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RESUMO

A presente investigacdo visa produzir contributos para o estudo de atribui¢Bes causais e de estilos
atribucionais em imigrantes com elevados niveis de escolarizagdo. A investigacdo pretende fazer um
levantamento das atribui¢des, enquanto mecanismos de predigdo e de controlo da experiéncia social
dos individuos, associadas a trajetOrias académicas caracterizadas, frequentemente, por grandes
constrangimentos redutores das possibilidades de integracdo e sucesso escolares. Sob este ponto de
vista, o sucesso escolar de imigrantes adquire caracteristicas de um fendmeno do tipo “Cisne Negro”,
isto é, marginal, atipico. Entendendo que o0 sucesso (ou O insucesso) escolar € um processo
(multidimensional e multifatorial) e ndo, apenas, um mero resultado quantificAvel em indicadores
estatisticos, optou-se pelo método qualitativo e pela entrevista, como técnica de recolha de dados,
numa tentativa de captar melhor as subtilezas da complexidade e singularidade de cada percurso
pessoal. O estudo procura analisar e compreender a forma como os perfis atribucionais variam em
funcdo de factores de diferenciagdo, como o grau de escolarizagdo dos pais dos imigrantes,
apreendendo as relagOes entre esses perfis, as capacidades adaptativas e o sucesso académico. O
grupo-alvo é constituido por imigrantes e descendentes de imigrantes de paises luséfonos, que
obtiveram um grau universitario (ou outras qualificacGes para além desse grau) no sistema de ensino
portugués. Os resultados apontam para a predominéncia da internalidade nas atribuicbes para o
sucesso. Os individuos com pais mais escolarizados fazem atribuigdes externas a “educagdo familiar”

e/ou ao estimulo de familiares e de outras pessoas.

PALAVRAS-CHAVE: Cisnes Negros; imigrantes qualificados; sucesso escolar; atribui¢des causais;
modelo atribuicional de Weiner; estilos atribuicionais; adaptacao.



ABSTRACT

This research aims to produce contributions to the study of causal attributions and attributional styles
of immigrants with high academic degrees. The research intents to survey the attributions, while
mechanisms for prediction and control of the social experience of individuals, associated with
academic trajectories often characterized by major constraints reducing the possibilities of integration
and school success. Under this view, the academic success of immigrants acquires characteristics of a
phenomenon like "Black Swan", that is, marginal, atypical. Understanding that school success (or
failure) is a process (multidimensional and multifactorial) and not just a mere quantifiable outcome
measured by statistical indicators, it was chosen a qualitative approach and the interview as a
technique for collecting data, in an attempt to better capture the subtleties of the complexity and
uniqueness of each individual pathway. The study seeks to analyze and understand specifically how
the attributional profiles vary according to some differentiation factors such as the level of parental
education, capturing the relationships between those profiles, adaptive capacities and academic
success. The target group consists of immigrants and descendants of immigrants, from lusophone
countries, with tertiary educational level (university degree or other qualifications beyond that level)
achieved in the portuguese education system. The results point to the predominance of internality for
success attributions. However, individuals with parents with higher qualifications make attributions to

“family education” and / or to the stimulus of family members and others.

KEYWORDS: Black Swans; qualified immigrants; school success; causal attributions; Weiner’s
attributional model; attributional styles; adaptation.
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INTRODUCAO

No seu livro “O Cisne Negro: O impacto do Altamente Improvavel”, Nassim Taleb (2007), ensaista
literario e professor de Ciéncias da Incerteza na Universidade de Massachusetts, em Amherst, explora
as limitagdes do conhecimento humano, enquanto empreendimento de apropriacdo do mundo. De
acordo com o autor, essas limitagOes resultam, essencialmente, de uma “arrogéncia epistémica” que
consiste em sobrestimar o que conhecemos e de subestimar o incerto, reduzindo, dessa forma, o
espaco para a incerteza e para o desconhecido. O ensaista salienta, especificamente, a tendéncia para
subestimar factos ou fenémenos atipicos — os Cisnes Negros. Para Taleb, o conceito de Cisne Negro
“baseia-se na estrutura da aleatoriedade na realidade empirica” (id., ibid.:27) e consubstancia, em
Gltima insténcia, a manifestacdo daquilo que ndo sabemos, que é, na l6gica do Cisne Negro, “mais
relevante do que aquilo que sabemos™ (id., ibid.:17). O Cisne Negro surge, assim, na metafora de
Taleb, como a objecgdo, “a pedra no sapato” das teorias forjadas na ilusdo de se “achar que o mundo
em que vivemos é mais compreensivel, mais explicavel e, logo, mais previsivel do que ¢ na realidade”
(id., ibid.:37). Esta ilusdo decorre da “cegueira relativamente a aleatoriedade, nomeadamente em
termos de grandes desvios” (id., ibid.:17). Foi esta mesma “cegueira”, segundo Taleb, que impediu as
pessoas do Velho Mundo (antes da descoberta da Australia) de intuirem a possibilidade de nem todos
0s cisnes serem brancos, apesar de séculos de avistamentos de milhdes de cisnes brancos.

Taleb distingue duas dindmicas de producéo de conhecimento (aplicaveis as ciéncias sociais e
as ciéncias experimentais), criando, para tal, dois neologismos cujos conceitos correspondem a duas
provincias imaginarias com propriedades caracteristicas e, sob muitos aspetos, opostas: Mediocristao e
Extremistdo (Mediocristan e Extremistan, no original). Na provincia de Mediocristdo (0 termo ndo
encerra qualquer conotacédo do foro religioso, servindo, apenas, de contraponto na dialéctica entre dois
tipos de pensamentos distintos), “os acontecimentos especificos ndo contribuem muito em termos
individuais” (id., ibid.:66). A suprema lei de Mediocristdo é: “Quando a amostra ¢ grande, nenhum
dado individual alterara significativamente o agregado ou o total” (id., ibid.:66). Pelo contrario, no
Extremistdo, “as desigualdades sdo de tal ordem que uma Unica observacdo pode ter um impacto
desproporcionado no agregado ou no total” (id., ibid.;17). A tirania do coletivo e do previsto € tipica
do Mediocristdo; a tirania do singular e do imprevisto domina o Extremistdo. As diferengas entre as
duas dinamicas demonstram que é no Extremistdo que se manifesta a actividade do Cisne Negro.
Segundo Taleb, quase todas as questdes sociais inserem-se na provincia do Extremistao.

O presente estudo inscreve-se, por sinal, no territorio de Extremistdo. Com efeito, no campo da
revisdo de literatura, recupera-se uma problematica que tem assumido graus de centralidade variados
no ambito da Sociologia da Educacdo e que constitui, afinal, uma realidade estruturante e transversal
da provincia de Extremistdo: as desigualdades escolares e sociais (DES). A pertinéncia de se continuar

a estudar as DES, emerge, como referem Diogo e Silva (2010), por duas ordens de raz6es. Desde logo,



porque persistem. Por outro lado, as especificidades associadas & primeira vaga de massificacdo do
ensino pos-priméario na Europa, que foram devidamente diagnosticadas pelas teorias classicas das
desigualdades formuladas nos anos 60 e 70, com autores como Bourdieu e Passeron (1964, 1970) e
Bernstein (1971), sucederam novas especificidades e novos processos de reprodugdo das
desigualdades escolares, como resultado das reconfiguracfes das sociedades. Estas reconfiguracfes
suscitaram a prospeccdo de abordagens alternativas a formula mecanicista e determinista da
reproducdo (Diogo e Silva, 2010) que resgatassem o ator social, nas palavras de Lahire (2001), da
lisura ou da bidimensionalidade de um olhar socioldgico desindividualizado e que lhe conferissem a
multidimensionalidade de um actor plural dotado de reflexividade, produto complexo de socializacao
em contextos mdaltiplos e heterogéneos. Como sublinha Lahire (2001:261), “somos demasiado
multissocializados e demasiado multideterminados para podermos dar conta dos Nnossos
determinismos".

Uma sociologia ao nivel do individuo abre caminho para uma sociologia das irregularidades
sociais, no ambito da qual o “provavel” deixa de ser o facto por exceléncia (Lahire, 2003, 2001;
Mercklé, 2005). O foco na pluralidade de disposi¢Oes dos atores e na variedade de situages em que
essas disposi¢des se manifestam e se atualizam (ou nédo) exige a maleabilidade do pensamento de um
habitante de Extremistdo face ao imprevisto, ou, antes, face a possibilidade de as trajetorias
individuais poderem constituir-se como excecdes a regra, casos atipicos, em suma, Cisnes Negros. E
nestes termos que se discute, nomeadamente, o sucesso escolar (improvavel) de filhos de imigrantes.

Sabe-se que, em média, com algumas excecOes, os estudantes imigrantes apresentam fraco
desempenho escolar, tém um acesso mais restrito a uma educacdo de maior qualidade, s&o menos
suscetiveis de frequentar o ensino pré-escolar, sdo mais propensos ao abandono escolar, antes de
completarem o ensino secundario, e tendem a frequentar estabelecimentos de ensino com maior
concentragdo de minorias étnicas e de alunos oriundos de contextos socioeconémicos mais
desfavorecidos (OCDE, 2010; Seabra, Mateus, Rodrigues e Nico, 2011). Face a este quadro, a
caracterizacdo das dindmicas de integracdo de imigrantes conduz-nos, inevitavelmente, a discusséo
sobre 0s mecanismos de exclusdo e de reprodugdo das desigualdades que se operam no seio da
instituicdo escolar. Mas impde-se a questdo: como explicar o0 melhor desempenho escolar dos alunos
descendentes de imigrantes cujas culturas de origem sdo de grande descontinuidade relativamente a
cultura do pais de acolhimento e a cultura escolar dominante (Seabra, 2010)? A resposta ndo é simples
e engendra relaces de causalidade ndo-lineares. Como refere Taleb (2007), na provincia de
Extremistdo as relagdes lineares sdo a exce¢do. Fendmenos como 0 sucesso ou 0 insucesso escolares
devem ser entendidos como processos (propriedades de realidades dindmicas envolvendo causas e
efeitos) e ndo, apenas, como meros outputs quantificaveis em indicadores estatisticos. Estes outputs
dizem pouco, per se, acerca daquilo que Lahire (2001:258) designa, metaforicamente, por “pregueado

social”, que ndao é mais do que “o social (¢ as suas logicas plurais) na sua forma incorporada,
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individualizada”. Um tal posicionamento critico apela, por um lado, ao escrutinio de uma miriade de
factores que concorrem para O SUCESSO OU para O insucesso e, por outro, ao questionamento das
virtuosidades analiticas e heuristicas das teses das (des)continuidades culturais, face a um conjunto de
dados empiricos denunciadores das suas insuficiéncias (Seabra, 2010). Ora, se a capacidade agencial
dos individuos ndo emerge de um vazio social (as estruturas assumem uma componente interiorizada,
sob a forma de esquemas de percec¢do e interpretagdo que orientam ou, pelo menos, condicionam a
acdo), os atores podem agir conscientemente de forma diferente, tendo por referéncia 0s seus projetos
e estratégias pessoais, transformando-se em agentes estruturantes produtores de novos sentidos (Bonal
e Rambla, 1998; Duru Bellat, 2000; Caetano, 2011). Dito de outra forma, se as estruturas podem
constranger as trajetérias individuais, também capacitam e criam condic¢des de possibilidade para o
exercicio estratégico da acuidade reflexiva, da criatividade e da capacidade de compromisso dos
sujeitos (Archer, 2003). Este exercicio estratégico sera fundamental no desenvolvimento de
capacidades adaptativas em contextos de adversidade que, no caso particular dos alunos imigrantes,
poderdo conferir-lhes uma “vantagem escolar” imprevista (Seabra, 2010).

A intencgdo da presente investigacdo radica, afinal, na convicg¢éo de que o mundo social (e, em
particular, o fendmeno do Cisne Negro) se explica melhor integrando a combinacdo dos poderes
causais da agéncia e da estrutura (Archer, 2003; Caetano, 2011). Tomando como amostra imigrantes
portadores de um elevado nivel de habilitacbes académicas, pretendemos, valorizando a experiéncia
subjetiva do imigrante, identificar as (auto)atribui¢cbes causais associadas ao sucesso académico,
enquadradas pelo modelo atribucional da motivacdo e emogdo de Bernard Weiner (1979, 1985). A
adaptabilidade, caracterizada “por um esfor¢o de controlo dos individuos sobre o ambiente que os
rodeia” (Sousa, Rosado e Cabrita, 2008:203), depende, em larga medida, das percecbes pessoais
(estruturagdes cognitivas) acerca das possiveis causas dos sucessos e dos fracassos, ou seja, das
atribuicGes causais formuladas por cada individuo. A importancia das atribuicdes esta relacionada
com o facto de constituirem preditores da experiéncia social, na medida em que influenciam as
expectativas de futuro dos sujeitos e tém, por isso, um efeito decisivo na sua realizagdo num
determinado contexto (Neto, 1998). Deste modo, pretenderemos captar os sentidos da agéncia. Outro
objetivo do estudo é analisar e compreender como variam os estilos atribucionais em fungéo do grau
de escolarizacdo dos pais desses imigrantes. Evidéncias empiricas salientam a pertinéncia de estudar
as atribuigdes causais em funcéo de factores de diferenciagdo, apontando para a ideia de que a analise
da causalidade dos resultados depende de experiéncias de socializacdo diferenciadas (Faria, 1999).
Deste modo, pretenderemos captar as influéncias das forgas geradas pelas estruturas.

O estudo dos imigrantes portadores de um elevado nivel de habilitagdes académicas ndo tem
assumido a mesma relevancia no conjunto de estudos sobre fluxos migratérios e sobre dindmicas de
integracdo nas sociedades de acolhimento (Gdis e Marques, 2007). Na verdade, e como sublinham

Gois e Marques (ibid.), trata-se de uma categoria de imigrantes que goza, geralmente, de invisibilidade
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social, devido, em parte, a uma integracdo social e laboral bem-sucedida. Pelo contrario, a
investigacdo tem-se focado amiude nos imigrantes pouco ou nada qualificados, mercé da
representatividade estatistica e da visibilidade destes grupos nas principais areas metropolitanas (id.,
ibid.). Como resultado cumulativo da insercdo de Portugal nos sistemas econémico e migratorio
globais e também das ligacbes pds-coloniais, Marques e Gois (2007) distinguem trés categorias
distintas de imigrantes altamente qualificados:

A — Individuos altamente qualificados que migram para Portugal, de forma independente ou
institucionalmente enquadrados;

B — Individuos altamente qualificados que migram para Portugal de forma independente;

C — Individuos que adquirem uma formacdo superior em Portugal (migrantes internamente
qualificados).

Os sujeitos-atores do presente estudo incluem-se na categoria dos migrantes internamente
qualificados.

O interesse por este grupo de individuos (imigrantes qualificados), no presente estudo,
prende-se, pois, por um lado, com o facto de existir um défice de informagdo empirica, em particular
no dominio das atribui¢des causais do sucesso académico. Por outro lado, a montante, moveu-nos o
impulso de manter algum distanciamento face a um insistente e pessimista close-up ao insucesso
académico de imigrantes e de seus descendentes, suscetivel de contribuir para reforcar as
representacdes de subalternidade social que tendem a reduzir o imigrante & mera condi¢do de forga de
trabalho mal paga e mal qualificada (Franken, Coutinho e Ramos, 2012). Procurdmos ir ao encontro da
singularidade das trajetorias individuais desses “invisiveis”, ancorados na convicgdo de que algumas
dessas trajetorias refletiriam a improbabilidade e/ou a atipicidade do fendmeno do Cisne Negro e,
inevitavelmente, as tensdes entre singularidade e universalidade.

A presente investigagdo tem, portanto, na sua fundag&o, as seguintes questdes orientadoras:

= Quais sdo as atribuicGes causais e 0s estilos atribucionais para o0 sucesso académico de
imigrantes com elevados niveis de escolarizacdo?

» De que forma essas atribui¢es variam com o nivel educativo dos pais desses imigrantes?

= Em trajetérias académicas caracterizadas, frequentemente, por grandes constrangimentos
redutores das possibilidades de integracdo e sucesso, em que medida a capacidade de
adaptacdo dos comportamentos destes individuos ¢ determinante para ganharem “vantagem
escolar”?

Em face destas questdes, pretendemos:

i) Identificar atribui¢fes causais e estilos atribucionais de sucesso académico de imigrantes;

i) Analisar e compreender como variam esses estilos atribucionais, em funcdo do grau de

escolarizagdo dos pais desses imigrantes;



iii) Identificar e analisar, qualitativamente, as relagcbes entre as dimensGes de causalidade, a

realizacdo académica e a capacidade de adaptacdo, em contextos de adversidade.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO - EMPIRICO

1 — Adaptacéo e Atribuices Causais — Modelo Atribucional de Weiner

N&o obstante o vigor heuristico das teses sobre as descontinuidades entre o capital cultural dos alunos
e a escola impde-se, todavia, segundo Seabra (2010), um conjunto de dados empiricos que interpelam
essas abordagens e que obrigam, no minimo, a uma confrontacdo e a prospe¢do de uma outra
hermenéutica. Pergunta Seabra (id., ibid.: 51), a guisa de exemplo:

«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? iii) Como explicar
que a escola favoreca o éxito escolar das raparigas quando, a definicdo da cultura escolar, presidem os
grupos sociais dominantes, neste caso, a domina¢ao masculina?»

No seu estudo, Seabra (2010) documenta algumas insuficiéncias das teses das
(des)continuidades culturais, concluindo que, se ndo existe uma continuidade cultural favoravel entre o
universo familiar dos alunos indianos e o escolar, esta ndo € uma condicdo necessaria (nem suficiente)
para 0 sucesso daqueles. Levanta-se a hipétese de se a vantagem destes alunos ndo sobrevirg,
fundamentalmente, das suas capacidades adaptativas (manifestas numa maior disposicao interior para
aderirem as normas escolares) ou, se quisermos, da sua resiliéncia (Rutter, 2012; Masten, Wright e
Narayan, 2013) na superagdo da adversidade. Ora, a adaptabilidade, caracterizada “por um esforco de
controlo dos individuos sobre o ambiente que os rodeia” (Sousa, Rosado e Cabrita, 2008:203),
depende, em larga medida, das percecBGes pessoais (estruturacBes cognitivas) acerca das possiveis
causas dos sucessos e dos fracassos, ou, antes, das atribui¢bes causais formuladas por cada individuo.
Segundo (Weiner, 1985), a adaptacdo ndo é possivel sem a analise causal. A atribuigdo de causalidade
refere-se ao acto de desenvolver “processos inferenciais e dedutivos através dos quais os individuos
procuram explicar 0os comportamentos e acontecimentos que os envolvem, afetam e lhes dizem
respeito” (Sousa, Rosado e Cabrita, 2008:203). A importancia das atribuigdes esta relacionada, como
se referiu anteriormente, com o facto de influenciarem as expectativas de futuro, tendo, por isso, um
efeito determinante em contextos de realizacdo (Neto, 1998). As atribui¢des produzidas por um
estudante imigrante, por exemplo, que reprovou num exame de Matematica, condicionardo 0s seus
comportamentos futuros, quer tenha atribuido o seu fracasso a falta de capacidade ou a falta de sorte.
No primeiro caso, porém, o estudante podera rapidamente desistir de tentar compreender a
Matemadtica, enquanto, no segundo, poderd insistir, na esperanga de poder vir a ser bafejado por
melhor sorte, num futuro proximo.

O modelo atribucional baseia-se em quatro principios gerais (id., ibid.:265): a atribuicdo de
causalidade é uma atividade com ampla difusdo na vida quotidiana; as atribuicGes estdo sujeitas a
erros; os individuos agem em funcdo do modo como percecionam e interpretam os acontecimentos; a

atividade atribuicional desempenha uma fungéo adaptativa.



A origem do estudo das atribui¢des causais, no ambito da Psicologia Social, remonta aos
trabalhos seminais de Fritz Heider (1944, 1958), que estudou a influéncia das percec¢des pessoais no
comportamento. Para Heider (1958), a explicagdo para um dado acontecimento pode invocar causas
internas aos individuos (esforco, capacidade, intencdo) ou externas (dificuldade da tarefa, sorte). As
ideias pioneiras de Heider serviram de base a formulacdo de outros modelos da teoria atribucional,
como é o caso do modelo proposto por Bernard Weiner (1979, 1985), aplicado, especificamente, as
explicagdes para o sucesso e o insucesso dos individuos no dominio da realizacdo pessoal. Em sintese,
a teoria sustenta que as atribuicGes contribuem, em ultima instdncia, para moldar as respostas
emocionais e comportamentais dos individuos (Weiner, 1985). A Figura 1.1. esquematiza, de forma

simplificada, o modelo atribucional de Weiner.

Resultado pessoalmente relevante

Avaliacéo Avaliacdo
negativa @ positiva
Atribuices
Internas/Externas

Estaveis/Instaveis
Controlaveis/Incontrolaveis

U

Resposta afetiva (reacdes afetivas e
emocionais) e cognitiva
(expectativas de futuro)

U

Consequéncias comportamentais

Figura 1.1. — Modelo atribucional de Weiner (adaptado de Weiner, 1985)

O numero de causas percebidas pelos individuos é potencialmente ilimitado, embora, no
dominio da realizacdo escolar, as causas primarias mais repetidamente referenciadas sejam as quatro
originalmente inventariadas por Weiner (1974): capacidade, esforco, dificuldade da tarefa e sorte. A
necessidade, porém, de considerar uma vastiddo de outras causas no processo atribucional (humor,

atencdo, maturidade, condigdes de saude, a influéncia de outras pessoas, como os professores, por
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exemplo) conduziu & construcdo de uma taxonomia de classificagdo das causas em torno de dimensdes
comuns e alargadas (Faria, 1999). Weiner propde uma taxonomia bipolar de causas em funcao de trés
dimensfes — locus de causalidade, estabilidade e controlabilidade — nas quais as causas podem ser
classificadas, respetivamente, como internas/externas ao sujeito, estaveis/instaveis no tempo e

controlaveis/incontrolaveis pelo individuo (Quadro 1.1.).

INTERNAS
ESTAVEIS
Capacidade
INCONTROLAVEIS

EXTERNAS
INSTAVEIS
Sorte
INCONTROLAVEIS

ESTAVEIS
Dificuldade da tarefa
INCONTROLAVEIS

INSTAVEIS
Esforco
CONTROLAVEIS

Quadro 1.1. — Atribuigdes e dimensdes de atribui¢do causal, segundo Weiner (1985

As atribuigdes causais e 0 enquadramento das causas em dimensdes (locus, estabilidade e
controlabilidade) geram reacdes afetivas (face ao sucesso e ao fracasso) e cognitivas (expectativas de
sucesso, por exemplo) que variam de individuo para individuo. Estas reacdes afetardo a qualidade da
sua realizacdo, o tipo de tarefas que escolhem, a persisténcia na acdo perante obstaculos ou, ao invés, o
seu evitamento (Weiner, 1985; Faria, 1999; Neves e Faria, 2007). O Quadro 2.1. descreve a tipologia

de atribuigdes, em funcéo das dimensdes causais, e 0s sentimentos associados.

Reac0es afetivas face ao

Atribuicéo causal axito Reac0es afetivas face ao fracasso

Causa interna, estavel e
incontrolavel: capacidade.

Sentimento de competéncia, confianga
em si mesmo, orgulho e satisfagao.
Altas expectativas de éxito futuro.
Responsabilidade diante do éxito.

Sentimento de incompeténcia, perda da
confianga em si mesmo.

Baixas expectativas para o futuro.
Responsabilidade diante do fracasso.

Orgulho e satisfagéo.
Responsabilidade diante do éxito.

Culpabilidade.
Responsabilidade diante do fracasso.

Causa interna, instavel e

: . Sentimento de controlo.
incontrolavel: esforco.

Sentimentos de controlo e expectativas
de prevenir o fracasso futuro.

Causa externa, instavel e Surpresa. Surpresa.
. Bl Auséncia de responsabilidade diante do Auséncia de responsabilidade diante do
incontrolavel: sorte. A
éxito. fracasso.
Causa controlada por outros: Gratuidade. Conformidade, ira, raiva.

professor, por exemplo.

Quadro 2.1. — Atribuigdes causais e reacdes afetivas face ao éxito e ao fracasso
(Valle, 2002, cit. por Mascarenhas, Almeida e Barca, 2005:78)

A investigacdo no ambito das atribuigdes tem mostrado também que ha individuos que
tendem, de forma consistente, a fazer o mesmo tipo de atribui¢des para 0 sucesso ou para 0 insucesso,
configurando determinados estilos atribucionais que dependem das caracteristicas motivacionais e de
personalidade, das prdprias situacdes de realizagdo e do tipo de resultados (Neves e Faria, 2007). O

Quadro 3.1. sistematiza os diferentes estilos atribucionais comumente considerados na analise causal.



Quadro 3.1. — Estilos atribucionais e perfis (adaptado de Neves e Faria, 2007)

Estilos Perfil

Ego-defensivo Tendéncia para fazer atribuicoes de causalidade interna e controlavel aos sucessos e de
causalidade externa e incontrolavel aos insucessos (protecao do valor e da autoestima).
Contra-defensivo ou de Externalizacdo dos sucessos e internalizacdo dos insucessos (individuos com baixa

auto-depreciacio autoestima).
Externalidade global Externalizacdo dos sucessos (sorte, por exemplo) e dos fracassos (dificuldade da tarefa, por
exemplo). Individuos com medo do sucesso e do fracasso (parece ser mais frequente no sexo
feminino).

Norma da internalidade  Sucessos e fracassos sdo globalmente atribuidos a causas internas e controlaveis (tem
subjacente a ideia de que a internalidade e a controlabilidade sdo socialmente desejaveis e
valorizadas).

A investigacao sobre atribuicBes sugere que as atribuigdes para o sucesso produzem padroes
de realizagdo mais adaptativos quando se reportam a causas internas e estaveis (capacidade, por
exemplo); as atribui¢Bes instaveis, mas controlaveis, como o esforco, sdo especialmente adaptativas,
na medida em que o individuo pode modificar a intensidade desse esforco, dependendo das exigéncias
de contexto (Weiner, 1986, cit. por Linnenbrink e Pintrich, 2002). Relativamente ao insucesso, é mais
adaptativo utilizar causas instaveis (a falta de sorte, por exemplo), permitindo ao individuo proteger a
sua autoestima e encontrar formas de evitar o insucesso no futuro (Weiner, 1986, cit. por Linnenbrink
e Pintrich, 2002). Atribuir os resultados escolares positivos a factores externos e instaveis ou atribuir
os resultados escolares negativos a factores internos e estaveis constituem, portanto, padrdes
atribucionais pouco adaptativos que podem levar os individuos a duvidar das suas capacidades para
melhorar o seu rendimento (Mascarenhas, Almeida e Barca, 2005).

Evidéncias empiricas salientam, ainda, a importancia de estudar as atribui¢fes causais em
fungdo de factores de diferenciacdo (nivel socioecondmico e cultural, classe social, raga, género, por
exemplo), apontando para a ideia de que, tal como refere Faria (1999:267),

”(...) a analise da causalidade dos resultados, bem como da sua interpretacdo em termos de dimensées

causais, varia em consequéncia de experiéncias individuais e de socializacdo diferenciadas, que

suscitardo consequéncias cognitivas, afetivas e comportamentais diferentes, em contextos de
realiza¢do.”

O efeito da escolaridade dos pais assume especial relevo, enquanto fator de diferenciacéo, em
dois planos comunicantes (Mascarenhas, Almeida e Barca, 2005; Boruchovitch et al., 2012): enquanto
variavel determinante do (in)sucesso escolar, per se, e enquanto fator preditivo dos estilos
atribucionais dos alunos. Pais mais escolarizados tendem a favorecer mais a autoestima das criangas, a
facilitar deliberadamente o seu desenvolvimento cognitivo, a incentivar o esforco e os métodos de
estudo. Por outro lado, estas atitudes dos pais, assim como as suas percecdes, expectativas e aspiracoes
diante da escolarizagédo e dos desempenhos dos filhos, s@o inferidas e integradas no autoconceito de
competéncia destes e nas atribuicbes causais para 0s seus resultados escolares, com reflexos na
autoestima e na motivagdo académica (Mascarenhas, Almeida e Barca, 2005; Boruchovitch et al.,
2012). As expectativas dos pais relativamente ao sucesso escolar dos filhos funcionam,
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simultaneamente, como causa e efeito da realizagdo e aspiraches escolares destes e,
consequentemente, dos seus padrdes atribucionais, através de um processo que envolve: o feedback
que a escola d& aos pais acerca dos filhos; as aspiragdes escolares dos préprios pais, sobretudo as ndo
satisfeitas; a percecdo que os pais tém de si, enquanto educadores; os efeitos mediadores dos
comportamentos de apoio e refor¢o dos pais a realizagdo escolar dos filhos, e das aspiracbes dos
préprios filhos (Faria, 1999).

A influéncia do nivel socioeducativo, em particular, no tipo de atribuicdes causais e suas
dimensfes, tem sido associada indiretamente ao desempenho académico dos filhos através das
expectativas dos pais e do seu grau de escolarizacdo, mostrando que, em contexto escolar, 0s
individuos de nivel socioeconémico mais elevado atribuem o seu sucesso, mais frequentemente, a
causas internas, quando comparados com os individuos de nivel socioeconémico mais baixo (Faria,
1999; Davis-Kean 2005; latridis e Fousiani, 2009; Ewumi, 2012).

Importa sublinhar que, apesar da sua aparente robustez, o modelo de Weiner apresenta
algumas limitacBes. A categorizacdo das causas em dimensGes pode revelar-se um procedimento
problematico. A sorte, por exemplo, pode ser percebida por um individuo como externa e instavel e
relativamente duradoura e propriedade pessoal por outro (Weiner, 1985). Acresce gue uma mesma
causa pode engendrar significagfes diferentes em contextos diferentes. Assim, por exemplo, o esforgo
pode ser percecionado como instavel (temporario) ou como um traco (estavel) do individuo. Weiner
(1985) considera, porém, que, apesar da variacdo na interpretacdo das inferéncias causais, as

dimensfes em que se inscrevem sdo concebidas como invariantes.
2 — Os fluxos migratérios como objeto sociolégico

Quer se adote um posicionamento mais cético face ao fendmeno da Globalizagdo, como faz Martin
Khor, ao considerar que se trata de uma forma de apartheid que atualiza férmulas ancestrais de
colonialismo capitalista’, quer proclamemos, em tom triunfal, que representa uma inexoréavel forca
civilizadora e promotora do progresso e do bem geral, parece inconcusso que “as migragdes sao
consubstanciais dos processos de globalizagdo” (Castles, 2005:7). Os fluxos migratorios constituem,
na verdade, uma evidéncia de “uma nova forma espacial caracteristica das praticas sociais que
dominam e moldam a sociedade em rede” (Castells, 2002:535). Este “novo espago”, ndo deixando de
ser, nas palavras de Henri Lefebvre (1991:102), um espaco de “materializagdo da existéncia humana”,

jando é, contudo, um espaco do tipo euclidiano, estatico, monolitico, circunscrito a um conjunto finito

! Discurso de Martin Khor, Director da Rede d Terceiro Mundo (Third World Network, TWN) na Sess&o de
Abertura do Forum Millenium, Assembleia Geral das Nag¢des Unidas, Nova lorque, 22 de Maio de 2000.
Disponivel em: http://twnside.org.sg/title/mk7.htm [consultado em 1-08-2013]
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de dimensdes. Esta nova organizacdo material das praticas sociais é, agora, um espaco de fluxos que,
ndo sendo um espago desprovido de lugares, engendra, porém, uma estrutura l6gica que o é (Castells,
2002). Estes fluxos referem-se, como nota Castles (2002), a movimentos de realidades tangiveis
(migrantes, refugiados, tecnologia, capital, artefactos culturais) e intangiveis (informagdo, valores,
imagens veiculadas pelos meios de comunicagdo, simbolos, governanga) que produzem novas tensdes
e reconfigurac@es sociais em diferentes niveis espaciais (nacional, regional e local).

Porém, a expansdo da arena global ndo é in6cua e engendra paradoxos, que sdo mais do que
Meros paroxismos cognitivos. Aponta-se, frequentemente, desde logo, o facto de estar associada a
novas assimetrias e formas de estratificacdo global em que se opera um jogo desigual de poder e de
prosperidade que permite explicar fendmenos bastante visiveis como a marginalizacdo e a exclusdo de
certas camadas e a erosdo gradual das solidariedades nacionais (Hespanha, 2002). Santos (2001)
chama a atencdo para estas dinamicas de diferenciacdo de relagdes sociais, referindo que elas ndo
configuram os efeitos de uma entidade unica chamada Globaliza¢éo, mas traduzem, antes, diferentes
Globalizages, remetendo para a ideia, bem expressa por Azevedo (2007), de que a Globaliza¢éo é um
processo irregular e multifacetado nas suas manifestagcBes locais, transcendendo a dimensdo
econdmica estrita. A diferenciacdo social faz-se, por um lado, segundo Hespanha (2002:22-26),
através de um efeito de segmentacao social que origina a “descolagem dos segmentos mais débeis dos
grupos sociais situados na base da sociedade e na promogdo dos mais fortes situados no topo” e, por
outro, de um efeito de individualizagdo da vida social que amplia os campos de autonomia dos
individuos, desvinculando-o das segurancas tradicionais e das lealdades institucionais.

Outra discussdo é a que se centra no efeito de declinio da soberania do Estado-Nacéo,
imputavel a intensificacdo da globalizagdo. Argumenta-se que 0s processos globais estdo a invadir o
Estado-Nacdo, com o concomitante desmantelamento da ideia de pais monocultural delimitado por
fronteiras fisicas (Campos e Canavezes, 2007). Ndo obstante, alguns autores (Dunne, 1999; Castles,
2002) sublinham que o debate “ou a globalizagdo ou a soberania do Estado” estd inquinado por um
défice ontolégico, uma vez que os entendimentos intersubjetivos de soberania mudaram,
especialmente no periodo pds-1945. De qualquer modo, e como refere Castles (2002:133), reconhece-
se que a globalizagdo n&do é redutivel a uma erosdo geral do poder dos Estados, na medida em que
emergem “novas formas de governanga aos niveis nacional, regional e global, onde o poder militar e
econdmico dos estados dominantes tem, ainda, um papel decisivo”. Os fluxos migratérios, em
particular, resultando da integracdo de comunidades locais e de economias nacionais no espago de
fluxos globais, estdo inextricavelmente associados a estas tenses. Na verdade, as migracdes e a
emergéncia de popula¢fes multiculturais s&o vistas como potenciais ameagas a identidade e soberania
nacionais, obrigando muitos governos a implementacdo de um rigoroso controlo fronteirico (visto,
normalmente, como uma prerrogativa fundamental da soberania do Estado-Nac¢éo) e ao endurecimento

das politicas de imigracdo (Castles, 2000; 2005). Verifica-se que os paises que colocam a cultura
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comum no amago do processo de construcdo da sua identidade nacional (os Estados asiaticos, por
exemplo, tém vindo a adoptar regras muito restritivas de naturalizacéo e de acesso a nacionalidade)
tém revelado maior dificuldade em lidar com a absorcao de populagGes imigrantes do que 0s paises em
que estas tém sido parte consubstancial na construcdo e reprodugdo dessa identidade (id., ibid.). A
verdade é que, como muito apropriadamente faz notar Santos (1993:40),

“A base étnica das nagdes modernas torna-se cada vez mais evidente e o Estado-Nacdo, longe de ser
uma entidade estavel, natural, é a condensacdo temporaria dos movimentos que verdadeiramente
caracterizam a modernidade politica: Estados em busca de nag¢des ¢ na¢des em busca de Estados.”

Todavia, Castles (2005:45) salienta que “ha poderosos factores inerentes a globalizacdo que tém vindo
a enfraquecer os modos tradicionais de controlo dos fluxos migratérios e das mudancas socioculturais
associadas”. A propria integracdo global destes fluxos gera pressdes de natureza econdmica, politica,
cultural e social, que propiciam o reforco das migracbes e o aprofundamento dos intercambios
econdmicos e culturais. Na economia do sistema-mundo, cada vez mais desterritorializada, esclarece
Castles (2005:39), “¢ dificil manter as fronteiras abertas a movimentos de informagdo, de mercadorias
e de capital, e fechadas para as pessoas”. No entanto, torna-se cada vez mais dificil “destringar as
formas de mobilidade consideradas essenciais ao comércio e ao investimento internacional, daquelas
que sdo consideradas indesejaveis” (id., ibid.:45). Se é possivel contabilizar, com alguma fiabilidade,
os fluxos de imigrantes em situacdo legal, permanentes e temporérios de longa duracéo, a estimativa
das entradas e permanéncia ndo autorizadas ja ndo o é, facto agravado, de resto, como refere
Rodrigues (2010), pelo aumento, nos ultimos anos, das migracBes ilegais, irregulares e ndo
autorizadas. Veja-se, alias, um exemplo das implicagfes logisticas que um controlo deste tipo exige.
De acordo com o Relatério de Imigracgéo, Fronteiras e Asilo, de 2012, do Servico de Estrangeiros e
Fronteiras (SEF), foram controladas, naguele ano, pelo SEF, 11 782 284 pessoas, das quais 9 710 754
nas fronteiras aéreas e 2 071 530 nas fronteiras maritimas. Estes valores correspondem ao controlo de
68 000 voos e de 33 811 embarcages. Ora, a anélise da relacdo entre imigracdo e (in)seguranca surge
outrossim neste enquadramento teérico das relagcbes Estado-Migrantes-Sociedade (id., ibid.). A
circulacdo de pessoas levanta ndo apenas a questdo do risco para as identidades nacionais, mas
questiona também a légica da distingdo entre seguranca interna e externa (id., ibid.). Numa sociedade
de risco (do risco globalizado), “a percecdo de inseguranca aumenta com o caracter difuso e intangivel
do conceito e com a dimensao dos volumes migratérios, que pode fazer com que partes da sociedade
de acolhimento associem o migrante a terrorismo, crime organizado e trafico de seres humanos”
Rodrigues (2010:121).

A abordagem a questdo do risco associado as migracdes devera ser, portanto, cautelosa. Como
refere Rodrigues (ibid.), a relagdo entre migracdes e risco pode ser justificada por factores de natureza
interna, designadamente pela forma como esse risco é percecionado pela sociedade civil e pelos
efeitos de discursos populistas, xenofobos e racistas na esfera da “opinido publica”. Os media tém

aqui, reconhecidamente, uma agédo de amplificagdo social, disseminacéo e visibilizacdo dos riscos e/ou
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de percecdes destes (Soares, 2006). E necessario ter presente a adverténcia de Beck (1992), para quem
ndo é claro se foram os riscos que se intensificaram na Sociedade de Risco ou a nossa perce¢do
daqueles. A verdade é que a Sociedade em Rede ¢€, afinal, também, uma Sociedade do Risco em Rede,
ou, se quisermos, uma Sociedade da Perce¢do do Risco em Rede. Uma abordagem a problematica do
risco e da percecdo deste nas sociedades contemporaneas passa, necessariamente, por compreender
questdes como a natureza e o0s tipos de riscos mediatizados e os valores-noticia implicados
(Silveirinha, 2008). Sob este ponto de vista, o discurso dos media ndo é inofensivo. Tem, como
salienta Silveirinha (ibidem:17), “o poder de estruturar a percecdo dos perigos e, na medida em que
ddo relevo a determinados elementos, t€ém também o potencial de distorcer algumas dessas visdes”.
Este poder engendra uma forma de dominacdo baseada na producdo de sentidos e na legitimacdo de
valores que estruturam a realidade (ou a percecdo desta), induzindo e modificando comportamentos
por via de uma agenda setting (Giordani, 2011). Tomar consciéncia deste poder discursivo dos media
implica ter presente que no espago simbodlico (mediatico), “ndo sé tem relevancia o que acontece,
como a reconstruc¢do narrativa do que acontece” (Silverinha, 2008:18). Campos e Canavezes (2007:99)
salientam, a este proposito, que “as populacdes imigradas constituem, frequentemente, um bode
expiatorio que € acionado e fomentado por certos movimentos sociopoliticos de cariz conservador (por
vezes mascarados de nacionalistas)”. Estudos sobre as atitudes face a imigracéo e as minorias étnicas
ressaltam o papel de condicionamento dos media na percegdo do “outro”, quer através da promogdo de
valores e modelos mais inclusivos, quer acentuando estere6tipos enraizados ou emergentes, em
detrimento de praticas discursivas assentes na diversidade e na integracdo (Cunha et al., 2008). Esta
funcdo de reforco cultural é tanto mais importante quanto mais se verifica que

“ O discurso sensacionalista, a linguagem do espetaculo do real, a atualidade tragica e a catéstrofe, o

fait-divers, a curiosidade e o monstruoso, vao preenchendo o campo narrativo dos media, deixando

pouco espago ao rigor, a contextualizacdo e, enfim, ao humano” (Cadima, 2003:5).

Em face desta delicada e complexa tessitura de interseccOes entre variaveis e entre dimensdes
de analise, um olhar sociolégico sobre as questdes dos fluxos migratérios ndo pode deixar de se deter,
naturalmente, no impacto das politicas de integracdo, na medida em que urge deslocar o discurso
politico do tema da entrada e regulacdo de fluxos para as mais-valias da imigragéo, designadamente no
combate ao declinio e envelhecimento populacionais, nos contributos para o desenvolvimento
econémico das sociedades de acolhimento e de origem e no efeito potenciador de uma melhor
distribuicdo do capital humano (Rodrigues, 2010). A importancia, em particular, do capital humano
associado aos fluxos migratorios é realgada pelas teorias econdmicas, no &mbito das quais se considera
gue a aquisicdo de capital humano (por escolarizacdo, formacdo e experiéncia profissional), por parte
dos imigrantes, constitui um investimento que aumenta a sua produtividade e gera maiores retornos
individuais e sociais (Peixoto, 2004). O reconhecimento, alids, de que as migracdes envolvem a

transferéncia de capital humano e que este constitui um valioso recurso econdmico explica o facto de
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as migragdes altamente qualificadas serem, atualmente, o tipo de migracdo mais procurada pelos
governos dos paises de acolhimento (Castles, 2005). Os beneficios deste tipo de migracdo estdo
identificados:

“Caso os imigrantes possuam uma dotacdo de capital humano mais elevada do que os nacionais, 0s
niveis médios de capital humano na sociedade de acolhimento aumentardo e a acumulagdo de capital
humano ocorrera a um ritmo mais elevado, 0 que tera um impacto positivo ao nivel da taxa de
crescimento de longo prazo. Em contrapartida, se 0 mercado de trabalho da sociedade de destino apenas
acolher imigrantes de baixas qualificacdes, a imigracdo tera um efeito negativo sobre o crescimento.”
(Papademetriou, 2008:159)

Este tipo de migracdo pode representar, contudo, um fendmeno de brain drain (“fuga de cérebros”),
isto é, a transferéncia de capital humano, tradicionalmente de paises menos desenvolvidos para paises
mais desenvolvidos, com perdas potenciais para as areas de origem, quer em termos de retorno de
capital, quer em termos de desenvolvimento (Marques e Gois, 2007).

Se 0s processos de globalizagdo originam transformagfes na idiossincrasia dos paises,
originam, necessariamente, transformagfes nas instituicdes desses paises. Como faz notar Giddens
(2012), ainda que essas instituicbes parecam as mesmas de sempre, elas modificaram-se
profundamente, por dentro, pelo que nao é possivel continuar a falar de Nagdo, Familia ou Trabalho,
por exemplo, ignorando essas mudangas. Estas transformagdes também se tém operado no seio da
instituicdo escolar. O debate sobre as transformacGes dos sistemas educativos, em particular, deve
incluir, naturalmente, os reflexos dos movimentos imigratérios, enquanto determinantes de
transformacdo social. Curiosamente, podemos afirmar que as transformacdes e os desafios gerados
pela realidade multicultural na escola parecem reproduzir 0 mesmo paradoxo explicitado por Stuart
Hall (2003), a respeito da Globalizacdo. O paradoxo € o da proliferacao subalterna da diferenca.
Escreve Hall (2003:60):

“Juntamente com as tendéncias homogeneizantes da globalizagdo, existe a "proliferacdo subalterna da
diferenca". Trata-se de um paradoxo da globalizacdo contemporanea o facto de que, culturalmente, as
coisas pare¢am mais ou menos semelhantes entre si (...). Entretanto, concomitantemente, ha a
proliferacdo das "diferengas". O eixo "vertical" do poder cultural, econémico e tecnoldgico parece estar
sempre marcado e compensado por conexdes laterais, 0 que produz uma visdo de mundo composta de
muitas diferencas "locais", as quais 0 "global-vertical" é obrigado a considerar.”

O paradoxo, aplicado ao contexto educativo, remete-nos para patamares de andlise distintos,
mas que se interpenetram. Num plano micro, temos a tensdo entre a homogeneizacdo cultural,
consubstanciada numa “tendéncia uniformizante do curriculo e dos projetos organizativos, dado que as
escolas tendem a ser cada vez mais parecidas entre si” (Pacheco e Pereira, 2006:21), e a necessidade
de dar resposta as especificidades de publicos cultural e etnicamente diferenciados. Num plano macro,
a disseminagdo do “particular” multicultural (Hall, 2003:62) contrapde-se, Sob 0 apanagio da ideologia
da modernizacgdo, a pressdo de um modelo transnacional de educacdo, que se expandiu em todo o
mundo, e que conduziu “a estrutura¢do de sistemas nacionais de educa¢do escolar muito similares,

unificados e sistematizados” (Azevedo, 2007:30) e, simultaneamente, a novas formas
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homogeneizadoras de regulagdo transnacional no campo das politicas educativas, legitimadas,
designadamente, pela acdo prolongada de organizacGes internacionais (UNESCO, Banco Mundial,
OCDE) e pelos contributos da Educacdo Comparada (id., ibid.).

Do exposto atras, e a guisa de sintese, parece-nos uma evidéncia de consensus omnium que as
perspectivas tedrico-analiticas sobre migracdes devem convocar a articulagdo de dois niveis, ja por nds
identificados como centrais no presente estudo: agéncia e estrutura. Por um lado, numa perspetiva
macrossocioldgica, a descri¢do e caracterizacdo dos fluxos migratorios devera focar-se nestes como
“resultantes de escolhas individuais, sejam as escolhas racionalmente suportadas do homo economicus
(a teoria neocléassica) ou os investimentos estratégicos no futuro (teoria do capital humano)”’(Peixoto,
2004:13). Estas escolhas sdo enquadradas por factores relacionados, por exemplo, com o contexto de
acdo (ciclo de vida, trajetéria social ou estratégias pessoais e familiares) (id., ibid.). Todavia, “os
imigrantes agem num quadro de condigdes estruturais que se lhes impde” (Machado, Rolddo e Silva,
2011:20). Cabe, portanto, a uma abordagem macrossociologica explicitar estas condi¢des e aquilo que
elas representam em termos de obstaculos ou oportunidades para os individuos. Neste ambito, confere-
se relevo a questdes como o diferencial dos paises no sistema internacional (teorias do sistema-
mundo), as légicas especificas do mercado de trabalho (teses da segmentacdo do mercado de trabalho
ou outras) ou a formacado de redes migratérias e de comunidades transnacionais de suporte (teorias da
etnicidade, do capital social e enclaves migrantes) (Peixoto, 2004; Castles, 2005). Note-se, porém,
como refere Peixoto (2004:22), que “as zonas de confluéncia entre as visdes “micro” e “macro” sdo
multiplas e as distingdes ndo sdo absolutas”. O exemplo das migragdes ilustra bem a conflagdo entre
estrutura, ou seja, entre o conjunto de “regras e recursos organizados como propriedades dos sistemas
sociais” (Giddens, 2000:36)) e agéncia, entendida, segundo este autor, como capacidade e poder dos
atores para agirem reflexivamente numa dada situacdo. O exemplo das migracfes €, parece-nos, de
resto, uma notavel ilustracdo daquilo que Giddens (2000:67) designa por dualidade da estrutura,
expressa na ideia de que estrutura e agéncia interagem para provocar a transformagdo social. Uma
consequéncia deste “encontro comunicativo” (Giddens, 2000:71) entre estrutura e agéncia é o facto de
a estrutura dever ser vista, simultaneamente, como condicao e resultado da a¢do, como possibilitadora
e constrangedora da intervencao do ator” (Pires, 1999). Halfacree (1995, cit. por Wolfel, 2005) ilustra
esta dualidade com um estudo sobre a influéncia das migragdes na estruturacdo do patriarcado da
sociedade americana, enfatizando a ideia de que quando as mulheres concordam com a decisdo do
homem de migrar, sacrificando-se a essa decisdo, elas contribuem para promover o sistema de
patriarcado. Machado, Rold&o e Silva (2011) salientam, por seu turno, o carécter recursivo da estrutura
e da agéncia, no dominio das estratégias de integracdo de imigrantes. Os modos de ajustamento as
sociedades de acolhimento mobilizam as decisfes e agdes individuais dos imigrantes, “apoiadas em
saberes, competéncias, recursos e orientacdes de agdo” (id., ibid.:22), mas também a configuracdo

estrutural das sociedades que os acolhem, com o que impdem como constrangimentos e como
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oportunidades. Estas estratégias de integracdo tém implicagBes importantes na formulacdo e
implementacdo de politicas publicas em areas diversas como o emprego, a educacgdo, a salde e a
seguranca social, podendo ser mais ou menos inclusivas (id., ibid.).

Se é verdade, como defende Giddens (2000:81), que o poder, enquanto “capacidade
transformadora”, esta vinculado a agéncia, também é verdade que o uso desse poder em interacao estd,
muitas vezes, diminuido por forca de légicas de coercdo de determinismos estruturais. Se tivermos em
conta os processos de reproducdo social, temos de assumir que 0s atores nem sempre sdo capazes de
exercer a sua capacidade agencial (Caetano, 2011). Por conseguinte, “a componente agencial §,
apenas, uma dimensdo possivel na explicagdo da ac¢do” (id., ibid.:160). E, afinal, esta ideia que a
teoria disposicionalista, como a de Bourdieu e Passeron (1990 [1970]), que recuperaremos
posteriormente, procura, em Ultima instancia, sublimar, “realgando o cariz pré-reflexivo e, num certo

sentido, mesmo passivo, de uma parte substancial das a¢des individuais” (Caetano, 2011:160).

3 — “Platonicidades” e demografias da imigracao

A tendéncia para categorizar, que, para Nassim Taleb, significa procurar “formas” puras e bem
definidas (nomeadamente nogdes sociais) para descrever e compreender o real, resultando sempre num
processo arriscado de simplificagdo da verdadeira complexidade, aquele autor designa por
Platonicidade Taleb (2007:24). Trata-se de uma alusdo ao corpo teérico das Ideias, de Platdo. Para o
filésofo grego, as opinides, meras manifestacdes, vazias de sentido, do interesse, do desejo e do
capricho de cada um, deveriam ser substituidas pelas ldeias, isto é, por conceitos, com 0 objetivo de
ordenar a realidade e harmonizar as interagfes entre os homens, tornando-as inteligiveis (Grigorieff,
1983). Portanto, quando estabelecemos categorias, classificagdes, conceitos, estamos, nas palavras de
Taleb, a “platonificar” a realidade, isto é, a “ordenar” o caos da experiéncia humana, tornando-a, desse
modo, inteligivel (Taleb, 2007). Todavia, 0 processo de “platonificagdo”, sendo, basicamente, um
processo de simplificacdo da perce¢do humana, tem, de facto, riscos. Além de poder conduzir-nos a
uma Vvisao errénea da textura da realidade ou, pelo menos, a uma conce¢do depauperada da mesma, 0
risco maior sera, porventura, o de, no processo de simplificacdo, deixar de fora os Cisnes Negros, dado
0 impacto que estes podem ter na propria realidade (id., ibid.). Classificar e categorizar é, no entanto,
indubitavelmente, um “modo de perceber o mundo, nomeadamente o mundo social” (Costa, 1997:68).
Mas as classificacGes exibem outras dimensdes importantes. Costa (1997) inventaria mais trés: sdo
padrdes de cultura socialmente partilhados, naturalmente contingentes, uma vez que variam de cultura
para cultura; sdo instrumentos fundamentais de acéo social capazes de produzirem efeitos sociais de
grande relevo, designadamente na sua eficacia simbdlica; sdo objeto de transmissdo social em

instancias de socializa¢do, como, por exemplo, a familia, a escola e a profiss&o.
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Como refere Mateus (2013), a categorizacdo étnica, em especial, levanta, neste
enquadramento, problemas epistemoldgicos, ontoldgicos e deontoldgicos importantes, de tal forma
que a classificacdo de individuos de origem estrangeira, ou a sua enumeracdo étnica, tem,
oficialmente, a natureza de sensitive data (id., ibid.:4). A identificacdo destes problemas é tanto mais
pertinente quanto mais persuadidos estivermos de que, como sublinha Costa (1997:67), as
classificagdes (nos planos informal ou institucional) ndo séo, apenas, mapas cognitivos que descrevem
a sociedade, mas sdo também “avaliagdes positivas € negativas, estratégias de afirmacdo e
estigmatizagdo (...), processos de construgdo e destruicdo de identidades”. Alguns dos principais
problemas metodoldgicos que se colocam na categorizacdo étnica podem ser assim enunciados:

“(...) que informagdes recolher sobre a origem das populagbes? Origem declarada, origem dos
ascendentes ou pertenca étnico-racial? Origem geogréfica, esteredtipos étnico-raciais? Como
compatibilizar a autocategoriza¢do ¢ a heterocategoriza¢do? (...) como analisar os processos de
produgdo/reprodugdo da alteridade que lhes estdo subjacentes, sem neles participar?” (Mateus, 2013:4)

Associadas a estas dificuldades, surge outra, mais a montante, que reside na volatilidade do préprio
conceito de “etnicidade” e nos processos de medicdo e de validagéo do seu tratamento (id., ibid.). Na
verdade, diz Mateus (ibid.:4), “a defini¢do de categorias estatisticas sobre a etnicidade e a raga ndo é
uma mera operacao técnica e € influenciada por ideologias, concegdes politicas e perspectivas locais”.
Essa definicdo reflecte as estruturas da sociedade. Papademetriou (2008) cita, a este propdsito, o
exemplo da estimativa das Nagbes Unidas que incluia as cerca de 30 milhdes de pessoas
(maioritariamente de etnia russa) que haviam sido contabilizadas como migrantes internos até ao
inicio da década de 1990, mas que foram reclassificadas como migrantes internacionais aquando do
colapso da Unido Soviética. Referindo-se, em particular as definigdes de migragdo, Castles (2005:18)
salienta, em tom incisivo, que ndo ha neutralidade axiologica e que as definicbes de migracdo nada
tém de objetivo: “trata-se do resultado de politicas estatais, visando objetivos politicos e econémicos, e
em resposta as reagdes publicas”. Parece evidente que os sistemas de classificagdo no dominio dos
fluxos migratorios sdo bons exemplos de como as classificagdes também classificam os classificadores
(Costa, 1997). Com efeito, a maioria dos paises define um leque (ndo uniforme) de categorias nas suas
politicas migratérias e estatisticas demograficas, o que acarreta problemas de comparacdo que
refletem, como refere Castles (2005:18), as “varia¢Ges reais nos significados sociais atribuidos as
migragdes em diferentes contextos”. No espaco europeu, esclarece Mateus (2013), distinguem-se duas
tendéncias predominantes na classificacdo migratéria: um conjunto de paises (em que se incluem
Franca e Portugal) que estabelecem a distin¢do estatistica entre nacional e estrangeiro com base na
naturalidade/nacionalidade (recentemente foi adicionada a categoria de proveniente de um estado-
membro/pais terceiro); um segundo grupo, constituido por paises do Norte da Europa, como a
Noruega, que procedem ao registo da populacdo migrante com base na ancestralidade, por via da

identificacdo da naturalidade de progenitores e avos, e outros paises, como o0 Reino Unido, que tém
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um sistema de autoidentificacdo étnica que ndo contabiliza a naturalidade e a nacionalidade,
misturando tracos fenotipicos com origem nacional.

O departamento estatistico da UNECE (United Nations Economic Commission for Europe),
em estreita colaboragdo com o Eurostat, numa tentativa de harmonizar conceitos e classificacdes para
facilitar e melhorar o tratamento estatistico e a comparabilidade de dados sobre migracoes
internacionais, produziu, em 2006, um guido de recomendacdes técnicas e metodoldgicas para 0s
censos de 2010, propondo uma tipologia de migrantes que integra 4 grupos na categoria de “pessoas
com background estrangeiro” (UNECE, 2006:91, Mateus, 2013:8): estrangeiros nascidos no
estrangeiro (Foreign-born foreigners), estrangeiros nascidos no pais de residéncia (Native-born
foreigners), nacionais nascidos no estrangeiro (Foreign-born nationals) e nacionais nascidos no pais
de residéncia (Native-born nationals). Por “pessoas com background estrangeiro” entende-se aquelas
cujos pais nasceram fora do pais, podendo ou nédo ter experienciado directamente uma migracdo
internacional (UNECE, 2006). Os estrangeiros (pessoas que ndo tém a nacionalidade do pais) podem
tornar-se nacionais (Foreign-born nationals), mas se nasceram no estrangeiro, sdo contabilizados
como estrangeiros nascidos no estrangeiro (Foreign-born foreigners). Mateus (2013) refere que ndo
obstante a criagdo de um estatuto de “background estrangeiro” ser considerada uma alternativa a
utilizacdo de categorias de natureza étnica (pratica corrente, de resto, em paises como Noruega,
Suécia, Dinamarca e Holanda), a opcdo depara-se com alguns desafios: a perda de informacdo ao
longo do tempo, nomeadamente a que pode dar conta de uma continuidade de fendmenos de
discriminacéo; a significancia da recuperacdo desse background, ap6s trés ou mais geracles; o facto
de se esbater a conexdo com a migracdo, no caso particular dos individuos que ndo tiveram uma
experiencia migratoria pessoal. Uma tipologia das migracdes é-nos proposta por Cabral e Vieira
(2008:273), integrando os principais eixos de referéncia no estudo desta tematica: espago, tempo de

permanéncia e motivagdo (Quadro 1.1.).

Quadro 4.1. — Tipologia das Migragdes Atuais (Cabral, Alcinda e Xénia Vieira, 2008)

Tipologia das Migracdes Atuais

Internas ou Nacionais

Externas ou Internacionais
Situacao - Comunitérias
Geografica - Extra comunitérias
o Legais ou documentadas
e llegais ou indocumentadas

Situagdo | Transitorias

Temporal | Definitivas

Natureza Econdmica Politica Estudo/Investigacéo Pds-Reforma
. ~ Motivacdo | Esponténea/Dirigida | Forcada/Dirigida | Espontanea/Dirigida Espontanea/Dirigida
Situagéo — - = — -
Objetivos | Emprego Asilo Estudo/Cooperacdo/Transferéncia | Satde/Cultura de
Causal . -
de cérebros Grupo/Rendimento
Econémico
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Importa ter presente que as intermiténcias da “platonicidade” no estudo dos fluxos migratorios ndo séo
alheias ao facto de este admitir, como diz Almeida (1974:203), vérias abordagens aproximativas pelas
quais “demografos, sociélogos, gedgrafos e economistas tendem a recortar este objeto de
conhecimento segundo outros tantos «pontos de vista», perdendo facilmente o sentido da globalidade
do fenomeno”. Por outro lado, sendo dindmicos e volateis, 0s processos migratérios obrigam a
expansdo das fronteiras dos espagos conceptuais de analise, numa tentativa de se obter uma
formulacéo (preferencialmente interdisciplinar) mais precisa das tendéncias atuais das migracdes e das
suas possiveis dire¢bes no futuro (Portes e Borocz, 1998). Alids, como assinala Géis (2008), tem-se
assistido, desde ha duas décadas, a uma mudanca de paradigma no estudo das migracbes, das
comunidades de imigrantes (e seus descendentes) e das interagdes entre estes e as sociedades de
acolhimento:

“De um paradigma que assentava numa logica de andlise de fluxos migratérios, de andlise de relagdes
unidirecionais simples e lineares (e.g. origem-destino; migracdo de retorno; (re)agrupamento familiar,
migracOes temporéarias ou definitivas, etc.), passdmos para uma logica de andlise multidirecional (e.g.
migracOes circulares; reemigracdo; transmigracfes; migracfes transfronteiricas, comunidades
transnacionais, praticas transnacionais, etc.).” (id., iibid.: 9)

A verdade é que o fendbmeno migratério continua a impor-se, a escala global, como um dos
poucos fendmenos sociais na histéria da Humanidade com corolarios civilizacionais tdo relevantes
(Papademetriou, 2008). De acordo com o Relatério World Migration (2011) da Organizacdo
Internacional para as Migra¢des (IOM), o nimero de migrantes internacionais (pessoas que mudaram
0 seu pais de residéncia habitual), em 2010, era de 214 milhdes (mais 191 milhdes do que em 2005),
correspondendo a cerca de 3,2 % da populagdo mundial. Ainda segundo o mesmo relatério,
considerando que o nimero estimado de migrantes internos € de 740 milhdes, verifica-se que cerca de
mil milhdes de pessoas (uma em cada sete da populacdo mundial), sdo migrantes. O Relatério Sobre a
Situacdo da Populacdo Mundial de 2011, por seu turno, produzido pela Divisdo de Populacdo do
Departamento de Assuntos Econdmicos e Sociais das Nagdes Unidas, estima que, em 2010 (dados
mais recentes), a particdo da populacdo migrante internacional era a descrita no Anexo A. A maior
fracdo de migrantes encontrava-se no continente europeu (cerca de 33%), seguido dos continentes
asiatico, americano e africano. De acordo com o 4° Relatério Anual sobre Imigragdo e Asilo,
publicado em 2013 (Comissao Europeia, 2013), os 20,7 milhdes de nacionais de paises terceiros que
vivem na Unido Europeia ascenderam a cerca de 4,1% da populacéo total da UE, ultrapassando o
nimero de cidaddos da UE que vivem noutro Estado-Membro (13,6 milhdes ou 2,7% da populacdo
total da UE). O nimero de licencas de primeira residéncia emitidas para nacionais de paises terceiros
totalizaram quase 2,5 milhdes em 2011; o numero de licengas emitidas por razdes familiares
representam 30% do total, contra 26% para atividades remuneradas, 21% para o estudo e 23% por
outras razdes. A maioria das autoriza¢bes de residéncia foi, em 2011, concedida aos nacionais da
Ucrania (cerca de 204 000), dos EUA (cerca de 189 000), da india (cerca de 179 000), da China (cerca
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de 153 000) e de Marrocos (cerca de 120 000). Em Portugal, e de acordo com o Relatorio de
Imigragdo Fronteiras e Asilo (2012), do Servico de Estrangeiros e Fronteiras (SEF), no final de 2012 a
populacdo estrangeira residente totalizava 417 042 cidaddos, traduzindo um decréscimo do stock da
populagéo residente de —4,53%, face ao ano transato. As nacionalidades mais representativas sdo o
Brasil, Ucrania, Cabo Verde, Roménia, Angola e Guiné-Bissau (vide Anexo B). O Brasil mantém-se
como a comunidade estrangeira mais representativa, com um total de 105 622 residentes
(correspondendo a cerca de 25% da comunidade estrangeira residente), ndo obstante se verificar uma
tendéncia decrescente relativamente a 2011. A segunda comunidade estrangeira mais representativa é
constituida pela Ucrania (11%), seguida de Cabo Verde (10%), Roménia (8%), Angola (5%), Guiné-
Bissau (4%) e China (4%). Os nUmeros expressam a tendéncia para uma evolucdo decrescente da
populacdo estrangeira residente em Portugal, sem que se altere o elenco das comunidades mais
representativas, explicavel pela alteragdo dos fluxos migratorios, o regresso ao pais de origem e a
aquisicdo de nacionalidade portuguesa. Os motivos de concessdo de autorizacdes de residéncia, ao
abrigo da Lei de Estrangeiros, foram o reagrupamento familiar (22%), estudo (20%) e exercicio de
atividade profissional (13%). A emissdo de certificados e cartBes de residéncia a cidaddos da Unido
Europeia e seus familiares (Lei n.° 37/2006, de 9 de Agosto) atingiu um total de 15 765 primeiros
titulos emitidos (67% a nacionais de estados europeus, 15% a estrangeiros oriundos de Africa, 14% da
América e 4% da Asia). Relativamente & distribuicdo por grandes zonas geograficas de origem,
verifica-se uma predominéncia do continente americano (em particular da América do Sul), que € o
Gnico onde se regista uma supremacia do sexo feminino (vide Anexo C). Nos PALOP, predomina o
género feminino, excetuando-se o caso da Guiné Bissau. A populacdo ativa pertence,
maioritariamente, ao grupo etario dos 20 aos 39 anos (46,8% da populacdo estrangeira) (vide Anexo
D).

Interessa-nos, por fim, esbocar um retrato das qualificagdes da populacdo imigrante, tendo em
conta os objetivos da presente investigacdo. De acordo com o estudo Settling In — OECD Indicators of
Immigrant Integration 2012, no espago da OCDE, 31,3% da populacdo imigrante detinha, entre 2009 e
2010, uma formagdo correspondente ao grau ISCED 5 ou superior® (um acréscimo de 5 pontos
percentuais relativamente ao periodo entre 2000 e 2001). Os paises com maior nimero de imigrantes
com grau académico superior eram, em 2009-2010, Canada (52,1%), Reino Unido (47,3%), lsrael
(45,5%), Irlanda (42,8%) e Luxemburgo (39,7%). Nestes cinco paises, 0 nimero de imigrantes com

grau académico superior excede substancialmente o nimero de autéctones com o mesmo nivel de

2 ISCED: International Standard Classification of Education (UNESCO, 1997). Classificagdo usada na
compilagdo internacional de estatisticas da educacéo. O ISCED é utilizado para definir os niveis e &reas da
educacdo: ISCED 0 - pré-priméria; ISCED 1 — 1° Ciclo do Ensino Bésico; ISCED 2 — 2° e 3° Ciclos do Ensino
Basico; ISCED 3 — Ensino Secundario; ISCED 4 — Nivel de estudos entre o ensino secundario e o superior
(Post-secondary non-tertiary education); ISCED 5 — Ensino Superior (Bacharelato, Licenciatura e Mestrado pré-
Bolonha); ISCED 6 — Ensino Superior (Mestrado pés-Bolonha, Doutoramento e p6s-Doutoramento).
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habilitacbes (+12,3% no Canada, +19,7% no Reino Unido, +16,4% em lIsrael, +12,7% na Irlanda e
+17,1% no Luxemburgo). Em Portugal, apenas 18,7% possui qualificacbes de nivel superior; mais de
metade do contingente de imigrantes possui habilitacbes abaixo do secundario. Em paises como
Finlandia, Grécia, Irlanda, Portugal e Espanha, a propor¢do de imigrantes recentes do sexo masculino
com qualificacdo superior diminuiu significativamente, em 2009-2010, relativamente a 2000-2001,

mas manteve-se estavel entre as mulheres (exceto na Finlandia, onde também diminuiuy).

3 — (In)sucesso escolar de alunos imigrantes: altercagdes epistemolégicas

Pode esbocar-se uma perspetiva tridimensional do debate sobre o insucesso/sucesso escolar,
articulando os seguintes eixos de andlise (Benavente, 1990): a semantica do discurso, o eixo fatorial e
0 eixo causal.

No que respeita ao insucesso escolar, em particular, o vocabulério utilizado revela uma
tendéncia para um registo em tom dramatico e fatalista (as vitimas do insucesso, o fantasma do
insucesso), com valoragdes de natureza moral (o insucesso visto como um “mal” que tem “culpados”),
num tom beligerante de cruzada (“a luta contra”, “0 combate contra”) pela prevencdo e até erradicagdo
daquilo que parece ser uma espécie de doenga da sociedade (id., ibid.). Trata-se de uma linguagem
mais “colorida” do que técnica e rigorosa, préxima de uma abordagem estigmatizante (como a que a
gue se faz ao analfabetismo), ndo resultante de uma analise situada social, institucional e
humanamente, que tenha em conta a complexidade do fenémeno (id., ibid.). Em torno do termo
“insucesso” orbita um vasto campo semantico, dependendo do enfoque que se pretende: reprovacoes,
repeténcias, abandono, desperdicio, desinteresse, desmotivacdo, desadaptacédo (id., ibid.). A profusdo
do debate sobre o insucesso escolar parece decorrer de certas tendéncias de analise que, padecendo de
uma espécie de visdo em tunel dos problemas dos sistemas educativos, colocam, obsessivamente, a
tonica nas questdes do insucesso escolar e dos subprodutos associados. Na raiz deste interesse
compulsivo, estad o reconhecimento de que os sistemas educativos modernos delimitam um paradoxo
gue reclama explicacdes: “ao desejo explicitado de generalizacdo de uma cultura, considerada nas
nossas sociedades indispensavel, respondem dificuldades escolares macigas por parte de um nimero
extremamente elevado de criangas” (Pereira € Martins, 1978:33). Este paradoxo é o viatico de uma
“crise da escola”, um “mal-estar difuso” que se instalou a partir dos anos 60 do século XX, induzido
por transformagdes que esvaziaram a instituicdo escolar de legitimidade e de sentido (Alves e Canério,
2004). O otimismo da modernidade, que fez eco na “escola das promessas” (promessa de
desenvolvimento, de mobilidade social, de igualdade e justica social), deu lugar, paradoxalmente, por
via da democratizacdo do ensino, ao desencanto da “escola das incertezas”, acusada, pelos sociologos
da reproducéo, de replicar as desigualdades e as hierarquias sociais e de impor, autoritariamente, um

arbitrio cultural e simbdlico (Alves e Canério, 2004; Bourdieu e Passeron, 1990 [1970]). A escola
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democrética, ao pretender ser lugar de uniformizacdo, introduz curriculos universais, rigidos,
privilegiando um saber legitimado pela ideologia dominante, a despeito da heterogeneidade
sociocultural dos alunos que a frequentam. Este processo homogeneizante favorece os herdeiros, ou
seja, aqueles que ndo padecem da disfuncionalidade entre a cultura escolar e o seu habitus cultural de
origem (Bourdieu e Passeron, 1964).

No campo da pesquisa, poucos sdo os trabalhos que apresentam os factores explicativos do
insucesso/sucesso entretecidos nas suas inter-relagdes complexas e dindmicas (Benavente, 1990). De
um modo geral, isola-se um fator (tragos da personalidade do aluno, défice cognitivo ou motivacional,
acompanhamento parental, estratégias educativas das familias, etc.) ou justapdem-se uns tantos, ndo
existindo uma teoria unificada, multidisciplinar, que apreenda a tessitura fatorial multidimensional do
insucesso e do sucesso escolares e dos seus mecanismos causais. Ndo obstante, e sistematizando,
parece consensual que: i) a escola democratica de massas perdeu a “inocéncia”, na sua relagdo com a
sociedade, ao transformar-se num agente especifico que exclui, embora também integre mais do que
outrora (Dubet, 2000); ii) 0 insucesso e 0 sucesso escolares sdo fendémenos politicos, na medida em
que “nenhuma situagcdo escolar ¢ independente de uma politica de educagdo” (Pereira e Martins,
1978:34); iii) 0 insucesso e o sucesso escolares ttm uma dimensao ideoldgica (id., ibid.), quer por se
articularem as representacdes coletivas das causas desse insucesso/sucesso (criangas dotadas/ndo
dotadas, por exemplo), quer, sobretudo, por serem fenédmenos relativos a uma instituicdo que esta, nas
palavras de Althusser (1980), a semelhanca de todos os aparelhos ideol6gicos do Estado,
indissociavelmente ligada a ideologia do poder dominante ou, se quisermos, da classe que detém o
poder do Estado; iv) o insucesso escolar, em particular, adquire a dimenséo de problema social, ndo
apenas pela sua massificacdo, mas também “pela incidéncia clara e conhecida que tem na reproducéo
social em geral, e na divisdo social do trabalho em particular” (Pereira e Martins, 1978:34); v) uma
explicagdo abrangente do sucesso e do insucesso escolares implica o desenvolvimento de um modelo
“dialético” de analise (Benavente, 1990) que incorpore os factores produtores de sucesso/insucesso de
uma forma integrada e os papéis dos diferentes agentes implicados no processo educativo (Estado,
escolas e outras instancias sociais, professores, alunos, familias).

No caso particular dos alunos de origem imigrante, o estudo da OCDE Closing the Gap for
Immigrant Students, Policies, Practice and Performance, de 2010, sistematiza quatro dimensfes
fundamentais que, no seu conjunto, influenciam o desempenho escolar destes alunos:

= Contexto socioeconémico

Apesar de os alunos imigrantes constituirem um grupo bastante heterogéneo, uma proporgdo
significativa provém de estratos socioecondmicos desfavorecidos. As diferengas nos desempenhos
entre imigrantes e autdctones reduzem-se substancialmente, quando se controlam factores
socioeconémicos, como a situacao profissional e o grau de escolarizacdo dos pais. Todavia, persiste

um diferencial desfavoravel aos alunos imigrantes, mesmo controlando estes factores.
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= Handicap linguistico

Muitos alunos imigrantes falam uma outra lingua em casa que ndo aquela que se fala na escola. O
contexto socioeconémico e a barreira linguistica parecem explicar largamente o mais fraco
desempenho destes alunos. Contudo, em alguns paises, a desvantagem permanece, mesmo controlando

a barreira da lingua e os aspetos socioeconémicos.

= Ambiente de suporte & aprendizagem

O grau de escolarizacdo dos pais e 0 apoio que estes prestam aos filhos, assim como a
disponibilidade de recursos em casa (computadores, material escolar diverso, ambiente propicio ao
estudo) constituem, em muitos paises, factores associados a um melhor desempenho escolar dos
imigrantes. A leitura de livros e de historias a criangas, antes de iniciarem o ensino primario, surge,

também, como fator positivamente correlacionado com o sucesso escolar naquele nivel de ensino.

= Factores institucionais

A frequéncia do ensino pré-escolar, por exemplo, estd fortemente associada a melhores
resultados aos 15 anos, mesmo quando se considera o contexto socioecondmico. Os dados sugerem,
ainda, que, em muitos paises, os alunos imigrantes, independentemente da sua condicdo
socioecondmica, tendem a apresentar melhor desempenho, quando frequentam escolas com estudantes
oriundos de contextos socioecondémicos mais favorecidos, provavelmente devido a influéncia positiva
dos pares e de modelos de referéncia. Em muitos paises, o aumento do nimero de aulas semanais
dedicadas a aprendizagem da lingua dos autéctones surge associado a melhores resultados dos alunos
imigrantes.

Os efeitos destas dimensdes nas trajetorias escolares dos alunos de origem imigrante sdo
ilustrados por estudos como o de Zéroulou (1988) (estudo comparativo de dois grupos de descendentes
de imigrantes — um caracterizado por trajetdrias de insucesso e outro que ingressou na Universidade —
da regido de Lille) e o de Seabra (2010) (estudo comparativo sobre os processos de constru¢do do
(in)sucesso escolar de alunos descendentes de cabo-verdianos e de indianos). A importancia do
conhecimento destas dimensbes e dos processos geradores de desigualdades que potencialmente
configuram € reforcada pela relevancia vociferante dos nimeros. Em muitos paises da OCDE, a
percentagem de estudantes imigrantes compreende de 10% a 20% da populacéo estudantil (OCDE,
2010), consubstanciando uma camada cada vez mais importante do publico escolar — seja pela
representatividade seja pelos desafios institucionais e organizacionais que levanta. De acordo com
dados do PISA 2009, entre os paises da OCDE, a proporcdo de estudantes de origem imigrante
aumentou, em média, dois pontos percentuais, entre 2000 e 2009 (Anexo E). Os estudantes

provenientes de familias imigrantes representam mais de 5% do total de estudantes em 13 paises da
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OCDE e paises parceiros que participaram no estudo. O contingente de alunos imigrantes representa
entre 8% a 30% do total de alunos em paises como Irlanda, Nova Zeléndia, Espanha, Estados Unidos
da América, Liechtenstein e Russia. No Canada, 25% da populacéo estudantil é de origem imigrante.
Acresce, como sublinham Carvalho et al (2011:37), que “ter origem imigrante ndo significa 0 mesmo
em todos os paises”. Tomemos, a titulo ilustrativo, os resultados do PISA 2009, no que diz respeito as
competéncias de literacia em leitura e em matemética. Na maioria dos paises e economias, os alunos
autoctones tendem a revelar um melhor desempenho do que os alunos de origem imigrante. Néo
obstante, os gréaficos dos Anexos F e G mostram que mesmo quando o0 gap € positivo, este varia
notavelmente entre paises (desde quase nulo até 125 pontos de diferenca, no caso da literacia em
leitura, e até cerca de 200 pontos, em matemdtica). Ha excecbes a tendéncia geral, porém (gap
negativo). Na Austrélia e Polonia, os alunos imigrantes (de primeira e segunda geracdo) superam 0s
nativos. Em Israel e Hungria, os estudantes de segunda geracdo apresentam melhor desempenho do
gue os autdctones. Mas mesmo nestes casos excecionais, 0s diferenciais entre paises também podem
variar substancialmente. Na Europa, Portugal é um dos paises que apresenta gaps menos expressivos,
revelando progressos, relativamente ao ciclo anterior (2006), em todos os dominios avaliados (leitura,
matematica, ciéncias). Carvalho et al (2011:37) sublinham que mais do que informar sobre o efeito da
condicdo de imigrante, os dados relativos a estes casos excecionais informam sobre “a capacidade de
cada pais de integrar os alunos com dominios presumivelmente mais reduzidos da lingua e da cultura
dos paises de acolhimento”, na medida em que estes paises conseguiram reduzir a distidncia entre os

desempenhos dos alunos de origem imigrante e os autoctones.

24



CAPITULO Il - METODOLOGIA

1 — Definicdo dos sujeitos em estudo

Para efeitos de operacionalizagdo do conceito de imigrantes altamente qualificados, e atendendo a
regra seguida por muitos autores nesta area (Marques e Goéis, 2007), tomamos como nivel de
habilitagdes o tertiary educational level. A qualificacdo académica minima é a equivalente a, pelo
menos, um primeiro grau de educacdo superior (no pais de destino), ou seja, no minimo, o grau de
bacharel ou licenciado (trés anos de estudos superiores) ou qualificacdo equivalente. No nosso estudo,
consideramos os imigrantes e descendentes de imigrantes que obtiveram a sua formacéo superior em
Portugal, realizando a totalidade ou parte da sua escolaridade no pais. A opcéo pretendeu estabelecer
um denominador comum ao nivel de um continuum no processo de adaptacgdo e de escolarizacéo, para
melhor captar as subtilezas da complexidade e singularidade de cada percurso pessoal.

A amostra € do tipo ndo probabilistica ou empirica, intencional, escolhida a juizo do investigador,
ndo podendo, por isso, constituir uma base solida de representatividade do universo. Todavia, € como
referem Pardal e Lopes (2011), quando criteriosamente construida, uma amostra intencional pode
fornecer interessantes indicios e preciosas linhas de pesquisa a respeito do fenébmeno em estudo. Trata-
se, portanto, de uma amostra por conveniéncia (Sampieri et al., 2006), centrada num grupo de
individuos portadores de atributos comuns. Utilizou-se, ainda, concomitantemente, a técnica de
amostragem em “bola de neve”, dada a dificuldade no acesso/identificacdo dos elementos da
populacdo. Procurou-se a diversidade interna do grupo, designadamente em termos de paises de
origem, como forma de garantir que a investigagdo abordasse a problematica nas suas variagdes
possiveis (Guerra, 2006), ainda que, devido aos condicionalismos inerentes ao recrutamento dos
sujeitos empiricos, a amostra se tenha construido, apenas, com individuos oriundos do espaco
lus6fono. Foram contactadas, via mail, algumas associagdes de imigrantes do leste europeu, de uma
lista atualizada fornecida pelo Centro Nacional de Apoio ao Imigrantes de Lisboa, mas ndo se obteve
qualquer retorno dessas associacdes.

A amostra € constituida por 10 individuos, 7 do sexo feminino e 3 do sexo masculino, todos
detentores, pelo menos, do grau de licenciatura, e com idades compreendidas entre 0s 25 e 0s 80 anos
(Quadro 1.2. — Caracterizacdo dos sujeitos em estudo). Para efeitos de salvaguarda do anonimato dos
informantes (Weiss, 1994), foi atribuido, a cada entrevistado, um cddigo alfanumérico correspondente
ao codigo da entrevista (entrevista 1 = E1; entrevista 2 = E2...). Na constituicdo da amostra, o nivel
educativo familiar foi estimado levando em conta o nivel escolar do progenitor com habilitagdes mais
elevadas. A construcdo da amostra determinou o estabelecimento de cinco categorias de habilitagdes

(Quadro 2.2. — Caracterizacdo dos progenitores): i) Sem escolaridade (E3, E7) ; ii) 2° Ciclo do Ensino
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Basico (E1, E5); iii) 9° ano (3° Ciclo do Ensino Basico, E2 e E6) ; iv) Ensino secundério (E4, E8) ; v)
Formacéo Superior (E9, E10).
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Quadro 1.2. — Caracterizago dos sujeitos em estudo

Tempo de Lugar Area de
. Pais onde residéncia Estado 9 ~ Profissdo/Condicéo
Entrevistado Sexo Idade L na Formacéo
nasceu em civil . . perante o trabalho
fratria académica
Portugal
(anos)
Educagéo
Filha Especial Professora do
El Feminino 55 Angola 38 Divorciada | . . (Frequenta
Unica .
um curso de 1° Ciclo
Mestrado)
Portugal E a mais .
. d dent . Servico
E2 Feminino 25 (descendente 25 Solteira nova de 5 . Desempregada
de cabo- irma Social
irméos.
verdianos)
Eo
. segundo -
E3 Masculino 80 Portugal 41 Casado mgis Direito Reformado
velho de
7 irméos.
Eo
. . segundo Engenharia . L
E4 Masculino 36 Brasil 23 Casado . L Engenheiro Civil
mais Civil
velho de
5 irméos.
Portugal ) Engenh:jrla e
(descendente Ea Gestdo
E5 Feminino 28 de cabo- 28 Solteira sétima de Industrial Estudante
; 9 irméos. (Frequenta
verdianos)
um curso de
Mestrado)
Ciéncias da
Ea Educagédo
E6 Feminino 28 S. Tomé 13 Solteira quinta de (Frequenta Estudante
8 irméos. um curso de
Mestrado)
Ea Sociologia
E7 Feminino 36 Angola 9 Solteira | décima (Frequenta Camareira em hotel
de 10 um curso de
irmédos. Mestrado)
Filho Sociologia Técnico de
E8 Masculino 30 Guiné 28 Solteiro inico (Frequenta Desenvolvimento
um curso de Comunitério
Mestrado)
. E a mais o
- ] n n
E9 Feminino 29 S. Tomé 9 Unido de nova de 6 cie cnas~da Estudante
facto L Educagéo
irméos.
o Unido d E a mais ]
E10 Feminino 40 Angola 35 ?::(t)o € nova de 3 Geografia Professora
irmaos.

27




Quadro 2.2. — Caracteriza¢do dos progenitores

Pais de

Entrevistado | Familia arigem Idade Grau de escolaridade Profissédo/Condigéo perante o trabalho
. Falecido em (Foi agricultor de café em Angola e proprietério de
0
Pai Angola 1991 4%ano uma loja de ferragens em Portugal))
El
Mée Angola Falecida em 6° ano (Foi doméstica)
g 1985
Pai Cabo Verde 59 Analfabeto Desempregado (pedreiro)
E2
Mée Cabo Verde 60 9°ano Operéria de lavandaria
Pai Portugal Falecido Analfabeto (Foi agricultor)
E3
Mée Portugal Falecido Analfabeto (Foi agricultora)
Pai Brasil 61 9°ano Desenhador/Arquitetura
E4
Mée Brasil 62 10° ano Comerciante de vestuario
Pai Cabo Verde 72 5° ano Reformado (trabalhou na Holanda, em navios)
ES Domeéstica (trabalhou durante alguns anos como
Mée Cabo Verde 65 4°ano A g
cozinheira)
Pai S. Tomé 56 9° ano Desempregado (contabilista)
E6 Empregada doméstica (trabalhava como datilégrafa em
Mée S. Tomé 58 6° ano preg . g
S. Tomé)
Pai Angola 75 Analfabeto Néo tem profisséo (agricultor)
E7
Mée Angola 68 Analfabeta Nao tem profissdo (agricultora)
Pai Guiné Desconhecida Desconhecida Desconhecida
E8
Mée Guiné 48 12°ano Auxiliar de acéo educativa
Pai S. Tomé 64 Licenciatura Reformado (Policia)
E9
Mée S. Tomé 62 10° ano Doméstica
Pai Angola 77 9° ano (antigo 5° ano) Reformado (em Angola, era adjunto do administrador
do concelho)
E10
Mae Angola 78 Curso de Enfermagem Reformada (Enfermeira)

(Bacharelato)
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2 - RECOLHA E ANALISE DE DADOS

Esta investigacdo tem um cariz exploratorio, ndo prevendo a confirmacdo de hipéteses ou a
generalizacdo de resultados, mas, antes, a recolha e discussdo de pistas de reflexdo, ideias e hipbteses
de trabalho sobre a problematica em estudo (Quivy e Campenhoudt, 2008). Assim, optou-se pelo
método qualitativo, focado na captacdo e compreensao de significados em contextos especificos, de
um ponto de vista subjetivo (Pardal e Lopes, 2011).

Como refere Neto (1998), os investigadores ndo medem diretamente as atribui¢des, mas antes
as dimensdes de causalidade que descrevem essas atribuicOes (locus de causalidade, estabilidade e
controlabilidade). Para o efeito, é usual o recurso a Escalas de Dimensdes Causais (CDS), compostas
por um determinado numero de situagfes hipotéticas de realizagdo a que 0s sujeitos respondem,
indicando as causas responsaveis pelo sucesso e pelo insucesso e avaliando, de seguida, cada uma das
causas, em escalas semanticas diferenciais com formato Lickert. Ora, nesta investigagdo pretendemos
encetar uma aproximacgdo a problemética das atribuigdes causais, dando relevo a uma abordagem
sociolégica compreensiva com enfoque na valorizagdo reflexiva da experiéncia social e da sua
significacdo (Denzin e Lincoln, 2005). Na esteira de Weber (2010), a abordagem sociologica,
ocupando-se do sentido do agir, tem de apreender o contexto significativo em que esse agir se
inscreve, segundo o sentido subjetivamente intentado pelo ator. Se os individuos se movem num
contexto, as suas atribui¢des também devem ser situadas. Considerdmos que seria improvavel captar a
riqueza da subjetividade mediante a mera aplicagdo de uma escala de medida de dimensdes causais ou
de um questionario com perguntas fechadas. Afigurou-se-nos que a apreensao desta subjetividade sé
poderia ser alcancada, satisfatoriamente, através de questdes abertas, dando voz aos sujeitos, na
posicao privilegiada de protagonistas das suas experiéncias pessoais e de sujeitos atribuidores. Acresce
que a propria racionalidade migratoria engendra relacBes inextricaveis e profundas entre aspetos
socioldgicos e psicologicos que ndo podem ser desprezados, num estudo que tenha, como pano de
fundo, a problematica da imigracdo. C6 (2007:5) resume bem este potencial analitico quando refere
que

“A racionalidade migratéria, como produto do exercicio de calculos individuais racionais (fenémeno
econdmico), de modo a otimizar beneficios (mobilidade ao encontro do melhor espago de vida),
representa uma das motivacdes do homem na sua luta pela sobrevivéncia. A complexidade e o volume
das dindmicas migratorias atuais sdo exemplo das vérias e complexas motiva¢fes das acdes humanas,
que nao sO representam o produto da maximizagdo/otimizacdo, como também sdo fruto de
determinantes socioculturais (onde operam as redes e o capital social) e das intera¢des incrustadas dos
homens ao longo dos anos.”

A técnica de colheita de dados que emergiu como a mais adequada foi a entrevista
semiestruturada, baseada num referencial de questdes-guia, permitindo que, numa ldogica de
autorrelato, a racionalidade dos interlocutores aflorasse mais espontaneamente em torno do objeto

abordado, sem que os seus discursos se desviassem das intences da investigacdo (Pardal e Pires,
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2011; Albarello et al., 2005). As entrevistas decorreram entre 15 de janeiro de 2014 e 9 de marc¢o de
2014, nos concelhos de Vila Franca de Xira e de Lisboa. Realizaram-se sete entrevistas (seis em locais
publicos e uma na casa do entrevistado), que foram gravadas, com o consentimento expresso dos
participantes, apds uma apresentagdo sucinta do estudo e dos seus objetivos fundamentais (Anexo H).
No momento da entrevista, foi aplicada uma ficha para a obtencdo de alguns dados sociogréficos que
considerdmos essenciais (Anexo I). Os constrangimentos determinados por trés dos dez participantes
obrigaram a que a recolha de dados se efetuasse, nesses casos, administrando, por mail, as questdes
bosquejadas no guido da entrevista (Anexo J). Nao foi imposta a obrigatoriedade de devolucédo
imediata das respostas, proporcionando condicBes para que 0s entrevistados respondessem mais
cuidadosamente, no momento mais adequado para o efeito. Ndo obstante a impessoalidade do
processo ndo ter propiciado a riqueza e a flexibilidade de uma entrevista, os trés inquiridos
evidenciaram grande diligéncia na elaboragdo das respostas, especialmente nas questdes abertas,
expressando as suas ideias de forma estruturada e fundamentada, com recurso a estratégias discursivas
adequadas & explicitagdo e a defesa dos seus pontos de vista. Ndo houve necessidade de esclarecer
duvidas relativamente ao conteido ou a forma das questfes propostas.

No que diz respeito as entrevistas, houve a preocupacdo (porventura obsidente) de minimizar a
intervencdo do entrevistador, permitindo que a légica e a racionalidade dos informantes emergissem
menos influenciada pelas perguntas (Guerra, 2006). O pressuposto epistemoldgico em que assentou
esta postura foi o de que “o informador é um ator social capaz de dar sentido as suas acdes e que 0
objeto da entrevista é apreender o sentido subjacente a vida social” (idem, ibidem:51).

As questdes incidiram nas seguintes dimensdes (e subdimensdes): Trajetoria escolar
(Percurso,  Retencbes/Reprovacbes, Dificuldades/Constrangimentos,  Apoios  Institucionais,
Expectativas Parentais); Atribuicfes e Representacbes (AtribuicBes causais do sucesso,
Representacdes pessoais de sucesso académico); Projetos de vida no ambito da realizacdo académica
(Expectativas e aspira¢fes pessoais).

N&o obstante o estudo centrar-se nas atribui¢des do sucesso académico, procuramos averbar
também as inferéncias causais do insucesso, quando 0s sujeitos apresentavam retencOes/reprovacoes
no seu percurso escolar, numa tentativa de obter elementos que enriquecessem o debate das questdes
fundadoras.

Para a andlise dos dados, optou-se por construir sinopses das entrevistas, visando a reducéo do
montante de material e a comparacdo longitudinal daquelas, de acordo com as tematicas e as

probleméaticas referenciadas no guido da entrevista (Guerra, 2006).
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111 - APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

1. Representac6es d(e) herdis

“Nunca conheci quem tivesse levado porrada.
Todos os meus conhecidos tém sido campedes em tudo.
Eu, que, quando a hora do soco surgiu, me tenho agachado,
Para fora da possibilidade do soco (...)
(...) Quem me dera ouvir de alguém a voz humana (...) ”
Escolhemos os versos de Poema em linha recta, de Alvaro de Campos, como mote. As
palavras do poeta suscitam questionamentos em planos varios, no ambito dos resultados do presente
estudo. A confissdo ironica da “fraqueza” do poeta insurgia-se contra um mundo de “super-homens” e
de aparéncias sediado num sentido de modernidade que promovia o “ter” em detrimento dos valores
em torno do “ser”. Que “campedes” sdao aqueles? Que sucesso lhes reconhecemos, como campedes?
Com efeito, o conceito de “sucesso” estrutura-se com dimensfes que se constroem entre o
conseguir “ter” e o conseguir “ser” e esta ligado a ideia de vencer, alcangar, conquistar, ser capaz
(Maia e Poeschl, 2004). De acordo com Maia e Poeschl (ibidem), estas dimensdes, de natureza
individual, podem centrar-se na ideia de que o sucesso exige: i) esforco (fisico e intelectual),
perseveranca, trabalho e, frequentemente, sacrificios e suor; ii) autoconfianga, associada a iniciativa, a
capacidade de deciso, & forca de vontade, ao pensamento positivo e & autoestima®; iii) competéncias
relacionais; iv) satisfacdo interior, a que ndo raras vezes 0 SUCesso surge associado como um espaco de
fé e da vontade de Deus, como reguladoras das frustragdes provocadas pelas derrotas. Na origem desta
necessidade de sucesso, parece estar uma necessidade humana fundamental — a de realizagdo — que
ndo é uma caracteristica individual estavel nem generalizavel a todos os dominios em que as pessoas
se envolvem (designadamente o académico), razdo pela qual os estudos sobre a motivacdo para a
realizacdo tém em conta ndo s6 as atribui¢es evocadas pelos individuos para explicar o sucesso, mas
também o contexto sobre a motivacdo para o sucesso (id., ibid.). Sendo verdade, portanto, que a
questdo do que significa, para cada sujeito, realizar-se ou ter sucesso, € uma questdo em aberto, impde-
se compreender para que representacdes de sucesso remetem as suas atribui¢fes. Entendemos aqui
representacbes como “um conjunto de conceitos, proposigdes e explicagdes, criado na vida
quotidiana, no decurso da comunicacgdo interindividual” (Moscovici, 1981:181). Essas representacdes
sdo importantes, pois “fazem com o que o mundo seja 0 que nods pensamos que ele é ou deve ser”
(Moscovici, 1976:57).
Queremos sublinhar, antes de mais, que receAmos que os individuos evidenciassem, na nossa
investigacdo, algum melindre ou cedessem a algum tipo de influéncia da desejabilidade social do
conceito de sucesso, nas respostas sobre retencdes/reprovacOes registadas no percurso escolar. A

propensdo para transigir com essa desejabilidade social, traduzida, porventura, numa tentativa de

% A autoestima corresponde & “valoragdo que o sujeito faz do que ele é, sendo construida nas relagdes que
mantém com o mundo” (Franco, 2009:326).
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mitigar 0s insucessos ou até de oculté-los, poderia ter originado distor¢Ges. Nao foi o caso, contudo.
Na verdade, oito dos dez individuos (E1, E2, E4, E5, E6, E7, E8 e E10) assumiram, aparentemente
sem embarago, ter reprovado numa ou noutra fase do seu percurso. Mesmo 0s reveses menores ou
mais circunscritos sdo lembrados. E7, por exemplo, licenciada em Sociologia, que veio de Angola para
Portugal em 2005, para trabalhar, refere que reprovou, apenas, na disciplina de Inglés, no regime de
acesso ao 3° Ciclo por Unidades Capitalizaveis:

“Reprovei uma cadeira...de Inglés, no nono ano, so. (...) “Essa reprovagdo deveu-se a falta de tempo de
estudo. Como trabalhava como empregada doméstica interna, tinha muito pouco tempo para estudar. E
como eu ndo sabia nada de Inglés, exigia mais do estudo e mais tempo. Por isso, ndo consegui ter
sucesso nesse ano. Mas tive de fazer o exame e, depois, correu bem.”

E8, por seu turno, que veio da Guiné em 1986, com 2 anos de idade, com a mée e com os avds, revela
gue sofreu duas reprovacdes no 10° ano de escolaridade, alegando uma certa desorienta¢do do ponto
de vista das suas competéncias vocacionais:

“Sim, reprovei duas vezes no décimo ano. (...) Uma das causas que me fez reprovar, penso eu, foram os
testes psicotécnicos. Eu estaria talhado, se calhar, para as Humanidades, como vim a descobrir mais
tarde — porque mudei de area — mas 0s testes psicotécnicos diziam que eu tinha mais jeito para ir para a
&rea das matemaéticas.” (Licenciado em Sociologia, 30 anos)

Na nossa investigacdo, agrupamos as representacdes de sucesso académico em duas
dimensG@es, consoante a ténica foi colocada no sucesso como produto ou como processo. O Quadro
1.3. sistematiza essa andlise.

Quadro 1.3. — Representacdes de sucesso académico

Categoria Concecdes relacionadas Entrevistados

Resultados escolares (Bom) aproveitamento El, E2,E10

Produto | Realizagdo profissional | Trabalhar na érea de formagdo, desempenhar um cargo | E3, E5, E10
relevante

Resultados subjetivos Chegar mais longe do que outros E6

) ) Concluir os estudos, concluir a licenciatura, ingressar num | E3, E4, E5, E6, ES8,
Processo | Projeto de vida curso de mestrado, atingir objetivos, exercer uma profissdo na E9 E10
area de formagao académica '

Como se pode aferir pela Quadro 1.3., uma grande maioria privilegia a perce¢do como
processo em detrimento da de produto, em termos de representacdes de sucesso. Este dado indicia, a
nosso ver, a necessidade de os individuos reivindicarem para si a responsabilidade e, sobretudo, a
legitimidade do sucesso alcancado. Se, por um lado, a controlabilidade dos proprios sobre a producéo
do sucesso pessoal resulta numa estratégia adaptativa, permitindo o desenvolvimento de crengas de
autoeficacia’ (Ferreira et al., 2013), sobressai, nos discursos, uma componente simbélica ligada a

valores orientados por aquilo que poderiamos designar por ética heroica dos guerreiros virtuosos. Esta

* Segundo Bandura (1977), a autoeficacia refere-se & crenca de que é possivel, através do esforco pessoal,
realizar uma determinada tarefa com sucesso e alcancar um resultado desejado.
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ética heroica faz uma aproximagdo ao sacrificio e a capacidade (moral) para ultrapassar adversidades

conjunturais, socioculturais, materiais e até emocionais.

2. AtribuicOes causais e superacao

A ética heroica a que aludimos atras sugere, dir-se-ia, a existéncia de um capital psicoldgico
positivo (Luthans, Youssef e Avolio, 2007), traduzido em capacidades emotivas que permitem manter
uma perspetiva otimista e superar a adversidade. Ougamos, por exemplo, o que diz E7, quando lhe
pedimos para justificar o facto de ter chegado t&o longe no seu percurso escolar:

“Isso deve-se aos meus objetivos, porque, quando vim aqui, como empregada, eu ndo queria ficar assim
para a vida toda. Fui trabalhando e estudando, mas esse estudo ndo foi coisa ligada a minha patroa. A
minha patroa ndo queria que eu estudasse. E eu fui fazendo essas coisas, porque nas unidades
capitalizaveis podiamos nédo participar nas aulas, mas fazer os trabalhos e, depois, fazer os testes. E fui
fazendo isso... Consegui, de tal modo que, quando acabei o décimo segundo, ela ja ndo quis que eu
permanecesse 1. Me tirou de casa e eu ndo baixei a cabeca. Procurei outro trabalho. Gragas a Deus,
encontrei. Comecei a trabalhar, fiz 0 exame nacional. Consegui uma nota e candidatei-me as
universidades, aqui em Lisboa. E continuei a trabalhar, a fazer um part-time, s6 ao fim-de-semana, para
pagar as propinas e pagar as despesas do quarto que aluguei.” (Licenciada em Sociologia, 36 anos)

E7 é peremptdria quanto a origem do seu sucesso:

“Foi forca de vontade, porque, se ndo fosse a determinagéo e a forga de vontade, eu desistia, acabava o
décimo segundo ou ndo e ja ndo continuava mesmo. Se tivesse alguém que me apoiasse, ao nivel
econdmico, se calhar até, com grande esforco, mesmo sem determinacdo, podia fazer alguma coisa. Mas
ndo tenho ninguém que me ajude durante este tempo todo, por isso a minha determinacdo e forca de
vontade é que me fazem crer que este sucesso deve-se mesmo a mim.”

E6, S. Tomense, que veio para Portugal com 15 anos de idade, para estudar, ao encontro dos pais que
ja se encontravam no continente, evoca a sua “for¢a de vontade” nos seguintes termos:

“(...) Foi muita forca de vontade minha, porque houve momentos também em que eu j& quis desistir,
parar por ai, mesmo na faculdade... Queria mesmo...Estava cansada, cansada, cansada, porque tenho
que levantar as cinco, para ir trabalhar, depois sair, ir para a faculdade, depois sair, voltar a trabalhar,
uma rotina meio complicada, mas consegui ultrapassar. Consegui.” (Licenciada em Ciéncias da
Educagdo, 28 anos)

E2, de ascendéncia cabo-verdiana, nascida em Portugal, expressa assim a singularidade da sua

condigéo:

“Foi com o esfor¢o... Eu sou a tinica da minha familia que foi para a faculdade. O meu pai ndo tem
escolaridade basica, é de Cabo Verde. O meu pai ndo frequentou a escola, porque eram muitos irmaos.
Havia que dar prioridade a alguns. Acabaram por ser 0s mais novos a frequentar a escola e 0s mais
velhos — que incluia o meu pai — tiveram de trabalhar para poder apoiar em casa.” (Licenciada em
Servico Social)

E4, Engenheiro Civil, que chegou a Portugal, proveniente do Brasil, com 13 anos de idade, da-nos
conta de uma “prova de esfor¢o” acrescida:

(...) no inicio havia, e senti na pele, alguma discriminacgdo, relativamente as minhas origens. De facto,
nos anos 90 foi notéria essa discriminacdo a nivel nacional, mas foi superada com a ajuda da familia, de
alguns amigos e foi uma prova de esforgo também superada.”
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E pertinente convocar aqui 0 estudo “O racismo e Xenofobia em Portugal apés o 11 de
Setembro de 2001, encomendado pela Amnistia Internacional em Portugal e apresentado em 2009,
segundo o qual a imagem estereotipada que o portugués faz de si como ndo-racista e benigno para com
a diferenca ndo foi de forma alguma contrariada pela democracia parlamentar pés-76, nomeadamente
no sector da educacdo. O estudo identifica duas dimensfes essenciais para compreender a natureza do
fenémeno: o dominio das representacBes e praticas dos varios agentes que operam no terreno
educativo e a vertente institucional do racismo em que “o fator étnico é um fator de sucesso ou
insucesso, sobretudo quando associado a processos de discriminacdo e estigmatizacdo da populagéo
que se traduzem de diversas formas, nomeadamente a classe e segregagao residencial” (Rosario et al.,
2008:31). Citando dados do “Entreculturas” publicados até 2001, o estudo refere que 0s nacionais ou
descendentes de familias originarias dos PALOP (& excecdo de Mogambique) apresentam as maiores
taxas de insucesso e de abandono escolar, a seguir aos alunos de origem cigana. O estudo conclui que

“Se € certo que o sucesso escolar se explica por uma diversidade de factores, que vdo desde a origem
social dos alunos, o dominio da lingua, a lingua dos pais e o0 seu envolvimento no projeto escolar dos
filhos, até ao valor subjetivo que estes concedem aos estudos, a experiéncia migratéria e os fendmenos
de discriminagdo nao podem ser retirados da equagdo (...)” (Rosério et al., 2008:32)

A este propdsito, o depoimento de E2 é ilustrativo de questdes relacionadas com a “problematica do
gueto” (Vala e Malheiros, 2004):
“Nunca verifiquei nenhuma dificuldade, pelo facto de ser descendente de imigrantes, mas sim por viver
numa comunidade cuja maioria de residentes era imigrantes.
O testemunho de E9, nascida em S. Tomé e Principe e imigrante em Portugal desde os 20 anos de
idade, faz eco, também, de dificuldades associadas ao desenraizamento e ao choque cultural
(Hamboyan e Bryan, 1995):

“(...) logo a partida, deparei-me com uma cultura e costumes diferentes, a interacdo também néo foi
facil, por mais que as pessoas dizem que ndo sdo racistas. Mas o racismo, de uma forma clara ou pouco
clara, estava sempre presente. Mas as coisas foram melhorando ao longo do tempo.” (Licenciada em
Ciéncias da Educac&o)
E E10, professora de Geografia, nascida em Angola, quem faz a inclusio do género como categoria
mediadora nos estudos sobre migracdes:

“(...) N&o posso também ignorar a percecdo que eu tinha de que, sendo mulher e pertencente a uma
minoria étnica, s6 com um curso superior poderia integrar-me no mercado de trabalho de forma
satisfatoria (...).”
E10 levanta também o problema da diferenciacdo social com base na etnicidade, na verdade,
entendendo-se por “etnicidade” os “processos de construgdo de diferengas em razéo da origem e da
pertenga nacional e/ou geogréafica e/ou linguistica e/ou religiosa e de conversdo destas diferencas em
desigualdades sociais e econdmicas, em discriminagdes, em processos de menorizacao e de exclusdo”

(Payet, 2005:681,682). No quadro da intensificacdo dos processos de globalizagdo, as formas de
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diferenciagdo social associadas a etnicidade revestem-se atualmente de maior relevancia, enquanto
geradoras de desigualdades que, em determinados contextos, podem mesmo alterar a primazia dos
efeitos da diferenciacdo por classe (Seabra, 1994). E2 recorda, igualmente, com discreto ressaibo,
aspetos dessa diferenciagéo:
“Numa turma diversificada, em termos de origens, verifiquei que alguns professores ndo se dedicavam
tanto para alunos descendentes de imigrantes. (...) Ja na faculdade, alguns professores assumiam que
teria nascido em continente africano, devido ao meu tom de pele. Contudo, ndo considero que tais
acontecimentos tenham sido grandes dificuldades. No meu caso gerava uma desmotivacdo temporaria.”
(Licenciada em Servico Social, 25 anos)
Em contexto escolar e de realizacdo académica, as questBes levantadas por E2 e E10 sdo
incontornaveis. Tendo por base investigacfes desenvolvidas em Portugal, o estudo “O racismo e
Xenofobia em Portugal apés o 11 de Setembro de 2001” analisa, em particular, os efeitos do
preconceito e do estereGtipo no sistema educativo, no que respeita as crengas/representacdes sobre
alunos pertencentes a minorias. Essas crencas podem constituir suporte para baixas expectativas dos
professores (mas também de colegas desses alunos e de pessoal ndo docente), geralmente facilitadoras
de insucesso:

“Ainda que de forma inconsciente, algumas acfes discriminatérias por parte dos professores podem
traduzir-se num maior distanciamento dos alunos de minorias étnicas, alvo de menor atencéo e menor
incentivo e, até mesmo, de uma avaliacdo desfavoravel. Neste contexto, sdo, sobretudo, os filhos de
imigrantes oriundos de paises considerados pouco desenvolvidos (sic) a todos os niveis, de raga negra e
com fracos recursos econémicos, que sdo o alvo de maior discriminagio (...)” (Rosério et al., 2008:32)

Estas acOes discriminatorias podem assumir formas aparentemente benignas que tém, todavia, o efeito
perverso de lembrar aos individuos a imagem de reféns de uma caracteristica distintiva que os marcara
indelevelmente para sempre, como se de uma insuficiéncia se tratasse. A devolucdo constante dessa
imagem como um estigma f&-los recuar na pertenca subjetiva a uma sociedade que é objetivamente
cada vez mais sua, a medida que o tempo passa (Machado, Rolddo e Silva, 2011). S6 assim se
compreende o desabafo de E6, a propoésito da retencéo no 9° ano:

“Falta de estimulo. Os professores, muitas vezes, faziam a comparac¢do e diziam “a [nome] veio de
outro pais, mas chegou aqui e tem melhores resultados do que vocés”. Inclusive, naquele primeiro
periodo, quando cheguei, fiz os testes e tive notas mais elevadas do que outros da turma. Talvez falta de
estimulo. Sentia-me um pouco perdida, mas também tive um diretor de turma que me orientou um
bocado. Eu ndo queria ficar c4, queria ficar 1a...” (Licenciada em Ciéncias da Educacéo, nascida em S.
Tomé, 28 anos)
Os depoimentos que reproduzimos atras colocam-nos diante de uma moldura de condigdes objetivas e
subjetivas capazes de bloguear ou embargar o desenvolvimento de estratégias de escolarizacdo destes
sujeitos-atores (Machado, Rolddo e Silva, 2001). Para alguns, ha, ainda, factores de ordem
estritamente material e dizem respeito, especialmente nas familias numerosas, a falta de recursos para
pagar as despesas que os estudos implicam:

“Nds, em casa, éramos cinco. Tinhamos o apoio do SASE, normal, dado pela escola. Os meus irmaos,
depois, acabaram por querer trabalhar e ndo seguir os estudos e tivemos sempre 0 SASE. Depois,
quando passei para o décimo ano, deixei de ter o apoio escolar e comecei a trabalhar nessa altura.” (E2)
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“Beneficiei de alguns apoios. Ndo foram tantos quanto [seria de desejar para] uma pessoa que nunca
teve muitas posses... Nunca tive SASE, ou sempre que tive era sempre o SASE B, ndo era daqueles
[mais subsidiados]... Mas, por exemplo, na compra de alguns livros, talvez, de algum material... Tive
algumas dificuldades.” (ES)

E6, acrescenta, por fim, outro dado que pode pdr em causa as estratégias de escolarizacao,
especialmente do lado feminino — a maternidade (mae solteira). Diz-nos E6:

“Tenho um menino. Durante a minha faculdade, também estive gravida... Por isso eu digo, com forga
de vontade as pessoas conseguem. Eu queria desistir do estudo, tive muitas fases, mas depois também
eu vim no segundo ano... Segundo ano, eu disse logo: ah, mais um ano e depois vou regressar. Depois
ai, emociona. Decidi “vou fazer uma pausa, vou-me embora para S. Tomé”, mas quando consegui uma
bolsa...”

Ora, é importante ter presente esta tessitura de condi¢cdes na compreenséao da tipologia de atribuicdes
de sucesso destes sujeitos-atores, na medida em que as inferéncias causais correspondem, afinal, a
manifestacGes de teorias pessoais, que sofrem processos de desenvolvimento diferenciais
influenciados pelas caracteristicas dos contextos de existéncia (Faria, 1999). Uma componente
fundamental destes processos é, como refere Sousa (1988:348), “a protegdo ou valorizagdo do Eu,
sujeito a condicionalismos socio-afetivos, através da criagdo de uma legitimacéo da sua positividade,
ou seja, da sua validagdo social”. Propomos que, no nosso estudo, essa “positividade” ¢ a do heroi
guerreiro e virtuoso. Vejamos como, em termos de atribui¢bes de causalidade do sucesso, é possivel

entrever esta ideia. O Quadro 2.3. resume os padrdes de atribuicdo causal que emergem da nossa

analise.
ATRIBUIGEES INTERNAS ATIBUIGEES EXTERNAS
Sujeitos- | Forga Esforgo | Determinagdo | Interesse | Curiosidade | Ambigdo | Vontade | Competéncias | Educagdo Estimulo de
Atores de Empenho de [apacidades Familiar | familiares/outras
vontade | Trabalho saber pess0as
Dedicacén mais
El * ¢
E2 *
E3 g * *
E4 ¢ ¢
ES *
EB ¢
E7 < *
E8 ¢ 'S
& . .
EID ¢ 2 4 < *

Quadro 2.3. — Atribuices de sucesso, segundo o locus de causalidade

Uma evidéncia que importa assinalar, desde logo, é que todos os sujeitos invocam atribuigdes
internas controlaveis, a excecdo de E8, que faz exclusivamente atribuigdes externas. Estes resultados
poderdo associar-se a um estilo atribucional do tipo ego-defensivo, em que predomina claramente a
internalidade, relacionada com a tendéncia dos individuos para “categorizar as situagdes em fungdo da
propria competéncia e, por isso, sob 0 seu controlo pessoal” (Ribeiro, 2000:303). O locus de controlo

interno est4 diretamente relacionado com a percecdo ou crenca de controlo sobre os resultados da
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situacdo e permite que os individuos percebam esses resultados como resultantes das proprias agdes
(Ribeiro, 2000). A importancia deste constructo € indubitavel, nomeadamente em contextos de
realizacdo escolar, uma vez que, socialmente, a internalidade é mais valorizada do que as explicagdes
situacionais ou socio-estruturais (Neto, 1998; Rotter, 1966). Por outro lado, atribuigdes a fatores
controlaveis, em contexto escolar, conduzem a resultados mais favoraveis a curto e a longo prazo,
permitindo o desenvolvimento de crencas de autoeficacia (Vala e Monteiro, 2013). Educar para a
internalidade parece ser, em geral, mais vantajoso para o sucesso (Barros et al., 1993, in Ribeiro,
2000). Os internos tendem a desenvolver mais esforcos de realizacdo, controlam melhor o meio
envolvente, procurando mais informacgdo e usando-a mais eficazmente, além de se mostrarem mais
motivados para a realizacdo (Rotter, 1966; Ribeiro 2000). Esta “internalidade” parece ter, no caso dos
sujeitos-atores do presente estudo, a eloquéncia de uma virtude cardeal, traduzida em atribuicGes,
tantas vezes repetidas, como “esforgo”, percecionado como estavel no tempo, ou “for¢a de vontade”,
por exemplo. Esta “forga”, conotada com coragem, é um poder de agdo, fisica e moral, uma afirmacéo
da necessidade de resistir as tentacdes deletérias de abandono e de indoléncia, para superar os escolhos
(Guitton, 1998). Mas é também uma energia duravel de carater, que leva a reconhecer e a sustentar
aquilo em que se acredita. Ndo se é um herdi sendo de uma causa justa que se vé ameagada por um
perigo que é imperioso conjurar. A causa € a da realizagdo pessoal, na qual se deposita a esperanca de
escapar a uma vida menos afortunada, como a dos pais. A ameaca € a do fracasso e da exclusdo
consequente, como bem documenta E8, que vivia num bairro social:

“O importante, para eles [pais], era que eu concluisse, apenas, o décimo segundo ano. Aliés, o
importante, para eles, acima de tudo, nem era que eu fizesse o décimo segundo ano, era que ndo fosse
pelos caminhos desviantes, dado o contexto no qual estava inserido. Isso era de grande importancia para
eles. Desde que eu tivesse um trabalho honesto, conseguisse acabar, pelo menos, o nono ano... Esse
sempre foi o objetivo deles. Depois, fui tendo, exatamente, este puxar de carruagem... Nono ano,
tranquilo...” (Licenciado em Sociologia, nascido na Guiné, 30 anos)

Surpreendeu-nos, de certo modo, o facto de apenas um dos entrevistados (E1) ter feito, e,
ainda assim, com um pudor contido, atribuicbes disposicionais no dominio das
competéncias/capacidades. Interrogamo-nos sobre as representacdes dos sujeitos-atores acerca deste
facto. Ndo é politicamente correto o autoelogio centrado nos talentos pessoais, designadamente do
foro cognitivo? O discurso do her6i guerreiro e virtuoso é preferivel, por ser mais protetor da
autoestima e mais valorizado socialmente (Sousa 1988; Vala e Monteiro, 2013)? Serd que as
inferéncias causais destes individuos padecem de um autoenviesamento (self-serving bias), na
tendéncia para se autoavaliarem de modo favoravel (Vala e Monteiro, 2013)? Ou até de algum tipo de
enviesamento do tipo group-serving bias (enviesamento a favor do endogrupo), relacionado com a
discriminacdo positiva do grupo social de pertenca (idem, ibidem)? Haverd, enfim, algum grau de
“egoismo atribucional” ou complacéncia na atribuicdo de causalidade (Neto, 1998)? Cremos que,
independentemente das respostas a estas questdes, importa reter que sdo aquelas inferéncias causais
que orientam as acdes dos individuos, as suas decisdes e as suas expectativas, ndo obstante 0s vieses
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atribucionais. A atribuicdo causal ndo é, apenas, um processo heuristico, mas, mais do que isso, um
comportamento social strictu sensu, de que uma componente fundamental, como se disse atras, é a
discriminacdo positiva do Eu, pautada por uma necessidade de obtencdo e de manutencdo de uma
identidade positiva e/ou por uma necessidade de retirar conclusdes com funcionalidade socio-
emocional e motivacional (Sousa, 1988). Em trajetorias marcadas pela adversidade, a internalidade da
moral heroica parece ser uma forma eficaz e gratificante de autovalorizacdo e de reforco da
autoestima. Este refor¢o alimenta-se de sentimentos de orgulho:

“Eu fui sempre a que mais gostou da escola, de estudar. Os meus pais sabiam e gostavam e ficaram

orgulhosos por terem alguém que quisesse continuar os seus estudos. Tenho, agora, primas mais novas

que também estdo a seguir o mesmo percurso, mas eu fui a primeira. Sim, ficaram orgulhosos, ndo sé os
pais, como também a restante familia.” (E2, descendente de cabo-verdianos, Licenciada em Servico

Social, 25 anos)

Cabe agora uma referéncia ao grupo de individuos (E4, E6, E8, E9 e E10) que fez atribui¢des
externas. Quando cruzamos o grau de escolaridade dos pais com este grupo, verificamos que
predominam 0s sujeitos cujos progenitores apresentam maiores habilitacGes escolares (Secundério e
Ensino Superior). Do ponto de vista atribucional, E4, E6, E9 e E10 ndo percecionam 0 Sucesso como
dependente de si na totalidade. E8, em particular, faz exclusivamente atribuicdes externas. Os tedricos
dos processos de causalidade diriam que estamos perante um grupo de individuos com tragos de um
perfil atribucional do tipo contra-defensivo tipico em individuos com mais baixa autoestima, os quais
tendem a fazer atribui¢es consistentes com uma percecdo mais negativa de si proprios (Weiner, 1985;
Neves e Faria, 2007; Vala e Monteiro, 2013). E10, por exemplo, quando questionada sobre as causas
da reprovagdo no primeiro ano do curso, mostra mesmo uma tendéncia para internalizar esse fracasso,
0 que, em teoria, indiciaria 0 desenvolvimento de um padréo de realizagdo menos adaptativo:

“Essa reprovacao deveu-se a algumas dificuldades iniciais de adaptacdo a uma nova realidade (Lisboa)
para a qual ainda ndo estava preparada, em resultado de uma certa imaturidade da minha parte. Os
primeiros resultados nos exames ficaram muito abaixo das minhas expetativas e ndo soube lidar bem
com essa frustragdo, deixando-me desmotivar rapidamente. Além disso, nesse ano, a turma tinha uma
faixa etéria bem acima da minha o que também dificultou a minha integracdo naquele ambiente
académico. Praticamente a meio do ano letivo deixei de investir e preferi esperar pelo inicio do ano
seguinte para recomegar da estaca zero.” (Licenciada em Geografia, nascida em Angola, 40 anos)

E4, porém, parece externalizar ambiguamente as atribuigdes para a reprovagdo no 12° ano. Na esteira
de Rotter (1966), estariamos diante um “externo defensivo”, caracterizado por ser fundamentalmente
interno e competitivo, mas que em situacGes de realizacdo escolar se torna externo, como defesa
contra o fracasso. Diz E4:

“(...) Até hoje nunca percebi a razdo... Fiquei retido no 12° ano com apenas uma cadeira (Fisica), pois a
professora achou que seria melhor assim. A verdade é que sempre tive algumas dificuldades nessa
cadeira, mas salientei e pedi uma prova final de forma a ndo ficar um ano a fazer uma cadeira. Foi-me
negada essa possibilidade com a justificacdo que iria melhor preparado para a faculdade... enfim...”
(Licenciado em Engenharia Civil, nascido no Brasil, 36 anos)

E verdade que o papel da autoestima tem sido associado a realizacdo académica, dada a

importancia das dindmicas sociais desenvolvidas em contexto escolar na estruturacdo do Self, e a
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necessidade de implementacdo de estratégias de protecdo da autoestima, designadamente em situacdes
de forte insucesso (Senos e Diniz, 1998; Peixoto e Nascimento, 2012). Alguns autores (Senos e Diniz,
1998; Franco, 2009) alertam, no entanto, para um certo uso fetichista da autoestima, vista, amiude,
como uma pogdo magica que, uma vez administrada de acordo com a posologia correta, resolveria 0s
problemas do insucesso escolar (e da realizagdo pessoal, em geral), descurando o contexto interativo
do individuo no seu sistema de relagBes sociais e o facto de a construgdo da autoestima estar
diretamente vinculada a qualidade das relagGes estabelecidas pelo individuo ao longo da vida. Neste
sentido, a pertinéncia do contexto, no &mbito da realizacdo académica, torna-se manifesta: a obtencéo
de um resultado escolar baixo, por exemplo, possui uma significacdo psicoldgica diferente, se ocorrer
num contexto em que a generalidade dos resultados sdo altos, ou hum contexto em que a generalidade
dos resultados sdo igualmente baixos, verificando-se que, nesta segunda situacdo, o potencial de
ameaga a autoestima é mais real do que na primeira situagéo (Senos e Diniz, 1998).

No presente estudo, ndo dispomos de elementos objetivos suficientes que nos permitam
aquilatar da influéncia da autoestima nos resultados escolares dos sujeitos-atores, embora E8 denuncie
algumas dificuldades na percecéo de autoeficacia, quando diz:

“Nunca foi fazer o doutoramento, o meu objetivo. Alias, nunca foi sequer fazer a faculdade. Estou agora

a fazer o mestrado...Ganhei um certo gosto a questio do ensino e do estudo. A partir da faculdade, acho

que a Sociologia também aqui abriu-me um outro mundo, de aprendizagem... A nivel de aprendizagem

e conhecimento, e também dada a realidade onde vivia, tinha muito esta [necessidade] de perceber

porque é que as coisas aconteciam de determinadas formas.(...) Nunca quis fazer mesmo o

doutoramento, porque acho que € muito tempo e, depois, exige ali uma dedicacdo enorme, mas, se

calhar, depois do mestrado, 0 meu objetivo € fazer estudos avangados e ai, entdo, terminar a minha fase
académica.” (Licenciado em Sociologia, nascido na Guiné, 30 anos)

Estamos convictos, todavia, de que os resultados sugerem uma relagéo entre o capital escolar
dos pais e as atribuicOes (externas) feitas por este grupo de individuos. Ter consciéncia do papel de
fatores externos parece relacionar-se com quadros familiares mais escolarizados. Como refere Seabra
(2010), a investigacao tem evidenciado, em particular, a centralidade da familia na configuracdo das
trajetorias escolares de aluno com ou sem origem imigrante. Estudos como os de Vernez e Abrahamse
(1996), Portes e MacLeod (1999), Portes e Rambaut (2001) e Seabra (2010) remetem para a relevancia
de fatores como as expectativas e aspiragdes parentais e o nivel de escolaridade atingido pelos pais.
Seabra (2010) documenta, inclusivamente, a importancia de os filhos serem portadores de aspiracGes
de escolaridade longa mais elevadas do que o0s seus pais, enquanto fator de mobilizacdo em relagdo a
escola. No nosso estudo, os individuos cujos pais detém habilitagdes mais elevadas fazem atribuigdes
a “educacdo familiar”, refletindo, porventura, o maior impacto das condic@es e recursos familiares que
asseguraram a apropriacao subjetiva do capital escolar e cultural. Os individuos creem que este espélio
herdado (que fornece vantagens adicionais) ter4 favorecido as suas estratégias de realizacdo

académica. E, alias, o que E10 expressa, a proposito das atribuicdes para o sucesso:

39



“O sucesso académico que obtive resultou da minha for¢a de vontade ¢ empenho, alguma ambicdo face
aos meus resultados escolares e, sobretudo, da cultura de responsabilidade e trabalho existente no meu
nacleo familiar mais préximo.” (Licenciada em Geografia, nascida em Angola, 40 anos)

E4 delimita também, claramente, os fatores predominantes:

“Tudo comega, no meu ponto de vista, na educagdo que tivemos... Depois foi conciliar esses conceitos
com esforgo e dedicagdo para atingir um objetivo.” (Licenciado em Engenharia Civil, nascido no Brasil,
36 anos)

E8 fa-lo de uma forma pungente:

“O sucesso é composto, um bocado aqui, pelo grupo familiar no qual eu estou inserido — obviamente,
sendo eu socidlogo, compreendo isto melhor, agora — e que tem a sua importancia, a sua relevancia. A
minha avd é enfermeira, foi enfermeira, 0 meu avd foi, na altura, na Guiné, presidente do sindicato da
imprensa nacional da Guiné Bissau, e eles — apesar de ter ca a minha mée, cresci mais com 0s meus
avos — eram pessoas formadas e sabiam quanto era importante a questdo da formacdo. Depois, tive
outras influéncias familiares, de prima amigos proximos, que foram para a faculdade, e eu tive sempre
aquela questdo ali “p4, se eles conseguem, eu também hei-de conseguir, ndo ¢”. E ai tive pessoas... Eu
venho de um bairro social, eu venho de um bairro social. E tive pessoas, monitores, coordenadores, de
projetos de intervencdo comunitaria — dai também estar a trabalhar um bocado nesta &rea — que foram
também os meus mentores, foram também pessoas que sempre me puxaram e incentivaram: “pa, deves
ir para a faculdade, porque isto, porque aquilo, porque isto, porque aquilo”. E davam-me sempre
justificagdes para o sucesso académico ser bom na minha vida profissional.” (Licenciado em
Sociologia, nascido na Guiné, 30 anos)

Para E8, os avo0s, reservatdrios de uma heranga cultural, sobressaem como agentes educadores
e cuidadores numa relagdo envolvente e protetora, que foi potenciadora do desempenho do neto
(Pedro, 2006). Os constructos da vinculagdo pdem em evidéncia a importancia dos avos na construgdo
de relacBes mais securizantes e do sentido de coeréncia da crianga, promovendo 0s seus processos de
autoestima e a resiliéncia individual e familiar (Pedro, 2006; Masten, Wright e Narayan, 2013). E8
reconhece, ainda, as potencialidades dos processos de socializacdo, salientando a influéncia de
individuos, nomeadamente membros da familia, vistos como modelos positivos a seguir, que ja
haviam acedido a diplomas universitarios, e as experiéncias redentoras de projetos de intervencao
social e comunitaria no bairro onde vivia. A prdpria formacéo em Sociologia, segundo ele, permitiu-
Ihe validar a percecdo da importancia do nucleo familiar na promocgéo de expectativas e de estratégias
de realizacdo académica.

Mais adiante, E8 sublinha, ainda, outra dimenséo fundamental do sucesso:

“Para o sucesso também tens de ter alguma vocacao, algum despertar de interesse, para poderes estudar.
E o0 que é que faz despertar esse interesse? Os proprios professores que apanhas, a forma como te
inspiram, ndo é? A familia... Mas isso ja sdo outras componentes por tras. Mas, na escola, acho que tem
a ver com isso. Tem a ver com a forma como os professores te incentivam, com a forma como 0s
professores explicam-te, com a forma como tu recebes as mensagens. Foi, realmente, um dos grandes
motivos para ter esse sucesso. Tem a ver com a forma como a estrutura e de como as mensagens te
chegam através de quem sdo os portadores dessas mensagens. Os professores, neste caso.”

Por seu turno, E6 aponta o estimulo da mée e de uma irma mais velha como atribuigdo externa
para 0 sucesso. Apesar da relacdo precaria com o pai, que, segundo ela, “ndo foi o melhor pai do

mundo”, teve, nas expectativas da méae, a motivagdo maior:
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« (...) Minha mae, sim, minha mae sempre quis. Inclusive, no secundério dizia “podes ter quarenta
anos, o décimo segundo tem de sair feito (...) N@s somos oito, mas é como ela diz “todos ndo
estudaram, porque ndo quiseram”. Ela sempre esteve atrds, a assistir e tudo, mas o décimo segundo
todos nds temos. Isso, podemos dizer. Ndo foram mais para além, porque também € o interesse de cada
um. Ela sempre se esforcou, batalhando para isso.» (Licenciada em Ciéncias da Educacéo, nascida em
S. Tomé, 28 anos; o pai, contabilista, detém o 9° ano de escolaridade, e a mae é doméstica)

Na realidade, todos os sujeitos-atores, sem excecao, referiram que 0s pais tinham expectativas
elevadas, relativamente a realizacdo académica. Estas expectativas criaram, nos filhos, sentimentos de
grande responsabilidade e gratiddo, de tal modo que se viram no dever de ndo defraudar essas
expectativas:

“As expectativas dos meus pais ¢ que eu alcangasse os meus objetivos e 0s seus sonhos (que era ver-me
licenciada), sem dlvida que as expectativas deles influenciaram muito, visto que, a tltima coisa que eu
queria era dececionar-me a mim e a eles.” (E9, 29 anos, Licenciada em Ciéncias da Educacdo nascida
emS. Tomé,)

Os sentimentos de responsabilidade traduzem a consciéncia dos enormes sacrificios feitos pela familia
para proporcionar oportunidades para que as estratégias de escolarizagdo possam ir avante:

“Também por ela, ndo €? Ela também foi uma mée que sempre batalhou para criar os oito filhos...
Custou muito. Custou e continua a custar, ndo é?” (E6, 28 anos, nascida em S. Tomé, licenciada em
Ciéncias da Educacdo)

A propdsito de expectativas parentais, E3, de 80 anos, licenciado em Direito, “retornado” de Angola,
onde viveu 21 anos, e de onde regressou a Portugal, em 1975, esclarece:

“Eram muito elevadas. Os meus pais, ndo obstante serem analfabetos, reconheciam, perfeitamente, que
precisavam de fazer alguma coisa por mim, até porque eu fui uma crianca doente, bastante doente. Eles
viam que eu ndo tinha forcas, ndo tinha jeito para trabalhos pesados. Desde crianga que eles tentaram
sempre dar-me habilitagdes.”

O compromisso dos pais em garantir oportunidades de escolarizagdo é percecionado pelos sujeitos-
atores como uma forma daqueles outros compensarem as suas expectativas ndo concretizadas, como se
pretendessem corrigir 0 escopo injusto do destino através dos filhos:

“O meu pai [tinha expectativas elevadas], pelo facto de ele ndo ter tido oportunidade. Sempre quis que
todos nds concluissemos os estudos (...) A mde também. Eles apoiavam sempre, estavam presentes,
participavam...” (E2, 25 anos, descendente de cabo-verdianos, licenciada em Servico Social)

Todavia, as expectativas e aspiracGes dos pais sdo mediadas por varidveis individuais como a
motivacao e as proprias aspiracdes dos filhos (Peixoto, 2011; Faria, 1999). E2 diz-nos, a proposito:

“Eles também tinham expectativas para os meus irmaos ¢ eles, simplesmente, ndo quiseram. Eu acho
que também depende um bocadinho da pessoa em si. Era uma coisa que eu queria. Entéo, eu esforcei-
me para isso. E também vendo pelos meus pais, que ndo tiveram oportunidade, ou ndo conseguiram, é
algo bom para mim, porque eu tenho uma licenciatura e estou a fazer tudo para conseguir trabalhar na
minha &rea e, de certa forma, dei um orgulho aos meus pais pelo facto de ter conseguido um nivel mais
superior.”

Como referem Portes e Rivas (2011), as aspiracfes dos sujeitos (objetivos que os individuos
pretendem ou gostariam de atingir, pressupondo a disponibilidade para investir em aprendizagens
relativamente complexas) influenciam os resultados de realizagdo académica. A racionalidade

subjacente a esta influéncia é simples: os que aspiram a uma meta podem ou nao atingi-la, mas os que
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ndo aspiram a essa meta ndo a alcangardo, certamente. Aspiracdes e desempenhos académicos estéo,
portanto, fortemente correlacionados, embora seja dificil afirmar quais causam quais (id., ibid.). O
mais provavel, segundo Portes e Rivas (2011), é que exista um loop causal em que estas variaveis se
reforcam mutuamente, originando maior confianga nos sujeitos, em relacéo as possibilidades futuras
de sucesso. Esta confianga traduz-se em expectativas baseadas na percecdo da probabilidade de
reforco em termos de satisfacGes materiais ou emocionais (Fontaine, 1987). Diz-nos E1, professora do
1° Ciclo, a este respeito:

“Agora, ja estou a pensar onde ¢ que vai haver uma universidade sénior [riso], aqui nos arredores,
porque... Como é que eu vou, enfim, dar um bocadinho... Como € eu vou ter um bocadinho a
oportunidade de poder fazer outras coisas e coisas diferentes? (...) Se eu permanecer la no monte,
provavelmente eu reformo-me e fico miseravelmente entregue as flores e ao jardim, sem fazer mais
nada [riso]. Nao é bom. A minha expectativa é a de que eu consiga sair daquele local, para eu poder ter
acesso a outro tipo de... Mesmo que isso seja ja numa fase pos-reforma.” (Licenciatura em Educacdo
Especial, nascida em Angola, 55 anos)

A necessidade de obter significados e informacfes acerca de si e do meio envolvente, visando
compreender as cadeias de fatores que resultam nos acontecimentos que os individuos observam,

revela-se, por fim, como motivadora de expectativas futuras (Ferreira et al., 2013; Faria 1999):

“A nivel de aprendizagem e conhecimento, e também dada a realidade onde vivia, tinha muito esta
[necessidade] de perceber porque é que as coisas aconteciam de determinadas formas. E despertei ali
um gosto pela aprendizagem, pela faculdade, que tem-me acompanhado até hoje. E o facto de ter ido
para o mestrado em Educacdo é, também, querer, de um modo formal, transmitir estas aprendizagens e,
no fundo, [tal como] os professores que me inspiraram, também poder inspirar essas outras pessoas que
estdo a aprender.” (E8, 30 anos, nascido na Guiné, licenciado em Sociologia)
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IV — CONCLUSOES

O sucesso académico (e também o seu oposto) pode ser entendido através de perspectivas
diferenciadas, ndo sendo possivel reduzi-lo a mera quantificagdo de outputs (Brites-Ferreira, 2011).
Uma definicdo de sucesso, a existir, devera assumir, necessariamente, a natureza multidimensional de
que se reveste o proprio fendmeno, considerando, ndo apenas as dimensfes socioculturais da
aprendizagem, mas também os aspetos motivacionais e de desenvolvimento psicologico (Soares et al.,
2006). Dever-se-4, ainda, ter presente que o fendmeno tem uma indole subjetiva, uma vez que um
mesmo resultado pode ser percecionado de forma diversa, de acordo com os objetivos iniciais dos
sujeitos (Brites-Ferreira, 2011). Se o conceito de sucesso é polimorfo e polissémico, é certamente
porgue, como refere apropriadamente Bernard Charlot (1996:49), a escolaridade ¢ uma aventura
singular, na medida em que “embora o individuo se construa no social, ele constroi-se como sujeito,
através de uma historia, ndo sendo, assim, a simples encarnac¢ao do grupo social a que pertence” nem a
mera soma das influéncias do ambiente. A relacdo com o saber e, portanto, com a escola, definida por
Charlot (idem, ibidem) como uma “relagdo de sentido, e portanto de valor, entre um individuo (ou um
grupo) € os processos ou produtos do saber”, enraiza-se na propria identidade dos individuos,
questionando os seus modelos, as suas expectativas do oficio futuro e a imagem de si mesmo. E aqui
que 0s processos de atribuicdo causal desempenham um papel fundamental, permitindo, segundo
Weiner (1985), reduzir a surpresa e a incerteza e promover um guia de orientagdo para a acao futura.
Disto nos deram conta 0s sujeitos-atores do nosso estudo. Para uma grande maioria, as
representacdes de sucesso estdo associadas a “razdo entre 0S objetivos que se atingiram e 0s que se
propuseram atingir ”, o que se pode compreender, em parte, pelo facto de se encontrarem numa fase
terminal do seu percurso acadéemico ou terem-no mesmo concluido, impondo-se mais uma perspetiva
retroativa de balanco, em termos de metas pessoais alcancadas relativamente as expectativas iniciais.
Por outro lado, a incidéncia no sucesso como processo pode ser vista subjetivamente como uma
reafirmagdo do comprometimento na producéo e no mérito desse sucesso, numa logica narrativa que
remete para a memoria discursiva do herdi virtuoso que vence as adversidades com esforco e forca de
vontade e ndo por um qualquer (socialmente pouco valorizado) golpe de sorte. Em trajetorias
marcadas por dificuldades e constrangimentos, este discurso, apoiado maioritariamente em atribuicdes
internas e controlaveis para o0 sucesso, serd subjetivamente tributdrio de um comportamento mais
adaptativo que promovera o reforgo da autoestima e a construcao social de uma identidade individual
positiva. Sublinhe-se que, em contextos de imigracéo, a construgdo desta identidade é particularmente
problematica, ja que “a deslocagdo entre espacos culturais significa uma viagem entre diferentes
mundos experienciais, 0 que significa que, perante novos contextos de sociabilidade, a realidade
subjetiva sofre uma transformagéo no sentido de uma desterritorializagdo de significados” (Valentim,

2011:6). Séo identidades construidas “a partir do ruido social, dos conflitos entre os diferentes agentes
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e lugares de socializacdo” (Mendes, 1994:155) e “ativadas, estrategicamente, pelas contingéncias,
pelas lutas, sendo permanentemente descobertas e reconstruidas na acdo” (idem, ibidem). A
autorresponsabilizagdo dos individuos pelo proprio sucesso, percebido como uma consequéncia logica
das suas expectativas pessoais e dos seus esforcos para alcangé-lo, pode, contudo, té-los levado a
sobrestimarem a crenga de controlo sobre 0s processos, a despeito de causas situacionais, traduzida
numa tendenciosidade autoservidora que pode ter também a funcdo de maximizar o prazer associado
ao sucesso (Ferreira et al., 2002). Parece-nos evidente, contudo, que a percecdo do esfor¢o despendido
na superacao das adversidades reforca a percecao de causalidade interna.

N&o obstante a predominancia do uso de causas internas, sobressai um grupo de sujeitos-atores
que faz atribuicGes a educacdo familiar e/ou ao estimulo de familiares e de outras pessoas
(nomeadamente professores). Neste grupo, prevalecem aqueles com pais mais escolarizados. Uma das
formas de olhar para o impacto da educagdo familiar prende-se com as percecdes, expectativas e
aspiragdes que os pais expressam diante da escolarizacdo e dos desempenhos dos filhos (Boruchovitz
et al. 2012; Seabra, 2010; Symeou, 2005; McGrath e Repetti, 2000; Jacobs e Eccles, 1992; Zeroulou,
1988). Como se referiu na revisdo teorica, as atitudes dos pais (apoio e incentivo ao longo da
aprendizagem) sdo integradas no autoconceito de competéncia dos alunos e nas suas atribuicGes para
os resultados escolares, com ganhos na autoestima e na motivacao (Burochovitz et al., 2012; Peixoto e
Rodrigues, 2005). Em situagdes de aprendizagem, os individuos estdo preocupados consigo préprios e
com a forma como s@o percebidos pelos outros, pelo que as suas expectativas, em relacdo aos
resultados, sdo mediadas pelas expectativas sociais (Peixoto e Rodrigues, 2005; Eccles e Wigfield,
2002).

Num olhar mais socioldgico, as atribuicdes podem refletir a importancia do capital escolar e
cultural das familias transmitido de pais para filhos. O projeto explicito de transmissdo de
conhecimentos e de valores (a importancia de estudar, a cultura de esforco, de persisténcia e de
responsabilidade) e a maior capacidade de mobilizagdo para praticas e estratégias educativas de apoio
a escolaridade, poderdo mitigar o efeito do viés egotista das atribuicGes. Apesar de ndo se terem
constituido como objetos centrais de anélise, vemos na caracterizacdo das estratégias e dos estilos
educativos parentais uma limitagdo do nosso estudo, uma vez que os estudos neste dominio
evidenciam a sua articulagdo com a relacdo que os individuos mantém com a escolaridade (Kellerhals
e Montandon, 1990; Seabra, 2010).

Comungamos, todavia, da perspetiva de Charlot (1996:57) quando sustenta que “nenhum
determinismo pode dar conta dos factos de maneira satisfatoria”. Mesmo a metafora da “heranca
cultural’, como refere Lahire (2001:229), “elide as infaliveis distorcOes, adaptacbes e
reinterpretacGes que o capital cultural experimenta durante a sua reconstrucdo de uma geracdo a
outra”. Nem a “distingdo” (Bourdieu, 1979) de alguns (de E10, por exemplo) nem a “forca de

vontade” de outros (de E4, por exemplo) 0s impediu de reprovar numa fase da sua escolaridade. Mas
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também o facto de os pais de E3 e de E7 serem analfabetos ndo obstou a que o primeiro chegasse a
Subdiretor Geral de um Ministério e a segunda se licenciasse em Sociologia. Nestes casos, tera sido,
decerto, a forca da demanda inscrita nas redes de relagdes familiares, mais do que a “ajuda técnica”
dada pelos pais, que sustentou a mobilizacdo para a escolarizagdo (Charlot, 1996, Zeroulou, 1988).
Esta mobilizacdo alimenta-se ora do orgulho pessoal, porque o sujeito foi o Unico ou o primeiro
membro da familia a ingressar num curso superior (visto como o derradeiro desafio para aceder a um
certo status e ao prestigio social), ora do orgulho dos pais, que veem no sucesso dos filhos uma
conquista do projeto que originou a migracdo. A mobilizacdo em relacdo a escola ndo garante o
sucesso académico, sendo necessario que se traduza, simultaneamente, em mobilizacdo na escola
(Charlot, 1996). Aqui, ganham relevo os aspetos motivacionais, que passam, necessariamente, por
atribuir um sentido ao proprio facto de ir a escola e aprender coisas (idem, ibidem). Esse sentido
atribuido transformar-se-4, em ultima instancia, no sentido do sucesso: o da realizagdo pessoal e
profissional.

Analisando as variaveis familiares e considerando a importancia verificada no presente estudo
de fatores motivacionais na compreensdo do sucesso académico, parece-nos relevante que se envidem
esforgos no sentido de se aprofundar se o impacto é mais marcado pelas expectativas e aspiracdes dos
pais ou pelo nivel socioeconémico. Por outro lado, considerando que a atribuicdo causal parece
corresponder também a um processo eminentemente social (Barros e Almeida, 1991; Sousa, 1988),
sera pertinente especular se o tipo de atribuicbes ndo configurard a existéncia de um habitus
(Bourdieu, 1972) atribucional: serd que o tipo de atribui¢des traz, de alguma forma, a marca da
origem social dos individuos?

Compreender os processos de causalidade do sucesso escolar, diz-nos Bernard Charlot
(1996:51), obriga a que pensemos “em termos de pluralidade construtiva e ndo de linearidade
dedutiva”. E compreender esses processos € compreender que as transformacgdes que se operam nas
vidas dos individuos ndo sdo o efeito de determinismos ou de imprevistos:

“Q estado inicial de uma situagéao é caracterizado por uma pluralidade de elementos heterogéneos: sexo,
parentes, origem étnica, amigos, historia anterior, imagem de si mesmo, identidade pessoal e social,
competéncias sociais, cognitivas, de linguagem, expectativas e projecfes no futuro, modelos de
referéncia, etc. Cada um desses elementos faz mais ou menos sentido para o individuo, € mais ou menos
ligado aos outros. Os elementos ligados podem ser reunidos pelo pesquisador numa “constelagdo”’,
sendo que o peso de cada elemento e a configuracdo da constelacdo podem mudar no préprio curso do
processo: 0 processo é essa propria dindmica, é a dindmica de uma constelagdo de elementos.” (idem,
ibidem)

Assim, talvez os Cisnes Negros ou os itinerdrios académicos improvaveis ou, para falar como Lahire
(2001:53), os “transfugas de classe”, ndo nos parecam fendmenos tdo misteriosos quanto 0 NoOsso
“empirismo ingénuo” (Taleb, 2007:94) nos permite crer. Trata-se de uma ingenuidade que traduz a

tendéncia natural que nos leva, segundo Taleb (ibid.:94), a “procurar dados que confirmem a nossa

historia e a nossa visdo do mundo”, ignorando, nomeadamente, que ver cisnes brancos ndo prova a ndo
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existéncia de cisnes negros. Lahire (2001), no seu “Homem Plural” e caleidoscopico, expressa
brilhantemente o despeito desse “empirismo ingénuo” pela incerteza associada ao comportamento dos
atores, ao mobilizar um exemplo quimico no debate das explicagdes em termos disposicionais. Lahire
questiona-se sobre se a solubilidade do agucar em dgua é uma propriedade da agua, no sentido de uma
potencialidade que lhe € imanente, ou se a 4gua é coprodutora dessa solubilidade que, portanto, ndo
pertence nem ao aguicar nem a agua, mas ao momento do encontro das duas substancias. O que o autor
propde dilucidar é o aspeto relacional das disposicdes e da realidade, no sentido em que o
comportamento dos individuos ¢ “o produto de um encontro no qual cada elemento do encontro ndo ¢
nem mais nem menos determinante do que o outro” (id., ibid.:72). Ndo obstante, a metafora tem
limites epistemoldgicos. Nem o aglcar tem “passado”, constituido através da historia dos contactos
anteriores com a agua (ao contrario do ator, que é o produto das suas mdultiplas experiéncias e
aquisicdes passadas), nem é possivel predizer a manifestagdo de uma disposi¢do singular num dado
contexto social, como se de um fendémeno fisico-quimico se tratasse. Parafraseando Lahire (2001),
uma certeza, porém, afigura-se inelutavel: seja qual for o jogo, € no terreno que distinguimos os
campedes dos que ndo sdo campedes, 0s que se veem como herdis e 0s que ndo se assumem como tal,

os Cisnes Brancos dos Cisnes Negros. E no terreno que se distingue a “voz humana”.
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ANEXO A — Parti¢do da Migracao Internacional

Fonte: Cabral, Alcinda e Xénia Vieira (2008)

Populacao migrante internacional
em 2010

69.8 milhdes
613 milhes
América do Norte 50,0 milhdes

o3 mihes
América Latina 7.5 milhdes
6.0 milhdes

ANEXO B - Principais nacionalidades - stock

Fonte: Relatorio de Imigracéo, Fronteiras e Asilo, 2012 (SEF)

Brasil

25% \

Ucrdnia
1%

Qutros Cabo Verd
238, abo Verde

_\‘ 10%
Roménia

Sido Tomé e
Principe
2%

8%

Angola
Moldavia China Guiné Bissau 2
Reino Unido

39 4%
4% 4%




ANEXO C - Populagdo estrangeira por género/origem

Fonte: Relatério de Imigracdo, Fronteiras e Asilo, 2012 (SEF)

UE
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ANEXO D - Populagdo estrangeira residente (Grandes Grupos Etarios)

Fonte: Relatério de Imigracdo, Fronteiras e Asilo, 2012 (SEF)
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ANEXO E - Percentagem de estudantes de origem imigrante em 2000 e 2009

Fonte: PISA 2009
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ANEXO F — Desempenho em leitura, por estatuto de imigrante

Fonte: PISA 2009
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ANEXO G — Desempenho em Matematica por

origem imigrante e gap por origem imigrante por
pais, em 2009.

Fonte: Carvalho, Helena et al. (2011)
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ANEXO H — Consentimento — Participagdo no estudo “Cisnes Negros”

1 — Qual o objectivo do estudo? O objectivo deste estudo é conhecer e analisar, do ponto de vista
socioldgico, os processos de atribuicdo de causalidade na producgéo do sucesso escolar de imigrantes,
explicitando de que forma os estilos atribucionais variam com o grau de escolarizago dos pais desses
imigrantes e com a condicéo de classe.

2 — Como me escolheram para participar? Optamos por entrevistar todas as pessoas que se
enquadram no perfil da amostra.

3 — O que € que a minha participacao envolve? Planedmos uma entrevista, com a duracao aproximada
de uma hora. Se consentir, a entrevista ser4 gravada, para que possa ser transcrita. Poderd ser
necessario agendar mais entrevistas, se todos concordarmos que uma ndo foi suficiente. Podera
também ser necessario um esclarecimento telefénico ap6s a entrevista, caso algum excerto da
gravacao ndo tenha ficado claro.

4 — Quem ird saber o que eu respondi? Apenas a equipa envolvida no estudo tera acesso as gravacdes
e transcrigdes, que serdo arquivadas andnimas.

5 — Quais sdo os direitos dos participantes? Podem colocar questBes/dividas relacionadas com a
pesquisa; podem também desistir a qualquer momento. A participacdo é totalmente voluntaria.

6 — O que sera publicado? Pretendemos que os resultados deste estudo sejam publicados sob a forma
de tese, no ISCTE-IUL, mas também apresentados em encontros cientificos, ou em artigos de revistas
cientificas e também num livro, se possivel.

7 — Se eu quiser mais informagdo sobre o estudo, quem posso contactar? Este estudo faz parte do
percurso de mestrado em “Educacdo e Sociedade” do ISCTE-IUL e foi aprovado pela coordenadora
do curso e orientadora da dissertacdo, Doutora Teresa de Jesus Seabra de Almeida, que poderad ser
contactada por e-mail (teresa.seabra@iscte.pt). O investigador pode ser contactado por telefone (965
272 251) ou por e-mail (efmbs@iscte.pt)

Emanuel Barbeitos - Declaro ter informado os participantes sobre os objectivos, as condigdes de
participacao no estudo e demais dividas apresentadas.

Participante: Declaro que estou informada/o sobre os objectivos deste estudo, que aceito as condi¢des
descritas neste documento e que aceito participar.

Data: / /
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ANEXO | - Ficha sociogréafica

Ficha n°
Esta ficha destina-se a recolha de elementos de informag&o sociografica dos entrevistados (o nimero
da ficha corresponde ao nimero da entrevista).
1.Sexo: F .... 0O M....O

2. ldade:

3. Ano de nascimento: Local:

4. Lugar na fratria e nimero de irmaos:

5. Nacionalidade:

6. Ano em que veio para Portugal:

7. Estado civil:

SOIEIra/o .o, O
Divorciada/o.......covueeieiiiinnnn. O
VIOVA/O. . O
Casada/o.......ccoveeeiieiiiiiiini.. O
Unido de facto..........coevennnn. O

8. Formacao académica:

9. Profisséo atual (pais de acolhimento):

10. Escolaridade do pai:

11. Idade do pai:

12. Escolaridade da méae:

13. Idade da mée:

VI



ANEXO J — Guido da entrevista

I — Trajetdria escolar e percurso académico

= Fez toda a escolaridade em Portugal?

= Houve retenc¢des/reprovacdes ao longo da escolaridade? Em caso afirmativo, como
explica essas reprovagoes?

= Considera-se um homem/mulher de sucesso, do ponto de vista da realizagcdo
académica? Porqué?

= Como explica esse sucesso (como explica que tenha “chegado tdo longe™)?

= O facto de ser imigrante colocou dificuldades/constrangimentos, ao longo da sua
trajetdria escolar? Que tipo de dificuldades?

= Beneficiou de apoios institucionais, durante essa trajetoria?

= Quais eram as expectativas dos seus pais, relativamente ao seu percurso escolar?

Il — Projetos de vida no &mbito da realizacao académica

= Quais sdo as suas expectativas e projetos de futuro, do ponto de vista da realizacdo
académica?



ANEXO K — Exemplo de sinopse de entrevista (E8)

DIMENSOES E
SUBDIMENSOES

ANALISE-RESUMO

EXCERTOS DA ENTREVISTA

A. Trajetoria escolar

Al. Percurso

Fez toda a escolaridade em Portugal,
desde o pré-escolar.

“Sim. Fiz toda a escolaridade, desde o pré-escolar.”

A2. Retencdes/Reprovagoes

Reprovou duas vezes no 10° ano.
Atribui as reprovagfes a uma certa
desorientacdo do ponto de vistas das
suas competéncias vocacionais.

“Sim, reprovei duas vezes no décimo ano.”

“Uma das causas que me fez reprovar, penso eu, foram os
testes psicotécnicos. Eu estaria talhado, se calhar, para as
Humanidades, como vim a descobrir mais tarde — porque
mudei de area — mas os testes psicotécnicos diziam que eu
tinha mais jeito para ir para a area das matematicas. Nem
era da matematica nem da ciéncia, do primeiro
agrupamento... Era para a area da Economia, que era o
terceiro agrupamento. Era Economia, Comércio, essas
coisas todas... Foram os resultados dos psicotécnicos. Ja
tinha tido problemas com a matematica, nunca gostei muito
de matematica, mas como aquilo dava-me para ir para
Economia, acabei por enveredar por essa vertente.
Entretanto, obviamente, tive problemas com a matematica e
algumas outras cadeiras, mas lembro-me de que a
matematica foi onde tive os meus maiores problemas, e
resolvi mudar de area. Fui para a area das Humanidades e,
realmente, foi a 4rea para a qual eu tinha mais vocagéo e
acabei mesmo por entrar por ai.”

A3.Dificuldades/Constrangimentos

Refere alguns constrangimentos ao
nivel da aquisicio de material
escolar.

“A nivel escolar, penso que nunca me colocou obstaculos.
A mim, pessoalmente, nunca me colocou obstaculos, o
facto de eu ser imigrante. Talvez em algumas matérias, sei
la... Socioecondémicas, nas compras dos livros, de
material...”

A4. Apoios institucionais

Refere que beneficiou do apoio do
Servico de Agdo Social Escolar
(escaldo B), mas sublinha que, apesar
de algumas dificuldades de natureza

financeira, nunca sentiu  que
existissem reais impedimentos &
consecugdo dos seus objetivos
pessoais.

“Beneficiei de alguns apoios. Ndo foram tantos quanto
[seria de desejar para] uma pessoa que nunca teve muitas
posses... Nunca tive SASE, ou sempre que tive era sempre
o SASE B, ndo era daqueles [mais subsidiados]... Mas, por
exemplo, na compra de alguns livros, talvez, de algum
material... Tive algumas dificuldades. Tirando isso, nunca
senti propriamente que houve entraves, ao nivel escolar,
que me impedissem de alcancar os meus objetivos e ndo
atingir os meus sucesso.”




Ab5. Expectativas
parentais

Refere que as expectativas dos pais,
relativamente ao seu percurso escolar,
eram elevadas. Esclarece, no entanto, que
a maior preocupagdo dos pais ndo se
prendia tanto com o percurso escolar, mas
mais com a necessidade de evitar que se
perdesse por “caminhos desviantes”. Faz
notar que a mde teve um papel
preponderante  na  mobilizacdo  de
expectativas positivas.

“Sim. O importante, para eles, era que eu concluisse, apenas, o décimo
segundo ano. Alias, o importante, para eles, acima de tudo, nem era que
eu fizesse o décimo segundo ano, era que ndo fosse pelos caminhos
desviantes, dado o contexto no qual estava inserido. Isso era de grande
importancia para eles. Desde que eu tivesse um trabalho honesto,
conseguisse acabar, pelo menos, o nono ano... Esse sempre foi o
objetivo deles. Depois, fui tendo, exatamente, este puxar de
carruagem... Nono ano, tranquilo...”

“O meu pai ndo cheguei a conhecer praticamente. O meu pai, entretanto,
também, ficou na Guiné, na altura, quando nés viemos para ca. A minha
mae teve um papel preponderante, os meus avés, que foram com quem
eu cresci... Na questdo de terminar o nono ano... Depois, a partir dai,
penso que foi muito mais por estas outras influéncias externas que me
levaram... Depois, a partir do décimo segundo, foi mesmo uma opgao
pessoal. Foi a minha vontade.”

B. Atribuicdes e
representacoes

B1. Atribuicdes
causais do sucesso

Faz atribuicbes exclusivamente externas,
designadamente aos avos (que reconhece
terem sido muito influentes na sua
educacdo e na sua percecdo do valor da
escola), a primas, amigos préximos e a
monitores de projetos de intervencdo
comunitaria, desenvolvidos no contexto do
bairro social onde vivia, que considera
terem  sido  inspiradores. Refere,
inclusivamente, que a sua formacdo em
sociologia  permitiu-lhe  compreender
melhor a importancia do grupo familiar,
enquanto  determinante do  sucesso
académico. Considera, ainda, que teve
professores igualmente inspiradores, que
o0 estimularam no interesse pelo estudo.

“O sucesso ¢ composto, um bocado aqui, pelo grupo familiar no qual eu
estou inserido — obviamente, sendo eu sociélogo, compreendo isto
melhor, agora — e que tem a sua importancia, a sua relevancia. A minha
avo é enfermeira, foi enfermeira, o meu avd foi, na altura, na Guiné,
presidente do sindicato da imprensa nacional da Guiné Bissau, e eles —
apesar de ter cA a minha mée, cresci mais com 0s meus avés — eram
pessoas formadas e sabiam quanto era importante a questdo da
formagdo. Depois, tive outras influéncias familiares, de primas, e
amigos proximos, que foram para a faculdade, e eu tive sempre aquela
questdo ali “pa, se eles conseguem, eu também hei-de conseguir, nio é”.
E ai tive pessoas... Eu venho de um bairro social, eu venho de um bairro
social. E tive pessoas, monitores, coordenadores, de projetos de
intervengdo comunitaria — dai também estar a trabalhar um bocado nesta
area — que foram também os meus mentores, foram também pessoas que
sempre me puxaram e incentivaram: “pa, deves ir para a faculdade,
porque isto, porque aquilo, porque isto, porque aquilo”. E davam-me
sempre justificagdes para o sucesso académico ser bom na minha vida
profissional.”

“Determinantes. Completamente. Sem duvidas nenhumas. Tanto de
familiares como... Podia facilmente ter-me desencaminhado e usar
aquela questdo, ndo é, “porque o bairro”... Mas, ndo. E por isso,
também, que eu acho que é muito importante haver este tipo de
desenvolvimento comunitério, de proximidade, porque so essas pessoas
que nos inspiram, que nos levam a conhecer coisas que, se calhar...
Dentro do bairro, s6 conhecia aquela realidade e trazer outros mundos,
outros conhecimentos, outros contextos, € muito importante. Foi isso,
realmente, que... Se calhar, na altura, eu ndo dava o devido valor, mas,
agora, cresci, tenho um olhar muito mais adulto sobre o que se passou
anteriormente e consigo compreender que isso foi, realmente,
importante.”

“Acho que nem toda a gente tem vocagdo. Para o sucesso também tens
de ter alguma vocacdo, algum despertar de interesse, para poderes
estudar. E o que é que faz despertar esse interesse? Os proprios
professores que apanhas, a forma como te inspiram, ndo ¢? A familia...
Mas isso j& sdo outras componentes por tras. Mas, na escola, acho que
tem a ver com isso. Tem a ver com a forma como os professores te
incentivam, com a forma como os professores explicam-te, com a forma
como tu recebes as mensagens. Foi, realmente, um dos grandes motivos
para ter esse sucesso. Tem a ver com a forma como a estrutura e de
como as mensagens te chegam através de quem séo os portadores dessas
mensagens. Os professores, neste caso.”
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B2. Representagdes pessoais
de sucesso académico

As representagbes de  sucesso
académico surgem associadas ao
facto de ter atingido determinados
objetivos pessoais, designadamente
concluir a licenciatura e, mais
recentemente, ingressar num curso
de Mestrado. Refere que a ideia de
sucesso esta intimamente
relacionada com as aspiracBes de
cada um (a ideia de sucesso pessoal
é construida a medida das aspiragdes
individuais).

“Academicamente, sim, de sucesso.”

“Porque consegui delinear um objetivo, a nivel académico e
consegui atingir esse objetivo. Dai ter sido... Se bem que isto é
um bocado subjetivo, porque ha pessoas que delineiam ter o sexto
ano ou O nNOno ano e, Se conseguirem, € sucesso, Mmas
ambicionam, apenas, aquilo. Inicialmente, eu ambicionava fazer a
faculdade, tive sorte em trabalhar com pessoas que incentivaram-
me a ir para a faculdade. Delineei, entdo, fazer a faculdade,
concluir a faculdade, e conclui. N&o delineava ir para mestrado.
Entretanto, algumas coisas que fui tendo, a nivel profissional,
fizeram com que eu fosse para 0 mestrado e |4 estou eu. O meu
primeiro sucesso € ter conseguido entrar para o mestrado, para a
area que eu queria e, agora, vamos Ver se consigo ter o sucesso de
conseguir concluir o mestrado. Mas, sim, tem a ver com isto,
porque eu delineei que... E um caso de sucesso, porque eu
delineei que queria terminar... Tinha o objetivo de conseguir
determinados objetivos e consegui, de alguma forma, alcanga-
los.”

C. Projetos de vida no
ambito da
realizacéo
académica

C1. Expectativas e aspiracoes
pessoais

Afirma que pretende concluir o
curso de Mestrado e aspira poder
transmitir as suas aprendizagens no
ambito da sua atividade como
técnico de desenvolvimento
comunitario. Movido pelo gosto pelo
estudo e por influéncia de uma
colega, pretende fazer, mais tarde,
estudos avangados. O doutoramento
afigura-se-lhe um empreendimento
exigente para o qual ndo parece estar
mobilizado.

“Do ponto de vista académico, agora ¢ concluir, realmente, o
mestrado.”

“Nunca foi fazer o doutoramento, o meu objetivo. Alias, nunca
foi sequer fazer a faculdade. Estou agora a fazer o
mestrado...Ganhei um certo gosto a questdo do ensino e do
estudo. A partir da faculdade, acho que a Sociologia também aqui
abriu-me um outro mundo, de aprendizagem... A nivel de
aprendizagem e conhecimento, e também dada a realidade onde
vivia, tinha muito esta [necessidade] de perceber porque é que as
coisas aconteciam de determinadas formas. E despertei ali um
gosto pela aprendizagem, pela faculdade, que tem-me
acompanhado até hoje. E o facto de ter ido para o mestrado em
Educacéo é, também, querer, de um modo formal, transmitir estas
aprendizagens e, no fundo, [tal como] os professores que me
inspiraram, também poder inspirar essas outras pessoas que estdo
a aprender.”

“E como tive contacto com esta minha outra colega, que esta a
fazer o doutoramento — e ela disse que quer fazer estudos
avancados — ja comecei, também, a pensar, pouco a pouco, querer
fazer um bocadinho mais. Nunca quis fazer mesmo o
doutoramento, porque acho que é muito tempo e, depois, exige ali
uma dedicagdo enorme, mas, se calhar, depois do mestrado, o
meu objetivo é fazer estudos avancados e ai, entdo, terminar a
minha fase académica.”

XIl




