DESIGUALDADES ESCOLARES E DESIGUALDADES SOCIAIS

Teresa Seabra

Os ideais da igualdade surgem num contexto histdrico preciso e correspondem a
uma nova concepgao de justica que funda e organiza as sociedades modernas.!
Como esclarecem Fitoussi e Rosanvallon (1997): “A igualdade é um projecto, um
principio de organizagao que estrutura o devir de uma sociedade. [...] O principio de
igualdade [...] € um movimento através do qual a sociedade procura libertar, ainda
que parcialmente, os individuos da sua histdria para lhes permitir enfrentar melhor
o seu futuro, abrindo-lhes um leque de escolhas que certas circunstancias do seu pas-
sado restringiram em demasia. A ideia de igualdade instaura um combate contra o
determinismo, a explicagdo linear do futuro pelo passado.” (pp. 64-5). Historicamen-
te, no debate dos principios orientadores dos sistemas ptiblicos de ensino passou-se
daideiainicial de igualdade a de equidade e a de igualdade de oportunidades foi dando lu-
gar a de iqualdade de resultados.

Igualdade, equidade, igualdade de oportunidades e igualdade
de resultados

A escola tem o tempo da escrita (Terrail, 2002), mas so se associa ao designio da
igualdade de oportunidades com o advento da construgao da escola ptiblica. Con-
dorcet, um dos mais acérrimos promotores da estatiza¢do da escola, defende, em
1792, que a escola deve permitir a “qualquer crianga, em fungao das suas proprias
capacidades, chegar a melhor situagao social possivel, onde os critérios de seleccao
e de orientagao sdo por isso intrinsecos a personalidade do aluno e nao sofrem o
efeito da origem social” (Van Haecht, 2001: 13).

As decisdes dos poderes publicos foram centradas em garantir as condi¢des
de acesso e de frequéncia da escola publica, instituindo a gratuitidade do ensino e,
posteriormente, a sua obrigatoriedade.? A primeira preocupagao nao foi propria-
mente a de criar condi¢des para a igualdade de oportunidades, mas a de garantir o
acesso de todos a instrucdo elementar. Em paises onde a classe mercantil tinha cria-
do uma rede significativa de educagao privada, como era o caso de Inglaterra, o sis-
tema de ensino na segunda metade do século XIX era completamente dual: as esco-
las privadas continuaram a ser frequentadas pelas classes sociais mais favorecidas
e o publico escolar das escolas ptiblicas eram os filhos dos trabalhadores; a par des-
ta distin¢ao de publicos (e também por causa dela) os curriculos eram diferentes e o

1 O artigo corresponde, com algumas alteragdes, a parte de um dos capitulos da tese de doutora-
mento da autora (Seabra, 2008).
2 Em Portugal, institui-se o principio da gratuitidade para todos os cidaddos em 1826 e a obrigato-

riedade de frequéncia (trés anos) é declarada em 1911.
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da escola publica nao se adequava ao prosseguimento de estudos (Coleman, 1975
[1968]).% Esta situacgao foi sendo progressivamente questionada a medida que se
afirmavam os ideais da igualdade de oportunidades e se foi efectivando e alargan-
do a escolaridade obrigatoria. S6 quando “todas ou quase todos as criangas sao es-
colarizadas entre os 6 e 0s 12 anos [se torna] legitimo reclamar para cada um o direi-
to de adquirir uma formacgao a sua escolha, desde que tenha capacidades. A origem
social do individuo, seu sexo, sua nacionalidade, sua origem étnica ou regional, 0s
rendimentos dos pais ndo podem constituir obstaculos” (Crahay, 2000). E no mes-
mo sentido que Lahire (2003) salienta s6 fazer sentido relacionar as desigualdades
sociais com as desigualdades escolares quando ha uma igualdade na procura e va-
lorizagao da escolaridade por parte de todos os grupos sociais e nem todos conse-
guem atingir os niveis de escolarizagdo ou o tipo de formacao desejados.

A acepgao dominante da igualdade de oportunidades comeca por ser a de
garantir o acesso de todos a escola e a exposi¢ao dos alunos as mesmas condi¢des
de ensino, ou mais simplesmente, tudo igual para todos. E obrigagdo do estado
proporcionar essas condi¢des de paridade e passa a ser obrigacao das familias e das
criangas usarem a oportunidade que lhes € oferecida (Coleman, 1975 [1968]). Tra-
ta-se de fazer depender o futuro do mérito de cada um, ja que todos estao sujeitos
as mesmas exigéncias; suprimindo os obstaculos decorrentes da condigao social, o
sucesso ou o insucesso dependem em primeiro lugar do mérito do proprio aluno, o
qual integra para além dos dotes naturais o esfor¢o despendido — “quem reprova
é o culpado pois nao se esfor¢ou” (Husén, s/d).

Esta concepgao meritocratica da igualdade de oportunidades foi reforcada
no periodo imediato ao segundo poés-guerra, com o designio de a escola proporcio-
nar aidentificagdo dos talentos necessarios a reconstrugao e a expansao econémica.
Esta procura da “reserva de talentos”, acompanhada das teorias do capital humano,
que atingiram o seu expoente maximo também neste periodo, veio reforcar a ideia
do papel redentor que a escola podia ter na mudanca societal.

Concomitantemente, uniformizavam-se o mais possivel os sistemas educa-
tivos, sobretudo no que veio progressivamente a ser designado por escolaridade
basica.* Neste primeiro patamar da escola, todos deveriam aceder a um sistema de
ensino em tudo semelhante: os mesmos curriculos, a mesma qualidade de profes-
sores, as mesmas exigéncias, de modo a que os resultados nao fossem afectados
pela disparidade de condigdes escolares e fosse assim possivel diferenciar os alu-
nos de acordo com o mérito revelado.> Nos Estados Unidos, a semelhanga do que ti-
nha acontecido em Inglaterra com a separagao entre as escolas publicas das classes

3 Em Inglaterra constituiram-se mesmo dois departamentos governamentais diferentes — o De-
partamento da Educacéo e Departamento das Ciéncias e Artes — que preparavam e avaliavam
os exames dos dois tipos de escolas, as board schools e as voluntary schools e s6 nestas ultimas o
curriculo e o exame podiam dar origem a admissédo na educagdo superior (Coleman, 1975
[1968]).

4 Em Portugal s6 em 1968 os alunos passaram a ser obrigados a frequentar seis anos de escolarida-
de (decretada em 1964) e nesse ano, pela primeira vez, o ensino é igual para todos até ao 6.2 ano
— o ciclo preparatério do ensino secundario unifica os dois primeiros anos do ensino técnico e
liceal.
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populares e as privadas das classes mais favorecidas, a primeira metade do século
XX foi marcada por clara separagao entre as escolas frequentadas pelos negros e as
frequentadas pelos brancos (por funcionamento do mercado escolar). Esta separa-
¢ao foisendo questionada e discutida nos féruns sociais legitimados e o argumento
evocado para se defender a alteragao dessa situagao foi o dos efeitos que produzia a
escolaridade efectivada nessas condig¢des, dado que os resultados da populagao es-
colar negra seriam diferentes se nao fossem escolarizados em escolas segregadas
do ponto de vista racial. Coleman (1975 [1968]) assinala que, nesse momento, se in-
troduziu uma nova acepgao do conceito de igualdade de oportunidades, pois pas-
sou a considerar-se os efeitos da escolarizagio e, portanto, a atengao passou a focar-se,
além do acesso, também nos resultados.

O debate acerca do que devia considerar-se como alvo e medida daigualda-
de de oportunidades foi-se aprofundando e o nivel de exigéncia foi aumentando.
Em meados dos anos 60 publicam-se os resultados de estudos empiricos de grande
envergadura, pelos recursos envolvidos e pela dimensao das amostras, realizados
com o objectivo de ser avaliado o grau de concretizagao da igualdade de oportuni-
dades, a pedido das instancias governativas, nos Estados Unidos e em Inglaterra, e
que ficaram conhecidos por, respectivamente, Relatério Coleman e Relatorio
Plowden, publicado o primeiro em 1966 e o segundo em 1967.¢ Os dados evidencia-
ram a insuficiéncia das medidas em curso na consecucao da igualdade de oportu-
nidades: mesmo estando sujeitos (pelo menos aparentemente) as mesmas condi-
¢Oes de ensino, a disparidade de resultados entre as classes populares e as social-
mente mais favorecidas, assim como entre os alunos negros e brancos, era muito
significativa e sempre penalizadora dos filhos dos mais desfavorecidos socialmen-
te. Simultaneamente, publica-se em 1964, relativamente a sociedade francesa, uma
obra de referénciano dominio da sociologia da educacao, pela suariqueza analitica
e pela dentincia do elitismo social dos estudantes do ensino superior — trata-se de
Les Héritiers. Les Etudiants et la Culture, de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron.
Este conjunto de pesquisas, produzidas nos paises que constituiam a vanguarda
da modernidade, deu vigor a ideia de que para proporcionar igualdade de opor-
tunidades nao era suficiente, nem desejavel, dar “tudo igual a todos”, e que esta
politica tinha como efeito perverso potenciar a desigualdade de oportunidades.

Consequentemente, 0s governos adoptam uma nova perspectiva, que consis-
te num deslocamento da logica de iqualdade para uma ldgica de equidade: a distribui-
¢ao de recursos deve ser diferenciada em fungéo das necessidades também diferen-
ciadas. Se, quando acedem a escola, os proprios alunos sao portadores de diferentes
condicoes de apreenderem o que a escola lhes proporciona, torna-se necessario dar

5 Hussén, em obra publicada em 1975 (cuja tradugado portuguesa dos Livros Horizonte ndo tem
data), levanta a questao dajustica da propriaideia de meritocracia: serajusto o destino social ser
decidido em fung¢do do mérito revelado, uma vez que este pode ser parcialmente atribuivel ao
potencial genético? Assim, defende ser importante a escola criar as condigdes necessarias a que
todos tenham resultados positivos.

6 No caso do Relatério Coleman foi aplicado um inquérito a uma amostra representativa dos alu-
nos americanos do 1.° ao 12.2 ano de escolaridade; o Relatorio Plowden circunscreveu-se aos
alunos da escola primaria.
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mais aos que estdo, a partida, menos munidos para responder as exigéncias escola-
res, de modo a igualar as condi¢des de obtencao de resultados e estes serem depen-
dentes exclusivamente do mérito de cada um. Como especificam Fitoussi e Rosan-
vallon, “trata-se de uma desigualdade correctora, destinada a reduzir ou a compen-
sar uma desigualdade primeira. [...] a equidade néo se opde a igualdade e supde,
pelo contrario, a busca de critérios de igualdade mais exigentes” (p. 63). E acrescen-
tam: “A igualdade de oportunidades pode conciliar-se com desigualdades muito
grandes de realizagao. Mas tais desigualdades sao consideradas inaceitaveis se a so-
ciedade tiver a impressao de que o principio inicial, a igualdade de oportunidades,
nao € respeitado.” (1997: 64)

Esta politica de discriminacao positiva materializou-se de diferentes for-
mas nos varios paises ocidentais e em tempos também diferentes. Sao exemplos, os
Estados Unidos que, nos anos 60, inauguraram uma intensa campanha de educagio
compensatéria,” a Gra-Bretanha que cria em 1968 as Areas de Educacio Prioritaria, e
a Franca que em 1981 institui as Zonas de Educagao Prioritaria (ZEP). As medidas
tomadas estavam enformadas pela ideia de se proporcionar a todos a igualdade de
resultados, ndao no sentido de por fim a hierarquizagao e selectividade escolares le-
vadas a efeito pelo sistema de avaliagdo, mas de garantir que os alunos de todos os
grupos sociais, independentemente das suas condi¢des de partida, tinham a mes-
ma probabilidade de ter sucesso escolar (seguir determinada fileira, entrar no ensi-
no superior...).

Do ponto de vista operacional, foram emergindo modalidades diferentes
e de crescente nivel de exigéncia, correspondentes a diferentes tipos de desigual-
dades escolares. Duas destas hipoteses sao assim enunciadas por Coleman: i) ve-
rificar se 0o mesmo tipo de alunos teria os mesmos resultados em diferentes esco-
las; ii) verificar se ha igualdade de resultados, dados diferentes inputs individuais,
0 que remete para avaliar se a escola conseguiu ou ndo ensinar todos os alunos, in-
dependentemente da sua condi¢do social e do corresponde ponto de partida. Esta
igualdade de resultados “nao implica que todos os estudantes tenham idénticos re-
sultados, mas s6 que as médias para os dois grupos de popula¢des [negros e bran-
cos] que comecam em diferentes niveis acabem por ser idénticas” (Coleman, 1975
[1968]: 239).

Globalmente, os efeitos das politicas de discriminagao positiva no contexto
escolar ndo tém produzido os resultados esperados e tém mesmo sido assinalados
alguns efeitos perversos. O balango salda-se pela positiva apenas na medida em
que melhorou o ambiente escolar, apesar de ndo melhorarem os resultados (Dubet,
2004). Segundo Van Zanten (1996), “esta politica produziu frutos na medida em
que impediu a degradagdo dos resultados escolares das criangas ou a escalada de
violéncia nos estabelecimentos situados nos bairros dificeis” (p. 286). O caso das
ZEP francesas é sintomatico: a identificagdo de determinadas escolas e territorios
como tendo particulares handicaps que o estado estava a tentar suprir contribuiu

7 Estas medidas incluiram o que ficou conhecido por busing, que consistiu na implantagdo de um
sistema de transporte das criangas de modo a reduzir a guetizacdo e a aumentar a heterogenei-
dade social nas escolas.
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para potenciar a fuga das classes médias destes contextos, a semelhanga do que ja
tinha acontecido nos Estados Unidos com a “fuga dos brancos” no quadro de uma
politica voluntarista de integracao escolar (Van Zanten, 1996).

De facto, tem-se assistido a um conjunto de estratégias desenvolvidas pelas
classes médias, de modo a garantir e consolidar as “conquistas alcangadas” que o
alargamento da escola para todos — “segundo periodo da massificagdo escolar”
(Dubet, 1996) — e a consequente desvalorizacdo dos diplomas pareciam ameagar.
Algumas destas estratégias sao publicamente assumidas, como € o caso da “livre
escolha da escola”, outras sdo mais subtis, como a pressdo sobre os agentes escola-
res no sentido da constitui¢cao de turmas de nivel e a preferéncia por horarios com
os professores mais qualificados, a coberto da conciliagdo com a frequéncia de acti-
vidades extra-escolares.

Apesar das tentativas de proporcionar maior igualdade de oportunidades
— tanto ao nivel das condi¢oes de acesso como das condigdes escolares, de modo a
garantir igualdade de oportunidades a nivel também dos resultados — os proces-
sos de segregacao escolar nao tém deixado de se fazer sentir, assumindo, nesta fase
de ampla escolarizacdo de todos, diversas formas no interior do proprio sistema de
ensino. Em paises como a Inglaterra e os Estados Unidos, onde o liberalismo e a di-
ferenciacdo tém mais historia, coexistem paralelamente dois “mercados” educati-
vos: “um reservado aos meios mais desfavorecidos e aos imigrantes [...] e outro
aberto a todos aqueles que podem participar na competigao escolar e onde as estra-
tégias parentais e as politicas dos agentes da institui¢ao escolar criaram equilibrios
instaveis em perpétua recomposi¢ao” (Van Zanten, 1996: 290). Em paises com tradi-
¢ao mais centralizada e onde o estado durante mais tempo tentou uniformizar todo
o sistema de oferta educativa (por exemplo: Franca, Portugal, Espanha), a segrega-
¢ao escolar ou, mais especificamente, a selectividade social produzida nas e pelas
escolas passa sobretudo por processos de diferenciacado interna, como a definigao
de diferentes fileiras de formacdo e o papel da orientagao escolar. Constata-se,
como assinala Van Zanten, “uma forte interac¢ao entre o ‘valor’das fileiras a as op-
¢Oes oferecidas pelas diferentes estabelecimentos e o “valor’escolar e social do seu
publico” (1996: 287), e no tocante a orientagao esta faz-se por um processo que é
conduzido pela negativa: “o aluno s6 escolhe dentro do que lhe resta a escolher em
func¢ao das suas performances [...] [e] encontra-se envolvido num processo de ex-
clusao relativa” (Dubet, 1996: 501).

Para os alunos oriundos dos meios sociais mais desfavorecidos (que, como
vimos, s6 nas tiltimas décadas tiveram acesso a oferta proporcionada pelo sistema de
ensino) a escola conquista-se e “perde-se”, pois, estando nela, sao, a0 mesmo tempo,
relegados para os lugares mais indesejaveis, para as fileiras menos prestigiadas, para
os diplomas de menor valor econdmico e simbolico; na esclarecedora expressao de
Bourdieu e Champagne (1992), a escola actual, ao guardar no seu seio aqueles que
exclui, gera os “excluidos do interior”. De acordo com estes autores, a escola exclui
como sempre, mas agora exclui de uma maneira permanente e subtil, através de uma
selecgao cada vez mais precoce, realizada em torno da diversificagdo de fileiras asso-
ciadas aos processos de orientagdo — sao “praticas de exclusao doces, ou melhor, in-
senstveis, no duplo sentido de continuas, graduais e imperceptiveis, despercebidas,
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tanto pelos que as exercem como para os que a elas se sujeitam” (pp. 72-73). E neste
contexto que “a institui¢ao escolar tende a aparecer cada vez mais, tanto as familias
quanto aos proprios alunos, como um logro, fonte de uma imensa decepgao colecti-
va: esta espécie de terra prometida, como o horizonte, recua a medida que avanga-
mos para ela”( p. 72).

Esta sedimentacado progressiva das desigualdades sociais nas carreiras es-
colares, acompanhada dos processos de selectividade escolar que dao origem a for-
te concentracdo, em algumas escolas, de alunos oriundos de grupos sociais mais
desfavorecidos, e ainda, como veremos seguidamente, da persisténcia da selectivi-
dade social do insucesso escolar, tem questionado o papel e o sentido da escola tini-
ca. Como objecta Crahay (2000), deve adaptar-se o ensino ao potencial destino pro-
fissional e social dos alunos ou devem manter-se os objectivos comuns e diferenciar
osmodos de os atingir, tendo em conta a diversidade individual? Tem sido crescen-
te a defesa desta tltima hipdtese, que vai no sentido de a todos serem dadas as con-
di¢des adequadas ao dominio de um conjunto de saberes, normas e valores que
sustentem a integragao social e o exercicio da cidadania. Esta €, precisamente, uma
das propostas do College de France aos governantes franceses em 1985: “Sem dei-
xar de respeitar os particularismos culturais, linguisticos e religiosos, o estado
deve assegurar a todos o minimo cultural comum, condigao do exercicio duma ac-
tividade profissional bem sucedida e da manutenc¢ao do minimo de comunicagao
indispensavel ao exercicio esclarecido dos direitos do homem e do cidad&do.”
(Bourdieu, 1987: 110)

Durante o tltimo meio século, os sistemas educativos tém vivido nesta perma-
nente tensao entre homogeneizagao e diferenciagao, sendo ambas, e em simultaneo,
exigéncias feitas pelas sociedades contemporaneas a escola. A distancia de um século,
o primeiro sociélogo analista dos sistemas de ensino, Emile Durkheim, evidenciava
esta dupla fungao, ao afirmar que a educagao “tem por objecto suscitar e desenvolver
na crianga um certo namero de estados fisicos, intelectuais e morais que lhe exigem a
sociedade politica no seu conjunto e o meio especial ao qual esta particularmente des-
tinada” (Durkheim, 2001: 52). Mas, se se trata de diferenciar, diferencia-se desde quan-
do? Em que medida? A que niveis? Pode-se diferenciar sem hierarquizar? Como
“multiplicar as formas de exceléncia cultural socialmente reconhecidas” (Bourdieu,
1987: 105)? Flexibilizar e reduzir a selectividade até certo patamar da escolaridade?
Sera possivel atenuar o caracter social da selectividade escolar?

Conceber um sistema educativo escolar capaz de avaliar o mérito de cada
um, independentemente da sua origem social, e hierarquizar em relagao exclusiva
com esse mérito €, estamos hoje conscientes, uma tarefa impossivel (Duru-Bellat,
2003). Ja em 1968 Coleman é taxativo quando afirma: “a igualdade de oportunida-
des s6 pode ser aproximada e nunca completamente alcangada. O conceito tor-
nou-se no grau de proximidade a igualdade de oportunidades. A proximidade é
determinada ndo somente pela igualdade de inputs educacionais mas pela intensi-
dade da influéncia da escola em relagao as divergentes influéncias externas [...] [ou
seja], pelo poder dos recursos [escolares] para produzir resultados.” (1975 [1968]:
240). Duru-Bellat reforca a ideia de que o determinante passa por ndo tolerar “ne-
nhuma desigualdade na qualidade da oferta pedagogica” (2003: 39).
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Em suma, atravessamos um periodo histoérico menos idealista, por estar-
mos mais conscientes das limita¢des desse mesmo ideal, mas esta postura nao sig-
nifica, necessariamente, o abandono dos ideais meritocraticos que enformam as so-
ciedades ocidentais.

Desigualdade de trajectorias escolares e condi¢des sociais: um
diagndstico

A exploragdo das relagdes entre as trajectdrias escolares dos alunos e o conjunto
das respectivas propriedades sociais, com o objectivo de aferir o grau de consecu-
¢ao do principio da igualdade de oportunidades, tem-se realizado regularmente
desde que se iniciou a implementacao efectiva da “escola tinica”, que, como vi-
mos, data dos anos 50 do século passado. Ao longo do tempo, esta linha de pes-
quisa nunca foi abandonada, apesar de ser variavel em intensidade e em questio-
namentos. Pode dizer-se que tem havido um processo cumulativo, acompanhado
de um progressivo aprofundamento analitico e de um alargamento do ambito
das varidveis em estudo, resultantes tanto do desenvolvimento tedrico e metodo-
16gico das ciéncias sociais como das transformacgdes sociais globais em curso nas
sociedades contemporaneas.

Diferentes linhas de pesquisa sdo desenvolvidas nos paises francéfonos e an-
glo-saxdnicos: os primeiros, mais centrados nos aspectos de ordem macrossociologi-
ca, como a analise das desigualdades sociais na escola e a evolugao das mesmas ao
longo do século XX; os segundos, com uma maior imbrica¢ao entre os investigadores
e os decisores politicos, ddo um maior contributo ao estudo dos processos escolares,
nomeadamente, os de ordem meso e microssociologica, como sao o estudo dos mo-
dos de organizagao e funcionamento das escolas que potenciam a sua eficacia, ou a
analise dos processos de interac¢ao na sala de aula.

A constitui¢ao do insucesso escolar enquanto objecto de analise cientifica
decorre directamente da pretensao das sociedades democraticas modernas de pro-
porcionarem o maximo possivel de igualdade de oportunidades aos seus mem-
bros. Segundo Ravon (2000), é por vivermos numa sociedade que pretende trans-
formar as condi¢des democraticas da sua existéncia que o insucesso escolar consti-
tui um problema. E precisamente nos anos 60, quando se constata o caracter macico
e socialmente selectivo do fendmeno, que este é conceptualizado enquanto feno-
meno social, e Ravon acrescenta que “mais do que a marca individual de uma situ-
agao de reprovagao ou orientacdo em classes de transicao, [passou a ser tido como]
a expressao de um problema colectivo: "insucesso da escola’, ‘faléncia da socieda-
de”” (p. 279).

As diferencas sociais que se tém revelado associadas a desigualdade de tra-
jectdrias escolares sao as condigdes sociais dos progenitores do aluno, a origem ét-
nico-nacional do proprio e/ou dos seus ascendentes, o territdrio de residéncia (ru-
ral, urbano, centro da cidade, subuirbios) e, mais recentemente, a condigao de géne-
ro. Globalmente, e considerando cada um destes conjuntos de variaveis isolada-
mente, podemos afirmar que a escola tem penalizado os alunos cujas familias sao
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pouco escolarizadas e desempenham profissdes consideradas socialmente como
subalternas, os alunos negros, os que vivem em meios rurais e do interior ou em
condig¢des de habitagao degradada (no centro das cidades ou nas periferias destas,
conforme a dindmica urbana dos paises em causa) e, ainda, os alunos do sexo
masculino.

Os primeiros trabalhos empiricos relacionados com a analise da diversida-
de de trajectdrias escolares datam dos anos 50, justamente nos paises charneira do
desenvolvimento dos sistemas educativos: a Inglaterra e a Franga.

Os investigadores britanicos que mais se destacaram nesta fase de emer-
géncia da sociologia da educagao foram, por um lado, Floud, Halsey e Martin, com
o estudo da influéncia da origem social e do ambiente familiar nos resultados e ori-
entacao escolares de alunos com 10-11 anos no acesso as escolas secundarias e, por
outro, Bernstein, que vai desenvolver incisivos e prolongados estudos sobre a rela-
¢ao entre o sucesso escolar e o cddigo linguistico de que sao portadores os alunos.
Os primeiros realizaram um vasto inquérito (por entrevista) a cerca de 1500 famili-
as distribuidas por duas regides socialmente contrastantes dos arredores de Lon-
dres (Floud, Halsey e Martin, 1956) e, ja nesta altura, detectam, em ambos os con-
textos sociais, ambi¢des parentais de escolaridade longa (concluir o “liceu”), uma
relagdo clara entre o sucesso escolar e maiores niveis de escolaridade dos pais, e
concluem que, “para um mesmo nivel de classe social, ndo sdo os que tém mais
prosperidade econdmica os que tém melhores resultados” (p. 89), mas os que tém
condigdes culturais favoraveis (atitudes e preferéncias dos pais). E interessante
constatarmos a robustez de resultados como estes, uma vez que, até hoje, nao se co-
nhece nenhuma investigacdo que os tenha contradito. Bernstein publica os seus
primeiros artigos sobre a relagao entre classes sociais e linguagem entre 1959 e
1961, leva a efeito uma profunda investigagao empirica sobre os modos de comuni-
cacdo em contextos familiar e escolar,® e conclui pela existéncia de uma relagao en-
tre o uso do cddigo restrito, predominante nas familias operarias, e o insucesso
escolar.

Em Franga, tiveram um papel pioneiro no levantamento de dados sobre as
desigualdades sociais na escola as pesquisas produzidas por Girard, investigador do
Instituto Nacional de Estudos Demograficos (INED), publicadas entre 1953 e 1963 na
revista Population, um trabalho de Christiane Peyne publicado em 1959 na revista Re-
cherches de Sociologie du Travail e os trabalhos desenvolvidos pelos investigadores do
Centro de Sociologia Europeia, com destaque para Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron, publicados a partir de 1963 (Masson, 2001). Tanto os trabalhos de Girad
como o de Peyne se centraram no acesso ao 6.2ano de escolaridade e nos processos de
orientac¢ao nesta fase do percurso escolar, enquanto os de Bourdieu e Passeron anali-
saram os estudantes do ensino superior. Esta diferenca explica, em grande parte, a
disparidade das conclusdes: os primeiros concluem pelos progressos significativos
na democratizagdo da escola até 1946, com alguma estagnacdo no periodo subse-
quente, enquanto os segundos concluem pela persisténcia de fortes desigualdades

8 S6 entre 1971 e 1973 publica trés volumes da sua obra emblematica Classes, Codes and Control.
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sociais no acesso ao ensino superior — mais precisamente, em 1961, o filho de um
quadro superior/profissional liberal e 0 de um quadro médio teriam, respectivamen-
te, uma probabilidade de aceder a universidade sessenta e trinta vezes maior do que
o filho de um operario (Bourdieu e Passeron, 1964: 13).

De facto, sé aparentemente chegam a conclusdes contraditdrias: pode per-
sistir uma forte desigualdade relacionada com a pertenca social, mas as diferengas
entre os grupos podem, simultaneamente, ter-se reduzido relativamente a mo-
mentos anteriores. No caso de Les Héritiers, os comentarios de Tréanton (1965) assi-
nalam precisamente a falta de perspectiva diacrénica da obra, pois esta apresenta a
evolugao da escolarizagdo no ensino superior desde o inicio do século, mas nao o
faz no tocante as origens sociais dos estudantes, e a estatistica nacional revelava
existir evolugao (entre 1939 e 1962 a propor¢ao de filhos de operarios no ensino su-
perior teria quadruplicado) (Masson, 2001); o inquérito nacional sobre orientagao
escolar realizado pelo INED em 1962, sob a responsabilidade de Girard, confirma
também que persistem desvantagens significativas no acesso ao ensino por parte
das criangas de origem popular e que as desigualdades de orientagao s6 em parte se
devem a diferengas de resultados, ou seja, nao é meritocratica, fazendo com que a
origem social produza efeitos proprios.

Como foireferido supra, foi ainda nesta década que se publicaram o Relato-
rio Coleman e o Relatério Plowden que, por terem sido realizados a pedido do po-
der politico, conheceram ampla divulgacao e difusao. Do ponto de vista das politi-
cas publicas, a conclusao mais importante retirada de ambos os relatorios foi a de
que a diferenca nos resultados escolares se relaciona mais com a condigao social
das familias do que com os recursos escolares disponiveis: o primeiro relatério des-
taca a importancia do estatuto social das familias e o segundo identifica a lingua-
gem, a socializagao familiar e as atitudes parentais como as variaveis mais influen-
tes nos resultados escolares (Lee, 1989).

Os efeitos na comunidade cientifica também nao se fizeram tardar e se, para
uns, os resultados s6 vieram sedimentar a importancia, que ja vinha sendo assina-
lada por estudos de menor amplitude, do papel central das condi¢des sociais das
familias nos resultados escolares, para outros, os resultados sdo questionaveis, por
incorporarem importantes deficiéncias de ordem metodolédgica e, em consonancia
com esta postura, desenvolveram estudos onde rebatem essas conclusdes. Esta po-
lémica inaugura um debate que permanece actual, acerca da maior ou menor in-
fluéncia das variaveis escolares no éxito escolar, ou seja, até hoje permanece incon-
clusiva a defini¢ao do poder da escola para produzir resultados escolares que se-
jam independentes da condigao social dos seus alunos.

Mas, afinal, que balango pode fazer-se, decorrido meio século da escola de mas-
sas, da evolugado do papel da escola na promocao da mobilidade social? Que efeitos
tem produzido o aumento da escolaridade na democratiza¢do das oportunidades?

Goux e Maurin, com base nos resultados dos inquéritos de Formacao e
Qualificagao Profissional levados a efeito na sociedade francesa nos anos de 1970,
1977, 1985 e 1993, fazem uma analise aprofundada da evolugao das desigualda-
des de oportunidades e concluem ter ocorrido uma democratizacio uniforme, na
medida em que o aumento da diplomagao se verificou em relagdo a todas as
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criangas independentemente do seu meio de origem. Ao longo deste periodo
temporal, a evolugao das desigualdades nao tera “seguido uma tendéncia firme,
nem no sentido de uma redu¢do nem no de um reforgo” (1995: 115).
Duru-Bellat e Kieffer (2000), partindo justamente dos mesmos dados e actu-
alizando para anos mais recentes com base no painel de alunos entrados no 6.2 ano
em 1989 publicado pelo Ministério da Educagao francés — o que permite recons-
truirem as transformagdes ocorridas com as geragdes nascidas entre 1919 e 1978 —,
também concluem que “se o bem ‘educacgao’ se difundiu largamente, as desigual-
dades sociais na competicao pelo acesso a tal ou tal nivel afiguram-se estaveis, e
tendem a deslocar-se para os niveis que preservam um valor "distintivo’”(p. 79).

Em estudo publicado no mesmo ano, Merle analisou a evolu¢do da demo-
cratizagao do ensino secundario francés entre 1985 e 1995 e constatou, justamente,
ter ocorrido uma democratizagio segregativano acesso ao bac, namedida em que “pa-
ralelamente ao movimento de democratizagao do conjunto das classes terminais,
desigualdades escolares de outra forma, proprias da organizagao actual do ensino
secundario, acompanharam o desenvolvimento da escolariza¢do. A democratiza-
¢ao do acesso ao nivel do bac e a acentuagao da especializagao social das diferentes
séries de bac sdo concomitantes.” (Merle, 2000: 40). Este autor da nesta obra um im-
portante contributo para a defini¢ao das diferentes modalidades de democratiza-
¢ao que podem ocorrer, ao propor uma tipologia de democratizagdo que contem-
pla trés hipdteses: se 0 aumento geral das taxas de escolarizacgao por idade é acom-
panhado por uma diminuigdo das distdncias nas taxas de acesso segundo a origem
social, estamos perante uma democratizacdo igualitdria; se esse crescimento das taxas
de escolarizagdo por idade esta associado um aumento das distancias sociais de
acesso, trata-se de uma democratizagdo segregativa; se ocorre uma manutengdo das dis-
tancias sociais, ela € uma democratizagdo uniforme (designacao ja utilizada por Goux
e Maurin).

Em dissondncia com as conclusdes destes estudos encontramos a pesquisa
de Thélote Vallet (2000) que, analisando a evolu¢ao do destino escolar das geragdes
nascidas em Franca entre 1908 e 1972, concluem ser atribuivel ao enfraquecimento
do elo entre a origem social e o destino escolar cerca de uma sétima parte dessa va-
riacdo, ou seja, demonstram que, apesar de o alongamento geral dos estudos ser o
grande responsavel pela evolucao — “ele explica trés quartos da diferencga dos des-
tinos escolares segundo a origem social, entre as geracdes extremas” (p.3) —, uma
parte nao negligenciavel deve-se a reducao da distancia das trajectdrias escolares
dos grupos sociais (que se deu sobretudo nos anos 50 e 60), pelo que se pode falar
de uma democratizagdo qualitativa proporcionada pelo sistema educativo (e ndo sé
quantitativa).’

A percepcao genérica com que se fica € a de assistirmos a um deslocamento
das desigualdades para os niveis superiores do sistema escolar, mantendo-se ou

9 Merle (2002) comenta precisamente estas conclusoes, relativizando-as, na medida em que “os
autores ndo mediram o efeito das desigualdades para além do nivel da licenciatura que acolhia
perto de 20% de uma classe de idade em 1995 [e, por isso, ] subestimaram o fenémeno de deslo-
camento das desigualdades para niveis mais elevados da escolaridade” (p. 66).
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renovando-se as desigualdades entre os grupos em cada uma das etapas de orien-
tacdo. Essa percepgao é corroborada pelas conclusdes dos estudos internacionais:
“as desigualdades deslocam-se e nao diminuem, excepto em alguns paises (Suécia
e Paises Baixos) onde as desigualdades entre os grupos sociais se esbateram, indu-
zindo menos diferenciagdes sociais nas etapas de orientacdao” (Duru-Bellat e Kief-
fer, 2000: 73).

Resumindo, houve sem dtvida uma democratizagao do sistema educativo
no sentido de maior acesso aos diferentes niveis de ensino por parte dos mais des-
favorecidos, ou seja, as distancias sociais reduziram-se no acesso, mas produzi-
ram-se novas diferencia¢des internas, mais subtis, que produziram mesmo um au-
mento das clivagens sociais no acesso a certos ramos e fileiras do sistema de ensino.
Mas, como veremos, quando se aprofundam estas conclusdes globais, podem de-
tectar-se dinamicas diferenciadas de acordo com o segmento de alunos em estudo
ou com o nivel de ensino considerado.

Duru-Bellat e Kieffer (2000), ao analisarem a probabilidade de os filhos dos
quadros acederem a determinado nivel (6¢me, 2éme e obtencao do bac),' em compa-
ragao com a dos filhos dos operarios (odds ratio), puderam constatar que essa pro-
babilidade diminuiu ao longo do tempo, isto é, as desigualdades sociais reduzi-
ram-se e por isso “pode falar-se de uma certa democratizagao no acesso” (p. 59).
Mas, quando analisam a evolu¢ao das desigualdades sé entre os alunos que entraram
no 6eéme, chegaram a conclusoes divergentes das primeiras: na entrada no secunda-
rio (2éme) a diferenca na probabilidade de entrar aumentou, ou seja, as desigualda-
des entre os filhos dos quadros e os filhos dos operarios aumentaram e na conclu-
sdo do secundario (obtencao do bac) a relacao manteve-se estavel; “neste caso nao
podemos falar de democratizagao da escolaridade: os filhos dos operarios benefici-
aram claramente da abertura do 6éme mas sao os primeiros a serem encaminhados
para outras fileiras logo no 6éme ou no fim do 3éme e, reciprocamente, os filhos dos
quadros perderam progressivamente a sua vantagem na entrada no 6éme mas con-
tinuam a realizar escolaridades mais longas e essa vantagem nao da sinais de
abrandamento” (2000: 59).

Este nivel da escolaridade — o college — corresponde ao patamar que mais
tensao encerra, na medida em que, por um lado, é o nivel mais democratizado —
todos ainda estdo na escola e sujeitos a curriculos iguais ou semelhantes — e, por
outro, o que mais distancia os alunos. Duru-Bellat e Mingat publicaram em 1993 re-
sultados de uma pesquisa em que verificam produzir-se nos dois primeiros anos
deste ciclo (nossos 6.2 e 7.2 anos) mais desigualdades sociais de resultados do que
em toda a escolaridade anterior: “as distancias sociais sdo particularmente impor-
tantes se atendermos aos percursos sem reprovagao: a probabilidade de entrar no
4éme [nosso 8.2 ano] dois anos depois de ter entrado no 6éme [nosso 6.2 ano] varia de

10 O sistema escolar francés ndo superior esta estruturado da seguinte forma: 1. a escola elementar
compreende os cinco primeiros anos de escolaridade (até 11 anos de idade) e vai do 11éme ao
7eme (a contagem € sempre feita de forma decrescente); 2. o collége tem os quatro anos de escola-
ridade subsequentes (até 15 anos de idade) e vai do 6éme ao 3éme; 3. o liceu corresponde aos trés
anos seguintes (dos 16 aos 18 anos), designados por 2¢me, 1ére e terminal.
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mais de 95% para os filhos dos professores a 56% para os filhos dos operarios nao
qualificados (e mesmo 49% para os filhos de inactivos)” (Duru-Bellat, 2002: 73).

Aseleccao dos segmentos de alunos em andlise também revela importancia,
podendo as conclusdes que se retira serem aparentemente contraditorias: Euriat e
Thélot (1995) estudaram o recrutamento social de quatro “grandes escolas” france-
sas, e concluiram que ha uma ligeira democratizagao destas escolas se comparar-
mos as classes populares com as classes superiores, mas o resultado € inverso se
compararmos as classes médias com as superiores. Refiram-se, ainda, as conclu-
soes diferenciadas a que chega Merle (2000: 50), quando distingue os niveis do ensi-
no secundario: anivel do collége ha uma democratizagdo uniforme (e pontualmente se-
gregativa mais do que igualitaria), enquanto ao nivel do liceu se verifica que entre
1985 e 1995 ocorreu uma democratizagio claramente segregativa.l!

Ainda relativamente as condiges sociais das familias dos alunos, que ba-
lango é possivel fazer-se da variagao, ao longo das tiltimas décadas, da posi¢ao rela-
tiva dos diferentes grupos sociais face a escola? A mudancga mais visivel foi, sem
duavida, a melhoria da posigdo relativa dos filhos dos agricultores (Duru-Bellat e Kieffer,
2000; Goux e Maurin, 1995; Thélot e Vallet, 2000). Como sintetizam Duru e Kieffer,
pode dizer-se que ao longo deste periodo “nao se assistiu a reclassifica¢des impor-
tantes entre os diferentes grupos sociais, com excepgao dos agricultores, que me-
lhoraram a sua posicao relativa” (2000: 66).1% Esta evolugao assinalada nos diferen-
tes estudos, incluindo os que sdo de indole comparativa internacional (Marks,
2005), esta, com certeza, relacionada com as profundas mudangas sociologicas des-
te grupo profissional no contexto das economias centrais: a modernidade fez
acompanhar a redugao do seu quantitativo por uma exclusao dos estratos menos
escolarizados, que nao subsistiram no quadro competitivo do comércio agricola.
Esta melhoria da posicao relativa dos filhos dos agricultores foi, em contrapartida,
acompanhada por alguma degradagdo relativa na posicao global dos filhos das
profissoes intermédias e dos operarios (Duru-Bellat e Kieffer, 2000: 67). Na base da
hierarquia dos resultados escolares permanecem agora solitarios os filhos dos ope-
rarios ndo qualificados — enquanto no principio do século XX as suas trajectdrias
escolares eram quase sobreponiveis as dos filhos dos agricultores, estes “fazem
hoje, em média, melhores estudos do que os filhos dos operarios nao qualificados”
(Thélot e Vallet, 2000: 12).

A crescente saliéncia da importancia dos factores culturais relativamente aos
de ordem econdémica, vulgarmente aferidos, respectivamente, pela situagao socio-
profissional e pelo nivel de instrucdo do(s) progenitor(es), no desempenho escolar
dos seus descendentes, foi outro aspecto detectado nos estudos mais recentes. Goux

11 O autor chama a atengdo para o facto de as analises nem sempre serem suficientemente finas,
deixando escapar diferenciagdes internas importantes (por exemplo, a hierarquia de fileiras ou
de cursos de um mesmo grau de ensino), e isso estar na base de algumas conclusdes que, ao nao
desvendarem eventuais dindmicas internas (segregativas ou igualitarias), apontam para a exis-
téncia de uma democratiza¢ao uniforme (caso de Goux e Maurin).

12 A excepgao a esta tendéncia global é precisamente Portugal, onde ndo se conseguiu afirmar um
sector agricola competitivo e onde persiste o predominio da agricultura de subsisténcia (Marks,
2005).
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e Maurin descobrem que “de uma geragao a outra, as desigualdades perante a escola
parecem mesmo ter uma origem cada vez mais cultural e menos socioeconémica”
(1997: 35), e Thélot e Vallet concluem que “o elo é sistematicamente mais forte sem-
pre que, para caracterizar o meio de origem dos filhos, introduzimos o diploma da
mae em vez da profissao do pai” (2000: 13). Ainda relativamente a analise dos diplo-
mas parentais, Duru-Bellat e Kieffer (2000) verificam que cada diploma suplementar
possuido por um dos progenitores encerra uma vantagem, mas o que parece mais
importante nao é propriamente o diploma possuido por cada um dos pais, mas o vo-
lume total de instrugao ou “stock de instrugao familiar” (Girard, 1970, citado por Du-
ru-Bellat e Kieffer, 2000: 66), na medida em que ha quase uma equivaléncia entre os
casais em que um dos conjuges tem um nivel escolar alto e outro baixo e os casais em
que ambos dispdem de recursos escolares médios.

Apesar de os recursos socioprofissionais e escolares das familias dos alunos
constituirem, sobretudo na producao cientifica francéfona, a variavel mais larga-
mente explorada na relagdo com a diferenciacao das suas trajectorias escolares, ou-
tras variaveis, ainda relacionadas com as dimensdes sociais, foram sendo integra-
das na analise e foram fazendo prova de relevancia; € o caso da diferenciagao terri-
torial (interior/litoral, urbano/rural, centro/periferia urbanos), da diferenca de gé-
nero e da diversidade de origens étnico-nacionais.

Com a expansdo da escolaridade, apenas uma mudanga, no sentido da de-
mocratizacgdo, se afirmou de modo incontornavel e inequivoco: as raparigas, que
até meados do século passado faziam percursos escolares mais curtos do que os ra-
pazes, acedendo aos patamares superiores da escolaridade em niimero muito re-
duzido, foram as que maior proveito retiraram da mesma, com percursos escolares
mais bem sucedidos e progressivamente mais longos.!* Estamos perante uma van-
tagem que transcende as fronteiras da classe social, da localizag¢ao residencial ou
mesmo da origem étnico-nacional, ou seja, para iguais condi¢Oes a estes niveis de
analise, a probabilidade de acesso aos diferentes niveis de ensino é sempre maior
do que a dos seus pares masculinos. Thélot e Vallet (2000), no seu estudo sobre o
destino escolar, segundo a origem social, das geracdes nascidas nas primeiras sete
décadas do século passado em Franga, para além de terem verificado que o alonga-
mento dos estudos foi mais intenso para as raparigas do que para os rapazes, detec-
taram um progressivo relevo darelagao entre os resultados escolares das raparigas
e os niveis de escolaridade atingidos pelos progenitores: “O elo global entre meio
de origem e o diploma €, em todo o periodo [estudado], quase sempre mais marca-
do para os rapazes do que para as raparigas. No entanto, na geragao mais recente,
revela-se mais pronunciado entre estas, sempre que se tem em conta a heranga cul-
tural, através dos estudos da mae ou do diploma mais elevado dos pais. ” (p. 14)

No tocante a importancia da diversidade de origem regional ou de origem
étnico-nacional na defini¢ao dos contornos das trajectorias escolares, os resultados
de que dispomos sao menos conclusivos, sobretudo por raramente se integrar nos

13 Como fazem notar Duru-Bellat e Kieffer (2000), devemos ter em conta que esta vantagem cres-
cente das raparigas também nao ¢ alheia ao facto de ndo serem tao frequentemente canalizadas
para as fileiras alternativas de tipo profissionalizante, como acontece com os rapazes.
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modelos de analise o controlo do conjunto das variaveis sociais envolvidas, isto €,
frequentemente nao se avalia o efeito especifico dessa diversidade, por ndo se man-
terem constantes as restantes variaveis. Algumas das pesquisas mais recentes tém
adoptado este procedimento, e os resultados sao conducentes a uma relativizagao
da relacao da origem regional ou étnico-nacional com o desempenho escolar.

Quando consideramos as diferencas territoriais, € maior a probabilidade de
os alunos que residem longe dos centros urbanos ou nas periferias destes e nas re-
gides do interior terem menor desempenho escolar do que os que residem em zo-
nas de maior desenvolvimento econémico e cultural; no entanto, se considerarmos
os alunos a viverem em regides marcadamente diferenciadas, mas cujas familias
tém a mesma origem de classe e/ou os mesmos niveis de escolaridade, essas dife-
rencgas nas trajectorias escolares esbatem-se.

Quanto aos efeitos da origem étnico-nacional,' a analise complexifica-se e
sabemos que s6 algumas destas origens tendem claramente a produzir efeitos nos
desempenhos escolares, tanto pela positiva (caso dos alunos de origem asiatica)
como pela negativa (caso dos alunos “negros”). Muito sumariamente, sabemos
que: i) sempre que se controlam as condig¢oes sociais dos alunos descendentes de
imigrantes ou pertencentes as minorias etnicamente diferenciadas, os resultados
escolares destes aproximam-se dos resultados obtidos pelos alunos autdctones,
podendo, em alguns casos, iguala-los ou supera-los (Demack, Drew e Grimsley,
2000; Kao e Tienda, 1995; Moudon, 1984; OCDE, 2006); ii) para além das clivagens
de classe social (as mais intensas), existem clivagens que remetem para a etnicida-
dee “raca”: a desigualdade de desempenhos é fortemente atenuada sempre que se
homogeneizam as habilitagdes escolares e as condigdes socioprofissionais das fa-
milias, mas, regra geral, nao se altera a hierarquia previamente estabelecida (De-
mack, Drew e Grimsley, 2000; Portes e MacLeod, 1996 e 1999).

Concluindo, a escola da modernidade universalizou-se no acesso, prolon-
gou o tempo de permanéncia de todos, criou a “escola tinica”, mas s6 muito parci-
almente se democratizou — adiou-se a exclusao escolar explicita para momentos
mais tardios, criaram-se novas modalidades de distingao e hierarquizagao dos pu-
blicos escolares, em suma, as desigualdades escolares sofreram uma translagao nos
tempos e nos espagos em que ocorrem, sem nunca terem deixado de assumir a in-
tensa marca das diferencas sociais.

As desigualdades escolares: a procura de um modelo explicativo

A par do diagnostico da relacdo entre as desigualdades escolares e as desigualda-
des sociais, a investigacao sociologica do (in)sucesso escolar foi desenvolvendo di-
versos quadros tedrico-analiticos que procuram contribuir para a inteligibilidade
das relagdes observadas (e observaveis) entre os dois fendmenos. A investigagao

14 Neste dominio ha uma clara supremacia da investigacdo anglo-saxdnica, dado que integram
esta variavel desde as primeiras pesquisas sobre a diferenciagdo escolar, com tendéncia a sobre-
por-se as variaveis de ordem classista (Forquin, 1997: 54).
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tem sido proficua e esta diversidade de referenciais ndo tem impedido a formagao
de um largo consenso, que sustenta a construgao de um modelo analitico com esta-
bilidade e consisténcia assinalaveis, crescentemente enriquecido com contributos
renovados e mais aprofundados. Em tragos globais, dispomos de um modelo ana-
litico que identifica e relaciona uma variedade consideravel de factores explicati-
vos da diversidade de trajectdrias escolares, e integra diferentes niveis de analise:
especificamente, acciona variaveis que remetem quer para o plano da estrutura so-
cial como para o da acgdo, e tanto se incluem as condi¢des familiares e as do merca-
do de trabalho como as condig¢des e processos escolares (dos curriculos e progra-
mas — explicitos ou ocultos — aos processos interactivos e organizacionais).

Um ponto prévio a explanagao dos elementos avangados no entendimento
das desigualdades escolares € a referéncia as condi¢des sociais de produgao destas
teorias. Como salientam Foster, Gomm e Hammersley, “os investigadores tém es-
tado eles proprios envolvidos na construgao do problema da desigualdade educa-
cional, definindo-o e reflectindo-o. Isto é verdade de forma mais visivel ao nivel
discursivo, mas também o é em alguma medida a nivel da formatacao das politicas
publicas” (1996: 20).> Pode dizer-se que esta relacao entre o nivel da conceptualiza-
¢ao e interpretacao analitica e o nivel das praticas se tem traduzido num processo
de apropriacao mutua, na medida em que a acgao politica tem sustentado algumas
das suas decisdes nos resultados da investigacao e em que esta tem beneficiado da
reflexao proporcionada pela implementacgao dessas decisdes politicas.

O corpo tedrico de maior destaque na explicagao socioldgica das desigual-
dades sociais em contexto escolar sdo as “teorias da reproduc¢ao”, que reinem um
vasto conjunto de autores cujas analises permitiram esclarecer os mecanismos atra-
vés dos quais a escola tende a reproduzir as desigualdades sociais preexistentes.
Apesar de os autores de referéncia desta perspectiva analitica serem Pierre Bourdi-
eu e Jean-Claude Passeron, com a publicagao em 1964 de Les Héritiers e em 1970 de
La Reproduction (que deu nome a designacao da corrente), muitas outras obras, pu-
blicadas nos anos 60 e 70 do século passado, analisaram a relacdo entre a escolae a
sociedade, concluindo pelo papel reprodutor da primeira.

Por considerarmos serem estes autores franceses e o inglés Basil Bernstein,
com a sua obra Class, Codes and Control,'® os mais emblematicos desta corrente inter-
pretativa, e por existir uma consonancia e uma complementaridade entre as suas
analises, limitamo-nos a apresentar os seus contributos.!” Estes autores construiram

15 Os autores britanicos salientam ainda que, em paises com forte tradi¢do na relacao entre a inves-
tigacdo e os poderes puiblicos, como € o caso dos paises anglo-saxénicos, esta imbricacao pode,
por um lado, ser fortemente empobrecedora do ponto de vista do desenvolvimento tedrico e,
por outro, pode tender-se a retirar conclusoes precipitadas, ao nao serem avaliadas com rigor as
possibilidades de generaliza¢ao das conclusdes retiradas de estudos de caso.

16 Obra repartida por quatro volumes, sendo os trés primeiros publicados entre 1971 e 1973 e o
quarto em 1990. Nesta sequéncia de publicag¢des o autor foi reformulando e afinando o seu mo-
delo analitico, parcialmente como resultado da polémica e dos equivocos que frequentemente
geraram as suas formulagdes. Anteriormente (1964), o autor publicara um artigo em queja fazia
uma primeira defini¢do dos cédigos linguisticos, e desde 1959 que publica sobre a relagdo entre
a linguagem e as classes sociais.
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modelos analiticos de grande consisténcia tedrica em torno da tese de que sao as dife-
rengcas culturais entre a escola e 0s grupos sociais mais desfavorecidos que explicam
o seu insucesso escolar. Enquanto os filhos destes grupos sentem uma descontinui-
dade ou mesmo ruptura entre o seu universo cultural e o que enforma a escola, os fi-
lhos dos grupos sociais mais favorecidos vivem a escolaridade como um prolonga-
mento da sua cultura familiar, dado serem os membros destes grupos que definem o
que € escolarmente valorizado. Estamos perante a desocultagao do caracter arbitra-
rio da cultura escolar, que € uma entre as varias culturas existentes socialmente, e
nessa medida ndo é socialmente neutra nem equidistante da cultura dos varios gru-
pos sociais que a ela acedem, colocando em vantagem alguns relativamente a ou
tros.’® Como explicitam Bourdieu e Passeron (1964), “as aptiddes medidas com o
critério escolar resultam, ndo tanto de quaisquer "dons’ naturais (que serdo sempre
hipotéticos enquanto pudermos atribuir a desigualdade escolar a outras causas),
mas da maior ou menor afinidade entre os habitos culturais duma classe, as exigén-
cias do sistema de ensino e os critérios que ai definem o sucesso. [...] Para os filhos
de camponeses, de operarios, de empregados ou de pequenos comerciantes, a
aquisicao da cultura escolar é aculturacao. ” (p. 37)

Nesta perspectiva analitica, a escola, ao ser enformada pela cultura das clas-
ses dominantes e ao ndo reconhecer legitimidade nem valor académico a modelos
culturais diferentes do que adopta, penaliza os estudantes que sdo portadores de
uma cultura familiar que é dissemelhante da cultura escolar. As dificuldades acres-
cidas sentidas pelos alunos oriundos das classes sociais mais desfavorecidas e o
seu consequente insucesso escolar macigo explicam-se por esta ruptura cultural
sentida ao acederem a escola. O sucesso escolar dos estudantes mais favorecidos
socialmente encontra a suarazao de ser nas afinidades culturais sentidas e nas van-
tagens decorrentes da detenc¢ao (e uso) do capital cultural herdado.’” Em suma, os
autores defendem, como bem sintetizam Cacouault e Oeuvrard, que as “desigual-
dades sociais de sucesso escolar resultam das desigualdades de reparti¢ao do capi-
tal cultural” (2003: 54).

Bernstein centra-se na analise das diferentes formas de comunicagao pre-
sentes nos grupos sociais e na escola, e detecta existirem estruturas de comunica-
¢ao (ou codigos linguisticos) diferentes entre os grupos sociais, usando a escola
uma dessas estruturas. A vantagem € a do grupo de alunos oriundo das familias
que usam o mesmo tipo de cddigo comunicacional, pois vivem a escola como um

17 Na producao dos paises anglo-saxdnicos sobre o papel reprodutor da escola destacam-se ainda
as obras de Bowles e Gintis (1976) e de Young (1971), e entre os autores franceses temos o impor-
tante contributo de Baudelot e Establet (1971 e 1975).

18 A dissimulagdo destes factos constituiria um dos pilares do papel reprodutor da escola, favore-
cendo os mais favorecidos e penalizando os mais desfavorecidos, ao fazer crer que é socialmen-
te neutra.

19 Bourdieu (1979) distingue trés formas de que se pode revestir o capital cultural: o estado incorpo-
rado, o estado objectivado e o estado institucionalizado, correspondendo, respectivamente, as dispo-
si¢des duraveis do organismo (apresentacao de si, modos, linguagem, relacdo com a escola e a
cultura), aos bens culturais disponiveis (quadros, livros, dicionarios, instrumentos) e aos diplo-
mas escolares obtidos.
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prolongamento da familia e, na mesma légica relacional bourdieusiana e marxista
entre grupos dominantes e grupos dominados, o cddigo escolar coincide com o co-
digo dos grupos sociais favorecidos. O autor define cédigo como sendo um princi-
pio regulador, tacitamente adquirido, que selecciona e integra significados rele-
vantes (quem diz o qué), a forma da sua realizagao (como o faz) e os contextos evo-
cadores (onde e quando o faz), que é regulado por valores de classificagao (principi-
os hierarquicos) e por valores de enquadramento (principios de comunicagao) e ao
mesmo tempo gera as regras de reconhecimento e as regras de realizagao que tor-
nam possivel a comunica¢do.?’ Especifica que as relagoes de classe estabelecem de-
terminada distribui¢ao de poder e determinado principio de controlo (de modo a
assegurar essa distribuicdo de poder): as diferentes orientagdes para a codificagao
(os codigos) resultam das diferentes posi¢des na divisao social do trabalho, ao pro-
porcionarem diferentes relagdes com a base material e diferentes praticas inter-
accionais. Distingue, assim, duas modalidades distintas de comunica¢do: uma em
que predomina o universalismo (orientagao para os significados independente dos
contextos imediatos) e que € mais utilizada pelos grupos sociais mais favorecidos e
a usada na escola — o codigo elaborado —, e outra que € particularista (orientagao
para os significados dependente dos contextos imediatos) e predominantemente
usada pelas classes populares — o codigo restrito.!

O contributo destes autores foi decisivo para centrar a atengao sobre o papel
da escola na produgao do insucesso escolar, apesar de frequentemente lhes ser im-
putada a responsabilidade do contrario, isto é, de terem contribuido para acentuar
aideia, ja a data suficientemente instalada, de que os problemas estavam no exteri-
or da escola, com seus modos de socializagao inadequados a socializagao escolar.
Como referimos, o problema reside, na perspectiva analitica que adoptam estes au-
tores, nas dificuldades relacionais entre a escola e as familias socialmente desfavo-
recidas a quem a escola exige “acultura¢ao”. A institui¢do escolar, embora limitada
na sua ac¢ao pelo quadro das rela¢des de dominagao estabelecidas na sociedade de
que faz parte, nao esta impedida de implementar ac¢des que vao no sentido de con-
trariar, ou pelo menos atenuar, o papel reprodutor das desigualdades sociais para
que estaria vocacionada. Bernstein, quando impelido a indicar solugdes, € claro:

Nao creio que se trate de mudar c6digos mas de criar as condi¢des necessarias para
que a crianga explore outras formas de significados, outros estilos de comunicagao.
[...] esse cddigo [restrito] é o meio através do qual a crianca mostra a sua identidade, a
autenticidade da comunidade cultural de que procede. [...] O cédigo deve ser respei-
tado pela escola e dele deve partir, a escola deve dar um reconhecimento legitimo ao

20 Detectam-se algumas afinidades interessantes entre o conceito de cddigo e o de habitus: sdo con-
ceitos abrangentes (constituem modos de percepcionar o mundo e de agir sobre ele), integrado-
res de elementos, tanto do plano material como do simbélico, e sdo a um mesmo tempo produtos
regulados pelas condigdes objectivas de existéncia e produtores das praticas e representacdes.

21 Para maior esclarecimento da sua teoria veja-se a obra de Domingos, Barradas, Rainha e Neves
(1986) que resume o essencial da teoria de Bernstein e de onde foram retiradas as teses apresen-
tadas (pp. 243-277).
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cddigo da crianga, pois se o c6digo escolar ndo permite a existéncia do codigo da cri-
anca esta afastara a escola inclusive antes que a escola a afaste. (entrevista a Oliveira,
1980: 21 (sublinhado nosso)

De facto, o diagnostico da diferencga entre as familias mais desmunidas de capitais,
em especial de capital cultural, e a escola tem historicamente conduzido, por parte
desta, a culpabilizagao destas familias (de desinvestimento na escolaridade, de de-
sadequacao do seu modelo educativo...) eaintensificagdo dainculcacao da cultura
escolar, implementando o que ficou conhecido por educagao compensatéria. Espe-
cialmente ap6s a publicagao do Relatério Coleman (1966), ao ter demonstrado a de-
pendéncia do sucesso escolar das condi¢des familiares (o estatuto social das famili-
as explicava 30 a 50% da variancia total),?? os estudos que assinalavam diferengas
nas familias mais desfavorecidas assumiram redobrada visibilidade, por essas se-
rem entendidas como handicaps ao sucesso escolar, e multiplicaram-se as analises,
predominantemente no dominio da psicologia social, que em detalhe procuravam
identificar as propriedades familiares relacionadas com o insucesso escolar, as difi-
culdades de aprendizagem e/ou com o desenvolvimento intelectual dos descen-
dentes. Refira-se, a titulo exemplificativo, a obra de Pourtois (1979), que analisou o
efeito das diferentes formas de as maes ensinarem aos filhos uma nova tarefa e o
éxito escolar, a de Lautrey (1980), que relaciona o tipo de estruturagao familiar (ri-
gida, fraca ou flexivel) com o desenvolvimento cognitivo da crianga, ou a de Clark
(1983), que associa o éxito escolar ao encorajamento parental, a existéncia de nor-
mas claras em relagao ao comportamento das criangas, a forte vigilancia dos hora-
rios e dos contactos com o exterior.

Neste debate entre os problemas e as virtudes da educagao familiar em rela-
¢aoaescola, os socidlogos e os antropdlogos foram dando o seu contributo no senti-
do de questionar a perspectiva do handicap familiar na diferenciacao das trajectdri-
as escolares,? mas isso nao significa que nao tenham atribuido também as familias
um papel importante na definigao destas trajectdrias, nomeadamente o seu grau de
mobilizagao face a escolaridade dos seus membros.2*

Bourdieu e Passeron explicam o sucesso das classes médias e o insucesso das
classes populares justamente por nas primeiras existir uma forte propensao para ad-
quirir a cultura escolar, resultado da interioriza¢do da probabilidade objectiva de lhe
acederem: “E no que respeita quer a facilidade para assimilar a cultura, quer a pro-
pensdo para a adquirir que os estudantes originarios das classes camponesas e

22 As variaveis familiares revelaram ser as que tém um maior poder explicativo da variagao dos re-
sultados escolares, para todos os grupos étnicos e sociais e para todos os niveis de escolaridade.

23 Combessie (1969) criticou este etnocentrismo da classe média que, baseada em muitos dos estu-
dos publicados na América nos anos 50, tomou as caracteristicas especificas das classes popula-
res (por exemplo, o primado do grupo, a centragdo no presente...) como responsaveis pelo seu
insucesso escolar.

24  Témsido publicadas, em niimero assinalavel, investigagdes sobre as relagdes das familias com a
escola, umas cujo objectivo ndo é o de relacionar directamente os tipos de relagdo com os resulta-
dos escolares (Berthelot, 1983; Kellerhals e Montandon, 1991; Troutot e Montandon, 1988) e ou-
tras, de origem anglo-saxdnica, em que isso acontece (Clark, 1983; Dornbush e Wood, 1989).
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operarias se encontram desfavorecidos: até a uma época recente nem encontravam
no meio familiar esse incitamento ao esforgo escolar que permitia as classes médias
compensar a auséncia da posse pela aspiragdo a mesma. [...] Embora o desejo de as-
censao nao seja menos forte nas classes inferiores do que nas classes médias, perma-
nece perfeitamente onirico e abstracto quando as probabilidades objectivas de o sa-
tisfazer sdo infimas. ” (Bourdieu e Passeron, 1964: 37-38).

A explicagao para este diferencial de mobilizacao das familias em relagao a
escola constitui um dos aspectos que mais alimentou a polémica entre Bourdieu e
Boudon:? para este tiltimo, decorrente da sua concepgao accionalista das desigual-
dades sociais, o investimento das familias (e do aluno) na escolaridade nao se faz
pela interiorizacado subjectiva das oportunidades objectivas, mas pelo uso de uma
racionalidade (limitada pela sua posi¢ao particular) em termos de um calculo do
tipo custos/beneficios: “a sobrevivéncia de um individuo no sistema escolar, nele pro-
prio ou numa fileira particular do sistema escolar, depende de um processo de decisio
cujos pardmetros existerm em fungdo da posi¢do social ou posigao de classe. A par da sua
posicao, os individuos ou as familias tém uma estimativa diferente dos custos, ris-
cos e beneficios antecipados que se associam a uma decisao. ”(Boudon, 1973: 73)

A tese das (des)continuidades culturais entre as familias e a escola mantém
ainda hoje o seu vigor analitico e permanece como um instrumento de grande po-
tencial heuristico, mas tem sido confrontada e interpelada por um conjunto de da-
dos empiricos que tém revelado as suas limita¢des e insuficiéncias e, assim, condu-
zido ao enriquecimento deste referencial teérico explicativo, ou seja, ha um conjun-
to de questdes cuja resposta exige o seu aprofundamento ou mesmo o seu questio-
namento. De entre estas, destacam-se as seguintes: i) Como explicar o melhor de-
sempenho escolar dos alunos descendentes de imigrantes cujas culturas de origem
sao de grande contraste cultural com a cultura do pais de acolhimento? ii) Como
podem ter sucesso escolar uma parte (mesmo que pequena) dos filhos das classes
populares? iii) Como explicar que a escola favoreca o éxito escolar das raparigas
quando a defini¢ao da cultura escolar presidem os grupos sociais dominantes, nes-
te caso, a dominacdo masculina (Bourdieu, 1998)?

Como lembram Van Zanten e Anderson-Levitt, ja em 1978 o antropdlogo
americano John Ogbu, que se dedicou ao estudo da integra¢ao das minorias étnicas
na escola, assinalava insuficiéncias nesta tese, ao confronta-la com a existéncia de
“uma grande diversidade nos resultados escolares das criancas oriundas de diferen-
tes minorias no seio do mesmo pais, assim como de criangas saidas do mesmo grupo
étnico segundo os paises. Se a isto juntarmos o facto de as criangas que tém mais éxito
ndo serem necessariamente as que mais se aproximam da cultura dominante, como o
exemplo das criangas de origem asiatica nos Estados Unidos, € legitimo argumentar
que as explicagdes em termos das descontinuidades culturais devem, pelo menos
parcialmente, ser postas em questao. ” (1992: 89). Mais de vinte anos depois a interro-
gacao subsiste. Duru-Bellat questiona-se nestes termos: “compreende-se mal, se a

25 Apolémica entre os dois autores no seio da sociologia da educagao foi artificialmente empolada.
Como reconhece recentemente Duru-Bellat (2002: 189): “Boudon propde uma outra versao da
reproducao, onde é a desigualdade de posi¢des sociais que determina a desigualdade social. ”
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heranga cultural é importante, a falta de dificuldades especificas dos alunos estran-
geiros ou saidos da imigracao (para além da sua pertenga a um meio social desfavo-
recido) ou ainda que os filhos dos agricultores tenham mais sucesso que os filhos dos
operarios” (2002: 185).

Tanto o éxito escolar excepcional dos descendentes das classes populares
como o macigo sucesso das raparigas constituiram-se como objectos privilegiados
da investigagdao empirica internacional, especialmente ao longo dos anos 90. No
primeiro dominio destacam-se as pesquisas de Terrail (1990), de Laurens (1992), de
Charlot, Bautier e Rochex (1992) e de Lahire (1995) e, no segundo caso, a investiga-
¢do de Felouzis (1994) e as analises e reflexdes de Duru-Bellat (1990) e de Baudelot e
Establet (1992).

Bernard Lahire, ao estudar a diversidade de trajectérias escolares de alunos
de meios populares inseridos em condi¢des sociais muito precarias, onde o sucesso
escolar era muito improvavel,? detecta existirem outras condig¢des (para além da
condigdo de classe) relacionadas com o bom desempenho escolar, como sao a rela-
¢ao com a escrita, especialmente o seu uso no quotidiano, e “um universo domésti-
co ordenado material e temporalmente [pois a crianca] adquire, imperceptivel-
mente, métodos de organizacao, estruturas cognitivas ordenadas e predispostas a
funcionar como estruturas de ordenamento do mundo” (1995: 25).

Charlot, Bautier e Rochex, com base nos resultados da pesquisa empirica
que conduziram junto de alunos dos meios populares, defendem ser central no éxi-
to escolar a relagdo do aluno com os saberes: uma relacdo meramente instrumental
com 0s saberes escolares aparece associada ao fracasso escolar e uma relagao fun-
dada no interesse e prazer de aprender ao sucesso.

Na mesma linha de aprofundamento das teses culturalistas, Jean-Pierre
Terrail e Jean-Paul Laurens também estudam a excepgao a regra — filhos dos ope-
rarios que frequentam ou concluiram cursos superiores”’ — e concluem, por dife-
rentes vias, pela mesma importancia da histéria familiar — sécio-histéria de uma
linhagem enquanto “actor social colectivo” (Terrail) ou de uma sociogenealogia
(Laurens) — que requer a mobilizagao de toda a familia e do préprio em relacdo a
escola (Terrail) e um sobreinvestimento parental na escola, constituindo esta “a pri-
oridade familiar na gestao do quotidiano” (Laurens, 1992: 39).

No caso do sucesso escolar das raparigas, as explica¢des para esta “energia
escolar” tém assinalado tratar-se da conjugacao de dois factores: as vantagens da so-
cializagao familiar no cumprimento do “oficio do aluno” e o sobreinvestimento que
farao na escolaridade, como melhor meio de concretizar a sua trajectdria de emanci-
pagdo. O primeiro argumento tem encontrado alguma sustentacdo empirica nas

26 O autor elege as configuragdes familiares como objecto privilegiado de andlise e observa as me-
diagdes concretas da rede familiar. Estuda 26 casos, entrevistando os pais, o aluno e o respectivo
docente, contemplando uma ampla diversidade de condigdes e situacdes que incluem a condi-
¢ao de imigrante.

27 Terrail analisa 23 relatos de vida de “transfugas” da classe operaria e Laurens reconstréi a trajec-
tdria escolar de 31 engenheiros cujos pais eram operarios no momento da sua entrada no ensino
superior.
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investigagdes que analisam os mecanismos de “fabricagao” (Perrenoud, 1984) do su-
cesso escolar no interior da escola: esta valoriza (e premeia) comportamentos e compe-
téncias integradores do sistema de disposi¢des que as raparigas geralmente incorpo-
ram no processo de socializacdo familiar — “estabilidade motora, aten¢ao, autocon-
trolo, autonomia” (Duru-Bellat, 1990: 60) —, e estas qualidades serao mais conformes
as representacdes do “aluno ideal” partilhadas pelos professores. Estarao em jogo
comportamentos das raparigas que objectivamente agradam mais aos professores e,
em simultaneo, interferirao estere6tipos de género que lhes atribuem mais estudo e
maior esfor¢o.?® Trata-se, portanto, de um efeito relacional, de correspondéncia entre
as expectativas dos professores e o comportamento das alunas (efectivo ou suposto) e
de uma maior capacidade por parte destas em lhe corresponderem. Como afirmam
Baudelot e Establet: “ A maior parte dos observadores sublinharam como, naeducagao
familiar, se espera, sobretudo das raparigas, que elas antecipem as expectativas do ou-
tro, que elas respeitem e interiorizem as regras estabelecidas. ” (1992: 110).

Em suma, a exceléncia escolar das raparigas ndo questiona a tese das vanta-
gens da continuidade cultural entre a familia e a escola (até a reforca),® mas inter-
pela a escola enquanto instrumento nuclear de reproducdo dos grupos dominan-
tes. Mesmo sabendo que esta vantagem das raparigas se transforma, na maior par-
te das vezes, num “jogo de soma nula”, ao escolherem profissdes que as recondu-
zem a lugares sociais de subordinagao relativa, cabe perguntar se nao estaremos
perante um caso ilustrativo do potencial transformador da escola. A mesma autono-
mia relativa que contribui para a eficaz reprodugao das desigualdades sociais nao
proporcionara a emergéncia de espacos de resisténcia a essa mesma reprodugao
social??* Baudelot e Establet assinalam, precisamente, o papel transformador da es-
cola no tocante as questdes de género: “A escola, no que respeita a mistura de géne-
ro, constitui um foco de inovagao social. Em franco avango em relagao a familia e a
empresa, ela esta envolvida num movimento social para cuja criagao contribuiu e
que impulsiona as raparigas a libertarem-se do peso do destino ditado pelos corpo-
rativismos da empresa e das tradi¢des familiares. ” (1992: 234)

Analisar e avaliar a escola precisamente enquanto agente produtor do
social (e ndo apenas reprodutor) tem constituido, especialmente nas duas tltimas
décadas, alvo de interesse de muitos investigadores. Estas pesquisas tém consegui-
do documentar a vida e a experiéncia escolar de alunos e professores, de escolas ou
de turmas, sendo, contudo, ainda pouco sé6lidos os conhecimentos de que dispo-
mos sobre os efeitos das variaveis escolares nos resultados escolares, especifica-
mente na redugao ou potenciagao da (des)igualdade de oportunidades, ou seja, no
conhecimento do poder da escola na (re)producdo das (des)igualdades.

28 No estudo da relagdo professor-alunos sobressaem os trabalhos classicos de Gilly (1980), de De-
lamont (1980) e de Sirota (1988).

29 E interessante a alusdo de Bernstein a diferenciagio detectada nos c6digos linguisticos das rapa-
rigas da classe operaria em relagio aos seus pares masculinos: ao serem portadoras de um c6di-
go restrito instavel teriam maiores possibilidades de mudanga de cédigo (1990: 117).

30 Trata-se de uma tese ja amplamente defendida pelas teorias da resisténcia, cujos trabalhos em-
blematicos sdo o de Paul Willis (1977), o de Peter Woods (1979) e o de Henry Giroux (1983).
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Nos paises anglo-saxdnicos, sobretudo nos Estados Unidos, encontramos
desde muito cedo interesse pelo estudo dos estabelecimentos escolares (sociologia
da escola): a obra pioneira The Sociology of Teaching foi publicada em 1932 (e reedita-
daem 1965) por Waller que, directamente inspirado nos conceitos e métodos que a
escola de Chicago tinha forjado para o estudo das colectividades urbanas, descreve
e analisa a vida escolar, nomeadamente a cultura e o ritual da escola, o trabalho, as
situagdes e o jogo dos estatutos e dos papéis (Derouet, 1987: 87). Nos anos 60 e 70
publicam-se alguns trabalhos etnograficos de referéncia neste dominio: no Reino
Unido, Hargreaves (1967) e Rutter e outros (1979) estudam a vida de escolas secun-
darias e, nos Estados Unidos, Halpin e Croft (1963) aplicam a escola as teorias
emergentes na sociologia das organizagdes e estudam o clima da escola e os feno-
menos de lideranca. No prolongamento desta linha de estudos surgiu, no inicio
dos anos 80, o desenvolvimento da corrente das “escolas eficazes”, que procura
identificar as caracteristicas e os modos de funcionamento que as tornam mais efi-
cientes e eficazes,®! no pressuposto de que as escolas “podem ter uma influéncia
nas performances dos alunos, quaisquer que sejam as caracteristicas sociais dos
seu publico” (Duru-Bellat, 2002: 21).

Centremo-nos na questao primordial: em que medida os sistemas educati-
VoS, aos seus varios niveis, podem ampliar ou reduzir o efeito das desigualdades
sociais na desigualdade de trajectérias escolares? Consideremos trés niveis de ana-
lise distintos, apesar de relacionados e com influéncia reciproca: a estrutura e orga-
nizagdo especifica dos sistemas educativos (nivel macro), a escola enquanto orga-
nizagao (nivel meso) e a sala de aula (nivel micro).

No primeiro caso, impde-se proceder a uma comparagao internacional da
importancia que assume a relagdo entre a condigao social das familias e os resulta-
dos escolares, ou o nivel educativo atingido, considerando a estrutura mais ou me-
nos selectiva do sistema de ensino em causa e a organizagao dos itinerarios escola-
res. Desta comparagao, constata-se nao existir relacao directa entre o grau de mobi-
lidade social que os diferentes paises tornam possivel e o modo como definem e or-
ganizam a diferenciagao de fileiras no interior do seu sistema de ensino; parecem
ser mais importantes as politicas sociais que reduzem as desigualdades de condi-
¢Oes de vida e de seguranca econémica do que propriamente as politicas escolares.
Como esclarece Duru-Bellat, “nenhuma relagao clara se vislumbra entre, por um
lado, aamplitude daimobilidade social e, por outro, as politicas escolares seguidas
e as caracteristicas dos sistemas educativos.” (2006: 33).32 No entanto, as diferencas

31 Good e Weinstein referem as conclusdes dos trabalhos de Edmonds, que considera serem estas
as principais caracteristicas das escolas de sucesso: “ a) gestao centrada na qualidade de ensino;
b) importancia primordial as aprendizagens académicas; c) clima tranquilo e bem organizado,
propicio ao ensino e a aprendizagem; d) comportamentos dos professores transmitindo expec-
tativas positivas quanto a possibilidade de todos os alunos obterem nivel minimo de competén-
cias; e e) utilizagdo dos resultados dos alunos como base da avaliagdo dos programas e
curriculos. ” (1992: 83-84).

32 A autorailustra esta conclusao com o caso de Franca e da Alemanha que, tendo ambos mobilida-
de social fraca, tém a todos os niveis sistemas educativos diferenciados (Franga com a “escola
tnica”, Alemanha com as fileiras precoces), e o inverso com paises como a Suécia e os Paises
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observadas entre os paises parecem relacionadas com o modo como estes regulam
aorientacao escolar dos alunos, pois nos casos em que as decisdes de orientagao de-
pendem sobretudo das notas escolares (como é o caso da Gra-Bretanha) as desi-
gualdades de carreiras escolares aparecem menos afectadas pela origem social — o
peso que é dado as classificagdes reduz a auto-exclusao que caracteriza os meios
populares, “a tal ponto que, na Gra-Bretanha, o efeito da origem social diminui a
medida que se avanga nos estudos” (Duru-Bellat, 2002: 167).3

No plano dos efeitos da ac¢do de cada escola e de cada professor na selecti-
vidade social dos resultados escolares, surgem como variaveis interferentes (com
potencial explicativo) a composi¢ao social das turmas (e da propria escola), as ex-
pectativas que o professor comunica aos alunos e, ainda, o modelo pedagdgico
que adopta. A partir destas pesquisas, vulgarmente designadas por estudo dos
efeitos-escola (ou turma ou professor),** dispomos de informagdes valiosas: que a
heterogeneidade social da turma (e da escola) beneficia os alunos com origem nas
classes populares (Ball, 1986); que o sucesso dos alunos das classes médias e altas
é potenciado pelas expectativas positivas que lhes sao comunicadas pelos profes-
sores (Becker, 1952; Rosenthal e Jacobson, 1968)% e pela adopg¢ao, por parte dos
docentes, de uma estratégia pedagdgica enformada por concepgdes elitistas
(Isambert-Jamati e Grospiron, 1979).

Como nos explica Van Zanten,

os estudos britanicos, em particular, mostram que, todo o resto igual, os alunos pro-
gridem melhor nas “boas” turmas do que nas turmas “fracas”, porque os professores
modelam consciente ou inconscientemente os contetidos em fungao do suposto nivel
dos alunos: ddo um ensino mais abstracto, centrado nos conhecimentos, e exigem
mais das primeiras, enquanto proporcionam um ensino mais concreto, centrado na
relacdo professor-alunos e mais tolerante aos desvios em relacdo as exigéncias nas se-
gundas (1996: 288).3¢

Foram feitas ainda outras descobertas interessantes no tocante a importancia do
contexto e dos processos escolares: as escolas frequentadas maioritariamente por
alunos de meios sociais favorecidos tém tendéncia a ser menos selectivas em maté-
ria de orientacdo do que as escolas com forte componente popular (Van Zanten,

Baixos, onde sdo grandes as amplitudes de mobilidade social e também neste caso os sistemas
de ensino se diferenciam (Suécia com a “escola tinica” e os Paises Baixos com as fileiras preco-
ces).

33 Referindo conclusdes dos trabalhos de Kerckoff e Trott, publicados em 1993[0].

34 Uma revisao bastante completa da investigacao produzida neste dominio encontra-se em Bres-
soux (1994).

35 Ja Parsons assinalava aimportancia da actuacao dos professores no cumprimento dos designios
escolares. O autor distingue o plano formal da turma do plano informal, e coloca neste tltimo
plano o tratamento diferencial dos professores em rela¢ao aos alunos, ou seja, no plano formal a
situacdo é regulada por principios universalistas mas no plano informal praticam-se (e acei-
tam-se) excepgdes a estaregra, “violando as expectativas universalistas da escola” (1959:439).

36 A autora esclarece que os dados relativos aos estudos britanicos foram retirados do texto publi-
cado por S. Ball (1986).
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1996); quando se confrontam as classificagdes dadas pelas escolas e as notas obti-
das em testes estandardizados, constata-se que, por um lado, quando o nivel esco-
lar do ptblico € em média elevado, as escolas sao mais severas (dando notas em
média mais baixas para niveis comparaveis obtidos nas provas de conhecimento)
e, por outro, para resultados comparaveis em provas estandardizadas, os filhos
dos quadros sao mais bem cotados que os filhos dos operarios nas classificagdes
dadas pelas escolas (Duru-Bellat, 2002: 55-56).% Este tiltimo dado corrobora as con-
clusdes dos estudos que assinalam serem as apreciagdes dos docentes afectadas,
mesmo que inconscientemente, pela condi¢ao social dos alunos (profetizando o
seu nivel de realizacdes)® e, deste modo, acrescentando as dificuldades decorren-
tes da diferenciagao cultural sentidas pelos alunos dos meios populares um novo
obstaculo a vencer: as representagdes negativas (e respectivas expectativas) das
possibilidades de aprendizagem desses mesmos alunos. Como afirma Duru-Bel-
lat, “a definicao do mérito € sempre subjectiva e contextualizada e ndo é mais do
que um julgamento social” (2002: 236).

Em suma, depois de nos anos 60 os grandes estudos extensivos terem con-
cluido pelo papel secundario das variaveis escolares no desempenho dos alunos (o
que deu origem ao slogan Schools make no difference), desenvolveram-se, nos anos
70, pesquisas sobre os processos de ensino nas escolas que, como reacgao a esse fa-
talismo, “assumiram um caracter militante de luta contra as desigualdades socia-
is” (Bressoux, 1994) e que, abrindo a caixa negra da escola,® procuraram identificar
0s processos concretos que na vida escolar dificultam o acesso ao saber escolar-
mente valorizado, por parte dos alunos oriundos dos meios sociais mais desfavore-
cidos. Sabemos hoje que as dificuldades escolares destes alunos se fabricam no quo-
tidiano escolar por descontinuidade cultural, mas também pela tendencial homo-
geneizagdo social das escolas e, em especial, das turmas (turmas de nivel), pelos
processos de orientagao que decorrem no seu seio e pela actuagao dos professores.
Acresce, ainda, que sabemos serem estes alunos mais sensiveis aos factores de con-
texto do que os seus pares de condi¢do social favorecida.*

Este conjunto de pesquisas teve o mérito de desvendar processos escolares
que contribuem para explicar as trajectorias escolares menos bem sucedidas de

37 Erikson e Jonsson (2000) demonstram que na Suécia as desigualdades sociais sdo maiores quan-
do se usam as notas, menores quando se usam testes estandardizados e ainda menores quando
se usam testes psicométricos.

38 Um interessante estudo de Harari e McDavid, publicado em 1973, demonstrou como provas as-
sociadas a nomes diferentes, tendo estes cargas sociais negativas ou positivas, eram cotadas
mais positivamente quando nelas figurava um nome mais favoravel (Postic, 1984: 104).

39  Ametafora da “caixa negra” foi usada pelos sociélogos anglo-saxénicos da Nova Sociologia da
Educacao, referindo-se aos trabalhos realizados até entdo que consideram apenas os inputs e os
outputs escolares, descurando o que se passava no interior da escola.

40 Esta tltima conclusao ja era assinalada no relatério Coleman e tem sido persistentemente confir-
mada. Duru-Bellat, a propdsito da comparagdo de resultados em provas internacionais destaca,
mais uma vez, esse facto: “Note-se que é para os alunos de meios desfavorecidos que as diferengas
entre os paises, nas performances realizadas, sio mais marcadas. Inversamente, os jovens de mei-
os favorecidos tém éxito de modo bem mais homogéneo de um pais (portanto de um sistema edu-
cativo) para outro, o que confirma a sua menor sensibilidade ao contexto. ” (2002: 165).
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alguns grupos sociais, mas ainda hoje nos debatemos com a escassez de estudos so-
bre o poder explicativo dos factores escolares na relagao com os resultados escola-
res. Como assinalam Foster, Gomm e Hammersley, “ha pouca evidéncia de que as
diferencas entre as escolas na sua eficacia produzam resultados desiguais entre as
diferentes categorias sociais de alunos; tao-pouco em termos de recrutamento ou
tratamento diferencial. Isto ndo quer dizer que estas diferengas nao tém significa-
do, mas simplesmente que no presente a evidéncia é insuficiente para ser possivel
retirar conclusdes razoaveis acerca da sua relagdo com as desigualdades de resulta-
dos; contudo, ha indica¢des de que provavelmente a contribui¢ao dos factores es-
colares é consideravelmente menor do que a realizagdo prévia e a bagagem (o back-
ground) da classe social” (1996: 162-163).

Esta preocupagao em discernir a importancia relativa (o poder explicativo)
dos factores familiares e dos factores escolares nos resultados esta patente desde os
anos 60, inscrita na propria encomenda do Senado americano a equipa de investi-
gacao liderada pelo ja referido James Coleman. A controvérsia que se seguiu a pu-
blicagao dos estudos extensivos de grande amplitude, realizados nos Estados Uni-
dos e em Inglaterra, que secundarizavam o relevo dos factores escolares*! nao deu
lugar a um aprofundamento da questao e, s nos anos 90, depois de muitos estudos
de cariz qualitativo terem revelado o efeito das variaveis escolares nos percursos
escolares, se retomou esse interesse em adoptar modelos de pesquisa que consi-
gam avaliar os efeitos comparativos dos dois tipos de factores.

Com o objectivo de, precisamente, explicar a variedade das aquisi¢des esco-
lares, considerando tanto as variaveis ligadas a familia como as ligadas a escola, fo-
ram realizados recentemente dois estudos cujos resultados apontam para conclu-
soes divergentes: o de Mingat (1991), realizado junto de 2200 criangas a frequentar
0 curso preparatorio francés (6-7 anos de idade), e o de Entwistle, Alexander e
Olson (1997), realizado junto de 800 criangas americanas durante cinco anos lecti-
vos (desde o 1.2 ano de escolaridade).

O primeiro considera: “i) os factores pessoais quando se inicia a escola ele-
mentar (desenvolvimento cognitivo e linguistico e o comportamento face a escola),
ii) os factores caracteristicos do meio familiar e iii) as diferengas no funcionamento
daescola, por um lado, e do ensino, por outro” (p. 47). Conclui serem os resultados
obtidos no final desse ano lectivo mais afectados, por ordem decrescente, pelos fac-
tores pessoais, os escolares e os familiares (dentro dos factores escolares, assume
proeminéncia o poder explicativo dos aspectos relacionados com a actuagao do
professor).*

A segunda pesquisa utilizou testes aplicados a todas as criangas no inicio e
no final de cada ano lectivo, de modo a avaliar os efeitos especificos da ac¢ao da fa-
milia (durante o Verao) e os da escola (durante o Inverno), e concluiu que as

41 Orelatério Coleman conclui que s6 o estatuto social das familias (apenas um dos indicadores da
origem social das familias) explica entre 30 a 50% da variancia total nos resultados.
42 Estas conclusdes parecem-nos controversas, pois a pesquisa separa os factores pessoais dos fa-

miliares e faz sentido perguntarmo-nos se as diferencas detectadas nas criangas (factores pesso-
ais) no inicio do ano nao estardo intimamente ligadas a ac¢ao da familia.
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criangas da “classe média” conservam a dianteira em termos de aproveitamento ao
longo da escolaridade devido as vantagens no inicio da escolaridade (que conser-
vam e ampliam) e nao por tirarem mais partido da acgao da escola. Os ganhos re-
gistados apos o decurso do ano lectivo sao sempre proximos para todas as criangas,
independentemente da condi¢ao social das suas familias, mas os ganhos atributveis a
acgdo da familia (escola de Verdo) sio sempre muito superiores no caso das criangas da “clas-
se média”(Gracio, 2002: 51-52). Estaremos perante mais um indicio de que a escola
avalia e sanciona o que ela prépria nao proporciona?

Concluindo

Dispomos de algumas indicagdes e de poucas certezas. Duru-Bellat considera que
nenhuma das teorias existentes consegue integrar o conjunto dos trabalhos sobre
desigualdades na escola acumulados ao longo dos ultimos trinta anos e que esta-
mos longe de um desmentido ou validagao global,** sendo apenas possivel consta-
tar que para alguns tipos de problema tal teoria aparece como heuristica e para al-
guns tipos de constata¢des empiricas ela ndo aparece refutada (2002: 199).

No entanto, sobre a particular incidéncia do insucesso escolar nos alunos
das classes populares, nos rapazes e em alguns grupos de origem imigrante, sabe-
mos que se trata de um fendmeno social multidimensional e relacional: integra e
implica a socializagado familiar e a escolar, a relagao entre ambas e a relagao da esco-
la com a sociedade em que se inscreve, nomeadamente com a amplitude das desi-
gualdades sociais existente nessa sociedade e com a interacgao entre a escola e o
mercado de trabalho. Sabemos ainda que “a combinagao dos factores é mais impor-
tante do que cada um deles tomado isoladamente” (Bressoux, 1994). Um estudo re-
cente de Millet e Thin sobre as “rupturas escolares” salienta, mais uma vez, a im-
portancia da confluéncia de factores na produgao de uma dada situagao: “os pro-
cessos de rupturas escolares sao combinatdrias e resultam de uma articulagdo de
diferentes dimensdes da vida social dos alunos, cada dimensdo imbricando-se com
as outras que os tornam possiveis e os reforcam, e sem as quais eles nao teriam nem
o mesmo sentido nem o mesmo efeito” (2005: 295); a par da instabilidade, da incer-
teza e das ameagcas vividas na familia, ha um processo de rejei¢do mutua da escola
(dos alunos e dos professores e instituigao).

Se é verdade que a escola tem um papel limitado no esbatimento das desi-
gualdades sociais, podendo mesmo exercer uma influéncia negativa, ela, simulta-
neamente, permanece no centro da integracao. A escola ndo muda a sociedade,
como inicialmente se sup0s, mas isso nao significa que nao constitua o contexto so-
cial com maiores probabilidades de concretizar alguma mobilidade social. Concor-
damos com Duru-Bellat (2002: 203) quando indica a necessidade de dispormos de
teorias de médio alcance que permitam analisar as interac¢des entre a origem social e

43 Jaem 1970 Coleman assumia a dificuldade em separar os efeitos atribuidos as diferencas entre
os alunos e os que sao devidos as diferengas dos estabelecimentos escolares e defende a necessi-
dade de se recorrer a dados longitudinais para atacar o problema (Husén, s/d: 248).
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o destino social, em que a escola tem um papel de intermedidria, agindo e retroagin-
do sobre essa relacado entre a origem e o destino.
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Resumo/ abstract/ résumé/ resumen
Desigualdades escolares e desiqualdades sociais

O texto retoma o classico debate em torno da relagdo entre as desigualdades sociais
e as desigualdades de desempenho escolar, tendo como cendrio um dos desidera-
tos dos sistemas de ensino das sociedades modernas: o de proporcionar igualdade
de oportunidades. Procede-se a uma analise diacronica das acepg¢des do conceito
de igualdade de oportunidades e sintetiza-se o conhecimento produzido sobre a
desigualdade de desempenho escolar, assinalando as conclusdes mais sedimenta-
das. Para além deste diagndstico, traga-se o panorama geral das explicacdes que
tém sido avangadas para a compreensao da selectividade social do (in)sucesso es-
colar, incluindo alguns dos questionamentos mais recentes.

Palavras-chave desigualdades, escola, democratizagao.

Educational inequalities and social inequalities

The text resumes the classical debate on the relationship between social inequaliti-
es and inequalities in educational performance, taking one of the goals of the edu-
cation systems in modern societies as the scenario: that of providing equal oppor-
tunities. It analyses the meanings of the equal opportunities concept from a diach-
ronic perspective and offers a synthesis of the knowledge that has been generated
on inequality in educational performance, indicating the most established conclu-
sions. In addition to this diagnosis, it outlines a general picture of the explanations
thathave been put forward for an understanding of the social selectivity associated
with educational success or failure, including some of the most recent issues of
debate.

Key-words inequalities, school, democratisation.

Inégalités scolaires et inégalités sociales

Le texte reprend le débat classique sur le rapport entre les inégalités sociales et les
inégalités dans les résultats scolaires, avec pour toile de fond I'un des desiderata
des systemes d’enseignement des sociétés modernes: 'égalité des chances. Il fait
une analyse diachronique des acceptions du concept d’égalité des chances ainsi
qu’une synthese de la connaissance produite sur 'inégalité des résultats scolaires
et signale les conclusions les plus solides. Outre ce diagnostic, il trace le panorama
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général des explications données pour la compréhension de la sélectivité sociale de
la réussite/l’échec scolaire, ainsi que de certaines des questions les plus récentes.

Mots-clés inégalités, école, démocratisation

Desigualdades escolares y desigualdades sociales

El texto retoma el clasico debate en torno a la relacion entre las desigualdades soci-
alesy las desigualdades de desempefio escolar, teniendo como escenario uno de los
mandatos de los sistemas de ensefianza de las sociedades modernas: el de propor-
cionar igualdad de oportunidades. Se procede a un analisis diacrénico de los signi-
ficados que se dan al concepto de igualdad de oportunidades y se sintetiza el cono-
cimiento producido sobre la desigualdad del desemperio escolar, sefialando las
conclusiones mas sedimentadas. Ademas de este diagndstico, se traza el panorama
general de las explicaciones que han sido planteadas para la comprensién de la se-
lectividad social del fracaso escolar, incluyendo algunos de los cuestionamientos
mas recientes.

Palabras-llave desigualdades, escuela, democratizacién
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