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RESUMO

0 presente texto elabora uma reflexdo sobre o sentido e o significado que as diferencas assumem na
escola, em especial nas relagBes de ensino e aprendizagem. Objetiva-se focalizar o papel das préticas
curriculares na constituicdo dessas diferencas. Para realizacdo deste estudo, como matriz tedrica de
referéneia, foram escolhidos alguns autores da Sociologia da Educacéo e do Curriculo. A argumentacéo
central apresentada estabelece que a prética curricular contribui na tessitura de uma escola que valida
um Gnico modelo de aprendizagem e de ensino, dissociando forma e conteddo, professor e aluno,
ensino e aprendizagem constituindo processos de diferenciaco dos alunos que ajudam a ratificar
percursos de excluséo.
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Se por um lado temos a tendéncia a reificar os comportamentos
das criancas em tracos de carater ou de personalidade, a sociolo-
gia deve lembrar, por outro, que esses tragos ndo aparecem em
um vazio de relagdes sociais: sdo, sim, o produto de uma sociali-
zacdo passada, e também da forma das relagBes sociais através
das quais estes tracos se atualizam, sdo mobilizados. Como expli-
ca Francois Roustang: diriamos, por exemplo, que alguém ¢é de-
pendente, hostil, louco, meticuloso, ansioso, exibicionista etc. No
entanto, como observa Bateson, esses adjetivos, que deveriam
descrever seu carater, ndo sdo aplicaveis de forma alguma ao indi-
viduo, mas as transacdes entre ele e seu meio, material e humano.

Ninguém é esperto, ou dependente ou fatalista no vazio. Cada
traco que atribuimos ao individuo ndo é seu, mas corresponde
mais ao que acontece entre ele e alguma outra coisa (ou alguma
outra pessoa).(LAHIRE)

A epigrafe inicial deste texto, assim como seu titulo, ja revelam as indaga-
¢cOes sobre as quais aqui se quer refletir. A primeira, dada pelo titulo, parte do
pressuposto de que as diferencas podem significar coisas distintas. A segunda, dada
pela epigrafe, aponta que as diferencgas sdo construidas, ou melhor, qualificadas nas
relacdes.

Canguilhem (1995), ja enunciava tais preocupacdes quando destacava que
as disting@es entre os individuos, intituladas de diferengas, ndo carregam qualquer
sentido intrinseco, ou seja, “objetivamente, s6 se pode definir variedades ou dife-
rencgas, sem valor vital positivo ou negativo” (p. 186). Nesse sentido, o significado
atribuido a essas diferencas é constituido nas rela¢des sociais e produzido pelos
homens.

Mesmo no caso de diferencas significativas como as chamadas “deficiénci-
as™, ndo poderiamos destacar um valor negativo intrinseco. Conforme aponta
Canguilhem (1995, p.186) “ndo ha patologia objetiva”, ou ainda na perspectiva
Vigotskiana (1998), ndo é o defeito em si que define os caminhos do sujeito, mas
as consequéncias sociais dele decorrentes.

Portanto, partindo da necessidade de entender as distin¢des entre termos
como diferenca, desigualdade e deficiéncia e a retorica da diversidade, que tem
construido similaridade entre eles?, o presente texto objetiva analisar como as dife-

1.Para muitos autores, como por exemplo, Skliar(2000), “a deficiéncia ndo é uma questdo bioldgica mas sim uma
retérica cultural”.

2. Tal questdo néo sera aqui aprofundada, sendo objeto de estudo da autora em um outro texto ainda no prelo.
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rencas sdo qualificadas no espaco escolar, em especial nas situacdes de ensino e
aprendizagem.

Com base nas consideragdes iniciais, nossa hipotese de trabalho com-
preende que na escola estabelecemos rela¢des especificas em que determina-
das diferengas importam mais do que outras. Tais demarcac¢des sdo produzidas
a partir das escolhas curriculares feitas.

Nesse sentido, para apresentarmos tal questdo passaremos a discutir a
forma como a diferenca tem sido compreendida na escola, para, a partir de
dados de pesquisa, compreender os sentidos dados as diferencas pelas prati-
cas curriculares.

A produgdo da diferenca na escola

Nas ciéncias sociais e humanas, diferenca e diversidade séo hoje conceitos
difusos, imprecisos, dada a sobrecarga semantica que Ihe atribuimos. Originam,
por isso, discursos confusos e contraditérios do ponto de vista epistemoldgico
gue se projetam nas decisGes a tomar sobre o0s objetivos e contetdos dos curricu-
los, nas instituicdes escolares e nas politicas educativas. Como servem para o
desenvolvimento de varias politicas, no plano tedrico e na investigacdo educaci-
onal, os conceitos séo lidos e apropriados de diversas formas.

Em nosso estudo, centramo-nos numa perspectiva que entende tanto igual-
dade quanto diferenca como constructos sociais. S8o conceitos relacionais e s6
podem ser definidos em relacé@o e pelos seus opostos: diferenca-igualdade, diver-
sidade-uniformidade, diferenciacdo-homogeneizacao.

Os estudos socioldgicos, entre outros, evidenciam que a forma como uma
diferenca tem sido considerada na escola pode conduzir a desigualdade e até
mesmo a exclusdo escolar. Desigualdade e exclusdo muitas vezes, ja anteriores e
exteriores a escola, e que a mesma ajuda a ratificar. Essas perspectivas tém nos
mostrado que a expansdo quantitativa da escola fez com que a escola se massificasse
sem democratizar-se; universaliza-se 0 acesso e, a0 mesmo tempo, 0 insucesso.

Segundo Bourdieu (1998, p. 53) “(...) a igualdade formal que pauta a pra-
tica pedagdgica serve como méscara e justificacdo para a indiferenca no que diz
respeito as desigualdades reais, diante do ensino e da cultura transmitida, ou melhor
dizendo, exigida”. Essa igualdade formal vai se transformar, muitas vezes, em
desigualdade natural, justificando a crenc¢a e o discurso de que todos chegam em
iguais condic¢8es na escola e os desempenhos diferenciados sdo resultados da
desigualdade natural que faz uns melhores que outros.
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Nesse sentido, podemos compreender que pautada pelo principio que ori-
enta o tratamento igual para todos os alunos, a escola tem contribuido com a
manutencdo das desigualdades de origem. Por essa 6tica, todos que chegam de-
vem ser tratados de forma igual. A crianga passa, com o ingresso na escola, para
a condicdo de aluno, e enquanto tal é entendida a partir de um conceito fixo, com
caracteristicas determinadas e ausentes de singularidades. As diferengas, no mo-
mento de acesso a escola, passam a ndo existir mais. Todos sdo, na condic¢éo de
alunos, tidos como iguais.

No entanto, essa igualdade é apenas aparente. Percebemos que na verda-
de, ao entrar na escola, a aparente igualdade de entrada é o ponto de partida
para a “construcdo” de novas diferencas. Diferencas estas que vao ser significadas,
simbolicamente, a partir dos principios e valores do espago escolar.

No dicionario Aurélio (1993, p.186), diferenca é entendida “como diver-
géncia, desigualdade”. No conceito de Goffman (1988) a diferenga é um concei-
to que sé pode ser definido na relacdo com o outro. Para se definir o que é
diferente temos que definir o que é igual. O sujeito, no caso, s6 se constitui como
singular na relagdo com o outro, em relagdo ao outro e na relagdo do outro. Ser
reconhecido pelo outro é ser constituido como sujeito pelo e com o outro, na
medida em que o outro reconhece o sujeito como diferente e o sujeito reconhe-
ce o outro como diferente.

Nessa perspectiva, as diferencas sdo inerentes & propria constitui¢ao social
do sujeito. Lidar com o ser humano é tentar compreender este complexo proces-
so de diferenciacdo, ou seja, ndo diz respeito, a um aspecto, mas esta presente
sempre nas relacdes sociais.

Talvez por isso, a igualdade formal tenha sido um principio pedagégico
adotado pela escola, pela incapacidade de atender ao aumento da clientela e de
lidar com a singularidade humana, ao mesmo tempo em que era necessario auxi-
liar no processo de homogeneizagéo.

No entanto, os estudos de Bersnstein (1996), sobre a relagdo estabelecida
entre a escola e os alunos que dominavam cddigos elaborados e os alunos que
dominavam codigos restritos, demonstraram que ao ndo considerar o capital cul-
tural da crianga como um diferencial importante na relacédo estabelecida com o
contexto escolar, a escola tratava de maneira igual sujeitos desiguais.

Bourdieu (1998), em seus muitos estudos sobre o papel da escola ha ma-
nutencdo das desigualdade social defende que:

InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduagéo em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 12, . 24, p. 70-83, jul.-dez./2006 7 3



a tradicdo pedagdgica so se dirige, por tras das idéias inquestionaveis de igual-
dade e de universalidade, aos educandos que estdo no caso particular de
deter uma heranga cultural, de acordo com as exigéncias culturais da escola.
N&do somente ela exclui as interrogag6es sobre 0s meios mais eficazes de trans-
mitir a todos os conhecimentos e as habilidades que a escola exige de todos e
que as diferentes classes sociais sé transmitem de forma desigual, mas ela
tende ainda a desvalorizar como primarias (com os duplos sentidos de primi-
tivas e vulgares) e, paradoxalmente, como escolares as a¢8es pedagdgicas
voltadas para tais fins.

Tanto Bourdieu quanto Bersntein centram-se em um tipo de diferenciacao
gue talvez demarque todos os outros, que sdo as diferencas de origem dos alunos
no momento de acesso a escola. O tratamento igual sugerido pela logica escolar ird
gerar uma série de diferenciagfes ao longo da vida académica do aluno, conside-
rando essas diferencas de origem.

Como afirma Bourdieu (1998, p.59)

o sistema escolar pode, por sua logica prépria, servir a perpetuagdo dos privilé-
gios culturais sem que os privilegiados tenham de se servir dele. Conferindo as
desigualdades culturais uma san¢do formalmente conforme aos ideais democra-
ticos, ele fornece a melhor justificativa para essas desigualdades.

Entdo, a partir da constatacdo de que os sujeitos chegam em diferentes con-
di¢Bes na escola, e a escola os trata, inicialmente, de maneira igual, busca-se aqui
explicitar o que acontece apo6s este ingresso. Para tanto, centramos nossa anélise
nas diferencas que os alunos apresentam no processo ensino aprendizagem.

Nessa perspectiva, as situagdes de desvantagem, dificuldade, deficiéncia, des-
vio, tdo presentes quando focalizamos o processo de ensino aprendizagem, sdo um
fator de diferenciagéo.

O interessante deste processo é que na maioria das vezes essa diferenciacao
gualifica o sujeito e restringe-se a ele. Ou seja, os problemas, as dificuldades, séo
vistos como dos alunos. Tal compreensdo orienta para um conjunto de praticas na
tentativa de construir novas formas de homogeneizagéo.

Como afirma, Gimeno Sacristan (2003,p.293) “se, no dia-a-dia, em qualquer
area das relacgdes sociais, o convivio com a diferenca é um dado adquirido, conside-
rado natural, nos sistemas educativos a variabilidade intra-subjetiva, intersubjetiva e
intergrupal dos seres humanos convive como um problema por resolver ou como
uma dificuldade que se deve suprimir”.
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Nesse esforgo o principio normalizador parece ser o orientador das escolhas
curriculares e o curriculo construido por professores e alunos demarca o espaco, o
sentido e o significado dado as diferencas na sala de aula e no processo de ensino
e aprendizagem.

Que diferencas importam?

Numa pratica curricular guiada por principios homogeneizadores, ha uma
concepcdo intrinseca de que o processo de aprendizagem € igual e ocorre da
mesma forma para todos os sujeitos. Do mesmo modo, em tal pratica o foco é
exclusivo no ensino, e o principio da homogeneizacdo faz constituir praticas de
ensino centradas no coletivo: um anico modelo valido de ensino, um padréo de
tarefas a serem solicitadas, um modelo invariante de seqiiéncias didaticas.

Como forma de aprofundar nossa analise, passaremos a apresentar alguns
dos dados coletados em uma pesquisa® realizada nas séries iniciais de uma escola
estadual de Santa Catarina. Sem preocupacdo de expor exaustivamente o material
empirico coletado pontuaremos algumas das situa¢des vividas com o intuito de
auxiliar em nossa reflexdo sobre o significado das diferencas na sala de aula.

Durante a pesquisa, inicialmente, identificamos que parecia ndo existir es-
paco para as diferencas individuais fossem elas de qualquer ordem. Como a forma
de organizacdo da aula era sempre a classe, as diferencas apareciam como um fator
dificultador da aula, ja que exige do professor um atendimento particularizado, em
detrimento do coletivo.

Nesse sentido, tanto a diferenca revelada por uma capacidade superior do
aluno para lidar com aquele conhecimento, quanto aquela que revelava uma inca-
pacidade, atrapalha a forma como a aula esta organizada.

Varias pesquisas tém corroborado esses dados, como afirma Esteban (2004,
p.161) “mesmo considerando a multiplicidade de experiéncias que as diferentes
escolas produzem, ndo posso deixar de olhar para um resultado escolar que ao
ganhar visibilidade exp&e a manutencao, através de muitas experiéncias, de prati-
cas pedagogicas desfavoraveis as criancas, adolescentes e jovens que se mostram
diferentes do modelo escolar”.

As praticas curriculares observadas definiam um modelo fixo de aluno, de ensi-
no e de aprendizagem, dessa forma tudo que fugia a esse modelo era visto como

3 Realizada durante o doutorado no Programa de Estudos P6s-graduados em Educacéo, Historia, Politica, Sociedade da
Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo com o apoio da CAPES/CNPQ.
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diferente, sendo o diferente, nesse caso, sinbnimo de inadequado, de dificuldade ou
até mesmo de incapacidade.

Nesse sentido, a atengdo voltada para essa diferenca que emergia, ja partia
do pressuposto de enxergar nela o menos, o obstaculo, o erro, a impossibilidade.
No entanto, na observacdo minuciosa fomos percebendo que umas “atrapalhavam”
e importavam mais que outras.

Percebemos, entédo, que, ainda que de forma pouco sistematizada, o profes-
sor realizava um diagnéstico sobre o0s alunos e sobre a turma e esse diagnéstico o
ajudava a constituir um processo de triagem das diferencas, ou seja, existiam dife-
rencas que importavam segundo a logica curricular instituida e existiam as diferen-
¢as que ndo importavam.

Com base, nas observacdes feitas foi possivel identificar que o professor
comp®e as suas percepcdes sobre a turma e sobre os alunos, em particular, com
base em dois elementos: nas informacdes disponibilizadas pela escola ou pelos
colegas e em sua observacéo cotidiana.

As analises de senso-comum de que existe um “boca-a-boca” sobre a vida
pregressa do aluno, se confirmam e o professor se utiliza dessas informag¢des para
constituir seu diagnéstico sobre o grupo e sobre os alunos individualmente, servin-
do-se muitas vezes desse diagndstico para justificar algumas dificuldades de traba-
lho com o grupo, conforme vemos no depoimento a seguir:

“essa turma no ano passado passou por sete professoras. Vieram para segunda série
sem estar alfabetizados por isso estou indo mais devagar com eles”.(Notas de campo
— Professora da 22 Série)

Sobre os alunos em particular, tais informaces também circulavam:

“Veja o caso do M., veio transferido de uma escola como aluno aprovado para
segunda série. Colocamos ele na segunda, mas vimos que ele ndo conseguia acom-
panhar, entdo conversou-se com os pais e eles autorizaram para trazermos ele para
a primeira novamente. Ja é o segundo ano que ele repete a primeira série nessa
escola.” (Notas de campo — Professor da 12 série)

Esse conjunto de informag@es, partilhado pelos professores, as vezes de ma-
neira difusa e desconexa, pelos corredores, nos momentos de intervalo, na sala dos
professores, acaba sendo orientador da percepg¢éao que o professor vai forjar sobre
a sua turma e seus alunos individualmente.

No processo de trabalho cotidiano, algumas dessas percep¢des vdo sendo
modificadas ou reiteradas. Identificamos que o acompanhamento dos alunos é feito
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de forma muito intuitiva pelos professores. N&o existe precisdo nem nos critérios,
nem nos instrumentos avaliativos. Os professores dizem acompanhar a produc¢éo
dos alunos em sala através dos cadernos, das tarefas desenvolvidas e de algumas
atividades pontuais de avaliagdo, como provas, leitura oral, produc¢do de pequenos
textos etc...

Nesse contexto de imprecisdo e precariedade, os professores iam assumindo
percepgBes sobre seus alunos que ao demarcar sua relacdo com o conhecimento iam
também constituindo a identidade desses sujeitos no processo de ensinar e aprender.

Na constituicdo das diferencas que interferiam, de maneira negativa, nas pra-
ticas curriculares desenvolvidas, organizamos as diferencas identificadas pelos pro-
fessores em trés grupos:

= diferencas na forma de lidar com o conhecimento escolar: seriam aquelas dife-
rencas apontadas pelos professores como “dificuldades de aprendizagem”. Reve-
lava-se nas dificuldades dos alunos durante a alfabetizacdo, com a matematica,
com a leitura e a interpretacdo de texto, como também em suas capacidades de
irem além daquilo proposto pelo professor;

= diferengas na adaptacdo ao tempo e ao espaco da sala de aula e da escola:
decorrem da dificuldade, presente em algumas criancas, de compreender o que
se espera delas e por isso comportarem-se inadequadamente no espago escolar.

= diferencas oriundas de deficiéncias legitimadas: sdo aquelas deficiéncias eviden-
tes e visivelmente identificadas ou diagnosticadas como tal.

Um primeiro aspecto importante na analise do tipo de diferenca que na
percepcdo dos professores, interferia na pratica curricular desenvolvida pela escola
era a dissociacdo entre o processo de ensino e aprendizagem e suas decorréncias.

As diferencas apontadas pelos professores, em suas praticas, eram diferen-
¢as ‘dos alunos’, originarias dos seus processos de aprendizagem. Em nenhum mo-
mento serviam para questionar, rever ou reorientar o processo de ensino. Por exem-
plo, em uma das turmas de primeira série, de 29 alunos, 22 ndo estavam conse-
guindo se alfabetizar e freqlentavam o servi¢o de apoio. A professora dessa turma
varias vezes dizia que se o problema fosse o seu método de ensino, ela ndo teria
tido éxito com nenhum aluno, o que demonstrava que era uma dificuldade das
criancas.

E interessante o tipo de decorréncia que tal dissociacéo traz para as praticas
curriculares dos professores: quando precisam orientar suas escolhas didaticas
centram-se no ensino, quando precisam identificar as dificuldades do processo
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centram-se na aprendizagem. Por isso, podemos entender que, segundo Sampaio
(1998, p.82), como o curriculo esta bem delineado e estruturado num todo do qual
nédo parecem fazer parte os alunos, quando o professor percebe falhas no processo
de transmisséo ele reorganiza as novas etapas do ensino, mas sem prever retornos
ou desvios do movimento curricular. Nao é um curriculo orientado pelas aprendiza-
gens, por isso, as perdas e as dificuldades sdo sempre entendidas como dos alunos.
Nesse sentido, “o que se perde permanece perdido”, e o professor continua bus-
cando investir em quem consegue acompanhar este processo.

Ao mesmo tempo, ocorre 0 que Laterman (2004) identificou no seu processo
de pesquisa, a naturalizacdo da presenca desses alunos que ndo acompanham o ensino,
ou seja, 0 sucesso de muitos serve de justificacio para as praticas curriculares adotadas,
como no caso da professora acima, mesmo que isso leve ao insucesso de alguns.

Na logica curricular adotada, a diferenca é vista como um empecilho, uma
dificuldade que precisa ser superada, no que diz respeito ao trabalho com o conhe-
cimento, ao mesmo tempo em que é entendida como um mal que sempre vai
existir e que por isso precisa apenas ser administrado para ter niveis toleraveis.

O processo de identificacdo das diferengas que atrapalham o ensino, nesse sen-
tido, torna-se essencial para a manutencao adequada da pratica curricular escolhida.

Foi possivel perceber, por exemplo, que no caso do primeiro grupo, as dife-
rencas frente ao conhecimento escolar, eram demarcadas principalmente pelas di-
ficuldades de leitura e escrita. Dada a énfase curricular no dominio do cédigo
lingtiistico, as dificuldades de alfabetizagdo tornavam-se extremamente incobmodas
para a pratica curricular adotada. Sendo o foco das Séries Iniciais, a leitura e escrita,
as dificuldades que os alunos apresentavam para dominar esses processos eram as
gue mais se destacavam como impedidoras dos seus avangos na pratica escolar.

Entéo, percebemos que as diferencas na aprendizagem dos contelidos esco-
lares, vivenciadas pelos alunos, tém relacéo direta com aquilo que a escola prima
por ensinar: a leitura e a escrita. Qualquer dificuldade nesse aspecto vai criar ainda
mais situacdes de desvantagens para os alunos, considerando a forma como se
processa 0 ensino.

A pratica curricular por ser orientada ao coletivo exige do aluno um traba-
lho individualizado, na medida em que prevé uma exposicao, exercitacéo e fixa-
¢do. O aluno que nédo conseguir trabalhar dessa forma vai ter o seu desempenho
prejudicado e vai experenciar uma grande diferenciagdo entre ele e seus colegas.
Com o passar do tempo, essa dificuldade, acaba limitando suas possibilidades de
aprendizagem em sala, dando origem, no caso da escola estudada ao grande ni-
mero de criangas encaminhadas ao servi¢o de apoio.
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As dificuldades de operar a I6gica matematica também fazem parte desse
grupo, mas as principais queixas dos professores sdo as questdes relacionadas a
leitura e a escrita e depois interpretagdo de texto.

Percebemos, portanto, como o tipo de diferenca identificada na sala de aula
tem relacdo direta com a pratica curricular desenvolvida. Como o trabalho com o
conteudo é fragil, as questbes relativas ao conhecimento, com excecao da leitura e
escrita ndo se colocam como problematicas.

Nesse grupo destacam-se também as dificuldades dos professores de lida-
rem com os alunos que desenvolvem uma forma diferente de trabalhar com o
conhecimento, por exemplo, questionando, tendo uma postura mais ativa diante
do que esta sendo ensinado.

Um outro grupo de diferencas, que se destacavam como atrapalhando as
praticas curriculares estudadas, dizia respeito aos alunos que ndo se adaptavam ao
espaco e tempo de sala de aula. Eram alunos que por algum motivo ndo compre-
endiam a forma do trabalho escolar e o boicotavam, ou entéo se submetiam, mas
sem sucesso. Nesse grupo, encontravam-se 0s “bagunceiros”, os “dispersos”, 0s
“hiperativos”, os “preguicosos”, que fatalmente, atreladas a essas caracteristicas tor-
navam-se os “repetentes” e “evadidos”.

Esses alunos sdo apontados pelos professores como aqueles que “mais inco-
modam”. Esse incbmodo, na maioria das vezes, relaciona-se ao fato de que estes
sujeitos desafiam a organizagdo do trabalho escolar quando ndo conseguem apren-
der. Distanciam-se do trabalho escolar e em funcéo disso, perturbam a ordem “na-
tural” da sala de aula. S&o aqueles alunos que néo fazem por “néo querer fazer”,
por “ndo entender”, por “ndo saber”. Sdo aqueles dos quais o professor se queixa:
“ele ndo faz s6 para me incomodar” e as vezes sdo aqueles que, de fato, ndo fazem
para “incomodar” mesmo, porque foi esta a estratégia de sobrevivéncia encontrada
nesse espago.

Sendo muitas vezes o contetido ensinado uma habilidade a ser adquirida,
estamos falando entdo de comportamentos, de forma de agir que as vezes torna-se
o principal a ser ensinado em determinada situacdo. Por isso, os alunos “baguncei-
ros, distraidos, pregui¢osos” atrapalham tanto quanto aquele que apresenta uma
determinada dificuldade cognitiva. As vezes, o que esta sendo ensinado tem como
conteudo, um jeito de fala, de vestir, de se comportar.

Em suma, ter um comportamento diferente daquele necessario ao trabalho
escolar gera para o aluno tantos problemas quanto ndo dominar determinado conted-
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do. No caso da escola estudada, percebemos que como a funcéo regulativa é forte,
nao aprender passa a ser definido também pela incapacidade da crianca em dominar
as regras necessarias para o trabalho pedagogico.

No caso das diferencas percebemos que, como afirma Gimeno Sacristan (2000,
p. 226), os alunos rapidamente aprendem o que se espera deles em cada tipo de
atividade.

Uma vez que, no curso de sua experiéncia escolar, perceba as exigéncias que cada
tarefa requer, a estrutura destas molda seu trabalho intelectual, seu comportamento
na aula, com os demais companheiros e com o proprio professor. O ato de assumir
tais parametros é fundamental para a propria autodirecdo do aluno e para a con-
quista do controle de sua conduta canalizada pela ordem interna da atividade
inerente a cada tipo de tarefa.

Na verdade, as observagdes foram mostrando que a diferenga que mais inco-
moda a pratica docente é aquela que se expressa no aluno que ndo domina esta
forma de funcionamento escolar, aquele que ndo acompanha, porque néo vé senti-
do, porque ndo compreende, e depois porque ja ndo se importa mais em acompa-
nhar.

Com relacdo ao ltimo grupo, identificado como uma diferenca relevante no
processo ensino e aprendizagem destacam-se aqueles alunos marcadamente dife-
rentes, vistos e apontados como portadores de alguma deficiéncia ou incapacidade
cognitiva.

Esses alunos ditos deficientes que se encontravam incluidos (eram em nu-
mero de sete, sendo que um freqlientava a escola e no outro periodo uma escola
especial, um ainda ndo havia sido encaminhado para nenhum servico e cinco fre-
glentavam o Servico de Educagéo Especial da escola), tinham um diagnéstico de
deficiéncia mental leve. Ndo havia nenhum caso na escola de deficiéncias sensori-
ais e fisicas. O que é interessante observar é que, considerando a inespecificidade
desse diagnostico, o que vimos no cotidiano de sala de aula é que essas criangas
aparentemente apresentavam as mesmas dificuldades daquelas ja apontadas no
primeiro grupo, ou seja, dificuldades de alfabetizacdo e de operar com a ldgica
matematica. No entanto, o fato de terem um diagndstico parecia que gerava a
explicacdo necessaria para o professor modificar sua acédo diante delas. Eram trata-
das de maneira diferente daquelas que compunham o primeiro grupo.

Percebeu-se que eram tratados pelos professores com algum tipo de
comiseracdo, raramente eram punidos ou chamados a atencdo em classe, assim como
pareciam estar alijados do processo. Se quisessem copiar, copiavam, se quisessem
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fazer, faziam, se quisessem ir, iam. Muitas vezes ouviam-se os professores afirmando
sobre esses alunos, ‘queria ter uma sala cheia de alunos como o ..., ele ndo me
incomoda”.

Essa auséncia de incomodo refletia que, no contexto da sala de aula, esses
alunos eram completamente invisiveis para os professores. Ndo havia esfor¢o para
possibilitar-lhes aprendizagens, porque em funcéo do seu diagnoéstico declarado, 0s
professores se viam autorizados a nédo investir neles e entdo, as vezes, numa turma
cheia de “alunos problemas” escolhiam aqueles que na sua 6tica, tinha condi¢des de
superar suas dificuldades. Dessa forma, os professores acabavam nao se relacionando
com essas criangas, ou melhor, estabelecendo com elas o que Amaral (1997) chama
de “café com leite”.*

Dito dessa forma parece que estas escolhas sdo deliberadas e racionalmente
premeditadas pelo professor. No entanto, o curriculo vai se constituindo de tal modo
e criando redes tdo bem atreladas que, muitas vezes, o sujeito que estd no meio da
acdo ndo percebe para onde suas escolhas o estdo levando e essas escolhas, apesar
de serem individuais, na perspectiva que estamos trabalhando, sdo sempre sociais.

Como afirma Gimeno Sacristan (1999, p.74),

A acdo pertence aos agentes, a pratica pertence ao ambito social do social, € cultu-
ra objetivada que, ap6s ter sido acumulada, aparece como algo dado aos sujeitos,
como um legado imposto aos mesmo.(...)

A andlise da pratica como reificagcdo social das agdes conduz a consideragdo de
gue, uma vez que se parte de uma determinada pratica consolidada como produto
humano, a a¢édo individual e coletiva é a possibilidade dialeticamente configurada
pela iniciativa e pela capacidade dos sujeitos, jogando no terreno dos limites, sem-
pre flexiveis, do habitus e da institucionalizag&o.

Nesse sentido, a identificacdo da diferenca e as possibilidades de atendimen-
to pensadas sao decorrentes dos proprios principios orientadores da pratica curricular.
Nas situacdes observadas, vemos que as diferencas sdo valoradas negativamente
pelas préticas curriculares de sala de aula. Com base nessa valoragéo, as diferengas
que incomodam, sdo identificadas por praticas intuitivas pouco sistematizadas e
sem orientagOes especificas pelos professores e decorrem da sua observacao e
interacdo com os colegas do cotidiano escolar.

4. Café com leite € uma expressdo utilizada para designar uma pessoa com a qual estabelecemos uma simulacéo de interacéo,
“aquele faz de conta que €, mas ndo &, que nao é, mas €. Um jogo de mentiras, de cartas marcadas, de fingimento, até talvez bem
intencionado” (AMARAL, 1997, p.28).
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As praticas curriculares culturalmente sedimentadas e institucionalizadas le-
vam ao entendimento da diferenga como um obstaculo no processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, pela dissociacao do processo de ensino e aprendiza-
gem, a diferenca é vista sempre como uma caracteristica do aluno e como algo
que precisa ser reconstituido, corrigido, normalizado.

Como € do aluno, ou seja, da aprendizagem, a diferenca precisa, portanto
ser trabalhada em outros tempos e espacos que ndo o da sala de aula. Sdo consti-
tuidos entdo espacos para atendimento dessas diferengas no cotidiano escolar.

A forma como aparecem essas alternativas de atendimento, no entanto, séo
incorporadas a organizacdo do trabalho escolar, ndo conseguindo estabelecer modi-
ficacdes no modo de organizacao desse cotidiano. Assumem a funcéo de atendi-
mento das diferencas dos alunos ndo estabelecendo comunicagdes adequadas en-
tre esses espagos e a sala de aula.

Ao centrar o trabalho no aluno, dificultam-se também as possibilidades de
reflexdo sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula e mais uma
vez, as perguntas, nomeadamente, curriculares, ndo séo feitas.

A grande questao que fica é que, mais uma vez, quando estamos diante de
trajetérias escolares marcadas pela exclusdo, temos uma tendéncia de nos focar
nas histérias individuais dos sujeitos esquecendo-nos do alerta de Elias (apud LAHIRE,
1997, P.18), de que “o0 mais particular ou singular dos tra¢os da personalidade ou do
comportamento de uma pessoa s6 pode ser entendido se reconstituirmos o tecido
de imbricac¢8es sociais com os outros”.

Por esta l6gica o processo de ensino e aprendizagem é que precisa ser o
nosso foco de andlise se quisermos re-significar as diferencgas na escola.
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