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Resumo

Este artigo relata questdes tedrico-metodologicas de uma pesquisa de
doutorado que aplicou a abordagem foucaultiana as Cartas Jesuiticas
do século XVI. Essa pesquisa recupera nogdes importantes da obra
de Michel Foucault como, por exemplo, genealogia, poder, saber,
proveniéncia e emergéncia ndo como uma simples revisio de literatura,
mas como uma forma de problematizag¢do do objeto que se almejou
pesquisar. Com isso, fizemos de Foucault o mesmo que ele diz ter
feito de Nietzsche: uma caixa de ferramentas para ajudar a pensar um
problema que o proprio fildsofo ndo havia pensado. Dessa maneira,
este artigo procura mostrar como o autor da tese pensou uma historia
da educacéo do tipo genealdgica, a partir da seguinte interrogacio:
com qual pedagogia se educava o aprendiz no Ocidente antes da
“descoberta” do Brasil e como tal pedagogia pode ser aplicada, negada
e atualizada na colonia brasileira, no confronto entre jesuitas, europeus
e indios? Explicita-se a noc¢do de recolhimento do filho do outro -
procedimento utilizado pelos jesuitas para recrutar e educar os filhos
dos gentios da América portuguesa no século XVI. Metodologicamente,
mostram-se as regularidades discursivas/enunciativas das cartas
jesuiticas (principalmente os relatos do Padre Manuel da Nobrega),
0 que significou toma-las como algo que cruza, um dominio de
estruturas e de unidades possiveis e que faz com que aparecam como
conteudos concretos no tempo e no espaco. Ou seja, verificou-se como,
em tais cartas, se impunha nas praticas educativas do século XVI certo
procedimento acerca do ato de ensinar.
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Laughing at the solemnities of origin: or the unexpected of
the research in education
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Abstract

The present article deals with theoretical-methodological questions
of a doctoral research that applied the Foucauldian approach to the
16th-century Jesuit Letters. The research recovers important notions
of Foucault’s work, such as genealogy, power, knowledge, descent,
and emergence, not as a simple literature survey, but as a way to
problematize the object under investigation. With that, we have done
of Foucault what he described having done of Nietzsche: a toolbox
to help thinking about a problem that the philosopher himself did
not investigate. In this way, the article seeks to show how the author
devised a genealogical history of education based on the following
question: what was the pedagogy with which the Western apprentice
was educated before the “discovery” of Brazil, and how could this
pedagogy be applied, denied, and adapted in colonial Brazil in the
confrontation between Jesuits, Europeans, and Indians? It brings
forward the notion of gathering someone else’s child — a procedure
employed by the Jesuits to recruit and educate the children of the
heathen in 16th-century Portuguese America. Methodologically, it
reveals the discursive/enunciative reqularities of the Jesuit Letters
(especially in the reports of Father Manuel da Nobrega), which
means taking them as something that crosses a domain of possible
structures and unities, and thereby makes them appear as concrete
contents in time and space. In other words, the study establishes
how, in these letters, a given procedure for the act of teaching is
imposed onto the educative practices of the 16th century.
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Comeco aqui com uma provocagdo de
Foucault (2000b) de que a historia nos ensina a
“rir das solenidades da origem”, pois “gosta-se de
acreditar que as coisas em seu inicio se encontravam
em estado de perfeicdo; que elas sairam brilhantes
[...] na luz sem sombra da primeira manha” (p. 18).

Essa provocacio estd na base de toda e
qualquer pesquisa que pretende fazer genealogia
foucaultiana, isto ¢, problematizar a solenidade da
origem, posto que se espera o consentimento dos
genealogistas com o esdruxulo riso da historia e
seu consequente embaraco causado a quem faz
uma investigacdo no campo das ciéncias huma-
nas. Nesse caso, parte-se do pressuposto de que
nenhum pesquisador detém um método tao seguro
que forneca diretrizes para um estudo sem dor, a
menos que esse método seja uma doutrina que lhe
impeca de pensar por si s6. Mas se, no lugar de
um método imutavel e universal, o pesquisador
se impor um querer-saber de como as técnicas
de subjetivacdo, em cada tempo, transformaram
individuos em sujeitos, ai sim ele terd muito que
dizer sobre seus objetos/sujeitos de pesquisa.

Assim, a origem questionada por Foucault
(2000Db) refere-se aquela que ignora o presente,
que quer localizar a fundacio da verdade; em seu
lugar, defende uma origem que descobre que as
coisas ndo possuem esséncia ou fundacio e que
sua suposta “esséncia foi construida pega por peca a
partir de figuras que lhe eram estranhas” (p. 18). A
origem que quer a fundacdo da verdade esta contra
o presente porque prefere o conforto do método e
da certeza de um pensamento ja pensado. Ao con-
trario, o presente, em Foucault, “refere-se aquelas
coisas que sdo constituidas em nossos procedimen-
tos correntes de modo que ndo nos apercebemos
que tém suas raizes no passado” (Rajchman,1985).
Mas sua finalidade ndo é a de explicar o passado
ou o presente, nem mesmo tirar ligdes morais, nem
revelar qualquer origem, nem, ainda, encontrar
alternativas ou solugdes para o presente, e sim
localizar os perigos do presente. Como ele mesmo
afirma “nfio quero fazer a histdria das solucoes, e
sim a genealogia dos problemas, das problematiza-
¢oes” (Foucault, 1984, p. 44). Ele ndo quer também
propor imobilismo, paralisacdo ou conformismo,
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mas ativismo intenso, ou seja, quanto menos se
sabe sobre o presente, mais se deve interroga-lo,
provoca-lo em suas possibilidades. O presente em
Foucault ndo ¢, entdo, o agora obtuso, estupido e
claro, mas a descontinuidade por exceléncia, pois
dele nada sabemos e, por isso, nele costuramos os
mais diferentes mosaicos. Segundo o filosofico,
esse também era o tema preferido de Nietzsche,
para quem o presente ou a descontinuidade era,
ao mesmo tempo, a narrativa dos acidentes, dos
desvios, das bifurcacdes, dos erros, dos acasos e
dos acontecimentos.

Na teorizagdo foucaultiana, “rir das soleni-
dades da origem” € substituir os comecos natura-
lizados pelos comecos inventados ou construidos
pelos sujeitos; ¢ sair da felicidade ou tranquilidade
de um método prescrito e seguro de pesquisa cien-
tifica em direcdo as turbuléncias das verdades; ¢,
ainda, contrariar a si proprio ou inventar-se numa
viagem um tanto perigosa, ndo tanto por falta de
cuidados prévios, mas por desconhecer, a priori, o
caminho e o ponto de chegada; ¢, enfim, tragar,
de maneira nova, a historia.

A historia que tentei tracar foi a do tipo
genealdgica, a partir da seguinte interrogacao:
com qual pedagogia se educava o aprendiz no oci-
dente antes da “descoberta” do Brasil e como tal
pedagogia pode ser aplicada, negada e atualizada
na colonia brasileira, no confronto entre jesuitas,
europeus e indios? O meu estudo teve como ob-
jetivo, entdo, entender e descrever uma pedagogia
que dizia respeito ao processo de recolhimento do
filho do outro - procedimento usualmente utiliza-
do pelos jesuitas para recrutar e educar os filhos
dos gentios da América portuguesa no século XVL
Para tanto, fiz uma investigacio sobre a chegada
dos jesuitas ao Brasil nas Cartas de Nobrega e
Anchieta do periodo de 1549 a 1594,

No processo de pesquisa estudei todas as
cartas do periodo mencionado como se fossem

1. Sobre essas cartas, ndo cabe aqui nenhum amplo esclarecimento. Em primeiro
lugar, porque sdo fontes primarias bem conhecidas, de facil acesso ao publico
interessado, publicadas sob o titulo Cartas jesuiticas; em segundo lugar, porque
ndo fiz um estudo sobre “cartas” (embora tenha lido sobre isso, ndo estudei 0s
elementos de uma carta, seus diferentes modelos etc.), mas tdo somente “Ii”
cartas e nelas busquei os ditos e ndo ditos que eventualmente elas poderiam
conter sobre uma possivel pedagogia ou discurso pedagégico do século XVI.

557



regularidades discursivas/enunciativas, o que
significou toma-las como algo que “cruza, um
dominio de estruturas e de unidades possiveis
e que faz com que aparecam como conteudos
concretos no tempo e no espaco” (Foucault,
2000a, p. 99). Ou seja, verifiquei, em tais car-
tas, como se impunha, nas praticas educativas
do século XVI, certo procedimento acerca do
ato de ensinar. Para isso, experimentei alguns
conceitos foucaultianos, tais como genealogia,
proveniéncia, emergéncia, saber e poder, fazen-
do de Foucault o mesmo que ele diz ter feito
de Nietzsche: uma caixa de ferramentas para
ajudar a pensar um problema que o proprio
filésofo ndo havia pensado.

A genealogia foucaultiana

André Queiroz (1999), em seu livro O
paradoxo das passagens, ¢ imperativo ao di-
zer que a histéria genealogica de Foucault ¢
uma historia de invengdes; “ndo de invencdes
grandiosas e sublimes, mas de minimas e des-
preziveis invengdes”. Tal desprezo nada mais ¢€,
segundo o autor, do que ndo se deixar enganar
pelos “objetos que navegam serenos as aguas
calmas da maturacido” (p. 61), pois pensar em
genealogia seria antes “enunciar o campo de
forcas, as relacdes de poder, os jogos de saber-
poder, as estratégias e os mecanismos destes
jogos configurando o real” (p. 61).

Certamente, a genealogia foucaultiana
sé pode se enunciar dessa forma porque to-
mou por base uma importante - senio a mais
arguta - licdo de Nietzsche: a verdade ¢ uma
invencdo, uma ficcdo. E ¢ o proprio Foucault
(2002) quem advoga essa licdo quando invoca o
(i)mortal riso de Nietzsche: “em um determinado
ponto do tempo e em um determinado lugar
do universo, animais inteligentes inventaram o
conhecimento” (p. 14).

E obvio que Foucault, aliado a Nietzsche,
queria debochar daqueles que, a exemplo de
Kant e Schopenhauer, mas também da ética
cristd, ainda acreditavam no “azul celeste” da
metafisica. Naturalmente, quando Foucault

buscou em Nietzsche a ideia de que a verdade
¢ uma invencdo queria dizer que, diferente da
metafisica, a “genealogia ¢ cinza”, embacada,
ofuscada e desconfortavel aos olhos.

Assim como Nietzsche, Foucault pre-
tendia se opor a ideia de origem; quis, em
sua homenagem, utilizar a palavra invencéo
(Erfindung) ao invés da palavra origem (Urs-
prung). Foucault esclarece que Nietzsche opunha
invencio a origem, isto ¢, opunha Wirkliche a
Ursprung. Em outras palavras, Nietzsche opunha
“historia efetiva” a “historia metafisica”; histo-
rias de comecos inconfessaveis as historias de
origem. Contra uma histdria da origem, cujas
caracteristicas sio marcadas pela vontade “de
reencontrar ‘o que era imediatamente’, ‘o aquilo
mesmo’ de uma imagem exatamente adequada
a si” (Foucault, 2000b, p. 17), Nietzsche sugeria
escutar a histéria, o que, de modo algum, ¢
arrancar o véu para desnudar a verdade. Nesse
caso, a verdade nada mais ¢ do que uma politica
da verdade que, mesmo quando for desmisti-
ficada, continuara sendo “uma espécie de erro
que tem a seu favor o fato de nio poder ser
refutada, sem duvida porque o longo cozimento
da historia a tornou inalteravel” (Nietzsche apud
Foucault, 2000b, p. 19).

Ao se posicionar, como Nietzsche, do
lado do “erro”, Foucault (2002) procura especi-
ficar sua genealogia, uma vez que, segundo ele,
nio ¢ possivel aplicar, formalmente, o pensa-
mento de Nietzsche em qualquer tese, como se
ele fosse um bastido infalivel. E preciso “utiliza-
lo, deforma-lo, fazé-lo ranger, gritar”. E mesmo
que “os comentadores digam se se ¢ ou néo fiel,
isto nio tem o menor interesse” (p. 143).

Assim, utilizando o que poderiamos cha-
mar de desvarios nietzschianos, o fildsofo esta-
belece os limites de sua genealogia, ao definir
que a histdria efetiva é construida pela Herkunft
e pela Entstehung, o que significa, respecti-
vamente, proveniéncia e emergéncia, ou, em
outros termos, corpo-historia e saber-pratica,
assunto de que tratarei no proximo topico.

Embora tais termos tenham sido utili-
zados primeiramente por Nietzsche, Foucault
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(2003) atribuiu a eles uma consideravel ma-
terialidade ao introduzi-los no estudo sobre
as relacoes de poder. Explica que as relacdes
de poder devem ser entendidas como formas
infinitesimais de dominacéo, ndo se referindo
apenas a do Estado sobre a sociedade civil,
mas também aquelas do pai sobre o filho, do
filho sobre os pais, do pastor em relacdo ao seu
rebanho, do homem sobre sua mulher, enfim,
as relagdes cotidianas que vivenciamos e que
conhecemos tdo bem. Contudo, tais relacdes
“nio [podem ser concebidas] como uma espécie
de relacdo brutal sob a forma: vocé faz isto,
ou eu o mato. Essas ndo sdo sendo situacdes
extremas de poder” (p. 232).

De fato, as relacdes de poder ou de forca
sdo relacoes de enfrentamento, portanto, sempre
reversiveis, contornaveis, modificaveis. Em Fou-
cault (2003), “nio ha relacoes de poder que sejam
completamente triunfantes e cuja dominagio seja
incontornavel” (p. 232). Pelo contrario,

[...] suscitam necessariamente, apelam a cada
instante, abrem a possibilidade a uma resis-
téncia, e ¢ porque ha possibilidade de resis-
téncia e resisténcia real que o poder daquele
que domina tenta se manter com tanto mais
forca, tanto mais astucia quanto maior for a
resisténcia. (p. 232)

Niao obstante, as relacdes de poder nio
sdo acoes que simplesmente desaparecem no
tempo quando praticadas, pois, embora guardem,
de fato, alguma efemeridade, elas se transformam
ao menos em saberes, em formas de nomear
as coisas, o mundo e o sujeito. Produzem, por
assim dizer, verdades que nada mais sdo do que
“procedimentos que permitem a cada instante e
a cada um pronunciar enunciados que serdo con-
siderados verdadeiros” (Foucault, 2003, p. 233).
Seja em forma de ciéncia, de conhecimentos, de
informacdes ou de saberes (mesmo desqualifica-
dos), as relacdes de poder, em Foucault, sdo as
principais fontes geradoras de saber.

Embora imbricadas, as relagdes de poder
e de saber ndo podem ser reduzidas uma a ou-
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tra. Elas ndo sdo iguais, e ¢ por essa razdo que
Foucault (2000c¢) vai ironizar ao dizer:

Quando leio - e sei bem que ela me ¢ atribui-
da - a tese de que ‘saber ¢ poder’ ou ‘poder ¢
saber’, eu morro de rir, pois o0 meu problema
¢ precisamente estudar as suas relacdes. Se
fossem duas coisas idénticas, eu ndo teria
que estudar suas relacdes e, como resultado,
eu me teria poupado um bocado de cansaco.
O simples fato de colocar a questdo de sua
relacdo prova claramente que eu ndo os tenho
como idénticos. (p. 331)

Se um e outro nio sdo idénticos é porque
o poder ¢ acdo sobre acdo, enquanto o saber ¢
a complexidade das inconfessadas formas pelas
quais o construimos. Para Foucault, o poder
¢ sempre relacional, ou seja, ndo possui uma
centralidade, nfo ¢ propriedade de uma classe,
nem ¢ uma ideologia ou uma determinacio eco-
némica, nio esta localizado e fixo em algum ou
unico lugar, ndo pertence e nem ¢ atributo de
alguém, nem ¢ a lei do Estado. Afirmar que o
poder ¢ relacional significa dizer que ele circula
em rede, que se movimenta em varias direcdes,
que exige varios e pequenos centros de atua-
cdo, ou seja, ninguém ¢ s vitima de um poder
qualquer, pois estamos todos sempre prontos a
também exercé-lo.

Ja& o saber goza de consideravel comple-
xidade e pode-se constatar que, ao longo de sua
obra, o proprio Foucault tentou caracteriza-lo
de varias formas. Segundo Nalli (2005), ele
disse, em primeiro lugar, que o saber seria uma
positividade, isto ¢, um regime discursivo que
mostraria os tracos, as marcas por onde uma
determinada verdade se efetivou; uma espécie
de a priori histérico especifico de certa verdade
que nos permitiria saber das coisas. Depois,
preferiu ampliar essa nogdo para a ideia de for-
macdo discursiva, segundo a qual o saber seria
um conjunto de objetos, tipos de formulagéo,
conceitos, temas e teorias que, usados estrate-
gicamente, definiriam o que pode e o que nio
pode ser dito, quem pode e quem néo pode falar
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certas coisas, onde esta ou aquela coisa pode ser
falada; o saber definiria uma “ordem do discur-
so” para todas as sociedades em suas idiossin-
crasias. Por fim, o filésofo vinculou o saber a
uma pratica discursiva, que ¢ um conjunto de
regras discursivas - e portanto morais - que
o0 sujeito pde em movimento quando pratica o
discurso e com as quais tenta capturar (recolher)
o outro, impondo-lhe uma verdade. O saber para
o filésofo ndo seria, portanto, uma disciplina
cientifica, tampouco o esboco de uma verdade
que atravessa os tempos, a tradicdo, menos
ainda a soma de conhecimentos quaisquer.

Talvez possamos apostar com Nalli (2005)
que, para Foucault, o saber passa pela

positividade de todo e qualquer discurso to-
mado como pratica discursiva que, como tal,
tem seu significado literal garantido pelas
relagcdes [de poder] em que tal pratica esta
situada e a estabelecem. (p. 164)

Desse modo, o saber ndo ¢ algo estatico,
mas formulado a partir de contingéncias. Tal
como o poder, o saber ¢ fugidio, embora se
materialize para melhor dominar. Isso mostra a
perpétua articulacio entre poder e saber. Articu-
lacdo que nido se resume a constatacido de que
o poder tem necessidade de saber. Sabiamente,
Foucault (1997) traz a superficie o fato de que
o poder efetivamente cria objetos de saber e
que, em contrapartida, o saber acarreta efeitos
de poder, porque

nenhum saber ¢ construido sem um sistema
de comunicacdo, de registro, de acumulacéo,
de deslocamento, que ¢ em si mesmo uma
forma de poder e que se liga a outras formas
de poder. (p. 19)

A relacéo ¢ perpétua, “néo ¢ possivel que o
poder se exerca sem saber, ndo ¢ possivel que o sa-
ber niao engendre poder” (Foucault, 2000b, p. 142).

Sem contemporizar, a genealogia fou-
caultiana ¢ a propria historia efetiva - ou a
histéria do presente -, que possui sua mate-

rialidade na complexa trama entre relacdes de
poder e de saber. E é ai que se encontra a chave
para o entendimento de como as verdades sdo
inventadas, produzidas ou forjadas.

Proveniéncia e emergéncia

Com o intuito de equacionar melhor o tema
do poder e do saber em relacdo a proveniéncia e
a emergéncia - elementos constitutivos da genea-
logia foucaultiana -, estabeleci para o meu estudo
a seguinte premissa: as relacdes de poder estdo
diretamente relacionadas a proveniéncia, enquanto
o regime de saber esta diretamente relacionado a
emergéncia. Isso posto, veremos separadamente
essas relacoes e como elas se consubstanciaram no
estudo que realizei.

Sendo as relacdes de poder ou de forca
o pano de fundo que alimenta a proveniéncia,
pude dizer que elas tém seu foco centrado no
corpo do sujeito e que, portanto, sdo acdes que
atingem o campo de acdo do outro. Tais a¢des
fixam esses sujeitos a determinados codigos
e fazem do corpo o alvo de toda acdo que se
quer preservar ou construir; afinal, o corpo tem
sido, ha tempos, “a superficie de inscricdo dos
acontecimentos” (Foucault, 2000b, p. 22).

Sendo assim, a proveniéncia pde em jogo
uma raga, um tipo social; ela constréi um tipo de
pertencimento, isto ¢, cria um “grupo de sangue, de
tradicéo, de ligacdo entre aqueles da mesma altura,
da mesma baixeza” (Foucault, 2000b, p. 20). Essa
¢ a razdo pela qual os homens criam os brasoes,
escolhem os seus idolos, formam suas familias - a
fim de se separarem dos demais grupos -, além, ¢
claro, de criarem, dentro de seus proprios grupos,
uma infindéavel categorizacdo de pessoas, objetos
e modos de proceder.

Considerei a proveniéncia, em termos
educacionais, como uma relacido de forca que
cuidou de inventar ou conceber duas “espé-
cies” correlacionadas: as figuras do mestre e do
aprendiz. Ambas se transformaram, gradativa e
respectivamente, nas figuras do padre-professor
e do aprendiz-eclesiastico, do mestre de corpo-
racdo e do aprendiz de oficio e, mais recente-
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mente, do professor e do estudante, abrangendo,
ainda, as figuras do inspetor, do diretor, do
pedagogo e tantas outras, pertencentes, em cada
tempo, a uma mesma familia: a dos escolares.

Tentei especificar as praticas que foram
convocadas para a invencdo do aprendiz e que
tipo de marcas corporais ele teve que carregar
e suportar. Vi, entdo, que o aprendiz, desde ou
principalmente na antiguidade ocidental, teve
associada a sua figura a figura do animal em
geral e a do animal doméstico em especial, por
ser este ultimo, pelo convivio, aquele que se
afeicoa as pessoas. Alerta-se, contudo, que de
forma alguma o aprendiz foi tido ou tratado
como o proprio animal, pelo contrario, fazia-
se de tudo para que o aprendiz néo tivesse um
triste fim; o que se quer dizer, portanto, ¢ que
a antiguidade mencionava o comportamento e a
natureza do animal a fim de mostrar ao apren-
diz a diferenca entre um e outro. Ora, quem
nunca escutou uma voz que dissesse: “Esse
menino é um burro!” ou: “Se ndo estudar, vai
puxar carroca!” (tornar-se um burro?).

O fato ¢ que os castigos aplicados aos
animais também foram, similarmente, impres-
sos no corpo do aprendiz, como verdades pro-
duzidas a custa das relacdes de forca que lhe
moldaram e lhe imprimiram um formato. No
Ocidente, além da marca impressa no corpo,
outras tecnologias foram inventadas, como, por
exemplo, a tdbua de escrever, a férula, a palma-
toria, os pergaminhos, os cadernos, os exercicios
de memorizacdo e de repeticdo, a transcricdo
dos livros e, enfim, a escola. Se a proveniéncia,
na genealogia foucaultiana, cria um corpo, uma
“raca”, uma “espécie”, nesse estudo ela criou
0s objetos discursivos em torno do aprendiz
que ajudaram a dar existéncia a esse ser, cujos
contornos podem ser vislumbrados na obedién-
cia devida ao mestre, na dedicagcdo aos estudos
para evitar sofrimentos futuros e na forma
meticulosa com que o aprendiz deve domar os
seus instintos.

A proveniéncia, além de por em evi-
déncia uma raca ou uma espécie (o aprendiz),
ainda nos permite encontrar “a proliferacdo
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dos acontecimentos por meio dos quais, gragcas
aos quais, contra os quais, eles se formaram”
(Foucault, 2000b, p. 21). Isso significa dizer que
a genealogia se ocupara com a exterioridade do
acidente, com “os erros, as falhas na apreciacéo
dos maus calculos que deram o nascimento ao
que existe e tem valor para nos” (p. 21).

E se o aprendiz apresenta algum valor
para nos - e ¢ certo que sim - teremos que
desvendar que falhas, erros e maus célculos
porventura ocorreram sobre seu corpo para,
por meio dele, se materializarem inten¢des ndo
pensadas de antemdo. Perguntemos, entio: por
que o aprendiz teve que ser comparado ao ani-
mal? Que intencoes se tinha com essa pratica?
A razdo era nada menos para que ele se apos-
sasse dos acontecimentos de cada tempo: do
palécio, da escrita, da politica, da doutrina, do
comeércio, do valor de uso, da terra, da ciéncia,
da tecnologia, do espaco sideral.

Tais acontecimentos incidem sobre o
corpo do aprendiz e todos esperam que ele os
queira e os assuma como heranca. Para além
disso, foi preciso, entdo, aplicar, entre outras
coisas, as surras, as pancadas, as chicotadas, as
promessas, o ascetismo, os métodos cientificos,
a tecnologia, com a pretensdo de evitar os erros
e as falhas na apreciacio dos calculos. O apren-
diz sera, no fundo, o herdeiro de uma espécie;
serd, ele mesmo, inventado como espécie e no
seu corpo nédo cessardo os efeitos da prolifera-
cdo de outros e novos acontecimentos, por meio
dos quais, gracas aos quais, contra os quais se
formaram outras figuras de aprendiz. Em cada
tempo, novos acontecimentos convocaram o
aprendiz a ocupar o lugar de representante de
uma determinada “raca” - grega, romana, cristd,
burguesa, globalizada -, pois a raca, do ponto
de vista estratégico, pertence mais a ele, que ¢
o herdeiro, do que ao adulto.

Impoe-se ao aprendiz uma heranca, mal-
dita talvez, pois quem perguntou se ele a de-
seja? Afinal, quem decidiu que ele deveria ser
o guardido de um saber? Ou de um territério?
Ou de um segredo? Ou de uma doutrina? Ou
de uma ciéncia? Ou de um império? A heranca
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ndo ¢ maldita somente porque ¢ imposta, mas
também pela impossibilidade de ser guardada
sem risco, posto que ela contém um conjunto
de germes mesquinhos e inconfessaveis.

O fato ¢ que, pela proveniéncia, temos a
invencdo de uma espécie — de preferéncia forte - e,
por conseguinte, vemos a proliferacdo dos aconte-
cimentos que a formam e que, por fim, marcam o
corpo dessa espécie por meio dos acidentes e erros
de calculo. Esse corpo, por tudo isso, revelard uma
proveniéncia inscrita no seu

sistema nervoso, no humor e no aparelho di-
gestivo. Ma alimentaciio, ma respiracdo, corpo
débil e vergado daqueles cujos ancestrais co-
meteram erros; que os pais tomem os efeitos
por causas, acreditem na realidade do além,
ou coloquem o valor eterno, ¢ o corpo das
criancas que sofrerd com isto. A covardia, a
hipocrisia, simples rebentos do erro; ndo no
sentido socratico, ndo porque seja preciso
se engajar para ser malvado, nem também
porque alguém se desviou da verdade ori-
ginaria, mas porque o corpo traz consigo,
em sua vida e em sua morte, em sua forca e
em sua fraqueza, a san¢do de todo erro e de
toda a verdade como ele traz consigo também
e inversamente sua origem - proveniéncia.
(Foucault, 2000b, p. 22)

A proveniéncia é, portanto, segundo o
autor, “a articulacio do corpo com a historia”,
14 onde a histéria se inscrevera. E tal articula-
cdo - que no caso do meu estudo se remeteu a
coldnia brasileira - se dard 14 onde o

conquistador ira escrever o corpo do outro e
nele tracar a sua propria historia. Fara dele o
corpo historiado - o brasdo - de seus traba-
lhos e de seus fantasmas. Isto sera a América
“Latina”. (Certeau, 2002, p. 9)

Ora, o que os jesuitas fizeram, em termos
educacionais, sendo criar um corpo (aprendiz-
indio) na histdria brasileira? Foi inscrito no cor-
po dos meninos indios um regime de enuncia-

¢do, um mecanismo que fez falar, que produziu
um saber sobre aquele que estava sob seu efeito.
0 filho do gentio passou a ser falado, avaliado,
experimentado a partir de certos saberes: uns
seriam conduzidos a doutrina e outros ao oficio;
uns, indomesticaveis, preguicosos, malignos, in-
dispostos, traicoeiros, mentirosos; outros, ama-
veis e inocentes. Nesse regime de enunciagio
comeca a se definir o indio, dar-lhe corpo, alma,
vontade, desejos etc. Essa enunciacdo ordenava
a moralizacdo do corpo do recolhido, a unica
coisa que, aos olhos dos portugueses, os indios
eram capazes de aprender.

Na tentativa de apagar o visivel pecado
trazido a mostra na nudez do corpo do indio,
davam-lhe as vestimentas e roupas, mostravam-
lhes as leis de Deus e do Direito, ensinavam-lhes
o sentido do pecado e das faltas juridicas.

Quando a moralizacio do corpo do indio
nio surtia mais efeito, o ensino passou a ser
direcionado quase exclusivamente aos filhos dos
colonos, para que estes servissem de exemplo.
O pretexto dessa decisdo era que, definitiva-
mente, os filhos dos gentios ndo aprendiam
absolutamente nada em matéria de civilidade.
Em que pese essa decisdo, a educagio dos filhos
dos gentios continuava em jogo e os jesuitas
continuavam a recolhé-los.

Eis ai, talvez, o primeiro argumento que
separava dois tipos de educacio: uma para os
civilizaveis e outra para os ndo civilizaveis. Essa
separacdo pode ser a linha invisivel que atua no
ambito da educacio e baliza ou justifica, ainda
hoje, a propria diferenca entre uma educacéo
ofertada aos ricos e outra aos pobres.

Esse regime de enunciacdo - fazer falar -
produzia nos meninos o que nomeei na minha
tese de “indianizacdo do filho do outro” Indianizar
o filho do gentio ¢ tornar o gentio indio, que ¢, a
meu ver, o fim ultimo da ordem pedagogica co-
lonial. Quer dizer, ensinavam-se os meninos para
que eles se transformassem, pouco a pouco, numa
figura denominada indio, cujas caracteristicas
seriam forjadas ao longo da histéria.

A indianizacdo precisava revelar os su-
postos saberes dos meninos indios, suas normas,
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seus acordos e suas instituicdes. A indianizagcdo
do indio especulou os saberes em torno da
sua natureza, perguntou se ele era homem ou
animal, se era um homem incompleto abando-
nado pelo criador ou, ainda, a prova viva da
existéncia de Deus em pleno labor.

Quando essas especulacdes foram sa-
nadas, o filho do outro estava devidamente
nomeado: era um indio; agora, sim, podia ser
mais bem acoitado, vigiado, controlado, educa-
do, separado em educavel e ndo educavel, em
aceito e rejeitado, enfim, em civilizavel e nédo
civilizavel. Uma vez constituido, ¢ provavel que
o ato de educar o outro no Brasil (pelo menos
durante o periodo colonial) tenha tomado a in-
dianizacdo como baliza para educar as criancas.
Se na col6nia ainda nio havia sistema escolar
nem escolarizacdo como hoje conhecemos, ha-
via um discurso sobre a educagio do indio (a
indianizacdo) que comecava a alinhavar as suas
vigas mestras, quais sejam, ensinar ao filho do
outro como se afastar das influéncias domés-
ticas e culturais proprias, a fim de conduzi-lo
para uma outra relagdo ético-moral: o modo de
ser cristdo e civilizado.

Mas uma analise genealdgica do tipo
foucaultiana nio se completa pela proveniéncia;
exige que adentremos o mundo da emergéncia.

Em Foucault (2000b), a emergéncia é o
ponto de surgimento, cujos fins sdo apenas o

atual episodio de uma série de submissdes: o
olho foi primeiramente submetido a caca e a
guerra; o castigo foi alternadamente subme-
tido a necessidade de se vingar, de excluir o
agressor, de se libertar da vitima, de aterrori-
zar os outros. (p. 23)

Afinal, como pergunta Foucault, quem
disse que o olho nasceu desde sempre para ser
contemplativo e o castigo para dar o exemplo?

Enquanto o valor da proveniéncia se
manifesta no corpo e no instinto - nesse caso,
a estruturacio do aprendiz, do universitario, do
estudante, do aluno - o valor da emergéncia
estd no saber que se posicionara contra o cor-
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po, contra a espécie, contra a historia; ¢ contra
no sentido de resistir - ndo querer ser -, mas
também de confirmar (as benesses) as forcas
da proveniéncia. Contra o aprendiz-animal,
por exemplo, proprio da antiguidade, nasce o
aprendiz-demonio, proprio dos tempos cristéos,
0 que novamente nio ¢ tratar o aprendiz como
demoénio, mas usar o deménio para produzir um
tipo de aprendiz. Ora, quem nunca escutou uma
voz que dissesse: “Esse menino ¢ uma peste, um
diabinho!”? No ocidente, desde os fins do século
XVIII, a emergéncia nascida ¢, por exemplo, o
aprendiz-humano, o aprendiz assistido. Mais
tarde nasce o aprendiz de direito, o aprendiz
com suas individualidades respeitadas e com
sua “bagagem” cultural preservada. Surge dai
um aprendiz livre da férula e da palmatoria,
protegido das sedugdes demoniacas; ou o apren-
diz obediente, dedicado, preguicoso, malandro,
burro, capeta; ou, ainda, o aprendiz angelical,
diabdlico, esforcado, amoroso, capetinha etc.

No entanto, o “nome final”, esse ponto de
surgimento de cada exemplo dado, ndo deve ser
tomado como a emergéncia propriamente dita,
pois ele - o nome final - ¢ apenas o surgimento
de algo que guarda uma série de submissoes; a
emergéncia ¢ o estado das forcas, o movimento
que esta ai, dentro do nome, esse espaco nio ocu-
pado. Ela &, enfim, esse néo lugar, esse entre-lugar
que esta agitado pelas forcas das dominagdes.

Enquanto a proveniéncia luta para criar a
espécie, para ergué-la, para dar-lhe a consistén-
cia devida e o formato adequado, a emergéncia
luta para manté-la viva, luta contra si mesma
para nio desaparecer, para nio se enfraquecer
e para nio definhar. Diz Foucault (2000b):

Contra sua lassidao ela reage, extraindo sua
forca desta lassiddo que nio deixa entdo de
crescer, e se voltando em sua direcdo para
abaté-la, ela vai lhe impor limites, suplicios,
maceracoes, fantasia-la de um valor moral e
assim por sua vez se revigorar. Este ¢ o mo-
vimento pelo qual nasce o ideal ascético ‘no
instinto de uma vida em degenerescéncia que
luta por sua existéncia’ (p. 24)
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Néao esperemos da emergéncia nenhuma
compaixdo ao corpo, nenhuma paz que suprima
de vez as dominacgdes. Até porque se, de fato,
a emergéncia se aproxima do saber, é preciso
dizer que, sobre ele, ndo ha mesmo um ponto
final, um Absoluto. E isso, alias, que explica
a dificuldade de Foucault em nomear ou dar
um unico sentido para o saber; dai por que,
em nenhum momento, o saber foi considera-
do pelo filésofo como positivo ou negativo,
nem teve uma unidade, uma finalizacdo, um
encerramento. A emergéncia ndo ¢ um cessar
das dominacdes, ndo ¢ dizer: agora chegamos
ao modelo ideal de aprendiz, como o aprendiz
bem-educado, por exemplo. Ndo! A emergéncia
¢ o “efeito das substituicdes, reposicdo e des-
locamentos, conquistas disfarcadas, inversdes
sistematicas” (Foucault, 2000b, p. 26); nio é
nem a espécie pura, nem o novo nome que
surge; ¢ o turbilhdo que gira entre um e outro.

Um dos recursos mais utilizados pelos
jesuitas na inven¢do de um saber sobre o indio
era alertar os curumins sobre a personalidade
indigena indesejavel. Diagnosticava Nobrega
(apud Serafim, 1940):

[...] ter pouco constancia... (p. 40-41)

[...] mui ocasionada para mal, e assim se fara
adiante se assim parecer a V. P. daquelas de
que se tiver boa esperanca, desde que cheguem
a idade do perigo, e assim se fara troca, que do
recolhimento nos mandardo os mal dispostos
dos corpos, e de ca os da alma. (p. 59)

Desde que fui entendendo por experiéncia o
pouco que se podia fazer nesta terra na conver-
sdo do gentio, por falta de nio serem sujeitos, e
ela ser uma maneira de gente de condicio mais
de feras bravas que de gente racional, e ser gen-
te servil que se quer por médo e sujeicdo. (p. 68)
E sdo tdo cruéis e bestiais, que assim matam
aos que nunca lhes fizeram mal, clérigos, fra-
des, mulheres de tal parecer, que os brutos
animais se contentariam delas e lhes nédo fa-
riam mal. (p. 76)

Mas sdo estes tdo carniceiros de corpos hu-
manos, que sem excepg¢do de pessoas, a to-

dos matam e comem, e nenhum beneficio os
inclina nem abstem de seus maus costumes,
antes parece e se vé por experiéncia, que se
ensoberbecem e fazem piores, com afagos e
bom tratamento. (p. 76)

Porque doutrina maneira ndo se podem dou-
trinar nem sujeitar nem meté-los em ordem
e os Indios estdo metendo-se no jugo de boa
vontade, sed turba quae nescit legem e nao
tém misericordia nem piedade, e tém para si
que estes ndo tém alma, nem atentam o que
custaram, nao o sentido senfo e qualquer seu
interésse. (p. 81)

E obvio que essa “personalidade indigena”,
esse corpo na historia, esse saber sobre esse corpo
s6 podiam ser alterados por meio da educagio da
nova geracio (a crianga), que deveria se “sujeitar
e fazé-la viver como criaturas que sio racionais,
fazendo-lhe guardar a lei natural” (p. 75).

Eis o indio - um corpo de um aprendiz
nos tropicos - que nasceu das Cartas Jesuiticas!
Tinha, em geral, uma personalidade maléfica,
bestial e traicoeira. Algumas vezes, retratavam-
no de forma amorosa e civilizavel. Era ora bom
selvagem, ora besta sem alma, ora anjo, ora
demonio. Ou melhor: os indios eram demonios
que apresentavam sinais de arrependimento,
ao buscar a luz e a verdade de Deus. Deduz-se,
portanto, que a maior compaixao que os jesuitas
tinham pelos gentios ndo era por serem escra-
vizados pelos colonos, mas pelo fato de eles
perceberem que os indios deveriam transpor o
estado de natureza e ndo o faziam, aconteci-
mento ja obliterado pelos civilizados.

E notério que o ensino ao indio com-
binava, ao mesmo tempo, a intencdo de um
discurso (transformar os indios em cristdos e
civilizados), a sua materialidade (o recolhimento
ou colégio como locus de fortificagdo contra
a cultura doméstica dos pais) e a producgio de
um sujeito (o indio como personagem que se
construia de preferéncia na infincia, a qual se
tornaria objeto do ato de ensinar).

Engana-se quem pensa que o discurso
pedagdgico da época ensinava aos meninos ape-
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nas a arte de civiliza-los; ele criava as condicdes
subjetivas da identidade indigena, que era tida
por maligna, ja que, para os jesuitas, sem mais
sucesso em sua missio, o sujeito “indio” era um
sujeito detestavel, para quem se deveria pregar
a “marteladas”, posto que “sdo tdo bestiais que
néo lhes entra no coracio coisa de Deus; estdo
tdo encarnicados em matar e comer que ne-
nhuma outra bem-aventuranca sabem desejar;
pregar a estes ¢ pregar em deserto as pedras”
(Nobrega, 1988, p. 229). E mais: “Nao deis o
santo aos cdes, nem deiteis as pedras preciosas
aos porcos” (p. 230).

Nessa direcédo, a genealogia - tanto no que
se refere a emergéncia, como no que diz respeito
a proveniéncia - ndo se ocupara com a poténcia
latente as coisas, e sim com o jogo das dominacoes;
ajustara seu foco, em cada tempo, para aquilo que
o olho devera enxergar. Ela ndo ¢ a continuidade
das coisas que se repetem, mas um estado de forca
que luta contra si mesma; ela “designa um lugar de
afrontamento” (Foucault, 2000b, p. 24).

Valendo-me da nocdo foucaultiana de
emergéncia, penso ter descoberto uma passagem
significativa na historica figura do aprendiz oci-
dental: percebi que nos tempos medievais a velha
figura do aprendiz-animal foi, pouco a pouco,
substituida pela figura do aprendiz-demoniaco.
Se a emergéncia ¢ o efeito das substituicoes,
nesse caso o aprendiz-deménio (bem adaptado
aos indios) deslocou, disfarcou, inverteu, siste-
maticamente, a figura de aprendiz-animal, cui-
dadosamente inventada pela Antiguidade. Com o
demoénio, o discurso pedagogico medieval modifi-
cou totalmente aquela antiga espécie, que perdeu
as patas, a cauda, os dentes, enfim, a forca e a
agressividade. A nova espécie ganhou asas, ninho,
bico e inocéncia, tudo isso para que se afastasse
das tentacdes demoniacas. Se a antiguidade apli-
cou as surras ao aprendiz-animal, a Idade Média
apresentou ao aprendiz-demoniaco o perigo do
demonio catolico, inculcando-lhe a economia da
culpa e do pecado. Se a primeira nido poupou o
aprendiz das comparacdes com o jumento e das
surras de férula, a ultima ndo cansou de aproxi-
ma-lo dos passarinhos, reforcando os cuidados
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necessarios as inocentes criaturas. Enquanto uma
sociedade o educava em qualquer lugar, a outra
ofertava o aconchego dos recolhimentos ou das
casas de ensino.

Esse foi mais ou menos o esquema que
extrai da genealogia foucaultiana para pen-
sar os objetos discursivos do Ocidente sobre o
aprendiz, ou melhor, os objetos-discursos que
emprestaram seus esforcos para a construcio
da ordem pedagogica ocidental. Por fim, todos
esses elementos que acabei de anunciar servi-
ram como uma luva para o estudo da ordem
pedagogica no Brasil colonial.

Desdobramentos finais

De forma esquematica, meu interesse de
pesquisa era saber como construimos uma peda-
gogia na passagem do Velho para o Novo Mun-
do. Considerei, logicamente, a imagem (dupla)
que os europeus tinham do Brasil na época: ora
um paraiso perdido, de gente gentil, de vida sem
pecado, ora um lugar habitado por monstros,
animais endemoniados, bestas-feras, homens
que jamais viram a luz (a verdade divina) e que
sempre viveram nas trevas, na escuridio (in-
ferno). Esse foi, sem duvida, um contexto bem
adequado para associar o aprendiz-indio a figura
do animal-demoénio. Certamente, essas imagens
sobre o Brasil - previamente produzidas no Ve-
lho Mundo - voltaram-se com forca e violéncia
sobre os novos aprendizes, pois elas ja gozavam
do status de verdade sobre tal “espécie”

Antes de avancar, devo dizer que, a certa
altura da pesquisa, perguntei-me pelo lugar,
pelo espaco, onde, no Ocidente, se educavam
os aprendizes. Do ponto de vista de um lugar
de preparacido, em especial nos tempos cristaos,
eles eram educados numa espécie de casa, as
vezes denominada de escola ou colégios ceno-
biais e episcopais. Na linguagem dos padres,
dizia-se que tais “colégios”, funcionavam como
recolhimentos de jovens, a fim de ensinar-lhes a
doutrina, alguma gramdtica e/ou algum oficio.

Foi, pois, em consonancia com as antigas
verdades sobre o que viria a ser um aprendiz
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que o velho recolhimento medieval das criancas
entra, mais uma vez, em cena, dessa vez no
Brasil. Assim como na Europa, o recolhimento
dos jovens no Brasil iniciou-se nas casas junto
as igrejas, com os padres recolhendo criangas
e pedindo a ajuda dos pais - primeiro para as
tarefas internas das casas de ensino e, mais
tarde, para a construcio dos colégios. Em am-
bos os continentes, por meio do recolhimen-
to, ensinava-se o sentido do bem e do mal,
apartavam-se os filhos dos pais e rejeitava-se
a educacdo familiar. Enfim, em ambos os con-
tinentes faziam-se as coisas escolares todas do
mesmo jeito, mas também de um jeito bem
diferente, sobretudo porque a “escola” nio ti-
nha, para os novos recolhidos - os indios -, o
menor sentido e valor. Eles desistiam dela na
hora que bem entendiam ou nela permaneciam
em razdo de algum interesse. Somente a guerra
entre europeus e indios estabeleceu, de fato,
uma légica, um sentido, um lugar, um tempo e
um conteudo para os recolhimentos do Brasil.
E possivel dizer que as guerras ocorridas na
Colonia foram fator decisivo para que os jesui-
tas pudessem trazer todo o peso de milhares
de anos de recolhimento para aquele pequeno
instante de Colonia.

De todos os tipos de recolhimento pra-
ticados na Europa desde os primeiros anos da
era cristd, o que prevaleceu no Brasil foi o
ocorrido na Europa do fim do século XV: aquele
recomendado pelas autoridades eclesidsticas e
mondarquicas para retirar os jovens europeus
da perambulacdo. Tal recolhimento convocava
o aprendiz ao ascetismo, como forma de se
tornar cada vez mais puro para viver entre
os homens e ser merecedor da graca de Deus.
Entretanto, o problema que se apresentou na
colonia brasileira era a dificuldade de alcangar
os mesmos resultados europeus com os “in-
dios”; dificuldade s6 resolvida com estratégias
de governo especificas como, por exemplo, o
aldeamento e as missoes, que foram, ao mesmo
tempo, estratégias de poder e de saber.

Mas como os indios permitiram o uso
dessas estratégias? Eles ndo permitiram. Elas

foram impostas e, por isso mesmo, contrapostas.
Posso dizer, com um pouco de ousadia, que as
contestacdes ou as taticas indigenas contra as
estratégias do governo lusitano - vistas nas car-
tas jesuiticas —, foram tentativas e desisténcias
de negociacdo com os europeus: perderam e
ganharam batalhas, aliaram-se e/ou guerrearam
a favor ou contra os europeus, contra ou a favor
deles mesmos; casaram-se com oS europeus,
mataram-nos, amaram as novidades e odiaram
os infortunios; modificaram seus recursos lin-
guisticos para acessar a nova linguagem, bem
como confundiram os recursos linguisticos
europeus com vistas a facilitar ou dificultar a
comunicacio, conforme a necessidade; enfim,
misturaram-se, miscigenaram-se, assim como
em qualquer outro tipo de encontro ou confron-
to. Alids, o conjunto dessas tdticas indigenas
alerta-nos para ndo tomarmos o indio como
uma figura inerte, romantica ou débil. Ele deve
ser visto, conforme Monteiro (1994) e Cunha
(1998) como homem na historia, produtor de
histéria, imerso nas lutas, mas que, infelizmente,
“perdeu” a grande batalha.

Todo esse contexto de aliancas e guerras
foi decisivo para a implantacédo, no Brasil, das
casas de ensino - os ditos recolhimentos - e,
mais tarde, dos colégios. Foram essas aliancas
e guerras que ajudaram a construir os recolhi-
mentos como dispositivo central que por vezes
atendia tanto os interesses europeus como in-
digenas. Pelo estudo dessas aliangas e guerras
efetuei, na tese, a passagem do recolhimento,
ocorrido no Ocidente, para o Brasil, afirmando
que aqui ele ganhou algumas especificidades,
enquanto foi mantido e alterado, preservado
e transformado, conservado e aniquilado e,
enfim, revigorado nas tramas linguisticas do
tupi com o portugués. O fino acordo linguistico
entre gentios e portugueses costurou, como nos
mostra Villalta (1997) - ndo sem resisténcia —
as desisténcias e as forcas dos elementos que
constituiram os novos componentes da ordem
pedagogica brasileira. Em outras palavras, de
animal-demonio, o aprendiz, no Brasil, precisou
se indianizar: nem animal, nem demonio, mas
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indio, essa figura hibrida (animal/demoénio), mas
também homem, talvez inacabado (como diziam
os jesuitas nas suas pretensdes salvacionistas).

Dessa maneira, educar uma crianca “in-
dia” era vislumbrar o proprio indio adulto/
endemoniado que precisava, na criancga, ser,
primeiro, criado e, depois, eliminado. Percebi
que o recolhimento, ambiente educativo por
exceléncia na coldnia, ndo se constituia apenas
em uma construcdo fisica ou material, como
sugeriu Hilsdorf (2006), mas, principalmente, no
recrutamento moral do filho do outro. Isso me
autorizou a dizer que os recolhimentos construi-
dos pelos jesuitas nio se reduziam nem a um
prédio (cabana) e nem a uma acio individual,
pejorativa ou negativa dos padres. Tratava-se da
emergéncia de uma experiéncia ética da forma
pela qual passariamos a educar as criancas no
Brasil, pelo menos, creio eu, até o século XVIIL
Mesmo sendo uma construcio ética - e nao ape-
nas uma construcio fisica -, o recolhimento nédo
foi algo abstrato, mas uma acfo concreta que se
erigia localmente, nas brechas da colonizagdo,
da evangelizacdo, das lutas dos indios contra
jesuitas e colonos e das conciliagcées mutuas. Era
um dispositivo cuja experimentacido desenhava,
pontilhadamente, os limites do principal discurso
pedagdgico quinhentista em acdo na América
Portuguesa, a saber: o recolhimento. Esse dis-
curso pedagdgico visava, sobretudo, a consti-
tuicdo moral do padre-professor, do aprendiz
e de suas relacdes de parentesco, contribuindo
para ampliar o numero dos suditos submetidos
ao Império Lusitano. Alids, a introducio dos
familiares dos meninos no interior dos recolhi-
mentos foi essencial para a educacio deles, pois
os adultos admitidos dentro dos recolhimentos
deveriam, preferencialmente, ter contraido ma-
triménio (pelas leis da Santa Madre Igreja) e ja
ter filhos; atuavam como referéncia familiar para
as criangas. Com isso, a relacdo parental origi-
nal dos meninos se quebrava e, em seu lugar,
introduzia-se um outro equivalente simbdlico: a
nocdo de familia europeia.

Portanto, os indios-casados serviam de
exemplo para que os meninos obedecessem aos
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padres, sobretudo porque as guerras provocadas
pelos brancos poderiam lhes causar dano maior.
Pode-se deduzir, entdo, que a pedagogia adotada
pelos recolhimentos (ou pelos jesuitas) ndo se
restringia ao discurso ensino-aprendizagem da
doutrina cristd, mas se ampliava para a com-
plexidade social, abrangendo o ensino das pri-
meiras letras, o respeito ao Estado (portugués) e
a aceitacdo do modelo familiar europeu. Dessa
maneira, as praticas pedagogicas ocorriam nes-
ses quatro possiveis campos de agdo. Primeiro
na doutrina, porque os padres moldavam nos
meninos um carater moral-cristdo; depois no
ensino, porque descobriam formas especificas
de ensinar o indio a ler e escrever; em seguida
na autoridade temporal, porque os alertavam
para a importancia do Estado (na figura do rei,
do governador e mesmo na dos padres), a quem
deveriam necessariamente obedecer; e, por fim,
na producdo de uma outra nocio de familia,
ao substituirem os amplos lagos parentais dos
gentios pelo modelo europeu e cristdo de familia
nuclear (pai, mie e filhos), guiada ndo mais por
um homem guerreiro, mas por um pai.

Posso dizer que esses quatro campos de
acdo das praticas de ensino formaram a estru-
tura da pedagogia nascente no século XVI, a
qual, como sabemos, vai requisitar, mais tarde,
a escola, a Igreja, o Estado e a familia para se
imporem como logos do discurso pedagogico. A
ordem pedagogica do século XVI nada mais foi
do que a sujeicdo do outro a Igreja, a Justica e
ao pai, o que equivale dizer: a Deus, ao Estado e
a Familia. Assim, a analise das cartas jesuiticas
me permitiu concluir que o recolhimento foi mais
do que uma etapa dos tempos coloniais, mais do
que uma arquitetura escolar e mais do que uma
simples imposicdo dos valores europeus sobre os
valores dos colonizados. Ademais, o recolhimento,
nas suas diferentes estratégias de colonizagéo,
funcionou como um instrumento que produziu,
nos meninos e adultos recolhidos, a prépria nocéo
de pessoa em que eles deveriam se tornar, isto &,
indios. Funcionando ao lado de outras formas de
aprisionamento, esse dispositivo — o recolhimen-
to - era a estrutura ideal que o estado colonial
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carecia para estabelecer, primeiramente, uma
forma especifica de capturar o outro (por meio
do recolhimento fisico), depois, forjar-lhe uma
personalidade (a indigena) e, por fim, criar uma
instituicdo na qual pudesse ensind-lo a ser um
sudito cristdo (a eschola). Esta seria o lugar ideal
para abrigar ou produzir, em especial, a moral dos
“fracos”; foi nela que os “fortes” (futuros guerrei-
ros) se transformariam em “fracos” (aprendizes).

Diferente do aprendiz-animal - aquele
que era surrado -, o aprendiz-indio, no Brasil,
foi inventado no exercicio de paciéncia, na
busca dos meninos pelos matos, no seu cuida-
do, na sua protecdo e na lenta substituicdo do
mundo adulto (indio endemoniado) por uma
infancia regenerada, trazida a luz, modifica-
da em seus costumes e enfraquecida na sua
vontade. Os colégios, da mesma forma, foram
fundamentais para que os meninos, no processo
de colonizagdo, renascessem no corpo mistico
de um discurso pedagogico que se destinava a
reedita-los na versdo catdlica. Diferentemente

do que se imagina, o colégio ndo nasceu do
humanismo dos padres, mas da negociagdo em
face da guerra.

Resta-nos saber o quanto tudo isso ainda
se prolongou para além da Colonia e contribuiu
para formarmos uma espécie de ética do reco-
lhimento. Afinal, ¢ valido nos perguntamos: que
forca ¢ essa que, no campo educacional ociden-
tal, nos convida, a todo instante, a recolher os
meninos para algum tipo de instituicdo sob o
argumento infalivel de protegé-los?

Contando dessa forma, parece que tudo
foi simples ou que sempre tive o controle total
da pesquisa. Ledo engano! A questio ¢ bem outra
e, sem pretensoes, recorro a Nietzsche (2001):

Afundo

Um pesquisador, eu? Oh, ndo use a palavra!
Sou somente pesado - de muitos quilos!

Eu caio, caio sem parar

E enfim chego ao fundo! (p. 44)
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