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0 BEM E 0 MAL DA ORDEM PEDAGOGICA
OU DAS RELACOES POSSIVEIS ENTRE 0
DISCURSO RELIGIOSO E 0 DISCURSO PEDAGOGICO

André Picanco Favacho*

RESUMO: O presente texto apresenta o argumento — na verdade, uma aposta — de que
o cristianismo produziu as primeiras praticas de ensino no Ocidente e consolidou os
primeiros contornos daquilo que podemos chamar discurso pedagdgico, ou seja, o discur-
so hoje reconhecido como aquele que permite reunir alunos em um lugar especifico
sob a vigilancia de um mestre, regidos por um conjunto de verdades resultantes de um
conflito social. Esses contornos foram possiveis a partir de quatro procedimentos his-
toricamente produzidos: o afastamento dos aprendizes das sedugdes pagas ou da vida
profana; a eliminacdo dos prazeres que o ensino das linguas latina e grega podia favo-
recer; o surgimento do humanismo e do contra-humanismo pedagbgico; e a transfor-
mac¢ao do demoénio no duplo do aprendiz. O conjunto desses procedimentos trouxe
para a modernidade um arsenal de dispositivos educacionais (ou de possibilidades) que
podem, ainda hoje, se atualizar na tarefa docente e na politica educacional.
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GOOD AND EVIL IN PEDAGOGICAL ORDER OR FROM THE POSSIBLE

RELATIONSHIP BETWEEN RELIGIOUS AND PEDAGOGICAL DISCOURSES

ABSTRACT: This paper forwatrds the argument — actually a bet — that Christianity has
given birth to the first teaching practices in the West and set up the outlines of what
might be called pedagogical disconrse. That is, discourse we today acknowledge as allow-
ing students to meet at a specific place under the surveillance of a teacher, all of whom
governed by a set of truths arising out of a social conflict. These outlines were made
possible through four procedures: the seclusion of apprentices from pagan seductions
or profane life; the relinquishment of the pleasures derived from the teaching of Latin
and Greek; the upsurge of humanism and counter-humanism in teaching, and the
turning of the devil into the apprentice’s double. This set of procedures has brought
about an array of educational tools and possibilities that even in our times can be
updated into teaching practices and education policies.

Keywords: Pedagogical Discourse; Religious Discourse; Foucault’s Genealogy.

Situando o debate

Em 2008, realizei uma pesquisa sobre a fun¢ao de duas figuras,
a do animal e a do demoénio, que, no Ocidente, foram referéncias discur-
sivas fundamentais para a construgao historica da atual no¢ao de aluno,
ou seja, daqueles que se encontram na condi¢ao de aprendiz. Em 2010,
publiquei alguns dados da referida pesquisa, dando prioridade a primei-
ra figura, a do animal. Na ocasido, afirmava que essa figura foi utilizada
principalmente pelos mestres da Antiguidade, mas também — ainda que
de forma diferente — pelos mestres dos séculos XV a XVII como refe-
réncia de negacao na aprendizagem dos alunos. De negacio porque, nao
desejando ver seus alunos na condicao de animais (seres inferiores), os
mestres da Antiguidade os levavam a conhecer bem o fardo que um ani-
mal carrega como forma de motiva-los a amar as letras e fazer com que
se afastassem do triste fim reservado aqueles seres: a morte e o sofri-
mento. No entanto, paradoxalmente, a referéncia ao animal justificava as
temidas surras que os mestres se permitiam dar nos alunos utilizando
instrumentos proprios para agoite de animais, como a férula e o cinto de
couro, além de outros instrumentos, como a palmatoéria.' Vale destacar,
ainda, o uso didatico que os mestres faziam dos animais quando, por
exemplo, repetiam os sons que eles emitem para ensinar o bé-a-ba as
criancas.’
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Entre os séculos XV e XVII, lembrar os animais na aprendiza-
gem dos alunos ainda era uma estratégia utilizada, mas de forma bem
diferente. Erasmo de Rotterdam, Lutero e Comenius,’ por exemplo, nao
dispensavam a compara¢ao entre animais e aprendizes a fim de mostrar
a0s pais o quanto suas praticas valorizavam mais os bichos que os pré-
prios filhos. Nesse caso, talvez estivesse em jogo a construcao de uma
nocao de filho — talvez a de crian¢a — que nido o reduzia a mero objeto
do pai, mas fazia dele um ser importante e decisivo na formagao das
cidades e das nagoes. Do século XX em diante, resta da figura do ani-
mal apenas a lembran¢a que nos move secretamente quando vacilamos,

2

ao dizer: “Esse menino é um animalzinho, um cao...” ou “Nio quer a

escola, vai puxar carrogal”

E a figura do demonio, quando ela aparece associada aos
aprendizes? Se se considerar apenas o demoénio cristdao, ela comega a se
esbocar com a queda do Império Romano e marcara toda a Idade Média
ocidental. Embora parec¢a contraditério, ela fornecera os primeiros con-
tornos para o humanismo pedagogico, pois evita — e mesmo condena —
as surras dadas nos aprendizes. Mas, concomitantemente, introduz neles
o medo ou a culpa; constréi um tipo de literatura (os Evangelhos) que
passa a exigir, no ato do ensino, a presen¢a de um mestre (aspecto carac-
teristico do discurso pedagdgico) e, por fim, elimina o prazer (sensuali-
dades ou formas de acao indesejaveis) que possa existir no conteudo que
se 1¢ ou ensina. Alias, este ultimo aspecto ¢, no fundo, o mais importan-
te de todos, uma vez que ¢ ele que materializa, no ensino, o amplo
empreendimento cristao: a construcao de uma ética que tem na sexuali-
dade a sua principal visada. Pode-se dizer que o discurso pedagdgico
cristdo traduziu para o ambito do ensino boa parte da sua cruzada con-
tra a sexualidade grega. Parece-me que é desse lugar — da relacdo entre
sexualidade e ensino — que o discurso pedagdgico foi primeiramente
posto em operacao.

Mas a qual demonio me refiro?

Corazza (2002) lembra-nos da disting¢ao entre diabo e demonio.
Para ela, diabo vem “da traducdo do satanas hebraico”, que significa
“opositor, adversario, inimigo”, enquanto o termo demonio significa
“génio, espirito, inteligéncia” (CORAZZA, 2002, p.17). A juncao
diabo/deménio “comecou a ocorrer na Inquisicao e fortaleceu-se com
a invencao do inconsciente individual na Modernidade” (CORAZZA,
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2002, p.17), quando o demonio passa a ser, a0 mesmo tempo, acusador
e genial; talvez, por ser genial, acusa. A autora afirma também que, “eti-
mologicamente, o dia-bdélico separa, divide, aparta. Contrapoe-se ao
sim-bdlico, que sintetiza, reune, unifica” (CORAZZA, 2002, p.17).

Vilém Flusser (2005), em seu livro A historia do diabo, também
apresenta uma interessante analise, na qual inverte os sete pecados capi-
tais a favor do diabo. Além disso, concede ao diabdlico uma conotacao
positiva, por entender que ele cria a Filosofia, a Arte e a Ciéncia. Inverte
também a funcado comumente atribuida ao divino e ao diabdlico, afir-
mando que “a ‘influéncia divina’ [¢] tudo que tende para a superagao do
tempo [e a] ‘influéncia diabdlica’ é tudo aquilo que tende para a preser-
vagao do mundo no tempo” (CORAZZA, 2002, p.23). Enquanto o divi-
no — desejoso de transcendéncia — dissolve o tempo e o langa as chamas
para salva-lo, o diabdlico nao quer dissolvé-lo, mas protege-lo através
das descobertas. Logo, diz Flusser (2005), tomar-se-ia a ira, por exem-
plo, ndo como um sentimento que contraria um deus imaginario, mas
como a luta pela liberdade ética do homem no tempo presente.

Embora seja essencial e até mesmo indispensavel compreender
o demonio também nessa perspectiva filosofica e demonologica, ele sera
tomado, neste artigo, intencionalmente, como uma no¢ao vaga, pois,
como ensina Corazza (20022), o demoénio, ou o diabo, nao comporta
qualquer conceito cientifico e ultrapassa qualquer dogma religioso, poli-
tico ou cultural. Ele pertence, como diz a autora, “a toda a humanidade,
tanto a crentes quanto a nao crentes’ (CORAZZA, 2002a, p.15).
Depois, porque o demoénio pedagogico pode ter muitas faces, pode estar
contra ou a favor de Deus, contra ou a favor do povo, contra ou a favor
dos estudantes; mas pode também ser uma abertura infinita de possibi-
lidades ou, pelo contrario, algo desejoso de aprisionar o fora, aquilo que
o discurso nao tolera livre, no ocio, na devassidao, na perambula¢ao, na
anormalidade, enfim, a toa, na antirregra.

Por todas essas razoes, o demoénio pedagogico sera aqui enten-
dido como o espago virtual de luta no qual, de um lado, os sacerdotes
se ocupavam do ensino a fim de impedir que as praticas pagas se propa-
gassem, enquanto, de outro, os aprendizes, na medida do possivel, intro-
duziam essas mesmas praticas na vida escolar.

Minha aposta sera, portanto, a de que, nessa luta, o cristianis-
mo produziu as primeiras praticas de ensino no Ocidente e consolidou
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os primeiros contornos daquilo que hoje alguns chamam de discurso peda-
gdgico, ou seja, o discurso hoje reconhecido por permitir reunir alunos
em um lugar especifico, sob a vigilancia de um mestre, regidos por um
conjunto de verdades resultantes de um conflito social.* Esses contot-
nos, portanto, s6 foram possiveis a partir de quatro procedimentos his-
toricamente produzidos: o afastamento dos aprendizes das sedugoes
pagas ou da vida profana; a eliminacao dos prazeres que o ensino das
linguas latina e grega podia favorecer; o surgimento do humanismo e do
contra-humanismo pedagbgico; e a transformagao do demoénio no
duplo do aprendiz. O conjunto desses procedimentos trouxe para a
modernidade um arsenal de dispositivos educacionais (ou de possibili-
dades) que podem, ainda hoje, se atualizar na tarefa docente e na politi-
ca educacional, estabelecendo o elo entre o que se quer da escola para a
vida em sociedade e a forma de obté-lo.

As seducdes pagas (a perseguicao)

Como se sabe, o paganismo cultuado até a ascensao das reli-
gides monoteistas — especialmente o cristianismo — nao desapareceu de
imediato. Segundo Aymard e Auboyer (1994), a liquidacao do paganis-
mo foi assinalada somente por volta do século V da nossa era, quando
o poder colocou-se cada vez mais a servi¢o da fé. Se bem analisado, o
paganismo como discurso que nao preconiza a submissao a um unico
Deus e que ¢ afetado pelas festas e prazeres da carne foi — e ainda ¢ —
um sério problema para o cristianismo. Vale dizer que as formas da
sexualidade e dos prazeres em geral sao, ainda hoje, talvez, mais do que
nunca, um impasse para as religioes e um desafio particular para o dis-
curso pedagogico.

A primeira e mais importante perseguicao as sedugoes pagas se
deu ainda na Antiguidade, contra a literatura grega, fortalecendo-se a
partir das escolas cristas surgidas no inicio da Idade Média, em torno do
século VI, denominadas cenobiais e episcopais.’

Inicialmente, essas escolas cristas funcionavam ora ao lado das
catedrais e igrejas, ora ao lado dos mosteiros, com a finalidade de subs-
tituir gradualmente a escola classica, na qual ainda eram ensinadas as
literaturas grega e latina. Tais literaturas constitufam o principal elemen-
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to a ser substituido ou eliminado do ensino, o que se dava por meio da
tradu¢ao das obras a luz da doutrina religiosa. Isso se aplicava, sobretu-
do, a literatura grega, uma vez que nao se podia eliminar totalmente o
latim por ser a lingua oficial para o ensino das Sagradas Escrituras.

Para Manacorda (2002), no ato dessa traducdo, os sacerdotes,
além de reduzirem o ensino das linguas a uma mera adaptacao doutrina-
ria, ensinavam também a separacdo entre o dizer e o fazer. Para o autor,
tal separa¢do nao existia na educagao ofertada na Antiguidade, o que sig-
nifica que as escolas cristds passaram a ensinar para uns — os inferiores
— o fazer e, para outros — os superiores — o dizer, consolidando a separa-
cao entre os que deviam pensar a politica e os que deviam executar as
tarefas necessarias ao Estado. Mas, além dessa interpretacao, existe outra,
talvez mais sutil, a ser considerada: a tarefa do demonio pedagdgico era
ensinar aos estudantes — pobres ou ricos — a equagao que transformava
homens fortes, guerreiros e desbravadores em fracos, covardes, temero-
sos ¢ submissos a um Deus, a um dogma; que ensinava a todos o medo,
a dizer ndo a guerra e aos variados cultos; que ensinava, enfim, a inércia,
mas também a alavancar a tdo sonhada e almejada sociedade humana.

E necessatio assinalar que, mesmo antes dessas escolas cristas,
o imperativo de afastar os aprendizes das sedugdes pagis ou simples-
mente da literatura grega ja era uma premissa romana. Legisladores,
senadores e sacerdotes romanos ja haviam proibido a gramatica e a ret6-
rica grega em suas escolas. Como resisténcia a aculturagdo grega, os
romanos impediam que seus filhos estudassem nas “escolas do 6cio”
(para eles, tipico dos gregos atenienses), considerado incompativel com
a natureza rude dos homens romanos. O senador Sueténio, por exem-
plo, citado por Manacorda (2002, p.82), dizia: “Fomos informados tam-
bém que esses tais [professores| se dio o nome de retores latinos e que
em suas escolas os jovens passam o dia inteiro em 6cio”. Os romanos
procuravam ainda impedir que mestres da retorica latina fossem prete-
ridos em favor de autores como Cicero e Séneca (MANACORDA,
2002, p.82).

Mais tarde, o ensino grego foi permitido em Roma, porém
como trabalho escravo para os gregos capturados em guerra. Mas surgi-
ram outras proibi¢coes, como, por exemplo, impedir que os filhos dos
romanos ganhassem dinheiro com “aquilo que era indigno ensinar, mas

honroso aprender” (MANACORDA, 2002, p.83) e assegurar que o cida-
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dao romano nao fizesse literatura em verso como os gregos, mas apenas
em prosa. Com essas medidas, os romanos acreditavam manter a tradi-
cao de cidadaos que constroem leis firmes para a cidade, as quais, ante
os acontecimentos publicos e as fun¢des privadas, “perdoavam os ven-
cidos e dominavam os soberbos” (MANACORDA, 2002, p.85).°

Se mesmo antes do cristianismo ja era clara a ideia de que as
narrativas ou literaturas produziam formas de constitui¢ao do eu e de
enfretamento politico, ¢ ébvio que a classe sacerdotal crista conhecia
muito bem esse processo e sabia que a literatura grega, longe de ser
romantica e ociosa, era afrodisiaca e politica.

Era de se esperar, portanto, que a pedagogia crista voltasse sua
atencao para as narrativas gregas, pois elas, por meio da literatura épica,
poética ou helenistica, divulgavam os mitos fundadores e inculcavam
valores no interior daquela cultura. Os sacerdotes sabiam que as narra-
tivas se constitufam como um campo de luta, uma relacio de forca
importante travada no ambito da aprendizagem dos jovens. Se nio
sabiam, a0 menos intuiam que havia varias formas de divulgacao das
narrativas. Assim, os poetas épicos passavam sua visaio de mundo por
meio da “fic¢ao”, os sofistas por meio da persuasao e os filésofos por
meio dos dialogos. Os padres cristios medievais (assim como os profes-
sores de hoje em relacao aos métodos atuais) inferiam que essas formas
de ensinar lutavam entre si pelo privilégio da verdade. Vale lembrar que
essas formas de divulgacdo da verdade se davam concomitantemente,
nao estavam radicalmente separadas no tempo. Além disso, era aos ven-
cedores dessas lutas de narrativas que “as familias nobres [...] entrega-
vam seus filhos para que [aprendessem a] serem lideres na cidade”
(VERNANT, 2002, p.205). Portanto, a literatura grega também era o
meio pelo qual os gregos educavam os filhos para manterem seu presti-
gio e podet.’

A partir da consolidacdao do cristianismo, os sacerdotes roma-
nos, de tradi¢ao helenistico-romana, tiveram que eliminar, nos novos
discipulos (os medievais) e neles mesmos, qualquer vestigio dessa tradi-
cao literaria (grega, em especial). Tiveram também que lutar contra a
tradicao hebraico-crista, pois judaismo e cristianismo também tende-
ram a se diferenciar a partir da construcao de literaturas especificas.
Nos termos de Manacorda (2002, p.122), embora distintas, ambas as
tradicoes criaram literaturas de natureza biblico-evangélica, que mostra-
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vam aos seus fiéis, com clareza, a separagao entre as suas narrativas e
as narrativas gregas.

Atendo-me apenas ao cristianismo, mostrarei, a seguir, o que
esta na base dessa tradicao biblico-evangélica da Idade Média e como ela
se tornou um limiar moral para a produ¢ao do discurso pedagogico.

A tradicao biblico-evangélica

Ao que tudo indica, a tradi¢ao biblico-evangélica é aquela que
val interrogar tanto a gramatica grega quanto a literatura latina por ainda
manterem incorporadas aos seus atos, nos primeiros séculos do cristia-
nismo, as vozes de muitos deuses e povos pagaos. Ao final das contas,
como diz Rostovrzeff (1973), naquele tempo, a vitéria da teologia cris-
ta ainda nao era completa, embora existissem indicios de que a Biblia ja
substituia os livros existentes, as artes liberais e as diversas manifesta-
coes religiosas.

Sobre essa tradicao biblico-evangélica, encontra-se, em
Foucault (1999), uma consistente analise, na qual ele mostra que, tanto
no seu aspecto judaico como apostélico, a Biblia “tuncionou, na maior
parte dos casos, como objecao, critica, discurso de oposi¢ao” (FOUCAULT,
1973, p.83). Porém, para ele, essa énfase revolucionaria da Biblia nao
aparece nos primoérdios do cristianismo, mas na segunda metade da
Idade Média, quando ela se torna uma agao politica de enfrentamento.
Primeiro, enfrenta a histéria contada pelos reis e sobre os reis antigos;
depois, contrapoe-se as narrativas da Antiguidade, que criavam a memo-
ria do presente. Para o filésofo, esse acontecimento — a tradi¢ao biblico-
evangélica — pode ser visto como um discurso contra-histirico, pois, além
de romper com a forma utilizada pelos historiadores reznais, os quais,
contratados pelos reis, contavam a histéria dos impérios, opunha-se a
histéria romana, que retirava dos atos cotidianos dos soberanos os
exemplos a serem seguidos pelo povo e punha em seu lugar os exemplos
de Jesus.

Para Foucault (1999), a inauguracao desse discurso contra-his-
térico introduz uma pratica ainda hoje conhecida, a reparti¢ao binaria da
sociedade:
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[...] de um lado, uns, do outro, os outros, os injustos € os justos, os senho-
res e aqueles que lhes sio submissos, os ricos e os pobres, os poderosos e
aqueles que s6 tém bragos, os invasores das terras e aqueles que tremem
diante deles, os déspotas e o povo ameagador, os homens da lei presente e

aqueles da patria futura (FOUCAULT, 1999, p.86).

Porém, nao parece uma infidelidade a Foucault afirmar que
esse carater contra-histérico pode ter aparecido ainda nos primeiros
séculos do cristianismo, se nao como um discutso forte, 20 menos como
silenciosa resisténcia. Ve-se, por exemplo, a forma como os cristaos rea-
lizavam a educa¢ao dos novos seguidores, que eram levados a se contra-
por a tradi¢do greco-romana e, no limite, a abandona-la para, enfim,
constituir a paideia crista.

De acordo com Cambi (1999, p.193), essa paideia tinha como
principio a “imitacao de Cristo” [e nao do soberano]. Afirma o autor
que, “no século XV, Tomas de Kempis invocara como préprios do cris-
tao: o ‘desprezo do mundo’, a humildade, a solidao e o siléncio, o amor
de Deus e a consciéncia do pecado” (CAMBI, 1999, p.163), em contra-
posicao a vida desregrada dos reis.

Portanto, vé-se ai que o discurso contra-historico veiculado
pela Biblia nao se fez presente apenas na mistica moderna, uma vez que
ele gerou, desde sua invencdo, esse tipo de interioridade, que nega o
mundo e o soberano. Porém, por outro lado, nao se pode esquecer que,
desde o inicio da Idade Média, na verdade, desde Constantino, o cristia-
nismo andou lado a lado com o poder soberano. Entdo, que tipo de
oposicao o discurso biblico realizou na primeira metade da Idade
Média?

Nesse quesito, Foucault (1999) diz que o pano de fundo que
acompanha todo o percurso do discurso contra-historico, até a primei-
ra metade da Idade Média, ¢ a luta das racas. Mas do que se tratar

Em primeiro lugar, trata-se de nao tomar a luta das racas como
o discurso dos oprimidos, dos subjugados, mas sim como o discurso de
oposicao dos diferentes inimigos entre si. Assim, deve-se atentar para as
diferentes formas de oposi¢ao aos diversos poderes, configurada, sobre-
tudo, pelas disputas entre as mais variadas seitas. Também nao se pode
entender o termo ra¢a em sentido bioldgico estavel, o que sé vai ocor-
rer bem mais tarde. Ademais, deve-se saber que raca nao é um termo
absolutamente variavel, pois designa dois grupos que nao tém nem a
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mesma origem, nem a mesma crenca, nem a mesma lingua, e que s6 se
unem por violéncia. Por fim, a luta das ragas ndo coincide, inicialmente,
com a pratica da soberania; nos primeiros séculos da era crista, um nio
representava o outro. Quando a luta das ragcas comeca a interferir na his-
téria contada pelo poder (interferéncia do cristianismo), o discurso da
soberania se volta contra ele, e, finalmente, poder e cristianismo se fun-
dem, sobretudo, quando o cristianismo foi reintroduzido na cena publi-
ca por meio do poder imperial romano.

Depois de todas as mutuas interferéncias, em largas linhas, o
discurso contra-histérico ganha, no fim do século XVIII, o aspecto de
discurso revolucionario. Para Foucault (1999, p.91), “essa ideia de revo-
lu¢do perpassa todo o funcionamento politico e toda a histéria do
Ocidente faz mais de dois séculos e [...] ndo se pode dissocia-la dessa
pratica contra-historica”. O filésofo ironiza, dizendo:

Nio convém esquecer, afinal de contas, que Marx, no fim de sua vida, em
1882, escrevia a Engels dizendo-lhe: ‘Mas, nossa luta de classes, tu sabes

muito bem onde a encontramos: nds a encontramos nos historiadores fran-
ceses quando eles narravam a luta das ragas™ (FOUCAULT, 1999, p.93).

Em outras palavras, o discurso contra-histérico se instaura por
meio da luta das ragas (multiplas oposicoes), depois aparece como opo-
sicao a histéria contada sobre os reis (até a conversio de Constantino),
chegando a nogao de revolucio (entre os séculos XVII e XVIII) e, por
fim, nos séculos XIX e XX, é nomeado luta de classe.

Especula-se que o discurso da luta das ragas, no aspecto da
tusao da origem e da lingua por meio da violéncia, ou seja, nas suas mul-
tiplas oposi¢oes, chegou até a transicio do Império Romano para a
Idade Média. Produziu, portanto, por meio dos diferentes grupos étni-
cOs ou seitas, uma oposi¢cao — ou resisténcia silenciosa — dos cristaos aos
imperadores. Nessa época, o conflito era disperso entre as diferentes
seitas, e a Igreja ainda nao tinha a intencdo de desqualificar os impera-
dores, mas sim de reeducar os pagaos.

Reeducar, nesse caso, significava consolidar entre os cristaos a
ideia de Divina Providéncia, uma vez que se pretendia combater, segun-
do Aymard e Auboyer (1994), as influéncias do epicurismo, do estoicis-
mo e do pitagorismo ainda presentes. Portanto, a luta das ragas, em
matéria de ensino, foi uma das estratégias pelas quais os cristdos passa-
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ram a evitar, em um contexto mais restrito, as seducoes pagas, legitiman-
do formas eficazes de educacao dos novos aprendizes — os pagaos.
Evitar as sedugoes pagas por meio das narrativas inscreve o discurso da
luta das ragas no interior mesmo das praticas religiosas e, a0 mesmo
tempo, permite criar um novissimo discurso: o pedagdgico-cristao.
Tanto o discurso religioso como o pedagdgico, naquele momento,
nutriam-se de uma unica tatica: beneficiar-se da luta das racas, buscan-
do reeducar o outro para uma nova verdade. Portanto, a luta das ragas
possibilitou que o discurso pedagogico cristaio dominasse seus adversa-
rios, convertendo-os a uma mesma € unica origem, a uma mesma ¢
unica lingua e a uma mesma e unica crenca. Essa é a marca profunda —
da qual é preciso se livrar, quando possivel — trazida pelo discurso peda-
gogico desde aquele tempo. A fim de conter ou converter o pagao, o dis-
curso pedagbgico cristido criou e silenciou o aprendiz, considerando-o
demoniaco, maléfico e perigoso a sociedade. Isso pode ser confirmado,
a seguir, na analise sobre as praticas educacionais do cristianismo ao

longo da Idade Média.

Algumas praticas educacionais do cristianismo na ldade Média

No inicio da Idade Média, como ja afirmado, as escolas cristas
substituiram a escola classica e proibiram, entre outras coisas, a literatu-
ra grega, as seducOes pagas e os prazeres da carne. Tornaram-se essas as
metas principais, sobretudo, do trabalho dos mestres e do ensino, cuja
centralidade estava na tradugao da literatura grega para o latim e no seu
ensino. F também nessa época que “os membros das Igrejas passaram a
reunir os alunos num mesmo ambiente, pondo fim a pratica anterior dis-
persiva na qual os alunos se dirigiam a casa do mestre para as aulas”
(VEIGA, 2007, p.19).

Nesse tempo, de fato, algo em matéria de ensino mudou radi-
calmente. Na analise que faz da tarefa pedagogica da Igreja Primitiva,
Durkheim (1995) mostra que ai nasce verdadeiramente algo que até
entdo nao existia: a conversao do pagao, que se torna nao soé objeto da
divulgaciao da doutrina cristd, como também objeto do discurso destina-
do a0 ensino dos aprendizes. Na pedagogia da Igreja Primitiva, o apren-
diz deixa de procurar a casa do mestre; deixa de procurar qualquer mes-
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tre; deixa de procurar varios mestres, para, enfim, se fidelizar a um tnico
mestre, em um unico local, juntamente com outros aprendizes. Dessa
nova pratica emergem os primeiros indicios de um exame da aprendiza-
gem do aluno e de uma vigilancia de boa parte do seu tempo sob a
forma de acompanhamento do mestre.

Essa pratica vai ocupar as igrejas-escolas durante toda a Idade
Média. Em matéria de ensino, a Igreja, com efeito, cuidou de afastar e
isolar os alunos do contato com o mundano e o profano, mas também
de controlar o saber. Se, do ponto de vista da luta das ragas (embate
social entre grupos), a igreja apartou o aprendiz da mundanidade ou do
paganismo, do ponto de vista do discurso pedagdgico (guiar o outro por
meio de uma verdade especifica, nesse caso, a doutrina), ela colocou o
aprendiz em contato com um saber que divide a realidade em duas par-
tes: uma, considerada sagrada e legitima, e outra, profana e pecadora.

A Igreja Catodlica, em sua vertente pedagdgica, dedicou-se,
durante séculos, a esse ritual. Verger (1999) mostra que, no final da
Idade Média, ela ja havia ndo s6 separado os diferentes saberes, como
também delimitado, de forma inquestionavel, os lugares em que eles
deveriam ser adquiridos. O curioso, para o autor, é que isso se da em
um momento (século XV) em que, mesmo sendo o latim valorizado, as
linguas vernaculas ja se desenvolviam plenamente e ocupavam um lugar
de destaque, inclusive na literatura. A propria Biblia ja era traduzida
para as linguas maternas (VERGER, 1999). Para ele, era exatamente
por esse motivo que o latim se fortalecia, porém, agora, dentro do ensi-
no, isto ¢, ele renascia “no coragao das disciplinas escolares e de prati-
cas, tanto orais como escritas, da vida politica, juridica e administrativa”
(VERGER, 1999, p.32).

Pode-se dizer, com Verger (1999), que esse retorno do latim
por dentro e tdo somente nos espagos escolares criava para as praticas
de ensino da época uma cisao profunda no saber e, por consequéncia,
nas pessoas. De um lado, dentro dos espagos escolares, estudava-se o
latim — legitimado na igreja e na escola — enquanto a totalidade da vida
atuava com a lingua vernacula — legitimada no campo da cultura e do
povo — o que parece inaugurar a classica separacao entre o saber ensina-
do na escola e o ensinado na vida. Parece mesmo tratar-se da vitoria
cristd na separacao pedagogica entre aquilo que era préprio da vida
mundana e o que era especifico da vida religiosa acessada pelo ensino.
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Do ponto de vista politico, Verger (1999) atirma que tal sepa-
ragao distinguia trés grupos. O primeiro, o povo, que requisitava para si
aquilo que era desprezado pelos clérigos: as artes mecanicas, o lucro, a
pura fantasia, o passatempo, a experimentacao e as especulacoes. Um
segundo grupo, mais especifico, surgido entre o povo e formado por
artesaos, engenheiros, arquitetos e cavaleiros, que desfrutavam de pres-
tigio social, pois se acreditava que dominavam saberes dignos de serem
transmitidos na relagio mestre-discipulo ou patrao-empregado. Verger
(1999) destaca, por exemplo, que o oficio de cavaleiro era considerado
o mais importante pelo grupo de religiosos, pois os cavaleiros nio eram
apenas homo faber, uma vez que se dedicavam também aos exercicios fisi-
cos e militares, a0 canto, 2 musica, ao recital e, embora nio dominassem
muito o latim, sabiam ler e escrever. Por fim, o ultimo grupo, formado
pelos religiosos, que valorizavam o Latim, a Teologia, a Medicina e o
Direito, saberes que, embora servissem para resolver as questoes da vida
mundana, eram considerados de inspiracao divina. Esses ultimos sabe-
res eram os unicos realmente valorizados no Ocidente, ao fim da Idade
Média; eles separavam e distinguiam socialmente os homens. Ou seja,
quem estivesse na “escola-igreja’ estava a um passo de ocupar uma posi-
cao quase divina entre os homens.

De um do ponto de vista metodolégico, segundo Verger
(1999), a separagao entre esses saberes ocasionava, no grupo de religio-
sos, um interesse propriamente pedagogico por parte dos sacerdotes,
qual seja, quando ensinavam Latim, Teologia, Direito ou Medicina, pre-
servavam a forma antiga, isto é, mantinham a estrutura do texto e do
pensamento conforme o modelo platonico ou o aristotélico, mas des-
cartavam grande parte do conteudo no momento em que o texto grego
era traduzido para o latim. O conteido nao tinha utilidade pedagdgica,
porém a maneira de compor o texto e de raciocinar era valorizada.
Basicamente, reduziu-se a dialética e a retérica ao silogismo aristotélico,
técnica demonstrativa utilizada, nesse caso, para provar a existéncia de
Deus. Assim, preservava-se a forma em detrimento do conteudo e apro-
tundava-se na moral (crista), mas abrandava-se o pensamento (especula-
¢ao). Esse mecanismo de embutir a moral no conhecimento, revelado
por Verger (1999), pode ser percebido ja no inicio da Idade Média e foi
diagnosticado por Durkheim da seguinte maneira:

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | v.29 | n.03 | p.265-294 | set. 2013



278

Assim, o meio greco-romano no qual se fazia viver as criangas era esva-
ziado de tudo quanto tinha de grego e romano para tornar-se uma espé-
cie de meio irreal, ideal, povoado, é certo, de personagens que existiram
na histéria, mas que, apresentados assim, nao tinham, por assim dizer,
nada mais de histérico. Nao eram mais senao figuras emblematicas das
virtudes, dos vicios, de todas as grandes paixdes da humanidade. Aquiles
¢ a coragem; Ulisses ¢ a cautela avisada; Numa é o rei piedoso por exce-
léncia; César é o ambicioso; Augusto é o monarca poderoso e amigo das
letras, etc. (DURKHEIM, 1995, p.234).

Depreende-se, portanto, que, em toda a Idade Média, em favor
do estudo da Biblia e dos saberes escolares, preservaram-se os esquemas
explicativos dos filésofos gregos, enquanto se apagavam todos os vesti-
gios do paganismo ou dos prazeres (demoniacos) provenientes do con-
teudo propriamente dito.

Se o mecanismo pedagdgico assim funcionava, pode-se inferir
que os saberes considerados demonfacos eram todos aqueles que se
contrapunham a interpretacao das Sagradas Escrituras, da estrutura lin-
guistica do latim e da histéria contada sobre os reis. Para Verger (1999),
isso era tdo forte que, se alguma brecha ou saida existisse, ela estava no
campo da diversao, nas leituras de romances de amor e de aventuras,
destinadas, em geral, aos cavaleiros. Qualquer outro uso do latim era
considerado inadmissivel, afinal,

[...] a cultura erudita era, enquanto tal, coisa excessivamente séria para ser
abandonada a si propria: [...] dito de outro modo, para que servem os bons
conhecimentos se eles nio dio margem a uma atividade concreta, util,
tanto para aquele que a produz quanto para a sociedade em que se vive?

(VERGER, 1999, p.56-57).

Portanto, durante toda a Idade Média, o que se deveria ofere-
cer nos colégios e/ou nas escolas cristas era uma educa¢io que levasse
os mestres e os alunos a seguirem corretamente a doutrina crista, tor-
nando-a um saber tutil aos homens, que servisse para garantir tanto o
ingresso no reino dos céus quanto no circuito dos homens de poder e
saber, evitando, assim, qualquer aproxima¢ao com os pagaos.

No entanto, os clérigos nao imaginavam que o que eles despre-
zavam ou liberavam (os saberes do povo) era o proprio “demonio”, e
que o povo o tornaria seu “salvador”, pois, na fina ironia de Flusser
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(2005), o que eram as artes mecanicas, o lucro, a pura fantasia, o passa-
tempo, a experimenta¢ao e a especulagao, senao o “demoénio’”?

Em resumo, vé-se nascer ai uma pratica pedagogica especifica:
com o intuito de afastar os aprendizes das seducdes pagas, foi necessa-
rio, quando possivel ou desejavel, reunir e conservar os alunos em um
unico e mesmo lugar, acompanhando e verificando sua aprendizagem
(luta das racas — embate social amplo). Além disso, o discurso pedago-
gico cristao cuidou de separar ou hierarquizar os diferentes saberes de
acordo com a valoriza¢ao social dos grupos, estabelecida pela Igreja
(luta das ragas); cuidou de operar cirurgicamente o saber, separando
conteido e forma para criar outra forma e outro conteudo (discurso
pedagbgico propriamente dito); enfim, cuidou de eliminar toda e qual-
quer dispersao que envolvia o ato de ensinar.

Enfim, ao que parece, o conjunto desses procedimentos ajudou
a inventar a referéncia maléfica da natureza do aprendiz medieval, isto
¢, construiu o aluno-demédnio (simulacro pedagégico da luta politica). E o
que sera estudado a seguir.

Os goliardos e outros aprendizes demoniacos

Como ¢ sabido, nao ha consenso sobre o nome goliardos: para
alguns, o nome deve-se a devogao ao bispo Golias e, para outros, deve-
se ao fato de eles comerem e beberem como Golias, inimigo da fé cris-
ta. Apesar de serem clérigos cristdos, os goliardos eram também “estu-
dantes vagantes, novos e diferentes herdeiros dos gyrova: [satanas| [que],
condenados por Sao Bento, nio deviam ser hospedes agradaveis para as
cidades” (MANACORDA, 2002, p.147). Entretanto, para Bartoli (1983),
no fundo, um goliardo nao sentia a religido como os outros religiosos:
“com o cérebro no mundo antigo e na literatura paga, com o coragao
que pressente o mundo moderno, que vive a volupia, que aspira o per-
fume de toda beleza e quer goza-la, o estudante vagante nao tem tempo
para pensar no céu” (BARTOLI, 1983, p.39). Segundo o autor, essa é a
razao pela qual alguns deles dedicavam grande parte de sua vida univer-
sitaria mais aos divertimentos do que aos estudos, compondo canticos
que falavam de mulheres, vinhos, caca, dinheiro e conflitos com mestres
e cidadaos dos lugares por onde passavam. Aos olhos da Igreja, essa
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pratica ignorava o estudo correto do latim e, por essa razao, os goliar-
dos foram considerados pelos padres a melhor encarnacao do demonio
no corpo do aprendiz.

Os goliardos foram identificados pelas “vagabundagens estu-
dantis entre as diversas universidades europeias [...] [e pelos] temas ple-
nos de possibilidades futuras, como as ideias de moral natural e de liber-
tinagem” (LE GOFFE, 1981 apud CAMBI, 1999, p.185). Eram sedentos
pelo conhecimento, fato que, alias, deu-lhes o titulo de precursores do
renascimento. Na sede pelo saber, livram-se das licoes de moral e,
enquanto se empenham em “percorrer cidades e o mundo |...] procuram
em Paris as artes liberais, em Aureliano (Orleans) os autores, em
Bolonha os cédigos, em Salermo as ‘pyxides’, em Toledo os demoénios”
(BARTOLI, 1983, p.28).

Esses estudantes, ao se entregarem a desobediéncia, a devassi-
dao, a luxuria, a embriaguez, a perambulacdo e ao 6cio em detrimento
dos dogmas e dos comportamentos morais, materializaram, aos olhos da
Igreja, aquilo que poderia ser chamado de alunos demoniacos; no jogo
discursivo sobre o aprendiz, eles receberam as marcas morais e corpo-
rais do maléfico.

Além dos goliardos, os compéndios de Histéria da Educacao
fazem mencao a outro grupo de estudantes maléficos, os grdsticos, cita-
dos por Mayer (1976), que foram perseguidos por serem considerados
hereges, sobretudo por combaterem a Teologia do Velho Testamento
nos primordios da Era Crista. Embora acreditassem nos mandamentos,
enfatizavam ritos de iniciagdo secretos e magicos, isto é, saberes que a
Igreja considerava contrarios a Deus.

A autonegacio e o sacrificio — atividades que nem os goliardos
nem os gnoésticos realizavam de acordo com o previsto pela Igreja —
eram os principais atos que ajudavam os alunos medievais a combaterem
em si as praticas consideradas diabodlicas. Nao obstante, surgiam outras
importantes rebelides contra a Igreja Catolica, que, na tentativa de evi-
tar rupturas no pensamento hegemoénico medieval, logo diagnosticava
como acdes diabolicas. Todos os recursos eram utilizados para eliminar
a duvida em relagao a doutrina, inclusive a proibicao e a queima dos
livros considerados de influéncia perigosa.

No meu ponto de vista, o conjunto dessas experiéncias conso-
lidou, no fim da Idade Média, sobretudo entre os séculos XIV e XVI, a
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associacao do aprendiz a figura do demoénio, ndo porque o aluno seja ou
fosse o demonio, mas porque a duvida que ele poderia manifestar a res-
peito da doutrina o assemelhava ao demonio, 1sto €, ao carater contesta-
dor. Além disso, Manacorda (2002) traz dois importantes acontecimen-
tos histéricos desse periodo, ambos do século XV, os quais, imagino,
intensificaram essa associacao. Trata-se do aparecimento das comunas e
do humanismo italiano.

Criadas para atender a diferentes corporagoes, as comunas
eram escolas que recrutavam muitos estudantes para seus ensinamentos,
0 que nao era bem visto pela Igreja. Nessas comunas, eram formadas
turmas numerosas em que eram educados nao sé os filhos dos comer-
ciantes, mas, eventualmente, também outros jovens interessados e com
posses. Essa situacao preocupava os mais conservadores da Igreja, que,
temerosos da qualidade dos mestres e do ensino, denominavam essas
escolas oficinas do diabo:

[...] ¢ necessario que os garotos sejam ensinados a ler na maneira mais
honesta possivel. Estando, de fato, o mundo como esta, ficarao expostos
a grandes perigos se os mandas aprender com religiosos e clérigos: estes
sao tais que ‘os garotos’ pouco aprenderdo. Antigamente com estes cres-
ciam os bons filhos e se formavam os homens de bem; agora tudo ¢ terra,
que produz capim para os cavalos, fogo e outras coisas. Se os mandas a
‘escola comum’; onde se junta uma multidao de indisciplinados, malva-
dos, dificeis, inclinados ao mal e contrarios ao bem, receio que tu percas
em um ano o trabalho de sete. E se tens um ‘mestre particular’, ha mui-
tas duvidas e contradicoes (DOMINICI apud MANACORDA, 2002,
p.174).

Mediante o quadro social daquela época, pergunta-se: por que
a figura do demoénio aparece na escola quando ela se torna coletiva?
Provavelmente, isso ocorre quando nao ¢ mais possivel sustentar a edu-
cacdo do tipo aulas avulsas, embora se acreditasse que, enquanto coletiva
ou publica, a escola propiciava o aparecimento dos alunos demoniacos,
contrarios ao bem. Esse contexto trazia aos pais que podiam pagar pela
educacao dos filhos a preocupacgiao de que uma escola para muitos pode-
ria transformar anjos em demonios, filhos em pecadores. Trazia também
o cuidado na escolha do mestre e da instituicao para os quais entrega-
riam seus filhos. Mesmo entregando seus filhos para um religioso, com
as prerrogativas doutrinarias e morais que consagravam a sua funcao,
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restava a davida de que seus filhos pudessem vir a ser endemoniados em
funcao do contato com outros aprendizes.

Quanto ao humanismo italiano, seus representantes eram acu-
sados de educar as criangas para o demoOnio e eram ostensivamente
rechagados pelos religiosos, sobretudo por recuperarem a cultura classi-
ca e utilizarem a literatura grega em contraposicao a paideia medieval.
Diziam os padres: “assim crescem as criangas modernas |...| ensinando-
lhes todos aqueles ighominiosos males, a que levam o estudo de Ovidio
Maior, das epistolas, da de arte amandz, e todos esses escritos e meretri-
cios” (DOMINICI agpud MANACORDA, 2002, p.178). E analisa

Manacorda:

E a mesma linguagem de Sao Bernardino de Sena, homem bonachio, ou de
Gerolamo Savanarola, homem intransigente e inimigo implacavel de qual-
quer mundanidade, portanto, os estudos classicos e da poesia, que esbrave-
ja contra as insidias diabolicas escondidas nos versos dos poetas pagaos,
cujas historias enganadoras sobre os deuses e os homens, falando de amo-
res libidinosos, estultos e obscenos, ‘escravizam 2o demonio o homem intei-

ro, alma e corpo’ (MANACORDA, 2002, p.178).

Elaborando um pouco mais essa ideia do humanismo italiano
do século XIV, pode-se dizer que, em termos educacionais, o mais
importante dessa questdao nao é o humanismo em si, mas o contra-
humanismo que nasce a ele acoplado. Se o humanismo pedagoégico do
século XVI ¢ a (re)introducao dos estudos greco-romanos no ensino e
também a tentativa de eliminar, na aprendizagem, as surras e as panca-
das aplicadas pelos mestres, o contra-humanismo era a censura aos
textos classicos destinados ao ensino, bem como a introduc¢ao de uma
economia dos castigos que se dava via culpa e nio mais por surras.
Esse contra-humanismo foi o responsavel por associar mais intensa-
mente a figura do demoénio ao aprendiz, exatamente por aproxima-lo
do pecado.

Apesar de a figura do demonio ter acompanhado os aprendizes
durante toda a Idade Média, ¢ a partir do século XIV até proximo ao
XVII que os aprendizes passam a sofrer, definitivamente, com os xinga-
mentos que os comparam ao demédnio. F também nesse conflito de
humanismos que se delineia uma espécie de psicologia da aprendizagen, que
se refere, sobretudo, a crianca e que se assenta na ideia de que esta tem
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uma inclinacao para o mal e outra para o bem e, por isso, precisa ser
acompanhada mais de perto. Quer dizer, na medida em que o aprendiz
nao pode mais ser surrado nem ser educado individualmente (embora
ainda apanhe e tenha preceptor), ele passa a ser comparado ao demoénio
nao sé por meio de xingamentos, mas também de contos que despertam
nele o medo necessario para que se comporte bem e aprenda os ensina-
mentos dos mestres.

Ao substituir as pancadas pelas balizas demoniacas, o contra-
humanismo pedagdgico admitia que os estudos deveriam guiar-se mais
adequadamente e, para isso, priorizar a nocao crista de cranga, isto é,
como idade pura e nio lasciva. Nesse momento, crescem também os
reclames por uma pedagogia mais serena e afetuosa. Diz Vittorino de
Feltre:

[...] ndo [aceitar] em sua escola sendo poucos alunos, e eles tinham que
demonstrar inteligéncia e modéstia; e aqueles que nao lhe resultavam ade-
quados por inteligéncia e por carater, mandava-os de volta a seus pais, exor-
tando-os a disciplinar a vida de seus filhos de outra forma (FELTRE, [s.d.]
apud MANACORDA, 2002, p.181).

Nos tempos de Cotalo, aprendiz grego,® o aluno era considera-
do um animalzinho e, por isso, apanhava para se corrigir. Mas, como se
tornou indigno bater nos estudantes, sobretudo nos abastados — que, no
tuturo préoximo, poderiam ser os novos reis e rainhas e, portanto, nao
deveriam saber do gosto das surras e pancadas — restava aos mestres
tazer com que eles compreendessem bem o lugar reservado aos alunos
diabdlicos e o fim que esses indignos, como eram denominados pelos
padres da época medieval, teriam por se comportarem dessa forma.

No século XVI, a Contra-Reforma também atuou sobre os
estudantes ditos demoniacos, apoiando-se na ideia de que a crianga nio
se encontra em uma idade lubrica ou sensual em si; sio pecadoras por
ignorancia, e ndo por malicia. Assim, as travessuras escolares ou as indis-
ciplinas em relacao aos mestres se assemelham mais ao pecado e, pot-
tanto, trazem possibilidade de perdao.

A partir do século XVII, o cuidado com as criangas se intensi-
tica, o que resulta na reorganizagao das escolas e na criacao dos semina-
rios, pois, afinal de contas, “a idade juvenil, se nao for bem orientada, é
levada a seguir os prazeres do mundo”, afirma o Decretum: de reformatione
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(MANACORDA, 2002, p.202). Nesse mesmo sentido, adverte

Tommaso Garzoni:

Niao existe coisa mais prejudicial a0 bem dos jovens do que odiar os mes-
tres, fugindo da escola, especialmente pelo fato de encontra-los terriveis e
severos. Deixam, portanto, os pais, escondem-se na casa de parentes, ficam
brincando atras dos muros, rondando pelas pragas, escutando os saltimban-
cos; entram nos conventos religiosos para fazer mil matérias e, como vaga-
bundos, nao param e nio tém sede permanente em nenhum lugar, fugindo
da escola mais do que o demonio da Cruz, e da presenga do mestre como
da cara de uma serpente (GARZONI, [s.d.] apud MANACORDA, 2002,
p.210).

O mesmo Tommaso Garzoni lembra que os causadores dos
comportamentos inadequados das criangas e, em grande parte, a causa
da perdicao dos estudantes sao os jogos e as brincadeiras, que deviam
ser proibidos. E mais:

Sabiam as crianc¢as que estes sao seus vicios e defeitos: vozeirar nas escolas,
quebrar o siléncio na auséncia do mestre, dar socos a quem observa o regu-
lamento, fazer caretas durante o coro, espiar na sala de estudo, comer cas-
tanhas as escondidas, brincar de pique-esconde, ou de primeiro e segundo
com Virgilio e Cicero; brincar de trinta-e-um, fazer barquinhos de papel,
cagar moscas e prendé-las em cartuchos de papel, cacar grilos para fazé-los
cantar durante as aulas, trazer petecas para fazé-las voar, guardar chapinhas
de chumbo na sacola para brincar, ficar pintando flores, fazendo palios para
correr, rabiscando os donatos, pintando cabegas nos guarinos, rasgando o
Cato para nao estuda-lo, mordendo aquele que o leva a cavalo, pedir toda
hora para ir ad locum ou ad mictum ‘banheiro’, colar uma folha de figo na
cadeira do mestre, esconder-lhe a vara magistral, recitar todos os imitadores
de Ariosto no lugar das epistolas de Ovidio, sair da escola como capetinhas
soltos, empurrar-se um ao outro como moleques; correr pelos muros fazen-
do mil loucuras, dar comida aos sapos em vez de estudar, atormentar as
cobras no lugar de ler, arrancar as frutas e as flores dos outros quando se
val as indulgéncias, quebrar a cabe¢a uns dos outros por mil coisas a toa,
perder tempo brincando de pinhdo, de cabra-cega, de ‘pandolo’ ou de
‘barénzola’, de ‘eta dritta’, de ‘piastrele’ e de outras semelhantes bobagens.
Ora, sdo estas coisas que fazem desesperar os pais, gritar as maes, enervar
os mestres; é por isso que recebem chicotadas com o chicote curtido no
vinagre, varadas com a vara de espinho branco, cascudos na cabega, bofe-
toes na cara, pontapés no traseiro, socos na dianteira e uma ‘buona mano’
no dia de Sao Silvestre (GARZONI, [s.d.] apud MANACORDA, 2002,
p.211).
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Tais comportamentos, embora ja fossem ha muito reprova-
vels, passaram, com a intensificagdo ou com o aparecimento cada vez
mais sistematizado da escola, a ser considerados falta grave.
Provavelmente, a falta de experiéncia dos mestres dos séculos XVI e
XVII em educar grandes contingentes de alunos conduziu facilmente
essas e outras travessuras as balizas demoniacas, e elas passaram a ser
consideradas diabruras.

Diante dessa possivel natureza maligna e demoniaca do aluno,
¢ 6bvio que a correcao se daria por meio de uma linguagem educacional
orientada pela religido, pela selecao rigorosa de saberes validos e de
saberes parcialmente admitidos, de forma a evitar a intromissao do mal
na personalidade do aprendiz.® Assim, as a¢oes destinadas aos aprendi-
zes foram muitas e cada vez mais significativas: persegui¢oes aos pagaos,
construcdo/traduciao de uma literatura especifica, vigilancia do estudo,
entre outras. B dessa experiéncia cristi de ensino que foram herdadas
duas coisas em especial: a ideia de que a crianga é um problema, um mal,
e o sentimento de que ela ainda nido ¢é, mas sera — assunto que sera
explorado mais adiante.

De demdnio a monstro

Em tempos mais recentes, pode-se perceber que, desde
Comenius, a comparagao entre aprendizes e demonio ja era interrogada.
Talvez por sua forte inclinagao em aceitar a natureza divina das coisas,
Comenius (20006) os comparava mais a animais de natureza doécil do que
ao demonio (natureza perversa). Rousseau (2004) também nao fazia esse
tipo de comparagao, porém falava de outra espécie: o monstro. Previa
que a sociedade transformaria o aluno em uma espécie de monstro
social. Para ele, a sociedade estava demasiado corrupta para produzir
alguém moralmente fortalecido. Rousseau, em seu tratado sobre educa-
cao — Emilio on da edncacio — nada explicitou na direcao aqui apontada (o
aluno-demonio), embora tenha deixado esta pista: o aluno-monstro
como resultado do tipo de sociedade em que vivia.

Entretanto, em Os anormais (2001), de Foucault, vé-se uma pos-
sibilidade de se tratar desse assunto. Diz o filésofo que o século XVIII
tfoi marcado pela figura do monstro humano, uma espécie de exce¢io
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que aparece na sociedade e que faz lembrar antigas formas mitologicas,
como o minotauro, composto de uma metade humana e outra animal ou
com duas cabegas. Porém, o monstro privilegiado entre os séculos XVII
e XVIII foi o hermafrodita, individuo que possui dois sexos. No
Renascimento, foram os irmaos siameses e, na Idade Média, o homem
bestial, cuja forma¢ao humana nao havia sido concluida por Deus. Alias,
era isso que os jesuitas pensavam sobre os indios brasileiros, consideran-
do-os metade homem e metade demonio.

Entretanto, segundo Foucault (2001), diferentemente dos
outros monstros, o hermafrodita nao foi poupado e nao demorou muito
para que atingisse um estatuto criminal; afinal, o pensamento corrente
da época admitia que todo monstro provavelmente fosse um criminoso.

Contudo, em meados do século XVIII e inicio do século XIX,
essa situacao rapidamente se inverte ou reverte quando se conhece
melhor a natureza do hermafrodita e se conclui que sua condi¢cdo nao
leva a criminalidade; nesse caso, a equacao muda, torna-se outra, a saber:
no fundo, todo criminoso é um monstro, isto é, ha algo de muito peri-
goso na natureza humana. Assim, nado ha mais um monstro biologica-
mente estabelecido, mas qualquer homem pode-se transformar em um
terror para a sociedade.

Para Foucault (2001), o rei do final do século XVIII ¢ o melhor
exemplo de monstro social; é o proprio monstro moral, aquele que,
mesmo sabendo que a punicao fria e cruel cedera aos mecanismos de
vigilancia e controle, permanecia cometendo atrocidades. E evidente,
nesse caso, a aproximacgao entre o rei e o criminoso ou entre o rei e qual-
quer um que viesse a cometer atrocidades; ambos se igualam pelo fato
de cometerem infragdes, ou seja, ignorarem que “o ponto supremo do
seu interesse ¢ aceitar o jogo dos interesses coletivos” (FOUCAULT,
2001, p.113). Talvez ambos — criminoso e rei — tenham, nos termos de
Rousseau, rompido com o contrato social e voltado a ser “o homem da
tloresta”, portador do “arcaismo fundamental de antes das sociedades”
(ROUSSEAU, [s.d.] apud LEIF; RUSTIN, 1968, p.74).

Se o hermafrodita deixa de ser um possivel criminoso é porque
todos nés nos tornamos passiveis de cometer crimes. Essa nova equa-
cao amplia os perigos, ou seja, toda e qualquer pessoa esta apta a come-
ter crimes e, portanto, precisa ser corrigida em todos os aspectos. Em
termos educacionais, as criangas precisam ser corrigidas desde cedo,
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especialmente no que diz respeito aos prazeres ou as suas atividades
“sexuais”, que, no século XIX, é a masturbac¢do. Assim, a crian¢a ona-
nista sera vigiada de perto e corrigida, uma vez que se acreditava que
essa pratica instigava a crianga a praticar pequenas perversidades e mal-
dades infantis.

Passa-se, entao, a apostar todas as fichas na educacao das crian-
cas para que, entre outras coisas, elas ndo se tornassem, no futuro, indi-
viduos perigosos, aptos ao crime. O problema é que elas, as criangas,
nessa altura, ja haviam ocupado o trono de reis e rainhas, tornando-se,
talvez, os novos monstros, ¢ as escolas, uma espécie de “ovo da serpen-
te”: as criancas se tornaram o “pai do homem”."

Todavia, na impossibilidade de todos ocuparem o trono, mui-
tos foram considerados monstros incorrigiveis, talvez demonios; torna-
ram-se assassinos, lascivos, propensos ao mal e corruptores da bondosa
natureza humana, nos dizeres de Rousseau.

Em termos educacionais, ficou nitida essa diferen¢a: enquanto
uns recebiam o modelo rousseauniano — carinhos e assisténcia familiar
e politica — outros eram vistos sob a Otica agostiniana como portadores
de uma natureza incorrigivel, maléfica e perigosa e, por isso mesmo, per-
manentemente vigiados.'' Para uns, boas escolas; para outros, escolas de
paredes reforcadas e gradeadas; para uns, a universidade; para outros, o
ensino profissionalizante, etc.

Vé-se, na verdade, que a figura do demonio ou, mais radical-
mente, a figura do mal associada ao aprendiz foi um acontecimento
forte e que, talvez, possa explicar a alian¢a entre a ordem pedagogica e
a ordem religiosa ou, se quiserem, a relacdao entre o aprendiz e o demo-
nio, entre a escola e a igreja, entre o professor e o padre. Pode-se dizer
que, desse acontecimento, produziram-se praticas que, por mais conde-
naveis, ainda persistem e deixam claras suas relagdes com aquelas do
cristianismo. Obviamente, nem todas as atuais praticas de ensino pro-
vém das praticas cristas de ensino ou a elas se ligam (elas também se
relacionam com outras marcas), mas nao custa observar os efeitos delas
na atualidade.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | v.29 | n.03 | p.265-294 | set. 2013



288

Conclusdo: o rasgo genealdgico

Na perspectiva de Sandra Corazza, em seu livro Para uma peda-
gogia do Inferno (2002), mais do que com demonio, animal ou monstro, ha
tempos que a pratica docente teima em comparar o aluno com o mal.
Na obra citada, Corazza realiza, com precisao, uma ousada genealogia da
moral pedagdgica. Afirma que o demonio moderno construido na peda-
gogia ¢ o Infantil, que, por um sem numero de razoes, é tido como um
personagem infernal que diz ao Adulto: ex sou bom, portanto vocé é man
(CORAZZA, 2002, p.67). Mas ha também outra voz, a do Adulto, que
diz ao Infantil: vocé é maun, portanto en sou bom (CORAZZA, 2002, p.67).
Essas vozes atestam o jogo entre o bem e o mal, constituindo o so/o de
um discurso pedagbgico que, encurralado pelos acontecimentos descri-
tos neste artigo, tenta substituir a primeira sentenca pela segunda.

Ora, nao seria nada confortavel, para o professor ou para a
escola, que ambos — Infantil e Adulto — fossem concebidos como maus.
Mas como inverter tal sentenca sem agredir fisica ou moralmente o
Infantil, sem surria-lo ou chama-lo de demodnio? Segundo Corazza
(2002), foi necessario convocar um Deus-escravo para que o Infantil se
convencesse de que estava errado. Assim, o discurso pedagdgico preci-
sou escravizar-se, enfraquecer-se, vitimar-se e adoecer frente aos alunos;
enfim, precisou mortificar-se para mortificar o outro. “Ora, s6 pode ser
um Deus-Escravo esse, que necessita das premissas da reagao e da nega-
cao, do ressentimento e do niilismo passivo para obter uma conclusio

que positive a si mesmo como ‘bom™ (CORAZZA, 2002, p.69). E mais:

Em funcao de seu medo do Infantil, o Deus-Adulto da Pedagogia tem a
necessidade extrema de conceber, primeiro, o Nao-Eu, ou seja, o demonio-
Infantil como ‘mau’. Entao, opor-se, como Adulto, a este Nao-Eu. Para,
finalmente, colocar-se como ‘Eu’. E, claro, encontrar o seu ‘Eu-Bom’.
Voltar a falar: — Vocé é mau; eu sou o contrario daquilo que vocé ¢; portan-

to, eu sou bom (CORAZZA, 2002, p.70).

Tomando o Infantil como mau, o Adulto-bom necessita se
afastar de tudo aquilo que nele mesmo lembre esse Infantil, pois o bom
passa a ser aquele que, nem de longe, aja como Infantil. Para evitar isso,
para Corazza (2002, p.70), o adulto busca um elemento externo ou um
‘terceiro adulto-divino’, que pode ser “A Sociedade, A Familia, A
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Revolugao, A Cidadania, A Liberdade, A Democracia, O Sujeito, A
Razao, O Mercado” (CORAZZA, 2002, p.70), para criar, enfim, as
intengoes, os objetivos e as finalidades que, amalgamadas em verdades
cientificas, definem todo o roteiro formativo que o Infantil deve percor-
rer para que sua maldade seja eliminada e, claro, para que ele entre no
mundo dos bons: o mundo dos adultos.

Decorre disso que o mau do Infantil é tomado como uma forga
que ndo se separa da sua infantilidade; é forca destruidora encravada na
sua condi¢do, que so6 a forga adulta pode deter. Assim, “o infantil é mau,
na medida em que nao se retém, em que nao acha o limite, a boa medida
de sua exasperante e insuportavel infantilidade” (CORAZZA, 2002, p.71).

Com efeito, a forga ativa da infancia, esse mau que precisa ser
exorcizado, sera tanto mais forte quanto mais fraco for aquele que ten-
tar deté-la. Forte é aquele que consegue reagir a essa forca e fraco ¢
aquele que tem tudo para reagir e nio o faz (contra o qual o mau do
Infantil volta-se impiedosamente). Criou-se, de um lado, um discurso de
adoracido e exalta¢do aos infantis-bons (os que podem e reagem a forca
Infantil) e, de outro, os discursos sobre os malditos (aqueles que fracas-
sam nessa reacao), para os quais sao reservados os instrumentos de
punicao e castigo.

O discurso pedagodgico moral inicia-se, pois, na negacao do
outro, impingindo-lhe uma forma maléfica; transforma a forga criadora
e ativa em um mal, e as forcas subservientes e cautelosas em um bem,
de modo que “o ‘bom’ da ética torna-se o ‘mau’ da moral e o ‘mau’ da
ética torna-se o ‘bom’ da moral pedagogica” (CORAZZA, 2002, p.72).
Ou seja, tudo o que, do ponto de vista da ética, ¢ desconfianca, atitude,
forca e ruptura passa a ser, para a moral pedagdgica, motivo de preocu-
pacdo. Assim, a moral pedagdgica pdée em movimento um conjunto de
discursos morais que produzem as normas, os estatutos, 0s contratos, os
quais, evidentemente, criam os medrosos, os apavorados, os fracos e os
covardes revestidos do rétulo de bons.

Admitir esse pensamento de Corazza (2002) permite realizar
varios deslocamentos no interior da moral do discurso pedagogico e vis-
lumbrar as formas pelas quais os sujeitos podem ou nio se deslocar no
interior das forcas ativas e reativas desse discurso.

De minha parte, o que fiz foi tentar compreender como o dis-
curso pedagogico ocidental cristao forneceu as bases para esse discurso
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pedagogico que coloca o aluno na condi¢ao do mal. E o que descobri?
Que a pratica religiosa crista de ensino, forjada na luta das ragas (emba-
tes sociais), ajudou a construir a primeira figura mais proxima do pro-
fessor (o padre-professor) e, ao mesmo tempo, produziu a figura do
aluno demoénio (mais tarde monstro), forjada na comparacao com o mal.
No entanto, isso s6 foi possivel porque, na contextualizacao que tentei
tracar, considerei que as lutas reais da Idade Média fizeram do sacerdo-
te uma espécie de professor que, no combate aos prazeres pagaos, cria-
va as balizas necessarias para o ensino: a eliminacao da dispersao dos
estudantes, o controle do contetido profano e o acompanhamento diu-
turno do trabalho dos alunos (tracos do discurso pedagégico?). Por
outro lado, o aprendiz s6 poderia se submeter a essas balizas cristas se
nele fosse introduzida a natureza maligna (comparagao ao demonio) e
fosse eliminada toda e qualquer forma de autonomia ou liberdade de
pensamento.'

Porém, como a finalidade do discurso pedagogico cristio nao
era necessariamente formar o padre, o pastor ou o seminarista — a
menos que o proposito fosse esse — restava ao padre-professor reeducar
as paixdes dos alunos como se eles tivessem de ser padres.
Discursivamente, sua fun¢ao era introjetar no aprendiz aquilo que ¢
“relativamente duradouro [no religioso], o uso, o ato, o ‘drama’, uma
certa sequéncia rigorosa de proceduras, por outro lado [introjetat] o que
é fluido [no religioso], o fim, a expectativa que se vincula a execugao das
tais proceduras” (NIETZSCHE, 1983, p.309).

Assim, o discurso pedagbgico cristao aplicado ao aprendiz
comum servia para formar nao padres com o sabor de um dia poder sé-
lo. O que fica de duradouro ¢é essa sequéncia de habitos, exercicios, ritos,
exames, dramas que ocuparao a pessoa cada dia, cada noite, enquanto
for estudante. Também fica a parte fluida, essa expectativa de ter que
viver tudo isso a cada nova etapa de uma escolarizacao que pode durar
décadas. A cada etapa, sentira ou nao o sabor do fim. Se for bem-suce-
dido, dira com alegria e certo regozijo o sabor dessa travessia, mostran-
do o quanto foi esfor¢ado, dedicado, o quanto abdicou dos prazeres
para alcancar a meta escolar. Caso tenha aprendido a burlar as regras da
escola sem ser punido, simplesmente dira, para os mais intimos, o quan-
to foi esperto nessa travessia. Mesmo se nao foi bem-sucedido, apren-
dera o sabor da travessia, afinal, de acordo com Nietzsche, a conscién-
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cia, para os cristdos, se impoe, sobretudo, pelo sacrificio e pela dor; é
através dela que o homem aprende a responder por si. Ademais, qual
dor crista é melhor que a da falta, a da reprovagao ou a de estar em divi-
da com o outro?

Portanto, o discurso pedagogico, apoiado na boa-fé, seja na
perspectiva da infancia, seja na do demonio, nasceu das entranhas do
discurso religioso, restando-nos agora desentranha-lo. Afinal de contas,
um e outro nao sao a mesma coisa ou, como ensina Nietzsche (1983),
origem e finalidade nao se igualam. O castigo ndo é o castigar; na ver-
dade, um representa a fragueza do outro. Em outras palavras, castigar,
por ser finalidade, ja é menos poderoso do que o castigo, ou apenas aler-
ta que ha ou ja houve algo mais poderoso do que o simples castigar.
Nesse caso, o castigo pode ser origerz e o castigar é finalidade construi-
da no decurso das forgas sociais de cada tempo. Como finalidade, o que
o discurso pedagdgico mais realiza é ensinar o aluno a identificar e loca-
lizar menos os conteudos formais de uma disciplina escolar qualquer do
que os objetos discursivos que estao (hoje) em jogo ou que participam
dos combates sociais.

Se nao se pode igualar o discurso pedagdgico ao discurso reli-
gloso, a0 menos ¢ preciso admitir que a linha entre um e outro é ténue,
e que se esta, talvez, desde o medieval, com um pé la outro c4, isto ¢, a
um passo de confundir a tarefa de educar com a tarefa de doutrinar.
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NOTAS

1 Estudos mostram que s6 em 1989 se proibiu o uso da palmatoria na Inglaterra. No
Brasil, a pratica de bater no aluno ja era censurada desde 1970, foi transformada em
crime em 1980, mas s6 foi definitivamente abolida em 1990, com a aprovagao do
Estatuto da Crianca e do Adolescente.

2 Os satiros da Contra Reforma ironizavam, dizendo que, na Antiguidade, os grunhi-
dos dos animais ajudavam os mestres a ensinar: “de fato, o jumento quando canta
repete ‘a, a’; o b imitando a voz das ovelhas e dos carneiros [...] ‘bé, bé’; e o ‘¢’ imitan-
do os porcos [...] ‘ce, ce’ (MANACORDA, 2002, p.2006).

3 De Erasmo de Rotterdam, ver Os Meninos, de Lutero, Obras Selecionadas, v.5; de
Comenius, Diddtica Magna.

4 De um ponto de vista morfologico, ou seja, da forma, a no¢ao de discurso pedago-
gico mais aceita ¢ aquela que modernamente associa dois discursos e os transforma
para fins de transmissao, ou seja, de ensino. Esse movimento ja foi analisado, sobretu-
do, sob o nome de transposi¢ao didatica (Ives Chevallard e Michel Develay) ou recon-
textualizacao (Basil Bernstein e Mario Diaz). Contudo, ndo irei trabalhar com essa
noc¢ao de discurso, embora reconhega o seu valor. A no¢ao de discurso com a qual tra-
balho vem de Foucault, aquela que admite que as praticas, nesse caso, as praticas edu-
cativas, possuem uma histéria, e que é marcada por descontinuidades, mas também por
exterioridades, isto é, relacoes estabelecidas com outras historias. No caso desse texto,
minha intengao ¢ a de apenas mostrar que a constru¢ao do discurso pedagdgico niao
se deu sem o opoio do discurso religioso, e que, para os tempos atuais, esse aconteci-
mento possa se tornar, para todos nés que somos educadores, uma preocupagao ética.

5 Ver Durkheim, 1995; Cambi, 1999; Manacorda, 2002. Vale destacar que, ao lado des-
sas escolas, surgem também as escolas palacianas ou escolas palatinas, isto ¢, aquelas
que estdao dentro do palacio do soberano, onde os clérigos estudavam gramatica e retd-
rica. As cenobiais voltavam-se para a forma¢ao do monge, la se estudavam os elemen-
tos da liturgia; as episcopais voltavam-se para a formagao do clero secular, estudavam
o trivio e, sobretudo, o quadrivio, e eram localizadas ao lado das igrejas. No conjunto,
essas escolas atuaram até aproximadamente o século X. A partir de entdo, elas se con-
solidaram de tal maneira a ponto de inventarem um novo modelo de escola: as univer-
sidades medievais (século XI). Muitas daquelas escolas se transformaram nas proprias
universidades, enquanto se abriu espago para outro novo tipo de escola: os colégios
(século XIII). Por fim, no século XV, surgem os internatos.

6 Vale a pena conferir detalhes dessa discussao em Vernant (2002) e Vernant e Naquet
(1989).

70 que dizer das lutas ou disputas travadas, ainda hoje, em torno das narrativas peda-
gogicas? Arroyo (2011), em seu ultimo livro, deixa muito claro que os sujeitos da edu-
cacao entendem melhor desse fato hoje, uma vez que, no centro das politicas educa-
cionais, nao estao apenas disputas teoricas, mas também de afirmagao de sujeitos, de
suas memorias € narrativas postas por muito tempo no ostracismo.
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80 Mestre, Erondas (apnd MANACORDA, 2002, p.59).

9 Ver Santo Agostinho — De magistro — Colecao “Os Pensadores”, Sio Paulo, Abril
Cultural, de 1980.

10 Segundo Sigmund Freud. Ver Oscar Cirino, em Psicandlise ¢ psiquiatria com criangas,
Belo Horizonte, Auténtica, 2001.

" Ver Oscar Cirino, em Psicandlise ¢ psiguiatria com criancas, Belo Horizonte, Auténtica,
2001.

12 Fse fato nio ¢ natural ou inerente ao discurso pedagogico. Pelo contrario, é histo-
ricamente construido e localizado.
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