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RESUMO: Em comunidades que se aceitam em uma relacao dada por
um mito de origem, o conformismo (Adorno e Hokheimer, 1985;
Hokheimer e Adorno, 1973; Bauwman, 1999) e a alienagdo (Heller, 1970)
convivem instituidos por uma ideologia que oculta a realidade social
(Chaui, 1973). Dentro dessa perspectiva, este artigo ohjetiva discutir o
discurso excludente, mas naturalizado - e, portanto, ndo refletido - que é
veiculado na escola, verificando até que ponto esse discurso néo estaria
praticando uma espécie de eugenia (ainda mais cruel, porque sequer é
feita as claras e se apdia em uma pseudo-igualdade de direitos), que
separa “bons” de “maus”, a ambos justificando por sua condicao social,
dada a priori. Considerando que a linguagem é constituida por e
constitutiva da ideologia (Rajagopalan, 2003; Bauman, 1999; Fairclough,
1989), trago um histérico da _formagao da escola pelos tracos de exclu-
sao que aparecem em discursos dos que gjudaram a constituir a escola
que temos haoje, tomando como ponto de partida a certeza de que, de
seu lugar de poder, eles podiam tanto problematizar as concepgées
reinantes, quanto transmitir valores que gjudavam a fixd-las, naturali-
zando os pré-conceitos, que acabaram legitimados socialmente pela co-
munidade — como legitimado foi o fracasso escolar.

PALAVRAS-CHAVES: excluséao social; inclusao escolar; linguagem-po-
der; alienagao; conformismo; mito de origem
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Introducao

ste artigo tem objetivo de discutir a organizacio da escola,

analisando quatro forcas que a compoem, principalmente
quando inserida em um sistema neoliberal: (1) a linguagem veicula-
da e seu papel no contexto escolar; (2) a concepgao eugénica de que
cada um ¢ livre para agir, mas carrega biologica e historicamente as
suas limitagdes; (3) a alienagao provocada pela submissao ao domi-
nio de uma cultura em um mundo escolar que, na realidade, se
define por um multiculturalismo irrefletido e (4) a exclusido social
que resulta dessa organizagao escolar, sendo a exclusio, ela mesma
uma das forcas - dialeticamente um resultado e uma causa das
demais agoes sociais que compdem a escola.

1. A linguagem e suas interfaces: multi-ou
monocultura?

Como instrumento de organiza¢ao da consciéncia e da cultura
(Vygotsky, 1934 e Bakhtin/Volochinov, 1929)3, a linguagem consti-
tui os membros de uma mesma comunidade e, a0 mesmo tempo, é
constituida e (re)significada pelas compreensoes e usos que a comu-
nidade faz dela. Essa natureza dinamica, da a linguagem uma
funcao de mediadora das ac¢des no mundo e permite aos seres hu-
manos analisa-la (e a si proprios) pela compreensio das acoes ver-
bais e mesmo semiéticas que realizam.

Alinguagem, portanto, nao pode ser compreendida como uma
abstragdo ou conjunto de leis abstratas, de func¢io atemporal - como
€ usualmente ensinada, com seu actimulo de regras gramaticais -,
mas deve ser vista em cada contexto particular em que é utilizada,

*  Sobre a semelhanga entre Vygotsky e Bakhtin a esse respeito, ver discussio de
Fidalgo, 2002 (pp.46 a 52 passim)
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por participantes especificos, com um determinado fim, em um tem-
po e espaco finitos e portanto, socio-historicamente marcados. Os
que a utilizam devem compreender que os significados construidos
em um contexto serdo diversos em um momento seguinte, pois sao
temporais e dependem das diversas vozes que os participantes tra-
zem para cada interacdo especifica (Bakhtin/Volochinov, 1929;
Bakhtin, 1953). Essa compreensao da natureza polifénica da lin-
guagem, entendida como constitutiva de uma pratica social, permi-
te a seus usuarios entenderem os conceitos ideoldgicos que estao,
muitas vezes ocultos em cada fala, em cada acao lingiiistica, ja que,
como afirma Rajagopalan (2003:127), as falas “s@o atravessadas pela
conotagdes politico-ideolégicas” e “néo hd como sair da linguagem para
Jalar sobre ela de forma descompromissada” (grifo do autor). No en-
tanto, compreender essa fun¢ao constitutiva e ideologica da lingua-
gem implica em ser capaz de compreender a linguagem por tras da
linguagem - o que néo ocorre freqlientemente em uma cultura cujos
membros, talvez por sua histéria de ditaduras veladas por um prin-
cipio de desenvolvimento (elas proprias frutos de significados tam-
bém velados), estao acostumados a repetir e concordar.

Além disso, como lembram Liberali et alii (2004), discutindo
Moita Lopes (2002):

E através do discurso que aprendemos a ser quem somos e
percebemos como somos nos mundos sociais em que nos
inscrevemos. Essa percepcac da possibilidade de varias ins-
crigbes revela, assim, a heterogeneidade de nossas identida-
des sociais que sao, ao mesmo tempo, fragmentadas e
construidas em praticas discursivas, situadas na histéria, na
cultura e na instituicao.

No entanto, a histéria da educacéao brasileira ndo revela que

ha, em nosso pais, a compreensio da heterogeneidade — pelo me-
nos, nao na escola. As diferencas, se existem, estao fora da escola e,
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em alguns casos, devem permanecer excluidas, como os que trazem
suas marcas. Como afirmam Lessa et alii (2004):

Historicamente, a educacao no Brasil sempre quis fazer crer
que éramos uma sociedade homogénea: em principio,
homogeneamente catélica e branca, depois, homogeneamente
de ragas e credos diversos e todos aceitos, pelo “milagre” da
miscigenagao. Na pratica escolar, no entanto, a homogeneidade
continua centrada no denegrir de outras racas, credos, valo-
res, linguagem, enfim, de culturas que nio sejam a de uma
classe minoritariamente dominante, cujo representante esco-
lar ou universitario & o professor (grifo dos autores).

E ainda importante lembrar que as culturas (assim, plural e
multi) veiculadas e aceitas na escola sao mais facilmente as cultu-
ras estrangeiras, fruto de anos de dependéncia econémica que colo-
ca os brasileiros e seu mercado em eterna posicao de colénia, mono-
polio de metropoles diferentes em momentos histéricos diversos. As
culturas locais e, principalmente, as populares, devem ser apaga-
das se ndo pela rejeicao aberta, ao menos pelas acoes educativas,
para as quais cultura popular é sindénimo de um “negrinho” de uma
perna s6, com um capuz vermelho que sé serve para fazer traquina-
gem, e assim mesmo, so precisa ser lembrado no més de agosto a
cada ano, no dia do folclore.

Logo, tanto quanto as vozes de uma polifonia muda, também
as culturas (pelo menos em sua heterogeneidade nacional e local)
estao silenciadas nos contextos escolares. Ainda que sejam
multiculturais, ndo se percebem como heterogléssicos (Bakhtin,
1929), pois néo aceitam a pluralidade de relagoes, que trazem, para
a interagao, os valores e pressupostos que acabam por definir os
significados no momento preciso do uso da linguagem como instru-
mento cultural (Cf. Holquist, 1989:69-89, passim). Em outras pala-
vras, a organizacao da escola ignora ou finge ignorar a forca da lin-
guagem na decisdo de que “o que vemos é determinado pela forma
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como vermos e a_forma como vemos ja foi determinada pela posicéo de
onde vemos™ (Holquist, op. cit.:164).

Assim, o espaco escolar cunha, com o uso de uma linguagem
monologizada, os valores que serdo aceitos como condigao legal (Cf.
Gentili e Alencar, 2001) ou ignorados pela propria condicido de lega-
lidade; as regras que serdo seguidas em todos os sentidos (lingtistico,
social e cultural) até que seja possivel burla-las, tapando, em ambos
os casos, os olhos dos participantes das interagdes escolares a per-
cepcao de que a palavra € “uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacdo contraditéria’
(Bakhtin/Volochinov 1929:66).

Nao cabe aqui, no entanto, nem culpar, nem vitimar os pro-
fessores pelo que ocorre nas escolas, ja que ela vive, hoje, o resulta-
do de uma visao de educagio irrefletida. Nesse aspecto, os professo-
res, como outros profissionais, agem de acordo com uma formacio
na qual desenvolveram o conformismo (Heller, 1970), que, como lem-
bra essa autora, ¢ uma caracteristica que adquirimos de duas ma-
neiras:

(...) por um lado, assumimos estereétipos, analogias e esque-
mas ja elaborados; por outro, eles nos sao “impingidos” pelo
meio em que crescemos € pode-se passar muito tempo até
percebermos com atitude critica esses esquemas recebidos,
se € que chega a produzir-se uma tal atitude (p. 44, grifos da
autora)

Essa formacao, fruto das contingéncias de uma historia naci-
onal que todos conhecemos e que sao também alvo de algumas con-
sideracoes neste artigo, fez com que nos acostumassemos a aceitar,
irrefletidamente, as praticas que causam a nossa prépria exclusao e
a opressao de nossos alunos por nao sermos agentes de nossa pro-

8 Em inglés: “(...) what we see is governed by how we see, and how we see has

already been determined by where we see it _from.”
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evidentes na escola publica. No entanto, a falta de formacao para
professores, que se véem forcados a trabalhar com a diversidade
que resulta desse processo inclusivo, a falta de materiais e prédio
adequados e tantos outros problemas que a escola publica apresen-
ta (Cf. Fidalgo e Lessa, 2004) fazem do ambiente escolar um locus
que pode tanto gerar conformismo e alienacao (Cf. Heller, 1970),
quanto violéncia como reacao as condi¢des de ensino-aprendizagem
permitidas (Cf. Pinheiro, 2004) ou, em alguns casos, transforma-
¢oes geradas por um espirito de inconformismo pouco comum em
professores que ja viveram anos de desencanto (Gentili e Alencar,
2001:19) com a realidade escolar.

Ha mais de uma forma de analisarmos a situacio do sistema
escolar. Temos, por exemplo, a analise de Agar (2000, apud
Habermas, 2004:68)° que diz que “enquanto eugenistas antiquados e
autoritarios procurariam produzir cidaddos a partir de um tinico mol-
de central projetado, a marca distintiva da nova eugenia liberal é a
neutralidade do Estado” que deixa a critério dos pais decidir o aper-
feicoamento educacional ou nutricional que os filhos deverio rece-
ber, isentando-se, portanto, de responsabilidades pela divulgacio
de slogans de “direitos iguais a todos.” No entanto, parece evidente
que se mudancas biologicas, genéticas sio tao importantes para a
formacao do individuo quanto as influéncias ambientais, a modifi-
cacao filogenética de um grupo por a¢ées em uma ou em outra area
precisam ser alvo de analise.

Se analisarmos a formacao da escola, historicamente, vere-
mos que a formagao da escola se deu de forma fadada ao fracasso
em uma sociedade pés-moderna, na qual os conceitos fluidos
(Bauman, 2001) e temporais ja nio permitem a construcio de co-
nhecimentos pela transmissio de uma cultura idealizada e acumu-
lada. Em outras palavras, o modelo de escola que ainda temos no

* AGAR, N. 2000. Liberal Eugenics. In: KUHSE, H e Peter Singer (orgs). 2000.
Bioethics. London:Blackwell.
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pais pressupoe que seus participantes nao sejam nem investigado-
res de sua pratica (Giroux, 1997; Kincheloe, 1993), nem agentes de
sua praxis (Freire e Lessa, 2003), nem criticos da ordem reinante.
No entanto, a realidade extramuro escolar exige que os alunos te-
nham essas e outras competéncias® se nao quiserem compor o ja
vasto quadro de inimpregaveis (Alencar, 2001:101) existente no pais.
Exige ainda que o aluno se torne um adulto — o que nao significa
adquirir conceitos abstratos, quase sempre apenas valorizados na
escola, mas que adquira “todas as habilidades imprescindiveis para
a vida cotidiana da sociedade” (Heller, 1970:18). Ao mesmo tempo,
nao basta adquirir essas habilidades. E preciso que ele seja capaz
de “orientar-se em situacgées que _jé nédo possuem a dimensdo do gru-
po humano comunitario, de mover-se no ambiente da sociedade em
geral e, além disso, de mover por sua vez esse mesmo ambiente” (ibid).

O problema escolar que temos € entao resultado de que, longe
de ser um espacgo para formacado de pessoas pensantes, movidas
por e movedoras dos ambientes; pessoas que se compreendem como
socio-historicamente constituidas a partir de conflitos constantes
que as for¢cam a re-significar os conceitos, colaborativamente, a es-
cola que temos constitui-se como espaco de reprodugao da concep-
¢ao estratificada — fundada ainda no Brasil Império e inicio da Re-
publica — de que a uns caberia o pensar; a outros, o agir, dividindo
(1) a sociedade pelas aptidoes dos individuos que as compoem e (2)

Neste texto, quando me refiro a competéncias, nao estou me referindo ao que
Chaui (1979:27) chama da “regra da competéncia” que impera na escola. Embo-
ra concorde com a autora quanto a definicio de que na escola impera o discurso
do poder equacionado com essa regra (de quem pode falar, quando, como e com
quem), ao falar de competéncia, refiro-me aquilo que é necessario ser desenvol-
vido durante o periodo escolar, ao que € fungao da escola para que o aluno nao
seja socialmente excluido, embora tenha vivido sob a égide de inclusido escolar.
Em outras palavras, refiro-me ao que Perrenoud (2000:15) chama de “capacida-
de de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar” uma situagio. Logo,
ndo sdo saberes, mas os mobilizam e esta no nivel dos processos mentais supe-
riores ou da metacognigao.
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as escolas pelas funcoes sociais que esses individuos devem ocupar.
Esse funcionalismo, visto como selecio feita pela evolucgao natural
dos seres vivos, encontrava aporte teérico no evolucionismo de Darwin
(Patto, 1999:56-62, passim) e em pesquisas do século XIX que bus-
cavam comprovar a superioridade hereditaria de uns sobre outros
(ibid.). Era, portanto, uma divisao por um principio estruturalista e
biologico de cabeca, tronco e membros que se pautava na idéia cien-
tifica da época de que a heranca genética que definia “os aspectos
constitucionais e fisicos de todo o mundo organico” era a mesma que
determinava a aptidao e capacidade de cada individuo (Galton, 1869:1
apud Patto, op. cit). Era também a genética que determinava a inte-
ligéncia dos seres humanos, sendo a dos negros, por exemplo, “infe-
rior de dois graus” (ibid) em relacio a dos brancos, no entendimento
de Galton e outros cientistas da época, que trazendo as ciéncias
naturais para as pesquisas em ciéncias humanas, usavam concei-
tos e critérios do primeiro grupo para embasar os trabalhos desen-
volvidos no segundo.

No Brasil que, na época, formava o seu sistema escolar, mul-
tiplicaram-se textos que defendiam, por um lado, a reproducao “das
Jamilias eugenicas™ (Domingues, 1929:137) e, por outro, “O aperfei-
¢oamento constante dos methodos de educagdo, de educagdo social
do homem, afim de que os bons genotypos (das JSamilias eugenicas)”
encontrassem “um ambiente que” orientasse e conduzisse “seu de-
senvolvimento do modo mais efficiente possivel” (ibid).

Portanto, ja na época da Primeira Republica, tinhamos um
trabalho pedagogico regulamentado e controlado por um grupo com
poder para falar “sobre a educagéo definindo seu sentido, finalidade,
Jorma e contetido” (Chaui, 1979:27). Dentre outras tarefas, a esse
grupo cumpria dividir a educacao por necessidades, de acordo com
0 que classe dominante julgava importante para cada camada soci-
al, mantendo cada individuo adaptado a sua realidade’ para que,

¢ Conceito de adaptacio social, defendido por Domingues (1929:137), cuja base
esta em Durkheim.
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cumprido suas obrigacoes, cada um contribuisse para a “commurnth@o
social’” (Domingues, 1929:137) - as expensas da comunidade peda-
gogica. Assim, por definir a escola segundo concep¢oes hegemonicas,
os formadores da escola do século XX ja deixavam de fora das dis-
cussoes, os pais, alunos, professores e outros membros das ativida-
des pedagdgica a quem, como ja disse, cumpria obedecer as deci-
soes.

O final do século XX e inicio do século XXI ndo encontrou a
situacao escolar muito diferente. O Decreto no. 3298, de 20 de de-
zembro de 1999, que “(...) dispée sobre a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (...),” analisado por
Fidalgo e Lessa (2004), por exemplo, traz uma definicdo de deficién-
cia mental como:

funcionamento intelectual significativamente inferior & média,
com manifestacio antes dos dezoito anos e limitacdes associ-
adas a duas ou mais areas de habilidades adaptativas, tais
como:a) comunicacao; b) cuidado pessoal; c) habilidades soci-
ais; d) utilizacao da comunidade; e) saude e seguranca; f) ha-
bilidades académicas; g) lazer; e h) trabalho.(meu grifo)

Ao ler esse trecho do documento, é impossivel nao nos inda-
garmos se nao se estaria, pela naturaliza¢io do que deve ser aceito
socialmente (habilidades sociais universais, letramento, formas de
comunicacao vistas como “adaptativas”, lazer e trabalho) ao mesmo
tempo, definindo a crianca com menor poder aquisitivo como um
possivel “deficiente mental” e construindo um conceito de
ninguendade para as massas (Alencar, 2001:52). Assim, voltando a
concepcao de cidadania como concepcao legal (Kymlicka e Norman,
1997), os alunos que apresentam as caracteristicas acima, estao
naturalmente, legalmente e justificadamente excluidos da socieda-
de — o que tira do Estado neo-liberal a aparente neutralidade com

que sustenta as praticas de eugenia ambiental, como definido aci-
ma.
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Nesses termos, Gentili (2001: 41) também ressalta que “o pior
nao é que o apartheid educacional continue existindo e tenha se tor-
nado mais complexo. O pior é que(...) pareca inevitdvel” (grifo do au-
tor). Ainda pior é que ele mascare o real. No caso especifico das leis
e politicas publicas de inclusao escolar, somos levados a crer que o
aluno esta sendo incluido na escola e na sociedade. Na realidade, no
entanto, talvez pela falta de oferecimento de formacao profissional
continua e de fato; talvez pela falta do envolvimento dos pais, alu-
nos e professores nas decisoes pedagogicas que afetam diretamente
a suavida, a sociedade pratica uma inclusio sui generis, misto de
segregacao inclusiva e exclusao por confinamento (Cf. Gentili, op.
cit: 32-33). Assim, por um lado, ela inclui o aluno com necessidades
especiais na escola, mas nega-lhe a educagio porque ele se torna
mais um nas massas, com suas necessidades nio percebidas a me-
nos que sejam gritantes. Além disso, a sociedade ignora as conseqi-
éncias dessa inclusio (inclusive em relacdo a exclusido de outros
membros da comunidade pedagégica). Por outro lado, ela confina
em escolas cujos muros estdo cada vez mais altos, criancas que
antes habitavam as ruas (e incomodavam por suas acoes violentas
ou mesmo porque seu grande numero ja era visto como uma forma
de violéncia e ameaca a sociedade, nao podendo, portanto, ser por
ela ignorado).

O conceito de confinamento nos remete a discussao de Goffman
(1987:11) sobre instituicées totais, “um local de residéncia e traba-
lho onde um grande niimero de individuos com situacdo semelhante;
separados da sociedade mais ampla (...), levam uma vida fechada e
Jormalmente administrada”. Temos, ao longo dos anos, praticado os
levantamentos de muros de instituicoes totais. Além das escolas,
ha, por exemplo, o distanciamento e nao aceitacio de culturas ditas
populares ou que nao tragam uma organiza¢iao - principalmente
lingiiistica — como as das classes dominantes. Ndo sio s6 em mani-
comios, prisées e conventos (ibid) que a exclusao por trancafiamento
ocorre. Também isolamos comunidades dentro de seus limites, ca-
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vando um enorme abismo cultural entre dominados e dominantes e,
nesse processo de distanciamento, a linguagem, mais uma vez, tem
uma funcio primordial. E com ela que alguns sao subalternizados
ou assujeitados (Brandao, 1998) por outros.

No modelo de escola que discuto aqui, portanto, os alunos
aprendem a receber a concessao de uma cidadania, embora parcial,
na medida em que recebem do Estado apenas alguns direitos. A
verdadeira cidadania, aquela que é construida pelos participantes
de uma comunidade, em uma sobreposicao complexa de “consensos
e dissensos” (Cf. Gentili, 2001:73), essa pressupde colaboracao e
criticidade, dois termos que nao sio debatidos nessas instituicoes
totais, nem estao nos curriculos.

3. Anegacio de multiculturas: construindo a alienacao
e perpetuando a sociedade excludente

Subalternizados (Bourdieu, 1998) por sua condi¢ao de quem
tem todas as condigdes para agir socialmente (esta incluido), mas
néo age por seus proprios deméritos (ndo aprende porque € biologi-
camente inferior), os alunos, em especial os da escola publica, vi-
vem, ao mesmo tempo, a negagao das culturas de suas comunida-
des e familias e a reprovacao iniciatica em uma nova comunidade -
cuja cultura é louvada inclusive por eles. Dessa forma, a escola ex-
clui os alunos e a comunidade com que trabalha, perpetuando um
ciclo de exclusao social labirintico, no qual a propria representacao
do que seja incluir € minotaurizada.

O tempo de um século ou mais nao conseguiu mudar a reali-
dade social reveladora de que, de uma forma ou de outra, a escola
ainda é “uma instituicdio organizada, mantida e regida” por uma clas-
se dominante, com padroes culturais, i.e., tradi¢oes, valores, costu-
mes, organizacao social, diferentes daqueles aos quais esse aluno
esta acostumado (Poppovic, 1972). Dessa forma, ao negar as cultu-
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ras que convergem para esse centro de conflito em que se transfor-
ma a sala de aula, os educadores provocam uma “marginalizac¢do
cultural’ - que, no entender da autora citada, indica que, ao contra-
rio da chamada privacao cultural por parte do aluno, este estaria
sofrendo uma acao de exclusdo e marginalizacio, nao sendo esta
uma condi¢do dada a priori. Em outras palavras, o aluno nio é ex-
cluido porque ndo tem cultura (sendo, por isso, deficiente cultural,
quica também mental), mas porque a cultura que tem nio é valori-
zada pelo sistema escolar (Cf. Poppovic, 1972:245; Bernstein, 1961).

Como vemos, a escola ainda tenta evidenciar a percepcao de
que a culpa pelo fracasso escolar, se houver, sera da proépria crianca
que apresenta deficiéncias quer em sua formacao fisica, ou social, o
que poderia ser outro indicio de que o modelo de escola que temos
hoje ainda é pautado por uma visao estruturalista da organizacio
social e funcionalista das tarefas que os membros de cada “casta”
devem desempenhar - sistema social criticado ainda em 1931, pela
fabula de Huxley, que via, no futuro, uma sociedade organizada por
castas, cientificamente pensadas. Os seres humanos, sem vontade
propria, eram condicionada a uma servidao que julgavam trazer fe-
licidade e mantinham-se em suas funcoes metédicas “para o bem de
todos”, mas proveito apenas de alguns.

Nesse aspecto Althusser, por volta dos anos 70 (séc. XX), in-
fluenciado pelo estruturalismo que imperava em pesquisas biologi-
cas, lingliisticas e sociais, interessava-se em identificar um lugar
vazio na sociedade, onde as mudangas ocorressem, nao por agao
organizada dos agentes, mas por falhas nos Aparelhos Repressores
ou Aparelhos Ideolégicos. Segundo Brandao (1998:23), para
Althusser, “a ideologia se materializa nos atos concretos, assumindo
com essa objetivacdo, um cardter moldador das acées.” Logo, confir-
mava-se a compreensao de um sujeito assujeitado (Brandao, op.cit.:
38), ou seja, para ele cada individuo seria levado a assumir lugares
sociais sem que tivesse consciéncia de que estava sendo guiado pela(s)
ideologia(s), mas acreditando-se, ainda assim, senhor de suas acoes.
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Nesse sentido, também, em meados do século XX, ja estavamos uma
espécie de eugenia ambiental, pois agiamos conforme a ideologia
reinante, aceitando, irrefletidamente, o que nos era imposto - inclu-
sive na escola e em relacao a formacao das criancas.

Isso me leva a concordar com Rodrigues e Brandalise (1998:10),
quando denunciam que algumas medidas educacionais tomadas no
pais “perversamente sinalizam que se estda querendo inculcar nos ex-
cluidos que “a culpa é deles préprios”, ja que estao dotados das mes-
mas condicoes que os outros e convivem nos mesmos ambientes.

Logo, embora com pelo menos um século que separa os princi-
pios eugénicos com que as escolas foram construidas dos principios
p6s-modernos de saberes des-/re-construidos, a escola ainda se fun-
damenta na égide de que “como a (...) sociedade e as instituicées
escolares s@o colocadas como igudlitarias, a causa das desigualda-
des s6 pode ser atribuida a um dado “natural’ (Bisseret, 1978:31).
Podemos também ir mais além de um século, ja que as desigualda-
des ja eram justificadas pelas diferencas desde a Idade Média, quando
as religioes as definiam como atributos recebidos do dom divino.
Essa mesma definicio, assim como a sistematizacao cada vez mais
forte das teorias eugénicas de superioridade de uma raga em relacao
a outras, legaliza(va) também a dominag¢do de um povo por outro.
Isso € visto nas ciéncias — nos estudos racistas de Gobineau (1852),
por exemplo — como também na Igreja — nas pregacdes de Padre
Vieira (século XVII), que, apesar de se compadecer com o sofrimento
dos escravos nos “infernos dos engenhos”, tentava convenceé-los da
condicao subalterna em que viviam na Africa e do beneficio de terem
sido escravizados, dizendo:

Comecgando, pois, pelas obriga¢des que nascem do VoSS0 novo
e tao alto nascimento, a primeira e maior de todas é que deveis
dar infinitas gragas a Deus por vos ter dado conhecimento de
si, e por vos ter tirado de vossas terras, onde vossos pais € vos
vivieis como gentios; e vos ter trazido a esta, onde instruidos
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na f€, vivais como cristéo, e vos salvei (Vieira, 1665/ 1998: Ser-

mao XIV).

E verdade que alguns de seus sermoes parecem defender a
igualdade - e isso ¢ motivo de grande discussio nos dias de hoje:
seria Vieira um preconceituoso ou um defensor da igualdade de di-
reitos? No entanto, homem de seu tempo, como se definia, alguns de
seus sermodes demonstram, claramente, a concepcio social, pedra
fundamental sobre a qual se firmou a escola no Brasil:

Procurarei que seja com tal clareza que todos me entendais.
Mas, quando assim néo suceda - porque a matéria pede mai-
or capacidade da que podeis ter todos — ao menos, como dizia
Santo Agostinho na vossa Africa, contentar-me-ei que enten-
dam vossos senhores e senhoras, para que eles mais devagar
ensinem o0 que a vos e também a eles muito importa saber”
(Vieira, Sermao XXVII).

Firmando suas bases, claramente, em um principio de diferen-
ciacdo (Bourdieu, 1996:49), Vieira, na religiao, como Gobineau, nas
ciéncias, dao sustentagao aos fundamentos hegeméonicos no cerne
dos quais nos formamos até hoje. No entanto, como lembra Hobsbawn
(2002:44), “a histéria ndo tem nenhuma férmula simples para desco-
brir as conseqtiéncias exatas (...) ou solucées para problemas que pro-
vavelmente gerard ou ja gerou.”

Da mesma forma, como ressalta Lessa (2004) discutindo
Bauman (1997), ainda que sem intencio de causar danos, é preciso
que tenhamos sempre em mente que tudo que fazemos “pode ter
conseqtiéncias de longo alcance e longa duracéo”, pode afetar positi-
va ou negativamente pessoas com quem nos relacionamos, mas tam-
bém outras, com as quais jamais teremos contacto.

Isso também nos leva a considerar o perigo de, como alerta
Bauman (1997:138) tomar “as idéias dos fortes por idéias fortes, e
os sedimentos de longa coercéo e doutrinacéo por leis da histéria” —
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que nos faria manter o status quo pela nao leitura da linguagem que
o tem, continuamente, constituido.

Assim, estamos diante de uma necessidade de considerar eti-
camente cada uma de nossas acdes. Pode nao ter sido intencional-
mente que os construtores “académicos, religiosos, politicos e cien-
tificos” de nossas escolas criaram (e criam) leis e politicas que per-
mitiram (e cismam em permitir) praticas eugénicas, mas vivemos
hoje as conseqtiéncias do racismo e das desigualdades. Nao é mais
possivel desconsidera-las como ja foi no passado. E justifica-las é
fingir que nao entendemos a linguagem que tem continuamente es-
crito a linguagem.

ABSTRACT: When the members of a community see their constitution
as genetic, based on a myth of origin, they allow for the appearance of
conformism (Adorno & Holcheimer, 1985; Hokheimer e Adorno, 1973;
Bauman, 1999) and alienation (Heller, 1970), which are established by
a kind of ideology that hides social reality (Chaui, 1973). Within this
perspective, this paper aims at discussing the excluding, yet naturalized
and non-reflected discourse that permeates our public schools, verifying
the extent to which this kind of discourse could be practicing a kind of
eugenics — which is perhaps more cruel since it is not open, and is
supported by the pseudo-egalitarian (or classless) perspective of rights
and obligations. This eugenic freedom separates the “good” from the
“evil” or the “able” from the “unable” and justify both by their a priori
social condition. Considering that language is constituted and constitutive
of (dominant) ideology (Rajagopalan, 2003; Bauman, 1999; Fairclough,
1989), I seek to analyze the speech of those who, directly or indirectly,
were involved in the constitution of the Brazilian school system and who,
Jrom their positions of power could both challenge domineering concepts
or transmit values that may have assisted in fixing such ideology,
naturalizing even further the pre-concepts that ended up validated by
the community - authenticating the school system bankruptcy.

KEY WORDS: social exclusion; educational inclusion; language-as-power;
alienation; conformism; myth of origin
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