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Desempenho Escolar, Desigualdades Sociais e Etnicidade:
Os Descendentes de Imigrantes Indianos e Cabo-Verdianos no Ensino Basico em
Portugal

Resumo

Considerando a expansao da dindmica imigratoria presente no nosso pais e a decorrente
fixagdo progressiva de um contingente assinalavel de populacao escolar com diferentes
origens nacionais, a presente investigacao visa, por um lado, conhecer o desempenho
escolar destas criangas e jovens, considerando um leque diversificado de variaveis de
ordem estrutural e processual, e, por outro, compreender o modo como os contextos
familiares e escolares se constituem enquanto elementos potenciadores ou redutores das
possibilidades de materializacdo do ideario da igualdade de oportunidades propiciada
pela institui¢do escolar nas sociedades modernas.

Para o efeito, comparam-se os resultados escolares de alunos com diferentes
origens nacionais — Portugal, Cabo Verde e India — e diferentes condigdes socio-
culturais, presentes em escolas do ensino basico da Area Metropolitana de Lisboa e
explora-se em que medida as dindmicas familiares e os processos escolares se
relacionam com a desigualdade de desempenho. Recorreu-se a aplicacdo de inquéritos
por questionario a 837 alunos distribuidos por oito escolas, a recolha de informacao
estatistica em cada uma das escolas e realizaram-se entrevistas a progenitores de
criangas com origem cabo-verdiana e indiana.

A andlise do conjunto da informagao recolhida permitiu identificar a supremacia
do desempenho escolar dos alunos com ascendéncia indiana tanto em relagdo aos alunos
autoctones como aos de origem cabo-verdiana, mesmo controlando o efeito de outras
variaveis estruturais. Foi, ainda, possivel detectar diferencgas entre os grupos de alunos
quanto a sua vivéncia familiar (modos de relagdo com o pais de origem e com a
escolaridade) e a sua experiéncia escolar (comportamento, relagio com as pessoas e

com as aprendizagens).

Palavras-chave: sucesso escolar, desigualdades sociais, imigrantes, educagdo, escola



School performance, social inequalities and ethnicity:

The children of Cape Verdean and Indian immigrants in basic schooling in Portugal

Abstract

Considering the expansion of immigration in our country and the resulting progressive
introduction of a considerable contingent of the school population of different national
origin, the aim of this research is, on one hand, to ascertain the school performance of
these children and young people by considering a diverse range of structural and
procedural variables and, on the other hand, to understand how social contexts (family
and school) increase or reduce the possibilities of achieving the ideal of equal
opportunities propitiated by school in modern societies.

We compare the school results of pupils of different national origins — Portugal,
Cape Verde and India, and different socio-cultural circumstances in basic education in
the Lisbon Metropolitan Area and look into how far family dynamics and school
processes are related to unequal performance. We distributed a questionnaire to 837
pupils at eight different schools, collected statistics at each school and interviewed the
parents of children of Cape Verdean and Indian origin.

Our analysis of the information gathered showed a superior school performance
from the pupils of Indian origin both in relation to Portuguese pupils and those of Cape
Verdean origin, even when allowing for the effect of other structural variables. We also
detected differences between groups of pupils with regard to their family lives
(relationship with country of origin and schooling) and their school experience

(behaviour and relationship with people and learning).

Key words: School performance, social inequalities, immigrants, education, school
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Introducéo

A intensificagdo dos movimentos migratorios a nivel planetario e, em especial, no
contexto europeu, tem conduzido a uma crescente preocupacdo em definir politicas
comuns aos varios paises, que vao no sentido da regulacdo dos fluxos de entrada e do
incremento de medidas de integracdo das populagdes imigrantes.

Paralelamente, a populagdo escolar proveniente destas dindmicas de imigragao
tem vindo a constituir-se como objecto crescentemente importante nas agendas
mediaticas, politicas e cientificas. As instancias politicas internacionais tém-se
dedicado, nos anos mais recentes, a reunir informac¢ao comparativa dos diferentes paises
a nivel dos seus sistemas de ensino. Disso sdo exemplos as recentes publicacdes
centradas na escolarizagao dos descendentes de imigrantes produzidas pela Comissao
Europeia (Eurydice, 2004) e pelo Centro Europeu de Monitorizagdo do Racismo e
Xenofobia (EUMC, 2004) ou outros relatérios internacionais (Entorf e Minoiu, 2004;
EUMC, 2004; OCDE, 1987, 2006), que, no seu conjunto, permitem uma aproximagao
as condigdes, trajectdrias e experiéncias escolares destes alunos e revelam a existéncia
de niveis diferenciados de reconhecimento, presenca e integracdo nos sistemas de
ensino.

Portugal ndo ¢é excepcdo. A populacdo estrangeira tem aumentado
significativamente ao longo da ultima década, existindo hoje uma diversidade de
grupos, onde sobressaem os oriundos de Cabo Verde e do Brasil — em 2006, cada um
destes paises representava 16 % da populacdo imigrada, seguindo-se a Ucrania com 9%,
Angola com 8% e a Guiné-Bissau com 6% (SEF, 2006).

A situagdo nas escolas portuguesas tem reflectido este aumento. Em 2003/04,
4.8% dos alunos que frequentavam as escolas do ensino basico e secundario eram
oriundos da imigracdo (Giase/ME, 2006a). A década de noventa marca o inicio das
preocupagdes com a presencga destas populagdes na escola, com a criagdo em 1991 do
Secretariado Coordenador da Educacao Multicultural (Entrecuturas) e, desde entdo, para

além da informagdo estatistica sobre a presenca e o aproveitamento escolar destes



alunos, investiu-se, mesmo que tenuemente, na formagao de professores e na produgao
de materiais didacticos especificos. O governo portugués publicou recentemente um
Plano para a Integracdo dos Imigrantes ("Diario da Republica," 2007, 3 de Maio) e nele
se inscrevem dezasseis medidas especificas para o dominio da educagdo. Estas incluem,
entre outras, a consideragdo do “portugués como lingua ndo materna como area
prioritaria de formacao” (art°31) e a intengdo de “equilibrar a “composicdo étnica” das
turmas” (art°32).

Estas duas ultimas medidas vém directamente ao encontro das preocupagdes
presentes nas sociedades modernas de proporcionar, através de sistemas de ensino
universais, igualdade de oportunidades aos cidaddos. De facto, a crescente presenca de
populacdes imigradas nos sistemas educativos veio renovar e intensificar o debate
acerca das (des)igualdades de oportunidades em educagdo, tema que mais profusamente
tem sido tratado na sociologia da educacao.

Desde os anos sessenta do século passado que os socidlogos expuseram as
dificuldades dos sistemas de ensino em garantir a igualdade de oportunidades (P.
Bourdieu e J.-C. Passeron, 1964; Jencks, 1972). Apesar das tentativas realizadas, tanto
ao nivel das condigdes de acesso como dos resultados escolares, para efectivar essa
igualdade, a segregacdo escolar ndo tém deixado de se fazer sentir, assumindo, nesta
fase de ampla escolarizacdo de todos, diversas formas no interior do proprio sistema de
ensino.

Em Portugal, a analise das desigualdades escolares tem-se feito exclusivamente
tendo em consideracdo as diferencas de condicdo social das familias, de género ou de
origem nacional, sem que se considerem, simultaneamente, as varias condigdes. Este
facto, tem obscurecido a andlise do desempenho escolar dos alunos etnicamente
diferenciados, pressupondo a sua homogeneizagao social. Como sabemos, a omissao da
das condigdes socioprofissionais e socioescolares das suas familias, conduz a que
“dificuldades que se devem mais a uma pertenca de classe particular do que a
determinados tragos de especificidade cultural [sejam] muitas vezes interpretados ao

contrario” (F. L. Machado, 2002:318).



A presente investigacao procura colmatar parcialmente esta lacuna, ao pretender
conhecer o desempenho escolar das criangas e jovens descendentes de imigrantes, em
funcdo de um leque diversificado de varidveis de ordem estrutural e processual.
Pretendeu-se contribuir para um conhecimento amplo e aprofundado dos processos de
diferenciagdo escolar e social produzidos na escola portuguesa e para a compreensao do
modo como os contextos familiares e escolares constituem um constrangimento
potenciador ou redutor das possibilidades de integracao escolar.

Ao homogeneizarmos as condi¢des de classe das familias, persistira o tendencial
maior insucesso escolar destes alunos? Como explicar e compreender uma diversidade
tdo acentuada de desempenhos escolares, de acordo com a origem nacional das
familias? Na tentativa de resposta a estas questdes, iremos, por um lado, controlar o
efeito de outras varidveis estruturais nos resultados escolares dos alunos de origem
imigrante e, por outro, analisar 0 modo como os contextos familiares e escolares se
constituem enquanto elementos potenciadores (ou redutores) das possibilidades de
materializacdo da igualdade de oportunidades propiciada pela instituicdo escolar nas
sociedades modernas.

Mais especificamente, pretendemos conhecer e compreender os processos de
construcao do (in)sucesso escolar, vividos pelos alunos descendentes de cabo-verdianos
e de indianos, por corresponderem, respectivamente, a situagdes de forte insucesso e
sucesso escolares. A par do conhecimento das condi¢des estruturais (familiares e
escolares) iremos centrar-nos nos processos (familiares e escolares) vividos por estes
alunos, consubstanciados na sua experiéncia da escolaridade. Existird uma diferencia¢do
a este nivel entre os dois grupos de alunos e, em caso afirmativo, que relacdo se observa
com a desigualdade de resultados? Analisaremos esta experiéncia escolar, considerando
ndo s6 os apoios da familia e da escola a escolaridade, as estratégias de aprendizagem
adoptadas, a conformidade revelada pelos alunos em relagdo as normas escolares, como,
ainda, as redes de relacionamento interpessoal, que inclui a percepcdo da maior ou
menor discriminacdo sentida pelos alunos em ambiente escolar.

O trabalho que se apresenta organiza-se em dois blocos diferenciados, apesar da

articulacdo que existe entre ambos. O primeiro inclui os capitulos 1 e 2, onde se procura



enunciar as teses em debate em torno da (des)igualdade de oportunidades nos sistemas
educativos, em particular, no que diz respeito a situagdo dos descendentes de
imigrantes, a0 mesmo tempo, que se procede a respectiva revisdo da literatura neste
dominio. O segundo bloco inclui os restantes capitulos e nele se apresentam e analisam
os dados recolhidos sobre a realidade nacional.

Depois de uma clarificagdio do modelo de andlise adoptado na componente
empirica da pesquisa (capitulo 3), comegaremos por tracar um panorama da situacao
dos filhos de imigrantes nas escolas portuguesas, apoiados na informagao estatistica
disponivel, e na investigagao nacional sobre a tematica, assim como elencar as medidas
politicas implementadas nesta area (capitulo 4).

Seguir-se-ao trés capitulos (do 5 ao 7) que ddo conta da pesquisa de terreno
realizada, que se centrou, ndo exclusivamente mas sobretudo, na recolha e tratamento de
informacao disponibilizada pelos docentes e alunos de escolas publicas do ensino
basico, onde localizdmos um contingente significativo de criangas de familias de origem
cabo-verdiana e indiana e por progenitores de familias com este perfil.

O estudo abrangeu alunos distribuidos por oito escolas da regido de Lisboa
(concelhos de Lisboa e de Loures) e onze familias, cinco de origem cabo-verdiana e seis
de origem indiana. Recorreu-se a uma diversidade métodos e técnicas de recolha de
dados: 1) inquéritos por questionario, durante os meses de Abril e Maio de 2003, a um
total de 837 alunos do 2° ciclo da escolaridade basica; ii) entrevistas aos Orgaos
directivos das escolas e a recolha de informagdo estatistica em cada uma delas; iii)
entrevistas semi-directivas as familias referidas e iv) entrevistas a informantes
privilegiados que incluiram quatro representantes de associagdes culturais ou religiosas
e uma especialista.

Na conclusdo do trabalho, faremos um balango dos principais contributos da
pesquisa, integrando os resultados das analises precedentes e, em alguns casos,

complementando-as.



Capitulo 1

Desigualdades escolares e desigualdades sociais



1.1. lgualdade, equidade, igualdade de oportunidades e igualdade de resultados

Os ideais da igualdade surgem num contexto histérico preciso e correspondem a uma
nova concepcdo de justica que funda e organiza as sociedades modernas. Como
esclarecem Fitoussi e Rosanvallon (1997): “A igualdade ¢ um projecto, um principio de
organizagdo 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 historia para lhes permitir enfrentar melhor o seu futuro, abrindo-
lhes um leque de escolhas que certas circunstancias do seu passado restringiram em
demasia. A ideia de igualdade instaura um combate contra o determinismo, a explicagdo
linear do futuro pelo passado.” (p.64-5)

Historicamente, no debate dos principios orientadores dos sistemas publicos de
ensino passou-se da ideia inicial de igualdade a de equidade e a de igualdade de
oportunidades foi dando lugar a de igualdade de resultados.

A escola tem o tempo da escrita (Terrail, 2002) mas s6 se associa ao designio da
igualdade de oportunidades com o advento da constru¢do da escola publica. Condorcet,
um dos mais acérrimos promotores da estatiza¢do da escola, defende, em 1792, que a
escola deve permitir a “qualquer crianga, em funcdo das suas proprias capacidades
chegar a melhor situagdo social possivel, onde os critérios de selec¢dao e de orientagdo
sdo por isso intrinsecos a personalidade do aluno e nao sofrem o efeito da origem
social.” (Van Haecht, 2001:13). Esta concep¢do meritocratica da igualdade foi
acompanhada pelo proposito de formar cidaddos iguais em direitos: ““ O cidadado, figura
abstracta e impessoal, devia ter os mesmos direitos e beneficiar do mesmo tratamento.”
(Van Haecht, 2001).

As decisdes dos poderes publicos foram centradas em garantir as condi¢des de
acesso e de frequéncia da escola publica, instituindo a gratuidade do ensino e
posteriormente a sua obrigatoriedade.' A primeira preocupagio ndo foi propriamente a
de criar condi¢des para a igualdade de oportunidades mas a de garantir o acesso de

todos a instrucao elementar. Em paises onde a classe mercantil tinha criado uma rede

" Em Portugal, institui-se o principio da gratuitidade para todos os cidaddos em 1826 e a obrigatoriedade
de frequéncia (3 anos) ¢ declarada em 1911.



significativa de educacgdo privada, como era o caso de Inglaterra, o sistema de ensino na
segunda metade do século XIX era completamente dual: as escolas privadas
continuaram a ser frequentadas pelas classes sociais mais favorecidas e o publico
escolar das escolas publicas eram os filhos dos trabalhadores; a par desta distingdo de
publicos (e também por causa dela) os curriculos eram diferentes e o da escola publica
nio se adequava ao prosseguimento de estudos (J. S. Coleman, 1975, 1968).” Esta
situagdo foi sendo progressivamente questionada a medida que se afirmavam os ideais
da igualdade de oportunidades e se foi efectivando e alargando a escolaridade
obrigatoria. S6 quando “todas ou quase todos as criangas sdo escolarizadas entre os 6 e
os 12 anos [se torna] legitimo reclamar para cada um o direito de adquirir uma formagao
a sua escolha, desde que tenha capacidades. A origem social do individuo, seu sexo, sua
nacionalidade, sua origem étnica ou regional, os rendimentos dos pais ndo podem
constituir obstaculos.” (Crahay, 2000).> E no mesmo sentido que Lahire (2003) salienta
so6 fazer sentido relacionar as desigualdades sociais com as desigualdades escolares
quando h4 uma igualdade na procura e valoriza¢ao da escolaridade por parte de todos os
grupos sociais ¢ nem todos conseguem atingir os niveis de escolarizagdo ou o tipo de
formacao desejados.

A acepcdo dominante da igualdade de oportunidades comeca por ser a de
garantir o acesso de todos a escola e a exposi¢do 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
criancas usarem a oportunidade que lhe ¢ oferecida (J. S. Coleman, 1975, 1968). Trata-
se de fazer depender o futuro do mérito de cada um ja que todos estdo sujeitos as
mesmas exigéncias; suprimindo os obstaculos decorrentes da condi¢do social, o sucesso

ou o insucesso dependem em primeiro lugar do mérito do préprio aluno, o qual integra

2 Em Inglaterra constituiram-se mesmo dois departamentos governamentais diferentes - o Departamento
da Educagdo e Departamento das Ciéncias e Artes - que preparavam ¢ avaliavam os exames dos dois tipos
de escolas: as “board schools” e as “voluntary schools” e s nestas ultimas o curriculo e o exame podiam
dar origem a admissdo na educagdo superior. (J. S. Coleman, 1975, 1968)
3 , . .

Em Portugal s6 em 1968 os alunos passaram a ser obrigados a frequentar 6 anos de escolaridade
(decretada em 1964) e nesse ano, pela primeira vez, o ensino ¢ igual para todos até ao 6° ano - o Ciclo
Preparatério do ensino secundario unifica os 2 primeiros anos do ensino técnico e liceal.



para além dos dotes naturais o esfor¢co despendido — “quem reprova € o culpado pois
nao se esforgou” (Husén, s/d).

Esta concepc¢do meritocratica da igualdade de oportunidades foi reforcada no
periodo imediato ao segundo pds-guerra com o designio de a escola proporcionar a
identificacdo dos talentos necessdrios a reconstru¢do € a expansao economica. Esta
procura da “reserva de talentos” acompanhada das teorias do Capital Humano que
atingiram o seu expoente maximo também neste periodo vieram reforcar a ideia do
papel redentor que a escola podia ter na mudanga societal.

Concomitantemente, uniformizavam-se o mais possivel os sistemas educativos,
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 professores, as mesmas
exigéncias de modo a que os resultados ndo fossem afectados pela disparidade de
condicdes escolares e fosse assim possivel diferenciar os alunos de acordo com o mérito
revelado.* Nos Estados Unidos, & semelhanga do que tinha acontecido em Inglaterra
com a separacgao entre as escolas publicas das classes populares e as privadas das classes
mais favorecidas, a primeira metade do século XX foi marcada por clara separagdo entre
as escolas frequentadas pelos negros e as frequentadas pelos brancos (por
funcionamento do mercado escolar). Esta separacao foi sendo questionada e discutida
nos foruns sociais legitimados e o argumento evocado para se defender a alteracao dessa
situagdo foi a dos efeitos que produzia a escolaridade efectivada nessas condicoes, dado
que os resultados da populacdo escolar negra seriam diferentes se ndo fossem
escolarizados em escolas segregadas do ponto de vista racial. Coleman (1975, 1968)
assinala que nesse momento se introduziu uma nova acepc¢ao do conceito de igualdade
de oportunidades pois passou a considerar-se os efeitos da escolarizag¢éo e, portanto, a

atencao passou a focar-se, além do acesso, também nos resultados.

* Hussén, em obra publicada em 1975 (cuja traducio portuguesa dos Livros Horizonte ndo tem data),
levanta a questdo da justica da propria ideia de meritocracia: sera justo o destino social ser decidido em
fun¢do do mérito revelado uma vez que este pode ser parcialmente atribuivel ao potencial genético?
Assim, defende ser importante a escola criar as condi¢des necessarias a que todos tenham resultados
positivos.



O debate acerca do que devia considerar-se como alvo e medida da igualdade de
oportunidades foi-se aprofundando e o nivel de exigéncia foi aumentando. Em meados
dos anos sessenta publicam-se os resultados de estudos empiricos de grande
envergadura, pelos recursos envolvidos e pela dimensdo das amostras, realizados com o
objectivo de ser avaliado o grau de concretizacdo da igualdade de oportunidades, a
pedido das instancias governativas, nos Estados Unidos e em Inglaterra e que ficaram
conhecidos por, respectivamente, Relatério Coleman (1966) e Relatério Plowden
(1967).° Os dados evidenciaram a insuficiéncia das medidas em curso na consecugdo da
igualdade de oportunidades: mesmo estando sujeitos (pelo menos aparentemente) as
mesmas condi¢des de ensino, a disparidade de resultados entre as classes populares e as
socialmente mais favorecidas, assim como entre os alunos negros e brancos, era muito
significativa e sempre penalizadora dos filhos dos mais desfavorecidos socialmente.
Simultaneamente, publica-se em 1964, relativamente a sociedade francesa, uma obra de
referéncia no dominio da sociologia da educacdo, pela sua riqueza analitica e pela
dentincia do elitismo social dos estudantes do ensino superior — trata-se de Les Heritiers
— 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 oportunidades ndo era suficiente,
nem desejavel, dar “tudo igual a todos” e que esta politica tinha como efeito perverso
potenciar a desigualdade de oportunidades.

Consequentemente, os governos adoptam uma nova perspectiva que consiste
num deslocamento da 16gica de igualdade para uma logica de equidade: a distribuigdo
de recursos deve ser diferenciada em fun¢do das necessidades também diferenciadas.
Se, quando acedem a escola, os proprios alunos sdo portadores de diferentes condi¢des
de apreenderem o que a escola lhes proporciona torna-se necessario dar mais aos que
estdo, a partida, menos munidos para responder as exigéncias escolares, de modo a
igualar as condi¢cdes de obtencdo de resultados e estes serem dependentes

exclusivamente do mérito de cada um. Como especificam Fitoussi e Rosanvallon,

* No caso do Relatério Coleman foi aplicado um inquérito a uma amostra representativa dos alunos
americanos do 1° ao 12° ano de escolaridade; o Relatorio Plowden circunscreveu-se aos alunos da escola
primaria.



“trata-se de uma desigualdade correctora, destinada a reduzir ou a compensar uma
desigualdade primeira. (...) a equidade ndo se opde a igualdade e supde, pelo contrario,
a busca de critérios de igualdade mais exigentes.” (p.63). E acrescentam: “A igualdade
de oportunidades pode conciliar-se com desigualdades muito grandes de realizagdo.
Mas tais desigualdades sdo consideradas inaceitaveis se a sociedade tiver a impressao de
que o principio inicial, a igualdade de oportunidades, ndo € respeitado.” (1997:64).

Esta politica de discriminagdo positiva materializou-se de diferentes formas nos
varios paises ocidentais ¢ em tempos também diferentes. Sdo exemplos, os Estados
Unidos que, nos anos sessenta, inauguraram uma intensa campanha de educacéo
compensatc’)riaf a Gra-Bretanha que cria em 1968 as Areas de Educacdo Prioritaria, a
Franca que em 1981 institui as Zonas de Educagao Prioritaria (ZEP) e Portugal que cria,
em 1996, muito a semelhan¢a dos franceses, os Territorios Educativos de Intervengao
Prioritaria (TEIP’s).” As medidas tomadas estavam enformadas pela ideia de se
proporcionar a todos a igualdade de resultados nd3o no sentido de por fim a
hierarquizagdo e selectividade escolares levadas a efeito pelo sistema de avaliagdao, mas
de garantir que os alunos de todos os grupos sociais, independentemente das suas
condigdes de partida, tinham a mesma probabilidade de ter sucesso escolar (seguir
determinada fileira, entrar no ensino superior...). Esta nova orientacdo também tem
como suporte, na controvérsia entre o herdado e o adquirido, a crescente afirmagdo no
dominio cientifico de que “as potencialidades de aprendizagem de um individuo nao
estao fixadas a nascenga, mas que pelo contrario sao o fruto da sua historia de vida, das
suas experiéncias e da riqueza dos estimulos oferecidos pelos ambientes”.

Do ponto de vista operacional, foram emergindo modalidades diferentes e de
crescente nivel de exigéncia correspondentes a diferentes tipos de desigualdades

escolares. Duas destas hipoteses sdo assim enunciadas por Coleman (1975, 1968): 1)

% 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 guetizagdo ¢ a aumentar a heterogeneidade social nas
escolas.

7 Em Portugal j anteriormente estiveram em curso programas governamentais dirigidos especificamente
as escolas e alunos em situagdo de potencial exclusdo escolar: de 1987 até¢ 1991 foi o Programa
Interministerial de Promogdo do Sucesso Educativo (PIPSE), que neste ano foi substituido pelo Programa
de Educagdo para Todos (PEPT) e durou até o ano de 1999; entre 1993 e 1997 foi implementado um
programa vocacionado para o apoio as dificuldades decorrentes da existéncia de diferentes “grupos
culturais” na escola portuguesa que foi designado por Programa de Educac¢ao Intercultural (PREDI).

10



verificar se o mesmo tipo de alunos teria os mesmos resultados em diferentes escolas®;
ii) verificar se ha igualdade de resultados, dados diferentes inputs individuais, o que
remete para avaliar se a escola conseguiu ou ndo ensinar todos os alunos,
independentemente da sua condi¢do social e do corresponde ponto de partida. Esta
igualdade de resultados “nao implica que todos os estudantes tenham idénticos
resultados, mas s6 que as médias’ para os dois grupos de populagdes [negros e brancos]
que comecam em diferentes niveis acabem por ser idénticas.” (J. S. Coleman, 1975,
1968:239).

Globalmente, os efeitos das politicas de discriminagdo positiva no contexto
escolar ndo tém produzido os resultados esperados'’ ¢ tém mesmo sido assinalados
alguns efeitos perversos. O caso das ZEP francesas ¢ sintomatico: a identificacdo de
determinadas escolas e territorios como tendo particulares handicaps que o Estado
estava a tentar suprir contribuiu 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 integracdo escolar (Van Zanten,
1996a). 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” (F.
Dubet, 1996) - e a consequente desvalorizacdo dos diplomas parecia ameagar. Algumas
destas estratégias sdo publicamente assumidas, como ¢ o caso da “livre escolha da
escola”, outras sao mais subtis, como a pressao sobre os agentes escolares no sentido da
constitui¢do de turmas de nivel e a preferéncia de hordrios com os professores mais
qualificados, a coberto da conciliagio com a frequéncia de actividades extra-escolares."’

Apesar das tentativas de proporcionar maior igualdade de oportunidades - tanto

ao nivel das condi¢des de acesso como das condigdes escolares de modo a garantir

¥ No caso de Relatorio que coordenou, Coleman adoptou este indicador de igualdade de oportunidades.

? Por se tratar de uma média, esta avaliagdo da igualdade de oportunidades ndo obriga a que a dispersio
dos scores individuais seja idéntica para todas as subpopula¢des em analise.

120 balango salda-se pela positiva apenas na medida em que melhorou o ambiente escolar, apesar de nio
melhorarem os resultados (F. Dubet, 2004). Segundo (Van Zanten, 1996a), “esta politica produziu frutos
na medida em que impediu a degradacdo dos resultados escolares das criangas ou a escalada de violéncia
nos estabelecimentos situados nos bairros dificeis” (p.286).

' Este ultimo aspecto foi insistentemente referido nas entrevistas realizadas aos responsaveis das escolas
que integraram a presente investigacao.
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igualdade de oportunidades a nivel também dos resultados — os processos de segregagao
escolar ndao tém deixado de se fazer sentir, assumindo, nesta fase de ampla escolarizagdo
de todos, diversas formas no interior do préprio sistema de ensino. Em paises como a
Inglaterra e os Estados Unidos onde o liberalismo e a diferenciacdo tém mais historia,
coexistem paralelamente dois “mercados” educativos: “um reservado aos meios mais
desfavorecidos e aos imigrantes (...) e outro aberto a todos aqueles que podem
participar na competi¢cdo escolar e onde as estratégias parentais e as politicas dos
agentes da instituicdo escolar criaram equilibrios instdveis em perpétua
recomposi¢do.”(Van Zanten, 1996a:290). Em paises com tradicdo mais centralizada e
onde o Estado durante mais tempo tentou uniformizar todo o sistema de oferta educativa
(ex. Franga, Portugal, Espanha) a segregacdo escolar ou, mais especificamente, a
selectividade social produzida nas e pelas escolas, passa sobretudo por processos de
diferenciagdo interna como a definicao de diferentes fileiras de formagao e o papel da
orientagao escolar. Constata-se, como assinala Van Zanten, “uma forte interac¢ao entre
o “valor” das fileiras a as opg¢des 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 € conduzido pela negativa: “o aluno s6 escolhe dentro do que lhe
resta a escolher em funcdo das suas performances (...) encontra-se envolvido num
processo de exclusdo relativa.” (F. Dubet, 1996:501).

Para os alunos oriundos dos meios sociais mais desfavorecidos (que, como
vimos, sO nas ultimas décadas tiveram acesso a oferta proporcionada pelo sistema de
ensino) a escola conquista-se e “perde-se”, pois, estando nela, sdo, a0 mesmo tempo,
relegados para os lugares mais indesejaveis, para as fileiras menos prestigiadas, para os
diplomas de menor valor econdémico e simbolico; na esclarecedora expressdo 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

~ . 12 . . . - .
seleccdo cada vez mais precoce - realizada em torno da diversificacdo de fileiras

> No nosso pais, assinale-se a inauguragio em 1997/98 da gestéo flexivel dos curriculos, hoje designada
por turmas de curriculos alternativos ainda no decurso do 2° e 3° ciclos da escolaridade obrigatoria e,
mais recentemente, em 2004, a criagdo dos Cursos de Educagdo e Formacdo que podem ser frequentados
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associadas aos processos de orientagdo - sao “praticas de exclusao doces ou melhor,
insensiveis no duplo sentido de continuas, graduais e imperceptiveis, despercebidas,
tanto pelos que as exercem como para os que a elas se sujeitam” (p.72-73). E neste
contexto que “a institui¢do escolar tende a aparecer cada vez mais, tanto as familias
quanto aos proprios alunos, como um logro, fonte de uma imensa decepgao colectiva:
esta espécie de terra prometida, como o horizonte, recua a medida que avancamos para
ela.”(Bourdieu e Champagne, 1992:72).

Esta sedimentagdo progressiva das desigualdades sociais nas carreiras escolares,
acompanhada dos processos de selectividade escolar que dao origem a forte
concentragdo, em algumas escolas, de alunos oriundos de grupos sociais mais
desfavorecidos e ainda, como veremos seguidamente, da persisténcia da selectividade
social do insucesso escolar, tem questionado o papel e o sentido da escola unica. Como
objecta Crahay (2000), deve adaptar-se o ensino ao potencial destino profissional e
social dos alunos ou devem manter-se os objectivos comuns e diferenciar os modos de
os atingir, tendo em conta a diversidade individual? Tem sido crescente a defesa desta
ultima hipdtese que vai no sentido de a todos serem dadas as condi¢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 deixar de respeitar os particularismos
culturais, linguisticos e religiosos, o Estado deve assegurar a todos o minimo cultural
comum, condicdo do exercicio duma actividade profissional bem sucedida e da
manuten¢do do minimo da comunicacdo indispensavel ao exercicio esclarecido dos
direitos do homem ¢ do cidadao.” (Bourdieu, 1987:110).

Durante o ultimo meio século, os sistemas educativos tém vivido nesta
permanente tensio entre homogeneizacio e diferenciacio’”, sendo ambas, e em
simultdneo, demandas das sociedades contemporineas & escola. A distincia de um
século, o primeiro socidlogo analista dos sistemas de ensino, Emile Durkheim,

evidenciava esta dupla funcdao ao afirmar que a educagdo “tem por objecto suscitar e

por jovens do 2° ou 3° ciclos do ensino basico desde que tenham atingido, preferencialmente, os 15 anos
de idade (Despacho Conjunto n® 453/2004, DR 175, série II, 27 de Julho).
1 Mesmo quando se construiu a “escola (inica” esta restringiu-se & escolaridade considerada basica.
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desenvolver na crianga um certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais que lhe
exigem a sociedade politica no seu conjunto e o meio especial ao qual esta
particularmente destinada.” (Durkheim, 2001:52). Mas, se se trata de diferenciar,
diferencia-se desde quando? 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? Serd possivel atenuar o caracter social da selectividade
escolar?

Esta provado, como documentaremos no ponto seguinte, que esta hierarquizagao
escolar tem relacdo directa com as condigdes sociais € sabemos que ndo ¢ socialmente
concebivel que seja de outro modo, ou seja, as relagdes sociais (e de poder) inscritas na
natureza do proprio sistema educativo conduzem a uma sobrevalorizagdo de
determinadas capacidades e saberes e a consequente subvalorizagao de outros (mais
instrumentais e praticos) e esta hierarquizacao ndo ¢ alheia a reprodu¢do das vantagens
de que sdo detentores determinados grupos sociais.

Concluindo, conceber um sistema educativo escolar capaz de avaliar o mérito de
cada um, independentemente da sua origem social, e hierarquizar em relagdo exclusiva
com esse mérito ¢, estamos hoje conscientes, uma tarefa impossivel (Duru-Bellat,
2003). Ja em 1968, Coleman ¢ taxativo quando afirma: “a igualdade de oportunidades
s6 pode ser aproximada e nunca completamente alcangada. O conceito tornou-se no
grau de proximidade a igualdade de oportunidades. A proximidade ¢ determinada nao
somente pela igualdade de inputs educacionais mas pela intensidade da influéncia da
escola em relagdo as divergentes influéncias externas (...) [ou seja], pelo poder dos
recursos [escolares] em produzir resultados.” (240). Duru-Bellat reforca a ideia de que o
determinante passa por nao tolerar “nenhuma desigualdade na qualidade da oferta
pedagdgica.” (2003:39).

Em suma, atravessamos um periodo histérico menos idealista, por estarmos mais
conscientes das limitagdes desse mesmo ideal, mas esta postura ndo significa,
necessariamente, o abandono dos ideais meritocraticos que enformam as sociedades

ocidentais.
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1.2. As desigualdades sociais na escola: dados e explicacgdes

A exploracdo das relagdes entre as trajectorias escolares dos alunos e o conjunto das
respectivas propriedades sociais, com o objectivo de aferir o grau de consecucao do
principio da igualdade de oportunidades, tem-se realizado regularmente desde que se
iniciou a implementacdo efectiva da “escola unica”, que, como vimos, data dos anos
cinquenta do século passado. Ao longo do tempo, esta linha de pesquisa nunca foi
abandonada, apesar de ser variavel em intensidade e em questionamentos. Pode dizer-se
que tem havido um processo cumulativo acompanhado de um progressivo
aprofundamento analitico e um alargamento do ambito das varidveis em estudo,
resultantes tanto do desenvolvimento teérico e metodologico das ciéncias sociais como
das transformacodes sociais globais em curso nas sociedades contemporaneas.

Diferentes linhas de pesquisa sdo desenvolvidas nos paises franc6fonos e anglo-
saxdnicos: os primeiros, mais centrados nos aspectos de ordem macro-socioldgica,
como a analise das desigualdades sociais na escola e a evolugdo das mesmas ao longo
do século XX; os segundos, com uma maior imbricagdo entre os investigadores e os
decisores politicos, ddo um maior contributo ao estudo dos processos escolares,
nomeadamente, os de ordem meso e micro-socioldgica, como sdo o estudo dos modos
de organizagdo e funcionamento das escolas que potenciam a sua eficicia ou a analise

dos processos de interac¢ao na sala de aula.

1.2.1. Avaliar a “igualdade de oportunidades”: problemas conceptuais e metodologicos

A constitui¢do do insucesso escolar enquanto objecto de andlise cientifica decorre
directamente da pretensdo das sociedades democraticas modernas proporcionarem o
maximo possivel de igualdade de oportunidades aos seus membros. Segundo Ravon
(2000), ¢ por vivermos numa sociedade que pretende transformar as condicdes
democréticas da sua existéncia que o insucesso escolar constitui um problema. E
precisamente nos anos sessenta, quando se constata o caracter massivo e socialmente

selectivo do fendmeno, que este ¢ conceptualizado enquanto fendmeno social ¢ Ravon

15



acrescenta que “mais do que a marca individual de uma situagdo de reprovagdo ou
orientacdo em classes de transicdo, [passou a ser tido como] a expressio de um
problema colectivo: ‘insucesso da escola’, "faléncia da sociedade™ (p.279).

Como vimos anteriormente, a aferi¢do da igualdade de oportunidades faz-se
centrada na igualdade de resultados, ou seja, esta seria idealmente conseguida se, aos
diferentes niveis considerados, os resultados ndo aparecessem afectados pelas condi¢des
sociais dos alunos. Esta situacdo prefiguraria a eficicia maxima da escola enquanto bem
social equitativo, uma vez que conseguiria dar a cada grupo, e a cada um, o necessario,
de modo a que a diferenciagao de resultados s6 pudesse ser imputavel ao mérito
individual. Dito ainda de outro modo, a desigualdade de resultados ndo deveria
sancionar as propriedades sociais dos individuos.

Tem sido usado um leque diversificado de indicadores na avaliacdo do
diferencial de trajectorias escolares: a existéncia e a frequéncia das reprovagdes (num
determinado ponto do percurso escolar ou acumuladas ao longo da escolaridade), o
acesso aos diferentes patamares da escolaridade (com a detecgdo do respectivo
abandono escolar) e as fileiras de formagdo seguidas. Para determinar num momento
dado se os resultados escolares aparecem associados a diferentes condi¢des sociais pode
bastar realizarmos simples cruzamentos das varidveis em causa; mas avaliar, com rigor
e objectividade, a evolugdo do grau de (in)cumprimento da igualdade de oportunidades
proporcionada pelo sistema de ensino ¢ tarefa complexa, exigente e repleta de
incompletude.

Na ultima década intensificaram-se as analises da evolucao da democratizagao
atingida pelas sociedades, com recurso aos mais avancados procedimentos estatisticos
oriundos tanto dos estudos demograficos e da mobilidade social como dos da economia
da educacdo.' A dissemelhanca nas conclusdes relaciona-se muitas vezes com
divergéncias de ordem conceptual e metodologica, com o uso de diferentes indicadores

e, como afirmam Garcia e Poupeau (2003), “os indicadores estatisticos de

" De entre estes trabalhos destacam-se, para a sociedade francesa, o de Prost (1986), de Langouét (1994),
os de Goux e Maurin (1995, 1997), de Euriat ¢ Thélot (1995) e, ainda mais recentemente, o de Thélot e
Vallet (2000), o de Duru-Bellat e Kieffer (2000) e o de Merle (1996,2000), sendo apresentados resultados
destas pesquisas no ponto seguinte (2.2.).
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“democratizagdo escolar” requerem uma vigilancia epistemoldgica tanto maior quanto a
sofisticacdo dos instrumentos estatisticos tornam a compreensdo menos acessivel.”
(p.74).

A avaliagdo da evolucdo das distancias escolares entre os grupos sociais
encontra a partida duas dificuldades maiores: o0 modo de calculo das mudangas, em si, e
a integracdo no modelo de andlise de um conjunto de varidveis que remetem para as
condicdes sociais e escolares que contextualizam essas diferencas nos respectivos
momentos historicos.

Pierre Merle (2000) distingue quatro problemas na constru¢do de dados sobre
democratizagdo do ensino: a seleccdo dos indicadores sociais da democratizacdo
(condigdo social, sexo, origem regional ou nacional?)"”; a defini¢do dos grupos sociais
que ¢ pertinente comparar (s6 centrados em certas categorias como Operarios e quadros
ou agregando numa parti¢do binaria como classes populares e classes médias altas ou
ternaria distinguindo as classes médias das altas?); a seleccdo dos niveis de ensino a
considerar (s6 aos niveis em que o sistema se diversifica ou cujo acesso ¢ restrito como
o ensino secundario e superior ou também a nivel da escolaridade obrigatoéria?); e,
ainda, a definicdo dos indicadores estatisticos a usar (diferenga entre as taxas, relagao
entre as taxas ou 0dds ratio?).

Este altimo problema tem sido objecto de recentes reflexdes'® que vamos
sintetizar brevemente. Utilizem-se as percentagens de admissdo no ensino secundario
longo (“grammar school”) na Inglaterra dos alunos nascidos antes de 1910 (A) e entre
1935-40 (B)"": para os filhos dos operérios, a taxa era de 1% no momento A e de 10%

no momento B; para os filhos dos quadros, o valor era de 37% em A e 62% em B. Para

"> Enquanto os estudos anglo-saxénicos recorrem tradicionalmente a indicadores como o sexo, a origem
geografica ou nacional, os estudos franceses usam sobretudo os da origem social, integrando mais
recentemente o sexo ¢ os de origem nacional (estes sdo pouco utilizados por serem de dificil acesso ou
mesmo inexistentes) (Merle, 2000: 18).

' Nomeadamente os trabalhos de Combessie (1984), Duru-Bellat (2002), Garcia e Poupeau (2003),
Merllié (1985) e Soulié (2000).

' Foi ja este um dos exemplos utilizados por Boudon (1973) e por Combessie (1984) na ilustragio da
divergéncia de conclusdes a que se pode chegar partindo dos mesmos dados, em fungdo do uso de uma
das metodologias de analise — os dados foram retirados do relatorio Westergaard e Little (1967) (Boudon,
1981,1973:114).
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o célculo da evolugdo (de A para B) chegaremos a resultados diferentes conforme
usemos a diferenca de taxas ou a relacdo entre taxas:

- no caso das diferencgas de taxas, as desigualdades terdo aumentado dado ser maior o
aumento da taxa para os filhos dos quadros (de 37% para 62% ha um aumento de 25
pontos na taxa) do que para os filhos dos operarios (de 1% para 10% houve um aumento
de apenas 9 pontos percentuais);

- no caso da relacéo entre taxas, quer se use a relag@o entre os grupos para cada um dos
momentos, quer se use a relagdo da variacdo entre as taxas do momento A para o B
concluiremos por uma reducdo das desigualdades sociais no acesso a este nivel de
ensino - no momento A, a probabilidade de acesso para um filho de um quadro era 37
vezes maior do que para o filho de um operério (37/1) e no momento B era de apenas de
6 vezes mais (62/10) ou, ainda, entre os dois momentos os filhos dos operarios
passaram a ter 10 vezes mais probabilidade de aceder (10/1) enquanto os filhos dos
quadros viram a sua probabilidade de acesso aumentar apenas 1.7% (62/37).

Qual dos procedimentos avalia de forma mais exacta a mudanga das
oportunidades relativas? Aumentaram ou diminuiram as desigualdades? O que nos
permitem concluir os dados objectivos de que dispomos?

Entre os autores que se tém dedicado a analisar este tipo de procedimentos de
medida existe um certo consenso quanto a falta de uma resposta inequivoca pois esta
sobretudo em causa a acep¢do de democratizacdo partilhada pelo investigador.
Combessie ¢ esclarecedor: “Na medida em que os procedimentos estatisticos efectuados
sdo correctos ¢ ndo desprovidos de sentido, ¢ preciso admitir que eles ndo medem a
mesma igualdade; (...) os métodos de calculo eles mesmos produzem, tenhamos ou nao
disso consciéncia, definicbes objectivas diferentes da igualdade.” (1984:248). Duru-
Bellat e Kieffer corroboram esta perspectiva: “estas divergéncias ndo sdo puramente
técnicas, uma vez que a escolha de um indicador se articula com a defini¢do de
igualdade de oportunidades e da democratizacdo que o investigador privilegia. Se
considerarmos a educa¢do acima de tudo como um bem em si (independentemente da
sua posse por outros), centrar-nos-emos sobre o acesso a escola e toda a abertura ¢

democratizante. (...) Mas podemos escolher dar prioridade a funcdo instrumental da
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educagdo (toda a formacao nao tem mais do que um valor distintivo, sendo o objectivo
obter as condigdes para aceder as posi¢des sociais hierarquizadas)'® ¢ a competi¢io
entre os grupos € o essencial. Para avaliar a diferenca das oportunidades escolares entre
uma e outra categoria social (...) privilegiaremos os indicadores “insensiveis as
margens”, menos dependentes do nivel absoluto das taxas, de tipo “odds ratio”
(diferencas relativas).” (Duru-Bellat e Kieffer, 1999:52)."

Os procedimentos a adoptar podem ainda justificar-se pela especificidade do
periodo temporal em analise, uma vez que “nos periodos de expansdo das taxas de
escolarizagdo, os indicadores de tipo “relacdo entre taxas” levam mais frequentemente a
conclusdo de uma redugdo das desigualdades do que as diferengas de taxa.” (Duru-
Bellat e Merle, 2002:69). Merle (2000) defende que, por serem tanto as diferengas de
taxas como a relagdo entre taxas muito sensiveis aos niveis das taxas de escolarizacao,
especialmente quando se trata de um aumento diferenciado das taxas de escolarizagao
pelos grupos sociais inicialmente dispersos, é preferivel fazer-se uso do calculo de odds
ratio - relagao de oportunidades de ser escolarizado mais do que de ndo ser escolarizado
- além de se dever ter em conta as transformacdes da estrutura da populagdo activa nas
datas em comparacao.

A esta complexidade acresce a que decorre das mudangas sociais ocorridas entre
os periodos considerados e a dos efeitos da difusdo continua dos diplomas que retira
progressivamente as comparagdes termo a termo o seu significado escolar e social.
Sabemos que o valor de um diploma no mercado de trabalho depende de um complexo
jogo entre a oferta e a procura, podendo a desvalorizagdo atingir certificacdes que
representam uma forte progressdo no nivel de estudos atingido por um determinado

grupo, mas persistir, ou agravar-se, a situagdo de desvantagem (ou exclusdo) social a

'® Esta perspectiva de analise ¢ a mais frequentemente usada pelos investigadores que se centram nos
estudos da mobilidade social.

' Estas duas acepgdes diferentes de democratizagio correspondem a distingdo feita por Prost (1986) entre
democratizacdo quantitativa e democratizacdo qualitativa: enquanto a primeira decorre do fenémeno
historico de difusdo e alargamento da escolaridade e “ndo produz mais do que uma simples translagdo das
desigualdades sociais, os jovens de origem social modesta acedem a niveis de formag&o mais elevados
enquanto as distancias de destino escolar em relagdo aos jovens saidos dos meios sociais mais favorecidos
permanecem importantes (...), [a segunda] supde pelo contrario a redugdo das distancias.” (Garcia e
Poupeau, 2003:75).
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que sao votados os seus portadores; sabemos que a relagdo entre certificagdo e lugar
ocupado no mercado de trabalho ndo ¢ linear e tem variagdes conjunturais, apesar de
este fazer corresponder vantagens aos mais escolarizados; finalmente, para podermos
avaliar com rigor a ampliagdo ou reducdo das desigualdades sociais na escola
deveriamos também integrar na andlise a variagao dos “processos de produgdo da
notacdo” (Garcia e Paupeau, 2003:79), decorrentes das conjunturas socio-politicas
particulares, como as orientagdes e prescricdes dirigidas aos professores (explicitas ou
implicitas) ou a defini¢do de medidas voluntaristas que definem metas de certificagdo a
alcancar *° (o que, por sua vez, nio deixa de ter reflexos na propria (des)valorizacio

social desses certificados).

1.2.2. Desigualdade de trajectorias escolares e condigdes sociais: um diagndstico

As diferengas sociais que se t€ém revelado associadas a desigualdade de trajectdrias
escolares sdo as condigdes sociais dos progenitores do aluno, a origem etnico-nacional
do proprio e/ou dos seus ascendentes, o territorio de residéncia (rural, urbano, centro da
cidade, suburbios) e, mais recentemente, a condi¢do de género. Globalmente, e
considerando cada um destes conjuntos de varidveis isoladamente, podemos afirmar que
a escola tem penalizado os alunos cujas familias sdo pouco escolarizadas e
desempenham profissdes consideradas socialmente como subalternas, os alunos negros,
0s que vivem em meios rurais € do interior ou em condi¢des de habitagcdo 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 diversidade de
trajectorias escolares datam dos anos cinquenta, justamente nos paises charneira do
desenvolvimento dos sistemas educativos: a Inglaterra e a Franga.

Os investigadores britanicos que mais se destacaram nesta fase de emergéncia da

Sociologia da Educagdo foram, por um lado, Floud, Halsey e Martin com o estudo da

%% Exemplo paradigmatico é o do governo francés que definiu em 1989 o objectivo de 80% dos jovens de
determinado nivel de idade completarem o bac (ensino secundario).
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influéncia da origem social e do ambiente familiar nos resultados e orientagcdo 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 relagdo entre o sucesso escolar
e o cbddigo linguistico de que sdo portadores os alunos. Os primeiros realizaram um
vasto inquérito (por entrevista) a cerca de 1500 familias distribuidas por duas regides
socialmente contrastantes dos arredores de Londres (Floud, Halsey e Martin, 1956) e, ja
nesta altura, detectam, em ambos o0s contextos 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 condi¢des culturais favordveis (atitudes e
preferéncias dos pais). E interessante constatarmos a robustez de resultados como estes,
uma vez que até hoje ndo se conhece nenhuma investigagio que os tenha contradito?'.
Bernstein publica os seus primeiros artigos sobre a relacdo entre classes sociais e
linguagem entre 1959 e 1961, leva a efeito uma profunda investigagdo empirica sobre os
modos de comunicagdo em contextos familiar e escolar ** e conclui pela existéncia de
uma relagdo entre o uso do codigo restrito, predominante nas familias operarias, e o
insucesso escolar.

Em Francga, 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 Demogréficos (INED), publicadas entre 1953 e 1963 na
revista Population, um trabalho de Christiane Peyne publicado em 1959 na revista
Recherches de Sociologie du Travail e os trabalhos desenvolvidos pelos investigadores
do Centro de Sociologia Europeia, com destaque para Pierre Bourdieu ¢ 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° ano de escolaridade e nos processos de
orientacdo nesta fase do percurso escolar, enquanto os de Bourdieu e Passeron

analisaram os estudantes do ensino superior. Esta diferenca explica, em grande parte, a

! Estudos mais recentes tém mesmo revelado uma crescente relagdo entre os capitais culturais das
familias e os resultados escolares dos seus descendentes (Goux e Maurin, 1997).
286 entre 1971 € 1973 publica trés volumes da sua obra emblematica Classes, Codes and Control.
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disparidade das conclusdes: os primeiros concluem pelos progressos significativos na
democratizagdo da escola até 1946, com alguma estagnacdo no periodo subsequente,
enquanto os segundos concluem pela persisténcia de fortes desigualdades sociais no
acesso ao ensino superior - mais precisamente, em 1961, o filho de um quadro
superior/profissional liberal € o de um quadro médio teriam, respectivamente, uma
probabilidade de aceder a universidade sessenta e trinta vezes maior de aceder do que o
filho de um operéario (P. Bourdieu e J.-C. Passeron, 1964:13).

De facto, s6 aparentemente chegam a conclusdes contraditorias: pode persistir
uma forte desigualdade relacionada com a pertenca social mas as diferengas entre os
grupos podem, simultaneamente, ter-se reduzido relativamente a momentos anteriores.
No caso de Les Héritiers, os comentérios de Tréanton® assinalam precisamente a falta
de perspectiva diacronica da obra pois apresenta a evolucao da escolariza¢dao no ensino
superior desde o inicio do século mas ndo o faz no tocante as origens sociais dos
estudantes e a estatistica nacional revelava existir evolugdo (entre 1939 ¢ 1962 a
propor¢do de filhos de operdrios no ensino superior teria quadruplicado) (Masson,
2001); o inquérito nacional sobre orientagdo 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 orientagdo s6 em parte se devem a diferencas de resultados, ou seja,
nao ¢ meritocratica, fazendo com que o efeito da origem social produza efeitos proprios.

Como foi supra referido, foi ainda nesta década que se publicaram o Relatorio
Coleman e o Relatorio Plowden que, por terem sido realizados a pedido do poder
politico, conheceram ampla divulgacdo e difusdo. Do ponto de vista das politicas
publicas, a conclusdo mais importante retirada de ambos os relatorios foi a de que a
diferen¢a nos resultados escolares se relaciona mais com a condi¢do social das familias
do que com os recursos escolares disponiveis: o primeiro relatorio destaca a importancia
do estatuto social das familias e o segundo identifica a linguagem, a socializa¢do
familiar e as atitudes parentais como as varidveis mais influentes nos resultados

escolares (J. Lee, 1989).

# Comentario realizado na recenséo critica da obra (Tréanton, 1965).
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Os efeitos na comunidade cientifica também nao se fizeram tardar e se, para uns,
os resultados s6 vieram sedimentar a importincia, que ja vinha sendo assinalada por
estudos de menor amplitude, do papel central das condigdes sociais das familias nos
resultados escolares, para outros, os resultados sdo questiondveis por incorporarem
importantes deficiéncias de ordem metodoldgica e, em consonancia com esta postura,
desenvolvem estudos onde rebatem essas conclusdes. Esta polémica inaugura um debate
que permanece actual acerca da maior ou menor influéncia das varidveis escolares no
éxito escolar, ou seja, até hoje permanece inconclusiva a defini¢do do poder da escola
em produzir resultados escolares que sejam independentes da condi¢ao social dos seus
alunos.**

Mas, afinal, que balango pode fazer-se, decorrido meio século da escola de
massas, da evolugdo do papel da escola na promocdo da mobilidade social? Que efeitos
tem produzido o aumento da escolaridade na democratizacao das oportunidades?

Goux e Maurin, com base nos resultados dos inquéritos de Formacdo e
Qualificacdo Profissional levados a efeito na sociedade francesa nos anos de 1970,
1977, 1985 e 1993, fazem uma analise aprofundada da evolugdo das desigualdades de
oportunidades e concluem ter ocorrido uma democratizacdo uniforme na medida em
que o aumento da diplomacdo se verificou em relagdo a todas as criancas
independentemente do seu meio de origem. Ao longo deste periodo temporal, a
evolucdo das desigualdades ndo tera “seguido uma tendéncia firme, nem no sentido de
uma reducao nem no de um reforgo.” (1995:115).

Duru-Bellat e Kieffer (2000) partindo justamente dos mesmos dados e
actualizando para anos mais recentes com base no painel de alunos entrados no 6° ano
em 1989 publicado pelo ministério de educagdo francés - o que permite reconstruirem
as transformagdes ocorridas com as geragdes nascidas entre 1919 e 1978 - também
concluem que “se o bem “educacao” se difundiu largamente, as desigualdades sociais
na competi¢do 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).

** Uma sintese dos conhecimentos produzidos sobre este poder escolar sera realizada no ponto seguinte
(2.3)
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Em estudo publicado no mesmo ano, Merle analisou a evolugao da
democratizacdo do ensino secundario francés entre 1985 e 1995%° ¢ constatou,

6
no acesso ao bac, na

justamente, ter ocorrido uma democratizacdo segregativa *
medida em que “paralelamente a0 movimento de democratizacdo do conjunto das
classes terminais, desigualdades escolares de outra forma, proprias da organizagao
actual do ensino secundario, acompanharam o desenvolvimento da escolarizagdo. A
democratizagdo do acesso ao nivel do bac e a acentuacdo da especializagdo social das
diferentes séries de bac sao concomitantes.” (Merle, 2000:40).

Em dissonancia com as conclusdes destes estudos encontramos a pesquisa de
Thélot e Vallet (2000) que, analisando a evolu¢do 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 variagao,
ou seja, demonstram que apesar de o alongamento geral dos estudos ser o grande
responsavel pela evolucdo - “ele explica trés quartos da diferenga dos destinos escolares
segundo a origem social, entre as geragdes extremas” (p.3) - uma parte ndo
negligenciavel deve-se a reducdo da distancia das trajectdrias escolares dos grupos
sociais (que se deu sobretudo nos anos cinquenta e sessenta), pelo que se pode falar de
uma democratizagdo qualitativa proporcionada pelo sistema educativo (¢ nao so
quantitativa).”’

A percepgao genérica com que se fica € a de assistirmos a um deslocamento das

desigualdades para os niveis superiores do sistema escolar, mantendo-se ou renovando-

0 estudo abarca os dois niveis do ensino secundario: o 1° ciclo (do 6eme ao 3eme), que corresponde a
escolaridade entre o 6° e 0 9° anos no sistema educativo portugués e o 2° ciclo (2eme ao terminal),
correspondente ao ensino secundario portugués (10° ao 12° anos).

% Este autor d4 nesta obra um importante contributo na definicio das diferentes modalidades de
democratizagdo que podem ocorrer, ao propor uma tipologia de democratizagdo que contempla trés
hipoteses: se o aumento geral das taxas de escolarizagdo por idade é acompanhado por uma diminui¢do
das distncias nas taxas de acesso segundo a origem social estamos perante uma democratizacdo
igualitaria; se esse crescimento das taxas de escolarizagdo por idade estd associado um aumento das
distancias sociais de acesso trata-se de uma democratizagio segregativa; se ocorre uma manutengéo das
distancias sociais ela é uma democratizagéo uniforme (designagéo ja utilizada por Goux e Maurin).

7 Merle (2002) comenta precisamente estas conclusdes 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 fendmeno de deslocamento das
desigualdades para niveis mais elevados da escolaridade” (p.66).
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se as desigualdades entre os grupos em cada uma das etapas de orientacdo. Essa
percepcao ¢ corroborada pelas conclusdes dos estudos internacionais: “as desigualdades
deslocam-se e ndo diminuem, excepto em alguns paises (Suécia e Paises Baixos) onde
as desigualdades entre os grupos sociais se esbateram, induzindo menos diferenciagdes
sociais nas etapas de orientacao.” (Duru-Bellat e Kieffer, 2000:73).

Resumindo, houve sem davida uma democratizacdo do sistema educativo no
sentido de maior acesso aos diferentes niveis de ensino por parte dos mais
desfavorecidos, ou seja, as distancias sociais reduziram-se no acesso, mas produziram-
se novas diferenciagdes internas, mais subtis, que produziram mesmo um aumento das
clivagens sociais no acesso a certos ramos e fileiras do sistema de ensino. Mas, como
veremos, quando se aprofundam estas conclusdes globais podem detectar-se dindmicas
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 (6eme, 2eme e obten¢do do bac)® em
comparagao com a dos filhos dos operarios (0dds ratio) puderam constatar que essa
probabilidade diminuiu ao longo do tempo, isto ¢, as desigualdades sociais reduziram-se
e por isso se “pode falar-se de uma certa democratizagdo no acesso”. (p.59). Mas
quando analisam a evolugdo das desigualdades sO entre os alunos que entraram no
6eme chegaram a conclusoes divergentes das primeiras: na entrada no secundario
(2eme) a diferenca na probabilidade de entrar aumentou, ou seja, as desigualdades entre
os filhos dos quadros e os filhos dos operarios aumentaram e na conclusdo do
secundario (obten¢do do bac) a relagdo manteve-se estavel; “neste caso nao podemos
falar de democratizacdo da escolaridade: os filhos dos operarios beneficiaram
claramente da abertura do 6°¢me mas sdo os primeiros a serem encaminhados para
outras fileiras logo no 6eme ou no fim do 3eme e, reciprocamente, os filhos dos quadros

perderam progressivamente a sua vantagem na entrada no 6eme mas continuam a

O sistema escolar francés ndo superior estd 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 7éme (a
contagem ¢é sempre feita de forma decrescente); 2. o College tem os 4 anos de escolaridade subsequentes
(até 15 anos de idade) e vai do 6 éme ao 3éme; 3. o liceu corresponde aos 3 anos seguintes (dos 16 aos 18
anos), designados por 2¢me, lere e terminal.
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realizar escolaridades mais longas e essa vantagem nao da sinais de abrandamento.”
(2000:59).

Este nivel da escolaridade - o collége - corresponde ao patamar que mais tensdo
encerra na medida em que, por um lado, ¢ 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 resultados de uma
pesquisa em que verificam produzir-se nos dois primeiros anos deste ciclo (nossos 6° e
7° anos) mais desigualdades sociais de resultados do que em toda a escolaridade
anterior: “as distancias sociais sdo particularmente importantes se atendermos aos
percursos sem reprovacao: a probabilidade de entrar no 4eme [nosso 8° ano] dois anos
depois de ter entrado no 6eme varia de mais de 95% para os filhos dos professores a
56% para os filhos dos operarios ndo qualificados (e mesmo 49% para os filhos de
inactivos).” (Duru-Bellat, 2002:73).

A seleccdo 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” francesas e
concluem que ha uma ligeira democratizagao destas escolas se compararmos as classes
populares com as classes superiores, mas o resultado ¢ inverso se compararmos as
classes médias com as superiores. Refiram-se, ainda, as conclusdes diferenciadas a que
chega Merle (2000:50) quando distingue os niveis do ensino secundario: a nivel do
college ha uma democratizacdo uniforme (e pontualmente segregativa mais do que
igualitaria) enquanto ao nivel do liceu se verifica que entre 1985 ¢ 1995 ocorreu uma
democratizacéo claramente segregativa.*

Ainda relativamente as condic¢des sociais das familias dos alunos, que balango ¢
possivel fazer-se da variagdo, ao longo das ultimas décadas, da posi¢ao relativa dos
diferentes grupos sociais face a escola? A mudanga mais visivel foi, sem duvida, a

melhoria da posicéo relativa dos filhos dos agricultores (Duru-Bellat ¢ Kieffer, 2000;

¥ O autor chama a tengdo para o facto de as analises nem sempre serem suficientemente finas deixando
escapar diferenciagdes internas importantes (ex: a hierarquia de fileiras ou de cursos de uma mesmo grau
de ensino) e isso estar na base de algumas conclusdes que ao ndo desvendarem eventuais dinamicas
internas (segregativas ou igualitarias) apontam para a existéncia de uma democratizagdo uniforme (caso
de Goux e Maurin).
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Goux e Maurin, 1995; Thélot e Vallet, 2000). Como sintetizam Duru e Kieffer, pode
dizer-se que ao longo deste periodo “ndo se assistiu a reclassificagdes importantes entre
os diferentes grupos sociais, com excepcao dos agricultores que melhoraram a sua
posicao relativa.” (2000:66). Esta evolugdo assinalada nos diferentes estudos, incluindo
os que sao de indole comparativa internacional (Marks, 2005), estd, com certeza,
relacionada com as profundas mudangas socioldgicas deste grupo profissional no
contexto das economias centrais: a modernidade fez acompanhar a redu¢ao do seu
quantitativo por uma exclusao dos estratos menos escolarizados, que ndo subsistiram no
quadro competitivo do comércio agricola.”® Esta melhoria da posi¢do relativa dos filhos
dos agricultores foi, em contrapartida, acompanhada por alguma degradacao relativa na
posicdo global dos filhos das profissdes intermédias e dos operarios (Duru-Bellat e
Kieffer, 2000:67). Na base da hierarquia dos resultados escolares permanecem agora
solitarios os filhos dos operarios 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 operdrios ndo
qualificados.” (Thélot e Vallet, 2000:12).

A crescente saliéncia da importancia dos factores culturais relativamente aos de
ordem econdmica, vulgarmente aferidos, respectivamente, pela situagdo
socioprofissional e pelo nivel de instru¢cdo do(s) progenitor (es), no desempenho escolar
dos seus descendentes, foi outro aspecto detectado nos estudos mais recentes. Goux e
Maurin descobrem que “de uma geracdo a outra, as desigualdades perante a escola
parecem mesmo ter uma origem cada vez mais cultural e menos socio-econémica”
(1997:35) e Thélot e Vallet concluem que “o elo ¢ sistematicamente mais forte sempre
que, para caracterizar o meio de origem dos filhos, introduzimos o diploma da mae em
vez da profissdo do pai” (2000:13). Ainda relativamente a analise dos diplomas
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 ¢ propriamente o diploma possuido por cada um dos pais mas o volume

3 No estudo de Marks (2005) ¢ muito interessante verificarmos que a excepgdo desta tendéncia global é
precisamente Portugal, onde ndo se conseguiu afirmar um sector agricola competitivo e onde persiste o
predominio da agricultura de subsisténcia.

27



total de instrucdo ou “stock de instrugdo familiar” *!

, 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
constituir, sobretudo na produgdo cientifica franc6fona, a varidvel mais largamente
explorada na relacdo com a diferenciacdo das suas trajectérias escolares, outras
variaveis, ainda relacionadas com as dimensdes sociais, foram sendo integradas na
analise e foram fazendo prova de relevancia; é o caso da diferenciacdo territorial
(interior/litoral, urbano/rural, centro/periferia urbanos), da diferenca de género e da
diversidade de origens étnico-nacionais.

Com a expansdo da escolaridade, apenas uma mudanca, no sentido da
democratizagdo, se afirmou de modo incontorndvel e inequivoco: as raparigas que até
meados do século passado faziam percursos escolares mais curtos do que os rapazes,
acedendo aos patamares superiores da escolaridade em niimero muito reduzido foram as
que maior proveito retiraram da mesma, com percursos escolares mais bem sucedidos e
progressivamente mais longos.”> Estamos perante uma vantagem que transcende as
fronteiras da classe social, da localizagao residencial ou mesmo da origem étnico-
nacional, ou seja, para iguais condi¢des a estes niveis de andlise, a probabilidade de
acesso aos diferentes niveis de ensino ¢ 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 geragdes nascidas nas primeiras sete décadas do século passado em
Franca, para além de terem verificado que o alongamento dos estudos foi mais intenso
para as raparigas do que para os rapazes, detectaram um progressivo relevo da relacdo
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 marcado para os rapazes do que para as raparigas. No

entanto, na geragao mais recente, revela-se mais pronunciado entre estas, sempre que se

3! Conceito avangado por Girard (1970), citado por Duru-Bellat e Kieffer (2000:66).

32 Como fazem notar Duru-Bellat e kieffer (2000), devemos ter em conta que esta vantagem crescente das
raparigas também ndo ¢ alheia ao facto de ndo serem tdo frequentemente canalizadas para as fileiras
alternativas de tipo profissionalizante como acontece com os rapazes.
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tem em conta a heranga cultural, através dos estudos da mae ou do diploma mais
elevado dos pais.” (p.14).

No tocante a importidncia da diversidade de origem regional ou de origem
étnico-nacional na defini¢do dos contornos das trajectorias escolares, os resultados de
que dispomos sdao menos conclusivos, sobretudo por raramente se integrar nos modelos
de andlise o controlo do conjunto das wvariaveis sociais envolvidas, isto ¢&,
frequentemente nao se avalia o efeito especifico dessa diversidade por ndo se manterem
constantes as restantes variaveis. Algumas das pesquisas mais recentes t€ém adoptado
este procedimento e os resultados sdo conducentes a uma relativizagdo da relagao 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 regides do
interior terem menor desempenho escolar do que os que residem em zonas de maior
desenvolvimento econdémico e cultural, no entanto, se considerarmos os alunos a
viverem em regides marcadamente diferenciadas, mas cujos familias tém a mesma
origem de classe e/ou os mesmos niveis de escolaridade, essas diferencas nas
trajectdrias escolares esbatem-se.

Quanto aos efeitos da origem étnico-nacional,” a andlise complexifica-se e
sabemos que sO algumas destas origens tendem claramente a produzir efeitos nos
desempenhos escolares, tanto pela positiva como pela negativa. Nao se desenvolvem
neste ponto as conclusdes das pesquisas realizadas neste dominio por estas serem
objecto de tratamento especifico no capitulo seguinte.

Finalmente, importa retratar, muito sumariamente, a situacdo do nosso pais. A
informagdo disponivel quanto a relacdo entre as desigualdades escolares e as
desigualdades sociais no contexto nacional ¢ muitissimo escassa € ndo nos € possivel
avaliar com rigor a evolucao da incidéncia social da selectividade escolar e/ou do acesso
aos diferentes niveis de ensino, uma vez que o pais nunca procedeu a uma recolha e

tratamento de informagdo sistematicos. No entanto, as poucas indicagdes disponiveis

33 f o . . L L .

Neste dominio hd uma clara supremacia da investigagdo anglo-saxdnica dado que integram esta
variavel desde as primeiras pesquisas sobre a diferenciacdo escolar, com tendéncia a sobrepor-se as
variaveis de ordem classista (Forquin, 1997:54).
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fazem crer que as dinamicas sdo em tudo semelhantes as registadas nos restantes paises
ocidentais, com a excepc¢ao, supra-referida, dos filhos dos agricultores (Marks, 2005)
que no nosso pais ndo melhoram a sua situacdo relativa no quadro das oportunidades
escolares. Assim, verifica-se que o insucesso escolar recai com especial incidéncia
sobre os alunos que vivem em familias do operariado ou que desenvolvem actividades
ligadas a agricultura (assalariados ou por conta propria) e em familias pouco
escolarizadas e assume os valores minimos junto dos alunos cujos pais tém um curso
superior, especialmente para os que sdo filhos de professores. >* Realizaram-se, ainda,
alguns estudos de caso, sobretudo no periodo imediatamente apos o 25 de Abril, que
documentaram as clivagens sociais entre as vias de ensino, as escolas e o insucesso e
abandono escolares (Angelo, 1975; Benavente, 1978; Cruzeiro € Antunes, 1977, 1978;
Gracio e Miranda, 1977; Miranda, 1978). Mais recentemente, outras pesquisas
documentaram a actualidade da tematica: Cristina Gomes da Silva (1999) verificou
persistir, duas décadas depois, o mesmo tipo de diferenciagdo social que organizava a
separagdo entre as antigas “escolas industriais” e os “liceus”, com a concentragdo da
populacdo escolar de menores recursos nas escolas secundarias que anteriormente
tinham albergado o ensino profissional; Jodo Sebastido (2006) detecta fortes clivagens
sociais entre escolas do mesmo territorio, com correspondentes diferengas nas
trajectdrias escolares dos respectivos alunos.

Relativamente ao acesso ao ensino superior, também podemos constatar, com

base na informacio disponivel,”> que, apesar do aumento exponencial do numero de

3 A informagdo estatistica nacional sobre a condigdo social das familias dos alunos e sua relagdo com a
reprovagdo foi produzida apenas para os anos e niveis de ensino seguintes:

- 1984: amostra representativa dos alunos do 6°, 9° e 11° anos (13 564 alunos), estratificada em funcao da
regido do pais e do rendimento econémico e habilita¢des literarias dos pais (GEP/ME, 1989, 1987);

- 1988/89: todos os alunos que frequentavam o 2° ano de escolaridade (GEP/ME, 1990);

- 1989/90: todos os alunos do final do 1° ciclo (4° ano) (L. V. Tavares, 1995);

- 1990/91: todos os alunos de todos os anos do ensino basico (1° ao 9° anos) (Gracio, 1997);

- Censo de 2001: insucesso ¢ abandono escolares nas criangas com 14 anos (A. N. Almeida e André,
2004).

3> A informagdo estatistica nacional publicada sobre a origem social dos estudantes do ensino superior
resume-se aos seguintes anos lectivos:

- 1963/64: todos os estudantes das Universidades do Porto, de Coimbra e de Lisboa (A. S. Nunes, 1968);

- 1991/92: todos os alunos do ensino superior (L. V. Tavares, 1995);

- 1998/99: amostra nacional de 2000 estudantes (J. F. Almeida e outros, 2003);

- 2004/05: amostra nacional de 3000 estudantes (Martins, Mauritti ¢ Costa, 2005).
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estudantes que o frequentam e do alargamento progressivo aos grupos sociais mais
desfavorecidos, Portugal se encontra entre os paises em que este acesso ¢ mais selectivo
socialmente, como salienta o mais recente relatorio da OCDE no tocante a
caracterizacdo dos estudantes deste nivel de ensino: “A Irlanda e a Espanha facultam o
acesso mais equitativo ao ensino superior enquanto na Austria, Franca, Alemanha e
Portugal os alunos de menores recursos socio-econdmicos tém apenas metade da
probabilidade de ingressar no ensino superior do que a sua propor¢ao poderia sugerir.”
(OCDE, 2007:5).*

A desigualdade de oportunidades associada ao sistema de ensino nacional ¢
também patente na incidéncia selectiva do insucesso e abandono escolares ou na
probabilidade de acesso ao ensino superior em determinadas regides do pais. Neste
dominio as analises desenvolvidas caracterizam-se por uma grande diversidade de
unidades consideradas (distritos, concelhos ou diferentes niveis da nomenclatura de
unidades territoriais) e, de um modo muito global, pode concluir-se que, por um lado,
persistem as situagdes de maior desvantagem (retencdo ou abandono escolares),
sobretudo, nas areas rurais do interior do pais e nas regides autonomas, com especial
incidéncia nos Acores e, por outro, assinalam-se os meios urbanos € os suburbios
urbano-industriais como areas igualmente de risco educativo (Azevedo, 2003;
Benavente, Campiche, Seabra e Sebastido, 1994; CNE/ME, 2003; Ferrdo, André e
Almeida, 2000; Ferrdo e Honorio, 2000; Ferrdo e Neves, 1992; Giase/ME, 2006b; M.
Matos e Duarte, 2003; L. V. Tavares, 1995).”

As taxas de transi¢do segundo o género nos ensinos basico ¢ secundario vdo no
mesmo sentido do que se verifica nos restantes paises ocidentais: entre 1994 e 2004 sao
sempre as raparigas que obtém as maiores taxas de sucesso escolar, sendo a diferenca

mais expressiva no caso do ensino secundario (Giase/ME, 2006b)**; a nivel do ensino

3% Também a este nivel se regista um estudo de caso realizado por uma equipa de docentes do ISCTE nos
finais dos anos oitenta que procede a caracterizagdo social dos estudantes que frequentam esse
estabelecimento de ensino universitario (J. F. Almeida, Costa e Machado, 1988; A.F. Costa, Machado ¢
Almeida, 1990; F.L. Machado, F.Costa ¢ Almeida, 1989).

37 Tanto a obra de Azevedo (2003) como a do ME (2003) sio referéncias retiradas da obra do ME e do
MTSS (2004:56-62).

3% Ja em 1991/92 as raparigas obtinham maiores taxas de ndo repeténcia nas escolas ptiblicas de ensino
basico (Gracio, 1997).
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superior sabemos também que tém mais sucesso escolar e € superior a taxa de conclusao
no 1° ciclo deste nivel de ensino (Martins, Mauritti e Costa, 2005:11).

Concluindo, a escola da modernidade universalizou-se no acesso, prolongou o
tempo de permanéncia de todos, criou a “escola Gnica” mas s6 muito parcialmente se
democratizou - adiou-se a exclusdo escolar explicita para momentos mais tardios,
criaram-se novas modalidades de distin¢do e hierarquizacdo dos publicos escolares, em
suma, as desigualdades escolares sofreram uma translagdo nos tempos e nos espagos em
que ocorrem, sem nunca terem deixado de assumir a intensa marca das diferencas

sociais.

1.2.3. As desigualdades escolares: a procura de um modelo explicativo

A par do diagnostico da relagdo entre as desigualdades escolares e as desigualdades
sociais, a investigacao sociologica do (in)sucesso escolar foi desenvolvendo diversos
quadros teorico-analiticos que procuram contribuir para a inteligibilidade das relagdes
observadas (e observaveis) entre os dois fendmenos. A investiga¢do tem sido proficua e
esta diversidade de referenciais ndo tem impedido a formagao de um largo consenso que
sustenta a constru¢gdo de um modelo analitico com estabilidade e consisténcia
assinaldveis, crescentemente enriquecido com contributos renovados e mais
aprofundados. Em tragos globais, dispomos de um modelo analitico que identifica e
relaciona uma variedade consideravel de factores explicativos da diversidade de
trajectorias escolares, e integra diferentes niveis de analise: especificamente, acciona
variaveis que remetem quer para o plano da estrutura social como para o da acgdo e
tanto se incluem as condic¢des familiares e as do mercado de trabalho como as condigdes
e processos escolares (dos curriculos e programas - explicitos ou ocultos - aos processos
interactivos € organizacionais).

Um ponto prévio a explanacdo dos elementos avangados no entendimento das
desigualdades escolares ¢ a referéncia as condi¢des sociais de producdo destas teorias.

Como salientam Foster, Gomm e Hammersley, “os investigadores tém estado eles
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proprios envolvidos na construcao do problema da desigualdade educacional, definindo-
o ¢ reflectindo-o. Isto é verdade de forma mais visivel ao nivel discursivo, mas também
0 é em alguma medida a nivel da formatagdo das politicas publicas.” (1996:20).*° Pode
dizer-se que esta relacdo entre o nivel da conceptualizagdo e interpretacdo analitica e o
nivel das praticas se tem traduzido num processo de apropriagdo mutua, na medida em
que a accdo politica tem sustentado algumas das suas decisdes nos resultados da
investigacdo e em que esta tem beneficiado da reflexdo proporcionada pela
implementagdo dessas decisdes politicas.

O corpo tedrico de maior destaque na explicacdo socioldgica das desigualdades
sociais em contexto escolar sdo as “teorias da reprodugdo”, que reunem um vasto
conjunto de autores cujas andlises permitiram esclarecer os mecanismos através dos
quais a escola tende a reproduzir as desigualdades sociais pré-existentes. Apesar de os
autores de referéncia desta perspectiva analitica serem Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron, com a publicacdo em 1964 de Les Heéritiers e em 1970 de La Reproduction
(que deu nome a designacdo da corrente) muitas outras obras, publicadas nos anos
sessenta e setenta do século passado, analisaram a relagdo entre a escola e a sociedade
concluindo pelo papel reprodutor da primeira.

Por considerarmos serem estes autores franceses e o inglés Basil Bernstein, com

40 . o
os mais emblematicos desta corrente

a sua obra Class, Codes and Control,
interpretativa, e por existir uma consonancia ¢ uma complementaridade entre as suas
analises, limitamo-nos a apresentar os seus contributos. *' Estes autores construiram

modelos analiticos de grande consisténcia tedrica em torno da tese de que sdo as

3% Os autores britanicos salientam ainda que, em paises com forte tradigdo na relagio entre a investigacio
e os poderes publicos, como € o caso dos paises anglo-saxénicos, esta imbricacdo pode, por um lado, ser
fortemente empobrecedora do ponto de vista do desenvolvimento tedrico e, por outro, pode tender-se a
retirar conclusdes precipitadas ao ndo serem avaliadas com rigor as possibilidades de generalizagdo das
conclusdes retiradas de estudos de caso.

% Obra repartida por 4 volumes, sendo os trés primeiros publicados entre 1971 ¢ 1973 e o quarto em
1990. Nesta sequéncia de publicagdes o autor foi reformulando e afinando o seu modelo analitico,
parcialmente como resultado da polémica e dos equivocos que frequentemente geraram as suas
formulagdes. Anteriormente (1964), o autor publica um artigo em que ja faz uma primeira defini¢do dos
codigos linguisticos e desde 1959 que publica sobre a relagdo entre a linguagem e as classes sociais.

*I Na produgdo dos paises anglo-saxonicos 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 importante contributo
de Baudelot e Establet (1971) e (1975).
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diferencas culturais entre a escola e os grupos sociais mais desfavorecidos que explicam
o seu insucesso escolar. Enquanto os filhos destes grupos sentem uma descontinuidade
ou mesmo ruptura entre o seu universo cultural e o que enforma a escola, os filhos dos
grupos sociais mais favorecidos vivem a escolaridade como um prolongamento da sua
cultura familiar, dado serem os membros destes grupos que definem o que ¢
escolarmente valorizado. Estamos perante a desocultacio do cardcter arbitrario da
cultura escolar, que ¢ uma entre as vdarias culturas existentes socialmente, e nessa
medida ndo ¢ socialmente neutra nem equidistante da cultura dos varios grupos sociais
que a ela acedem, colocando em vantagem alguns relativamente a outros. ** 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 exigéncias 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 aquisi¢cao da cultura escolar ¢ aculturacdo.”
(1964:37).

Nesta perspectiva analitica, a escola ao ser enformada pela cultura das classes
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 ¢ dissemelhante da cultura escolar. As dificuldades acrescidas sentidas
pelos alunos oriundos das classes sociais mais desfavorecidas e o seu consequente
insucesso escolar massivo explicam-se por esta ruptura cultural sentida ao acederem a
escola.” O sucesso escolar dos estudantes mais favorecidos socialmente encontra a sua
razdo de ser nas afinidades culturais sentidas e nas vantagens decorrentes da detencao (e

4

uso) do capital cultural herdado.** Em suma, os autores defendem, como bem

2 A dissimulagdo destes factos constituiria um dos pilares do papel reprodutor da escola, favorecendo os
mais favorecidos e penalizando os mais desfavorecidos, ao fazer crer que € socialmente neutra.

# Lembremos que as dificuldades aparecem relacionadas com a condigio social das familias desde muito
cedo, inclusive a nivel da educagéo pré-escolar (Duru-Bellat, 2002:59-63).

* Bourdieu (1979) distingue trés formas de que se pode revestir o capital cultural: o estado incorporado,
o estado objectivado e o estado institucionalizado, correspondendo, respectivamente, as disposi¢oes
duraveis do organismo (apresentacdo de si, modos, linguagem, relagdo com a escola e a cultura), aos bens
culturais disponiveis (quadros, livros, dicionarios, instrumentos) e aos diplomas escolares obtidos.
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sintetizam Cacouault e OEuvrard, que as “desigualdades sociais de sucesso escolar
resultam das desigualdades de reparti¢ao do capital cultural.” (2003:54).

Bernstein centra-se na analise das diferentes formas de comunicagdo presentes
nos grupos sociais ¢ na escola e detecta existirem estruturas de comunicacdo (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 codigo comunicacional, pois vivem a escola como um prolongamento da familia
e, na mesma légica relacional bourdeusiana e marxista entre grupos dominantes e
grupos dominados, o codigo escolar coincide com o codigo dos grupos sociais
favorecidos. O autor define c0digo como sendo um principio regulador, tacitamente
adquirido, que selecciona e integra significados relevantes (quem diz o qué), a forma da
sua realizagdo (como o faz) e os contextos evocadores (onde e quando o faz), que €
regulado por valores de classificagdo (principios hierarquicos) e por valores de
enquadramento (principios de comunicagdo) € a0 mesmo tempo gera as regras de
reconhecimento e as regras de realizagio que tornam possivel a comunicagio.*
Especifica que as relagcdes de classe estabelecem determinada distribuicdo de poder e
determinado principio de controlo (de modo a assegurar essa distribuicdo de poder): as
diferentes orientagdes para a codificagdo (os cddigos) resultam das diferentes posicoes
na divisdo social do trabalho ao proporcionarem diferentes relagdes com a base material
e diferentes praticas interaccionais. Distingue, assim, duas modalidades distintas de
comunica¢do: uma em que predomina o universalismo (orientagdo 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 é particularista
(orientacdo para os significados dependente dos contextos imediatos) e

predominantemente usada pelas classes populares - o codigo restrito.*®

* Detectam-se algumas afinidades interessantes entre o conceito de c6digo e o de habitus: sdo conceitos
abrangentes (constituem modos de percepcionar o mundo e de agir sobre ele), integradores de elementos
tanto do plano material como do simbdlico e sdo a um mesmo tempo produtos regulados pelas condi¢des
objectivas de existéncia e produtores das praticas e representagdes.

% 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 apresentadas (pp. 243-
277).
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O contributo destes autores foi decisivo para centrar a atengdo sobre o papel da
escola na producdo do insucesso escolar, apesar de frequentemente lhes ser imputada a
responsabilidade do contrério, isto ¢, de terem contribuido para acentuar a ideia, ja a
data suficientemente instalada, de que os problemas estavam no exterior da escola, com
seus modos de socializacdo inadequados a socializagdo escolar. Como referimos, o
problema reside, na perspectiva analitica que adoptam estes autores, nas dificuldades
relacionais entre a escola e as familias socialmente desfavorecidas a quem a escola
exige “aculturagcdo”. A instituicdo escolar, embora limitada na sua ac¢do pelo quadro
das relagdes de dominagdo estabelecidas na sociedade de que faz parte, ndo estd
impedida de implementar ac¢des que vao no sentido de contrariar, 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 condigdes necessarias para
que a crianga explore outras formas de significados, outros estilos de comunicagéo.
(...) esse codigo [restrito] é o meio através do qual a crianga mostra a sua
identidade, a autenticidade da comunidade cultural de que precede. (...) O codigo
deve ser respeitado pela escola e dele deve partir, a escola deve dar um
reconhecimento legitimo ao codigo da crianga, pois se o codigo escolar ndo permite
a existéncia do codigo da crianca esta afastara a escola inclusive antes que a escola

a afaste.” (entrevista a Oliveira (1980:21)) (sublinhado nosso)

De facto, o diagnostico da diferenga entre as familias mais desmunidas de capitais, em
especial de capital cultural, e a escola tem historicamente conduzido, por parte da
escola, a culpabilizacdo destas familias (de desinvestimento na escolaridade, de
desadequagdo do seu modelo educativo...) e a intensificacdo da inculcacdo da cultura
escolar, implementando o que ficou conhecido por educagdo compensatoria.
Especialmente apos a publicacdo do Relatorio Coleman (1966), ao ter demonstrado a

dependéncia do sucesso escolar das condi¢des familiares (o estatuto social das familias
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explicava 30 a 50% da variéncia total)*’, os estudos que assinalavam diferengas nas
familias mais desfavorecidas assumiram redobrada visibilidade por essas serem
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
dificuldades de aprendizagem e/ou com o desenvolvimento intelectual dos
descendentes. Refira-se, a titulo exemplificativo, a obra de Pourtois (1979) que analisou
o efeito das diferentes formas das maes ensinarem aos filhos uma nova tarefa e o éxito
escolar, a de Lautrey (1980) que relaciona o tipo de estruturagao familiar (rigida, fraca
ou flexivel) com o desenvolvimento cognitivo da crianca ou a de Clark (1983) que
associa o &xito escolar ao encorajamento parental, a existéncia de normas claras em
relacdo ao comportamento das criangas, a forte vigilancia dos horarios e dos contactos
com o exterior.

Neste debate entre os problemas e as virtudes da educacao familiar em relagdo a
escola, os socidlogos e os antropologos foram dando o seu contributo no sentido de
questionar a perspectiva do handicap familiar na diferenciagdo das trajectorias
escolares®™ mas isso ndo significa que ndo tenham atribuido também as familias um
papel importante na definicdo destas trajectérias, nomeadamente o seu grau de
mobilizacdo face a escolaridade dos seus membros.*’

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

operarias se encontram desfavorecidos: até a uma é€poca recente nem encontravam no

47 As variaveis familiares revelaram ser as que tém um maior poder explicativo da variagdo dos resultados
escolares, para todos os grupos étnicos e sociais e para todos os niveis de escolaridade.

* Combessie (1969) criticou este etnocentrismo da classe média que, baseada em muitos dos estudos
publicados na América nos anos 50, tomou as caracteristicas especificas das classes populares (ex: o
primado do grupo, a centrag@o no presente...) como responsaveis pelo seu insucesso escolar.

* Tém sido 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 resultados escolares
(Berthelot, 1983; Kellerhals e Montandon, 1991; Troutot e Montandon, 1988) e outras, de origem anglo-
saxonica, em que isso acontece (Clark, 1983; S. Dornbush e K. Wood, 1989).
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meio familiar esse incitamento ao esfor¢o escolar que permitia as classes médias
compensar a auséncia da posse pela aspiracdo a mesma. (...) Embora o desejo de
ascensdo ndo seja menos forte nas classes inferiores do que nas classes médias,
permanece perfeitamente onirico e abstracto quando as probabilidades objectivas de o
satisfazer sao infimas.” (P. Bourdieu e J.-C. Passeron, 1964:37-38).

A explicacdo para este diferencial de mobilizagdo das familias em relagdo a
escola constitui um dos aspectos que mais alimentou a polémica entre Bourdieu e
Boudon™: para este Giltimo, decorrente da sua concep¢io accionalista das desigualdades
sociais, o investimento das familias (¢ do aluno) na escolaridade ndo se faz pela
interiorizacdo 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 proprio ou
numa fileira particular do sistema escolar, depende de um processo de deciséo cujos
parémetros existem em funcdo da posi¢do social ou posi¢do de classe. A par da sua
posicdo, os individuos ou as familias t€ém uma estimativa diferente dos custos, riscos e
beneficios antecipados que se associam a uma decisdo.”(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 potencial
heuristico mas tem sido confrontada e interpelada por um conjunto de dados empiricos
que tém revelado as suas limitagdes e insuficiéncias e, assim, conduzido ao
enriquecimento deste referencial tedrico explicativo, ou seja, h& um conjunto de
questdes cuja resposta exige o seu aprofundamento ou mesmo o seu questionamento. De
entre estas, destacam-se as seguintes: i) Como explicar o melhor desempenho escolar
dos alunos descendentes de imigrantes cujas culturas de origem sdo 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? i1ii) Como explicar que a

escola favoregca o éxito escolar das raparigas quando a definicdo da cultura escolar

%% A polémica entre os dois autores no seio da sociologia da educagio foi artificialmente empolada. Como
reconhece recentemente Duru-Bellat (2002:189): “Boudon propde uma outra versdo da reprodugio, onde
¢ a desigualdade de posicdes sociais que determina a desigualdade social.”
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presidem os grupos sociais dominantes, neste caso, a domina¢do masculina (Bourdieu,
1998)?

Como lembram Van Zanten e Anderson-Levitt, j4 em 1978 o antropdlogo
americano John Ogbu, que se dedicou ao estudo da integracdo 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 diferentes 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 criancas que tém mais €xito ndo serem
necessariamente as que mais se aproximam da cultura dominante, como o exemplo das
criancas de origem asidtica nos Estados Unidos, ¢ legitimo argumentar que as
explicagdes em termos das descontinuidades culturais devem, pelo menos parcialmente,
ser postas em questdo.” (1992:89). Mais de vinte anos depois a interrogagdo subsiste.
Duru-Bellat questiona-se nestes termos: “compreende-se mal, se a heranga cultural ¢
importante, a falta de dificuldades especificas dos alunos estrangeiros ou saidos da
imigracdo (para além da sua pertenca a um meio social desfavorecido) 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
0 massivo sucesso das raparigas constituiram-se como objectos privilegiados da
investigagdo empirica internacional especialmente ao longo dos anos noventa. No
primeiro dominio destacam-se as pesquisas de Terrail (1990), de Laurens (1992), de
Charlot, Bautier € Rochex (1992) e de Lahire (1995) e, no segundo caso, a investigagao
de Felouzis (1994) e as andlises e reflexdes de Duru-Bellat (1990) e de Baudelot e
Establet (1992).

Bernard Lahire, ao estudar a diversidade de trajectorias escolares de alunos de
meios populares inseridos em condi¢des sociais muito precarias, onde o sucesso escolar
era muito improvéavel™, detecta existirem outras condi¢des (para além da condi¢io de

classe) relacionadas com o bom desempenho escolar como sdo a relagdo com a escrita,

' E de assinalar o importante contributo da antropologia no estabelecimento quer da tese (com os
conceitos de cultura e de relativismo cultural) quer do seu questionamento.

320 autor elege as configuragdes familiares como objecto privilegiado de analise e observa as mediagdes
concretas da rede familiar. Estuda 26 casos, entrevistando os pais, o aluno e o respectivo docente,
contemplando uma ampla diversidade de condi¢des e situagdes que incluem a condi¢do de imigrante.
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especialmente o seu USO nNo quotidiano, e “um universo doméstico ordenado material e
temporalmente [pois a crianga] adquire, imperceptivelmente, métodos de organizacao,
estruturas cognitivas ordenadas e predispostas a funcionar como estruturas de
ordenamento do mundo” (1995:25).

Charlot, Bautier ¢ Rochex, com base nos resultados da pesquisa empirica que
conduziram junto de alunos dos meios populares, defendem ser central no éxito escolar
a relacdo do aluno com os saberes: uma relagdo meramente instrumental com os
saberes escolares aparece associada ao fracasso escolar e uma relacdo fundada 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 excepgdo a regra - filhos dos operarios que

3 e concluem, por diferentes vias, pela

frequentam ou concluiram cursos superiores -
mesma importancia da historia familiar - socio-historia de uma linhagem enquanto
“actor social colectivo” (Terrail) ou de uma socio-genealogia (Laurens) - que requer a
mobiliza¢do de toda a familia e do proprio em relagdo a escola (Terrail) e um sobre-
investimento parental na escola, constituindo esta “a prioridade familiar na gestdo do
quotidiano” (Laurens, 1993:39).

No caso do sucesso escolar das raparigas, as explicacdes para esta “energia
escolar” tém assinalado tratar-se da conjugag¢do de dois factores: as vantagens da
socializa¢do familiar no cumprimento do “oficio do aluno” e o sobre-investimento que
fardo na escolaridade, como melhor meio de concretizar a sua trajectéria de
emancipacdo. O primeiro argumento tem encontrado alguma sustentagcdo empirica nas
investigagdes que analisam os mecanismos de “fabricacdo” (Perrenoud, 1984) do
sucesso escolar no interior da escola: esta valoriza (e premeia) comportamentos e
competéncias integradores do sistema de disposi¢des que as raparigas geralmente
incorporam no processo de socializagdo familiar - “estabilidade motora, atengao, auto-
controlo, autonomia” (Duru-Bellat, 1990:60) - e estas qualidades serdo mais conformes

as representacdes do “aluno ideal” partilhadas pelos professores. Estardo em jogo

>3 Terrail analisa 23 relatos de vida de “transfugas” da classe operaria e Laurens reconstroi a trajectoria
escolar de 31 engenheiros cujos pais eram operdrios no momento da sua entrada no ensino superior.
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comportamentos das raparigas que objectivamente agradam mais aos professores e, em
simultineo, interferirdo estereotipos de género que lhes atribuem mais estudo e maior
esf0r<;0.54 Trata-se, portanto, de um efeito relacional, de correspondéncia entre as
expectativas dos professores e o comportamento das alunas (efectivo ou suposto) e uma
maior capacidade por parte destas em lhe corresponderem. Como afirmam Baudelot e
Establet: “A maior parte dos observadores sublinharam como, na educagdo familiar, se
espera, sobretudo das raparigas, que elas antecipem as expectativas do outro, que elas
respeitem e interiorizem as regras estabelecidas.” (1992:110).

Em suma, a exceléncia escolar das raparigas nao questiona a tese das vantagens
da continuidade cultural entre a familia e a escola (até a refor¢a)™, mas interpela a
escola enquanto instrumento nuclear de reproducdo dos grupos dominantes. Mesmo
sabendo que esta vantagem das raparigas se transforma, na maior parte das vezes, num
“jogo de soma nula”, ao escolherem profissdes que as reconduzem a lugares sociais de
subordinacdo relativa, cabe perguntar se ndo estaremos perante um caso ilustrativo do
potencial transformador da escola. A mesma autonomia relativa que contribui para a
eficaz reproducdo das desigualdades sociais ndo proporcionara a emergéncia de espacos
de resisténcia a essa mesma reproducdo social?’® Baudelot e Establet assinalam,
precisamente, o papel transformador da escola no tocante as questdes de género: “A
escola, no que respeita a mistura de género, constitui um foco de inovagao social. Em
franco avango em relagdo a familia e a empresa, ela estd envolvida num movimento
social para cuja criagdao contribuiu e que impulsiona as raparigas a libertarem-se do peso
do destino ditado pelos corporativismos da empresa e das tradigdes familiares.”
(1992:234).

Analisar e avaliar a escola precisamente enquanto agente produtor do social (e
ndo apenas reprodutor) tem-se constituido, especialmente nas duas ultimas décadas,

alvo de interesse de muitos investigadores. Estas pesquisas t€ém conseguido documentar

> No estudo da relagio professor-alunos sobressaem os trabalhos de Gilly (1980), de Delamont (1980) e
de Sirota (1988).

> E interessante a alusdo de Bernstein & diferenciagdo detectada nos codigos linguisticos das raparigas da
classe operaria em relagdo aos seus pares masculinos: ao serem portadoras de um c6digo restrito instavel
teriam maiores possibilidades de mudanca de codigo (1990:117).

% Trata-se de uma tese ja amplamente defendida pelas teorias da resisténcia, cujos trabalhos
emblematicos sdo o de Paul Willis (1977), o de Peter Woods (1979) e o de Henry Giroux (1983).
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a vida e a experiéncia escolar de alunos e professores, de escolas ou de turmas, sendo,
contudo, ainda pouco solidos os conhecimentos de que dispomos sobre os efeitos das
variaveis escolares nos resultados escolares, especificamente, na reducdo ou
potenciagdo da (des)igualdade de oportunidades, ou seja, no conhecimento do poder da
escola na (re)producgao das (des)igualdades.

Nos paises anglo-saxonicos, 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 reeditada em 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 € o
jogo dos estatutos e dos papéis (Derouet, 1987:87). Nos anos sessenta e setenta
publicam-se alguns trabalhos etnograficos de referéncia neste dominio: no Reino Unido,
Hargreaves (1967) e Rutter (1979) estudam a vida de escolas secundarias 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 fenomenos de lideranca. No
prolongamento desta linha de estudos surgiu, no inicio dos anos oitenta, o
desenvolvimento da corrente das “escolas eficazes” que procura identificar as
caracteristicas e os modos de funcionamento que as tornam mais eficientes 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 questdo primordial: em que medida os sistemas educativos, aos
seus varios niveis, podem ampliar ou reduzir o efeito das desigualdades sociais na
desigualdade de trajectérias escolares? Consideremos trés niveis de andlise distintos,

apesar de relacionados e com influéncia reciproca: a estrutura e organizacao especifica

°7 Segundo Edmonds (1983), “as escolas de sucesso tém as seguintes caracteristicas: a) gestdo 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
expectativas positivas quanto a possibilidade de todos os alunos obterem nivel minimo de competéncias e
e) utilizagdo dos resultados dos alunos como base da avaliagdo dos programas e curriculos.” (Good e
Weinstein, 1992:83-84).
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dos sistemas educativos (nivel macro), a escola enquanto organizacao (nivel meso) e a
sala de aula (nivel micro).

No primeiro caso, impde-se proceder a uma comparagdo internacional da
importancia que assume a relacdo entre a condigdo social das familias e os resultados
escolares, ou o nivel educativo atingido, considerando a estrutura mais ou menos
selectiva do sistema de ensino em causa e a organizacdo dos itinerdrios escolares. Desta
comparagdo, constata-se ndo existir relacdo directa entre o grau de mobilidade social
que os diferentes paises tornam possivel ¢ o modo como definem e organizam a
diferenciagdo de fileiras no interior do seu sistema de ensino; parecem ser mais
importantes as politicas sociais que reduzem as desigualdades de condigdes de vida e de
seguranga econdmica do que propriamente as politicas escolares. Como esclarece Duru-
Bellat, “nenhuma relagdo clara se vislumbra entre, por um lado, a amplitude da
imobilidade social e, por outro, as politicas escolares seguidas e as caracteristicas dos
sistemas educativos.”(2006:33).”® No entanto, as diferencas observadas entre os paises
parecem relacionadas com o modo como estes regulam a orientagdo escolar dos alunos,
pois nos casos em que as decisdes de orientagdo dependem sobretudo das notas
escolares (como ¢ o caso da Gra-Bretanha) as desigualdades de carreiras escolares
aparecem menos afectadas pela origem social - o peso que ¢ dado as classificagdes
reduz a auto-exclusdo 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). >

No plano dos efeitos da accdo de cada escola e de cada professor na
selectividade social dos resultados escolares, surgem como variaveis interferentes (com
potencial explicativo) a composi¢do social das turmas (e da propria escola), as
expectativas que o professor comunica aos alunos e, ainda, o modelo pedagogico que

adopta. A partir destas pesquisas, vulgarmente designadas pelo estudo dos efeitos-

% A autora ilustra esta conclusdo com o caso de Franca e da Alemanha que tendo ambos mobilidade
social fraca tém a todos os niveis sistemas educativos diferenciados (Franga com a “escola Unica”,
Alemanha com as fileiras precoces) € o inverso com paises como a Suécia ¢ os Paises Baixos onde sdo
grandes as amplitudes de mobilidade social e também neste caso os sistemas de ensino se diferenciam
(Suécia com a “escola unica” e os Paises Baixos com as fileiras precoces).

%9 Refere serem conclusdes de Kerckoff e Trott (1993).
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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 ¢
potenciado pelas expectativas positivas que lhes sdo comunicadas pelos professores
(Becker, 1952; Rosenthal e Jacobson, 1968)°' e pela adopcdo, por parte dos docentes, de
uma estratégia pedagogica enformada por concepgdes elitistas (Isambert-Jamati e
Grospiron, 1979).

Como nos explica Van Zanten,

“os estudos britdnicos, em particular, mostram que, todo o resto igual, os alunos

progridem melhor nas “boas” turmas do que nas turmas “fracas”, porque os professores

modelam consciente ou inconscientemente os conteudos em funcdo do suposto nivel

dos alunos: ddo um ensino mais abstracto, centrado nos conhecimentos, € exigem mais

das primeiras, enquanto proporcionam um ensino mais concreto, centrado na relacdo

professor - alunos ¢ mais tolerante aos desvios em relagdo as exigéncias nas segundas.”

(1996a:288).%

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 matéria de
orientacdo do que as escolas com forte componente popular (Van Zanten, 1996);
quando se confrontam as classificacdes dadas pelas escolas e as notas obtidas em testes
estandardizados, constata-se que, por um lado, quando o nivel escolar do publico é em
média elevado, as escolas sdo 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 sdo mais bem cotados

% Uma revisdo bastante completa da investigagdo produzida neste dominio encontra-se em Bressoux
(1994).

6! J4 Parsons assinalava a importincia da actuagdo dos professores no cumprimento dos designios
escolares. O autor distingue o plano formal da turma do plano informal e coloca neste ultimo plano o
tratamento diferencial dos professores em relagdo aos alunos, ou seja, no plano formal a situagdo é
regulada por principios universalistas mas no plano informal praticam-se (e aceitam-se) excepgoes a esta
regra, “violando as expectativas universalistas da escola” (1959:439).

62 A autora esclarece que os dados relativos aos estudos britanicos foram retirados do texto publicado por
S. Ball (1986).
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que os filhos dos operarios nas classificagdes dadas pelas escolas (Duru-Bellat,
2002:55-56).° Este ultimo dado corrobora as conclusdes dos estudos que assinalam
serem as apreciacdoes dos docentes afectadas, mesmo que inconscientemente, pela
condigdo social dos alunos (profetizando o seu nivel de realizagdes)® e, deste modo, se
acrescentam as dificuldades decorrentes da diferenciacao cultural sentidas pelos alunos
dos meios populares um novo obsticulo a vencer: as representagdes negativas (e
respectivas expectativas) das possibilidades de aprendizagem desses mesmos alunos.
Como afirma Duru-Bellat, “a definicdo do mérito ¢ sempre subjectiva e contextualizada
e nao ¢ mais do que um julgamento social” (2002:236).

Em suma, depois de nos anos sessenta os grandes estudos extensivos terem
concluido pelo papel secundario das varidveis escolares no desempenho dos alunos (o
que deu origem ao slogan Schools make no difference) desenvolveram-se, nos anos
setenta, pesquisas sobre os processos de ensino nas escolas que, como reacgdo a esse
fatalismo, “assumiram um caracter militante de luta contra as desigualdades sociais”
(Bressoux, 1994) e que, abrindo a caixa negra da escola,” procuraram identificar os
processos concretos que na vida escolar dificultam o acesso ao saber escolarmente
valorizado, por parte dos alunos oriundos dos meios sociais mais desfavorecidos.
Sabemos hoje que as dificuldades escolares destes alunos se fabricam no quotidiano
escolar por descontinuidade cultural mas também pela tendencial homogeneizagdo
social das escolas e, em especial, das turmas (turmas de nivel), pelos processos de
orientagdo que decorrem no seu seio e pela actuacdo dos professores. Acresce, ainda,
que sabemos serem estes alunos mais sensiveis aos factores de contexto do que os seus

.~ . . 66
pares de condi¢do social favorecida.

% Erikson e Jonsson (2000) demonstram que na Suécia as desigualdades sociais sio maiores quando se
usam as notas, menores quando se usam testes estandardizados e ainda menores quando se usam testes
psicométricos.

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

% A metafora da “caixa negra” foi usada pelos sociélogos anglo-saxénicos da Nova Sociologia da
Educacéo referindo-se aos trabalhos realizados até entdo que consideram apenas os inputs € 0s outputs
escolares, descurando o que se passava no interior da escola.

66 Esta tiltima conclusdo ja era assinalada no relatorio Coleman e tem sido persistentemente confirmada.
Duru-Bellat, a propésito da comparacdo de resultados em provas internacionais destaca, mais uma vez
esse facto: “Note-se que € para os alunos de meios desfavorecidos que as diferencas entre os paises, nas
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Este conjunto de pesquisas teve o mérito de desvendar processos escolares que
contribuem para explicar as trajectérias escolares menos bem sucedidas de alguns
grupos sociais, mas ainda hoje nos debatemos com a escassez de estudos sobre o poder
explicativo dos factores escolares na relacdo com os resultados escolares. Como
assinalam Foster, Gomm ¢ Hammersley, “ha pouca evidéncia de que as diferengas entre
as escolas na sua eficacia produzam resultados desiguais entre as diferentes categorias
sociais de alunos; tdo pouco em termos de recrutamento ou tratamento diferencial. Isto
ndo quer dizer que estas diferencas ndo t€m significado, simplesmente que no presente a
evidéncia ¢ insuficiente que torne possivel retirar conclusdes razodveis acerca da sua
relacilo com as desigualdades de resultados; contudo, ha indicacdes de que
provavelmente a contribuicdo dos factores escolares ¢ consideravelmente menor do que
a realizagdo prévia e a bagagem (o background) da classe social.” (1996:162-163).

Esta preocupagdo em discernir a importancia relativa (o poder explicativo) dos
factores familiares e dos factores escolares nos resultados estd patente desde os anos
sessenta, inscrita na propria encomenda do senado americano a equipa de investigagao
liderada pelo ja referido James Coleman. A controvérsia que se seguiu a publicacdo dos
estudos extensivos de grande amplitude, realizados nos Estados Unidos e em Inglaterra,
que secundarizavam o relevo dos factores escolares” ndo deu lugar a um
aprofundamento da questdo e, s6 nos anos noventa, depois de muitos estudos de cariz
qualitativo terem revelado o efeito das varidveis escolares nos percursos escolares, se
retomou esse interesse em adoptar modelos de pesquisa que consigam avaliar os efeitos
comparativos dos dois tipos de factores.

Com o objectivo de, precisamente, explicar a variedade das aquisi¢des escolares,
considerando tanto as variaveis ligadas a familia como as ligadas a escola, foram
realizados recentemente dois estudos cujos resultados apontam para conclusdes
divergentes: o de Mingat (1991) realizado junto de 2200 criancas a frequentar o curso

preparatério francés (6-7 anos de idade) e o de Entwistle, Alexander e Olson (1997)

performances realizadas, sdo mais marcadas. Inversamente, os jovens de meios favorecidos tém éxito de
modo bem mais homogéneo de um pais (portanto de um sistema educativo) para outro, o que confirma a
sua menor sensibilidade ao contexto.” (2002:165).
67 Jon . , . e . . .

O relatorio 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.
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realizado junto de 800 criancas americanas durante cinco anos lectivos (desde o 1°ano
de escolaridade).

O primeiro considera: “i) os factores pessoais quando se inicia a escola
elementar (desenvolvimento cognitivo e linguistico € o comportamento face a escola),
i1) os factores caracteristicos do meio familiar e iii) as diferencas no funcionamento da
escola 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 factores
pessoais, os escolares e os familiares (dentro dos factores escolares, assume
proeminéncia o poder explicativo dos aspectos relacionados com a actuagdao do
professor).*®

A segunda pesquisa utilizou testes aplicados a todas as criancas no inicio € no
final de cada ano lectivo, de modo a avaliar os efeitos especificos da accdo da familia
(durante o verao) e os da escola (durante o Inverno), e conclui que as criangas da “classe
média” conservam a dianteira em termos de aproveitamento ao longo da escolaridade
devido as vantagens no inicio da escolaridade (que conservam e ampliam) e ndo por
tirarem mais partido da ac¢do da escola. Os ganhos registados ap6s o decurso do ano
lectivo sdo sempre proximos para todas as criangas, independentemente da condig¢ao
social das suas familias, mas 0s ganhos atribuiveis a accéo da familia (escola de verao)
sdo sempre muito superiores no caso das criangas da ‘“classe média”. (Gracio,
2002:51-52). Estaremos perante mais um indicio de que a escola avalia e sanciona o que
ela propria ndo 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 tltimos trinta anos e

que estamos longe de uma falsificagdo ou validagio global,”” sendo apenas possivel

58 Estas conclusdes parecem-nos controversas pois a pesquisa separa os factores pessoais dos familiares e
faz sentido perguntarmo-nos se as diferencas detectadas nas criangas (factores pessoais) no inicio do ano
ndo estardo intimamente ligadas a ac¢do da familia.

% J4 em 1970 Coleman assumia a dificuldade em separar os efeitos atribuidos as diferencas entre os
alunos e os que s@o devidos as diferencas dos estabelecimentos escolares e defende a necessidade de se
recorrer a dados longitudinais para atacar o problema (Husén, s/d: 248).
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constatar que para alguns tipos de problema tal teoria aparece como heuristica e para
alguns tipos de constatacdes 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, sabemos que se
trata de um fenémeno social multidimensional e relacional: integra e implica a
socializacao familiar e a escolar, a relagdo entre ambas ¢ a relacdo da escola com a
sociedade em que se inscreve, nomeadamente, com a amplitude das desigualdades
sociais existente nessa sociedade e com a interac¢do entre a escola ¢ o mercado de
trabalho. Sabemos ainda que “a combinagdo dos factores ¢ mais importante do que cada
um deles tomado isoladamente”(Bressoux, 1994). Um estudo recente de Millet e Thin
sobre as “rupturas escolares” salienta, mais uma vez, a importancia da confluéncia de
factores na producdo de uma dada situacdo: “os processos de rupturas escolares sdo
combinatorias e resultam de uma articulacao de diferentes dimensoes da vida social dos
alunos, cada dimensdo se imbricando com as outras que o tornam possivel e o refor¢am,
e sem as quais ele ndo teria nem o mesmo sentido nem o mesmo efeito.” (2005:295); a
par da instabilidade, da incerteza e das ameacas vividas na familia, hd um processo de
rejeigdo mutua da escola (dos alunos e dos professores e institui¢do).

Se ¢ verdade que a escola tem um papel limitado no esbatimento das
desigualdades sociais, podendo mesmo exercer uma influéncia negativa, ela,
simultaneamente, permanece no centro da integracdo. A escola ndo muda a sociedade,
como inicialmente se supds, mas isso ndo significa que nao constitua o contexto social
com maiores probabilidades de concretizar alguma mobilidade social. Concordamos
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 € o destino
social, em que a escola tem um papel de intermediéria agindo e retroagindo sobre essa

relagdo entre a origem e o destino.
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Capitulo 2

Os descendentes de imigrantes na escola
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2.1. O desempenho escolar dos descendentes de imigrantes: saberes sobre a
(des)igualdade de oportunidades

As desigualdades relativas a etnicidade, assim como as relacionadas com o género,
enquadram-se no estudo mais recente das desigualdades sociais (e escolares) e por isso
sdo frequentemente designadas como fazendo parte das “novas desigualdades” — na
tradi¢do anglo-saxdnica estas tematicas deram origem a linhas de pesquisa estruturadas
e consolidadas nos race and ethnic studies e nos gender studies.

Ao longo deste capitulo, detemo-nos na analise da produgdo cientifica em torno
das desigualdades escolares dos descendentes de imigrantes, evidenciando os principais
termos do debate actual acerca da desigualdade de resultados escolares dos membros
das minorias etnicamente diferenciadas e das politicas implementadas no sentido da sua
integracdo. Serdo os alunos sancionados por fazerem parte de familias com origem em
paises diferentes do pais em que se encontram? Sera a etnicidade uma variavel
estruturadora da desigualdade de resultados escolares ou ficard subsumida quando
consideramos desigualdades de outra ordem como a classe social ou o género? Até que
ponto estes dados interpelam as teorias que t€ém procurado iluminar as condi¢des e 0s
processos de produgao da desigualdade de resultados escolares? Que novas questdes se
tém levantado? Como tém sido enfrentadas tanto do ponto de vista analitico como
empirico?

A Sociologia americana foi pioneira no estudo da etnicidade e das questdes
raciais e preserva um patrimoénio inigualavel de pesquisas, questionamentos e reflexdes,
ocorréncia intimamente ligada ao facto de a imigragdo ser constitutiva da nacao desde a
sua fundagdo; nos paises anglo-saxonicos, especialmente nos Estados Unidos, ter em
linha de conta a diversidade “etnico-cultural” corresponde a uma tradicio bem
estabelecida no seio das ciéncias sociais. Apesar disto, sO recentemente, nos anos
sessenta do século passado, se desenvolveram politicas explicitamente dirigidas as
minorias (Van Zanten, 1996b:45). Como foi referido no anterior capitulo, o estudo
inaugural da equipa de investigacdo dirigida por Coleman (1966) permitiu conhecer a

desigualdade de oportunidades existente por “raga” e os aspectos do sistema escolar que

50



conduziam a essa desigualdade e, apesar da polémica gerada em torno de algumas das
suas conclusoes, teve grande utilidade na definicdo das politicas publicas de
“dessegregacdo” entretanto implementadas.

As duas décadas seguintes foram de intensa produ¢do de pesquisas localizadas
em determinadas escolas ou cidades, nos centros urbanos empobrecidos ou nos
suburbios habitados pela classe média, quase sempre centradas em grupos de imigrantes
seleccionados. Este conjunto de trabalhos, em grande parte produzidos por antrop6logos
da educagdo, assumiu predominantemente um caracter etnografico’” e deu um decisivo
contributo para a analise e compreensao da diversidade de trajectorias escolares dos
diferentes grupos de imigrantes. A par destes, publicaram-se outros de cardcter
extensivo que, com base em inquéritos representativos do pais ou de estados, foram
permitindo diagnosticar, de modo crescentemente mais rigoroso, a desigualdade de
resultados e explorar explicagdes para o diferencial de desempenho escolar. Neste
quadro, destacam-se os contributos de Portes com Wilson (1976)"" e, mais
recentemente, com MacLeod (1996, 1999) ¢, ainda, os de Kao ¢ Tienda (1995). 286 na
década de noventa se publica o primeiro estudo nacional dedicado aos alunos de origem
imigrante que produziu um levantamento sistemdtico do desempenho das criangas e
jovens filhos de imigrantes no sistema educativo americano (Vernez e Abrahamse,
1996).

Na Gra-Bretanha, a investigacdo também tem sido intensa e frutuosa, sobretudo
a partir dos anos setenta, com a chegada massiva, na década anterior, dos trabalhadores
e das suas familias, oriundos da Commonwealth. Esta presenca conduziu a afirmagdo

publica do problema do acolhimento destas populacdes nas escolas britanicas, a ponto

7% Na produgio americana sobre o conhecimento e a analise dos resultados escolares dos membros das
minorias étnicas merecem destaque os trabalhos de Ray Rist (2003 [1973]), de John Ogbu (1974, 2003),
de Margaret Gibson (1988), de Reginald Clark (1983).

" Tem por base um inquérito (amostra representativa nacional) do projecto da universidade de
Michingan: Projecto jovens em transi¢do — estudo longitudinal que integrou cerca de 2000 alunos da
escola secundaria (10° ano) ¢ fez-se o acompanhamento destes durante 4 anos (entre 1966 ¢ 1970).
Compara a trajectoria de alunos brancos e negros.

72 A pesquisa de Portes e MacLeod publicada em 1996 tem por base um inquérito a cerca de 5000 filhos
de imigrantes do 8° e 9° anos a viveram na California e a que foi publicada em 1999, tal como a de Kao e
Tienda, explora a informag¢do do Estudo Longitudinal da Educa¢ao Nacional realizado em 1988 (Ingels e
outros, 1990).
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de a questao das diferengas culturais e da “raga” terem subsumido a investigacao sobre
as diferencas de classe social, que tinha sido dominante nas décadas anteriores. Os
trabalhos produzidos™, também aqui, tomam, predominantemente, como objecto
empirico, descendentes de imigrantes com determinada origem a frequentarem
determinado territério educativo e muito raramente sdao realizadas abordagens
extensivas que considerem amostras de grande dimensdo das diferentes origens dos
imigrantes. Smith e Tomlinson afirmam, em trabalho publicado em 1989, nao existirem,
até essa data, dados nacionais sobre os resultados das minorias étnicas nas escolas
britanicas, existindo apenas dados de 1981/82, publicados pelo Departamento de
Educagdo e Ciéncia, sobre as qualificagdes dos alunos que deixaram a escola (1989:6-
7).”* Contudo, ndo tardou a publicagio de trabalhos que retinem informagdo estatistica
resultante da aplicacdo de inquéritos a grandes amostras: em 1996, é publicada uma
sistematizacdo do conhecimento produzido parcelarmente de modo a tracar um
panorama nacional da situagdo dos descendentes de imigrantes na escola (Gillborn e
Gipps), em 2000 publica-se uma actualizagdo destes dados (Gillborn e Mirza) e,
simultaneamente, um outro trabalho que integra a participagdo dos membros das
minorias étnicas na escola, na formagao e no mercado de trabalho (Pathak), com dados
actualizados para os anos de 2003 (Bhattacharyya, Ison e Blair) e, de novo, mas s6 para
a escola, para o ano de 2005 (DfES).

Em grande contraste com a produgdo anglo-saxdnica, a producdo cientifica
francesa no dominio da escolaridade dos descendentes de imigrantes emerge s6 em
plena década de oitenta e ¢ “feita sob a pressdo do “problema social” da imigracdo.”
(Payet, 1996:93). Com esclarece Payet: “Os filhos de imigrantes sdo antes de mais, e
acima de tudo, olhados como criancas pertencentes a classe popular, e por esse facto,
partilham a mesma experiéncia de distdncia a lingua escolar e a Escola.” (1992). Na
base desta “ignorancia” terdo estado os principios republicanos que ditavam uma

“indiferenca a diferenca”, como forma de garantir a igualdade. Como referimos

7 Destacam-se os contributos de B. Coard (1971), D. Gillborn (1988), Y. Gupta (1977) e B. Troyna
(1978, 1984, 1991).

™ Trata-se de Education For All: The Report of a Committee of Inquiry into education of Children from
Ethnic groups, Londres, HMSO, 1985.
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anteriormente (cap. 1), ao principio da igualdade veio sobrepor-se o da equidade e,
nesse caso, consideram-se as diferencas com o propdsito de proporcionar maior justica
social; ¢ neste quadro que, a partir de meados dos anos setenta, a estatistica oficial
passou a recolher a nacionalidade dos alunos inscritos no sistema de ensino.

No caso francés temos, assim, uma menor tradicao de estudos que integrem a
variavel étnica e, ainda menos, a racial, dispondo, no entanto, de um consideravel
conjunto de dados de ambito nacional. Localizamos cinco publica¢des desta natureza: 1)
uma primeira, resultante de inquéritos conduzidos pelo INED entre 1977 ¢ 1979 junto
das escolas do 1° ¢ 2° grau’” (Bastide, 1982); ii) a obra de Boulot ¢ Boyzon-Fradet
(1988) que, com base na informacao estatistica recolhida pelo Ministério da Educagao,
traca um panorama da evolu¢do dos contingentes de alunos estrangeiros (por pais de
origem) nos diferentes niveis do sistema de ensino; iii) dados sobre a trajectoria de vida
dos imigrantes, onde se incluiu aspectos da vida escolar dos descendentes (Tribalat,
1995), tendo por base um inquérito realizado pelo INED a uma amostra representativa
de imigrantes; iv) em 1996, o Departamento de Avaliagdo e Prospectiva do Ministério
da Educagdo publica um importante trabalho baseado num painel de alunos do 2° grau’®,
criado em 1989, que tem o mérito de redefinir os atributos dos alunos que devem ser
considerados descendentes de imigrantes’’ e o de integrar na analise as varidveis de
género e de posicao social das familias (Vallet e Caille); e) Duru-Bellat analisa, com
base nas estatisticas oficiais da educagdo, as desigualdades escolares, considerando,
simultaneamente, as condigdes socio-profissionais da familia, o género e a origem
nacional dos alunos (2002).

No tocante a estudos contextualizados, vocacionados para a andlise e
compreensdo do desempenho escolar dos descendentes de imigrantes, a produgdo ¢
diminuta: destaca-se, pelo pioneirismo, o trabalho de Zahia Zéroulou (1988) realizado

junto de familias argelinas cujos filhos tinham resultados escolares muito dispares e,

> Correspondente, em Portugal, ao ensino basico e secundario.

76 Corresponde, no sistema educativo nacional, ao periodo que decorre entre o 6° ¢ o 12° anos, inclusive.
" Foram considerados alunos estrangeiros os que possuiam pelo menos dois destes atributos: ser de
nacionalidade estrangeira; ter passado pelo menos um ano de escolaridade fora de Franga; ndo ter nenhum
dos pais que tenha vivido sempre em Franga; ter pais que falam regularmente com o aluno numa outra
lingua.

53



mais recentemente, o de Felouzis, Liot e Perroton (2005) que, nas 333 escolas da
academia de Bordéus, diagnosticam e analisam os processos de segregacdo étnica
vigentes inter e intra escolas.

Dispomos, ainda, de importante informacao estatistica recolhida em obras que
reinem dados de diferentes paises: a OCDE publicou um primeiro balanco da situacao
dos descendentes de imigrantes na escola, centrado principalmente em sete paises
europeus - Alemanha, Franga, Bélgica, Luxemburgo, Paises Baixos, Suécia e Suica -
(1987) e, mais tarde, baseada nos resultados do PISA 2003, comparou os resultados
obtidos pelos filhos de imigrantes em quinze paises/regides, distinguindo a primeira da
segunda geracdo de imigrantes (2006). A Unido Europeia, através da EUMC, faz uma
analise comparativa do estado de integragdo, dos resultados educativos e da existéncia
de discriminagdo dos alunos das minorias nos seus estados membros (2004).”®

Mas, afinal, o que sabemos acerca das oportunidades proporcionadas pela escola
aos descendentes de imigrantes? A primeira dificuldades com que se depara a
investigacdo neste dominio consiste na delimitagdo da populagdo escolar que deve ser
considerada como tendo essa qualidade. Para além dos problemas genéricos decorrentes
da categorizacdo étnica dos individuos pela formagdao de fronteiras que modelam
identidades colectivas,” colocam-se as particulares dificuldades na comparagio dos
dados entre os paises e mesmo dentro do mesmo pais: “alunos descendentes de
imigrantes”, “alunos de origem imigrante”, “alunos das minorias étnicas”, “alunos de
grupos culturais”, “alunos estrangeiros”, “alunos cuja nacionalidade ndo ¢ a ...” sao
apenas algumas das diferentes categorias estatisticas utilizadas para identificar e
contabilizar estes “outros” que, de uma forma mais ou menos perceptivel, t€ém origens
diferentes. E a partir de que geragdo deixa um individuo de ser “descendente de
imigrante”? Contempla-se a naturalidade dos pais do aluno e também a dos avds? Para
além da naturalidade do proprio e dos ascendentes devem ter-se em conta outros

critérios como, por exemplo, a nacionalidade ou a cor da pele? Questdes como estas tém

® A EUMC (European Monitoring Center on Racism and Xenophobia) no seu relatorio anual da situagio
de Racismo e Xenofobia inclui informagdo sobre ocorréncias de discriminacdo ocorrida nas escolas da
unido europeia.

0O tema ¢ profusamente desenvolvido por Véronique De Rudder (1997).
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encontrado respostas diferentes consoante as pesquisas € os paises e tém variado ao
longo do tempo.

Como salienta De Rudder, as categorizacdes dependem da relacdo de forcas
presente numa sociedade, frequentemente instavel, ¢ nem sempre estdo isentas de
contradigdes (1997:29). No caso dos Estados Unidos, toda a problematica se
complexifica na medida em que, para além das duas grandes vagas imigratdrias muito
diferenciadas ocorridas, respectivamente, nos finais na viragem do século XIX para o
XX e a partir de meados do século XX,* integra uma vasta populagio de indigenas
(“American Indians”), de populacao negra “importada” para trabalhar como escrava nos
primordios da formacdo do pais e de populagdo porto-riquenha e mexicana que foi
“conquistada” pelos americanos, conjunto de populacdo que Ogbu (1978) designa por
“minorias involuntarias”, em contraste com a que resulta propriamente da imigracdo e
que sao definidas como “minorias voluntarias”.

Globalmente, a investigacdo tem conduzido a um conhecimento cada vez mais
rigoroso da experiéncia escolar dos descendentes de imigrantes. Da simples comparagao
entre estrangeiros/nacionais ou do estudo de grupos especificos como os negros, os

brancos, os asiaticos ou os mexicanos, *!

tém-se constituido enquanto eixos de pesquisa
proficua a andlise das diferenciacdes internas aos grupos (de paises de origem e de
geragio), a integragio de outras diferenciagdes como a classe social e o género™ ¢ a
avaliacao dos efeitos particulares da escola, potenciadas pela aplicacdo de sofisticados
recursos estatisticos. Importa, ainda, salientar a dificuldade acrescida que representa o
estudo das populagdes migrantes, dada a dificil apreensdo do fenémeno pela sua

volatilidade e permanente alteracdo das condi¢des - dos paises de origem, das regras de

integragdo dos grupos migratorios na sociedade e na escola - implicando que se

% Na primeira vaga, os imigrantes eram originarios, sobretudo, da Europa (Gra-bretanha e Italia),
enquanto na vaga mais recente sio oriundos, sobretudo, da Asia (China, Japdo e Filipinas) e da América
Latina (México).

! Enquanto os paises anglo-saxonicos usaram predominantemente esta separagdo por grupos
raciais/étnicos, o uso do critério da nacionalidade foi o dominante em Franga.

%2 Inicialmente, a tendéncia global foi a de se estudar uma das formas de desigualdade, baseada na classe
social, na etnia ou no género, e muito poucos consideraram em simultaneo as trés modalidades: Grant e
Sleeter (1986) verificaram que entre setenta e um artigos publicados entre 1973 e 1978, cuja tematica se
relacionava com estes dominios, apenas um integrava as trés formas de desigualdade e as analisava com
igual estatuto.
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consideram tanto as diferentes nacionalidades como as diferentes vagas migratorias
(Payet, 1996:97).

Nos Estados Unidos, desde os primeiros trabalhos sobre o desempenho escolar
se incluiu a variavel étnica. Como sabemos, o relatério Coleman integrou as
diferenciagdo étnica e ja identificou, para além das diferencas de desempenho escolar
entre brancos e negros, a vantagem dos asiaticos que aparecem como tendo melhores
resultados tanto em relagdo aos negros como em relagdo aos brancos (Van Zanten,
1996b:123). A crescente presenca da populagdo proveniente de paises de lingua oficial
espanhola conduziu a que a trilogia mais tradicional se acrescentassem os hispanicos®
que tém revelado os piores resultados escolares.* As conclusdes do inquérito americano
publicado em 1996 corroboram estes dados, recolhidos em estudos anteriores: os
asiaticos (imigrantes e nativos) sdo geralmente os melhores em todos os indicadores de
acesso a faculdade, seguem-se os brancos e os negros e no final os hispanicos
(imigrantes e nativos), sendo significativas as diferencas entre os grupos - 4 em cada 5
estudantes asiaticos graduados na escola secundaria vao para a faculdade, enquanto isso
s6 acontece em 1 de cada 2 estudantes hispanicos, o que corresponde a 80% e 50% dos
estudantes, respectivamente (Vernez e Abrahamse, 1996).

Pode dizer-se que esta hierarquia de desempenhos se tem revelado estavel ao
longo das conclusdes da investigagdo empirica incluindo a realizada na Gra-Bretanha
onde, desde cedo, se detectou esta supremacia dos alunos de origem asiatica e as
dificuldades sentidas pelos alunos de origem afro-caraibenha.® Mas esta diferenciacio
de resultados escolares por grupos raciais/étnicos tem sido objecto de polémica na
comunidade cientifica, ndo s6 pelas imprecisdes que encerra como pelas implicagdes
que tem no quotidiano escolar das criangas e jovens descendentes de imigrantes.

Barry Troyna (1984) publica um artigo em que se insurge contra estas
comparacoes forcadas e limitadas, que “comparam o incomparavel”, dada ndo sé a

diferenca de condi¢des de vida como de condi¢des de estabelecimento no pais de

%3 Alguns trabalhos passaram a incluir na categoria brancos a especificagdo de ndo hispanicos.

¥ Temos, assim, duas categorias se definem por relagio & cor da pele (negros e brancos), uma por
referéncia a geografia (asiaticos) e ainda outra por referéncia a lingua (hispanicos).

% Populagio negra oriunda das ilhas colonizadas do Pacifico, também designada por West Indians.
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acolhimento. O autor questiona a ideia estabelecida de que os asiaticos tém muito éxito
escolar, seguindo-se os brancos e no fim os afro-caraibenhos e argumenta que se tém
retirado conclusdes precipitadas, ou melhor, ndo suficientemente fundamentadas, ao
negligenciar-se aspectos conceptuais e metodoldgicos; esclarece que nao pretende negar
que existam “padroes de baixo aproveitamento dos negros mas, justamente por ser
complexo e ter muitas implicacdes no quotidiano (escolar), especificamente na relagdo
professores-alunos, devem as conclusdes ser cuidadas, dando-se atencao a dimensao das
amostras e as caracteristicas das mesmas, a interpretacdo e apresentagdo dos dados.”
(164).

Precisamente por esta altura, deu-se inicio a um periodo “de grande sofisticacao
e sistematica pesquisa em que os inquéritos quantitativos procuraram explorar as
relacdes entre a relativa importancia de uma variedade de factores, incluindo a classe, o
género ¢ a etnicidade” (Gillborn, 1990:123) e foi possivel considerar as diferentes
nacionalidades, detectar diferengas no desempenho conforme os indicadores utilizados™
ou o momento do percurso de escolaridade considerado, e identificar um conjunto
alargado de especificagdes que torna possivel fazermos afirmagdes mais precisas € mais
sustentadas.

De facto, a supremacia dos asidticos tout court tem sido questionada: por um
lado, por se ter descoberto que nem todos os alunos oriundos dessa regido do globo
tinham os melhores desempenhos escolares (caso dos descendentes das Filipinas nos
Estados Unidos (Portes ¢ MacLeod, 1996)*" ¢ do Bangladesh em Inglaterra (Bhachu,
1987 cit. Van Zanten (1996b:124)); por outro, por nem sempre os resultados da
investigagdo confluirem.

No balango que Foster, Gomm e Hammersley (1996) realizam sobre os dados

conhecidos na Gra-Bretanha esclarecem que:

% Os indicadores podem ser muito variados: o resultado de testes estandardizados, o n° de anos que o
aluno demora a percorrer determinado nivel de escolaridade, os resultados obtidos a nivel de
determinadas competéncias consideradas centrais (como a lingua e a matematica), o nivel de escolaridade
atingido (qualificagdo com se deixa o sistema de ensino de formagao inicial) ou, ainda, a maior ou menor
presenca em determinadas fileiras e classes especializadas dentro do sistema de ensino.

70 estudo tem por base 5266 estudantes do 8° e 9° anos (Lower high school) dos estados da Califérnia e
Florida. Comparam quatro grupos: a) alunos de origem mexicana e haitiana, representando os grupos em
desvantagem relativa e b) alunos de origem vietnamita e cubana, representando os grupos em vantagem
relativa.
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“Ha um quase consenso sobre os menores desempenhos dos alunos afro-caraibenhos
mas em relagdo aos asiaticos os estudos retiram conclusdes mais contraditorias, com
alguns a defenderem que tém tdo bons resultados ou até melhores que os brancos (caso
de Taylor, 1973 ¢ 1976) e outros a dizerem que t€m piores resultados (Allen e Smith,
1975)” (p.148)

e acrescentam: “os resultados retirados de estudos de caso nem sempre sdo coincidentes
com a escala nacional — ex. os alunos asiaticos tém desempenhos semelhantes aos dos
alunos brancos nos estudos de Troyna (autor que estudou a escola de Jayleigh) mas isso

ndo acontece a escala nacional em que ficam abaixo destes.” (p.163).

Na Gra-Bretanha, de facto, os dados sdo contraditorios: ha uma sub-representacdo das
criangas de origem asiatica (indianos, paquistaneses e asiaticos da Africa de Este) nas
estruturas criadas no sistema de ensino para criangas problematicas, mas, a0 mesmo
tempo, estardo igualmente sub-representadas nas estruturas do sistema mais selectivas
(tipo grammar schools) (Van Zanten, 1996b:133).*® O trabalho desenvolvido por Kao e
Tienda (1995) nos Estados Unidos também relativiza essa supremacia asiatica, pois
verificam que, para além dos alunos negros ¢ dos hispanicos, também os alunos
asiaticos tém piores resultados nos testes de lingua do que os brancos.

Existe um maior consenso quanto ao mau desempenho escolar dos alunos
pertencentes as “minorias involuntarias” e descendentes de imigrantes mexicanos, nos
Estados Unidos, e dos alunos afro-caraibenhos em Inglaterra. Afinal, de entre os alunos
hispanicos, descobriu-se que so os oriundos de Porto Rico (M. Suarez-Orozco, 1991) e
do México aparecem em desvantagem (Kao e Tienda, 1995; Portes ¢ MacLeod, 1996;
M. Suarez-Orozco, 1991; Vernez e Abrahamse, 1996), dado verificar-se um bom
desempenho escolar nos que sao oriundos tanto de Cuba como da América Central e do
Sul (M. Suarez-Orozco, 1991). Por esta razdo, sdo frequentes os estudos que se ocupam,

. 89 .
em particular, dos negros © ou dos mexicanos.

% Outras populagdes tém sido alvo de pesquisa por se detectar relagio entre o éxito escolar e a religido
professada: ¢ o caso da religido Sikh, estudada tanto nos Estados Unidos (Gibson, 1988) como em
Inglaterra (Bhachu, 1987); através de pesquisas etnograficas realizadas junto destas populagdes,
procurou-se apreender as razdes deste sucesso.

¥ Excepcionalmente, encontramos trabalhos que se centram nos jovens negros que obtém sucesso
escolar. E o caso de Portes ¢ Wilson (1976), Bagley, Bart ¢ Wong (1979) e Zéroulou (1988).
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A diferenciagdo interna dos alunos de origem imigrante ou pertencentes as
minorias étnicas ¢ hoje um dado inquestionavel, mas a analise que tem sido mais
enriquecedora ¢ a que contempla as diferenciacdes de classe social e as diferencas
geracionais dos imigrantes.

Na comparacao entre o desempenho escolar das criangas e jovens oriundos da
imigracdo e dos autoctones, os primeiros apresentam, regra geral, piores resultados,”
mas basta homogeneizarmos as condi¢des sociais familiares para essa desvantagem se
atenue, desapareca ou, em certos casos, a situacao se inverta.

Moudon (1984), a partir das estatisticas do sistema de ensino francés, constata
que ser filho de imigrante pode ser benéfico do ponto de vista dos resultados escolares:
“o estudo do desenvolvimento da escolaridade no primeiro e segundo ciclos [1° ao 12°
ano] mostra que a percentagem de alunos que prosseguem até ao terminal é mais
elevado para os alunos estrangeiros nascidos em Frang¢a do que para os Franceses
pertencendo as mesmas categorias sociais.” (p. 12). Nos Estados Unidos, o trabalho de
Kao e Tienda (1995) também verificou esta supremacia dos filhos dos imigrantes, pois
atingiam maior graduacdo em provas de matematica e de leitura, quando se controlavam
as caracteristicas socio-econémicas.”’

No entanto, a grande maioria dos trabalhos detecta uma igualdade de
desempenho quando se controla a condicdo social das familias ou identifica essa
superioridade de resultados apenas nos casos das condigdes sociais mais desfavorecidas:
a pesquisa de Boulot e Boyzon-Fradet (1988) detecta uma igualdade na situagdo escolar
dos alunos estrangeiros e na dos outros estudantes quando se mantém constante a
condigdo operéria das familias ou o nimero de criangas na familia;* o estudo de Vallet

e Caille (1996), bastante exaustivo do ponto de vista das varidveis que integra e do

% Em Franga, comparados com os alunos franceses no seu conjunto, os alunos estrangeiros ou saidos da
imigracdo tém trajectorias mais desfavoraveis, em particular na escola elementar, onde reprovam mais. O
éxito no collége é igualmente menos frequente, mas as distincias sdo mais reduzidas do que no fim da
primaria (Vallet e Caille, 1996).

° O recente estudo de Hassini (1997) também verifica que, dentro das familias operérias, os descendentes
de imigrantes t€ém uma trajectoria escolar ligeiramente melhor: 57.2% nunca reprovou contra 56.7 dos
autoctones.

%2 Gibert (1989) analisou dados de um painel de alunos que entraram na escola (1° ano) em 1978/79 e
verificou que quando o niimero de filhos ¢ igual ou superior a 4 a taxa de realizacdo do primario sem
reprovacdes ¢ maior para os estrangeiros.
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controlo das mesmas, refor¢a a ideia de que a trajectoria escolar dos alunos estrangeiros
nascidos em Franca ¢ muito parecida com a dos franceses do mesmo nivel social. Como

explicam Vallet e Caille:

“QOs filhos dos imigrantes tém mais frequentemente uma escolaridade dificil na escola
elementar; entre os que tém quatro atributos estrangeiros, ¢ a reprovagdo a situacdo mais
frequente. A distancia deve-se muito a um forte efeito da estrutura ligada, sobretudo, as
diferentes posigdes sociais das familias, do nivel de educagdo dos pais e do nimero de
filhos. Com efeito, desde que a andlise estatistica considere estas diferencas e que
raciocinemos assim para situagdo social e familiar idéntica, nem a nacionalidade
estrangeira, nem o tempo de permanéncia em Franca dos pais, nem a utilizagao familiar
de uma outra lingua que ndo o francés constituem em si mesmos factores que tenham
contrariado o bom desenvolvimento da escolaridade elementar. (...) O estudo dos
desempenhos em provas nacionais de avaliagdo na entrada no 6° ano faz aparecer uma
ligeira inferioridade em francés em relagcdo aos seus condiscipulos franceses, mas s6 para
a populacdo dos rapazes. Em contrapartida, qualquer que seja o sexo, ndo ha distancias

nos desempenhos a matematica.” (2000:295-6)

O relatorio da Ocde (2006) evidencia que, quando ¢ controlada a escolaridade dos pais e
o seu estatuto profissional, as diferencas entre os resultados °° dos alunos imigrantes (1*
e 2° geracio) e dos alunos nativos’ ndo desaparecem, mas reduzem-se
significativamente em todos os paises do estudo. Em alguns paises a mudanga ocorrida
com o facto de se ter controlado o efeito das condi¢des sociais nos resultados ¢ mais
expressiva: na Austrdlia o desempenho dos imigrantes passa de negativo a positivo (a
diferenca entre os estudantes continua a ndo ser estatisticamente significativa); nos
Estados Unidos a diferenca de desempenho desaparece no caso dos descendentes de 2*
geracdao; na Suécia deixou de ser estatisticamente significativa a diferenga entre os

resultados; e no Canad4, onde a diferenga de resultados ja era favoravel aos filhos de

% 0 relatorio s6 faz este exercicio para os resultados nas provas de avaliagio da literacia matematica.

% Foram considerados como imigrantes de primeira geracdo os estudantes que nasceram fora do pais
onde estudam e cujos pais também nasceram fora do pais; imigrantes de segunda geracgéo sdo os que ja
nasceram no pais onde estudam mas cujos pais nasceram num pais diferente e nativos os estudantes que
tenham nascido no pais e tenham pelo menos um dos pais nascidos também nesse pais.
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imigrantes de 2* geracdo, essa diferenca passou a ser estatisticamente significativa
(p.68).

O trabalho recentemente publicado em Inglaterra por Demack, Drew e Grimsley
(2000) acrescenta consisténcia a estas conclusdes uma vez que faz o controlo
progressivo das diferentes variaveis em presenga. Concluem os autores que: i) as
maiores diferencas nos resultados estao na classe social e na etnicidade e muito menos
no género; ii) tendo em conta apenas os factores relacionados com a etnicidade, os
melhores resultados s3o os dos jovens de origem chinesa, depois os de origem indiana,
seguidos de muito perto pelos brancos, ¢ no final, quase coincidentes temos os jovens
oriundos do Paquistdo e do Bangladesh e os negros, com o pior desempenho; iii)
quando se controla o efeito da classe social, ¢ nos grupos sociais menos favorecidos que
os efeitos se fazem sentir: enquanto nas classes “ndo manuais” a hierarquia e a distancia
relativa se mantém, nas classes “manuais”, apesar de se manter a hierarquia entre os
grupos, as distdncias entre estes reduzem-se muito, com os brancos, os negros € os
oriundos do Bangladesh quase a coincidirem e, ainda, mais intenso ¢ o efeito no caso
dos “desqualificados ¢ sem classe”, uma vez que todos coincidem no desempenho e
apenas os negros ficam ligeiramente abaixo; iv) os resultados dos alunos negros
parecem menos afectados pela condi¢do de classe.

A centralidade das classes sociais na configuracdo dos resultados escolares
persiste, mas ¢ interessante constatar que esta diferenciacdo ndo submerge as variaveis
relacionadas com a etnicidade. Para além do estudo de Demack, Drew e Grimsley,
acabado de referir, também os resultados das pesquisas conduzidas pelos norte-
americanos Hirschman e Falcon (1985)” e Portes e MacLeod (1996 e 1999) coincidem
quanto a persisténcia dos efeitos da etnicidade no desempenho escolar, ou seja,
defendem que a etnicidade também tem algum poder na estruturagdo das trajectorias
escolares.

Hirschman e Falcon detectaram que as diferengas educacionais entre grupos sao
atribuiveis, sobretudo, ao nivel de escolaridade dos pais, particularmente das maes, e as

caracteristicas profissionais dos pais mas que, mesmo controlando estas varidveis, ha

% Referido em Portes (1999a).
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grupos que se distinguem pela positiva (asiaticos) e outros pela negativa (mexicanos),
relativamente as habilitagdes literdrias atingidas. Portes e Macleod também verificaram
que “o handicap inicial ou a vantagem associada a especificas origens nacionais nao
desaparece depois de estatisticamente serem removidos os efeitos do capital humano e
do capital social” (1999:391) e que “a origem nacional desempenha um significativo
papel independente. (...) A relativa vantagem ou desvantagem associada a comunidades
imigrantes especificas ndo s6 permanece depois de se ter controlado o estatuto socio-
econémico familiar mas também interage de forma inesperada com os contextos
escolares experienciados pelas criancas de segunda geracdo.” (1996:270)

Outra indicagdo importante que a investigacdo nos tem dado ¢ a de existir uma
superioridade no desempenho escolar dos jovens de “segunda geracdo” tanto em relagdo
a primeira como as que lhe sdo subsequentes. Smith e Tomlinson (1989) verificaram
que esta geracao fazia melhor que a primeira especialmente nos testes de lingua (p. 10).
Moudon (1984) reune dados que salientam, precisamente, a desvantagem de ndo se ter
nascido no pais de acolhimento: se em média 15% dos alunos de origem francesa filhos
de operarios entrados no 6eme (nosso 6° ano) chegam ao terminal (nosso 12° ano), esse
¢ o caso para 18% dos filhos dos estrangeiros nascidos em Franca enquanto que so ¢
verdade para 13% dos filhos de estrangeiros nascidos no estrangeiro (p.13). Vallet e
Caille (2000) também verificaram o efeito negativo da migracdo do préprio aluno: os
nascidos no estrangeiro e sobretudo os que passaram mais de 2 anos escolares fora de
Franca reprovam com mais frequéncia. Sao penalizados sobretudo nos testes de lingua,
mas deixa de haver diferenga significativa quando a familia reside em Franca pelo
menos ha 5 anos e para aqueles em que pelo menos um dos pais viveu sempre em
Franca. Os dados reunidos no referido relatério europeu permitem verificar que a
“segunda geracdo” de imigrantes, na maior parte dos casos, faz melhor do que os seus
pais. (EUMC, 2004:53).

A vantagem parece ainda maior quando se estd inserido nas condigdes sociais
mais adversas, caso de alguns grupos que vivem nos Estados Unidos (haitianos e
mexicanos), cujos resultados deixam de ser muito piores do que a média (Portes e

MacLeod, 1996:270) ou quando se comparam com outros filhos de operarios: “Para os
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filhos de operarios ndo qualificados, 23% dos estrangeiros que ndo nasceram em Franca
chegam ao collége em idade normal, 51% para os que nasceram em Franga” (Cacouault
e OEuvrard, 2003:45).

Assim, sera desvantajosa para o éxito escolar a chegada recente ao pais de
acolhimento. Laurens sintetiza bem as conclusdes a que se tem chegado: “E melhor que
o aluno tenha nascido em Franga, (...) [m]as ¢ preciso que a imigra¢do ndo seja muito
recente de modo a que os pais tenham tido tempo de acumular suficiente estabilidade, e
também de aprender a lingua, a fim de poderem ajudar as criangas no trabalho escolar.”
(1992:217).%°

Recentemente, alguns estudos realizados nos Estados Unidos apontam para a
hipotese de o prolongamento da estadia ndo se traduzir, necessariamente, numa
vantagem para o desempenho escolar: Kao e Tienda (1995), tendo por base um
inquérito realizado a nivel nacional em 1988, detectam que, mesmo em grupos com
tradicional sucesso escolar, como ¢ o caso dos asidticos, se verifica um ligeiro
abaixamento dos resultados, deixando de ser superior aos dos nativos brancos, a partir
da segunda geragdo; explicam o excepcional éxito desta geracdo com base no melhor
conhecimento do inglés (em relagdo aos seus pares nascidos no estrangeiro) € por,
especialmente, acumularam essa maior competéncia com beneficio do optimismo dos
pais (e respectivo investimento). Também numa pesquisa realizada pela equipa de
Portes, junto de estudantes filhos de imigrantes a residirem nos estados da California e
da Florida, os autores detectaram que “a duragdo de residéncia nos Estados Unidos
reduzia as classificagdes no final da adolescéncia, indicando uma tendéncia para o baixo
rendimento dos jovens mais assimilados” (em Portes ¢ Hao, 2005:15-16).”

Sabemos, ainda, que as conclusdes podem ser afectadas pelo estddio de

escolaridade considerado: o estudo de Vallet e Caille permitiu detectar ser aos niveis

% O autor esclarece, ainda, que em Franga, os filhos de imigrantes que terdo tirado mais partido da sua
situag@o social sdo a “segunda geragdo” de filhos de imigrantes italianos e espanhois, uma vez que, entre
as criangas de operarios, os espanhoéis ¢ os italianos tém resultados superiores & média e, no outro
extremo, estdo os magrebinos e os portugueses (p.215).

°7 Os dados sio do CILS, estudo que abrangeu 5.266 filhos de imigrantes: alunos que no ano de 1992-93
estavam no 8° e 9° anos e que 3 anos mais tarde foram de novo contactados (83% da amostra original).
Estes dados deste inquérito longitudinal deram origem a varias publica¢des: Portes e MacLeod (1996);
Portes e Rumbaut (2001) e Portes e Hao (2005).
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intermédios da escolaridade que os descendentes de imigrantes se distinguem mais dos
seus pares pela positiva: para caracteristicas sociais comparaveis, os jovens de origem
estrangeira fazem carreiras escolares melhores no decurso do college, pois percorrem-
no mais frequentemente em quatro anos e “apos quatro anos de colléege e em
comparacdo com os outros alunos dotados das mesmas caracteristicas socio-
demograficas, os filhos de imigrantes recebem, com mais frequéncia, por parte do
conselho de turma, uma indicagdo de orientacdo para o secunddrio geral ou
tecnologico.” (Vallet e Caille, 2000:297). Nos restantes niveis de ensino, para “situa¢ao
social e familiar idéntica”, os filhos dos imigrantes t€ém desempenhos muito préximos
dos seus condiscipulos autdctones. No entanto, a sua situagdo a nivel do ensino superior
ndo parece ser a mais favoravel, pois, apesar de estarem presentes, fazem-no em
situacdo desvantajosa: Moudon refere que depois de uma estratégia de sobre-
escolarizagdo, como acontece em muitas familias populares, escolhem prioritariamente
fileiras superiores curtas (profissionais ou universitarias), apesar do seu desempenho ter
sido melhor até ao momento da escolha. Foster, Gomm e Hammersley (1996) verificam
que “hoje os membros das minorias étnicas ou raciais estdo sobre representados na
educagao superior (s6 estudada recentemente deste ponto de vista) relativamente aos
brancos (Moddod, 1993) - mas nas velhas universidades (mais prestigiadas) estdo mais
os brancos.” (p.148).

Quanto a diferenciacdo de género, sera que a supremacia generalizada das
raparigas nas trajectorias escolares com sucesso, que vimos no capitulo anterior, ¢
afectada por condicdes particulares relacionadas com a etnicidade? Dispomos de
reduzida informacao, pois poucas pesquisas tém tratado de forma sistematica a questio
e sobressai a falta de coincidéncia nas conclusdes das mesmas.

No contexto da sociedade francesa, temos conclusGes contraditorias: Tribalat
(1995) conclui, contrariamente a tendéncia geral, ser mau o desempenho escolar das
raparigas (em especial das de origem portuguesa), com a Unica excepcao das raparigas
espanholas que obtém melhores resultados que os seus pares masculinos; por sua vez, o

estudo de Vallet e Caille (1996) conclui pelos melhores resultados das raparigas
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relativamente aos rapazes, incluindo o caso das raparigas de origem argelina,”® com
destaque para o collége, onde o distanciamento pela positiva se faz por parte dos
descendentes de imigrantes, como vimos, especialmente no caso das raparigas; Hassini
(1997) verifica entre as familias operarias diferengas relacionadas com o género mas
que, neste caso, ddo a supremacia as filhas de imigrantes e aos rapazes autdctones.”

Na sociedade inglesa, Foster, Gomm e Hammersley (1996) revelam existir um
avango das raparigas, mesmo em areas como a matematica e as ciéncias, apenas com a
excepgdo das estudantes com origem no Bangladesh. O relatério do OFSED (1997)'%
restringe a superioridade nos resultados das raparigas aos alunos brancos, enquanto no
estudo de Demack, Drew e Grimsley (2000) foi evidente essa supremacia na conclusdo
do ensino secundario, para todos os grupos étnicos. A esta ultima conclusdo também
chegou o relatorio da Unido Europeia (Eumc, 2004).

Um dominio onde a investigacdo também tem sido relativamente escassa e
inconclusiva € o da interferéncia do contexto escolar no desempenho dos descendentes
de imigrantes. Esta abordagem implica analisar as diferengas residuais entre as escolas
depois de controlar varidveis dos alunos como o género, a etnicidade ¢ a condig¢do
social. Como nos lembram Demack, Drew e Grimsley (2000), tanto o estudo de Jencks
e outros (1972) como o de Thomas e Mortimore (1996) mostraram que o efeito relativo
da escola nos resultados escolares ¢ pequeno, em comparagdo com o efeito da condi¢do
social e étnico-racial, mas isso ndo significa que esse efeito ndo exista.

Como esclarece o estudo da OCDE, “os estudantes imigrantes, na maior parte
dos paises, frequentam muitas vezes escolas com populacdes em desvantagem social em
termos de condigdes econdmicas, sociais e culturais” (2006:80). Nos Estados Unidos,
Portes e Macleod (1999) verificaram a existéncia de fortes clivagens entre as escolas

frequentadas pelos alunos das diferentes minorias e pelos alunos brancos: os alunos de

% Gibert (1989) também detectou um melhor desempenho nas raparigas trnversal aos autoctones e aos
estrangeiros mas assinalou ser mais marcante a diferen¢a no caso dos primeiros ¢ mais ténue para os
alunos magrebinos (p.131-2).

% Do 6° a0 9° ano de escolaridade, Hassini verifica que ndo sofreram reprovagdo 65% das filhas de
imigrantes, 57% dos rapazes autoctones, 53% das raparigas autoctones e 49% dos rapazes filhos de
imigrantes. O autor realizou um inquérito a 784 alunos da regido de Nantes, sendo 24% de origem
magrebina, 8% com outras origens e 68% autdctones.

1% Referido em Demack, Drew e Grimsley (2000:118).
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origem mexicana frequentam escolas onde metade ou mais dos alunos sdao oriundos das
minorias e, por contraste, os de origem asiatica estdo em escolas onde pelo menos 75%
sdo do grupo branco nativo; estes frequentam escolas onde 10% ou menos dos alunos
precisam de subsidio federal enquanto os de origem mexicana estdo em escolas onde
pelo menos 25% dos alunos recebem esse subsidio.

Do conhecimento produzido, destaca-se a ideia de que os alunos que vivem em
condigdes sociais mais desfavorecidas sao mais sensiveis aos efeitos do contexto escolar
e que estes beneficiam quando estdo em ambientes mais favorecidos do ponto de vista
social. Portes e MacLeod (1999) verificam que “os estudantes mexicanos-americanos
fazem significativamente pior que os seus pares quando estdo em escolas privadas de
maioria branca, mas os seus SCOres nos testes sdo ainda assim superiores aos seus co-
étnicos nas escolas publicas das minorias.” (p.389). Pelo contrario, “os estudantes de
origem chinesa/coreana aparecem como impermeaveis aos potenciais handicaps das
escolas que frequentam: t€ém igualmente bons resultados, relativamente aos seus pares,
quer frequentem escolas de elevado estatuto ou escolas pobres com muita populagdo
minoritaria, [0 que] mais uma vez salienta a vulnerabilidade das criangas oriundas das
condigdes de desvantagem ” (p.391).

Dispomos, ainda, da hipdtese de a maior ou menor concentragdo dos alunos com
origem imigrante nas escolas ndo afectar directamente os resultados obtidos. No caso
das provas de matematica, prestadas pelos alunos em 2003 no PISA, a diferenca de
resultados nas provas de matematica ndo pareceu relacionada com a percentagem de
alunos imigrantes que frequentam escolas com concentragdo de imigrantes (50% ou
mais): os paises com 30 a 40% dos jovens imigrantes nestas condi¢des sdo a Australia, a
Austria, a Bélgica, o Canadd, a Alemanha, o Luxemburgo, a Holanda, a Nova Zelandia
¢ os Estados Unidos'®' e entre estes estio os paises cujos resultados dos filhos de
imigrantes foram os melhores — a Australia, o Canadd e a Nova Zelandia (OCDE,
2006). Os resultados também ndo pareceram ser afectados pela percentagem de
imigrantes presentes no pais, dados que “contradizem o pressuposto de que altos niveis

de imigragdo conduzem necessariamente a elevada integracdo.” (OCDE, 2006)

%" Os outros paises da OCDE estudados foram a Dinamarca, a Franga, a Noruega, a Suécia e a Suica.
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Em suma, podem considerar-se como empiricamente consolidadas, na medida

em que existe uma evidéncia convincente, as seguintes conclusdes:

i)

iii)

Sempre que se controlam as condig¢des 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;

Os alunos descendentes de imigrantes pertencentes aos grupos sociais mais
desfavorecidos tendem a ter melhores desempenhos escolares que os alunos
autoctones inseridos em familias da mesma condi¢dao de classe; de entre esses
descendentes, existe claro beneficio para os membros da segunda geracdo que ja
nasceram no pais de acolhimento, ou nele fizeram toda a sua escolaridade;

Ha claras clivagens internas, em paises como os Estados Unidos e a Gra-
Bretanha, ao grupo dos descendentes de imigrantes, com penalizagao
generalizada da populagio escolar negra ' e tendencial supremacia dos alunos
oriundos dos paises asiaticos;

Para além das clivagens de classe social (as mais intensas), existem clivagens
que remetem para a etnicidade e “raca”: a desigualdade de desempenhos ¢
fortemente atenuada sempre que se homogeneizam as habilitacdes escolares e as
condi¢des socioprofissionais das familias, mas, regra geral, ndo se altera a

hierarquia previamente estabelecida.

Estas descobertas foram frequentemente acompanhadas pela exploragdo e andlise da sua

relagdo com um vasto conjunto de varidveis que, hipoteticamente, lhe estariam

associadas e teriam potencial explicativo das especificidades detectadas. Para além dos

fins imediatos - compreender e explicar a desigualdade de desempenho escolar dos

filhos de imigrantes -, este percurso investigativo teve, ainda, o mérito de contribuir

192 Encontrdmos apenas um trabalho em que os negros tinham melhor desempenho escolar que os brancos
quando controlada a classe social da familia, mas os autores (Portes e Wilson, 1976) previnem os leitores
quanto as limitagdes do estudo no tocante a generalizagdo, pela grande despropor¢do entre os alunos
brancos e negros — relagdo de 8§ para 1.
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para o enriquecimento do modelo analitico do (in)sucesso escolar. Acompanhemos este

percurso.

2.2. Compreensao e explicacdes do desempenho escolar dos alunos com origem
imigrante

Como vimos anteriormente (cap. 1.), tem solidez a tese de que a existéncia de uma
continuidade cultural entre o universo familiar e o escolar favorecem o éxito escolar.
Para além da inser¢do em familias escolarizadas e em situagdo socioprofissional
favorecida, identificou-se um conjunto de praticas e de representacdes familiares que
contribuem para o bom desempenho, que se encontram sobretudo nas familias deste

103 5 uso de determinada modalidade de

perfil social (mas ndo exclusivamente nestas):
comunicagdo (o “codigo elaborado”); a utilizacdo da escrita no quotidiano; uma vida
familiar centrada na escola (tempos e espacos); aspiragdes escolares elevadas;
valorizagdo do saber enquanto valor ndo meramente instrumental; uma socializagdo que
proporcione o desenvolvimento de qualidades, como o auto-controlo, a autonomia, a
atencdo, a estabilidade motora e a interiorizacdo e respeito pelas regras e de certas
competéncias, como saber antecipar as expectativas do outro.

No caso dos alunos descendentes de imigrantes ou pertencentes a grupos
etnicamente diferenciados, enquanto criancas ou jovens inseridos em familias
portadoras de diferente volume e estrutura de capitais, conhecem os mesmos beneficios
ou dificuldades no seu desempenho escolar que os seus pares que ndo se encontram
nessa condi¢do especifica. Mas, como acabamos de constatar, mesmo quando se
homogeneizam essas condigdes estruturais, as trajectorias escolares diferem consoante a
origem nacional das familias, o que remete para uma suposta especificidade de ordem

cultural, que nuns casos seria benéfica e em outros prejudicial.

1% Sabemos que os tragos enunciados se associam predominantemente as familias das classes
médias/altas pelas descobertas realizadas na investigacao que tem por objecto a educacdo familiar.
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Como explicar o melhor desempenho escolar dos descendentes de imigrantes,
em especial dos que ja nasceram no pais (ou nele fizeram toda a sua escolaridade),
relativamente aos que os que nela se estabeleceram ou dela fazem parte hd muitas
geragdes? De que explicagdes dispomos sobre a tendencial vantagem dos alunos com
origem asiatica ¢ a desvantagem dos alunos negros? Que teses especificas tém sido
avancadas? Iremos tentar dar resposta a estas questdes e concluiremos com o balango do
contributo que este debate deu ao entendimento do (in)sucesso escolar, extensivel ao
conjunto das criangas e jovens que frequentam os sistemas de ensino.

A investigagdo tem evidenciado as elevadas aspiragdes educativas e o sobre-
investimento das familias imigradas na escolaridade dos descendentes, revelando uma
especial mobilizagdo para a obten¢do de diplomas elevados (Gibson, 1988; Kao e
Tienda, 1995; C. Suarez-Orozco e Suarez-Orozco, 2001; Vallet e Caille, 2000; Vernez e
Abrahamse, 1996; Zéroulou, 1988). Estas familias fazem acompanhar as altas
expectativas de uma valorizacdo da escolaridade como instrumento de mobilidade social
e de comportamentos que a favorecem, como o de darem mais tempo e espago para o
trabalho de casa (Vernez ¢ Abrahamse, 1996)'™ e, como esclarecem Kao e Tienda
(1995), os seus filhos acumulam duas vantagens: o optimismo'” dos pais em relagio a
sua escolaridade (e respectivo investimento) e um melhor conhecimento da lingua do
pais do que os seus pares nascidos no estrangeiro.

O melhor desempenho escolar dos descendentes de imigrantes inseridos nas
classes populares em relagao aos seus pares de igual condicao social estara relacionado
com duas ordens de factores: i) uma maior mobilizacdo parental na escolaridade,
atendendo a que a sua baixa escolaridade se deverd ao pouco desenvolvimento do
sistema de ensino do pais de origem, e ndo serd atribuivel as dificuldades
experimentadas na frequéncia da escola como acontecerd com os nativos (Vallet e
Caille, 2000); i1) uma relagdo particular destes jovens com a escola que lhes podera ser

favoravel. No caso dos alunos negros americanos constata-se que “sdo muito menos

1% Os autores referem, ainda, o contributo dos professores neste processo: consideram estes alunos “mais
motivados e espertos”, possivelmente porque percepcionam este investimento familiar.

19 Este optimismo ¢ favorecido pela existéncia de um duplo quadro de referéncias permitindo aos
imigrantes fazer comparagdes frequentemente favoraveis a sociedade de acolhimento.
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numerosos que os seus colegas brancos das classes populares a rejeitar conscientemente
as aprendizagens e os saberes escolares ou os professores.” (Van Zanten, 1992:94). Esta
maior adesdo dos negros a ideologia do éxito através da escola teria relagdo com uma
visdo mais positiva do seu presente e futuro, pois poderiam acusar a discriminagdo
racial, ¢ ndo os membros da sua familia ou comunidade, pela sua posicdo de
subordinacdo (MacLeod, 1987 em Van Zanten, 1992:95).

A ambicio dos progenitores, induzida pela experiéncia migratoria,'” sera
partilhada pelos filhos e tenderd a diminuir com o progredir das geragdes. Vernez e
Abrahamse (1996) detectaram que, por um lado, os estudantes imigrantes do ensino
secundario estdo mais aptos a planear a ida para a faculdade e mais dispostos que os
outros estudantes a trabalhar arduamente para cumprirem as suas expectativas e, por
outro, que se verifica um declinio generalizado da diferenga de aspiragdes educacionais
entre os imigrantes e os nativos de uma dada origem,'”” com especial relevo para o caso
dos alunos de origem hispénica (diferenga trés vezes superior aos alunos de outras
origens).

De facto, constata-se que o efeito do tempo pode ser o inverso a formula
encontrada, no inicio do século passado, para a integracao dos imigrantes na sociedade
americana, segundo a qual o tempo de permanéncia favorecia a assimila¢do da cultura
dominante, a qual garantiria o éxito. A pesquisa de Kao e Tienda (1995) evidencia a
existéncia de um progressivo abaixamento dos resultados escolares que atinge,
inclusive, os alunos de origem asiatica (na terceira ou posterior geragao ja nao tém
desempenhos melhores do que os dos nativos brancos) o que, precisamente, reforca a
ideia de a assimilac&o ndo constituir um factor favoravel ao desempenho escolar.

A tese explicativa da desigualdade de resultados escolares assente na
(des)continuidade cultural entre as familias e a escola fica abalada com o melhor

desempenho dos imigrantes relativamente aos nativos € com esta relacdo inversa do

1% Zéroulou (1988:456), no seu estudo junto das familias magrebinas residentes em Franga, testemunhou
que estas, tendo ou ndo filhos em situagdo de sucesso escolar, sdo portadoras de um projecto e de uma
vontade de ascensdo social, de um desejo de “ vencer a emigracdo” e que a sua maior angustia ¢ a de ter
aceite tudo (sacrificios, humilhagdes...) em troca de nada.

197 Este desvanecer das aspiragdes de mobilidade ascendente pode encontrar raizes na verificagdo da sua
improbabilidade.
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mesmo com o tempo de permanéncia, € pouco resiste quando, como vimos, sdo 0s
alunos oriundos de paises com maiores contrastes culturais com a sociedade em que
vivem que alcangam mais €xito escolar. Apesar disto, muitas pesquisas perseguiram,
sobretudo durante os anos sessenta e¢ setenta do século passado, a exploracdo da
articulacdo/ruptura entre a socializagdo familiar ¢ a escolar e esta linha de preocupacao
prolongou-se durante os anos oitenta e noventa espelhada no incremento da “educagdo
multi/intercultural”. Concomitantemente, fruto do debate e da controvérsia em torno das
(des)continuidades culturais, tornaram-se claras as limitagdes deste modelo explicativo
e a investigacdo mais recente permitiu, por um lado, ampliar o modelo com a integragao

108 , . yqe .
e de niveis de andlise e, por outro, avaliar,

de um conjunto alargado de varidveis
apoiada na sofisticacdo estatistica, os respectivos poderes explicativos.

De entre os estudos cléssicos realizados neste dominio, destaca-se o de Philips
que, em 1972, publicou os primeiros resultados de uma pesquisa realizada junto de
criancas amerindias reveladores da existéncia de um importante contraste entre as
“estruturas de participacdo” destas criangas e as utilizadas pelos professores,
demonstrando que os resultados melhoram quando a escola adopta “estruturas de
participagcdo” semelhantes as das criangas (trabalho em equipa) (Zanten, 1992:87). Na
mesma linha de investigagdo procurou-se identificar os tracos de socializa¢do familiar
que favoreceriam o desempenho escolar, incluindo a lingua utilizada. O modelo fazia
prever que o sucesso escolar aparecesse associado a continuidade de valores e principios
orientadores partilhados pela escola e pelas familias/comunidades e ao uso da lingua do
pais de acolhimento.

Margaret Gibson, apoiada no resultado de um trabalho de cariz etnografico que
realizou junto de uma comunidade de origem indiana a residir no estado da Califérnia

(1988),'” relativizou a proclamada continuidade entre as orienta¢des educativas das

comunidades com origem asidtica e as escolares: se ¢ verdade que alguns principios se

% No caso dos paises anglo-saxonicos, onde as desigualdades relacionadas com a etnicidade
parcialmente eclipsaram as relacionadas com a inser¢do objectiva na estrutura social, como os niveis
socio-economicos e de escolaridade, tratou-se, inclusive, de reintegrar estas varidveis nos modelos
analiticos.

19 Estudou os alunos com esta origem que frequentavam a escola secundaria local e algumas das suas
familias (n° = 42). Esta populago era oriunda do Punjabi (integrado actualmente no Paquistdo e na India)
e professavam a religiao Sikh.
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podem considerar nesta linha de congruéncia, como a importancia atribuida a disciplina,
a autoridade, ao trabalho e ao esforco pessoal, ja outros, como a submissdo da decisdo
individual ao colectivo e a forte diferenciagdo de papéis entre os sexos, constituem
principios claramente em ruptura com o modelo escolar (Gibson, 1988).'"

Relativamente as vantagens do uso da lingua do pais de acolhimento no contexto
extra-escolar, também se descobriu nao existir uma relacdo directa e necessaria entre
esta utilizacdo e os melhores resultados escolares. Apesar de ndo dispormos de
conclusdes robustas sobre este tema, tem-se vindo gradualmente a descobrir as
vantagens do bilinguismo (Portes e Schauffler, 1994; C. Suarez-Orozco e Suarez-
Orozco, 2001) e, assim, aparece cada vez mais descredibizada a ideia de que o uso de
uma lingua materna diferente da lingua escolar constitui um obsticulo ao bom
desempenho.

August e Hakuta (1997) afirmam tratar-se de um mito, pois os estudos mais
recentes sobre o bilinguismo ndo s6 indicam que o uso pela crianga de uma lingua
nativa ndo impede a aquisicdo do inglés, como permitem concluir que este pode ter
vantagens no conjunto do desenvolvimento linguistico, cognitivo e social sobre os
monolingues do mesmo estatuto socio-econdmico (em Suarez-Orozco e Suarez-Orozco,
2001:138). Portes e Schauffler (1994) concluem pela vantagem de ser bilingue no
tocante ao desempenho escolar, com vantagem sobretudo nos testes de matemadtica,
mais do que nos de lingua, apesar de também nestes testes a relagdo permanecer
positiva."!' Como afirmam os proprios: “Os resultados ddo suporte & recente literatura
que vé€ a capacidade para falar uma lingua estrangeira como um aumento € ndo uma
diminui¢do das possibilidades de sucesso escolar da crianga.” (658). As consideragdes
de Lahire vdo no mesmo sentido: para além de ndo estar provada nenhuma relagdo de

95112

causalidade simples entre “lingua” e “dificuldades escolares” ', salienta que entre as

"% Outro aspecto que tem sido evocado é a religido, ou seja, tem-se assinalado o Confucionismo como
base da orientacdo para o sucesso escolar dos alunos de origem asiatica mas Portes e MacLeod (1999)
relativizam esta tese, lembrando que a “maioria dos chineses e coreanos imigrantes ndo sdo
confucionistas e destes uma significativa maioria é actualmente crista.” (391).

"' Os autores tiveram por base um inquérito realizado junto de 2843 jovens americanos do 8° e 9° anos de
escolaridade.

12 Refere o caso dos chineses e japoneses cuja estrutura da lingua mais se distancia da lingua inglesa e
que chegados aos Estados Unidos tém resultados escolares melhores do que os que nativos americanos.
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linguas e as culturas nao existem fronteiras intransponiveis e lembra que "os esquemas
sociais mentais, as formas sociais ou 0s processos sociais mais fundamentais (e.g. os
processos de objectivagdo, de codificacdo, de teorizagdo, de formalizacdo,...) atravessam
muitas vezes as linguas, os costumes, os tragos culturais proprios dos grupos sociais,
sobretudo se definidos nacionalmente." (1995:67).

Desde cedo, Ogbu se opds a ideia de que o problema do insucesso escolar era o
das descontinuidades culturais (1974, 1978). Defende que a questdo ndo estd na
existéncia ou inexisténcia de continuidades culturais entre as familias e a escola, mas na
orientagdo cultural que os grupos projectam sobre a escola e que estd fortemente
relacionada com o contexto historico particular do contacto com o grupo maioritario.
No caso dos alunos negros, comunidade a que o autor se dedica em particular, o mais
importante seria a “sua percep¢ao da ‘realidade social’, que contém os elementos da sua
visdo sobre as vias de €xito para os negros, da sua estratégia de sobrevivéncia face as
barreiras de emprego, da sua desconfianca em relagdo aos brancos e as escolas que eles
controlam, assim como da sua identidade e do seu quadro de referéncia cultural de
oposicao.” (1992:23).

Nesta acepgao, ganham centralidade os factores socio-historicos mais amplos na
configuracdo dos modos de relacionamento da sociedade maioritdria com os grupos
minoritarios e destes com a sociedade no seu conjunto, da qual faz parte a escola. Estao
em causa, sobretudo, as relagdes anteriores (de subordinagdo ou nao), a forma como a
sociedade de acolhimento recebeu essa minoria e com ela se relaciona e, ainda, o modo
como esta percebe, interpreta e responde a esse relacionamento, que o autor designa por
forcas comunitarias. O autor, na tentativa de explicar a distdncia académica entre
negros e brancos, expde de forma exaustiva as explicagdes convencionais que tém sido
avancadas (do diferencial de QI, a diferenciacao cultural, aos problemas da lingua e aos
conflitos), rebate-as e propde uma tese alternativa fundada no papel das forcas

comunitarias (2003:45): a teoria cultural-ecologica da escolaridade das minorias.

“A teoria cultural-ecoldgica da escolaridade das minorias tem em conta as situacdes

historica, econdémica, social, cultural e linguistica dos grupos minoritarios na sociedade
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alargada onde quer que eles existam. De acordo com esta teoria, dois conjuntos de
factores moldam o desempenho académico e o ajustamento escolar dos estudantes das
minorias. Um é a forma como a sociedade e as suas institui¢des tratam ou trataram as
minorias. Chamamos a esta parte do problema 0 sistema. O outro conjunto de factores
tem origem na forma como as minorias elas proprias interpretam e respondem a este
tratamento. (...) Chamamos a esta segunda parte do problema as for¢as comunitarias.”
(Ogbu, 2003:45).

Em obras que publica nos anos setenta, o autor assinala trés tipos de tratamento das
minorias na educacdo que afectam o seu desempenho escolar: as politicas e praticas
educativas (segregacao escolar, desiguais recursos nas escolas das minorias); a forma de
tratamento na sala de aula (ex: baixas expectativas, encaminhamento...) e, ainda, o
modo como as minorias sdo remuneradas pelo seu sucesso académico, especialmente no
mercado de trabalho e em termos de vencimento.''> Mas o autor lembra que todas as
minorias sdo sujeitas a processos de discriminagdo e esta ndo explica porque alguns
grupos, mesmo em situacao de tratamento diferenciado, t€ém bons resultados escolares.
A explicacdo estara, entdo, nos diferentes modos de incorporagdo na sociedade, porque
a adaptacdo gera “forcas comunitdrias, crencas e comportamentos no interior das
comunidades minoritarias que influenciam o ajustamento e o desempenho escolar das
minorias.” (Ogbu, 2003).

O contraponto da situagdo dos negros na sociedade americana tem sido dado,
como vimos, pelo sucesso escolar dos alunos com origem nos paises da Asia,
(especialmente China, Japdo e India). O éxito académico dos asiaticos tem constituido
um poélo de debate enriquecedor, pois tanto tem sido utilizado, por alguns autores, com
uma demonstracao da necessaria continuidade cultural entre a familia e a escola, como,
pelo contrério, tem sustentado o questionamento dessa tese, ao evidenciar os seus

limites.

'3 As primeiras analises estatisticas publicadas por Duncan, em 1968, revelaram que para igual diploma,
os negros tinham acesso a posi¢des inferiores ¢ os estudos de Porter (1974) e de Portes e Wilson (1976)
concluem que a mobilidade social dos negros depende mais das escolhas feitas pelas elites do que das
suas performances escolares (Van Zanten, 1996b:131-132).
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Gibson corrobora a tese da centralidade atribuida aos padrdes de adaptacgao
desenvolvidos pelos diferentes grupos minoritarios associados a diferentes modos de
entender o processo de aculturacdo em curso. No caso da comunidade indiana que
estudou, os alunos revelavam elevadas performances escolares, apesar da discriminagao
de que eram alvo (no passado e no presente) por parte da maioria branca (na escola e
fora desta). A autora concluiu que esta comunidade ndo opta pela assimilagdo a
sociedade de acolhimento mas por uma “acomodacdo sem assimilacdo”, ou seja, a sua
estratégia ¢ a aquisi¢do de competéncias na cultura dominante e, simultaneamente, a
manutenc¢do da sua identificagao social primaria (1988:170).

Trata-se de um processo de aculturagio multilinear ''* que adopta a atitude e os
comportamentos requeridos pela escola sem que tal signifique a adesdo aos valores da
sociedade dominante, estabelecendo uma relacao instrumental com a escola, calculada
em funcao dos beneficios que poderdao decorrer desse compromisso. Como esclarece a
autora: “ Eles tentam encontrar modos de ir ao encontro das solicitagdes e expectativas
dos professores e dos pares, mas a sua adaptagdo estratégica estd longe de ser
conformista. (...) Resistem as pressdes assimilacionistas (...) por exemplo, recusam-se
a associar-se a actividades escolares ndo essenciais. Quanto mais a escola os pressiona
para o conformismo, mais os pais firmemente os supervisionam e restringem o seu
comportamento.” (1988:169).

O seu modelo explicativo do sucesso escolar destes alunos de origem indiana
completa-se quando associa esta ‘“aculturacdo sem assimilacdo” a uma menor
necessidade de enfatizar as fronteiras étnicas e raciais nas suas interac¢des na sala de

aula, ' num estratégico conformismo que reduz os conflitos e facilitaria a competigio

"4 A autora designa-a de multilinear, em contraposi¢io a unilinear: enquanto no primeiro caso, a
aculturagdo ¢ entendida com um processo aditivo que ndo conduz a rejeicdo da identidade e cultura do
grupo minoritario mas a uma sucedida participagdo em ambas, no segundo caso, ela ¢ encarada como um
processo subtractivo, em que aculturacdo e assimila¢do se sobrepdem, com o tendencial esbatimento das
especificidades identitarias.

"> Nesta comunidade Punjabi, a discriminago ndo seria sentida como uma ameaca & sua subsisténcia
nem a sua identidade. Apesar de serem alvo de hostilidade por parte da maioria branca, sobretudo no
tocante a vida das suas criangas, ndo véem vantagem em reagir bruscamente. Segundo a autora, o facto de
sentirem que tém na América uma vida melhor e com mais oportunidades do que teriam na India, faz com
que o impacto desse preconceito seja minimizado e mantenham uma atitude positiva em relacdo a
América e aos brancos americanos (Gibson, 1988).
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de base individual, exigida pela escola (Gibson, 1988). Esta tese encontra refor¢co nos
trabalhos de Ogbu quando este relaciona o pobre desempenho dos negros com o receio
de perca de identidade propria, que os fard adoptar na escola comportamentos diferentes
dos requeridos para o sucesso escolar (Gibson, 1988).

Estamos perante a defesa da tese de que a preservacdo de uma identidade
propria, enquanto padrdo de inser¢do na sociedade de acolhimento, contribuird para um
melhor desempenho escolar. O alto grau de solidariedade familiar e comunitaria, a forte
orientacdo em relagdo ao pais de origem e, ainda, a manutencdo de casamentos
endogamicos constituem, neste caso, formas eficazes de sustentacdo dessa identidade
(Gibson, 1988). Mais do que continuidades ou rupturas entre a socializa¢do familiar e a
escolar estdo em jogo atributos comunitarios, resultantes das formas particulares de
incorporacdo na sociedade, que facilitam, ou dificultam, o sucesso escolar. Neste
enfoque interpretativo, o fraco desempenho escolar de alguns grupos de descendentes de
imigrantes esta relacionado com for¢as comunitarias que, moldadas por uma relagdo de
subordinacdo (passada e presente), conduzirdo a um confronto e a uma afirmacéo
identitaria no contexto escolar, o que, por sua vez, ira reforcar essa posigdo social
subalterna.

Nos importantes contributos que o socidlogo Alejandro Portes, e seus
colaboradores, t€ém dado ao conhecimento e andlise dos processos de integragdo dos
imigrantes, em especial da “nova segunda geracdo”, encontramos, curiosamente, alguns
pontos de contacto com estas teses da antropologia social americana, mas, sobretudo,
dispomos de novos instrumentos conceptuais e de consistentes investigagdes empiricas
extensivas que nos permitem equacionar de forma mais integrada e completa a
desigualdade de desempenho escolar dos descendentes de imigrantes. Sdo decisivos
neste debate, o conceito de assimilagdo segmentada, enquanto modalidade especifica de
integracdao da “nova segunda geragao” na sociedade americana (Portes € Zhou, 1993) e
o de capital social que aplicou na analise dos processos de integracdo das populagdes
imigrantes (Portes, 1999b; Portes e MacLeod, 1996, 1999; Portes e Zhou, 1993).

Baseados na multiplicidade de experiéncias de adaptagdo aos Estados Unidos,

Portes e Zhou postulam que os resultados da assimilagdo dependem da modalidade de
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assimilagdo posta em marcha, ou seja, se a assimilacdo dos imigrantes se fizer em
relacdo a grupos em desvantagem social, essa assimilagdo produz efeitos inversos a
integracao social (destino de divergéncia). Consideram existir trés padrdes possiveis de
adaptacdo: 1) a integracdo e aculturacdo na classe média branca; ii) a aculturagdo e
integragdo na underclass; iii) a associa¢do entre a integracdo econdmica ¢ a preservagao
deliberada dos valores da comunidade imigrante e firme solidariedade (1993:82). He

Como explica Portes (1999b), os imigrantes mais recentes que se instalam nas
inner-cities ficam em contacto com minorias nativas de excluidos que 1a residem e
descendentes de imigrantes que 14 se estabeleceram e mantém, devido a condigdao de
pobreza. Estas criangas e jovens absorvem os valores destas “comunidades urbanas
especificas” e ndo os valores da classe dominante americana e abandonam as
expectativas e valores dos pais, pois sofrem uma forte pressdo niveladora descendente,
como resultado da solidariedade existente assente na experiéncia comum da
adversidade. Os casos de sucesso enfraquecem essa unido, demonstram que a
adversidade ndo ¢ limitadora da ascensdo social e os seus protagonistas sdo alvo de
medidas de sang@o por parte dos grupos, apelidando-os de “vira-casacas” ou de acting
white.'"”

Por outro lado, os imigrantes que adoptam a ultima das formas supra referidas,
inserem-se em comunidades relativamente fechadas sobre as suas tradigdes culturais e a
reproducao da matriz de origem (igrejas, restaurantes, escolas, lojas...) cria no interior
da comunidade imigrante oportunidades que ndo existem fora dela, ou seja, o
enraizamento da adapta¢do dos jovens de segunda geracdo nas redes da comunidade
étnica constituem “uma estratégia racional de capitalizacdo de recursos materiais e

morais, inacessiveis de outra forma.” (Portes, 1999b:124). Como esclarece o autor:

1% Cada grupo adoptara tendencialmente uma destas formas de assimilagio, dependente dos respectivos
modos de incorporagdo que “consistem num complexo formado pelas politicas do pais de acolhimento; os
valores e os preconceitos da sociedade receptora; e as caracteristicas da comunidade co-étnica.” (Portes ¢
Zhou, 1993:83). Em cada um destes dominios, os imigrantes podem encontrar recursos ou
vulnerabilidades: sdo importantes recursos de adaptacdo a sociedade de acolhimento situagdes em que os
governos definem programas de acolhimento, em que ndo se verifica uma relagdo social de preconceito e
em que se integra uma comunidade com uma forte rede de apoios (caso dos refugiados politicos
cubanos); em contraponto, constituem obstaculos a esta adaptacdo situagdes de politicas hostis, de
preconceito societal e de fraca coesdo co-€tnica (caso dos haitianos).

"7 Ver Bourgois, 1991 (em Portes, 1999a:102) e Ogbu (2003, 2008).
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“Estas oportunidades mediadas pela comunidade constituem um claro incentivo para os
mais jovens permanecerem no interior do colectivo étnico e, o que ¢ mais importante,
negam a premissa em que assenta o posicionamento das minorias da inner city de que as
vias de mobilidade se encontram bloqueadas para quem estd & margem da sociedade
branca.” (Portes, 1999b:107).

De facto, estamos perante situacdes em que os grupos de imigrantes passam a
constituir-se enquanto “comunidades étnicas” por, no primeiro caso, partilharem de um
sentimento de pertenca a um “nds”, alvo de discriminagdo comum (“etnicidade
reactiva”) e, no segundo, de uma memoria cultural comum traduzida na reprodugdo de
instituicdes do pais de origem (“etnicidade linear”). As consequéncias destes dois
elementos de solidariedade sdo muito diversas, tendo a primeira “muitos aspectos em
comum com a experiéncia das minorias excluidas que os antecederam, e que esta
subjacente a emergéncia de uma postura adversarial entre a juventude.” (Portes,
1999b:106).

Facilmente percebemos que cada um destes processos de assimilagéo
segmentada, na medida em que produz consequéncias muito diversificadas na forma
como os grupos vivem na sociedade de acolhimento e se relacionam com esta, tem
igualmente efeitos no relacionamento (material e simbolico) dos diferentes grupos de
imigrantes com a escola. Baseado no conceito de capital social desenvolvido por James
Coleman (1988), Portes avalia em que medida estas diferentes formas de assimilagdo
engendram um capital social que tem efeitos diversificados (positivos ou negativos) no
desempenho escolar.'"® Em sintese, o autor defende que, intimamente relacionados com
os modos de incorporagdo na sociedade de acolhimento, os diferentes grupos de
imigrantes desenvolvem diferentes tipos de integra¢ao dependentes do capital social que
tém condi¢des para desenvolver: enquanto o fechamento potencia o controlo e cria
oportunidades, o contacto com os grupos sociais mais marginalizados da sociedade
aumenta a probabilidade de desvio, pela conformidade a esses grupos e oposi¢do a

restante sociedade.

""" Portes recorre ao conceito de capital social de Coleman e vem posteriormente revelar que nio
desconhece ter sido produzida por Bourdieu a “primeira andlise sistematica contemporanea do capital
social” (Portes, 2000:134).
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A partir de um grande inquérito realizado junto de 5266 alunos filhos de
imigrantes residentes nos estados da Florida e da Califérnia, a frequentarem o 8° e 9°
anos de escolaridade,'"”

publicagdes (Portes, 1999b; Portes e Hao, 1998, 2005; Portes e Rumbaut, 2001; Portes e

o autor analisa parcialmente os dados numa pluralidade de

Zhou, 1993), de modo a explorar a importancia relativa dos diferentes conjuntos de
variaveis explicativas dos desiguais resultados escolares: de ordem familiar e
comunitaria (o capital humano e o capital social), de ordem individual (o sexo, as
aspiragdes, a auto-identificagdo e a auto-estima) e de ordem contextual (composi¢ao
social e étnica das escolas e sua localizagdo territorial).

Dos resultados destas andlises ressaltam contributos importantes. Por um lado,
confirmam-se resultados de anteriores pesquisas, como a importancia da familia e da
comunidade na delineagdo dos trajectos escolares e, por outro, abrem-se novas pistas
sobre os efeitos contextuais, ao ter sido possivel avaliar os efeitos da composic¢ao social
e étnica das escolas, mantendo constantes os niveis socio-econémicos das familias ou a
sua origem nacional.

A andlise da informagdo recolhida permitiu confirmar: i) a importancia dos
modos de incorporacao dos grupos nos resultados das minorias nascidas no estrangeiro;
i1) a persisténcia de efeitos da nacionalidade nos resultados, mesmo controlando as
caracteristicas individuais e familiares; iii) a vantagem de se estar inserido em familias
que promovem um fechamento em redes de sociabilidades co-étnicas, ou seja, de um
capital social que possibilita o controlo das criangas e jovens por parte da comunidade e
a sua orientagdo moral e normativa; iv) o efeito negativo do tempo de residéncia na
performance escolar.

Tem-se gerado um progressivo e alargado consenso em torno da tese de que os
factores historicos, que incluem a anterior inter relagdo entre os paises e as condi¢des de

recepcao do grupo de imigrantes em causa e o relacionamento mutuo forjado durante a

"9 Este inquérito teve o grande mérito de ser longitudinal e, assim, a uma primeira aplicagio realizada no
ano lectivo de 1991/92 (Portes, 1999b; Portes e MacLeod, 1996; Portes ¢ Zhou, 1993) seguiu-se outra
realizada trés anos mais tarde em que foram localizados estes mesmos alunos e feito o diagnostico dos
seus resultados escolares (classificagdes, abandono...). Deste modo, foi possivel avaliar o efeito de
algumas das variaveis, como o nivel socio-econémico médio e o grau de diversificacdo étnica de cada
escola, nos posteriores desempenhos (Portes € Hao, 2005; Portes e Rumbaut, 2001).
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primeira geracdo, modelam de forma decisiva o processo de adaptagdo que, como
afirma Portes, “depende menos daquilo que os imigrantes trazem consigo e mais de
como sdo acolhidos pelo governo e sociedade receptoras.” (1999a:3)."%° Estes diferentes
modos de incorporagdo integram condigdes objectivas (de sobrevivéncia econdmica e
de oportunidades criadas) e outras subjectivas (sentimentos de aceitagdo, rejeicao ou
indiferenca), que se reflectem no confiante optimismo com que alguns pais olham o
futuro e apontam orgulhosamente para o sucesso do seu grupo € a inseguranga €
desespero de outros pais: “as desigualdades na situacao objectiva e a previsao subjectiva
dos pais convergem com a prestacdo académica dos seus filhos, indicando que tanto a
classe como o privilégio étnico sdo transmitidos de uma geracdo a outra”, concluem
Portes e MacLeod (1996:271). Apoiados nos resultados de variados estudos
etnograficos defendem a ideia de que “pais que sdo membros de grupos bem recebidos e
de sucesso, transpiram auto-confianca e assumem que a escolaridade dos seus filhos nao
¢ um sonho mas um fait accompli. Pelo contrario, imigrantes que lutam contra a
pobreza e as consequéncias cumulativas de um contexto negativo de recepcao desistem
de exercer controlo sobre os seus filhos e receiam que, apesar de um percurso
académico de sucesso, eles se percam e se juntem a cultura da droga (Suarez-Orozco,
1996).” (Portes e MacLeod, 1999:391-392).

Estes modos de incorporacdo sdo, obviamente, muito marcados pelas politicas
de imigracdo conjunturais e, no caso do sucesso académico dos americanos asiaticos,
em especial dos de origem chinesa e japonesa, muito terdo contribuido, para o éxito da
sua adaptagdo, as politicas restritivas que fizeram com que a primeira geracdo de
imigrantes se limitasse aos mais qualificados e estivesse limitada a vinda de posterior
imigracao; segundo Hirschman e Wong, esta menor pressdo para absorver e suportar os
parentes adicionais podera ter contribuido para conseguir uma poupanca adicional para
os estudos dos filhos (1986:23). Estes autores defendem, ainda, que os progressos
economicos dos seus antecessores se devem ao impedimento que tiveram em penetrar
nas melhores esferas econdmicas; entregues aos seus proprios recursos, desenvolveram

uma economia étnica que criou um crescente numero de empregos no comércio € nos

120 prefacio redigido para a edigdo portuguesa.
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servicos. Apoiados em investigagdo desenvolvida por Bonacich e Modell (1980) junto
destes grupos de imigrantes, salientam que ¢ neste quadro que o investimento na
escolaridade se justifica, por ser esse o meio reconhecido para tornar cada mais
eficientes os negocios da familia. '*!

Outros exemplos da importancia dos modos de incorporagao dos grupos sao, por
um lado, os refugiados politicos, que, regra geral, se enquadram em fluxos com um
ciclo que se inicia pela emigragdo dos mais qualificados e em que, concomitantemente,
sdo alvo de uma recepgdo mais favoravel, e os que emigram em resultado da procura de
mao-de-obra barata, como foi o caso dos mexicanos nos Estados Unidos, que se traduz
pelo fluxo clandestino de vastas populagdes pouco qualificadas (Portes e Rumbaut,
1999:69).

Zaihia Zéroulou, que em Franga estudou as familias de origem argelina na
tentativa de compreender a desigualdade de desempenho escolar dos seus filhos,
encontrou, ainda, uma relagdo importante entre as condigdes de emigracdo e a relagdo
das familias com a sociedade de acolhimento, ou seja, numa andlise mais fina, detectou
que tanto as condigdes objectivas pré-existentes como as expectativas das comunidades
de origem da familia determinam a atitude e conduta dos pais em situa¢ao migratoria,
tanto ao nivel da gestdo dos constrangimentos como da definicdo de estratégias (1988).
Assim, as expectativas das familias em relacdo a escola e o seu grau de mobilizagdo
variam segundo a historia do trajecto migratdrio da familia, em suma, o investimento na
escolaridade dos filhos joga-se na intersec¢do entre a experiéncia anterior a emigracao,
os projectos de futuro e a posi¢do social em que se encontram.

A autora verificou que os descendentes de argelinos que atingiram a
universidade tinham em comum o facto de estarem inseridos em familias com uma forte
mobilizagdo familiar na escolaridade associada ao facto de terem tido alguma
experiéncia do sistema escolar do pais de origem, o exemplo de alguém que melhorou

as condi¢des de vida pela escolaridade e o impedimento de progressdo no seu trabalho

121 Referem que Connor (1975) também defendeu esta tese pois atribuiu, em grande parte, o seu €xito
escolar ao facto de, no periodo anterior a II Guerra Mundial, lhes terem sido negadas oportunidades de
participar na vida social e em actividades extra-curriculares (das escolas) e, assim, o sucesso académico
aparecia como um dos poucos caminhos para o melhoramento.
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por falta de habilitagdes escolares. Estas familias partilhavam, ainda, a origem urbana
(muitos ja tinham migrado do campo para a cidade do seu pais, antes de emigrarem),
algum conhecimento do francés (oral ou escrito) e, ainda, a liberdade que assistiu a sua
decisdo de emigrar. No caso das familias cujos descendentes realizaram percursos de
escolaridade de curta duragdo, toda a histéria familiar era diversa: a decisdo de emigrar
tinha sido feita por pressdo sobre o pai (e, de seguida, sobre a familia); os projectos
tinham permanecido econdmicos; desejava-se a ascensio social, mas no pais de origem;
a poupanga fazia-se, sob as mais diversas formas, e a “vida provisoria” em Franga era
organizada em funcdao dos projectos que se desenvolvem no pais de origem (estes
implicam a manuten¢do de fortes lacos com os membros da familia que ficaram no
pais). Concluiu que “criancas que t€m sucesso pertencem a familias que se caracterizam
pela sua capacidade de antecipar o futuro e ultrapassar a precariedade propria da
condi¢do presente de imigrado (precariedade material mas também psicologica). ”
(Zéroulou, 1989:144).

De facto, podemos afirmar que a centralidade da familia na configuragdo das
trajectorias escolares (dos alunos com ou sem origem imigrante) constitui a conclusao
mais consolidada e inquestionavel resultante deste debate. Estudos recentes que
integraram, na andlise do desempenho das criangas e jovens com origem na imigracao,
uma grande diversidade de dimensdes da vida familiar, e em que foi possivel aferir o
poder explicativo de cada uma delas (Portes ¢ MacLeod, 1999; Portes ¢ Rumbaut, 2001;
Vernez ¢ Abrahamse, 1996), remetem para a saliéncia do estatuto socio-econdémico da
familia, o nivel de escolaridade atingido pelos pais, as aspiracdes parentais e, ainda, o
dominio da lingua do pais de recepgao.

No estudo extensivo realizado nos Estados Unidos especificamente dedicado aos
alunos imigrantes ou descendentes de imigrantes, foi possivel verificar que os factores
que apareceram mais positivamente associados a frequéncia do ensino superior foram,
por ordem decrescente, os seguintes:

1) para os que ja nasceram no pais: ser rapariga; ter bons rendimentos familiares;

mae e pai terem frequentado a universidade ou completado um curso superior; a
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mae trabalhar fora de casa; realizar muito trabalho escolar em casa; a mae querer
que o aluno v4 para a universidade; os pais saberem sempre onde estdo os filhos;
i1) para os alunos que imigraram (ndo nasceram nos Estados Unidos): ser asiatico; o
pai ter frequentado a universidade ou completado um curso superior; a mae
trabalhar fora de casa; a mae querer que o aluno va para a universidade; os pais
saberem sempre onde estdo os filhos; viverem numa grande cidade (Vernez e
Abrahamse, 1996:58).
Se a estes dados juntarmos os resultantes das andlises conduzidas por Portes,
encontramos alguns pontos de confluéncia a assinalar: o poderoso o efeito do estatuto
socio-econdmico dos pais na explicacdo da diversidade dos resultados obtidos e a
importancia do controlo parental dos filhos (um dos indicadores de capital social) na
producao desses mesmos resultados. Para além destes factores emergiram com relevo na
explicacdo o conhecimento do inglés e os habitos de estudo dos filhos (Portes e

123 .
as expectativas

MacLeod, 1999)'%, a presenga dos pais bioldgicos em casa,
educativas dos jovens e, ainda, a sua auto-estima (Portes e Rumbaut, 2001).

O relevo da auto-estima tem sido detectado em diversas pesquisas: Portes e
Wilson (1976) concluem que as diferengas no desempenho escolar “apontam para um
papel mais importante do estatuto dos pais, medido pelas habilitagdes, no nivel escolar
atingido pelos brancos, e da auto-estima e das aspira¢des educacionais entre os negros”

(p.414); Bagley, Bart e Wong (1979) exploraram os factores que favoreceriam o sucesso

escolar de uma parte dos imigrantes caraibenhos, filhos da classe operaria na regido de

122 Este estudo baseou-se em parte dos dados recolhidos em 1988 e 1990 pelo National Educational
Longitudinal Study (NELS) e integrou 5939 alunos (sendo 3439 descendentes de imigrantes) do 8° ano no
primeiro ano do estudo. Os resultados escolares foram medidos pelos resultados em testes
estandardizados de lingua ¢ de matematica e como variaveis explicativas o modelo integrou
caracteristicas demograficas (idade - sexo - naturalidade), indicadores de capital humano (escolaridade os
pais - estatuto - horas de trabalho de casa - conhecimento do inglés) e de capital social (presenga de
ambos os pais bioldgicos em casa - conhecimento dos pais dos amigos dos filhos - envolvimento dos pais
na escola).

'3 0 efeito desta presenga tem sido explorada e os resultados produzir um efeito positivo no desempenho;
no entanto, ndo ¢ clara a responsabilidade desta variavel na explicagdo dos resultados: no estudo de Portes
e MacLeod (1999) na analise bivariada aparece positivamente relacionada, mas quando usado o modelo
de regressdo ndo revelar ter poder explicativo sobre as classificagdes obtidas nos testes de lingua e de
matematica.

83



Londres, e, entre estes, identificaram a importancia de terem uma auto-imagem étnica
positiva (p.92); Verma e Ashworth (1986:98) comparam alunos negros e asiaticos e
concluem, por um lado, que a auto-estima ndo influencia os resultados dos asiaticos mas
influencia tanto os dos negros como os dos brancos e, por outro, que esta deriva
sobretudo do grupo de pares, no caso dos negros, € da escola, no caso dos asiaticos.
Assim, parecem ser os alunos negros mais sensiveis as apreciagdes dos seus pares, ao
mesmo tempo que dependem mais deste sentimento de auto-estima para o €xito escolar.

Vale ainda a pena salientar, nestes resultados de pesquisa, a emergéncia de
factores que parecem ser muito relevantes na produgao dos resultados escolares, como:
1) os ja referidos, hdbitos de trabalho escolar (Portes e MacLeod, 1999) e conhecimento
da lingua (Gibson, 1988; Portes e MacLeod, 1999); ii) a capacidade dos pais em manter
o respeito pela familia e a relagdo com cultura de origem e o desenvolvimento de
competéncias biculturais (C. Suarez-Orozco e Suarez-Orozco, 2001); iii) a familia viver
fora dos guetos de imigrantes (Charlot, 1989; Payet, 1996).

Ainda no que se refere aos condicionalismos sociais (familiares e comunitarios)
da performance escolar, importa assinalar a necessidade de prosseguir a investigacao de
modo a poder consolidar as hipoteses de que dispomos. Por exemplo, no tocante a
importancia do capital social, que em Coleman (1988) tinha a primazia sobre o capital
humano, esta ndo encontrou sustentacdo nos dados mais recentemente analisados por
Portes ¢ MacLeod (1999): “No seu conjunto, estes resultados fornecem apenas um
suporte muito limitado & hipotese dos efeitos do capital social.” (383);'** prosseguem
esclarecendo que estes efeitos, com base nos indicadores utilizados, das redes parentais
e do envolvimento na escola, “sdo ambos positivos mas o seu contributo ¢ pequeno”
(388). No final do artigo, com pertinéncia, interrogam-se sobre a importancia atribuida a
certas caracteristicas e praticas familiares: “Com base nestes resultados, vemos que a
importancia atribuida na recente literatura as familias nucleares originais, ao

fechamento das redes parentais e ao envolvimento parental na escolaridade pode ser

124 Os autores detectam, precisamente, no caso em estudo ndo seré o capital social que justifica o sucesso
dos asiaticos dado que “tém o menor score em “conhecimento dos pais dos amigos dos filhos” e
“envolvimento dos pais na escola”, apesar de terem a maior “presenca de ambos os pais bioldgicos em
casa” (p.380).
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exagerada, pelo menos no que se refere as segundas geracdes. O estatuto dos pais, os
habitos de estudo dos filhos e o conhecimento do inglés sdo muito mais determinantes
do sucesso educacional.” (p.391).

Como vimos anteriormente (cap.l), o desempenho escolar ndo resulta
directamente das condigdes e processos familiares (e comunitarios) — a escola tem um
papel duplamente activo, pois ndo sé ¢ produtora do veredicto, como co-produz o que ¢
alvo do mesmo. O quadro social constitutivo do contexto escolar, o modo como, em
cada escola, os seus dirigentes organizam ¢ gerem a diversidade social e étnica,
plasmados na experiéncia quotidiana dos alunos com os professores € o grupo de pares,
interferem necessariamente no desempenho escolar.

A centralidade da experiéncia escolar na compreensdo da diversidade de
resultados e desempenhos escolares foi identificada por algumas pesquisas realizadas
especialmente sobre a realidade escolar inglesa, nomeadamente, Smith ¢ Tomlinson
(1989), Drew e Gray (1990), Foster (1990) e Troyna (1991). Concordamos com Troyna,
quando este salienta que os resultados escolares sdo apenas a “ponta do iceberg” e que €
preciso vermos para além da superficie e “considerarmos as relagdes entre a etnicidade,
por um lado, € quem vai para onde e quem fica com o qué, por outro lado, se queremos
dar uma significativa contribui¢do para este volatil debate” (p.363) ou, ainda, com
Foster, que salienta a necessidade de olharmos para “os processos internos a escola,
para a forma como sdo encaradas pelas variadas minorias de estudantes as desvantagens
econdmicas, sociais e culturais e para as diferengas entre as escolas frequentadas por
estas minorias pelos seus pares brancos, se queremos descobrir os factores mais
significativos.” (p.347).

No dominio especifico do efeito do contexto escolar no desempenho escolar ¢ a
sua interac¢do com o estatuto social dos progenitores, recorde-se que se sabe existir
interacc¢ao entre o nivel socio-econdmico dos pais € os niveis médios da escola, ou seja,
o efeito positivo do estatuto familiar serd ainda maior em escolas onde os outros alunos
também sdo provenientes de altos estatutos (Coleman, 1990 e Raudenbush e Bryk,
1986) e, inversamente, alunos pobres em escolas de baixo estatuto socio-econdmico

ficam sujeitos a um duplo handicap (Portes e MacLeod, 1996:257).
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A investigacao quanto aos hipotéticos efeitos conjuntos da comunidade étnica e
do contexto escolar ¢ ainda muito escassa, apesar de no estudo pioneiro de Coleman
(1966) ja se ter constatado a vantagem que os alunos das minorias étnicas tinham em
frequentar turmas onde a propor¢do de alunos brancos era maior (Cousin, 1993). Os
estudos mais recentes revelaram novas pistas sobre os efeitos contextuais, identificando
efeitos inesperados da origem nacional dos alunos (Portes e Hao, 2005; Portes e
MacLeod, 1996, 1999; Portes ¢ Rumbaut, 2001). Logo em 1996, os resultados do
trabalho de Portes e MacLeod apontavam para o que se veio progressivamente a
afigurar como uma interessante hipotese de trabalho: o que se consolidava como regra
geral tinha uma importante excepg¢do, ou seja, o beneficio que geralmente ocorria para
os alunos oriundos de meios sociais mais desfavorecidos e/ou pertencentes a minorias
etnicamente diferenciadas quando frequentavam escolas de estatuto social elevado e/ou
de maioria branca, transformava-se, em certos casos, em prejuizo. Os autores concluem

o seu estudo afirmando:

“O ganho atribuivel ao relativo sucesso e boa integracdo dos grupos imigrantes parece
impermeavel as mudangas nos contextos escolares: ¢ tdo forte nas empobrecidas escolas
do centro da cidade como nas escolas dos suburbios. Por outro lado, os efeitos negativos
associados a etnicidade desvantajosa tornam-se mais evidentes quando a segunda geracao
de estudantes enfrenta a disputa académica das escolas competitivas fora do centro das

cidades.” (270).

Estamos perante a robustez dos resultados dos grupos que revelam melhores
desempenhos, pois ndo se revelam permedveis aos contextos escolares, e a fragilidade
das performances dos grupos que se encontram em situagao de extrema vulnerabilidade
(desvantagem social e étnica), pois que o seu baixo nivel de desempenho,
contrariamente a tendéncia verificada em todos os outros grupos, vé-se agravado em
contextos escolares socialmente mais favorecidos e/ou de miscigenagdo étnica. Estdo
nesta ultima situagdo os alunos com origem mexicana que frequentam as escolas
americanas. Estes obtém melhores resultados em ambientes menos competitivos, ou

seja, em que ¢ maior a concentracdo de co-étnicos (ganham com a relativa
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homogeneidade) enquanto os alunos de origem chinesa e coreana quando frequentam
escolas com um grande peso de co-étnicos reduzem a sua vantagem (ganham com a
diversidade).

O estudo publicado em 2005, por Portes e Hao, revela, ainda, que este efeito se
estende ao nivel socio-econdmico da escola frequentada, isto €, que a tendéncia de os
alunos de origem mexicana terem mais baixos desempenhos escolares e maior
propensdo ao abandono ¢ ainda maior nas escolas cujo nivel socio-economico médio é
mais alto, ao contrario do que se passa com os outros estudantes; como possivel
explicacdo avangam com a ideia de que, nestes contextos escolares, ficariam mais
expostas as suas desvantagens associadas a sua procedéncia étnica e seriam mais alvo
de discriminagéo (p.35).'%

Para além da importancia da composic¢ao social e étnica da escola (e da turma)
frequentada, a experiéncia escolar dos alunos abarca um conjunto muito mais amplo de
condi¢des e processos que importa analisar. De entre estes, tem sido investigada a
influéncia das atitudes dos professores, das suas representacdes das minorias, das
oportunidades proporcionadas em cada escola aos alunos de diferentes origens nacionais
e, ainda, do eventual racismo dos pares. Van Zanten resume, assim, a fase em que nos
encontramos de alguma instabilidade nos resultados das pesquisas, 0 que ndo nos

permite sustentar conclusdes solidas:

“No tocante a integragdo dos jovens de origem estrangeira, os resultados das pesquisas
aparecem contraditorios: certos trabalhos concluem pela importancia do papel integrador
da escola, outros pelo desenvolvimento do racismo no seio da institui¢do. Para certos
investigadores, o nimero aparece como um elemento importante: a presenca de uma forte
minoria de alunos de origem estrangeira teria um papel importante na construgdo de uma
imagem positiva do estrangeiro, enquanto muito fortes concentragcdes engendrariam mal
entendidos e conflitos. Para outros autores, o importante na analise das relagdes inter

étnicas na escola, ¢ ter em conta o numero de trocas positivas que acontecem entre as

125 Os autores advertem para a pouca solidez destas conclusdes, atendendo a falta de replicagdo e

alargamento da pesquisa, pelo que € necessario realizar mais estudos antes de estas conclusdes poderem
ter efeitos na orientagdo politica (p.35).
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criancas e jovens de diferentes origens no decurso do quotidiano escolar, e ndo por

declaragdes formais de amizade transcritas nos sociogramas.” (1996a:289)

Desde os anos setenta do século passado que dispomos de estudos americanos sobre
estes temas (Van Zanten, 1996b:131-132). Rist (2003 [1973]) revela a existéncia de
relagdo entre o insucesso escolar dos negros e a formagdao de turmas de nivel e a
exclusdo de que foram vitimas muitos alunos negros (entrados em escolas brancas
devido a legislacdo) ao terem sido inseridos em turmas de “alunos com dificuldades”.
Ogbu (1978) detecta que os alunos negros sdo mais orientados para o ensino
especializado e para as fileiras mais desfavorecidas, para além de sofrerem de um nivel
de expectativas mais baixo dos professores relativamente a eles. Metz (1983 em Van
Zanten, 1996b:132) conclui que o desempenho escolar dos alunos negros ¢ favorecido
nos casos em que: i) os grupos se constituem em fun¢do de competéncias especificas
(ndo de um nivel presumido ou avaliado a priori); ii) a distribuicdo de notas e
recompensas se faz em fun¢do dos progressos conseguidos individualmente (ndo por
comparagdo inter alunos); iii) se evita deliberadamente situagdes de comparagdo publica
das “qualidades” e dos resultados dos alunos.

Quanto ao tratamento discriminatério dos professores e a sua eventual
repercussao no desempenho escolar dos alunos pertencentes a minorias etnicamente
diferenciadas, temos indicacdes pouco claras. Alguns estudos assinalam as menores
expectativas dos professores em relagdo aos alunos negros, mesmo quando estes tém um
bom nivel escolar, e o tratamento menos positivo, ou de ignorancia, para com estes,
felicitando-os menos e criticando-os mais do que aos alunos brancos (Rubovits e Maehr,
1973 em Van Zanten (1996b:133)), e, ainda, os preconceitos étnicos dos professores e a
sua atitude negativa e estereotipada em relagdo aos alunos etnicamente diferenciados
(Verma e Ashworth, 1986; Eggleston, Dunn ¢ Anjali, 1986 e Wrigth, 1986 em
Eggleston, 1992:25-26; Gillborn, 1990; Troyna, 1991). Estas conclusdes tém sido
questionadas, nomeadamente, por Foster e Hammersley (em Van Zanten (1996b:138))
que evocam problemas de ordem conceptual e metodologica aos estudos que ddo como

provado existir racismo por parte dos professores.
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Outras pesquisas, por sua vez, chegam a conclusdes menos lineares. Kerchoff e
Campbell (1977) detectam que os professores apoiam os seus alunos negros de forma
relativamente independente, na condi¢do de estes ndo terem problemas disciplinares. A
reforcar esta ideia da importdncia do comportamento no aproveitamento escolares,
encontramos um trabalho mais recente (1990) que encontra associacao estreita entre o
sucesso escolar e o julgamento dos professores sobre os habitos de trabalho
(participacdo na turma, disciplina, deveres de casa), o que, como assinalam os autores,
podera favorecer os alunos de origem asidtica, sobre os quais os juizos dos professores
sdo os mais favoraveis e, de algum modo, prejudicar os alunos negros (Farkas, Grobe,
Sheehan e Shuan, 1990).

No centro do veredicto escolar estdo, de facto, os julgamentos professorais e
estes afectam ndo so6 os resultados finais como cada passo do percurso escolar do aluno.
Refiram-se dois estudos ilustrativos. No contexto da sociedade francesa, Zirotti (em
Payet (1996:104)) verificou que, no processo de orientacdo escolar, os professores
consideravam diferentes factores, conforme a origem dos alunos: i) para os franceses, o
desempenho ndo era causa directa da orientagdo, pois o seu impacto era modelado pela
apreciacao sobre as capacidades intelectuais do aluno; ii) para os de origem estrangeira,
0 processo era mais complexo: se o desempenho ¢ mau, a afectacdo ¢ negativa, sem
recurso a uma apreciacdo; se ¢ médio, ¢ em funcdo do comportamento que se joga a
orienta¢io. Em Inglaterra, Troyna (1991)"?® revela como a exclusio de alguns alunos se
faz por processos subtis desenvolvidos pela escola que conduzem a que sejam
“subavaliados™: na orientagdo dos alunos oriundos do Bangladesh e do Paquistdo, “o
seu acesso, tratamento e saidas nos diferentes estddios da educagdo secundaria eram
delimitados por dois processos separados mas interdependentes. Primeiro, na entrada,
tendem a ser assinalados como tendo menos capacidades no inglés e na matematica, de
acordo com a avaliagdo dos professores das escolas primarias. Segundo, as implicagdes

desta afectacdo sdo profundas” (p.373), pois numa estrutura que nio favorece a

126 Realizou o estudo intensivo de uma escola basica inglesa, com alunos predominantemente das classes
populares e com 40% de oriundos do Paquistdo e do Bangladesh.
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flexibilidade, a mobilidade entre os grupos de nivel ¢ excepcional e por isso vai definir a
partida o seu nivel de sucesso.

Estamos conscientes de nos movermos num terreno complexo, instavel e com
muitas “zonas sombrias” a precisar de esclarecimento. Como afirma Gillborn: “Apesar
da pesquisa relativa aos efeitos escolares nas populagdes multiétnicas estar ainda na sua
infancia, o trabalho realizado até agora faz luz sobre a complexidade do processo
educacional e confirma que as escolas e os professores t€ém o poder de influenciar os
resultados dos seus alunos.” (1990:141). Como sabemos, estes factores ndo podem nem
devem obscurecer as desigualdades de ordem socio-estrutural, mas estas, por sua vez,
sdo insuficientes para o entendimento do fendémeno.

Nesta sumadria “viagem” pelas teses explicativas da desigualdade de resultados
escolares das minorias imigrantes, reuniram-se argumentos suficientes para a
descredibilizagdo, pelo menos parcial, da tese das continuidades culturais enquanto
principal pilar de entendimento do sucesso escolar de alguns grupos de alunos; ndo
parece ser condicao suficiente nem necessaria na producao desse resultado. Este surgira,
muito provavelmente, mais da confluéncia de factores favoraveis inscritos tanto na
esfera familiar/comunitdria como na escolar/societdria. A forma como a sociedade e a
escola recebem a presenga do grupo de imigrantes em causa € 0 modo como este
interpreta e reage a esse tratamento parecem interferir na producdo dos resultados, o que
implica colocar a ténica nos aspectos relacionais concretos: a inter relacdo entre a
sociedade e os imigrantes e, a um outro nivel de andlise, a inter relagdo entre a escola e
os alunos de origem imigrante.'*’

Concordamos com Erickson (emVan Zanten e Anderson-Levitt, 1992) quando
este assinala, justamente, que os defensores da teoria das descontinuidades culturais
acabam num determinismo cultural que ndo tem em conta a capacidade de adaptagdo

dos actores sociais e acrescenta que a relagdo de causalidade entre as diferencas

127 Margaret Gibson sustenta que a relagdo historica (de subordinago ou néo) dos grupos imigrados em
relagdo a sociedade de acolhimento também influi sobre os seus resultados escolares e ilustra a ideia com
dois exemplos: o dos Finlandeses que obtém maus resultados quando emigram para a Suécia e bons
quanto o destino ¢ a Australia; o dos West Indian que em Inglaterra tém maus resultados e preferem o
desemprego a fazer certos trabalhos que associam a escravatura e que quando vao para territorio
americano (Virgin Islands) aceitam as oportunidades econdmicas que se oferecem, incluindo trabalhos de
grande esforco fisico (1988:183).
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culturais na interacc¢ao e os resultados escolares das criangas nunca foi verdadeiramente
demonstrado — se ¢ verdade que “certas experiéncias pedagdgicas adaptadas as culturas
das criangas como as que sdo apresentadas em estudos de caso parece terem produzidos
os seus frutos, ¢ possivel referir igualmente multiplos exemplos de um aprendizagem
eficaz sem a presenga de uma intervencgao especifica desta natureza.” (p.92).

Falta-nos, justamente, analisar um dominio com importancia no enquadramento
da experiéncia escolar de alunos — o das politicas educativas tendentes a lidar com este
tipo de diversidade — a de diferentes origens nacionais. Nos paises com maior tradi¢ao
na presenga de imigrantes, tém vindo a ser implementadas medidas de politica educativa
diferenciadas, concordantes com o proprio modelo de integragdo das minorias vigentes

em cada um deles. Destes aspectos nos ocupamos seguidamente.

2.3. A integracédo dos descendentes de imigrantes na escola: o debate em torno da

“educacao multicultural”

De forma muito simplificada, podemos afirmar que, depois de na primeira metade do
século XX a integracdo dos imigrantes nas sociedades de acolhimento ndo ter sido alvo
de atencdo ou preocupagdo por parte do poder politico, por ser entendida como um
processo natural de assimilagio progressiva,'”® nas décadas seguintes assistiu-se a
ascensao ¢ ‘“queda” do multiculturalismo, nas suas mais diversas modalidades
conceptuais e praticas.

Esta sumdria descricdo necessita de ver esclarecidas variagdes importantes
intimamente associadas aos modelos de integragdo vigentes nos diferentes paises,
correspondentes, em termos de ideais-tipo, por um lado, aos paises anglo-saxdnicos e,
por outro, a Franca. Apesar de, na ultima década, se ter verificado uma certa

aproximacdo entre os dois modelos, resultante da partilha de problemas emergentes

128 A escola de Chicago, pela mdo de Robert Park, definiu deste modo as etapas por que passavam os
imigrantes ao adaptar-se a sociedade americana: contacto, conflito, acomodacao e, por fim, assimilagdo
(referido em McCarthy (1999:223). Nos EUA a imigracdo ¢ constitutiva da fundagdo da nagdo, mas
apesar disso s nos anos sessenta ha politicas explicitamente articuladas dirigidas as minorias (Van
Zanten, 1996b:117).
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comuns,129 a existéncia de uma matriz fundadora distinta revela-se na intensidade da
aplica¢do das medidas politicas, mesmo quando estas sdo semelhantes na retérica.

Em causa esté a diferente tonica colocada no particularismo ou no universalismo
enquanto elementos constitutivos da identidade nacional: se o modelo multicultural
anglo-saxonico funda a integracdo no reconhecimento das pertencas comunitarias, o
modelo republicano francés dissocia as esferas publicas e privada, para fundar a
identidade nacional em principios universais (Van Zanten, 1997). Estes diferentes
principios traduzem-se em especificas politicas de acolhimento das populacdes de
origem imigrante (Van Zanten, 2003:5) e, como salienta Raveaud (2003), exercem um
efeito consideravel sobre as politicas educativas assim como as proprias praticas, apesar
das mediacdes e redefinicdes realizadas pelos professores sobre os objectivos oficiais.
Esta autora, depois de comparar a posi¢ao do estado inglés e do francés no que se refere
ao recenseamento das populagdes oriundas da imigracdo e, ainda, os resultados da
investigacio nestes dois paises,'*’ conclui que em Inglaterra se reificam as diferencas
étnicas, enquanto em Franca estas tendem a ser ignoradas: no primeiro, “[a] pesquisa
conforta 0 modelo multicultural na construgdo da etnicidade, enquanto as tradigdes
republicanas em Franga tendem a desconstruir o que ¢ considerado como um artefacto
social politicamente perigoso” (p.21).

Nos paises anglo-saxdnicos, ao tornar-se evidente a insuficiéncia da ideologia do
melting pot americano, comegou, nos anos sessenta, por se tomar medidas de cariz
integracionista que consistiram, fundamentalmente: 1) na “dessegregacao escolar”, como
um passo para a igualdade e integracdo escolares; ii) na descentralizacdo escolar, para
fazer crescer o poder de decisdo e participagdo dos pais das zonas urbanas

desfavorecidas, nomeadamente dos guetos negros na escola e, ainda, iii) na valorizagao

129 Referimo-nos a crise do estado providéncia e a escala mundial da competitividade que enformam as
necessidades de rentabilidade dos sistemas, a eficacia e eficiéncia dos mesmos, e a procura da exceléncia
nomeadamente, a nivel dos sistemas educativos.

1% Em Inglaterra o recenseamento integra a etnicidade numa classificagdo que combina a geografia e a
cor da pele e a investigagdo detecta que mesmo controlando as condi¢des socio-econdmicas persistem as
diferencas relativas a etnicidade, em Franca realiza-se apenas o registo da nacionalidade com o objectivo
da ndo construcdo estatistica da diferenca e da pesquisa, que ¢ comparativamente diminuta, resulta um
desaparecimento das condi¢des nacionais sempre que se controlam as condi¢des de classe.
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de medidas de discriminagdo positiva - Affirmative Action — com a criag¢do de cotas ou
outras medidas dirigidas as minorias (Van Zanten, 1996b:119).

Estas medidas cedo se revelaram de alcance limitado ou mesmo de dificil
concretizacdo, como aconteceu em Inglaterra que, em 1975, acaba por declarar ser
ilegal a dispersao dos alunos imigrados pelas escolas, implementada na década anterior,
“por oposi¢do ideoldgica dos professores e a recusa da administragdo nacional e local,
na defesa desta populagdo que se via assim estigmatizada.” (Van Zanten, 1996b:118).
As resisténcias, a emergéncia das teses da descontinuidade cultural entre as familias ou
comunidades e a escola e, ainda, as primeiras avaliacdes negativas dos programas de
educacdo compensatéria conduziram a um sério questionamento dos programas
escolares e das praticas pedagogicas, pelo cardcter monocultural dos mesmos. Como

nos esclarece Van Zanten:

Os programas, estimava-se, deveriam dar um maior lugar a cultura dos alunos ¢ das suas
familias. Num primeiro momento, ¢ da escola primaria, com o desenvolvimento de
“curricula comunitarios” centrados na cultura local dos bairros populares e étnicos, que se
alimenta o debate. (...) No momento seguinte, investigadores ¢ militantes de diferentes
comunidades étnicas dos Estados Unidos e, mais tarde, da Gra-bretanha, insistiram
sobretudo na necessidade de oferecer uma educagdo multicultural com classes bilingues e

cursos de cultura étnica.”(1991:132).

Assim, emerge, especialmente ao longo dos anos setenta e oitenta do século passado,
um vasto conjunto de propostas, de reflexdes, de praticas e de abordagens multiplas
sobre o que deveria ser a “educagdo multicultural” que, com graus de intensidade muito
diferentes, marcou presenca em todos os paises com alunos de origem imigrante. Trata-
se da aplicagdo ao dominio educativo do multiculturalismo fragmentado desenvolvido
nos Estados Unidos, orientado sobretudo para “a satisfagdo de exigéncias de

reconhecimento cultural” (Wieviorka, 2002:108)"".

! Este tipo de multiculturalismo é o contraponto do integrado, tipicamente desenvolvido no Canada,
Australia e Suécia, onde ha um entendimento de que “diferencas culturais e desigualdades sociais
procedem de um mesmo conjunto de problemas (...) [e se promove] num mesmo movimento, em
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Globalmente, esta afirma¢dao da educagdo multicultural conheceu forte
implantacdo, acompanhada sempre de uma intensa polémica, sobretudo nos Estados

133

Unidos'*? ¢ na Gra-Bretanha'*. James Banks, um dos mais representativos tedricos

3

defensores da implementagdo da educagdo multicultural, define-a como sendo “um
conceito inclusivo usado para descrever uma grande variedade de praticas escolares,
programas e materiais concebidos para ajudar as criangas dos diferentes grupos a
experimentar a igualdade educacional” (1988:222). Como bem sintetiza Wieviorka, em
todos os niveis de ensino se repercutiu a educacdo multicultural, com especial

intensidade na sociedade americana:

“o ensino das universidades sofreu transformacdes, os manuais escolares foram mais ou
menos modificados: aqui para responder a exigéncias particulares, ali para instaurar um
certo pluralismo ou promover a aprendizagem da comunicagdo intercultural; quer dizer,
ora para transmitir uma ou outra literatura, uma ou outra histéria, diferentes das dos
homens ou dos brancos, em proveito da literatura da histéria das mulheres, dos negros,

etc., ora para abrir caminho a uma pedagogia da diversidade.” (2002:111).

O eco da educagdo multicultural ndo se limitou aos paises anglo-saxdnicos pois, mesmo
em paises como a Franga, foram tomadas medidas de politica educativa especificamente
direccionadas para o reconhecimento das diferencas culturais; referimo-nos,
concretamente, a criagdo, em 1973, de classes de aprendizagem das linguas e das

culturas de que sdo originarios os alunos (Wilcox, 1982), através de um protocolo com

beneficio da nagdo ou da sociedade inteira, a participagdo econémica das pessoas a0 mesmo tempo que o
reconhecimento dos seus particularismos culturais.” (Wieviorka, 2002:107).

132 Segundo Sleeter ¢ Grant, podem identificar-se quatro tipos de aproximagio ao multiculturalismo nas
escolas americanas: a) a oferta de transi¢des, com a existéncia de programas bilingues, de programas que
visam desenvolver uma identidade positiva reconhecendo os contributos da cultura de origem; b) uma
orientagdo direccionada para as relagdes humanas, com o objectivo de ajudar os estudantes a comunicar e
a entenderem-se; c¢) a aposta na diversificacdo cultural dos programas e dos manuais; d) uma visdo mais
radical que se concentra na preparacdo dos jovens das minorias para as desigualdades estruturais que
sustentam a sua condi¢do (em Van Zanten, 1996b:120).

1330 desenvolvimento da educagdo multicultural deu-se um pouco mais tarde, no inicio dos anos oitenta,
e sob o impulso de numerosos investigadores e responsaveis das LEA (Local Education Authorities), os
autores dos manuais e os programas de formacdo dos professores passaram a incluir referencias a cultura
das minorias, foi encorajado o ensino das linguas de origem na escola e a cooperagdo com representantes
das minorias (Van Zanten, 1996b:120).
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as associagdes comunitarias representativas do pais de origem e, ainda, ao registo oficial
da nacionalidade na estatistica escolar. Concomitantemente, criaram-se classes de
iniciagdo destinadas aos alunos ndo-francéfones recentemente chegados ao pais, para a
aprendizagem do franc€s. Ainda hoje, em contraste com os paises anglo-saxoénicos, sao
estes os unicos dispositivos direccionados especificamente para as criangas estrangeiras
ou filhos de imigrantes e, no caso das classes de lingua a cultura de origem (Wilcox,
1982), a sua aplicagdo ¢ actualmente muito restrita: durante os anos oitenta reduziu-se

3% ¢ em 1993-94 s6 14% dos alunos descendentes de

muito a populacdo abrangida
imigrantes frequentavam estas classes (Raveaud, 2003:22).

De facto, a década de oitenta do século passado representa, a um mesmo tempo,
0 apogeu a o desmoronar da educagdo multicultural: o debate foi muito intenso na
defesa ou na oposicdo a sua implementagcdo, no equacionamento das implicagdes
pedagodgicas e das consequéncias politicas da concepcdo multicultural do ensino,
publicou-se considerdvel literatura sobre o assunto, foi ampla a aplicagdo dos seus
principios e orientagdes nos paises angléfonos, mas entramos nos anos noventa com a
evidéncia de uma mudanca generalizada no sentido da sua desvalorizagao.

Em Inglaterra, foram muito intensas as criticas ao multiculturalismo vindas tanto
da direita como da esquerda politicas e, a0 mesmo tempo que o governo conservador

135
“o debate

introduziu, em 1988, curricula de ambito nacional, até entdo inexistentes,
tendeu a cristalizar-se a volta da questdio do racismo e das relagdes entre
multiculturalismo e anti-racismo” (Forquin, 1997:54). Como esclarece Raveau, o
principal dispositivo existente, actualmente, ¢ um fundo para o éxito das minorias
étnicas — o Ethnic Minority Achievement Gant (EMAG) — destinado a todas as criancas

das minorias (ndo so para as que se encontram em dificuldades) e identifica eventuais

factores de discriminagdo, as praticas e expectativas dos professores, com o objectivo

34 0O relatério Berque (1985) pds em evidéncia as derivas excluidoras e segregativas das turmas de
iniciagdo e as concepgdes folclorizantes das praticas desenvolvidas em nome do intercultural (Payet,
1996:99).

135 Em 1983 ¢ 1988 saem relatorios de instancias oficiais ou privadas onde “se evoca de forma dramatica
o insucesso massivo das escolas publicas urbanas atribuindo-o em grande parte aos curriculos escolares
difusos e diluidos que, visando a resposta a procura dos diferentes grupos, negligenciaram as
aprendizagens de base.” (Van Zanten, 1991:132-133).
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de, conforme ideia expressa nos documentos ministeriais em 2000, tornar conscientes 0s
esteredtipos € os seus efeitos, como as baixas expectativas e as exigéncias fracas
(2003:21).

Como salienta Verhoeven, com os recentes imperativos da centralizagdo
pedagdgica e a introducdo das logicas de mercado, “as politicas educativas
multiculturalistas e anti-racistas ndo estdo mais na ordem do dia, a ndo ser como
variaveis sobre as quais agir tendo em vista um grande “valor acrescentado”, uma maior
eficacia escolar” (2003:11). Nos Estados Unidos, as recentes politicas de exclusdo
fundadas em argumentos econdmicos, como o retirar de todos os beneficios estatais aos
ilegais, a afirmagdo do neo-liberalismo e a preocupagdo com a eficicia das escolas e
com a restauracio de um ideal nacional*® sobrepde-se ao multiculturalismo (Van
Zanten, 1996b:122). Em Franc¢a, como elucidam Lorcerie ¢ Morel (2003), depois de ao
longo dos anos setenta e oitenta se ter debatido a tensdo entre as diferengas e o direito
comum, na década de noventa assiste-se a uma clara afirmag¢do do principio de
integragdo e do primado da perspectiva “social”’; concomitantemente, os resultados da
investigacdo davam sustentacdo a (velha) ideia de que as desigualdades sdo moldadas
essencialmente pelas condigdes de classe e pela escolaridade e a origem nacional ¢ uma
variavel secundaria face as primeiras.

A concluir este breve historial das politicas educativas vocacionadas para
promover a igualdade de oportunidades dos alunos de origem imigrante, importa
salientar que, por um lado, persiste uma forte tensdo, sobretudo em Inglaterra, entre os
defensores do multiculturalismo e os que advogam um refor¢o da “identidade nacional”
(Raveaud, 2003:23) e que, por outro, apesar de ter ocorrido alguma aproximagdo entre
os dois modelos de integracdo (anglo-saxonico e franc€s) persistem diferencas

apreensiveis sobretudo ao nivel do curriculo oculto'’ da escola,"® a0 mesmo tempo

3¢ A obra de Denis Lacorne, publicada em 1997, intitulada La crise de I'identité americaine (Paris,
Fayard) ilustra, precisamente, esta necessidade de definicdo de um patriménio cultural comum.

37 Conceito definido por Philip Jackson em 1968 e que se refere as aprendizagens levadas a cabo na
escola de modo difuso, através das modalidades organizativas e quotidianas que enformam a vida escolar
(em Santomé, 1995:63).

B8 Como elucida Raveaud, em Franga “os estudantes fazem uma aprendizagem progressiva de
dissociagdo entre a sua pessoa publica e a privada: a escola visa a integragdo de um cidadao, reenviando
para a esfera privada as identidades colectivas. Em Inglaterra, pelo contrario, o reconhecimento das
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que se constata serem as praticas escolares mais hibridas e a experiéncia de alunos e
professores ndo serem tdo dispares como se poderia antever, atendendo a esses
diferentes modelos de integragdo vigentes (Raveaud, 2003:25).

De facto, no plano das praticas (educativas ou ndo) os modelos de integracao
articulam componentes constitutivas de ambos os modelos (assimilacionista e
multiculturalista): Verhoeven salienta, precisamente, que apesar de o modelo de
integracdo inglés ser considerado o prototipo de uma perspectiva diferencialista e
multiculturalista, onde as “minorias étnicas” organizadas reivindicam os direitos
culturais, sociais e politicos no espaco publico, sera mais sensato considera-lo como
hibrido, articulando as vertentes assimilacionista ¢ multicultural (2003:10); em Franga,
apesar do multiculturalismo e da diferenciagdo étnica terem tido muito pouca
penetragdo, tanto a nivel discursivo como no plano politico, assiste-se a uma etniciza¢ao

das relacgoes sociais (Lorcerie e Morel, 2003) e da vida escolar (Payet, 1996).

“ O uso comum da palavra “imigrante” ¢ um bom indicador da etnicizacdo geral da vida
social. A palavra ¢ também aplicada aos individuos nascidos em Fran¢a que nunca foram
imigrantes: o que faz mais sendo designar, implicitamente, os outsiders, os intrusos na
nacao? ‘Imigrante” quase perdeu o seu sentido referencial, passou a ser uma categoria de

julgamento social, uma categoria étnica.” (Lorcerie e Morel:226).

Payet, por sua vez, salienta a centralidade da etnicizacao da escola, pela importancia que
esta assume na definicdo da reputacdao e do valor de uma escola, que se faz pela
percentagem de imigrantes que alberga, e no desenvolvimento das correlativas
estratégias de evitamento implementadas por algumas familias (inscri¢do no ensino
privado, ndo frequentar reunides ou acc¢des destinadas ao colectivo dos pais) e conclui
que “insucesso escolar, desvio e etnicidade se alimentam mutuamente na experiéncia

dos alunos (...) e nas representagdes dos professores.” (1996:103).

identidades comunitarias combina-se com os ideais pedagogicos centrados nas necessidades da crianca
para conduzir a uma valorizagdo das diferengas individuais. A integragdo que ¢é pretendida ndo é a de um
individuo universal, mas a de um individuo ancorado nas suas multiplas esferas de pertenca. (...) A
crianca de “minorias étnicas” em Inglaterra aprende idealmente na escola que tem direito ao
reconhecimento e a valorizacdo de todas as facetas da identidade.” (2003:25-26).
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O protoétipo da concepgao e aplicacdo do multiculturalismo enquanto modelo de
integracao social ¢, no entanto, o Canada que, nos anos setenta, contrapds ao melting
pot americano a ideia de sociedade mosaico, em que os diferentes grupos assumem
diferentes formas que compdem um conjunto unificado (Todd, 1996:244). Como nos
esclarecem Fleras e Elliott (2002), este multiculturalismo canadiano tem passado por
diferentes fases e, nos anos oitenta, também neste pais, as preocupagdes iniciais da
coexisténcia pacifica (fase mosaico cultural) se juntaram as da equidade e igualdade de
oportunidades (fase nivelacdo) e nos anos noventa converte-se num multiculturalismo
civico, centrado no combate a exclusdo social (fase pertenca).

Como j4 aludimos, o multiculturalismo, tanto no plano dos principios e dos
discursos como no plano das politicas e das praticas sempre foi acompanhado de uma
intensa e viva polémica, em especial, nos paises com maior tradi¢do imigratéria. No
ambito educativo, um dos dominios onde mais germinaram e se debateram estas
orientagoes, traduzidas na chamada “educa¢ao multicultural”, as debilidades sao
reconhecidas por um dos autores que mais contribuiu para a sua difusdo; James Banks
(1988) evoca duas grandes fragilidades da educagdo multicultural: a separagdo entre a
teoria e a pratica’’ e a deriva que tem revelado na procura da sua esséncia e raison
d"étre (p. 229).

As criticas mais severas ao multiculturalismo provém da corrente anti-racista. Os
defensores mais convictos desta perspectiva defendem que a ideologia do
multiculturalismo, por um lado, ao reificar as diferencas e sustentar a sua perpetuacao,
ndo s6 contribui para a manutencao do status quo, com a reproducdo das desigualdades
sociais estabelecidas, e, por outro, dificulta a mudanga social ao desviar e “adormecer”
tensdes sociais resultantes do racismo vigente (Bagley, 1986; Bullivant, 1981; Rizvi,
1988). Em 1986, Brandt procura fixar as caracteristicas da perspectiva “anti-racista”:
em vez de responder as experiéncias das minorias étnicas deve dar-lhes um lugar
central, assim como tem a luta contra o racismo como principal objectivo da ac¢do

(Gillborn, 1990:154-155). Mike Cole (1992) considera que apenas uma educagdo anti-

139 Um dos aspectos mais salientes desta clivagem ¢ a folclorizag&o das culturas a que se tem assistido na
maioria das aplicagdes da educacdo multicultural, num reforgo da diferenca com base em estereotipos.
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racista (¢ ndo o mono nem o multiculturalismo) pode proporcionar uma ‘“verdadeira
educacdo igualitaria” (p.239) e, como resposta, Leicester, um dos defensores do
multiculturalismo argumenta serem as duas correntes mais proximas do que Cole quer
fazer supor, pois este também advoga e atribui relevo a acc¢ao anti-racista.

Enquanto esta polémica vai persistindo (sem fim a vista)'*’, sobretudo nos paises
anglo-saxonicos, os autores francéfonos, por sua vez, introduzem uma distingdo entre o
multiculturalismo e o interculturalismo: o primeiro ¢ relativo ao estado da sociedade,
descreve a sua diversidade cultural, enquanto o segundo remete para a accdo de
promover a troca entre culturas (Leite, 2002).

Também neste dominio, encontramos um conjunto de linhas de orientagdo
diversificado e ndo estamos perante um corpo so6lido e consolidado de acepgdes;
contudo, é consensual a ideia de que o interculturalismo, pela dinamica de troca entre
culturas que evidencia na propria designagdo, assenta numa concep¢ao dindmica tanto
da cultura como das identidades. No entanto, a distincdo entre os dois termos nem
sempre se fez e, por exemplo, numa primeira circular do ministério da educagdo francés
de 1978, este preconiza a organizacdo de actividades interculturais, cujo fim ¢ o da
valorizacdo das culturas de origem dos estudantes, o que nesta distingdo deveria
designa-se por actividades multiculturais (Lorcerie, 2003:261, nota 1). '*!

Segundo Ladmiral e Lipiansky, o interculturalismo constitui-se enquanto
“perspectiva sistémica e dinamica onde as culturas aparecem como processos sociais
nao homogéneos, em continua evolug¢ao e que se definem tanto pelas relacdes mutuas
como pelas suas caracteristicas. Com efeito, os grupos sociais ndo existem nunca de

maneira totalmente isolada: eles sustentam sempre contactos com grupos o que leva a

90 titulo da obra editada por Modgil (e outros) é sintomatico: “Educac¢io multicultural: o debate
interminavel” (1988).

1'E interessante verificarmos que em 1986, a “instincia europeia de aconselhamento (...) passou de uma
concepgdo relativamente fixista da pluralidade cultural, que era a sua no momento de langamento do
grupo de projecto (...) para uma concepcao de uma heterogeneidade cultural evolutiva, constitutiva das
sociedades europeias avangadas....”(Henry-Lorcerie, 1989:103). Curioso, ainda, 0 que ocorreu no nosso
pais relativamente a designacdo de um organismo, criado em 1991, especificamente para lidar com a
diversidade cultural da escola: comegou por ser o Secretariado Coordenador da Educagdo Multicultural
(SCOPREM) e, muito pouco tempo depois, passou a designar-se por Secretariado Entreculturas.
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tomada de consciéncia da sua especificidade, mas também de trocas, de empréstimos e
de uma constante mudanga.” (1989:10).

Alids, a plasticidade das identidades tem sido um dos aspectos mais
documentados pela investigagdo realizada junto de filhos de imigrantes, ja que os seus
modos de identificagdo variam segundo os interesses de momento (Costa-Lascoux,
1989:178) e os seus “reportorios identitarios” (Verhoeven, 2005) revelam, justamente, a
complexidade, a hibridez, a multiplicidade e o caracter contextual das identidades.
Como salienta Machado (1997), o processo de migragao ¢, por exceléncia, um processo
de mudanca (social e cultural) e de re-socializagdo progressiva, em que os grupos de
referéncia aumentam e, nestas circunstincias particulares ainda faz menos sentido
olharmos para as identidades e as culturas como algo estatico.

O interculturalismo, ao reconhecer o cardcter multiplo e mutavel das
identidades, preconiza a troca entre as culturas, na perspectiva do enriquecimento
mutuo, mas, como reconhece Clanet, a pratica da interculturalidade encerra uma
constante contradi¢cdo entre assegurar a diferenca e simultaneamente nio a sustentar (em
R. Vieira, 1995:143). A troca subentende a diferenca e, mesmo sendo mutavel o que se
troca (o estado da cultura, em cada momento), o interculturalismo alimenta-se dessa
distin¢do de grupos, de diferentes origens e lugares na estrutura social.

Até que ponto, numa intensa dindmica de contacto intercultural, ndo serdo todas
as culturas igualmente hibridas, num estado permanente de miscigenagdo?'** E ndo
teremos, cada vez mais, uma multiplicidade de identidades, sendo simultaneamente
todas elas?

Estas questdes tornam-se pertinentes quando sabemos que os discursos e as
praticas do multiculturalismo podem conduzir ao encerramento “dos filhos de
imigrantes em afiliagdes impostas com prejuizo das suas liberdades individuais” (Costa-

Lascoux, 1989:179). '** Henry-Lorcerie assinala que a exaltacdo das diferencas esquece,

142 Segundo Cashmore, o medo do hibridismo serve para manter as ragas separadas: “as teorias das
tipologias raciais advertem para o perigo da hibridagdo e degeneragdo que pode resultar da mistura das
distintas ragas que ocupam diferentes posi¢oes hierarquicas.” (1996:165)

' Muita polémica se tem gerado em torno do ensino bilingue, sem que se possa concluir pelas suas
vantagens ou desvantagens. Suarez-Orozco chama a atengdo para os riscos inerentes a situagdo de
segregacdo de um largo numero de estudantes imigrantes nos programas bilingues e defende que “so6 se
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precisamente, o processo da sua gestdo pelos individuos e, ainda, a fugacidade e a

“mistura constitutiva das culturas” (1989:100). Como afirma Maalouf:

“Se se procura reduzir as desigualdades, as injusticas, as tensdes raciais e étnicas ou
religiosas ou outras, o Unico objectivo respeitavel, o inico objectivo respeitavel é o de
lutar para que cada cidaddo seja tratado como um cidaddo de corpo inteiro, quaisquer que

sejam as suas pertengas.” (Maalouf, 1998:166)

Estamos em crer que a questdo fundamental pode ser equacionada em termos dos
processos através dos quais a escola pode contribuir para que cada aluno, por mais
estranho que lhe seja o saber socialmente valorizado, lhe aceda. Tanto o acesso como a
relagdo com o saber escolar podem assumir uma infinitude de formas e sabemos que,
em diferentes graus, a integragdo no habitus escolar exige capacidade de adaptagdo, de
que todos dispomos, também com diferentes intensidades. Nas praticas quotidianas de
interac¢do escolar, enformadas pelo habitus de cada actor em interac¢do, se joga a
capacidade de comunicagdo, a potenciacao da adaptabilidade, em suma, a acomodagao

necessaria ao €xito escolar.

deve implementar a educagdo bilingue se se garantir que as criangas prosperam academicamente ¢
desenvolvem e mantém competéncias nos dois dominios linguisticos.” (2001:142).
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Capitulo 3

Procedimentos de pesquisa
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3.1. Das questdes ao modelo de analise

Como referimos na introdugao deste trabalho, a presente investigacao visa, por um lado,
conhecer o desempenho escolar das criancas descendentes de imigrantes que
frequentam a escolaridade obrigatoria, considerando um leque diversificado de varidveis
de ordem estrutural e processual, e, por outro, compreender o0 modo como 0s contextos
familiares e escolares se constituem enquanto elementos potenciadores ou redutores das
possibilidades de sucesso escolar.

Mais concretamente, pretende-se explorar em que medida as propriedades e as
dindmicas familiares, assim como as condi¢des € 0s processos escolares se relacionam
com a desigualdade de desempenho escolar verificavel, nomeadamente, entre os alunos
de origem indiana e os de origem cabo-verdiana. O tendencial sucesso escolar dos
primeiros € o insucesso dos segundos questionam a ideia de que serdo os contrastes
culturais entre a populacdo imigrada e o pais de acolhimento que sustentam as
dificuldades de integragao e de éxito escolares.

Até que ponto estamos perante especificidades de ordem cultural ou perante
condi¢des sociais muito diferenciadas? Estando os cabo-verdianos em situacdo de
contraste social relativamente a sociedade de acolhimento e os indianos em situagao de
contraste cultural, como sustenta Machado (1999), a integracao escolar e social destes
ultimos significara que a dimensdo cultural da etnicidade assume menor relevancia face
a dimensdo social da mesma? Ou serdo justamente as especificidades culturais dos
indianos que favorecem esta integracdo? Como se combinardo estas duas ordens de
factores?

Procurando articular, por um lado, o plano estrutural com o da ac¢ao e, por outro
a influéncia da familia, da escola e do proprio aluno no desempenho escolar, fomos
conhecer as condi¢des de cada um dos dominios e os processos em curso em cada uma
deles, tendo como actor principal o proprio aluno, na forma como este selecciona e gere
essa influéncia dos contextos mais proximos (o familiar e o escolar), como esquematiza
a figura 3.1. Com esta abordagem pretende-se proceder a uma andlise integrada,

processual e multidimensional do objecto de estudo.

104



Plano da acgédo

Aluno
Experiéncia da escolaridade
Praticas - Aspiragdes
Representagdes - Sentimentos

Expectativas
Praticas

Expectativas
Praticas

educativas Representagdes
Representagdes
o Desempenho
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escolar no
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géIero

Condigdes de
classe
Origem
nacional

Politica de
escola
Composi¢do
das turmas

Mercado de trabalho
Politicas educativas

Plano das estruturas

Figura 3.1. Modelo de analise

3.2. Estratégia de recolha de dados

A metodologia adoptada articula, de forma complementar, a abordagem extensiva com
a intensiva no conhecimento do objecto de pesquisa. Especificamente, o estudo
extensivo das condi¢des sociais e culturais das familias e as suas praticas de apoio a
escolaridade e da experiéncia escolar do aluno, e o conhecimento intensivo da
experiéncia migratoria de familias de origem cabo-verdiana e indiana, da sua relagdo
com o pais de origem, trajectoria, expectativas e experiéncia da escolaridade dos filhos.
Para o efeito, recorreu-se a aplicagdo de inquéritos por questionario a alunos do

ensino basico, a recolha de informagao em cada uma das escolas que estes frequentavam
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e a realizagdo de entrevistas semi-directivas a progenitores de criangas com origem
cabo-verdiana e indiana. Trata-se de uma amostra intencional que teve a presidir a sua
constitui¢do o critério da diversificagdo das condi¢des sociais das familias e dos alunos
de origem cabo-verdiana e indiana. No caso das criangas de origem indiana, a amostra
de alunos ndo fica muito aquém do universo, pois sabemos, através da informagao
estatistica disponivel, do seu baixo contingente (ver cap.4).

Foram inquiridos 837 alunos do 2°ciclo de escolaridade, distribuidos por 8
escolas dos concelhos de Loures e de Lisboa. Destes, 369 sdo descendentes de
imigrantes, onde se incluem 110 alunos de ascendéncia cabo-verdiana e 109 alunos de
origem indiana.

A defini¢do da ascendéncia teve por base a naturalidade dos bisavos, dos avods e
dos pais do aluno. No caso dos alunos de ascendéncia cabo-verdiana, seleccionaram-se
aqueles em que, pelo menos, um dos pais ou avos, era oriundo de Cabo Verde. No caso
dos alunos de ascendéncia indiana, contemplaram-se aqueles em que qualquer um dos
ascendentes (até aos bisavos) tivesse nascido na India ou em Mogambique (neste ultimo
caso, apenas quando existissem outros indicadores que remetessem para a indianidade).
A diferenca nos critérios justifica-se dado a emigracdo indiana para Mogambique se ter
iniciado ha véarias geragoes.

A anteceder e a acompanhar o trabalho de localizacdo das escolas junto das
quais se realizaria o estudo, a construgdo dos instrumentos de recolha de informagao ¢ a
identificacdo das familias a entrevistar, foram realizados contactos informais ¢
realizadas entrevistas a informantes privilegiados que nos foram transmitindo
conhecimentos e informagdes que foram de grande utilidade para a prossecucdo da

pesquisa.

3.2.1. Descrig¢ao dos procedimentos

1) Seleccdo das escolas

Numa primeira fase, foi necessario recolher e tratar a informacao estatistica disponivel

sobre o contingente, a localizagdo e o aproveitamento escolar dos descendentes de
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imigrantes nas escolas publicas do ensino basico. Para o efeito, para além da analise da
informacdo contida em publicagdes do Secretariado Entreculturas, foram realizadas
reunides com a especialista responsavel pela producdo estatistica, com o objectivo de
apurar as possibilidades oferecidas pela base de dados, aprofundar o conhecimento
relativamente aos processos de recolha, tratamento e organizacao dos dados.

Tragado o panorama a nivel concelhio, foram seleccionados os concelhos de
Lisboa e o de Loures por ai residirem, simultaneamente, alunos com origem indiana e
alunos com origem cabo-verdiana. Dentro destes concelhos, a identificagdo das escolas
com potencial interesse para o estudo foi apoiada nos dados do Entreculturas e, dada a
limitacdo destes se encontrarem desactualizados (reportavam-se ao ano lectivo de
1997/98, quando decorria o de 2002/03), na informacdo recolhida junto dos
responsaveis da area da educacdo das autarquias seleccionadas. As reunides tiveram
como objectivos recolher informagao sobre as zonas de residéncia onde a populagao
imigrante se concentra, sobre as escolas que servem estas zonas especificas, bem como
recolher informag¢do e estudos realizados pelas autarquias neste dominio. Estes
encontros tornaram possivel acrescentar a lista das escolas, inicialmente identificadas
através da informacgdo disponibilizada pelo Entreculturas, outras escolas com potencial
interesse para a investigacdo. Foram contactadas 17 escolas (7 do concelho de Loures e
10 do de Lisboa) e destas foram seleccionadas 8, por serem as que confirmaram ter
presentes os alunos com o perfil pretendido e, simultaneamente, garantiam a diversidade

social das familias, como aludimos anteriormente.

i1) Entrevistas a informantes privilegiados

Com o objectivo de captar algumas das especificidades relativas as pertencas culturais e
religiosas (ser indiano/hindu/muculmano ou cabo-verdiano), as condi¢des de integragao
na sociedade portuguesa e aos perfis sociais que caracterizam os seus pares, foram
entrevistados interlocutores privilegiados das comunidades imigrantes, nomeadamente
das que se encontram no centro da observagdo do projecto. A Camara Municipal de
Loures, mais precisamente o GARSE - Gabinete de Assuntos Religiosos e Sociais

Especificos -, assumiu um papel mediador nos contactos iniciais. Foram realizadas
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cinco entrevistas: 1) a um membro da Associagdo Templo de Shiva; a dois membros da
Delegacao de Santo Antonio dos Cavaleiros da Comunidade Isldmica de Lisboa; a um
dirigente da Comunidade Hindu de Portugal; a uma dirigente da Associacdo Cabo-
verdiana; a uma investigadora especialista da comunidade hindu (antropdloga Susana

Bastos).

iii) Aplicagdo dos questionarios

Por razdes que explicaremos mais adiante, foi necessario proceder ao levantamento da
naturalidade de todos os alunos que frequentavam o 5° e o 6° anos das escolas
seleccionadas e dos seus ascendentes, tendo sido proposto aos alunos que construissem
uma genealogia (Apéndice 1). Foram recolhidas 19920 genealogias de alunos de 120
turmas distribuidas pelas 8 escolas seleccionadas. Apods a aplicagdo construiu-se uma
base de dados de caracterizagdo das turmas, com base na qual se seleccionaram as
turmas a inquirir. As genealogias dos alunos que posteriormente responderam ao
questionario foram associadas as respectivas respostas.

A selecgio das turmas presidiu o mesmo critério tido em consideragio na
seleccdo das escolas - diversificagdo das condi¢des sociais das familias dos alunos de
origem cabo-verdiana e indiana - acrescido da diversificagdo da composi¢do das turmas
no que se refere ao numero de descendentes de imigrantes que integravam.

A aplicagdo dos questiondrios implicou o pedido de autorizagdo aos Orgaos
dirigentes de cada uma das escolas seleccionadas e, ainda, o pedido de autorizacdo dos
encarregados de educacdo para a participagdo no estudo dos alunos das turmas
seleccionadas para a sua aplicagdo. O questionario foi testado em dois momentos
subsequentes pela necessidade de melhor adaptar as questdes nele formuladas ao
publico-alvo. Os pré-testes foram realizados numa das escolas do estudo, em turmas que
tinham a presenga de um leque diversificado de perfis sociais de alunos.

A aplicagdo do questionario decorreu entre os meses de Abril e Junho de 2003 e
concretizou-se no horario da disciplina de Formacao Civica (por indicagdo dos

responsaveis das escolas), com a presenca dos membros da equipa do projecto e ainda a
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de uma colaboradora externa, de modo a garantir 0 apoio necessario as eventuais

davidas colocadas pelas criancas e ainda o controlo sobre o preenchimento do inquérito.

iv) Levantamento das condigdes escolares

Nestes contactos com as escolas seleccionadas foi também realizado um levantamento
das condi¢des materiais, humanas, pedagodgicas e de funcionamento de cada escola
envolvida no estudo, de modo a ser possivel contextualizar e interpretar adequadamente
as respostas dadas pelos alunos e a integrar essa informacdo na explicacdo da
diversidade de resultados obtidos pelos respectivos alunos.

A caracterizagdo sumaria de cada escola foi possivel através da entrevista a
membros dos Conselhos Executivos (apéndice 2) e ao preenchimento de um

questionario entregue no momento da entrevista (apéndice 1).

v) Entrevistas a familias de alunos com ascendéncia cabo-verdiana e indiana

As entrevistas as familias de origem imigrante (cabo-verdiana e indiana) cumpriram o
objectivo de, com alguma profundidade, apreendermos a diversidade de estratégias de
integracdo na sociedade portuguesa que adoptam, a relacdo que estabelecem com a
escolaridade e, ainda, a trajectoria escolar dos descendentes.

Com base num guido de entrevista (apéndice 2), foram entrevistadas 6 familias
de origem indiana e 5 de origem cabo-verdiana. A localizagdo ¢ o acesso dos
entrevistados foram realizados a partir da indicacdo dos informantes privilegiados
contactados durante a pesquisa. Realizou-se a entrevista a um dos progenitores (o que se
disponibilizou) que, em todos os casos, foi a made, com excepcdo de uma das familias
indianas em que esteve presente o casal.

A realizacdo das entrevistas implicou o contacto prévio (telefonico e/ou pessoal)
com cada um dos entrevistados, a deslocagdo ao local da entrevista (condicionado pela
situacdo do entrevistado), a gravacdo da entrevista, a transcricdo do contetido da mesma

e a analise de conteudo desse corpus.
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3.3. Descobertas da (na) pesquisa de terreno: elementos de reflexao

3.3.1. O dificil diagnostico dos descendentes de imigrantes na escola

Uma das solicitacdes colocadas as escolas nos primeiros contactos foi a caracterizagao
dos alunos de 5° e 6° ano, considerando a presenca de alunos de origem imigrante.
Porém, as informagdes sistematizadas neste dominio por parte dos conselhos directivos
revelaram-se insuficientes. Os processos de recolha de informacao requeridos pelo
Ministério da Educacdo (Entreculturas e DAPP) — convocéveis para os objectivos da
pesquisa — eram muito diversamente aplicados e os procedimentos concretos de
apuramento destes alunos encontrava-se enviesado pela interferéncia de praticas
subjectivas.

Como podemos verificar no quadro 3.1, a classificagdo dos alunos segundo o
“grupo cultural” - designacdo utilizada pelo Ministério da Educa¢do nos instrumentos
de notacdo — era delegada, nuns casos, aos directores de cada turma (DT) e, em outros,
aos servicos administrativos e os critérios utilizados na defini¢do do que ¢ a “pertenga
cultural” ou a “descendéncia imigrante” dos alunos também se mostrou heterogénea.
Estes critérios assentavam em factores que oscilam entre privilegiar a naturalidade
materna ou paterna, a nacionalidade ou a naturalidade dos proprios alunos ou, ainda, nos
tragos fenotipicos (evidentes na fotografia) ou nos nomes proprios culturalmente

diferenciados.

Quadro 3.1. Elementos do processo de constru¢do da informacao estatistica, por escola

El E2 E3 E4 ES E6 E7 E8
Referente do “grupo cultural” pais aluno aluno aluno pais aluno aluno aluno
Responsavel pela identificagdo DT DT DT Adm. DT ? ? Adm.

As consequéncias sdo perceptiveis pela leitura do quadro 3.2, onde podemos concluir

pela sub representacao dos alunos descendentes de imigrantes nas estatisticas nacionais,
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uma vez que em todas as escolas onde foi possivel termos elementos de comparagao

esse deficit foi evidente (ver tltima coluna do quadro).

Quadro 3.2. Comparacdo entre o contingente de alunos descendentes de imigrantes detectado pelas
escolas e 0 apurado no tratamento das genealogias

Dados oficiais (Giase) Genealogias
Total de alunos Descendentes Alunos respondentes Descendentes A-B
Imigrantes (A) Imigrantes (B) (%)
Ne % Ne % Ne % Ne %
El 471 100.0 58 12.3 352 75 121 257 | -132
E2 372 100.0 85 22.8 353 95 103 27.7 -4.9
E3 307 100.0 - - 189 62 76 24.8 -
E4 318 100.0 74 233 182 57 96 30.2 -6.9
ES 466 100.0 153 32.8 428 92 155 333 -0.5
E6 325 100.0 26 8.0 229 70 86 26.5 - 185
E7 233 100.0 54 232 152 48 66 28.3 -5.1
E8 487 100.0 23 4.7 85 - 22 25.8 -

3.3.2. A inquiri¢do de criancas e de populacdes imigradas

A aplicagdo do questiondrio aos alunos revelou algumas particularidades, que se
revelaram desde o momento do pré-teste, decorrentes do facto de se tratar de criancas
com idades de 12-13 anos.

Primeiramente, especificidades a nivel da formulacdo do questiondrio: exigéncia
de clareza e simplicidade na pergunta, e de contemplacdo de todas as hipotese de
resposta, sempre que sdo questdes fechadas, sob pena de pedirem para acrescentar
hipoteses de resposta, por ndo se satisfazerem com a inscricdo de “outra” no final das
hipodteses de resposta tragadas.

Esta necessidade relaciona-se com um segundo tipo de especificidades
associadas ao “oficio” do aluno: mesmo sabendo ndo se tratar de um teste e da
inexisténcia de respostas certas ou erradas, revelaram uma preocupagao com O

preenchimento do questiondrio, como se de um teste se tratasse; a0 mesmo tempo,
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recolhemos alguns sintomas de nao ser plausivel, a seus olhos, os professores da sua
escola ndo irem ver as respostas.

Estamos conscientes das ‘“condi¢des sociais da observacao” (Pinto, 1985)
realizada que, como em todos os casos, poderdo ter afectado as respostas obtidas, tanto
quando inquirimos as criangas em contexto escolar, como quando entrevistimos pessoas
com origem imigrante. Teriamos respostas diferentes se o inquérito fosse aplicado num
contexto extra-escolar? A presenga do professor Director de Turma na sala de aula, no
momento da aplicagdo, ndo tera potenciado os problemas de interferéncia nas respostas,
apesar da tentativa que existiu em tentar minimiza-la, ficando um dos elementos da
equipa de aplicagdo responsavel por tentar impedir a circulagdo deste professor pela sala
de aula?

Para além das dificuldades referidas, a inquiri¢do das criangcas como meio de
acesso a informacao objectiva, como a da condi¢ao socioprofissional e socioescolar dos
seus progenitores, depara-se com o desconhecimento da situacdo por parte das criangas,
como foi notorio pelo grande nimero de criangas que ndo responderam a estas questoes.
Nao nos socorremos dos registos dos Directores de Turma por estes ndo incluiram a
situagdo na profissdo e se encontrarem também com bastantes lacunas.

Finalmente, um breve apontamento sobre a inquiricdo de pessoas com estatuto
de imigrantes. Como referia o casal Suarez-Orozco (2001:11), inquirir populagdes
oriundas da imigragdo, deve deixar-nos ainda mais alerta sobre as diferengas entre “o
que se diz” e “o que se faz”, pela mais acentuada interiorizagdo do que deve ser dito.
Por um lado, obviamente, que esta maior preocupagdo com o entrevistador € com o que
ele espera como resposta poderdo condicionar as suas respostas. Por outro, a sua
particular situacdo (que nem sempre ¢ de estatuto legal) fa-las recear alguma
inconfidéncia, pois percebe-se que “medem” mais o que dizem e, num dos casos, a
entrevistadora foi impedida de gravar, sem alega¢dao de motivo, tendo a entrevistada

declarado simplesmente: “E melhor assim... eu falo devagar para poder escrever”.
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Capitulo 4

Os descendentes de imigrantes na escola portuguesa
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4.1. Dispositivos de integracéo escolar dos “grupos culturais/nacionalidades”

No nosso pais, a década de noventa marca o inicio da implementacdo de dispositivos
especificamente dirigidos aos grupos escolares considerados minoritarios. A crescente
fixacdo de populagdes oriundas, sobretudo, das ex-colonias portuguesas e a presenga
massiva de populagdo escolar oriunda destes paises em algumas escolas com elevados
niveis de insucesso escolar veio ditar a necessidade de, por um lado, se conhecer a
diversidade existente no sistema de ensino no tocante as diferentes origens étnico-
nacionais dos seus alunos e, por outro, tomar medidas que minimizassem os problemas
sentidos nessas escolas.

Em 1991, o governo em vigéncia cria um organismo tutelado pelo Ministério da
Educagdo, o Secretariado Coordenador dos Programas de Educagdo Multicultural
(SCOPREM), que alguns meses depois ¢ (re)denominado de Secretariado
Entreculturas'*. E nesta sede que se d4 inicio a produgio estatistica de dados sobre os

. 2145
“grupos culturais”

presentes na escola portuguesa (ensino basico e secundario). No
momento em que este organismo passa para a dependéncia do Conselho de Ministros, o
que aconteceu em 2004, o Ministério da Educacdo, através dos seus gabinetes de
planeamento e avaliagdo do sistema educativo, incluiu nos seus procedimentos de
recolha e tratamento de informacdo o diagndstico relativo a frequéncia e ao

aproveitamento dos alunos de “grupos culturais/nacionalidades”, segundo designagdo

do proprio ministério. A ac¢do deste secretariado sempre abarcou outros dominios de

144 A “historia de vida” deste organismo espelha bem o modo como os problemas da integragdo destes
alunos foi sendo encarado pelos diferentes governos e, concomitantemente, as diferentes concepgdes dos
proprios grupos alvo: a) da ideia de multiculturalidade passa-se rapidamente para a de interculturalidade
(por motivos evocados no capitulo 2); b) da integragdo escolar enquanto problema especialmente do foro
do sistema educativo (tutela do Ministério da Educagdo) passa-se para uma visdo mais alargada do
problema, e passa a depender directamente do Conselho de Ministros (integrando o Alto Comissariado
para a Imigracio e Minorias Etnicas — ACIME); ¢) mais recentemente, em 2007, o ACIME muda a sua
designagdo para Alto Comissariado para a Imigracdo e Didlogo Intercultural — ACIDI, assumindo-se uma
visdo mais alargada da diferenciagdo cultural, e ndo algo restrito as minorias etnicamente diferenciadas.

'3 Designagio utilizado pelo Ministério da Educagio que inclui, para além dos alunos com origem na
imigra¢ao, os alunos de origem cigana e os filhos de ex-emigrantes.
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intervengdo, com especial investimento no ambito da formacdo de professores e¢ da
produgdo de materiais promotores da integracdo da diversidade na escola.'°

A produgdo de conhecimentos sobre estas matérias foi ainda materializada pelos
servigos do Ministério da Educagdo na aplicagdo de inquéritos por questionario a
amostras nacionais de escolas dos diferentes graus de ensino, especificamente sobre os
alunos cuja lingua materna ndo ¢ o Portugués (DEB, 2003; DGIDC/ME, 2005).

As principais medidas legislativas, entretanto implementadas, tém privilegiado
dois dominios: a equivaléncia e reconhecimento de habilitagdes estrangeiras (Decreto-
Lei n® 219/97, 20 de Agosto, parcialmente revogado pelo Decreto-Lei n® 227/2005, de
28 de Dezembro) e o ensino do Portugués como lingua ndo materna (Decreto-lei n°
6/2001, de 18 de Janeiro e posterior Despacho Normativo n°® 7/2006, de 6 e Fevereiro).

O sistema de equivaléncias, estabelecido em 1997, para os alunos de origem
estrangeira traduz-se na utilizacdo de um conjunto de critérios a serem uniformemente
aplicados no sistema de ensino, para determinar qual o nivel onde o aluno deve ser
posicionado, com o objectivo de “criar condi¢des que facilitem aos jovens regressados a
Portugal, filhos de emigrantes, a sua integracdo no sistema educativo [e ao] crescente
numero de estrangeiros que, actualmente, pretendem frequentar o ensino portugués”
("Diario da Republica," 1997:4295). O decreto publicado em 2005 tem, sobretudo, o
intuito de rever, simplificar e descentralizar procedimentos administrativos, transferindo
“para os estabelecimentos de ensino parte substantiva das competéncias em matéria de
concessao de equivaléncias referentes a habilitagdes estrangeiras...”("Diario da
Republica," 2005:7255).

A integracdo dos alunos quando pretendem ingressar no sistema de ensino
portugués vindos de paises estrangeiros ¢, depois de lhe ser atribuida equivaléncia as
habilitagdes de que s3o portadores, realizada através do denominado “modelo de
submersao”, no qual os alunos sdo expostos directamente a lingua do pais de

acolhimento.

1460 Projecto de Educagio Intercultural (PREDI) desenvolveu-se entre 1993 e 1995 ¢ envolveu 30
escolas do 1° e 2°ciclos do ensino basico (cerca de 100 docentes e 2000 alunos).
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No reconhecimento da insuficiéncia deste modelo para o dominio satisfatério do
portugués, consignou-se, desde 2001, o ensino do portugués como segunda lingua.
Define-se que “as escolas devem proporcionar actividades curriculares especificas para
a aprendizagem da lingua portuguesa como segunda lingua aos alunos cuja lingua
materna nao € o portugués” (artigo 18°) e prevé-se ainda o desenvolvimento de apoio
curricular individual, tendo por base a realizacio de um diagnoéstico e um plano
individual de suporte educacional. Tendo-se verificado uma incipiente aplicagdo desta
regulamentacio,'*’ o Ministério da Educagdo publica em 2006 um despacho normativo
em que se concretizam as medidas a implementar a nivel das escolas: em primeiro
lugar, define-se, através de um teste de diagndstico, o nivel de proficiéncia linguistica
(iniciagdo, intermédio ou avancado); caso o nivel seja de iniciagdo ou intermédio, o
aluno deverd obrigatoriamente frequentar actividades de apoio a lingua portuguesa
como lingua ndo materna (90 minutos semanais); caso sejam avaliados no nivel
avancado sdo considerados aptos para acompanhar o curriculo nacional.

A aprendizagem do portugués como segunda lingua pode, ainda, fazer-se em
algumas escolas que disponibilizam este ensino aberto a todos os estrangeiros'* e, em
colaboracdo com o Instituto Camdes, através do Centro Virtual Camdes, ¢ possivel
fazer-se a aprendizagem on-line da lingua.

Em Portugal, as medidas de orientagdo e de apoio revestem-se de formas
especificas — o apoio linguistico e pedagogico, ja referidos, a informagao as familias ¢ a
mediacao cultural. Recentemente, em 2003 O ACIME produziu brochuras informativas
sobre o sistema educativo (edi¢do em inglés e russo). Conforme consta do relatdrio
Eurydice (2004), a integragdo dos alunos ¢ também apoiada pela existéncia de
mediadores socioculturais que desenvolvem a articulagdo entre a familia, a escola e a
comunidade, embora estas iniciativas se fagam essencialmente por iniciativa de algumas

escolas, na zona de Lisboa, com caracter esporadico e sem continuidade.

70 estudo realizado pelo DEB (2003), mencionado anteriormente, inquiriu igualmente o tipo de apoios
existentes na area da lingua portuguesa. Agrupando quer a existéncia de apoio pedagdgico acrescido, quer
o0 apoio especifico de portugués, concluiu que era na regido Norte que estes apoios mais se verificavam,
regido essa que detém apenas 10% do total nacional de alunos identificados no ensino basico como
possuindo outra lingua materna que ndo o portugués, o que revelava insuficiéncias a este nivel.

'8 Ver na pagina do ACIDI (http://www.acidi.gov.pt)
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Do ponto de vista curricular, a abordagem intercultural desenvolve-se numa
perspectiva transversal, ndo existindo lugares especificos para o seu desenvolvimento.
Centra-se no ambito da escolaridade basica, na promocdo da tolerancia e no respeito
pela diferenca, nomeadamente através da realizagdo de actividades extracurriculares de
indole intercultural, como a organizacdo de eventos e festivais temadticos e o
intercdmbio de estudantes (Eurydice, 2004). Algumas institui¢des superiores de
formagao de professores comecam a integrar, no seu curriculo, a tematica, mas nao
existe uma orientagdo politica explicita neste sentido (Maria José Casa-Nova, Seabra,
Mateus e Caldeira, 2006).

Recentemente, em 2007, o governo portugués aprovou um Plano para a
Integragdo dos Imigrantes'”® no qual inclui dezassete medidas do dominio educativo;
entre estas, encontramos a necessidade da formacdo de professores incluir como area
prioritaria o portugué€s como lingua ndo materna (artigo 31), de uma “composicao
étnica” das turmas equilibrada (artigo 32), do equipamento das escolas “com materiais
pedagogicos de suporte a educagdo intercultural e anti-racista” (artigo 37) e se anuncia o
apoio a investigacdo neste dominio do conhecimento, ou seja, da escolarizacdo dos
descendentes de imigrantes.

Importa, ainda, salientar que em Portugal, a semelhanca do que acontece em
grande parte do espago europeu, o direito a educagdo abrange todos os alunos,
independentemente da sua origem e estatuto de imigragdo e, assim, nenhuma escola
pode recusar um aluno, nem impedi-lo do acesso aos servigcos escolares e apoio

L oA . i g 150
financeiro, independentemente do seu estatuto de residéncia ou origem étnica.

14 Resolugdo do Conselho de Ministros n® 63-A/2007 em Diério da Republica, 1* série, n° 85, 3 de Maio
de 2007.

'3 Na Dinamarca, na Polonia e na Suécia a admissdo de alunos estrangeiros exige a apresentagdo de uma
prova de estatuto residencial.
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4.2. Origens nacionais e resultados escolares: dados da estatistica nacional

Como referimos, Portugal dispde de informacdo estatistica a nivel nacional, relativa a
presenca dos alunos descendentes de imigrantes no ensino regular das escolas publicas
do ensino ndo superior (do 1° ao 12° anos) de meados da década passada a meados desta
década. O secretariado Entreculturas produziu os dados dos anos noventa (de 1994/95 a
1997/98) e reporta-se ao ensino publico enquanto os dados relativos aos cinco anos do
presente século (de 1999/2000 a 2003/04), produzidos pelo GIASE/ME, abrangem o
ensino publico e o privado. Estes dados permitem-nos conhecer, de acordo com a
informagdo enviada pelas escolas aos servicos centrais, o contingente de alunos
oriundos (eles ou as suas familias) de paises estrangeiros, os paises de origem e, ainda,
os resultados escolares obtidos em cada nao lectivo, avaliados pela taxa de diplomagao
no final de cada ciclo de estudos (para 1999/00 nao dispomos de dados sobre este

ultimo aspecto).

Numa primeira parte, faremos o balango global da informagao disponivel para o
pais e, num segundo momento, detalharemos a situacao das escolas da regido de Lisboa
(NUT 1II) por ser a que concentra a grande maioria de alunos descendentes de

imigrantes.

4.2.1. Ambito nacional (Continente)

Podemos saber que perto de 5% dos alunos das escolas basicas e secundarias sdo eles

proprios, ou as suas familias, oriundos de paises estrangeiros, rondando os 6% no caso
. . ;e 151 J r :

do 1°ciclo do ensino bésico. '*'Como é observavel no quadro 4.1, o contingente global

de alunos oriundos da imigracdo aumenta ligeiramente do inicio ao final da década em

1 No relatério Integrating Immigrant Children into Schools in Europe (Eurydice, 2004), tendo por base
o inquérito internacional Pisa 2000"', é referido que a percentagem de alunos com 15 anos, em que
ambos 0s pais nasceram num pais estrangeiro, presentes no sistema educativo portugués, ¢ de 3,2%, um
valor pouco significativo por comparagdo com paises como o Luxemburgo (34,2%) ou a Franga (12%),
mas superior ao verificado em Espanha (2,0%) ou Italia (0,9%).
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analise, com cerca de mais 9500 alunos com este perfil, distribuido, quase

) . . . . (o152
exclusivamente, entre o 1° ciclo do ensino basico e o ensino secundario.

Quadro 4.1. Alunos descendentes de imigrantes (n° e %) e total de alunos matriculados no Ensino
Baésico e Secundario (Ensino Regular no Continente)

Ano lectivo 94/95 a) 95/96 a) 96/97 a) 97/98 a) 99/00 a) 00/01 b) 01/02 b) 02/03 b) 03/04 b)
Bésico 1 n° 21695 21268 21111 22095 22924 24828 27487 29279 27938
4sico
% 4.6 4.6 4.7 5.0 5.2 5.1 5.8 6.3 6.1
Total de alunos 483698 460040 447185 443817 440915 485517 473401 462685 459832
L. n° 10492 11558 11195 11734 10280 9053 9734 11117 10961
Basico 2
% 43 4.7 4.8 53 4.7 3.7 3.9 4.4 4.4
Total de alunos 245966 245077 234608 222528 217048 246336 248532 251502 249823
. n° 13511 14670 14679 15314 13582 12172 13640 14002 13567
Basico 3
% 3.5 4.0 4.1 4.4 4.2 34 3.9 4.1 4.0
Total de alunos 386646 369406 357665 351707 327291 357900 347303 341952 339157
L. n° 7422 11756 11928 11832 3889 9170 9993 10381 10025
Secundario
% 2.4 3.5 3.6 3.7 1.4 3.1 3.7 4.1 4.0
Total de alunos 307980 335228 329868 321389 280616 292613 268805 254511 252283
Total n° 53120 59252 58913 60975 50675 55223 60654 64779 62491
otal
% 3.7 4.2 4.3 4.6 4.0 4.0 4.5 4.9 4.8
Total de alunos 1424290 1409751 1369326 1339441 1265870 1382366 1338041 1310650 1301095

Legenda: a) S6 inclui o ensino publico; b) Inclui ensino publico e privado
Fontes: Entreculturas (para os alunos descendentes de imigrantes dos anos lectivos entre 94/95 e 97/98); http://w3.gepe.min-
edu.pt/EstatisticasAnuais/estat/99_00/pdf/A.1.2.1 _A.1.2.10.pdf (8 de Julho de 2008) (para dados de 1999/2000); Giase/ME (2006b)

(para restantes dados)

Em relag@o aos paises de proveniéncia (quadro 4.2), existe uma clara supremacia dos
alunos cujas familias sdo oriundas das antigas colonias portuguesas, em especial de
Angola e Cabo Verde. Mesmo tendo-se esbatido ligeiramente esta presenga relativa, ao
longo do periodo considerado, os alunos com origem nos PALOP atingiam os 50% do
total e, em volume de efectivos, a quebra foi apenas de um milhar de alunos (de 97/98
para 2003/04). Comparando o ponto de partida e de chegada do periodo em analise, a
presenca dos alunos com origem angolana nao se reduziu, apesar de ter diminuido o seu
peso percentual, os oriundos de Cabo Verde e de Mocambique sofreram uma reducao,

ligeira no primeiro caso, mas acentuada (para metade dos efectivos) no segundo e

132 Para informagdo detalhada sobre os anos noventa pode consultar-se Seabra e Mateus (2003, 2004).
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verificou-se um aumento dos alunos com origem sdo-tomense e guineense, sendo, neste

ultimo caso, assinalavel o aumento de efectivos, pois duplicou.

Quadro 4.2. Alunos matriculados no ensino basico e secundario por pais(es) de origem (Ensino
Regular no Continente)

94/95 95/96 96/97 97/98 ...99/00 00/01 01/02 02/03 03/04

Pais(es) de o 8 oo o o o oo o o o
origem n % nf % n % n % n' % n' % n' % n % n' %
Angola 1249 23,5 13655 23,0| 14140 24,0| 14123 23,2 11832 23,3| 12859 23,3| 13783 22,6| 13672 21,1 12321 19,7
C. Verde 11645 21,9| 12476 21,0 12272 20,8| 12391 20,3 10348 20,4| 10066 18,2 11245 18,5| 11291 17,4| 10464 16,7
Guiné 2289 43| 2565 43| 2805 4.8 3150 52| 3728 74| 4099 74| 4377 7,21 4570 7,1 4447 7,1
Mog. 4424 83| 4805 8,1| 4478 7,6| 4370 72| 2142 42| 2124 3,8 2056 34| 1897 291 1591 2,5
S.Tomé 1550 29 1829 3,1 2055 3,5 2133 3,5 2188 43| 2432 44| 2774 4,6 2837 44| 2577 4,1

Total PALOP 32403 60,9| 35330 59,5 35750 60,7 36167 59,4| 30238 59,6/ 31580 57,1| 34235 56,3| 34267 52,9| 31400 50,1

Brasil 3325 6,2| 3547 6,0 3583 6,1| 3535 58| 2692 53| 4165 75| 5784 95| 7282 11,2| 8052 12,9
Timor 318 0,6 323 0,5 323 0,5 329 0,5 264 0,5 331 0,6 275 0,5 253 0,4 210 0,3
Macau 153 0,3 169 0,3 239 0,4 245 0,4 291 0,6 339 0,6 341 0,6

ind/Paq 983 1,8 1113 1,9/ 1170 2,00 1165 1,9 831 1,6 823 1,5 855 1,4 984 1,5 919 1,5
U. Europeia 7956 15,0/ 9837 16,6| 9364 15,9] 9984 16,4 - - 9455 17,1] 9996 16,4| 9614 14,8| 9182 14,7
E:este Europeu _ _ _ _ - _ - - - - - - - - 3246 5.0 4688 7.5
China - - - - - - - - - - - - - - 988 1,5/ 1002 1,6
Outros 8078 152 8963 15,1 8484 14,4 9550 15,7 16359 32,3| 8530 154 9368 154 8145 12,6| 7038 11,3
Total 53216 100,0| 59282 100,0| 58913 100,0/ 60975 100,0/ 50675 100.0| 55223 100.0| 60854 100.0| 64779 100.0| 62491 100.0

* Originarios da Moldavia, da Roménia, da Rissia e da Ucrania (cerca da metade do contingente é deste Giltimo pais)

Fontes: a) Base de dados Entreculturas/ME; b)

De entre os restantes paises, destaca-se a presenga permanente dos alunos com origem
nos paises da Unido Europeia (cerca de 15%) e, reflexo dos movimentos imigratdrios
mais recentes, o acréscimo substantivo do volume de alunos nimero de alunos oriundos
do Brasil e o aparecimento dos oriundos dos paises do Leste Europeu, totalizando, em
2003/04 cerca de 9000, 8000 e 5000 alunos, respectivamente.

Esta diversidade de origens nacionais reflecte-se, nomeadamente, na
multiplicidade de linguas maternas dos alunos — um inquérito aplicado pelo
Departamento do Ensino Bésico (ME) no ano lectivo de 2001/02 (DEB, 2003) detectou,
sO a este nivel de ensino, cerca de 17535 alunos com linguas maternas diferentes do

portugués, correspondendo a existéncia de 230 linguas diferentes de 140 minorias; cerca
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de 8000 alunos detinham como lingua materna o crioulo, seguindo-se o romani (1338
alunos) e o francés (837 alunos). Verificou-se, ainda, que 70% dos alunos cuja primeira

lingua ndo ¢ o portugués residem na regido de Lisboa.

Distribuicéo territorial

A localizacdo territorial desta populagdo segue uma distribuicdo muito desigual (quadro
4.3), concentrando-se, quase exclusivamente, na regido de Lisboa: em 2003/04, 68% do
total de alunos descendentes de imigrantes encontrava-se nesta regido (quadro 4.2). Para
além da Area Metropolitana de Lisboa (AML) temos dois outros niicleos de
concentragio: a Area Metropolitana do Porto e a regido do Algarve. Esta desigualdade
no grau de atrac¢do das populagdes imigradas, ja era observavel nos dados disponiveis
para os anos noventa: em 1997/98, enquanto nos distritos do “centro” (Lisboa e Setubal)
as escolas tinham, em média, 10% de alunos imigrantes ou descendentes de imigrantes
nas escolas dos ensinos basico e secundario, os distritos do interior alentejano (Evora e
Beja) esse valor era de 1% (Seabra e Mateus, 2003).

A distribuicdo geografica encontra-se relacionada com os paises de origem das
populagdes imigradas, uma vez que se verifica uma fixacdo na AML de grande maioria
dos alunos de familias oriundas dos PALOP, a quase totalidade os alunos com origem
na India-Paquistio frequenta as escolas desta mesma regido e mais de metade dos

alunos com origem na Unido Europeia residem na regido do Algarve.

Quadro 4.3. Distribuigao territorial dos alunos com origem imigrante

2000/01 2001/02 2002/03 2003/04
Regido (Nut II) " o % " v o "
Norte 6980 12,6 7835 12,9 8464 13,1 7764 12,4
Centro 5873 10,6 5973 9,8 6137 9,5 5892 9,4
Lisboa 37662 68,2 41831 68,7 44312 68,4 42589 68,2
Alentejo 949 1,7 1068 1,8 1303 2,0 1356 2,2
Algarve 3759 6,8 4147 6,8 4563 7,0 4890 78
Total 55223 100,0| 60854 100,0| 64779 100,0| 62491 100,0

Fonte: GIASE/ME (2006)
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Resultados escolares

Quanto ao desempenho escolar dos alunos descendentes de imigrantes, podemos, como
j4 referimos, conhecer a taxa de diplomagdo'> obtida no final de cada ciclo de estudos
segundo o pais de origem dos estudantes, para quatro anos lectivos da década de
noventa e para outros quatro anos da presente década. O quadro 4.4. retine a informagdo
disponivel sobre esses resultados obtidos na transi¢do de ciclo,”™* dos alunos cujas
origens nacionais sdo as mais representadas no sistema de ensino.'”

O primeiro aspecto que se evidencia ¢ a discrepancia entre os resultados obtidos
pela generalidade dos descendentes de imigrantes nos anos noventa € na presente
década, tendo declinado significativamente. Por ter existido uma alteracdo no organismo
de recolha e tratamento dos dados, e respectiva diferenca na formulagdo do pedido dos
dados,'™ dificilmente saberemos o que ¢ atribuivel a este facto ou a outros, que tanto
poderdo relacionar-se com o perfil dos alunos que chegam ao nosso pais e integram o
sistema de ensino, como com uma variagdo tout court de desempenho escolar ou ainda,
com a relagdo que a escola vai conjunturalmente estabelecendo com os alunos com
origem na imigracao (“modos de incorporacao” escolar). Como a alteragdo conhecida
foi no sentido de se filtrarem, sobretudo, os alunos de imigracdo mais recente (por
aumentar a probabilidade de terem nacionalidade estrangeira), os dados poderdo

traduzir esta alteragdo do perfil dos alunos considerados para efeito da analise e seriam

congruentes com o que acontece nos outros paises com historial de imigragao (ver cap.

133 Refere-se ao numero de alunos que aprova no Gltimo ano de cada ciclo, em relagdo ao numero de
alunos que foram sujeitos a avaliag@o nestes anos terminais de ciclo de estudos.

13 Restringimos a anélise aos trés ciclos do ensino basico, por este abarcar a grande maioria dos filhos de
imigrantes (84% destes estudantes).

133 0O contingente de alunos com origem indiana nio sendo dos mais representados foi incluido por razdes
j& expostas e que se relacionam com a eventual correspondéncia com os resultados dos asiaticos,
estudados em outros paises (ver cap. 2).

'3 Nos anos noventa, o Entreculturas especificava o perfil destes alunos da seguinte forma: “o aluno é
considerado no grupo cultural a que pertencem os ascendentes, mesmo que tenha nacionalidade
portuguesa (interessa essencialmente conhecer a sua origem étnico-cultural) (Mod. EC n° 1/98); na
presente década, o Ministério da Educagdo, através do DAAP e depois do GIASE, passou a formular o
pedido da seguinte forma: “alunos de nacionalidade estrangeira ou de nacionalidade portuguesa cujos
ascendentes pertengam a um dos grupos culturais/nacionalidades indicadas” (Mod. 110). Muda,
essencialmente, o acento do requisito: primeiramente sdo as origens familiares que estdo no centro e no
segundo ¢ nacionalidade do aluno (esta mudanca foi-nos assinalada pelos responsaveis das escolas que
visitdmos no ambito do presente projecto de investigagao).
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2), por sabermos terem piores desempenhos os alunos sem naturalidade no pais de

acolhimento.

Quadro 4.4. Taxas de diplomac&o por ciclo de escolaridade e origens nacionais (Continente)

94/95  95/96  96/97  97/98 .. 00/01  01/02  02/03  03/04
1° ciclo Total alunos 84.4 85.2 85.0 86.8 90.2 90.4 92.0 92.8
Autéctones 86.2 85.9 86.3 88.0 90.9 91.2 93.1 94.0
Total de IMI 84.4 82.3 82.3 85.5 77.0 7.7 75.6 75.6
Angola 85.2 84.6 83.9 87.9 80.6 80.8 78.4 78.5
Cabo Verde 79.4 74.7 73.6 78.9 76.5 76.4 74.6 76.2
Sao Tomé 82.9 82.9 84.1 81.1 78.9 76.7 81.7 73.1
Guiné 87.3 79.3 833 84.6 76.4 76.6 76.2 75.5
Mogambique 90.6 91.0 88.8 91.4 77.4 78.0 73.4 62.9
India/Paquistio 87.7 92.0 93.3 94.7 75.3 85.4 86.8 81.8
Brasil 92.4 94.0 91.0 91.3 71.1 74.2 72.0 73.5
Unido Europeia 87.5 89.1 87.5 87.2 75.0 75.7 735 75.0
2° ciclo Total alunos 88.1 88.0 85.7 86.5 87.6 84.2 85.8 86.6
Autéctones 91.3 89.7 88.2 88.6 88.1 84.6 86.4 87.1
Total de IMI 86.7 85.3 84.6 83.5 74.2 74.5 73.8 74.9
Angola 86.0 87.6 84.0 85.2 76.1 75.0 77.8 75.5
Cabo Verde 79.4 78.3 76.8 72.1 67.4 69.7 68.3 73.7
Sao Tomé 86.3 87.9 83.7 83.4 72.3 63.0 72.6 74.4
Guiné 81.6 83.6 83.5 84.2 78.7 75.0 74.6 71.5
Mogambique 92.4 85.9 86.8 86.2 74.4 79.7 77.0 73.3
India/Paquistio 93.9%  89.3*  85.6%*  89.2% 71.4%%  773%  76.9%  73.5%
Brasil 93.4 90.7 92.5 88.7 67.0 68.4 68.4 69.9
Unido Europeia 91.7 88.4 90.1 86.3 80.3 82.6 79.3 80.5
3° ciclo Total alunos 86.0 84.1 80.2 83.6 84.6 83.6 85.4 87.5
Autoctones 90.9 89.7 86.0 86.6 85.0 84.1 85.9 88.0
Total de IMI 87.5 86.1 83.3 83.0 72.1 72.7 72.1 75.1
Angola 86.9 86.6 82.7 79.3 72.9 73.1 74.1 72.4
Cabo Verde 82.5 78.3 71.7 78.6 73.4 73.7 74.2 76.0
Sao Tomé 90.8 86.4 83.6 79,7 73.5 77.5 71.4 72.7
Guiné 88.9 78.9 76.3 78.5 64.2 72.6 67.9 74.9
Mogambique 87.4 85.6 83.5 82.4 76.5 68.4 67.2 75.0
India/Paquistio 87.0%  923*  85.7*  83.9% 72.7%  72.1%  72.7% 75.6%
Brasil 89.4 90.1 85.5 89.5 67.3 65.9 70.5 70.2
Unido Europeia 89.7 85.9 85.1 86.1 74.5 76.3 71.1 80.3

Legenda: * n°<100; ** n°<30
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Outro aspecto relevante deste conjunto de dados, € a alteracdo da distancia entre
o desempenho escolar dos alunos descendentes de imigrantes e o dos alunos autoctones,
ocorrida a nivel do 1° ciclo de escolaridade. No total de alunos, as taxas de diplomagao
foram, ao longo deste periodo, continuamente melhoradas, o que ¢ igualmente
verdadeiro para os alunos autdctones, mas nao se verifica no caso dos alunos com
origem imigrante. Mesmo considerando apenas os ultimos quatro anos, partimos de uma
situacdo em que a distancia entre as taxas dos dois grupos era de 14% e passa a ser de
18%. O mesmo ndo acorreu nos restantes ciclos: os resultados se mantiveram estaveis
no 2° ciclo e a distancia entre os grupos reduziu-se ligeiramente (menos cerca de 2%) e
no 3° ciclo ndo se registaram altera¢des na diferenca entre as taxas, ao longo do tempo
destes ultimos quatro anos.

Do ponto de vista da diferenciagdo interna a populagdo imigrante, assinala-se
uma diversidade de situagdes entre os paises de origem e, mais uma vez, a posicao
relativa dos diferentes paises muda com o periodo considerado:
1) Nos anos noventa, os descendentes dos imigrantes dos PALOP (com excepcdo dos
oriundos de Mogambique), sdo os que tém piores resultados escolares, com especial
incidéncia para os que sao originarios de Cabo Verde (estes alunos tém sempre os
piores resultados ao longo de todo o ensino basico) e, em contrapartida, os alunos
oriundos dos restantes paises obtém, na grande maioria dos casos, melhores resultados
escolares que os dos alunos “autoctones”; os descendentes de imigrantes oriundos da
[ndia /Paquistdo ou de Mogambique'>’ obtém, na quase totalidade dos casos, durante os
1° e 2° ciclos de escolaridade resultados melhores do que os alunos “autdctones”.
i1) Nos anos lectivos da presente década, os resultados menos satisfatorios
correspondem, na grande maioria dos casos, as populacdes escolares oriundas do Brasil
e, no pdlo oposto, encontramos os alunos com origem nos paises da Unido Europeia, na
India/Paquistiio e em Angola.

Em resumo, assistimos a uma mudancga significativa no padrdo de sucesso dos

alunos com origem brasileira, no sentido de um pior desempenho, a persisténcia de um

137 Sabemos que de entre os oriundos de Mogambique se encontram familias de origem indiana que
comegaram por se deslocar para esse pais (Avila e Alves, 1993).

124



bom desempenho dos oriundos da India/Paquistdo (apesar de ter declinado na presente
década) e da manutengdo sustentada de um desempenho médio dos alunos com origem
angolana.

Se atendermos aos dados destes ltimos quatro anos, verificamos, ainda, em
algumas origens nacionais, uma variagao consistente entre os diferentes ciclos de
estudos: no caso dos alunos com origem angolana, os padrdes de sucesso escolar
reduzem-se a medida que progridem na escolaridade; os de origem indiana e os de
origem brasileira obtém melhores resultados no final do 1° ciclo do que nos ciclos
subsequentes; os alunos com origem cabo-verdiana t€ém o pior desempenho no 2° ciclo
da escolaridade, em contraponto com os oriundos dos paises da Unido Europeia que tém
neste ciclo o seu melhor desempenho.

Infelizmente, estes padrdes diferenciados de sucesso, ndo podem ser analisados,
considerando as varidveis relativas a condi¢ao social das familias destes estudantes, que,
como todos os estudos tém demonstrado, influenciam muito os resultados escolares. Um
artigo recente, onde se analisam de modo sistematico e multidimensional os resultados
de um inquérito aplicado a 1000 jovens descendentes de imigrantes africanos, conclui
justamente que os resultados escolares dos mesmos ndo se diferenciam
significativamente das trajectérias dos jovens em geral, e que sdo os factores de
desigualdade social que distinguem notoriamente esses resultados (Machado, Matias e
Leal, 2005).

Uma abordagem rigorosa dos resultados escolares dos alunos de origem
imigrante tera de considerar as diferentes condi¢des sociais das suas familias, mas, de
facto, ndo tem sido possivel cumprir este desiderato. A estatistica nacional no estudo
dos resultados escolares tem considerado estas variaveis separadamente: os dados
recolhidos pelo Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da Educacdo durante
a década de oitenta apenas consideraram as habilitagdes literarias e o rendimento
economico dos pais, a Base de Dados do Entreculturas recolheu a informacao relativa a
filiacdo étnica mas ndo identificou a profissio nem a escolaridade dos pais. Apenas
desde o ano lectivo de 2006/07 o Ministério da Educacao, através da Misi(@, passou a

recolher, para cada aluno inscrito, os dados da sua inser¢ao familiar, contemplando quer
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a informagao relativa a profissao, situacao na profissao e escolaridade dos progenitores

. . . . ;. 158
assim como a nacionalidade e a naturalidade destes e do proprio aluno.

Prosseguimos com a caracterizagdo sociografica dos alunos descendentes de
imigrantes na regido do pais onde se encontra cerca de dois tergos dos alunos com este
perfil - a regido de Lisboa -, de modo a melhor podermos, por um lado, avaliar o que
nesta regido do pais representa a concentracdo de alunos com origem imigrante, nos
diferentes niveis de ensino e, por outro, para podermos proceder a comparagdes do seu

desempenho escolar de modo mais contextualizado.

4.2.2. Naregido de Lisboa (NUT II)

A concentracdo dos alunos com origem imigrante nesta regido do pais espelha-se na
percentagem que representam face ao total de alunos que frequenta o Ensino Bésico:
cerca de 14% dos alunos tém origem imigrante, 16% no primeiro ciclo, 12% no
segundo ciclo e 10% no ciclo terminal (quadro 4.5), quando, como vimos, para o pais
era de 6% para o primeiro ciclo e de 4% nos restantes ciclos.

Sabemos que dentro da prépria regido existe uma distribuicdo muito desigual de
efectivos pelas escolas, mas nao nos foi possivel documentar este facto por ndo ter sido

159 . . ,
No entanto, ja anteriormente tinhamos constatado

possivel obter a informacao.
(Seabra, 2000) a existéncia de uma especial concentragdo de alunos com este perfil em
escolas do 1° ciclo dos concelhos da Amadora, Oeiras ¢ Moita. Sabemos, ainda,
segundo dados do Eurydice (2004), que 12% dos alunos inquiridos em Portugal para o
PISA 2000 frequentam escolas onde a percentagem de alunos descendentes de

imigrantes se situa entre os 10 e os 40%, e apenas um numero muito residual (0,1%),

estd em escolas em que o nivel de concentragdo atinge os 40% ou mais, em forte

1 , . . . - . -
0O unico estudo extensivo que recolheu alguma informagdo relativa a estes aspectos ndo apurou o
cruzamento destas variaveis (M. V. Tavares, 1998).

159 .. . . ~ .z ’

%% Foram solicitados ao Giase (ME) estes dados mas fomos informados que, no geral, ndo é possivel
aceder a dados com discriminagdo por escola e, no caso dos dados relativos aos descendentes de
imigrantes, o Ministério da Educacdo nao dispde de informagao discriminada por concelho.

126



contraste com alguns paises europeus, como o Luxemburgo e a Leténia, onde esta

percentagem ronda os 30%.

Quadro 4.5. Alunos descendentes de imigrantes no total de alunos matriculados no Ensino Béasico
Regular em Lisboa (Nut 1)

Ano lectivo 94/95a) 95/96a) 96/97a) 97/98a) 99/00a) 00/01b) 01/02b) 02/03b) 03/04b)

Basico 1 n° 14397 14209 14288 15011 15891 18705 20486 21472 20105
asico
% 14.8 15.0 15.2 15.8 16.2 15.2 16.6 17.8 16.4
Total de alunos 97325 94589 93940 95061 97998 123119 123105 120373 122519
L. n° 6036 7282 7019 7374 6291 6217 6759 7649 7596
Basico 2
% 10.3 12.9 13.0 14.2 12.1 10.3 10.9 12.2 11.8
Total de alunos 58532 56518 53821 51840 52205 60351 62016 62784 64102
L. n° 6581 7759 7994 7969 7305 7708 8682 9031 8764
Basico 3
% 6.6 8.6 9.5 9.8 9.5 9.1 10.5 11.0 10.4
Total de alunos 99150 90661 84400 81389 76615 85150 83005 82064 83978
Total n° 27014 29248 29301 30354 29487 32630 35909 38152 36465
otal
% 10.6 12.1 12.6 13.3 13.0 12.1 13.4 14.4 13.5
Total de alunos 255007 241768 232161 228290 226818 268620 268126 265221 270599

Legenda: a) S¢ inclui o ensino publico; b) Inclui ensino publico e privado

Fontes: Entreculturas (para os alunos descendentes de imigrantes dos anos lectivos entre 94/95 e 97/98;
http://w3.gepe.min-edu.pt/EstatisticasAnuais/estat/99 00/pdf/A.1.2.1 A.1.2.10.pdf (8 de Julho de 2008) (para dados de
1999/2000); Giase/ME (2006b) (para restantes dados)

Apesar da leitura dos dados ser dificultada pelo facto de os ultimos quatro anos,
contrariamente aos anteriores, incluirem os alunos do ensino privado, podemos concluir
que o numero de alunos descendentes de imigrantes foi aumentando ao longo da década
em analise, e de forma mais expressiva no primeiro ciclo do ensino basico. No conjunto
do ensino basico, terminamos o periodo em analise com mais cerca de nove mil alunos
com origem imigrante.

Em relagdo aos paises de origem destes alunos, a maioria ¢ oriunda dos PALOP:
no ensino basico, em 2003/04, cerca de */3 dos alunos tinha esta origem (figura 4.1). A
diversificacao dos paises de origem, ocorrida no inicio deste século, traduziu-se numa
diminuicdo percentual da presenca destes alunos (de 80% em 1994/95 para 67% em
2003/04), sem que esta se traduzisse numa diminui¢do de efectivos, pois constata-se ter
ocorrido um acréscimo de cerca de 2500 alunos no conjunto do ensino basico (quadro

4.6). De entre estes paises, registou-se uma diminui¢ao de alunos com origem em Cabo

127



Verde e em Mocambique e, em contrapartida, um aumento de alunos originarios de
Angola, de Sao Tomé e Principe e, especialmente da Guiné, cujo contingente duplica ao
longo da década em analise.

Comparando os dados da totalidade do continente nacional e os desta regido do
pais, salienta-se a menor propor¢do de alunos oriundos dos paises da Unido Europeia
(que se fixam sobretudo na regido do Algarve) e a maior propor¢ao de alunos
originarios do Brasil, que sofreram um aumento exponencial ao longo do periodo em
analise - a presenca destes alunos nesta regido sextuplicou, enquanto no total do pais
duplicou.

Vejamos, agora, em que medida a andlise dos resultados escolares,
circunscrevendo-nos as especificidades desta regido do pais, se altera, relativamente as

~ . s . . A 160
conclusdes que retirdmos a nivel da totalidade do continente portugués.

10 Analisaremos, apenas, as taxas de diplomacgdo dos ultimos quatro anos lectivos por terem sido
produzidos pelo mesmo organismo ministerial (GIASE), tornando, deste modo, a comparagdo mais
fidedigna.
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Figura 4.1. Paises de origem dos alunos descendentes de imigrantes (1994/95 a 2003/04) em Lisboa

(Nut 11)'¢!

Quadro 4.6. Alunos matriculados no ensino bésico regular, com ascendéncia nos PALOP na regido

de Lisboa (NUT II)

94/95 95/96 96/97 97/98 ...99/00 00/01 01/02 02/03 03/04

E:ii;em n° % n° % n° % n° % n° % n° % n° % n° % n° %

Angola 6519  30.1| 7144 31.1| 7864 32.8| 8054 32.8/ 8706 35.9| 9107 37.5| 9749 37.4| 9902 37.6| 8985 37.0
C.Verde 9994  46.2| 10388 45210293 43.0{ 10321 42.0/ 9133 37.7| 8687 35.8| 9476 36.4| 9524 36.1| 8778 36.2
Guiné 1692 7.8/ 1806 79| 1969 82| 2319  9.4| 3046 12.6| 3161 13.0| 3309 12.7| 3456 13.1| 3373 13.9
Mog. 2129 98| 2185 9.5 2159  9.0| 2181 89| 1408 58| 1348 5.6 1307 5.0 1217 46| 1046 43
S. Tomé 1294 6.0 1452 63| 1660 69| 1706 69| 1949 80| 1974 81| 2210 85| 2266 8.6/ 2092 8.6
Total 21628 100.0{ 22975 100.0{ 23945 100.0{ 24581 100.0| 24242 100.0| 24277 100.0| 26051 100.0| 26365 100.0| 24274 100.0

1! Nos paises do Leste Europeu estdo integrados: a Moldavia, a Roménia, a Russia e da Ucrénia (cerca da
metade do contingente é deste ultimo pais)
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No total de alunos, verificamos que o sucesso escolar nestes anos terminais de ciclo de
escolaridade manteve-se estavel no 1°ciclo, piorou no 2° ciclo e melhorou o nivel de
desempenho no 3° ciclo (quadro 4.7). Por outro lado, a analise da distancia relativa entre
os resultados dos alunos autoctones e dos descendentes de imigrantes (quadro 4.8) leva-
nos a concluir que estes ultimos, globalmente, mantiveram o seu nivel de desempenho
ou melhoraram-no (caso do 2° ciclo), com excep¢do para a fase inicial da escolaridade:
no 4° ano foi-se reduzindo o sucesso escolar, a0 mesmo tempo que os seus colegas

autdctones o aumentavam.

Quadro 4.7. Taxas de diplomagéo na regido de Lisboa (Nut I1) no Ensino Basico

1° ciclo (4° ano) 2° ciclo (6° ano) 3° ciclo (9° ano)
00/01 01/02 02/03 03/04 00/01 01/02 02/03 03/04 00/01 01/02 02/03 03/04
Total 90.0 89.0 91.1 90.5 86.0 81.2 83.4 84.1 83.5 81.2 83.0 85.8
Autoct. 92.6 91.9 95.2 94.3 87.6 82.4 84.8 85.8 84.6 82.3 84.4 87.3
Tot. IMI 78.3 78.2 76.2 76.2 73.4 73.0 74.1 73.6 735 725 73.5 745
Angola 81.2 80.4 78.3 78.6 76.0 75.3 78.3 75.5 74.1 75.3 74.5 72.5
C.Verde 76.7 76.6 74.8 76.2 67.9 69.8 68.7 74.1 74.0 73.7 75.9 75.8
S. Tomé 79.2 77.2 82.5 73.6 70.7 61.7 73.5 74.6 74.3 76.7 70.6 722
Guiné 77.0 76.1 75.6 76.3 79.5 76.2 75.7 74.4 65.5 74.1 74.2 74.9
Mog. 77.6 77.2 72.1 63.6 73.3 77.9 76.6 73.3 78.6 70.5 67.0 69.4
india/P. 75.4 85.1 87.0 81.8| 70.4%* 80.6* 80.0%* 77.4% 74.4% 73.2% 74.1% 78.6*
Brasil 67.1 75.8 72.7 752 74.0 67.6 69.3 69.1 60.6 64.5 72.1 69.7
U.E. 81.6 80.1 78.4 75.9 79.7 79.8 82.2 73.7 81.7 68.6 71.6 86.0

*n°< 100 ; ** n° <30
Fonte: Giase/ME (2006a)

Quanto aos padrdoes de sucesso escolar por paises de origem, ndo se destacam
novidades, relativamente ao que ocorre a nivel nacional: os melhores desempenhos sao,
mais frequentemente, dos alunos oriundos da India/Paquistdo, dos paises da Unido
Europeia e, ainda, de Angola e as menores taxas de diplomagdo sdo obtidas, quase
sempre, pelos alunos com origem no Brasil. Numa anélise diacronica, detecta-se uma
aproximagao do desempenho escolar dos alunos oriundos de Cabo Verde aos resultados
obtidos pelo total de alunos no final do 2° ciclo de escolaridade (quadro 4.8); neste
ciclo, enquanto os valores das taxas de diplomag¢dao dos alunos autoctones foi

diminuindo, os alunos descendentes de imigrantes, no seu conjunto, conseguiram
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manter o nivel de desempenho (quadro 4.7) ao mesmo tempo que se aproximaram do

indice médio global (quadro 4.8).

Quadro 4.8. indice das taxas de diplomagao na regido de Lisboa (Nut I1) no Ensino Basico

1° ciclo (4° ano) 2° ciclo (6° ano) 3°ciclo (9° ano)
00/01 01/02 02/03 03/04 00/01 01/02  02/03 03/04 00/01 01/02 02/03 03/04
Total 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00
Autoct. 1.03 1.03 1.05 1.04 1.02 1.01 1.02 1.02 1.01 1.01 1.02 1.02
TotalIMI 0.87 0.88 0.84 0.84 0.85 0.90 0.89 0.88 0.88 0.89 0.89 0.87
Angola 0.90 0.90 0.86 0.87 0.88 0.93 0.94 0.90 0.89 0.93 0.90 0.84
C.Verde 0.85 0.86 0.82 0.84 0.79 0.86 0.82 0.88 0.89 0.91 0.91 0.88
S. Tomé 0.88 0.87 091 0.81 0.82 0.76 0.88 0.89 0.89 0.94 0.85 0.84
Guiné 0.86 0.86 0.83 0.84 0.92 0.94 0.91 0.88 0.78 0.91 0.89 0.87
Mogamb. 0.86 0.87 0.79 0.70 0.85 0.96 0.92 0.87 0.94 0.87 0.81 0.81
India/P. 0.84 0.96 0.95 0.90[ (.82 0.99% 0.96* 0.92% 0.89* 0.90* 0.89* 0.92%*
Brasil 0.75 0.85 0.80 0.83 0.86 0.83 0.83 0.82 0.73 0.79 0.87 0.81
U.E. 0.91 0.90 0.86 0.84 0.93 0.98 0.99 0.88 0.98 0.84 0.86 1.00

*n°<100; * *n° <30

Em suma, no caso de Portugal, os dados de que dispomos apenas permitem descrever,
de forma linear, o contingente de alunos com origem na imigragdo, os principais paises
de origem e os resultados obtidos na transicdo realizada no final de cada ciclo de
escolaridade. Desta forma, a comparacdo com os restantes paises de imigracdo fica
limitada e estes resultados,'®” sem ser possivel indagarmos cerca da importincia relativa
de outras variaveis que se possam relacionar com a diferenciacdo de desempenho
escolar observado.

De entre as diferentes origens nacionais, destaca-se, em primeiro lugar, o
persistente bom desempenho escolar dos alunos com origem indiana € 0 menor sucesso
dos alunos oriundos do Brasil, curiosamente os mesmos que na década de noventa
apresentavam as taxas de diplomag¢do mais elevadas (quadro 4.4).

Relativamente a sucesso escolar dos primeiros, este dado corrobora o que em
outros estudos se tem verificado, ou seja, a tendencial supremacia dos alunos com

origem nos paises da Asia (como vimos no capitulo 2), faltando-nos, contudo,

12 Estes resultados tém a desvantagem de nio ser estandardizados.
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elementos importantes para uma analise comparativa mais pertinente, como a religiao
que perfilham, o tempo de permanéncia no pais ou o conhecimento da rota migratoria.
Nao ¢ possivel sabermos, com rigor, se a populacdo escolar que ¢ identificada nestas
estatisticas mudou ou nao substantivamente ao longo da década em andlise, pois, como
ja referimos, os instrumentos de notagdo elaborados pelo Ministério da Educacao no
presente século ndo enfatizavam a origem nacional da ascendéncia e, assim, em muitas
escolas o processo foi simplificado identificando, apenas, a nacionalidade do proprio,
como tivemos ocasido de verificar em parte das que visitamos por ocasido da recolha de
dados da presente investigagdo. No caso dos alunos de origem indiana, sabemos que
tem existido uma emigragdo mais recente de familias que, contrariamente a grande
maioria dos que chegavam ao nosso pais com origem na india mas tinham realizado
uma primeira migragio para Mogambique, vém directamente da regido indiana (India
ou Paquistdo). No entanto, tenha ou ndo mudado o perfil dos alunos considerados de
origem indiana, verifica-se a existéncia de um padrdo duradouro de sucesso escolar
entre os alunos com desta ascendéncia.

No tocante ao desempenho escolar dos alunos com origem brasileira, estamos
perante uma inversdo do padrao dos anos noventa para a presente década, passando de
uma situacdo favoravel a uma posicdo muito desfavoravel nos resultados obtidos nos
anos terminais de cada ciclo de escolaridade. Sabemos da intensidade do recente fluxo
de imigrantes do Brasil, sabemos que se trata de uma populacdo menos qualificada do
que a de migracdes anteriores (Peixoto e Figueiredo, 2007) e, de acordo, com o que
ocorria em outros contextos nacionais, a sua penalizacdo em termos de resultados se
possa atribuir a sua recente chegada ao pais, associada aos baixos niveis de escolaridade
atingidos pelos progenitores; no entanto, € mais uma vez, estamos perante populagdes
cujo perfil é de continuidade cultural (F. L. Machado, 2002), considerando tanto a
lingua como a religido dominante, e esta continuidade faria supor, de acordo com a tese
das descontinuidades culturais, uma vantagem no acesso ao sucesso escolar. Mais uma
pertinente interpelacdo a esta tese, a somar as que referimos anteriormente. Como
defende Machado (F. L. Machado, 2002), a analise da etnicidade implica que

consideremos nao apenas o eixo cultural mas igualmente o social e, neste caso, temos
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populagdes que tém linhas de continuidade cultural com Portugal mas se encontram em
situacdo de constraste social, que, seguramente, se relaciona com o seu baixo
desempenho escolar.

Quanto aos alunos com origem nos PALOP, e numa perspectiva diacronica,
detecta-se uma tendencial vantagem para os alunos oriundos de Angola e uma ligeira
melhoria do padrao de sucesso dos alunos com origem em Cabo Verde no 2° e 3° ciclos
da escolaridade basica, que deixaram, nos anos mais recentes, de ser os alunos com os
piores resultados, de entre este conjunto de paises. Se, por um lado, se trata da
imigra¢ao mais antiga o que, como vimos, poderia traduzir-se numa vantagem, temos,
por outro, associada a esta populagdo oriunda das antigas colonias africanas, alguns
constrangimentos que dificultardo um maior sucesso escolar; referimo-nos ao lugar
historico de subordinagao (Ogbu, 1974), a “negritude” que ¢ geralmente discriminada
nas sociedades ocidentais e, neste caso concreto, as similitudes das linguas crioulas
usadas, sobretudo, pelas familias oriundas de Cabo Verde e da Guiné, e o portugués,
que estara na origem de situagdes de confusdo dificultadoras do dominio deste.

Como salientava Troyna (1984), comparar entre si o desempenho escolar destes
diferentes grupos de imigrantes ou do conjunto destes com o dos alunos autdctones, ¢
“comparar o incomparavel”, pois s6 considerando a partilha das mesmas condi¢des
sociais ¢ legitimo concluir algo sobre o desempenho escolar. Foi, justamente, esse o
esfor¢co que empreendemos, e que apresentamos nos capitulos seguintes, ao recolher
junto dos alunos inquiridos esse conjunto de indicadores das suas condigdes sociais de
vida, dos processos por eles vividos tanto no contexto familiar como no contexto
escolar, de modo a ser possivel contribuir para iluminar, por pouco que seja, este
dominio da vida portuguesa, que recentemente tem sido alvo de um crescente interesse
por parte dos investigadores sociais e da sociedade em geral. Vejamos, muito
sumariamente, que principais linhas de pesquisa se tém desenvolvido e que
conhecimento pode retirar-se das investigagcdes realizadas acerca da escolaridade e do

processo de escolarizacdo dos alunos descendentes de imigrantes no nosso pais.
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4.3. A investigacdo nacional: contextos de desenvolvimento e teméaticas dominantes

Em Portugal, assiste-se, na viragem do século, a clara emergéncia de um patrimonio
investigativo no dominio do estudo dos descendentes de imigrantes que, embora
reduzido, abarca os multiplos aspectos da sua vivéncia no nosso pais: da escolaridade, a
socializa¢ao familiar e comunitaria, a producao cultural e a sua inser¢ao no mercado de
trabalho (F. L. Machado e Matias, 2006). Multiplicam-se as teses de mestrado e
doutoramento que elegem objectos neste dominio e publicam-se resultados de pesquisa
realizada em diversos centros de investigacdo do pais, que constituiram,
frequentemente, projectos de intervengao.

Na primeira metade dos anos noventa, desenvolvem-se, nos estabelecimentos de
ensino superior, varios projectos de investigacdo-ac¢do que envolveram escolas do
ensino basico: na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao da Universidade do
Porto - o Projecto de Educacgdo Inter/Multicultural ¢ o Projecto Investigar-Agir, a
Construgdo de Dispositivos Pedagdgicos Multi/Intercultura -, na Universidade Aberta
(em colaboracdo com o Departamento de Educacdo Basica do Ministério da Educagao)
o Projecto de Educacdo Multicultural ¢ na Escola Superior de Educacdo de Setabal o
Projecto Varias Culturas, Uma escola, conhecido pelo projecto da Quinta da Princesa
(Villas-Boas, 1999:200-201).

Foi possivel localizar teses de mestrado e doutoramento no dominio da
escolarizacio dos estudantes descendentes de imigrantes,'” sobretudo, nas
universidades de Lisboa, o que era previsivel, pelo facto de, como vimos, a grande
maioria destes estudantes se instalar nesta regido do pais. Do levantamento efectuado,
verificdmos ser este um dominio de pesquisa que tem motivado transversalmente os
investigadores: das Ciéncias da Educag¢do, a Sociologia, a Antropologia ou a Psicologia
Social. Surge com algum destaque o nuimero de teses defendidas nas diferentes

faculdades da Universidade de Lisboa (Cruz, 2000; M. F. Diogo, 2004; Lopes, 1996;

1 . . ~ . .

5 As pesquisas que a seguir se referem nio esgotam, de modo algum, o conhecimento produzido. A
intencdo foi apenas a de tragar alguns dos contornos da investigacdo que tem integrado a escolarizagdo
dos descendentes de imigrantes, sem preocupagdo de exaustividade.

134



Nascimento, 2005; A. Nunes, 2004; Relvas, 2006; 1. Santos, 2004b; M. d. C. Silva,
2002; Villas-Boas, 1999), da Universidade Nova de Lisboa (Correia, 2006; Duarte,
2001; M. C. R. Gomes, 1998; M. C. Machado, 2001; A. M. Pires, 1993; A. P. Santos,
1991; M. V. Tavares, 1996; Tomas, 1992), da Universidade Catolica (Albernaz, 2000;
Angeja, 1996; Antunes, 2000; Cabaca, 1999; Cassis, 2000; David, 1999; Pereira, 2003;
Sousa, 2000) e da Universidade Aberta (Carvalho, 1997; Gongalves, 1997; Lougao,
2002; Ramos, 1996; Ruiz, 1997; Virgilio, 2000) e, embora em quantidade menos
expressiva, pudemos ainda localizar teses na Universidade Técnica de Lisboa (Campos,
2001; Coelho, 2000), no ISCTE (Mauricio, 2001; Seabra, 1994), na Universidade de
Coimbra (S. Pires, 2000), na Universidade de Evora (H. S. Pires, 2002) e, ainda, na
Universidade de Londres (Cardoso, 1997).'%

Estas pesquisas sdo, na quase totalidade dos casos, estudos de caso em que os
autores aplicam o objecto de estudo a uma escola (mais frequentemente do ensino
basico) com significativa presenca de alunos descendentes de imigrantes (sobretudo de
origem africana), se fixam num bairro habitacional ou, ainda, nos alunos e/ou familias
de determinada origem nacional. A grande maioria centra-se nos estudantes, nos seus
desempenhos, comportamentos ou depoimentos, ¢ mais raramente se dedicam a analisar
os professores ou os outros agentes educativos. Os alunos privilegiados pelas pesquisas
sdo os oriundos dos PALOP (vulgarmente designados por africanos) mas também
incluem os de origem indiana ou dos paises do Leste Europeu.

Com base neste conjunto de trabalhos e de outros desenvolvidos nos centros de

165 ]
¢ possivel conhecermos

investigacdo do pais ou realizados no ambito autarquico,
parcialmente a vida escolar dos alunos descendentes de imigrantes, desde as trajectorias
realizadas, as condig¢des proporcionadas pela escola e a relagdo que mantém com a

escolaridade.

164 Algumas destas dissertacdes de mestrado e teses de doutoramento foram posteriormente publicadas
(Angeja, 2000; 1. Santos, 2004a; Seabra, 1999; M. V. Tavares, 1998; Villas-Boas, 2001).

1% A Camara Municipal de Lisboa, através do Pelouro da Educagio e da Juventude, tornou publico um
estudo realizado junto de 24 escolas da cidade, em que inquiriram os professores acerca das
especificidades e necessidades dos alunos de origem imigrante (Anibal, Ferreira e Borges, 1995). Muito
provavelmente existirdo trabalhos similares realizados por outras autarquias.
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Em primeiro lugar, destaca-se a saliéncia da condi¢ao de classe relativamente a
origem nacional ou afiliacdo étnica: centralidade nos processos de socializacdo familiar
das criangas de origem africana (I. Santos, 2004a; Seabra, 1994), nas trajectorias
escolares realizadas pelos jovens com origem imigrante (F. L. Machado, Matias e Leal,
2005; Seabra e Mateus, 2004; M. V. Tavares, 1998) e, ainda, nas representagdes € na
avaliagcdo da escolaridade (Seabra, 2006). Marques e Martins consideraram algumas
dimensdes da vida escolar de jovens com origem imigrante'®® e também concluem pela
fraca discrimina¢do dos resultados relativamente a origem nacional dos alunos (ter
origem imigrante ou ser autdctone) e pela “importancia das caracteristicas
socioeconomicas € do género” (2005:114).

No entanto, dispomos de algumas indicagdes dos efeitos especificos das
variaveis relativas a etnicidade: em estudo anterior foi possivel detectar algumas
especificidades das estratégias educativas das familias de origem cabo-verdiana que
tinham um caracter transclassista (Seabra, 1994); Sonia Pires (2000) compara os
processos de integracdo (ou exclusdo) social e escolar dos jovens de ascendéncia cabo-
verdiana e indiana/hindu e conclui que a pertenga étnico-nacional, quando associada a
condicdes sociais desfavorecidas, tem efeitos diferenciados: no caso indiano/hindu ela ¢
vantajosa, os jovens integram-se social e escolarmente, mas controlam as suas ambigdes
e, no caso dos que tém origem cabo-verdiana, torna-se desvantajosa (os que
conseguiram escapar a esta contingéncia (“transfugas”) desenvolveram estratégias de
fechamento em relacdo a comunidade de origem); como veremos no capitulo 6, a
supremacia dos resultados escolares dos alunos de origem indiana persiste mesmo em
idénticas condi¢des de classe social e de escolaridade dos progenitores (Seabra e
Mateus, 2004).

Um outro aspecto que tem sido abordado pela pesquisa nacional reporta-se as
questdes identitarias em criangas e jovens de origem africana: Inés Mauricio (2001)

estudou os efeitos da(s) identidade(s) no processo de integracdo social e detectou

1% Inquérito realizado junto de 1843 alunos do 9° ao 12° ano das escolas publicas do concelho de Oeiras.
Foram analisadas as atitudes perante a escola, o desempenho escolar, a integragdo na comunidade escolar,
o uso do computador e da Internet e a auto-atribuicdo de identidades colectivas).
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existirem consequéncias nefastas da adopcao de uma dupla identidade nacional/étnica a
nivel do desempenho escolar dos alunos de origem cabo-verdiana (3° ciclo do EB) e
Neuza Gusmao (2004) analisou as tensdes decorrentes de relacdes de dominacdo
cultural e social e da reac¢do a diferenga por parte da sociedade de acolhimento, que
atravessam os processos de construcao identitaria de criangas oriundas dos PALOP.

No tocante especificamente a vivéncia da escolaridade, temos conhecimento das
dificuldades acrescidas que a escola proporciona aos alunos descendentes de imigrantes,
nomeadamente, pela existéncia de representagdes negativas dos alunos de origem
africana nos professores (Cardoso, 1997; Villas-Boas, 1999) e pela concentragdo em
algumas turmas e em alguns turnos escolares, num processo de etnicizagdo da exclusdo
escolar (Sousa, 2000). Outros estudos realizados junto de populagdes escolares com
origem na imigra¢do revelaram tracos da racionalidade docente que, ndo sendo
exclusivos dos professores que trabalham com estas populagdes, também se verificam
neste caso, como a atribui¢do do insucesso destes alunos a causas exdgenas, com a
negacdo da sua implicagdo na producdo dos resultados escolares (Angeja, 2000; Paes,
1993). Os alunos (e familias) oriundos da imigracdo tém, ainda, que enfrentar as tensodes
decorrentes de processos de discriminacao por parte das comunidades e dos pais de
alunos autoctones (Lopes, 1996; Virgilio, 2000).

Conhecemos, ainda, alguns processos de integragdo escolar desenvolvidos por
jovens imigrados, como as estratégias de adaptagdo de estudantes dos PALOP que
frequentam o ensino superior (H. S. Pires, 2002), os sentimentos que experimentam os
estudantes em contexto escolar (e extra-escolar) (Ruiz, 1997) e a relacdo que
estabelecem com as normas escolares, associada aos comportamentos de (in)disciplina
(Duarte, 2001; Lougao, 2002; Pereira, 2003).

Quanto aos modos de as familias imigradas se relacionarem com a escolaridade
dos seus descendentes, se dispomos de indicacdes da inexisténcia de verdadeiras
clivagens entre estas familias e as familias autoctones (I. Santos, 2004b; Seabra, 1994,
2007), temos razdes para colocar a hipdtese de existirem diferencas importantes entre
familias de diferentes origens nacionais, nomeadamente entre as que sdo oriundas de

Cabo Verde e da India (Villas-Boas, 1999): as primeiras revelaram uma atitude de
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maior abertura inicial ao contacto e a participacao com a escola e o apoio a escolaridade
vem da familia alargada, como tios, primos e avods; as segundas revelam maior reserva
inicial ao envolvimento, mas maior consisténcia (e exigéncia) na participacao efectiva e,
relativamente ao apoio a escolaridade, este restringe-se a familia nuclear (pais e irmaos
mais velhos), mesmo que os avds ou outros familiares estejam presentes no grupo
doméstico (p. 493).

Sintetizando, apesar de ser relativamente recente o nosso estatuto de pais de
imigracdo, ja dispomos, a data, de um conjunto expressivo de pesquisas sobre a
escolarizagdo dos descendentes de imigrantes, desenvolvidas, quase exclusivamente, no
ambito de provas académicas. O conhecimento produzido ¢, no entanto, ainda bastante

fragmentado e tem um caréacter muito exploratorio.
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Capitulo 5

Desempenho escolar na AML.: condicOes escolares e familiares
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5.1. As escolas: tragos comuns e singularidades

Como referimos no capitulo terceiro, a pesquisa envolveu, pelas razdes ai evocadas, oito
escolas do ensino basico (com 2° e 3 ciclos), trés no concelho de Lisboa e cinco no de
Loures. Mais especificamente, duas das escolas, a E1 e a E2, ficam situadas numa
regido suburbana de maior exclusdo (Quinta da Fonte e Camarate) com forte incidéncia
de populagdes escolares oriundas dos PALOP e sdo ambas de grande dimensdo (cerca
de 800 alunos); duas outras, a E3 e a E4, ficam situadas num centro urbano do concelho
de Loures, com forte presenca de populagdes escolares com ascendéncia imigrante, com
um leque diversificado de origens nacionais, e com uma dimensdo ligeiramente mais
reduzida (ronda os 600 alunos); as escolas E5 e a E6 ficam situadas na zona de fronteira
da cidade de Lisboa e, apesar da proximidade, pertencem a distintos concelhos, com
forte presenca de estudantes com origem indiana, sendo a pertencente ao concelho de
Loures de maior dimensdo do que a sua congénere e, finalmente, as escolas E7 e E8
localizam-se na cidade de Lisboa, em zonas centrais de urbanizagao recente (ultimos 60
anos), a primeira dentro de um bairro com mais tempo de existéncia e de dimensdes
mais modestas do que a segunda (quadro 5.1).

Para além da 6bvia influéncia do contingente de alunos no niimero de turmas da
escola, existe outro tipo de condicionantes, como o reduzido numero de salas, que pode
ditar a diminui¢ao do nimero de turmas e a consequente maior extensdo das mesmas: ¢
o caso da E4 que tem, claramente, turmas de maior dimensdo por se encontrar

sobrelotada, estando no momento da inquiri¢ao a ser construida uma escola substituta.

Quadro 5.1. Alunos e turmas por escola

El E2 E3 E4 ES E6 E7 E8

Total alunos da escola 789 835 661 571 764 595 476 1011
Total de alunos 372 471 307 318 466 325 233 487

2° ciclo N° turmas 17 21 13 11 20 15 12 -
Alunos/turma 219 224 236 289 233 21.6 19.4 -

De acordo com os dados recolhidos através das genealogias elaboradas pelos alunos do

2° ciclo, encontramos neste ciclo uma forte presenca de alunos com origem imigrante
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que varia entre os 29% (E1) e os 53% (E4) (quadro 5.2). Estamos, pois, perante escolas
que concentram descendentes de imigrantes, na medida em que a percentagem destes
estudantes se encontra muito acima da média verificada na regido de Lisboa (NUT II),

onde estes alunos ndo ultrapassam os 14% dos alunos matriculados, como vimos atras

(quadro 4.5).

Quadro 5.2. Alunos e origens nacionais por escola (aplicagéo das genealogias) (2002/03)

Total D. imigrantes Paises de origem (n° absolutos)
Escola (100%) n° % India C.V. Angola S.Tomé Guiné Brasil Varios
El 353 103 292 1 57 4 11 4 7 18
E2 352 121 344 2 47 16 19 6 6 23
E3 189 76 40.2 9 12 20 3 6 0 25
E4 182 9%  52.7 18 18 17 7 12 1 20
ES 428 155 362 43 41 14 19 6 3 29
E6 229 86  37.6 38 17 4 1 1 2 15
E7 152 66 434 15 21 9 3 2 2 12
E8 a) 85 22 - 2 7 0 0 0 1 11
Varias 22 22 100.0 13 9 0 0 0 0 0
Total 1992 747 372 141 229 84 63 37 22 153

a) Excepcionalmente, nesta escola, so os alunos onde se aplicou o inquérito completaram as genealogias.

A maioria dos alunos tem origem nos PALOP (55%), com forte expressdo da origem
cabo-verdiana (30%) que, como sabemos, foi intencionalmente procurada para efeitos
da pesquisa, assim como os estudantes de origem indiana que neste universo aparecem
com uma expressdo muito acima da que tem no pais e mesmo na regido de Lisboa
(18%). As escolas onde localizamos um maior niimero de alunos oriundos da India
foram as situadas na zona de fronteira entre os concelhos de Lisboa e Loures (E5 ¢ E6),
seguidas de escolas de centro urbano, uma em cada um destes concelhos (E4 e E7). As
escolas com um contingente mais expressivo de alunos com origem cabo-verdiana
foram, claramente, as que se situam nas zonas mais periféricas do concelho de Loures
(E1 e E2), seguidas da escola E5 que tem uma significativa presenca dos dois grupos-
alvo da pesquisa. Salienta-se, ainda, a propor¢do de alunos com ascendéncia “mista”
(21%) e que corresponde, na maioria dos casos, a casamentos mistos intra paises dos

PALQOP ou de oriundos destes paises com autoctones.
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No levantamento das condi¢des de funcionamento de cada escola, avaliadas por
um conjunto variado de itens, detectamos uma diversidade consideravel entre as

escolas, que sintetizamos no quadro 5.3.

Quadro 5.3. Condicbes escolares (2002/03)

El E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8
A. Recursos humanos

Professores efectivos (%) 78.1 74.1 - 73.0 85.3 80.4 80.1 78.8
Alunos/professor 8.2 7.4 7.8 7.0 7.0 5.6 7.0 7.6
Alunos/pessoal auxiliar 35.8 27.8 31.5 26.0 38.2 229 34.0 349
Classificacao a) 1 2 2 2 2 3 2 2
B. Condi¢des materiais
Alunos/turma 219 224 236 289 233 216 19.4 -
Alunos/sala 30.3 194 472 - 272 372 227 297
Alunos/computador 40.0 22,6 287 28,6 2063 313 340 266
Alunos/obra Biblioteca 10.1 4.0 5.6 25 6.8 - - 4.9
Ginasio (n°) 0 1 0 0 1 0 1 1
Campo de jogos (n°) 1 2 2 0 2 1 1 2
Laboratérios (n°) 3 2 4 0 0 3 0 4
Estado de conservagdo b) B F B F M M B B
Classificagdo a) 2 2 2 1 2 2 3 3
A+B 3 4 4 3 4 5 5 5
a) Classificagdo comparativa, resultante da ponderacdo das varidveis em andlise: 1 (minimo), 2 (médio) e 3

(méximo).
b) Estado geral definido de modo impressionista, por observagao directa: Bom (B), Médio (M) e Fraco (F).

Em tracos globais, encontrdmos as melhores condigdes nas trés escolas situadas no
concelho de Lisboa, uma delas pelos excepcionais recursos humanos de que dispde (E6)
e as outras duas pela vantagem a nivel dos recursos materiais ¢ de condicdes de
funcionamento (E7 e E8). As piores condi¢des comparativas, sdo as das escolas El e
E4, no primeiro caso pela caréncia de recursos humanos e no segundo pela falta de
condigdes e recursos materiais, precisamente a escola que se encontrava em processo de
substituicdo. As restantes tinham condi¢des intermédias, tanto a nivel dos recursos
disponiveis como das condi¢des de funcionamento.

Tragado este quadro genérico das escolas frequentadas pelos alunos inquiridos,
vejamos, agora, as suas principais caracteristicas quanto as origens nacionais (quadro

5.4). As escolas onde foram inquiridos mais alunos com ascendéncia imigrante foram
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uma das que se situa no centro urbano do concelho de Loures (E4) e as que ficam na
regido de fronteira dos dois concelhos (E5 e E6). Os alunos de origem cabo-verdiana
foram “recrutados”, sobretudo, numa das escolas periféricas (E1) e em outra que se
encontra as “portas” da cidade de Lisboa (E5). Os de ascendéncia indiana
distribuiram-se, especialmente, entre as duas escolas situadas na fronteira dos concelhos

(ES e E6).

Quadro 5.4. Alunos inquiridos por escola e origem nacional

Escola N° de Total Alunos desc. imigrantes Origem Cabo Verde Origem India
turmas  alunos n° % col. % linha n° % col.. % linha n° % col. % linha

El 6 111 40 10.8 36.0 29 26.4 26.1 0 - -
E2 6 114 46 12,5 40.4 18 16.4 15.8 2 1.8 1.8
E3 2 42 13 3.5 31.0 2 1.8 4.8 5 4.6 11.9
E4 5 113 58 15.7 51.3 10 9.1 8.8 12 11.0 10.6
E5 7 150 86 233 57.3 26 23.6 17.3 35 32.1 233
E6 8 139 60 16.3 432 7 6.4 5.0 35 32.1 252
E7 4 63 23 6.2 36.5 3 2.7 4.8 5 4.6 7.9
ES8 4 83 21 5.7 253 6 5.5 7.2 2 1.8 2.4
Varias - 22 22 6.0 - 9 8.2 - 13 11.9 -
Total 42 837 369 100.0 44.0 110 100.0 131 109 100.0 13.0

5.2. Trajectodrias escolares das criangas inquiridas

As trajectorias escolares destes alunos, apesar de ainda se encontrarem numa fase inicial
da sua escolarizacdo, sdo bastante marcadas pelas reprovacdes (Quadro 5.5): 39% ja
reprovaram pelo menos uma vez ao longo da escolaridade, quase todos (25%) ainda no
1° ciclo.

Em consonancia com as conclusdes de toda a investigacdo produzida pela
sociologia da educacdo, as raparigas obtém melhores resultados no global dos alunos e
em todos os subgrupos considerados. A distancia entre a percentagem de rapazes ¢ de

raparigas que nunca reprovou €, em média, de 10%, mas atinge os 18% quando se trata
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dos alunos com origem cabo-verdiana e quase desaparece quando se trata dos alunos
com ascendéncia indiana (2%).

Verifica-se, ainda, que a propor¢do de alunos que nunca reprovou € constante,
quer se trate dos alunos descendentes de imigrantes ou dos alunos autdctones (cerca de

60%), com estes Gltimos a acumular mais situagdes de reprovacao multipla (+ 4%).

Comparando o desempenho escolar dos alunos descendentes de indianos e de
cabo-verdianos, constata-se a supremacia dos resultados obtidos pelos primeiros, que
ultrapassam, inclusive, os dos alunos autoctones; a distancia entre os dois grupos em
analise ronda os 30%, atendendo a que nunca reprovaram 73% e 44% dos alunos com
ascendéncia indiana e cabo-verdiana, respectivamente. Importa destacar que estes
ultimos alunos sdo o Unico grupo em que a maioria ja reprovou ao longo da sua (ainda

curta) trajectdria escolar e que esta repeténcia foi multipla em 25% dos casos.

Quadro 5.5. Existéncia de reprovacdes (%) ao longo da trajectoria escolar dos alunos

Todos os alunos Origem imigrante Autoctones Orng;g;;elifo— Origem indiana

Tot. F M | Tot. F M  Tot. F M | Tot. F M  Tot. F M
Nao 614 662 5721610 655 567 617 667 5751436 527 345 734 745 724
Sim, 1 223 205 2391250 243 257 202 174 226318 29.1 345 165 17.6 155
Sim, 2 ou + 163 133 189§ 140 102 17.6 181 160 198245 182 309 101 7.8 121

n°| 829 390 439 ! 364 177 187 465 213 252 | 110 55 55 109 sl 58

Se considerarmos as classificagdes negativas de que foram alvo os alunos no periodo
escolar imediatamente anterior a0 momento da inquiri¢do (2° periodo do ano escolar),
constata-se que, no geral, a relagdo entre os grupos se mantém inalterada (quadro 5.6).
Temos, no entanto, duas excepgoes: os alunos de origem imigrante foram alvo de maior
numero de classificagcdes negativas, o que nao implica que venham a sofrer mais a
reprovac¢do no final do ano, mas ¢ sintomdtico da existéncia de maiores dificuldades na
trajectoria escolar; na disciplina de Portugués, os alunos de ascendéncia indiana tém, a
par dos alunos de ascendéncia cabo-verdiana, uma propor¢ao de negativas maior do que

os alunos autdctones, o que indicia dificuldades destes alunos no dominio do portugués,
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apesar de, com vimos, fazerem um percurso escolar mais bem sucedido do que os

alunos autoctones.

Quadro 5.6. Existéncia de negativas (%) no 2° periodo

Todos os alunos | Origem imigrante Autdctones O“ge“? cabo- Origem indiana

verdiana
Sim 65,8 68,2 63,9 77,4 59,0
Sim, Portugués 32,3 343 30,7 422 33,3
Sim, Matematica 343 358 33,0 46,1 28,8
n° 810 359 451 106 105

Se atendermos a distribui¢do dos alunos inquiridos por escola (quadro 5.7), destacam-se

os alunos das escolas E1 e E2 por estarem mais marcados pela reprovacdo (quase

metade ja tinha reprovado), sobretudo os que t€ém origem na imigragdo e frequentam a

escola E1, onde a trajectdria de insucesso escolar atinge, nestes casos, perto de 60%. A

situacdo mais favoravel ¢ a dos alunos das escolas que se situam num contexto urbano

do concelho de Loures (E3 e E4) ¢ uma das escolas do centro da cidade de Lisboa (ES).

Relativamente aos subgrupos em andlise, dado o reduzido contingente de alunos por

escola em cada um dos casos, sé ¢ pertinente afirmarmos que entre os alunos de origem

indiana, uma maior percentagem dos que frequentavam a E6 teve percursos de sucesso,

em comparacdo com os que estavam na E5, e de entre os alunos de origem cabo-

verdiana a trajectdria escolar era mais favoravel na escola ES do que na E1, escola que,

como vimos, se localizava no territdrio mais periférico de entre as escolas deste estudo.

Quadro 5.7. Trajectdria escolar sem reprovagdes (%), segundo a escola e origem nacional

Escola Todos os alunos | Origem imigrante Autdctones Ori/iigliacr?:()_ Origem indiana
El 51.8 45.0 55.7 41.4 -
E2 51.8 57.8 47.8 50.0* -
E3 75.6 83.3*% 72.4 - -
E4 77.0 70.7 83.6 20.0* 100.0*
ES 56.7 55.8 57.8 50.0 62.9
E6 55.1 60.0 51.3 14.3* 68.6
E7 60.0 70.0%* 55.0 - -
E8 74.7 57.1 80.6 - -
*20<n°>7
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E, ainda, possivel sabermos em que ciclo se verificou a retencao dos alunos, ou seja, se
ela se verificou no decurso da frequéncia desta escola ou se teve lugar em momento
anterior durante o 1° ciclo da escolaridade basica (quadro 5.8). Nao ¢ surpreendente o
facto de as retengdes se verificarem mais no 1° ciclo do que no 2° ciclo, dado existir no
primeiro um numero mais elevado de possibilidades de reprovagao, ao integrar quatro
anos de escolaridade, em vez dos dois anos do 2° ciclo; o que ¢ digno de registo €, na
comparagdo entre os alunos de origem cabo-verdiana e os de origem indiana, a
diferenca de perfil de retencdo: enquanto para os primeiros persiste no 2° ciclo uma
grande incidéncia de reprovacdo, os segundos so residualmente ficam retidos neste

ciclo.

Quadro 5.8. Reprovacao (%) por ciclo de escolaridade, segundo a origem nacional

Todos os alunos .O.rlgem Autbctones Orlgem_ cabo- er_gem

imigrante verdiana indiana
1°ciclo 25.3 24.8 25.8 36.4 229
2° ciclo 19.7 19.0 20.2 28.2 8.3
Total (n°) 829 364 465 110 109

5.3. Perfil socio-cultural das familias

Importa, agora, conhecermos o perfil social das familias dos “nossos” alunos pois, como
sabemos, estes contextos de socializagdo tém-se revelado de importancia primordial na
defini¢do dos contornos do desempenho escolar. Comegaremos por ver mais de perto as
trajectorias migratorias que efectuaram, caracterizando, seguidamente, as familias, do
ponto de vista do tipo de familia e da dimensdo da prole, dos niveis de escolaridade
atingidos pelos progenitores e, ainda, da classe social de pertenga. Compararemos estes
perfis familiares, contemplando, primeiramente, a diversidade de origens nacionais e,
em seguida, a escola frequentada pelos filhos, de modo a percepcionarmos as condi¢des

sociais das familias dos estudantes de cada uma das escolas.

146



Percurso migratério

A informagdo disponivel acerca das familias permite-nos, apoiados exclusivamente na
identificacdo da naturalidade do aluno e dos seus ascendentes, expressa nas genealogias,
conhecer parcialmente a rota migratéria das familias e localizar eventuais situacdes de
miscigenac¢do a nivel dos casamentos.

Atendendo a que a maioria dos alunos inquiridos com ascendéncia estrangeira
nasceu no nosso pais (64%) pode concluir-se estarmos perante uma imigragdo com
algum tempo (pelo menos 11 anos, dada a idade minima dos alunos inquiridos), mas
ndo muito, uma vez que poucos progenitores nasceram em Portugal (13% as maes e 8%
dos pais). De entre os alunos que nasceram no estrangeiro (36% do total) os paises de
origem sdo muito diversificados (ver quadro 5.9), sendo claro o predominio dos
PALOP, especialmente de Angola. Para além destes paises, assume alguma expressao o
contingente de pais nascidos na India, no Brasil e na China.

No tocante aos alunos e familias que constituem os grupos-alvo da pesquisa, o
seu trajecto migratorio tem perfis muito diferenciados e expressa as rotas tradicionais
destas populagdes:

1) a grande maioria (76%) das familias de origem indiana transitou por
Mogambique antes de se instalar no nosso pais - t€m ascendentes naturais de
Mogambique tratando-se, em todos os casos, de familias originarias da India que
migraram para este pais — e entre as que nao fizeram a passagem por
Mocambique (24%) s6 numa parte reduzida das familias (5%) se assinala a
presenga de oriundos de outros paises africanos que correspondem aos paises da
diaspora indiana, como o Quénia e a Tanzania;

i1) a grande maioria (68%) das familias de origem cabo-verdiana imigrou
directamente de Cabo Verde; de entre as que fizeram percursos de miscigenacao
com naturais de outros paises (32%), trata-se em todos os casos de paises

africanos, sendo a maioria (18%) natural dos PALOP.
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Quadro 5.9. Naturalidade dos alunos e seus progenitores, segundo a ascendéncia

Todos os alunos Ascendéncia cabo- S
descendentes de - Ascendéncia indiana
imigrantes verdiana
aluno mae pai aluno mae pai aluno mae pai

Portugal 236 48 30 74 13 3 99 9 2
Cabo Verde 20 70 88 20 70 88 - - -
Angola 47 69 54 10 14 7 - - 2
Sao Tomé 13 28 35 2 5 4 - - -
Guiné 11 21 21 3 6 7 - - -
Mogambique 6 71 54 - - 1 4 66 48
[ndia 4 27 53 - - - 4 27 53
Inglaterra 2 - - - - - 1 - -
Franga 1 1 2 - - - - - -
Espanha 1 1 1 - 1 - - - -
Suécia - 1 - - - - - - -
Suica 1 - - - - - - - -
Bélgica 1 - - - - - - - -
Italia 1 - - - - - - - -
Brasil 11 10 11 - 1 - 1 - -
E. U. A 1 - - 1 - - - - -
Russia - 1 - - - - - - -
Moldavia 1 1 1 - - - - - -
Roménia 2 2 2 - - - - - -
Tanzania - 2 4 - - - - 2 4
Quénia - 2 - - - - - 2 -
Malawi - 1 - - - - - 1 -
Mombaga - 1 - - - - - 1 -
Rep. Congo - 1 - - - - - 1 -
China 6 7 6 - - - - - -
Bangladesh 3 3 3 - - - - - -
Nepal 1 1 1 - - - - - -
Macau - - 1 - - - - - -
Turquia - - 1 - - - - - -

Total 369 369 368 110 110 110 109 109 109

Se isolarmos de entre os casamentos mistos 0s que cruzaram um (a) portugués (esa)
com oriundos da India ou de Cabo Verde, verificamos que ocorreu em 10% das familias
com origem indiana e em 15% das de origem cabo-verdiana, tendo sido na quase

totalidade casamentos de mulheres portuguesas com originarios destes paises.
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A naturalidade dos alunos permite-nos percepcionar um pouco melhor o
percurso migratério das familias: Inglaterra e Brasil aparecem como rotas possiveis das
familias com origem indiana e, para as que sdo originarias de Cabo Verde, quase
exclusivamente os PALOP (em especial Angola), expressao da intensa circulagdo destas
familias pelas ex-colonias portuguesas. Dos alunos nascidos no estrangeiro (36 com
origem cabo-verdiana e 10 de origem indiana) a maioria (63%) frequentou toda a

escolaridade no nosso pais.

Composicao demografica das familias

Ao analisarmos o tipo de familia em que se inserem estes alunos (figura 5.1), o primeiro
trago que impressiona é a percentagem de alunos que vive em familias monoparentais
(20%) - no caso das familias que tém origem imigrante sobe aos 26% -, que tém
associadas situagdes de maior dificuldade econdmica e de sobreocupagdo do progenitor
que vive com a crianga.

No caso dos nossos principais grupos-alvo, verificam-se diferengas
consideraveis: enquanto que entre os alunos de origem indiana ha um forte predominio
das familias nucleares (73%) e alguma expressdo das familias alargadas (13%) e ¢ o
grupo onde detectamos menos casos de familias monoparentais (11%) ou recompostas
(4%), uma importante parte dos alunos de origem cabo-verdiana vive em familias

monoparentais (33%) ou recompostas (13%).
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Todos Or. imigrante Autoct. Or. C.- Or. indiana
verdiana
O Familia nuclear OFamilia alargada

OFamilia recomposta B Familia monoparental

Figura 5.1. Tipos de familia, segundo a ascendéncia

Quanto a dimensao da prole em co-habitacdo familiar (figura 5.2), o contraste verifica-
se, sobretudo, entre as familias dos alunos autoctones e dos que tém origem na
imigracdo: as primeiras t€ém menos filhos (perto de 70% tem, no méaximo 2 filhos)
enquanto nas segundas mais de metade das familias (51%) vive com, pelo menos, trés
filhos. Detecta-se, ainda, uma maior propor¢do de familias com origem em Cabo-verde
para ter um maior nimero de filhos (36% com, pelo menos, 4 filhos) relativamente as

que tém origem na India (28%).
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Figura 5.2. Dimensao da prole, segundo a origem nacional

Em suma, os estudantes de origem indiana vivem em familias estruturalmente diferentes
dos seus pares com origem cabo-verdiana: ¢ mais frequente viverem com os dois
progenitores, assim como com estes € outros familiares para além dos pais (familia
alargada), e ¢ menos frequente viverem s6 com um dos progenitores ou em familias
recompostas; para além disto, ¢ mais comum viverem com dois irmaos, mas mais raro
terem 3 ou mais irmados. Vejamos se, relativamente a estrutura socioeducativa e
profissional, os respectivos perfis das familias mantém ou ndo esta tendéncia

contrastante.

Perfil socioeducacional

Os pais destes alunos tém um padrao de qualificagdes académicas abaixo do da
populacdo portuguesa: segundo o Censos de 2001 (INE, 2003), entre os adultos com
idades compreendidas entre os 30 e os 39 anos (idade mais provavel dos pais dos alunos
inquiridos) 40.4% tinha concluido o ensino secundario ou mais e na populagdo deste
estudo o facto ocorre em 32% dos pais e 26% das maes. Esta desvantagem da populagado

do nosso estudo traduz-se, ainda, na maior percentagem de pais sem qualquer
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habilitacdo académica: acontece com 10% das maes e 8% dos pais, quando esta
percentagem ¢ de 1.4% para a populagdo do pais com a idade considerada.

E interessante verificarmos que, ao contrario do que acontece com os pais,
algumas maes vivem situagdes de analfabetismo funcional, uma vez que tanto no
dominio da leitura como da escrita do portugués'® as dificuldades sentidas sdo
superiores a ndo obtengdo de qualquer qualificacdo académica — cerca de 15% das maes
revela deficiéncias na leitura e/ou na escrita e sdo 11% as que ndo dispdem de qualquer

diploma escolar.

Quadro 5.10. Qualificacbes académicas da mée e competéncias reveladas no portugués

Todos os alunos ir(r?;;%zrr::e Autdctones Ori/g;?i:nafo- %?;2
S/ qualificagdo 10,5 12,6 9,0 23,3 11,0
1° Ciclo 32,5 29,0 35,1 32,6 41,8
2° Ciclo 17,1 17,1 17,0 12,8 20,9
3° Ciclo 16,3 18,2 14,9 18,6 13,2
Ensino secundario 12,2 14,0 10,8 7,0 8,8
Ensino superior 11,4 9,1 13,1 5,8 4.4
n° total (674) (286) (388) (86) on
Lé bem o portugués 86.5 74.7 95.7 69.7 63.6
n° total (825) (360) (465) (109) (107)
Escreve bem o portugués 843 72.8 93.0 72.0 51.7
n° total (813) (353) (460) i (107) (105)

Confrontando o perfil de qualificagdes das familias autoctones com as de origem
imigrante, ndo ha evidéncia de grandes diferen¢as: no caso das maes, as imigradas tém
menos posse do ensino superior, mas ¢ maior a percentagem das que completaram o
ensino secundario, e verificamos um pouco mais de situagdes de maes sem qualquer
diploma; no caso dos pais (quadro 5.11), sdo claramente mais escolarizados quando sao
oriundos da imigracao.

Entre as familias dos alunos com origem cabo-verdiana e as dos alunos
descendentes de migrantes indianos, persistem assinalaveis diferengas no respectivo

perfil educacional: as maes dos primeiros ttm uma escolaridade mais baixa, sendo

17 Este dado, como todos os restantes de questionario, ndo foi empiricamente observado, resultando,
apenas, da apreciag@o que os filhos fazem das competéncias de leitura e escrita reveladas pelos pais.
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muito mais frequente (o dobro) nao terem obtido qualquer diploma, apesar de nao serem
menos as que completaram o ensino secunddrio ou superior; os pais dos estudantes com
origem indiana sdo mais possuidores de titulos escolares até ao ensino secundario, mas
completaram, em muito menos casos, o ensino superior. Em relagdo as competéncias
para lidar com o portugués escrito, verificamos que as familias com origem indiana
revelam mais dificuldades, tanto na leitura como na escrita, em especial as respectivas

maes.

Quadro 5.11. Qualifica¢bes académicas do pai e competéncias reveladas no portugués

Todos os alunos irgir,tiﬁzrllttle Autdctones Oriiigli;fo_ glré;g;fal
S/ grau ensino 7,8 5,8 9,3 14,7 4,7
1° Ciclo 30,6 243 35,1 40,0 29,1
2° Ciclo 15,6 13,1 17,4 13,3 16,3
3° Ciclo 16,4 20,5 13,5 12,0 26,7
Ensino secundario 15,6 20,8 11,8 6,7 19,8
Ensino superior 14,0 15,4 12,9 13,3 3,5
n° total (615) (259) (356) | (75) (86)
Lé bem o portugués 92,6 87.7 96.5 84.3 83.8
n° total (801) (349) (452) | (102) (105)
Escreve bem o portugués 91.9 88.0 94.8 89.0 80.6
n° total (788) (342) (446) (100) (103)

Perfil socio-profissional

As condigdes socio-profissionais das familias imigradas sdo ligeiramente diferentes das
autdctones na medida em que estas familias sdo mais afectadas pelo desemprego (dos
pais e dos filhos jovens), ¢ mais frequente o pai estar reformado e os filhos mais velhos
ainda estarem a prosseguir estudos (quadro 5.12).'%®

Quanto a variagdo de origens nacionais, as diferencas detectadas correspondem

as identificadas em estudos anteriores. A maioria das maes de origem indiana sdo

domésticas (52%) e, de entre as que exercem profissdo, encontramos um maior

"% Nio referimos a elevada percentagem de maes domésticas, entre as familias imigrantes, por sabermos
que esta média estd muito afectada pela excepcional presenca de maes de origem indiana que se
encontram nesta situagao.
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contingente de empresarias ou de trabalhadoras independentes'® (quadro 5.9). Em
contrapartida, ¢ entre as maes de origem cabo-verdiana que encontramos um maior peso
das que sdo activas (91%) e quase todas exercem profissdo como assalariadas (98%). Os
pais diferenciam-se, sobretudo, no tocante ao exercicio da profissio enquanto
trabalhadores por conta de outrem: estdo nesta situagdo 82% dos pais de origem cabo-
verdiana, 78% no caso dos autoctones e apenas 55% no caso dos pais que tém origem
indiana. Salienta-se, ainda, uma importante diferenca na situagdo dos irmdos mais
velhos em claro prejuizo dos alunos de origem cabo-verdiana: os seus irmdos estdo
muito mais frequentemente no desemprego (mais do que duplica a percentagem), sendo
menos os que se encontram a estudar (menos 10%).

Resta acrescentar que as profissdes exercidas também variam com a origem das
familias: as maes oriundas de Cabo-Verde trabalham sobretudo nos servigos de limpeza
(62%) ou na restauragio (10%) enquanto as que provéem da India, para além de
realizarem servigos de limpeza (57%), também sdo vendedoras (27%); enquanto a maior
parte dos pais de origem cabo-verdiana trabalha na constru¢do civil (54%), quase
metade dos de origem indiana (47%) exercem profissao como vendedores.

A confirmar toda esta dissemelhanga entre os perfis sociais das familias
contempladas na presente pesquisa, temos as diferengas no tocante a classe social do
agregado doméstico'”” (figura 5.3). Em um ter¢o das familias com origem indiana, pelo
menos um dos progenitores ¢ trabalhador independente, enquanto esta situagdo so
ocorre em 6% das familias de origem cabo-verdiana. As familias desta origem estdo
sobre-representadas no conjunto das classes populares: se associarmos os empregados
executantes aos operarios e aos assalariados executantes pluriactivos, verificamos que
estdo nesta condicdo de classe 78% das familias oriundas de Cabo Verde, 62% das

familias autoctones e apenas 46% das familias com ascendéncia indiana.

19 Neste caso, 6% sdo empresirias e 20% exercem a profissdo como independentes, enquanto nas
familias de origem cabo-verdiana estes contingentes sdo em ambos os casos de apenas 1%; comparando
com os alunos autoctones também nio encontramos valores tdo elevados: 3% sdo empresarias e 8 % sdo
trabalhadoras independentes.

17 Esta classificagdo resulta da prévia classificagdo da categoria socioprofissional do pai e da mie e tem
por base uma tipologia desenvolvida por Jodo Ferreira de Almeida, Antonio Firmino da Costa e Fernando
Luis Machado. Neste caso, aplicou-se o procedimento de Costa (1999).
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Quadro 5.12. Condicéo perante o trabalho e situa¢do na profissdo, segundo a origem nacional

Total alunos In(zirgi;%;rﬁe Autoctones Orii?g;:::o- agig;g

Condicé&o perante o trabalho

Exerce profissao 75.7 72.1 78.5 82.1 47.6

Desempregada 6.6 5.0 7.8 8.5 -

Reformada 0.5 0.0 0.9 0.0 0.0
Mie Doméstica 17.2 229 12.8 9.4 52.4

Situagao na profissao

Trabalho por conta de outrem 89.7 90.1 89.4 97.8 73.5

Trabalho conta propria/indep. 7.0 6.2 7.6 1.1 20.4

Empresaria 33 3.7 3.0 1.1 6.1

Condigé&o perante o trabalho

Exerce profissdo 91.4 88.5 93.7 84.6 90.4

Desempregado 5.8 7.3 4.6 8.8 6.7
Pai Reformado 2.8 4.2 1.7 6.6 29

Situacéo na profissdo

Trabalho por conta de outrem 74.6 70.2 77.9 82.1 54.5

Trabalho conta propria/indep. 17.6 21.8 14.5 11.5 374

Empresario 7.8 8.1 7.5 6.4 8.1
frmi(o) Exerce profissdo 42.1 36.5 47.4 40.0 36.8
mais Desempregado(a) 7.6 7.8 7.5 12.4 5.7
velha(o) Estudante (exclusivo) 50.3 55.7 452 47.6 57.5

Resumindo, evidenciam-se diferengas importantes: i) mais de metade das maes de
origem indiana sdo domésticas e as que trabalham fazem-no, sobretudo, como
vendedoras; ii) dominam menos do que as maes de origem cabo-verdiana o portugués,
mas tém mais frequentemente um diploma da escolaridade basica; ¢) os pais oriundos
de Cabo-Verde sao mais escolarizados do que os de origem indiana (assim como
acontece com os pais de origem imigrante relativamente aos autoctones), dominam um
pouco mais o portugués, trabalham mais frequentemente como assalariados executantes

e conhecem um pouco mais a situacdo de desemprego e de reformado.
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B Empresarios, dirigentes e profissionais liberais (EDL)
O Profissionais técnicos e de enquadramento (PTE)

O Trabalhadores independentes (TI)

OTrabalhadores independentes pluriactivos (Tlpl)
OEmpregados executantes (EE)

B Operarios (O)

O Assalariados executantes pluriactivos (AEpl)

Figura 5.3. Classe social dos progenitores, segundo a origem nacional

No plano cultural, conhecemos a religido que professam, a(s) lingua(s) que o aluno
utiliza no contexto familiar e amical e, no plano das sociabilidades da crianga, o pais de

origem dos principais amigos e o contexto do convivio.

Religido

Como era expectavel, verificamos existir, entre estas familias, uma forte expressao das
que sdo cristas catdlicas, especialmente entre as que t€ém origem cabo-verdiana ou sdo
autdctones (quadro 5.13). O hinduismo ¢ a religido professada pela grande maioria das
familias de origem indiana e é exclusivo das familias com esta origem nacional.

Salienta-se, ainda, o facto de nestas ultimas familias ser residual o nimero das que nao
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tém filiagdo religiosa, em forte contraste com as familias autoctones que se encontram

nesta situagcdo numa proporcao elevada (27%).

Quadro 5.13. Religido das familias, segundo a origem nacional

Todos os alunos igir;%:;rtle Autoctones Oriv“iig;:;fo_ Slr(;ig;llz

Catdlica 48.9 42.0 543 62.7 6.4
Hindu 9.3 21.1 0.0 0.0 70.6
Mugulmana 2.5 52 0.2 0.0 11.9
Outra 5.0 6.8 3.6 4.5 0.0
Sem religido 20.2 11.1 27.4 14.5 2.8
NS/NR 14.2 13.8 14.5 18.2 8.3

Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Lingua(s) faladas(s) com os familiares e com 0s amigos

Como podemos verificar no quadro 5.14, cerca de metade dos alunos descendentes de
imigrantes fala exclusivamente o portugué€s com os seus familiares no contexto
doméstico e, no polo oposto, uma parte residual (16%) ndo o fala. Nas familias de
origem indiana ¢ mais frequente o bilinguismo e menor a utilizacdo exclusiva do
portugués do que nas de origem cabo-verdiana: nas primeiras pode falar-se o gujarati, o
hindi, o inglés ou o urdu e nas segundas usa-se o crioulo.

Estes dados interpelam directamente a convic¢do generalizada da centralidade
da(s) lingua(s) falada(s) em contexto doméstico no bom desempenho escolar. Se assim
fosse, era expectavel que os descendentes de imigrantes indianos, dado o seu éxito
escolar, se destacassem por fazerem mais uso do portugués em casa, mas verificamos,
justamente, o contrario. Deste modo, ¢ legitimo questionar essa suposta relacdo entre
sucesso escolar e uso do portugués - nao falar o portugué€s em casa ou falar outra lingua
para além do portugués ndo impede os alunos de origem indiana de terem um bom
desempenho na escola.

Na relacdo com os amigos, as criancas fazem mais uso do portugués do que em
casa, mas se considerarmos a lingua utilizada no quotidiano (considerando, assim, os

dois contextos em simultdneo), constatamos que a situagdo mais frequente e a do
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bilinguismo (49% das criangas), pois, pelo menos num dos dominios, a crianca usa mais
outra lingua para além do portugués. Atendendo a que apenas 5% destas criangas ndo
usa o portugués no seu quotidiano relacional, podemos concluir que o contacto com a
lingua nacional se faz para além do contexto escolar e passa inclusive pelo seu uso no

acto da fala.

Quadro 5.14. Lingua falada no quotidiano pelo aluno

Origem Origem Origem

imigrante _ cabo-verdiana indiana
Em casa S6 fala Portugués 50,1 44.4 20.2
Fala Portugués e outra 34,1 37.0 57.8
Naio fala Portugués 15,8 18.6 22.0
Total (n°) 367 108 109
Com os amigos S¢ fala Portugués com ambos 76.3 75.0 62.5
Fala Portugués s6 com um 11.4 14.1 15.6
Nao fala Portugués 123 10.9 21.9
Total (n°) 308 92 96
S6 fala Portugués 46.3 42.4 17.7
Em casa e com os DBilingue em ambos os contextos 7.2 7.6 12.5
amigos Bilingue num dos contextos 41.7 45.7 60.4
Nunca fala o Portugués 4.9 43 9.4
Total (n°) 307 91 96

A analise do que ocorre em contexto amical vem reforcar a ideia de que os alunos com
ascendéncia indiana fazem menor uso quotidiano do portugués: falam-no menos em
exclusividade e sdo mais os que ndo o usam com nenhum dos principais amigos. Os
alunos de origem cabo-verdiana comunicam, tanto no seio familiar como no ambito dos
principais amigos, usando muito mais o portugués, sendo poucos os que nao o utilizam
em nenhum dos dominios (4%). No caso dos alunos de origem indiana, verifica-se
existirem mais situagdes de bilinguismo, tanto em casa como com 0s amigos, €,
globalmente, fazem mais o uso simultaneo de outras linguas para além do portugués

(73% destes alunos e 53% dos de ascendéncia cabo-verdiana).
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Sociabilidades

Com o objectivo de diagnosticar a maior ou menor abertura da rede relacional na
permeabilidade revelada ao contacto com a sociedade portuguesa, recolhemos alguma
informacao quanto ao perfil dos principais amigos, identificando o contexto da vida
quotidiana em que se desenvolve a amizade e o pais de origem dos familiares destes.

Os amigos sdo sobretudo colegas da escola, mais do que de qualquer outro
contexto de vida, e este facto ¢ mais frequente quando as criangas t€ém origem imigrante,
sendo particularmente expressivo nos de origem indiana. Quando tém origem imigrante,
em 67% dos casos pelo menos um dos principais amigos € autoctone, o que indicia um
satisfatorio grau de miscigenagio a nivel das sociabilidades quotidianas.'”' A
informagdo do quadro 5.15 permite-nos concluir que as criangas de origem cabo-
verdiana, comparativamente com as de origem indiana, desenvolvem mais
frequentemente amizades em contextos extra-escolares, muito provavelmente na area

residencial, e ¢ menos comum tecerem lagos fortes de amizade com pares autdctones.

Quadro 5.15. Origem dos dois principais amigos, segundo a origem nacional

Todos os Origem Autoctones | Origem cabo-  Origem
alunos imigrante verdiana indiana
Sdo ambos da escola 65.8 70.2 62.5 67.0 83.8
Contextode g4 1 ¢ da escola 239 20.1 26.8 223 8.1
origem
Nenhum ¢ da escola 10.3 9.7 10.7 10.6 8.1
Em ambos os amigos 61.5 40.6 75.9 31.5 46.9
Presenga da
origem S6 em um dos amigos 22.2 26.2 19.5 30.1 17.3
POTtUgUesa g henhum dos amigos 16.3 332 46 38.4 35.8

Varios factores concorrerdo para este maior fechamento co-étnico das criangas de
origem cabo-verdiana: habitarem bairros de maior concentragdo de descendentes de
imigrantes, associada a uma mais intensa sociabilidade residencial e terem um menor

tempo de permanéncia em Portugal (ver quadro 5.9).

'"! Esta “mistura” de origens nacionais espelha-se também no facto de 24% dos autdctones terem como
principais amigos pelo menos um que é descendente de imigrante. A escola tem também esse papel
promotor do contacto com “as diferencas”.
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Grau de contacto com a sociedade portuguesa

Tendo em conta a presenca/auséncia de um progenitor nascido em Portugal (pais e
avos), o facto de a crianga ser ou ndo fruto de um casamento misto com autoctones, a
origem nacional dos principais amigos da crianca, esta ter ou nao nascido no nosso pais
e, ainda, a lingua utilizada por ela no quotidiano (em casa e com 0s principais amigos)
construiu-se um indice que agrega a situacdo de cada um ao nivel destas variaveis e que
permite definir graus diferenciados de contacto com a sociedade portuguesa (quadro
5.16). Efectuou-se uma ponderacao diferenciada dos diferentes itens, tendo sido
atribuida maior importancia (teve o dobro da pondera¢do) aos seguintes: naturalidade do
aluno, ter um dos progenitores nascidos em Portugal e lingua falada em casa e com os
amigos.

Desta analise resulta a existéncia de um maior contacto dos alunos de origem
indiana com a sociedade portuguesa, apesar de ser mais reduzido o uso do portugués — ¢
mais frequente terem ascendentes (e serem eles proprios) nascidos em Portugal e terem,

entre os principais amigos, criangas autoctones.

Quadro 5.16. Grau de contacto com a sociedade portuguesa

-O-rlgem O“ge“? cabo- Origem indiana
imigrante verdiana
Muito contacto 25.7 11.1 333
Contacto médio 54.2 62.5 47.4
Pouco contacto 20.1 26.4 19.2
Total (n°) 249 72 78

Conforme o volume de alunos com origem imigrante, o(s) pais(es) de origem desses
alunos e o contexto socio-territorial em que se inserem, as populacdes das escolas em
estudo tém diferencas e similitudes que importa, desde ja, identificar. Através da analise
da informagdo contida no quadro 5.17, € possivel resumir, nos aspectos essenciais, a
situacdo de cada escola, sendo perceptiveis contrastes muito evidentes entre elas.
Comparando os contextos sociais em que se inserem as escolas, distinguem-se,
claramente, dois cenarios: trés destas escolas (E3, E4 ¢ E8) sao frequentadas por alunos

que vivem em condi¢cdes mais favorecidas e favoraveis ao éxito escolar (familias
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nucleares, menor nimero de filhos, niveis de escolaridade atingidos pelos progenitores
mais altos e maior expressdo dos profissionais técnicos e de enquadramento), enquanto
as restantes tém, predominantemente, alunos de condi¢des sociais mais desfavorecidas,
onde, como sabemos, ¢ menos provavel a ocorréncia do sucesso escolar. De entre estas
escolas, confrontam-se com as condigdes sociais mais adversas as escolas E2 e ES que,
recordamos, se situam no concelho de Loures: a primeira num bairro periférico com
forte presenca de alunos oriundos dos PALOP e a segunda na fronteira com a cidade de
Lisboa, albergando descendentes de imigrantes de um leque muito diversificado de

paises de origem.

Quadro 5.17. Condic0es sociais das familias, segundo a escola

El E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8
A. Tipo de familia (%)
Nuclear 62.2 62.3 76.2 58.4 58.7 57.6 52.4 62.7
Monoparental 16.2 18.4 7.1 44 24.0 20.1 27.0 14.5
Classificagdo 2 2 3 3 2 2 1 2
B. Filhos no agregado (%)
>3 filhos 422 55.3 21.5 319 50.0 38.4 37.1 20.5
Classificagdo 2 1 3 2 1 2 2 3
C. Escolaridade da mae (%)
Secundario ou Superior 12.6 9.8 44.1%* 345 15.2 113 22.0% 64.6
2° ou 3° ciclos 323 37.0 44.1* 41.4 28.0 31.3 41.5% 20.0
< I°iclo EB 54.8 533 11.8* 24.1 56.8 57.4 36.6* 15.4
Classificagdo 2 1 3 2 1 1 2 3
D. Escolaridade do pai (%)
Secundario ou Superior 13.3 17.5 61.8* 43.0 19.1 23.0 28.6% 61.3
2° ou 3° ciclos 27.7 313 20.6* 38.0 39.1 32.0 35.7* 21.0
< I°iclo EB 59.0 51.3 17.6* 19.0 41.7 45.0 35.7* 17.7
Classificagdo 1 2 3 3 2 2 2 3
E. Classe social agregado (%)
Classes populares 75.4 74.3 39.1 52.5 72.5 67.5 55.2 339
Classificagdo 1 1 3 2 1 1 2 3
Soma A+B+C+D+E 8 7 15 12 7 8 9 14

*n°<50

De acordo com o contraste encontrado nos perfis sociais das populagdes escolares e

tendo também em consideracdo as diferentes condi¢des escolares de funcionamento

161



(quadro 5.3), iremos, em seguida, fazer um exercicio exploratorio'’? que consiste em
relacionar os resultados escolares obtidos em cada uma das escolas com as suas

condig¢des escolares e sociais, mais ou menos favoraveis ao bom desempenho escolar.

5. 4. Condig0es (escolares e familiares) e resultados escolares

5.4.1. Explorando a relagdao com as condigdes escolares

Agregando as condigdes escolares e o perfil social das familias, podemos, agora, tracar
os contornos do perfil de cada uma das escolas envolvidas no estudo e, com base em
dois indicadores de que dispomos - a taxa de aprovacdo obtida no 5° e 6 anos, durante
os cinco anos lectivos que antecederam a aplicagdo do inquérito, e a propor¢ao de
alunos inquiridos que experimentou a reprovacdo ao frequentar a escola de 2° ciclo -,
detectar a (in)existéncia de uma relacdo entre este conjunto de condi¢des, mais ou

menos favoraveis ao sucesso escolar, e os resultados obtidos em cada uma das escolas.

Escola 1

Escola de grande dimensao, situada num bairro periférico do concelho de Loures, tem
um dos maiores racios professor/aluno e funcionarios/aluno, o que revela caréncias a
nivel dos recursos humanos disponiveis. Para além destas, detectamos ser reduzida a
quantidade de computadores e de obras na biblioteca e ndo dispde de ginasio. No
tocante aos restantes indicadores, as condigdes sdo razoaveis, com destaque para um dos
melhores racios de alunos por turma e de um bom estado de conservagao do edificado.
Cerca de 30% dos seus alunos do 2°ciclo tem origem imigrante e mais de metade destes,
tém ascendéncia cabo-verdiana (55%). E esta também a propor¢do de mées que ndo

dispde de qualquer diploma escolar ou, se o tem, ndo ultrapassa o 1° ciclo de

172 Estamos conscientes das limitagdes do mesmo e, por isso, o adjectivamos de exploratorio. As
insuficiéncias decorrem, por um lado, do facto de esta caracterizagao social do ptblico escolar se reportar
a uma parte das turmas, e ndo a totalidade das mesmas e, por outro, por ser diferenciada a proporcdo de
turmas inquiridas: nas escolas E3 e E8 os questionarios foram aplicados a apenas 15% das turmas; nas
escolas E1, E2, E5 e E7 foram aplicados a cerca de 30% das mesmas; s6 nas restantes (E4 e E6) se
inquiriram cerca de metade das turmas.
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escolaridade (antiga 4* classe). No caso dos pais, a situagdo abrange ainda uma
propor¢do maior, uma vez que acontece a 59% dos pais, sendo a escola onde existe
menos pais com diplomas do ensino secundario ou superior. A grande maioria dos

estudantes desta escola, e da E2, vive em familias das classes populares (75%).

Escola 2

Partilha com a El a dimensao e o tecido social em que se insere, existindo, inclusive,
alguma proximidade fisica entre elas. No entanto, tem uma maior percentagem de
alunos com origem imigrante (+ 4%) a frequentar o 2°ciclo da escolaridade bésica e
uma maior diversidade nos paises de proveniéncia destes alunos. Com condig¢des
escolares menos favordveis, tem um corpo docente provisorio consideravel (25%) e
umas instalagdes em muito mau estado, chovendo, inclusive, em varias salas de aula.
No entanto, tem recursos materiais consideraveis, sendo a escola que retne mais
indicadores favordveis em simultdneo: poucos alunos por sala, por computador e por
obra existente na biblioteca, dispondo de ginasio, campos de jogos e de laboratdrios.

E a escola onde uma menor percentagem de mies completou o ensino secundario ou
superior ¢ onde a dimensdo das familias ¢ maior — mais de metade dos alunos vivera

com, pelo menos, dois irmaos.

Escola 3

Localizada num centro bastante urbanizado e em renovacgdo, esta escola tem uma
dimensdo um pouco mais reduzida, e tanto a nivel dos recursos como das condigdes de
funcionamento, a escola estd a um nivel intermédio: tem um edificado que aparenta um
bom estado de conservacdo, mas dispde de poucas salas de aula e ndo tém gindsio. Esta
entre as que tém uma presenca mais significativa de estudantes descendentes de
imigrantes (40%), a nivel do 2°ciclo de escolaridade. No pequeno contingente de alunos
inquiridos (duas das treze turmas existentes), 30% tinha origem imigrante e uma parte
significativa destes era descendente de familias indianas. A populagdo escolar esta

enquadrada em familias de pequena dimensao (até dois filhos), estdo presentes os dois
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progenitores, que tém elevados niveis de escolaridade, e cerca de um tergo (34%) sdo

familias de profissionais e técnicos de enquadramento (PTE).

Escola 4

Apesar de estar fisicamente proxima da E3, esta escola concentra mais alunos com
origem imigrante, sendo a escola do estudo onde encontrdmos uma maior presenca de
alunos com este perfil (53%) no 2° ciclo de escolaridade. Como referimos, esta escola
estava em vias de ser desactivada, dadas as mas condi¢des das suas instalagoes. Tem
menor percentagem de professores efectivos e 0 maior nimero de alunos por turma mas,
em contrapartida, revelou ser a que de mais obras dispde na sua biblioteca. Em
contraponto com as desfavoraveis condigdes escolares, esta escola ¢ frequentada por
uma populagdo com condigdes sociais favorecidas (no conjunto das escolas em
consideragdo), apesar de serem um pouco menos que as da populagao da escola vizinha
(E3): as familias sdo um pouco mais extensas, ¢ maior a percentagem de maes com
baixa escolaridade (até 1° ciclo), menor a dos pais que completaram o ensino secundario
ou superior ¢ uma presenca mais significativa de familias das classes populares.
Importa, ainda, realgar que estamos na escola onde ¢ mais rara a situacao de

monoparentalidade.

Escola 5

Situada a “porta” da cidade de Lisboa, esta escola, assim como as seguintes (E6 e E7),
encontra-se num territorio que até recentemente tinha “bairros de barracas”, entretanto
destruidas, tendo sido realojadas as populagdes ao abrigo do programa PER, com
alguma alteragdo de publicos fruto destes processos. E uma escola de grandes
dimensodes e com forte presenca de descendentes de imigrantes, de um leque muito
diversificado de paises, especialmente da India e de Cabo Verde. Tanto os recursos
humanos de que dispde como as condi¢des materiais que estdo ao seu alcance sdo de
nivel mediano, tendo a seu favor uma maior percentagem de professores efectivos mas,

em contrapartida, ¢ a que dispde de menos funcionarios auxiliares.
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A semelhanca do que acontecia nas escolas E1 e E2, o contexto social se insergdo destes
estudantes ndo ¢ favordvel ao seu é€xito escolar: um quarto das criangas inquiridas vive
em familias monoparentais, metade tem dois ou mais irmaos, a escolaridade atingida
pelos pais ¢ baixa, sobretudo a das maes, e ¢ a escola onde as familias mais favorecidas

(EDL e PTE) estao menos representadas.

Escola 6

Partilha com a escola anterior o perfil global da populagdo escolar, mas pode
considerar-se “a escola indiana” por exceléncia, na medida em que foi onde a sua
presenca relativa era maior. De acordo com os indicadores recolhidos, dispde de
melhores condi¢des materiais e de mais recursos humanos do que a escola anterior;
neste ultimo dominio, retne as melhores condigdes em todos os itens analisados,
obtendo, assim, a melhor classificacao de entre as oito escolas.

As condigdes familiares dos alunos que a frequentam sdo ligeiramente mais favorecidas
do que as da ES5, no tocante & menor percentagem de criancas a viver em situacdo de
monoparentalidade, a menor dimensao das familias e a classe social das mesmas: maior
a presenca de familias de empresarios, ¢ um pouco menos de familias das classes

populares.

Escola 7

Situada num local de grande centralidade, muito bem servida de transportes publicos,
serve populacdes que nao sendo localmente residentes a ela acedem em boas condigdes.
Assim, tem alunos com um perfil semelhante as duas anteriores, no tocante tanto a
presenca de descendentes de imigrantes como as suas origens nacionais. No global, a
escola dispde de boas condi¢des de funcionamento, com o menor numero de alunos por
turma ¢ uma boa percentagem de professores efectivos, tendo, no entanto, algumas
caréncias (comparativas) de funcionarios auxiliares.

Tem como principal handicap social a estrutura familiar dos seus estudantes, ja que ¢ a
escola onde ¢ maior a monoparentalidade e menor a expressdo das familias nucleares.

De entre as escolas que servem, predominantemente, populacdes socialmente

165



desfavorecidas ¢ a que se aproxima mais do outro grupo de escolas com melhores

condig¢des sociais das suas familias (E3, E4 ¢ ES).

Escola 8

Partilha com a escola anterior da centralidade urbana, tendo o dobro dos alunos. Nao
dispomos de informacao suficiente para definirmos o perfil da sua populagdo escolar
(apenas 83 alunos completaram a genealogia), mas sabemos que tem condicdes
materiais e recursos humanos muito satisfatorias — o tinico aspecto que se salientou pela
negativa foi o nimero de funciondrios de que dispde. Os questionarios indicam tratar-se
da escola com uma maior propor¢do de familias a viver em condi¢cdes sociais

favorecidas.

Tendo em consideracao a reduzida percentagem de turmas inquiridas nas escolas E3 e
E8 (cerca de 15% das turmas), iremos explorar a relagdo entre condi¢des (escolares e
familiares) e resultados escolares dos estudantes, excluindo-as para efeito da presente
analise (quadro 5.18). O exercicio consistiu em confrontar o sucesso expectavel, dadas
as condi¢des disponiveis, grosseiramente definidas, e os resultados efectivamente

obtidos (taxas de aprovagdo) pelos alunos do 2°ciclo que as frequentam.

Quadro 5.18. Comparacao entre resultados expectaveis e verificados

El E2 E4 ES E6 E7
Condigdes escolares Insuf. Suf. Insuf. Suf. Boas Boas
Condi¢des familiares Desf. Desf. Fav. Desf. Desf. Desf.
Ordem decrescente do sucesso expectavel 40 3° 1° 3° 20 20
Sucesso no 2°ciclo (%)
De 1998/99 a 2003/04 * 81.4 83.0a 83.6 83.1 66.0b 75.0
Ordem decrescente do sucesso verificado 20 1° 1° 1° 40 3°

a) Dados do ano lectivo de 2002/03

b) Dados dos anos lectivos de 2001/02 e 2002/03

* Média das taxas de aprovacdo do 5° e 6° anos e para os anos lectivos referidos (dados enviados ao ME/GIASE que sdo
relativos a todos os alunos do ciclo)

Aparentemente, as escolas El, E2 e E5 conduziram os seus estudantes a obterem

melhores resultados do que seria expectavel, dadas quer as suas condi¢des escolares
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quer as condigdes sociais da sua populacdo, enquanto as escolas E6 ¢ E7 tinham
condicoes escolares ¢ sociais favoraveis a obtencdo de melhores resultados escolares
por parte dos seus estudantes. Como explicar estes desniveis entre o expectavel e o
acontecido?

Que outras variaveis, nao consideradas, estardo a afectar os resultados? Nos
casos em que estes sdo melhores, estaremos perante uma Direccdo da escola mais
estavel e com um projecto de escola mais consistente e/ou mais participado? Sera uma
maior experiéncia dos professores na relagdo com populacdes socialmente
desfavorecidas? Uma melhor formacao especifica ou uma maior mobilizagao docente?
Menor nivel de exigéncia na transicao escolar? E quando parece que se poderia atingir
melhores resultados, tratar-se-4 de wuma particular incidéncia de problemas
comportamentais que afectam o desempenho dos estudantes? Os professores estardo
menos mobilizados para trabalhar com populagdes escolares com este perfil? Qual a
historia de cada uma destas escolas?

A resposta a estas questdes implicava desviar a pesquisa dos seus principais
objectivos e, assim, limitamo-nos a enuncid-las e a indagar a sustentabilidade de
algumas destas hipodteses, sempre que isso se revele possivel e oportuno.

Na tentativa de explorarmos, um pouco mais, esta relacdo prolongdmos o
exercicio, completando-o com a andlise dos resultados obtidos pelos alunos que
responderam ao questionario e, de entre estes, destacamos as similitudes e as diferencas
entre os resultados obtidos pelos alunos descendentes de imigrantes e os alunos
autdctones, em cada escola (quadro 5.19).

Um primeiro dado que importa destacar ¢ o diferencial no desempenho (medido
pela reprovagdo) entre alunos descendentes de imigrantes e autoctones. Podemos
verificar que em todas as escolas os resultados obtidos distam de forma expressiva,
sendo mais baixas as taxas de transi¢do dos estudantes com origem imigrante nas
escolas E1, E4 e E5 e mais altas nas escolas E2 e E6.

Que condigdes escolares e sociais, especificas aos alunos com este perfil, podem
relacionar-se com o sentido deste diferencial? Serdo as diferentes origens nacionais dos

alunos de cada escola? Recordemos que na E1 ha forte concentragdo de alunos com
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origem cabo-verdiana mas nas outras duas escolas (E4 e E5) nao ha supremacia de
nenhuma origem nacional e no caso das escolas E2 e E6 também ndo temos perfis de
origens nacionais comuns (quadro 5.2). Estes factos conduziram-nos a explorar o efeito
de outras variaveis escolares, como a composi¢do social da populagdo escolar de cada

escola e de cada turma.

Quadro 5. 19. Condicoes (escolares e familiares) dos alunos descendentes de imigrantes e dos alunos

autoctones e respectivos resultados escolares no 2° ciclo'”

El E2 E4 ES E6
1. Condigdes escolares
Presenga de descendentes de imigrantes (%) 29.2 34.4 52.7 36.2 37.6
Alunos desc. imigrantes nascidos em Portugal 72.5 43.5 55.2 67.4 70.0
Organizagdo das turmas
Turmas concentram desc. Imigrantes (%) * 0.24 0.11 0.25 0.35 0.23
2. Condigoes sociais das familias
1. Autdctones 50.8 65.5 293 52.5 552
fiscclgl?:/i‘;ade damae<1° ) nyoce. imigrantes 633 324 196 606 604
2-1 +12.5 -33.1 -9.7  +38.1 +52
1. Autoctones 70.6 71.7 50.0 71.0 76.0
ggafj; 40) (%) populares » nyoco imigrantes 84.2 78.0 545 688 544
2-1 +13.6 +6.3 +4.5 -8.2 -21.6
3. Sucesso no 2° ciclo (%) 1. Autdctones 81.7 72.1 94.5 84.4 63.3
ok 2. Desc. imigrantes 72.5 84.8 82.8 70.1 91.7
2-1 -92  +127 -117  -143 +284

* Foi considerado que uma turma que tem 50% ou mais de alunos descendentes de imigrantes concentra
alunos com este perfil.

** Dado retirado da trajectoria escolar referida pelos alunos que responderam ao questionario (parte dos
alunos do ciclo).

Recordemos que parece ser indiscutivel a vantagem de o aluno pertencer a uma ‘2°
geracdo” de imigrantes, ou seja, que ter nascido em Portugal favorecerd o seu bom
desempenho escolar, mas que a relacdo entre a composi¢do social das escolas que
frequentam e os resultados escolares se afigura mais complexa (ver capitulo 2).
Seguindo a hipotese avancada pela equipa de investigacdo de Portes (Portes e Hao,
2005; Portes e MacLeod, 1996, 1999; Portes ¢ Rumbaut, 2001:281), a vantagem que

geralmente decorre dos estudantes de meios sociais mais desfavorecidos e/ou

'3 Foi excluida desta analise a E7 por as percentagens serem calculadas sobre totais inferiores a 30.
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pertencentes a minorias etnicamente diferenciadas da frequéncia de escolas de estatuto
social elevado e/ou de maioria branca, transformava-se, em certos casos, em prejuizo,
especialmente quando se trata de minorias que se encontram em situagdo de extrema
vulnerabilidade (desvantagem social e étnica), ou seja, contrariamente a tendéncia
verificada em todos os outros grupos, seu baixo nivel de desempenho vé-se agravado
em contextos escolares socialmente mais favorecidos e/ou de miscigenagdo étnica.

Serd que o pior desempenho dos alunos descendentes de imigrantes
relativamente ao dos alunos autoctones verificado na escola E4, tem relagdo com a
significativa presenca de classes médias € uma muito maior escolarizagao das maes dos
alunos autdctones? E no caso da E1, o pior desempenho terd relagio com uma menor
presenca de alunos com origem imigrante na escola, apesar da vantagem de ser a escola
onde ¢ maior a propor¢ao dos alunos descendentes de imigrantes nascidos em Portugal,
ou estara mais relacionado com a baixa escolarizagdo das maes dos estudantes com
origem imigrante e com o facto destas familias pertencerem mais frequentemente as
classes populares?

Na escola E2 temos uma situacdo quase oposta a da escola E1: maior presenca
de alunos descendentes de imigrantes, a menor propor¢ao destes alunos nascidos em
Portugal mas, em contrapartida, tém maes mais escolarizadas do que as maes dos
colegas autoctones e estamos perante a escola que organiza turmas mais homogéneas
entre si, ou seja, menos diferencia as turmas no que se refere a presenca/auséncia de
estudantes com origem imigrante. Que importancia tera esta menor segmentacao da
populacdo dentro da escola no seu desempenho? O balanco da analise dos outputs desta
escola tinha-se revelado positivo, no contexto global da populacdo escolar, e destaca-se,
de novo, nos resultados favoraveis obtidos pelos alunos descendentes de imigrantes.

Como sabemos das andlises anteriores, a escola E4 ¢, deste conjunto de cinco
escolas, a que tem uma populacdo escolar que vive em melhores condi¢des sociais.
Neste caso, soma a esta outras vantagens, como a pequena diferenciacdo entre as
turmas, niveis de escolaridade das maes dos alunos com origem migrante mais elevados
do que os das maes autdctones e, no entanto, os niveis de transicao destes alunos ficam

claramente abaixo dos niveis obtidos pelos seus colegas autoctones. Estaremos perante
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o “efeito perverso” da mais forte presenca de alunos das classes sociais mais
favorecidas nos resultados dos “mais excluidos”? Ou serdo contrastes a nivel
comportamental revelados por estes dois grupos de estudantes (autoctones ou nao) a ter
reflexo nos resultados obtidos? Estes professores acreditardo menos nas possibilidades
de sucesso escolar dos alunos com este perfil?

O confronto entre as escolas E5 e E6 revela-se particularmente interessante: a
diferen¢a nos resultados dos alunos descendentes de imigrantes e os autdctones € muito
significativa e tem sentido inverso. O perfil social dos estudantes com origem na
imigracao tem alguma dissemelhanca — a E6 tem um pouco mais de alunos com origem
indiana, tem menos familias imigrantes pertencentes as classes populares (- 14%) - mas
a percentagem de maes imigrantes com baixa escolaridade ¢ a mesma e em relagdo as
condi¢des escolares dos alunos com este perfil migratorio elas também sdo muito
semelhantes, com a excep¢ao do modo como as turmas sdo organizadas: a maior
desigualdade na composicdo das turmas verifica-se na E5, enquanto na E6 ndo
encontramos nenhuma turma com nuUmero reduzido de alunos descendentes de
imigrantes. Mais uma vez: que efeito produzird a composi¢ao das turmas nos resultados
escolares obtidos? E se esta escola tivesse uma menor percentagem dos seus estudantes
descendentes de imigrantes com origem na India (tem 44% a E5 tem 28%)?

Como referimos anteriormente (cap. 2), o estudo sobre os efeitos das varidveis
escolares nos resultados e, em especial, dos alunos de diferentes origens nacionais,
encontra-se numa fase embrionaria ¢ ndo dispomos de conclusdes minimamente
consolidadas. Se os primeiros estudos americanos realizados apontavam,
inequivocamente, para a vantagem de os alunos negros frequentarem escolas de maioria
branca e de turmas heterogéneas (J. S. Coleman e outros, 1966; Oakes, 2005 [1985];
Rist, 2003 [1973]) os mais recentes detectaram nao ser uniforme esse efeito, variando
com o grupo minoritario em causa, parecendo ser benéfica a heterogeneidade em casos
em que se associa a esta outras vantagens (ex: alunos de origem asidtica) e prejudicial
quando os grupos estdo em condic¢des sociais muito desfavoraveis (Portes e Hao, 2005;

Portes e MacLeod, 1996, 1999; Portes e Rumbaut, 2001).
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Contudo, existe um claro consenso sobre os efeitos da escola nos resultados
obtidos pelos seus estudantes, por mais diminutos que sejam, e ciclicamente tem-se
renovado a ideia avangada no final dos anos setenta pela investigagdo conduzida por
Rutter (1979) de que schools makes difference. Também em Inglaterra, Smith e
Tomlinson dao continuidade a investigacdo sobre os “efeitos escola”, publicando, em
1989, um estudo resultante do acompanhamento de um grupo de 3000 alunos de vinte
escolas multiraciais durante cinco anos lectivos e confirmam a importancia deste efeito,
no caso de populagdes etnicamente diferenciadas, reconhecendo, contudo, “ndo existir
clara evidéncia entre a propor¢do de melhoria no desempenho escolar numa escola ¢ a
sua composi¢cdo étnica.”(1989:281). A sofisticada andlise (estatistica) da informacao
recolhida a que procederam permitiu saber que “a grande conclusdo ¢ a de que as
diferencgas nos resultados dos exames atribuiveis ao grupo étnico sdo muito menores que
aquelas que sdo atribuiveis a escola.” (Ibid.). Mais recentemente, em 1994, uma tese de
doutoramento realizada por Olivier Cousin estudou o “efeito estabelecimento”
(designagdo adoptada pelos investigadores franceses), em treze escolas bdsicas
(“colleges™), e concluiu que a organizacdo interna de uma escola e a coeréncia da
politica posta em ac¢do afectam o €xito e o fracasso escolar dos seus alunos (Cousin,
1998).

No caso da presente investigagdo, as entrevistas realizadas aos presidentes dos
Conselhos Executivos evidenciaram, de facto, divergentes orientacdes e filosofias,
diferentes dinamicas internas aos mais diversos niveis: relacdo entre os docentes e os
alunos, entre estes e os funcionarios, dos alunos entre si ou do interrelacionamento do
corpo docente. E interessante verificarmos serem as escolas que “excedem” as
expectativas quanto aos resultados previsiveis, com base na populagcdo escolar que a
frequenta e nas condigdes proprias de funcionamento, que, na entrevista, assinalaram
como aspectos mais positivos da sua escola o bom relacionamento entre os docentes
capaz de estabelecer uma cooperagdo entre as equipas € uma articulacdo global do
trabalho da escola. Para além deste aspecto, referiram ter preocupacdes efectivas em nao
constituir “turmas de nivel”, ou seja, defendem a heterogeneidade das mesmas como

principio orientador da sua formagao.
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Vejamos como os discursos sao reveladores de diferengas no modo de conceber
a organizacdo dos grupos-turma, que, neste caso, pelo que analisdmos anteriormente,

tém efectiva correspondéncia com as praticas:

“Nunca existem turmas muito complicadas, tentamos distribui-los. A mistura ¢ favoravel, nio a

concentracdo.” (Presidente do CE da E1)

“Tentamos ndo concentrar meninos problema na mesma turma.” (Presidente do CE da E2)

“Ha efectivamente uma turma com os filhos dos professores. Eles ndo ficam chateados por néo

terem essa turma, so se aborrecem quando apanham as turmas mas.” (Presidente do CE da E4)

Por ndo ser esse o objectivo da nossa pesquisa, ndo aprofundamos o conhecimento das
escolas e os dados que recolhemos sdo claramente insuficientes para esbocar qualquer
resposta as muitas interrogacdes formuladas, em jeito de reflexdo partilhada. Estamos
perante um promissor dominio de pesquisa, com vasto dominio inexplorado.
Seguramente, s6 sabemos que o desempenho dos alunos ¢ um “fenémeno social total”
no sentido em que acciona variaveis tanto do plano estrutural como do da ac¢do, numa
combinacdo que articula condi¢des e processos, praticas e representagdes de uma forma
sempre singular; tanto esta multidimensionalidade como o seu carécter relacional tém
dificultado o alcance de uma compreensdo cabal deste “facto social”. Com a ambigao de
darmos algum contributo para esse entendimento, fomos auscultar alunos e familias par

reconstruirmos trajectos, condigdes de vida, experiéncias vividas, sonhos e expectativas.
5.4.2. Relagao do desempenho escolar com as propriedades familiares

Para além das relagdes entre o perfil socioprofissional e socio-educacional das familias,
mais amplamente estudadas, como verificdmos no capitulo 1, exploramos a relacdo dos

resultados escolares com as configuragdes familiares, e, especificamente em relagdo aos

alunos descendentes de imigrantes, com a utilizacdo do portugués na vida quotidiana,
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tanto no contexto doméstico como entre os amigos. Sempre que se revelar pertinente,'”*
iremos comparar os resultados dos diferentes grupos de alunos controlando o efeito de
outras varidveis, de modo a potenciar o sentido da comparacdo e aprofundar as
conclusdes a retirar desta exploracdo dos dados. O indicador dos resultados escolares
seleccionado foi a (in)existéncia de reprovagdes na trajectoria escolar, sendo
considerada de sucesso a situacdo em que nenhuma reten¢do ocorreu, desde o inicio da
escolaridade.

No sentido do que os multiplos estudos tém documentado, estes dados revelam,
de forma muito expressiva e inequivoca, a reproducao da estrutura de oportunidades nas
trajectorias escolares: os alunos de familias com maiores recursos obtém os melhores
resultados e o decréscimo no volume dos diferentes capitais disponiveis pela familia ¢
acompanhado da reduc¢ao sistematica de sucesso escolar.

Tanto para o conjunto dos alunos como para cada subgrupo em andlise, a
variagdo dos resultados obtidos ao longo da trajectéria escolar aparece fortemente
associada a condicdo de classe dos progenitores (quadro 5.20). Nos dados globais,
constata-se que quando os alunos se inserem em familias de empresarios, dirigentes e
profissionais liberais (EDL) e de profissionais técnicos de enquadramento (PTE), cerca
de 80% nunca reprovaram; quando vivem em familias de trabalhadores independentes
(TI e TIpl) e de empregados executantes (EE) cerca de 65% destes alunos nunca
reprovou; em situagdo muito desfavoravel, encontramos os alunos inseridos em familias

operarias, cuja maioria (60%) ja reprovou ao longo da curta trajectéria escolar realizada.

Numa leitura agregada das classes sociais' "~ salienta-se a distdncia significativa
entre o sucesso escolar dos alunos inseridos em familias das classes médias/altas e o dos
alunos que vivem em familias populares (A 20%), reduzindo-se esta diferenca para

quase metade no caso do total de alunos descendentes de imigrantes.

17 S6 faz sentido comparar os grupos quando o contingente de cada um dos grupos nio ¢ muito
diferenciado.

' Foi utilizada a agregacdo realizada por Machado, Matias e Leal (2005) e que considera como
pertencentes as classes populares os Empregados Executantes, os Operarios e os Assalariados
Executantes pluriactivos.
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Na comparagdo entre os alunos descendentes de imigrantes e os alunos
autdctones destaca-se o facto de os primeiros terem uma trajectéria escolar mais
marcada pela reprovacdo sO6 na situacdo em que os pais pertencem as classes
médias/altas (A 12%), pois a situagdo inverte-se no caso destes pertencerem as classes
populares - neste caso, mais 5% dos alunos nunca experimentaram a reprovagdo. O
grafico 5.4 esclarece como vai variando a diferenca de resultados entre os dois grupos
de alunos, controlada a classe social da familia em que se inserem, e verifica-se que
estes alunos suplantam os resultados dos seus colegas autdctones, sempre que vivem em

familias das classes populares, especialmente se sdo operarias.

Quadro 5.20. Sucesso escolar (%), segundo a classe social

Total Qrigem Autéctones OrigemA Cabo- Origem
Imigrante verdiana Indiana
EDL 78.7 80.0 77.6 70.7* 91.7*
PTE 82.4 68.6 89.6 57.1*% 83.3*
TI 62.7 60.0 66.7 33.3% 63.0
TIpl 68.8 66.7 70.4 33.3% 54.5%
EE 62.5 65.9 60.2 44.0 85.0%*
(0) 39.6 46.8 31.8 30.8* 75.0%
AEpl 54.3 56.3 52.9 47.6 66.7*
1. Classes Média/Alta 752 69.5 79.6 : 56.5 69.6
2. Classes Populares 54.9 i 57.9 52.6 E 43.8 77.1
1-2 203 11.6 270 12.7 -75
*n° <20
20
] A
10

EDL PTE TI Tipl EE O AEpl

Figura 5.4. Sucesso dos alunos descendentes de imigrantes em relacdo ao dos alunos autoctones,

segundo a classe social da familia
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Considerando os subgrupos nucleares a esta pesquisa, ou seja, os alunos de origem
indiana e os de origem cabo-verdiana, revelam-se vertentes importantes do desempenho
escolar destes alunos: 1) mesmo controlando a condi¢@o de classe familiar, os primeiros
alunos fazem uma trajectéria escolar menos marcada pela reprovagdo, sendo
particularmente expressiva a diferenca no caso das familias pertenceram as classes
populares (menos 33% dos alunos experimentou a reprovacdo); ii) entre os alunos de
origem indiana, a variagdo no desempenho assume uma excep¢ao a regra, uma vez que
os alunos inseridos em familias das classes média e alta (estdo incluidos os
trabalhadores independentes) revelam pior desempenho escolar que os pares das classes
populares.

Assim, verifica-se ser nestes alunos, descendentes de indianos pertencentes as
classes populares, que os alunos com origem indiana fazem a diferenga, pela positiva, e
nao serdo os que vivem em familias de trabalhadores independentes (classe média) que
tém efeito positivo sobre os resultados do grupo, pois, neste caso, o efeito € justamente
0 oposto.

Analisando a relag@o entre o desempenho e os niveis de escolaridade atingidos
pelos progenitores (quadro 5.21), verificamos também uma significativa amplitude na
variacdo do sucesso escolar, no sentido ja detectado em todas as pesquisas que tém
precedido esta: quanto maior a escolaridade maior a probabilidade de se realizar uma
escolaridade de sucesso. De facto, controlando a escolaridade dos pais e das maes dos
alunos inquiridos verificamos que, globalmente, o sucesso escolar aumenta na relagao
directa com as habilitagdes dos pais (como seria expectavel).

Se compararmos o sucesso escolar dos alunos, controlando a escolaridade dos
pais, verificamos que sempre que a escolaridade da mae e/ou do pai ¢ muito baixa (no
maximo completaram o 1° ciclo da escolaridade bésica), os alunos de origem imigrante
tém sempre melhores resultados do que os alunos autdctones. Esta vantagem
transforma-se em desvantagem quando as habilitagdes dos pais sdo médias e quando sdo
altas as do pai. Constata-se, ainda, que enquanto no caso dos alunos descendentes de
imigrantes, as habilitacdes da mae revelam ser mais influentes no desempenho escolar

dos filhos (a percentagem de alunos sem reprovacao acresce de 30 pontos, do minimo

175



ao maximo das habilitagcdes) no caso dos alunos autoctones, pelo contrario, parece ter
maior impacto na trajectéria escolar o acréscimo das habilitacdes académicas do pai (a

diferencga ¢ de 47 pontos percentuais).

Quadro 5.21. Sucesso escolar, segundo a escolaridade dos progenitores

Total ‘O‘rigem Autoctones Origem Cabo- Qrigem
imigrante verdiana indiana
Escolaridade Nenhum ou 1° ciclo 49.0 51.3 473 39.6 60.4
da mae 2° ou 3° ciclos 70.5 68.0 72.6 44.4 83.9
Secundario ou Superior 81.6 81.5 81.7 100.0* 91.7*
Escolaridade Nenhum ou 1° ciclo 455 57.7 39.5 43.9 72.4
do pai 2° ou 3° ciclos 73.8 67.4 78.9 52.6* 70.3
Secundario ou Superior 76.8 67.7 86.4 60.0* 75.0%

*n°< 20

Em suma, estes dados indiciam que nas situacdes mais adversas (pertenga a grupos
sociais mais desfavorecidos), as trajectdrias escolares das criangas de origem imigrante
sao mais bem sucedidas do que as dos colegas autdctones inseridos em familias com
idéntico perfil social: ¢ maior a probabilidade de transitarem de ano quando vivem em
familias de Empregados Executantes, de Operdrios ou de Assalariados Executantes
pluriactivos e/ou com baixa qualificagdo académica (sem diploma ou apenas com o 1°
ciclo) e, inversamente, ¢ menor quando os pais sdo Empresarios, dirigentes e
profissionais Liberais, Profissionais Técnicos e de Enquadramento ou Trabalhadores
Independentes ou quando atingiram niveis de instru¢do médios ou elevados. Destaque-
se que esta ocorréncia abrange os alunos de origem cabo-verdiana que, tendo, no geral,
o pior desempenho escolar ndo o t€ém quando o seu pai tem niveis de escolarizagdo
muito baixos.

A superacdo dos resultados dos descendentes de imigrantes em relagcdo aos dos
alunos autoctones quando todos se inserem em familias das classes populares tem sido
documentada pelas pesquisas realizadas em varios paises com tradi¢do na presenca de
imigrantes na escola (Boulot e Fradet, 1988; Tribalat, 1995; Vallet, 1996 e Vernez,
1996) e, ja em 1976, Portes e Wilson se questionavam porque tinham os negros

melhores resultados do que os brancos, caso se controlasse a classe social. Estaremos
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perante um investimento acrescido por parte dessas familias na escolaridade, pelas
fortes aspiracdes de mobilidade social ascendente proprias da situagdo de migrante? E
porque ndo ¢ igualmente compensadora a vantagem da escolarizacdo acrescida por parte
dos progenitores ou a inser¢ao destes em classes sociais com mais recursos?

Se atendermos especificamente aos subgrupos em estudo, constamos que, para
igual escolaridade dos pais, os alunos de origem indiana revelam ter sempre melhores
resultados,'’® atingindo esta diferenga o valor maximo quando as mies tém escolaridade
média (2° ou 3° ciclos). A figura 5.5 permite-nos visualizar, facilmente, como o
acréscimo de escolaridade destas maes produz um efeito muito maior sobre os
resultados do que o que ocorre com as maes de origem cabo-verdiana e que quando as
habilitagdes escolares do pai sdo baixas (nenhum grau ou 1° ciclo) os alunos com

origem cabo-verdiana tém trajectorias escolares de maior sucesso do que as dos alunos

autoctones.
83,9
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Figura 5.5. Sucesso escolar, segundo habilitacdes dos progenitores e origem nacional (%)

Assim, verificamos que as criancas de origem indiana tém maior vantagem sobre as de
origem cabo-verdiana e as autdctones quando as familias pertencem as classes

populares e/ou a escolaridade ¢ baixa e que perdem essa vantagem em relagcdo aos seus

176 Na comparagdo excluimos a situagio em que os pais tém o ensino secundério ou o superior, por serem
diminutos os contingentes deste grupo de habilitagdes.
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pares autoctones quando as suas familias pertencem as classes médias/altas ou o pai tem

habilitagoes médias/altas.

Concluindo, os dados recolhidos documentam a importancia de se considerarem
as condigdes socioprofissionais e escolares das familias dos alunos sempre que
comparamos 0s seus desempenhos escolares (aproximam-se sempre que sao tidas em
conta essas condi¢cdes) e, a0 mesmo tempo, revelam a insuficiéncia das condigdes de
classe no entendimento das diferen¢as nos resultados, uma vez que a hierarquia entre os
grupos permanece (apesar da distdncia diminuir) mesmo quando essas condigdes
familiares sao igualadas.

Completando a andlise da relagdo entre as condi¢des sociais das familias e o
desempenho escolar, explordmos a eventual relagdo entre a estrutura familiar
(composicdo demografica) das familias e a trajectoria escolar e verificamos existir uma
menor incidéncia do insucesso escolar nas familias com uma estrutura nuclear (presenga
de pai e mae) e maior no caso de a familia ser recomposta, para os alunos autoctones, ou

ser monoparental, no caso dos alunos descendentes de imigrantes.

Quadro 5.22. Sucesso escolar dos alunos, segundo o tipo de familias

Familia nuclear Familia recomposta Familia
monoparental
Todos os alunos 67,0 46,2 53,4
Alunos de origem imigrante 68,5 54,1 47,9
Alunos autdctones 66,0 35,7 60,9
Alunos origem cabo-verdiana 53,4 35,7* 33,3
Alunos origem indiana 77,4 75,0% 41,7*

*n°<20

Conscientes da importancia das condigdes socioprofissionais e educacionais nos
resultados escolares, controlamos o efeito de algumas destas variaveis nos resultados. A
figura 5.6, onde podemos visualizar a posi¢ao relativa do desempenho de cada subgrupo
em analise, permite detectar como, se considerarmos apenas as familias nucleares'’’ as
clivagens entre os grupos se reduzem - menos 10% entre a trajectéria de sucesso dos

alunos de origem cabo-verdiana e os de origem indiana - e, quando homogeneizamos as

7 Fizemos a comparagdo exclusivamente para os alunos que vivem em familias nucleares, por ser
diminuto, em alguns casos, o contingente de alunos nas restantes categorias.
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habilitagdes literarias da mae dentro deste tipo de familias o desempenho escolar dos
grupos se aproxima ao maximo. Nos descendentes de imigrantes cabo-verdianos apesar
de continuarem a representar o grupo com a propor¢do mais elevada de alunos com
reprovagdes, a diferenga em relacdo aos alunos autoctones ¢ agora muito ligeira: a
diferenga inicial que era de 18% reduz para 3%. Os alunos de origem indiana também

reduzem a sua vantagem em relacdo aos alunos autdctones mas apenas num ponto

percentual.
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Figura 5.6. Sucesso escolar, segundo a origem nacional (%)

Assim, neste processo de controlo das variaveis relativas a condi¢ao social das familias,
desempenhos escolares aproximam-se, especialmente se considerarmos mais do que
uma condi¢cdo em simultdneo; diminui, sobretudo, a distancia entre os alunos de origem
cabo-verdiana e os alunos autoctones e fica quase inalterada a supremacia do
desempenho escolar dos alunos de origem indiana, o que revela grande consisténcia na
trajectoria de sucesso destes alunos. Por outro lado, ¢ importante verificarmos que

permanece a hierarquia entre os grupos, excepto na comparacdo entre os alunos
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autoctones e os descendentes de imigrantes, com tendéncia destes a superarem os
primeiros sempre que as familias reinem condi¢des sociais desfavorecidas.

No plano cultural, consideremos a relagdo entre a(s) lingua(s) utilizada(s) no
quotidiano pelo aluno e o seu desempenho escolar (quadro 5.23). Se, globalmente,
existe uma clara vantagem no uso doméstico do portugués, em especial quando ¢ falado
exclusivamente, para os alunos descendentes de cabo-verdianos essa relagdo ndo ¢
linear. Se, por um lado, os melhores desempenhos estdo associados aos alunos que
falam apenas o portugués em casa, por outro, as situacdes de reprovacao mais frequente
situam-se entre os que sao bilingues — o uso simultaneo do portugués e do crioulo

. 178
parece ser claramente desvantajoso —

, 0 que ndo acontece com os alunos de origem
indiana. Se considerarmos as familias em que a mae de origem cabo-verdiana tem baixa
escolaridade, situagdo mais frequente, para além da desvantagem do bilinguismo, parece
ser preferivel ndo fazer uso do portugués do que fazé-lo (figura 5.7).'”

Nas situacdes de convivio com os seus dois melhores amigos, globalmente, as
criangas terdo vantagem em falar s6 o portugués ou a ndo o falar de todo, pois as
situagcdes em que ¢ diferente a lingua com que fala com um e outro (considerada a
situagdo bilingue) aparecem associadas a trajectorias escolares de insucesso. Quando a
lingua utilizada em casa ¢ diferente da utilizada com os maiores amigos o desempenho
escolar também ¢ menor, mesmo em relagdo aos que nao falam o portugués em nenhum
dos contextos.

Especificamente sobre o que acontece com os alunos de origem cabo-verdiana e
indiana, atendendo ao baixo contingente de alunos em algumas das situagdes, sO €
possivel supor que: i) para os primeiros, falar apenas o portugués em casa e com 0s
amigos ¢ mais vantajoso para o &xito escolar do que a situagdo em que fala o crioulo
num contexto e o portugués no outro; ii) para os segundos, parece ser indiferente, em

termos de resultados escolares, ndo falar o portugués com nenhum dos amigos ou sé

falar com eles esta lingua.

'8 possivelmente pelas fortes afinidades entre ambas as linguas que potenciam a confusdo entre ambas,
por parte das criangas.
179 E s 1e: r . . A .

ste ultimo facto podera relacionar-se com o uso incorrecto do portugués, dada a pouca escolaridade
que as maes detém no caso em aprego (ndo esquecer que a avaliacdo foi realizada pelo descendente
inquirido).
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Quadro 5.23. Sucesso escolar dos alunos, segundo a lingua falada em casa

. . Origem cabo- . s
Origem imigrante verdiana Origem indiana
Em Casa Nao fala portugués 52,6 40,0 54.2
Bilingue (PT/outra) 56,5 32,5 74,6
So6 fala portugués 66.9 54,2 90.9
Com Nao fala portugués 60.5 10.0* 76.2
matores Bilingue (PT/outra) 29 15.4% 60.0%
amigos
S6 fala portugués 68.7 62.3 76.7
Em ambos Nao fala portugués 60.0 25.0% 77.8%
0s Bilingue (PT/outra) 57.4 36.9 68.6
contextos
So6 fala portugués 72.7 64.1 94.1*
*n°<20
A
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Figura 5.7. Sucesso escolar, segundo a lingua falada pelo aluno em casa, quando a mée tem baixa
escolaridade (até ao 2° ciclo EB)

Com base nestes dados, faz sentido indagarmos se o bilinguismo podera ter, ou nao,
efeitos divergentes, conforme as linguas envolvidas, os processos concretos que
acompanham a sua pratica e o perfil social das familias. As vantagens e/ou os
inconvenientes do bilinguismo tem sido frequentemente abordadas e, apesar de

indicagdes contraditorias dadas ao longo do tempo pelos estudos realizados, comeca a
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gerar-se algum consenso sobre os seus beneficios no desempenho escolar. Portes e
Schauffler (1994), tendo por base um inquérito realizado junto de 2843 jovens
americanos do 8° e 9° anos de escolaridade, concluem pela vantagem de ser bilingue no
tocante ao desempenho escolar, com vantagem sobretudo nos testes de matematica,
mais do que nos de lingua, apesar de também nestes testes a relagdo permanecer
positiva. Como afirmam os proprios: “Os resultados dao suporte a recente literatura que
vé a capacidade para falar uma lingua estrangeira como um aumento € ndo uma
diminui¢do das possibilidades de sucesso escolar da crianga.” (658). As consideragdes
de Lahire vao no mesmo sentido: para além de nao estar provada nenhuma relacdo de

. . . : 180
causalidade simples entre “lingua” e “dificuldades escolares”

, salienta que entre as
linguas e as culturas ndo existem fronteiras intransponiveis e lembra que "os esquemas
sociais mentais, as formas sociais ou 0s processos sociais mais fundamentais (e.g. os
processos de objectivagdo, de codificacao, de teorizagdo, de formalizagdo,...) atravessam
muitas vezes as linguas, os costumes, os tragos culturais proprios dos grupos sociais,
sobretudo se definidos nacionalmente." (1995:67).

Com o objectivo de completarmos a presente analise, fomos comparar o grau de
associacao entre as diferentes variaveis consideradas e as trajectorias escolares (numero
de reprovagdes), de modo a evidenciar diferengas entre elas (quadro 5.24). O primeiro
aspecto que sobressai ¢ a maior relacdo do desempenho escolar com as condi¢des
socioprofissionais e as qualificagdes dos progenitores, relativamente as restantes
variaveis (origem nacional, tipo de familia e lingua(s) falada(s) em contexto doméstico).
De um modo geral, verifica-se que as habilitagdes literarias dos pais estdo
especialmente associadas as trajectorias escolares, sendo a da mae mais relevante, com
excepcdo do caso dos alunos autdctones. Comparando estes dois ultimos grupos de
alunos, salienta-se a menor relacdo das condigdes de vida familiar com o desempenho
escolar quando os alunos tém origem cabo-verdiana, com excep¢do dos niveis de

escolaridade atingidos pelos progenitores.

180 Refere o caso dos chineses e japoneses cuja estrutura da lingua mais se distancia da lingua inglesa e
que chegados aos Estados Unidos tém resultados escolares melhores do que os que nativos americanos.
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Quadro 5.24. Associagdo entre o nimero de reprovacdes e o perfil socio-cultural da familia*

Todos os Origem , Origem Cabo-  Origem
alunos imigrante Autoctones verdiana indiana
Classe social familiar 0,20 0,18 0,25 0,25 0,30
Escolaridade mae 0,21 0,19 0,23 0,29 0,22
Escolaridade pai 0,23 0,11 0,32 0,19 0,09
Origem nacional 0.14 - - - -
Tipo de familia 0,13 0,15 0,16 0,20 0,25
Lingua falada pelo aluno em casa - 0,10 - 0,17 0,21

* Intensidade medida pelo valor de VCramer (por ndo presidirem a esta andlise fins de
generalizagdo, limitamo-nos a indicar o valor da associagdo entre as variaveis, sem ter em conta o

99,

valor do Qui 2); Foram consideradas 3 categorias: “sem reprovacdo”; “com 1 reprovagdo”; “2 ou
mais reprovagdes”.

Definidos os contornos do desempenho escolar na sua relagdo com as condigdes
escolares e familiares, passamos a um nivel de analise mais compreensivo, assente nos
aspectos processuais e nas dinamicas de interac¢do intra e inter contextuais (contexto
familiar e escolar). Pretendemos captar elementos que contribuam para o entendimento
dos desiguais rendimentos escolares analisando, agora, o plano da ac¢éo, ou seja, os
modos de fazer e de pensar, as ldgicas subjacentes, os sentidos atribuidos, as razdes
evocadas. Trata-se de conhecer a vivéncia familiar e escolar, ouvindo as criancas ¢
alguns dos seus progenitores, sobre as trajectorias (escolares e migratorias) realizadas
por elas e pelas suas familias, e as que ambicionam realizar, os modelos educativos
adoptados, as praticas de suporte a escolarizacdo e a relagdo com a escolaridade e o
saber.

Sabendo do melhor desempenho escolar dos alunos de origem indiana, mesmo
quando as suas familias pertencem as classes populares, ¢ do tendencial menor
aproveitamento das criangas de origem cabo-verdiana propomo-nos recolher elementos

que elucidem esta discrepancia.
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Capitulo 6

Dinamicas de educacao familiar: viver em familias de origem cabo-
verdiana ou indiana
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6.1. As familias entrevistadas: trajectos migratdrios e condigdes actuais

Como referimos no capitulo terceiro, foram entrevistadas cinco progenitoras de origem
cabo-verdiana e seis progenitores de origem indiana, de condigdes sociais diversificadas
(quadro 6.1). Do lado cabo-verdiano, encontramos dois casos de casamentos mistos,
com parceiros de outros PALOP (F4 e F5), e outros dois em que ocorreu o
estabelecimento em S. Tomé, imediatamente antes da vinda para Portugal (F2 e F3).
Todas as familias de origem indiana tém ascendentes naturais de Diu e viveram em
Mogambique, tendo, em dois casos, regressado ou transitado pela India antes da

emigragao para Portugal (F6 e F11).

Quadro 6.1. Percurso migratorio das familias entrevistadas

Familia Naturalidade Pais (es) trajecto Chegada a Portugal Tempo de

(entrevistado)'®' Mie Pai migratorio Ano Idade (mie) ~ Ppermanéncia (anos)
F1 (Luisa) Cabo Verde Cabo Verde 1975 12 30
F2 (Maria) Cabo Verde Cabo Verde S. Tomé 1973 3 32
F3 (Rosa) S. Tomé Cabo Verde S. Tomé 1985 22 20
F4 (Débora) Cabo Verde Angola Angola 1971 10 34
F5 (Ana) Cabo Verde Cabo Verde Angola 1990 40 15
F6 (Pradip) fndia (Diu) fndia (Diu) ?é‘;igmbique’ ndia 1991 24 14
F7 (Carima) Mogambique Mogambique 1983 16 22
F8 (Shetal) Mogambique Mogambique 1985 14 20
F9 (Julia) India (Diu) India (Diu) Mogambique 1982 25 23
F10 (Radica) Mogambique Mogambique 1981 12 24
F11 (Priti) fndia (Diu) Quénia ?]/I)‘i’ﬁ;‘mbique’ ndia 1982 21 23

A fixacdo em Portugal ¢ ligeiramente mais recente para as familias de origem indiana,
que fazem o seu regresso de Mogambique no inicio da década de oitenta, enquanto as de
origem cabo-verdiana chegaram, quase todas, na década anterior, na maior parte dos
casos, provenientes de paises para onde ja tinham anteriormente emigrado, os proprios
ou os seus ascendentes'* e por razdes essencialmente econdmicas. As familias da Rosa,

da Ana e do Pradip sdo excepgdes a este padrao: nos dois primeiros casos, a vinda ¢

'81 Foi atribuido a cada um dos entrevistados um nome ficticio, de forma a assegurar o seu anonimato.
182 Mesmo quando sdo naturais de outros paises, todos tém progenitores nascidos em Cabo Verde.
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acidental e no terceiro ¢ a alternativa encontrada por dificuldades de integragdao no pais

de origem.

Rosa (natural de Sao Tomé¢, 10° ano, auxiliar num Jardim de Infancia) tinha ja 22 anos quando
veio a Portugal passar férias em casa do irmdo, conheceu ca o futuro marido e veio por essa
razao. Foram estes motivos de ordem passional e ndo de raiz econémica que a fizeram emigrar,

pois relata que ndo vivia com dificuldades em Sdo Tomé.

Ana (natural de Cabo Verde, sem diploma, empregada de limpeza) vivia em Angola com o
marido e filhos e veio a Portugal no final da década de oitenta para tratamento de um problema
de saude de uma filha. Ao fim de quatro meses, depois de ter vivido em casa de familiares, ¢ de

ter gostado da vida em Portugal, foi buscar o filho.

Pradip (natural de Diu, licenciado, médico dentista) no periodo da descolonizagdo de
Mogambique tinha regressado a India, foi para Goa tirar o seu curso superior mas deparou com
muitas dificuldades em exercer ai a sua profissdo: tem a nacionalidade portuguesa e ¢
considerado estrangeiro na India, estatuto que so perderia depois de viver 7 a 10 anos para ter o

domicilio e s6 depois poderia vir a pedir a nacionalidade indiana.

Enquanto todos os membros das familias de origem indiana t€ém a nacionalidade
portuguesa, a situa¢do das familias de origem cabo-verdiana ¢ mais diversificada:
enquanto na familia da Luisa (natural de Cabo Verde, licenciada, engenheira civil) todos
dispdem da nacionalidade portuguesa ¢ na da Ana (natural de Cabo Verde, sem
diploma, empregada de limpeza) todos t€ém a nacionalidade angolana, as restantes t€m
situacdes mistas, onde a mae ou o pai tém nacionalidade cabo-verdiana, tendo os filhos
sempre a portuguesa (dada pelo outro progenitor).

A lembranca dos primeiros tempos de vida em Portugal evoca mais ou menos
dificuldades, ndo conforme a origem étnico-nacional, mas de acordo com o periodo de

chegada ao pais e/ou a condigdo econémica de partida.'™ Os apoios recebidos foram

' No caso das familias de origem indiana sdo referidas também as clivagens de casta, como veremos
adiante.
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dados por outros imigrantes (alojamento e redes de interconhecimento) ou por
instituicdes ou pessoas singulares portuguesas, sobretudo de cariz religioso (catolicas).
O quadro 6.2 sintetiza as condi¢des de vida das familias no momento das
entrevistas quanto as qualificagdes e a situagdo socio-profissional. Os niveis de
escolaridade atingidos pelos progenitores sdo intermédios (entre o 4° € o 9° ano), todas
maes de origem cabo-verdiana sdo activas, enquanto as de origem indiana ndo
desempenham actividade profissional, excepto a Shetal (F8) que trabalha na sua propria
loja (e flexibiliza um pouco os horarios) e a Radica (F10) que, ocasionalmente, faz
trabalhos domésticos de limpeza para compensar as situacdes em que o marido estd
desempregado. Os dois empresarios cabo-verdianos tém a sua propria empresa ha
poucos anos, depois de terem trabalhado no sector como empregados, durante bastante
tempo. De acordo com as tendéncias detectadas no questionario (capitulo anterior),

encontramos mais trabalhadores independentes entre as familias com origem indiana.

Quadro 6.2. Perfil escolar e socio-profissional das familias entrevistadas (situagdo actual)

Familia Grau de escolaridade Profissdo Categoria socio-profissional
(entrevistado) x : 5 . familiar
Mae Pai Mae Pai
F1 (Luisa) Licenciatura 9° Engenheira civil ~ Construtor civil Empre§ar10-s, . dlrlgentes ¢
profissionais liberais
F2 (Maria) 9° 4° ézzgéar de ? Empregados executantes
o o Auxiliar J.  Carpinteiro Empresarios, dirigentes e
F3 (Rosa) 10 4 Infancia (conta propria) profissionais liberais
F4 (Débora 6° 4° Cozinheira Empregado Empregados executantes
fabril
F5 (Ana) S/ grau 9° Eﬂgzﬁzda ? Empregados executantes
F6 (Pradip) Licenciatura Licenciatura ) Dentista (conta Empresarios, dirigentes e
propria) profissionais liberais
F7 (Carima) 6° 12° - Vendedor] . Trabalhadores independentes
(conta propria)
F8 (Shetal) 6 40 Vendedora Empregado de Trabalhadores independentes
(conta propria) armazém pluriactivos
F9 (Julia) S/ grau 4° Vendedorya . Verndszdor (conta Trabalhadores independentes
(conta propria) propria)
. o o Empregada Vendedor
F9 (Radica) [§ 4 limpeza (conta de Empregados executantes
p outrem)
F10 (Priti) 5° 4° - lfilr];lgiegado Operarios industriais

Os agregados domésticos incluem, tendencialmente, elevado niimero de filhos (entre 3 e

6 filhos) e, também neste caso, as situagdes de monoparentalidade sdo mais frequentes
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entre as familias de origem cabo-verdiana, onde recaem, exclusivamente, os casos de

divorcio ou separagdo do marido (quadro 6.3).

Quadro 6.3. Estrutura familiar e situagdo escolar dos descendentes (familias entrevistadas)

Estrutura familiar

Familia

(entrevistado) Tioo de familia N° de filhos Situagdo escolar dos descendentes
P (sexo)
F1 (Luisa) nuclear 2 (F) Ambas as raparigas estudam, sem nunca terem reprovado.
F2 (Maria) monoparental (mae) * 4 (F) Todas as filhas frequentam a escola e duas reprovaram.
2(M) Todos frequentam a escola e o filho mais velho (19 anos)
F3 (Rosa) nuclear 2(F) reprovou duas vezes (9° e 10° ano).
i ~ Nenhuma filha reprovou. A mais velha ja ¢ casada e
*%
F4 (Débora) monoparental (mde) 3(F) concluiu 0 9°ano. As restantes frequentam a escola.
Uma das filhas (34 anos) tira o curso de Economia em
~ 2 (F) Angola. A que vive cd desistiu no 11° ano e tira curso
S
F5 (Ana) monoparental (mdc) 1 (M) profissional (ndo tinha reprovado). O filho estd no 8° ano e
reprovou duas vezes.
F6 (Pradip) nuclear 2 (F) Ambas as raparigas estudam, sem nunca terem reprovado.
F7 (Carima) nuclear 3 (M) O mais Yelho esta no 120 ano e reprovou um ano (10° ano).
O do meio frequenta o 7° ano e nunca reprovou.
2 (F) A mais velha frequenta o 6° ano e nunca reprovou.
F8 (Shetal) nuclear 1M) Os mais novos ainda ndo frequentam a escola.
3 (F) Todos estudaram sem reprovagdo, excepto o mais novo (16
F9 (Julia) nuclear anos) que reprovou uma vez. A duas mais velhas
M)
completaram o 9° ano e a terceira tem o 12° ano incompleto.
. 3(F A filha mais velha (17 anos) reprovou trés vezes.
F9 (Radica) nuclear 1 (M) Os restantes frequentam a escola e nunca reprovaram.
3(F) Todos estudaram sem reprovagdo, excepto o mais novo (16
F10 (Priti) monoparental (mae) ** 3 (M) anos) que reprovou duas vezes. A maxima escolaridade que

completaram foi o 10° ano.

* separagao
** falecimento do conjuge
Apenas a Ana (F5), que emigrou para Portugal quando ja tinha 40 anos, alimenta o
projecto de regressar a Angola quando se reformar. Nas restantes familias, a hipotese
nem se coloca (F2, F4 e F8) ou ndo fica totalmente excluida, mas, a efectivar-se, seria
sempre depois de os filhos estarem autonomos.

Como sabemos, tanto o trajecto migratorio realizado, como as condig¢des sociais
em que vivem e os projectos de futuro, definem um quadro de constrangimentos e de
possibilidades que vao condicionar (mas nao determinar totalmente) as representagdes

e, L. PN 184
dos individuos e suas praticas quotidianas.'®

184 Estamos longe de conceber as praticas como uma resultante directa das condigdes estruturais.
Subscrevemos o ponto de vista de Anthony Giddens, ao assinalar o caracter estruturado e estruturante da
accdo humana, através do conceito de “dualidade estrutural: “as proprias estruturas dos sistemas sociais
sdo ao mesmo tempo o meio e o resultado das praticas que se organizam de modo recursivo.” (1987:75).
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Neste caso concreto, que objectivos perseguem as familias na educagdo dos seus
filhos? O que as preocupa mais neste dominio? Como gerem o passado familiar e o
patrimoénio cultural a ela associado? Que importancia atribuem a escolaridade dos
descendentes? Que projectos tém para eles? O que fazem no acompanhamento dessa
escolaridade? Que similitudes e diferencas se detectam nos modelos educativos das
familias com diferente origem nacional? Sera diferente a relagdo que estabelecem com a
escolaridade dos seus descendentes? Como aparecem estes factores de ordem processual
associados ao desempenho escolar? Com base na informacdo recolhida junto das
criancas (através do inquérito por questionario) e das familias que entrevistimos, vamos

procurar responder a este conjunto de questdes.

6.2. Estratégias educativas familiares em situacdo de emigracéo

A educagdo familiar tem sido estudada desde os meados do século passado, em
diferentes sedes disciplinares: nos anos quarenta, a Psicologia publica o primeiro estudo
que relaciona os estilos educativos com o desenvolvimento intelectual da crianga (em J.
Pourtois e Desmet, 1989); os antrop6logos Barry, Child e Bacon publicam, em 1959,
uma analise da relacdo entre as estruturas econdmicas e o tipo de socializagao familiar,
a partir da recolha de dados etnograficos de 104 sociedades iletradas (em G. Lee, 1987);
no mesmo ano, o socidlogo Kohn publica Class and Conformity: a Study in Values e
relaciona a socializacdo familiar com as condi¢des de ordem estrutural das familias.
Esta linha de pesquisa que relaciona a socializagdo familiar com variaveis como
a condicdo socio-profissional, a escolaridade, o grupo étnico ou a estrutura familiar
(nmimero de filhos, o seu sexo, idade e lugar na fratria) tem sido continuamente
trabalhada e tem sido completada por outras que se centram na andlise das variaveis

1

. N g A s o . , . . 185
relativas a dindmica familiar, como as diferentes ldgicas relacionais, =~ o modo de

% Baumrind, cruzando o eixo permissividade/constrangimento e o eixo calor/hostilidade construiu uma
tipologia que serviu de base a um grande niimero de estudos e que distingue trés estilos educativos: o
"autoritario", caracterizado por um grande controle e fraco apoio, o "autorizado" ou ‘“autoritativo”,
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funcionamento familiar (grau de coesdo interna e de relagdo com o exterior)'*® e

as
influéncias cruzadas de todos os membros de um grupo familiar, como os efeitos da
relagdo conjugal na socializagdo dos filhos ou a influéncia que a mae pode ter na
interac¢do do pai com os filhos.

Muito sumariamente, podemos afirmar que o conhecimento produzido tem
sedimentado a tese de que nas familias em que os progenitores sdo mais escolarizados e
vivem em condi¢des socio-profissionais mais favorecidas o modelo educativo
implementado ¢, tendencialmente, valorizador de qualidades pessoais como o auto-
dominio, a autonomia e a curiosidade e se centra nos aspectos internos do
comportamento, enquanto as familias dos meios populares se preocupam mais com a
ordem, a limpeza e a disciplina, preocupando-se, sobretudo, em assegurar a
conformidade as regras impostas do exterior (sociedade e familia).'®” Os resultados de
um estudo realizado anteriormente (Seabra, 1994) vao no mesmo sentido: o primeiro
tipo de familias valoriza a criatividade, a curiosidade, a sensibilidade e a
responsabilidade e a preocupacgdo central da sua ac¢do educativa ¢ a de contribuir para
realizacdo pessoal de cada filho; as familias de meios populares salientam a importancia
da acomodacgao as normas sociais vigentes, € procuram assegurar a manutencao dessa
estabilidade normativa através de uma disciplina suficientemente condicionadora e

imposta do exterior.'*®

caracterizado por grande apoio e controlo e o "permissivo" em que ocorre um apoio elevado e fraco
controlo (Kellerhals e Montandon, 1991:195).

18 Kellerhals e Montandon definem uma tipologia que conjuga a coesdo interna das familias com a sua
integracdo externa: as familias tipo "paralela" caracterizadas pelo fechamento em relagéo ao exterior e
pela autonomia de cada membro familiar, as tipo "bastido" que também sentem os contactos com e
exterior como frustrantes ou perigosos mas apresentam um elevado grau de fusdo interna, as do tipo
"companheirismo" que sdo fusionais mas abertas ao exterior e, por ultimo, as do tipo "associa¢ao" que sdo
abertas as influéncias exteriores e os seus membros sdo independentes (1991:39-40).

%7 Segundo Kohn, a explicagdo aparece relacionada com as condi¢des de vida das diferentes classes
sociais: enquanto a classe média tem ocupagdes que requerem mais a manipulacdo de ideias, simbolos e
relagdes interpessoais, o trabalho é mais complexo e requer mais flexibilidade, pensamento e julgamento
e estdo menos sujeitos ao controle da supervisio, o meio operario lida mais com a manipulagdo de
objectos fisicos, desenvolve menos competéncias interpessoais e estd mais sujeito a estandardizacdo do
trabalho e a supervisdo (em Kellerhals e Montandon, 1991:17).

' Outros investigadores portugueses tém estudado as estratégias educativas das familias e, de entre estes
trabalhos, foi possivel localizar a tese de doutoramento de M* Manuel Vieira (2003) que analisou, em
profundidade, as praticas educativas da classe dominante lisboeta, e as teses de mestrado de Ana Cristina
Palos (1995) e de Guida Mendes (2005) que estudaram as estratégias adoptadas pelas familias com
criancas em idade pré-escolar e a sua relagdo com o Jardim-de-infancia.
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No tocante a variabilidade das estratégias educativas relacionada com as
variaveis de ordem etnico-nacional, que nos importa particularmente, ¢ reduzido o
volume de investigacdo no dominio. A maior parte das pesquisas estuda os modelos
educativos das familias, circunscrevendo-se a um grupo particular, como 0s negros-
americanos, 0s mexicanos-americanos ou 0s asiaticos, € as conclusdes que retiram
reforcam as descobertas realizadas quanto a diferenciacdo social das estratégias
educativas. Refira-se os exemplos de Hess e Shipman que estudaram a relacdo de maes
negras com os filhos de quatro anos de idade e observaram que as pertencentes a classe
média fornecem mais indicagdes para as tarefas, usam mais a comunicagao verbal que a
submissdao fisica e usam técnicas de motivacdo que envolvem explicita ou
implicitamente recompensas (em Hess, 1970:480) e o de Bartz e Levine que verificaram
que os pais da classe média negra tinham em relagdo aos filhos comportamentos de
grande apoio, grande controlo e uma comunicagdo aberta (em Peterson e Rollins,
1987:481).

E muito reduzido o nimero de pesquisas que contemplam, simultaneamente, a
diversidade étnica e a classista ou que dentro de uma mesma condigao social exploram a
diferenciagdo relacionada com a etnicidade e os poucos que existem nao sao
confluentes. Enquanto alguns investigadores, como Kohn ou Griswold, ndo detectam
variagdes importantes nos padrdes de socializacdo familiar em funcdo da origem étnica
assinalando uma clara supremacia das condi¢gdes de classe sobre todas as restantes,
outros, como Kagan e Ender ou Peters consideram que a etnicidade ¢ tdo importante na
modelacdo das estratégias educativas como a condicdo social das familias. Peters
observa aspectos que sdo comuns a todas as familias negras - enfatizam mais do que as
familias brancas o respeito pelos mais velhos e pelas figuras de autoridade e esperam
desenvolver o sentido da auto-defesa e independéncia - e defende que as criancas das
minorias ¢étnicas sao preparadas para lidar com os dois mundos (em Peterson e Rollins,

1987:481).'%

'8 Ja em 1972, Kerckoff salientava esta especificidade dos tragos educativos nas familias negras quando
afirmava: " E evidente que existem muitas similitudes entre os padrdes de tratamento das criangas dos
negros e dos brancos dentro da mesma classe social, mas os pais negros t€ém que lidar com um problema
que ndo se coloca aos pais brancos - o facto de eles mesmos serem negros." (1972:141).

192



Num estudo que integrou familias autdctones e familias de origem cabo-
verdiana (Seabra, 1994), a condi¢do de classe das familias apareceu mais fortemente
associada aos modelos educativos familiares do que a sua origem nacional, mas
produziu efeitos no sentido de complementar e enriquecer a analise. Todas as familias
de origem cabo-verdiana, independentemente da condigdo social de pertenca, revelaram
preocupacdes educativas relacionadas com a capacidade de os filhos enfrentarem as
dificuldades da vida, desenvolvendo o sentido da auto-defesa e de independéncia. A
condi¢do particular de viverem numa "sociedade de brancos" reforca nestas familias a
necessidade de proteccdo dos seus filhos e o desejo que os outros educadores
comunguem dessa preocupagdo (todos se refeririam a importancia de os professores
serem como uns “segundos pais”).

Importa salientar que grande parte dos estudos realizados em torno da
socializagdao familiar se centra directa ou indirectamente (através do desenvolvimento
cognitivo) no desempenho escolar. Refira-se o trabalho pioneiro de Baumrind que, em
1972, publica resultados de investigagdo em que postula que o sucesso escolar ocorre
nas situacdes em que ha, por parte dos progenitores, um grande suporte e um forte
controlo (estilo educativo “autorizado”), tendo este que ser interiorizado pelo educando
e acompanhado de um sentido de poder por parte deste (em Clark, 1983:197). E
também o caso de Pourtois (1979) que analisa o efeito das diferentes formas de as maes
ensinarem aos filhos uma tarefa nova no desenvolvimento das suas capacidades
intelectuais e o efeito destas nas aquisigdes escolares; o de Lautrey (1980) que relaciona
o tipo de estruturagdo familiar (rigida, fraca ou flexivel) com o desenvolvimento
cognitivo da crianga e, ainda, o de Clark (1983) que, com base num estudo aprofundado
realizado junto de familias negras, associa o éxito escolar ao encorajamento parental, a
existéncia de normas claras em relagcdo ao comportamento das criangas, a vigilancia dos
horarios e dos contactos com o exterior e ao didlogo entre pais e filhos.

Merece destaque a pesquisa desenvolvida por Dornbush e Wood (1989) em que,
com base num extenso inquérito realizado junto de perto de oito mil adolescentes de

escolas secundarias americanas, relacionam o nivel escolar atingido com a estrutura
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familiar, a sua origem étnico-nacional (asidtica, negra e hispanica), o seu estilo
educativo,'” o nivel de escolaridade atingido pelos pais e o sexo do aluno e retiram
conclusdes interessantes: i) ha relagcdo entre o estilo educativo familiar e os resultados
escolares, independentemente da estrutura familiar, estando o éxito escolar associado ao
estilo “autoritativo”; i1) o efeito dos estilos educativos dos pais na escolaridade varia
com a origem etnico-nacional da familia, sendo nulo no caso dos alunos com origem
indiana, e com o sexo do adolescente (ex: o estilo “autoritirio” tem efeitos opostos junto
de rapazes e de raparigas entre as familias de origem hispanica).

Na presente pesquisa, vamos comparar as familias inquiridas a dois niveis: 1)
inspirados nos trabalhos de Gibson (1988), exploramos em que medida o modelo
educativo adoptado ¢ enformado por diferentes perspectivas de integracdo na sociedade
portuguesa, na gestdo que fazem da cultura de origem e da de acolhimento e ii)
analisamos os seus modos de relacdo com a escolaridade, no sentido amplo, ou seja,
desde o papel que lhe atribuem as préaticas de acompanhamento que implementam. Na
comparagdo entre as estratégias educativas das familias de origem indiana e as de
origem cabo-verdiana procuramos pistas para o entendimento dos desiguais
desempenhos escolares dos seus descendentes, que, como vimos anteriormente, ¢
sempre mais favoravel para os alunos de origem indiana, mesmo mantendo constantes
outras varidveis com efeitos importantes nos resultados escolares, como sdo a
escolaridade e a classe social dos progenitores, e/ou outras, menos centrais, como a

estrutura familiar e a lingua falada em casa pelo aluno.
Relacdo com a cultura do(s) pais(es) de origem

Tendo por base as preocupagdes enunciadas e as praticas descritas em situacao de
entrevista, foi possivel detectar na estratégia educativa de todas as familias alguma
relevancia atribuida, com extensdo e intensidade muito variavel, a transmissdao de um
patriménio familiar herdado da vivéncia nos paises de origem. A relacdo com esta

heranca materializa-se de formas muito diversificadas que incluem a lingua, o nome

1% Os autores adoptam a tipologia de estilos educativos construida por Baurmind, referida na nota 184.
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atribuido aos descendentes, a gastronomia utilizada no quotidiano, as praticas religiosas,
a rede de sociabilidades ou os contactos que se mantém com o pais de origem, incluindo
as visitas que se realizam (e as que s6 ndo se realizam por falta de meios econémicos) e,
ainda, os vinculos subjectivos a Portugal.

A andlise dos depoimentos tornou clara uma distin¢ao entre os modos de relagao
que estas familias estabelecem com as culturas de origem, que ¢ ditada, essencialmente,
pela particularidade da filiagao religiosa das familias com origem indiana: o hinduismo.
Ser hindu obriga, em diversas situagdes ¢ fases da vida, a ir e a permanecer, mesmo que
temporariamente, na India e a pertencer a uma comunidade, por muitas clivagens de
classe ou de casta que a atravessem. As 0rigens sdo continuamente vividas e recreadas,
como se fossem integralmente transpostas para qualquer cidade, em qualquer pais do
mundo. No caso das familias de origem cabo-verdiana a situagdo ¢ diferente: lutam
contra o esquecimento das origens, conscientes de que se corre o risco de perder a
memoria. Os contrastes culturais entre a origem e o pais em que vivem sdo menores (F.
L. Machado, 2002:47), entendem que como portugueses ndo devem agir de modo
diferenciado, mas sem que isso seja impeditivo de, pondo em pratica uma “etnicidade
simbolica”(Gans, 1982,1962), se evocar, recrear e preservar praticas de um passado,
mesmo que seja longinquo: a lingua, a gastronomia e a musica. Sinteticamente, estamos
perante dois modos de ser emigrante no pais de imigracdo: o que ¢ partilhado pelas
familias de origem indiana e que se pode definir como “saber viver em dois

tabuleiros”'”!

e 0 que se revelou dominante nas familias de origem cabo-verdiana
entrevistadas e que consiste em “‘ser portugués mas sem esquecer as raizes”.

Como vimos, as familias de origem indiana que entrevistimos eram, pelo
menos, duplamente emigrantes, pois, no minimo, come¢aram por emigrar para
Mocgambique e posteriormente para Portugal e revelaram transpor para o nosso pais a
experiéncia tida em Mogambique. A religido era, € continua a ser, uma marca identitaria
forte que congrega as familias em torno dos templos, requer a obediéncia a um codigo

de conduta e tem um caracter definitivo, na medida em que molda o individuo para toda

a vida.

1 Expressio usada por um dos entrevistados (Pradip, natural de Diu, licenciado, médico dentista).
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“Na minha maneira de ver ninguém deixa de ser hindu. Aquela base ndo muda... ¢ como uma
. - . 14 it}
crianga que vai a escola e aquilo que ela aprende fica la ...

(Pradip, natural de Diu, licenciado, médico dentista)

As festas e as cerimodnias relacionadas com a religido sdao o ponto de encontro da
comunidade e a fonte de algumas das aprendizagens dos modos de “ser indiano’:
implica que se vistam os trajes especificos com os acessorios adequados, se fale o
gujarati, revivam as ancestrais tradi¢des. E ainda na comunidade (Comunidade Hindu
de Portugal) que se pode aprender o gujarati (ndo s6 falado como escrito), como se pode
aprender o portugués quando se ¢ recém-chegado, com aulas separadas para homens e

mulheres, ou os jovens podem frequentar cursos de formagao profissional.

“No dia-a-dia andamos com roupa normal. S6 quando vamos as festas é que a gente mete as
roupas de indiano. E elas gostam? Adoram. Entéo se calhar queriam ir para a escola com isso,
nao? Nao. Nunca me pediram para ir para a escola com aquilo, mas para ir para as festas... nos
temos ali o templo de Shiva. As festas sdo no templo de Shiva, mas os casamentos sdo ali no
Lumiar, e ai também vai muita gente!”

(Shetal, natural de Diu, 6° ano, vendedora por conta propria)

Assim como Shetal e as suas filhas separam os dois universos (o portugués e o indiano),
também Carima vive com um “pé em cada mundo”, sem deixar de sentir que seja onde
for (ja viveu em Mocambique) nada de essencial muda e Pradip prepara as filhas para o

biculturalismo, uma duplicidade que, segundo ele, s6 lhes pode trazer vantagem.

“Eu visto roupa normal, eu visto as outras roupas e essas coisas todas nas festas, e num ou outro
dia quando o tempo esta bom também visto. Mas nao ha nada que diga que mudou desde que
estou aqui em Portugal, ndo! ...sou indiana mas isso ndo significa que ndo va conviver com este
ou com aquele, a gente convive na mesma se gostamos. Eu, por exemplo, gosto das coisas de
Natal, os meus filhos gostam de participar no Natal, ¢ fazemos o nosso Natal. Por exemplo, nos
em indiano também temos o nosso aniversario, hoje, por exemplo, era do meu marido e eu entdo

fiz essas coisas, que calhou no dia do aniversario dele...¢ no mesmo dia, s6 que 0 nosso
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calendario troca a data, o nosso calendario anda de uma maneira diferente. Hoje era um dia, e
agora no dia 19 ele faz esse dia...”

(Carima, natural de Diu, 6°ano, doméstica)

“Deve conviver com todas as pessoas ...ndo ¢ que em toda a minha vida, desde que estou ca eu
vivi sempre mais com a comunidade portuguesa do que com a comunidade indiana... eu, por
exemplo, vou todos os domingos ao Templo mas ¢ por uma questdo de 10 ou 15 minutos... eu
estudei nos jesuitas e tenho um bocadinho de formagdo catolica e sdo essas coisinhas que
marcam...viver em vdrias vertentes Elas também devem saber lidar com uma comunidade e
com outra e portanto quanto mais contactos melhor. Procuramos transmitir o que ¢ de 1a porque
temos la familia... eu ja as levei 14 umas 2 vezes. Bem vamos tentando equilibrar a situagao...
nem sé de ca, nem sé de 1a...” A mulher completa: “levamo-las as festas, a ver os rituais e
conhecem alguns principios, a arvore genealogica...”

(Pradip, natural de Diu, licenciado, médico dentista)

Estas familias, no quotidiano, querem participar na totalidade do que ¢ comum a todos e
ndo desejam ser vistos como diferentes, pelo menos, na experiéncia escolar dos

descendentes.

“Eu ja disse que deve ir para Moral, ndo quero que ela diga: “ndo vou porque os meus pais ndo

12 122 ¢¢

deixam!” porque as colegas vao todas. E eu digo: “se quiseres ir, tu é que sabes!” “oh mae nio

ER]

me apetece!” ela € que ndo quer ir, mas se ela quisesse ir... ia.

(Shetal, natural de Diu, 6° ano, vendedora por conta propria)

E: Na escola, se pudessem escolher, preferiam que as filhas frequentassem a religido hindu?
“N4&o ... ainda criava mais problemas...isso ia criar certos complexos entre eles ... baralhava-os
a eles proprios... iam sentir-se diferentes das colegas e as minhas filhas sempre foram como as
outras.... Isso s6 ia criar complicagdes. Nunca notei qualquer diferenga. Se tivessem que se
separar iam sentir-se diferentes...nunca senti que fosse diferente... mesmo com os pais na
escola nunca me senti diferente...”

(Pradip, natural de Diu, licenciado, médico dentista)
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Os proprios descendentes separam bem os “dois mundos”, ndo querendo ser diferentes
na escola, nem ser diferentes na comunidade. O caso que melhor ilustra esta situagdo ¢é
o do filho de Julia (natural de Diu, vendedora por conta propria) que, segundo a mae,
fala correctamente o gujarati e o portugués mas, na escola, recusa-se a falar gujariti com
os outros indianos que ndo dominam o portugués (“Parece que estio na India!”,
comentou com mae) e quando estd na comunidade s¢ fala gujariti, gosta muito de o
fazer e ensina os outros rapazes que ndo o sabem falar correctamente.

Esta duplicidade ndo parece ser problematica, pelo contrario, podera suster uma
adaptabilidade favoravel ao éxito escolar. Cada contexto tem as suas regras, seus
principios e estes devem ser respeitados, o que passa pela acomodagdo ao mesmo. A
“acomodacdo sem assimilagdo” que Gibson (1988) verificou junto de familias com
origem indiana que professavam a religido Sikh e viviam no estado da California, sera
aplicavel a estas familias? De facto, ocorre um ajustamento comportamental ao contexto
de vida especifico, mas poder-se-4 falar da ndo ocorréncia de um processo de
assimilag¢do, ou seja, de aquisicdo e interiorizacdo de padrdes comportamentais, de
tradi¢des ¢ atitudes da sociedade em que vivem? Como salienta Pires (2003:97), a
proposito da integragdo dos imigrantes, esta ndo implica necessariamente
homogeneizagdo, dada a heterogeneidade constitutiva das sociedades modernas. Tendo
por referencia o processo identitario, “a assimilacdo ¢ compativel com a existéncia de
identidades culturais plurais construidas em torno da especificidade das memorias
associadas a trajectoria de imigrado e a sua reconstitui¢ao, ndo significando por isso
[...] total homogeneizagdo.”(R. P. Pires, 2003:98).

Esta possivel coexisténcia de uma pluralidade de identidades, traduzindo-se
numa “identidade constituida por pertengas multiplas”, tdo claramente expressa por
Maalouf (2002), imputa inteligibilidade a este modo de ser emigrante/imigrante. Pires
defende que a integracdo combina de formas muito variadas dos processos de
assimilagdo com os de etnicizacdo e explica que “é sempre necessdria alguma
assimilagdo para a constru¢ao do proprio espago social comum em que se jogam 0s
potenciais efeitos de etnicizagdo, em particular nos dominios mais instrumentais da vida

social.” (R. P. Pires, 2003:102-103).
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No caso das familias de origem cabo-verdiana que entrevistamos, a hibridacao
cultural era potenciada pelo contacto, sob diferentes meios, nuns casos com S. Tomé e
em outros com Angola. Da andlise dos discursos, a nota dominante foi a de uma
necessaria assimilagdo dos modos de vida nacionais, devendo, simultancamente,

preservar-se a heranca dos antepassados.

Débora, (natural de Cabo Verde, 6° ano, cozinheira), entende ser um dever seu transmitir esse
patrimonio cultural e em relagdo as suas filhas afirma:

“Elas tém de saber as minhas origens ¢ as do pai. O pai era angolano ¢ eu sou Cabo Verdiana
e... por exemplo, em relagdo ao comer, elas gostam de comida de Cabo Verde como gostam de
comida de Angola, sempre fizemos em casa. Em relacdo a cultura, elas gostam de dangar... ja

fomos a Cabo Verde ha trés anos atras e elas adoraram aquilo.”

Rosa (natural de S. Tomé, 10° ano, auxiliar de Jardim de Infancia) partilha das mesmas
preocupacoes:

“Eu faco tudo. Como eu estou em Portugal eu tento seguir a tradi¢do de ca. De vez em quando,
faco um prato tipico; cachupa, feijoada... depois também fago um comer da minha terra que é o
Calulu, mas eu como estou em Portugal a maior parte das vezes...

E - Preocupa-se em transmitir as tradi¢Ges do pais onde nasceu ou ndo?

Eu prefiro que, se eles estdo em Portugal tém que aprender a arte, os costumes, a tradigdo do
pais onde nasceram, e também, aprender a valorizar a cultura, a tradi¢do e os costumes do pais
da mde e do pai. Para dar a conhecer também... para que um dia mais tarde, vao a S. Tomé e

ndo entrem num choque... tenham ja uma ideia.”

Maria (natural de Cabo Verde, 9° ano, auxiliar de creche), apesar de estar em Portugal desde os
trés anos de idade, preocupa-se em transmitir a cultura dos pais e, a proposito do crioulo,
esclarece:

“E bom eles saberem sim, porque tem a ver com a nossa cultura. E uma lingua que... viemos
para Portugal, falamos portugués mas... acho que ndo podemos esquecer o crioulo que ¢ a
lingua de origem dos nossos pais. Por exemplo, com o meu pai ou a minha méae nunca falei
portugués, foi sempre crioulo. Eu acho que... para mim o crioulo ¢ como se fosse um tesouro
guardado e tem que ficar sempre 14, para ndo ficar esquecido... € como se fosse uma heranga.

E - Além da lingua, preocupa-se em ensinar outros aspectos dessa cultura? Ou tirando o
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crioulo...

Tem o crioulo, muitas vezes fago comida de Cabo Verde... faco a cachupa... faco o caldo de
peixe, que elas ndo gostam muito. Ha o feijao de pedra e a mandioca que elas também ndo
gostam muito... fazemos porque é uma coisa que fica, ¢ uma heranga que vai ficando na
familia. Nos falamos muito de 14, sobre a musica. Em casa ao fim-de-semana pomos musica

africana e vamos trabalhando...”

Sintomaticos desta diferencia¢do entre os modos de se ser emigrante, encontramos 0s
divergentes sentimentos de pertenca nacional. Ao serem interpelados sobre a eventual
existéncia de uma filiagdo cultural sobreponivel as restantes, as respostas foram
claramente distintas: as familias de origem indiana, auto-identificam-se, sem hesitacao,
como “indianas” e as de origem cabo-verdiana sentem-se mais “portuguesas”.'”> Esta
divergéncia ¢ reveladora da existéncia de uma acomodag¢do e assimilacdo que t€ém um
sentido exclusivamente adaptativo por parte das familias de origem indiana: conhecem e
adoptam os comportamentos considerados neste pais como desejaveis nos contextos em
que convivem onde estdo presentes os portugueses, mas como uma experiéncia que €
conjuntural na historia da sua ancestralidade.

Importa, ainda, salientar que a diferenciagdo relativa a etnicidade, que temos
vindo a analisar, ¢ atravessada pela diferenciagdo social, com o correlativo conjunto de
desiguais recursos, oportunidades e disposi¢des. A heterogeneidade social cria clivagens
internas que abalam a pressuposta homogeneidade que a analise das diferengas culturais
tende a assumir. Vejamos como as familias de Priti e de Luisa se sentem afastadas das

comunidades a que supostamente pertencem.

Priti (natural de Diu, com o 5° ano concluido em lingua inglesa no Quénia, doméstica) preserva
as tradigdes, s6 domina o gujarati (ndo sabe falar o portugués e compreende-o mal) mas vive
afastada da “comunidade indiana” por dela se sentir excluida, atribuindo essa (auto) exclusdo a

falta de recursos econdmicos e a casta inferior a que pertence. Mantém relagdes mais intensas

192 Registamos duas excepgdes a este registo: Pradip, natural de Diu, recebeu educagio catélica e vivendo,
assumidamente, entre as duas culturas, assumiu essa dupla identificacdo e Ana, natural de Cabo Verde,
emigrada para Angola e s6 em Portugal desde os 40 anos de idade, assumiu uma tripla identidade
nacional — “sinto-me tudo”.
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com 0s portugueses, aos seus filhos deu nomes portugueses e foi de uma congregacao religiosa
catolica que recebeu apoio desde a chegada ao nosso pais. Frequenta o templo que existe no rés-
do-chdo de um dos edificios do bairro onde vive, onde s6 vdo alguns dos indianos que ai vivem
ou nas redondezas, e ndo frequenta a templo da comunidade. A filha de 21 anos serviu de
tradutora durante a entrevista e falou-nos desse sentimento de excluséo:

“... nos lidamos com indianos mas ndo convivemos muito...somos todos indianos mas somos
todos diferentes por causa da casta...podemos conviver mas podem fazer a vida negra por
tras... esta-me a perceber? se fossemos todos unidos, mas ndo ...se nos ajudassem nos
estudos.... Se fossemos todos unidos, ajudarem os que precisam... a comunidade podia-nos
ajudar a estudar... entdo podia ser assim: os que tivessem dificuldade em estudar e entdo
falavamos com essa comunidade e ai podiam dizer: vamos arranjar um professor que seja
indiano e também fale portugués e assim aprendiamos melhor o portugués... ele ai explica-nos
0 que esta palavra portuguesa significa em indiano... ¢ dificil... eu até agora para dizer algumas
coisas que a D. Teresa pergunta a minha mae ndo consigo transmitir nds vamos ao dicionario
mas algumas palavras ¢ dificil... s6 que ndo ajudam ... os da alta-costura nao ligam... acho que
¢ um bocado egoismo, somos todos indianos. (......... ) ndés nunca fomos a comunidade... eu s6
fui agora para um casamento de um amigo do meu irmdo e ai ¢ que eu vi a igreja... nao

conhecia. ”

Luisa (natural de Cabo Verde, licenciada, engenheira civil), depois de ter vivido em bairros
pobres nos primeiros tempos de vida em Portugal, viveu sempre em meios predominantemente
brancos. Em tempo chegou a conversar com o marido acerca da hipotese de ensinarem as filhas
a falar o crioulo para poderem comunicar com os familiares, quando fossem a Cabo Verde.
Contou que uma das filhas ndo aguentou estar ai mais de quinze dias e lamentou que as origens
dos pais ndo tenham para elas qualquer significado.

“Houve uma altura que eu ¢ o meu marido falamos em ensinar-lhes crioulo...¢ uma tristeza
porque elas depois ndo conseguem falar crioulo... percebem mas nao falam e quando vao la
pronto ndo falam. Por exemplo, ano passado fomos la e a mais velha ao fim de 2 semanas veio-
se embora, ela ndo aguentou... ndo tem 14 amigos... ndo se identificam nada com Cabo Verde
(e ) Vivo c4 ha 30 e tal anos penso que ¢ natural que me sinta portuguesa... nunca
vivemos em sitios em quer houvesse muitos pretos e talvez isso também contribua... por
exemplo onde moro ndo conhe¢o nenhum cabo-verdiano... bem, quando chegamos estivemos

num bairro bastante mau, quinta dos ...perto do Laranjeiro e Miratejo...Vivemos 14 um ano em
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condig¢des bastante mas...depois fomos para um bairro da cdmara que davam aos imigrantes e la
havia bastantes ciganos, brancos, s6 que nao havia muitos pretos... se calhar ndo conseguiram

casa... eu nao me apercebia bem porque era ainda mitda e estava ca ha muito pouco tempo.”

Controlo das sociabilidades

O controlo das sociabilidades coloca-se a diferentes niveis: o da liberdade de escolha
(dos amigos e/ou do futuro conjuge) e o das condi¢des de convivio (espagos, tempos...).
Do didlogo com as familias retivemos duas preocupagdes relacionadas com o controlo
das sociabilidades: nas familias de origem indiana o problema coloca-se a nivel da
escolha, sobretudo no caso das raparigas, no que se possa relacionar com a amizade com
rapazes nao indianos; nas de origem cabo-verdiana, as preocupacgdes recaem nos
contextos com potencial desviante (grupos do bairro, saidas a noite, ...) e colocam-se,
exclusivamente, em relagdo aos rapazes.

De facto, todos os progenitores de origem indiana revelaram preferéncia pela
endogamia no casamento dos descendentes, com diferencas quanto as consequéncias de
uma eventual situacdo em que tal ndo ocorresse: se alguns a encaram como algo dificil
mas aceitavel (Pradip e Carima) - ambos t€ém casos na familia em que isso aconteceu e
os conjuges ndo hindus adaptaram-se - outros afirmam nem se tratar de uma hipdtese a

colocar, pois tal facto traduzir-se ia num desgosto profundo para a familia.

Shetal (natural de Diu, 6° ano, vendedora por conta propria), tem a filha mais velha com apenas
11 anos mas ja a procura mentalizar que deve casar com um indiano:

“Ainda € nova mas... eu digo-lhe: “oh filha tens de casar com um indiano! Tens de casar com

'ﬂ’ ',”’

um indiano!” e ela diz: “oh pa, cala-te!””(risos).
Jualia (natural de Diu, sem diploma, vendedora por conta propria) relata situagdes conhecidas de
raparigas que optaram por fugir com os namorados nao indianos e como isso se traduziu num

grande sofrimento para os progenitores:
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“...mesmo na comunidade quando nos juntamos e...a filha daquele fugiu com aquele... Parece
que a gente tem um peso em cima do coragdo, a gente ndo estd a vontade. Depois as minhas

filhas... nunca se sabe, ndo €...a gente sempre tenta levar a um bom lugar...”.

No seu conjunto, as familias entrevistadas revelaram preocupagdes em controlar ndo so6
as amizades, como com o que fazem os seus filhos no quotidiano. No entanto, as de
origem indiana manifestaram exercer um controlo mais intenso sobre as saidas dos
filhos, em especial se sdo raparigas. Susana Bastos, antrop6loga que tem estudado em
profundidade as familias de origem indiana (Bastos, 1991; Bastos e Bastos, 2000;
Bastos e Bastos, 1999), em entrevista que nos concedeu, destaca, precisamente este

apertado controlo sobre as raparigas, quando estas atingem a puberdade:

“E depois entdo a partir de uma certa altura as raparigas, quer dizer, era impensavel elas nao
chegarem...por exemplo, muita, muita preocupacdo em saberem os horarios, “a que horas ¢ que

9

entras”, “a que horas é que sais”, para controlar. Quando algumas maes que se queixavam que
estavam com problemas iam falar com directoras de turma, a questdo das faltas, tudo isso as
preocupava. Nao sei se era tanto pela questdo de chumbarem ou ndo chumbarem, mas para
controlar o percurso das filhas, para que elas ndo estragassem a fama das familias. Portanto,
muita atengdo as companhias, as horas de chegada, se falta, se ndo falta, o que € que faz?

Portanto, grandes controlos a esse nivel.” (Susana Bastos, entrevista, 7/2/2003)

Os depoimentos recolhidos junto das familias vao, de facto, no mesmo sentido:

Julia (natural de Diu, sem diploma, vendedora por conta propria) sempre exerceu um controlo
apertado sobre as suas filhas mais velhas, ja casadas, e estes dois que ainda vivem com ela,
apesar de reconhecer dar um pouco mais de liberdade ao rapaz (com 16 anos) do que a filha
(com 20 anos).

“Nunca pediu...ela sabe que eu ndo deixo sair. Porque eu sou religiosa... Além disso somos
vegetarianos, ndo comemos tudo... Somos vegetarianos e ndo deixo assim ela ir a qualquer
lado, mas as outras também nunca foram. Nem ir ao centro comprar pao...ia sempre, ir e voltar.

E preciso ver se esta a atrasar, porque estd a atrasar. A noite ndo sai. Ndo deixo sair e ndo sai,

203



nunca pedem. Ela quer ir e eu digo ndo, ndo vais. Ndo é...quero ir € vou mesmo, ndo. Sem
perguntar ndo vai a nenhum lado.

E - E o rapaz?

O rapaz também ¢ assim, mas ele vai um bocadinho. Antes pedia, agora ndao. Antes pedia,
quando era mais novo, quero ir nuns anos, € eu nao gostava. Eu pela minha parte... Ndo é nada
de racista, nao ¢ nada disso. Nao gostava, sabe porqué? Porque agora, eu para meu pensamento,
eu penso assim: vai agora, sdo todos pequenos mas daqui a pouco estdo a crescer ¢ depois tém
aquela amizade mais... Quer sair, hoje vai a uma festa, amanha vai pedir que quer ir num...a
noite, numa discoteca...depois outro dia vai pedir outra coisa... Se esta habituado a sair, se
deixarmos sair desde pequeno como ele quer...ao ficar grande continua... Depois os amigos
ndo vao ser todos iguais, porque cada rapaz cresce, cada um tem suas ideias... Depois um
fuma...pronto eu sei que o meu ndo fuma, mas nunca se sabe. Entre amigos nunca se sabe...as

vezes 99193

Radica (natural de Mocambique, 6° ano, empregada de limpezas) tem 2 filhas (com 17 ¢ 14
anos) e explica que o rapaz, com 12 anos, controla as irmas mais velhas.

“ Os meus filhos ddo-se mais com outros miudos indianos mas porque calha pois ndo obrigamos
a isso...podem ter os amigos ndo hindus, casar ¢ que ¢ diferente... o irmdo mais novo toma

conta das irmds mais velhas para ver com quem elas andam...”

De entre as maes entrevistadas com origem cabo-verdiana, apenas duas tinham
descendentes masculinos e ambas revelaram preocupagdes com as relacdes de amizade
que estes estabelecem (ou poderiam estabelecer). A Ana, por ndo ter condigdes de
controlar as suas saidas, uma vez que tem um horario de trabalho nocturno, e por saber
que, sendo rapaz, nao se conforma em ficar em casa, teme, sobretudo, que o filho seja
acidentalmente levado pela policia, enquanto a Rosa, que vive no mesmo bairro,
antecipando eventuais problemas, nunca deixou os filhos fazerem amizades no bairro,
criando alternativas (saindo ao domingo com toda a familia, inscrevendo os filhos na
pratica desportiva em clubes existentes fora do bairro € ndo os colocando nas escolas

que este integra).

1930 fumo a que esta mie se refere ndo esta relacionado com drogas ilicitas mas com o tabaco, pois
considera que beber alcool e fumar tabaco sdo dois sintomas de degradacao.
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“Como estdo a noite sozinhos, o meu filho ndo fica em casa ... sai e eu estou sempre
preocupada porque pode haver alguma confusdo na rua, vir a policia e leva-lo porque eles
mandam ir o grupo todo... ndo ¢ porque ele faga mal mas pode ter que ir por causa de algum
acidente...”

(Ana, natural de Cabo Verde, sem diploma, empregada de limpeza)

“ Eu sou mae galinha (risos), estou sempre a ver onde ¢ que estdo, com quem andam, com
preocupacao para ndo ser traficante, se t€m alguns amigos que injectam, estou sempre a
controlar as amizades dos meus filhos. (... ... ... ) quando foram para a primaria nao os pus
aqui...nao acho justo porque é que tém que separar os miudos nesta escola, eu ndo concordo
com isso! Porque ¢ que tem de ser os africanos s6 de um lado e os portugueses do outro lado?
Eu acho que esta escola foi a pior coisa que fizeram! Porque ¢ que ndo ha misturas?”

(Rosa, natural de S. Tomé, 10° ano, auxiliar de Jardim de Infincia)

Os alunos, por sua vez, também foram inquiridos acerca da liberdade que sentiam (ou
ndo) na escolha das suas amizades e os resultados sdo claros (quadro 6.4):
paradoxalmente, as raparigas de origem indiana sdo quem sente mais liberdade de
escolha e os rapazes de origem cabo-verdiana s3o os que sentem mais restricdes por
parte dos familiares na escolha dos amigos. Numa primeira leitura, estes dados
expressam uma realidade surpreendente no tocante a liberdade sentida pelas meninas de
origem indiana. No entanto, se lermos estes resultados accionando o que conhecemos
das suas familias, percebemos que esta geragdo de raparigas tem uma liberdade
incomensuravelmente maior do que a que tiveram as suas maes ¢ do que t€m, ainda
hoje, as raparigas indianas no pais de origem — as maes referem esta diferencga
geracional e reconhecem que o contacto com a sociedade portuguesa (tido primeiro em
Mocambique e agora em Portugal) modera um pouco as restricdes, por pressdo das
proprias raparigas e do meio que as cerca. Outro aspecto que se destaca é a elevada
percentagem de familias de origem cabo-verdiana que restringe as amizades dos filhos

pelo receio de que estas possam conduzi-los a comportamentos desviantes,
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possivelmente por sentirem mais essa hipotese com probabilidades de concretizagdao do

que sentem as familias de origem indiana.

Quadro 6.4. Liberdade sentida pelas criangas na escolha dos amigos

Alunos de origem Alunos de
cabo-verdiana origem indiana
Sentem liberdade de escolha 65.1 74.8
Sentem liberdade de escolha (rapazes) 59.3 68.4
Sentem liberdade de escolha (raparigas) 70.9 82.0
Pais restringem e evocam razoes difusas 8.3 11.2
Pais restringem e expressam receio de que o(a) desviem 229 13.1

Gestdo dos tempos extra-escolares

Para além do maior ou menor controlo do quotidiano dos descendentes, as familias sdo
impelidas a organizar e a gerir o tempo em que estes ndo se encontram na escola,
proporcionando, ou ndo, a frequéncia de actividades formativas extra-escolares e
decidindo onde e como passam os filhos durante essa parte do dia.

Em relacdo as actividades educativas que frequentam neste tempo extra-escolar
(quadro 6.5), constata-se que, no geral, a maioria das criangas (60%) participa num
leque diversificado de aprendizagens e, de entre estas, as mais comuns sdo o futebol
praticado em clubes desportivos locais e a frequéncia de formagao religiosa (catequese
ou madrassa)."”* Na comparagio entre as ascendéncias dos alunos destaca-se a maior
amplitude na inser¢do em contextos educativos extra-escolares por parte dos alunos de
origem cabo-verdiana (mais 14% dos alunos) e, em contrapartida, uma menor

diversificacdo dessas actividades.

1% No caso do hinduismo, a formagio religiosa é realizada em casa.
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Quadro 6.5. Actividades frequentadas em tempo extra-escolar

Autdctones Origem cabo- Origem

verdiana indiana
Com actividades 62.4 63.3 49.1
Formagao religiosa 329 47.8 13.2
Natagdo 29.8 14.5 30.2
Futebol 37.0 47.8 52.8
Ginastica 5.1 5.8 1.9
Outras act. fisicas 30.5 10.1 26.4

Desenvolvendo, ou nao, actividades complementares de indole educativa, as criancas
permanecem, na maioria dos casos, acompanhadas com pelo menos um dos ascendentes
directos (pais ou avos). Como ¢ visivel no quadro 6.6, os alunos de origem cabo-
verdiana ndo ficam mais frequentemente sozinhos depois das aulas do que os seus
colegas de origem indiana, mas vivem mais situagdes intermitentes (uns dias sozinhos,
outros acompanhados) e a diferenca mais significativa reside no perfil dos
acompanhantes: ¢ muito mais frequente ficarem exclusivamente na companhia de outras
criangas ou jovens (quase o dobro dos casos) e quando sdo adultos os acompanhantes

sao com muito menor frequéncia ascendentes directos.

Quadro 6.6. Situacdo em tempo extra-escolar

Autéctones Ori/gei?i;?;o_ glr(;ig:;;l

Sem companhia 17.3 10.9 11.9
Sempre acompanhado 51.5 56.4 59.6
As vezes acompanhado 31.2 32.7 28.4
Quem acompanha

Ascendente(s) directo(s) 69.7 45.7 70.2
S6 outros adultos (familiares ou nao) 5.8 10.9 6.4
S6 pares (irmdos ou amigos) 24.5 435 234

Esta falta da presenca de adultos ou de ascendentes directos nos tempos extra-escolares
foi também referida pelas maes entrevistadas e foi possivel contextualizar esta situacao
que, nos casos em aprego, se deve aos horarios de trabalho que muitas vezes se véem

obrigadas a aceitar e que impdem um regresso tardio a casa - enquanto as institui¢cdes de
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apoio estdo abertas os filhos nelas se acolhem e depois desse horario permanecem

sozinhos.

Ana (natural de Cabo Verde, sem diploma, empregada de limpeza) comecou por trabalhar num
restaurante, onde permaneceu 10 anos como ajudante de cozinha, e onde aprendeu a cozinha
portuguesa. Trabalhava das 11 da manha as 11 da noite. O marido ja tinha rumado para a
América, depois de estar poucos meses em Portugal e passou tempos muito dificeis por ndo
poder acompanhar os filhos como desejava.

“O meu filho até a primaria ficava com uma ama, a minha filha saia do Moinho as 6 horas da
tarde, ia buscar o irmdo & ama e ia para casa onde ficava a tratar do irmao sozinha: ele tinha 4-5
anos ¢ ela 8-9 anos. Por volta dessa hora, eu ficava tdo preocupada, tdo triste e chorava... que

muitas vezes o patrao dizia-me: “Entdo, tem que se animar” ... foram tempo muito dificeis... s6

Alcestina Tolentino, dirigente da Associagdo Cabo-verdiana (quadro superior da
Embaixada de Cabo Verde, reformada), em entrevista que nos concedeu, referiu,
precisamente, que nos anos oitenta, as mulheres de cabo-verdianos que tinham
emigrado para Portugal ainda antes do 25 de Abril de 1974, depois de terem estado em
casa a criar os filhos, viram-se na necessidade de ir trabalhar, tendo ficado as criancgas
entregues a elas proprias, com as consequéncias nefastas que podera ter tido no baixo

desempenho escolar dos filhos. Como nos explica:

“Foram para o mercado, foram trabalhar. A partir desse momento, os filhos ficaram entregues a
si proprio. O pai saia para ir trabalhar, a mae por vezes saia muito antes do pai, a vezes as duas
ou trés da manha, para calcorrear toda Lisboa. A partir das trés, quatro da tarde, chega a casa,
rapidamente arranja qualquer coisa para dar de comer as criancas, d4 de comer as criangas, ¢
tem de se deitar, porque daqui a bocado tem de se levantar. Tem de dormir qualquer coisa,
algumas horas. Portanto deixa de haver comunicagdo na familia (... ... ... ) O pai e a mae, de
facto, nunca se encontravam, e encontrarem-se com os filhos era outra dificuldade muito maior.
Entdo cada um comecgou a viver para seu lado. Os mais novos ficavam a responsabilidade dos
mais velhos, de se levantar, de dar de comer aos mais novos (...). Mas ninguém os controlava,

se iam para a escola ou nao. Quer dizer, os mais velhos tinham de dar de comer aos mais novos,
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de fazer as tarefas de casa que tinham para fazer, e depois ir para a escola. Mas ninguém
controla se vai ou ndo para a escola. E ai comeca... No principio ainda vdo, mas ao chegar a
casa, se os outros miudos estdo a brincar, ndo vao estudar, ndao vao fazer deveres. E comeca este

processo de...” (Alcestina Tolentino, entrevista, 4/11/2003)

No caso das familias de origem indiana, foi possivel verificar a existéncia de uma rede
alargada de apoio constituida por familiares ou vizinhos e, em circunstancias
semelhantes, a crianga ndo permanece sem a presenca de um adulto. O trabalho
realizado por Monteiro (2007) junto de maes hindus revela, justamente, o envolvimento

de toda a familia na educacao das criangas.

Julia (natural de Diu, sem diploma, vendedora por conta propria) que agora tem um local de
venda fixo mas que quando os filhos eram mais novos fazia venda nas feiras, também passou
dificuldades mas teve sempre o apoio de “muita gente” sempre que era preciso ir buscar o filho
pequeno.

“A gente fazia Torres Vedras...muitos lados assim a vender fora... Depois a minha filha, que ¢
mais velha, tinha 14 anos, ia-o levar a ama, ¢ era assim... Quando estava em casa, levava eu...

Muita gente ia buscar. Ficou assim até a 4* classe.”

De acordo com Susana Bastos, esta hipdtese de as criancas ficarem sozinhas ndo se
colocava no contexto das familias indianas que estudou:

“(...) sobretudo um grande investimento nas criangas, que nao ¢ tanto s6 os avos. Mas sao tios,
sdo tias, sdo primos, ha varias figuras que interferem e que investem nas criangas ¢ que ficam
com as criangas se as maes vao trabalhar ou se as maes tém de ir ali ou ali... as criancas nao sdo
deixadas... portanto, ndo vem da escola e ndo estd em casa ¢ ndo hd ninguém. - 1SS0, nem
pensar? Pelo menos naquele contexto em que eu vivi, em termos do quotidiano, isto era
impensavel. A pessoa tinha a tia, ou tinha vizinha, quer dizer, havia um certo acompanhamento

de facto, das criangas, isto desde tenra idade.” (entrevista, 7/2/2003)

Resumindo, depardmos com dindmicas de vida familiar muito diferenciadas, marcadas
tanto pela origem étnico-nacional e pela condi¢do social das familias, como pelo sexo

do educando. No essencial, ressaltam as fortes relacoes intrafamiliares nas familias de
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origem indiana (e intracomunitarias), que vao tanto no sentido do forte apoio como do
forte controlo. Estamos perante um modelo educativo que ¢ claramente “autorizado”
(Baumrind, 1980) e que ja tinha dado provas de ser favoravel ao sucesso escolar.

Como esclareceu Susana Bastos (entrevista), as relagdes familiares sdo densas e
assumem uma grande centralidade, ao serem o verdadeiro veiculo da reproducao
cultural'”® e existe uma forte rede de interdependéncia entre os seus membros, numa
relacio que ¢ simultaneamente de obediéncia aos mais velhos e de progressiva

autonomia.

“(...) os padrdes microfamiliares que sdo bastante hierarquizados entre pais e filhos, enfim, em
que se aprende com o mais velho. Esta experiéncia que passa de geracdo em geragdo, em que
aquilo que o pai diz é importante. Em que ha qualquer coisa que, enfim, que eles conseguem de
alguma maneira, de modo a que os conflitos intergeracionais ndo sejam, se calhar, tdo
desruptivos como noutro tipo de situagdes étnicas. H4 uma grande ligagcdo as geragdes mais
novas, ou aos mais novos. E curioso, porque isso passa, s vezes, até por lhes tirar um pouco a
sua autonomia, ou seja, enquanto que se calhar noutros grupos nos estimulamos valores como a
independéncia, a autonomia, “saires de casa, ganhares por ti proprio”. Aqui também ¢
estimulada a autonomia, mas uma autonomia que € muito paralela com o respeitar os mais
velhos, o continuar a trabalhar em familia, o continuar a viver em casa, porque os filhos, os
rapazes passardo a viver em casa, o respeitar a opiniao dos mais velhos, o respeitar a opinido do

irmao mais velho. Isso é um trago forte.”

Os efeitos destes elos familiares fortes intra e intergeracionais sdo reforcados pela
existéncia de uma familia que é bastante alargada, uma vez que se estende (quase) a
toda a comunidade. Susana Bastos salienta ser a comunidade indiana, apesar das
clivagens que a atravessam (e sdo muitas), uma rede de suporte que ao exercer o
controlo dos mais novos, os pressiona no sentido de evitar os comportamentos

disruptivos:

%3 Sintomatica desta centralidade ¢ o facto de a formagio religiosa ser realizada e da responsabilidade das
familias, ndo estando a cargo das entidades religiosas, como acontece com os catdlicos (catequese) ou
com os mugulmanos (madrassa).
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“(...) estas criangas sdo umas criangas um bocadinho privilegiadas. Do ponto de vista dos seus
afectos, porque ndo t€m s6 uma mae, t€m uma série de tias e primas ali tudo a volta, e tudo
aquilo faz festas e beijinhos e se a crianga cai ou se ndo cai, toda a gente brinca. Ha toda uma
série de afectos que ndo sdo s6 da mie ou do pai, ndo é? Também ha uma série de ralhetes, ha
varias figuras de autoridade, uma pessoa leva ralhete de um e leva ralhete de outro. E portanto
“olha 14 se o teu tio sabe”. E depois ha também um grande controlo social e isso é importante. E
que as criangas estdo em escolas em que ndo sdo o Unico indiano. E portanto, todos aqueles
outros que sdo pares vao dizer, porque a outra que esta na outra turma ¢ amiga da prima, a outra
¢ prima, a outra € prima do tal, isto tudo se sabe. E portanto, também em termos da escola ha
um grande controlo, porque nestas escolas ha uma grande concentragdo também de indianos nas

escolas. E eles conhecem-se...”

Serdo também especificas as formas de estas familias se relacionarem com a
escolaridade, tanto no plano material como no plano simbdlico, especificamente, no
acompanhamento da escolaridade dos descendentes, nas praticas de apoio ou na
preparacdo da vida escolar e na importancia atribuida a escola, nas aspiragdes e
expectativas que alimentam em relagdo ao seu futuro? Como se enquadra esta relagdo
que estabelecem com a escolaridade com os conhecimentos disponiveis sobre este

dominio da vida social? Vamos procurar elucidar estes aspectos.

6.3. Relacdo das familias com a escolaridade

A investigacdo no dominio da relagcdo das familias com a escola desenvolveu-se apenas
nos ultimos trinta anos, mas o debate em torno dos papéis de cada instituicao educativa
tem a idade da propria escola. A polémica fez-se sentir nos finais do século XVIII, em
que se debateu a supremacia de uma instituicdo relativamente a outra: enquanto para
uns devia ser restringido ao maximo possivel o papel educativo das familias, por serem
0 contexto em que vigoram os preconceitos, as tradi¢des e as irracionalidades podendo a

\ ~

accdo da escola estender-se, inclusive, a regeneracdo das proprias familias, por
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influéncia dos descendentes junto dos seus progenitores (C. Montandon, 1994)'*®, para

outros o papel de ambas devia ser claramente distinto e o sistema publico ndo podia
afectar os direitos dos pais, sendo a defesa destes direitos um dos argumentos utilizados
para restringir a educagio ptblica & instrugdo."’

De facto, historicamente, a escola nao aparece como um prolongamento da
accdo da familia, mas como uma instituicdo com finalidades especificas, jamais
desempenhaveis pelas familias. Contra o que era dominante nas sociedades tradicionais
(como o particularismo e a fragmentagdo cultural), a nova ordem social reclamava
praticas universalistas e a criacdo e sustenta¢ao de uma cultura comum.'*®

Como afirmam Kellerhals e Montandon (1991), com o advento da
universalizacdo da escola, a familia passa de instancia primordial e exclusiva no
processo de socializagdo/educacdo das criancas e jovens a instdncia que acumula as
fungdes de educadora com as de gestora da acg¢do dos outros contextos educativos
(primeiramente a escola e o grupo de pares e mais recentemente os media e as multiplas
instancias educativas de ocupacdo dos tempos livres), e €, ainda, co-responsavel no
fracasso ou éxito escolares'”".

Dubet (1997) defende que a polémica em torno das interrelagdes escola-familia
esteve “adormecida” até aos anos sessenta do século passado, por estarem os papéis de
ambas as instancias educativas suficientemente separados, cabendo a escola e aos

professores instruir e dar o sentido universalista a educagdo das novas geragdes: “este

sistema ndo dava lugar aos pais e a autoridade dos mestres nao era contestada” (p.27).

1% Ha ecos de vozes que defendiam que as criancas sendo pertenca da nagdo e ndo dos seus pais (ndo
sendo estes mais que seus depositarios) deveriam ser retiradas as familias pelo periodo de alguns anos
para que pudessem ter uma educagdo comum sustentada pelo Estado. O “espirito” da época pode
sintetizar-se nesta afirmacdo de Danton: “tudo se retrai na educacdo doméstica e tudo se engrandece na
educagdo comum” (Leliéve, 1990 in Montandon, 1994).

7 1deia defendida nomeadamente por Condorcet no seu Plano de Instrugdo Pdblica (Condorcet, 1790
em Montandon, 1994:150).

8Como sabemos, a escola foi decisiva tanto na edificagio dos modernos Estados-nagio como na
expansdo e consolida¢do do modo industrial de produgao.

' A actual proliferagdo de fileiras em concorréncia e uma forte hierarquizagio das escolas, requer ainda
que as familias se tornem seus consumidores informados de modo a serem “especialistas” para orientar as
criancas no labirinto das formacdes e para antecipar as orientagoes.
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A medida que a escola vai alargando a sua base social de recrutamento e faz
permanecer nela, por periodos progressivamente mais longos, as criangas e jovens,
intensificam-se as clivagens entre os modelos de socializacdo das duas instancias
acrescendo, concomitantemente, a dificuldade de comunicagdo entre elas.

A correspondéncia estrutural entre a especificidade cultural de certos grupos
sociais (a classe média em ascensdo) e a cultura escolar contribui para a existéncia de
relacdes tensas entre as familias com diferente perfil social: a escola acusa de
alheamento as familias socialmente mais desfavorecidas e critica as familias com
estatuto social mais elevado de excesso de interferéncia na vida escolar.

Na explicagdo do insucesso escolar ¢ frequentemente evocado, especialmente
pelos docentes, o desinteresse ou indiferenca das familias em relagdo a escola,
nomeadamente, o reduzido apoio prestado a escolaridade dos filhos e a falta de
ambicgdes escolares. No entanto, toda a investigagdao tem revelado de modo consistente
que as familias dos meios sociais mais desfavorecidos ndo sdo demissiondrias. Pelo
contrario, alguns autores tém salientado a existéncia de uma logica obsessiva na relagdo
com a escola: uns consideram que estas familias inculcam com efic4cia a crenca na
escola e s6 podem ser consideradas demissiondrias na medida em que “ndo querem
jogar aos professores em casa” (Singly, 1997) e outros salientam que o que é percebido
pelos professores como abandono é confianga na escola e no metier do professor - a sua
distancia deve ser entendida como uma ndo intromissdo correspondente ao desejo de
que a escola ndo se intrometa na sua vida pessoal e familiar (F. Dubet, 1997). Outros,
ainda, constataram que s6 os membros de uma parte da aristocracia, do "lumpen"
proletariado (vivem de ocupacdes pontuais, sem qualquer planificagdo no tempo) e dos
grupos de pequenos proprietarios que contam passar o negocio aos filhos ndo investem
na escola e esta aparece como um elemento nao significativo nos projectos de futuro
(Berthelot, 1983).

As pesquisas que tém procedido a uma anélise mais fina da relacdo dos grupos
sociais mais desfavorecidos com a escola, t€m identificado variacdes no perfil das

classes populares que se relacionam com a intensidade de investimento na escolaridade:
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i) as familias populares urbanas tém ambicdes mais elevadas do que as rurais e
manifestam sentimentos de revolta e desespero face ao insucesso escolar (Henriot-van
Zanten, 1990); ii) as que vivem a historia escolar dos filhos dentro da desorientacéo - a
incerteza, a resignacao e o sentimento de ndo dominarem nada em relagdo a escola (t€ém
maior desvantagem econdmica € menos recursos escolares) e as que t€ém uma esperanca
calculada e vigilante e esforcam-se por assegurar em casa uma continuidade com o
trabalho escolar (familias mais novas, mais urbanas, economicamente mais estaveis e
mais qualificadas) (Queiroz, 1991).

Em suma, porque o destino social dos descendentes passou a ser parcialmente
exterior a familia, isso ndo significa que ela ndo se interesse por esse destino. Pelo
contrario, redobra a sua aten¢@o no sentido de controlar o destino escolar que lhe escapa
em grande parte. Como salientam Ferhat e Terrail (2005), a massificagdo escolar
intensificou o investimento de todas as familias: das que passaram a ter acesso a escola
e das que ja dela faziam parte, adoptando estratégias de diferenciagdo e de perpetuagdo
de uma situacdo de supremacia no campo escolar — estes autores revelam dados
disponiveis em relacdo a sociedade francesa demonstrativos deste progressivo aumento
do investimento familiar.

A presente investigacdo revela, corroborando todas as anteriores pesquisas, que
as familias se implicam significativamente na escolaridade,”” ja que a grande maioria
colocou os descendentes na educagdo pré-escolar, vai regularmente as reunides
escolares para as quais sdo convocadas, controla usualmente o cumprimento dos
trabalhos de casa (TPC), da ou cria condig¢des para que seja dado apoio em situagdo de
dificuldades escolares e conversa regularmente com os filhos sobre a escolaridade

(quadro 6.7).

20 A “relagio das familias com a escolaridade” foi avaliada considerando duas dimensdes de analise: o
apoio dado a escolaridade (frequéncia da educacdo pré-escolar, ida as reunides escolares, controlo dos
trabalhos de casa, ajuda em caso de dificuldade e didlogo sobre a escola) e a escolaridade a atingir e a
profissdo a desempenhar (indicacdo eventualmente dada ao aluno ou percebida por este como tal).
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Quadro 6.7. Apoio familiar a escolaridade

Autéctones  Origem cabo- - Origem

verdiana indiana
Frequéncia do Pré-escolar 70.8 61.0 71.4
Presenga nas reunides escolares (todas ou parte) 92.5 88.2 89.7
Controlo sobre a realizagdo dos TPC 89.7 88.1 91.7
Apoio nas dificuldades 85.0 73.6 89.0
Dialogo sobre a escola 74.2 80.0 74.1

Na comparagao entre os contextos familiares de origem cabo-verdiana e os de origem
indiana, encontramos diferenciagdes: os alunos que vivem nas primeiras familias,
frequentam menos a educacdo pré-escolar, tém muito menos apoio nas dificuldades
escolares, sdo menos controlados quanto a realizacdo dos trabalhos de casa, os seus pais
vao um pouco menos as reunides convocadas pela escola e, em contrapartida, ¢ mais
frequente conversarem sobre as ocorréncias escolares.

Dada a diversidade de perfis socio-culturais das familias em andlise, como
vimos no capitulo anterior, decidimos controlar alguns dos efeitos de classe social e de
escolaridade, limitando a comparacdo as familias das classes populares (onde vimos que
os alunos de origem indiana potenciavam a sua supremacia no desempenho escolar) e,
ainda, aquelas em que a mae tem baixa escolaridade (quadro 6.8).

Os resultados ndo se alteram substantivamente, dado que, na quase totalidade
dos casos, se mantém a distancia e a hierarquia entre os grupos de alunos, mas
verificam-se algumas diferencgas dignas de registo:

1) quando as maes tém igualmente baixa escolaridade, as familias de origem cabo-
verdiana vao tanto as reunides escolares como as que sdo de origem indiana;

i1) quando as familias pertencem todas as classes populares, é mais acentuada a
diferenca entre os subgrupos, especialmente no tocante a frequéncia da educagao
pré-escolar (e ligeiramente maior nas de origem indiana) e as familias de origem
imigrante, garantem, comparativamente, mais apoio aos descendentes em caso
de dificuldades escolares, através de explicadores, do que o que ocorre nas

familias autdctones.
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Quadro 6.8. Apoio das familias socialmente desfavorecidas a escolaridade

Classes populares Mae com escolaridade < 2° ciclo
Aut. 0.CV. O.Ind. Aut. O.CV. O. Ind.

Frequéncia do Pré-escolar 69.3 58.7 72.3 64.5 67.3 71.2
Presenga nas reunides 91.0 86.3 89.1 90.7 88.1 87.9
Controlo dos TPC 90.7 89.9 91.7 89.0 89.7 94.0
Apoio nas dificuldades 83.6 77.5 91.7 84.0 78.0 89.6
Mae/pai 59.7 425 313 57.4 40.7 37.3
Irmaos 33.6 35.0 45.8 359 44.1 41.8
Outros (fam., viz., amig.) 11.2 15.0 27.1 11.8 15.3 29.9
Explicador(a) 6.7 10.0 12.5 72 8.5 7.5
Dialogo sobre a escola 75.0 82.5 74.5 76.4 83.1 80.3
Aprendizagem a) 243 37.5 229 22.4 40.7 28.4
Resultados b) 20.9 22.5 27.1 19.4 23.7 38.8
Comportamentos ¢) 14.6 22.5 25.0 16.9 22.0 11.9

G G 2 .

a) “aulas”, “matérias”, “professores”; b) “notas”, “testes”; ¢) “comportamento”, “faltas”, “TPC”,
“recados caderneta”

De facto, contrariamente ao que acontece nas familias autoctones, os alunos que vivem
em familias de origem imigrante (indiana ou cabo-verdiana), quando inseridos em
familias de condi¢ao social desfavorecida, recebem menos apoio dos pais e, em
contrapartida, contam mais com o apoio dos irmdos ou dos explicadores, como vimos.
Destaca-se, ainda, o recurso das criangas de ascendéncia indiana a elementos da familia
alargada, a vizinhos ou a amigos (quando a mae é pouco escolarizada, 30% das criancas
usam este apoio) e menos aos pais. Assim, carece de sustentacdo empirica a ideia de que
estas maes, por serem predominantemente domésticas, garantiriam um apoio na
realizacdo dos trabalhos escolares, vantajoso para o éxito escolar das criancas com esta

. . 201
origem nacional **! Como nos esclarece Susana Bastos:

“Nédo me lembro propriamente de ter assim nenhuma mée que chegasse a casa e dissesse “agora
senta-te ai ¢ faz os trabalhos.” E estar ali com o menino a ensinar de uma maneira... Ndo me
lembro de ter esta imagem. Embora elas dissessem “vai fazer os trabalhos de casa” ou... ¢
preciso material para a escola?”, “tens os livros?”, “o que € que tens?”. “o que € que ndo tens?”.

(entrevista, 7/2/2003)

21 Ndo esquegamos que estas mies sio as que terdo um menor dominio da lingua portuguesa escrita.
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Quando se especifica os temas predominantes no dialogo familiar, verificam-se também
situagdes contrastantes: enquanto as familias de origem cabo-verdiana se centram mais
nos aspectos que remetem para o processo de aprendizagem, as de origem indiana dao
mais relevo aos relacionados com os resultados obtidos (em relagdo as de origem cabo-
verdiana e as familias autéctones) e menos atengdo aos aspectos de ordem
comportamental e de regulagdo do cumprimento global da escolaridade (o que podera
nao ser alheio ao cumprimento das regras escolares, por parte os seus descendentes).
Agregando este conjunto de indicadores num indice de apoio a escolaridade por
parte das familias,”** verificimos atingirem valores mais elevados as familias de origem
indiana, seguindo-se as autoctones e as de origem cabo-verdiana (a mesma hierarquia
que acorre no desempenho escolar), sendo mais acentuada a diferenca quanto ao forte
apoio prestado pela familia a escolaridade quando todas partilham uma condi¢do social
desfavorecida (figura 6.1), que coincide, como sabemos, com as situagdes em que a

supremacia dos resultados dos alunos com origem indiana ¢ mais notdria.

220 indice resulta da soma das respostas dadas as questdes: existéncia/ndo de dialogo sobre a escola, ida
a algumas ou todas/nenhumas reunides escolares, existéncia/ndo de ajuda, em caso de dificuldades e
controlo/ndo da realizagdo dos TPC (por ser muito deficitaria a rede pré-escolar disponivel, excluimos
esse indicador do indice, por ndo nos parecer ser um bom indicador do envolvimento das familias com a
escolaridade). Foi considerado apoio fraco quando os progenitores implementavam uma ou duas destas
praticas (ndo existiam casos em que nenhuma ocorresse), apoio médio quando ndo ocorre uma delas ¢
apoio forte quando acontecem todas em simultaneo.
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Figura 6.1. Apoio familiar a escolaridade

Da andlise desta varidvel, podemos, ainda, constatar que o apoio da familia a
escolaridade produz efeitos sobre o desempenho escolar, numa relagao directa, ou seja,
sempre que o apoio familiar aumenta o sucesso também aumenta, sendo os ganhos
particularmente visiveis no caso das familias de origem cabo-verdiana (figura 6.2).

Na andlise desta relagdo entre as condi¢des de escolarizagdo e o desempenho
escolar, justifica-se, ainda, que exploremos a variacao dos resultados, tendo em conta a
frequéncia ou nao da educagdo pré-escolar. Ao verificarmos que os alunos com origem
cabo-verdiana frequentaram, em menor percentagem, a educacdo pré-escolar, podemos
ser tentados a encontrar neste facto uma condicao favoravel ao seu insucesso escolar.
Decidimos, entdo, explorar os dados, uniformizando essa condi¢do e ainda a condig¢do
de classe das familias (quadro 6.9) e verificdmos que: 1) a hierarquia de resultados nao
se altera, quando temos apenas em conta a frequéncia da educagdo pré-escolar, mas
muda a distancia relativa entre os grupos quando, para além desta condi¢do, todos os
alunos vivem inseridos em familias das classes populares, ii) todos os grupos
beneficiam da frequéncia da educagdo pré-escolar (t€m melhor desempenho escolar
quando a frequentaram), estando, ou ndo, inseridos em familias das classes populares,

com excep¢do dos alunos de origem cabo-verdiana, em que se verifica uma logica
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inversa, o que indica que para os alunos com este perfil especifico, a frequéncia do pré-

escolar ndo se traduzira numa mais-valia ao nivel do sucesso escolar.

Quadro 6.9. Sucesso escolar (%) segundo frequéncia do pré-escolar e a ascendéncia

Todos os alunos So familias das classes
populares
% Ne° % Ne°

Autéctones 66,3 312 58.4 173

Frequentou Origem cabo-verdiana 46,9 64 40.9 44
Origem indiana 74,7 75 76.5 34

Autoctones 55,5 128 434 76

Nao frequentou Origem cabo-verdiana 39,0 41 48.4 31
Origem indiana 66,7 30 76.9 13

Em suma, no tocante a dindmica familiar de acompanhamento da escolaridade, os
melhores resultados dos alunos de origem indiana poderao relacionar-se com um maior
apoio a escolaridade, sustentado por uma base mais alargada de recursos em caso de
dificuldades escolares, agregada a uma maior pressdo familiar sobre os resultados

obtidos, aspectos parcelares em que estas familias se destacam mais das restantes.

80,6
70,6
65,7
60 59,1
54,7
45
28,3

6,3
fraco médio forte

Oautéctones Oor. cabo-verdiana Oor. indiana

Figura 6.2. Sucesso escolar segundo o apoio familiar a escolaridade
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Expectativas escolares e profissionais

As expectativas familiares relativamente ao grau de escolaridade a completar pelos
filhos sdo elevadas, pois a maioria deseja que estes(as) completem o ensino superior,
com excepcdo das familias de origem indiana. Salienta-se, ainda, um desinteresse
generalizado em cumprir apenas a escolaridade obrigatéria (9° ano), sendo transferida
essa meta para o final do ensino secundario (12° ano).

Estas expectativas (que sdo comunicadas as criangas, de modo implicito ou
explicito)*®® variam grandemente com a origem nacional das familias (quadro 6.10). As
criancas de origem indiana, relativamente a qualquer dos outros grupos de criancas,
vivem mais frequentemente sem saber qual a meta que os pais desejam que elas atinjam
e sofrem uma menor pressdo para que obtenham um diploma de ensino superior.
Contrariamente, este ¢ o desejo mais forte das familias de origem cabo-verdiana,
atingindo os 75% quando se trata de raparigas. Sao sempre mais elevadas as aspiragdes
dos progenitores quando os descendentes sdo raparigas (em concordancia com o maior
éxito escolar), mas, mais uma vez, as familias de origem indiana fazem a excepg¢do a
regra: apesar dos seus melhores resultados, desejam que as filhas completem baixos

niveis de escolaridade.

Quadro 6.10. Expectativas escolares da familia por origem nacional e sexo do aluno

Autéctones Origem cabo-verdiana Origem indiana
Sexo F M Tot. F M Tot. F M Tot.
Até 6° ano 3.7 9.0 6.4 - 7.3 3.6| 17.6 12.1} 147
Até 9° ano - 0.5 - - 1.8 0.9 2.0 1.7 1.8
Até 12° ano 11.6 134 126 55 109 82| 137 1571 147
Até universidade 572 538! 575| 745 509 62.7| 235 39.71 321
Sem indicagdo 274 232 235 200 29.1 245| 432 31.01 36.7

Quando restringimos a analise as familias dos grupos sociais desfavorecidos (quadro

6.11), verificamos que, tendencialmente, as aspiracoes familiares se deslocam

2% A questdio colocada foi a seguinte: “Até quando ¢ que a tua familia quer que tu estudes?”
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ligeiramente para niveis inferiores de escolaridade, aumentam as situagdes de
indefinicdo quanto a meta a atingir e as familias de origem indiana afastam-se, ainda
mais, das restantes familias, acentuando-se as suas baixas aspiragdes escolares: cerca de
20% coloca como nivel minimo a atingir apenas o 6° ano de escolaridade, em apenas
um quarto das familias se pretende que o educando complete um curso de ensino
superior (quando essa ambicdo existe em quase 60% das familias de origem cabo-

verdiana) e em muitas (cerca de 40%) ndo se indica nenhuma meta escolar obrigatodria.

Quadro 6.11. Expectativas escolares das familias socialmente desfavorecidas por origem nacional

Classes populares Mae com escolaridade < 2° ciclo EB

Aut. O.CV. O.Ind. Aut. O.CV. O. Ind.
Até 6° ano 8.2 3.8 18.8 9.7 3.4 19.4
Até 9° ano - 1.3 - - 1.7 1.5
Até 12° ano 15.3 10.0 12.5 16.5 10.2 17.9
Até universidade 52.6 58.8 25.0 51.5 59.3 22.4
Sem indicagdo 23.8 26.3 43.7 22.4 25.5 38.8

Este conjunto de diferenciagdes internas, quando estamos em presenga de familias com
perfil social semelhante, remete para a insuficiéncia dos dados estruturais no
esclarecimento das praticas e representacdes, dando énfase as dindmicas familiares,
como tém revelado outros estudos (A. M. Diogo, 1998, 2008; Kellerhals ¢ Montandon,
1991; Kellerhals e Troutot, 1987; C. Montandon, 1996).

Feito o diagnostico, somos imediatamente interpelados pela estranheza das
aspiragdes familiares variarem na relacdo inversa do desempenho escolar. Como
interpretar este aparente paradoxo entre o diferencial de (in)sucesso escolar atingido por
estas duas populacdes de alunos e as metas a atingir na escolaridade? Sera a maior
precaridade das condi¢des de vida (nomeadamente, como vimos anteriormente, um
maior assalariamento e uma forte incidéncia da monoparentalidade), que impulsiona as
familias de origem cabo-verdiana a olharem para os diplomas escolares superiores
como a principal (sendo a unica) saida da situacdo em que se encontram? E o desejo de
cumprimento de uma escolaridade intermédia patente nas familias de origem indiana

estara relacionado com a colocacdo dos descendentes no mercado de trabalho co-étnico
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sustentado pelo comércio ou, em outros casos, com a expectativa de prolongarem a
condicdo de trabalhadores independentes?

Os seus depoimentos ddo alguma consisténcia a estas hipoteses:

“Eu também quero que ele estude... que faga um curso... 0 9° ano é pouco, quanto
mais estudo melhor... tenho-lhe dito: estuda para eu ver se o meu filho fica numa
secretaria a sujar e outros a limpar o que ele suja... que € o que eu hoje faco...”

(Ana, natural de Cabo Verde, sem diploma, empregada de limpeza)

- A sua filha tem 13 anos e imagine que aos 15 quer deixar de estudar. Como é que

reage?

- Eu convencia-a a continuar. Eu falo muito com elas do meu exemplo: "olhem, eu

estudei até ao 6°, ndo estudei mais, queria ter uma boa profissdo... por exemplo, o

meu sonho ¢é ser educadora e sei que para ser educadora tenho que estudar até ao

12°7; e eu digo-lhes: "vocés tém de estudar que é para terem uma profissdo, ter um
39>

curso.

(Maria, natural de Cabo Verde, 9° ano, auxiliar de creche)

“Ele queria desistir e eu ¢ que ndo deixei. Ele disse: "méae vou trabalhar e estudar a
noite!" e eu disse: "Nao! Enquanto a mae puder trabalhar, tu estudas! O que eu quero
¢ ver estudos e ver-te com o teu curso!".

(Rosa, natural de S. Tomé, 10° ano, auxiliar de jardim de infancia)

“Se eles quiserem deixar de estudar depois do 9° ano, ndo tem problema... nao
insisto, mas até ao 9° ano tem que ser. Com o 9° ano podem fazer um estagio (em
bancario, por ex.) e ficam equivaléncia ao 12° ano.”

(Radica, natural de Mogambique, 6° ano, empregada de limpeza)

“Ele diz que quer estudar até ao 9° ano e depois vai trabalhar para ajudar. Ele quer
ajudar-nos, quer arranjar um bom emprego... tratar da vida dele, tirar a carta, como
qualquer pessoa...”

(Priti, natural de Diu, 5° inglés, doméstica, 6° ano)
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Ela é que vai decidir, mas ja estd mentalizada que se tirar uma licenciatura vai ter
uma vida melhor... fago-a ver que ¢ melhor. Se eu tivesse uma loja, um
empreendimento, se fosse comerciante, se calhar era diferente. ..

(Pradip, natural de Diu, licenciado, dentista)

Quanto as baixas ambigdes das familias de origem indiana em relagdo as suas filhas,
uma das maes com esta origem explicou-nos, em entrevista, os motivos desta
diferencia¢do de género que impede as raparigas de prosseguir os estudos, apesar de
manifestarem vontade em fazé-lo, e que se resumem ao garante de um equilibrio no
mercado matrimonial, da sustentabilidade do casamento e, em ultima instincia, da

reproducao cultural.

Jalia (natural de Diu, sem diploma, vendedora por conta propria) tem 3 filhas e um rapaz mais
novo: as duas mais velhas completaram o 9° ano e casaram poucos anos depois e a terceira
prosseguiu até ao 12° ano, que s6 ficou incompleto por ndo ter conseguido transitar a uma
disciplina. O rapaz, por sua vez, pode (e até ¢ desejavel) tirar um curso superior.

E se ele fosse para a universidade néo ficava contra ele?

Nio, ndo. Gostava. E diferente, ¢ rapaz. Nés os indianos, a maior parte das raparigas nio
estudam muito, quando tém 20 anos, 20 e tal anos, casam. E depois dos 20 e tal anos ja custa
um bocado procurar, na nossa comunidade. Estudar ndo quer dizer que ndo case. Mas ¢ dificil
quando tem muitos estudos. Se a nossa filha estudasse muito tinhamos que arranjar um rapaz
que estudou também, esta a ver... Tém que se dar os dois bem. Quando o marido néo estudou e
a mulher estudou ela tem aquela coisa...vocé nao estudou, vocé ndo ¢ nada. Depois tem ciiimes.
(... ...) Mas porque é que deixou que esta filha mais nova fosse até ao 12.°? Porque ela
queria... Outras pronto... Uma quando tinha os 16 anos, um rapaz veio-a pedir, o rapaz era bom
e depois quando tinha os 19 anos casou. Essa filha fez 0 9.° ano, o rapaz ja a tinha pedido e o
rapaz era bom... Mas a gente falou com ela... também ndo é a for¢a que se casam...ndo ¢é de
qualquer maneira, um vem pedir ¢ damos... A gente v€ como ¢é que é o futuro do rapaz, a gente
procura saber, como é que é, como ¢ que ndo é...para entrar para a familia... Depois fez o
9.°...n6s também ndo somos ricos, pertencemos a uma casta mais normal, estuda até tanto, nao
estuda muito... Mas rapaz ¢ diferente das raparigas... raparigas a gente ndo deixa muito... Se
ele estudar muito a frente ndo importa. Agora raparigas... se estudam muito ja a cabeca fica de

outra maneira., fazem aquilo que elas querem... Eu conheco uma menina que estd na
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universidade, os pais falam e ela nem ouve. Ela ndo liga. Pronto est a fazer bem, esta a estudar,

mas ndo esta dentro do coiso e mae e pai sempre ficam... Parece que ela esta afastada de nos,

esta a ver...e a gente tem medo de deixar estudar muito.”*

Quanto as profissoes indicadas pelos progenitores como desejaveis, 32% dos alunos ndo
assinala qualquer indicagdo (este valor ndo varia com os subgrupos em andlise) e as
referéncias mais frequentes sdo a de médico, a de desportista (de futebol ou outras
modalidades), a de advogado, veterinario, engenheiro ou professor. Conforme os
subgrupos, varia a incidéncia da indicacdo: a medicina no caso dos alunos de
ascendéncia indiana e a advocacia no caso dos de origem cabo-verdiana. Quanto as
diferengas de género, constatamos que as expectativas sobre as profissdes mais
prestigiadas socialmente recaem sobretudo nas raparigas, aspecto que ¢ comum a todos
0s grupos em analise.

Em suma, sabemos que toda a investigacdo tem revelado, de modo consistente,
que as familias dos meios sociais mais desfavorecidos nio sdo demissionarias®®” ¢ a
presente investigagdo dd-nos a indica¢do que também ndo o sdo as familias imigradas.
Detectamos, a semelhanca do que aconteceu com Singly (1997) junto das familias dos
meios populares, a existéncia de uma logica obsessiva na relagdo com a escola,
inculcando com eficdcia a crenga nesta como verdadeiro veiculo de integragdo e
mobilidade sociais, sobretudo por parte das familias de origem cabo-verdiana. J4 em
estudo anterior (Seabra, 1999) se tornou saliente a centralidade que as familias
imigradas atribuem a escola no sucesso da sua integracao na sociedade de acolhimento,
procurando que os filhos na escola sejam submissos no modo de falar e de andar (“ndo
andar com aquele rabito arrebitado™) e esperando que a escola dé aos seus filhos o
conhecimento da cultura portuguesa, dadiva que lhes ¢ dificil concretizar.

Efectivamente, a analise da informagao recolhida neste estudo indica-nos que: 1)

as familias imigradas ndo diferem das familias autdctones no tocante a relagdo que

2% Este receio de que se deixe de viver “em dois tabuleiros” e se passe a optar por um deles, como seria o
caso desta universitaria que a entrevistada referiu, evidencia que a “duplicidade” resulta de uma
intencionalidade e de uma necessidade que pode deixar de existir, ou seja, € uma opgao, entre outras.

295 Charlot (1997) entende que em vez de demiss&o se deve falar de sofrimento e impoténcia.
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estabelecem com a escola e ndo ¢ legitimo falarmos de uma relagdo menos investida
com a escolaridade, dadas as praticas de suporte a escolaridade dos filhos
implementadas; ii) estas familias multiplicam os pontos de apoio a escolaridade
envolvendo uma rede consideravel de pessoas exteriores ao nucleo familiar (amigos,

vizinhos...), especialmente notério no caso das familias de origem indiana.

6.4. Sintese da relacéo entre as condicgdes e 0s processos familiares e o desempenho

escolar

Considerando estas variaveis relativas ao processo vivencial nas familias e retomando
as anteriormente analisadas relativas aos aspectos estruturais das mesmas (cap. 5),
podemos concluir que os alunos de origem indiana, comparativamente com 0s seus
pares de origem cabo-verdiana ou autoctones, vivem mais frequentemente em familias
que: i) sdo de trabalhadores independentes; ii) a escolaridade dos progenitores ¢é
intermédia e t€m baixos niveis de literacia (leitura e escrita do portugués); iii) sdo
familias nucleares; iv) fazem menor uso do portugués na comunicagdo doméstica™’; v)
dispoem de uma rede alargada de suporte a educacdao dos filhos; vi) controlam um
pouco mais a realiza¢do dos trabalhos de casa dos filhos; vii) conversam menos com 0s
filhos sobre a escola mas quando o fazem centram-se mais nos aspectos relacionados
com a avaliagdo; viii) proporcionam aos filhos uma rede mais alargada de apoio as suas
dificuldades escolares; ix) t€ém muito menores ambicdes em relagdo a escolaridade a
atingir pelos filhos, sendo estas também menores do que as dos seus proprios
descendentes.

Neste esfor¢o de sintese, retomamos o calculo da associacdo entre as diferentes
variaveis familiares™’ ¢ o desempenho escolar, de modo a termos uma visio de
conjunto da influéncia de cada um destes factores na produgao dos resultados, no global

dos alunos inquiridos e para cada um dos subgrupos em estudo (quadro 6.12).

2 T . B
% Neste caso, como é 6bvio, estamos a excluir aos alunos autctones.

2736 se estabeleceu relagio com as variaveis integradas no inquérito por questionario a que os alunos
responderam, por serem as Unicas quantificaveis.
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Na totalidade dos alunos, verificamos terem uma relacdo mais intensa com o
desempenho escolar as condi¢des socioeducativas e socioprofissionais da familia,
imediatamente seguidas pelo apoio que a familia presta a escolaridade e as suas
expectativas quanto ao grau de escolaridade a atingir pelos descendentes. Esta ordem de
relevancia das varidveis mantém-se quando isolamos os alunos autdctones mas sofre
alteracdes quando observamos exclusivamente os alunos descendentes de imigrantes.
Neste caso, perde importancia relativa a escolaridade completada pelo pai e assume
mais relevo a presenga de adultos em tempo extra-escolar. Comparando os diferentes

grupos de alunos, podemos concluir que:

1) os alunos descendentes de imigrantes, relativamente aos alunos autdctones,
véem os seus resultados menos afectados tanto pelas condi¢des sociais como
pelas dinamicas familiares; no entanto, tanto para os alunos com origem indiana
como cabo-verdiana a intensidade da relagao dos resultados com estas variaveis

familiares aumenta para a generalidade dos casos;

i1) no caso dos alunos de origem cabo-verdiana, os seus resultados aparecem
relacionados, sobretudo, pela escolaridade da mae, pela classe social da sua
familia, pelo apoio prestado e pelas expectativas escolares da familia, sendo o
grupo onde menos interferéncia nos resultados revela a presenga de adultos em

tempo extra-escolar;

i) no caso dos alunos de origem indiana, perde importancia, sobretudo, a
escolaridade do pai (¢ o grupo onde € menor a relagdo), e acresce o relevo do
modelo familiar, das expectativas escolares da familia e, ainda, da lingua falada

em casa;

v) comparando o que acontece com estes dois ultimos grupos de alunos, podemos
afirmar que, no caso dos alunos de origem cabo-verdiana, ¢ menos relevante a
condi¢do socioprofissional da sua familia, mas ¢ mais importante a escolaridade
atingida pelos pais; ¢ menos relevante a estrutura demografica da familia, a
lingua que falam em casa com o aluno e a presenca de adultos em tempo extra-

escolar, mas é mais decisivo o apoio que a familia presta a escolaridade.
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Quadro 6.12. Associacdo entre o numero de reprovacdes e as condicdes e processos familiares*

Todos os Origem . Origem Cabo-  Origem
alunos imigrante Autdetones verdiana indiana
Classe social familiar 0,20 0,18 0,25 0,25 0,30
Escolaridade mae 0,21 0,19 0,23 0,29 0,22
Escolaridade pai 0,23 0,11 0,32 0,19 0,09
Origem nacional 0.14 - - - -
Tipo de familia 0,13 0,15 0,16 0,20 0,25
Lingua falada pelo aluno em casa - 0,10 - 0,17 0,21
Presenga adultos (tempo extra-escolar) 0,15 0.19 0,12 0,06 0,18
Apoio familiar a escolaridade 0,19 0,14 0,22 0,25 0,20
Aspiragdes escolares (familia) 0,18 0,16 0,22 0,24 0,25

* Intensidade medida pelo valor de VCramer (por ndo presidirem a esta analise fins de generalizagdo, limitamo-
nos a indicar o valor da associa¢do entre as variaveis, sem ter em conta o valor do Qui 2); Foram consideradas 3
categorias: “sem reprovagdo”; “com 1 reprovagdo”; “2 ou mais reprovagdes”.

Feita esta exploragdo, recolhemos “alimento” para a formulacdo de algumas hipdteses
de trabalho, apesar de estarmos conscientes das limitagdes deste procedimento, ao nao
tornar possivel avaliar a accdo conjunta dos factores e a interac¢do entre eles, pois como
sabemos, mais do que o efeito de cada um deles ¢ a combinagdo entre eles que tem
revelado efeitos positivos ou negativos no desempenho escolar (Swift, 1997, 1968).

Das condicdes e dos processos familiares passamos ao contexto escolar, com a
analise da experiéncia nele realizada pelo aluno, tal como nos ¢ “contada” pelo proprio.
Veremos as representacdes que tem da escolaridade, as estratégias de aprendizagem que
implementa, a relacdo que estabelece com os saberes disciplinares, a percep¢ao que tem
das praticas e das atitudes dos professores, dos colegas e dos funcionarios e, ainda, a sua

experiéncia sensorial.
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Capitulo 7

A experiéncia da escolaridade: ser aluno e ter origem cabo-verdiana ou
indiana
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O processo de escolarizagdo das criancas ou jovens tem sido analisado, sobretudo, na
perspectiva dos resultados escolares que obtém e dos problemas de integracdo no
contexto escolar. SO recentemente, em paralelo com o incremento de uma sociologia da
infincia, se tem abordado este processo considerando o modo como os proprios vivem
esta escolaridade.

O conhecimento dos modos de estar dos alunos na escola, a “descoberta do
aluno”, como afirma Queiroz (1995), teve origem nos trabalhos de etnografia escolar
dos socidlogos anglo-saxonicos que estudaram os alunos-jovens (Hargreaves, 1967,
Lacey, 1970; Willis, 1977) ou os alunos-criangas (Cullingford, 1991; Pollard, 1985;
Woods, 1980). No contexto francéfono, destacam-se os trabalhos recentes de alguns
socidlogos que analisam o ponto de vista das criancas sobre a educagdo (escolar ou ndo
escolar) em que participam (F. Dubet e Martuccelli, 1996; C Montandon, 1997,
Perrenoud, 1995; Perrenoud e Montandon, 1988; Sirota, 1988). Em Portugal,
encontramos um estudo pioneiro de Brederode Santos (1979) que descreve o modelo

8 ,
e na década de noventa

ideal de escola e de professor em criancas e¢ jovens>
desenvolve-se um conjunto de pesquisas que, apesar de ndo terem a experiéncia escolar
das criancas como objecto central, ddo um importante contributo para o conhecimento
das representacdes dos professores e das escolas em criangas (Benavente, Campiche,
Seabra e Sebastido, 1994; V. Monteiro, 1993; Pinho, 1997; J. L. Ribeiro e Campos,
1987; Santiago, 1996; Santiago, Potvin, Tavares e Oliveira, 1994; Seabra, Sebastido ¢
Teixeira, 1997; Ricardo Vieira, 1992).209

Na andlise que se apresenta da experiéncia escolar das criangas inquiridas
percorremos a relagdo (material e simbolica) que a crianga estabelece com a
escolaridade, a apreciacdo que faz da escola que frequenta, onde incluiremos o plano
das interac¢des quotidianas, com os professores, os auxiliares da ac¢do educativa e os

colegas, e as emogoes (positivas e negativas) predominantes nesse quotidiano. O nosso

objectivo principal ¢, como sabemos, o de detectar similitudes e diferencas na

% Junto de 216 alunos de Lisboa e Almada entre o 5° ¢ 0 10°anos de escolaridade.

299 A tese de doutoramento de Rui Santiago (1996) constitui o estudo nacional mais exaustivo do ponto de
vista das representagdes da escola — estudou alunos do 6° ano de escolaridade a viverem em meio rural
(n°=231).
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experiéncia escolar dos alunos de origem indiana e na dos de origem cabo-verdiana,

tendo como referencial a dos alunos autoctones.

7.1. A escolaridade: sentido(s), aspiracdes escolares e profissionais, relacdo com as
normas e aprendizagens

210 :
as criang¢as

Ao serem impelidas a explicitarem associagcdes a palavra escola,
referiram-se, predominantemente, a aprendizagem (65%) e, em muito menor proporcao,
ao convivio ou ao futuro que esta pode proporcionar (quadro 7.1). Residualmente,
associaram-na a sensagdes (mais negativas do que positivas) ou declararam nao ter a
palavra escola qualquer significado, respondendo simplesmente “nada” (4%) - esta
indicag¢do de vazio ¢ partilhada, sobretudo, e por ordem crescente, pelos rapazes, pelos
alunos que ja reprovaram e pelos que tém origem cabo-verdiana e ¢ praticamente
inexistente entre os de origem indiana. Verificamos existir uma relacdo entre esta
associacdo e a que ¢ feita a aprendizagem, pois s@o estes mesmos grupos de alunos que
revelam atribuir-lhe menor significado e fazem-no numa relagdo inversa, ou seja,
quanto maior é a percentagem de alunos que, em cada grupo, associa a escola a
aprendizagem, menor € o peso dos que a ela “nada” associam.

Na comparagdo entre os “grupos-alvo” desta pesquisa, salienta-se um grande
contraste, sintomatico da experiéncia diferenciada da escolaridade que vivenciam: em
relacdo aos seus pares de origem indiana, os alunos com origem cabo-verdiana associam
menos a escola a aspectos relacionados com a aprendizagem ou ao convivio € mais ao
futuro e, sobretudo, colocam muito mais a tonica nas sensagoes negativas associadas a
escola ou a falta de significado da mesma.

Complementarmente, filtramos a percentagem de alunos que quando
questionados sobre o que consideravam mais importante para o seu futuro referiram a
escola (Ultima linha do quadro 7.1) e verificAmos que, como era expectavel, quando a
questdo ¢ colocada nestes termos, muito mais alunos destacam a escolaridade com

importancia para o seu futuro (35%). Do ponto de vista das criangas, o seu futuro parece

1% Foi formulada a seguinte questdo aberta: “ A palavra escola faz-te pensar em qué?” (questio n°® 25).
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depender mais da escolaridade que completarem quando sdo raparigas, t€m trajectorias
escolares de sucesso ou quando sdo alunos autdctones; os alunos de origem indiana
percepcionam a escolaridade como sendo mais decisiva para o seu futuro (mais 10%

dos alunos) do que os seus pares de ascendéncia cabo-verdiana.

Quadro 7.1. Sentido(s) atribuidos a escola, segundo o sexo, 0 sucesso e a origem nacional (%)

Sexo N° reprovagdes Origem nacional

R M | 0 21| Audcones  Onigemesbo - Origem
Aprendizagem 65.3 67.0 63.8 70.2 58.1 67.1 51.8 73.4
Convivio 12.5 12.6 12,5 15.5 8.1 12.4 10.0 14.7
Futuro 10.1 11.4 8.8 8.9 11.6 8.3 13.6 9.2
Sensagoes positivas 2,6 3.8 1.6 2,6 2.8 2.8 1.8 1.8
Sensagdes negativas 4.8 4.6 5,0 3.7 6.6 6.6 4.5 0.9
“Nada” 43 2,0 6,3 2,4 7.5 4.1 10.0 0.9
A escola & importante para 349 | 377 324 363 322 365 236 33.9
o futuro

CLRT3

Aprendizagem: “aulas”, “estudar”, “professores”, “testes”, “aprender”

Convivio: “amigos”, “colegas”, “intervalo”, “bar”

Futuro: condigdes materiais (“futuro melhor”, “bom emprego”) ou qualidades pessoais (“ser gente”,
Sensagdes negativas: “castigo”, “seca”, “sermoes”

Sensagoes positivas: “alegria”, “liberdade”

2

respeito”, “responsabilidade™)

A centralidade do estatuto escolar da crianga nas representagdes da escola tem sido
assinalada pela generalidade dos estudos realizados e ¢, na presente pesquisa,
confirmada, atendendo as diferencas registadas nas associacdes que fazem a palavra
escola. Quando comparamos a origem nacional dos alunos, o contraste entre os
subgrupos ¢ potenciado: os alunos de origem cabo-verdiana, em comparagdo com 0s
seus pares de ascendéncia indiana, associam menos a escola a aprendizagem ou ao
convivio e mais ao futuro, a sensagdes negativas e, em muito maior percentagem, ao
vazio (“nada”).

O relevo da escolaridade no futuro aparece mais explicitado quando o aluno
indica as aspiracoes escolares de que € portador. Os resultados patentes no quadro 7.2
permitem-nos concluir que, no geral, as aspiracdes de escolaridade longa sdo mais
alimentadas pelas raparigas do que pelos rapazes, com excep¢do das que tém
ascendéncia indiana. Nos alunos com esta origem, nenhum deseja completar apenas o 6°

ano, mas as diferencas de género sdo acentuadas: enquanto as raparigas se destacam
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pelas baixas ambigdes e pela indefinicdo de meta a atingir, os rapazes t€ém ambigdes
mais elevadas e todos tém um patamar de escolaridade a atingir ou colocam o alvo tao
alto quanto possivel. Os rapazes de origem cabo-verdiana sdo portadores de aspiragdes
intermédias (37% aspira a completar, no maximo, até ao 12° ano) e constituem, a par do
que acontece com as raparigas de origem indiana, o subgrupo em que a propor¢ao dos

que aspiram a completar um curso de ensino superior ¢ mais baixa.

Quadro 7.2. Aspiracdes escolares do aluno (%)

Raparigas Rapazes

Todas | Autéctones ~Ongem cabo-  Origem | py ity isciones  Origem cabo- - Origem

verdiana indiana verdiana indiana
Até 6° ano 0.8 0.9 1.8 - 0.9 0.8 3.6 -
Até 9° ano 5.8 5.1 3.6 17.6| 133 13.4 12.7 20.7
Até 12° ano 10.9 11.2 14.5 98| 163 16.2 20.0 17.2
Até universidade 522 53.0 473 373 | 477 46.6 382 483
Até poder 25.6 26.0 27.3 2751 179 19.8 14.5 13.8
Nao sabe 4.8 3.7 5.5 7.8 3.8 3.2 10.9 -

Estes dados sugerem ser importante a trajectoria escolar do aluno na configuragdo dos
seus projectos de vida, pela relagdo directa entre o sucesso escolar e as aspiragdes de
escolaridade longa. As raparigas de origem indiana constituem a “excepcao a regra”, ao
desejarem, independentemente do éxito escolar conseguido, completar graus
académicos medianos, aspiragdes que sdo conformes ao desejo das suas familias, como
vimos no capitulo anterior.

Quando nos aproximamos de uma analise feita em termos da configuracao
familiar (Lahire, 1995), ou seja, quando confrontamos as aspira¢des reveladas pelos
alunos e as que lhe sdo indicadas pelos seus progenitores, apreendemos trés fenomenos
ilustrativos da especificidade da vida familiar indiana (figura 7.1 e quadro 7.3): i) as
criangas sdo portadoras de aspiracdes escolares mais elevadas do que os seus pais,
inversamente ao que acontece com os seus pares dos outros grupos em analise; ii) € o
grupo onde a coincidéncia entre as expectativas de pais e filhos é menor; iii) sdo as
familias onde ¢ maior a indefinicdo das metas a atingir por parte de ambos (pais e

filhos). Estes desencontros e incertezas estardo fundados na tensao entre o conformismo
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aos valores tradicionais dos progenitores e a partilha, por parte dos descendentes, dos

valores meritocraticos da sociedade em que nasceram?

62,7
57,5
50
42,7 43,1
32,1
17,3
12,6 13,9 14,7 13,8
8
autoctones origem cabo-verdiana origem indiana
O curso superior (pais) O curso superior (filhos) O12° ano (pais) O12° ano (filhos)

Figura 7.1. Aspiracdes escolares dos progenitores e do aluno

Quadro 7.3. Familias em que sdo coincidentes as aspiracdes de pais e filhos (%)

Meta definida Indefini¢ao Total
Familias autoctones 50.9 7.7 58.6
Familias de origem cabo-verdiana 473 6.4 53.7
Familias de origem indiana 35.8 12.8 48.6

Quanto aos desejos profissionais dos alunos, verificamos que estes ndo se afastam dos
referidos pelos progenitores. No geral, as profissdes mais eleitas sdo, por ordem
decrescente, futebolista, médico e veterinario. Também no caso dos filhos, é entre os
que tém origem indiana que “ser médico” ¢ mais desejado, tanto para os rapazes como
para as raparigas, e, no caso das raparigas de origem cabo-verdiana assume relevo a
pretensdo de “ser advogada”. No universo masculino, “ser futebolista” ¢ o desejo mais
partilhado, com uma supremacia esmagadora no caso dos que tém origem cabo-verdiana

(42%).
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Quadro 7.4. Aspiragdes profissionais dos alunos (as mais desejadas) (%)

Raparigas Rapazes

Autéctones  Origem cabo- - Origem Autdctones Origem cabo-  Origem

verdiana indiana verdiana indiana
Futebolista 0.5 - - 32.8 41.8 27.6
Médico 13.5 14.5 314 5.1 5.5 24.1
Veterinario 20.5 12.7 - 5.5 3.6 3.4
Professor 11.2 7.3 15.7 3.6 - -
Advogado 3.7 12.7 - 2.0 - -
Engenheiro 1.4 1.8 4.0 7.1 9.1 5.1
Hospedeira - 3.6 11.8 - - -
NS/NR 11.2 12.7 21.6 12.3 7.3 19.0

Vejamos, agora, com se relacionam os alunos com a escolaridade nos seus aspectos
mais estruturais, como s3ao as normas vigentes ¢ os saberes disciplinares que a

enformam.

Relagéo com as normas escolares

Na avaliacdo da relagdo dos alunos com as normas escolares foi considerado: i) o
cumprimento quotidiano da presenca; ii) o facto de ser portador do material necessario
as aulas e iii) a adopcdo do comportamento disciplinar exigido pela escola (quadro 7.5).
No conjunto da populagdo inquirida, e apenas no decurso do ano lectivo em que o
inquérito foi aplicado (2002/03), a maioria dos alunos tinha tido faltas de material
(60%) e 32% dos alunos ja tinha tido faltas disciplinares. Ao longo da escolaridade,
25% dos alunos assumiu ja ter faltado as aulas, sem ser por motivo de forga maior
(relacionada com doenga), e 9% dos alunos ja tinha tido os seus comportamentos

sancionados como falta grave, dando lugar a um processo disciplinar.
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Quadro 7.5. Incumprimento das normas escolares (%)

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
Total i _ i

F M 0 >1 Autdctones Orlgem cabo ergem

verdiana indiana
Com faltas de presenga®'' 24.6 21.5 27.4 13.8 413 24.6 32.7 14.7
Com faltas de material®"? 59.5| 559 627 576 63.1 62.8 67.3 39.4
Com faltas disciplinares 31.5 20.8 41.2 23.6 44.1 37.5 56.0 13.3
Com processos discipl. 9.1 5.8 12.0 4.7 15.9 8.8 15.0 3.7

Na comparagdo dos dados, destaca-se, em especial, a clara acomodagdo dos alunos de
origem indiana as regras instituidas, uma vez que em todos os dominios ¢ muito menor
a percentagem dos que se encontravam em incumprimento das mesmas. Os rapazes
cometem mais faltas do que as raparigas e os alunos com historial de reprovagao faltam
muito mais as aulas, t€m comportamentos mais vezes sancionados com falta disciplinar
e sdo, com muita mais frequéncia, alvo de processo disciplinar.

Agregando estes indicadores num indice de relacdo com as normas escolares®"”
ainda se torna mais evidente esta disparidade de comportamentos entre os grupos (figura
7.2). Estamos perante diferentes padrdes de relagdo com as normas escolares, atingindo
a “inconformidade” o seu expoente no caso dos alunos de origem cabo-verdiana e no
caso dos que ja reprovaram ao longo da sua trajectoria e a “conformidade” atinge o seu
valor maximo quando os alunos tém origem indiana, o que assinala a existéncia de uma

relacdo entre comportamento e aproveitamento escolares.

21T Corresponde & questdo 11 do questionario: “Costumas faltar as aulas?” S6 se consideram como faltas
de presenga as que sdo dadas sem ter como motivo a doenga ou a ida ao médico.

212 Tanto as faltas de material como as disciplinares reportam-se ao ano lectivo em curso (correspondem a
questdo 12 do questionario).

213 Indicadores considerados: faltas de presenga, faltas de material, faltas de comportamento e processos
disciplinares. As hipdteses de respostas variam entre ndo (0) e sim (1), sendo que no caso dos processos
disciplinares se duplicou o peso do sim (sim = 2). Escala: Conformidade=0-1, Ambivaléncia =2-3;
Inconformidade =4-5.
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43,2
316 35,5
Todos raparigas rapazes s/reprov. c/reprov. Aut. Or. Or. Indiana
c.verdiana
O Conformidade O Alguma conformidade B Inconformidade ONS/NR

Figura 7.2. Relacdo dos alunos com as normas escolares

Cremos estar perante um aspecto de vida escolar com especiais efeitos sobre os
resultados escolares: o grau de conformidade as regras. De facto, como podemos
constatar no quadro 7.6, os comportamentos conformes as normas escolares sao
condicdo suficiente para que todos obtenham melhores resultados, com particular efeito
nos alunos de origem cabo-verdiana, nos rapazes e nos que vivem em familias
pertencentes a grupos sociais desfavorecidos (classes populares e baixa escolaridade da
mae). No caso das diferencas de género esta condigdo (ter um comportamento conforme
as regras escolares) ¢ suficiente para que os rapazes igualem os seus resultados aos das
raparigas.

Como ¢ possivel um efeito tdo significativo do comportamento no
aproveitamento escolar? A afectacdo do aproveitamento pelo comportamento ¢ algo que
¢ frequentemente assumido pelos docentes, estando prevista formalmente na avaliagdo
de muitas das disciplinas curriculares com a definicdo da percentagem em que pode
afectar a classificagdo final, mas podem ocorrer situagdes extremas de contaminagao das

duas variaveis. Sera desejavel manter nas escolas um processo de avaliagao que legitima
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a atribui¢do de uma parte da mesma aos aspectos comportamentais? Quem perde mais
com essa medida? Nao bastaria o efeito (mais dificilmente evitavel) das baixas
expectativas dos professores sobre o desempenho destes alunos com comportamentos

menos conformes ao modelo escolar?

Quadro 7.6. Variacdo do sucesso escolar (%) em relacdo a conformidade com as normas escolares

So

Todos conformidade A%

Autbctones 61.7 75.9 14.2
Orlgem Origem cabo-verdiana 43.6 66.7 23.1
nacional

Origem indiana 73.4 78.7 53

Feminino 66.2 74.4 8.2
Sexo

Masculino 57.2 74.9 17.7
Classe social Classes média/alta 75.2 81.8 6.6
da familia Classes populares 54.9 69.9 15.0
Escolaridade da = 9° ano 78.8 88.2 9.4
mae Até 6° ano 53.3 65.6 12.3

Ana (natural de Cabo Verde, sem diploma, empregada de limpeza) revelou-nos a
convic¢do de que os problemas comportamentais do seu filho foram a razdo principal,
se ndo exclusiva, das reprovacdes que experimentou ao longo do trajecto escolar.

“Logo no 1° ano reprovou porque era muito traquina... foi isso que a professora me
disse, ndo era por nao saber... eu achei mal mas claro que ndo disse nada... até a
monitora do ATL disse que também ndo concordava que ele ficasse (...) No ciclo, na
Preparatoria, chumbou ndo foi por ndo saber... foi por problemas de disciplina, teve
processos € acabou por perder o ano. O problema dele foi sempre o comportamento
porque ele ¢ inteligente mas tem problemas de nervos, tem um sistema nervoso que fica
alterado... eu vejo aqui em casa tenho que saber falar com ele: se lhe falo com calma
entende tudo e ¢ bom de levar mas quem lhe fale mais alto ou a gritar... fica de todo.
Ele tem uma boa cabeca... ano passado nem queria acreditar ai meu Deus (e ergue as
maos a cabeca) a directora de turma chamou-me e disse bem do meu filho: que era
inteligente, aplicado e bom menino. J4 este ano eu contei isso a este professor e ele nao

gostou... porque estava a falar e eu contei-lhe o que a outra professora tinha dito. Mas
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este professor também disse que era inteligente mas chega tarde de manha e por isso ¢

que tem as faltas...”

Se aprofundarmos, ainda um pouco mais, este efeito do comportamento no
aproveitamento, confrontando a diferenciagao de resultados escolares antes e depois de
isolarmos os alunos que revelam conformidade com as regras e delimitando a condi¢do
social das familias (figura 7.3), verificamos que quando todos os alunos revelam
conformidade e partilham condi¢des sociais desfavorecidas as distancias entre os
resultados escolares reduzem-se, podendo mesmo desaparecer quando as maes tém
baixa escolaridade, como aconteceu entre os alunos autdctones e os de origem indiana.
Os alunos de origem cabo-verdiana, como vimos no quadro 7.6, tém o maior beneficio
em ter um comportamento conforme as regras escolares, mas verificamos nao ser
condi¢do suficiente para igualar os resultados escolares dos restantes grupos (menos
10% de transi¢des ao longo da trajectdria escolar), mesmo quando se anula o efeito das
condic¢des sociais (figura 7.3).

Assim sendo, que outras variaveis “pesam” nestes resultados? As representagdes
sociais da “negritude”? O efeito da comunicacdo de baixas expectativas, mesmo que
inconsciente, dos professores a estes alunos? A frequéncia de turmas ou de turnos
etnicamente diferenciados? Uma relacdo muito diferenciada com os saberes escolares?
Uma experiéncia escolar muito distinta? Em que aspectos? Que varidveis se articulam
de modo a configurar este persistente insucesso escolar? Sem termos a ambigdo de
responder cabalmente a todas estas questdes, vamos continuar a exploracdo da
informagdo disponivel, na tentativa de reiteramos ou excluirmos algumas das hipdteses

avancadas.
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Figura 7.3. Variacdo do desempenho escolar em relacéo a condi¢des comportamentais e familiares

Relacéo afectiva com os saberes disciplinares

A relagdo com os saberes curriculares ¢ outra dimensdo das vivéncias do quotidiano
escolar que podemos analisar, neste caso apenas do ponto de vista da relacao afectiva
que mantém com os saberes disciplinares (quadro 7.7). Globalmente, de entre as
disciplinas do curriculo escolar, a Educagdo Fisica, a Educacdo Visual e Tecnoldgica e
o Portugués sdo as tnicas que sdo mais apreciadas do que depreciadas. Pela negativa,
destacam-se as apreciagdes relativas a Matematica, Historia e Geografia de Portugal e
Inglés. Destaca-se, ainda, o particular desagrado dos alunos de origem indiana e dos que
sdo rapazes em relacdo ao Portugués; dos alunos que ja reprovaram relativamente ao
Inglés; e, ainda, o particular agrado dos alunos repetentes, dos rapazes ou dos que tém

origem cabo-verdiana em relagdao a Educagao Fisica.
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Quadro 7.7. Relagéo afectiva com os saberes disciplinares

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
Total i _ i
F M 0 >1 Autdctones O”ge“? cabo ergem
verdiana indiana
R +) 124 15.4 9.7 13.0 10.9 11.5 10.0 10.1
Portugués
(-) 9.4 6.3 12.2 9.8 9.1 8.1 10.0 19.3
+ 9.7 114 8.1 10.8 7.8 9.8 10.9 5.5
Hist G. de Portugal )
(-) 20.2 20.5 19.9 21.0 19.1 16.9 24.5 30.3
. G 13.6 154 12.0 134 14.1 12.0 10.9 19.3
Matematica
(-) 21.7 24.3 19.5 21.4 222 22.9 20.9 12.8
R +) 104 114 9.5 13.6 5.6 7.3 8.2 20.2
Inglés
(-) 17.6 19.7 15.6 12.6 25.6 20.1 23.6 10.1
a +) 8.6 9.6 7.7 8.1 9.7 10.3 6.4 37
Ciéncias da Natureza
(-) 7.6 7.6 7.7 10.0 3.8 7.5 2.7 10.1
+ 13.1 13.7 12.7 132 12.8 14.1 9.1 17.4
Ed. Visual e Tecnoldgica )
(-) 4.8 33 6.1 5.9 3.1 4.7 4.5 4.6
N . +) 3.1 43 2.0 3.1 3.1 3.0 7.3 1.8
Educagido Musical
(-) 6.5 5.8 7.0 6.5 6.6 6.2 4.5 5.5
. G 252 154 339 21.0 322 27.6 355 19.3
Educagdo Fisica
(-) 2.0 2.8 2.0 1.8 2.5 24 0.9 0.9

Comparando os trés grupos de alunos em analise, destaca-se a relagdo mais favoravel
que os descendentes de imigrantes indianos revelam em relacdo aos seus pares de
origem cabo-verdiana, tanto com o Inglés como com a Matemadtica, o particular
desagrado que revelam no caso da aprendizagem da Historia e Geografia de Portugal e a
menor adesao tanto a Educacao Musical como a Educacao Fisica.

Considerando a centralidade do Portugués e da Matematica nos processos de
transicdo/retencdo dos alunos, fomos avaliar a relagdo que os alunos mantinham em
particular com estas disciplinas, através da constru¢do de um indice de relagdo dos
alunos com os saberes disciplinares nucleares®'* escolarmente mais valorizados (quadro
7.8). De acordo com o diagnostico ja realizado, sdo as raparigas e os alunos de origem
indiana que revelam maior empatia por estes saberes disciplinares. Na situagdo oposta, a

de rejeicdo, o maior valor regista-se junto dos alunos de origem cabo-verdiana. O

1 Se 0 aluno referiu gostar de uma das disciplinas e nio rejeita a outra, considerou-se que tem uma
relagdo de “Empatia”; se referiu gostar de uma delas e referiu ndo gostar da outra, foi considerada uma
relagdo de “Ambivaléncia”; se ndo referiu nenhuma delas, nem pela positiva nem pela negativa,
considerou-se uma relagdo de “Indiferenca”; considerou-se relacdo de “Rejeicdo” quando refere rejeitar,
pelo menos, uma delas e ndo refere a outra ao identificar a disciplina de que gosta mais.
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sentimento de indiferenca ¢ o mais partilhado pela generalidade os alunos e assume
valores mais expressivos quando os alunos sdo rapazes, sao autdctones ou tém origem

cabo-verdiana.

Quadro 7.8. Relacdo com os saberes disciplinares nucleares (Portugués, Matematica)

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
U E M | 0 21| Augetones  Origemeabo- - Origem
Empatia 20.9 24.6 16.5 20.2 20.0 17.7 19.1 24.8
Ambivaléncia 5.7 6.3 5.2 6.1 5.0 5.8 1.8 4.6
Indiferenca 48.5 48.8 51.8 48.5 48.8 51.3 50.0 43.1
Rejeigdo 25.4 243 26.5 25.1 26.3 25.2 29.1 27.5

Ainda antes de observarmos as modalidades de relacdo dos alunos com a escola que
frequentam, vejamos como se relacionam com a aprendizagem escolar, mais
concretamente, as estratégias que adoptam quando ocorre terem duvidas acerca dos

assuntos tratados nas diferentes disciplinas.

Estratégias de aprendizagem: o que faz quando tem duvidas®'”

Mais uma vez, detectamos padrdes de resposta muito diferenciados (quadro 7.9): os
alunos de origem indiana e os que nunca reprovaram (que, como sabemos, se recobrem
parcialmente) revelam adoptar uma estratégia mais activa, uma vez que € muito menor a
percentagem dos que afirmam “ndo fazer nada”. Este procedimento ¢ adoptado com
mais frequéncia pelos alunos que ja reprovaram, sem podermos saber o que ¢ causa ou
consequéncia, uma vez que nao dispomos de informagao relativa ao comportamento que
adoptavam antes de ter ocorrido a reprovagao.

Comparando rapazes e raparigas, podemos concluir que estas adoptam uma

atitude mais activa em relagdo a aprendizagem, sobretudo procurando apoio, tanto junto

215 Corresponde & questdo n° 31 do questionario: “Quando ndo percebes bem uma matéria, o que
costumas fazer?”. A questdo era aberta e, assim, quando uma resposta assinala o “pedido de ajuda” e o
“estudo” ¢ considerada nos dois itens. Nem sempre o aluno explicita a quem pede essa ajuda e, neste caso
a sua resposta ¢ contemplada mas ndo ¢ considerada na especificacdo, do que resulta ndo totalizar a soma
destas percentagens os 100%.
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dos professores, como dos colegas ou familiares. Esta atitude mais empreendedora tinha
sido j& detectada no estudo realizado por Ana Ribeiro (2007), tendo sido verificado que
as raparigas dedicam mais tempo do seu quotidiano ao estudo e, mesmo quando tém
baixas classificagdes na avalia¢do escolar, ndo reduzem o tempo que lhe dedicam.
Destaca-se, ainda, o facto de ser mais comum os alunos de origem indiana
pedirem ajuda aos colegas e/ou aos professores para esclarecer diividas do que qualquer
um dos restantes grupos de alunos e, simultaneamente, s3o os que mais estudam nesta
situagdo. Os alunos de ascendéncia cabo-verdiana apoiam-se menos nos professores
para esclarecer duvidas, enquanto os de origem indiana fazem-no em maior

percentagem do que estes € do que os alunos autoctones.

Quadro 7.9. Comportamento adoptado em caso de dificuldades na aprendizagem

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
TR M | 0 21| Augetones  Origemeabo- - Origem
Nao faz nada 6.2 5.8 6.6 3.9 10.0 7.1 7.3 2.8
Estuda 13.1 9.9 16.1 12.0 15.0 12.8 14.5 16.5
Pede ajuda 80.6 843 77.4 84.1 75.0 80.1 78.2 80.7
Aos professores 66.1 68.4 64.0 69.2 60.9 66.5 59.1 68.8
Aos colegas 4.1 4.6 3.6 43 3.8 32 1.8 7.3
Aos pais, irmaos, ... 6.2 7.6 5.0 7.9 3.8 7.9 2.7 3.7

Da relagdo com a escolaridade, seu sentido, normas e saberes, passamos a analise da
avaliacdo que os alunos fazem da escola que frequentam, nas suas variadas vertentes,
desde as pessoas com quem partilham a experiéncia escolar, até¢ aos espacos fisicos,

passando pelas condi¢gdes materiais e de funcionamento.
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7.2. A escola e as interacgOes quotidianas: avaliagéo e sentimentos

7.2.1. Apreciacao global

Quando interpelados sobre os aspectos mais positivos € mais negativos da escola que
frequentam e sobre os que consideram mais importante alterar (quadro 7.10),2'
verifica-se que esta avaliagdo ¢ globalmente positiva, com excep¢do das condigdes
fisicas e materiais da escola, que ¢ o aspecto que mais desagrada aos alunos. Se
compararmos as manifestagdes de satisfagdo (plena ou quase plena) com as de
insatisfacdo (plena ou quase plena) constatamos que as primeiras superam as segundas:
sdo em maior percentagem os alunos que declaram ser tudo ou quase tudo “o melhor da
escola” e os que afirmam nao existir nada a referir no tocante ao “pior da escola” do que
0 Inverso.

O convivio e o lazer, como actividades que mais agradam aos alunos no contexto
escolar (36% dos alunos referem-no), sdo mais valorizados pelos alunos que nunca
reprovaram, pelas raparigas e pelos alunos autéctones. Este conjunto de alunos revela
ter uma relacdo mais intensa com este dominio da vida escolar pois considera-o mais
frequentemente tanto pela positiva como pela negativa. Os alunos de origem indiana sdo
os que menos fazem referéncia a este aspecto da vida escolar.

Ao convivio e ao lazer, seguem-se as referéncias a aspectos relacionados com a
aprendizagem: 25% dos alunos referem-na como o (um) aspecto que mais valorizam na
sua escola e, em contrapartida, outros alunos fazem referéncia pela negativa a este
aspecto (14%). As raparigas revelam maior satisfacdo com aspectos relacionados com a
aprendizagem (¢ dupla a percentagem em relagdo aos rapazes) e, em situagdo contraria,
encontramos os alunos de origem cabo-verdiana. Encontramos estes alunos, também
neste dominio, numa situa¢ao inversa aos de origem indiana: estes ultimos ndo so se

referem mais a estes aspectos de forma positiva como sdo os que menos 0s evocam

21 Também nesta questdo, os alunos responderam a questdes abertas que foram categorizadas &
posteriori. As questdes foram as seguintes: “Diz qual a melhor coisa que tem a tua escola?”(p.26); “Diz a
pior coisa que tem a tua escola?”(p.27) e “Se te dessem uma varinha mégica, o que mudavas na tua
escola?” (p.35).
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quando explicitam os aspectos negativos da escola. Destaca-se, ainda, um contraste
importante em relagdo aos professores: os alunos com ascendéncia cabo-verdiana fazem
muito mais referéncia a estes como um aspecto negativo da sua escola do que o fazem
os de origem indiana. Mais adiante, quando nos detivermos nos aspectos relacionais da
vida escolar, veremos se este indicio da existéncia de uma relacdo mais tensa com 0s

professores ganha ou perde sustentacdo empirica.

Quadro 7.10. Apreciacéo global dos alunos relativamente a escola que frequentam (%)

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
U E M | 0 a1 | Autcrones  Ofigemeabo- Origem

O mais positivo

Convivio/lazer 355 37.9 333 36.3 34.7 37.8 30.9 229

Condigdes mat./func. 315 233 39.3 338 284 29.5 32.7 449

Aprendizagem 24.6 31.6 18.0 26.1 20.9 24.8 16.3 24.8

Tudo/quase tudo 2.6 3.8 1.6 2.6 2.8 2.1 3.6 0.9

Nada/quase nada 5.0 5.6 4.5 4.0 6.9 6.4 5.4 1.8
O mais negativo

Colegas 15.4 16.5 14.5 16.9 12.5 14.4 10.9 15.6

Condigdes mat./func. 399 387 410 413 38.5 35.7 39.1 35.7

Professores 4.9 6.9 3.8 4.7 59 43 8.2 2.8

Aulas, testes... 5.4 3.5 7.0 4.1 7.5 6.8 6.4 1.8

Inseguranga 5.6 53 5.9 6.7 4.1 53 6.3 8.3

Tudo 2.6 2.5 2.7 2.4 3.1 3.4 0.9 3.7

Nada 7.4 7.8 7.0 7.3 7.5 7.7 7.3 7.3
O que mudava

Condi¢des materiais 42.5 43.4 41.6 46.4 36.9 43.7 345 45.0

Colegas 15.5 18.7 12.7 17.5 12.2 15.0 11.8 18.3

Professores/funcionarios 6.9 8.9 52 7.9 53 6.2 10.0 8.3

Tempos (aula, lazer) 6.6 3.5 9.3 6.9 5.9 8.3 7.3 0.9

Convivio/lazer: colegas, amigos, recreio, jogos, sala de convivio

Condigdes materiais ou de funcionamento: equipamentos (campo, ginasio, salas, wc) e servigos de apoio (biblioteca, papelaria,
informatica, cantina) e espagos ou tempos

Aprendizagem: professores, aulas, disciplinas, estudo, fazer trabalhos....

Insegurancga: Assaltos e espacos limitrofes da escola

Tal como em estudos anteriores (C Montandon, 1997; Santiago, 1996; Santiago, Potvin,

217

Tavares e Oliveira, 1994; Seabra, Sebastido e Teixeira, 1997),” " as condi¢es fisicas e

17 As pesquisas referem a insatisfagio dos alunos em relagio as condigdes materiais e organizacionais da
escola que frequentam: a sobrelota¢do e ma qualidade das instalagdes (Seabra e outros., 1997); 0 espago
fisico descuidado, pouco acolhedor e desmotivante para o trabalho (C Montandon, 1997; Santiago, 1996)
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materiais da escola foram alvo frequente de apreciacdo negativa por parte dos alunos -
consideram que o espago escolar tem sérios problemas (degradacdo do mobiliario,
sujidade, fealdade, falta de equipamentos...) e ¢ o aspecto que mais desejam alterar. A
investigacdo revelou ser mais frequente a referéncia a estas condigdes fisicas e de
funcionamento como aspecto negativo da escola, com excep¢ao dos alunos de origem
indiana que se referem a estas condigdes como mais positivas do que negativas.
Considerando a relagdo entre o nimero de aspectos referidos como positivos e o
numero de aspectos referidos como negativos, analisamos o grau de satisfagdo sentida
com a escola que frequentam®® (quadro 7.11) e os dados reforcam resultados
anteriormente detectados: a satisfacdo global com a escola aumenta quando se ¢ um
aluno com sucesso escolar e quando se tem origem indiana, sendo os alunos deste

ultimo subgrupo os que revelam menor insatisfagao.

Quadro 7.11. Grau de satisfacdo com a escola frequentada

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
U E M | 0 a1 | Auctones  Ofigemeabo-  Origem
Elevada 2571 299 219| 27.1 23.4 239 22.7 31.2
Moderada 612 554  663| 623 594 65.0 60.9 54.1
Baixa 8.1 9.1 7.2 7.1 10.0 8.1 9.1 6.4
NR 5.0 5.6 4.5 35 7.2 3.0 7.3 8.3

Em suma, a apreciacdo que os alunos fazem da sua escola é globalmente positiva, com
excepgao das condigdes materiais e de funcionamento das mesmas. Tendencialmente, a
satisfacdo aumenta quando se fez uma trajectoria escolar de sucesso e/ou se tem origem

indiana.

e a falta de material escolar, nomeadamente, para a pratica de Educagdo Fisica (Santiago e outros, 1994;
Seabra e outros., 1997).

1% fndice resultante da relagdo entre o nimero de aspectos referidos como positivos € o niimero de
aspectos negativos referidos: se o n° de positivos ¢ maior que o n° de negativos = “elevada”; se o n° de
aspectos ¢ igual no positivo e negativo = “moderada”; se os negativos sdo em maior n° que os positivos =
“baixa”.
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7.2.2. As interacgdes no quotidiano escolar

No tocante aos aspectos relacionais da vida escolar, centrdmo-nos na relacdo dos
professores com os alunos, do ponto de vista destes, e, complementarmente, recolhemos
indicacdes pontuais sobre as interaccdes com o0s colegas e com os funcionarios nao
docentes da escola.

A avaliacdo que os alunos fazem dos seus professores (quadro 7.12) ¢
claramente positiva: na grande maioria dos casos (mais de 75% dos alunos), sentem-se
respeitados, consideram que lhes explicam bem as matérias, sentem a sua amizade ¢ a
vontade dos professores em que participem na aula.”"’

Apesar disto, hd um dominio em que os alunos revelam sentir-se pouco
apoiados: em caso de darem uma resposta incorrecta, quase metade dos alunos (46%)
nao sente a ajuda do professor de modo a poderem encontrar a resposta correcta — em
vez disso, os alunos declaram que, quando erram, os professores “passam a pergunta a
um colega” (33%), “pedem a outro colega para ajudar” (9%) ou entdo, mais raramente,
“ralham” (2%). Os resultados de um inquérito anterior (Seabra, Sebastido e Teixeira,
1997) apontavam para a existéncia de um maior apoio sentido pelos alunos em caso de
dificuldade’ e, em contrapartida, era menor a propor¢io de alunos que sentia o

2l No entanto, o estimulo a

incentivo dos professores para participar nas aulas.’
participagdo activa dos alunos ndo parece ser uma componente importante do papel
atribuido a um professor: a investigagao de Rui Santiago (1996) revelou que, pelo olhar
das criangas, o professor é preferencialmente representado como transmissor de saberes
e avaliador dos mesmos, e, na base da hierarquia das referéncias, aparece o professor
enquanto sancionador dos comportamentos e estimulador da participagdo activa.

Mais uma vez, as diferencas de género, as de trajectoria escolar e as de origem

nacional produzem divergéncia nos resultados de forma consistente: as raparigas, os

1% perguntou-se ao aluno o que achava em relagio a4 maioria dos seus professores para cada um dos
aspectos referidos. Apresentam-se os dados relativos as situagdes em que os alunos assinalaram que todos
ou quase todos os professores assim procediam, excluindo, assim, as respostas: “Alguns” ou “Nenhuns”
ou “Nao sei”.

986 24% dos alunos afirmavam nio sentir ajuda do professor, quando nio respondiam correctamente e
neste estudo esse valor foi de 46 %.

! Era de 50% em Seabra, Sebastido e Teixeira (1997) e ¢ de 76% neste estudo.
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alunos sem reprovagdes e os autdctones consideraram, em maior propor¢do, que os
professores os respeitam, sdo seus amigos, explicam bem as matérias, incentivam a sua

participacdo nas aulas e os ajudam em situag@o de dificuldade.

Quadro 7.12. Atitudes e praticas dos professores, segundo os alunos (%6)

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
T M | 0 21| Augetones Origemeabo- Origem
Ajudam-me quando erro 54.0 57.9 50.6 54.1 53.5 55.8 41.0 53.4
Explicam-me bem 87.4 88.9 86.0 90.2 83.0 86.5 72.7 68.8
Querem que eu participe 76.1 78.5 73.9 77.4 73.8 90.6 75.5 64.2
Respeitam-me 87.9 90.6 85.6 90.1 85.3 89.8 62.7 64.2
Sao meus amigos 71.3 78.2 76.5 80.9 71.6 79.3 59.1 55.0

A relagdo dos alunos descendentes de imigrantes com os professores aparece marcada,
segundo os proprios, pela menor empatia que sentem por parte deles; como vimos
anteriormente (Seabra e Mateus, 2008), estes alunos, no seu conjunto, sentem-se menos
respeitados, menos incentivados a participar nas aulas, quando erram sentem uma
menor ajuda em encontrar a resposta certa e revelam mais dificuldades na compreensao
da explica¢do das matérias.

Confrontando os alunos de origem cabo-verdiana com os de origem indiana no
que diz respeito a este conjunto de atitudes e praticas dos professores, verificamos nao
existir, segundo a avaliagdo dos proprios alunos, um prejuizo claro de um grupo
relativamente ao outro, ou seja, o beneficio varia com o subgupo de acordo com a
especificidade do que esta em causa. A apreciacdo das atitudes e dos comportamentos
dos professores na relagdo com o aluno niao assume uma diferenca muito expressiva
entre os alunos com origem cabo-verdiana e indiana, excepto em duas praticas: estes
ultimos sentem, em menor percentagem, o incentivo dos professores para a sua
participacdo nas aulas e, em contrapartida, os primeiros (origem cabo-verdiana)
declaram, em menor percentagem, sentir a ajuda dos professores em situacdo de

dificuldade (ao dar uma resposta errada).
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Sem pretender sintetizar o “estado da arte” do estudo da relagdo professor-

222 < . .
vale a pena recordar que esta relacdo tem sido analisada, desde os anos

alunos,
sessenta do século passado, e tem como importante referencial a investigacao realizada
pelos norte-americanos Rosenthal e Jacobson (1968), conhecida como o estudo do
“efeito pigmaledo”. Estes autores descobrem que quando um aluno percepciona que o
professor tem elevadas expectativas a seu respeito age esforcando-se por lhes
corresponder.”) Good e Brophy dedicaram-se & investigacdo neste dominio®** e, numa
sintese do conhecimento produzido até¢ entdo, sobre o comportamento dominante dos
professores em relagcdo aos alunos, com diferentes niveis de desempenho, um dos tragos
registados foi, precisamente, a reac¢do diferenciada que tém quando um aluno d4 uma
resposta errada: se o aluno tem baixo desempenho, os professores tendem a dar a
resposta ou a chamar outra pessoa, enquanto que se o aluno for considerado bom, tenta
melhorar a sua resposta, dando pistas, repetindo ou parafraseando as perguntas (T.
Good, 1987:34).2%

Da informacao recolhida no presente estudo, sabemos que os alunos de origem
cabo-verdiana se sentem menos apoiados que 0s seus pares em encontrar a resposta
certa, sendo mais comum passarem a resposta a outro colega (¢ referido por 46% dos
alunos com esta origem, por 34% dos alunos de origem indiana e por 32% dos

autoctones).

2 Essa tentativa foi realizada por Zao e Seabra (1999), no que refere & investigagdo nacional.

2 0 texto de Gomes (1987) descreve, de forma bastante completa, a investigagdo realizada no dominio
da interac¢do na sala de aula.

224 Os autores desenvolvem um modelo do processo de comunicagdo de expectativas na sala de aula (ver
em T. Good, 1987).

25 Para além deste comportamento, os autores referem outros que sdo adoptados comummente pelos
professores em relagdo aos alunos que t€ém baixo desempenho escolar: esperar menos tempo pela
resposta; criticar mais e elogiar menos; ndo dar feedback a respostas publicas dos alunos; interagir menos
frequentemente; ter interacgdes menos amigaveis (menos sorrisos € outros indicadores ndo verbais de
apoio); fornecer um feedback mais breve e menos informativo; menor aceitagdo e utilizagdo das suas
ideias; a classificar testes ou trabalhos nido dar o beneficio da duvida, em casos-limite; recompensar
comportamentos inapropriados ou respostas incorrectas; pedir menos para responderem a perguntas;
exigir menos dos alunos aceitando respostas de baixa qualidade ou mesmo incorrectas.
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Se agregarmos estas variaveis ¢ possivel definirmos diferentes niveis de apoio

226
e, como podemos observar na figura 7.4, os

prestado pelos professores aos alunos
alunos de origem cabo-verdiana sdo os que menos se sentem fortemente apoiados pelos
docentes, em situacdo oposta a das raparigas. Em geral, na comparagdo entre os
principais grupos-alvo desta pesquisa, detecta-se uma diferente distribuicdo dos niveis
de apoio, sendo mais extremado no caso dos alunos de origem indiana, ou seja, sdo mais

os que descrevem praticas e atitudes de “fraco apoio”, assim como sdo mais 0s que

receberdo “elevado apoio”.

56,3
54,3 i
] 51,3 51,6
45,2 E 44,9
34 32 a2
29,5 ] 406 39,6 —
| ] 35,2
7 10,2 z
8,1 i 8,8 8,5
- _I _I _|
raparigas rapazes s/reprov. c/reprov. Autoctones Or. Cabo- Or. Indiana
verdiana
‘I:Ielevado O moderado Ofraco ‘

Figura 7.4. Apoio prestado pelos professores

Como coroldrio da relagdo satisfatdria com os professores, a grande maioria dos alunos
22 . .

afirma gostar dos seus professores (de todos ou de quase todos).””” A intensidade deste

sentimento aumenta quando sdo raparigas, alunos sem reprovagdes ao longo da

trajectoria escolar ou quando tém origem indiana. Estes tltimos destacam-se pela clara

2% para o efeito, foi construido um indice que contempla os aspectos mais directamente relacionados com
a aprendizagem: o entendimento da explicagdo dos professores e a reac¢do destes quando o aluno da uma
resposta errada (este indicador assumiu o dobro do peso do primeiro).

2T A questdio utilizada foi a seguinte: “Gostas dos teus professores ou ndo?” (n° 28)
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empatia que sentem em relagdo a todos 0s professores e pela inexisténcia de situagdes
de total rejeicdo destes. Em contrapartida, os seus colegas de origem cabo-verdiana sdo
os que acumulam mais sentimentos de total desagrado, o que ndo se estranha dado o
menor apoio que estes alunos sentem por parte dos professores; confirma-se, assim, a
relagdo mais dificil ou menos harmoniosa entre estes alunos e os seus professores, ja
indiciada em ponto anterior.

Os que tém origem indiana, revelam este forte agrado pelos docentes, apesar de,
como vimos, ndo receberem um extraordinario apoio por parte destes, em comparagao
com os restantes subgrupos de alunos, facto que nao impede que se sintam grandemente
apoiados no seu quotidiano escolar pelos professores. Estard em causa uma relagdo
especifica com a autoridade? Serdo as expectativas mais moderadas e a satisfacdo mais
facilmente alcangavel? O que estrutura e condiciona os afectos? Estaremos perante a
mesma logica das praticas? O unico dado de que dispomos ¢ a de uma completa
auséncia de apreciacdes negativas em relagcdo a escola e aos professores em particular
por parte das familias de origem indiana que entrevistamos: mesmo perante situagdes de
reprovagdes ocorridas na trajectdria escolar era atribuida aos filhos a total

responsabilidade pelo ocorrido, facto que ndo se verificou junto das familias cabo-

verdianas.
Quadro 7.13. Afeicdo dos alunos em relagdo aos professores
Total Sexo N° reprovagdes Onger~n nacional ‘

F M 0 21 | Autoctones Origem cabo-  Origem

verdiana indiana

Gosto de todos 31.1 335 28.9 33.0 272 27.8 26.6 40.4

Gosto de quase todos 38.1 38.1 38.1 41.1 335 40.3 36.7 33.9

Gosto de alguns 30.1 27.9 32.1 25.7 37.7 313 349 25.7

Nao gosto de nenhum 0.7 0.5 0.9 0.2 1.6 0.6 1.8 -

Em sintese, uma boa relacdo com os professores aparece associada ao sucesso escolar
sem podermos destringar o que ¢ causa ou efeito; muito provavelmente, sdo fendémenos
que funcionam em espelho, numa troca permanente de expectativas e de praticas que se
reforcam e se potenciam. De facto, o estatuto escolar do aluno faz variar o incentivo a

participacdo na sala de aula, a probabilidade de compreenderam as explicagdes dos
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professores - s3o menores no caso dos alunos repetentes”®- o respeito e a amizade que
sentem por parte dos professores e uma diferenca muito acentuada quanto ao afecto que
sentem por estes (menos 14% dos alunos gostam de todos ou da maioria dos
professores).

A pesquisa de Montandon (1997) ja tinha revelado como os comportamentos dos
alunos junto dos professores sdo afectados pelo seu estatuto escolar: os bons alunos
revelam uma maior aproximacdo aos professores € uma maior implicagdo nas
ocorréncias da escola, ou seja, “tém mais tendéncia a intervir junto do seu professor ou
de outros colegas assim que se apercebem de uma injusti¢a, enquanto os menos bons
preferem ndo se envolver em assuntos dos outros, sentindo-se sem daivida mais
vulneraveis ou pensando que t€ém menos peso.” (p.83). O estudo de Monteiro (1993),
realizado junto de criangas de 8 e 9 anos de idade, também revelou centralidade do
estatuto escolar da crianga, ao fazer variar as qualidades que valoriza no professor: “os
alunos com fracos resultados académicos parecem privilegiar na caracterizacao positiva
do professor as suas qualidades técnicas sendo menos positivos nos seus aspectos
relacionais-afectivos (...) e, em contrapartida, os bons alunos revelaram valorizar mais
os aspectos relacionais e afectivos do seu professor descrevendo-o como alguém que
“nunca inferioriza uma crianca em relacdo a outra, ¢ compreensivo (e) ¢ paciente.”
(p.347).

Complementarmente, vejamos como se pode delinear os contornos da relagdo
que os alunos mantém com os seus pares, para analisarmos se, a este nivel, os alunos

também vivenciam situagdes contrastantes.
Relacao com os colegas

Agregando as respostas dadas a diferentes questdes do inquérito em que directa ou
potencialmente, se incluem aspectos da relagdo dos alunos com os seus pares, foi
possivel distinguir as situagdes em que as referéncias sdo sempre positivas, das que sdo

sempre negativas e daquelas em que sdo variaveis ao longo do questiondrio. A relagdo

28 Aspecto ja detectado em Seabra, Sebastido e Teixeira (1997).
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mais positiva foi definida como sendo aquela em que o aluno tem os seus dois maiores
amigos na escola (questdo n°44), diz ndo ser gozado pelos colegas (questdo n® 34), ndo
refere os colegas como sendo um aspecto negativo da sua escola (questdo n° 27) nem os
refere como um aspecto da escola que gostaria de mudar (questdo n° 35); a mais

negativa € a situacdo em que todos estes indicadores assumem o sentido inverso (quadro
7.14). %%

Quadro 7.14. Relacéo com os colegas

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
B e
Positiva 459 40.5 50.7 434 504 50.7 41.8 51.9
Neutra 326 392 267 357 270 30.4 30.4 30.4
Negativa 21.5] 203 226 21.0 226 18.9 27.8 17.7

Da analise dos resultados resultam dois aspectos salientes: 1) no geral, a relagdo com os
colegas sera problemadtica para cerca de 20% dos alunos; o pior desempenho escolar
parece estar associado a relagcdes com os colegas mais vincadas, pela positividade ou
pela negatividade; os alunos com origem cabo-verdiana vivem uma rela¢ao claramente

mais negativa com os seus pares no contexto escolar.

7.2.3. A percepcao da discriminagdo na escola

O aspecto mais reiterado nas pesquisas ¢ a sensibilidade dos alunos as praticas de
discriminacdo dos professores. Esta referéncia aparece recorrentemente quando os
alunos sdo inquiridos sobre 0 que ndo deve fazer um professor ou, pela positiva, quando
queremos saber 0 que € um bom professor: ndo tratar uns melhor que os outros, nao

chamar sempre os mesmos alunos, ndo demonstrar preferéncias, ndo fazer diferencas

¥ Variavel resultante do indice criado a partir dos quatro indicadores referidas no texto e que consistiu
na soma das respostas dadas. As respostas mais favoraveis correspondeu sempre o 1 (ou 0 2 no caso de
ter dois amigos na escola) e as desfavoraveis correspondeu sempre o 0. Escala: 0-2 = negativa; 3 =
neutra; 4-5 = positiva.
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entre os alunos quando se da recompensas ou castigos... (Benavente, Campiche, Seabra
e Sebastido, 1994; Brederode Santos, 1979; Brederote Santos, 1979; F. Matos, 1992; V.
Monteiro, 1993; Pinho, 1997; Seabra, Sebastidao ¢ Teixeira, 1997).

Os dados recolhidos no presente estudo também integraram esta dimensdo de

2%erca de uma terca parte dos

231

analise da interac¢do quotidiana escolar (quadro 7.15):
alunos assinalaram a existéncia de praticas de discriminacao por parte dos professores
e quase metade referiu terem os funcionarios nao docentes esse tipo de praticas.

Ao analisarmos as variagdes da percepc¢ao da discriminagdo relacionada com o
género, a trajectoria escolar do aluno ou a origem nacional das familias, constatam-se
algumas variacdes: 1) as raparigas sentem um ambiente de maior discriminagdo,
sobretudo por parte dos colegas, enquanto os rapazes identificam mais este tipo de
praticas com os funcionarios nao docentes; ii) os alunos com insucesso escolar sentem
existir um pouco mais de tratamento discriminatorio por parte dos professores®; iii) os
alunos de origem indiana, comparativamente com os seus pares de origem cabo-
verdiana, revelam sentir menos discriminacdo na escola, sobretudo, por parte dos
funcionarios e dos colegas.

Ao agregarmos as respostas dadas num indice que define diferentes graus de

. .. - . 233
discriminacdo sentida em contexto escolar,

podemos constatar a significativa
diferenga entre os sentimentos dos alunos de origem cabo-verdiana e os de origem

indiana, especialmente nas situa¢des extremas de muita ou de nenhuma discriminagao: o

3% O indicador utilizado foi o seguinte: “Como € que os ... tratam os alunos?” As hipoteses de resposta
foram trés: 1. Tratam todos por igual; 2. Tratam uns melhor do que os outros; 3. Néo sei. (questdes 32 ¢
33 do questionario).

21 Estes resultados coincidem com os de uma outra investigagio realizada anteriormente junto de 196
alunos do 6° ano do concelho da Azambuja e cujos resultados foram muito proximos destes (Seabra,
Sebastido e Teixeira, 1997).

32 Esta variagdo foi igualmente detectada em estudo anterior (Seabra e outros, 1997). Em analise anterior
deste questionario, verificou-se que os alunos que referiam existir maior discriminagdo por parte dos
professores eram, para além destes alunos, os que viviam em familias das classes média ou alta ou eram
oriundos da imigraggo (Seabra e Mateus, 2008).

23 Indice que agrega os trés indicadores expressos no quadro: Muita discriminag@o = existe discriminagio
por parte dos trés agentes (professores, funciondrios e colegas); Alguma discriminagdo = existe
discriminagdo por parte de dois dos agentes; Pouca discriminagdo = existe discriminag@o por parte de um
dos agentes; Nenhuma discriminagdo = ndo existe discriminagéo por parte de algum dos agentes.
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sentimento da existéncia de tratamento desigual na escola ¢, de facto, muito mais

partilhado pelos alunos de ascendéncia cabo-verdiana.

Quadro 7.15. Discriminacéo sentida pelos alunos no ambiente escolar

Sexo N° reprovagdes Origem nacional

Total F M 0 21 Autoctones Origem cabo- Origem

verdiana indiana
Professores discriminam 324 324 324 314 334 31.0 355 349
Funcionarios discriminam 46.5 443 484 | 48.1 44.1 49.8 43.6 349
Colegas discriminam-me 29.0 31.6 26.2 314 24.7 28.9 30.9 239

Percepgao da discriminagdo

Muita 7.0 8.1 6.1 7.3 6.9 6.8 10.0 5.5
Alguma 27.4 26.3 28.3 289 247 27.8 22.7 25.7
Pouca 31.8 314 321 314 322 333 345 25.7
Nenhuma 33.8 342 335 324 363 32.1 327 43.1

As entrevistas que realizdmos as familias migrantes revelaram, precisamente, esta
discrepancia, pois ouvimos relatos de situagdes de discriminagdo por parte, apenas, das

familias de origem cabo-verdiana.

Débora, (natural de Cabo Verde, 6° ano, cozinheira) teve a filha numa escola do 1°ciclo em que
predominavam alunos autdctones e, comparando com a escola onde tem agora a filha mais nova
onde predominam alunos de origem africana, falou-nos da discriminag@o que sentiu na primeira
escola, por ter tido grandes dificuldades em contactar a professora da filha:

“(...) 1a em baixo discriminam um pouco. Ela andou 14 da 1* a 4* Classe e senti muito isso.
Aqui ja € o terceiro ano que esta esta nesta escola e sinto-me mais a vontade com os professores.
E 14 a discriminacao € mais dos mitdos ou é dos professores com 0s pais?

Dos professores e dos miudos...aqui uma pessoa esta mais a vontade, gosto mais desta escola e
tem bons professores, sdo mais abertos, pdem uma pessoa a vontade: “olha, ndo podes vir neste
dia, vem no outro, quando puderes vem falar comigo”, tém sempre um tempinho. Ja ali ndo! Se
ndo for no dia marcado ndo consegue falar com ninguém. Eu tenho um bocado de dificuldade
porque nao tenho horario certo, e 14 em baixo nunca conseguia ... eu trabalhava num restaurante
em Lisboa e fazia o turno da manha nas limpezas, depois ia para o restaurante ¢ depois ia para o
turno da tarde, chegava a casa sempre as tantas.

Entdo nunca podia ir a escola?
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Nao. Quando eu tinha uma brechazinha ia e elas punham montes de dificuldades porque ndo
podia ser, tinha que ter o dia e hora marcada... ia para saber como ¢ que ela ia, se estava tudo
bem, se ndo havia problemas... s6 houve uma professora que foi no Gltimo ano dela, uma moca

nova, muito simpatica, essa estava disponivel.”

Como ¢ evidente, ndo ¢ legitimo, neste caso, concluirmos pela discriminagdo étnico-
racial desta familia, pois desconhecemos o tratamento que as restantes familias, em
idénticas circunstancias, recebiam nessa escola; podemos, apenas, registar tratar-se de
uma situacdo em que os docentes, na sua grande maioria, ndo eram sensiveis a
comunicagdo com as familias, quando estas os procuravam em horas diferentes das
preestabelecidas. Outros depoimentos recolhidos t€ém o mérito de ndo nos deixar na
davida acerca deste tipo de discriminacao. Uma dirigente da associagdo cabo-verdiana,
que entrevistdmos, relatou-nos uma ocorréncia vivida quando ainda era funcionaria da
embaixada de Cabo Verde e que passamos a transcrever:

“Eu tive uma experiéncia na escola da Falagueira, uma vez, houve 14 uma cena de um aluno,
com uma professora, uma cena terrivel, um aluno que ja nem era aluno da escola, mas 0s nossos
alunos, naquela altura, ndo sei se lembra, mas os nossos miudos deixavam de estar na escola, ou
porque faziam parvoices, ou infelizmente abandonavam, mas ndo abandonavam o recinto da
escola, sobretudo os rapazes. Era o tnico sitio onde podiam jogar a bola, estavam no recinto da
escola de manha a noite. Jogavam a bola, iam com os irmdos mais novos, entravam no recinto
da escola. Entdo um aluno qualquer, ndo era um miudo, mais um adolescente, ameagou a
professora com uma faca, que a matava se ela se metesse com ele. A mulher entrou em péanico,
foi para casa, fechou-se em casa, ndo ia sequer a rua porque ndo sabia se o0 rapaz estava numa
esquina a espera dela. Havia aquela onda, nessa altura, que circulava muito pelos meios de
comunicacdo social e tudo, que os cabo-verdianos resolviam tudo a facada, matavam (...). O
marido dela foi 1a a embaixada pedir-nos ajuda. Fomos, eu ¢ mais duas colegas também
assistentes sociais, a escola da Falagueira, e a directora da escola, mais trés ou quatro pessoas,
receberam-nos de pé no corredor. Depois estivemos na conversa, € a senhora puxou a questao
da comunicagdo. “Nao falam, ndo sei o qué”, e eu disse que ela devia insistir: “ah, ndo vale a

pena insistir, porque as criangas cabo-verdianas tém um QI muito baixo™.” (Alcestina

Tolentino).
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7.2.4. Emogdes na vida escolar

A completar o quadro vivencial da escolaridade, e tendo por referéncia o trabalho de
Montandon (1997), questionamos os alunos sobre a frequéncia com que
experimentavam certas emogdes. Os dados, sintetizados no quadro 7.16, revelam que a
escola aparece como um quadro de vida onde, globalmente, predomina um sentimento
de bem-estar, “ofuscado” por momentos de aborrecimento - a maioria dos alunos (55%)
sente-se frequentemente alegre, muito poucos alunos sentem com frequéncia medo
(3%), tristeza (5%) ou revolta (8%) e o aborrecimento ¢ o sentimento negativo mais

frequente (1 7%).2*

Na generalidade dos casos, as emocdes negativas sdo mais
frequentes nos alunos que ja reprovaram, o que reforga, ainda mais, a centralidade desta
variavel na sua experiéncia escolar dos alunos.

As variagdes de género observadas também s3o dignas de registo: entre
raparigas ¢ muito mais comum experimentarem com frequéncia vergonha, tristeza ou
medo, um pouco mais comum sentirem revolta ou alegria e sentem menos vezes
aborrecimento. Estes dados vdo s6 parcialmente no mesmo sentido dos que obteve
Montandon (1997), pois coincidem quanto a maior quantidade e intensidade de
emogdes experimentadas pelas raparigas no contexto escolar, com predominio do medo
e da timidez, mas no caso dos rapazes os seus dados indicaram um predominio de
sentimentos de bem-estar.

No que mais nos interessa do ponto de vista desta pesquisa, ou seja, a
comparac¢do entre a experiéncia escolar dos alunos com origem indiana e cabo-verdiana,
destacam-se, mais uma vez, os alunos de origem indiana pela experimentacdo menos
frequente de emocgdes negativas: tristeza, revolta, vergonha ou aborrecimento sio

. . 2
sentimentos mais raros. 3

2% Para cada um dos sentimentos referidos, os alunos assinalaram a frequéncia com que o sentiam, de
entre as seguintes hipoteses: “Muitas vezes”; “Algumas vezes”; “Nunca” (questao n° 36).

5 Em anélise precedente dos dados deste questionario ( (Seabra, 2006) verificamos que os descendentes
de imigrantes estavam menos frequentemente alegres e aborrecidos e experimentavam mais a vergonha.
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Quadro 7.16. Emogdes que experimentam com frequéncia (“muitas vezes”)

Sexo N° reprovagdes Origem nacional
Total - . -
F M 0 =1 Autoctones Orlgem cabo ergem
verdiana indiana
. Escola 54.8 56.2 53.5 58.5 47.9 55.2 57.0 56.6
Alegria
Casa 87.0 85.9 88.0 89.5 84.2 88.9 84.3 84.1
. Escola 4.9 7.6 2.6 3.8 6.9 4.8 5.7 2.9
Tristeza
Casa 6.7 9.0 4.5 5.6 7.6 6.3 6.7 6.7
Escola 8.4 8.7 8.1 7.6 9.5 8.7 8.5 2.9
Revolta
Casa 4.8 5.0 4.7 32 6.6 4.6 1.9 4.7
Escola 3.3 4.2 2.6 2.8 3.9 3.7 1.9 1.9
Medo
Casa 3.6 4.0 33 2.0 6.4 3.1 3.0 2.9
Escola 8.0 11.6 4.9 8.2 7.3 7.4 8.7 6.9
Vergonha
Casa 3.5 32 3.7 2.7 5.0 3.7 3.8 2.9
. Escola 16.8 15.4 18.1 15.6 18.5 16.8 17.8 10.5
Aborrecimento
Casa 8.2 10.8 5.8 6.6 9.6 7.9 7.6 6.7

Comparando as emogdes sentidas na escola com as sentidas em casa, constatamos que,
na globalidade dos casos, as emogdes negativas sdo vividas com menos frequéncia em
contexto familiar ¢ no caso das positivas - a alegria — muito mais alunos a
experimentam com frequéncia. Quanto as diferencas de género, verifica-se a tendéncia
j& detectada de as raparigas referirem sentir com mais frequéncia tanto as emocoes
negativas como as positivas. Os alunos de origem cabo-verdiana distinguem-se dos de
origem indiana, sobretudo, no tocante ao sentimento de revolta, experimentando-o mais
frequentemente na escola, os primeiros, € em casa, os segundos.

Em suma, o conjunto de dados recolhidos sustenta a ideia da experiéncia escolar
dos alunos de origem indiana ser vivida com menos tensdes (com colegas e
professores), ¢ com maior satisfagdo global com a escola que frequentam, aspectos que
terdo alguma relacdo com a menor experimentagdo de emogdes negativas no quotidiano

escolar.
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7.3. Modos de viver o quotidiano escolar

Sintetizando a andlise realizada ao longo do capitulo, destaca-se a variacdo da
experiéncia escolar dos alunos em fun¢do do género, da trajectoria escolar e também da
origem nacional.

Rapazes e raparigas vivem a escolaridade de modo diferenciado tendendo a ser
mais positiva e agradavel a experiéncia das alunas. A relacdo com os professores
assume contornos mais favoraveis em todos os aspectos considerados e também
revelam sentir mais afecto por estes. E menos frequente sentirem-se aborrecidas na
escola e, em contrapartida, sentem mais vergonha, tristeza e medo.

Os alunos que ja reprovaram anteriormente revelaram estabelecer com a escola
uma relagdo de menor bem-estar aos diferentes niveis. Comparando com os seus pares
que nunca reprovaram, estes alunos associam menos a escola ao convivio e ao lazer,
revelam menor satisfacdo relativamente a aspectos relacionados com a aprendizagem
(aulas, testes, professores...), sentem-se menos apoiados pelos professores e também
sentem por eles menos afecto. Os sentimentos experimentados na vivéncia escolar sdo
também menos favoraveis: sentem com menos frequéncia a alegria e, em geral,
experimentam mais 0s sentimentos negativos, com destaque para o aborrecimento. Nao
surpreende, por tudo isto, que associem mais frequentemente a palavra escola a
sensagdes ou aspectos negativos € a associem menos a aspectos relacionados com a
aprendizagem.

Os alunos de origem indiana t€ém uma experiéncia escolar globalmente mais
positiva do que os de origem cabo-verdiana. Associam mais frequentemente a escola a
aprendizagem e perspectivam o seu futuro como sendo mais dependente da escolaridade
que realizarem, cumprem mais as normas escolares, tém uma relagdo de maior empatia
com os saberes disciplinares nucleares, na relacdo com a aprendizagem adoptam, mais
frequentemente, uma estratégia activa de pedido de apoio e/ou de estudo. Avaliam a
escola que frequentam de forma mais positiva, sentem mais a ajuda dos professores em
situacdes de dificuldade, gostam mais dos seus professores ¢ tém uma relagdo mais

positiva com os pares. Ainda no tocante aos aspectos relacionais da vida escolar, sentem
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existir menos discriminagdo na escola, sobretudo por parte dos funciondrios e dos
colegas. Como corolario desta experiéncia escolar mais satisfatoria, sentem menos
frequentemente emogdes negativas, como tristeza, revolta, vergonha ou aborrecimento.

Com o intuito de complementarmos esta analise global dos dados recolhidos
junto dos alunos, partimos para a constru¢cao de uma tipologia do “quotidiano escolar”,
tendo por base o conjunto de varidveis processuais analisadas.

Como ¢ observavel na figura 7.5, foi possivel identificar trés modos de vivenciar
o quotidiano escolar (3 clusters):
1) O primeiro retne em seu torno um conjunto vasto de variaveis, com predominio das
categorias mais favoraveis de cada varidvel em andlise: reune 56% dos alunos e
corresponde aos que revelam conformidade com as normas escolares, que recebem
apoio elevado dos professores, gostam de quase todos (ou todos) os professores, tém a
percepcao de pouca (ou nenhuma) discriminacdo no ambiente escolar, pedem ajuda
quando tém duvidas e, globalmente revelam uma satisfacdo elevada com a escola,
aspiram a completar um curso superior (ou quererem estudar “até poder”) e recebem um
apoio familiar elevado (ou moderado) a escolaridade;
i1) O segundo agrega categorias menos favoraveis do quotidiano escolar e reune 28%
dos alunos. Corresponde aos alunos que percepcionam existir muita (ou alguma)
discriminacdo em ambiente escolar, recebem fraco (ou moderado) apoio dos
professores, gostam de alguns professores, revelam alguma conformidade (ou
inconformidade) com as normas escolares, uma satisfacao global com a escola que ¢
baixa (ou moderada), estudam quando tém davidas e aspiram a completar o 9° ou o 12°
ano de escolaridade;
ii1) O terceiro contempla 16% dos alunos e as suas caracteristicas distintivas sdo o facto
de ndo saberem até quando gostariam de estudar, quando tém duvidas adoptam um
comportamento de passividade, ndo fazendo nada, ndo tém opinido sobre a escola que
frequentam (ndo fizeram qualquer apreciagcdo, nem pela negativa, nem pela positiva) e

recebem um fraco apoio familiar a sua escolaridade.
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Designamos o primeiro dos clusters por quotidiano “apoiado”, atendendo aos multiplos
pontos de suporte a uma escolaridade bem sucedida, da mobilizacdo generalizada (de
pais, professores e aluno) ao bem-estar que sentem na escola; o segundo de quotidiano
“esforcado” pelo desconforto e pela dificuldade de adaptacdo a vida escolar que
transparece do conjunto de indicadores que agrega, e o terceiro por quotidiano
“desamparado” pela caréncia de apoios estruturantes da escolaridade (faltam metas a
atingir, sem opinido sobre a escola, falta apoio familiar e falta reac¢do as dificuldades

escolares).
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Figura 7.5. Tipologia de modos de viver o quotidiano escolar

Definidos estes modos diferenciados de viver o quotidiano escolar, importa saber qual o
perfil dos alunos, segundo esta tipologia, ou seja, saber se, por exemplo, rapazes e
raparigas se distribuem, ou ndo, indiferenciadamente, pelos diferentes modos de
vivenciar este quotidiano.

Em primeiro lugar, podemos verificar, pela representacao grafica da figura 7.5 e
pelos dados do quadro 7.17, que os alunos que nunca reprovaram se encontram
predominantemente no primeiro cluster, o que significa que associam o sucesso escolar

a um quotidiano escolar apoiado, enquanto os alunos com insucesso escolar se situam
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mais proximos dos restantes clusters. Encontramos alguma relagdo entre a presente
tipologia de quotidianos escolares com a que foi desenvolvida por Montandon (1997)
quanto aos tipos de relacdo com a escolaridade: os alunos com baixo desempenho
escolar distribuiam-se entre o elo e a travessia do deserto e, neste caso, encontramo-los
entre o quotidiano esforcado e o desamparado.”**

Em segundo lugar, sabemos que as raparigas estdo mais representadas do que os
rapazes entre os alunos que vivem um quotidiano apoiado, enquanto os rapazes
predominam nos alunos que vivem um quotidiano escolar esforgado.

Quanto a origem nacional, constata-se uma menor presenca dos alunos de
origem cabo-verdiana entre os que vivem um quotidiano apoiado, enquanto ela ¢ maior
entre os que vivem uma relagao esfor¢cada com a escolaridade. No grupo de alunos que

vivem um quotidiano escolar desamparado, estdo mais representados os alunos de

origem indiana.

Quadro 7.17. Modos de viver o quotidiano escolar, segundo a trajectoria escolar, o sexo a origem

nacional (% em linha)

“Apoiado” “Esfor¢ado” | “Desamparado”
Sem reprovagao 65.6 234 11.0
Trajectoria escolar Com 1 reprovagédo 47.0 341 18.9
Com 2 ou + reprovagdes 34.8 34.1 311
Feminino 62.0 21.3 16.7
Sexo
Masculino 51.1 33.0 15.8
Descendentes de imigrantes 54.2 27.4 18.4
. . Autoctones 57.9 27.6 14.5
Origem nacional
Origem cabo-verdiana 46.4 355 18.2
Origem indiana 57.8 20.2 22.0

236 Na tipologia construida pela autora, a relagdo de elo foi definida como aquela em que “todos ddo a
impressdo de percorrer a sua escolaridade como um constrangimento penoso (...) a sua vivéncia na turma
¢ dominada pelo stress e inseguranga ou ainda pelo aborrecimento (...) € os colegas sdo o contrapeso
afectivo positivo da vida escolar” (p. 204-5) e a travessia do deserto como a situagdo em que as criangas
tém uma vivéncia escolar marcada por experiéncias negativas que vao além da propria aprendizagem, ja
que tém dificuldades de integrag@o na turma, ndo se sentindo aceites pelos colegas (p. 214).
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Retomando as diferentes condigdes escolares

Completamos esta analise das condi¢des e processos escolares dos alunos inquiridos
com a comparacao das condi¢des de sucesso dos alunos de origem cabo-verdiana e
indiana, fazendo um levantamento do perfil das turmas frequentadas por estes alunos.
Considerando que uma turma com mais de 50% de alunos com reprovagdo ao longo da
sua trajectoria ¢ uma “turma que concentra alunos repetentes”, verificAmos que os
alunos de origem cabo-verdiana estdo mais frequentemente inseridos em turmas com
este perfil - acontecia a 35.6% destes alunos, enquanto que nos de origem indiana
ocorria em 15.6% dos casos. Recordemos que, j& ha trinta anos, Rist (2003 [1973])
detectou a existéncia de relagdo entre o insucesso escolar dos negros na América e a
formagao de turmas de nivel.

A relevancia da experiéncia escolar no desempenho fica também patente na
analise da relagcdo entre o desempenho das escolas e o quotidiano escolar dos alunos.
Retomando as diferengas entre as escolas detectadas no capitulo 5, fomos confrontar o
quotidiano vivido pelos alunos nas cinco escolas em que tinhamos percepcionado maior
contraste, mais concretamente, aquelas em que os alunos obtinham um sucesso escolar
acima do expectavel, dadas as condicdes familiares e escolares de que dispunham (E1,
E2 e E5) e aquelas cuja situacdo era inversa (E6 e E7).

Como se evidencia pela sintese de indicadores reunidos no quadro 7.18,
encontramos alguma relagdo entre os resultados excepcionais das escolas e a vivéncia

do seu quotidiano, particularmente evidente no caso das escolas E1, E2 e E7.
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Quadro 7.18. Quotidiano escolar vivido pelos alunos, por escola

El E2 ES E6 E7
Satisfacdo elevada com a escola 27.9 29.8 29.3 20.9 17.5
Relagdo positiva com colegas 45.0 35.1 34.7 403 27.0
Apoio elevado dos professores 47.7 47.7 20.7 25.9 39.7
Pedem ajuda prof. em caso divida 73.0 86.8 56.7 60.4 55.6
Nao percepciona discriminagdo 32.4 18.4 21.3 27.3 15.9
Conformidade com as normas 41.4 325 53.3 49.6 52.4
Aspiram concluir curso superior 45.0 51.8 373 41.7 54.0
Quotidiano “apoiado” 62.2 55.3 50.0 48.2 49.2
Quotidiano “esfor¢ado” 22.5 28.1 29.3 33.1 23.8
Quotidiano “desamparado” 153 16.7 20.7 18.7 27.0

As duas primeiras, destacadas pelo bom desempenho escolar dos seus alunos,
proporcionam um clima escolar que tendencialmente reune os valores méaximos dos
diferentes indicadores em andlise (destacados a negrito), enquanto a escola E7, apesar
de ter alunos com comportamentos mais conformes as normas escolares e com elevadas
aspiragdes escolares (consonantes com as condi¢des sociais comparativamente mais
favoraveis das suas familias), proporciona, segundo o depoimento dos alunos

inquiridos, um clima escolar mais desfavoravel ao sucesso escolar.
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Conclusodes

Nesta fase conclusiva, fazemos um balanco dos principais contributos da pesquisa,
retomando o que se analisou e, em alguns casos, prolongando a andlise.

Partimos do desconhecimento da desigualdade de desempenho escolar dos
alunos descendentes de imigrantes em Portugal, por ndo dispormos de informacdo que
contemple, a par da origem nacional dos alunos, a condi¢do social das suas familias.
Com as limitagdes inerentes ao facto de ndao termos trabalhado com uma amostra
representativa do universo e, assim, ndo ser adequado proceder a generalizacdo dos
resultados obtidos, é possivel retirarmos conclusdes relevantes quanto a desigualdade de
resultados escolares. Por um lado, verificdmos que, globalmente, os descendentes de
imigrantes ndo tinham trajectorias escolares menos bem sucedidas do que as dos alunos
autdctones e, ao homogeneizarmos os niveis socio-profissionais e socio-educacionais
das familias, constatdimos que, no caso em que todas as familias tém um menor volume
de capitais, o desempenho dos alunos de familias de origem imigrante supera o dos
alunos autoctones. Por outro lado, os dados recolhidos corroboram, mais uma vez, a
existéncia de uma relacdo entre as condicOes sociais das familias dos alunos € o seu
desempenho escolar e esta relagao ¢, sem divida, mais forte do que a que existe entre a

condicdo étnico-nacional dos alunos e os resultados escolares que obtém.

1. A articulagdo entre as condigdes, os processos € o desempenho escolar

A andlise tornou evidente que, para além da estreita relacdo entre as condi¢des sociais
das familias dos alunos e o seu desempenho escolar, ¢ possivel estabelecer igualmente
uma relacdo entre a desigualdade de desempenhos e as condi¢des e 0s processos
escolares, consubstanciados na vivéncia quotidiana da escolaridade.

Como documenta o quadro C.1, ha relagdo entre a experiéncia da escolaridade e
as condi¢des familiares, ou seja, os quotidianos escolares ndo se diversificam de forma

aleatdria entre os alunos, sendo possivel identificar tendéncias dominantes.
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Se analisarmos o perfil social das familias de que sdo oriundos os alunos,
verificamos que existir um predominio diferente em cada tipo de quotidiano escolar:

A - Entre os alunos que vivem um quotidiano apoiado estdo mais representados os
filhos dos grupos sociais mais favorecidos (classes médias/altas), os que tém pais que
completaram o ensino secunddrio ou um curso superior € que comunicam aos Seus
descendentes expectativas de que estes concluam um curso universitario;

B - Os alunos que vivem um quotidiano escolar esfor¢ado tém, predominantemente,
pais com baixa escolaridade (até ao 1°ciclo), que comunicam baixas expectativas
escolares, sendo raros os que sdo filhos de familias de empresarios, dirigentes ou
profissionais liberais ou que vivem em familias nucleares;

C - Os que tém um quotidiano escolar marcado pelo desamparo sao, sobretudo, alunos
que acumulam desvantagens: para além da repeténcia multipla, vivem em familias
monoparentais ou sem presenca dos pais (avos, tios ou outros adultos ndo familiares) ou
tém pais com baixas expectativas quanto a sua escolaridade. Sdo alunos que raramente
vivem em familias de profissionais técnicos e de enquadramento, com escolaridade alta
(conclusdo do ensino secundario ou superior), em familias recompostas ou nucleares
alargadas (com presenca de outros familiares, para além dos pais) ou que tém elevadas
expectativas escolares.

Sabendo que os alunos com sucesso escolar (sem reprovacdes) vivem um
quotidiano predominante “apoiado”, confirmou-se a forte interdependéncia entre as
diferentes variaveis do desempenho escolar: o sucesso escolar aparece associado as
condicdes sociais mais favorecidas, as familias nucleares, aos pais que comunicam
elevadas expectativas quanto a escolaridade a atingirem, a existéncia de apoio familiar a
escolaridade, ao suporte quotidiano dos professores, a satisfacio com a escola
frequentada, a percepcdo de um ambiente escolar de tratamento equitativo, ao
sentimento de agrado pelos professores e a forte adesdo as normas escolares de
comportamento. Como vimos anteriormente, ser aluno com origem cabo-verdiana
diminui a probabilidade de pertencer ao grupo de alunos que vive um quotidiano escolar

apoiado.
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Quadro C.1. Tipos de quotidiano escolar, segundo as variaveis estruturais familiares (% em linha)

Apoiado Esforgado Desamparado
Empresarios, dir. e prof. liberais 69.7 21.3 9.0
Prof. técnicos e enquadramento 65.0 29.1 5.8
Trabalhadores independentes 63.3 283 8.3
Trabalhadores ind pluriactivos 58.3 20.8 20.8
Classe social Empregados executantes 55.0 27.0 18.0
Operarios 48.4 27.5 24.2
Assalariados exec. pluriactivos 53.8 28.0 18.3
Classes médias/altas 65.0 253 9.7
Classes populares 532 27.5 19.3
Secundario ou Superior 66.7 28.3 5.0
Ezce"laridade da | 20 0 3° ciclos 60.4 24.0 156
Até 1° ciclo 54.1 314 14.5
Secundario ou Superior 69.8 22.0 8.2
g:f"laridade do- | 20 0u 3° ciclos 59.4 25.9 14.7
Até 1° ciclo 49.6 32.6 17.8
Nuclear 60.7 233 16.0
Nuclear alargada 54.7 32.8 12.5
Esgl‘iga Recomposta 55.4 33.8 10.8
Monoparental 47.2 344 18.4
Sem pais (outros adultos) 41.0 333 25.6
Até Universidade 65.8 26.8 7.5
Expectativa Até 12° ano 432 32.6 24.2
escolar da
familia Até 9° ano 19.2 50.0 30.8
Até querer 58.6 242 17.2

2. A relevancia dos processos: a experiéncia da escolaridade

A andlise da associagdo entre a variacdo no desempenho escolar e as propriedades
sociais e as dindmicas familiares, por um lado, a experiéncia escolar do aluno, por outro,
patente no quadro C2, permite-nos confirmar o relevo que assumem algumas variaveis
associaveis a relacdo do aluno com a escolaridade, como sdo as aspiragdes escolares de
que ¢ portador € o comportamento mais ou menos conforme as normas escolares que

revela no quotidiano.
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Como podemos verificar, os desempenhos escolares, no seu conjunto, aparecem
mais fortemente associados ao perfil do aluno (conformidade as regras escolares e
aspiracdes escolares) e, num segundo patamar, aparecem as varidveis de caracterizagao
socioprofissional e socio-educacional dos progenitores e esta prevaléncia dos factores
individuais sobre os familiares ¢ ainda um pouco mais acentuada quando todos os
alunos sdo de origem imigrante, pela muito menor relacdo que assume, neste caso, a
relacdo com a escolaridade do pai (em contraponto ao que acontece com os alunos

autoctones).

Quadro C.2. Associacdo entre o niumero de reprovacdes e as variaveis familiares e escolares*

Todos os Origem , Origem Cabo- Origem
alunos imigrante Autdetones verdiana indiana
Condicdes e processos familiares
Classe social familiar 0.20 0.18 0.25 0.25 0.30
Escolaridade mae 0.21 0.19 0.23 0.29 0.22
Escolaridade pai 0.23 0.11 0.32 0.19 0.09
Origem nacional 0.14 - - - -
Tipo de familia 0.13 0.15 0.16 0.20 0.25
Lingua falada pelo aluno em casa - 0.10 - 0.17 0.21
Presenca de adultos (extra-escola) 0.15 0.19 0.12 0.06 0.18
Apoio familiar a escolaridade 0.19 0.14 0.22 0.25 0.20
Aspiragdes escolares 0.18 0.16 0.22 0.24 0.25
O aluno e a escolaridade
Sexo 0.10 0.12 0.09 0.19 0.07
Aspiragodes escolares 0,25 0,24 0,27 0,24 0.29
Conformidade com as normas 0.24 0.22 0.26 0.30 0.22
Estratégia de aprendizagem 0.15 0.13 0.18 0.24 0.07
Satisfagdo com a escola 0.09 0.12 0.11 0.18 0.13
Apoio dos professores 0.05 0.04 0.09 0.12 0.11
Relag@o com os colegas 0.10 0.12 0.11 0.17 0.13
Discriminagdo na escola 0.05 0.10 0.05 0.25 0.14

* Intensidade medida pelo valor de VCramer (por ndo presidirem a esta analise fins de generalizagdo, limitamo-nos a
indicar o valor da associagdo entre as variaveis, sem ter em conta o valor do Qui 2); 3 categorias: “sem reprovagao”;
“com 1 reprovacdo”; “2 ou mais reprovagdes”

Estamos perante a revelagdo de dados que, por um lado, fortalecem a tese da

centralidade que o comportamento assume no aproveitamento escolar e, por outro,
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interpelam a tese das descontinuidades culturais entre as familias e a escola, no sentido
de a complementar ou, no minimo, complexificar: aspiracfes escolares e
comportamentos conformes as normas escolares parecem ser tio ou mais importantes
do que as condic¢des de vida e os processos familiares. Sabemos da relagdo estreita entre
estes dois tipos de varidveis, mas os dados indicam-nos, precisamente, serem o0s
comportamentos do aluno e as suas aspira¢des ainda mais decisivos para a sua carreira
escolar e, por isso mesmo, extravasam o quadro de possibilidades e de
constrangimentos definidos pelo contexto familiar em que se inserem.

Quando analisamos as variaveis que mais fortemente aparecem associadas ao
desempenho escolar dos alunos de origem cabo-verdiana e de origem indiana, emerge a
importancia de outras variaveis: a estrutura demografica da familia, para ambos os
grupos, a discriminacdo sentida em contexto escolar e as estratégias de aprendizagem,
para os que tém ascendéncia cabo-verdiana e a lingua falada em casa para os que tém
origem indiana.

O quadro C.3 permite-nos visualizar mais facilmente o conjunto de variaveis que
aparecem mais relacionadas com o desempenho escolar de cada um dos grupos em
analise e, apesar do que ¢ comum, a diferenca entre estes, mais uma vez, se evidencia.

A classe social do grupo doméstico, a escolaridade da mae, a conformidade as
regras escolares e as aspiracdes quanto ao grau de escolaridade a atingir (tanto dos pais
como do aluno) revelam-se as variaveis centrais na estrutura¢do das desigualdades de
desempenho escolar para ambos os grupos de alunos. No entanto, a estas associam-se
outras variaveis que mudam de acordo com os grupos em analise: no caso dos alunos
com ascendéncia indiana, ¢ igualmente relevante o modelo de familia em que se
inserem e para os que tém origem cabo-verdiana revelam-se importantes, para além das
variaveis comuns aos dois grupos, o apoio que ¢ dado pela familia a sua escolaridade, o
grau de discriminagdo que sentem existir no contexto da vida escolar e, ainda, a
estratégia de aprendizagem que adoptam quando tém dividas sobre uma matéria
escolar. Como vimos anteriormente, os alunos com esta origem sentem existir maior

discriminacdo no ambiente escolar e mais frequentemente ndo fazem nada quando
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sentem dificuldades de aprendizagem e, quando pedem ajuda, ¢ menos comum fazerem

o pedido aos professores.

Quadro C.3 Variaveis com mais forte associacdo com o desempenho escolar (ordem decrescente),
segundo a origem étnico-nacional

Alunos de origem cabo-verdiana Alunos de origem indiana
1° . Grau de conformidade com as normas escolares . Classe social familiar
2° . Escolaridade da mae . Aspiragdes escolares do aluno

. Classe social familiar ) )
. Aspiragodes escolares da familia

3° e Discriminacio na escola . .
e  Tipo de familia

e Apoio familiar a escolaridade

. Aspiragdes escolares (da familia e do aluno) . Escolaridade da mae
40
e  Estratégia de aprendizagem e  Grau de conformidade com as normas escolares

Os dados reenviam-nos para o “mais antigo” debate em curso no seio da sociologia: a
relacdo entre o plano das estruturas e o da ac¢do, ou entre o actor e a ac¢do — entre “o
passado” presente na ac¢do presente e a presenca do contexto presente (B. Lahire,
2003). Se ¢ verdade que os dados revelam, de forma muito expressiva e inequivoca, a
reproducao da estrutura de oportunidades nas trajectorias escolares - os alunos de
familias com maiores recursos obtém os melhores resultados e o decréscimo no volume
dos diferentes capitais disponiveis pela familia ¢ acompanhado da reducgdo sistematica
de sucesso escolar - ndo ¢ menos verdade que também revelam a importincia da
“accdo” em contexto escolar. A ac¢do, neste caso os comportamentos ocorridos na
escola, tanto actualizam um habitus familiar como um habitus escolar - os
comportamentos menos valorizados escolarmente sdo enformados pelas propriedades
sociais e culturais das familias (com o correlativo conjunto de posigdes e disposi¢des)
em que os alunos se inserem, tanto como pela teia de relagdes vividas no contexto
escolar e a prova-lo temos a relagdo verificada entre a experiéncia escolar tal como ¢
vivida e interpretada pelo aluno e os comportamentos que nela tém lugar. Como afirma
Lahire, “os elementos e a configuragdo da situagdo presente tém um peso inteiramente

fundamental na produg¢do das praticas.” (2003:69).
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Em sintese, esta investigacdo também reitera o relevo dos contextos e dos
processos no comportamento dos actores (relagdo com as normas escolares ¢ com a
aprendizagem), tal como Lahire (1995) assinalou quando colocou a toénica na
experiéncia familiar de uso da escrita mais do que no volume de capital escolar obtido
na explicagdao do (in)sucesso escolar, ou seja, evidenciou que mais do que a posse dos

recursos importa analisar o uso dos mesmos.

3. A diversidade das experiéncias escolares dos alunos: género, trajectoria escolar e
origem nacional

De um modo geral, os alunos inquiridos neste estudo deixaram transparecer uma
vivéncia positiva da escolaridade, apesar dos aspectos criticos que assinalaram em
rela¢do a escola que frequentam. Esta censura pode ser considerada um comportamento
revelador de um envolvimento efectivo na vida escolar, dado serem muito poucos os
que nao respondem as questdes relativas a avaliagdo da sua escola. De facto, a escola
aparece como um espago de investimentos fortes tanto no presente (sobretudo na
relacdo com os pares € com os conhecimentos) como num virtual futuro (para o
exercicio de uma profissdo ou para ser detentor de algumas qualidades pessoais).
Apesar da elevada percentagem de alunos que ja reprovou ao longo desta curta
trajectoria escolar, estes alunos consideram a escola importante para a sua vida e
gostariam de conseguir tirar um curso superior.

A diversidade dos modos de os alunos se relacionarem com a escolaridade é, no
entanto, o mais relevante. De facto, as representagdes da escolaridade, as apreciagdes da
sua escola e dos seus professores, assim como os sentimentos experimentados sdo muito
variaveis com o grupo de alunos considerados, sendo mais expressiva a clivagem entre
os alunos quando estes ja experimentaram a reprovacao e ou tém ascendéncia indiana.

Rapazes e raparigas vivem a escolaridade de modo diferenciado tendendo a ser
mais positiva e agradavel a experiéncia das alunas. Estas associam mais a escola ao
futuro, t€ém maiores aspiragdes escolares, t€m um comportamento mais conforme as
normas e revelam maior empatia em relacdo aos saberes disciplinares nucleares. A

relacdo com os professores assume contornos mais favoraveis em todos os aspectos
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considerados (ajuda, incentivo a participagdo, respeito e amizade) e também revelam
sentir mais afecto por estes. E menos frequente sentirem-se aborrecidas na escola e, em
contrapartida, sentem mais a vergonha, a tristeza e o medo e t€m a percep¢ao de existir
uma maior discriminag¢do no ambiente escolar.

Os alunos que ja reprovaram ao longo da sua trajectoria revelaram estabelecer
com a escola uma relagdo de menor bem-estar aos diferentes niveis. Comparando com
0s seus pares com sucesso escolar, estes alunos associam menos a escola ao convivio e
ao lazer, revelam menor satisfagdo relativamente a aspectos relacionados com a
aprendizagem (aulas, testes, professores...), percepcionam existir maior discriminagao
por parte dos professores em relagdo aos alunos, sentem-se menos apoiados por estes e
também sentem por eles menos afecto. Os sentimentos experimentados na vivéncia
escolar sdo também menos favoraveis: sentem com menos frequéncia a alegria e, em
geral, experimentam mais o0s sentimentos negativos, com destaque para o
aborrecimento. Nao surpreende, por tudo isto, que associem mais frequentemente a
palavra escola a sensagdes ou aspectos negativos € a associem menos a aspectos
relacionados com a aprendizagem. Revelam uma relagdo mais utilitaria com a escola (¢
0 Unico aspecto saliente que coincide com as raparigas), uma maior defini¢do das metas
a atingir na escolaridade, sendo estas mais baixas do que as dos seus colegas.

Ao ter sido possivel controlar os efeitos das condi¢des socioprofissionais e
socioeducativas das familias sobre os resultados escolares, a analise revelou
especificidades da vida das criangas de origem indiana e cabo-verdiana que, feita a

comparag¢do, sdo muito dispares.

Primeiramente, verificamos persistirem as desigualdades de desempenho escolar
entre estes grupos de alunos quando homogeneizamos as propriedades sociais das suas
familias e a clivagem aumenta quando estamos, exclusivamente, perante familias das
classes populares. No entanto, se controlarmos o efeito das qualificagdes escolares das
familias e a sua estrutura demogréafica, os resultados escolares dos diferentes grupos de
alunos diluem-se significativamente: como vimos (figura 5.6), os 29 pontos percentuais
que separavam os resultados dos alunos de origem cabo-verdiana e indiana vao-se

reduzindo a medida que homogeneizamos o nivel de escolaridade da mae (até ao 6° ano)
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e as familias sdo todas nucleares, e, quando estas duas condigdes ocorrem
simultaneamente, a discrepancia entre os desempenhos escolares reduz-se para os 13%.

Esta constatacdo da persisténcia de uma supremacia nos resultados dos alunos de
origem indiana conduziu-nos a procurar, com particular interesse, no seio das dindmicas
educativas familiares e no seu processo de acompanhamento da escolaridade, por um
lado, e nas condi¢des escolares e na experiéncia escolar do aluno, por outro, eventuais
especificidades que contribuissem para o esclarecimento da materializagdo dos
sucedidos percursos escolares dos alunos de origem indiana e o persistente pior
desempenho dos de origem cabo-verdiana. Sintetizamos no quadro C4, a comparagao
entre os contextos de familiares e a experiéncia escolar dos dois grupos de alunos e,
como ¢ facilmente visivel, em quase todos os dominios de andlise a situagdo ¢
diferenciada.

De facto, tendencialmente, concentra-se nos alunos de origem cabo-verdiana um
conjunto de aspectos da vida quotidiana, sobretudo a nivel da experiéncia escolar, que a
estarem presentes cumulativamente resultam numa escolaridade mais penosa, com mais
adversidades a vencer para ser possivel o éxito escolar. Estes factores desfavoraveis nao
se confinam ao dominio das praticas (comportamentos reveladores de menor
conformidade com as normas escolares € uma estratégia de resolucao das dificuldades
escolares que se apoia menos nos professores e também ¢ mais passiva, cOmo vimos
(quadro 7.9)), mas estende-se as representagdes € emogdes experimentadas. Créem
menos na centralidade da escola para a definicdo do seu futuro, t€ém uma relagdo menos
empatica ou menos positiva com os saberes disciplinares nucleares (portugués e
matematica), com os professores e com os colegas, quando ddo uma resposta errada sera
menos frequente receberem apoio dos professores para encontrar a resposta certa,
sentem existir na escola um clima de maior discriminagdo ¢ sentem-se mais
frequentemente tristes, revoltados e aborrecidos. Esta experiéncia escolar ¢, ainda,
agravada pelo facto de ser mais comum estarem integrados em turmas de alunos
penalizados pela reprovagdo (mais de metade dos alunos ja repetiram ao longo da sua

trajectdria escolar).
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Quadro C.4. Sintese da experiéncia familiar e escolar dos alunos de origem cabo-verdiana e indiana

Asc. cabo-verdiana

Asc. indiana

Uso exclusivo do portugués em casa maior menor
Efeitos do bilinguismo no sucesso negativo positivo
Alunos acompanhados em tempo extra-escolar sim sim
... por adultos menos mais
Frequéncia do pré-escolar menor maior
Efeitos da freq. do pré-escolar no sucesso (classes populares) negativo positivo
Controlo dos trabalhos de casa menor maior
Apoio nas dificuldades escolares sim sim
...por amigos, vizinhos ou outros menos mais

Dialogo sobre a escola (tema dominante)

maior (nenhum)

menor (resultados)

Expectativas escolares da familia muito altas baixas/médias
Aspiragdes escolares dos rapazes baixas altas
Aspiragdes escolares das raparigas altas baixas
Quem tem mais altas aspiragdes escolares familia aluno
Importancia da escola para o seu futuro menor maior
Satisfacao global com a escola que frequentam menor maior
Empatia com as disciplinas nucleares menor maior
Afeigdo pelos professores menor maior
Relag@o positiva com os colegas menor maior
Apoio que recebe dos professores menor maior
Ajuda pedida aos professores, caso tenha duvidas menor maior
Conformidade com as normas escolares menor maior
Percepcdo da discriminagdo na escola maior menor
Frequéncia de “turmas de repetentes” maior menor

Atendendo a importancia que, nesta pesquisa, assumiu a relagdo entre o comportamento
dos alunos e o seu aproveitamento, recorde-se que verificdmos serem os alunos de
origem cabo-verdiana os que mais beneficiavam do efeito da conformidade as normas
nos resultados mas que, nem desse modo, conseguiam igualar o desempenho,
permanecendo com menor sucesso escolar que os descendentes de indianos. Até que
ponto, como salientava Ogbu (1978), ndo estardo a interferir as mais baixas expectativas

dos docentes, quanto as capacidades de aprendizagem dos alunos negros?
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Os alunos de origem indiana também experimentam alguns factores menos
favoraveis ao éxito escolar mas que se limitam as expectativas familiares de baixa
escolaridade, especialmente por parte das raparigas que, como vimos, sdo orientadas no
sentido de cumprirem apenas a escolaridade obrigatdria. Percebe-se que estas familias
estabelecem uma relacao mais utilitaria e pragmatica com a escola, como acontecia com
as comunidades indianas do Punjabi que viviam na California (Gibson, 1988): os filhos
devem frequentar a escola tirando dela o maximo proveito (ndo reprovar ¢ também uma
forma de a aproveitar) e ela é importante para o seu futuro, sem que isso implique que
tenha de ser muito longa a escolaridade. Estamos em crer que a limitacao das ambigdes,
inscritas na tradi¢do das castas, modela esta comedida aspiracdo de mobilidade social.
Como vimos, ¢ neste grupo de alunos que menos coincidem as aspiragdes escolares de
pais e de filhos e estes superam sempre as dos pais, sejam rapazes ou raparigas.

A par desta relacdo com a escolaridade, detectamos a presenga de praticas e de
representacdes que constituir-se-d0 como factores favoraveis ao sucesso escolar dos
seus descendentes: o controlo que exercem sobre o seu quotidiano (maior presenga de
adultos em tempo extra-escolar, maior controlo intracomunitario, maior controlo da
familia sobre a execucao dos trabalhos de casa), a toénica que colocam nos resultados
escolares (ocupam grande parte dos didlogos sobre a escola) e, ainda, o papel central da
familia no presente e no futuro, que cria alguma necessidade, por parte dos filhos, de
nao defraudar as expectativas familiares.

Outro aspecto que se revelou distintivo relaciona-se com as “forgas
comunitérias” (Ogbu, 2003): viver, concomitantemente, em “dois mundos” e auto-
identificar-se como sendo “indiano”, torna estas familias menos vulneraveis a
discriminacdo e a eventual exclusdo dos contextos da sociedade de acolhimento (tdo
importante como esta parece ser a integragdo na comunidade hindu). Retomando o
conceito de “homem plural” de Lahire (2003), podemos concluir pela mais intensa
pluralidade do actor quando este vive em familias de origem indiana, neste caso
potenciada pela participacdo simultanea “ao longo de um mesmo periodo de tempo em
universos sociais variados, ocupando nele posi¢des diferentes”(p.46), numa “disjungdo

de comportamentos entre o que € publico e privado”(p.83).
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A esta condi¢do associa-se a especificidade dos modos de incorporacao (Portes,
1999b), no tocante as condi¢des subjectivas, dada a inexisténcia de uma relagdo
historica de subordinag¢do — as familias entrevistadas e os seus ascendentes viveram em
Mogambique, onde estas ja eram migrantes. O facto de terem tido uma integracdo bem
sucedida nesse pais, favorece um optimismo em relagdo ao sucesso a conseguir em
Portugal, mesmo quando ainda se vivem situacdes de grandes dificuldades. Como
salientavam Portes e MacLeod, “pais que sdo membros de grupos bem recebidos e de
sucesso, transpiram auto-confianca e assumem que a escolaridade dos seus filhos ndo é
um sonho mas um fait accompli. Pelo contrario, imigrantes que lutam contra a pobreza
e as consequéncias cumulativas de um contexto negativo de recepcao desistem de
exercer controlo sobre os seus filhos e receiam que, apesar de um percurso académico
de sucesso, eles se percam e se juntem a cultura da droga (Suarez-Orozco, 1996).”

(1999:391-392).

4. Contributos para o entendimento da produ¢@o do sucesso escolar

Os elementos recolhidos através da analise das condi¢des e dos processos conducentes a
desigualdade de resultados escolares obtidos pelos alunos descendentes de imigrantes
cabo-verdianos e indianos, contribuem para o enriquecimento das teorias explicativas
do (in)sucesso escolar.

Sem questionar directamente a validade da tese das continuidades culturais (nao
estd em causa constituir uma vantagem para éxito escolar a existéncia de uma
continuidade cultural entre o universo familiar e o escolar), os dados evidenciam as
limitacdes desta tese, na medida em que esta continuidade ndo assume o papel de
condi¢do necessaria nem suficiente para o sucesso escolar.

A favor das vantagens da continuidade cultural entre familia e escola, temos a
obediéncia, a auto-regulagdo e a submissdo a autoridade, numa conformidade as normas
que resulta de uma adesdo interior e ndo da imposi¢ao exterior, como qualidades que
sustentam um comportamento premiado pela escola, com claras vantagens para o aluno,

como vimos pela forte relagdao entre comportamento e aproveitamento escolares.
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A debilitar esta tese temos a capacidade de os alunos adaptarem
estrategicamente os seus comportamentos aos diferentes contextos, ou seja, ndo serd a
versatilidade tdo decisiva quanto a continuidade cultural?

No caso especifico dos alunos para quem a todas as restantes qualidades acresce
a de serem descendentes de imigrantes, para além do que ¢ comum a todos os restantes
alunos, emergiram aspectos relaciondveis com a desigualdade de desempenho escolar
oriundos tanto da populagdo imigrada como da sociedade de imigragdo. Verificdmos
que, no caso das familias de origem indiana, a transmissdo aos descendentes do
patrimonio cultural de que sdo portadoras, ndo lhes dificultou a adaptacao a sociedade
de imigracdo. Ao enriquecer as identidades, sempre hibridas e mutdveis, as criancas
realizam um exercicio de plasticidade e adaptabilidade - gerem os particularismos de
acordo com os contextos - que parece favorecer o seu €xito escolar.

Do lado da sociedade receptora, também colhemos indicios da importancia das
representacdes sociais que impendem sobre as populagdes imigradas de origem
africana. A semelhanca dos estudos que analisaram a relagdo da sociedade americana ou
inglesa com a populacdo negra, também no nosso pais se associa mais facilmente a
populagdo de origem indiana um comportamento pacifico e a de origem africana, em
particular a cabo-verdiana, um conjunto de representacdes negativas como a violéncia -
trata-se do “estigma da faca”, como salienta Filho (1995) - ou as menores capacidades
de realizagdo escolar. Esta relagdo, matizada por um passado (colonial) de
subordinagdo, tera repercussdes na sensibilidade particular e no alerta permanente que
estas populacdes revelam no quotidiano relativamente a eventual discriminagdo pela cor
da pele.

No dominio das condi¢gdes e dos processos escolares, a pesquisa reforca a sua
importancia na producgdo das desigualdades de desempenho escolar. A desigualdade
social dos publicos em cada escola, claramente documentada, para o nosso pais, no
recente estudo de Sebastido (2006), acresce a explicitacdo das desigualdades a nivel das
turmas, do apoio que os alunos sentem que lhes proporcionado pelos professores e da

percep¢ao que t€ém da equidade em ambiente escolar.
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Mais do que sustentacdo empirica sobre a influéncia deste conjunto de variaveis
no desempenho escolar (dadas as condi¢des da pesquisa, t€m o estatuto de hipoteses de
trabalho), a investigagdo permitiu evidenciar, do ponto de vista das condi¢des e dos
processos de produgdo do sucesso escolar de alunos nesta fase da sua escolaridade (ndo
devemos esquecer que nao serdo 0s mesmos nem exercerdo uma influencia com igual
intensidade nos diferentes ciclos da escolaridade) a necessaria concomitancia de
factores favoraveis ao éxito escolar, situados a diferentes niveis.”’’ Como vimos, o
sucesso escolar aparece associado a um quotidiano apoiado na mobilizagdo da familia e
dos professores e do proprio aluno — nenhuma variavel tem o estatuto de condig¢ao
suficiente para a producdo do €xito escolar, mas este resulta, em determinado momento,
de uma confluéncia de factores favoraveis que se sobrepde aos que, nesse mesmo

tempo, lhe sdo desfavoraveis.

5. Reflex0es finais

Concluimos com uma breve reflexdo sobre as implicagdes praticas do conhecimento
produzido, para a orientacdo das politicas publicas e dos educadores, e registam-se
alguns potenciais desenvolvimentos da presente investigacao.

No plano da accdo, retemos a hipotese de a escola centrar a avaliagdo dos alunos
exclusivamente na avaliagdo dos seus conhecimentos ¢ nas suas competéncias
cognitivas e separar desta a avaliagdo dos seus comportamentos, na componente que
tem sido designada por “saber ser”. Sem esta distin¢do pratica e efectiva ndo estard a
escola a potenciar a penalizagdo que ja recai sobre determinados grupos sociais no
dominio do acesso ao saber?

Em segundo lugar, e inscrito no debate acerca da implementacdo da chamada
educagao multi/intercultural, importa interrogarmo-nos se ndo sera mais ImMperioso

ultrapassar os défices de universalismo presentes na escola do presente (alguns deles

70 caso dos alunos de etnia cigana ilustra bem esta situagio. Como nos esclarece (M.J. Casa-Nova,
2005), estas familias valorizam, o dominio de si, a autonomia e a curiosidade, valores que predominam
entre as classes médias, e ndo se constitui enquanto condi¢do suficiente para a producao do sucesso
escolar, dado tratar-se do grupo social em que este é mais raro.
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detectados nesta pesquisa) antes de (e em vez de) nos centrarmos nas diferencas
culturais que existem na escola (sempre existiram, estando actualmente mais
diversificados os eixos da diferenciacdo), salientando-as ou refor¢ando-as, quando as
familias (e comunidades) parecem capazes e interessadas na preservacdo desse
patrimoénio passado. Trata-se de, por exemplo no caso dos alunos de origem cabo-
verdiana, os professores fazerem com que estes alunos sintam mais a sua amizade
(sentem-na menos do que os outros alunos), lhes prestem um maior apoio na situacao de
dificuldade escolar (semelhante ao dado aos alunos autdctones) e, ainda, a escola
integrar estes alunos em turmas menos penalizadas pelo insucesso escolar, como forma
de tornar mais efectiva a igualdade de oportunidade que a escola proporciona aos alunos
com esta origem (ou aos que revelam dificuldades de aprendizagem).

A orientacdo que decorre destes dados, tendo em vista futuras investigagdes,
relaciona-se, certamente, com o aumento do conhecimento das condigdes ¢ dos
processos de escolarizacdo dos alunos de origem africana nas escolas publicas do nosso
pais, o aprofundamento do que sabemos sobre os modos de relagdo das familias
imigradas com a escolaridade dos filhos e a gestdo que fazem das tensdes vividas por
estes na escola e, ainda, o estudo da relagdo que os alunos estabelecem com a sua

propria escolarizagao.
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1.1. Inquérito aos alunos
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(n&o preencher)

N.° DO QUESTIONARIO

1. Escola 5°anoo 6°anoo Turma

2. N.° do aluno

3.Rapaz o Raparigao i - \

4. Ano de nascimento t \
- »

5. Nasceste em Portugal?

Sim o N&o o Em que pais nasceste? Vivo em Portugal ha anos
6. O teu pai ou a tua mae vieram de um pais estrangeiro?
Nao o Sim o O meu pai veio de ¢ a minha mae veio de
7. No final do 2° periodo (Pascoa) tiveste alguma nota negativa?
Nao o Sim o A que disciplinas?
8. Diz-nos qual ¢ a disciplina de que gostas mais e aquela de que gostas menos:
Gosto mais de e gosto menos de
9. Ja chumbaste algum ano?
Nao o Sim o Quantas vezes? vezes. Em que anos? 2°0 3°oc 4°o0 5°0 6°0

10. Tens aulas de apoio na escola? (marca sé 1 resposta)

Nao tenho e nunca tive

Nao tenho agora mas ja tive A que disciplinas?

Tenho agora pela 1* vez A que disciplinas?

0Oo0ooag

Tenho agora e ja tive mais vezes A que disciplinas?

11. Costumas faltar as aulas? (marca s6 1 resposta)

Nao, s0 falto quando estou doente ou vou ao médico o
Sim, ja tenho faltado por varios motivos |
12. Diz-nos se este ano ja tiveste este tipo de faltas:
Falta de material Nao O Sim 0 Quantas vezes?
Falta de comportamento Nao o Sim 0 Quantas vezes?
13. Ja tiveste de ir a Conselho de Turma por teres tido mau comportamento?

Néao o Sim 0 Quantas vezes?

14. Antes de entrar para a escola primaria, onde estiveste?

Andei no jardim de infancia, na creche ou no colégio
Fiquei com a familia

Fiquei com outra pessoa (ama, empregada, ...)

Nao sei

O ooaog
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15. Com quem vives?

Pai

o
Padrasto o

Mae o

Madrasta o

Irmaos ou irmas o Quantos?
Outras pessoas O Quais?

16. Agora, responde s6 se tiveres irmaos mais velhos (ou irmas):

(se ndo tens passa para a pergunta seguinte):

O que faz?
Irméo 1
Estuda o Em que ano?
Idade Trabalha O Até que ano estudou? O que faz?
- Estd desempregado o Até que ano estudou? O que fazia?
O que faz?
Irméo 2
Estuda o Em que ano?
Idade Trabalha o Atéqueanoestudou? O que faz?
- Esta desempregado o Até que ano estudou? O que fazia?
O que faz?
Irmé&o 3
Estuda o Em que ano?
Idade Trabalha O Até que ano estudou? O que faz?
- Esta desempregado o Até que ano estudou? O que fazia?

17. Sobre a tua mée, diz-nos: (marca s6 1 resposta)

Até quando estudou
Nao acabou o 1° ciclo (4* classe)
Tem o 1° ciclo (4* classe)
Tem o 2° ciclo (6* ano)
Tem o 3° ciclo (9° ano)
Tem o secundario (12° ano)
Tem um curso superior
Nao sei

OO0Oo0o0ooogao

Em relagdo ao trabalho
E doméstica o
Trabalha fora de casa O Que profissdo tem?

Esta desempregada 0 Que profissdo tinha antes?

Esta reformada O Que profissdo tinha antes?

Nao sei O

Se a tua mée esta a trabalhar diz se:

Trabalha para um patrao o
Trabalha por conta dela O
Tem empregados 0 Quantos ?
Nao sei O
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18. Sobre o teu pai, diz-nos: (marca so 1 resposta)

Até quando estudou

Nao acabou o 1° ciclo (4? classe) i
Tem o 1° ciclo (4* classe) o
Tem o 2° ciclo (6* ano) a
Tem o 3° ciclo (9° ano) i
Tem o secundario (12° ano) o
Tem um curso superior i
Naio sei o
Em relacdo ao trabalho
Trabalha fora de casa o Que profissdo tem?
Esta desempregado O Que profissao tinha antes?
Esta reformado 0 Que profissdo tinha antes?
Nao sei o
Se esta a trabalhar, diz se:
Trabalha para um patrdo o
Trabalha por conta dele m]
Tem empregados o Quantos ?
Nao sei o
19. A tua mée sabe ler Portugués?  Sim o Nao o Mais ou menos O
E escrever?......ooccoevenecnencnnne Sim o Nio o Mais ou menos O
20. O teu pai sabe ler Portugués?.. Sim o Nao o Mais ou menos O
E escrever?.......ccoevevecvncnecnee Sim o Nao o Mais ou menos O
21. Em casa, que lingua costumas falar?
Portugués i Com quem?
Crioulo o Com quem?
Gujarati i Com quem?
Hindi i Com quem?
Urdu i Com quem?
Inglés i Com quem?
Outra i Qual? Com quem?

22. A tua familia tem uma religido (por ex: vai a igreja/templo/mesquita, reza, ...)?

Sim O Nao o Nao sei o
Qual? Catolica o
Hindu O
Sunita O
Mugulmana m] Xiita m]
Ismaelita =]
Outra m] Qual?

23. Até quando ¢ que a tua familia quer que tu estudes? (marca s6 1 resposta)

Até ao 6° ano

Até ao 9° ano

Até ao 12° ano

Até a Universidade
Até eu querer

Nao sei

OO0Oo0oOooaog
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24

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

. Que profissdo é que a tua familia gostava que tu tivesses?

A palavra ESCOLA faz-te pensar em qué?

Diz qual é a melhor coisa que tem a tua escola:

Diz a pior coisa que tem a tua escola:

Gostas dos teus professores ou ndo?

Nao gosto de nenhum
Gosto de alguns
Gosto de quase todos
Gosto de todos

Oo0ooag

O que achas da maioria dos teus professores? (responde a todas as perguntas)
Todos Quase todos Alguns Nenhuns
Explicam-me bem as matérias | m] i o
Sao meus amigos o | o o
Querem que eu participe o ] o i
Respeitam-me o m] i i

Quando das uma resposta errada, o que ¢ que os professores costumam fazer? (marca sé 1 resposta )

Ralham-te o
Passam a pergunta a outro aluno O
Pedem a outro colega para te ajudar o
Ajudam-te a chegar a resposta certa i

o

Outra coisa Qual?

Quando néo percebes bem uma matéria, o que costumas fazer?

32.

33.

34.

35.

Como ¢ que os funcionarios tratam os alunos? (marca s6 1 resposta)
Tratam todos por igual m]
Tratam uns melhor do que os outros |
Nao sei m]

E os professores? (marca s6 1 resposta)
Tratam todos por igual ]
Tratam uns melhor do que os outros |
Nao sei o

Os colegas da escola costumam gozar-te por algum motivo?

Naoo  Sim o Qual arazdo?

Se te dessem uma “varinha magica”, o que mudavas na tua escola?

Nio sei

O oo
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36. Quando estés na escola, diz-nos a frequéncia com que sentes: (responde a todas as perguntas)

Muitas vezes Algumas vezes Nunca
Alegria m] o o
Raiva O | m]
Medo u] | o
Tristeza O o m]
Aborrecimento ] o |
Vergonha | o o

37. E quando estas com a tua familia? (responde a todas as perguntas)

Muitas vezes Algumas vezes Nunca
Alegria m] a ]
Raiva O ] m]
Medo ] | o
Tristeza O ] m]
Aborrecimento u] o |
Vergonha | o o

38. Alguém da tua familia ja veio a reunides nesta escola?
Nao o Sim, a algumas O Sim, a todas O

39. Em casa, costumas falar sobre a escola?
Nao o Sim o De que falam mais?

40. Quando estas fora da escola ¢ tens dificuldades nos trabalhos, costumas pedir ajuda a:

Ninguém

A mie ou ao pai

Aos irmaos

A amigos ou vizinhos
Ao explicador

Oo0ooagao

41. Em relagdo aos trabalhos de casa, a tua familia costuma perguntar se ja os fizeste?
Simo Naoo

42. Depois da escola, costumas ficar em casa:

Sozinho(a) o
Acompanhado(a) o Com quem?
Uns dias sozinho(a) outros acompanhado(a) o Com quem?

43. A tua familia deixa-te escolher os amigos que queres?
Sim, posso escolher quem quiser m|
Nao, ndo querem que tenha certos amigos O

Porqué?
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44, Pensa nos teus 2 maiores amigos e diz-nos:

Amigo(a) 1

Amigo(a) 2

1. E da tua escola? Simo Néoo

Simo Néioo

2. A familia do teu amigo(a) veio de um Simo Naoo Naoseino
pais estrangeiro? l

Diz o pais

Simo Nadoo Naoseio

Diz o pais

3. Que lingua falas com ele(a)?

45. Que actividades costumas fazer fora da escola ?

Natagao

Futebol num clube ou associagdo
Catequese

Madrassa

Outras Quais?

Oo0oooao

Nenhumas

46. Até quando ¢é que tu gostarias de estudar?

Até ao 6° ano

Até ao 9° ano

Até ao 12° ano

Até a Universidade
Até poder

Nao sei

Oo0oo0ooood

47. Achas que vais conseguir? Simo Ndoo Naoseino

Porqué?

48. Que profissao é que tu queres ter?

49. Achas que vais conseguir ter essa profissio? Simo Ndoo Naoseino

Porqué?

50. O que achas que ¢ mais importante para o teu futuro?

51. Como te consideras? (marca 1 resposta)
Um(a) aluno(a) bom(a) o
Um(a) aluno(a) médio(a)
Um(a) aluno(a) fraco(a)

[m|

52. E quanto ao comportamento? (marca 1 resposta)

Porto-me sempre bem
Porto-me quase sempre bem
Varia muito, depende dos dias
Costumo ter problemas

O0o0oa0og

OBRIGADA PELA TUA COLABORAGCAO!
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Diz-nos o PAIS em que nasceste e aquele em que nasceram os familiares indicados.

Preenche tudo o que conseguires. Se precisares, pede a ajuda da tua familia.

1a?

De onde vem a minha famil

A bisav6?
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1.2. Inquérito as escolas
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Ficha de caracterizacao das escolas em estudo

EB 23

1. Ano de fundacéo

2. Designagdes anteriores

Ano lectivo 2002/2003

3. Recursos Humanos

Total alunos Total docentes Total ndo docentes
3.1 Alunos
5° ano 6° ano 7° ano 8° ano 9° ano
Turmas de curriculos alternativos
Ano de escolaridade N.° turmas

3.2 Docentes

Situagdo profissional

Contratos

Efectivos

Outras situacdes

Total de lugares de docente na escola

Situacéo especifica das turmas seleccionadas

Situagdo profissional

Contratos

Efectivos

Outras situagdes

Total de lugares
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3.3 Funcionarios ndo docentes

Situagdo profissional

Contratos

Efectivos

Outras situacdes

Total

Categoria profissional

N.°

Pessoal auxiliar

Pessoal administrativo

Pessoal operario

Pessoal técnico

Total

4. Recursos materiais

4.1 Instalagbes

Instalagoes

Salas de aula

Sala de professores

Sala de pessoal ndo docente

Laboratérios

Oficinas

Ginasios

Balneéarios c/ 4gua quente

Balneéarios s/ 4gua quente

Cantina

Bares

Casas de banho — professores

Casas de banho — alunos

Sala de apoio pedagégico

Sala de orientac&o escolar e profissional

Gabinete médico

Biblioteca

Ludoteca

Videoteca

Sala de informatica

Sala de convivio

Campo de jogos
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4.2 N.° de computadores para utilizacdo dos alunos

4.3 N.° aproximado de obras disponiveis na biblioteca

4.4 Outros recursos

5. Taxa de sucesso

Ano de 98/99 99/00 00/01 01/02 02/03
escolaridade
Matriculados no 5° ano
final do ano lectivo 6° ano
Transitaram 5° ano
6° ano
N&o transitaram 5° ano
6° ano
(nédo avaliados) 5° ano
6° ano
[Retirar, por favor, dos dados enviados ao DAPP]
6. Alunos matriculados segundo o ano, por grupo cultural/nacionalidade
Ano lectivo 98/99 99/00 00/01 01/02 02/03
2°ciclo 2°ciclo 2°ciclo 2°ciclo 2°ciclo
Grupo cultural 5°ano | 6°ano | 5°ano | 6°ano | 5°ano | 6°ano | 5°ano | 6°ano | 5°ano | 6°ano

Lusos

Ex-emigrante

Cigana

Angola

Brasil

Cabo Verde

Guiné Bissau

india Paquistdo

Macau

Mogambique

S. Tomé e Principe

Timor

Unido Europeia

Outras
Nacionalidades
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Apéndice 2

Guides de entrevista
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2.1. Entrevista aos pais
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Entrevista a familias de alunos descendentes de imigrantes
(cabo-verdianos ou indianos)

1* parte: A educagdo e a escolaridade

Escolaridade do aluno(a)

- Ano de escolaridade que frequenta Pela 1% vez?

- Como tem corrido a escola (geral)
Problemas/dificuldades e sua resolugéo
reprovagoes, transicdo com negativas?

Indisciplina, outras dificuldades (colegas, prof, funcionarios...)

- Reconstituicdo do percurso escolar

1° antes de ir para a escola (com quem, onde, porqué)

2° preparagdo para a entrada na escola

3° recordacdes do 1° dia de escola

4° ver o que se passou ciclo a ciclo
(1° ciclo: n°® professores, frequéncia de ATL)

no geral: a transi¢ao de ciclo, problemas, apoios ...

- Relagdo do(a) aluno(a) com a escola:
com os professores
com os colegas
com os funcionarios

dar exemplos de situacdes concretas vividas
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- Acompanhamento/apoio da escolaridade (evolu¢ao no tempo)
os TPC: quem ajuda, em que casos...trabalhos nas férias grandes?
as conversas sobre a escola
explicadores, centro de estudos, cursos de apoio,...
- Idas a escola
frequéncia
razbes

resultados

- Como reagem ao mau comportamento ou as mas notas?

- Comparagdo com a escolaridade dos irmaos (diferente? Em que aspectos?)

Relagéo com a Escola e o saber
- O que pensa da escola actual
tem melhorado, piorado... 0 mais positivo/mais negativo

para que serve.... prepara para a vida?

- Concorda ou discorda destas frases:
“ Se arranjarmos um bom emprego sem ser preciso estudar... melhor”

“O saber ndo ocupa lugar” i.e. nunca se perde tempo enquanto se estuda

Estratégia educativa da familia

- Até quando gostaria que ele(a) estudasse? Acha que se realizara?

- E se ele(a) quiser desistir da escola? O que fara/dira?

- O que o(a) preocupa mais na educagdo dos seus filhos?

- Que qualidades/defeitos gostaria que ele(a) tive/ndo tivesse em adulto?
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- Que habitos, regras, principios orientam a vossa educagao?

Horarios, restrigdes (TV, computador...)

- Habitos de leitura ao deitar (contar, ler historias?)

- Para além da escola, que outros espacos educativos (cursos, saidas, ocupacao de

tempos livres,.)

- Como costumam passar o fim-de-semana

- Que futuro deseja para ele(a)?

- Que principais diferencas entre a maneira de educar do pai e da mae (estdo de acordo

no essencial e actuam no mesmo sentido ou nao?)

2% parte: Condigdo migrante
- Naturalidade
- Pais (es) onde viveu

Trajecto migratério de ambos os pais

- Em que ano vieram para Portugal

- Idade

- Razdes da emigragao

- A chegada:dificuldades, apoios, as principais diferencas

- Principais mudancas ocorridas desde que estdo cé: residéncia, emprego,...
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- Balancgo da estadia
problemas, sucessos, sentimentos predominantes

experiéncias pessoais de racismo (ou de outras pessoas que conheca)

- RelacGes com portugueses (lacos familiares ou amizade)

os adultos da familia
os amigos dos filhos:
até que ponto podem escolher, quem sdo os maiores amigos: onde se

conheceram, da mesma ascendéncia ou ndo

- Uso(s) da lingua(s) em casa/com amigos FALADA: quais, com quem, mudangas no

tempo (eventual papel da escola)

- Dominio da Lingua Portuguesa ESCRITA: quem preenche papelada, leitura de

revistas, jornais...

- Contactos com o pais de origem (viagens, telefonemas, cartas, ....)

- Incentivos ao conhecimento da cultura dos ascendentes? (culindria, rituais, musica....)

- Relacao /reacg¢ao dos filhos a essa cultura?

- Identidades ou pertencas: indiano, portugués, hindu, cabo-verdiano, africano,

mogambicano...

- Colocada a hipotese de regresso? Raz0es.
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2.2. Entrevista a informantes privilegiados
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ENTREVISTA A ESPECIALISTA DA COMUNDADE HINDU
(Doutora Susana Bastos)

Tema: A comunidade hindu residente em Portugal
(ou s6 os ex-residentes das quintas da Holandesa, da Montanha e dos Passarinhos?)

1. A comunidade — as subcomunidades

Existe a comunidade? E vivida enquanto tal pelos seus membros?
TensGes intracomunitarias

Que diferenciagdes organizam/estruturam as clivagens internas?
(castas, linhagem, culto ...)

Processos migratorios diferentes no tempo?

(Diu-Portugal/Mog¢ambique-Portugal?)

2. Educacdo dos filhos e netos
Preocupagdes, objectivos
Métodos educativos

Relagdo com tv, amigos (da comunidade e extra-comunidade)

3. Relagao com a escola (escolaridade)

O sucesso escolar e algum abandono
Actividades de apoio escolar por parte da familia? De que tipo?
A escolaridade dos pais e avos (a escola na India)

4. A tradicdo e a mudanca

A comunidade residente na India e a migrada ou migrante: mudangas ca e la
Ex: Diferenciagdo sexual de papéis, transmissao de patrimonio (cultural ou

material), relevo da estruturacdo em castas e subcastas

5. PEDIDO DE CONTACTOS COM FAMILIAS HINDUS
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ENTREVISTA A UM REPRESENTANTE
DA COMUNIDADE HINDU DE PORTUGAL

I BLOCO
Os imigrantes indianos em Portugal

Ser indiano/hindu/mugulmano

Podemos falar da comunidade dos Indianos (ter ascendentes da India) ou tal ndo faz
grande sentido?

E secundario face ao aspecto religioso (ser hindu ou mugulmano)?
O que ¢ que a religido separa mas a cultura une? Ou a cada religido corresponde sua
cultura e estas s2o mundos muito distantes?
Vivem em portugal mais indianos hindus ou mugulmanos?

Divergéncias entre os hindus? A que niveis? Porque que tipo de motivos?

Integragdo na sociedade portuguesa

Pode dizer-se que a comunidade (hindu/indiana) se sente integrada em Portugal? O que
¢ estar integrado?

(exemplos de ndo integragdo e integracao)
Diferentes estratégias de integragdo

Que papel se espera da escola?
Perfil dominante
Profissoes

Niveis de escolaridade

Niveis de relacionamento com os “portugueses” (amizade, trabalho, vizinhanga, ... )
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II BLOCO
Questoes relacionadas com a escolaridade dos descendentes das familias oriundas da
India
E outras de ordem pratica e logistica - relacionadas com a aplicagdo do questionario aos

alunos do 2° ciclo

dados que serdo importantes para diferenciar o tipo de familia

gnati? (casta)

linhagem?

naturalidade (e se ja nasceram em Mogambique? Perguntar pelos avos da crianga?)

A vida escolar

- O que pode explicar estes bons resultados, tendo em conta o contraste que existe

com a cultura portuguesa (religiao)

Como ¢ a relagdo das familias com a escola a “histéria” da relagcdo com a escola

mesmo antes da imigracao (que sentido, que expectativas, que tipo de apoio)
Que dificuldades tém sentido na integracéo escolar — que apoios tém recebido da

escola no sentido de os resolver

Que representagdes tém os professores (a comunidade em geral) dos “indianos”
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ENTREVISTA A UM REPRESENTANTE DA COMUNIDADE HINDU

Associacao Templo de Shiva

I BLOCO
Questoes relacionadas com a escolaridade dos descendentes das familias oriundas da
India
E outras de ordem pratica e logistica - relacionadas com a aplicagdo do questionario aos

alunos do 2° ciclo

identificagdo das escolas (mostar lista)

como abranger condi¢des sociais diferentes

como abordar os pais (receptividade ao preeenchimento dos questiondrios por parte dos
filhos e o complemento que lhes ¢ pedido)

os dados que serdo importantes para diferenciar o tipo de familia

gnati? (casta)

linhagem?

naturalidade (e se ja nasceram em Mogambique? Perguntar pelos avos da crianga?)

A vida escolar
Os questionarios aplicados pelo Entreculturas ddo conta de bons resultados escolares

(ver dados de retencio e desisténcia)

(se teve ou tem filhos na escola explicitar o processo de recolha de dados e a resposta

que sera dada a pergunta do ......ver formulario)

O que pode explicar estes bons resultados, tendo em conta o contraste que existe com a

cultura portuguesa (religido)
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Como ¢ a relagao das familias com a escola a “historia” da relagdo com a escola mesmo
antes da imigragéo (que sentido, que expectativas, que tipo de apoio)

Que dificuldades tém sentido na integracdo escolar — que apoios tém recebido da escola
no sentido de os resolver

Que representagdes tém os professores ( a comunidade em geral) dos “indianos”

II BLOCO

Os imigrantes indianos em Portugal

Ser indiano/hindu/mugumano
Podemos falar da comunidade dos Indianos (ter ascendentes da India) ou tal ndo faz
grande sentido?

E secundario face ao aspecto religioso (ser hindu ou mugulmano)?
O que ¢ que a religido separa mas a cultura une? Ou a cada religido corresponde sua
cultura e estas sdo mundos muito distantes?
Vivem em portugal mais indianos hindus ou mugulmanos?

Divergéncias entre os hindus? A que niveis? Porque que tipo de motivos?

Integracdo na sociedade portuguesa

Pode dizer-se que a comunidade (hindu/indiana) se sente integrada em portugal? O que
¢ estar integado? (exemplos de ndo integragdo e inegra¢ao)

Que papel se espera da escola?

Perfil dominante:
ProfissOes
Niveis de escolaridade

Niveis de relacionamento com os “portugueses” (amizade, trabalho, vizinhanca)
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DIRIGENTE DA ASSOCIACAO CABOVERDIANA
GUIAO

A ASSOCIACAO

Perfil dos socios

Mudangas ao longo do tempo (preocupacdes, orientacdo, papel da associagdo ....)
Tipo de problemas que chegam a associacdo

As possiveis solucdes

O MOVIMENTO ASSOCIATIVO DE IMIGRANTES

Articulagdes, dificuldades, tensoes

A aquisi¢ao da nacionalidade (ponto da situagao)

A INTEGRACAO/EXCLUSAO DA COMUNIDADE
- Ha sentido de comunidade? (os africanos, os caboverdianos, os imigrantes ...?)
O que une e separa os caboverdianos (clivagens internas)
- Que diferentes “vagas” de imigrag¢ao
- Como se consegue a integragdo (a escola, a religido, o apoio comunitario, a
intensidade da relagdo com a sociedade de acolhimento)
Que conselho daria a alguém que acabasse de chegar
- Que dizer sobre a integragdo dos caboverdianos em Portugal?
O que se pode considerar “estar integrado™?
Que niveis de integracdo e em que dominios

- O que devia ser feito na sociedade de acolhimento (qual o papel da escola)
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OS DESCENDENTES DOS IMIGRANTES (2? gera¢ao — ou 3% ?)

A escola: razdes do insucesso

O que a escola podia/devia fazer?

Porque ndo se organiza a comunidade /ou as associagcdes no sentido de promover o
sucesso escolar, nomeadamente

- 0 ensino/aprendizagem da lingua

- a mediagdo escolar (gestdo de problemas, conflitos....)

A RELACAO DAS FAMILIAS COM A ESCOLA
Que modos diferentes desta relacdo (a nivel das praticas e das representacdes)

A historia desta relagdo (antes da imigragdo)...
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2.3 Entrevista aos Presidentes dos Conselhos Executivos
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INFORMACOES SOBRE A ESCOLA E O SEU FUNCIONAMENTO

a) Elementos de caracterizagao da escola (ficha anexa)

b) Apreciagdo global da escola:
- como definiria esta escola

- maiores problemas e maiores virtudes

¢) O projecto educativo (PE)
- que “lema”
- processo de producao

- clivagens e consensos com os membros da comunidade

d) processos em curso de inclusdo escolar
- projectos

- principais resultados
e) Organizagdo pedagogica da escola

- organizacao dos turnos da manha e da tarde

- organizacao das turmas (o caso do 5° ano e o caso do 6° ano)
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