de
suadestreza e dos procedimentos que inventaram, procurando submeter
arenovacdo da pedagogiaas restri¢des de umainstrucdo col etiva (Ozouf
et al., 1992). Fazer um inventério sistematico destas préticas, periodo
por periodo, constituiria, ameu ver, um campo de trabal ho efetivamente
interessante: ele permitiriacompreender as modificacles, freqlientemen-
teinsensiveis, que surgem de geragdo em geracdo. Alias, éamudancade
publico que impde freqlientemente amudanca dos contelidos ensinados.
Umadas primeiras graméti cas escolares do francés (ade Noél e Chapsal)
foi abandonadaa partir do momento em gue o ensino primério tornou-se
um ensino de massa. Seu contetido erajulgado demasiado complicado, e
era necessario chegar rapidamente a uma simplificacéo dos métodos e
dosexercicios(cf. Chervel, 1977). Convém examinar atentamente aevo-
lugdo das disciplinares escolares, levando em conta diversos elementos
gue, em ordem deimportanciavariada, compdem estaestranhaa quimia:
os contelidos ensinados, os exercicios, as préticas de motivacéo e de esti-
mulacdo dos alunos, que fazem parte destas “inovacbes’ que ndo sdo
vistas, as provas de natureza quantitativa que asseguram o controle das
aquisicoes.

Aqui, vou-me deter sobre apenas duas del as. Sobre os contelidos en-
sinados, muito trabalho jafoi feito e bem feito. Em particular sobre os
manuais escolares (cf. Choppin, 1993). Mas eu gostaria de fazer uma
dupla adverténcia: 0 manual escolar ndo € nada sem o uso que dele for
realmente feito, tanto pelo aluno como pelo professor. Por outro lado,
ndo temos tido muito freqlientemente a tendéncia de fazer uma andlise
puramente i deol gi ca desses manuais, que frisa o anacronismo? E claro
gue uma das razbes maiores da crise da escola contemporanea e do
universalismo laico que a fundamenta foi a descolonizago: havia para
0s republicanos continuidade da emanci pacdo pela escola na emanci pa-
¢do pelacolonizacdo. E os professores primarios da Terceira Republica,
interrogados em plenaguerradaArgélianadécadade 1960, reconheciam
facilmente, acerca disso, que seus olhos se abriram muito tardiamente:
sim, vibraram em unissono com as conqui stas que separavam os nativos
dos feiticeiros e potentados locais e transformavam os pequenos selva-
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gensem civilizados, sim, apoliticacolonia parecia-|hes umanecessida-
de, pois se tratava de acelerar o acesso de todos os povos a razio. E
conveniente, portanto, recontextualizar muito precisamente os manuais
em sua circunstancia histérica (cf. Ozouf et al., 1992). Aqui, doistipos
de pesquisas poderiam trazer resultados convincentes. a primeira seria
analisar sistematicamente o gesto que consistiu em expurgar 0s autores
cléssicosantigos e reescrevé-los sem ceriménia, como o fizeram osjesui-
tas, preocupados em ndo permitir que seus alunos conhecessem as inde-
céncias de um Teréncio ou de um Marcia?’; a outra seria fazer, alongo
prazo, uma comparacdo internacional do canone dos autores ensinados
tanto no nivel primario como no secundério, e que sdo promovidos a
dignidade de autores cujos textos sao propostos para a meditacdo dos
candidatos dos exames e concursos. Na Franga, em um século X1X que
vai até 1880, o canone dos autores classicos tende a se organizar, no
ensino secundério, em torno de alguns autores maiores do século de Luis
X1V, enguanto que quatro autores sobre cinco citados nos manuais de
ensino primario pertencem ao século X1X. O canone, no ensino secundé
rio, alarga-se em seguida ao século XV1 e ao século X1X, segundo uma
nomenclatura que praticamente ndo € mudada até os anos de 1960. E
sintomético constatar que aexplosdo deste canone coincide com aexplo-
s80 escolar que caracterizou o decénio de 1960 (cf. Milo, 1986; Chervel,
1986).

Tratando-se dos exercicios escolares, parece-me gque o terreno acaba
de se abrir e que nGs estamos no coragdo mesmo dacaixapretadaqual eu
falavanaintroducdo. Os primeiros resultados adquiridos sdo suficiente-
mente promissores para que possamaos esperar muito ainda desse lado: a
variacdo das performances escolares identificadas nos mesmos ditados,
com um século deintervalo, permitiu medir como mudou arelacdo dos
franceses com asuaproprialingua. O exercicio de versdo latinano sécu-
lo XVIII ndo é percebido pelos alunos nem corrigido do mesmo modo
pel os professores no século XV e no século X X. O estudo diacrénico
dos exercicios nosintroduz, portanto, em umahistoricizagéo das modali-

17 Cf. sobre este ponto, algumas indicactes répidas em F. de Dainville (1940); cf.
também P-A. Fabre (a ser publicado).
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dades de rel acionamento com a escrita escolar: neste campo ainda novo
onde podemos enfim perceber concretamente adistanciaentre arealidade

feito.

Conclusao

Tenho plena consciéncia de aqui ter tratado apenas de uma infima
parte do assunto que escolhi parafalar. Gostaria, a0 menos, de assinalar
tréslacunas de minha exposi¢do que me parecem importantes:

1°) N&o falei sobre ainculcagdo dos habitustal como elafoi operada
no espaco escolar: habitus cristéos, habitus civicos, ou simples-
mente civilidade pueril e discreta. Seria preciso, aqui, poder acom-
panhar, a longo prazo, os manuais de piedade e de civilidade,
identificar aevolucéo dos mesmos, mensurando a atencéo que con-
ferem as hierarquias sociais, mas também distinguindo o que pro-
vém do fundo muito antigo dos Padres da Igreja, o que vem da
civilidade de Erasmo ou de seus contemporaneos, e o que é acres-
centado pelos manuais escolares ao longo das geractes (cf. Elias,
1939; Chartier, 1986; Revel, 1986). Mas em retrospectiva e no
mesmo movimento, seriapreci so recol her, através das autobiografi-
as, como atraves de uma historia oral, questionando as antigas ge-
ragdes, tudo o que de uma cultura tradicional, ou de uma cultura
especifica de determinado grupo social, pode resistir atentativa de
aculturacdo da escola, tudo que também pdde acolhé-la e sustent&
la. Todos sabem que os professores ndo conhecem tudo que se passa
nos pétios de recreio, que existe, ha séculos, um folclore obsceno
das criancas (cf. Gaignebet, 1974) e hoje, como ontem (pensemos
nas antigas abadias da juventude)®®, existe uma cultura dos jovens
gue resiste ao que se pretende incul car: espacos de jogos e de astu-

18 Cf. por exemplo, N. Zemon Davis (1971); para um exemplo regional, cf. N.
Pellegrin (1982).
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cias infantis desafiam o esforco de disciplinamento. Essa cultura
infantil, no sentido antropol dgico do termo, € t&o importante de ser
estudada como o trabal ho de incul cagéo.

2°) Seria conveniente analisar atentamente as transferéncias culturais
que foram operadas da escolaem direcdo a outros setores da socie-
dade em termos de formas e de contetidos e, inversamente, astrans-
feréncias culturais operadas a partir de outros setores em direcéo a
escola. A quaisretradugdes especificas procede aescolaquando ela
deixapassar no seu préprio dispositivo aprendizagens que ndo eram
propriamente escolares e dependiam de culturas “profissionais’?
Como, por exemplo, as aprendizagens da cultura comercial trans-
mitidas nas|ojas dos grandes negociantes foram escol arizadas? (cf.
Hébrard, 1988). Segundo quais modalidades e quais inflexdes a
pedagogiada histériaque erareservadaaeducacdo do principetrans-
formou-se, no século X1X, em uma disciplina propria dos colégios
secundarios? Como sdo reintroduzidos na escola, hoje, certos pro-
cedimentos que jativeram sucesso naformagéo dos adultos?

3°) Ultima pergunta, mas ndo a menos desprovida de sentido: o que
sobra da escola apds a escola? Quais marcas ela realmente impri-
miu nosindividuos de uma sociedade onde ha ef etivamente sempre
mais escola, jaque aformagdo ndo parade se prolongar (e osorga
mentos nacionai s paraaeducagdo véem suas despesas aumentarem
de maneira exponencial), mas onde a escola sofre a concorréncia
dos media infinitamente mais fortes, como atelevisdo? Quais séo
hoje os poderes reai s da escol a nas soci edades onde n&o s6 ndo exis-
te uma religido majoritaria, mas onde desmoronaram também as
esperancas de umaregulagdo comum dos costumes por umacrenga
comum, umareligido “civil”, quer se trate da fé na nagéo, no pro-
gresso ou no triunfo do proletariado? NOs vivemos um momento
inédito da histéria, o daindividualizacéo das crencas, em que aes-
coladeverepensar suaarticulacdo entreasuavisadauniversalistae
o pluralismo do publico que ela recebe, entre a esfera piblicae a
vidaprivada, protegendo ainfénciadas agressdes do mundo adulto,
sem, contudo, deixé&la ignorar os conflitos que o atravessam. O
tema da cultura escolar nos remete, assim, ao problema central da
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transmissao: asrupturas culturaisvividas no curso dos Ultimostrinta
anos ndo questionaram, primeiramente, toda idéia de tradi¢éo (no
sentido etimol 6gico do termo) e ndo estamos mais distanciados da
geracao dos homens que tinham vinte anos em 1945 que el es mes-
mos 0 estavam dos homens do século XVI11?
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