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Resumo

A partir de um estudo socioldgico, de cariz tedrico-empirico, procura-se demonstrar como a
distancia entre ciclos do ensino basico, em Portugal, constitui um elemento central dos
processos de individualizagdo, de exclusdo social e de regulagdo sistémica, no quadro da
modernidade. Para isso, recorreu-se a um quadro tedrico no qual se cruzam diferentes escolas
teodricas, em didlogo permanente com um aparelho de observagao empirica, capaz de captar as
varias escalas em que se desenrola o fendémeno, desde a estruturacao dos sistemas educativos
a um jogo local de interac¢do entre professores, alunos e pais, moldado por um contexto
estrutural e cultural especifico. Assim, desenvolveu uma pesquisa de terreno em cinco escolas
situadas num bairro historico de Lisboa, incluindo a aplicagdo de questiondrios, entrevistas e
observagao directa, bem como uma analise de documentos, estatisticas e historias de vida que
permitisse colocar a questdo numa maior amplitude espacial e temporal. A comparagio
internacional foi também valorizada, a partir de uma analise semelhante realizada no centro
de Madrid e, de um modo mais genérico, da exploracdo de documentos e estatisticas sobre
outros sistemas educativos europeus.

Palavras-chave: educacao; transicoes; exclusao; individualizagao

Abstract

Based on a sociological study, merging theoretical and empirical work, this thesis aims to
show the existence of a symbolic distance among the different stages of basic education, in
Portugal, which constitutes a central element for the processes of individualization, social
exclusion and systemic regulation, in the core of modernity. With this purpose, a theoretical
frame was developed, including data from different schools, permanently linked to an
empirical observation apparatus, able to explore different scales, from the structuration of
educational systems to the local interaction settings, composed by teachers, students and
parents, framed by a specific structural and cultural context. Thus, a field research was
developed in five schools located in an historical neighborhood, in Lisbon, including the
implementation of a survey, interviews and direct observation, as well as the analysis of
documents, statistics and life stories, enabling a temporal and spatial wider perspective of the
phenomenon. International comparison was also highly valued, based on a similar research
taking place in Madrid city center as well as documental and statistical exploration on other
European educational systems.
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Apresentacio e Agradecimentos

A presente obra ¢ resultado de um projecto de investigacao iniciado em 2005 e que ora
se apresenta, com vista a obten¢do do grau de doutor em Sociologia. O objecto do estudo ¢ a
transicdo dos alunos entre ciclos de ensino, enquanto problema socialmente relevante e
sociologicamente fértil, permitindo explorar a complexa relagdo dos percursos biograficos
individuais com as estruturas sociais e, em particular, com a configuracdo dos sistemas
educativos. A partir de certo momento, a abrangéncia do tema, face aos recursos disponiveis,
obrigou a um enfoque na transi¢do entre os ciclos do ensino basico e obrigatério, procurando-
se apenas a espacos a comparagdo com transigdes noutras etapas dos percursos de
escolaridade. O projecto consistiu numa pesquisa teérico-empirica, pelo que ndo se abdicou
de uma leitura atenta e actual de um conjunto variado de obras cientificas e ndo so,
colocando-se essa discussdo tedrica em didlogo permanente com os dados que se foram
obtendo da observagdo empirica, através da mobilizacdo de multiplas técnicas de investigagao
sociologica, entre os quais, a recolha documental, um inquérito aos alunos de vérias escolas,
entrevistas em profundidade a informantes privilegiados, bem como observacdo directa,
sistematica e prolongada numa escola, ao longo de um ano.

Na organizacdo da obra, procurou respeitar-se esse didlogo criativo entre formulagdes
tedricas e observagcdes empiricas, explorando as possibilidades do leitor seguir o raciocinio do
investigador, numa sucessdo de problemas e de respostas, sempre frageis e susceptiveis de
criar novas indagagdes, tracando um certo trajecto argumentativo (ndo necessariamente
coincidente com o percurso de investigacdo). Considerou-se que qualquer divisao — fosse
entre revisao bibliografica e apresentagdao dos dados, entre resultados qualitativos e resultados
quantitativos ou entre realidades micro e macro sociolégicas — limitaria, precisamente, a
possibilidade de colocar estas varias perspectivas em confronto, como forma de construir um
olhar mais profundo e articulado sobre o problema em causa e sobre a realidade social, no seu
conjunto.

Pretendeu-se, desta forma, conferir um lugar privilegiado aos resultados que a pesquisa
foi alcangando, segundo uma configuragdo que facilitasse a leitura e potenciasse o interesse
de distintos publicos pela obra. Nos primeiros capitulos (1 a 3) apresentam-se os objectivos
do estudo, discutem-se as fragilidades de uma visdo do senso comum sobre o tema e
perspectiva-se o problema no contexto da sociedade portuguesa ¢ do seu sistema educativo,
como resultado dos multiplos processos sociais que a atravessaram nas Ultimas décadas. Os

seguintes trés capitulos (4 a 6) discutem a questdo da transi¢do entre ciclos de ensino de uma
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perspectiva organizacional e interaccional, com base nas informagdes recolhidas durante a
pesquisa de terreno. O capitulo 7 mobiliza os varios tipos de dados compilados, de forma a
ponderar o impacto das transi¢des entre ciclos de ensino nos percursos escolares e de vida dos
estudantes, tendo em consideragao os seus distintos perfis. Entre os capitulos 8 e 11 realiza-se
uma discussdo acerca das estruturas socioeducativas que podem explicar o fendmeno da
transicdo entre ciclos, tal como foi observado e analisado nos capitulos anteriores. Isso
implica mergulharmos nas causas e consequéncias sociais da organiza¢do curricular e dos
modelos pedagodgicos dominantes nos varios ciclos, do regime de avaliagdo e de progressao
que os rege e, ainda, da importancia dos ciclos de ensino para as proprias identidades e
culturas profissionais dos professores. Por fim, no ultimo capitulo, sistematizam-se os
resultados da pesquisa, a luz de algumas das principais teorias socioldgicas acerca dos
sistemas educativos e da propria modernidade.

Perante esta estrutura, revelou-se necessario incluir uma parte II no qual se procede a
uma discussdo epistemologica e metodologica mais detalhada, explicitando-se os
fundamentos teoricos da pesquisa. Procurando colocar em primeiro plano os resultados da
pesquisa e considerando que a algumas pessoas poderd interessar apenas um dos registos,
houve uma preocupagdo de permitir a leitura independente de ambas as partes, ndo ocupando,
alids, a primeira metade da obra com uma discussdo técnica de premissas e de procedimentos
que podem ndo ser uteis para uma analise menos académica; porém, devemos advertir que ¢
na segunda parte que se apresenta uma fundamentacdo cientifica para os resultados obtidos na
primeira. Note-se, a este proposito, que algumas liberdades de estilo na discussdo dos
resultados, com o objectivo de tornar os argumentos mais perceptiveis, ndo significaram
qualquer cedéncia em matéria de rigor e de reflexividade em todas as etapas da pesquisa.

Resta dizer que esta pesquisa teria sido uma tarefa muito mais ardua, se ndo fosse a
colaboragdo generosa e desinteressada de um conjunto alargado de pessoas, a comecar
obviamente pelos professores, alunos e pais de cinco escolas em Lisboa e outras cinco em
Madrid (ndo as menciono para salvaguardar o seu anonimato) que me facultaram o acesso aos
seus quotidianos, correspondendo gentilmente aos meus pedidos e partilhando comigo alguns
dos seus pensamentos e acg¢des, inquietacdes e esperangas, sem reclamar qualquer tipo de
contrapartidas. Entre estes, devo salientar a professora Maria José que, ao longo de um ano
lectivo, sempre me recebeu com um sorriso aberto e, pelo meio dos seus afazeres de directora
de turma dedicada, encontrou tempo para me disponibilizar toda a informagdo e o apoio que

lhe fui solicitando.



Durante o periodo da investigacdo que passei em Madrid, foi fundamental o apoio
amigo de Maria de Jesus Luelmo, Mar Venegas, Claudia Cordoba, Julio Carabana, Miguel
Pereyra, Miguel, Lucrecia e Santiago; além obviamente do meu orientador Rafael Feito
Alonso, com quem aprendi muitissimo e que depositou no meu trabalho uma autonomia e
uma confianca que se revelaram extremamente motivadoras. Os lagos mantidos com todos
eles, mesmo apds a minha saida de Madrid, enriqueceram muito a pesquisa € a minha propria
existéncia.

No ISCTE, devo destacar a importancia do apoio de Antonio Firmino da Costa, sempre
apto para uma palavra de optimismo em relagdo ao meu trabalho, mesmo de passagem, no
corredor, entre varios compromissos. A sua maneira rigorosa mas apaixonada de fazer
sociologia, transmitida em diversas actividades que tenho tido a sorte de acompanhar e
participar, desde 2002, tornou-se uma referéncia central nas varias etapas desta pesquisa €, no
geral, na minha formacdo como socidlogo. Importa também referir o ambiente informal e
dindmico do Centro de Investigacdo e Estudos de Sociologia (CIES-ISCTE), no qual pude
sentir um espirito de equipa que transcende as diferengas estatutdrias, etdrias ou tematicas
entre investigadores, devendo salientar a ajuda de pessoas como Fernando Luis Machado,
Teresa Seabra, Patricia Avila, Susana Martins, Susana Santos, Joana Campos, Sandra Mateus,
bem como do recém-criado e criativo grupo de estudos urbanos, em particular, de Graga
Cordeiro, Ligia Ferro e Jodo Pedro Nunes, e ainda do Alexandre Polvora e da Susana
Nascimento, num grupo de estudantes de doutoramento criado para aprofundar a questdo da
relacdo entre tecnologia(s) e modernidade(s).

Durante a pesquisa pude também contactar e colaborar com outros investigadores, cujas
perguntas, sugestoes e incentivos foram preciosos. Entre eles, destaco: Cristina Ponte, Bruna
Afonso e Lidia Mardpo, do projecto “Criancas e Jovens em Noticia”; Ana Maria Bettencourt,
no quadro de um projecto sobre as ACND; Maria Manuel Vieira, Ana Nunes de Almeida,
José Resende e Benedita Portugal e Melo, no dmbito do Observatorio das Escolas do ICS;
Luisa Cortesao, Carlinda Leite, Helena Araujo, Laura Pereira da Fonseca e Sofia Marques da
Silva, da FPCE-UP; Jodo Teixeira Lopes e Tania Ledo, no Instituto de Sociologia; Maria do
Carmo Gomes, no quadro do programa Novas Oportunidades; Pedro Guedes de Oliveira,
Maria do Carmo Climaco e Noémia Felix, do grupo de avaliagdo das escolas; e Jos¢ Maria
Azevedo, Paulo Valada, Maria Helena Nobre e Adelina Rodrigues, da Inspeccao-Geral de
Educacdo. Uma palavra de aprego também para Antoénio Névoa, Luis Miguel Carvalho e
Donna San Antonio, a quem pedi explicitamente ajuda para compreender certos aspectos

cruciais para a pesquisa e com quem estabeleci um proficuo didlogo. Todas estas pessoas me
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ensinaram e me inspiraram, pelas suas qualidades humanas e profissionais, fazendo-me crer
que, apesar das distdncias e dos obsticulos entre lugares, instituigdes e areas do
conhecimento, existe, de facto, uma comunidade cientifica, capaz de trabalhar para um bem
comum.

E justo ainda referir o apoio da Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia, que me
concedeu uma bolsa para a realizacdo da pesquisa, sem a qual esta investigacdo ndo seria
possivel, bem como a diligéncia dos servigos administrativos, tanto do CIES como do ISCTE,
que procuraram sempre responder com solicitude aos varios tramites necessarios e ainda do
gabinete de comunicagdo do CIES, na pessoa da Neide Jorge. O contacto com outros servigos
universitarios e governamentais ja me ensinou que esta solicitude e sentido pratico constituem
um bem escasso (e precioso) para todos aqueles que fazem investigacao cientifica e, no geral,
se movem nas sociedades modernas.

Por fim, devo agradecer o inexcedivel apoio e a infinita compreensdo dos meus amigos
e familiares mais proximos, dos quais devo destacar o Manuel Abrantes, a Adriana Nuiiez, a
Inés Pereira e o Tiago Caeiro. Nao apenas ouviram as minhas duvidas e receios, leram os
meus manuscritos e artigos e se revelaram uma fonte inesgotdvel de memorias, desabafos,
sugestdes e criticas. Foram auténticos companheiros do caminho trilhado durante estes trés

anos e no qual a investiga¢do se confundiu, frequentemente, com o resto da minha vida.

Lisboa, Junho de 2008



Parte I.
A tese



1. Uma barreira invisivel

Ao principio era o verbo. “Investigar” soava demasiado policial, enquanto “observar”
lembrava consultas médicas e “estudar” confundia mais do que esclarecia. Como justificar a
vontade inusitada de um socidélogo acompanhar os trabalhos de uma turma, ao longo de todo o
ano lectivo? Depois de algumas palavras atabalhoadas e o assentimento vago por parte de
uma plateia atonita, 14 busquei um lugar vago ao fundo da sala. Pairava um siléncio
expectante, entre o desconforto, a curiosidade e a excitacdo. A estranheza atravessava os
olhares que me perscrutavam a cada segundo, tanto quanto perturbava os meus proprios
gestos. A entrada no 5° ano, um novo mundo povoado de aulas, disciplinas, professores,
notas, manuais, reservava a esta turma mais uma surpresa. Nao sou professor, repeti vezes
sem conta, ao longo das semanas seguintes, sendo tomado, em alternativa, como estudante
(universitario) ou estagiario, a meio caminho entre os dois papéis. A etnografia escolar faz-se
a partir deste acto original de ruptura com a ordem bindria enraizada na génese de todos os
actos e pensamentos propriamente escolares, tdo surpreendente quanto a sua diluicdo
progressiva, nas semanas seguintes, no tecido local de relacdes.'

Ao fundo da sala, o Hugo ndo escondeu a sua satisfacdo quando lhe perguntei se podia
ocupar a cadeira que se encontrava vaga, ao seu lado, talvez por sentir-se também ele estranho
na turma ou por me tomar como um alibi inesperado para as suas habituais tropelias.
Enquanto nos estudavamos mutuamente, de soslaio, compreendi que estava na presenca de
um dos temas fortes do conselho de turma. “Aluno com 13 anos, uma reprovacao no 1° ciclo,
outras duas no 5° ano... tem problemas de foro emocional”, anunciou a directora de turma,
perante os olhares apreensivos dos colegas. “Nos € que vamos ficar com problemas
emocionais”, retorquiu uma professora espevitada, provocando a primeira gargalhada da
manhd. Eis o “mau aluno”, o terror na forma docente. Apontou-se, imediatamente, para
acompanhamento psicologico e sessdes de apoio a varias disciplinas. Na distribuicdo dos
lugares, foi isolado dos companheiros, num dos cantos da sala, antidoto para minimizar o seu
efeito corrosivo.

A sua estatura desproporcionada e os seus gestos rudes, de adolescente da classe
operaria, eram o estigma que carregava, perante os professores e, sobretudo, os companheiros

recém-chegados das escolas do 1° ciclo, com expressdes ainda infantis. Recorria a sua maior

' Ainda assim, devemos notar a vulnerabilidade relativa desta nova definicdo da situagio, durante todo trabalho
de terreno, perturbada, a miude, por acontecimentos inesperados que nos devolviam, por momentos, ao absurdo
da relagdo.



forca fisica e conhecimento da escola para lhes incutir medo e, assim, alcangar um ascendente
no seio da turma. Todos os meios eram validos para afirmar aos seus colegas que nao
passavam de criancas imberbes, com uma experiéncia das ruas infinitamente inferior a sua.
Dava-se sobretudo com os outros alunos repetentes, mas também com qualquer um que
alinhasse nos seus jogos e brincadeiras. Nas aulas, ¢ verdade que tinha um certo gozo em
amotinar a ordem estabelecida, mas nada o deixava mais orgulhoso do que demonstrar as suas
destrezas em prole da turma, quando, a pedido dos professores, carregava mesas, concertava
0s estores ou navegava na Internet.

Aos poucos, fui-me tornando o seu confidente, mesmo que isso implicasse um dificil
equilibrio entre a cumplicidade necessaria para merecer a sua confianga e o medo de ser
acusado, pelos professores ou por algum aluno mais zeloso, de também eu perturbar a ordem
vigente. Ao invés, era 0 meu parceiro inesperado que arcava com as culpas, por estar a
incomodar o “professor”, ao que respondia intempestivamente: “Nao ¢ professor, ¢ o Pedro!”
Entre dentes, 14 me ia comentando a seca das aulas, as emogdes do futebol, os videojogos
preferidos, a vida da familia, as bulhas no recreio, os resultados dos testes. Curiosamente,
tendia a omitir as suas classificagdes negativas, mas lembro-me bem da alegria com que me
mostrou o “Bom” a vermelho, no canto de um enunciado.

Era o terceiro ano consecutivo em que ouvia os mesmos discursos gritados, era
chamado a resolver os mesmos exercicios estafados, carregava os mesmos manuais ja sujos €
escrevinhados. Em geral, compreendia as matérias e as tarefas, embora a atitude displicente e
precipitada o fizesse errar muitas perguntas. Alguns professores desafiavam-no a participar,
conseguindo manté-lo atento por tempo indeterminado, mas outros ndo escondiam a sua
impaciéncia, por vezes raiva, admoestando-o constantemente pelas suas atitudes
intempestivas e insolentes. Alguns dias, foi mesmo expulso da sala. O seu comportamento
variava muito, consoante o professor e o proprio estado de espirito, havendo quem sugerisse
que era pior quando eu estava ausente.

Os professores também oscilavam entre considerar os seus comportamentos apenas
infantis ou ja reveladores de mau cardcter, entre criticar a sua aprovagao no 1° ciclo ou
advogar o seu desajustamento inevitavel as instituicdes educativas, entre culpar a familia pela
falta de acompanhamento ou sublinhar as suas vidas precérias. Por sua vez, na escola do 1°
ciclo, ¢ recordado como um aluno agitado, sobre quem era necessario um controlo apertado,
mas cujo aproveitamento era suficiente para progredir.

Quando a interpelei, a mae ndo se cansou de repetir que sempre fora um miado muito

vivo e brincalhdo, sensivel a tudo o que lhe dizem, ainda que “rebelde por natureza”. Na sua
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opinido, o seu filho ndo vinha preparado para a exigéncia e ritmo acrescidos do 2° ciclo e,
quando se deu conta, ja foi demasiado tarde. J4 no segundo ano, caiu numa “turma terrivel”,
com muitos alunos repetentes, e foram as “mas companhias que o desencaminharam”,
sobretudo, “uma colega mais velha que o levava a baldar-se as aulas, sabe Deus para fazer o
qué”. A mae passou a sentir grandes dificuldades em ‘“agarra-lo”, pois o Hugo tornou-se
muito “respondao”. Apesar de sair de madrugada e voltar s6 a noite, exausta das limpezas em
varias casas, sem outra possibilidade se ndo deixar Hugo abandonado a sua sorte pela tarde
fora, procura ter “mao firme”, castigando as suas diabruras. Sobre o pai, apenas soube que era
operario na construgio civil e que pouco parava em casa. A terceira, notou o filho mais
compenetrado, fazendo os trabalhos de casa e obtendo classificacdes positivas, o que atribuiu
a sua mentalizacdo para a necessidade dos estudos, bem como a incorporagdo num grupo mais
tranquilo e com uma directora de turma “impecéavel”. Apenas a Matematica continuava a nao
conseguir “encaixar”’. Acenderam-se, pois, as esperangas acerca da passagem de ano.

A beira dos 14 anos, o Hugo conseguiu finalmente transitar para o 6° ano. Ainda assim,
o conselho de turma aprovou a sua mudanga para outra turma, segundo o argumento de que
estava desintegrado do resto do grupo. Perdendo por momentos a neutralidade, apoiei os
argumentos de uma professora que procurava questionar esta decisdo, mas aparentemente ja
fora tomada pela triade de docentes mais influentes da turma, semanas antes, em conversas de
corredor.

Qual sera o percurso escolar do Hugo daqui para frente? E a sua histéria de vida? Caso
seja aprovado em todos os restantes anos, terminard a escolaridade obrigatoria ja com 18
anos; mas alguém, incluindo ele, acreditard que isso ¢ possivel? Que margem terd para
superar um atraso tao prematuro, tdo sedimentado ja no quadro de interac¢ao local e na sua

propria identidade?

skksk

Nao se trata aqui de determinar se o Hugo ¢ culpado ou vitima da situagdo, o mesmo
valendo para a sua familia ou para os seus professores, sejam do 1° ou do 2° ciclo. Aquilo que
a sociologia pode (e deve) elucidar ¢ a sifuagdo em si, ou seja, compreender o quadro de
relacdes que (re)produz, ao longo do tempo, historias como a do Hugo.

Se as identidades sdo altamente relacionais, se os projectos de vida sdo contingentes, ¢
bem possivel que a uma mudanga de contexto social e educativo, inscrita na transi¢ao entre

ciclos, estejam associadas novas disposi¢des identitarias, reflectindo uma forma de integracao
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especifica num novo quadro de relagdes, com o seu distinto sistema de regras. O potencial
transformador ¢ enorme, para mais quando se sobrepde a esta transferéncia institucional, uma
outra transicdo entre fases da vida, social e biologicamente configuradas, como sdo hoje a
infancia, a adolescéncia e a idade adulta.

De facto, das escolas basicas, secunddarias e superiores chegam sinais de que um niimero
significativo de alunos se perde a entrada de cada ciclo de ensino. Uma exploragdo das
estatisticas oficiais do sistema educativo portugués mostra que a retencao de ano continua a
aplicar-se a uma percentagem muito consideravel dos alunos portugueses — apesar da ideia
comum de que “agora toda a gente passa” — e aumenta sempre de intensidade no primeiro
ano de cada ciclo de escolaridade. O fendmeno ¢ visivel ja no 2° ano (visto que a reten¢do no
1° ano nao esta permitida) e no 5° ano, primeiro do 2° ciclo, mas atinge propor¢des maiores no
7° e 10° anos de escolaridade, inicio do 3° ciclo e do ensino secundario, respectivamente.
Alias, a redugdo da taxa de retengdo entre 1995 e 2005 foi muito ténue, ocorrendo sobretudo
no 4° ano e no 9°, enquanto aumentava no 5° € no 7° ano, sintoma de que se adensaram os
problemas na transi¢do entre os ciclos do ensino basico, na tltima década (ver grafico 1).

Ou seja, na mudanca entre ciclos de ensino, ergue-se uma barreira que s6 uma parte dos
alunos consegue transpor. Trata-se de um fendmeno que tem escapado a consciéncia dos
proprios protagonistas, alunos e professores, bem como a lupa dos investigadores sociais, pelo
menos, em Portugal, mas cuja dimensao e regularidade estdo a vista. Num relatorio intitulado
“Eu Nao Desisto”, os Ministérios da Educacdo e do Trabalho (2004) reconheceram que o
insucesso € o abandono escolares atingem valores mais elevados no primeiro ano de cada
ciclo de ensino, mas o registo foi arquivado na prateleira dos “adidveis” ou, talvez mesmo, na
gaveta dos “negligencidveis”.

Decidi, pois, dedicar o meu projecto de doutoramento a compreensdo do fendmeno,
procurando, durante trés anos, articular perspectivas, recolher evidéncias, testar hipoteses,
identificar e quantificar varidveis, comparar resultados, no rasto de processos sociais que
atravessam o tempo e o espago, desde a configuragdo historica dos sistemas educativos as
dinamicas de interac¢do dominantes, hoje, nas salas de aula das escolas portuguesas.

Comecei por verificar se estava perante um particularismo nacional. Sendo a morfologia
dos sistemas educativos notavelmente diversa, tanto na defini¢ao dos ciclos de ensino como
nas modalidades de avaliagdo dos alunos, foram detectados “problemas de transicdo” em

diversos paises, existindo até uma linha de estudos dedicado ao tema, com epicentro no Reino



Unido.” Passei um ano em Madrid, no qual tive a oportunidade de explorar, quer tedrica quer
empiricamente, os contornos deste fendmeno em Espanha, em particular, na passagem do
ensino primario para o secundario obrigatério (ESO).

Apesar de se observarem “problemas de transi¢ao” em diversos paises, as taxas de
retengdo observadas em Portugal, sobretudo no inicio de cada ciclo, sdo absolutamente
impares no contexto europeu, apenas acompanhadas pela situagdo em Espanha, precisamente
na entrada para a ESO (OCDE, 2006). Assim, na maioria dos paises, as dificuldades iniciais
de integragao podem diluir-se ou ser compensadas ao longo do respectivo ciclo de ensino,
enquanto nos paises ibéricos se traduzem numa pesada penalizagdo, com a repeti¢do de todo
um ano lectivo e consequente atraso no progresso educativo, gerador de instabilidades e
frustragdes varias, tanto nos alunos como nos professores.

De notar que o fendémeno se observa com igual acuidade no ensino secundario e até no
ensino superior. No entanto, estes ciclos segmentam-se numa pluralidade de vias e cursos,
com duragdes ¢ caracteristicas muito distintas, articulando-se com as dinamicas do mercado
de trabalho, o que se revelou incomportavel de analisar no presente estudo. Decidi, pois,
centrar a pesquisa no ensino basico, visto que o caracter integrado e compulsivo que assumiu,
desde os anos 80, foco de sucessivas politicas (incluindo medidas para estabelecer o final de
cada ciclo como o momento privilegiado de avaliagdo e selec¢do), tornou os problemas de
transicdo observados entre os seus trés ciclos mais dramaticos, em termos sociais, € mais
intrigantes, do ponto de vista sociologico.

Importa acrescentar que, gostando ou ndo da escola, inteligentes ou nao, aproximando-
se a cultura familiar e de bairro mais ou menos do universo escolar, os milhares de alunos que
continuam a abandonar a escola sem concluir sequer o ensino basico ficam, no mundo actual,
numa situacdo de enorme vulnerabilidade e de oportunidades muito limitadas, sendo, nao os
unicos, mas os primeiros alvos dos poderosos processos de exclusdo social. Nas sociedades da
informagdo e do conhecimento, o que sera dos jovens que mal sabem escrever, ndo dominam
qualquer lingua estrangeira, ndo tém nogdes de historia e geografia ou ndo desenvolveram o
raciocinio matematico?

Explorei, entdo, a relagdo deste fendmeno com as dindmicas de desigualdade e de

exclusdo social que atingem, em Portugal, propor¢des também superiores aos dos seus

% J4 nos anos 60. ha registos de investigagdes sobre a transigio entre ciclos de ensino, nos paises anglo-saxénicos
(Murdoch, 1966; Nisbet ¢ Entwistle, 1969). Stephen Ball (1980) ¢ Sara Delamont (1982) produziram também
importantes contribui¢des sobre o fendmeno, em Inglaterra, no inicio dos anos 80. O interesse pelo tema parece
ter vindo a aumentar, a atestar por varios estudos recentes nos Estados Unidos (Anderson e outros, 2000; San
Antonio, 2004), em Inglaterra (Hargreaves e outros, 1999; Nichols e Gardner, 1999; Galton e outros, 2000 &
2003), na Noruega (Kvalsund, 2000), na Alemanha (Dustmann, 2001) ¢ em Espanha (Gimeno Sacristan, 1996).
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congéneres europeus, deixando em situacdo de pobreza uma parte muito consideravel da
populag¢do e adquirindo novos contornos, em interac¢do com a crescente heterogeneidade

cultural observada.

sk

O trabalho de observagdao metddica realizado em cinco estabelecimentos de ensino,
complementada por visitas a escolas ao abrigo de outros projectos, mostrou como oS
professores, qualquer que seja o cargo que ocupam na organizacdo, tendem a reduzir os
problemas da transicdo a uma questdo de adaptacdo, nas primeiras semanas, a um quadro
composto de novas regras e critérios, novos colegas e professores. Alids, muitos deles
insistem, contra as evidéncias estatisticas, que os maiores problemas de insucesso se centram
no 6° e no §8° anos.

Por seu lado, ao analisar a totalidade das pegas (1327) publicadas sobre educacdo em
2005, nos quatro jornais didrios de maior tiragem, foi visivel que nenhuma se centrava na
questao das transigoes entre ciclos de ensino e, alids, apenas um numero residual abordava as
questdes do insucesso escolar, sem haver qualquer exploracdo sobre as suas causas ou
consequéncias.’

A 17 de Novembro de 2005, no Jornal de Noticias, podia ler-se “Reten¢ao de alunos do
basico foi generalizada” e, uma més mais tarde, no Publico, saiu a noticia “Taxas de insucesso
ao mesmo nivel de ha oito anos” (26-Dezembro), o que mostra bem que os media dispdem de
dados actualizados e rigorosos sobre esta realidade. No entanto, ndo deixa de ser significativo
que um fendmeno destas propor¢des mereca um total de 7 pecas ao longo de um ano, o que
representa 0,05% do espago dedicado a educacdo. Poder-se-ia argumentar que a sua
estabilidade ao longo do tempo conduz a naturaliza¢do dos fendmenos, preteridos na
comunicagdo social pela pressdo das novidades, mas o que dizer entdo do tratamento
sistematico de temas tdo recorrentes como 0s exames nacionais, a falta de condigdes nas
escolas e os maus resultados dos alunos portugueses em comparacdes internacionais?”

A invisibilidade desta “barreira” é, em si mesmo, um fenémeno passivel de analise

sociolodgica, tdo mais relevante quanto impossibilita uma intervencao concertada neste ambito.

3 Os dados foram recolhidos no ambito do projecto Criangas e Adolescentes em Noticia, coordenado pela
professora Cristina Ponte e no qual tive oportunidade de participar. Para uma analise dos dados do projecto, ver
Ponte ¢ Afonso (2008). Para uma discussdo dos dados relativos ao campo educativo, ver Abrantes (2008).

* No referido ano, foram publicadas 205 pecas s6 dedicadas ao tema das provas nacionais, nos quatro jornais
diarios, o que perfaz 15,5% das pegas sobre educagdo basica e secundaria.
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Essa interpretacdo remete para o campo das representacdes e estratégias dos distintos
individuos, em fun¢do dos grupos a que pertencem e das experiéncias a que tém acesso. Em
particular, professores e jornalistas estdo profundamente envolvidos em campos sociais com
as suas logicas proprias, confiando a sua afirmagdo — ou mesmo sobrevivéncia — no meio a
um saber prdtico, resultado aparente da experiéncia imediata de contacto com a realidade
mas, na verdade, produto da accdo estratégica, individual e colectiva, em grande medida
incorporada, sobre essa experiéncia imediata. As suas representacdes traduzem, pois, a sua
forma de integracdo (parcelar e conflitual) no campo.’

No caso dos professores, a invisibilidade do fenémeno reflecte a primazia do problema
da ordem, bem como uma visdo fragmentada (e hierarquica) do préprio sistema educativo.
Visto que os alunos, no primeiro ano de um novo ciclo, sdo mais jovens € nao conhecem tao
bem a escola, incluindo os professores e os colegas, as regras e os modos de as subverter, a
sua forga disruptiva ¢ menor. Assim, os professores experimentam a transicdo como uma
forma temporaria de controlo, mesmo que os alunos revelem resultados escolares mais fracos.
Além disso, dado que cada professor trabalha relativamente “fechado” no seu ciclo de ensino,
desconhecendo ou mesmo desconfiando do trabalho nas restantes etapas da escolaridade, os
desajustamentos e fracassos dos seus alunos sdo interpretados, em termos genéricos, como
resultado da “falta de preparagdo”, ndo reconhecendo sequer a possibilidade de existirem
problemas intrinsecos a transi¢io.

No caso dos jornalistas, acossados por respectivos editores, tende a sedimentar-se uma
desvalorizagdo sistemdatica dos mecanismos e agentes internos ao sistema publico de ensino.
O valor-noticia ¢ atribuido, quase exclusivamente, as formas de controlo que se acredita que
sdo externas ao sistema, como as politicas governativas, as escolhas das familias, as provas
nacionais e internacionais. A ideia de um sistema desacreditado e “facilitista” (ou, pelo
menos, a vontade de a transmitir) — em comparagdo com um passado idealizado e raramente
sujeito a prova — € tdo forte que se omite a permanéncia de taxas massivas de insucesso
escolar, bem como a sua forte estruturacio social.”

Quando, devido a forma como a experiéncia imediata ¢ estrategicamente interpretada e
mobilizada, se incorpora a ilusdo partilhada de que o sistema educativo, sobretudo nos seus
ciclos iniciais, ndo prepara os alunos para a progressdo escolar posterior ou para a vida

pessoal e profissional, qualquer que seja a dimensdo do insucesso escolar tende a ser

> Sobre a construgio social de uma razdo pratica, reflexo das vivéncias e estratégias dos grupos e classes sociais,
leiam-se os trabalhos de Pierre Bourdieu (1979, 1989 ¢ 1992).

% As questdes relativas a cultura profissional dos professores sio exploradas no capitulo 9.

7 Este tema ¢ discutido, de forma aprofundada, no capitulo 14.

12



insuficiente e quaisquer que sejam as suas causas tendem a ser legitimas, naturais ou mesmo

desejaveis.

kksk

E neste sentido que qualquer investigagio sociologica tem que partir de uma ruptura
com o senso comum, enquanto perspectiva socialmente partilhada (negociada ou imposta)
sobre um determinado fendmeno, em funcdo das experiéncias parcelares e das estratégias
incorporadas dos diversos individuos e grupos. S6 assim ¢ possivel a constru¢do de uma nova
visdo, mais esclarecida e rigorosa, sobre o fendmeno, assente em procedimentos propriamente
cientificos, desde a (re)defini¢do do préprio objecto de estudo. Este principio ndo nega a
incorporagdo manifesta de elementos cientificos nas praticas e representacdoes de diversos
grupos sociais, com claros ganhos de reflexividade e legitimacdo, como os professores e os
jornalistas sdo 6ptimos exemplos, mas invalida sim a suposta “dilui¢do da ciéncia no social”.®

Por sua vez, qualquer pesquisa tem que partir também de uma certa ruptura com o
trabalho cientifico ja existente, um distanciamento critico gerador de novos resultados e,
inclusive, de novas indagagdes, sem as quais o progresso cientifico estagnaria. E, neste
quadro, que temos que (re)colocar a transicdo entre ciclos de ensino.

Desde ja, trata-se de um tema pouco explorado em Portugal e, em particular, no ambito
da sociologia. Inclusive a nivel internacional, as pesquisas existentes tendem a enfatizar as
dimensdes psicologicas (intra-individual e inter-pessoal) da transferéncia entre ciclos de
ensino, compostas por processos de desafectacdo, exploracdao e adaptacdo, cuja pertinéncia ¢
indiscutivel e procuraram ser incorporados na pesquisa, com a humildade de um leigo no
terreno da psique. Estudos recentes mostram, contudo, como os complexos mecanismos de
construgdo de percursos, identidades e biografias, em particular, através do movimento
incessante dos individuos entre multiplas redes e instituigdes, com as suas formas especificas
de socializag¢do, podem ser um objecto da maior relevancia para o trabalho socioldgico. Note-
se, alias, que ja na antropologia cléssica os rituais de transi¢do entre estatutos sociais foram
objecto de importantes estudos, infelizmente abandonados nos estudos das sociedades
modernas.’

Além disso, o processo individual de transferéncia torna-se absurdo se retirado dos

contextos concretos em que ocorre. SO o enquadramento dessas vivéncias em configuragdes

¥ A questio epistemoldgica é aprofundada na parte II.
? Veja-se, por exemplo, o classico estudo de Van Gennep (1960).
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institucionais especificas, moldadas pelos jogos incessantes de poder entre actores e grupos,
com as suas culturas e estratégias proprias, permite compreender os contornos efectivos deste
fenomeno. Neste caso, daremos maior destaque aos ciclos de ensino enquanto contextos
escolares singulares, ndo esquecendo que outros quadros de interac¢do, como a familia, os
media ou o proprio governo tém um impacto importante nas realidades escolares.

O estudo empirico das distancias institucionais ndo tem uma tradi¢do tdo ampla, nas
ciéncias sociais, como o enfoque em grupos, contextos ou territorios especificos. No entanto,
diversos autores t€ém notado que as sociedades modernas se caracterizam pelos movimentos e
transac¢des cada vez mais intensos de pessoas, capitais, produtos e informagao, resultando em
cruzamentos e sobreposi¢des permanentes entre as distintas estruturas e culturas.'’ Esta
interaccdo potencia trajectorias de vida incertas e identidades hibridas, reguladas (e
possibilitadas) por uma pluralidade de quadros institucionais, mas s6 raramente promotoras da
uniformizagdo cultural ou da igualdade social. Alias, tal como lembrava ja Lévi-Strauss
(1952), a diferenga nas (e entre) sociedades ¢ um resultado ndo tanto da falta de contacto mas,
sobretudo, das relagdes que se estabelecem. A questdo das distincias entre contextos
institucionais emerge, entdo, como terreno fértil para a compreensdo sociologica dos
processos tdo centrais das sociedades contemporaneas como a individualizagdo, a exclusdo ou
a regulacdo social.

Eis o convite para um mergulho na forma particular como cada ciclo de ensino adquiriu
caracteristicas proprias (previstas ou nao previstas), sobretudo, na relagdo com os restantes
elementos do sistema. Mesmo com corpos profissionais distintos, sem plataformas formais de
intercdmbio de informag¢do e de ajustamento, existe necessariamente uma negociacao
constante de sentidos e de poderes entre ciclos, pelo menos, devido ao fluxo incessante de
vida que circula entre si. Tal como no caso da relagdo entre escola e familia (Perrenoud e
Montandon, 2001), os alunos constituem um go-between fundamental entre ciclos de ensino,
trazendo nos seus discursos € nos seus corpos a experiéncia dos ciclos anteriores, mas
impregnando-a também de sentidos, estratégias e inibigdes. Em alguns casos, podem omitir
que aprenderam certas coisas no ciclo anterior, de forma a que os seus professores sejam mais
brandos e compreensivos, noutros casos podem simplesmente ter esquecido o que aprenderam
ou ndo relacionar o aprendido com aquilo que ensinam os novos professores, quando estes

usam novas abordagens e terminologias. A este propoésito, veja-se o caso da aluna que, ao

1% Ver Giddens (1990), Castells (1996), Machado e Costa (1998), Beck e Beck-Gershein (2003), Santos (2004).
Para uma exploragdo da forma como a modernidade avangada condiciona as experiéncias, trajectorias e culturas
juvenis, ver Pais (2001).
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entrar na licenciatura de Matematica, experimentou uma mudanga tdo grande no modelo
cognitivo e pedagogico que ndo reconheceu a palavra “dezdito”, devido a pronuncia regional
da professora.''

Do necessario trabalho de transformagdo do problema social em problema sociologico
resultou, entdo, a concep¢do de um processo social de (re)construg¢do das trajectorias
escolares individuais, na adapta¢do a um novo quadro de interacgdo entre alunos, familias e
professores, condicionado por um outro processo social de distanciagdo institucional
(historica) entre ciclos de ensino na estrutura¢do dos sistemas educativos de massas. Se
parecem fendomenos distintos, porque compostos por actores, tempos e logicas proprios, na
verdade, sdo diferentes escalas de um mesmo “fenémeno social total” — recorrendo a um
conceito classico das ciéncias sociais —, pois a distanciacdo s6 ¢ efectiva quando
(re)produzida nos quotidianos escolares, assim como estes sao regulados e s6 adquirem total
sentido no quadro geral do sistema educativo.

Assim entendida, a transi¢do entre ciclos de ensino torna-se um ponto particularmente
decisivo, tanto para a analise das trajectorias de vida como para a exploracao da morfologia
dos sistemas educativos, na sua relagdo com as estruturas sociais. Isto porque, sendo um
momento que “pde a prova” tanto os individuos como os sistemas, conduz uns e outros a
expor — frequentemente, a questionar e a redefinir — as suas relagdes, estratégias e
referentes culturais, verdadeiros atomos da vida escolar (e social) e que, no interior de cada
ciclo, tendem a apresentar-se de forma mais estavel, implicita, natural, o que dificulta a sua
observagdo. Ao promover turning points biograficos, estes nds do sistema educativo
constituem espagos particularmente intensos de estruturagdo das sociedades e, dai,
(entre)postos privilegiados de observacao socioldgica. Eis o momento em que o objecto de
estudo se transfigura em método de analise, com as devidas precaugdes mas também mais-

valias cientificas.

skeksk

Quem procura os “bons” e os “maus” da escola, os “culpados” e as “vitimas” de um
sistema que “estd como estd”, encontrard estas paginas certamente excessivas €
provavelmente decepcionantes. Inclusive, quem procura saber se aquilo que falta as nossas

escolas € imposi¢do ou, ao invés, persuasdo — a mae das discussdes pedagodgicas em praga

11 e, . ~ . . . .. .
Episddio recolhido no d&mbito das entrevistas individuais a adultos acerca dos seus percursos escolares e de
vida.
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publica — a pesquisa apenas lhe poderd dizer o que ja sabe qualquer um que tenha
experimentado a docéncia: ambas sdo necessarias. A omnipresenca € o dramatismo que
marcam, actualmente, o debate publico sobre a escola apenas comprovam a centralidade que a
instituicao adquiriu nas sociedades contemporaneas. Os termos em que tem sido colocado sao,
em larga medida, estéreis para um conhecimento cientifico, pois estdo demasiado enraizados
socialmente, agarrados as memorias fragmentadas e aos projectos conflituais dos diferentes
grupos.

Por outro lado, os contornos e a violéncia inscritos nestes debates publicos ¢, em si
mesmo, um objecto socioldgico de extrema relevancia, incluindo para a presente pesquisa,
uma vez que condiciona o campo de possibilidades quer das politicas educativas quer das
proprias praticas e representacdes dos professores, das familias e dos alunos. A investigacao
desenrolou-se, assim, na permanente tensao entre, por um lado, o distanciamento dos termos
politico-ideologicos em que decorre esse debate e, por outro lado, a analise do seu impacto
efectivo nas realidades escolares.

Resta-me, pois, clarificar os principais parametros metodolégicos deste trabalho. A
partir do objecto de estudo j& apresentado, foi-se tornando clara a hipdtese geral do estudo,
verdadeiro farol das exploracdes tedricas e empiricas: as relacoes e distancias (a articulagdo
e desarticulagdo) entre os ciclos de ensino sdo um factor fundamental para compreender os
percursos escolares e, em particular, o éxito ou o fracasso dos alunos, assim como os
mecanismos sociais de exclusdo e de regulacdo inscritos nos sistemas educativos. Esta foi a
tese que, durante trés anos, procurei verificar ou refutar, ainda que, dado a sua abrangéncia,
tenha sido 0til “desmonté-la” (operacionaliza-la) em trés “hipoteses auxiliares” — ou “teorias
de médio alcance” (Merton, 1949) — que serdo apresentadas ao longo do texto.

Para testar estas hipoteses, desenvolvi uma metodologia hibrida, combinando distintas
técnicas de pesquisa, de modo a abranger os varios niveis de escala. A forma como a transi¢ao
¢ vivida por alunos, familias e professores — mais precisamente, na interac¢ao entre eles —
foi captada por um trabalho etnografico de acompanhamento prolongado de uma turma do 5°
ano, numa escola portuguesa. O modo como cada escola constitui um contexto especifico (de
partida e/ou de chegada) para esta transicdo foi explorado através de entrevistas aos
professores e um inquérito aos alunos, desenvolvidos em 5 escolas de Lisboa e outras 5 de
Madrid, com caracteristicas muito distintas mas situadas em zonas contiguas. As dindmicas
que configuram o sistema de ensino e, em particular, as caracteristicas e relagdes entre os
ciclos de ensino foram alvo de uma observacao estatistica, cruzando inquéritos diversos, bem

como de uma analise de imprensa e da exploragdo bibliografica de fontes historicas. No final
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da pesquisa, foi também considerado util recolher os testemunhos de uma duzia de adultos,
com diferentes idades e historias de vida, de forma a esclarecer como estas transigdes entre
ciclos de ensino foram vividas, no nosso pais, desde os anos 40 do século XX até aos nossos
dias.'?

Acresce que, tal como a experiéncia de docéncia no ensino superior (em cursos de
formagao inicial e continua de professores), a participagdo em projectos, anteriores ou mesmo
paralelos ao desenvolvimento deste estudo, ndo deixaram de ser um importante complemento
na compreensdo deste fendmeno. Mesmo que dedicados a outras tematicas no ambito da
educacdo, impossibilitando a observagdo aprofundada do problema em causa, estes trabalhos
forneceram-me um conhecimento mais alargado da realidade escolar. Entre eles, sublinho a
colaboragdo no projecto de Avaliagdo das Escolas, langado pelo Ministério da Educagao em

2005 e no qual pude apreciar dezenas de estabelecimentos educativos.

'2 A apresentagdo e discussio aprofundadas da metodologia do estudo encontram-se na parte II.
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2. Relacoes fortes

De entre os diversos intervenientes na transi¢do entre ciclos de ensino, os pais foram
claramente aqueles que revelaram uma maior preocupagdo quanto ao tema. Além das opgdes
que tém que tomar e que implicam, muitas vezes, a reorganiza¢do da vida familiar, os pais
reconhecem varios riscos na adaptacdo dos seus filhos a uma nova escola, com disciplinas,
professores e colegas desconhecidos e, em geral, mais numerosos.

Esta visdo encontra eco em varios estudos internacionais sobre o tema que, orientados
por um paradigma “psicologista”, tendem a explicar os problemas e inadaptagdes dos alunos
pela mudanca abrupta de um contexto pequeno, protector e afectivo para um outro mais
rigido, frio e impessoal. A rede densa de relacdes que sustenta a vida (e as aprendizagens) nas
escolas primarias dissolver-se-ia, na transferéncia entre ciclos, gerando processos de
desintegracdo, alienacdo e anomia. Presume-se, entdo, a existéncia de um hiato fundamental
entre a cultura organizacional vigente no ensino primario e aquela que vigora no secundario,
assemelhando-se a distingdo proposta pelos autores da sociologia classica entre comunidade ¢
sociedade.

Anderson e outros (2000), por exemplo, identificam as dificuldades sentidas por uma
parte dos alunos na transi¢ao das escolas elementares para as escolas secundarias, nos Estados
Unidos, com a mudanga para uma escola maior, albergando uma populagcdo mais diversa,
mais segmentada em departamentos, onde as relagdes com os professores sdo mais
impessoais, as regras de comportamento sao refor¢adas e fomenta-se a competicdo entre os
alunos. Simmons e Blyth (1987) afirmam mesmo que esta mudanga representa uma passagem
de um ambiente de “tipo-primario”, proximo do modelo familiar, para um outro de “tipo-
secundario”, conotado com os sistemas burocraticos, no qual pressdes para o anonimato € a
alienagcdo seriam muito maiores. Outros autores tém associado esta transferéncia a um
aumento generalizado dos indices de ansiedade e a uma perda consideravel de auto-estima,
por parte dos alunos (Fenzel, 1989; Kvalsund, 2000; San Antonio, 2004), bem como a um
declinio sistematico do interesse e do envolvimento na escola (Galton e outros, 2000).

Na sua obra sobre as transi¢des entre o ensino primario e secundario em Espanha,
também Gimeno Sacristan (1996) estabelece um contraste entre um ambiente centrado na
crianca e outro baseado nas disciplinas e nos processos de avaliacdo, embora associe este
fendmeno ndo tanto a ambientes organizacionais distintos, mas sim a tradicdes ou

(sub)culturas escolares especificas, argumento que sera discutido mais adiante.
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Uma primeira hipotese que coloquei foi, entdo, que o insucesso na transi¢ao entre ciclos
resultava de um choque na entrada para um contexto de progressivo anonimato, disciplina,
competicao ¢ selectividade, associado a um circuito vivencial de perda, desinteresse,
desinvestimento e alienagao. Em Portugal, este fenomeno aconteceria mesmo no interior do
ensino basico, uma vez que o 1° ciclo herdou o espago e a organizagdo das antigas escolas
primarias, tendo lugar em estabelecimentos pequenos, muito confinados ao bairro em que se
situam, sendo cada turma acompanhada apenas por um professor, enquanto o 2° e o 3° ciclos
conservaram uma grande parte da tal “cultura do ensino secundario”, ocorrendo geralmente
em escolas de grande dimensdo, nas quais cada turma circula entre, pelo menos, uma dezena
de espacos disciplinares e respectivos professores, estando poucas horas por semana com cada

um deles.

skeksk

Basta ver as estatisticas apresentadas no capitulo anterior para duvidarmos da aplicagao
da referida teoria ao contexto actual do ensino bésico portugués, uma vez que, a mudanca
mais brusca em termos organizacionais, do 1° para o 2° ciclo, corresponde a transicdo mais
suave, em termos de insucesso escolar. Alias, a “explosdao” do insucesso no 7° ano ocorre
actualmente, na maioria das escolas, dentro dos mesmos espagos fisicos e estruturas
organizacionais, seja no quadro de EB23 publicas ou de colégios privados.

Os indicios recolhidos na pesquisa de terreno aconselham-nos também a questionar a
hipotese inicial. Por um lado, as escolas do 1° ciclo com as quais trabalhei afastam-se bastante
do “idilio comunitario”, de integragdo, afectividade e trabalho pratico. Na verdade, surgem
como espacgos essencialmente fechados, onde os professores recorrem a um modelo
tradicional, de ensino expositivo, actividades rotineiras e controlo apertado dos alunos." Por
outro lado, as escolas do 2° ciclo constituem uma sobreposicao de densas redes sociais, nas
quais alunos e professores tendem a desenvolver relagdes personalizadas e de grande
investimento emocional. Alias, ¢ notavel como essas relagdes se comegam a estabelecer logo
desde a primeira semana de aulas. No trabalho de campo, pude constatar, dia ap6s dia, como a
pertenga a uma turma constitui uma experiéncia intensamente colectiva, pautada por codigos,

rotinas e rituais, vinculando os alunos e, de certa forma, também os professores, a um teia

1 © o~ .oy . . , .

* No seu estudo sobre as transi¢des, Hargreaves e outros (1999) ja haviam assinalado o equivoco de considerar-
se os contextos primarios genericamente mais inovadores ou inclusivos, bem como os excessos possessivos e de
controlo que podem resultar do acompanhamento dos alunos apenas por um professor.
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especifica de relagdes, na qual se vao solidificando papéis e posi¢des, afectos e trajectos,
afinidades e tensoes.

Ao longo desta experiéncia, foi central a emergéncia de um lider. Filha de um operario e
uma auxiliar educativa que apenas estudaram até ao 3° ano, criada por uma avo analfabeta,
poderia prever-se a pequena Miriam uma dificil adaptagcdo ao 2° ciclo. No entanto, logo nas
primeiras semanas notei que o seu sorriso aberto e a sua resposta pronta tinham um forte
ascendente sobre os colegas, despoletando amores inconfessos e amizades multiplas, que
geria com infinita delicadeza. Assim, com os colegas e também com os professores, oscilava
entre a simpatia imediata e a irreveréncia distintiva, entre a graga inocente € a ironia
dominadora, criando teias e delas se libertando, de imediato. A irma pode ter sido o terror da
escola, anos antes, como me comentou uma professora, mas para a Miriam foi uma referéncia
central, sendo pela sua mao que conhecera em adiantado a escola do 2° ciclo, tal como as
vielas do bairro e alguns dos segredos da adolescéncia. Nao tardou também a cair nas gracas
da directora de turma, sua vizinha, que a passou a convidar para os passeios familiares e a dar-
lhe guarida, quando precisava de alguma tranquilidade e apoio para a realizacao dos trabalhos
da escola. Saltava com facilidade entre a cultura escolar e o universo pré-adolescente,
conquistando pecas em ambos os tabuleiros. Sindrome familiar, s6 a disciplina de Matematica
a fazia estremecer, mas a sua dedicacdo e improviso acabaram também por convencer a
professora da disciplina. Estranhou, entdo, quando lhe perguntei se tinha sentido dificuldades
em adaptar-se a nova escola.

A realizagdo de algumas actividades especificas com os alunos, ao longo do ano,
confirmou-me também o desenvolvimento destas fortes redes de sociabilidade entre os alunos
da turma. Num jogo que moderei, em meados de Novembro, ja quase todos os alunos
revelavam um conhecimento apurado e preferéncias claras tanto em relacdo aos colegas,
como face aos professores. A Miriam surgiu em destaque, ndo apenas pelo grande niimero de
qualidades que lhe foram associadas pelos colegas mas também pela informacdo minuciosa
que tinha acerca deles. Em menor frequéncia, diversos outros alunos (mas nao todos!) foram
associados a caracteristicas positivas e revelaram conhecer bem os restantes elementos da
turma. Por outro lado, o jogo evidenciou também os poderosos mecanismos de estigmatizacao
que ocorrem do contexto da turma, afectando sobretudo os casos “desviantes”: num extremo,
os alunos repetentes, vistos como “porcos, feios e maus”; no outro, os alunos mais timidos e
que revelavam menor autonomia, quer nas tarefas escolares quer nas conversas informais,
sendo vistos ainda como “criangas”, estatuto altamente desvalorizado nas escolas do 2° ¢ 3°

ciclos.
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No final do ano lectivo, coleccionei as dividas e insegurancas que os alunos do 4° ano
me tinham transmitido, nas incursdes as escolas do 1° ciclo, e coloquei-as na forma de carta
aos alunos do 5° ano, pedindo-lhes que respondessem aos seus colegas mais novos. Nestas
cartas, os alunos da turma reflectiram a entrada no 2° ano como o acesso a um admiravel
mundo novo, sendo os colegas da turma, os professores e os auxiliares concebidos sobretudo
como elementos de vinculagdo e de protec¢do contra os perigos e dificuldades adicionais que,
de facto, reconhecem espreitar nas escolas do 2° e 3° ciclos. Leiam-se, a este proposito,

algumas afirmagdes dos alunos, nas suas proprias palavras:

[sobre o processo de fazer amizades na escola]

E facil. Para conseguires feres amigos tens que ser simpatica e ndo ser envergonhada. (aluna
repetente, classificagdes fracas, familia imigrante e de baixos recursos)

Todos se ajudam nas aulas (aluno repetente, classificagdes fracas, familia de baixos recursos)

[sobre a adaptacao a escola]

E verdade, a escola é muito grande, mas ndo se perdem porque hé continas quase em todo o lugar
¢ a Directora de Turma d4 uma volta com vocés a escola. (aluno com classificagdes medianas,
familia de baixos recursos).

Nao ha muitos roubos. Mas tens que mostrar que ¢és forte. Se te roubarem fazes queixa ao
Concelho Executivo (aluno da classe média, resultados escolares medianos)

Sim, gosto da escola. Nao, as primeiras aulas sdo divertidas, fazes novas amizades, etc. (aluno da
classe média, resultados escolares medianos).

Gosto mais desta escola. Porque ganhei novos amigos, aprendi varias coisas, conheci novos
professores, ¢ muito giro. (aluno com classificagdes medianas, familia de baixos recursos)

Olha, ndo foi facil nem dificil porque quando tu vens para a turma ndo ¢ s6 os teus amigos que vao
para a tua sala ¢ mais criangas que ndo conheces logo ai fazes amigos mas alunos mais velhos ¢é
melhor ndo te meteres com eles é melhor falares com os da tua idade mas também a meninos e
meninas mais velhos e cimpadticos (aluna com classificagdes fracas, familia com baixos recursos).

Nao ha perigo porque temos auxiliares para nos guardar. (aluna com classifica¢des fracas, familia
de baixos recursos)

[sobre a relagdo com os professores]
Os professores sdo compreensivos. (aluno repetente, pai ausente e mae doméstica)

Nao s@o muito exigentes. Eles também te perguntam a nota que gostariamos de ter, depois ¢ uma
reunipdo entre todos os professores da turma e ddo a nota a cada disciplina (aluna com
classificagoes fracas, familia com baixos recursos)

Nao ¢ facil descobrir sintomas de desintegracdo e anomia nestes relatos, sendo a
“sociedade predadora” que se desprende de alguns relatos da escola mediada por um
“ambiente comunitario” que surge associado a pertenga ao grupo-turma. As relagdes proximas

e afectivas com colegas e professores sdo até mais sublinhadas pelos alunos com experiéncias
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de insucesso escolar. Além disso, emergem elementos como as auxiliares, a directora de
turma e o conselho executivo que sdo reconhecidos como agentes institucionais de regulagao
da vida escolar, garantias da seguranga ontologica.

Num estudo recente sobre a transi¢ao para o 2° ciclo numa povoagao madeirense, Bento
(2007) nao deixou de se surpreender quando, ao contrdrio daquilo que sugere a literatura
sobre o tema, 95% dos alunos declararam ter feito novas amigos no 5° ano e mais de 80%
revelaram preferir mesmo a organizacdo complexa do 2° ciclo, relativamente ao sistema
unitario vigente no 1° ciclo. As maiores dificuldades escolares sentidas ndo parecem, pois,
resultar de défices na integragdo social.

Os testemunhos recolhidos num painel diversificado de adultos sugerem que a mudanca
da escola primaria para os liceus ou, mais recentemente, para as escolas preparatorias € suas
sucessoras EB23 constituiu, para aqueles que tiveram possibilidades de a viver, um momento
extremamente marcante e enriquecedor, onde os medos e insegurancas foram superados pela
abertura a um universo mais amplo, mais diverso e socialmente mais reconhecido.

Apesar do aumento das dificuldades e da ansiedade, também a passagem do 2° para o 3°
ciclo foi caracterizada, no inquérito aos alunos do 7° ano, por um acréscimo de interesse pelo
trabalho escolar, um alargamento da rede de sociabilidades e uma aproximagdo ao estatuto
desejado de “adulto” (ver quadros 2.1 a 2.6)."* Num estudo comparativo realizado pela OCDE
(2004), Portugal destaca-se, alids, por ser o pais europeu em que os adolescentes de 15 anos
revelam uma maior satisfacdo relativamente a escola em que, além disso, os seus sentimentos
de pertenga a institui¢do mais influenciam os desempenhos escolares.

Das cinco escolas, a Unica que apenas oferece 3° ciclo e secundério, ou seja, em que os
alunos do 7° ano s@o os mais novos da escola e fizeram obrigatoriamente o 2° ciclo noutros
estabelecimentos, nao apresenta indices de dificuldade acrescida superiores a media e, alias, €
aquela em que uma percentagem menor de alunos (28%) declara ter descido as classificagdes
relativamente ao ano anterior. No outro extremo, o colégio privado, tendo uma oferta escolar
desde o 1° ciclo até ao ensino secundario e, portanto, maiores condigdes de articulagdo entre
ciclos, ¢ aquele em que uma maior percentagem de alunos experimentou, na entrada para o 3°
ciclo, dificuldades adicionais, descida de classificagdes e problemas de solidao.

E verdade que os alunos documentam, no 3° ciclo, uma predominancia das aulas

expositivas e da resolugdo de exercicios do manual, em todo o caso, este padrdo surge como

" Numa investigagio, realizada nos anos 70, sobre a transi¢do entre ciclos de ensino em Inglaterra, Galton e
outros (2000) encontraram também um padrdo consistente de satisfacdo: “a larga maioria dos alunos, realmente,
gostou do seu primeiro ano [na nova escola], desfrutando dos desafios e da variedade de actividades propostas.
Os alunos apreciaram, em particular, o facto de serem tratados como adultos pelos novos professores” (p. 345).
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uma intensifica¢gdo do modelo pedagdgico ja dominante no 2° ciclo, mais do que um hiato
fundamental entre culturas escolares (ver quadros 2.7)."> Note-se, alids, que um inquérito
nacional recente aos coordenadores de Matemadtica e de Ciéncias do 2° e 3° ciclos mostrou
também muitas similitudes no modelo pedagdgico, sendo até os professores do 2° ciclo mais
fiéis a0 manual escolar e menos apologistas do trabalho experimental.'®

A complexidade das redes de relagdes que se estabelecem entre professores, familias e
alunos, bem como a posi¢ao dos directores de turmas enquanto “ndédulos” dessas redes, foram
aspectos evidentes nas entrevistas em profundidade aos directores de turma do 7° ano, nao
confirmando as teorias que apontavam para relagdes impessoais, distantes e burocraticas. Na
verdade, a gestdo destes complexos quadros de interac¢do que sdo as turmas ocupa uma
grande parte do dia destes profissionais, sendo motivo das maiores alegrias e também
frustracoes.

As questdes propriamente pedagdgicas serdo aprofundadas mais adiante. Para os
propositos desde capitulo, bastam-nos as amplas evidéncias de que a transigdo, tanto para o 2°
como para o 3° ciclo, ndo est4 associada, para a larga maioria dos alunos, a qualquer quebra
de vinculos a escola ou aos seus varios agentes, o que obriga, pelo menos, a reconsiderar a
hipétese inicial.'” Nem as relagdes sociais e pedagogicas parecem variar tanto entre os varios
ciclos de ensino, nem ha uma correlacdo significativa entre estas e a (des)identificagdo, a

(des)integracao e o (in)sucesso dos alunos.

skeksk

O trabalho etnografico decorreu numa zona antiga da cidade de Lisboa, na qual vive
uma populagdo maioritariamente empobrecida, com baixas habilitagdes académicas e
empregada em sectores pouco qualificados da pequena industria e, sobretudo, dos servigos. O
rendilhado das ruas e a degradacdo das habitagdes, bem como algum estigma associado aos
bairros, tém afastado as novas geracdes mais bem sucedidas socialmente, substituidas
recentemente por fluxos de imigrantes em situagdes muito precarias. Ainda assim, a

centralidade geografica e histdrica dos bairros, bem como os processos de reabilitagdo urbana

"> 0 mesmo sucedeu, com pequenas variantes, no inquérito langado nas escolas de Madrid sobre a transigdo da
escola primaria para o ensino secundario obrigatério (Abrantes, 2006).

' Veja-se Abrantes e outros (2006a ¢ 2006b).

' Inquéritos realizados aos jovens portugueses mostram, alids, que a satisfagdo com a escola ¢ generalizada, em
particular, na sua dimensao convivial, ndo estando correlacionada com o sucesso escolar alcancado (Pais, 1998 ¢
1999).
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de que tém sido alvo, tém permitido a atraccdo de algumas franjas minoritarias da elite e das
novas classes médias.

O levantamento sociografico da populagdo do agrupamento que se situa no centro deste
territorio — e que funcionou com base para a pesquisa etnografica — confirmou este cenario.
Apenas 15% dos pais dos alunos (em geral, na faixa etaria dos 25 aos 45) sdo licenciados e
26% tém o ensino secundario, o que significa que a grande maioria tem qualificagdes que nao
vao além do actual ensino basico. Uma percentagem ainda significativa (cerca de 20%)
apenas frequentou a antiga escola primadria, actual 1° ciclo. Em termos socio-profissionais, a
situagdo ainda ¢ mais flagrante, visto que apenas 2% das familias pertence a classe dos
Empresarios, Dirigentes e Profissionais Liberais, e apenas 10% sdo membros da classe dos
Profissionais Técnicos e de Enquadramento (estas sdo as categorias que, no senso comum, se
designam por classe alta e média-alta). A grande maioria das familias é composta por
Empregados Executantes (43%), ou seja, funcionérios por conta de outrem na 4area dos
servigos, existindo também um contingente muito significativo de Operarios (30%), ou seja,
trabalhadores no sector industrial. Tratam-se, em ambos os casos, de ocupagdes pouco
exigentes em termos de qualificagdes escolares, em geral, mal remuneradas e pouco
prestigiadas na sociedade portuguesa. Um terco dos alunos (34%) tem, pelo menos, um dos
pais estrangeiros e mais de um quarto (27%) tem ambos os pais estrangeiros e provenientes
do mesmo pais. Em termos de nacionalidades, podemos ver que estes imigrantes provém, na
sua larga maioria, de outros continentes, tendo realizado migracdes de longo curso. Os
imigrantes dos paises africanos de lingua oficial portuguesa destacam-se (9%), mas existe
também um contingente significativo de brasileiros, europeus de leste e asidticos, cada um
dos grupos com cerca de 5% da populacdo total (ver quadros 2.8 ¢ 2.9).'®

E verdade que, como estudaram em profundidade Anténio Firmino da Costa ou Graga
Cordeiro, estes bairros ‘“historicos” e “populares” propiciam quadros de interaccdo ¢ modos
de vida proprios, ancorados em densas redes sociais, cédigos e repertorios, (re)construidos ao
longo de séculos, que permitem ora um fechamento em si mesmos, ora manifestacdes
exuberantes de afirmacio identitaria, com mais-valias simbolicas e materiais.'” Apesar de as
escolas manterem um distanciamento significativo, os alunos que as frequentam estiao

intensamente mergulhados nestas “sociedades de bairro”, sendo a transi¢do entre ciclos de

'8 Estes dados foram recolhidos a partir de uma amostra representativa das fichas individuais dos alunos do
agrupamento. E claro que este ndo constitui o universo das familias do bairro, pois, sobretudo aquelas com
melhores condi¢des econdmicas, podem optar por inscrever os seus filhos em colégios privados. No entanto, os
dados recolhidos no principal colégio situado no bairro indica que a maior parte dos seus alunos, de uma classe
social favorecida, ndo sdo recrutadas nas proximidades, mas em outras zonas da cidade.

19 Veja-se Cordeiro (1997), Costa (1999) ou Cordeiro e Costa (1999).
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ensino mediada por inter-conhecimentos e rivalidades varias.”® Alids, a pesquisa etnografica
mantém-se sempre fiel a estas particularidades locais, aconselhando-se prudéncia na
extrapolagdo dos resultados para outros contextos sociais.

Ainda assim, as referidas investigagdes inscrevem-se num conjunto mais alargado de
estudos urbanos que, em contra-corrente face a desolagdo, o risco e o anonimato com que sao
pintadas as cidades contempordneas por um novo senso comum mediatico, tém mostrado
como estas sdo palco de intensas produgdes culturais, de multiplas redes sociais e da
construgdo de fortes identidades colectivas. A circulagdo dos individuos por uma pluralidade
de quadros de interaccdo, apanagio dos modos de vida nos caleidoscopios urbanos, € assim
catalisador da multi-participagdo, da diversidade social e do hibridismo cultural. As
identidades e as biografias tornam-se mais individualizadas, ndo por um qualquer ocaso da
sociedade, mas precisamente pelo envolvimento numa multiplicidade de contextos e redes de
socializagao.

No quadro de uma associacdo recreativa, no centro de Lisboa, Inés Pereira (2003)
observou como um conjunto imprevisto de actores, com origens € interesses muito diversos,
se une na (re)produgdo de praticas culturais especificas, construindo, desta forma, novas
pertengas e afinidades, modelos hibridos e projectos identitarios em rede. Algo de semelhante
parece ocorrer nas escolas e, em particular, nas suas diferentes turmas. Desenvolvemos, entdo,
o conceito de ateliers identitdrios para designar quadros de interaccao, relativamente fechados
e continuados no tempo, no decorrer dos quais ha um trabalho intenso de modelagdo das
identidades dos agentes em presenga (Pereira e Abrantes, 2005). A principal diferenca serad
que, nas escolas, essa ac¢do ¢ orientada, até certo ponto, pelo Estado, pelos pais e pelos
professores, enquanto que numa associagao surge da acc¢ao intencional dos proprios sujeitos,
ainda que, em ambos os casos, as consequéncias contenham sempre uma margem
significativa de imprevisibilidade.

Mesmo a passagem escolar de um regime de monodocéncia para uma diversificagdo de
disciplinas e de professores surge, no quadro da experiéncia de vida dos actores, como um
periodo de grande desenvolvimento cognitivo e emocional, no qual se tem acesso a uma
multiplicidade de “regides de significado”, estilos de vida, logicas de ac¢do e formas
relacionais, entre as quais os alunos circulam com particular plasticidade, identificando-se

com uns, resistindo a outros, combinando os multiplos vinculos e referéncias, de modo

2 -~ , . . . y . . .

% Esta relagéio especifica que as escolas situadas nos bairros histéricos tendem a adoptar relativamente ao tecido
social e ao universo cultural que caracteriza estes territorios foi explorado a fundo numa comunicagéo
apresentada num congresso de estudos urbanos, a partir do conceito de “muros simbolicos” (Abrantes, 2007).
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singular, na formacao (individualizacdo) da sua identidade e da sua relacdo com a escola. O
paternalismo com que tendem a ser olhadas as criangas nas sociedades contemporaneas
conduz, muitas vezes, a que se subestime a sua notavel capacidade adaptagcdo a diferentes
registos, bem como os ganhos cognitivos € emocionais que dai podem advir. Como me
confidenciou um experiente professor espanhol, encantado por ensinar os alunos recém-

chegados do ensino primario: “as criangas ndo se cansam, aborrecem-se”.

oKk

A refuta¢do de uma teoria ndo nos deve conduzir a negacdo do problema, mas sim a
esforcos adicionais de (re)elaboragdo tedrica. Ao negar que a transi¢do entre ciclos de ensino
dé origem a uma desintegracdo generalizada dos quadros relacionais nao se estd, de modo
algum, a recusar que seja uma plataforma para processos de descriminagdo, marginalizagio e
exclusdo, tanto mais que estes sdo também processos eminentemente sociais, resultando
sobretudo da interac¢do entre os individuos ¢ ndo tanto do seu isolamento. Nem se estd a
recusar que um novo ciclo apresente padrdes, normas e logicas especificos, aos quais uma
parte dos alunos ndo consiga adaptar-se, mas sim que esta incapacidade decorra de um hiato
fundamental entre modelos organizacionais distintos.

Sera importante, a este proposito, recuperar a entrevista realizada a uma professora de
linguas e directora de turma, ha oito anos, num colégio privado de elite. Exigente mas
afectuosa, dona de um imbativel sentido pratico, Ana concorda com a importancia da
preparacdo no 1° e 2° ciclos para o éxito no 7° ano. “Alunos com média de 3 [positiva] no 2°
ciclo, descem para 2 [negativa] no 3° ciclo... ¢ automadtico”, sentencia. Porqué? Ana vai
discorrendo sobre varios factores, ao longo da entrevista, como o desinteresse pelo estudo
associado a puberdade ou o facto de os pais deixarem de acompanhar o trabalho escolar dos
alunos, quando estes transitam para o 3° ciclo. Como conclui, “no 7° ano, tudo se complica,
ndo tem a ver com uma area especifica, tudo tem um ritmo diferente”. Enfim, a professora
reconhece também que had dindmicas internas a organizacdo e que colocam desafios a
transicdo: “hd uns anos, os professores do secundario queixaram-se de que os alunos
chegavam mal preparados, entdo reorganizamos o 3° ciclo, crescendo o fosso para o 2°
ciclo...”.

Uma constatagdo quica surpreendente ajuda-nos a também a compreender esta situacao.
No inquérito aos alunos do 7° ano, observou-se nao haver qualquer correlagdo entre, por um

lado, os problemas propriamente escolares na adaptacdo ao novo ciclo, medidos pela maior
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dificuldade sentida nas varias disciplinas e a descida das classificacdes, e, por outro lado, os
problemas de integracdo social num novo contexto organizacional, aferidos por varios
indicadores de vinculagdo e abandono, em relagdo tanto aos colegas como aos professores
(ver quadros 2.10). A uma integragdo social mais bem sucedida, no 3° ciclo, ndo
correspondem menores dificuldades de incorporagdo na cultura escolar. Ao invés, também
ndo se confirma a ideia de alguns professores de que a maior integracdo nas redes
adolescentes, sobretudo nos meios desfavorecidos, tem um impacto negativo no
aproveitamento escolar. Simplesmente, ndo se constata qualquer relagdo. Ou seja, a transi¢ao
para um novo ciclo de ensino desenrola-se, em paralelo, em dois tabuleiros (o escolar e o
interaccional), com poucas relacdes entre si.!

De notar que a distingdo conceptual entre o contexto escolar e o interaccional nao
pretende, obviamente, negar o facto de os processos propriamente escolares serem também
eles intensamente sociais, nem que as referidas dindmicas de interac¢do ndo ocorram,
sobretudo, dentro do espaco e tempo escolares. Significa, contudo, que a apropriagdo da
cultura escolar e o reconhecimento no seio desta cultura, dado o seu distanciamento face aos
quadros locais de interac¢cdo, ndo dependem, em larga medida, do grau de integracao dos
actores nesses contextos imediatos. Nao € por acaso que Lave e Wenger (1991), quando
mostraram que as formas de aprendizagem dependem sobretudo na participagdo periférica
legitima nos contextos de socializacdo, ressalvaram que o contexto escolar ¢ composto por
elementos abstractos que transcendem, em muito, as dinamicas locais, justificando analises
especificas.

Além disso, podemos interpretar esta dissociagdo como um traco das sociedades
complexas, no quadro da modernidade, férteis na criacdo de multiplos polos de integragdo e
de legitimagdo, diversas ‘“regides de significado” e até formas de racionalizacio da
experiéncia, entre as quais os individuos circulam, no seu quotidiano, com maior ou menor
dificuldade, mobilizando para isso uma pluralidade de repertorios cognitivos e emocionais
(Giddens, 1990; Velho, 1994; Conde, 1998; Lahire, 1998). Isto nao deixa, contudo, de colocar
novos desafios as sociedades contemporaneas e que se prendem precisamente com as
(im)possibilidades de comunica¢do e transposi¢do entre registos vivenciais e quadros

relacionais distintos, campo fértil tanto para a investigag@o socioldgica como para as politicas

! Este resultado vem, alias, corroborar as teorias que tém vindo, recentemente, a enfatizar as tensdes entre a
cultura escolar e o universo adolescente. Veja-se Dubet e Martuccelli (1996) ou Lopes (1996). Também Pais
(1999) constata o paradoxo dos alunos estarem, em geral, “satisfeitos com uma escola que os reprova”. E Galton
e outros (2000), acerca da transi¢do entre ciclos, haviam ja assinalado que a relacdo entre niveis de interesse e de
desempenho, nas varias disciplinas, ¢ pouco significativo.
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publicas, em particular, aquelas que, no campo educativo e ndo s6, tratam mais directamente
com as questdes da coesdo, integracao e justica sociais.

Os problemas escolares estdo, sim, correlacionados com o menor interesse encontrado
nas matérias escolares, isto €, quase todos os alunos que consideram as disciplinas menos
interessantes, no 3° ciclo, experimentaram dificuldades acrescidas e uma descida nas
classificagdes, 0 mesmo ndo ocorrendo entre os alunos cujo interesse pelos assuntos escolares
aumentou na transi¢do de ciclos (quadros 2.11 e 2.12).

Em suma, para compreender os desafios associados a transi¢do entre ciclos de ensino, ¢
necessario introduzir novas variaveis, relacionadas com a estrutura e cultura do sistema
educativo portugués e, em particular, com a forma como este se segmentou em varios ciclos
de ensino. Esta exploragdo ocupara o proximo capitulo, tendo como pano de fundo as
transformagdes sociais que atravessaram o nosso pais, nas ultimas décadas, e estabelecendo o

paralelo com outros sistemas educativos europeus.
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3. Uma historia de desencontros

Entender a organizacdo de um sistema de ensino implica mergulhar nos processos
socio-historicos que o foram configurando, ao longo do tempo. Ao pretender revogar os
vicios e arcaismos de um sistema, instaurando uma nova ordem educativa, qualquer reforma
apenas consegue acrescentar mais uma variavel as j& existentes. O sistema de ensino
assemelha-se, no pior dos cendrios, a uma velha manta de retalhos, em que as cores e os
tecidos raramente combinam ou, na melhor das hipdteses, a um organismo vivo, com
capacidade continua (e imprevisivel) de se adaptar aos estimulos externos, através de reacgdes
internas.

Combinando os contributos de alguns dos autores nacionais e internacionais mais
reconhecidos no estudo dos sistemas educativos com a analise de documentos historicos e
com os testemunhos biograficos de adultos pertencentes a varias geracdes, propde-se, neste
capitulo, equacionar o desenvolvimento recente do sistema educativo portugués, prestando
especial atencdo a forma como se foram configurando os varios ciclos de ensino, bem como
as transi¢des entre eles. Refira-se, primeiro que tudo, que os sistemas educativos, apesar de
condicionados pelas estruturas socio-econdémicas, nao sdo o seu mero reflexo, ndo deixando
alias de influenciar o seu desenvolvimento.”? Entre os contextos de defini¢io das politicas e
os da sua efectiva apropriagdo e interpretacao estabelecem-se fronteiras e canais, num jogo
extremamente interessante (e complexo) de mensagens cruzadas, em diferentes espacos,
linguagens e temporalidades.

Nao se nega que este ¢ um processo continuo de dialéctica entre estruturas e ac¢des — a
estruturacdo, no inspirado conceito de Giddens (1990) — mas, para efeitos analiticos,
decidimos fixar a analise em momentos cruciais de desenvolvimento historico. Tal como os
percursos individuais, também os sistemas experimentam momentos de viragem, nos quais o
futuro parece encontrar-se nas maos dos actores, sendo possivel seguir rumos que,
rapidamente, se tornam inquestionaveis e inevitaveis. A discussdo classica sobre se € real a
maior liberdade de ac¢do (idealismo) ou se, ao invés, trata-se de uma fic¢do colectiva, sendo
as transformacgdes igualmente determinadas pelas forgas sociais e econdmicas (materialismo)
¢ secundaria, para os presentes propodsitos, desde que aceitemos que, nestes momentos, a
intensidade e a natureza da mudanga sdo distintas. Em todo o caso, procura-se abarcar

também as fases de maior estabilidade, pois é na rotinizagdo das praticas que se sedimentam

2 Veja-se Archer (1979), Petitat (1982), Bowe e Ball (1992), Muller e Karle (1993), Néovoa (1992 e 1994),
Afonso (1998), entre outros.
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as estruturas, quando os grandes ideais podem eventualmente cumprir-se ou, pelo contrario,

: . , 23
sucumbir ao peso insustentavel dos pequenos gestos.

kksk

1974. Sem saber o que estava prestes a acontecer, na noite de 24 de Abril, Veiga Simao
junta em sua casa os colaboradores mais préximos, perdendo-se na noite a discussao sobre um
novo Estatuto da Carreira Docente. Os serdes de trabalho até altas horas da madrugada eram
um habito na casa do entdo Ministro de Educagdo — talvez para escapar a pressao
institucional de outros espacos e tempos — e eram compostos por debates informais, papéis
espalhados por toda a sala, alguns jogos e bebidas, até a elaboracdo dos documentos centrais
de uma reforma educativa largamente incumprida, tdo €pico quanto irrealista o sonho de
alcancar a democratizacdo no ensino recusando a da sociedade.”*

A clandestinidade desta politica era relativa, obviamente. A sua "batalha da educagao"
era suportada pela ideologia tecnocratica de uma elite burguesa que ja compreendera que as
altas taxas de analfabetismo, de ruralizagdo e de fechamento da sociedade portuguesa a
conduziam a um beco sem saida. Esta corrente tinha alids entrado ja no Ministério da
Educacao, anos antes, pela mao do ministro Leite Pinto e dos relatérios da OCDE, tendo sido
reforgada, no inicio dos anos 70, pelas promessas da “primavera marcelista” (Gracio, 1985).

Mas vale a pena recuar no tempo. Até aos anos 60, a educagdo em Portugal manteve
uma estrutura altamente elitista e conservadora. A sua origem jesuita impds, como em Franca
ou em Espanha, um modelo extremamente fechado, hierdrquico e académico, que perdurou
nas mentes € nas formas educativas muito para além do controlo do ensino por essa ordem
catolica (Archer, 1979; Petitat, 1982; Vincent e outros, 1994). "O culto escolar das
hierarquias", como aludiram Bourdieu e Passeron (1970: 180), permaneceu. E, ao contrario
daquilo que aconteceu na maioria dos paises europeus, era parca a burguesia expansionista a

procura de mao-de-obra qualificada, pelo que se foi protelando a expansdo da rede escolar,

2 A relagio entre estrutura e ac¢io é, neste ponto, muito inspirada nas teorias de Bourdieu (1979, 1992) e de
Giddens (1974, 1986, 1990). Esta visdo da mudanga social, alternando periodos de centralidade da ac¢édo e de
sobreposicdo das estruturas ¢ tributaria da feoria morfogenética, desenvolvida por Archer (1995).

** As informagdes de teor etnografico foram extraidas de entrevistas realizadas em 1996 por Anténio Teodoro a
um conjunto de personalidades que ocuparam cargos de direc¢ao do Ministério da Educago nos ultimos 30 anos
(Teodoro, 2002).
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além de nao existir também um Estado-Nagdo em busca de consolidag¢ao ¢ uniformizacao de
fronteiras identitérias, culturais e geogrélﬁcas.25

A bragos com instabilidades econdmicas e politicas, sucessivos governos liberais e,
mais tarde, republicanos tenderam a ser generosos ¢ empreendedores na retorica legisladora
mas ineficazes na implementagdo das politicas e isto ndo apenas na educagdo (Novoa, 1994).
A escolarizagdo permaneceu, pois, profundamente conservadora no modelo e circunscrita a
uma elite cultural urbana. Uma breve consulta aos censos confirma que, até aos anos 30, a
alfabetizacdo em Portugal era monopo6lio de uma minoria e era, em parte, promovida para os
adultos, fora dos espagos escolares (Candeias, 2005).

Este quadro de constrangimentos varios leva o influente socidlogo da educagdo Sérgio
Gracio (1986) a confundir uma estratégia de alfabetizacdo popular e de implementagdo do
ensino técnico, alicerces nucleares do aparelho ideoldgico de um estado fascista, com uma
“politica voluntarista no campo educativo”, num tempo em que por toda a Europa se
multiplicavam os programas de expansdo, liberalizacdo e massificacdo do ensino médio,
conduzindo a emergéncia de uma nova "cultura escolar" (Petitat, 1982). Em 1965, por
exemplo, a percentagem do PIB portugués para a educacdo era inferior a 2% enquanto no
norte da Europa se situava entre os 6 e 8% (Teodoro, 2001). Voluntarista sim, nos propositos
de dissolver ténues vestigios liberais e republicanos do sistema educativo, perseguindo
académicos e pedagogos, € repor, em parceria com a Igreja Catolica, um veiculo fortissimo de
inculcacao dos valores politico-religiosos mais conservadores (Stoer, 1982; Novoa, 1994).

Este aparelho foi mantido através da reificagdo de duas instituicdes muito distintas,
ainda que mergulhadas no mesmo caldo ideoldgico: a escola primaria e o liceu nacional. A
transicdo de uma para outra, como foi evidente nos discursos dos entrevistados com mais de
50 anos, implicava enormes esfor¢os individuais e familiares, incluindo a superagdo de duas
provas nacionais distintas, representando também uma clivagem profunda entre estatutos
sociais. O hiato entre ambas as institui¢des tera contribuido fortemente para o modelo de
desenvolvimento que se impds nas décadas seguintes e que Sedas Nunes (1964) caracterizou

. . ~ 2
como "sociedade dualista em evolugdo".*®

» As dinimicas sociais de emergéncia e expansio dos sistemas de ensino de massas na Europa tém sido objecto
de estudos de grande folego de varios sociologos brilhantes como Archer (1979) ou Petitat (1982), entre outros.
Factores economicos (a revolugdo industrial), culturais (o iluminismo) e politicos (legitimacdo do Estado-Nag&o)
tém sido cruzados nesta complexa explicagdo. Teodoro (2001) faz uma aproximacgdo destas teorias ao caso
portugués, mostrando como estas trés ordens de factores tiveram pouca expressdo nos séculos XIX e primeira
metade do século XX em Portugal.

% As raizes deste dualismo remontam ao sistema educativo francés do século XIX, tendo-se mantido em
Portugal e Espanha até finais dos anos 60, como instrumento de controlo social. Pelo contrario, em Franga, a
burguesia republicana conseguiu impor um ensino intermédio de massas logo na viragem do século, como forma
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No primeiro caso, a difusdo de uma rede nacional uniformizada de escolas primarias
pretendeu, como mostra ao detalhe um trabalho assinado por Maria Filomena Moénica (1978),
"ressuscitar a moral tradicional do temor a Deus e ao amo” (p. 131), glorificando a vida rural
e os saberes minimos — ler, escrever e contar —, naturalizando as hierarquias e as fronteiras
sociais. Deus, autoridade, familia e trabalho em doses massivas, em programas minuciosos €
cartilhas Unicas. Violéncia sobre os alunos para pacificar a sala de aula e exames nacionais
para os seleccionar. A formagao de professores foi desmantelada, voltando, mais tarde, como
meio de conversao dos futuros docentes em agentes de propagagdo da ideologia oficial. Uma
maquina administrativa e opressiva (a inspec¢ao) algo incompetente era complementada por
“canais repressivos informais” (p. 179), funcionando eficazmente a nivel local, de modo a
denunciar eventuais desvios e liberdades inusitadas.

No segundo caso e tal como em Espanha (Escolano, 2003), a criagdo de uma rede
centralizada e restrita de selectos “liceus nacionais”, seguindo o modelo francés do século
XIX (Petitat, 1982), cuja expansdo e organizacdo estavam sujeitos a controlo politico
apertado, reforgou uma tradicdo elitista ja existente, nomeando reitores com poderes
disciplinares alargados e aptidoes pedagodgicas reduzidas. As disciplinas foram
compartimentadas, deixando para a Mocidade Portuguesa o caracter de formagao integradora.
A logica de preparagdo para o ensino superior que impregnava todo o curriculo desde que os
estudantes tinham 10 anos ndo resiste a constatacao sociologica de que a grande maioria dos
alunos que entravam no liceu ndo completava o ensino secundario (Barroso, 1995).

Foi neste contexto que surgiu o ensino técnico, como estratégia de conciliar uma linha
ideoldgica que pretendia bloquear a procura crescente do ensino secundario geral, mantendo o
seu cariz socialmente elitista, e a tal pressdo tecnocratica emergente que clamava pela
qualificacdo da mao-de-obra como via necessaria ao crescimento econdomico (Gracio, 1986).
A sua cultura hibrida reflecte este proposito de alimentar um operariado especializado e uma
pequena burguesia administrativa e comercial qualificada, mitigando as suas ambigdes
sociais, politicas e culturais.

Voltemos, pois, as noites longas de Veiga Simao e do seu grupo de seguidores, unidos
pela vontade de reformar o ensino, em que a ideologia era tema tabu, pois suspeitava-se que
as tendéncias seriam variadas e talvez embaracosas. Entre eles figuravam Frausto da Silva,

Adelino Amaro da Costa, Roberto Carneiro, Alberto Ralha, Prostes da Fonseca. A sua entrada

de promover as oportunidades individuais ¢ o desenvolvimento social, ainda que, ao longo do século XX, varias
cedéncias tenham sido feitas face a uma "cultura liceal" muito instituida, instituindo-se um modelo misto
(Archer, 1979; Petitat, 1982).
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na esfera de influéncia governativa fizera-se pela porta das traseiras, através do Grupo de
Estudos e Planeamento da Accdo Educativa (GEPAE), convertido em viveiro de politicas
educativas renovadoras.

Esta equipa apercebera-se ja das fortissimas pressoes selectivas e conservadoras
implicitas no modelo tripartido do sistema de ensino e, sobretudo, na enorme distancia entre
estas trés instituicdes fortemente padronizadas, critério eficaz de estratificagdo social: escola
primaria para as classes populares, ensino técnico para uma classe média reduzida e
controlada, liceu para as elites. Na incapacidade de transformar estas estruturas, venceu o
plano de abertura de uma brecha no sistema: o “ciclo preparatorio”. Esta nova instituicao fora
criada timidamente nos anos 60, por entre hesitagdes e bloqueios, e deixada na gaveta,
vigorando ainda uma variante do modelo tripartido (Fernandes, 2003). Veiga Simao promove
uma escola tnica e para todos, apostando numa formagao de caracter geral. “Uma auténtica
plataforma giratéria do sistema de ensino portugués moderno”, sugeriu-me recentemente
Antonio Novoa, abrindo a porta do seu enorme gabinete e das suas memorias de experiente
analista educativo.

O seu nome ¢ motivo de longas discussdes e negociagdes, espelhando as ambiguidades
e divergéncias que presidem a sua génese. Acaba por designar-se "ciclo preparatorio” (do
ensino secunddrio), embora seja um espago educativo (terminal para muitos) que visa
abranger o universo da populacdo portuguesa e responder ao aumento da procura por
educagdo poOs-primaria, mais do que prepard-la para o ensino secundario. Procura-se, desta
forma, controlar o seu potencial transformador no sistema, ndo lhe conferindo uma identidade
propria mas sim um estatuto preliminar, assim como os liceus eram ja (ideologicamente, nem
sempre socialmente) preparatdrios do ensino superior. Salvaguarda-se o poder das hierarquias
no sistema de ensino.

Mesmo assim, entre 1971 e 1974, alguns destes novos estabelecimentos constituem-se
como “oficinas do colectivo” (Carvalho, 2001), catalisadores da transformagdo educativa e
social, produtores de uma nova cultura escolar, para a qual convergem professores
progressistas dos ensinos liceal e técnico. O sucesso ¢ estrondoso, sobretudo ao nivel da
procura, sendo por exemplo Braganca o primeiro distrito a completar o objectivo ministerial
de um “ciclo” em cada concelho do pais. Nao s6 permite que os jovens das classes sociais
desfavorecidas se mantenham no sistema depois dos primeiros quatro anos, como nao o0s
obriga a recusar imediatamente a via liceal e académica. Inicia-se com uma duragdo de dois
anos mas decorrem experiéncias em 19 escolas com vista a sua extensdo para quatro, a

imagem das "comprehensive schools" tipicas do sistema de ensino inglés e que estavam a
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surgir na grande maioria dos paises europeus, incluindo na vizinha Espanha.®’ Face a
incapacidade de expandir a rede escolar, este ciclo foi também leccionado num regime de
tele-escola, assegurado por um monitor munido de um video, um televisor € um conjunto de
fichas e cassetes.

O bloqueio permanente imposto pelo delirio saudosista da ala mais conservadora da
classe dominante, bem como a compressdo econdmica e a resisténcia juvenil resultantes de
uma guerra absurda que se agravava em Africa, fustigavam diariamente o alcance da reforma
pretendida. Ao pactuar com a persegui¢ao politica aos movimentos estudantis, Veiga Simao ¢
sujeito a criticas ferozes também das elites liberais e escolarizadas. O paradoxo ¢ evidente: a
politica de controlo apertado sobre liceus e faculdades dera origem a geragdes de estudantes
com competéncias e capacidades mobilizadoras para o protesto e a revolta, descobrindo-se um
potencial de libertagdo no quadro de uma socializacdo programada para a obediéncia. Entre a
espada e a parede, consta que tinha ja demissdo marcada, mesmo que a revolucao nao tivesse

explodido nas ruas na madrugada da manha seguinte.

koksk

1976. Sottomayor Cardia chega a 5 de Outubro para assumir a pasta da Educacao,
empossado por Mario Soares, no primeiro governo constitucional. Nao se chega a cruzar com
Rui Grécio que abandonara o Ministério poucos meses antes. O fundador das ciéncias da
educagdo em Portugal, militante de primeira hora do PS e principal mentor da politica
educacional do partido durante esses dois primeiros anos escaldantes da democracia
portuguesa, participara em diversos governos provisorios como Secretario de Estado da
Orientacdo Pedagogica. O cargo de Ministro, esse, havia sido ocupado por militares, depois
de Vitorino Magalhdes Godinho ndo o ter conseguido exercer por mais de quatro meses.
Medo? E bem provavel que sim, considerando os contornos violentos com que a instabilidade
politica e social se reflectia na escola, um dos bastides da autoridade do Estado Novo, tomado
de assalto por novos publicos e novas ideologias. Sendo as estruturas fascistas inaceitaveis,
outras ndo havia que as substituissem e os recursos financeiros eram também escassos para

realizar as inimeras transformagdes que se exigiam a nova escola.

*” Em Espanha, os anos 60 foram marcados pela criagio de escolas médias, operando-se uma verdadeira
"viragem cultural", de um sistema de ensino elitista para um sistema massificado. Esta mudanca foi
institucionalizada em 1970, na Reforma Geral da Educacdo, impondo uma educagéo basica de 8 anos, dividida
em 2 ciclos (Escolano, 2003). Rui Gracio (1985) reflecte sobre este movimento internacional e a forma
“mitigada” como foi adoptado em Portugal.

34



Ainda assim, os tempos do PREC foram marcados, no campo educativo, por um
aumento acentuado do investimento (Teodoro, 2001), pela valorizacdo da profissdo docente
— melhores saldrios e autonomia alargada na gestao das escolas — e pela experimentacao de
pedagogias ndo-directivas e centradas na crianga, muitas vezes movidas por um idealismo que
nem sempre tomou em devida consideragdo as condi¢des sociais em que as experiéncias eram
implementadas (Stoer, 1982 e 1986).

S6 neste momento (e em condigdes extremas) se entrou na segunda fase da expansao do
sistema de ensino em Portugal, passando este a ter uma autonomia institucionalizada,
resultante da sua multi-integracdo, ou seja, de uma estrutura de poder legitimamente
partilhado por véarios grupos e interesses. Doravante, a mudanga passou a resultar de um
equilibrio complexo entre pressdes organizacionais (internas) e forcas institucionais
(externas).”®

E a reforma Veiga Simao? Ninguém queria responder: prossegui-la era insustentavel em
termos ideoldgicos; revoga-la significava um retorno ao panorama dos anos 60. A luta pelo
poder politico era enorme e difusa, o que levou a uma certa paralisia do aparelho de Estado.
Coexistiam uma Junta de Salvacdo Nacional, disposta a implementar a reforma, e um
"movimento popular" que clamava por uma mudanca radical do sistema de ensino, com vista
a superacao das suas fungdes selectiva e reprodutora. Por entre precipitagdes e incoeréncias, o
executivo, muito influenciado por especialistas da educagdo como Rui Gracio e Rogério
Fernandes, ensaiou alguns passos de uma revolugdo educativa, entre os quais a unificagao dos
primeiros trés anos do ensino secundario, que passaram a ser leccionados no espaco fisico dos
antigos liceus e escolas técnicas (as escolas preparatorias estavam sobrelotadas), adiando
assim o momento (formal) de escolha e seleccao dentro do sistema para os 15 anos de idade.
O plano curricular deste novo ciclo apostava num modelo hibrido e inovador, incluindo
disciplinas como Trabalhos Oficinais, Ciéncias Sociais € Educac¢do Civica Politécnica, com
cargas hordrias assinalaveis e modelos pedagdgicos construtivistas, com o intuito de romper o
tradicional intelectualismo autista da escola, abrindo-a as comunidades locais e permitindo as
novas geragdes uma perspectiva critica sobre o mundo social e politico que as rodeava. Alids,

j& a reforma Veiga Simdo previa uma disciplina de Introdug¢do as Ciéncias Humanas,

% Esta ¢ uma interpretagio baseada no modelo tedrico de Archer (1979) sobre o desenvolvimento dos sistemas
de ensino na Europa, na qual a autora distingue duas fases fundamentais: a emergéncia ¢ a consolidagdo. S6 na
segunda fase (que em Inglaterra ou Franga foi alcangada no final do século XIX) é que os sistemas de ensino
veriam a sua autonomia legitimada, a partir do equilibrio de uma série de forgas internas e pressdes externas. A
concepcdo da mudanca educacional como combinacdo de dindmicas organizacionais e institucionais ¢
desenvolvida por Bowe e Ball (1992) ou Goodson (1997), em versdes semelhantes as de Archer.
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fortemente atacada pelos sectores mais conservadores e rapidamente substituida por outra de
Nogoes sobre a Vida Social e a Estrutura Politica da Nagao (Gracio, 1985).

Esta proposta foi aprovada por todos os maiores partidos com assento parlamentar, em
Marco de 1975, enquadrada num trabalho constitucional mais vasto em curso € que se
apresentava como "via para o socialismo". Todavia, ainda nesse ano, um verdao quente que
culminou numa tentativa de contra-golpe, em Novembro, mudou para sempre os equilibrios
politico-sociais. De repente, o mesmo PS que fora, meses antes, o principal protagonista na
elaboragdo e aprovagdo da referida reforma da educacao propde a Assembleia da Reptublica a
sua revogagdo, com o argumento de que as escolas ndo estavam preparadas para ministrar as
novas disciplinas e que os planos curriculares eram claramente de influéncia comunista, ainda
que, na verdade, tivessem sido elaborados por especialistas com ideologias diversas.

Note-se que a referida multi-regulagdo significou, também, a participagdo legitima das
estruturas associativas e sindicais dos profissionais — no caso da educagdo, sobretudo os
professores e os pais — nos mecanismos de defini¢do das politicas. Se a afirmacgdo deste
poder corporativo foi catalisador de diversas mudangas, também o foi de inimeros bloqueios.
Isso foi notorio logo em 1975 quando, mesmo em contexto revolucionario, os professores de
Historia se aliaram as ideologias mais conservadoras como forma de defender o seu nicho de
poder contra a sua aglutinacdo numa disciplina integrada de Ciéncias Sociais (Gracio, 1985).
Dai para c4a, nenhuma outra tentativa foi feita para alterar significativamente o naipe de
disciplinas do curriculo do 2° e 3° ciclos, limitando as mudangas a introdu¢do de novas areas e
conteudos, com efeitos de dispersdo e saturagdo dos tempos e dos espacos, das formas de
organiza¢ao quer individuais quer colectivas. Também a plataforma das associagdes de pais,
em contra-corrente com os movimentos dominantes no PREC, tendeu a adoptar uma
orientagdo eminentemente conservadora, opondo-se as propostas educativas mais inovadoras
(Silva, 2007).

E neste quadro que é convidado Sottomayor Cardia, um dirigente socialista com um
curriculo modesto na area da educacdo, sugerido pelas altas esferas da Igreja, com o suporte
da popularidade enorme do novo primeiro-ministro (o primeiro eleito) e também o apoio
financeiro de instituigdes tdo poderosas como o Banco Mundial. Em troca, prometeu-lhes a
"normaliza¢ao" do sistema de ensino, a sua racionalizacdo econémica e administrativa e o seu
esvaziamento ideoldgico, objectivos que se tornaram rapidamente obsessdes. A perseguicao
as influéncias comunistas no Ministério fé-lo esquecer as medidas mais audaciosas que

compunham o programa do proprio partido.
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E importante compreender esta inflexdo no quadro do projecto social dominante de
"liberalizagdo econdmica e constru¢do do Estado-Providéncia" que se veio a impor no ocaso
do periodo revolucionario (Viegas, 1998). O lider socialista Mério Soares dixit: era tempo de
deixar o socialismo na gaveta. A unificagdo do secundario consolidou-se, pois servia os
interesses de crescimento econdmico e pacificagcdo social, mas o seu conteudo reformista foi
esvaziado. "Houve um regresso aos curriculos mais subordinados a matéria — acabando-se
assim com as tentativas de ‘abertura’ do curriculo, estendendo-se a novas areas e formas de
interdisciplinaridade — e a modelos pedagodgicos mais tradicionais" (Stoer, 1982: 35). Os

portdes da escola voltaram a fechar-se.

koksk

1987. No primeiro Conselho de Ministros do segundo governo de Cavaco Silva,
Roberto Carneiro surge com videos e acetatos do Banco Mundial, procurando mostrar como o
investimento em capital humano se converteria em mais-valias economicas. Tactica aprendida
com Veiga Simdo, quinze anos antes, a prova de governos habituados a reservar para a
educacdo as migalhas do bolo or¢camental. Os restantes ministros, ainda a abrir os respectivos
dossiers, ficaram sem palavras. A verdade ¢ que, na histéria portuguesa, apenas entre 1975 e
1977, o investimento em educacdo, em percentagem do PIB, crescera significativamente,
quase duplicando nesses trés anos (Teodoro, 2001).

A estabilizagdo politica e econdmica e a recente custddia da Comunidade Econdémica
Europeia (mais tarde, Unido Europeia) permitiram ao Veiga Simao II, como ficou conhecido
na esfera governativa, reciclar o “optimismo educativo” do final dos anos 60 e lancar uma
reforma de grandes proporcdes, dominada pelo objectivo de implementar e dar sentido a um
novo ensino basico de nove anos, de caracter “universal e obrigatorio”, seguindo um modelo
em voga nos paises escandinavos.

Os dez anos anteriores haviam sido palco de indefinigdes politicas constantes quanto a
educacdo, reflectindo a fragilidade das instituicdes, assentes em pactos socio-politicos
volateis. Entretanto, abolidos os mecanismos de triagem e envoltas num novo ciclo politico e
social, as escolas preparatorias e secundarias conheciam um aumento exponencial da
procura,” em parte, num regime de "crescimento auto-sustentado" (Gréacio, 1997), mas que

ndo deixou de impulsionar uma mudanga de fundo nas estruturas culturais e politicas e uma

2 A taxa de abandono escolar na 4° classe, em 1980, era de 7%, contra 29% nove anos antes (Carreira, 1996).
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"recomposi¢do acelerada da estrutura de classes", processo que se tem designado de transicao
para a modernidade (Machado e Costa, 1998).

Como enquadrar toda esta gente? Havia falta de recursos, instalagdes e capacidade
organizativa (Novoa, 1994). Apesar de se sentir que uma mudancga profunda era necessaria, a
sua emergéncia no quadro de um sistema altamente centralizado, pressionado por uma
multiplicidade de forcas e protagonistas legitimos, apresentava-se dificil e morosa. As
urgéncias impunham-se aos projectos. Foram recuperados varios especialistas que tinham
feito a sua iniciacdo no antigo GEPAE e estavam agora ligados ao PSD ou ao CDS (Roberto
Carneiro, Fratsto da Silva, etc.). E, mesmo quando o PS voltou a ganhar as eleigdes, a
coligacdo com partidos de direita "valeu-lhes" a manuten¢do do Ministério da Educacdo. Aos
bloqueios resultantes da politizagdo exagerada de todas as questdes educativas nos anos 70,
sucedeu-se um esvaziamento propositado da dimensdo politica, impondo-se a ideia de que,
em educacdo, seria melhor substituir a politica pelo planeamento. Forgou-se, entdo, um
consenso educativo artificial, sob a chancela de instituicdes mundiais poderosas e que estdo
longe de ser ideologicamente neutras. O Banco Mundial permitiu responder as enormes
caréncias financeiras do inicio dos anos 80 a custa de uma normalizacdo tecnocratica do
sistema (Stoer, 1986). O plano para a educagdo em Portugal encomendado a OCDE por Vitor
Crespo era semelhante aquele que a organizagao fizera para o Afeganistdo. A via Gnica para o
crescimento econdémico permanecia no espirito destes técnicos internacionais.

Visto partir da pacificagdo tecnocratica em torno das hierarquias e estruturas ja
existentes, essa manobra de retdrica implicou, uma vez mais, o adiamento de mudancas
profundas na cultura escolar. A expansdo engoliu a transformacdo, em vez de a potenciar.
Além do mais, este consenso baseava-se também na diversificacdo das ofertas educativas,
consentanea com um plano mais alargado de promog¢do do pluralismo e do liberalismo na
sociedade portuguesa. Altos dirigentes do Ministério ensaiam estratégias de revitalizagdao do
ensino particular e religioso, reconhecendo o seu importante papel na educacio portuguesa e o
seu estado de relativa marginalizacdo. As elites — parte delas a regressar de um exilio
forcado — voltavam a ter, entdo, a sua disposi¢do, um reduto que as libertava do ambiente

“yulgar”, das escolas publicas de massas.*’

30 A partir de uma investigagio detalhada, Maria Manuel Vieira (2003) explora as estratégias educativas da
classe dominante ao longo dos anos 60, 70 ¢ 80, de modo a assegurar-lhes a especificidade dos seus capitais
materiais e simboélicos, no contexto de profundas mudangas politicas e acelerada massificagdo do ensino. Se, nos
anos 60, os liceus oficiais eram uma op¢ao muito comum, nos anos 80, certas institui¢des privadas passaram a
conferir a socializagdo de elite pretendida. Durante os anos 70, o recurso a escolas estrangeiras foi uma saida
comum para evitar os tumultos revolucionarios.
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Por outro lado, havia também falta de professores para acompanhar este crescimento
exponencial de alunos nas escolas preparatorias e secundarias. Milhares de jovens foram
entdo contratados, muitos dos quais nao tinham qualquer formag¢ao pedagogica, comegavam a
leccionar antes de se licenciarem e em disciplinas que nao correspondiam a sua formacgao.
Perante a chegada das classes sociais desfavorecidas ao ensino secundéario, com novas
posturas e expectativas, muitos deles ndo puderam mais do que reproduzir os modelos
pedagogicos e a autoridade disciplinar em que se baseava a escola tradicional, mas agora
enfrentando um quadro social e politico radicalmente distinto. Os niveis de reprovagao
voltaram a subir, alcangando valores impares a nivel mundial. Os curriculos permaneceram
tdo afastados das realidades locais e populares que continuaram a garantir uma enorme
vantagem relativa aos grupos sociais dominantes.

Face ao aumento da procura e da oferta nos ciclos prévios e subsequentes, 0 ensino
primério, convertido em 1° ciclo de escolaridade, foi estranhamente negligenciado, dado o seu
caracter fundacional no sistema e nos percursos individuais, sendo que a eliminacdo da carga
ideoldgica e repressiva que o marcava do tempo do Estado Novo ndo teve paralelo na
producao de novo equipamentos e materiais, novas estratégias e actividades (Azevedo, 1994).
O ciclo preparatério, concebido como um ciclo de inovagdo e ndo de seleccdo, expandiu-se
através da contratagdo massiva e descontrolada de professores, muitos deles com uma
formacao universitaria semelhante a dos seus colegas do secunddrio, mas com habilitacdes
inferiores e muito diversificadas. "E a socializagdo escolar anterior que marca os guides de
escola dessas pessoas", como comentou o investigador Luis Miguel Carvalho, quando lhe
pedi que discutira comigo o assunto. A heterogeneidade resultou numa perda da identidade e
da cultura proprias, instalando-se a "logica da sequencialidade regressiva", ou seja, o ciclo
preparatdrio tornou-se refém da logica do ensino secundario, algo que foi reforcado com a
conversdo em 2° ciclo e com a sua integragio em EB 23.%' Por outro lado, as vertentes mais
inovadoras do ensino secundario unificado foram sendo revogadas, por falta de recursos e/ou
deriva ideologica, deixando vingar as estruturas dos antigos liceus, pois outras ndo havia que
as substituissem. Foi este processo que Gracio (1985) designou por "licealizacdo do ensino":
sendo que um numero cada vez maior de jovens (e classes sociais) acede aos niveis

intermédios do sistema de ensino, a escola ndo se adapta para integrar estes novos publicos

1 : : r . .
' O caso dos engenheiros, economistas e agréonomos convertidos instantaneamente em professores de

Matematica ¢ paradigmatico, até porque se evitou que trouxessem para a escola os seus conhecimentos e
competéncias (o que talvez fosse interessante) e se lhes exigiu que ensinassem algo para o qual muitos ndo
tinham vocagao, nem formagao cientifica.
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(como pretendia até¢ Veiga Simdo, com o ciclo médio de 4 anos), sublimando-se as estruturas
e culturas dos antigos liceus, como mecanismo de controlo social.

O efeito modernizador provocado pela criacao de instituicdes proprias para a formagao
de professores, no inicio dos anos 80, foi também razoavelmente mitigado. As Escolas
Superiores de Educacdo chegaram tarde, sucedendo a expansdo em vez de a anteceder, e
adoptaram uma grande parte dos vicios do academismo, como forma de legitimacao, diluindo
a sua relacdo com os contextos locais € com a pratica profissional. Para mais, o medo que
inspirou nas universidades deu origem a lutas incessantes, acabando os governos por “dividir
o mal pelas aldeias™: 1° e 2° ciclos nas novas ESE, com um curriculo interdisciplinar e de
vocagdo pedagogica; secundario (incluindo o actual 3° ciclo do ensino bdasico) nas
universidades, como um curto "ramo educacional" complementar as diferentes formagoes
disciplinares. Esta medida fracturou um ensino basico de nove anos, ja de si, carente de
estruturas sociais, culturais e econdmicas em que assentar.

Note-se que o novo sistema de formacdo de professores, nas ESE, basearam-se em
conteudos pedagdgicos e numa especializagdo interdisciplinar (Portugués-Inglés, Matematica-
Ciéncias, etc.), potenciando um acompanhamento mais efectivo dos alunos. Todavia, esta
inovacdo ndo suscitou alteracdes de fundo nos curriculos disciplinares, nem sequer na forma
como os professores os gerem no contexto escolar. Mesmo com habilitagdes para leccionar
duas disciplinas @ mesma turma, o que reduziria para metade o nimero dos seus alunos e o
numero de professores de cada aluno, os professores preferiram ficar ancorados apenas a uma
disciplina. Surpreendentemente, os alunos com 10 anos continuaram, na esmagadora maioria
das escolas, a passar do regime de mono-docéncia no 1° ciclo para uma dezena de professores
no 2° ciclo.

Neste cenario, ndo ¢ de espantar que a reforma de Roberto Carneiro tenha obtido éxito
na regula¢do do alargamento do sistema, em particular, com a diversificacdo dos cursos do
ensino secundario, incluindo uma via tecnoldgica nas proprias escolas e outra profissional,
ministrada por instituicdes proprias, enquanto as medidas pedagdgicas que visavam uma
unidade entre os trés ciclos do recém-criado ensino bdsico ou a criacdo de espagos
curriculares para se trabalhar temas transversais (a “area-escola”), geravam perplexidade,
cepticismo e quase nenhum efeito na mudanca da cultura escolar, a ndo ser a autonomizagao e
segmentacdo do ensino secundario (Azevedo, 1994; Fernandes, 2003).

Apesar dessa ter sido a tendéncia em quase todos os paises europeus, também a
transformagdo do sistema de avaliacdo, em particular, através de medidas que apontavam os

anos terminais de cada ciclo como momentos privilegiados de avaliagdo e selec¢do, foi vivida
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em Portugal como uma heresia, na comunidade docente, bem como no seio de sectores
dominantes da opinido publica (Afonso, 1998). A taxa de reprovagdes acabou mesmo por
aumentar de forma significativa, ao longo dos anos 90, e o primeiro ano tornou-se, em todos
os ciclos, 0 ano de maior reprovacao e abandono.

Poderia ser de outro modo? Nao se sabe. Mas ¢ curiosa a posi¢do de Roberto Carneiro,
dificilmente acusado de "esquerdista", conhecidas as suas ligacdes ao CDS e a elite

empresarial e catolica portuguesa:

Eu sempre achei que se estava a perder um tempo precioso e crucial sem aproveitar plenamente a
dinamica que vinha de 1974, uma dinamica democrdtica, participativa, que podia ser muito
importante para racionalizar e impulsionar a inovagdo no sistema [educativo] (...) A reforma
educativa, em qualquer circunstdancia, é um processo complexissimo, de grandes dificuldades,
porque a sociedade em geral, e sobretudo a sociedade educativa, as instituicoes e as instancias
educativas, sdo eminentemente conservadoras. 32

koksk

1999. Ana Benavente toma posse, pela segunda vez, como Secretdria de Estado da
Educagdo, depois de se notabilizar através de importantes pesquisas sociologicas sobre
desigualdades, insucesso e abandono escolares. Um estudo que coordenou concluia que o
insucesso escolar era massivo, cumulativo, socialmente selectivo e favoravel ao abandono,
sendo que, em 1990, a taxa efectiva de cumprimento do 2° ciclo cifrava-se em apenas 70% e
do 3° ciclo em 44%, apesar de ambos serem obrigatorios (Benavente e outros, 1994). Num
estudo posterior sobre as competéncias da populagdo portuguesa, concluia que “a maior parte
dos inquiridos se situa em niveis de literacia baixos e muito baixos” (Benavente e outros,
1996: 121).

Este retrato ¢ refor¢ado por outros estudos que mostram claramente que, a medida que o
ensino secundario e, nos anos 90, também o ensino superior conheceram um crescimento
exponencial, o que abriu a uma parte consideravel dos jovens as portas de acesso as “novas
classes médias”, com qualificacdes e aspiracdes alargadas, a escala europeia, o insucesso € o
abandono, logo desde o ensino basico mantiveram-se fendémenos massivos, atingindo valores
que nos colocam préximo dos paises africanos e fechando uma grande parte das classes

populares em circulos de precariedade e exclusio.” O hiato entre dois universos, um de

32 Excerto de uma entrevista realizada em 1996 por Anténio Teodoro e publicada em livro recentemente
(Teodoro, 2002).

33 A correlacio entre o insucesso e as classes desfavorecidas é bem visivel em estudos como os de Gracio (1997)
ou Sebastido (1998a).

41



oportunidades e outro de privagdes, surge bem expresso em pesquisas sobre a juventude
portuguesa (Pais, 1993 e 1998), reflexo dos processos de “modernidade inacabada” que
caracterizam Portugal (Machado e Costa, 1998) e reacendendo o fantasma da sociedade dual
em evolucao, anunciada por Sedas Nunes nos anos 60. O suposto consenso estava, afinal, a
deixar muita gente para tras.

Os resultados no combate as desigualdades e exclusdes inscritas no sistema de ensino
foram, contudo, modestos. Se o abandono escolar entre os jovens menores desceu, na década
de 90, de 12.5% para 2.7%, a verdade ¢ que, em 2000, mais de 10% dos jovens, acumulando
reprovagdes, continuavam a deixar a escola sem ter completado os 9 anos de escolaridade
basica. Na viragem do milénio, apenas 53% dos jovens chegou ao 9° ano com a “idade normal
de frequéncia”. As taxas de retenc¢do, tradicionalmente altas, aumentaram mesmo entre 1995 e
2000, estabilizando, em niveis altissimos, no inicio do século XXI. No 7° ano, por exemplo, o
insucesso atingia 12% dos alunos em 1995, subindo para 18% em 2000 e mantendo-se estavel
no quinquénio seguinte (GIASE, 2006).

A politica educativa da equipa socialista, na segunda metade dos anos 90, ficou
marcada, uma vez mais, pela expansao e diversificagdo da rede escolar. Neste caso, saliente-
se a aposta no desenvolvimento de um ciclo pré-escolar, na promo¢do da autonomia dos
professores na gestdo das escolas e dos curriculos, na introducdo de areas curriculares
complementares as disciplinas (Formagdo Civica, Area de Projecto e Estudo Acompanhado),
bem como na criacao de territorios de intervengdo prioritaria e vias alternativas de completar
a escolaridade obrigatoria. Para os propodsitos da presente pesquisa, sublinhe-se ainda a
organizacdo do curriculo nacional em competéncias transversais (em vez de disciplinares),
por ciclos de ensino (em vez de anos de escolaridade), bem como a criagdo dos agrupamentos
de escolas, conglomerados de estabelecimentos de diversos ciclos de ensino de uma mesma
area geografica, que permitiram ganhos locais de reflexividade e intervengdo na gestdao local
dos percursos educativos, entre os varios ciclos do ensino basico

Aceitando a faléncia das grandes reformas e mantendo intactos os alicerces do sistema,
apostou-se na iniciativa de escolas, projectos, turmas, actores como /loci de inovacao
(Sarmento, 2000). No entanto, este maior poder acentuou também os efeitos do cepticismo
docente face ao alcance das politicas educativas (Alves e Canario, 2004), escudado agora por
meios de comunica¢do social mobilizados numa cruzada moral contra as orientagdes
pedagogicas. Face as resisténcias da cultura escolar instituida (e dos poderes cruzados que a
alimentam), o alargamento e a diversificacdo das experiéncias escolares acabou por ser, mais

uma vez, a transformagao possivel, perante uma sociedade e um partido profundamente
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divididos relativamente a educacdo, alimentando uma ambiguidade tdo proficua quanto
perigosa, ao permitir uma dupla apropriacdo: social-democratizante e liberal-mercantilista.
Nao se sabe que impacto teria este novo estilo de governagao educativa caso o primeiro-
ministro ndo se tivesse demitido, de forma inesperada, a meio de uma legislatura, conduzindo
a vitdéria de uma alianca de partidos de direita que votou ao abandono as medidas pedagdgicas
mais inovadoras, cortando-lhes as verbas orcamentais, enquanto reforcava os valores e
instrumentos de controlo escolar centralizado (vide exames, programas, estatuto do aluno,
etc.), animados por um movimento internacional conservador e neoliberal, que clama pelo

regresso da escola a um passado repressivo, selectivo e formalista.
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Em suma, desde os anos 60, as pressdes sociais e politicas para que o sistema de ensino
passe a acolher os descendentes das diversas classes sociais impuseram as escolas basicas e,
em parte, também as secundarias como a ocupacao “natural” e desejavel das criancas e jovens
— com a orgulhosa mas marginal excep¢do das familias ciganas — provocando um
crescimento exponencial das qualificagdes escolares das novas geragdes, produto e produtor
da entrada da sociedade portuguesa na modernidade. Esta mudanga de grandes propor¢des
tem sido filtrada por vias, mais ou menos conscientes, de conservagdo dos antigos guides de
uma instituicdo profundamente elitista e repressiva, resultando numa diversificacao, tanto
vertical (entre ciclos de ensino) como horizontal (entre escolas e entre ofertas formativas), dos
contextos escolares.

Em tracos gerais, o sistema educativo portugués, nos niveis bésico e secundario,

compreende hoje:

e Um ciclo pré-escolar, de grande expansao nos anos 90, sendo voluntirio mas
abrangendo hoje mais de 75% da populagao entre os 4 e 6 anos, orientado por uma
“cultura escolar” especifica, de indole construtivista;

e Um 1° ciclo de 4 anos, herdeiro dos espagos e formas de organizagdo das antigas
escolas primarias, ainda que sofrendo diversas influéncias recentes de outras
logicas, através quer de uma formagao pedagogica reforcada dos professores, quer
da integracdo em agrupamentos que incluem o pré-escolar, bem como os ciclos de

ensino subsequentes;
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e Um 2° ciclo de 2 anos, com uma organizagao curricular de cerca de 10 disciplinas,
sucessor das escolas preparatorias, quase todas alargando a sua oferta ao 3° ciclo de
escolaridade (EB23), embora com um quadro docente especifico, com uma
formacdo baseada em principios pedagogicos e interdisciplinares.

e Um 3° ciclo de 3 anos, englobado desde os anos 80 no ensino basico e organizado
em 12 areas curriculares, que decorre do “secundario unificado” e ¢ ministrado,
actualmente, tanto em agrupamentos de escolas bdsicas como em escolas
secundarias.

e Um ciclo secundario de 3 anos, composto por trés vias distintas (geral, tecnolégico
e profissional), sendo cada uma delas composta por varios cursos orientados para

areas especificas (do saber e/ou do mercado de trabalho).
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4. Despedidas, agrupamentos e transiconas

E muito dificil definir em que momento comega e acaba um processo de transigdo
biografica. Através da recolha de testemunhos pessoais, podemos constatar que hé “episddios
traumaticos” em que os individuos tomam consciéncia, pela primeira vez, do envolvimento
num processo de mudanga, mas sdo varidveis, circunstanciais e dispersos. De um ponto de
vista analitico, ¢ plausivel que a génese do processo preceda essa tomada de consciéncia
inicial. Em rigor, podemos até argumentar que ndo existe tal momento original e que, a
semelhanca dos ciclones, a transi¢do se vai deslocando em espiral, aumentando de intensidade
até ao epicentro e, em seguida, desvanecendo progressivamente.

Em todo o caso, parece consensual que uma mudanca tao previsivel como aquela que ¢
objecto do presente estudo se inicia claramente antes da transferéncia propriamente fisica dos
alunos de um ciclo de ensino para outro. A capacidade de reflexdo e de projec¢do dos actores
leva-os a accionar uma série de estratégias para “controlar o futuro” ou, pelo menos, alguns
dos seus efeitos previstos e indesejados. A pesquisa etnografica realizada permitiu recolher
evidéncias sobre 0 modo como este processo tende a ser regulado pelos diversos actores
(multi-regulado), pelo menos, em dois planos distintos mas que se entrecruzam: as
experiéncias directas de transi¢do dos alunos e a coordenagdo dos (e entre o0s)
estabelecimentos de ensino.

No primeiro caso, o trabalho realizado com algumas turmas do 4° ano, em particular,
acompanhando um projecto de intervencdo cujo objectivo era precisamente preparar os alunos
para a transi¢do, bem como as entrevistas realizadas aos alunos do 5° ano e aos seus pais
foram fundamentais para compreender o modo como os actores organizavam esta experiéncia.

Assim, no 4° ano, o quadro de relagdes entre professores, alunos e familias vai sendo
progressivamente dominado, de forma mais ou menos consciente, pela sua dilui¢do proxima e
pelos itinerarios que tomardo os seus varios protagonistas. Tal como tém medido varios
estudos internacionais, confirmou-se, pois, o aumento dos niveis de ansiedade entre os alunos,
associados (e impulsionados) por acréscimos de ansiedade dos professores e dos pais.**

Nas entrevistas aos docentes do 4° ano, foi possivel constatar que estes procuram
organizar o trabalho para a aquisi¢do de contetdos e disposi¢des fundamentais para a
adaptacao ao novo ciclo. Contudo, dado o seu escasso contacto com as realidades do 2° ciclo,

esta orientacdo tende a basear-se na tal contraposicdo mitica entre o “idilio comunitario” e o

3 Ver Gimeno (1996), Kvalsund (2000), Power e outros (2004) e San Antonio (2004).
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“anonimato societal”, o que, impregnando um dramatismo peculiar ao processo em curso,
pode incutir medos e inibigdes nos proprios alunos e suas familias, sem lhes conferir as

competéncias decisivas para a integragao no contexto sucessor. Nas palavras de um professor:

Tentamos adequar a matéria ao que eles vdo encontrar no 5° ano... em termos de atitudes e
comportamentos, tentamos reportar. Tém que compreender que aqui sdo uma familia, 14 terdo mais
professores e tém que se saber adaptar... e também ter cuidado com os colegas mais velhos...
perceber que ha coisas que nao podem fazer.

Também a aprovacdo ou reprovagdo das criangas com as quais se trabalhou, dia apds
dia, muitas vezes, durante quatro anos consecutivos, se afigura particularmente delicada,
sendo a precau¢do de ndo aprovar os alunos “coxitos” — a quem se supde que faltam algumas
aquisi¢des para acompanhar o ciclo seguinte — mitigada pela vontade de os transitar para
uma outra escola, onde poderdo desenvolver novas atitudes e conhecimentos, para mais
quando demonstram dificuldade e desinteresse no actual ciclo. Esta decisdo busca
fundamentagdo, nos casos mais duvidosos, nas opinides do Conselho de Docentes e da familia
dos alunos em causa, preocupagoes essas que sao claramente distintas da cultura de avaliagdo
vigente nos restantes ciclos de ensino, tema que sera aprofundado no capitulo 11.

J& entre os alunos, a ansiedade parece combinar, em doses diversas, elementos de medo
e de excitagdo. Os alunos que tém familiares na EB 23 ou que ja a frequentam por qualquer
outra razao aproveitam esses conhecimentos, ndo sem alguma dose de fantasia, como forma
de ganhar ascendente sobre os seus colegas, estabelecendo-se como lideres de um processo
que ¢ mediado por multiplas redes de sociabilidade. Muitos alunos revelaram receios acerca
da dimensao da escola, do niimero de disciplinas, dos roubos e violéncia de que ouvem falar,
da incapacidade de fazer novos amigos ou da maior dificuldade das fichas de avaliagdo. No
entanto, estes receios sao expressos ainda nos termos vigentes no 1° ciclo, reflectindo um
envolvimento profundo no quadro social presente e um desconhecimento acerca tanto do
contexto social como do modelo curricular e organizacional que enfrentardo no ano seguinte.
Alias, o acesso a um universo maior, onde os quadros relacionais sdao mais alargados e o
controlo dos adultos é menor vai ao encontro das expectativas da maioria dos alunos, abrindo-
lhes as portas do misterioso mundo da adolescéncia e que associam, alids, & promo¢do a um
estatuto social mais favorecido ou, pelo menos, com ganhos significativos de autonomia.

Entre as escolas do 1° ciclo abrangidas pelo estudo, sendo parte do mesmo
agrupamento, ¢ possivel observar uma notavel diferenca entre ambientes educativos,

configurando também distintas dindmicas de transi¢do, a imagem daquilo que observara
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Kvalsund (2000) para o caso noruegués. Uma das escolas ¢ muito pequena, situada num velho
edificio habitacional, onde cabem com dificuldade trés turmas e o espago de recreio € exiguo,
enquanto outra alberga doze grupos, tem um recreio amplo, espagos proprios para a pratica
desportiva e a introducao a informatica. Os alunos da primeira escola vivem num universo
mais infantilizado, patente nas suas expressoes, preocupagoes e atitudes, como por exemplo,
levar brinquedos para a escola. Quando realizaram uma visita preparatéria a escola do 2° e 3°
ciclos nunca se afastaram da professora, sendo motivo de gozo dos alunos nativos que os
alcunharam de “bebés”. Ja na segunda escola, reflexos da adaptacdao ao seu proprio contexto
escolar, os alunos revelam-se bem mais auténomos, no uso do tempo e do espago, bem como
na relagdo com alunos mais velhos e professores, o que os torna menos impressionaveis
relativamente as mudancas para a nova escola.

Ainda assim, a analise dos resultados dos alunos do 5° ano nao permitiu uma associagao
clara e univoca entre a escola de origem dos alunos e o seu aproveitamento escolar no novo
ciclo. Como vimos no capitulo 2, o (in)sucesso académico na transi¢ao entre ciclos ndo deriva
da melhor integracdo nas redes de sociabilidade, mas reflecte sim um posicionamento
especifico face aos saberes e aos poderes escolares. A adaptacdo a um novo universo escolar €
um processo para o qual convergem multiplas varidveis, adquirindo uma notavel autonomia

face ao ambiente educativo anterior.

koksk

As resisténcias a articulagdo entre ciclos de ensino, exploradas no capitulo anterior, ndo
invalidam assim a existéncia de modos locais de regula¢do da transicao entre ciclos de ensino
e que tendem, hoje, a superar os quadros imediatos de interaccdo entre professores, alunos e
pais, convocando actores e 16gicas de ac¢do propriamente organizacionais.

Pelo menos desde os anos 70, a democratizagdo do sistema educativo — e os problemas
resultantes, em particular, nos ciclos de ensino outrora destinados a uma elite —
impulsionaram um conjunto de actividades concebidas especificamente para facilitar a
integracdo dos alunos em transito entre ciclos de ensino. Estas iniciativas, geridas por
professores nomeados para o efeito ou pelos servigos escolares de psicologia e orientagdo,
podem apresentar diversos figurinos, sendo vulgares as visitas a nova escola no ultimo ano do
ciclo anterior, troca de informagdes entre escolas acerca dos percursos e perfis dos alunos,
sessdes inaugurais com os novos alunos e suas familias, semanas de integragdo com

actividades ludicas, acompanhamento refor¢cado pelo director de turma e, a nivel de cada
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disciplina, modulos (e fichas) de diagndstico e de adaptacdo ao novo ciclo. Também ha
registos, menos frequentes, de outros dispositivos mais complexos, como a designagdo de
alunos mais velhos como tutores dos recém-chegados.*

Estas estratégias tém sido reforgadas e reconfiguradas recentemente. Por um lado, as
politicas de alargamento da autonomia dos estabelecimentos educativos e, em particular, de
criagdo de agrupamentos de escolas do ensino basico (ou, em alguns casos, de escolas basicas
integradas), a partir de finais dos anos 90, implicaram uma reordenagdo da rede escolar, de
largas proporcdes, incluindo a crescente responsabilizacdo dos actores locais pela gestao dos
percurso escolares dos alunos ao longo dos varios ciclos. Por outro lado, novas logicas de
competicao e distingdo entre escolas, tanto publicas como privadas, refor¢adas pela escassez
inusitada de alunos, sobretudo em algumas regides, fruto do envelhecimento da populagdo e
da profusao dos estabelecimentos de ensino publicos e privados, conduzem a estratégias, mais
ou menos explicitas, de promogdo, atrac¢io e captagio de “piblicos”.*

A transi¢do dos estudantes para um novo ciclo de ensino ¢, pois, atravessada por
dinamicas institucionais de transi¢do das proprias organizagdes escolares, bem como dos
professores que sdo o seu rosto. Ambos os fendomenos encontram-se profundamente
imbricados na construcdo social das realidades escolares, sendo a (des)integracdo dos alunos
na transicdo um indicador de (des)integragdo das varias unidades que compdem o0s
agrupamentos € o proprio sistema, como um todo.

A pesquisa etnografica permitiu explorar alguns contornos desta dimensao institucional.
Como repetiu a presidente do conselho executivo, em varias conversas que mantivemos ao
longo do ano, a génese do agrupamento foi um processo extremamente melindroso,
comandado por pressoes da Direccdo Regional de Educagdo e que gerou fortes resisténcias
locais, quer nos estabelecimentos do 1° ciclo quer na propria escola-sede, implicando uma
gestdo relacional muito delicada. As liderangas situam a raiz do conflito no plano cultural, ou
seja, nas diferentes tradi¢des, linguagens e estratégias desenvolvidas pelos professores dos
varios ciclos de ensino ou, mesmo, das diferentes escolas do mesmo ciclo de ensino.

Neste quadro, ndo ¢é de estranhar que se tenha privilegiado a concentracao

administrativa, geradora em si mesma de crises identitarias e relacionais, mas que se foram

% Esta informagdo tem por base os percursos escolares de uma série de adultos, com perfis sociais e etarios
muito diversificados, recolhidos na presente investigacao.

3% Estes processos politicos de largo alcance, gerados e geradores de um novo “cenario educativo”, tém sido
objecto recente de andlise aprofundada por varios investigadores portugueses de referéncia, mesmo
reconhecendo o seu caracter altamente iniciatico e projectivo. De entre uma enorme abundancia de obras,
destacamos, com posturas tedricas distintas, Afonso e Viseu (2001), Lima e Afonso (2002), Barroso (2003),
Sebastido e Vladimira (2007).
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dissipando gradualmente. J4 quanto as implicagdes pedagogicas, a presidente revela-se
cautelosa, reconhecendo que os esforcos se centraram, at¢ ao momento, na reflexdo e
sensibilizacdo dos diversos actores para a necessidade de um trabalho em cooperacdao. A
propria constru¢do de um projecto educativo comum, matriz identitaria do agrupamento, foi
entendida por sectores importantes das escolas como uma imposi¢do do poder central e
conduziu a infindaveis discussdes e mal-entendidos, tendo tardado quase trés anos.

A observacdo participante realizada no agrupamento — incluindo a colaboracao
periférica com o proprio grupo de elaboracdo do projecto educativo, enquanto consultor
responsavel pela caracteriza¢do da populacdo discente — permitiu-me explorar até que ponto
os conflitos ocorrem no plano estrutural, ou seja, no seio dos mecanismos de distribuicao do
poder, nas suas diferentes formas, pelos varios individuos e grupos. As diferencas culturais
tendem, pois, a tragar os parametros legitimos, dentro dos quais se joga uma verdadeira luta
de poder.

Colocados na dependéncia de conselhos executivos e pedagdgicos nos quais
desempenham uma funcdo secundaria, estando em desvantagem numérica e ndao ocupando
cargos de topo, os professores do 1° ciclo tendem a experimentar a formagao do agrupamento
como uma alienagdo, a qual opdem uma resisténcia pela passividade, ou seja, pela reducao
dos esforgos de articulacdo ao minimo ritmo e intensidade possiveis para ndo gerar conflitos
institucionais manifestos. Por seu turno, a maioria dos professores do 2° e do 3° ciclo ndo se
envolve também num processo que amplia as suas responsabilidades profissionais e, em
qualquer dos casos, resiste visceralmente as interferéncias dos professores do 1° ciclo na
organiza¢do do seu trabalho. A reconfiguracdo de rede escolar ¢ mediada, pois, pelas
desigualdades simbolicas entre grupos docentes, podendo mesmo reforga-las.

O conselho executivo desenvolve praticas e discursos frequentemente ambiguos,
resultantes da sua propria posi¢do no campo. Por um lado, a criagdo dos agrupamentos amplia
os poderes inscritos no seu mandato, pelo que a integragdo e articulacdo entre os varios
estabelecimentos e ciclos de ensino se torna ndo s6 uma estratégia de alargamento do seu
poder efectivo mas também um requisito para a gestdo e pacificacdo destes novos espagos
sociais alargados e, por conseguinte, para a preservacao da posicdo de lideranca, no seu
embate quotidiano quer com os actores locais quer com as instancias da administragao central.
Por outro lado, a salvaguarda de certas distdncias entre ciclos e entre estabelecimentos,
legitimada pelo reconhecimento de ldgicas, linguagens e tradi¢des proprias, podera agradar

aos professores dos varios ciclos que, importa lembrar, s3o ainda quem elege os 6rgdos de
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gestdo nas escolas portuguesas, além de permitir um contacto individualizado com cada

organizagao e grupo docente e, desta forma, a possibilidade de um maior controlo efectivo.

kksk

J& apresentado o contexto social envolvente (capitulo 2), torna-se necessario, neste
ponto, enumerar algumas caracteristicas organizacionais da escola na qual se centrou a
pesquisa de terreno. Criada nos anos 50, comegou por ser uma escola comercial, mas foi a
conversao, no final dos anos 60, em escola preparatoria que lhe conferiu um estatuto central,
também por ser o Unico nesta zona antiga da cidade. Fruto de transformacdes demograficas e
da rede escolar, passou nos anos 90 a albergar algumas turmas do 3° ciclo, tornando-se uma
EB 23, e posteriormente foi designada sede de um agrupamento, no qual se incluem mais
quatro estabelecimentos do 1° ciclo, situados nas redondezas.

Esta situagcdo provoca, por um lado, uma enorme sobrecarga de alunos e turmas na
escola, conduzindo a uma taxa quase plena de ocupagdo dos espagos escolares com salas de
aula, o que inviabiliza, segundo o conselho executivo, a criacdo de ofertas educativas
diversificadas e complementares, e, por outro lado, uma relacdo tensa com as Escolas
Secundarias da zona, que sugerem que a escola, na transi¢do para o 3° ciclo, selecciona os
alunos com melhores desempenhos escolares e envia para as demais os alunos
“problematicos”, tema que serd tratado no capitulo seguinte.

A escola conta com uma lideranga estavel, reconhecida do interior e do exterior,
mantendo uma relagdo proxima com o Ministério da Educacdo. A Presidente do Conselhos
Executivo e Pedagogico ¢ formada em Biologia, ensinou antes nos Pupilos do Exército,
trabalhando na escola hé sete anos e na direc¢do ha cinco. A grande maioria dos professores,
quer no 2° como no 3° ciclo, conta j& com mais de 40 anos de idade e 15 anos de servigo.
Constituindo um factor de estabilidade na planificacdo e desenvolvimento pedagogicos, esta
situagdo ndo deixa de gerar problemas de imobilismo e desmotivacdo, tornando dificil o
desenvolvimento de ofertas educativas inovadoras e a dinamizagdo de espacos-tempos
complementares, como a Biblioteca Escolar.

Além disso, apesar dos professores se conhecerem hé varios anos e haver uma relagdo
cordial entre si, notam-se debilidades claras no trabalho dos Conselhos de Turma, que
previlegiam a avaliagdo e secundarizam fungdes como o desenvolvimento do projecto

curricular de turma ou a planificacdo das areas curriculares ndao disciplinares. A posi¢ao
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dominante parece ser responsabilizar exclusivamente os alunos e as familias pelos resultados
obtidos.

Segundo a presidente do Conselho Executivo, os dois anos anteriores a pesquisa de
terreno (2005 e 2006) foram marcados por alguns confrontos com o corpo docente — como a
“luta das substituicdes” e a ‘“‘organiza¢do dos tempos ndo lectivos” — mas que tém
contribuido para a criagdo de uma cultura de maior responsabilidade e profissionalismo. No
entanto, os professores revelam alguma desmotivacdo face aquilo que consideram ser uma
“burocratizacdo” das suas fungdes e que, inclusive, acaba por limitar o seu raio de accdo em
questdes educativos, como a criagdo de clubes e actividades extra-curriculares ou a
planificagdo das aulas.

Em termos de resultados escolares, a escola aproxima-se das médias nacionais, nos
varios anos (quadro 4.1). De notar que a taxa de sucesso no 7° ano supera mesmo os valores
observados a nivel nacional, mas ¢ importante contar com o facto do 3° ciclo ter nesta escola
um estatuto de excepcionalidade, pelos motivos apresentados acima. O insucesso na
Matemadtica, em particular no 2° ciclo, atinge niveis alarmantes — em 2005-2006, 39% de
insucesso no 5° ano e 32% no 6° ano — o que justificou que uma das prioridades em 2006
fosse a inclusdo da escola no Plano de Ac¢do para a Matematica. A Lingua Portuguesa, o
Inglés e a Historia e Geografia de Portugal atingem também taxas de insucesso entre os 20% e
o0s 30%.

O acompanhamento dos alunos com insucesso e, no geral, com dificuldades de indole
variado € uma preocupacgdo premente da direc¢do da escola, mas que se depara com falta de
espacos e de pessoal para garantir servicos complementares. Neste sentido, sente-se uma
tensdo com a Direc¢ao-Regional de Educagdo de Lisboa, visto que impde a escola aceitar um
numero de alunos excessivo para as condigdes da escola, o que conduz a um cenario de
sobrelotagao, reflectido tanto no numero de turmas como na sua dimensdo (em geral, 27 ou 28
alunos). Segundo a presidente, em tais condi¢des, ¢ impossivel um ensino individualizado ou
mesmo a criacdo de turmas especiais (CEF, curriculos alternativos, etc.). Ainda assim, existe
um Servigo de Psicologia e Orientagdo (PSO) e um Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia
(GAAF), sendo que os alunos com dificuldades sdo sinalizados e encaminhados pelos
directores de turma para um de varios apoios: (a) apoio educativo especial, para alunos com
problemas cognitivos graves; (b) apoio disciplinar, para alunos com insucesso a algumas
disciplinas especificas; (c) tutorias, para alunos desmotivados, com comportamentos
disruptivos ou situagdes pessoais problematicas; (d) pré-requisitos a Matematica, para alunos

a quem foram detectadas lacunas na aprendizagem na disciplina em ciclos anteriores (ao
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abrigo do Plano de Acc¢do para a Matematica). Ja existe um acordo para que, em breve,
trabalhem também na escola alguns mediadores para alunos estrangeiros com problemas de
integragdo ou de idioma, visto que se trata de uma realidade recente mas ja com uma
expressao significativa.

A indisciplina dos alunos ¢ um problema recorrente da escola, mas o Conselho
Executivo tem um conhecimento da situacdo e intervém na sua resolucdo, de forma directa e
imediata. No entanto, este clima de “indisciplina de baixa intensidade”, ao qual as proprias
condigdes fisicas e a sobrelotacdo das instalagdes ndo serdo alheias, s6 em situagdes pontuais
resvala para situagdes mais graves, pelo que ndo existe um ambiente de violéncia ou de
inseguranga fisica e verbal na escola. Apenas cerca de uma dezena de alunos sdo suspensos

por ano.

sk

A transicdo dos alunos entre ciclos de ensino tende a ser palco privilegiado destes
processos (conflituais) de negociacdo da realidade, tanto a nivel institucional (constru¢ao dos
projectos educativos e curriculares, do regulamento interno, elei¢cdo dos cargos, etc.) como a
nivel da interac¢do quotidiana, entre professores, alunos e familias. A necessidade de um
trabalho de colaboracdo mais sistematico entre os varios ciclos de ensino ¢ enunciada, em
diferentes contextos e por distintos actores, mas vai se adiando, perante as urgéncias do
quotidiano e as referidas resisténcias, muitas vezes, consumadas através da passividade. Dois
projectos em curso na escola procuram explicitamente romper estas barreiras entre ciclos,
intervindo, num caso, no proprio processo de transicdo e, no outro, na disciplina de
Matematica.

No primeiro caso, trata-se de uma iniciativa langada pela junta de freguesia e que
mobiliza alguns técnicos especializados na area da Psicologia, procurando estabelecer-se
enquanto interface na transferéncia do primeiro para o segundo ciclo. Iniciado em 2001, este
trabalho assenta no desenvolvimento de uma série de sessdes que visam permitir, aos alunos
do 4° ano de escolaridade, a apropriagao pratica de competéncias e disposi¢des facilitadoras
da sua integragdo numa escola e num ciclo de ensino com caracteristicas distintas. Através de
actividades préticas, incluindo a realizagcdo de jogos, os alunos sdo introduzidos a um novo
universo, valorizando-se os pontos comuns, mas também a existéncia de elementos distintos:

as disciplinas, as notas, o cartdo electronico, o bar, o dossier, o horario, etc. Este projecto
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inclui, também, sessdes de esclarecimento com os pais, visitas guiadas a EB 23 e reunides
com os professores.

O facto de a equipa ser externa as varias escolas e ciclos de ensino facilita o
desenvolvimento das actividades de transicao, iludindo o cenario de desconfiancas e tensdes
jé enunciado, e permite uma percepc¢ao mais distanciada e reflectida do processo. No entanto,
a relagdo da equipa com os professores ¢ varidavel ou até ambivalente, sendo as accdes
complementares bem aceites mas existindo claros entraves a uma interven¢ao nos modelos e
conteudos de ensino e de avaliacdo, tanto no 4° como no 5° ano.

Apesar de entusiasta do trabalho com as criangas, a coordenadora faz um balango
ambiguo do projecto, ao assinalar que os alunos “em geral, adaptam-se bem ao [novo] meio
escolar, mas ao nivel das disciplinas, ndo tanto, porque [muitos deles] ndo estdo preparados
para o segundo ciclo”. Enumera obstaculos a transi¢do, quer nas praticas dos professores do
1° ciclo, por protegerem demasiado os seus alunos e ndo os prepararem devidamente, quer nas
disposi¢des dos docentes do 2° ciclo, por se centrarem exclusivamente em “dar a matéria” e
em manter a ordem na sala de aula, ndo desenvolvendo uma relagdo individualizada com os

alunos.

[No 2° ciclo] aquele que ndo mexe € dptimo para os professores... ha criancas que ndo conseguem
acompanhar a matéria e ficam muito frustradas (...) estdo 14 muito sossegadinhas, mas na verdade
ndo estdo la.

A observacdo continuada de uma turma do 5° ano, ao longo de todo o ano lectivo,
permitiu validar esta perspectiva, até porque cerca de metade dos alunos sdo provenientes de
escolas da freguesia, pelo que haviam participado no referido projecto, enquanto a outra
metade ndo passou por qualquer iniciativa articulada de preparagdo para a transi¢do. Entre o
primeiro grupo, foi possivel observar uma integragdo mais rapida no ambiente da EB 23, algo
que os proprios alunos, nas entrevistas, relacionaram com o projecto. Nas palavras de um dos

alunos envolvidos:

Para mim, [a entrada nesta escola] foi muito facil... ndo estava nada assustado... também, no ano
anterior, ja tinham ido 14 a escola umas senhoras explicar como funcionava e isso... eram fixes, as
transig¢onas.

No entanto, observando as classificacdes obtidas ao longo do 5° ano de escolaridade,
nas diferentes disciplinas, notamos que, se alguns dos alunos envolvidos na experiéncia se

destacaram pelos seus altos niveis de aproveitamento, outros houve que revelaram grandes
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dificuldades de aprendizagem. Ou seja, apesar do impacto positivo naquilo que poderiamos
designar de tranmsi¢cdo interaccional, incluindo elementos de bem-estar, auto-estima e
integragdo dos alunos nas redes de sociabilidade, a participagdo no projecto nao revela
consequéncias muito significativas nas transi¢oes academicas.

Em termos institucionais, o balangco também ¢ ambiguo. Por um lado, a formacado das
escolas em agrupamento facilita uma intervencao deste género, uma vez que limita os efeitos
de dispersao dos alunos e dos professores por diversas organizagdes € enquadra-se numa
politica sustentada por um conselho executivo que tutela ambos os ciclos e, portanto, a
transi¢do entre eles, dentro de um territorio educativo definido.’’ Por outro lado, este
compromisso politico ndo garante o efectivo envolvimento dos professores, tendo-se
observado um claro distanciamento e desconhecimento destes relativamente aos objectivos e
metodologias do projecto, o que limita a sua eficacia.

Assim sendo, além de estar dependente de financiamentos proprios, a interven¢ao ao
nivel da transicdo entre ciclos de ensino tende a ser confinada a espagos, tempos e actores
proprios, funcionando como complemento educativo no sentido de atenuar as ansiedades e
conflitos interpessoais que resultam deste processo, esvaziado do seu potencial de
planificagdo, cooperacdo e articulacdo entre os ciclos de ensino, ou seja, afastados do core
business do trabalho escolar (competéncias a desenvolver, métodos pedagogicos, critérios de
avaliacdo e de progressao, etc.).

De notar que os projectos de intervengdo na transi¢do entre ciclos de ensino, gerados
tanto no interior como no exterior das escolas, se tornaram relativamente comuns em diversos
paises, como resultado de uma crescente reflexividade dos actores educativos, processo ao
qual nao ¢ alheio o aumento de estudos cientificos sobre o tema (Nicholls e Gardner, 1999).
Porém, varias pesquisas mostram que estes projectos raramente superam o desenvolvimento
de accdes pontuais (no tempo) e localizadas (em certas temadticas), concretizadas em visitas
prévias e em jornadas culturais de bem-vinda, em geral animadas por departamentos de
orientacao (Hargreaves e outros, 1999; Anderson e outros, 2000). Tal como observamos, estes
projectos incidem sobretudo em questdes sociais € ndo tanto académicas, raramente
implicando a coordenagdo entre professores, pelo que suavizam a ansiedade dos alunos e dos
docentes mas nao resolvem as descontinuidades curriculares (Galton e outros, 2000).

O segundo caso explorado remete para um projecto do departamento de Matematica, ao

abrigo de um programa nacional nesta area, e que inclui a articulacdo entre ciclos de ensino.

37 . . , 5
Um entrave a estas parcerias locais resulta do espago geografico que abrange o agrupamento ndo corresponder,
em geral, as divisdes administrativas do territorio.
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Para a coordenadora, uma professora do 2° ciclo hd mais de duas décadas na escola, o
principal problema do sucesso dos alunos na disciplina reside na “falta de pré-requisitos”
demonstrada por uma grande parte dos alunos. Assim, uma grande fatia do or¢gamento do
projecto foi mobilizada para a contratacdo de uma professora do 1° ciclo, cujo trabalho
consiste em estar duas horas por semana a “dar os pré-requisitos” a pequenos grupos de
alunos que demonstrem dificuldades de aprendizagem no 5° ano. Apesar de, no momento em
que se realizou a pesquisa de terreno, estar ainda em fase de arranque, aconselhando
prudéncia na analise dos resultados, o facto de os alunos abrangidos continuarem a revelar
niveis de aproveitamento baixos na disciplina ndo deixava de imprimir ja uma sensacdo de
impoténcia nos varios actores envolvidos.*®

De assinalar que o projecto previa uma articulagdo efectiva das praticas pedagogicas
entre os varios ciclos de ensino, mas as iniciativas neste sentido foram ténues e esbarraram
com fortes resisténcias, que a coordenadora atribui ao receio dos docentes do 1° ciclo em
apresentar e discutir os seus métodos de ensino e de avaliacdo. Ainda assim, desenvolveram-
se algumas actividades, entre as quais, a aplicagdo da mesma prova de diagndstico no 4° e no
5° ano. Os resultados obtidos neste exercicio, bastante preocupantes, apontam para
dificuldades de uma parte consideravel dos alunos na aquisicio de conhecimentos
matematicos e da generalidade dos estudantes na resolugdo de problemas, o que s6 por si nos
leva a questionar a ideia da falta de pré-requisitos. Além disso, os resultados obtidos no 4° ano
foram superiores aos do 5° ano, o que a coordenadora atribuiu imediatamente a diferengas na
forma como o exercicio foi desenvolvido: no 1° ciclo, o tempo disponibilizado e o apoio dos
professores foi maior; no 2° ciclo, a tarefa foi entendida como um teste de avaliacdo. Se a
diversidade das modalidades de aplicagdo ndo permite uma aferi¢do rigorosa dos
conhecimentos dos alunos antes e apos a transi¢do, nao sendo a descida real dos resultados
uma possibilidade a descartar, atendendo a estudos internacionais sobre o tema,3 ? trata-se, por
seu lado, de um indicador relevante das diferencas nos modos de organizacdo do trabalho
entre os ciclos de ensino, assim como dos entraves a uma colabora¢ao mais efectiva. Como
assinalam Galton e outros (2003), a uma obsessdo pela avaliagdo no ensino secundario (do

qual o 2° ciclo € ja, em certa medida, tributario), orientadora de toda a ac¢do e organizagao

* No seu estudo alargado sobre as transi¢des entre ciclos de ensino em Inglaterra, Galton e outros (2003)
identificaram também, em algumas escolas, “praticas de refor¢o”, tanto no ultimo ano de primaria como no
primeiro ano de secundario, mas que tendem a resumir-se a “mais do mesmo”, obtendo resultados pouco
significativos.

39 Veja-se, a este proposito, Gimeno Sacristan (1996) ou Galton e outros (2000).
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escolares, contrapde-se uma certa “resisténcia a avaliacdo” por parte dos professores
primarios.

A propria troca de informagdo sobre os alunos, entre os ciclos de ensino, tende a ser
prejudicada pelo clima de tensdes e desconfiangas reciprocas, cingindo-se aos aspectos
administrativos definidos por lei. Ndo apenas as varias escolas do agrupamento tém formas
muito distintas de registar a informacgao relativa ao perfil, ao aproveitamento e as dificuldades
dos alunos, como ha também um receio omnipresente que essa informagao seja utilizada para
comparar e julgar o trabalho das varias escolas e dos seus profissionais. Assim sendo, a
informagdo circula de forma muito morosa e fragmentada, reduzida a processos individuais,
invalidando visdes globais e sistematicas. A observa¢do sugere que os proprios registos do
percurso escolar dos alunos durante o 1° ciclo, também nao inspira reflexdes partilhadas entre
os professores que os irdo acompanhar no 2° ciclo, nem ¢ um factor importante na construgao
do projecto curricular de turma, sendo dominante a ideia de que os alunos necessitam de

40
“comecar de fresco”.

kksk

O trabalho de campo reuniu, assim, amplas evidéncias de que as iniciativas
institucionais que, nos ultimos anos, tém promovido um acompanhamento mais efectivo dos
percursos de transicdo entre ciclos de ensino, suportadas por uma crescente consciéncia
cientifica acerca do tema, enfrentam condi¢des de concretizacdo adversas, tanto no plano
pratico como no plano simbolico. Nao serd, pois, por acaso que um dos dezanove parametros
definidos no sistema de avaliacdo das escolas e agrupamentos, langado pelo Ministério da
Educagao em 2005, se reporte precisamente a Articulagdo e Sequencialidade.

Convém atendermos aos resultados ja publicados deste trabalho de longo alcance,
mesmo considerando que envolveu ainda um conjunto piloto (voluntario) de
estabelecimentos, pelo que ndo pode ser entendido como uma amostra representativa do
universo das escolas portuguesas.’ Ainda assim, a avaliacdio dos primeiros catorze

agrupamentos apontava ja para uma enorme heterogeneidade nos modos locais de regulagao

4 ~ . . . . .
% Confirma-se, entdo, que os registos enviados pelos professores do ciclo anterior tendem a ser ignorados,
situagdo verificada também por Hargreaves e outros (1999), nos Estados Unidos.

*1'No processo de Avaliacdo das Escolas, participaram por livre iniciativa 24 agrupamentos do ensino bésico e
estabelecimentos do ensino secundario, em 2005, tendo-se assistido ao seu alargamento gradual até atingir a
totalidade das unidades de gestdo do ensino bésico e secundario, prevista para o final de 2009. A metodologia ¢ a
analise dos resultados do primeiro ano da experiéncia encontram-se reflectidas em Oliveira e outros (2006).
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da transi¢do entre ciclos de ensino, no quadro desta nova forma organizacional. As Unicas
praticas generalizadas parecem ser as visitas a EB 23 dos alunos do 4° ano, bem como as
reunides entre directores de turma do 5° ano e professores do 1° ciclo para a transmissao de
informacao basica acerca dos alunos em transigao.

No entanto, em cerca de metade destes agrupamentos, ndo sdo evidentes outras praticas
de articulagdo entre ciclos de ensino, em particular, abrangendo aspectos relevantes dos
curriculos, métodos pedagogicos ou critérios de avaliagdo. Como exemplo, podemos citar um

dos relatorios:

Apesar das visitas dos alunos do 1° ciclo a escola EB23 e da definicdo de “pré-requisitos” para a
frequéncia do 5° ano de escolaridade, ha pouca articulagdo entre os dois ciclos. Ainda se esta mais
numa fase de “queixas” (“os alunos chegam ao 2° ciclo sem saber ler nem escrever”) que de
trabalho em comum. As dificuldades do 5° ano estdo expressas no abandono, ja referido, e no
insucesso: por exemplo, a Matematica, 66% de retengdes no 5° ano e 14% no 6° (...) Ndo ha um
entendimento consensual, nomeadamente entre os coordenadores de estabelecimentos, sobre quais
devem ser os pré-requisitos para o 5° ano. Ja entre o 2° e o 3° ciclo, a organizacdo da EB23 por
departamentos facilitou a articulagdo mas ainda ha muito a fazer (Oliveira e outros, 2006: A-259).

Pelo contrario, na outra metade dos agrupamentos foram identificadas algumas préaticas
complementares, em geral, dinamizadas pelas estruturas de orientagdo e/ou de apoio
educativos. Assentes num paradigma psicologista, este tipo de intervengdes actua sobretudo
ao nivel das expectativas, atitudes e estratégias (dos alunos e/ou das familias), bem como na
sinalizagdo e acompanhamento de um segmento de alunos com maiores dificuldades.
Contudo, como se viu atras, sdo dispositivos limitados no tempo e no espaco, abrangendo
grupos restritos de actores, pelo que atenuam certos conflitos interpessoais, mas ndo evitam os
desfasamentos e as desarticulacdes institucionais, além de reforgar a ideia de que as lacunas e
adaptagdes a superar na transi¢do sdo da estrita responsabilidade dos alunos e das suas

familias. Como se pode ler, relativamente a um outro agrupamento:

Na transigdo entre ciclos, especialmente entre o 1° ciclo e o 2°, a articulagdo ¢ feita em conjugacdo
com as estruturas de apoio educativo, sendo disponibilizado apoio aos alunos e aos seus
encarregados de educagdo, mas os directores de turma tém consciéncia que uma maior articulagdo
e colaboragdo dos professores dos 2° e 3° ciclos com os do 1° ciclo poderia ser benéfica para os
alunos (idem: A-250).

Apenas em dois agrupamentos e uma escola bésica integrada foram observadas praticas
sistematicas de organizagdo curricular transversal aos varios ciclos do ensino basico, inscritas
j& na propria cultura e identidade do agrupamento. Num dos casos, “foi elaborado um estudo

das areas criticas no ambito do agrupamento, sistematico, durante dois anos, com professores
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coordenadores dos 1.° 2.° e 3.° ciclos, tendo sido produzido um ‘dossier’ com materiais de
Portugués e de Matematica, com aferi¢do de terminologia linguistica nestas duas areas
curriculares” (idem: A-186). E no outro, “existe uma preocupagdo de articulacao da gestdo e
desenvolvimento curricular, centrando-se de forma relevante na transversalidade da Lingua
Portuguesa, no raciocinio matematico, no desenvolvimento de competéncias transversais,
designadamente de dmbito social, procurando-se uma integrag¢do curricular que nao deixa de
lado a diversificagcdo da oferta educativa como factor importante de adequacao do curriculo ao
perfil dos alunos” (idem: A-223).

Este processo de avaliagdo das escolas permite, assim, confirmar que as formas de
regulacdo institucional das transi¢cdes entre ciclos de ensino sdo condicionadas pelas
transformagdes recentes da administragcdo educativa, trazendo para primeiro plano a dimensao
propriamente politica das organizagdes escolares. Alguns autores de referéncia no campo
educativo nao hesitam em associar estas mudangas recentes a um movimento internacional de
cedéncia do sistema de ensino publico as demandas do neoliberalismo, dirigido por interesses
empresariais poderosos (Gewirtz e outros, 1995; Ball e Van Zanten, 1998; Lima e Afonso,
2002). Se ¢ evidente a adopgao de logicas e terminologias empresariais, mesmo por parte das
escolas publicas, também ¢ verdade que existem agrupamentos que tém explorado as
crescentes margens de autonomia para a construcdo de politicas consistentes de inclusao
comunitaria, por exemplo, a partir de uma articulagdo mais efectiva entre ciclos de ensino,

. . . . . . . 42
hoje consolidadas e reconhecidas no seu projecto educativo e na sua identidade.

skeksk

Nao podemos esquecer que, nos sistemas educativos centralizados, as escolas se
tornaram organizagoes fracas, isto €, esvaziadas de poderes legitimos, sendo as suas
liderancas reduzidas a meras ‘“correias transmissoras” das orientagdes governamentais
(Barroso, 1996; Duru-Bellat ¢ Van Zanten, 1999). A observacdo aprofundada das dindmicas
locais e a andlise da imprensa generalista, relativa ao ano de 2005, sugerem, entdo, que a

valorizagdo recente das organizagdes escolares como /oci de poder ¢ acompanhada pelo

desenvolvimento de, pelo menos, trés movimentos educativos, cujos objectivos, ideologias e

2 Veja-se, a este proposito, os relatorios de avaliagio do Agrupamento de Escolas de Alfornelos (Amadora), do
Agrupamento de Escolas de Colmeias (Leiria) ou da EBI da Charneca da Caparica, s6 para referir trés casos ja
avaliados em 2005 e sobre os quais a avaliacdo ja foi publicada (Oliveira e outros, 2006).
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formas de acg¢do, se distinguem claramente, defendendo uma aproximacao das escolas a trés
diferentes modelos organizacionais: o empresarial, o comunitario e o académico.*’

Desta forma, procuramos recorrer ao modelo neo-institucionalista de andlise
organizacional, segundo o qual, o desenvolvimento das escolas ¢, acima de tudo, resultado da
sua relacdo dindmica com o contexto envolvente e, em particular, com as instituicdes e
movimentos que o atravessam, bem como das relagdes (de poder) que estabelecem entre si
(Rowan, 1982). Neste prisma, os referidos movimentos educativos desenvolvem-se “lado a
lado”, ou seja, como parte de um mesmo contexto educativo contemporaneo, mantendo
relacdes (de competi¢do) entre si, enquanto se influenciam reciprocamente. Muitos autores
tém se debrugado sobre apenas uma destas tendéncias, considerando-a como dominante — ou
mesmo hegemonica — no novo panorama educativo. Pelo contrario, defende-se que estes trés
movimentos ndo se excluem, nem sequer se neutralizam, como num jogo de soma nula,
surgindo entrelacados em graus e variantes diversos, quer na constru¢do das politicas
educativas nacionais, regionais ou locais quer nas estratégias (ou micro-politicas) levadas a
cabo em cada estabelecimento de ensino. No quadro educativo contemporaneo, caracterizado
pela multiplicidade de actores, instituigdes e poderes (Archer, 1979), parecem condenados a
negociar permanentemente a realidade escolar, a sua conservagdo e mudanga, gerando e
quebrando equilibrios, dando origem a combinacdes ad hoc.

Estes movimentos estdo longe de ser uma novidade, ainda que conhecam hoje um grau
de organizacao e elaboragdao que ndo tinham até ha alguns anos. Por exemplo, ja nos anos 70,
o director de um liceu francés (exemplo da tradicdo académica) comentava o seguinte

(Brechon, 1974: 16):

Um estabelecimento de ensino de uma certa dimensdo é um organismo complexo, que se ndo
assemelha a nenhum outro e cujo controlo nio pode ser uma técnica rigorosa. E, a0 mesmo tempo,
uma espécie de empresa e de comunidade. A nossa finalidade, porém, € o trabalho e ndo a
producdo. A divisdo e a hierarquia das tarefas correspondem, em principio, como numa fabrica, a
uma preocupacdo de eficacia, mas os beneficiarios, aqueles em relagdo aos quais tudo se organiza,
sdo os que suportam passivamente o peso de toda a organiza¢do, como num hospital ou num
convento.

# Tipologias semelhantes tém sido propostas por outros autores a nivel europeu, remetendo para diferentes
ideologias educativas ou logicas de ac¢do. Tyler (1988: 205) identificou 4 novas ideologias educativas de
reconstru¢do organizacional, sendo trés delas semelhantes as propostas neste artigo (managerialism, cultural
pluralism, neo-conservatism) ¢ a quarta (radical humanism), pelo seu caracter critico ¢ anarquista, ndo parece
aspirar a uma influéncia directa na gestdo das escolas. Dubet (1994) define trés logicas de acgdo em
confrontag@o nas escolas: comunitaria, de mercado e de sujeito. Porém, o conceito de “movimento social” parece
mais de acordo com a for¢a actual de mobilizagdo em torno de projectos de mudanga, que ndo demonstram
(ainda) o grau de institucionalizacdo das culturas, a directividade das politicas ou a irreductibilidade das
orientagdes morais e ideologicas (Diani, 1992).
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O movimento empresarial promove tanto a expansdo de centros educativos de
propriedade privada como o processo de “empresarializa¢do” das organizagdes educativas sob
administracao estatal (ou ainda hipdteses intermédias como, por exemplo, as parcerias
publico-privado ou os outsourcings de alguns dos servicos). Todas estas solugdes unem-se
num discurso poderoso — e toda uma estratégia de pressio — que assenta 0s seus
argumentos no principio de que as organizagdes empresariais sao mais eficientes e produtivas,
ou seja, apresentam melhores resultados (em termos de custos/beneficios) no campo
educativo (tal como em todos os outros). Neste cenario, as transi¢des entre ciclos de ensino,
momento central das escolha das familias e, por conseguinte, das dindmicas de oferta e de
procura, torna-se entdo fundamental no funcionamento e reorganiza¢cdo de todo o sistema
educativo, mobilizando por isso toda uma paraferndlia de instrumentos de comunicagdo e
publicidade, com vista a informar e influenciar as decisdes. Estudos realizados em paises em
que este movimento tem claramente mais poder, como os Estados Unidos ou Inglaterra,
mostram que, tendo em conta as desigualdades enormes em termos de capacidade de escolha
das familias, este sistema esta condenado a reproduzir e acentuar as assimetrias sociais
existentes na sociedade (Gewirtz e outros, 1995; Lima e Afonso, 2002).

O movimento comunitdrio defende, pelo contrario, que o maior poder conferido as
organizagdes escolares deve ser distribuido, de forma mais equitativa, pelos diversos actores
escolares, como forma de melhorar o funcionamento da escola, responsabilizando os diversos
membros, e, deste modo, afirmar (e difundir) valores democraticos de cidadania, participagao
e igualdade,. Assim, defende-se a organizacdo e envolvimento de todos os actores nas
respectivas “comunidades educativas”, aproximando a escola das populacdes e instituigdes
locais. Nos sistemas educativos mais centralizados, como Franga, Espanha ou Portugal, as
politicas dos anos 90 foram marcadas pela concessdo de maior autonomia aos
estabelecimentos — na elaboragdo do projecto educativo, do regulamento interno, das
actividades extra-curriculares, na contratagcdo de pessoal complementar, etc. — ensaiando-se
novos modelos de regulagdo estatal, mas que se encontram ainda longe de estar consolidados
(Fernandéz Enguita, 1993; Payet, 1997; Duru-Bellat ¢ Van Zanten, 1999; Barroso, 2005).

Um terceiro movimento, de cariz academista, € menos visivel mas ndo menos influente.
Este movimento assenta no aproveitamento estratégico de um sentimento de nostalgia pela
escola do passado que, mesmo carecendo de fundamentacdo cientifica (Baudelot y Establet,
1990; Feito, 2002; Almeida e Vieira, 2006), conhece actualmente uma enorme visibilidade
mediatica, difundindo uma imagem das escolas como espacos degradados e violentos, em que

se aprende cada vez menos. Atacando directamente “os pedagogos”, este movimento defende
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que se abdique de muitas das inovagdes pedagogicas das ultimas décadas e se regresse ao
ensino baseado nas hierarquias, na disciplina e na transmissdo dos conhecimentos bésicos
(escrever, ler e contar), ou seja, que se volte ao modelo das academias. E mesmo sendo um
discurso profundamente conservador, conta hoje nas suas fileiras com inumeros professores,
politicos e intelectuais de esquerda, desencantados com os (supostamente escassos) resultados
das politicas compreensivas desde os anos 60. Nos EUA, esta ideologia adquiriu uma especial
visibilidade no panorama educativo, a partir anos 80, ¢ muitos autores a t€ém estudado, sob a
designacao de back to the basics (Apple, 1985; Tyler, 1988; Popkewitz, 1991; Alves e
Canario, 2004). Dado o seu caracter relativamente hermético, este modelo confere também as
transicdes de ciclo uma enorme importancia, rodeando-as de um conjunto de provas de
seleccdo e de rituais de integracdo.*

E verdade que, no contexto mediatico, este movimento academista tem-se associado,
diversas vezes, ao empresarial, em particular, nas criticas as politicas educativas de
valorizacdo das comunidades educativas. No entanto, a medida que se consolidam e se
aproximam do poder, sdo também notdrias as fissuras entre eles, em alguns topicos centrais.
Enquanto o modelo académico clama, por exemplo, pelo refor¢o dos mecanismos estatais de
controlo e selectividade do sistema, o0 modelo empresarial propde uma liberalizagdo e abertura
do “mercado educativo”, o que implica fomentar (em vez de restringir) o acesso as diversas
“ofertas educativas”. Enquanto os primeiros acreditam num sistema centralizado e estatal, os
segundos apoiam um sistema liberalizado, com fraca intervencao do Estado.

Em suma, ndo se pode ignorar que estamos perante um processo de politizacdo das
organizagdes escolares, transferindo, para o ambito local, conflitos de interesses cuja
resolucdo, a nivel nacional, se afigura muito problematica e politicamente custosa, ¢ certo,
mas que abre portas ao desenvolvimento de uma pluralidade de movimentos e institui¢des,
ndo se reduzindo, pelo menos no actual momento historico, a um (suposto) monopolio
neoliberal. Alids, ¢ curioso que se tome o recurso politico e medidtico as comparagdes
internacionais entre sistemas educativos como sintoma de um movimento hegemonico, de
ambito privatizador, quando estes estudos tém evidenciado melhores desempenhos em paises
em que a rede publica de educagdo continua a ser forte, mas em que as escolas funcionam

com autonomia (caso dos paises nordicos), registando os paises em que o sector privado tem

* Em Portugal, a reintrodugdo dos exames nacionais (ou provas de afericdo) no final de cada ciclo de
escolaridade constitui a vitoria mais emblematica deste movimento.
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um maior peso na educagdo resultados médios bastante modestos (Estados Unidos, Inglaterra,

etc.).45

* Veja-se, a este proposito, o relatorio PISA (OCDE, 2004), a mais alargada e famosa comparagio internacional
entre sistemas educativos.
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5. Onde as aguas se separam

As transi¢des entre ciclos de ensino sdo, por exceléncia, os momentos de decisdo sobre
os percursos de escolaridade dos individuos e, por conseguinte, de (re)ordenamento do
sistema educativo, através de dindmicas de oferta e da procura, mais ou menos reguladas pela
intervengdo estatal.

Este delicado processo envolve as preferéncias dos alunos, as estratégias familiares, as
praticas docentes, mas também as orientacdes mais democraticas ou mais elitistas dos
sistemas educativos. Sendo a escola um factor decisivo de integracdo social das novas
geracdes, quer no momento imediato quer na construcdo de trajectérias pessoais e
profissionais, a forma como os alunos sdo segmentados, dentro do sistema de ensino, abre (ou
fecha) campos de possibilidades aos jovens e tem um importante impacto nas dindmicas de
coesdo e de exclusdo da sociedade como um todo. Trata-se, portanto, de terreno fértil para os
conflitos sociais, tanto na (re)defini¢ao das politicas educativas como ao nivel nas interacgdes
locais.

Diga-se que as configuragdes sistémicas que regulam estas transi¢des diferem
notavelmente entre paises e entre tempos histdricos, sobretudo nos ciclos intermédios. Trés
questdes fundamentais se combinam: quando se tomam as principais decisdes? quais as
opgoes? quem escolhe?

Nos sistemas tradicionais, apds um breve periodo de escolarizacdo primaria, os alunos
eram seleccionados, através de provas, seguindo os melhor classificados para os estudos
secundarios e superiores, destinados a posi¢des sociais de topo, um outro segmento para
cursos médios, formados para desempenhar cargos técnicos, € os restantes ingressavam no
mercado de trabalho. De notar que em alguns paises, como a Alemanha ou a Holanda, os
alunos continuam a ser encaminhados a saida da infancia (entre os 10 e os 12 anos) para trés
vias de ensino claramente diferenciadas que desaguam em trés classes sociais distintas.

Ha amplas evidéncias de que este sistema refor¢a os mecanismos de reproducdo social,
sendo geralmente os filhos de profissionais altamente escolarizados que conseguem os lugares
na via de ensino mais conceituada, e denota grandes lacunas na integragdo social dos alunos
de origens desfavorecidas e imigrantes, sem revelar acréscimos de eficdcia na promocdo da

~ N , . 46
tao falada “exceléncia académica”.

* Sobre o caracter reprodutor e elitista, em particular do sistema alemio, vejam-se por exemplo as analises
empiricas de Muller e Karle (1993), Dustmann (2001) ou Schulte (2005). Sobre os resultados obtidos por este
sistema, vejam-se as comparagoes internacionais de competéncias matematicas, cientificas e linguisticas, como o
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Assim, na maioria dos paises europeus, estes modos fortes de regulacdo foram
revogados da escolaridade obrigatoria e remetidos para uma fase mais avangada do percurso
de escolaridade, quando as opg¢des dos alunos tendem a ser mais consequentes € o peso da
“heranca social” menos decisivo. Foram, entdo, criados ciclos intermédios de ensino de
caracter “compreensivo” que, mal grado os enormes conflitos gerados no seu interior, se
assumiram como campo de integracdo e socializa¢do dos jovens provenientes de contextos
sociais, econdmicos e culturais muito diversos, abrindo possibilidades de interac¢ao e de
mobilidade social sem precedentes. Tornaram-se, pois, um verdadeiro alicerce de sociedades
abertas, plurais, inclusivas e democraticas.?’

Em Portugal, esta transformagdo ocorreu nos anos 70 e de uma forma abrupta,
constituindo uma das vitorias de Abril, mas ha evidéncias claras, tanto nas escolas como na
comunicagdo social, de que uma parte das familias e dos proprios professores resiste a
existéncia de um terceiro ciclo “unificado”, alias, tal como se verifica em Espanha a proposito
do Ensino Secundério Obrigatorio (Feito, 2002; Prats, 2005; Abrantes, 2005).

A existéncia de um curriculo comum ndo garante que os ambientes de escolaridade,
nestes ciclos, sejam semelhantes ou que confiram iguais oportunidades. Cada estabelecimento
educativo possui as suas idiossincrasias — em termos de localizagdo e historia, corpo docente e
orgdos de gestdo, instalacdes e equipamentos, estratégias e ofertas complementares, alunos e
familias — passiveis de proporcionar condigdes de aprendizagem proprias.

A rede publica de estabelecimentos de ensino coexiste com uma miriade de escolas
privadas, com recursos, pre¢os € orientagdes muito diversas, nas quais a integra¢ao dos alunos
obedece, sobretudo, a possibilidade de as familias suportarem os custos. As familias abastadas
podem, entdo, optar por inscrever os filhos em estabelecimentos privados, cujas
caracteristicas correspondam mais as suas disposi¢des culturais e/ou orientagdes estratégicas.

Em paises como o Reino Unido ou Espanha, a expansdo deste processo tem originado uma

estudo PISA (OCDE, 2004), cuja publicagdo despoletou, alids, um debate publico feroz na Alemanha e a
reformas na politica educativa. A partir de uma comparacdo entre todos os paises da OCDE, este estudo conclui
que os niveis de competéncia matematica sdo mais baixos nos paises em que: (1) a propor¢do de alunos
repetentes ¢ maior; (2) varias vias de ensino antes dos 15 anos (o desvio padrdo muito mais elevado); (3) quanto
mais cedo ocorre essa seleccdo entre varias vias. Mais, a divisdo precoce em varias vias de ensino promove, ao
invés de combater, o insucesso escolar. Além disso, a correlagdo entre a origem socio-econdomico-cultural dos
alunos e os resultados obtidos ¢ mais forte quando ha uma divisdo precoce em varias vias e/ou quando ha taxas
de insucesso muito significativas.

*" De notar que esta transformagdo dos sistemas educativos ndo aboliu o seu papel decisivo na distribuigio dos
individuos por posi¢des sociais distintas ¢ desiguais, nem sequer o peso das desigualdades de origem nessa
distribuigdo. No entanto, ao remeter as principais decisdes para uma fase posterior do percurso de escolaridade e
de vida, permitiu ampliar-se o peso de outros factores associados ao perfil dos jovens, incluindo a sua capacidade
intelectual, vocag@o, esforgo, redes de sociabilidade, além de criar um espago de socializagdo comum, no qual se
adquirem as competéncias basicas para a vida (e o trabalho) nas sociedades contemporaneas (Muller e Karle,
1993; (Euvrard, 2000).

64



auténtica dualizagdo dos publicos escolares, encerrando a classe média e a classe
trabalhadora, desde a infincia, em circuitos de escolarizagdo proprios, conferindo ambientes
dispares e oportunidades muito desiguais.*®

Em Portugal, sabe-se que esta foi a estratégia privilegiada pelas elites para tentar
transmitir aos seus filhos o seu estatuto favorecido (Vieira, 2003), afastando-os do contacto
com as restantes classes sociais e evitando, assim, possiveis efeitos de “contaminagdo”. E
sabe-se também que ¢ uma estratégia de certas familias para induzir disposi¢des e contactos
com “grupos de referéncia”, reforgar certas orientacdes ideologicas, apostar em métodos
pedagogicos alternativos ou alcangar niveis de sucesso que ndo foram possiveis nos
estabelecimentos publicos. Sendo ainda muito minoritaria, a percentagem de alunos inscritos
no ensino particular e cooperativo subiu de 6% para 15%, ao longo das ultimas trés décadas,
registando um crescimento consideravel nos trés ciclos do ensino basico e acentuado ao nivel
do ensino secundario (na ordem dos 500%), ainda que para este tenha contribuido o estatuto
(privado, mas com financiamento publico) de grande parte das escolas profissionais entretanto
criadas.®

Porém, ndo ¢ certo que esta divisdo entre publico e privado seja a unica forma de
segmentacdo dentro da escolaridade bdsica, nem sequer que seja a mais decisiva para a
construcdo da experiéncia (e do aproveitamento) escolar dos alunos. Tal como ocorre no
sector privado, no interior da rede publica, ¢ possivel apreciar uma enorme heterogeneidade,
tanto de condigdes como de orientacdes, tanto de ambientes como de resultados, entre
estabelecimentos de ensino.”

A partir dos anos 90, assistimos, alids, a um movimento progressivo de reconhecimento
e ampliacao deste peso propriamente organizacional da educacdo. Apoiados em estudos e
comparagdes internacionais, sucessivos governos tém procurado aprofundar a autonomia das
escolas publicas, bem como reforcar os seus mecanismos de avaliagdo e de “prestacdo de

contas”.”!

* Sobre a situacdo no Reino Unido, ver Gewirtz e outros (1995) ou Power e outros (2004). Sobre a situagio em
Espanha, ver Garcia (1990) ou Feito (2002). O conceito de “circuitos de escolarizagdo” ¢, alids, retirado de
Gewirtz e outros (1995).

* Os dados foram extraidos de uma publicagio ofical (GIASE, 2006).

%O relatério PISA mostra que as escolas privadas alcancam resultados bastante melhores do que as escolas
publicas, mas esta diferenga desaparece quando se entra em linha de conta com uma categoriza¢do socio-
econdmica, ndo apenas das familias, mas também do publico da escola. Ou seja, para uma familia pode ser
vantajoso colocar o filho numa escola privada, mas uma escola ptblica ¢ outra privada com o mesmo “publico
escolar” tendem a obter resultados semelhantes (OCDE, 2004: 252).

1 Em Portugal, este movimento tem sido estudado por autores como Barroso (1996, 2003 e 2005), Lima e
Afonso (2001) ou Afonso e Viseu (2002). Para o caso espanhol, veja-se Fernandez Enguita (1993) ou Feito
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Este processo de diversificacdo das escolas acentua o problema de como se distribuem
os alunos pelos varios estabelecimentos. Se essa decisdo ¢ tomada, no sector privado, em
funcdo da capacidade econdmica da familia, no sector publico, esta sujeita ao principio
constitucional da inclusdo e da igualdade de oportunidades no acesso a educagdo. Neste
sentido, a legislagdo portuguesa estipula que os estabelecimentos publicos de ensino sdo
obrigados a aceitar todos os alunos que tenham sido aprovados no ano de escolaridade
anterior e, caso o numero de candidatos seja superior as vagas disponiveis, devem privilegiar,
por esta ordem: (1) os alunos que estavam ja matriculados na escola (ou agrupamento), (2)
aqueles que tém necessidades especiais, (3) aqueles que tém irmdos no estabelecimento, (4)
residem na 4rea e (5) os pais trabalham na 4rea.’> Desta forma, procura-se salvaguardar a
integragdo dos alunos e das familias na escola mais proéxima, numa base comunitdria e

privilegiando as criangas portadoras de deficiéncias. Mas isso ¢ o que a lei diz...

skeksk

Ao abranger cinco escolas com 3° ciclo situadas num mesmo territorio urbano, numa
area de cerca de quatro quilémetros quadrados, o presente estudo permitiu explorar os actuais
contornos deste fendémeno. Trata-se de um bairro antigo de Lisboa, cuja maior parte da
populagdo tem habilitacdes escolares modestas e empregos mal remunerados e pouco
qualificados no sector dos servigos. O envelhecimento e desertificagdo tem sido compensado,
parcialmente, pela chegada de imigrantes em situa¢do muito precéria e, s6 em pequena escala,
pela instalagdo de jovens das novas classes médias. As caracteristicas das escolas estdo

compiladas no quadro seguinte.

Estabelecimentos de ensino Caracteristicas Gerais

Escola O EB 23, sede de agrupamento, construida nos anos 70

para albergar uma Escola Preparatdria

Escola C EB23, sede de agrupamento, construida nos anos 50

para albergar uma Escola Técnica Elementar

Escola E Escola Secundaria com 3° ciclo, construida nos anos

(2002). Para o caso francés, Charlot (1994), Broccolichi ¢ Van Zanten (1997) ou Duru-Bellat ¢ Van Zanten
(1999).

>2 Estas disposi¢des encontram-se no Despacho n° 373/2002, incluindo as alteragdes decretadas pelo Despacho n°
13 765/2004 (2% série), ambos aprovados curiosamente por um governo € uma maioria parlamentar de direita.

66



60 para albergar uma Escola Industrial Feminina

Colégio de elite Aberto em 1941, pertencente a uma ordem religiosa

com colégios em diversos paises

Colégio social Pertencente a uma cooperativa (IPSS), fundada no
final do sec. XIX, com o intuito de escolarizar as

classes populares

Da andlise do inquérito aos alunos do 7° ano destas escolas pode concluir-se que a
escolha tomada no inicio da escolaridade entre o sistema publico ou privado tende a manter-
se, pelo menos, até ao final da escolaridade obrigatoria. Entre as criancas que foram inscritas
na rede publica, no 1° ciclo, apenas 12% mudou para escolas privadas. Por outro lado, entre
aquelas que iniciariam a escolaridade em estabelecimentos privados, s6 28% se transferiram
para o sistema publico. Serd importante analisar estes percursos, incluindo também as
decisdes em possiveis ingressos no ensino secundario e superior, mas, com base nestes dados,
parecem configurar-se distintos “circuitos de escolarizacdo”, com um grau de
impermeabilidade significativo, tal como propdem Gewirtz e outros (1995) para o caso
britanico.

Questionados sobre as razdes da escolha, ha também uma notavel diferenga entre os
dois tipos de estabelecimento (ver quadro 5.1). A proximidade em relagdo a casa €, no caso
dos colégios privados, um argumento muito minoritario (cerca de 30%), sendo maioritario
entre os alunos das escolas publicas, embora longe de se aplicar a todos os casos (cerca de
60%, com variagdes entre estabelecimentos). Um levantamento das moradas dos alunos
mostra, de facto, que poucos deles habitam no bairro, no caso dos colégios privados, subindo
este valor no caso das escolas publicas, mas ndo acima dos 70% (quadro 5.2).>* Nos grandes
centros urbanos, a localizacdo geografica surge, pois, como apenas um entre varios factores
que regem a inscricdo dos alunos nos estabelecimentos de ensino, inclusive, naqueles que
pertencem a rede publica.

Os motivos mais apontados para a escolha do colégio de elite foram a qualidade dos
equipamentos (74%) e o prestigio da institui¢do (70%). Ja no colégio cooperativo, a principal
motivagdo apontada foi a qualidade dos professores (74%). A reduzida violéncia registada no

seu interior surge também como um factor relevante entre os alunos dos colégios privados

>3 J4 se sabe que o conceito de bairro permite interpretagdes varias, na intersec¢do de elementos geograficos,
administrativos e culturais. Neste caso, utilizamos bairro enquanto o territorio com uma certa homogeneidade
social e urbanistica, com cerca de 4 km2, abrangendo trés pequenas freguesias, ¢ no qual se situam as cinco
escolas estudadas.

67



(cerca de 40%). E significativo que os horarios e as ofertas educativas complementares nao
surjam como factores decisivos para a preferéncia por este tipo de estabelecimentos.

Por outro lado, nas escolas publicas, a proximidade a casa ¢ combinada com factores
como a recomendacdo dos professores, o acompanhamento de colegas e a recusa noutros
estabelecimentos de ensino. Este Gltimo factor tem uma expressdo residual na escola C, tal
como nos colégios privados, mas atinge os 25% na escola E e 21% na escola O. Nao havendo
outras escolas proximas, supde-se que a maioria destes alunos pretendiam aceder a escola C,
sendo esta hipotese confirmada por conversas informais no decurso do trabalho de campo.
Tomando o universo dos alunos inquiridos que foram recusados em alguma escola, observa-
se que 50% se encontram na escola E e 32% na escola O, registando, as restantes escolas,
valores marginais.

O perfil social dos alunos destas varias escolas distingue-se também claramente, embora
em todos eles exista alguma diversidade. Em claro contraste com o proprio bairro em que se
situa, a maioria dos alunos do colégio de elite sdo filhos de empresérios, dirigentes ou
profissionais liberais (54%), sendo quase todos os restantes provenientes de familias de
profissionais técnicos e de enquadramento (38%). Ja no colégio social ocorre o inverso: 72%
dos alunos pertencem as classes populares e 28% sdo descendentes de profissionais
intermédios. As desigualdades subsistem nas escolas publicas. A minoria de alunos
descendentes de empresarios, dirigentes e profissionais superiores ou intermédios concentra-
se na Escola C, sendo que o “publico escolar” nas restantes duas escolas ¢ composto, quase
exclusivamente, por alunos originarios das classes populares (quadro 5.3).

A andlise do percurso escolar anterior dos alunos das vérias escolas reforga este cenario.
No colégio de elite, apenas 9% dos alunos do 7° ano ja repetiram algum ano de escolaridade,
enquanto no colégio social e na Escola O esse valor ascende praticamente a metade da
populagdo escolar (50% e 47%, respectivamente). Nas Escolas C e E registam-se valores
intermédios (quadro 5.4).

Em suma, os dados apontam para que existe uma segmentacdo dos alunos pelos
estabelecimentos de ensino, quer em termos da sua origem social quer em termos do seu
percurso escolar anterior. Os adolescentes da classe alta (empresarios, dirigentes e
profissionais liberais) frequentam, na grande maioria, o colégio privado e, em alguns casos, a
escola C. Aqueles que provém das novas classes médias (profissionais técnicos e de
enquadramento) frequentam o colégio de elite ou a escola C, em propor¢des semelhantes,
sendo a escola E ou o colégio social a op¢cdo de uma minoria, pela proximidade geografica no

primeiro caso ou referentes ideologicos no segundo caso. Por fim, os alunos das classes
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populares, cujas taxas de retencdo sdo muito superiores, concentram-se no colégio social, na
escola E e, sobretudo, na escola O, mesmo que a primeira op¢do de uma parte deles fosse a
escola C.>*

As politicas da escola C tornam-se o ponto nevralgico deste sistema local. Tendo muito
mais candidaturas do que vagas disponiveis no 7° ano, a escola opera uma triagem,
privilegiando os alunos de classes sociais favorecidas, que nunca repetiram e que provocam
menos problemas disciplinares, relegando os alunos com percursos mais acidentados, em
termos sociais e escolares, para os estabelecimentos de ensino das redondezas. Alids, foi
possivel detectar ao longo do trabalho de campo um contingente de cerca de 20 alunos de
origens sociais muito desfavorecidas, ja4 com multiplas retencdes e processos disciplinares,
que haviam sido recusados sucessivamente nas varias escolas locais, tendo sido necessaria a
intervencdo dos servigos regionais do Ministério da Educagdo para que a escola E acabasse
por recebé-los.

O mais curioso € que as diferencas nos recursos, equipamentos ou métodos pedagogicas
se revelam secundarias ou mesmo insignificantes na defini¢do desta desigualdade entre
estabelecimentos publicos. Trata-se de um fendémeno propriamente social. Por um lado, um
estabelecimento frequentado por um publico social menos desfavorecido cria um ambiente
especifico, mais aliciante para as familias, sobretudo devido aos “panicos morais” que
tendem, hoje, a gerar os grupos juvenis de contextos mais pobres, parte deles, de origem
imigrante (MacDonald, 1997; Wacquant, 2000), levando algumas delas, alias, a pressionar as
escolas e, até, a criar moradas ficticias para conseguir aceder a certos estabelecimentos. Por
outro lado, os professores com mais poder nos estabelecimentos procuram preservar esse
ambiente “seleccionado”, pelo prestigio que confere e também pela seguranga que transmite,
reduzindo o contingente de alunos das classes mais desfavorecidas e os problemas que a eles
se associam, mesmo que, para isso, tenham que contornar a legislagdo que lhes impde que
privilegiem o local de residéncia sobre factores escolares e sociais.

Alias, no questionario realizado, as turmas do 7° ano da escola C distinguem-se bem de
todas as outras, pois apenas uma pequena minoria de alunos documenta acréscimos de ruido,
de conflitos e de castigos (menos de 20%), em relagdo ao 2° ciclo, quando nas outras escolas

estas percentagens se situam entre os 30% os 50% (quadro 2.3). Confirma-se, desta forma,

4 .
** A percentagem de alunos recusados noutro estabelecimento alcanga os 17% entre os filhos de empregados
executantes, contra 7% para os filhos de profissionais técnicos e de enquadramento. Neste levantamento,
nenhum filho de empresarios, dirigentes ou profissionais liberais foi recusado na escola em que se inscreveu.
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que se tratam de alunos, de certa forma, “escolhidos” e que ddo origem a um ‘“ambiente
protegido”.

O facto de as familias desenvolverem esquemas cada vez mais complexos de defender
os privilégios particulares dos seus filhos, em detrimento de uma ac¢ao de pendor colectivo,
tem sido estudado por diversos autores e enquadra-se numa concep¢do de “infancia
protegida” que se tende, alids, a impor como modelo unico, socialmente aceite, da
responsabilidade parental. De notar que esta influéncia nos mecanismos escolares ¢ facilitada,
nos casos das familias que pertencem a classes sociais mais favorecidas, pela rede local de
interconhecimentos, assente em lacos familiares, de amizade ou de vizinhan¢a, nao sendo
despiciente a accdo dos pais que sdo, eles proprios, professores no estabelecimento. A
polarizacao dos publicos escolares nao €, em geral, o mobil da ac¢do individual das familias,
mas sim o efeito da sua agregacio.”

Por outro lado, as investigacdes sobre a cultura profissional dos professores mostram
que estes, mantendo um ideal de educacdo “igual para todos”, tendem a desvalorizar a
importancia dos contextos sociais no progresso dos alunos e a experimentar, hoje, uma certa
desilusdao face aos resultados da escola compreensiva. Ambos os factores, acentuados pela
pressdo crescente para hierarquizar as escolas e os docentes em fungdo dos resultados dos
alunos em provas nacionais, permitem interpretar a reintroducdo informal de requisitos
(sociais e escolares) de admissdo em diversos estabelecimentos. Como me comentou um
aluno inspirado, nos corredores da faculdade, algumas escolas publicas jogam na primeira
divisdo e outras na segunda.’®

Um estudo recente coordenado por Jodo Sebastido chega a conclusdes semelhantes, a
partir da observagdo de quatro escolas publicas situadas numa outra zona de Lisboa, marcada
pela polarizagdo social. Neste caso, duas delas concentram os alunos de origens sociais
favorecidas, em geral, com percursos escolares de sucesso, relegando para outros dois
estabelecimentos proximos os alunos de meios sociais mais desfavorecidos. Situando-se no
mesmo territério, consolidam-se, pois, ambientes educativos muito distintos, uns agraciados
pela abundancia e pelo sucesso, outros pautados pela instabilidade, privacdo e abandono
(Sebastidao e Vladimira, 2007).

Nao serd, pois, de estranhar que Portugal seja, no quadro da OCDE, um dos paises em

que o estatuto sdcio-econdmico da escola ¢ mais decisivo para o nivel de competéncias dos

Sobre as mudangas na concepgio familiar da crianga e, em particular, o conceito de “infincia protegida”, ver
Montandon e Perrenoud (1993) ou Almeida e Vieira (2006).

>% Sobre a cultura profissional dos professores, veja-se Novoa (1992), Dubet ¢ Martuccelli (1996), Heargreaves
(1999), Fernandéz Enguita (2001), Alves e Canario (2004).
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alunos, explicando mais de metade da varidncia observada entre escolas e superando mesmo o
peso do estatuto socio-econémico das familias (OCDE, 2004).°” Como conclui o relatério,
este fendmeno ¢ intensificado pelo facto de as escolas em que se concentram alunos
socialmente favorecidos usufruirem, em geral, de melhores recursos educativos.

Entre o dito e o interdito, o entrelacamento de estratégias familiares com mecanismos
escolares, tipica do “clientelismo” que tende a germinar nas instituigdes do Estado-
Providéncia nos paises da Europa do Sul,”® acaba por privilegiar uma certa segmentacio
social dentro da rede publica de estabelecimentos de ensino, incorporando, em ambientes
mais instaveis e menos propiciadores a aprendizagem, alunos marcados por privagdes varias e
distancias em relagdo ao universo escolar, reforcando, assim, fenémenos de reproducao e de

exclusdo social.

sk

Outro mecanismo de segmentacao dos alunos ocorre no processo de organizacao das
turmas, dentro de cada estabelecimento de ensino. Em geral, o Conselho Executivo delega
essa missdao em dois ou trés professores de confianca que ja “fazem parte da mobilia da casa”,
como os proprios tendem a apresentar-se, ou seja, tém j& uma larga carreira no respectivo
estabelecimento. No Verdo, quando grande parte dos seus colegas, bem como os alunos e
respectivas familias, se encontram de fé€rias, este pequeno grupo concentra 0S Processos
individuais de todos os alunos aceites na escola e agrupa-os por turmas.

Quando iniciei o trabalho de terreno, a presidente da escola garantiu-me que todas as
turmas eram heterogéneas, ndo havendo diferencas sociais ou escolares consideraveis entre
elas. De facto, os alunos que estavam a repetir o ano distribuiam-se, de forma equitativa,
pelos varios grupos. No entanto, ao longo do ano, fui observando que o ambiente social das
turmas diferia notavelmente entre turmas, algo que foi sendo confirmado por diversos
professores em conversas informais. Em surdina, iam-me comentando ‘“‘sim, esta turma ¢ a
elite do 5° ano, tens que ver a turma H” ou “dei agora aula a uma turma de selvagens, os

miudos da outra sdo muito giros, interessados e levam-se bem”.

*" De notar que a varidncia entre escolas ¢ minima nos paises nordicos (nestes casos a variancia no interior das
escolas é 10 vezes maior), sendo também significativamente menor em Espanha, mas é bastante mais elevada na
Alemanha, na Holanda, na Bélgica ¢ na Italia. Segundo o estudo, os paises em que essa variancia ¢ mais elevada
seguem politicas sistematicas de colocar os alunos em escolas especificas, consoante o seu nivel de
conhecimentos.

*¥ Para uma anélise de fundo sobre o modelo de Estado-Providéncia adoptado em Portugal e a sua semelhanga
com os restantes paises do sul da Europa, veja Silva (2002).
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O inquérito langado aos alunos do 7° ano mostrou também que, das cinco escolas
abrangidas, pelo menos uma constituia as turmas com base em critérios de diferenciagdo
escolar e social. Na Escola O, algumas turmas concentram os alunos com origens sociais mais
modestas, muitos deles ja marcados por reprovagdes anteriores, enquanto outras turmas
agrupam os alunos com melhores classificagdes e de origens sociais mais favorecidas (quadro
5.5).

A legislagdo portuguesa impde a primazia de “critérios pedagdgicos”, definidos no
projecto educativo da escola, na constituicdo das turmas, proibindo a constitui¢do de grupos
exclusivamente com alunos que se encontram a repetir o ano de escolaridade. Nao obstante,
trata-se de um processo envolto em mistério, raramente enunciado no projecto educativo, e
sobre o qual a maioria dos professores hesita em falar. Nos casos em que consegui abordar os
responsaveis, todos negaram a existéncia de “turmas de nivel”, garantindo que procuraram
que as turmas fossem “equilibradas”, respeitando, quanto muito, as turmas que transitavam,
em conjunto, do ciclo anterior.”

No entanto, as diferencas estdo a vista de todos aqueles que comparem o perfil social e
escolar dos alunos das varias turmas. Além de ndo haver qualquer evidéncia cientifica de que
a manutengdo dos grupos entre ciclos promova o sucesso educativo, a utilizagdo deste critério
“esquece” que estes tendem a ser socialmente distintos, visto que as escolas do 1° ciclo sdo,
em geral, mais pequenas e, portanto, confinadas ao bairro onde se situam. Mais, as turmas do
1° ciclo podem também ter sido constituidas por critérios de selectividade social, por
exemplo, com base nos alunos que frequentaram o “pré-escolar” e aqueles que ndo o fizeram,
estando os primeiros mais preparados e sendo, em geral, provenientes de meios sociais mais
favorecidos. A tao falada “continuidade pedagogica” pode, entdo, justificar a consolidagdo, ao
longo de toda a escolaridade bésica, de circuitos diferenciados, dentro ou mesmo entre
diferentes estabelecimentos, uns orientados para um percurso académico, outros
direccionados para a exclusdo escolar e, provavelmente, social.

Considerando a acumulacdo dos mecanismos descritos, ndo serda de estranhar que,

embora a maioria de alunos encontre ex-colegas e amigos, nas suas novas turmas, esta

> Em alguns paises, essa segmentagdo ¢ instituida na politica da escola, através da realizagdo de diagndsticos no
inicio do ciclo e, consequente, constitui¢do de “turmas de nivel” que, apesar de serem legitimadas por um
discurso de adaptar as aprendizagens aos ritmos ¢ necessidades de cada aluno, ndo deixam de potenciar a
alienacdo ¢ a polarizagdo, acentuando as desigualdades sociais (Hargreaves e outros, 1999: 54-57). Noutros
casos, trata-se de uma pratica informal, raramente aceite a nivel discursivo, mas com efeitos muito visiveis se
compararmos o perfil dos alunos, o ambiente de aprendizagem e os resultados académicos das varias turmas de
uma escola. Transitar em conjunto com “ex-colegas” facilita também a integrag@o no novo ciclo, sendo moébil de
estratégias parentais mas cuja eficacia ¢ tanto maior consoante os recursos simbdlicos e relacionais das familias
(Kwvalsund, 2000).
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proporg¢ao ¢ particularmente elevada no caso dos alunos de classes sociais mais favorecidas.
Ou seja, ¢ quase seguro que estes alunos transitam em conjunto com alguns dos seus colegas
no ciclo anterior, enquanto que, entre os jovens de condigdes mais modestas, ¢ frequente
serem inseridos num grupo de completos desconhecidos. Por outro lado, estes tém maior
probabilidade de inserir-se em turmas com alguns conhecidos de bairro, confirmando a sua
maior integracdo nas redes de vizinhanga que compode as “sociedades de bairro” (ver quadro
5.6).

Mas, contrariamente a uma ideia muito enraizada, entre professores e pais, ndo se
constatou qualquer correlagdo entre o facto de conhecer previamente alguns dos colegas de
turma e as dificuldades sentidas ou mesmo as classificacdes obtidas, no primeiro trimestre, no
novo ciclo. De facto, a maioria dos alunos € integrado em turmas nas quais se encontram ex-
colegas, vizinhos e/ou amigos, s6 que isso ndo se traduz numa redu¢do dos indices de
dificuldade, nem numa melhoria dos resultados obtidos, em comparacdo com aqueles que nao
conheciam de antemdo qualquer dos companheiros de turma. Na maior parte dos casos, a
correlagdo € até negativa, mas os valores obtidos ndo ultrapassam o -O.1, numa escala entre -1
e 1, sendo considerados estatisticamente irrelevantes (ver quadro 5.7).

Assim, a continuidade dos grupos, entre ciclos de ensino, ndo se afigura como factor de
promocdo do sucesso escolar, assentando numa ideologia de “transicdo protegida” que, de
forma mais ou menos consciente, parece sim favorecer uma segregacao social entre as turmas.

Acresce que os grupos com os alunos “escolhidos” tendem a ser atribuidas aos
professores com mais poder na escola, entre os quais, aqueles que constituiram as turmas,
dentro de horérios e sectores da escola, também eles, privilegiados — o que ndo deixa
também de reflectir desigualdades (e injusticas) profundas no seio do corpo docente. Desta
forma, a diferenciagdo social das turmas ¢ resultado de uma alianga entre as pressodes das
familias com mais prestigio ou mais contactos na escola, entre as quais existem também
professores da propria escola ou de outras, para garantir um “ambiente seleccionado” para os
seus filhos dentro do sistema publico e as estratégias dos professores com mais poder na
escola para se reservar os alunos com menos problemas e mais aproveitamento, tornando o
seu trabalho mais facil e interessante ao longo do ano. E assim possivel que os turnos da
manha e da tarde, por exemplo, se caracterizem por ambientes sociais € escolares dispares.

A “fabricacdo das turmas” e o seu efeito na polarizacdo das culturas e identidades

juvenis ¢ um fenomeno que esta longe de ser novo e que tem sido observado em varios
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paises.” Ha alguns anos, Sandra Mateus (2003) observou um caso semelhante numa escola
dos arredores de Lisboa. Ao comparar as perspectivas de futuro dos alunos em duas turmas,
uma marcada pela heterogeneidade social e a outra composta apenas por alunos de contextos
desfavorecidos, constatou claramente o efeito desta segmentacdo: os primeiros haviam
adquirido projectos profissionais variados e estruturados, sendo a experiéncia escolar um
factor de abertura do campo de possibilidades; os segundos ja ndo esperavam (ndo
imaginavam sequer) mais do que um trabalho desqualificado e relativamente indiferenciado.
O contacto interclassista e consequente abertura de horizontes que a frequéncia escolar
tem proporcionado, pelo menos nos seus ciclos basicos, surgem, assim, limitados a complexos
mecanismos de diferenciacdo social dentro do espago-tempo escolar. A realidade social das
escolas tende, entdo, a fragmentar-se em distintos ambientes escolares, em parte,
condicionados logo de inicio pela divisao dos alunos entre estabelecimentos de ensino e entre
turmas e conferindo oportunidades desiguais dentro do sistema de ensino. Aos alunos das
classes mais favorecidas, bem como a alguns outros que se destaquem pela inteligéncia ou
pelo esforgo, reserva-se um ambiente mais disciplinado, de maior exigéncia e entusiasmo.
Aqueles que necessitariam de um maior apoio da escola para ter sucesso encerram-se em
contextos de multiplas privacdes e instabilidades, potenciando espirais de ignorancia, de

desinvestimento ou mesmo de revolta.

koksk

Nao ha duvida de que a expansdo dos niveis de escolaridade — sobretudo a partir dos
anos 60, em Portugal — foi fundamental para a consolidacdo da modernidade e da
democracia. A reflexividade e a abertura cultural difundiram-se a uma escala nunca antes
vista, a medida que se abriram novas possibilidades de mobilidade social para os jovens das
classes desfavorecidas que se distinguissem pelas capacidades intelectuais ou pela
perseveranga.®'

No entanto, importa também reconhecer que o nosso tempo € marcado por pressoes

globais para o aprofundamento de certas desigualdades e tensdes sociais, ndo apenas entre

paises, mas sobretudo entre (e, por vezes, no interior de) territdrios urbanos, na vertigem das

% Vejam-se, a este proposito, os estudos de Lacey (1984), Van Zanten (2000), Campos ¢ Mateus (2002) ou
Power e outros (2004).

6! Sobre a modernidade, vejam-se os estudos de Giddens (1990) ou de Beck (1992). Sobre os contornos
particulares deste processo em Portugal, veja-se Costa e Machado (1998).
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cidades duais.®® A escola ndo é, obviamente, a causa principal deste processo, mas a forma
como o filtra, podera reforgar ou atenuar tais pressoes, até porque cada vez mais os diplomas
escolares, bem como o acesso a informag¢do e ao conhecimento, definem os campos de
possibilidades dos individuos.

A progressiva integracdo de alunos com perfis individuais variados e pertengas sociais
diversas num modelo integrado de escolaridade acentuou, por seu lado, novos modos de
regulacdo e de segregacao. Visto que se generalizou uma oferta educativa igual para todos, as
familias mais favorecidas — parte delas contrarias a universalizacao da escolaridade e a outra
parte assustada por “panicos morais” na relacdo com as classes populares e os grupos
imigrantes — concentraram-se em garantir para os seus descendentes alguns nichos
privilegiados dentro de um sistema massificado, como forma de reproduzir a sua raridade
distintiva.”> As pressdes para a dualizacdo social surgem, assim, como produtoras, mas
também produto de uma dualizagdo escolar.

Este novo cenario educativo conduziu Pierre Bourdieu e Patrick Champagne (em
Bourdieu, 1993) a analisar como operam os novos mecanismos de exclusdo “doces” e
“invisiveis” (p. 73) sobre os jovens das classes mais desfavorecidas que, mesmo evitando as
formas “totais” de exclusdo que resultam do abandono precoce, também nao encontram hoje
um lugar condigno no interior da institui¢do escolar, sendo gradualmente relegados (por vias
oficiais e oficiosas) para estabelecimentos e fileiras desprestigiados, que ndo t€ém mais para
lhes oferecer do que “diplomas desvalorizados”, tanto no mercado de trabalho como no
acesso ao ensino superior. Este mecanismo funciona, assim, como uma forma de “exclusdo a
partir do interior”, geradora de multiplas expressdes (inconscientes) de apatia e revolta entre
os jovens de contextos sociais desfavorecidos — os “excluidos do interior” —, que ndo
encontram oportunidades nem dentro nem fora do sistema educativo.

Seguindo uma linha socioldgica bem diferente, também Dubet (1994) defende que a
escola ja ndo ¢ uma instituigdo, visto fragmentar-se sob a pressdo de trés forgas diferentes: a
loégica competitiva dos mercados, a logica integradora dos grupos de pares (tanto de alunos
como de professores) e a logica da individualizacdo da pedagogia moderna. Referindo-se a

exclusdo, assinala que “do ponto de vista dos actores, o que € essencial na seleccdo ndo se

62 Sobre o conceito de “cidades duais” veja-se, por exemplo, a anélise de Castells (1989).

8 Estudos recentes mostram que, entre a classe média, a escolha do estabelecimento de ensino tem, como
principal critério, o ambiente social da escola ((Euvrard, 2000; Power e outros, 2004). Uma vez criada uma
hierarquia socialmente reconhecida de estabelecimentos de ensino, cuja maior diferenga é o grau de “distingdo”
ou “vulgaridade” dos seus publicos, as desigualdades tendem a acumular-se, dando origem a ambientes de
escolarizagdo muito diferenciados e, em alguns casos, a “nichos de exceléncia” ou a “guetos de exclusdo”,
geradores de graves desigualdades e problemas sociais logo a partir dos niveis de escolaridade basica e
obrigatoria.
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passa a montante da escola, mas durante o proprio decurso dos estudos” (p. 175). Esta
transferéncia da exclusdo social, bem como dos “excluidos”, para os meandros das
instituicdes ¢ um fendémeno decisivo para se compreender as dinamicas de escolaridade
contemporaneas, lembrando alids processos mais latos de enquadramento sociopolitico das
questdes da pobreza e da exclusdo social, ja analisados por Paugam (1991), Castel (1995),
Capucha (2005), entre outros. Como tém lembrando estes autores, trata-se de uma
reconfiguragdo de fundo que inclui mecanismos de legitimacgdo e de perpetuagao da exclusao,
mas também novos dispositivos para a intervengao junto de grupos marginalizados e para a
abertura do “campo de possibilidades” de alguns segmentos com capitais especificos, entre os
quais, uma invulgar capacidade de esforco. Gostando-se ou ndo, a vida dos individuos tende a
decorrer, cada vez mais, nos intersticios das instituigdes, marcada por um novo tipo de relagao
social (omnipresente): o “individualismo institucionalizado” (Beck e Beck-Gernshein, 2003).

As transi¢des educativas reflectem, pois, esta nova logica de regulagdo social que, a
exclusdo de toda uma classe desfavorecida de individuos, prefere a sua inclusdo em ofertas e
programas especificos, muitas vezes, objectos também de forte estigma, produtores de
percursos complexos e individualizados, no decorrer dos quais o €xito ou o fracasso, ambos
possiveis, sdo interiorizados como resultado de escolhas e atitudes individuais, ocultando a
sua base classista.

Isto ¢, se na primeira fase da modernidade, a escolarizagdo em trés percursos-padrao —
definidos, em grande medida, na transicdo do ensino primario para o secundario — dava
acesso a trés classes sociais distintas (a elite, os técnicos, os trabalhadores), na segunda fase,
este processo vai-se definindo numa sucessdo de transi¢des intensamente individualizadas
entre ciclos de ensino, envolvendo multiplas escolhas (do proprio, da familia e das escolas),
na intersec¢do de formas verticais e horizontais de hierarquizagdo. Nao ¢ certo que este
processo dilua as classes sociais, nem sequer as desigualdades entre elas, mas parece claro
que enfraquece a consciéncia que os actores tém dessas diferencas (a tdo falada “consciéncia
de classe”), encerrando-os em experiéncias, memorias, projectos, biografias profundamente
individuais, ainda que desiguais.®*

Esta transformacgdo educativa tem sido precipitada pela forca crescente da ideologia
neoliberal que pugna, em todo o mundo, pela mercantilizagdo da educagao e pela liberdade

de escolha das familias, fortemente incentivada por poderosos interesses empresariais. Com

% Este paradoxo entre o crescimento das desigualdades entre classes sociais e o enfraquecimento da “consciéncia
de classe” ¢ um dos temas fortes da sociologia contemporanea. Veja-se, a este proposito, Beaud e Pialoux (2003)
ou Beck e Beck-Gershein (2003). A transformag@o dos mecanismos de regulagdo das transi¢cdes entre ciclos de
ensino parece ser causa e consequéncia deste fenomeno.
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acesso facil aos campos mediatico e politico, este movimento tendencialmente global clama
pela criagdo de um “mercado educativo”, no qual as escolas devem adoptar principios
empresariais de gestdo e as familias (consumidoras) podem escolher o estabelecimento
educativo que preferem para o seu filho. Neste cendrio, a melhoria da qualidade do ensino
resultaria, sobretudo, da introdu¢do de mecanismos de avaliagdo e de competicdo entre
escolas.

Este processo tem conduzido, até ao momento, ao refor¢o das “logicas de mercado” no
ambito dos sistemas educativos, ainda que temperadas por diferentes “éticas
contextualizadas”, na interseccdo de elementos sociais e territoriais (Ball e Van Zanten,
1998). Os alunos tendem, entdo, a ser agrupados em funcdo dos recursos ou orientacdes
familiares, minimizando o caracter interclassista e intercultural da socializagdo escolar, dando
origem a nichos de exceléncia e a enclaves de exclusdo dentro do proprio sistema de ensino.
As mais valias na qualidade educativa ndo foram ainda comprovadas, constatando-se, ao
invés, uma tendéncia para a adopg¢do de modelos educativos mais redutores, em termos
curriculares, e menos inclusivos, em termos sociais (Gewirtz e outros, 1995; Feito, 2003).

Os testes internacionais sobre as competéncias nas disciplinas centrais do curriculo
mostram que os desempenhos dos alunos ndo variam, de forma significativa, com o facto de a
escola que frequentam ser publica ou privada, mas sim com o grau de autonomia das
organizacdes escolares dentro do sistema educativo que as tutela.”” Mais do que uma questio
técnica, a relacdo de forcas entre o ensino publico e o ensino privado emerge, pois, como uma
questdo eminentemente politico-ideologica.

Na mesma linha, varios autores portugueses t€ém também analisado o “neoliberalismo
educativo mitigado” — na expressdao de Almerindo Janela Afonso (2002) — que tem
marcado as politicas governamentais recentes, pressionadas por poderosos grupos
empresariais € medidticos. A €nfase recente na diversificagdo, na qualidade, na autonomia, na
avalia¢do e até na inclusdo, tende a interiorizar e a naturalizar as desigualdades sociais e a
forma como o sistema educativo as reproduz e legitima.®

Deve, no entanto, reconhecer-se que a ac¢do governativa tem sido marcada por
ambiguidades varias, fruto de pressdes cruzadas e da procura de equilibrios sempre frageis,
num cendrio de “multi-regulacdo” (Archer, 1979). Sendo uma medida de racionalizacdo

administrativa, a constitui¢do dos agrupamentos de escolas constituiu, por exemplo, um forte

65 Veja-se, a este proposito, o PISA (2003).
66 Veja-se a este proposito, por exemplo, Afonso (1998) e Afonso e Lima (2002), Barroso (2003) ou Alves e
Canario (2004).
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estimulo a integracdo dos trés ciclos do ensino basico e o pré-escolar, bem como ao
desenvolvimento de modos mais reflexivos e socialmente equitativos de regulagdo das
transi¢coes entre eles. Por outro lado, a manutencdo do 3° ciclo, as vezes lado a lado, em
escolas basicas e secundarias, sendo estas ultimas marcadas por um novo contexto de
competicdo e diversificacdo, ndo deixa de colocar em causa a eficacia de tal articulagdo e
regulagdo.

Além disso, o que tendem a menosprezar os referidos estudos ¢ a importancia da ac¢ao
local — em particular, na interaccdo entre as estratégias das familias e as “micro-politicas”
das escolas, cuja autonomia tem sido ampliada — na apropria¢do destas reformas e, em
particular, na consolidagdo ou possivel subversio dos mecanismos de diferenciacdo e
polarizacao social inscritos nos processos de escolaridade. Em paises como Portugal, em que
as escolas privadas tém ainda uma expressao reduzida e as politicas educativas estdao sujeitas a
um alto controlo anti-descriminatorio (as escolas publicas usufruem, por exemplo, de
orcamentos, equipamentos e profissionais relativamente semelhantes, tanto em quantidade
como em qualidade), ¢ nos jogos de poder internos ao corpo docente, bem como nos tipos de
relacdo que estabelecem com os diversos elementos da comunidade local, que, em grande
medida, se accionam, de forma mais ou menos consciente, 0s processos escolares de

. ~ ~ . 167
integragao ou de exclusdo social.

57 Aquilo que fica por esclarecer é o grau de associagdo entre ambos os fendmenos. Os seja, se ¢ o facto de as
escolas publicas portuguesas se revelarem, em geral, eficazes na segmentagao interna dos alunos, sobretudo nos
contextos de grande diversidade social, que faz com que uma percentagem ainda bastante minoritaria das
familias opte pelo ensino privado. Ou se, pelo contrario, ndo existe qualquer correlacdo entre ambos os
fenémenos.
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6. Encontros imediatos no umbral da adolescéncia

No grupo, o seminarista mais velho esmagava agora os caloiros com o terrorismo da sua
experiéncia:

— Vocés vao ver o Senhor Padre Lino a Latim. Cada erro nas declinagoes, quatro palmatoadas.
— Que sdo declinagdes? — perguntei.

— Vocé logo aprende. Sé casos sdo seis.

— Que sdo casos?

— Vocé logo vé. Nominativo, genitivo, e por ai fora. Logo sabe o que ¢ bom.

Apesar de tudo, com a seguran¢a daquele mogo a cobrir-nos de protec¢ao, eu sentia-me quase
bem. Esquecera a minha aldeia, a serra, o adeus do Calhau (...) O meu corpo colava-se avidamente
ao mundo novo, injectado de sangue ardente a minima sensagao. E assim, era como se eu estivesse
nascendo outra vez...

Vergilio Ferreira (1953), Manha Submersa, pp. 15-16

O inicio do ano lectivo constitui, para os alunos que transitam de ciclo de ensino, a
entrada num admiravel mundo novo. Os discursos e visitas de apresentagcdo, os conselhos de
familiares e amigos, os olhares assustados e os gestos contidos, bem como as actividades de
iniciagdo espontaneas ou organizadas pelos alunos mais velhos, entre as quais, se destacam as
praxes, ou até certos episddios insolitos de grande carga emocional, marcam o ritual de
passagem para um novo contexto institucional, momento de viragem disposicional e
identitaria. Nesta transferéncia, sobrepdem-se, pelo menos, cinco distintas dimensoes (a
institucional, a organizacional, a comunitdria, a estatutdria e a biografica).

A primeira tem a ver com transicdo entre regimes curriculares e pedagogicos, com 0s
seus objectivos, conteudos € metodologias proprios. Como ja foi referido, o desenvolvimento
do sistema de ensino baseou-se na autonomizagdo de distintas etapas, cada uma delas sujeita a
regulamentagdo oficial especifica, modalidades de formagdo dos professores distintas, bem
como formas de organizagdo e de accdo, inscritas em tradigdes diferenciadas. Como tém
mostrado os autores neo-institucionalistas, a vida nas sociedades modernas tende a ser vivida
dentro de instituigdes, sendo estas caracterizadas por sistemas de regras proprios (Burns e
Flam, 1987). As praticas pedagdgicas poderdo ndo ser tao distintas como por vezes se sugere,
mas as concepgdes do aluno-ideal, o universo cultural convocado ou os critérios e
instrumentos de avaliacdo alteram-se de forma muito significativa entre ciclos, mesmo no
interior do ensino basico, como sera discutido mais adiante.

A segunda dimensdo, intimamente associada, ¢ a mudanga para outro espago-tempo,
conceito desenvolvido por Giddens (1990) e aplicado ao contexto escolar por Teixeira Lopes

(1996). Esta mudanca pode ser mais abrupta, como ¢ o caso na passagem de pequenas ¢
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homogéneas escolas do 1° ciclo para EB 23 de média e grande dimensdo, em que a
diversidade e a complexidade organizacionais sdo geralmente maiores, mas ¢ possivel de
constatar uma transformacao dos cenarios de interac¢ao mesmo quando ocorre no interior dos
estabelecimentos de ensino, como ¢ o caso em muitos colégios privados. Inscreve-se neste
movimento uma notéavel transformacao nas formas de marca¢do do tempo, passando de um
regime, no 1° ciclo, em que o tempo ¢ relativamente plano e flexivel, para um outro, a partir
do 2° ciclo, em que o espago e o tempo sdo sujeitos a uma forte acg¢do disciplinadora. Cada
espago-tempo tem a sua materialidade ou gramatica, sendo um campo de possibilidades que
induz ou, pelo menos, define os limites da ac¢do e do pensamento de todos aqueles que nele
se movem e se definem.

Uma terceira dimensdo, ndo menos importante, tem a ver com as redes sociais,
referentes decisivos na estruturacdo das praticas, representacdes e identidades (Velho, 1994;
Costa, 1999; Pereira, 2003). A mudanca de ciclo de ensino, ainda para mais quando
acompanhada de uma transferéncia entre estabelecimentos de ensino, implica quase sempre
uma transformacao dos grupos que os alunos compdem e com quem passam uma grande parte
do dia, ou seja, das suas redes de sociabilidade. J& vimos como essa revolugdo nao da
necessariamente origem a anomia e inclui, alias, importantes mais-valias na estrutura¢do das
identidades e dos repertdrios individuais. No entanto, mesmo que seja para uma minoria de
alunos com um certo perfil ou que se reflicta durante um periodo transitorio, ¢ importante
considerar que se trata de uma violéncia arbitraria que pode potenciar mecanismos de
desintegracdo, aversdo, exclusdo e desorientagdo. O intenso trabalho de bastidores que
preside a constituicdo destes novos grupos, explorado no capitulo anterior, pode, em certos
casos, atenuar mas, noutros casos, potenciar este impacto.

Uma quarta dimensdo diz respeito a transi¢do entre estatutos sociais. E verdade que a
mobilidade social que testemunharam os entrevistados, na passagem da escola primaria para o
liceu, antes dos anos 60, s6 serd comparavel actualmente com a transi¢do para o ensino
superior. Visto que o proprio espago das classes sociais se transformou profundamente e a sua
definicdo escolar também se diversificou em progressivas transi¢des, ¢ mesmo plausivel que o
sistema de ensino ja ndo proporcione um cambio tao subito e radical. Ainda assim, ndo apenas
o ambiente social se transforma entre ciclos de ensino — o quase desaparecimento de alunos
ciganos do 1° para o 2° ciclo ¢ sintomatico — mas também a referida transicdo marca, em
muitos casos, a pertenca a um novo grupo (e estatuto) etario, o que se reflecte nas
experiéncias de valorizacdo — ou até emancipa¢do — social registadas ao longo do trabalho

etnografico e através do inquérito.
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No decorrer do trabalho de campo, foi possivel observar os alunos, incentivados pelos
familiares e pelos professores, realizam um trabalho continuado de repressdo dos
comportamentos tidos como “infantis” (rnaturais no contexto anterior), associando a transi¢ao
entre ciclos de ensino com a entrada num novo registo identitario — a adolescéncia — com as
suas praticas e representagdes, os seus codigos de comunicagdo e de gosto, os seus direitos e
deveres. Um exemplo interessante ¢ o facto de os professores sublinharem a pouca
maturidade (ou mesmo infantilidade) do comportamento dos alunos repetentes como
justificacdo para a sua reprovacdo, nao admitindo que os comportamentos mais infantis
podem também ser uma resposta ao facto de serem colocados num grupo de alunos mais
novos. Este complexo jogo de homologias entre progressdo etaria e escolar foi evidente
quando perguntei a uma aluna se tinha amigos mais velhos na escola e ela me respondeu:
“contam os alunos da minha idade que passaram de ano?”.

Na senda dos estudos pioneiros de Van Gennep (1960) sobre rituais de passagem entre
estatutos etarios (ou fases da vida) em sociedades primitivas, a andlise biografica, muito em
voga hoje nas ciéncias sociais, tem demonstrado como o facto destes rituais serem mais
diversos e subtis ndo retira a centralidade actual das distintas etapas etarias, na confluéncia de
processos bioldgicos e sociais, na construgdo das trajectérias e identidades, quer individuais
quer colectivas. Como tém assinalado varios autores, a infancia e a adolescéncia constituem
construgdes socio-historicas que, nas sociedades modernas, adquirem uma espessura € uma
abrangéncia sem precedentes, induzindo os actores em registos identitarios e campos de
possibilidades especificos (Gimeno Sacristdn, 2003; Oliveira-Formosinho, 2004; Corsaro,
2005). Estando necessariamente associadas a referentes bioldgicos, as identidades encontram-
se também fortemente ancoradas em contextos (sociais e institucionais) de produgao,
adquirindo a escola um lugar central, em particular, através do estabelecimento de uma
homologia normalizadora entre grupos etarios e ciclos de ensino. Torna-se, pois, fundamental
discutir como esta segunda individuacdo (Erikson, 1972) ocorre, na sociedade
contemporanea, no quadro das transi¢cdes entre ciclos de ensino, gerando transformagdes
profundas nas formas de pensar, sentir e agir, em particular, de producdo e apresentacao do
self (Goffman, 1959; Giddens, 1990).

Por fim, uma quinta dimensdo, por vezes menosprezada, tem a ver com a posi¢do
ocupada dentro dos grupos e redes sociais. No final de um ciclo, os alunos sdo, em geral, os
mais velhos, exercendo um certo ascendente sobre os demais, seja derivado da sua maior
forca fisica, das competéncias para lidar com certas situagdes, da maior integracdo nas redes

de interconhecimentos, dos privilégios conferidos pelos adultos, ou de todos estes factores
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acumulados. Ao transitar para outro ciclo e, sobretudo, para outra escola, passa-se em geral
para uma posicao subordinada e periférica nas hierarquias que compdem o tecido social local.
Essa mudanca na posicdo relacional mobiliza também outras posturas e disposigoes,
afectando sobretudo aqueles alunos que exerciam uma certa lideranca no contexto anterior.

A transicdo entre ciclos ocorre, assim, na confluéncia destas mudancas simultaneas,
convocando complexas transformacgdes disposicionais a diversos niveis, em grande medida,
performativas e das quais os proprios actores envolvidos tém, alids, uma nog¢ao apenas parcial
e dispersa. Caso contrario, os aumentos de ansiedade, registados em diversos estudos, seriam
certamente mais abruptos. Em todo o caso, recusa-se a visdo paternalista que tende
menosprezar a capacidade profundamente adaptativa dos individuos, constatada desde os
estudos de Goffman (1959), bem como os ganhos da participagdo em multiplos contextos para
o processo de construcdo identitdria, documentados recentemente por Lahire (1998). A
prudéncia epistemologica remete, pois, as dindmicas de inclusdo/exclusdo para a observacao
empirica das condigdes objectivas e dos processos concretos em que ocorre a transicao entre
ciclos.

Como havia ja explorado num projecto anterior sobre as transigdes para a vida adulta
(Guerreiro e Abrantes, 2005), um aspecto interessante das mudancgas biograficas ¢ que uma
transformagdo (esperada ou inesperada; desejada ou indesejada; voluntdria ou compulsiva)
numa dada dimensdo da vida suscita, muitas vezes, alteracdes em cadeia, afectando varias
outras dimensdes da sua existéncia, num processo que se pode assemelhar a uma bola de neve
e cujo resultado final ¢ frequentemente imprevisivel. Assim, como assinala Lahire (1998), a
unidade ou pluralidade das identidades e dos percursos assumidos, pelos individuos, nas
varias dimensdes em que se movem deve ser, nas sociedades modernas, um objecto de

observagdo empirica, em vez de uma premissa teorica.

skeksk

Os dados acumulados ao longo da presente pesquisa apontam para que, do ponto de
vista da experiéncia interaccional dos actores, a integracdo num novo ciclo de ensino tende a
ocorrer um trés passos distintos, pelo que utilizaremos aqui a designagdo de actos, explorando
as virtualidades da homologia estabelecida por Erving Goffman entre a produgao teatral e os
contextos de interac¢do social. Antes de avangar com os resultados da pesquisa, abre-se aqui

um paréntesis metodologico para discutir os conceitos de defini¢do da situagdo e de estigma,
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fundamentais na obra do autor e de extrema utilidade para a compreensdo dos processos
iniciais de interac¢do na transi¢do entre ciclos.

Segundo Goffman (1959), a interac¢ao implica que os seus varios participantes aceitem
e partilhem uma “definicdo da situagdo” em que se encontram. Em alguns casos essa
definicdo ¢ ja resultado de uma construgdo socio-historica, sedimentada ao longo dos tempos,
como ¢ o caso das aulas na escola, mas, mesmo nesses casos, ndo podemos menosprezar o
jogo local de negociagdes, apropriacdes e interpretagdes cruzadas, no qual cada actor vai
procurando impor aos restantes uma definicdo da situagdo mais consonante com 0s seus

referentes culturais e orientagdes estratégicas. Nas palavras do autor:

Quando permitimos que o individuo projecte uma definicdo da situacdo em que aparece
perante os outros, por muito passivo que parecga o seu papel, projectam efectivamente, também
eles, uma defini¢do da situagdo através da maneira como respondem ao individuo e das linhas
de acgdo que adoptam em relagdo a sua pessoa. Habitualmente as defini¢cdes da situagdo
projectadas pelos diversos participantes sintonizam-se o suficiente para que ndo ocorram
contradi¢des manifestas (p. 20).

Assim, dd-se uma contrac¢do dos sentimentos e das declaragdes, no sentido de respeitar
aquilo que os outros considerem aceitavel, evitando qualquer conflito aberto sobre as
defini¢des da situacdo e estabelecendo os parametros para um nivel de acordo a que Goffman
o “consenso operacional” (p. 21). Neste quadro, torna-se fundamental a informacgdo que o
individuo inicialmente possui ou adquire acerca dos seus companheiros de situagdo, porque €
na base dessa informac¢do inicial que o individuo comega a definir a situacdo e a tragar as

linhas de ac¢do da sua resposta perante ela.

A projecgdo inicial do individuo compromete-o com o que ele estd a propor ser e exige dele
que ponha de lado todas as suas pretensdes de ser outras coisas. A medida que a interacgio
entre os participantes progride, verificam-se evidentemente acrescentos e modificagdes neste
estado inicial de informagdo, mas ¢é essencial que os desenvolvimentos posteriores se fagam
sem contradizer as, ¢ a partir das, posi¢des iniciais assumidas pelos diferentes participantes

(pp. 21-22).

Os papéis que cabem a cada um dos participantes constituem elementos fundamentais
da defini¢do da situagdo. No entanto, ter um papel ndo ¢ suficiente; seja por crenga ou por
cinismo (em geral, por uma combinacdo de ambas), os individuos tém que desempenhar
(dramatizar) o papel através das suas “praticas de rotina”, no sentido de um encontro ideal
entre a sua personalidade e o seu papel. “Ser um certo tipo de pessoa, portanto, ndo consiste
meramente em possuir os atributos requeridos, mas também em adoptar os modelos de

comportamento e apresentacdo a que um dado grupo se encontra apegado” (p. 93). Esse
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encontro ¢ facilitado por uma socializagdo, em grande medida, inconsciente: “espera-se que o
actor que forja a ilusdo ja saiba bastante bem como colocar a voz, apresentar o rosto, orientar
0 corpo, embora ele — como qualquer pessoa que o esteja a dirigir — possa achar dificil
proceder a um resumo verbal completo do saber que possui na matéria” (p. 91).%

Num outro estudo famoso, Goffman (1963) desenvolve o conceito de “estigma”,
enquanto processo de desvalorizacdo ou exclusdo dos individuos, através da énfase num
atributo considerado depreciativo ou indesejavel. Como nota o autor logo na abertura, apesar
de frequentemente “naturalizados”, os estigmas sdo elementos fundamentais para a afirmagao
das normas — e de uma (suposta) “normalidade” — e estdo profundamente associados a
contextos de relacdes particulares. Ou seja, um atributo estigmatizante num quadro social
pode ser irrelevante ou até normalizante noutro ambiente. O estigma €, pois, “um tipo especial
de relagdo entre atributo e esteredtipo” (p. 13), isto €, para operar a descriminagdo, a “ac¢ao
estigmatizante” necessita, basicamente, de um atributo indesejavel e de uma teoria que a

suporte e legitime:

Construimos uma teoria do estigma, uma ideologia para explicar a sua inferioridade e dar
conta do perigo que ela representa, racionalizando algumas vezes uma animosidade baseada
em outras diferencas, tais como a classe social (p. 15).

Muitas vezes, os comportamentos benevolentes ou, inclusive, a promog¢ao de servigos
de “correc¢do” do estigma legitimam a ac¢do estigmatizante e encerram os individuos
afectados em estatutos, percursos e experiéncias diferenciais. Num primeiro momento, a
resposta imediata dos afectados (quer seja de retraimento ou de agressividade) alimenta, com
frequéncia, a referida teoria do estigma. Num segundo momento, ¢ frequente que os actores
incorporem o estigma, comec¢ando a definir estratégias que podem ir desde o investimento em
actividades “interditas”, passando por distintas técnicas de “controlo da informagao” que os
outros tém sobre si mesmos (“encobrimento”, p. 84), até a apropriacdo do estigma para
“ganhos secundarios” (“manipulacdo do estigma”, p. 62). O fechamento em grupos de

actores que partilham semelhante conduta ou atributo ¢ também uma das estratégias

%8 O autor reconhece, porém, que esta idealizagdo tem vérios obstaculos. Ha situagdes em que a representagio é
traida, por varios motivos: pela propria necessidade ou vontade de agir; pela perda de auto-controlo; pela falta ou
excesso de preocupagdo com a interacgdo; pela desadequagdo do desempenho a situacdo; pela sobreposigdo de
varias situagdes distintas. Em geral, a descoberta de evidéncias que contrariam o papel que o actor pretende
desempenhar ¢é penalizada pelos demais, mas as san¢des variam consoante o contexto. Por exemplo, personificar
um individuo numa posi¢ao socialmente mais favoravel ndo ¢ tdo imperdoavel como o invés. Aos individuos em
condigdes muito desfavorecidas, por vezes, permite-se que omitam ou falsifiquem certos elementos.
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identificadas pelo autor, fornecendo seguranca e apoio, mesmo quando contribui para o

agravamento do estigma.®”’

kksk

Acto 1. Enquanto os alunos saboreiam ainda os derradeiros dias de férias, os professores
preparam ja o inicio do ano lectivo. Entre producdo de documentos, reunides oficiais e
conversas de corredor, accionam mecanismos de previsao, planeamento e controlo da
interac¢do que vao estabelecer com os alunos.

A observacdo dos Conselhos de Turma (reunido entre todos os professores de cada
turma) da indicagdes preciosas sobre a forma como os professores organizam e concebem este
processo. Uma grande parte do seu tempo ¢ utilizado para discutir o perfil e prever os
comportamentos dos alunos da turma que ja tém alguma reprovagdo no seu “cadastro
escolar”, privilegiando-se os testemunhos de professores que ja tenham leccionado esses
alunos em anos anteriores ou que os conhecam por algum outro motivo. O tom tende a ser
apreensivo, moralista e pejorativo, por vezes, mesmo sarcastico, sujeito a um intenso trabalho
de rotulagem, sendo as causas do insucesso anterior atribuidas, em geral, a caracteristicas
pessoais do aluno — “burro”, “preguicoso”, “insolente”, “agressivo”, “balda”, “hiperactivo”
— ou ao seu meio familiar e social, concebido como um espago onde reina a
irresponsabilidade, a ignorincia, a disfuncionalidade e/ou a violéncia. Surge uma distin¢do
entre aqueles que sdo “levaveis” (usando uma expressdo dos proprios professores) e aqueles
que sdo motivo de exasperacao. Esbocam-se algumas medidas especificas para lidar com estes
alunos, passando sobretudo pela integracdo em aulas de apoio a Matematica e Lingua
Portuguesa, bem como num aumento do controlo disciplinador. Coloca-se estrategicamente os
alunos em lugares da sala de aula que limitem o seu potencial corrosivo, reduzindo as suas
oportunidades de interagir com os colegas recém-chegados (o perigo de contigio) e,
sobretudo, com os outros alunos repetentes (o perigo da formagdo de grupos subversivos).

Procura-se refor¢ar e calibrar, entre os varios professores, os mecanismos de autoridade,

% 0 estudo de Goffman mostra, alids, que é frequente os actores apresentarem precisamente a admiragdo por
outros actores estigmatizados como factor de desenvolvimento de condutas ou atributos desviantes (quando estes
ndo sdo congénitos mas fruto da socializagdo). Além disso, as pessoas que t€ém um estigma particular tendem a
experimentar “carreiras morais” semelhantes, o que favorece processos de identificag@o e solidariedade entre si.
Neste caso, a afirmag¢@o de grupos e comunidades depende também da cristalizacdo dos seus atributos
diferenciais.
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desde o primeiro dia de aulas. Nas palavras de uma professora que goza de grande prestigio

na escola, tanto entre professores como entre alunos:

Este aluno era da minha direc¢do de turma, no ano passado... tem um comportamento dificil,
muito instavel. Passa a vida a dormir, chega sempre atrasado, nao traz os livros... depende das
companhias. O miudo esta ao abandono durante o dia. A mae ¢ mulher a dias e acho que... ha
ali uma falta de disponibilidade emocional. Ndo podemos dar muita confian¢a. E aperta-lo
desde o inicio!

Por outro lado, os alunos que transitaram do ciclo anterior ndo merecem apreciacao, a
nao ser os irmaos de alunos da escola (actuais ou antigos) ou os filhos de professores, desta ou
de outra escola, sendo, em ambos os casos, associados ao perfil do familiar conhecido. Os
relatorios enviados pelos seus antigos professores ndo sao motivo de reflexdo e, alids, numa

3

reunido em que participei, esta recusa foi justificada pela vontade de oferecer “um novo
comego” aos alunos, o que curiosamente se aplica aqueles que tém um percurso escolar bem-
sucedido, mas ndo aqueles que reprovaram no ano anterior.

Quando alguns professores ja denotam alguns sinais de impaciéncia, a directora de
turma avanc¢a na ordem de trabalhos pré-estabelecida pelo Conselho Executivo e anuncia
“defini¢do de estratégias de actuacdao”, e logo os professores enumeram elementos —
“bonés”, “pastilha elastica”, “deixar levantar”, “deixar sair”, “lugares na planta”, “marcacao
de faltas de atraso, de material, de presenca, de medida cautelar” — que s6 passados uns
segundos me apercebo serem regras a ser impostas por todos os professores a todos os alunos,
no contexto da sala de aula. Ainda assim, ao entusiasmo de uns contrapde-se o olhar indolente
de outros, sugerindo a recusa na aplica¢do das referidas normas. Os alunos sdo dispostos na
sala de aula, juntando, em cada mesa, um rapaz e uma rapariga, limitando a interac¢do entre
alunos na sala de aula através dos proprios mecanismos de diferenciagdo de género que
ocorrem na transicdo para a adolescéncia. Sobre meétodos e projectos pedagogicos a
desenvolver com a turma, nem uma palavra.

Como assinalam Ball (1980) ou Delamont (1983), os “encontros iniciais” entre
professores e alunos, no contexto da sala de aula, regem-se por codigos e dindmicas proprios,
revestindo-se de uma grande carga emocional para os diversos participantes, dado o seu
caracter estruturante de toda o quadro de interac¢ao subsequente.

A preparacdo anterior, a experiéncia acumulada e o poder legitimo dos professores
permite-lhes assumir o protagonismo nas primeiras semanas de aulas, aproveitando estes para
uma defini¢do estrita da regras de conduta na sala de aula, com recurso a uma certa

intimidagdo dos actores, sugerindo-lhes que qualquer desvio serd, no novo ciclo, motivo de
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dura sanc¢do. J& Goffman havia precisamente utilizado a estratégia dos professores de
“comegar em for¢a” como exemplo dos complexos processos de defini¢do da situagdo.”” A
pesquisa mostrou, contudo, que esta estratégia coexiste com outras como as actividades de
diagnostico, que permitem aferir os conhecimentos e atitudes dos alunos, e de ambientagao,
com o intuito de dispertar o interesse dos alunos pelas disciplinas e criar um vinculo
facilitador da relagdo pedagogica.

Durante esta fase, os professores gozam de um certo “estado de graga”, tal como os pais
que aconselham e advertem para as novas responsabilidades e dificuldades, sendo os alunos
contidos nos gestos e nas palavras, raramente pondo em causa as normas estabelecidas e as
actividades propostas. No entanto, trata-se de uma “paz tensa”, na qual os alunos vivem a
estranheza de um novo contexto organizacional, escondendo-se no retraimento, abdicando
temporariamente das rédeas da accdo, para assim evitar dar passos que os comprometam,
enquanto estudam as regras do jogo e os proprios jogadores. Nao ¢ pois de estranhar que,
como descrevi na abertura deste trabalho, a minha presenca fosse prescrutada a cada instante,
tal como tudo o que ocorria na sala de aula.

Como meio de dominacdo da turma, afirma-se um duplo discurso docente, com o
objectivo de introduzir pacientemente os novos alunos nos valores e atitudes pretendidos,
enquanto se exerce um controlo apertado sobre os “alunos repetentes”, procurando delimitar
bem o seu raio de accdo e estabelecer uma ruptura face ao ano anterior. Numa espiral
moralista, vinga uma pressao para a classificagdo dos alunos como “bons” ou “maus”, em
virtude dos seus comportamentos na sala de aula, utilizando os alunos repetentes como
exemplos negativos, de forma a evitar o contdgio dos restantes. Como me comentou a
directora de turma: “se conseguimos neutralizar aqueles trés ou quatro, a turma leva-se muito
bem (...) ha alguns alunos bons, por exemplo a Isabel... tem outro nivel, tem que se dizer,
nota-se logo pelos pais”. Assim, acentua-se uma clivagem no seio da turma, sendo a
interaccdo marcada por um conflito permanente entre os “bons alunos”, aqueles que querem
trabalhar e aprender, e os “maus alunos”, com os alunos repetentes a cabeca, que pretendem
divertir-se perturbando a aula.

No caso etnografico em estudo, a “interac¢do selectiva na sala de aula” (Gomes, 1987)

resulta sobretudo desta catalogacdo precoce e consequente reforco dos mecanismos de

" Como nota um professor entrevistado por Becker (1952): “Néo podemos nunca deixa-los ficar por cima, caso
contrario esta tudo perdido. Por isso, eu comego sempre em for¢a. No primeiro dia em que travo conhecimento
com uma turma nova, deixo bem claro quem é que manda... Temos que comegar em forga, para depois
abrandarmos com o tempo. Se comecarmos por facilitar, quando tentamos impor-nos, eles olham para nos e
riem-se.”
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controlo, por vezes persecutorio, sobre certos alunos, incluindo, em geral, aqueles que se
encontram a repetir o ano. Em voz alta, perante os colegas, insiste-se no cumprimento estrito
dos horarios, exige-se que respondam a todas as perguntas, que estejam sempre atentos, que
se mantenham sempre em siléncio e virados para o quadro, mesmo quando a interac¢ao entre
alunos e professor estd a decorrer nas suas costas, o que ndo deixa de potenciar uma reac¢ao

evasiva destes alunos.

29-Setembro-2006 — Formacao Civica: Licdo n° 2

A professora comeca por indagar o Diogo, um dos alunos repetentes, acerca dos seus atrasos
frequentes e da sua inconstancia na realizacdo dos trabalhos de casa. Os restantes alunos
escutam a conversa com atengdo, procurando compreender que repercussdes tera esse
comportamento do novo colega. A professora confirma esta interpretacdo, ao finalizar a
conversa com um aviso a turma: “aquilo que estou a dizer ao Diogo vale para todos, ok?”

Em seguida, a professora percorre a lista dos alunos da turma, perguntando a cada um deles se
esta tudo bem, se t€ém dividas ou dificuldades com o inicio do ano lectivo. Ninguém ousa fazer
qualquer critica ou pergunta, esquivando-se num “tudo bem”. A professora aproveita para
deixar alguns recados aos alunos que ja foram detectados como mais perturbadores. A Helena
e o Paulo ddo-se mal, entrando frequentemente em conflito, pelo que a professora combina
com eles uma mudanga de lugares, mas que mantenha o principio que definiu no inicio do ano
lectivo: um rapaz e uma rapariga em cada carteira. O Hugo ¢ admoestado acerca do seu
comportamento, tendo em conta as queixas que outros professores ja fizeram a directora de
turma.

O Rui, um outro aluno repetente, é repreendido por estar virado para tras, embora a interac¢do
entre a professora e os restantes colegas esteja a ocorrer nas suas costas. Mais tarde, a directora
de turma recorda-lhe que faltou as sessdes de apoio da semana anterior, a0 que murmura, de
olhos fixos no tampo da mesa, “ndo quero ir”. Apesar de a frequéncia ser voluntaria, por lei, a
resposta ¢ imediata e imperativa: “tens que ir”.

A professora pede ao Rui que leia um comunicado do Centro de Recursos, anunciando as
modalidades de abertura aos alunos, o que faz de forma diligente e eficaz, denotando
competéncias de leitura. Em seguida, solicita-se ao Hugo que leia as regras da eleigdo do
delegado de turma. Apesar do seu metro e oitenta, a sua voz treme-lhe ao executar a tarefa. Ao
passar por mim, a professora nota-me que pede aos alunos repetentes para ler, como forma de
os manter atentos e controlados. Pede a estes alunos que clarifiquem aos recém-chegados a
fungdo do delegados de turma, perguntando-lhes também se consideram que, no ano passado,
os colegas eleitos a desempenharam bem. O Rui ¢ o Hugo respondem que os delegados de
turma s6 sabiam “mandar vir” (repreender os colegas), mas sobre a fun¢do balbuciam que:
“tem que dar ordens”. Ao meu lado, um dos alunos recém-chegados confidencia-me: “que
perguntas mais insignificantes”. Ouve-se a campainha que anuncia o fim da aula. A professora
ordena que saia primeiro a fila da direita, depois a central e depois a da esquerda, evitando os
atropelamentos no umbral da porta.

As aulas de Formagdo Civica sdo, frequentemente, monopolizadas também pelos
director de turma para sublinhar este controlo disciplinar e moral. Nas primeiras semanas,
apresentam-se as regras de funcionamento da escola, impde-se os limites de ac¢do na sala de
aula, enquanto se advertem alguns alunos, no caso daqueles que estdo a repetir o ano, tendo

como referéncia o seu comportamento no ano anterior.
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Note-se que, entre os proprios alunos, os encontros iniciais sdo também ocupados na
busca de aspectos distintivos, muitas vezes de caracter depreciativo, como forma colectiva de
rotulagem. Como se referiu, a transicdo da infancia para a adolescéncia implica uma
actualizagdo das linguagens, dos interesses e das formas de apresentagdo do self, processo que
uns realizam com maior velocidade e eficicia do que outros. Formas de falar, vestir-se,
divertir-se, entre outras, que ndo sdo consideradas apropriadas a situacdo do novo ciclo,
tendem a ser motivo de gozo, reflectindo um trabalho intensivo de normalizagdo das condutas
e criagao de hierarquias, no seio do grupo, através da estigmatizacdo dos casos desviantes
(Lopes, 1996). Em particular, a relagcdo entre os alunos recém-chegados e os mais velhos, os
repetentes”, adopta um caracter fortemente ambivalente, movida por processos simultaneos de
agressao e proteccdo, identificacao e diferenciacdo, fascinio e medo. Essa combinacao ¢ bem

visivel na passagem do romance classico de Vergilio Ferreira que abre o capitulo.

skeksk

Acto II. De forma mais gradual ou mais abrupta, se despoletada por algum
acontecimento marcante, vai-se operando uma libertacdo das pulsdes, uma explosdo dos
movimentos e que adopta, de dia para dia, uma intensidade maior. Comega-se por um
pequeno grao na engrenagem, um riso, um gesto ou uma palavra talvez até involuntarios, e
vai-se desenvolvendo uma escalada de actos subversivos, no contexto da sala de aula. Uma
professora com quem trabalhei sugeriu-me, alids, que o maior desafio das transi¢cdes entre
ciclos residia nesse “estado de deslumbramento” dos alunos, apds os encontros iniciais, em
que as regras de conduta pré-estabelecidas pareciam desabar a qualquer momento.

Essa logica de accdo decorre ndo apenas do afrouxamento dos mecanismos de
vigilancia e de controlo, mas sobretudo de uma estratégia de experimentagdao dos limites da
autoridades dos adultos (professores, funcionarios, Conselho Executivo, familia), como forma
de negociacao dos codigos e regras da interac¢do na sala de aula. Desta forma subrepticia e
conflitual, por vezes até inconsciente, a turma vai conquistando certos beneficios, como a
reducdo do tempo (util) de aula, dos contetidos a aprender, dos critérios de avaliacdo e das
tarefas a realizar, na aula e em casa, ou o alargamento e repeticdo de certas actividades e
temas mais populares entre os alunos (Delamont, 1983). Em grande medida, ¢ com base na
reac¢do dos professores a esses actos subversivos que os alunos constroem as suas

disposi¢des, tornando-se assim distintas de uma disciplina para outra.
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E também neste processo de exploragdo (e confrontagio) que se aprendem os atributos
praticos mais importantes para desempenhar o “oficio do aluno”, sobretudo aqueles que
escapam a retorica docente (Perrenoud, 1994). Em simultdneo, vao-se definindo as
identidades e os vinculos afectivos entre os varios participantes, burilando-se um sentido de
comunidade, pautado também por multiplas tensdes e distancias. Os modos de relacdo com a
autoridade escolar sdo marcadores particularmente fortes para a afirmagdo da identidade dos
alunos, de certos grupos ou, inclusive, da turma como um todo. Trata-se de uma fase decisiva
na definicdo das afinidades grupais, das liderancas e das hierarquias que vao, a partir dai,
pautar a experiéncia colectiva de perten¢a a uma turma.

Como notam Lave e Wenger (1991), a aprendizagem é um processo sempre “situado”,
ou seja, ndo ¢ simplesmente a assimilacdo individual, nem sequer uma actividade social
especifica, mas sim uma parte integrante (e fundamental) das praticas sociais em qualquer
comunidade. A aprendizagem ¢, ndo apenas condi¢do, mas também forma de pertenga a um
quadro de relagdes especifico. Na sua comparagdo entre multiplos contextos sociais, €
possivel inferir que a “participacdo periférica legitima”, apanagio dos primeiros tempos de
presenca “naturalizada” numa certa ‘“comunidade de praticas”, se constitui enquanto
mecanismo privilegiado neste processo dialéctico de aprendizagem e construcdo identitaria.

Nas suas palavras:

Enquanto aspecto da pratica social, a aprendizagem envolve o individuo na sua totalidade;
implica ndo apenas a relagdo com actividades especificas, mas a relagdo com comunidades
sociais — implica tornar-se um participante pleno, um membro, um tipo de pessoa” (p. 53).

Estas aprendizagens sdo multiplas, desde os conhecimentos e atitudes que os
professores vinculam como ideais, até a forma de iludir e subverter a ordem escolar, de modo
a nao trabalhar e a obter acesso a certos grupos juvenis que constituem referéncias
identitarias.

Note-se que esta segunda fase do processo de transi¢ao, marcada pela experimentagao,
tende a ser dominada por certos alunos que, em virtude das suas condi¢des especificas,
dispdem de um maior a-vontade e know-how para desafiar a ordem escolar, capitalizando-os
como forma de afirmagdo no seio das turmas. O caso dos alunos a repetir o ano ¢
paradigmatico. Em resposta a sua estigmatizagdo, estes alunos incorrem em processos de
fechamento grupal, procurando criar uma “sociedade dos repetentes” que se caracteriza por
praticas de resisténcia e de desvalorizagdo de uma ordem que os desvaloriza. Neste contexto,

mobilizam alguns atributos — idade, forca, tamanho, conhecimento dos alunos das outras
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turmas, experiéncia no universo adolescente — para impor um certo ascendente sobre os
colegas recém-chegados, num processo de “inversdo simbolica” que inclui também uma
accdo estigmatizante, em particular, focalizada em alguns alunos, em virtude de certos
atributos demonstrados (em particular, aqueles que sdo consensualmente conotados com a
infancia).

Essa lideranga relativa na entrada para a adolescéncia, conferida pelo atraso imposto no
percurso de escolaridade, tanto pode ser um factor de responsabiliza¢do e valorizagcdo destes
jovens, sobretudo se reconhecida e mobilizada em certos momentos pelos seus professores,
como pode também servir apenas para destabilizar a defini¢do oficial da situacdo e para captar
alguns companheiros para uma trajectoria desviante, encerrando os seus proponentes numa

posi¢do cada vez mais marginal no campo escolar.

24-Outubro-2006 — Inglés: Lesson number 13 & 14

A professora entra na sala decidida e anuncia “good morning a todos”, procurando superar o
caos que reina na sala de aula e estabelecer um ambiente de trabalho. Os alunos ecoam, em
unissono, “good morning, teacher”. Devido ao burburinho, a professora tem que gritar o
sumario da aula, anunciando logo que, caso os alunos ndo se acalmem, tera que marcar falta
disciplinar a toda a turma.

A questdo dos lugares volta a ribalta. A Sandra senta-se “clandestinamente” numa mesa na fila
de tras, ao lado da sua amiga Nayma, ambas repetentes. A professora avisa-a que “ndo pode
mudar de lugar quando quer” e que tera que voltar ao seu lugar caso perturbe a aula. Fingindo
que ndo esta a ouvir, a Sandra continua na brincadeira com o Diogo e com a Nayma, pelo que,
poucos minutos volvidos, a professora exige que volte para o lugar definido pela directora de
turma. Apds recusar a mudanga, quando vé que a professora nio estd disposta a continuar a
aula enquanto a situagdo se mantiver, Sandra regressa contrariada ao seu lugar de origem,
atirando com os cadernos violentamente contra a mesa e praguejando para toda a turma.

A aula ¢é bastante interactiva, dinamizando a professora diversas actividades orais e escritas
para os alunos aprenderem perguntas e respostas simples em inglés. Ainda assim, ¢ uma
interac¢do muito controlada, nos parametros do arbitrario escolar, regulada por afirmagdes
laconicas como “agora ¢ assim: quem eu apanhar na aula a falar de coisas que ndo tém a ver
com a aula, é caderneta” ou “ndo é necessario escrever os nimeros por extenso, s6 precisam de
sabé-los... alids, no teste também nao vai ser preciso”.

Entretanto, comega a afirmar-se uma “sociedade subterrdnea” dos repetentes, através de
praticas de transgressdo recorrentes ¢ de baixa intensidade. Hugo mete-se com o Rui e a
Sandra que estdo sentados em cantos opostos da sala, balanga-se na cadeira durante toda a aula
e, depois de varios avisos, a professora pede-lhe a caderneta para escrever uma mensagem para
os pais. Nayma e Diogo, mais discretos, atiram papéis um ao outro, provocando a ira da
professora. Rui recusa-se a participar na aula, alegando que ndo sabe falar inglés e ndo quer
fazer os exercicios. Depois entra numa espiral de desobediéncia. Sandra diz que ndo pode fazer
exercicios ou trabalhos de casa, pois ndo tem livro e as fotocopias que tinha rasgaram-se.

Quando a professora organiza um exercicio de interacg@o a pares, estes alunos s6 querem fazé-
lo uns com os outros, sendo que também os alunos mais novos se recusam a trabalhar com
eles. O mais curioso é que tanto o Hugo como a Sandra acabam por ir ao quadro falar em
inglés perante a turma e, apesar de alguma resisténcia e gozo, acabam por fazer o exercicio
com facilidade, demonstrando até alguma timidez quanto a falar em inglés perante a turma.
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No caso estudado, os alunos repetentes constituiram-se como uma referéncia, por
exemplo, no espago-tempo do recreio — intervalos, faltas dos professores, “furos” no horario
— mas, nas aulas, apenas alguns rapazes correspondiam as suas provocacdes ¢ de forma
esporadica, dominando uma atitude de distingao entre os demais alunos. Isso era bem visivel
quanto os professores procuravam organizar trabalhos de grupo e nenhum colega aceitava
juntar-se com o trio de alunos mais velhos e mais subversivos. O cargo de delegado de turma
foi instrumentalizado pelos professores para procurar criar uma lideran¢a consonante com a
ordem escolar, visto que a aluna eleita, filha de advogados, caracterizava-se pela aplicagdo
nas actividades e pelas classificacdes elevadas. Ainda assim, o seu cardcter sério, algo
arrogante, colocava-a a uma certa distancia dos restantes alunos, a larga maioria proveniente
das classes populares. E neste cenario que se vai afirmando a lideranca da Miriam, cujo perfil
e disposigdes, como vimos no capitulo 2, lhe permitiram funcionar como nédulo de uma rede
que se foi tecendo entre os diversos participantes, com referentes culturais, trajectos escolares
e projectos de vida bem distintos.

As dindmicas de turma — definidas pelas aprendizagens e identidades que se
desenvolvem com o correr do tempo, a partir dos modos de relagdo que se vao estabelecendo
entre os diversos actores em presencga (alunos e professores) — sdo tdo complexas e volateis
quanto decisivas para compreender as experiéncias e percursos escolares dos individuos. A
constituicdo das turmas e dos seus professores determina um certo campo de possibilidades,
particularmente desigual quando decorre de mecanismos de seleccdo social prévios (ver
capitulo anterior), mas a constru¢do deste processo dependera sempre, em ultima instancia, da

ac¢do estabelecida entre os seus protagonistas.

kksk

Acto III. Embora nunca desaparecam, os actos de exploracdo vao-se diluindo numa
certa rotinizacdo dos padrdes interaccionais, quando a defini¢do da situagdo € ja, em tragos
gerais, partilhada por alunos e professores da turma. Esta terceira fase ¢, entdo, marcada por
uma naturalizagdo das praticas e cristalizacdo das identidades, sejam elas mais ou menos
consonantes com a ordem escolar, consoante os alunos e a disciplina em que se encontram.
Os codigos tornam-se, entdo, implicitos e mesma a sua subversdo adopta formas

preogressivamente mais codificadas e ritualizadas.

8-Marco-2007 — Matematica: 95 e 96" licoes
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Ao entrar na sala, a professora nota o olho negro do Hugo ¢, quando este lhe explica que foi
uma briga com outros miudos da rua, recomenda-lhe que ndo se meta nessas coisas. Em
seguida, dita o sumario da aula anterior, que havia ficado esquecido, bem como o daquela que
se inicia.

A professora divide o quadro em cinco colunas e, imediatamente, alguns dos melhores alunos
pedem para ir ao quadro. A professora selecciona cinco que se dirigem ao quadro, em siléncio,
com o caderno na mao e cada um deles escreve a correccdo de um exercicio dos trabalhos de
casa. Entretanto, a professora vai percorrendo a sala, confirmando se os restantes alunos
fizeram o trabalho de casa e se compreenderam as suas varias alineas. O Hugo anuncia com
orgulho “eu consegui fazer o TPC... e truce o livro”, suscitando a chacota da professora e dos
colegas.

Constata-se que nenhum aluno da turma respondeu correctamente a um dos problemas. A
professora procura reconstituir o raciocinio, esperando que algum aluno avance com a solugao.
Duas das melhores alunas da turma sugerem respostas, mas nao vao ao encontro do pretendido
pela professora, procurando esta explicar em que ponto se equivocaram. Uma aluna com
classificagdes negativas a disciplina indica a resposta correcta, mas ndo consegue explicar,
perante a professora e a turma, como chegou a tal resultado.

Ainda como correc¢do dos trabalhos de casa, a professora solicita a interpretacdo de um
grafico simples: “quantidade de gasolina no depdsito de um carro”. Neste caso, recorre ao
modelo de Pergunta-Resposta-Avaliagdo. Ha alguns alunos que colocam sistematicamente o
dedo no ar, procurando a professora dar a palavra de forma alternada. Outros alunos dao
simplesmente uma resposta, oscilando a professora entre considera-las ou adverti-los para o
seu modo de participagdo. Um terceiro grupo de alunos simplesmente ndo participa.

Avanca com a revisdo das propriedades da adi¢do e da subtracg¢do, mantendo um modelo de
pergunta-resposta-avaliagdo, mas abdicando ja da imposicdo do dedo no ar. O toque da
campainha gera algum burburinho na sala de aula, o que irrita a professora: “ja ndo deviam
ficar agitados com a campainha, vamos s6 acabar esta actividade... além disso, agora ndo ¢
intervalo”.

A professora de Ciéncias da Natureza e directora de turma entra na sala, para dar a sua aula, ¢
surpreende-se com o novo corte de cabelo do Rui, inspirado num conhecido idolo da
actualidade futebolistica. Sugere que o cabeleireiro o enganou, suscitando as gargalhadas dos
restantes alunos. A professora de Matematica arruma as suas coisas e despede-se dos alunos:
“ndo se esquecam do teste da proxima segunda”. “Vamos 14 a estudar este fim-de-semana”,
refor¢a a directora de turma, ao que a colega responde: “se estudarem todos os dias, ndo
precisam de estudar muito na véspera”.

A observagdo continuada das aulas mostra que ndo apenas os professores vao

desenvolvendo modos ritualizados de interacgdo, assentes na repeti¢do de certas sequéncias
de actividades — cumprimentar os alunos, fazer a chamada, ditar o sumario, corrigir o
trabalho de casa e por ai adiante — mas também os padrdes de participagdo dos alunos vao-se
consolidando, ainda que variem de forma significativa entre disciplinas, em fun¢do dos
diferentes ambientes criados pelos professores. Ou seja, os alunos que participam na aula,
bem como a forma e o conteudo dessas participacdes, tende a repetir-se de aula para aula,
reflectindo distintas estratégias de afirmagdo, mas também de silenciamento no contexto da

turma, em funcao dos recursos culturais e do sentido estratégico de cada aluno (Losey, 1997).

A estruturagdo de uma vivéncia colectiva nio invalida que, por outro lado, professores e

alunos estabelecam, entre si, relacdes intensamente individualizadas, tal como se abordou no
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capitulo 2. As entrevistas e conversas informais confirmaram que cada professor compila uma
informagdo rica sobre cada aluno (e vice-versa), funcionando como base para o
desenvolvimento de relagdes marcadas por multiplos sentimentos: afinidade, admiragao,
incompreensao, entre outros. Alguns dados sobre a vida familiar e sobre o percurso escolar
anterior tornam-se cruciais para os professores construirem uma imagem mais completa dos
alunos e interpretarem alguns dos seus comportamentos ¢ atitudes.

O processo de rotinizagdo ¢, alias, parte da constitui¢ao de qualquer grupo e, como nota
Giddens (1990), revela-se fundamental para a ‘“seguranca ontologica” dos individuos,
permitindo-lhes fixar as suas atitudes, estratégias, relacdes e projectos, quaisquer que sejam.
Amiude, sdo organizadas actividades de cariz extraordinario que rompem com as referidas
rotinas, como as visitas de estudo, as representagdes teatrais e musicais, as provas desportivas,
as festas em eventos especiais, mas que pela efervescéncia colectiva que geram e pelo
envolvimento de actores externos (pais, outros professores e outras turmas) tendem a
funcionar como forma de sublimag¢do do proprio grupo, ainda que possam também, em
algumas circunstancias, marcar momentos de ruptura.

E neste sentido que, ja nos anos 70 e em contra-corrente face as teorias do conflito e da
resisténcia, Ball (1980) caracterizou a integragdo num novo ciclo de ensino como um
“processo de estabelecimento”, em que professores e alunos, através da observacdo e da
experimentacdo, vao construindo um quadro de interaccdo e um sentido de comunidade,
tendendo para uma certa cristalizagdo das estruturas de tarefas e de controlos. E verdade que
os proprios actores reconhecem mudancas disposicionais apos esta primeira fase, o que
mostra que o processo de estabelecimento se encontra sempre inacabado, mas a surpresa e o
embarago que provocam essas mudangas, entre os actores, confirmam a existéncia de um
periodo inicial mais intenso de sedimentacdo das regras e identidades.

Por outro lado, importa ndo esquecer que este processo de estabelecimento encerra
também alguns alunos em dindmicas de exclusdo, quer relativamente as normas escolares,
quer no seio dos grupos de pares. Ou seja, por gerar uma certa seguranca e sentido de pertenca
entre os actores, esses padroes de interacgdo rotinizados ndo deixam de ser profundamente
selectivos, produtos e produtores de desigualdades, sendo a origem de classe um atributo
importante para esse processo, mas que se combina com varios outros.

Além disso, a propria logica da ac¢do desenvolvida pode ser distinta do ciclo de ensino
anterior, em fun¢do da configuracdo do sistema, das representagdes dos professores, das
estratégias dos pais, das mudangas disposi¢des dos alunos, decorrentes da entrada na

adolescéncia. Esta ¢ a teoria de Dubet e Martuccelli (1996), segundo os quais a primazia da
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integracdo na escola primaria ¢ substituida pela racionalidade estratégica no ensino
secundario, sendo os ciclos intermédios marcados por uma crise resultante da necessidade de
articular diversas légicas de acgao.

De facto, os professores e os pais no 2° ciclo e, ainda mais, no 3° ciclo vao procurando
desenvolver nos alunos um sentido estratégico face as realidades escolares, impondo-lhes que
estudem para obter positiva nos testes, mesmo que ndo encontrem sentido ou interesse nas
matérias escolares, enquanto condi¢cdo para os considerarem adolescentes e ndo criancas.
Ainda assim, em ciclos de escolaridade basicos e generalistas, a cultura desenvolvida pelos
alunos tende a respeitar um modelo interaccionista de integragdo, pelo menos no meio social
popular que caracteriza a escola observada, mais do que supostos célculos estratégicos, o que,

alias, motiva tensdes € incompreensdes permanentes com o corpo docente € com 0s pais.
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7. Filtros sociais: o efeito de transicdo

Vimos ja que as transi¢des entre ciclos de ensino ndo sdo necessariamente dramaticas,
sendo, para muitos alunos, momentos intensos de aprendizagem, de estruturagdo de lagos de
sociabilidade e de constru¢do identitdria. Vimos também como se tratam de complexos
processos de interac¢do, configurados por distintos modelos e dinamicas organizacionais.
Qual ¢, entdo, o impacto escolar efectivo da mudanca de ciclo de ensino? Serd possivel
quantifica-lo? Em que condigdes a entrada num novo ciclo se converte num processo de
ruptura e de exclusdo? Serd possivel definir, com rigor, o perfil dos alunos em risco? E qual a
sua relacdo com os demais processos de desigualdade e exclusdo existentes nas sociedades
contemporaneas?

A ideia veiculada por grande parte dos professores € a de que os “bons alunos” no ciclo
anterior adaptam-se rapidamente a mudanga, sendo que esta apenas se apresenta problematica
para aqueles que transitaram para um novo ciclo de ensino sem ter realizado algumas
aprendizagens fundamentais nos anos anteriores. Nada mais simples. De facto, o inquérito
desenvolvido em cinco escolas de Lisboa e outras cinco de Madrid mostrou que os alunos
cujas classificagdes no 2° ciclo sdo modestas tém sete vezes maior probabilidade de reprovar
no 7° ano, em comparagdo com os seus colegas cujas classificacdes eram muito boas. Ainda
assim, existem alunos com classificacdes elevadas no 2° ciclo que acabam por reprovar no
inicio do 3° ciclo e outros que, apesar das classificagdes baixas que alcangavam nos anos
anteriores, conseguem transitar no 7° ano (quadro 7.1). Que outros factores poderdo, entdo,
condicionar este processo? Além disso, o que ocorrera com os (muitos) alunos que se
caracterizavam, no ciclo anterior, por classificagdes médias ou variaveis.

Estudos solidos, realizados em diversos paises, tém mostrado que as classificagdes e
padrdes de insucesso se alteram consideravelmente com a transi¢ao entre ciclos de ensino. Ou
seja, existe um segmento de alunos que melhora até os seus desempenhos escolares, enquanto
a larga maioria experimenta uma descida dos niveis alcangados no ciclo anterior. Estas
pesquisas concluem, ainda, que essa alteracdo reforga o caracter socialmente selectivo do

. . . . . 1
sistema de ensino, ao afectar sobretudo os jovens provenientes de contextos desfavorecidos.’

! Esta constatagio tem sido consensual nos estudos sobre transi¢des entre ciclos realizados em diversos paises e
recorrendo a metodologias distintas. Veja-se, a este proposito, Hargreaves (1990), Gimeno Sacristan (1996),
Anderson e outros (2000), Galton ¢ outros (2000), San Antonio (2004).
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Como meio de especificar e dimensionar o impacto da mudanga para um novo ciclo de
ensino, na relagio com diversas outras varidveis explicativas dos desempenhos escolares,””
recorri ao conceito de efeito de transi¢do, entendido como o conjunto das consequéncias
mensuraveis da passagem entre ciclos de ensino nas experiéncias € nos percursos dos
individuos.

Visto que essas consequéncias ocorrem em multiplas dimensdes e temporalidades, a
observacao compreendeu uma pluralidade de dispositivos de recolha de informagdo: a
pesquisa etnografica para explorar o efeito quotidiano; um inquérito aos alunos, ao final de
trés meses no novo ciclo, de modo a aferir o efeito vivido e representado pelos proprios; uma
analise estatistica da variacdo nas taxas de aprovacdo e reprovacao, como forma de avaliar o
efeito objectivo nos percursos escolares; e, por fim, as historias de vida de um conjunto de
adultos, relevante para estudar o efeito biogrdfico. Ainda que tendam a respeitar um certo
movimento, sendo uma transicdo bem (ou mal) sucedida causa e consequéncia desse
processo, os itinerdrios de vida sdo também complexos e imprevisiveis, sendo que os efeitos
nestas varias temporalidades podem acumular-se, mas também divergir notavelmente, sendo

condicionados por dindmicas psico-sociais distintas.

skeksk

Comecemos pelos dados relativos a progressao entre anos de escolaridade, sobre os
quais existem registos oficiais relativamente detalhados e consequentes no tempo. De notar
que, além de serem um indicador central para aferir o efeito das transicdes nos percursos de
escolaridade dos individuos, esta decisdo baseia-se exclusivamente nas avaliagdes que os
professores fazem do desempenho dos seus alunos, pelo que constitui uma fonte preciosa para
compreender as praticas profissionais deste grupo, enquanto mecanismos (incorporados) de
regulacdo do sistema.

A nivel nacional, utilizando a comparagdo com o ciclo anterior, os dados oficiais
apontam para um efeito de transi¢do fortissimo, em termos absolutos, com a subida acentuada

das taxas de retencdo e abandono no primeiro ano de cada ciclo (quadro 7.2). Para além das

72 Visto que as trajectorias individuais resultam da combinagdo de diversas dindmicas, o isolamento de um dos
factores relativamente aos restantes constitui sempre um procedimento estritamente analitico, ou seja, uma
imposi¢ao arbitraria do investigador sobre a realidade como metodologia para expandir a sua capacidade de a
compreender e representar. Trata-se de uma operagdo fundamental para o desenvolvimento das ciéncias, tanto
naturais como sociais, mas que exige também prudéncia na aplicagdo e interpretagdo dos resultados, sendo
conveniente para a robustez da analise o cruzamento com outras variaveis ja identificadas como relevantes em
estudos anteriores. A iSso nos ocupamos, no presente capitulo.
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flutuagdes consideraveis de ano para ano, ao longo da ultima década, ¢ possivel vislumbrar
uma tendéncia de transformagdo. Em 1995, o efeito era incipiente na entrada para o 2° ciclo,
tendo conhecido um crescimento exponencial, em dez anos, atingindo os 125%. J& no caso
das transi¢des para o 3° ciclo e para o ensino secunddrio, o efeito era bastante forte em 1995,
na casa dos 60%, mas manteve-se relativamente estdvel na década seguinte (quadros 7.3).

Visto que as taxas de retencdo e desisténcia tendem a subir, & medida que se percorre os
varios ciclos do sistema de ensino, ¢ importante ponderar também os valores obtidos no
primeiro ano de cada ciclo, tendo em consideragdo as taxas de insucesso no ciclo
correspondente. Neste caso, a situagdo muda de figura, sendo que apenas a transi¢ao para o 3°
ciclo revela, entre 1995 e 2006, efeitos de transigdo fortes e consistentes (entre os 15 e os
25%), enquanto o 5° ano evidencia um efeito de transi¢do relativamente suave (quadro 7.4).

Conclui-se, pois, que a transi¢do para um novo ciclo de ensino se traduz num aumento
significativo da probabilidade de experimentar insucesso escolar, em relagdo ao ciclo anterior,
definindo uma nova situacao que tende a ser estavel para os restantes anos do respectivo ciclo.
Em todo o caso, o 7° ano de escolaridade destaca-se como momento privilegiado da selecgdo
escolar, mesmo no quadro do ciclo de escolaridade de que faz parte.

Ainda com base nos dados oficiais, ¢ possivel ver como este efeito se comporta, face a
algumas varidveis importantes. Constatamos entdo que o efeifo de transi¢do ¢ mais forte no
sector privado, considerando o ciclo precedente, mas mais fraco se a ponderacdo tiver por
base o ciclo correspondente. Este facto s6 se compreende se tivermos em conta que, no ensino
privado, as taxas de escolaridade sdo quase residuais no 1° e 2° ciclos, mas alcangam ja
valores muito significativos no 3° ciclo e no ensino secundario. De resto, as flutuagdes ao
longo da ultima década parecem independentes da natureza do estabelecimento.

Em termos regionais, partindo de uma tendéncia comum, ¢ possivel observar algumas
variacoes na intensidade do efeito de transicdo. Surge particularmente intenso no Alentejo,
uma regido marcada por privagdes varias, bem como na regido Norte, no caso do 7° ano de
escolaridade. Nao ¢ de excluir a importancia da entrada precoce no mercado de trabalho,
nestas regides, constituindo a mudanga de ciclos um momento oportuno para a redefinicao de
percursos de vida, sobretudo quando a transi¢do comporta dificuldades e custos acrescidos,

como o transporte diario entre localidades.”” No entanto, o facto de a regido Centro registar

™ Alguns estudos classicos da sociologia em Portugal discutem as condigdes e estratégias dos individuos e
familias nos campos, em particular na regiao Norte, na interseccao de elementos culturais e socio-econdmicos
(Almeida, 1986; Silva, 1994).
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taxas relativamente baixas de insucesso escolar e um efeito de transi¢do suave, nos varios
ciclos de ensino, remete para outras varidveis que se encontram ainda por aclarar.

Tendo em conta que o insucesso escolar ¢ consideravelmente mais alto nos alunos do
sexo masculino, em todos os anos e ciclos de escolaridade, seria de esperar que estes fossem
os mais vulnerdveis aos processos de mudanga de ciclo. No entanto, a influéncia do sexo no
efeito de transi¢do parece dar-se de forma significativa apenas na entrada para o 2° ciclo
(sendo nula nos restantes ciclos) e no sentido inverso! Ou seja, as raparigas experimentam
uma subida acentuada das taxas de reten¢do, no 5° ano, relativamente ao 1° ciclo, enquanto os
rapazes revelam uma subida ténue. O inquérito realizado em cinco escolas de Lisboa confirma
esta tendéncia: enquanto os rapazes tém, no 1° ciclo, quase o dobro das possibilidades de
reprovar, face as raparigas, no 2° ciclo, regista-se praticamente um equilibrio entre ambos os
sexos (quadro 7.5). Algo semelhante se constatou em Espanha, entre a escolaridade primaria e
o0 ensino secundario obrigatorio.

Este fenémeno, observado também em pesquisas internacionais sobre as transi¢des
entre ciclos de ensino, podera dever-se a uma maior adaptacdo das raparigas aos tipos de
organizagao e relacdo dominantes no 1° ciclo, configurando o 2° ciclo um espago mais amplo,
em termos fisicos e relacionais, reclamando competéncias de autonomia e participagdo em
dominios publicos, mais conformes aos mecanismos de construcdo da masculinidade.”* O
inquérito demonstrou, ainda, que o 7° ano volta a ser desfavoravel para os rapazes do centro
de Lisboa. Apenas 7% das alunas que frequentam este ano fazem-no pela segunda vez,
subindo este valor para 19%, no caso dos rapazes. Este dado poderd estar associado a uma
relativa “licealizagdo” do 3° ciclo do ensino basico, mais favordvel as disposi¢des e
estratégias das raparigas (énfase nas competéncias de memorizagao, auto-disciplina e estudo).

Apesar de inimeros sociologos terem, nas Ultimas décadas, mostrado que a classe social
¢ a variavel que apresenta uma correlagdo mais forte com o insucesso e o abandono escolares,
0 Ministério da Educagdo ndo tem publicado dados que permitam conhecer de forma rigorosa
os contornos € a evolugdo desta realidade em Portugal, decisdo nada inocente do ponto de

vista politico.”” No entanto, a partir de um levantamento dos dados oficiais de 1990 realizado

™ Este fenomeno foi observado e explorado em vérios estudos sobre transigdes entre ciclos de ensino. Fenzel
(1989), Anderson e outros (2000) e San Antonio (2004) assinalam que o maior impacto das transi¢des nos niveis
de aproveitamento, registado pelas raparigas, se encontra associado a um aumento dos niveis de ansiedade.

™ Para uma comparagdo de diversos sistemas europeus ao longo da segunda metade do século XX, veja-se
Muller e Karle (1993). Nos EUA, vejam-se os estudos de Coleman (1966) ou Hout (1989). Em Inglaterra, as
analises de Erikson e¢ Goldthorpe (1992). Em Franca, sdo muito conhecidos os estudos aprofundados de
Bourdieu e Passeron (1964 ¢ 1970), Bordieu (1979), Girard e Bastide (1972), entre outros. Em Espanha, pode-se
consultar por exemplo o trabalho de Lerena (1976) ou Feito (1997). Em Portugal, vejam-se as analises de Nunes
(1968), Gracio (1997) e Sebastido (1998a). Ainda assim, é com apreensdo que se nota um empobrecimento na
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por Grécio (1997), é possivel constatar que as diferentes classes sociais registam ndo apenas
taxas de insucesso escolar muito assimétricas, mas também niveis de resisténcia distintos as
mudangas de ciclo. Enquanto as criancas de familias mais escolarizadas (filhos de professores
e de técnicos) evidenciam taxas mais altas de sucesso escolar e sdo quase imunes ao efeito de
transi¢do, ja os descendentes de empresarios, empregados executantes e de servigos pessoais
(em geral, pouco qualificados) apresentam as taxas de insucesso muito significativas e que,
inclusive, sobem varios pontos percentuais no primeiro ano de cada ciclo. De notar que este
indicador revela grandes discrepancias no caso dos filhos de operarios (agricolas ou
industriais), o que se explica também pelo abandono precoce que, sobretudo em 1990,
alcancava grande expressdo entre os jovens pertencentes as referidas classes sociais. Estes
dados sugerem, assim, que no primeiro ano de cada ciclo de ensino se verifica um acréscimo
no peso da origem social dos alunos na estruturacao do insucesso escolar (quadro 7.6).

O inquérito realizado no ambito da presente pesquisa introduz algumas variagdes neste
quadro. Primeiro que tudo, comprova-se a permanéncia, no século XXI, do enorme peso das
origens sociais nos percursos escolares. No centro de Lisboa, um aluno do 7° ano cujos pais
sdo operarios tem nove vezes mais possibilidades do que um filho de empresarios, dirigentes
ou profissionais liberais de ja ter pelo menos uma experiéncia de reprovagdo. Alids, quase
metade dos filhos de operarios (45%) chega ao 3° ciclo ja com, pelo menos, uma retengdo na
sua trajectoria escolar, sendo que 22% reprova no 7° ano. Ja no distrito central de Madrid, a
desigualdade ¢ menos expressiva: um filho de operérios ou de empregados executantes tem
sensivelmente 2,5 vezes mais possibilidades de ter alguma experiéncia de retengdo nos
primeiros sete anos de escolaridade, em compara¢do com uma crianga que cres¢a numa
familia de empresarios, dirigentes, profissionais liberais ou técnicos superiores (quadro 7.7).”°

Ao contrario do estudo de Gracio, nao foi visivel um aumento do peso da classe social
no insucesso escolar, no inicio dos ciclos de ensino. Em todo o caso, o peso deste factor no 7°

ano (ou no 1° da ESO, em Espanha) ¢ semelhante ao dos anos de escolaridade anteriores, o

recolha e na andlise de dados sobre esta relagdo entre desigualdades sociais e resultados escolares, tornada
secundaria tanto na agenda da investigagdo socio-educativa como no “caderno de encargos” das instituigdes
publicas (Derouet, 2002).

6 As diferencas observadas entre Lisboa ¢ Madrid podem, efectivamente, indicar que a desigualdade de
oportunidades é maior no sistema educativo portugués do que no sistema espanhol. Contudo, devemos ser
prudentes nessas inferéncias, visto que os contextos sociais das amostras sdo claramente distintos. As condi¢des
culturais, sociais ¢ econémicas da popula¢do que habita e estuda no centro de Madrid, sobretudo entre aqueles
que desempenham actividades profissionais desqualificadas, é claramente mais favoravel do que aquelas que se
vivem no centro de Lisboa.
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que introduz uma excepg¢ao no principio do poder decrescente da origem social nos percursos
escolares: 0 ano de entrada num novo ciclo de escolaridade.”’

Como ja referimos, a presente pesquisa explorou também algumas das transformacdes
recentes na estrutura social, em particular, a forma como a precariedade dos vinculos laborais,
o crescimento do desemprego e o aumento das desigualdades sociais, com respectiva
marginalizacdo de um segmento mais desfavorecido da populagdo em relacdo as condicdes e
oportunidades de uma maioria, reflectem mudangas profundas nas relagdes de producao e,
desta forma, no campo das possibilidades dos actores. A precariedade dos vinculos laborais e
o desenvolvimento de novas disposi¢des, mais “ndémadas” ou “hedonistas”, sdo duas vertentes
decisivas deste fenomeno e que, alias, tendem a reforgar-se mutuamente.”®

Em que medida esta realidade condiciona as estratégias e resultados escolares? Por um
lado, a vida incerta e circulante dos individuos, potenciando migracdes frequentes de cariz
local ou até global, ¢ muitas vezes tomada, pela escola, como irresponsabilidade familiar.
Vive-se para o dia-a-dia, por condicdo ou por disposi¢do, quando a escola valoriza os
investimentos a longo prazo. Por outro lado, a fragilidade dos vinculos laborais intensifica
uma relagdo distante, critica e desconfiada de muitas familias com a globalidade das
instituicdes, entre as quais, a escola. Os dados do inquérito mostram, de facto, que os vinculos
laborais podem constituir uma segunda dimensdo, transversal a estrutura de classes, com
algum poder explicativo nas estratégias e resultados escolares. Esta situacdo afecta, em
particular, os desempenhos escolares dos alunos de familias mais desfavorecidas, pois sao
precisamente aqueles cujo esforco e crenca redobrados na escola sdo indispensédveis para a sua
progressdo. No caso dos filhos de profissionais com qualifica¢cdes superiores, a “osmose
cultural” entre familia e escola permite-lhes, em geral, obter classificacdes positivas sem

demasiado trabalho. Este fendmeno encontra-se mais desenvolvido no centro de Madrid, onde

77 Esta provado que a classe social dos alunos torna-se gradualmente menos determinante na definigdo dos seus
niveis de aproveitamento, ao longo do percurso escolar, e ¢ facil compreender as razdes. Veja-se, a este
proposito, as analises estatisticas de Muller e Karle (1993) ou (Euvrard (2000), ambos baseados em amostras
representativas de varios momentos historicos e contextos sociais.

" Alguns dos soci6logos mais reputados da actualidade tém estudado este fenomeno, discutindo as
consequéncias de um novo tipo de relagdo dos individuos com as organizagdes laborais ¢ com as institui¢des
sociais em geral. Veja-se Bourdieu (1993), Beck (1992, 2000, ¢/ Beck-Gernshein, 2003), Reich (1993), Castells
(1989 ¢ 1996), Castel (1995), Boltansky e Chiappello (1996), Pinto (2007). Outros autores tém mesmo alertado
para a sedimentagdo de uma nova classe social, marcada pela exclusdo face as principais instituigdes da
sociedade contemporanea: os “underclass” ou “subproletariado” (Paugam, 1991; MacDonald, 1997; Dahrendorf,
2003).

101



a populagdo revela um grau muito maior de mobilidade, mas observou-se também, em menor

. 79
escala, em Lisboa.

koksk

A pesquisa etnografica permite compreender e aprofundar estas regularidades,
desocultando processos (e varidveis) relevantes. No quadro 7.8 procurei compilar algumas
informacdes relevantes que fui recolhendo no decorrer do trabalho com a turma. Esta
observagao confirmou que os alunos repetentes (Hugo, Diogo, Rui, Sonia), bem como aqueles
com resultados escolares mais modestos no presente ano (Ana Silvia, Dénia, Diana), eram
todos provenientes de meios sociais desfavorecidos e com integracdes profissionais débeis.
De notar que as formas de integragdo e resultados no 1° ciclo eram ja relativamente instaveis
mas, num contexto organizacional mais restrito e fechado, no qual as possibilidades de
controlo interno e de contacto com a familia s3o mais imediatas, foi possivel que estes alunos
mantivessem uma atitude dentro dos padores aceites pela instituicdo e que realizassem as
aprendizagens consideradas minimas para progredir dentro do sistema. A mudanga para o 2°
ciclo ocasiona uma explosdo das inibi¢des de aprendizagem e/ou das atitudes de resisténcia a
escola.

Se os professores (e a propria comunicacdo social) os reconhecem pelos
comportamentos disruptivos, pois colocam em causa a ordem estabelecida, ¢ importante
sublinhar também como, muitas vezes num momento precedente, estes alunos desenvolvem
sentimentos de incapacidade, incompreensdo e inferioridade, conduzindo a um receio
permanente de ser corrigidos, advertidos ou gozados e, dai, a uma recusa em participar nas
actividades escolares. Tal como nota Losey (1997), o siléncio emerge, assim, como um
problema tdo grave como a indisciplina, marcando percursos de exclusdo de alunos,
sobretudo, de origem imigrante e/ou do sexo feminino.

E, ao contrario da irresponsabilidade parental denunciada pelos professores, o que foi
possivel observar na relacdo com as familias destes alunos foi uma profunda incapacidade —
resultante das condi¢des precarias de vida e de experiéncias escolares curtas e mal-sucedidas

— para compreender os mecanismos e exigéncias da escola, sobretudo a partir do 2° ciclo, e

” Uma exploragdo aprofundada deste fenémeno no centro de Madrid encontra-se em Abrantes (2006). Em
Lisboa, em comparagdo com um filho de profissionais com qualificagdes superiores, uma crianga criada numa
familia com baixas qualificagdes tem 5 vezes mais possibilidades de reprovar nos primeiros seis anos de
escolaridade, se os pais tiverem uma situagdo estavel, e 6 vezes mais possibilidades, caso tenham uma situacao
precaria ou estejam desempregados.
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para desenvolver estratégias de controlo, motivagdo e apoio que conduzam o0s seus
descendentes, no umbral da adolescéncia, ao sucesso e progressdo escolares. Em suma, a
classe social (operarios, empregados de servicos desqualificados) e a condigcdo laboral
precaria do agregado familiar, sobretudo quando sobrepostas, tendem a converter-se em
handicaps a sua plena integra¢do logo no 1° ciclo, tornando-se mais fortes e manifestos na
transi¢ao para o 2° ciclo.

Ja para os alunos da turma cujas familias t€ém ocupagdes socio-profissionais mais
favorecidas (Daniel, Julia, Pedro Dinis) a passagem do 1° para o 2° ciclo ndo parece ter
significado uma alteracgao significativa no seu passeio escolar. Alias, nas posturas, linguagens
e raciocinios que derivam de uma socializacdo familiar num certo codigo cultural, os
professores identificam imediatamente uma “capacidade” e uma “cultura geral” que os
destaca, valorizando as suas intervengoes, desculpando as suas falhas, protegendo as suas
disposi¢des e procurando impd-los como exemplos a seguir. Nao foi evidente que estes alunos
manifestassem dificuldades num quadro social predominantemente popular, como a turma
estudada, ainda que a sua integragdo tendesse a ser relativamente limitada ao espago-tempo
escolares e raramente assumisse estatutos claros de lideranca ou de subserviéncia, respeitando
assim uma certa distancia distintiva.

A este proposito, torna-se importante recorrer ao conceito de habitus, de Pierre
Bourdieu (1979), entendido como o mecanismo incorporado que estabelece uma homologia
entre as condi¢des (e possibilidades) objectivas e as suas praticas e representagoes,
organizadas em distintos estilos de vida. Assim, uma crianga da classe popular interioriza um
quadro cultural no seio familiar que, ao ser distinto da (e desvalorizado pela) cultura letrada
(ou erudita) que a escola reconhece como unica, se converte em dificuldades e inferioridades
no €xito no universo escolar. A violéncia simbolica implicada pode, assim, dar origem a
estratégias de fuga, retraimento, fechamento grupal ou mesmo resisténcia, sedimentada e
legitimada em processos de inversdo simbdlica.

Esta correspondéncia entre origens sociais e desempenhos escolares ndo invalida,
porém, a observagao de uma série de desvios, que parecem mais acentuados, alias, numa larga
franja social intermédia, composta pelos filhos de operarios e empregados executantes, com
situagdes mais estaveis, especializadas e/ou reconhecidas nos contextos sociais e profissionais
(motoristas, pintores, bombeiros, secretarias, empregados de balcdo). Nestes casos, modos de
vida marcados pelo convivialismo ou pelo investimento na mobilidade inter-geracional

(Almeida e outros, 1992) podem gerar percursos escolar bem sucedidos, desde que encontrem
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continuidade na interac¢do quotidiana entre alunos e professores. Este parece ser o caso da
Ana Claudia, da Isabel Dantas ou do José Pires.

Por outro lado, as mudangas de ciclo sdao particularmente penalizadoras para as criangas
que revelam pouca maturidade, autonomia e auto-estima, sendo consideradas pelos
professores € novos companheiros como “infantis” para a sua idade. Foi o caso da Ana Silvia
e do Mario. Estes alunos tendem a desenvolver uma série de receios e inibi¢des que vao, por
seu lado, dificultando a sua plena integracdo e podem, em situagdes-limite, terminar mesmo
em atitudes de (auto- e hetero-) rejeicao. Neste caso, uma relagdo bastante forte com um dos
progenitores e/ou com uma professora e uma turma estaveis no primeiro ciclo, no contexto de
uma escola pequena e familiar, tende a converter-se numa dificuldade acrescida na adaptacao
a uma nova organizagdo, de maior dimensdo, com regras, linguagens e agentes
desconhecidos.

Aliés, esta sobreposicdo de factores psicoldgicos e sociologicos tem sido também
reconhecida por outros estudos sobre as transi¢des entre ciclos de ensino. Veja-se, a este
proposito, a constatacdo de Galton e outros (2000: 346): “as criancas mais em risco no
processo de transicao sdo as mais novas, as menos maduras e as mais inseguras; aquelas que
ndo tém uma disposi¢cdo académica, em geral provenientes de contextos sociais € econdmicas
desfavorecidos”.

Bernard Lahire (2002) tem procurado aperfeicoar a matriz tedrica de Bourdieu, de modo
a compreender estas variagdes, analisando as “modalidades de desencadeamento dos
esquemas de accdo incorporados, produzidos no decorrer do conjunto das experiéncias
passadas pelos elementos ou pela configuragdo da situagdo presente, isto ¢, a questdo das
maneiras como uma parte — e somente uma parte — das experiéncias passadas incorporadas
¢ mobilizada, convocada e despertada pela situagdo presente” (p. 52). Fendmenos como os
“actos involuntirios” (a memoria inscrita no corpo) e os habitos ganham aqui uma
importancia vital, mas também os processos mais reflexivos, como a “analogia pratica” e a
“transferéncia cognitiva”. Os “esquemas gerais” e os “esquemas locais” constituem, neste
quadro, constru¢des socio-historicas que os actores incorporam na sua ac¢ao, constituindo-se
enquanto recursos que cada um tem que gerir nas suas “crises do quotidiano”.

Segundo o autor, nas sociedades modernas, os individuos sdo chamados a interagir,
desde a infancia, em diversos “mundos sociais”, podendo revelar disposicdes diferenciadas
em cada um deles. Ou seja, fruto dos distintos principios de socializagdo que experimenta no
contacto com diversas instituicdes sociais, o actor social desenvolve “esquemas de ac¢do”

especificos que acciona em cada contexto. A homogeneidade ou heterogeneidade dos
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comportamentos e das identidades ¢ vista como uma questdo empirica (mais do que teorica),
dependendo dos processos psiquicos e também dos contextos sécio-histdricos. Cada actor
caracteriza-se por uma multiplicidade de “reportérios sociais”, mas que em geral se
comunicam entre si (de forma mais ou menos conflituosa), sendo que apenas em situacoes
pontuais se poderd também falar de “identidades fragmentadas”. Nas suas palavras, o “actor
plural ¢, portanto, o produto da experiéncia — amiltde precoce — de socializagdo em
contextos sociais multiplos e heterogéneos” (p. 36).

Lahire explora, alids, o caso dos jovens das classes populares com experiéncias de
sucesso escolar continuado e que mantém lagos familiares fortes. Estes jovens ndo sofreram
necessariamente pela distancia e (suposta) tensdo entre dois universos sociais e culturais
muito distintos, o escolar e o familiar. Ou seja, hd uma proporg¢ao significativa de jovens para
0s quais a experiéncia paralela em duas instituicdes com principios de socializacdo muito
distintos, desde a infancia, lhes permitiu incorporar “esquemas de ac¢do” que, no presente,
mobilizam de acordo com a situagdo em que sdo chamados a interagir. No entanto, Lahire
reconhece que, na escola, “as criangas de ambientes populares (...) sdo levadas a viver
experiéncias tdo desconcertantes que a assimilagdo-acomodacao se tornou problematica para
elas” (p. 84). E, no seu estudo mais aprofundado sobre as formas de apropriagdo da cultura
escrita, o autor nota que a escola rompe com o senso pratico, resgatando a linguagem dos seus
contextos de utilizagdo e transformando-a num “sistema de signos” (abstracto). O insucesso
escolar das criangas de meios populares €, entdo, interpretado como uma incapacidade de
experimentar a lingua enquanto objecto. No final da obra, estes argumentos sdo reforgados,
constatando-se uma resisténcia cultural dos meios populares e, em particular, dos contextos
juvenis masculinos a cultura escrita, o que limita as aprendizagens escolares e quase
impossibilita o gosto pela leitura e pela escrita, devido a primazia da identificagdo das
criangas com 0s seus primogénitos € com 0s Seus pares.

Esta teoria €, pois, de extrema utilidade para a compreensdo dos processos de transicdo
entre ciclos, colocando a énfase nas condi¢cdes — individuais, mas também organizacionais e
sistémicas — de “transferabilidade cognitiva”. O proprio Lahire (2002) reflecte sobre a
desarticulagdo entre modalidades educativas dentro do sistema de ensino, aprofundando o
caso da transicdo para o ensino superior. Como nota, quando os jovens entram no ensino
superior t€ém uma experiéncia de autonomia sem precedentes dentro do sistema (auséncia de
“normas” e de “marcadores”) que, muitas vezes, desestrutura os seus habitos de estudo e de

aprendizagem, conduzindo-os ao fracasso académico.
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O inquérito realizado mostra que, trés meses apds a entrada no 7° ano, mais de 70% dos
alunos considera que o 3° ciclo ¢ mais dificil do que o 2° ciclo, ainda que existam diferencas
significativas entre escolas (quadro 2.4). Mesmo no interior de cada escola, ¢ interessante
constatar a variagdo destes indices de dificuldade e sobretudo de classificagdes, entre turmas
(quadro 7.9), destacando-se as diferengas na escola O, provavelmente relacionados com as
desigualdades sociais e escolares identificadas na composi¢ao dos grupos (ver capitulo 5).
Ainda assim, a experiéncia de dificuldades acrescidas no inicio de cada ciclo, comum a quase
generalidade dos alunos, pode diluir-se rapidamente ou pode, até, impulsionar um
envolvimento redobrado no percurso escolar.

No final do 1° periodo, nota-se que o nimero de alunos que experimenta uma descida
das suas notas, em relagdo ao 2° ciclo, ¢ superior ao daqueles que as véem subir, mas hd um
grande contingente de alunos que mantém as classificagdes. Neste caso, apenas no colégio de
elite a descida ¢ mais generalizada e, sobretudo, em algumas das suas turmas (quadros 2.6 ¢
7.9).*% Aconselha-se alguma prudéncia na leitura destes dados, uma vez que as estratégias dos
professores nas avaliagdes do 1° periodo divergem frequentemente da ponderacao do final do
ano lectivo, podendo a exigéncia da primeira avaliagdo quantitativa ser maior, como estimulo
ao trabalho, ou menor, como meio de evitar a catalogagdo e desmotivagdo precoces dos
alunos.

Varios resultados relevantes resultam da analise da correlacdo entre a evolugao das
dificuldades e dos resultados, por um lado, e diversas variaveis de contexto e de estratégia,
por outro. Em primeiro lugar, confirma-se que os resultados e os percursos escolares t€ém uma
forte correlacdo com a classe social e as praticas culturais do agregado familiar, registando-se
também uma relagdo, embora ndo tao forte, com o tempo didrio de estudo (quadro 7.10). No
entanto, ambas as ordens de factores — origens sociais e estudo individual — tém um
impacto incipiente nas dificuldades sentidas e na evolug¢do dos resultados nos primeiros trés
meses no 3° ciclo, o que remete para a existéncia de outros factores que condicionam as

experiéncias no climax da transi¢do (quadro 7.11).

% Também em Franca (Bourdieu, 2003) ¢ no Reino Unido (Power e outros, 2004), ha evidéncias de arduos
“rituais de passagem” no acesso aos colégios de elite e que podem implicar uma descida das classificagdes como
intimidagdo dos alunos, obrigando-os a adoptar outras disposi¢des, mais consonantes com o prestigio do colégio
e daqueles que certifica. Em Portugal, pode observar-se que as taxas de insucesso no ensino privado sdo quase
residuais no 1° ¢ no 2° ciclos, mas sofrem uma subida acentuada precisamente a partir do 7° ano, chegando
mesmo a ultrapassar as médias nacionais. Ndo sera de descartar a hipotese desta politica dos colégios estar
relacionada com uma estratégia para alcancar um lugar distintivo nas listagens de escolas baseadas nos
resultados dos alunos nos exames no 9° e no 12° anos.
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Mais, factores como a libertagdo das tarefas familiares e a integragdo em turmas com
amigos e ex-colegas, em geral considerados importantes apoios a transi¢do, surgem
associados a dificuldades acrescidas e a descida das classificagdes. No primeiro caso, alids, ¢
muito curioso ver como a integracao na gestao doméstica, nos cuidados a familiares e mesmo
na actividade laboral dos pais estd associada a piores resultados escolares médios no 2° ciclo,
mas converte-se em mais-valias na adapta¢do ao 3° ciclo, provavelmente porque a transi¢cao
implica uma maior familiaridade com o “mundo dos adultos” (quadro 7.12). No segundo
caso, o mito segundo o qual a transi¢do em conjunto com amigos € colegas ¢ mais fécil e tem
melhores resultados, ndo ¢ comprovado. Pelo contrario, sdo os alunos que ndo tinham um
conhecimento prévio dos seus colegas de turma, no 7° ano, que documentam menores
dificuldades em acompanhar as aulas € uma menor descida nas classificagdes (quadro 7.13).
Assim sendo, perde legitimidade pedagdgica a ac¢do de uma parte dos professores e dos pais,
sobretudo das classes favorecidas, que procuram que a composi¢do das turmas no inicio dos
ciclos respeite os grupos ja existentes (ver capitulo 5), sobrando o potencial de segregacao
social implicito neste procedimento.

De resto, ¢ significativo que, para a maioria dos alunos, a experiéncia de transi¢ao para
o 7° ano ndo traga acréscimos de liberdade na escola, o que poderia ser expectavel da
transi¢do para um grupo etario mais adulto, mas sim um aumento do ruido nas aulas, das
adverténcias e dos castigos (quadro 7.14).

Além disso, apesar de a larga maioria dos alunos se sentir mais adulto (80%) e afirmar
que tem agora mais amigos (83%), mais de metade declara que, as vezes, tem dificuldade em
compreender os seus professores, sendo que essas dificuldades se estendem, numa menor
percentagem, também a organizacao da escola e aos alunos mais velhos (quadro 7.15). Aliés,
a relacdo com estes ultimos ndo estd isenta de uma certa distancia, sendo relativamente
reduzida a propor¢dao de alunos que considera que os colegas com idade superior sdo uma
fonte importante de aprendizagem ou de ajuda e mais numeroso o grupo que considera que,
ao invés, os alunos mais velhos os ignoram ou mesmo os agridem (quadro 7.16). Esta
constatagdo deixa a nu as lacunas das escolas portuguesas na exploragdo do potencial das
relagdes entre alunos, em particular, através do recurso aos alunos de anos mais avancados

para apoiar a aprendizagem dos mais jovens.

kksk
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Por fim, a entrevista a doze adultos, com diferentes idades e estatutos sociais, produziu
alguma informacdo relevante sobre o efeito biogrdfico das transicdes, embora
necessariamente mais dispersa e incompleta, pelo que a anélise neste ponto se presta apenas a
uma abordagem exploratoria. Sublinho trés padroes observados.

Em primeiro lugar, a transicdo entre ciclos de ensino tende a suscitar vivéncias
extremamente ricas, produtoras de inumeras aprendizagens e transformagdes pessoais,
perdurando nas memoérias dos individuos ao longo de toda a vida. E extraordinaria a minticia
e a emog¢ao que, independentemente da idade, do sexo e da classe social do interlocutor,
pautaram os relatos de episddios marcantes da passagem entre ciclos de ensino (tanto
positivos como negativos). A entrada num novo ciclo surge, de facto, como a exclusdo de um
universo social e o acesso a um outro, distinto, precipitando a transferéncia entre etapas e, até,
modos de vida. Constitui, pois, um marcador central dos processos biograficos e um
impulsionador de novos projectos e renovadas disposi¢oes.

Em segundo lugar, a transicdo abrupta, em termos escolares e sociais, que
experimentaram os entrevistados nascidos antes dos anos 60 na passagem do ensino primario
para o ensino liceal, geradora de um enorme reconhecimento social mas também de inimeras
dificuldades pessoais e familiares, atenuou-se e fragmentou-se nas décadas vindouras, dando
origem a uma sequéncia de transi¢des, mais progressivas e suaves, cada uma delas vivida de
um modo mais natural e menos dramatico. Note-se, contudo, que este factor se revelou
variavel, consoante a origem social dos entrevistados. Alguns deles, j& nos anos 40, se
sentiam “em casa’ ao entrar, pela primeira vez, no liceu ou na universidade, enquanto outros,
nos anos 90, continuavam a sentir uma enorme estranheza e incompreensao ao aceder ao 3°
ciclo, sobretudo no quadro das escolas secundarias.

E em terceiro lugar, se a integracdo no quadro local de interac¢do surge como
dispiciente para o €xito no processo de transi¢do, nos discursos dos entrevistados das classes
sociais mais favorecidos, devido a referida familiaridade com a escola incorporada no decurso
da socializagdo primaria, j& no caso dos entrevistados de origens sociais desfavorecidas,
intérpidos exploradores do universo escolar, a experiéncia de transi¢do entre ciclos se torna
dependente das redes de relagdes nas quais ocorre. Isto é, enquanto os primeiros dissociam
claramente o processo académico de transi¢do entre ciclos, das condigdes sociais em que este
teve lugar, ja& os segundos associam fortemente os acontecimentos desencadeados pela
transicdo com a influéncia dos novos colegas e professores, da sua familia ou até de outros
agentes ¢ dinamicas relevantes na sua vida fora da escola (os amigos da rua, os namoros, os

trabalhos tempordrios, o servi¢co militar obrigatorio, etc.).
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Em virtude dos dados recolhidos e apresentados ao longo do presente capitulo, podemos
concluir que as transi¢cdes entre ciclos de ensino, mesmo no interior do ensino basico,
implicam a mobilizagdo de recursos que se encontram distribuidos de forma muito
assimétricas no tecido social. Esses recursos serdo (1) sobretudo culturais, no sentido em que
se exige que os jovens accionem, em pouco tempo, novas competéncias e disposicoes,
reconstruindo o seu “sentido do jogo” para lidar com modificagdes na cultura escolar; (2) mas
também sociais, visto que o contacto continuado com professores ou outros agentes com
experiéncia bem sucedidas no sistema educativo, através das redes familiares e de
sociabilidade, pode constituir um apoio fundamental a essa reconversdo; (3) e ainda
economicos, sendo que muitas familias investem, na medida das suas possibilidades
financeiras, em escolas, cursos, materiais e explicacdes, na busca de incrementar os
desempenhos escolares dos jovens a seu cargo, em particular, em momentos cruciais do seu
percurso educativo, como as transi¢des entre ciclos.

Visto do outro lado da escola, a transi¢do entre ciclos de ensino ¢ um processo no qual
se tornam particularmente manifestas as distancias entre a cultura escolar e certas culturas
juvenis, locais, étnicas ou de classe, convertendo-se, por isso, em verdadeiros filtros sociais.
Essas proximidades e distancias tém a ver com os universos culturais de referéncia, mas,
como vimos no capitulo anterior, adoptam configura¢cdes distintas — reforgando-se ou

atenuando-se — consoante os quadros de interac¢ao no espago escolar.
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8. O império das disciplinas

Ao explorar as distancias entre ciclos de ensino, torna-se inevitdvel discutir os
referenciais normativos que organizam as experiéncias educativas € que, nos sistemas estatais
centralizados, sdo sujeitos a estrita regulacdo governamental, através de reformas, leis,
programas, orientacdes curriculares, circulares, entre outros instrumentos oficiais. De facto,
muitos professores acenam com o “monstro do programa” para justificar as actividades
pedagogicas e os alunos que se deixam para tras, sobretudo a partir do 3° ciclo, € o proprio
Secretario de Estado da Educacdo justificou, recentemente, as taxas massivas de insucesso
escolar no 7° ano por um desajustamento entre os programas do 2° e 3° ciclos.”!

De salientar que os sistemas educativos ocidentais se estruturam de formas muito
diversas consoantes os paises, sendo que a convergéncia histdrica no ensino primario e
recente no ensino superior (dentro do espago da Unido Europeia) se tém contraposto modelos
muito diversificados nos ciclos intermédios do sistema. Tendo precisamente em consideracao
as dificuldades de transicdo para um ensino secundario que foi pensado para uma minoria
(favorecida) de alunos mas que, ao longo do século XX, se foi generalizando, muitos paises
optaram pela criacdo, em modalidades diversas, de “escolas médias” (veja-se as middle-
schools britanicas ou os colléges franceses).*” Outra opcao frequente para facilitar a transi¢ao
entre ciclos tem sido a criagdo de um “ano zero” no ensino secundario.®

Resultado de complexos processos socio-historicos, o sistema de ensino portugués
apresenta um figurino singular, caracterizado por uma estrutura formal semelhante ao sistema
nérdico, com um ensino bésico de nove anos, mas que assenta numa base social e cultural
fortemente ancorada a um sistema de profundos contrastes entre um ensino primdrio curto €

um ensino secundario longo (vide capitulo 3). Através da andlise dos documentos que

8 Em “Mais de 120 mil alunos chumbaram no ensino basico em 2006”, publicada no jornal Piblico, edigio
online, 16 de Dezembro de 2007.

82 Os resultados da investigagio sobre esta politica sdo ambiguos, até porque se nota que estas escolas acabam
por ser polos de enorme tensdo e instabilidade, sendo notdrias as dificuldades na criacdo de uma identidade
propria, conduzindo em geral a uma subjugagdo a logica do ensino secundario (Galton e outros, 2000).
Hargreaves e outros (1999: 89-92) notam, por exemplo, que a criagdo das “escolas médias” nos Estados Unidos
constituiu uma solugdo administrativa mas ndo pedagogica, sendo que estas escolas ndo evitam a ruptura de
alguns alunos com o universo escolar, mas, sobretudo entre as raparigas e nas grandes cidades, resultaram numa
melhoria dos desempenhos. Gimeno Sacristan (1996: 48) nota como estas middle-schools, enquanto suporte a
transigdo, t€ém poucos adeptos em Espanha, algo que se poderia transpor para a realidade portuguesa.

% Galton e outros (2000) estudaram, em profundidade, um processo deste género, na Nova Zelandia, concluindo
que este ndo melhorou os desempenhos escolares nem facilitou a transi¢do, uma vez que a introdu¢do de um
curriculo nacional nesse ano zero, concebido e controlado pelos professores do secundario, se revelou incapaz de
combater os problemas na transigdo. Para além da configuracdo curricular, outras diferengas entre sistemas tém
sido, mais recentemente, estudadas. Num plano muito geral, pode afirmar-se que, enquanto os sistemas mais
descentralizados tendem a exacerbar as discontinuidades entre escolas, os sistemas mais centralizadores geram
maiores desfasamentos entre ciclos de ensino.
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estruturam o actual ensino basico, Ferreira (2001) observou, sob um principio de
sequencialidade progressiva entre “etapas psicopedagogicas distintas” (p. 162), um hiato real
entre as logicas e objectivos do 1° ciclo, por um lado, e do 2° e 3° ciclos, por outro, revelador
de uma incapacidade de pensar objectivos comuns para um ensino basico de 9 anos. Nas
palavras do autor, “o discurso das finalidades e dos objectivos gerais do ensino-aprendizagem
vem acentuar um ensino basico marcado por uma linha de descontinuidade entre 1° e 2° ciclos
e por uma linha de sequencialidade entre 2° e 3° ciclos, que se encontra presente na estrutura
dos proprios programas” (Ferreira, 2001: 230).

O universo relativamente coerente e unitario no 1° ciclo (herdado do ensino primario)
fragmenta-se, a partir do 5° ano, num conjunto de mais de dez areas disciplinares, cada qual
assegurada por um grupo profissional especifico e dispondo de espagos-tempos proprios.
Toda a vida da escola — a forma como o tempo e o espago sdo organizados, os conteudos
transmitidos, as actividades organizadas, os critérios de avaliacdo dos alunos, etc. — passam a
sujeitar-se, ndo tanto a uma politica global da escola, mas sobretudo as diferentes culturas e
estratégias disciplinares. Mais do que funcionario de uma certa escola ou comunidade, a
identidade de um professor, bem como as suas praticas e representagdes, estdo associados a
respectiva disciplina. A pertenca a um grupo disciplinar, com a sua historia e identidade, as
suas estruturas e dinamicas, as suas culturas e estratégias, configura o seu campo de
possibilidades. As disciplinas tornam-se, assim, instituicoes fundamentais da cultura escolar,
bem como o seu principal eixo fragmentador.

Apos a entrada no universo escolar, trata-se de uma segunda ruptura com a forma como
o mundo ¢ experimentado nos restantes contextos sociais. Fora da escola, os individuos
desenvolvem e mobilizam multiplas competéncias, matematicas, linguisticas, tecnologicas,
artisticas, entre outras, de forma contextualizada e agregada, para a resolugdo de problemas
praticos. SO na escola (em Portugal, logo a partir dos 10 anos de idade) essas competéncias
sdo codificadas em “contetidos” distintos, transmitidos em horarios especificos, por
professores proprios e metodologias particulares.

Como tém mostrado diversos socidlogos e historiadores da educacdo, o modelo
organizacional moderno das escolas secundarias (em Portugal, dominante ja nas EB23)
assentou numa adaptacdo do “regime de disciplinas”, em vigor nos conventos e academias
medievais, onde os eruditos podiam desenvolver os seus estudos em diferentes disciplinas.

Sera util, a este proposito, considerar os trabalhos de Goodson (1993 e 1997) sobre a
constru¢do social do curriculo e a institucionalizagdo das disciplinas, em vdrios paises

democraticos e pluralistas, desde o século XIX aos dias de hoje. Segundo o autor, apesar das
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diferencas consideraveis entre os sistemas educativos dos varios paises, ¢ notoéria uma
tendéncia global para os curriculos serem dominados por disciplinas que se mantém
relativamente estaveis ao longo do tempo, relegando as questdes da unidade pedagdgica para
segundo plano. Analisando como as inimeras experiéncias pedagogicas inovadoras raramente
conseguiram penetrar no sistema, Goodson (1997: p. 34) conclui que “um modelo de ensino
disciplinar e segmentado actua para silenciar ou marginalizar eficazmente modelos
alternativos”.

O autor mostra, entdo, como a formacgdo das disciplinas tem constituido um processo
incessante e intenso de lutas entre grupos sociais, internos e externos ao sistema de ensino,
nas quais os argumentos pedagogicos sdo mobilizados, no sentido da obtengdo de estatuto
simbdlico e de recursos materiais para a constituicdo de comunidades disciplinares. Uma vez
institucionalizadas, as disciplinas tendem a reificar-se e a tornar-se mais académicas,
afastando-se da relevancia pratica e social que presidiu a sua formagdo, como estratégia de
promo¢do na hierarquia escolar-académica. Ou seja, “os grupos disciplinares tendem a
afastar-se progressivamente das preocupagdes com um conhecimento utilitario ou relevante”
(Goodson, 1993: 197). As diferentes disciplinas sdo, assim, uma das criagdes mais genuinas
da cultura escolar e, por sua vez, um dos principais bastides da sua conservagdo. Uma vez
atribuidas a um grupo de especialistas, formados para o efeito, as disciplinas passam a
funcionar como /oci de poder e de fechamento grupal, libertando-se gradualmente das
necessidades sociais que as originaram e dos grupos sociais que as impulsionaram (Vifao,
2001).

A sua articulacdo num curriculo unico, acessivel a segmentos crescentes da populacao
juvenil, foi um objectivo politico-administrativo que se procurou acomodar a uma estrutura
pré-existente ¢ em nenhum pais foi um processo pacifico (Archer, 1979; Petitat, 1982;
Goodson, 1993; Noévoa, 2005). Assim, o momento de entrada nesta ldgica organizacional
varia substancialmente entre paises, destacando-se Portugal por ser o unico pais europeu em
que esse regime continua a iniciar-se logo no 5° ano de escolaridade. Nao sera dificil
compreender a sua manutencdo nos liceus e escolas técnicas do Estado Novo, a luz dos
requisitos de ordem, conservacdo e segmentagcdo que orientavam as politicas governamentais
(Barroso, 1995), mas como explica-la na expansdo de uma escolaridade basica e universal, no
quadro de uma sociedade aberta e democratica?

A passagem, abrupta, da mono-regulacio a multi-regulacdo do sistema educativo
portugués foi dominada pelo reconhecimento dos professores, organizados em grupos

legitimos de pressdo. Estes dividiram-se entre a reivindicacdo de condi¢des laborais
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homogéneas e a conservagao de grupos profissionais fechados. Qualquer inovagdo pedagogica
foi, entdo, interpretada a partir do crivo disciplinar. Isso foi notorio, logo no contexto
revolucionario, quando os professores de Historia se aliaram as ideologias mais conservadoras
como forma de defender o seu nicho de poder contra a sua aglutinagdo numa disciplina
integradora de Ciéncias Sociais (R. Gracio, 1985).84 Estava dado o mote para que, desde ai, os
governos, apesar de proclamarem o compromisso de suprimir esta “pratica insensata e ilegal”
— como lhe chamou recentemente o ex-Secretario de Estado Joaquim Azevedo® —
acabarem por arquiva-lo, para nao beliscar as identidades, estatutos ou privilégios das
disciplinas.

A logica das areas no 2° ciclo, definida na propria Lei de Bases do Sistema Educativo
(1986), de modo a funcionar como transi¢do ao regime de disciplinas no secundario, nunca
chegou a ser implementada. Pervertendo o sentido da reforma, “sdo os quadros disciplinares
que definem e distinguem os ciclos e ndo os ciclos que definem e diferenciam as suas
componentes curriculares” (Ferreira, 2001: 168). Apesar de disporem de uma formacao
interdisciplinar (Portugués-Inglés, Matematica-Ciéncias, etc.), os curriculos escolares, bem
como a organizagdo dos professores nas escolas continuou a respeitar, de forma quase
sagrada, as fronteiras disciplinares. Assim, a maioria dos professores possui habilitagdes para
leccionar duas disciplinas & mesma turma, o que lhes permitiria articular o trabalho e reduzir
para metade o niimero dos seus alunos. Caso Unico na Europa, os alunos com 10 anos
continuam, na esmagadora maioria das escolas, a circular entre mais de uma dezena de

espacos disciplinares, sendo acompanhados por um ntimero similar de professores.

koksk

Que processos interaccionais sustentam este modelo, a nivel local? O diario de campo
onde fui registando as minhas observagdes etnograficas no acompanhamento de uma turma do
5° ano, ao longo do ano, permite explorar esta dimensdo microscopica da realidade escolar,
num momento em que esta € mais evidente, uma vez que os alunos estdo ainda a incorpora-la
e naturaliza-la, implicando um trabalho especifico de socializacdo, negocia¢do e reflexao,

bem como alguns dos efeitos produzidos na sua relagdo com a escola.

8 Recorde-se que os professores de Histéria tinham adquirido um papel central, no Estado Novo, pela
necessidade politica de afirmar e glorificar os valores nacionais.

% Esta afirmagdo foi proferida no Funchal, em Abril de 2007, numa mesa-redonda do IX Congresso da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacgéo, dedicada precisamente ao tema das transicdes.
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Relativamente a cultura escolar, o maior hiato parece situar-se entre as disciplinas
classicas, cujo método pedagogico tende a assentar na exposi¢cdo oral, complementada por
fichas e testes, e as disciplinas performativas, nas quais as aulas sdo centradas no préprio
trabalho dos alunos. As primeiras tendem a abranger mais horas do curriculo e a merecer, na
sociedade, um maior reconhecimento, ocupando um lugar privilegiado na hierarquia escolar.
Alids, quando se pretende aferir o trabalho da escola, imediatamente se recorre as provas de
Matematica e de Portugués e se esquece as competéncias expressivas e motoras.*®

Nas disciplinas classicas, observa-se um modelo dominante de interac¢do na sala de
aula: o professor a discursar, de pé, com recurso ao quadro, durante um periodo longo de
tempo, para um conjunto de alunos, sentados na sua mesa, de costas uns para os outros,
tirando apontamentos e consultando o manual. Recorre-se, em complemento, ao modelo de
pergunta a turma ou a algum aluno em concreto e avaliagdo imediata da resposta, como
técnica de manter a controlo na sala de aula e de valorizar a capacidade de memorizagao.
Pede-se aos alunos que realizem pequenos exercicios do manual, na aula ou em casa,
corrigidos em seguida. Periodicamente, realizam-se testes individuais, cuja classificagdo ¢
decisiva para a progressao no sistema. O controlo estrito dos comportamentos, bem como a
classificagdo e eventual retencdo dos alunos, sdo instrumentos basilares da interac¢ao (tema
aprofundado no capitulo 10).

Nas disciplinas performativas, a técnica de ensino-aprendizagem aproxima-se do
modelo oficinal, no sentido em que os alunos passam uma grande parte do tempo a
desenvolver actividades, individuais e em grupo, orientadas pelo professor. Estas disciplinas
gozam de um estatuto secundario face as restantes, tanto no ambito das politicas educativas
como no contexto da interac¢do entre professores, alunos e familias na escola. Como reacgao,
os seus professores oscilam entre duas estratégias: a aproxima¢do ao modelo dominante,
adoptando as exposi¢des tedricas, 0os manuais escolares, os testes e as reprovagdes como
forma de legitimacdo; o distanciamento, desenvolvendo posturas e praticas alternativas da
ordem escolar, criando os seus micro-contextos e evitando o contacto com espagos-tempos

colonizados pela cultura dominante.

% A dinamica que impde as ciéncias como eminentemente fedricas e as artes como essencialmente prdticas é
propriamente escolar. Ambas se prestam quer a um trabalho expositivo, sobre as regras e os principios
cognitivos, quer a um trabalho performativo, assente na construg@o de sensibilidades a partir da experimentagéo.
A escolha por um ou por outro, consoante 0o campo disciplinar, sé pode ser fruto da histéria das institui¢cdes
educativas. Os proprios programas das disciplinas, apesar das diferencas entre si, procuram hoje equilibrar
processos cognitivos e performativos, actividades expositivas e trabalho pratico. No entanto, a sua apropriagdo
mantém-se regulada por tradigdes e identidades disciplinares distintas. Sobre as semelhancas entre o trabalho
artistico e cientifico, veja-se Conde (1998).
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Os Conselhos de Turma, sede institucional dessa relagdo, sdo dominados pelas
percepcdes e estratégias dos docentes das disciplinas classicas. Os outros adoptam,
frequentemente, uma postura de desvalorizacdo de uma plataforma que os desvaloriza. Os
atrasos ¢ distrac¢Oes sistematicas, as actividades evasivas, as intervengdes irdnicas, 0s
siléncios que falam. A nivel informal, assiste-se todos os dias a uma naturalizagdo desta
hierarquia implicita entre disciplinas nos gestos e palavras dos actores. Veja-se o seguinte

episodio, extraido do didrio de campo:

Durante o primeiro periodo, as aulas de Musica foram centradas no ensaio de uma pega sobre a
resisténcia dos lusitanos & invasdo romana. O entusiasmo dos alunos por esta actividade
transbordava para o tempo seguinte no horario, destinado a Historia e Geografia de Portugal.
No seu estilo severo, a professora revelava-se incomodada ou mesmo agastada com a agitagao
que se instalava na sua aula. Pressionou, assim, a professora de Musica a fazer um ultimato aos
alunos: caso ndo mudassem de comportamento, as suas aulas seriam exclusivamente dedicadas
a pratica de escalas na flauta. Os alunos tremeram.

Além da assimetria de poder entre disciplinas, patente neste episdédio, o mais curioso € o
facto de ndo ter sido valorizado ou potenciado o trabalho entre ambas as disciplinas, inclusive,
quando a peca musical dizia respeito a um tema historico. As necessidades de cooperagdo
tendem a esbarrar nas distancias e tensdes entre grupos disciplinares. Entre os professores
vinca-se um hiato de incompreensao mutua: de um lado, os professores sérios, legitimos
representantes da tradi¢cdo escolar, do outro lado, os desportistas, artistas e técnicos.

A reorganizagdo curricular do ensino bésico, lan¢ada no virar do milénio, apostou na
articulagdo do trabalho pedagodgico realizado nas varias disciplinas, em competéncias
transversais, na passagem da duragdo das aulas de 50 para 90 minutos, € na criagdo de trés
areas curriculares ndo disciplinares: a formagdo civica, o estudo acompanhado e a area de
projecto. No entanto, na escola em que decorreu a pesquisa de terreno, a articulacdo das varias
disciplinas raramente ¢ entendida como uma prioridade do trabalho escolar, sendo o
documento que define as competéncias-chave transversais pouco utilizado e o préoprio
projecto curricular de turma preenchido como um mero procedimento administrativo. Os
conselhos de turma sdo centrados nas questdes disciplinares e avaliativas, sendo o trabalho
pedagogico deixado ao critério de cada professor ou, quanto muito, planeado e discutido nos

departamentos disciplinares.®’

870 ja referido processo de avaliagio de escolas tem revelado escolas e agrupamentos em que este fenomeno
ndo se verifica, tendo a reorganizagdo curricular imposto, de facto, um novo paradigma de trabalho, com base em
projectos interdisciplinares e adaptados a cada turma. Mas tem detectado também escolas que se aproximam do
modelo observado (Oliveira e outros, 2006).
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E verdade que a implementagio das areas curriculares ndo disciplinares gerou um
modelo hibrido entre as ditas disciplinas classicas e performativas, alids fruto do facto de
serem asseguradas por professores dos varios grupos disciplinares. No entanto, a analise mais
detalhada do trabalho nestas areas, enquadrada num projecto sobre a tematica e coordenado
pela professora Ana Maria Bettencourt, mostrou que tendem a ocupar uma “terra de
ninguém”, lugar de lutas e indefini¢des permanentes entre grupos docentes ou, na melhor das
hipoteses, a constituirem-se como disciplinas, mas sem os recursos, 0os especialistas e as
tradigcdes das restantes, condenando-as a base da referida hierarquia escolar. Em qualquer dos
casos, ha evidéncias de que foram neutralizadas pelo crivo disciplinar vigente, perdendo parte
do potencial de transformacdo cultural ou mesmo articulagdo organizacional. O trabalho
raramente ¢ orientado por uma reflexdo profunda e colectiva dos varios professores da turma,
sendo deixado a criatividade dos professores nomeados ou as urgéncias do momento:
Formacgao Civica para moralizar, pacificar e administrar as turmas; Estudo Acompanhado
para preparar os alunos para os testes mais proximos; Area de Projecto como extensio da
educacdo visual e tecnoldgica.®

E de que forma este regime disciplinar condiciona as experiéncias, identidades e
percursos dos alunos? Como temos visto, apés um periodo de estranheza inicial, estes tendem
a adaptar-se estrategicamente a circularidade entre multiplos quadros de interacg¢do, com
notavel capacidade plastica. Estabelecem, assim, uma relacdo distinta com os varios
professores, ajustando as suas disposicdes ao ambiente de aprendizagem criado em cada
disciplina e conseguindo rapidamente “jogar” com eles. Em vez de experimentarem a anomia
ou a alienagdo, declaram até que a escola se torna mais interessante, uma vez que circulam
entre actividades e relagdes diversificadas. E a verdade ¢ que, ndo obstante a mudanca abrupta
e precoce, o insucesso escolar aumenta apenas moderadamente, entre o 1° € o 2° ciclo, ndo se
comparando aos valores atingidos no 3° ciclo e no ensino secundario.

Isto ndo invalida a congregacdo de importantes pressdes tanto para a individualizagdo
como para a exclusdo. Por um lado, o acompanhamento por parte de onze distintos adultos
que alternam ao longo do dia e que tém, também eles, muitos mais alunos a sua

responsabilidade, fragmenta e enfraquece os mecanismos de controlo social. Nao € por acaso

% A este proposito, ¢ significativo que uma das professoras mais dinimicas da escola, entusiastas da Area de
Projecto, me tenha dito, orgulhosa, que estava a experimentar uma inovagdo que consistia em trabalhar esta area
com base nos conteudos e solicitagdes dos professores das restantes disciplinas. O caracter pioneiro, quase
radical, que conferia a experiéncia, apesar de estar prevista nos documentos que introduzem esta area, ¢ bem
expressivo do intenso trabalho de interpretacdo — e disciplinarizagdo — que atingiu estas areas.
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que esta transicao ¢ sentida, em muitos casos, como uma libertacdo. Por outro lado, saltando
entre diversos ambientes educativos, sendo orientado e avaliado em cada um deles de forma
independente, cada aluno pode (¢ mesmo obrigado a) construir a sua experiéncia escolar,
gerindo e articulando as varias referéncias, estimulos, solicitagdes que lhe sdo feitas. Em vez
de uma adesdo ou resisténcia totais, pode identificar-se com uns professores e opor-se a
outros. Pode investir em certas disciplinas, por gosto ou necessidade, e abdicar de outras. A
realizagdo de testes individuais, em cada disciplina, sobre os quais se baseia uma avaliagdao
quantitativa, amplia esta pressdo, passando cada aluno a ser classificado, ndo por um
enunciado genérico e qualitativo, mas sim por uma sequéncia particular de valores numéricos,
correspondendo as suas varias experiéncias disciplinares. Eis as condigdes para uma “adesdo
distanciada” a escola, como caracterizei numa pesquisa anterior (Abrantes, 2003), verdadeira
antecamara de uma sociedade na qual os individuos vivem com um pé dentro das institui¢des
e outro fora, interpretando-as e apropriando-se delas de formas variadas na construgdo de
biografias singulares.

Como tém notado varios autores, a individualizacdo ¢ um processo intensamente social,
acentuado pela circulagdo dos individuos entre distintas redes e instituicdes sociais, nas quais
sdo socializados em diferentes teias de significados, modos de relagdo, normas e linguagens.
Esta “multi-participagdo” fragiliza os sistemas de controlo social, permitindo a transferéncia e
articulacdo de referéncias construidas em diferentes contextos, na construcao de identidades
mais complexas, reflexivas e singulares, podendo também reforcar os mecanismos de
exclusdo social.*

Em suma, se a segmentagdo (e frequente desarticula¢dao) dos saberes, normas e critérios
da origem a vivéncias mais diversificadas e individualizadas, conferindo meios de
desenvolvimento reflexivo e distingdo social aos alunos com repertdrios cognitivos €
emocionais mais vastos e proximos da cultura escolar, para os restantes pode implicar
modalidades complexas de auto-gestdo e auto-controlo, convertendo-se numa quebra decisiva
com as formas de representagdo do mundo, logo no 5° ano de escolaridade, consolidada em
trajectorias escolares de desinteresse, distanciamento e insucesso.

O caso da Matematica ¢ um bom exemplo. Ao contrario de uma ideia do senso comum,
a pesquisa etnografica e as historias de vida recolhidas sugerem que a maioria dos alunos
gosta das operagdes aritméticas e geométricas, no 1° ciclo, e ndo revela grandes dificuldades

em cumprir, pelo menos, os objectivos minimos. A entrada no 5° ano acorda, pois, 0 “monstro

% Ver Giddens (1990), Velho (1994), Lahire (1998), Pereira (2003) ou Beck e Beck-Gershein (2003), entre
outros.
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da Matematica”, sobretudo entre as classes populares.”’ Sob a influéncia de familiares e
amigos, uma parte consideravel dos alunos interioriza, entdo, uma incapacidade visceral para
a disciplina. Ocorrendo numa idade tdo precoce, esta representacdo tem resultados
desastrosos, visto que se naturalizam as classificagcdes negativas na disciplina, o que contribui
para o aumento das reprovagdes ou, mesmo nos casos de progressdo, limita em grande medida
as opgoes e possibilidades dos alunos no 3° ciclo e, sobretudo, apds a escolaridade obrigatoria.
E virtualmente impossivel a um aluno, no 10° ano, ter aproveitamento em areas que implicam
conhecimentos matematicos, quando deixou de acompanhar a disciplina no 5° ano. Em parte,
este fenomeno ocorre pela propria complexificagdo crescente da disciplina, implicando um
raciocinio logico e abstracto mais elaborado. No entanto, ndo devemos subestimar os efeitos
de um sistema que “isola” precocemente a Matematica, desintegrando-a dos restantes saberes
e experiéncias. A propria avaliacdo, fragmentada em 11 classificagdes distintas, a partir do 5°
ano, convida os alunos a esquecerem uma ou duas disciplinas que implicam maior esfor¢o ou
risco — em geral, a Matematica — e a concentrar-se nas restantes, como estratégia de
progressao (a curto prazo) no sistema. A longo prazo, essa estratégia acaba por condend-los.
Num estudo comparativo das competéncias dos alunos de 15 anos, os adolescentes
portugueses destacam-se precisamente pelo ‘“auto-conceito matemdtico” mais baixo, entre
todos os paises da OCDE, estando esta varidvel em correlagdo, ndo tanto com os niveis de
proficiéncia alcangados no teste internacional, mas sobretudo com as classificagdes escolares

obtidas (OCDE, 2004: 134).

skksk

Ao invés do observado na entrada para o 2° ciclo, na mudanga para o 3° ciclo, o modelo
organizacional mantém-se quase inalteravel, registando apenas um ligeiro aumento do
nimero de disciplinas e de horas lectivas semanais, o que, por si s0, ndo pode explicar a
subida abrupta do insucesso escolar verificada no 7° ano (ver capitulos 1 e 11). Importa, pois,
discutir os normativos que orientam cada um dos ciclos, de forma a identificar possiveis
descontinuidades.

Através do inquérito realizado aos alunos do 7° ano, constata-se que o aumento dos
padrdes de dificuldade e a descida das classificacdes, além de ndo estarem associados ao

declinio dos niveis de interesse, também ndo se verificam em todas as disciplinas. A Lingua

% A expressio é retirada da pesquisa de Ramos (2004).
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Portuguesa e a Matematica sdo claramente as disciplinas em que uma propor¢do maior de
alunos experimenta um acréscimo de dificuldades e uma descida das classificagdes, sendo
esta percentagem quase residual em disciplinas como a Educagdo Fisica ou a Musica (ver
quadro 8.1). Constatou-se também que este fendémeno ¢ bastante varidvel, entre escolas,
sobretudo no que concerne quer as classificagdes quer as disciplinas mais performativas,
provavelmente, como resultado de um menor controlo governamental (ver quadro 8.2).

Sendo incomportavel uma analise exaustiva das orientacdes curriculares e atravessando
os referenciais orientadores do ensino da Matematica uma transformacao durante o periodo da
pesquisa, privilegiou-se uma exploragdo dos normativos relativos a disciplina de Lingua
Portuguesa, tomada como estudo de caso. O trabalho a realizar pelos professores, no ambito
das suas disciplinas, ¢ actualmente orientado, sobretudo, por dois documentos oficiais de
fundo: o Curriculo Nacional do Ensino Bdsico e os programas da disciplina. O primeiro
contém ja um formato agregador, privilegiando as competéncias a desenvolver ao longo dos
nove anos de educagdo bésica, havendo alguns objectivos especificos para cada ciclo de
ensino, mas nao havendo referéncia a contetidos que sdao obrigatorios, por exemplo, no 7° ano
de escolaridade. Neste sentido, concentremos o nosso olhar nos programas nacionais.

Uma primeira conclusdo interessante ¢ a de que, em 2007, continuavam em vigor os
programas oficiais lancados em 1991, na sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo e
da reforma de Roberto Carneiro (ver capitulo 3). E, ja nessa altura, respeitaram um desenho
curricular em espiral, sendo elaborados por ciclo de ensino e mantendo do 2° para o 3° ciclo
uma estrutura semelhante, assente nas mesmas quatro areas.”’ Mais, dos 37 “contetidos”
estabelecidos para o 6° ano, 21 deles mantém-se ipsis verbis no 7° ano (sofrendo o “processo
de operacionalizacao” alguns ajustes). Os restantes 16 conteidos — todos concentrados numa
das quatro areas, compondo apenas 15% do curriculo prescrito — desaparecem, no 7° ano,
surgindo 7 novos conteidos, com um grau de complexidade maior. O peso da “leitura e
escrita recreativa” € maior no 2° ciclo, reduzindo-se no 3°, em favor da “leitura orientadora” e
da “escrita para apropriagdo de técnicas e modelos”, mas apenas ligeiramente (ver quadros

8.3a-¢).

! Como se pode ler logo na introdugdo do Programa de Lingua Portuguesa - 2° ciclo — IT Volume: “Dada a
natureza globalizante das actividades de lingua, os contetidos nucleares comuns ao 2° e 3° ciclos (...) ndo podem
ser tratados como unidades estanques (...) Os programas dos cinco anos de escolaridade abrangidos pelo 2° ¢ 3°
ciclos pressupdem um desenho de um curriculo em espiral, que repete e alarga progressivamente contetidos e
processos de operacionalizagdo e que permite a passagem gradual de um conhecimento empirico, simples e
concreto para um conhecimento mais elaborado, complexo e conceptualizado” (p. 10).
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O que se conclui ¢ que, na disciplina em que os alunos identificam uma maior subida
dos indices de dificuldade e uma descida mais generalizada das classificagdes, do 6° para o 7°
ano, as orientacdes curriculares nao organizam sequer o trabalho por anos de escolaridade e os
programas nao contém nenhum desajustamento significativo, ndo induzem os professores a
qualquer aumento brusco do nivel de exigéncia e do ritmo das aprendizagens, nem a uma
mudanca de fundo no modelo pedagdgico, mas apenas a uma progressiva complexificacao
das competéncias a desenvolver, como ocorre entre quaisquer outros anos de escolaridade. Ou
seja, a subida acentuada dos niveis de insucesso escolar registados, entre o 6° € o 7° anos,
parece ndo ter nada a ver com as orientagcdes programaticas. Como podemos, entdo,
compreénde-lo?

O ja referido inquérito aos professores de Matematica e Ciéncias mostra, por exemplo,
que os programas sdo um recurso secundario no trabalho dos professores e que s6 uma
minoria segue as orientacdes curriculares para o ensino basico (Abrantes e outros, 2006a e
2006b). A maioria dos professores declarou que o seu principal referencial metodologico ¢ o
manual escolar adoptado pela escola para a sua disciplina, sendo este, como noutros paises,
uma apropria¢do selectiva dos normativos, ditada por poderosos interesses privados (Apple,
1986; Feito, 2002). Com base nas observagdes de terreno, ndo sera improvavel que o mesma
aconteca nas demais disciplinas, entre as quais, a Lingua Portuguesa.

Por um lado, podemos aqui encontrar vestigios de uma cultura profissional
caracterizada por certo “medo da liberdade”, utilizando a célebre expressao de Paulo Freire
(1970), cuja submissdo durante um periodo longo a poderes totalitarios, estatais e/ou
religiosos, foi apenas parcialmente revogada nas ultimas décadas, enfrentando hoje a vertigem
reprodutora (das praticas) e desresponsabilizadora (dos resultados), em parte suportada pelos
vicios centralistas do sistema, refém das lutas nacionais entre governos e sindicatos
(Fernandez Enguita, 2001).

Por outro lado, confirma-se que, no ambito de cada disciplina, proliferam praticas e
representacdes docentes diversas, o que nos remete para um outro referencial orientador: a
experiéncia individual dos docentes. Um professor de Matematica pode apostar, de forma
recorrente, no trabalho experimental e de projecto, enquanto outro organiza as suas aulas
apenas através de exposi¢des orais e resolugio de exercicios.”” Desenvolvem-se, pois,
ambientes de aprendizagem diversos, gerados de forma mais ou menos planeada, mais ou

menos consciente, pelos professores, na sua interac¢do continuada com as turmas. Ainda

92 A [ N ~ o .
As proprias praticas e representagdes nem sempre sdo coincidentes, havendo casos em que os discursos
conservadores se conciliam com praticas inovadoras e vice-versa.
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assim, estes modelos profissionais estdo ancorados a condi¢des especificas nas quais decorre
a sua socializacdo. Como se aprende a ser professor? Os dois capitulos seguintes ddao-nos

pistas para responder a esta questao.
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9. Uma casa construida a partir do telhado

Catarina ¢ professora de Matematica e directora de uma turma do 7° ano, numa escola
publica do centro de Lisboa. Recém-chegada ao estabelecimento, as suas expressoes e estilos
juvenis geraram alguma desconfianga entre o corpo docente, mas rapidamente se dissolveram,
a medida que a professora se demonstrou decidida e intransigente, na relagdo com os seus
alunos, resultado também da experiéncia de mais de dez anos de ensino. Quando lhe
apresentei o projecto, em Setembro, franziu o sobrolho, ndo escondendo que o considerava
pouco relevante ou mesmo enfadonho. Numa manha de Novembro, porém, confidenciou-me:
“afinal acho que tinhas razdo, esta questdo da transi¢do ¢ mesmo um problema... eu noto os
meus alunos tdo imaturos, sem organizacdo, sem habitos de trabalho... como podemos
trabalhar com eles os contetdos do 7° ano?” Os resultados dos primeiros testes eram
desanimadores e a turma estava mergulhada em problemas de indisciplina. Na mesma escola,
mas no 5° ano, uma outra professora de Matematica, bonacheirona e na casa dos cinquenta,
comentou algo de semelhante sobre a “falta de pré-requisitos” dos seus alunos, rematando
com a pergunta: “o que andarao eles a fazer no 1° ciclo?”

Entre a lamentagao e a acusagao, este tema foi recorrente nas minhas entrevistas com os
professores que ensinam no primeiro ano de cada ciclo, remetendo para importantes
mecanismos sociais de culpabilizagdo e de vitimizaco.”? Por um lado, os professores tendem
a afirmar que, apds um primeiro trimestre de ajustamento mutuo, em que podem surgir alguns
problemas, os estudantes ja estdo perfeitamente integrados no ambiente do novo ciclo. Por
outro lado, ndo deixam de sublinhar que a principal causa do insucesso escolar ¢ a sua “falta
de preparacao” nos ciclos anteriores. Assim, as insuficiéncias de aprendizagem sdo
explicadas, no ensino superior, pelo fracasso do ensino secunddario, neste ciclo, pelas lacunas
provenientes do ensino basico, no 3° ciclo, pela pouca exigéncia dos professores do 2° ciclo,
neste ultimo, pela falta de “pré-requisitos” que deveriam ter sido adquiridos no 1° ciclo. Como
ironizou um professor, “ndo faltard muito até se culpar o espermatozoide”.

Apesar desta convicgdo enraizada, € patente um enorme desconhecimento, entre quase
todos os professores, acerca dos conteidos e das metodologias de ensino nos ciclos
precedentes, sobre a forma como efectivamente os alunos sdo (ou ndo) preparados, pairando

apenas referéncias vagas e descontextualizadas ao fraco “nivel de exigéncia” ou ao enfoque

% Nas entrevistas aos directores das turmas do 7° ano de cinco escolas em Lisboa e do 1° ano da ESO em cinco
escolas de Madrid, foi consensual a ideia de que os alunos chegavam a esta nova etapa de escolaridade sem
terem adquirido algumas competéncias fundamentais. Veja-se, a este propdsito, o testemunho da professora e
directora de turma de um colégio privado, apresentado no capitulo 2.
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em “actividades ludicas”, inspiradas em alguns episodios soltos. Também os métodos e os
conteudos que caracterizam os ciclos seguintes, embora sejam mobilizados como ameaga no
contexto da sala de aula, perante os alunos menos esforcados ou mais desatentos, raramente
sao analisados e utilizados de forma consistente na pratica docente.

Nos capitulos anteriores evidenciou-se ja o facto de as transi¢des entre ciclos de ensino
apresentarem dificuldades especificas para quase todos os alunos, sendo particularmente
dramaticas e penalizadoras para um segmento deles. E verdade que o inquérito desenvolvido
constatou que os alunos com classificacdes baixas no ciclo anterior sentem dificuldades
acrescidas e tém maiores probabilidades de insucesso, mas identificou também outros factores
relevantes (ver capitulo 7). Neste contexto, o facto de a maioria dos professores assumir que
estas transicoes sdo faceis e rapidas para a generalidade dos alunos invalida, provavelmente,
uma intervengdo mais incisiva e esclarecida da sua parte, o que alids tem sido observado em
varios paises (Galton e outros, 2000).

Os professores de cada ciclo de ensino tendem, pois, a funcionar em ‘“sistemas
estanques”, nas palavras de uma outra docente, com contactos esporadicos e desconfiangas
manifestas entre si. Alguns ndo hesitam mesmo em pedir aos seus alunos que “esquegam
aquilo que aprenderam” no ciclo anterior, na ansia de estabelecer uma nova ordem das coisas,
esquecendo que a apropriagdo de novos conhecimentos e disposicdes realiza-se,
necessariamente, tendo como referéncia as experiéncias incorporadas anteriormente.

A equivaléncia formal de estatutos e rendimentos que ocorreu nas ultimas décadas
retirou a legitimidade de uma relagdo de tipo hierarquico, enquanto a prevaléncia implicita de
uma hierarquia social e académica entre professores, relegando para um estatuto menos
reconhecido os docentes dos ciclos iniciais, dificulta uma verdadeira relacdo “entre pares”. A
conjugacao dos dois fendmenos bloqueia uma cooperacao aberta e sistematica, redundando
facilmente os esforgos nesse sentido, seja numa logica de igualdade ou de dominagdo, em
acusagdes de ingeréncia e intromissdo profissionais. O facto de trabalharem em diferentes
estabelecimentos poderia ser uma causa plausivel, mas o fendémeno observa-se inclusive em
escolas que leccionam varios ciclos de ensino, como ¢ o caso das EB 23 ou de grande parte
das escolas secundarias e dos colégios privados. O problema sera outro.

Algo semelhante foi observado entre os professores do 1° ano do Ensino Secundério
Obrigatorio (equivalente ao 7° ano, em Portugal) do centro de Madrid. No seu estilo prestavel
e despachado, Maria Teresa recebeu-me na sala de visitas do colégio catdlico onde lecciona
ha varias décadas. Apesar de grande parte dos seus alunos terem frequentado o ensino

primdrio na mesma instituicdo, esta directora de turma ndo deixa de se indignar com a sua
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falta de conhecimentos, exclamando “é¢ que ndo sei o que andam a fazer na primaria, pois
chegam-nos sem quaisquer habitos de estudo”. Nao hesita, entdo, em dar classificacdes
negativas a maioria dos seus alunos neste primeiro ano, de maneira a que entendam que estao
numa etapa em que t€m que estudar todos os dias.

Em diversos estudos internacionais se tem observado que, ao serem detectadas lacunas
ou diferencas entre os alunos, hd uma tendéncia para culpar o ciclo anterior, em vez de se
desenvolverem estratégias de colaboracdo (Gimeno Sacristan, 1996). Alguns professores
encolhem simplesmente os ombros, advogando falta de tempo ou desinteresse da outra parte
envolvida. No entanto, hd também uma ideologia bastante difundida de que € positivo ignorar
o passado dos alunos, de modo a permitir-lhes “um novo comeco” (Nicholls e Gardner, 1999;
Galton e outros, 2000). No entanto, como notam Hargreaves e outros (1999), esta ideologia
ndo se materializa sequer numa politica consistente, sendo que a salvaguarda dos processos
individuais ndo € contraditoria com um trabalho global de articulagdo curricular.

No seu estudo sobre as transi¢des entre ciclos de ensino em Espanha, Gimeno Sacristan
(1996) chega mesmo a afirmar que a “resisténcia activa a articulagdo” (p. 56) esta inscrita na
cultura profissional dos professores. Também Hargreaves (1994) reconhece um fenémeno de
“balcanizacdo” do corpo docente, entre disciplinas e entre ciclos de ensino, enquanto
resultado de processos diferenciados de formagao cientifica, pedagdgica e mesmo identitéria,
sedimentados na memoria colectiva, mas também exacerbados por estratégias quotidianas de
afirmagdo e distin¢do, tanto individuais como grupais. Sobre a situacdo na Gra-Bretanha,

Nicholls ¢ Gardner comentaram (1999: 32):

A comunicagdo escassa existente entre os dois tipos de escola [primaria e média] tem
contribuido para manter um potencial significativo de descontinuidade entre as experiéncias de
aprendizagem das criangas quando transitam de uma para a outra. Essa situacdo conduz
também a situagdes de desconfianga, condescendéncia e desprezo profissionais, aquilo a que
poderiamos designar por um conflito de ciclos.

kksk

As elevadas taxas de insucesso identificadas no 7° ano de escolaridade podem, entdo,
ser interpretadas a luz de certos tracos da cultura escolar, ndo esquecendo que esta se encontra
em permanente evolucdo, sendo produto de uma série de for¢as e mecanismos cruzados
(Petitat, 1982; Vifiao, 2002). Um processo que parece particularmente relevante, neste quadro,
¢ a diferenciagdo entre os professores do 2° e do 3° ciclo, enquanto resisténcia cultural a um

processo de aglutinacdo sistémica.
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Tal como no Ensino Secundéario Obrigatério em Espanha, a larga maioria dos
professores do 3° ciclo, em Portugal, tem habilitagdes para ensinar no nivel secundario,
obtidas através de formacao universitaria numa disciplina especifica, complementada por um
curto periodo de preparagao pedagdgica. O seu modelo identitario, associado a sua formagao e
socializacdo académicas, remete para o ensino estrito de uma disciplina, o que se afigura
frequentemente dificil perante grupos de jovens de 12-13 anos, provenientes dos contextos
economicos e culturais mais diversos. Como referéncia historica, estes professores guardam a
cultura e o estatuto dos antigos professores dos liceus, claramente distinta dos mestres-escola
do ensino primario.

E importante lembrar que, nos paises mediterranicos, os professores do ensino primario
e secundario tém, historicamente, formagdes, inser¢des e estatutos claramente diferenciados
(Vinao, 2001). Durante o século XIX, um novo equilibrio de forcas entre Estado e Igreja
aprofundou-se, alids, uma separacdo entre os “mestres-escola” laicos, formados e contratados
pela administragdo publica para alargar a rede de escolas primdrias, e os professores dos
selectivos estabelecimentos do ensino secundario, que se mantiveram sob formacao jesuita
(N6voa, 1991). Esse hiato foi conservado pelas ditaduras que governaram Portugal e Espanha,
entre os anos 30 e 70, como instrumental fundamental de controlo, quer da propria classe
docente quer da ordem social.”* Os professores laicos e republicanos foram perseguidos,
tendo-se criado um corpo de docentes — em muitos casos, “regentes escolares” — com
origens sociais modestas, saldrios miseraveis e uma formagdo reduzida, sob o controlo
apertado dos inspectores e do proprio tecido social local (Monica, 1978). A pressao
ideoldgica sobre o ensino secundario foi também intensa, mas o estatuto e os conhecimentos
dos professores, associados a uma formagao universitaria em paises de maioria iliterada — a
pertenca a noblesse de robe (Fernandez Enguita, 2001) —, conferia-lhes alguma margem de
manobra, desde que mantida apenas no campo pedagdgico e cientifico (Barroso, 1995), o que
explica, por outro lado, a orientagdo academista que se observa na cultura deste grupo
profissional. Aqueles que ensinavam o povo a ler ndo eram mais do que “plebeus letrados”,
estando a nobreza da funcao docente restrita as vias nobres do sistema, exclusivas da
formagdo de uma elite intelectual e cientifica.

A expansdo acelerada do 2° ciclo, durante os anos 70, foi realizada num cenario
estrutural de enorme precariedade, o que implicou a contratagdo massiva de pessoal, sem

qualquer preparagdo para a docéncia e que foi colocado, em muitos casos, a leccionar

04 . .. . , . , . .
E muito significativo que, em varios paises, como Espanha ou Franga, se continuem a designar os professores
de forma distinta, consoante sdo de primdria ou de secundaria, colocando-os em grupos profissionais diferentes.
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disciplinas que ndo correspondiam a sua formacao. A profunda transformacdo que se exigia a
esta nova instituicdo educativa, no quadro de abertura democratica, diluiu-se, assim, em
praticas profissionais que apenas tinham como suporte as memorias do tempo de estudantes,
num modelo escolar e societal que se considerava agora inaceitavel. Este processo tera gerado
experiéncias muito ricas e também erros clamorosos, servindo de fundamento (retérico) para
as estratégias de distin¢do e de dominagdo accionadas pelos professores do ensino secundario,
com o objectivo de ndo perder o seu estatuto simbodlico na sociedade portuguesa.

Quando a reforma do sistema vem colocar o 3° ciclo de escolaridade no cerne da
educacdo basica obrigatoria, nos anos 80, passando em muitos casos a ser leccionado em
escolas hibridas — as C+S, posteriormente EB23 —, sem haver uma mudanca de igual
calibre na formagdo inicial e continua (Ferreira, 2001), a maior parte dos professores
envolvidos sentiu este processo como uma dupla desvalorizagdo. Apesar das suas condig¢des
materiais ndo terem sido alteradas, passaram a ter que lidar com todos os alunos e familias e,
ainda por cima, lado a lado com os professores do 2° ciclo, cujo estatuto social e académico
consideravam inferior. Aqueles que puderam, fugiram para o ensino secundario, deixando no
3° ciclo, os professores mais jovens e aqueles que ndo tinham habilitagdes proprias. Entre
estes, estabeleceram-se as bases para praticas continuadas de resisténcia subterrdnea a
integracdo nas estruturas da educagdo bdésica, sustentadas em representagdes nostdlgicas da
sociedade e na desvalorizacdo do trabalho realizado no 1° e 2° ciclos, procurando manter os
padrdes de selectividade e desprezando a articulacdo, em condigdes de igualdade, com os
professores dos restantes ciclos.

O 3° ciclo foi-se tornando o epicentro das tensdes e polémicas educativas, atingido
constantemente por violentos debates no seio do corpo docente, na esfera governativa e nos
meios de comunicacdo social sobre os seus objectivos, conteidos € métodos: garantir uma
escolaridade basica alargada para todos ou preparar uma parte dos alunos para o
prosseguimento de estudos secunddrios e superiores. Estas lutas intermindveis afectam,
sobretudo, a identidade do proprio terceiro ciclo, bem como dos dos professores e alunos nele
envolvidos, obrigados a conciliar permanentemente varias logicas de ac¢do, a semelhanga do
que ocorre, alias, nos coléges franceses (Dubet e Martuccelli, 1996) e no Ensino Secundario

Obrigatério espanhol (Feito, 2002).”

% Sobre os colléges franceses, leia-se Dubet (1994) ou Gauthier (2005). Sobre a ESO em Espanha, leia-se
Fernandez Enguita (2001) e Feito (2002). Em ambos os casos, ¢ notorio como a os conflitos sociais intensos e a
indefinic¢do politica prolongada contribuiram para a vulnerabilidade e instabilidade destes ciclos intermédios, loci
de violéncias e frustragcdes multiplas.
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Além disso, as estratégias de controlo do Estado Novo, evitando a existéncia de
organizagdes e poderes intermédios ou profissionais,” foram substituidas por uma gestdo
burocratica centralizada das colocacdes, condicoes e progressdes dos professores, apoiada por
pressdes sindicais para a uniformizagdo, particularmente intensa (e absurda) numa etapa de
expansdo e transformacgdo aceleradas da rede escolar. Os milhares de professores sem
habilitacdo propria, concentrados precisamente no 2° e 3° ciclos, passaram a circular
desenraizados pelo pais, ano apos ano, o que dificultou o estabelecimento de relagdes fortes
(seja de autoridade ou de cooperacdo) a nivel local, minando as bases de um trabalho
colectivo, continuado e/ou de cariz comunitario. SO nos anos mais recentes, este movimento
incessante se atenuou, fruto das pressdes cruzadas para a estabilizagdo do corpo docente e
para a valorizagao das organizacdes escolares. Em todo o caso, os professores de uma escola
continuam a ter, no seu curriculo profissional, experiéncias de ensino nos locais mais
diversos, mantendo uma identificagdo muito variavel com os seus actuais colegas e directores.
Em ultima instancia, continuam a ser funcionarios do Estado, contratados para ensinar uma
dada disciplina, e ndo empregados de uma escola especifica ou ao servico de uma
determinada comunidade local.

A partir dos anos 80, também a formagao dos professores do 2° ciclo foi atribuida as
recém-criadas Escolas Superiores de Educagdo, sujeita a um curriculo centrado em
competéncias pedagogicas e interdisciplinares, enquanto que a habilitagcdo para a docéncia no
3° ciclo e no ensino secundario manteve-se dependente da aprovagdao em cursos universitarios,
de cariz cientifico e disciplinar, complementados por alguns modulos breves de educagdo. Em
termos identitarios, 0os primeiros tornaram-se especialistas em educagdo, enquanto os
segundos permaneceram especialistas das respectivas disciplinas.

Nao devemos exagerar o efeito transformador deste processo quando ha evidéncias de
que as competéncias técnicas e as proprias disposicoes pessoais dos professores passam por
um processo intenso de socializagdo nos primeiros anos de desempenho profissional, sendo as
praticas pedagogicas construidas, em grande medida, por mimetismo face aos colegas mais
velhos, o que constitui , alias, um fortissimo estimulo a reprodu¢do das culturas instituidas.””’

De facto, no ja citado inquérito aos professores de Matematica e de Ciéncias Naturais, nao

% Esta individualizagdo reforga-se, em Portugal, por décadas de persegui¢do ao trabalho colectivo no ensino,
tanto nas escolas primarias (Monica, 1978) como nos "liceus nacionais" (Barroso, 1995).

°7 Sobre a individualizagio como fenomeno social, ver por exemplo Giddens (1990) ou Beck e Beck-Gershein
(2003). A individualizagdo como elemento central da cultura escolar ¢ reconhecida a nivel internacional,
merecendo estudos aprofundados. Veja-se, por exemplo, Santos Guerra (2002). A resisténcia as orientagdes
favoraveis ao trabalho de grupo foi o tema central numa conferéncia recente (16-03-2005) de Anne Barrére, no
ICS, publicada posteriormente na revista Analise Social (Barrére, 2005). Sobre o mimetismo na socializagdo
docente, ver, por exemplo, Hargreaves (1994).
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foram visiveis diferengas significativas, nem entre docentes do 2° e do 3° ciclos nem entre os
varios escaldes etdrios de professores, assumindo até a geragdo mais jovem (menores de 35
anos) praticas e disposi¢gdes um pouco mais conservadoras, em comparagdo com Os Seus
colegas mais velhos.

A observacdo etnografica, complementada pelas entrevistas aos professores e os
inquéritos aos alunos, também ndo permite confirmar a teoria de um suposto hiato entre as
culturas profissionais dos professores do 2° e 3° ciclos (ver capitulo 2). E verdade que, tal
como noutros paises, a medida que se progride nos ciclos de ensino, se vai reforcando a
énfase na transmissdo de contetidos e na avaliacdo “sumativa”, em diversas disciplinas, e se
vao diluindo as preocupacdes com a integragdo dos saberes e com a inclusdo de todos os
alunos.”® No entanto, trata-se de um processo gradual e que ndo pressupde nenhuma mudanga
brusca entre dois paradigmas pedagdgicos, inibidora da comunicacio e colaboragdo entre os
diferentes ciclos. O proprio ensino no 1° e 2° ciclos continuam, maioritariamente, assentes
num modelo tradicional de transmissdo expositiva de conhecimentos e registo da informagao
em cadernos, complementado pela realizacdo de exercicios individuais, extraidos dos
manuais, e pela realiza¢io periodica de testes. E significativo como os professores do 2° ciclo,
tendo habilitacdes para ensinar duas disciplinas, o que poderia reduzir para metade o seu
nimero de alunos, preferem ficar vinculados a apenas uma disciplina. Esta tendéncia pode
compreender-se também a luz de uma estratégia de distingao face aos professores do primeiro
ciclo. Pelo contrario, observou-se a existéncia de alguns professores, em todos os ciclos de
ensino, que seguem as orientacdes programaticas, incluindo o desenvolvimento de
competéncias de participagdo, autonomia, espirito critico e resolu¢do de problemas da vida

real. Onde estd, entdo, o suposto hiato?

kksk

Se os profundos conflitos e transformag¢des na formagdo dos professores parecem ndo
ter surtido consequéncias muito visiveis nas suas praticas profissionais, ndo deixaram de ter
efeitos no plano simboélico. Um dos alicerces ideoldgicos das estratégias de distingdo informal
entre professores, como reac¢do a uma igualdade formal de estatutos, passou entdo a ser a

desvalorizagdo continuada das Escolas Superiores de Educagao, enquanto “parente pobre” do

% Este fenomeno foi ja identificado e discutido em estudos de referéncia, como Delamont (1986), Dubet e
Martuccelli (1996), Hargreaves e outros (1999), Ferreira (2001), Galton e outros (2003). Veja-se, a este
proposito, o capitulo 2.
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sistema de ensino superior. Esta representacdo tem ganho impulsos sucessivos, quer por parte
de professores universitarios com interesse em desvalorizar estas novas instituigdes € assim
garantir a manutencdo do seu monopdlio na producdo e difusdo de conhecimentos
“superiores”, quer por parte dos sectores mais conservadores da sociedade, que se opdem
ideologicamente a formagdo pedagogica e ao alargamento progressivo de uma escolaridade
basica para todos. Esta alianca peculiar de interesses entre trés grupos — docentes
universitarios ciosos do seu publico, professores do secundario que pretendem salvaguardar o
seu “estatuto”, e sectores conservadores e neoliberais que pretendem desmantelar o sistema
educativo publico e compreensivo — tem dado origem a intimeras publicagdes, peticdes e
movimentagdes, gozando de um peso crescente na comunicagdo social e nos proprios
corredores da governanga. No entanto, a medida que ganham poder e que as suas reais
intencdes se vao revelando, a alianca tende a esfumar-se, deixando a superficie as tensoes e
desprezos reciprocos.”’

Nao ¢ completamente correcto, pois, dizer-se que os professores se alheiam do trabalho
realizado pelos seus colegas dos ciclos precedentes. Na verdade, alguns deles, sobretudo
quando alcangam um lugar de topo nas hierarquias escolares ou adquirem um capital social
significativo, desenvolvem estratégias para influenciar os métodos e os conteudos
pedagdgicos dos ciclos de ensino inferiores na hierarquia escolar. Essas estratégias vao desde
iniciativas locais — veja-se as interacgdes entre ciclos, no quadro dos agrupamentos (capitulo
4) — até, por exemplo, artigos de opinido nos meios de comunicacdao social e na infernet.
Contudo, estas ac¢des tendem a partir de um pressuposto de superioridade, orientando-se para
a manutencdo de um estatuto de distingdo face aos professores dos ciclos precedentes ou
mesmo de um controlo efectivo sobre o seu trabalho. Os termos de subordinagdao em que estas
accOes decorrem raramente sao bem aceites pelos professores a quem pretendem afectar, visto
que estes atravessaram, nas ultimas décadas, um processo de ascensdo académica e
profissional, que lhes permite reclamar um estatuto de igualdade face aos colegas que

ensinam em ciclos subsequentes, aquilo que Parkin (1979) designa por movimento de

" Exemplos deste processo sdo os ataques cerrados a pedagogia publicados por Nuno Crato e Mitha Ribeiro,
bem como a sua visibilidade alargada na comunicagdo social, analisada na recolha exaustiva das pegas
publicadas em 2005, em diarios de grande tiragem. Numa obra recente, Feito (2002) discute os argumentos de
diversos professores que tém produzido discursos semelhantes, nos ultimos tempos, em livros ou através da
internet. Em Portugal, Afonso (1998) observou algo de semelhante nos anos 90, quando houve uma recusa
generalizada de uma proposta de lei de "passagem automatica" na educacdo basica que nunca chegou a ser
implementada. Ambos os autores relacionam a profusdo deste discurso com uma cultura escolar elitista, mas
também com o poder actual de uma ideologia educativa promovida pelos sectores mais conservadores e
(neo)liberais da sociedade, e estudada a nivel internacional por autores como Popkewitz (1991) ou Gewirtz e
outros (1995).
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usurpagdo. E particularmente interessante observar a forma como os professores que
leccionam em ciclos intermédios sdo capazes de accionar, a vez, este duplo padrdo, ora se
relacionem com colegas de ciclos precedentes ou de ciclos subsequentes, evidenciando
estratégias de “duplo fechamento” semelhantes as que o autor inglés observou noutros grupos
socio-profissionais. Eis as condi¢gdes para uma incomunicagao sistémica.

A logica regressiva do sistema, segundo a qual cada ciclo de ensino ¢ orientado para as
necessidades funcionais dos ciclos consequentes, estabelecendo uma ruptura com a forma
(progressiva) como os alunos (e as proprias familias) conhecem e se relacionam com o
mundo, particularmente injusta para os alunos que ndo querem ou ndo podem prosseguir 0s
estudos para os ciclos consequentes, continua entdo inscrever-se nos “guides de escola” dos
professores, mas apenas na sua relacdo com os ciclos precedentes. Ja na relacdo com os ciclos
subsequentes, esta logica ¢ temperada com a reivindicacao da “natureza especifica” de cada
ciclo de ensino.

Nao existindo diferencas de fundo no modelo pedagogico dos varios ciclos de ensino, as
distingdes identificadas entre os seus corpos docentes resumem-se a um cariz eminentemente
simbolico, inscritas no imaginario colectivo pelas sucessivas lutas de poder entre os diferentes
actores e grupos que compdem o sistema educativo, na sua busca por aceder ou, pelo menos,
salvaguardar recursos e estatutos de privilégio relativo.

Em concreto, a resisténcia ao declinio do seu estatuto resultante da desvalorizagao
social dos diplomas que estdo aptos a conferir envolveu os professores em estratégias
simbolicas de depreciagdo do trabalho nos ciclos precedentes e de seleccdo dos alunos
capazes de acompanhar e ter €xito no seu proprio ciclo. Esta estratégia ¢ particularmente
visivel entre o 6° e 0 7° ano, em trés dimensdes: (1) concentragdo estrita de cada professor em
“dar o programa” da sua disciplina, entendido como a apresentacao oral de todos os topicos
constantes nos curriculos € manuais, menosprezando as diversas actividades praticas e
interdisciplinares também incluidas nas orientagdes curriculares; (2) maior responsabilizacao
dos alunos e suas familias pelos atitudes e resultados escolares, muitas vezes, sem atender as
suas condigdes sociais, culturais e econdmicas; (3) subida acentuada dos niveis de exigéncia
nos critérios de aprovacao e retencdo, fazendo-os depender dos resultados dos testes
periodicos de avaliacdo realizados em cada uma das disciplinas. A consequéncia (mais ou
menos prevista) ¢ a reprova¢do de mais de um quinto dos alunos, num ano intermédio do

ensino basico e obrigatorio (7° ano).

skoksk
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Em muitos casos, os professores submetem esta critica sistematica aos ciclos de ensino
precedentes a todo um “cenario discursivo”, pautado por um sentimento peculiar de descida
irresistivel dos niveis educativos e inclusive de decadéncia social, no qual se concebem a si
mesmos como vitimas indefesas de forcas exteriores, em vez de actores centrais dos processos
educativos.'” Serdo os professores, em particular, a partir do 3° ciclo do ensino basico,
resistentes ao acesso cada vez mais alargado da populagdo ao seu ciclo de ensino? Serdao os
professores um grupo conservador?

Um dos mais famosos e influentes socidlogos da educacdo em Espanha despoletou um
intenso debate publico, ao dedicar uma obra recente a ideia de que as escolas estatais ja nao
sao verdadeiramente publicas, uma vez que terdo sido apropriadas pelos interesses
corporativos da classe docente (Fernandez Enguita, 2002). De forma nao tao radical, outros
autores tém assinalado que o desencontro estrutural entre as politicas institucionais e as
experiéncias dos actores constitui um traco das sociedades contemporineas, afectando
particularmente aqueles que se estabelecem como mediadores entre ambas, como ¢ o caso dos
professores (Bowe e Ball, 1992; Dubet, 1994; Beck y Beck-Gernsheim, 2003; Alves e
Canario, 2004). Esticado até ao limite da esquizofrenia, este desencontro ndo deixa de afectar
o sentido das organizagdes escolares, podendo diluir ou mesmo perverter os efeitos da sua
actuacao.

Apesar de demonstrarem alguns sinais do ja famoso “mal-estar docente” (Gil, 1996;
Prats, 2000), colocando-se como vitimas de uma burocracia administrativa e de uma
sociedade predadora, os professores entrevistados ao longo da pesquisa parecem ndo tanto
deprimidos quanto conformados, face a impossibilidade de alcangar o que a sociedade lhes
exige. Tal como os professores dos colleges estudados por Dubet e Martuccelli (1996),
mantém uma consciéncia forte da sua missdo, mesmo quando discordam de alguns dos seus
aspectos essenciais, mas sdo dominados por um sentimento endémico de incapacidade para o
seu efectivo cumprimento.lo1 A semelhanga daquilo que observou Perrennoud (2002),
denotam, perante a manutencdo das taxas de insucesso, um sentimento de impoténcia

corporativa, “uma incapacidade mesclada de cansaco”.

1% Tal como em investigagdes recentes realizadas em Portugal (Caria, 1996; Alves e Canario, 2004) ou em
Franca (Dubet ¢ Martuccelli, 1996), estes professores ndo se véem como protagonistas da instituigdo escolar,
mas sim como agentes que lutam diariamente contra os constrangimentos institucionais e burocraticos que lhes
sdo impostos por essa figura monstruosa: o “sistema”.

%" Dubet e Martuccelli (1996) caracterizam, precisamente, a experiéncia escolar dos professores dos colléges,
em Franga, pela dificuldade em conciliar a defesa do seu oficio, concebido em termos gerais e abstractos, com as
tarefas quotidianas particulares que se afiguram como necessarias a cada docente, na sua interac¢do com o0s
alunos e suas familias.
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Neste sentido, mais do que um principio selectivo consciente, o que parece consolidar-
se, do 1° para o 2° ciclo e sobretudo do 2° para o 3° ciclo, ¢ a concep¢do da diversidade
(social, cultural, econdémica) enquanto adversidade do trabalho pedagogico. Ou seja, vai-se
estreitando progressivamente a tolerancia para perfis psicologicos e registos culturais distintos
daqueles que a escola veicula e valoriza, o que provoca particulares tensdes quando se
observa o processo inverso de aumento das desigualdades sociais e da diversidade cultural nas
sociedades contemporaneas.'%*

A énfase nos aspectos discursivos das culturas e estratégias dos professores nao pode,
porém, fazer-nos esquecer que a sua composi¢do e orientacdo sdo profundamente
praxiologicas (Hargreaves, 1994; Vifiao Frago, 2001).'” Assim, os sistemas simbolicos
desenvolvidos ndo podem ser apenas interpretados como resultado de uma luta histérica entre
forcas sociais, mas também como recurso desenvolvido e incorporado para a resolucao de
problemas quotidianos, em contextos situados de interac¢do. Este ¢, alids, um axioma para a
compreensdo de qualquer processo cultural (Bauman, 1973; Crozier e Friedberg, 1977; Elias,
1989; Bourdieu, 1992).

O que se solicita a cada professor ¢, primeiro que tudo, que controle e ensine grupos de
20 a 30 alunos, de uma certa idade e nivel de conhecimentos. Nao podemos esquecer que
esses alunos procuram, através de diversas estratégias, reduzir a dificuldade e o ritmo das
actividades escolares, quando nao mesmo subverter o sentido dessas actividades para a sua
afirmacgdo e divertimento (Delamont, 1983; Perrenoud, 1994). A exigéncia inscrita na acgao
docente podera conduzir a que os professores mobilizem os esquemas simbdlicos mais
eficazes, no sentido de suportarem e legitimarem as suas praticas perante os diferentes grupos.

Assim sendo, a desvalorizagdo sistematica dos ciclos anteriores podera também ser
entendida como um ritual de defesa e de adaptagdo, ou seja, uma forma de impor uma nova
“ordem da interac¢ao”, exigindo que os alunos e as familias que transportam consigo as
estratégias e as disposi¢des do ciclo anterior adoptem as atitudes e mobilizem os recursos
necessarios para conseguir acompanhar e ter sucesso no ciclo de ensino que estdo a iniciar.
Como vimos no capitulo 6, ha um caracter decisivo no inicio de cada quadro de interaccao:
uma vez estabelecidos os parametros principais na “definicao da situagdo”, a mudanga torna-

se muito dificil. Este factor € particularmente importante quando, como ¢ o caso em Portugal,

102 cq . . . . . . . 1. © o~ .
%2 Esta ideia da diversidade como adversidade foi desenvolvida, em particular, na analise da transi¢do do ensino

primario para o secundario obrigatorio em Espanha, tendo sido desenvolvida numa comunicagdo que serd
incluida brevemente numa publicagdo internacional (Abrantes, no prelo).

1% 0 facto de muitas das pesquisas sobre a cultura profissional dos professores se basearem em entrevistas pode
também levar a que os aspectos discursivos sejam sobrevalorizados relativamente aos aspectos propriamente
praticos.
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ndo existe nenhum exame de entrada num novo ciclo e as turmas tendem a manter-se
relativamente estaveis nos varios anos de escolaridade de cada ciclo de ensino, sendo muitas
vezes acompanhadas pelos mesmos professores. Uma certa ruptura com a ordem anterior,
incluindo a reprovacdo de alguns alunos no inicio dos ciclos, podera ser a “tarifa
alfandegéria” a pagar.

Em suma, perante a chegada de novas geracdes de alunos ao ciclo de ensino que
leccionam, os professores desenvolvem percepgoes, discursos e estratégias de depreciagao do
trabalho realizado no ciclo anterior. Esta tendéncia encontra-se inscrita numa cultura escolar
desenvolvida ao longo de séculos e que combina, por um lado, um principio histérico de
subjugacdo entre ciclos de ensino (a tal l6gica regressiva do sistema), sujeito a lutas
permanentes de fechamento e usurpacao entre os grupos profissionais, e, por outro lado, uma
técnica performativa desenvolvida por varias geracoes de professores e incorporada na pratica
de cada um deles para manter uma posicao de autoridade na sua relacdo quotidiana com os
alunos e com as familias. A articulagdo entre ciclos confronta-se, entdo, com resisténcias tanto

simbolicas como praticas.
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10. De portas bem fechadas

Compreender como se integram (ou desintegram) os alunos na escola, em particular, no
momento de transi¢do entre ciclos de ensino, implica explorar as rotinas inscritas no amago
dos processos e instituigdes educativos; esses pequenos movimentos e palavras que, passada a
fase “extraordinaria” da transi¢do, se vao repetindo, em posturas e habitos, na distrac¢do dos
proprios protagonistas, quando parece que € s6 mais um dia de aulas, ou seja, que nao esta a
acontecer nada. Em termos sociais, é nesse momento que acontece quase tudo. E quando se
incorporam e cristalizam as relacdes entre os actores, em praticas e representagdes
reproduzidas e codificadas, que se naturaliza a sua posi¢do num certo contexto. E quando os
grandes ideais sucumbem ao peso insustentavel dos pequenos gestos.'**

Antes do mais, ¢ importante lembrar que a escola ¢ um quadro social extremamente
complexo e original. Se os proprios protagonistas raramente o reconhecem ¢, em grande
medida, porque a sua apropriagdo ocorre numa etapa precoce da vida e de um modo
essencialmente performativo, ou seja, aprende-se a estar na escola pela pratica, ao longo de
anos, enquanto alunos e enquanto professores, desenvolvendo disposi¢cdes profundamente
naturalizadas, em larga medida, inconscientes. Toma-se a escola como natural, quando ¢
sobretudo social. Como se caracteriza, entdo, essa cultura escolar que professores e alunos
produzem e reproduzem, no seu quotidiano na instituicao?

O trabalho etnografico numa escola permite observar alguns elementos importantes para
responder a esta questdo, sendo a transi¢do entre ciclos um momento de socializagdo e
negociacao por exceléncia, no qual essa cultura adquire um carécter particularmente visivel e
conflitual.

Duas notas prévias. Por um lado, acompanhar uma turma, actualmente, significa assistir
a uma diversidade notavel de estilos pedagdgicos. Uma professora centra a sua atengdo nos
alunos com maiores dificuldades e com comportamentos mais disruptivos, suscitando e
valorizando a sua participagdo nas tarefas lectivas. Outra recorre a historias e a enigmas para
ir transmitindo e consolidando conhecimentos de gramatica. Uma terceira utiliza expressoes
adolescentes para reforcar a sua empatia com os alunos. Uma quarta limita-se a expor a

“matéria”, punindo todos os alunos que ndo estejam quietos e em siléncio. Uma quinta

104 C o~ . ~ , . . . . - .
% Esta visdo da sociedade como a (re)produgdo de praticas inscritas em quadros e redes de interac¢do tem sido

amplamente desenvolvida, desde referéncias tdo importantes como Goffman (1951 e 1980), Berger ¢ Luckman
(1968), Giddens (1990) ou Bourdieu (1992). A tltima frase do paragrafo é inspirada numa passagem da obra de
Kaufmann (1998) sobre as relagdes conjugais, adaptando-se a diversos outros contextos sociais de interacgdo
continuada.
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converte parte das suas aulas em ensaios para uma pega a ser apresentada aos pais no final do
periodo lectivo. E por ai adiante. Estes diferentes regimes pedagogicos resultam de uma
pulverizagdo das orientagdes normativas, bem como das referéncias formativas e
profissionais, remetendo, em ultima instancia, para um trabalho eminentemente individual de
seleccdo, apropriacdo, experimentacao e construg¢do de sentidos.

Acresce que o trabalho dos professores ¢ extremamente complexo e delicado,
sobretudo, de um ponto de vista relacional, o que torna as suas vivéncias e disposi¢oes
bastante individualizadas. Controlar e ensinar grupos de adolescentes, dia apos dia, implica
ndo apenas o dominio de conhecimentos socialmente validados mas também de competéncias
relacionais multiplas, colocando em causa o individuo como um todo, incluindo, as suas
dimensdes mais intimas e pessoais, a sua identidade. Todas as palavras e gestos sdo
observados, codificados e sujeitos a um trabalho colectivo de apropriacdo. As situacdes
imprevistas sucedem-se, convocando solugdes improvisadas, inscritas na performance

corporal quotidiana. Como me assinalou uma professora:

Eu vejo o trabalho com a turma como domar um animal selvagem. N&o tem nada a ver com
lidar com um aluno de cada vez. Em conjunto, eles adoptam uma forma propria e que esta
constantemente em evolugdo. Um aluno sozinho ¢ facil de levar, agora uma turma tem outra
dindmica... Nunca podemos esquecer que, numa aula, mesmo que estejamos a falar s6 para um
aluno, na verdade estamos sempre a falar para todos. Se ndo, somos apanhados na armadilha.
E, mais tarde ou mais cedo, eles vdo usar isso contra nés. E preciso agir de forma diferente.

Ha, pois, causas interaccionais para que o oficio de professor seja vivido de um modo
profundamente individualizado, encarando-se qualquer participagdo externa, inclusive de
colegas, como uma possivel ameaca para o equilibrio precario no qual assenta a sua gestdo da
sala de aula (Hargreaves, 1994; Dubet e Martuccelli, 1996).105

Por outro lado, o caracter fortemente relacional e performativo da profissdao nao deixa
de estabelecer uma clara distincia entre as praticas pedagogicas, no contexto da sala de aula, e
as proprias representagdes expressas na sala de professores ou no contacto com agentes
externos, como os investigadores. Praticas quotidianas de inovag¢do, inclusdo e participagao
podem caracterizar professores com discursos extremamente moralistas, elitistas e
conservadores, relativamente aos alunos, as suas familias e as politicas educativas. Esta ¢ uma
questdo que a investigagdo sobre a cultura profissional dos professores, assente sobretudo na

realizacdo de entrevistas, nem sempre tem tido em devida consideragdo e que me levou, na

1 ) . . . . A - . o . n .

95 Sera, ainda assim, um erro situar este dominio fora do ambito socioldgico, quando as experiéncias ocorrem
em quadros locais de interac¢do, condicionadas por formas estruturais especificas. Alids, sabe-se hoje que a
propria individualizagdo ¢ um processo intensamente social.
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exploracdo da interac¢do na sala de aula, a privilegiar o registo de observacao directa aos
testemunhos dos intervenientes.

Ambos os fendmenos contribuem para que em, vez de uma disciplina uniforme ou de
uma anomia generalizada, se consolidem hoje (1) um cenario discursivo hegemonico, assente
numa visdo apocaliptica das instituicdes educativas e (2) ambientes educativos diversos,
reflectindo diferentes modos de apropriacdo da referida cultura escolar. Ainda assim, a
pesquisa etnografica permitiu observar alguns elementos centrais do modo como as
experiéncias quotidianas sdo organizadas na escola, configurando um trabalho de fechamento

face ao exterior e concomitante constru¢ao de uma ordem particular de interacgdo.

kksk

Toda a experiéncia escolar ¢ sujeita a um intenso trabalho de controlo do espago-tempo,
bem explicito na campainha que soa estridente pelos edificios, recreios e imediagdes da
escola, impondo os parametros temporais da vida na institui¢do. Primeiro toque, chamando
todos para a sala de aula; segundo toque, para iniciar os trabalhos; toque final para terminar as
aulas. Em poucos contextos, alias, fara tanta diferenca entrar na instituicdo as 10h29 (tempo
de aula), as 10h33 (tempo de intervalo) ou as 10h42 (tempo de aula), sendo os movimentos e
as linguagens adoptados pelos diversos participantes sujeitos a uma rigida estruturagdo

temporal. Veja-se o seguinte extracto do diario de campo:

A professora entra na sala, enquanto conversa tranquilamente comigo. Alguns instantes
volvidos, os alunos comegam a entrar na sala em pequenos grupos. Ha provocagdes,
perseguigdes e risos, continuando as brincadeiras do intervalo. Um aluno entra na sala em
corrida, banhado em suor, e tropeca numa colega sua, que da um grito de dor, o insulta e
depois o agride com um estojo. Outro aluno entra na sala, pega num jogo que estava na sua
mochila e volta a sair, rapidamente, para da-lo a um aluno de outra turma. H4 um mitido mais
velho que ameaca um dos alunos da turma, desde o umbral da porta, suscitando o burburinho
de algumas raparigas. Duas alunas entram, lado a lado, partilhando um pequeno aparelho
digital com auriculares, dangando e cantando ao som da musica que ouvem. A furia vai
crescendo nos olhos da professora, enquanto observa a cena. Fecha a porta, bate com o livro de
ponto na mesa e grita: “ja repararam que estdo em aula? Isto ¢ maneiras de entrar numa aula?
Voltem ja a sair, fagam uma fila junto a porta e esperem que eu vos dé ordem para entrar”. Os
alunos soltam alguns lamentos e vao formando a referida fila, abafando gradualmente os restos
de brincadeiras que perduravam do intervalo. S6 quando se encontram todos alinhados ¢ em
siléncio, a professora os autoriza a entrar, um a um, calmamente e dirigindo-se para as suas
mesas. “Bom dia”, diz a professora, ao que os alunos retribuem em unissono. “Vamos, entdo,
fazer a chamada, abrir a li¢do e escrever o sumario; abram todos o caderno diario”. Ao fim de
dez minutos, a aula retoma, por fim, a sua cadéncia normal.
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Estas situagcdes foram comuns ao longo do ano e demonstram os complexos processos
colectivos de negociagdo do espaco-tempo da aula, bem como a estratégia docente de
estabelecer um corte com o exterior € impor uma nova ordem da interac¢do, na qual os ditos e
interditos divergem claramente daqueles que vigoram no intervalo. Particularmente flagrante
foi a situacdo observada em Area de Projecto, pois as aulas decorriam, em geral, na sala de
informatica, mas os alunos eram obrigados a apresentar-se na sala de aula normal, onde os
professores faziam a chamada, ditavam o sumario e repreendiam alguns comportamentos,
esgotando assim cerca de 10 dos 45 minutos de que dispunham, de modo a lembrar aos alunos
que, apesar da especificidade da sala, se tratava de um contexto de aula.

Esta situacdo parece particularmente importante no 5° ano, visto que os alunos passam
de um modelo de espago-tempo mais plano e flexivel, no 1° ciclo, para um outro, mais rigido
e circulatdrio, a partir do 2° ciclo até ao final do ensino secundario. Também em relagdo aos
adultos entrevistados, esta experiéncia de ruptura entre a ordem da interac¢do dentro e fora da
sala de aula parece mais forte, visto que no espago-tempo de intervalo se tende hoje a
respeitar mais a liberdade de accao das criancas e adolescentes.

Acresce que ha alunos que ndo se apresentam no inicio da aula, devendo os professores
marcar a sua auséncia no livro de ponto, dando conta do sucedido ao director de turma. No
entanto, o que fazer com os alunos que chegam quando a aula ja estd a decorrer? Em geral,
deixaram-se dormir, se € ao primeiro tempo, ou perderam-se em conversas € brincadeiras no
recreio, nos restantes. Alguns reincidem frequentemente, tornando-o numa estratégia para
reduzir o tempo de presenga nas aulas (tido como aborrecido), desafiar a autoridade dos
adultos e/ou canalizar a atengdo dos colegas e professores. As repreensdes € o eventual
contacto com a familia sdo, entdo, accionados pelos professores, de forma a impor uma maior
disciplina na gestao do tempo, com resultados variaveis.

Outra situagdo frequente ¢ o pedido para sair da sala, durante algum tempo, para ir a
casa-de-banho. Logo no Conselho de Turma, os professores definiram uma disciplina
corporal para toda a turma, segundo a qual nenhum aluno estaria autorizado a sair da sala de
aula, devendo esperar pelo intervalo. No entanto, ha familias que exigem um tratamento
especial para os seus filhos, em virtude de problemas de satide, ao que os outros aproveitam
para reclamar direitos iguais para todos. E alguns alunos vdo buscando também pretextos,
como rebentar uma caneta nas maos ou na boca, para interromper o tempo de aula e forgar o
professor a autorizar a sua auséncia da sala, por breves instantes.

Por fim, os alunos vao-se também agitando a medida que se aproxima o final das aulas,

em particular, a partir de alguma pausa no trabalho, afrouxando progressivamente os seus
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mecanismos de controlo, olhando para o relégio, arrumando o material da aula (livros, estojo,
caderno) e preparando o material do intervalo (telemovel, bola, comida, cordas). Este ¢ uma
estratégia de pressao sobre os professores para que terminem rapidamente a aula, sendo que
estes vao advertindo: “ainda ndo tocou”. A campainha confere intensidade e legitimidade a
estas accoes, tornando a agitagdo tdo grande que ¢ praticamente impossivel o professor
continuar ou mesmo terminar a actividade. Tal como a implosdo exigida a entrada na aula, a
saida ¢ vivida com uma auténtica explosdo das pulsdes, que pode assumir contornos violentos
e que alguns professores procuram também mitigar, nem sempre com €éxito.

O espaco das aulas &, por seu lado, sujeito a um trabalho minucioso de estruturagdo,
transmitindo mensagens, definindo uma gramadtica (ou campo de possibilidades) a interac¢ao
no seu interior. Alids, apesar de se reconhecer as mais-valias pedagogicas da diversificagao
dos espacos, com recurso a biblioteca, sala de informética ou mesmo a visita a lugares
exteriores (museus, universidades, monumentos, etc.), a auséncia de codigos e rotinas
partilhados que organizem a interac¢do nestes contextos faz com que estes sejam vistos por
professores, alunos e pais como um tempo de dispersoes, diversdes e perigos varios, em todo
0 caso, antagdnicos com a forma como o trabalho escolar ¢ concebido. Assim, mesmo nas
areas curriculares nao disciplinares, a sala de aula ¢ imposta como espaco hegemonico da
accao educativa, sendo todos os restantes periféricos e extraordinarios.

A partir de uma analise das praticas culturais estudantis em escolas secundarias do
centro do Porto, Teixeira Lopes (1996) desenvolve uma andlise dos espacos escolares
enquanto cendrios de interac¢do. Neste caso, o autor comega por analisar como 0s espacos
escolares, ainda com uma forte marca da politica educativa do Estado Novo, possuem uma
linguagem propria que condiciona as interac¢des, afirmando estruturas e valores, parte deles
ja abolidos do discurso educativo formal. Num segundo momento, o autor explora as
dinamicas de interac¢do nos diferentes “espagos regionalizados”, através da dicotomia
goffmaniana entre regides de fachada (salas de aula, corredores, sala de convivio, entradas) e
bastidores (patios exteriores, traseiras dos edificios, etc.), notando estruturas de poder,
praticas culturais e padrdes interaccionais distintos.

A sala de aula possui um caracter, de certa forma, sagrado, definindo um universo
especifico, historicamente consolidado, no qual o professor conhece uma autoridade legitima.
Aliés, entre os proprios professores, apesar do trato informal, o reconhecimento de um
espirito de equipa e o repudio por qualquer forma de autoritarismo entre si (afirmado

continuamente no trato como “colegas”), domina um receio por aceder a uma aula dirigida
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por outro professor, entendida como uma intromissdo no trabalho (ou mesmo intimidade) do
outro.

Na sala de aula, os alunos devem estar sentados, de costas uns para os outros e de frente
para um estrado, onde o professor dirige a ac¢do, com o apoio de um quadro. A sala ¢
totalmente impessoal, ndo possuindo quaisquer elementos associados aos alunos e ao seu
trabalho ao longo do ano, de forma a poder receber grupos indiferenciados. Em cada mesa
trabalham dois alunos, o que introduz ja uma pequena variante no modelo individual de
trabalho previsto na cultura escolar classica, mas em todo o caso dificulta a aprendizagem em
grupos mais alargados e induz, claramente, uma situa¢do em que uma pessoa (o adulto) detém
o monopdlio do conhecimento e da palavra.

A este cenario institucional, os professores da turma procuram ir impondo as suas
proprias regras, entre as quais, o facto de os alunos se sentarem sempre no mesmo lugar e nao
se levantarem durante toda a aula, excepto quando isso € solicitado pelos proprios docentes.
Algumas regras e a planta da sala de aula sdo discutidas e aprovadas pelo conselho de turma,
sendo o seu funcionamento regulado pelo director de turma. Define-se o lugar de cada aluno
na sala de forma a provocar o minimo distarbio possivel na ordem imposta pelo professor. No
entanto, também neste caso, os alunos vao contrapondo um trabalho permanente de
subversdo, por diversos meios, ampliando margens de liberdade e dando origem a um
complexo sistema de acordos implicitos (ou mesmo inconscientes), soldados na pratica.
Todos os movimentos na sala de aula, tanto de professores como de alunos, tendem entdo a
estar sujeitos a observac¢do e codificacdo, gerando reacgdes positivas e/ou negativas em

cadeia.

kksk

A accdo educativa reconhecida por professores, alunos e familias ¢ orientada pela
necessidade de “dar a matéria”, uma expressdo que alids apenas ganha sentido no contexto
escolar. Pouco importa se uma parte dos intervenientes tem uma visdo pedagogica distinta,
uma vez que a necessidade de um sentido para a acgdo partilhado entre todos os envolvidos
— um minimo denominador comum — os pressiona continuamente para a adopg¢do, pelo
menos discursiva, dessa definicdo. Serd interessante discutir o que, neste contexto, ¢
entendido como “dar” e como “matéria”.

E verdade que o trabalho a realizar nas varias disciplinas emana de orientagdes do

Ministério da Educagdo (curriculos, programas, exames). Essas directivas sdo extensas e
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incluem tanto uma série de conteudos operacionais a leccionar como competéncias mais
reflexivas e criativas a desenvolver através de actividades diversas. Quando observamos o
trabalho de varios professores notamos que a forma de interpretacdo e apropriacao desses
referenciais ¢ muito diversa. Assim sendo, a necessidade de “cumprir os programas” como
justificagdo das praticas pedagdgicas tende a remeter para um agente exterior a imposicao de
uma agenda e, por conseguinte, a dissimular o trabalho activo de selecgdo, interpretagdo e
apropriacao dos normativos, realizado pelos professores, individualmente ou no seio do seu
grupo disciplinar.

No decurso deste processo, reduz-se muitas vezes um conjunto variado de
competéncias, que incluem a reflexdo, o debate, a participacdo, a diversidade de pontos de
vista, numa série de enunciados e técnicas abstractos, que sao transmissiveis do professor para
o aluno, praticaveis em fichas e exercicios, e avaliados como “certo” ou “errado” em provas
periodicas. Reduz-se o trabalho experimental em ciéncias & memorizag¢do dos instrumentos de
laboratorio, a aprendizagem de uma lingua estrangeira a “fazer o listening e o repeating”
(palavras da professora), o uso da Matematica a resolucdes de operagdes aritméticas, a
compreensdo da Historia e Geografia ao estudo das paginas 19 a 43 do manual escolar, sobre
as quais incide o teste seguinte, e por ai adiante.

Opera-se, desta forma, uma descontextualizagdo das experiéncias e uma reificagdo dos
saberes. Em contraste com aquilo que ocorre noutros contextos sociais, as formas de pensar,
falar e agir proprias, tanto das classes populares como das culturas juvenis, tendem a ser
corrigidas e punidas, relegados para uma situacdo de ilegitimidade e clandestinidade, ndo
sendo sequer aproveitado o seu potencial para alcancar os “conteudos” considerados
fundamentais. Estabelece-se, entdo, um fosso comunicacional entre o discurso docente e os
quadros de referéncia discentes, sobretudo nas escolas com um “publico” socialmente mais

desfavorecido (Pinto, 2007). Veja-se o seguinte excerto de uma aula de Inglés:

Depois de saudar os alunos com um curioso “good morning, a todos”, a professora anuncia que
a aula serd dedicada a exercicios de oralidade. Pede, entdo, a um aluno que pergunte a um
colega qual é o seu nome, embora todos se conhegam ha algumas semanas. Como os alunos
ndo percebem, exemplifica: “Claudia pergunta ‘what’s your name?’ ao Paulo, ¢ ele responde
‘My name is Paulo’”. Numa voz sumida, misto de vergonha e enfado, os dois alunos repetem
esta simulagdo. A professora pede entdo a varios pares de alunos que executem exactamente o
mesmo exercicio, corrigindo aqueles que introduzem pequenas variantes nos enunciados, por
diversdo ou equivoco.

Em seguida, pede aos alunos para que, em unissono, fagam a contagem numérica até 12. No
final, solicita-lhes que executem o exercicio 3 do livro, no qual tém que fazer contas muito
simples, escrevendo o resultado em inglés, anunciando, para alivio geral: “no teste, ndo ¢é
preciso escrever os numeros por extenso”. A Soénia, ja pela terceira vez no 5° ano, diz que ndo
pode fazer o exercicio porque ndo tem livro. A pergunta sobre o que fez as fotocopias que lhe
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haviam entregue para substituir o livro, encolhe os ombros e responde: “rasgaram-se, stora!”.
A professora abana a cabega, em sinal de reprovacao.

Em seguida, a professora escreve no quadro “How old are you? I’m ten years old” e “How are
you? Fine, thanks”, frisando aos alunos a diferenga entre ambas. Pede a um aluno que faca
uma destas perguntas, indicando outro aluno para escolher uma das duas respostas possiveis,
em funcdo da pergunta realizada”. Quando chega a sua vez, o Rui diz: “ndo sei, stora; nao
quero fazer”. Ha alunos a atirar papelinhos e a provocar-se, sobretudo nas filas de tras. A
professora pede a caderneta do Hugo e anuncia: “Ja é a quinta vez que te vejo a baloicar na
cadeira; agora ¢ assim: quem eu apanhar na aula a falar de coisas que ndo t€ém a ver com a
aula, é caderneta!”.

Note-se que alguns dos professores desenvolvem uma capacidade para introduzir
episodios, da sua vida pessoal ou testemunhados por outros, com uma forte carga comica ou
dramatica, de modo a gerar o interesse dos alunos, voltando depois a exposi¢ao da “matéria”.
Outros vao introduzindo expressdes da linguagem corrente, nos media e/ou entre 0s
adolescentes, de maneira a estabelecer pontos com o universo cultural dos alunos. Estas
pequenas variantes revelam-se de grande importancia para o controlo da turma, criagao de
vinculos com os estudantes, bem como para o seu envolvimento e progressao no trabalho
destas disciplinas.

E verdade que existem outras actividades, como os trabalhos de grupo, as visitas de
estudo e o visionamento de filmes, mas que t€ém um estatuto complementar e esporadico.
Tratam-se, muitas vezes, de actividades que exigem mais do que a hora e meia que dura a
aula, para as quais as escolas ndo tem or¢amento, exigindo um investimento das familias e/ou
dos proprios professores ou a candidaturas a complexos e morosos programas publicos. Além
disso, os actores (professores, alunos e familias) ndo lhes atribuem a mesma importancia
pedagdgica, pelo que sdo “empurradas” para espagos e tempos periféricos da vida escolar,
tomadas como actos voluntdrios e extraordindrios.'®

Torna-se util, para esta discussdo, convocar os resultados de um inquérito recente a uma
amostra representativa dos professores responsaveis pelos Departamentos de Matematica e de
Ciéncias Naturais, em escolas publicas portuguesas do 2° e 3° ciclo, realizado por um
departamento do Ministério da Educagdo. Apesar de uma relativa heterogeneidade de perfis e
de modelos pedagdgicos, constatou-se que a exposi¢do oral e a resolucdo de exercicios, com

recurso ao manual e aos testes periddicos, constituem a metodologia fundamental para a

1% A este proposito, veja-se por exemplo o programa Ciéncia Viva, através do qual milhares de professores e
alunos se envolveram no desenvolvimento de actividades experimentais das ciéncias (Costa ¢ outros, 2005). A
rigidez dos quadros disciplinares, dos horarios das aulas e da composi¢do das turmas, fez com que estes
projectos encontrassem em estruturas paralelas (clubes, equipas, laboratérios, etc.) o seu local privilegiado de
desenvolvimento. O seu impacto no ensino regular das ciéncias estd ainda por aferir, mas o inquérito recente
realizado pela DGIDC aos professores de Ciéncias ndo ¢ animador a esse respeito (Abrantes e outros, 2006b).
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generalidade dos professores, sendo o trabalho experimental e/ou de projecto desenvolvido
apenas por uma minoria e com um carécter esporadico.'"’

Este modelo promove, sobretudo, a capacidade de memorizagao de factos, expressoes e
procedimentos, mas ndo tanto a sua compreensao ou aplicagdo em situacdes da vida real.
Aliés, tanto os estudos de literacia da populagdo como a medi¢do das competéncias dos
adolescentes tém mostrado, recentemente, atrasos educativos significativos na populagao
portuguesa, relativamente aos restantes paises europeus, sobretudo relacionados com a
compreensao e aplicagdo dos conhecimentos e ndo tanto com a sua aquisicdo € memorizagao.
E, alias, curiosa a manobra retérica que operam alguns sectores conservadores na apropriagao
destes estudos precisamente para criticar uma escola pretensamente dominada por paradigmas
construtivistas.'®®

Com pequenas variantes, trata-se, portanto, de uma técnica especializada, transmitida e
incorporada entre professores, para lidar com um quadro de interac¢do também ele especifico
— grupos de menores de uma certa idade, fechados numa sala exigua e com poucos recursos,
com o objectivo de aprender um certo tipo de conhecimentos e procedimentos, em periodos
de tempo relativamente curtos mas que se repetem diariamente, ao longo de um ano (as
aulas). Uma técnica apurada por varias geragdes, reconhecida socialmente, por alunos e
familias, permitindo a estes desenvolver as suas proprias disposi¢des e estratégias. Uma
construgdo social que, como qualquer construgdo, adquire uma certa espessura (social),
impondo-se as defini¢des individuais e locais da realidade. Neste contexto, desenvolver
estratégias pedagdgicas alternativas implica romper com este quadro mental altamente
incorporado e partilhado entre professores, alunos e familias, e aventurar-se na construgdo de

uma nova ordem da interac¢do, um auténtico trapézio sem rede.

kksk

"7 No caso da Matematica, “a anlise dos dados relativos as praticas pedagdgicas mais implementadas pelos
professores de Matematica demonstra que estas se incluem na categoria das metodologias tradicionais (...) sdo
os exercicios e a resolucdo de problemas as actividades mais promovidas pelo professor, por contraste com a
realizag@o de projectos, as actividades de investigacdo e os trabalhos sobre a Historia da Matematica” (Abrantes
e outros, 2006a: 11). Igualmente, no caso das Ciéncias, “para a esmagadora maioria dos professores, a exposi¢ao
oral e a resolugdo de exercicios do manual ou de fichas continua a constituir a pratica pedagdgica predominante,
complementada por visitas de estudo, visualizagdo de filmes e actividades experimentais esporadicas. O trabalho
de projecto e os estudos de casos envolvem ainda uma propor¢do muito pequena de docentes (7%), sendo que o
trabalho experimental ¢ sobretudo mobilizado para actividades exploratorias e demonstragdes” (Abrantes e
outros, 2006b: 1).

1% Relativamente aos estudos de literacia, veja-se Benavente e outros (1996) ou Avila (2003). No que diz
respeito as comparagdes internacionais sobre os desempenhos dos adolescentes, veja-se os estudos PISA 2000,
2003 e 2006. As “guerras da educacdo” sao discutidas no capitulo seguinte.
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Dos alunos exige-se, sobretudo, que oicam o professor, vdo tomando apontamentos e
realizem os exercicios propostos na aula e em casa. A exposi¢do da “matéria”, com recurso a
escritos no quadro e a ditados nas passagens mais importantes, ¢ complementada,
frequentemente, por perguntas factuais a turma ou a alunos seleccionados, as quais estes
devem responder com um enunciado breve e que a professora pode, rapidamente, avaliar
como “certo” ou errado”. Trata-se uma situacdo artificial — visto que um individuo esta a
perguntar algo que ja sabe a alguém que pode nao o saber, avaliando-o de imediato — mas
que esta profundamente naturalizada no contexto escolar, consolidando um tipo de relagao
social especifica e assimétrica entre professor e aluno.

Permite-se, assim, uma forma de participagao extremamente condicionada, que se torna
eficaz no controlo da turma e na memorizagao de alguns enunciados descontextualizados, mas
que induz também novos riscos, sobretudo para os professores que ndo conseguem lidar de
forma positiva com respostas inesperadas dos alunos. Trata-se de uma situagdo bastante
aliciante para os alunos que acompanham e compreendem os enunciados, mas embaragosa ou
até humilhante para os restantes, gerando situacdes de silenciamento pela recusa em participar
(Losey, 1997), cristalizadas em formas de interac¢do selectiva na sala de aula (Gomes, 1987).
Enquanto alguns professores tendem a ignorar estes alunos, outros insistem sistematicamente
para que participem, promovendo a confrontagdo e torna a continuagdo da aula dependente da
sua superagdo; em qualquer dos casos, o modelo prescritivo que adopta essa interacgao
converte-se rapidamente numa armadilha que coloca os alunos em causa numa posicao de
inferioridade, motivo de repreensdo docente e gozo discente.

Veja-se o registo de uma aula de Historia e Geografia de Portugal:

A professora entra, satida os alunos e lembra-os que ja estdo em aula, devendo rapidamente
guardar siléncio e abrir os cadernos. Pede ao Rui, um dos alunos repetentes, que va ao quadro
escrever o sumario: “correc¢do do trabalho de casa; a orientag@o: a rosa dos ventos”. Enquanto
o Rui executa a fung¢do de forma arrastada, como se estivesse ja cansado, a professora vai
seguindo a lista de alunos, perguntando a cada um deles se fez o trabalho de casa e pedindo-
lhes que respondam a uma das alineas. Em cada uma delas encontra-se um termo importante
da geografia (atlas, hemisfério, mapa, etc.) e os alunos devem fazer a correspondéncia com um
dos enunciados que constam numa lista de defini¢des. O Rui anuncia: “stora, ndo fiz o trabalho
de casa”, ao que a professora lhe responde “ainda ndo ¢é a tua vez de dizer”, seguindo com a
ordem alfabética e anotando no seu caderninho aqueles que ndo fizeram a tarefa.

Ha uma nota que, pela sua importancia, a professora escreve no quadro e ordena a todos os
alunos que escrevam no caderno como “registo de aula”: “a escala pode ser representada de
duas formas: grafica e numérica”. Todos apontam, em siléncio. A professora repete 0 mesmo
exercicio de escala com todos os alunos, alternando apenas os valores, ao que os alunos véo
respondendo, com enfado. A Sénia, outra aluna repetente, diz que “ndo sabe” e a professora
insiste que ela tem que participar na aula. Do outro canto da sala, o Hugo provoca-a ¢ ambos
se envolvem numa disputa de palavras, enquanto a professora pergunta a outro aluno. Vérios

alunos gozam com a Diana porque ela demora muito tempo a responder as perguntas e diz a
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professora, com uma voz baixa e aguda, que ndo estd a perceber a actividade. A professora
anuncia o segundo registo da aula: “cartografia — ciéncia que tem por objectivo estudar a
superficie terrestre para desenhar mapas (as cartas geograficas)”. Rui pergunta: “o que ¢ que eu
tenho a ver com isso?”. De tanto baloicar, a Sénia acaba por cair da cadeira, suscitando a
atencdo e as gargalhadas dos colegas, sob o olhar rispido da professora. Poucos instantes
volvidos, envolve-se numa luta de papelinhos com o Rui.

A professora desenha no quadro uma rosa dos ventos, anunciando que os alunos terdo que
memorizar 0s pontos colaterais, pois ira ser uma das perguntas do teste, a realizar dentro de um
més. Acrescenta: “Pegam a professora de Estudo Acompanhado que vos ajude. Na proxima
aula, vamos treinar. TPC: desenhar uma rosa dos ventos, mas bonita”.

Por um lado, a aula vai adquirindo uma certa cadéncia, repetida de dia para dia, na qual
o professor vai impondo determinadas rotinas e codigos, apropriados e incorporados pelos
alunos, o que permite atenuar os conflitos e potenciar o trabalho a realizar. Esta ¢ uma das
competéncias que os professores vao construindo através da pratica, ao longo dos anos, sendo
fundamental para a gestdo da turma e a aprendizagem dos alunos (Flores, 2000).

Por outro lado, os conhecimentos, experiéncias e opinides dos alunos raramente sao
tidos em conta, nesta dindmica da sala de aula, esperando-se que estes vao assimilando a
referida “matéria” e apenas sejam capazes de repetir aquilo que a professora disse
recentemente ou que vem enunciado no livro. O debate, a reflexd@o e a critica sdo virtualmente
abolidos. Esta reducdo representa um desperdicio da participagdo dos alunos nos seus
proprios termos, quer para o seu envolvimento, motivacdo e integracdao na escola quer para os
progressos nas aprendizagens dos colegas, tanto mais curiosa quando ocorre segundo o
argumento da necessidade de cumprir programas que clamam precisamente pela sua
valorizagao.

Observagdes sistematicas de aulas em varios paises, analisadas por Sara Delamont
(1983), no seu estudo classico sobre a interac¢do na sala de aula, mostram que os professores
falam entre 60 e 80% do tempo de aula (3 a 4 vezes mais do que todos os alunos juntos),
percentagem essa que aumenta a medida que se sobe no nivel de escolaridade e que ndo difere
substancialmente mesmo quando os professores sdo apologistas de métodos pedagdgicos mais

inovadores. Como conclui a autora:

A primeira estratégia do professor consiste em impor a sua definicdo da situagdo falando a
maior parte do tempo. De modo que os professores falam. E ndo sé falam como falam
muitissimo. E dificil a qualquer de nés pensar seriamente nesta afirmacio, dada a intima
relacdo que na nossa cultura se criou entre o ensino e a fala (p. 128).

Por outro lado, as estratégias dos alunos sdo caracterizadas pela diversidade, desde uma

correspondéncia as expectativas dos professores de modo a receber a respectiva recompensa
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até o comportamento disruptivo que pretende resistir e perturbar a definicdo da situacdo
imposta pelo professor. A este proposito, adianta que “o nimero e o tipo de contributos que
um aluno da nas aulas relacionam-se directamente com a for¢a dos seus recursos e das suas
perspectivas sobre o devido comportamento na sala de aula” (p. 143).

Segundo Delamont, o modelo em que o professor da a licdo e depois realiza uma
“focagem”, através de perguntas de resposta fechada e respectiva avaliag@o, constitui a tnica
forma que ¢ reconhecida pela maioria dos professores, pais e alunos como “trabalho de
aprendizagem”, sendo os restantes vistos como tempos de diversao. Refere-se, neste ponto, a
um estudo anterior sobre a implementacdo de aulas de ensino experimental das ciéncias,
mostrando como estas se desenvolvem num equilibrio instdvel entre a encenacdo e a
imprevisibilidade. Em ambos os casos, os alunos podem aproveitar a situacdo para por em
causa o discurso e a autoridade dos professores. Como conclui, “a falta de apreciagdao das
subtilezas da interac¢@o da sala de aula pode inquinar as mais bem intencionadas tentativas de
modificacdo do ensino” (p. 147).

No entanto, a pesquisa de terreno permitiu também registar de praticas pedagdgicas
alternativas e que ndo geram qualquer anomia ou conflito, dependendo da convicgdo e da
pericia de cada professor. Por exemplo, enquanto os seus colegas ditam o sumario, logo a
abrir a licdo, uma professora destacou-se por pedir aos alunos que o elaborassem, de forma
colectiva, no final de cada aula. Com esta pratica simples, potencia um momento de reflexdo e
discussdo sobre as aprendizagens realizadas, desenvolvendo a capacidade de sintese dos

alunos e comprometendo-os a dar um sentido ao trabalho realizado na hora anterior.

kksk

Por fim, importa notar como uma parte significativa da ac¢ao educativa ¢ ocupada com
tarefas de controlo. Estas compreendem a enunciagdo de regras de conduta e a repressdo dos
comportamentos indesejados, dirigidas a certo(s) aluno(s) e/ou generalizadas a toda a turma.
De notar que haver uma certa ordem ¢ um requisito fundamental para o desenrolar da aula e
para as aprendizagens dos alunos, sendo estes os primeiros a desvalorizar os professores que
ndo conseguem ou ndo querem “dar-se ao respeito”.

Como assinala Delamont (1983), sensivelmente em metade do tempo da aula, “o
professor define aquilo que constitui o conhecimento concentrando-se na imposicao directa da
sua versdo desse conhecimento” (p. 132), através do discurso directo ou de interrogatorios

fechados. Na outra metade, o professor dedica-se a defini¢do e controlo da situagdo, em geral,
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através da explicitacdo e repeti¢do frequente das suas expectativas sobre o comportamento
dos alunos a toda a turma, sem entrar em didlogos pessoais (mesmo quando se quer referir ao
comportamento “improprio” de um aluno em particular).

Segundo Flores (2000), a coeréncia entre as regras enunciadas e as praticas de controlo
da sua aplicagdo ¢ fundamental para o estabelecimento de uma relacdo de confianga e de
respeito mutuo entre professores e alunos. A incapacidade sistematica para controlar o
cumprimento das regras estipuladas gera situagdes permanentes de indefini¢do, tensdo e
exploragdo, transformando-se num elemento de anomia na sala de aula.

Mas, na ansia de reprimir uma possivel escalada dos actos subversivos, misturam-se
frequentemente atitudes de perturbagdo voluntaria ou involuntéria dos trabalhos da aula, como
as intervengdes de gozo, o falar alto com os colegas ou arremessar-lhes objectos, com formas
individuais, culturalmente contextualizadas, de estar e trabalhar na sala de aula, como pode
ser a exposi¢cdo de uma davida, a elucida¢do de um colega ou o empréstimo de uma caneta,
borracha ou livro. Se ¢ dbvia a diferenga conceptual entre estes actos, a sua distingao imediata
no contexto da interaccdo com a turma €, por vezes, ténue e gera inumeras injusticas,
sobretudo entre os professores com menos experiéncia ou pericia, € a consulta aos alunos
sobre as suas reais intengdes revela-se, frequentemente, inconclusiva ou até disruptiva, ou
seja, transporta o professor mais imprudente para um terreno ‘“‘escorregadio” ou mesmo
“armadilhado”.

Além disso, incorre-se involuntariamente em acc¢des persecutdrias que, ao reprimirem
constantemente os comportamentos de certos alunos, estimulam um cenario permanente de
confrontacdo que acaba por ser dispersivo e desgastante (tanto para professores como para
alunos), ndo contribuindo para superar as espirais de estigmatizacdo, desmotivagao,
desinvestimento e subversdo em que, alguns deles, estio mergulhados. A degradaciao das
relagdes entre professor e aluno €, assim, causa de atitudes de rejeicao e resisténcia mutuas,
gerando um circulo vicioso que se vai reproduzindo ao longo do ano.

E curioso como esta situacio pode afectar sobretudo o desempenho numa disciplina,
mas ndo se verificar noutra, o que remete para a complexidade e singularidade dos vinculos
interpessoais. Por exemplo, a Sonia, aluna repetente da referida turma, desestabilizava
constantemente as aulas de certas disciplinas, mantendo uma relacdo de tensdo permanente
com os seus professores, enquanto desenvolvia uma relagdo amistosa e até afectiva com
outros, envolvendo-se no trabalho escolar. O facto de a directora de turma lhe ter facultado o
seu numero de telemovel, em vez de a criticar pelo uso desse objectivo, constituiu para ela um

momento de viragem, tornando-se a comunicacdo por sms uma forma fundamental de

146



envolvimento e valorizagdo, accionada frequentemente ao longo do ano lectivo, para dar
conta das suas ansiedades, dificuldades e éxitos.

O sistema de avaliagdo, incluindo a ameaca constante de reprovagdo e consequente
repeticdo do ano de escolaridade, constitui um instrumento fundamental deste trabalho de
controlo. Alids, a pesquisa mostrou como a inclusdo de elementos como as atitudes e os
comportamentos quotidianos dos alunos ou a sua propria auto-avaliagdo, se valorizam a
participacdo e o esfor¢o de certos alunos, ndo deixam de funcionar como estratégias de
controlo disciplinar ¢ moral sobre os alunos, em todos os tempos e espagos escolares e,
inclusive, do seu exterior. Como repetia uma professora: “ndo pode ter 4, quem nao faz os
trabalhos de casa”. Esta questdo serd discutida no proximo capitulo.

Héa evidéncias de que as recém-criadas areas de Formagdo Civica e Estudo
Acompanhado se tornaram um terreno privilegiado para o refor¢o destas estratégias de
controlo, tornando-se espacos particularmente normativos, aborrecidos e penosos para os

alunos.

(aula de Formacao Civica)

A professora comega por dar a turma um conjunto de informagdes, em tom administrativo.
Entrega uma folha a todos os alunos com as actividades da junta de freguesia para a proxima
pausa lectiva. Escreve no quadro uma mensagem referente a forma dos pais solicitarem algum
apoio, através do SASE. Os alunos passam a informagao nas cadernetas. A professora recolhe-
as para verificar se a informagdo foi bem copiada e assind-la. Avisa os alunos que, dai a uma
semana, ira voltar a pedir as cadernetas, para verificar se todos os pais leram a informacao e
assinaram.

Distribui, em seguida, um conjunto de recados a turma. Questiona a Nayma sobre as faltas
injustificadas a Portugués e a Inglés. Anuncia que estd muito contente com a Soénia, pois esta
tem tido uma frequéncia assidua as aulas. Em consequéncia das queixas de alguns professores,
adverte os alunos para que ndo podem chegar atrasados as aulas. Questiona-os sobre se houve
algum problema, durante a semana, sobre o qual queiram falar, mas ndo obtém qualquer
resposta.

Solicita a ajuda do Hugo para preparar a televisdo ¢ o video para o visionamento de um filme,
intitulado “Valores para a Convivéncia II”. Trata-se de um filme americano de baixo
orcamento, dobrado em Portugués. A qualidade da imagem, bem como os penteados e
vestudrio dos protagonistas, remete-nos imediatamente para os anos 80. “Fogo, isso ¢ mais
velho do que eu”, exclama o Pedro, arrancando algumas gargalhadas. Expde uma situagdo de
um roubo numa escola, terminando com uma licdo de moral sobre os beneficios da
honestidade. Ha expressdes de desanimo e de aborrecimento entre os alunos. Alguns pedem a
professora para parar, enquanto outros discutem, em surdina, quanto faltara para acabar.

No final, a professora faz algumas perguntas basicas sobre o filme e a sua relagdo com uma
sessdo recente, dinamizada por um psicélogo convidado, ao abrigo de um projecto camarario.
A professora pede aos alunos que leiam os seus apontamentos sobre o filme. Enquanto o José
Pires e a Diana contam que ja viveram dilemas semelhantes, o Hugo faz troca da situag@o,
irritando a professora: “depois ndo te queixes da nota a Formagdo Civica”. Mudando de
assunto, exclama: “6 Ricardo, eu ndo gosto nada desse penteado, pareces um cogumelo”. A
turma ri-se, enquanto o aluno visado responde, ofendido: “se ndo gosta, ndo olhe; também ndo
¢ para a stora gostar”. “O problema ¢é que tenho que olhar”, lamenta a professora.
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(aula de Estudo Acompanhado)

Uma das professoras anuncia a abertura da ligdo, ditando, em seguida, o sumario: “sugestdes
para melhorar as minhas sessdes de estudo”. Os alunos preenchem um pequeno inquérito sobre
a forma como estudam. Em seguida, os alunos indicados pela professora expdem oralmente as
suas respostas, explicando em voz alta o lugar e a forma como estudam, sendo os comentarios
dos professores bastante raros. Alguns alunos explicam que ndo t€m sossego em casa para
estudar, o que ndo gera qualquer reaccdo. A conclusdo das professoras ja estava preparada de
antemao: o importante ¢ cada um planear o trabalho, adaptado a sua situacdo, mas de maneira
a ter sempre a matéria em dia e estar sempre preparado para um teste.

Terminada esta actividade, os professores expdem um acetato com o titulo “o meu local de
estudo deve ser...”, seguido de varias caracteristicas: “sempre o mesmo, sossegado, sem
barulho, bem iluminado, confortavel”. Os alunos respondem a algumas alineas em coro, o que
significa que ja haviam repetido estas regras numa aula anterior.

Segue-se a exposi¢do de um segundo acetato “quando estudo devo...”, em que se pode ler:
comegar pelas disciplinas em que tenho mais dificuldade, estudar mais do que uma disciplina.
Alguns alunos tém dificuldade em passar no caderno as orientagdes inscritas no acetato. Um
dos professores explica o que sdo “conversas marginais” na sala de aula e porque razao se
devem evitar. O outro distribui uma nova ficha “Serei um aluno atento?”, na qual os alunos
devem completar frases com palavras ou traduzir numeros em letras. Todos realizam o
trabalho em siléncio e entregam-nos aos professores.

Os dados recolhidos indiciam, assim, que a Formagao Civica foi colonizada pela gestao
administrativa da turma, incluindo a repressao moral dos comportamentos de alguns alunos,
verificados noutros espacgos-tempos escolares, segundo o argumento de que se estard a
promover competéncias de civismo. Alids, as “fichas tematicas” organizadas pela escola para
apoiar o trabalho nesta 4rea visam, quase exclusivamente, a promog¢do de comportamentos
civicos e a prevencdo de situagdes de indisciplina e violéncia na escola (ver quadro 10.1).
Mais, a andlise dos sumarios de todas as aulas de Formagdo Civica, ao longo de um ano
lectivo, em quatro turmas (duas do 5° ano e duas do 7° ano), revelou que as referidas fichas
acabam por ter uma utilizacao residual, bem como as actividades e projectos de participagao
na vida escolar ou extra-escolar, sendo a larga maioria das aulas dedicadas a questdes
disciplinares, bem como a avaliagdo dos desempenhos da turma (quadro 10.2). As
competéncias reflexivas e participativas, inerentes ao exercicio da cidadania, sdo, entdo,
negligenciadas por uma nog¢do conservadora e repressiva, assente no cumprimento dos
regulamentos e deveres morais.

Ja a drea de Estudo Acompanhado acaba por estruturar-se num binomio entre a
transmissdo e memorizagdo de procedimentos de estudo, de modo prescritivo e
descontextualizado, como se tratasse de mais uma “matéria” escolar, ¢ a execugdo de
actividades das varias disciplinas, como forma de refor¢ar conhecimentos transmitidos e/ou
preparar os alunos para fichas de avaliagdo eminentes (quadro 10.3). As actividades sdo

concebidas e asseguradas exclusivamente pelos professores responsaveis, com recurso
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frequente a “fichas pré-confeccionadas”, ndo existindo uma articulagdo continuada com os
conselhos de turma e respectivos projectos curriculares. Neste caso, privilegia-se o estudo em
certas disciplinas, em fun¢do da formagao e sensibilidade dos professores que asseguram esta
area, dentro de um enfoque consensual nas disciplinas mais classicas. Apesar da existéncia de
planos individuais de trabalho para os alunos em risco de insucesso, ndo foram observadas
quaisquer estratégias consistentes de diferenciacdo pedagdgica nesta area curricular. Além
disso, a entreajuda e o apoio entre alunos ndo ultrapassam as formas mais mitigadas de
trabalho com o parceiro de mesa, havendo uma enorme preocupagdo com a manutencao da

ordem e do siléncio.

kg

Esta descricdo pode ser banal ou até mesmo aborrecida, para todos quanto passdmos
largos anos em instituigdes de ensino.'” No entanto, as causas e as consequéncias sociais
desta sucessdo diaria de gestos codificados em padrdes de interacgdo, transmitidos e
aperfeicoados entre multiplas geracdes de professores e alunos, devem ser objecto de
profunda reflexao, sobretudo na sua relagdo com os demais contextos e instituigdes sociais.

As praticas e representagdes dos professores e alunos tendem a reger-se por — e, assim,
reproduzir — uma cultura escolar (ou forma escolar ou gramdtica escolar), fortemente
enraizada, de caracter individualista, formalista, hierdrquico, rotineiro e ritualista (Santos
Guerra, 2002). A institui¢do escolar criou o seu universo proprio, implicando a edificagdo de
muros (simbolicos) face ao mundo exterior. Este modelo representa uma forma de
socializagdo que difere daquelas que ocorrem nos restantes contextos sociais. Os longos
discursos e as perguntas do professor sobre algo que sabe e que se pode avaliar imediatamente
como certo ou errado, tal como os proprios programas, manuais e testes, sdo técnicas e

instrumentos propriamente escolares, naturalizados neste contexto, mas que seriam estranhos

' Esta descrigdo das aulas repetiu-se nas entrevistas sobre os percursos escolares de adultos, independentemente
da sua idade e do nivel de escolaridade atingido. Além disso, é também confirmada por estudos internacionais
sobre a interacgdo na sala de aula (Delamont, 1983; Losey, 1997; Flores, 2000). Em suma, a escola tem as suas
técnicas ¢ ideologias, as suas institui¢des e rituais, as suas regras e linguagens. O trabalho, no seu seio, tende a
ser fortemente individualizado, assentando na transmissdo por parte do professor para grupos de 20 a 30 alunos
e, consequente, memorizagdo ¢ demonstragdo periddica de conhecimentos realizadas por cada aluno. As politicas
governamentais, a pressdes do mercado ou as etapas e modos de desenvolvimento social condicionam e
potenciam — definindo os recursos e os pardmetros, introduzindo novas légicas e prioridades, etc. — a cultura
escolar, mas esta tem uma densidade propria, sendo (re)produzida entre geragdes de professores e de alunos, a
partir das relagdes quotidianas que estabelecem no contexto escolar.
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em qualquer outro. A “matéria” na escola ¢ o proprio conhecimento, devidamente delimitado,
dosificado, codificado e reificado (Wenger e Lave, 1991).

Em segundo lugar, ¢ notavel a estabilidade deste modelo, desde a génese da institui¢ao
escolar, sobretudo tendo em consideragao as profundas transformacdes que atingiram os
diversos campos da vida social (Vincent e outros, 1994; Vifiao Frago, 2001). Conta-se que um
monge, chegado directamente do século XVI, na sua maquina do tempo, ficaria abismado
com as roupas € os gestos, 0s carros € os avioes, as televisdes e os computadores, os centros

comerciais e os prédios de habitacdo, mas sentir-se-ia quase “em casa” ao entrar numa sala de
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aula.” "~ Leia-se, a este propdsito, a maravilhosa descricdo de Hermann Hesse (1948) acerca

das suas aulas na Alemanha, no final do século XIX:

Foi num dos primeiros dias apds as férias grandes e entregaramos, ha pouco tempo, os
cadernos de notas azuis que 0s nossos pais tiveram de assinar. A prisdo e o tédio da escola
pesavam-nos mais do que habitualmente, pois ainda ndo tinhamos ganho o ritmo normal. O
préprio professor tinha um aspecto mais deprimido do que mal-humorado; era um homem
ainda longe dos quarenta, mas que a nos, rapazes de onze e doze anos, parecia muitissimo mais
velho. Estava sentado no seu trono elevado, e, com o rosto amarelado e feigdes sofredoras,
examinava os cadernos (...) Este homem sério, que era respeitado mas também temido, estava
ali sentado na sua sublime soliddo, concentrado e infeliz; quando se zangava ou ficava furioso,
um raio de ferocidade tremenda podia destruir e desmentir toda a sua atitude classica de
humanista. Na sala, que cheirava a tinta, rapazes e couro de sapatos, reinava o siléncio; s6
muito raramente havia um ruido libertador: um livro caindo em cima do chdo poeirento de
pinho, os murmurios de uma conversa furtiva, o arfar de uma risada reprimida apenas a custo,
que nos obrigava a virar para ver o que passava (...) Podia ser perigoso, podia acontecer
qualquer coisa, mas, no fundo, todos ansidvamos por interrupgdes e surpresas, fossem de que
natureza fossem, pois o aborrecimento e a reprimida inquietagdo devidos a severa obrigagdo de
estarmos, demasiado tempo, calados e sossegadamente sentados eram muito grandes.

(...) Em certa medida, o estatuto de humanistas [modo como se designavam os alunos que
seguiam a via de ensino orientada para os estudos superiores] incentivava-os, aproveitavam-se
igualmente da sua posigdo distinta, sentindo-se melhores e mais valiosos do que os outros, ndo
sendo de excluir que desse orgulho se pudesse desenvolver, em horas boas, um certo empenho
e responsabilidade; mas a verdade é que deixavamos de ser rapazes de onze ¢ doze anos, por
enquanto ainda muito pouco diferentes dos nossos camaradas ndo humanistas. Nenhum de nés
teria hesitado por um momento se lhe dessem a escolher entre uma tarde livre e uma aula extra
de grego: encantados, escolheriamos a tarde livre.

As mudancas vertiginosas nas relacdes familiares, bem como na esfera do trabalho, nao
induziram a escola a adoptar novas formas de aprender e novas competéncias a desenvolver?
Os intimeros governos e suas reformas educativas ndo provocaram qualquer efeito? O acesso
generalizado das classes populares, em particular, ao 2° e 3° ciclos do ensino basico nao
implicou transformacdes na cultura escolar?

Diversos elementos desta técnica basilar da escola de massas associam-se ao proprio

desenvolvimento, concomitante, da modernidade. A segmentacdo e o controlo meticulosos do

"% Esta historia é contada e discutida, entre outros, por Vifiao Frago (2001).
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tempo e do espago, a organizacdo burocratica dos poderes e das responsabilidades, a
racionalizacdo dos recursos, a individualizacdo do trabalho de professores e alunos, a
padronizacao dos critérios de avaliacao, o refrear das pulsdes corporais, a forte codificagao
dos comportamentos sob uma disciplina férrea... As semelhancas das escolas modernas com
as fabricas, mas ainda mais com os hospitais e as reparticdes publicas, ndo sdo mera
coincidéncia. Também ndo sdo resultado de uma qualquer conspiragdo maquiavélica. Trata-se
de um movimento amplo e profundo de transformacao de todas as esferas sociais, prolongado
no tempo, tendencialmente global e hegemoénico. As fronteiras entre técnica e ideologia
tornam-se, aqui, muito ténues. As escolas sdo consequéncia desse novo espirito moderno,
racional e industrial — desenvolvido pela elite burguesa em ascensdo — bem como o seu
mais eficaz difusor, de forma gradual, a toda a sociedade.!!!

Mas, ao contrario daquilo que se poderia supor, esta cultura escolar ndo deriva da forma
de socializacdo das elites (sejam politicas, culturais, econdémicas ou cientificas), constituindo
um modelo criado para a socializag¢do (e controlo) das criangas das diversas classes sociais, no
quadro de macro-instituicdes. As suas logicas foram, entdo, adaptadas dos seminarios, dos
reformatdrios e das instituigdes militares e racionalizadas por procedimentos burocraticos.''*
Alids, as elites tendem a preferir colégios especificos, nos quais a cultura escolar se aproxima
dos seus codigos culturais e ideoldgicos. Na presente investigacdo, observamos em dois
colégios, um frequentado pela elite econdmica e outro associado a0 movimento operario,
interessantes variagdes na organizacao da sala de aula, na relagdo entre professores e alunos,
nas actividades desenvolvidas ao longo do ano.

Processos interaccionais e estruturais cruzam-se, assim, no desenvolvimento e
padronizagdo de uma certa cultura escolar, no seio dos sistemas de ensino de massas (Vincent
e outros, 1994; Vinao Frago, 2001; Fernandez Enguita, 2001). No entanto, ¢ a prdpria
modernidade, da qual a escola ¢ produto e produtora, que se encontra hoje mergulhada numa
série de encruzilhadas, evolucdes e paradoxos, falando-se hoje de um novo modelo societal
— a sociedade do conhecimento, modernidade reflexiva ou pds-modernidade. Qual a relagdo
que a cultura escolar estabelece com as referidas transformagdes?

Comparando o trabalho etnografico com testemunhos recolhidos, em particular, dos

entrevistados mais idosos, podemos supor que o nosso monge teria, pelo menos, uma grande

"' A sociologia surgiu, precisamente, associada ao estudo das novas formas sociais, caracteristicas modernidade.
O capitalismo, a democracia e¢ a industria constituem for¢as propulsoras deste processo, embora em
configurac¢des distintas, consoante as diferentes sociedades. Veja-se os trabalhos classicos de Marx (1846),
Weber (1905), Durkheim (1922) e Elias (1938), bem como algumas das suas actualizagdes mais relevantes,
assinadas por autores como Giddens (1990), Beck (1992), Castells (1996), Beck e Beck-Gernsheim (2003).

12 Veja-se Petitat (1982), Santos Guerra (2003) ou Novoa (2005).
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surpresa. A for¢a motriz da referida ordem era, até aos anos 70, o medo constante dos pesados
castigos e da irremediavel expulsdo. Como mero representante de um sistema, todo ele
assente na repressdo, o professor deveria ser implacavel, ndo reconhecendo quaisquer
especificidades nos alunos ou nos seus contextos de vida. A sala de aula era, entdo, uma
extensdo — e uma antecamara — das restantes institui¢des sociais.

A abertura cultural que atravessou as sociedades, precipitada em Portugal por uma
revolugdo politica que deu origem a uma nova ordem social, de contornos democraticos e
liberais, tornaram indefensavel esta “pedagogia do medo”, enfraquecendo os mecanismos de
controlo escolar. A propria estrutura de poder, entendida como produto e matriz organizadora
das relagdes sociais, passou a albergar diversas novas logicas e configuracdes, provocando
desajustamentos face ao modelo inico que regia a institui¢do escolar. Os alunos e as suas
familias passaram de uma subjugacdo total a autoridade escolar, para uma condi¢do algo
indefinida de “cidaddos”, utentes e financiadores dos diversos servigos publicos, tornada mais
complexa, no caso da educagdo, por um lado, pelo alargamento progressivo da escolaridade
obrigatoria e, por outro, pelo facto de uma propor¢do crescente dos pais possuir titulos de
escolaridade semelhantes (em alguns casos, até superiores) aos dos professores.

Face a faléncia das institui¢des autoritarias que a suportavam, a técnica tradicional de
ensino tornou-se mais contestada e menos eficaz, pelo menos, para os professores que nao
conseguiram concilid-la com novas abordagens aos alunos e suas familias, na construgao
negociada de um outro padrdo de relagdes. Se esta mudanga de fundo animou os fantasmas da
anomia, gerando o fechamento de alguns sectores do corpo docente, incrustado em
representacdes particularmente negativas da sociedade actual, permitiu também o
desenvolvimento de cumplicidades e afinidades entre muitos professores e alunos,
constituidas em entrepostos de desenvolvimento pessoal e mobilidade social, em especial para
as criangas e adolescentes cujos contextos familiares e de vizinhanga mais se distanciam da
referida “matéria” escolar. A este propdsito, a observagdo do quotidiano das escolas mostrou
mesmo que o estabelecimento desses vinculos, assentes em formas culturais hibridas e em
plataformas negociadas de sentidos, ndo sdo contrarios ao desenvolvimento da ordem e da
disciplina, como prega um certo “senso comum’ educativo tdo em voga nos nossos dias, mas,
nas sociedades actuais, constituem possivelmente a inica forma realista de o almejar.

No capitulo seguinte, discutimos como os processos de avaliacdo se tornaram o ultimo
bastido da escola repressiva e elitista, ancoradas numa retdrica populista e saudosista, com
grande peso mediatico, suportada por estratégias concertadas tanto de manutengdo das

desigualdades sociais e culturais como de privatiza¢do do sistema educativo.
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11. O peso do chumbo

Era uma vez uma sociedade em que a educagdo era uma prioridade nacional, os
professores tinham boas condi¢des de trabalho e eram altamente respeitados, a generalidade
dos alunos esforcava-se muito, animados por uma genuina sede de saber e por um
acompanhamento permanente e informado dos pais, as ovelhitas pastavam livremente pelos
campos... Uma memoria idealizada deste tipo parece subjacente a uma grande parte dos
discursos actuais sobre a educacgao.

A pressdao permanente que se exerce hoje sobre a escola ¢ um sinal inequivoco da
posi¢do central que esta instituicdo ocupa nas sociedades contemporaneas, mas, a bem do
rigor na investigagao cientifica e do esclarecimento no debate publico, € importante comecar
por assinalar o 6bvio: esse ideal moderno nunca se realizou. As memorias de Hermann Hesse,
transcritas no capitulo anterior, fornecem uma maravilhosa ilustracdo da forma como a
educacdo era vivida, na Alemanha, ha cerca de um século. Em Portugal, a uma escola
republicana que se confinava a burguesia urbana sucedeu um sistema implacavel de
propaganda e repressdo, ao servico da ditadura, invadido por uma diversidade de publicos e
ideologias num contexto revoluciondrio, albergados em condi¢des muito precérias, situagdo a
qual os poderes politicos apenas tém conseguido injectar recursos, sempre insuficientes, e
medidas, sempre parcelares e contestadas.

Todos os estudos sobre as competéncias e qualificacdes da populacdo portuguesa
mostram que as taxas de analfabetismo eram massivas até aos anos 60, mantendo-se ainda
significativas, sobretudo, entre a populacdo mais idosa, mas com algumas dramaticas
sucessOes em certos grupos sociais e regides geograficas. Apesar de a maioria da populagao
revelar um uso da lingua e da matematica que ndo vao além da resolugdo de problemas
quotidianos elementares, nota-se que essas competéncias estdo distribuidas de forma muito
assimétrica, apresentando uma subida entre os grupos mais jovens e mais escolarizados. Os
adolescentes revelam também competéncias muito desiguais, com deficits preocupantes (ndo
tanto na capacidade de memorizagdo e execucdo de exercicios, mas sobretudo de
compreensdo e resolucdo de problemas), mas que os seus resultados nas provas internacionais

A ~ . . 113
tém vindo a aumentar, o que ndo se tem verificado em todos os paises europeus.

'3 Sobre as transformagdes recentes dos padrdes de escolarizagio da populagdo portuguesa, ver Gréacio (1997),
Sebastido (1998a), Martins (2005), Barreto (2006) ou Almeida e Vieira (2006). Sobre os indices de literacia da
populagio adulta, veja-se Benavente e outros (1996) e Avila (2005). Sobre as competéncias dos adolescentes,
ver os estudos internacionais PISA, onde os adolescentes portugueses de 15 anos revelam valores abaixo da
média europeia, mas em crescimento entre as trés aplicagdes dos testes (OCDE, 2004).
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Na verdade, nunca as sociedades — e, em particular, a portuguesa — viveram tempos
de tanta abundancia econdémica e cultural, nem o sistema de ensino logrou acolher tantos
recursos € merecer uma procura tao generalizada da populacao. E, no entanto, tal como outros
sectores dominantes da opinido publica, os professores entrevistados ndo esconderam a sua
nostalgia, denunciando uma suposta hecatombe contemporanea dos valores, sobretudo
aqueles ligados ao trabalho e a familia, algo que teria efeitos muito perniciosos na escola, com
o pouco esfor¢o a que lhe dedicariam as novas geracdes, o desinteresse dos pais € a descida
geral do “nivel educativo”. Fazendo eco de opinides difundidas continuamente nos meios de
comunicagdo social, ndo hesitam em considerar que, na “escola do seu tempo” (seja qual for
esse tempo), os alunos aprendiam infinitamente mais. Contudo, enquanto outros apontam o
dedo a escola e aos seus profissionais que supostamente perderam os critérios de exigéncia e
rigor, entre os professores, a culpa da (suposta) decadéncia €, em geral, atribuida as familias
que ndo incutem nas criancas uma “cultura do esforgo e do trabalho”, preferindo depositar o
trabalho educativo nas maos da escola. Em muitos casos, esta critica as familias ¢ incluida na
representacao de toda uma sociedade em declinio, no qual a educacdo e o trabalho seriam
valores em perda, revogados por um materialismo desenfreado, um hedonismo imediatista e
uma politica demagdgica. Como se a sociedade tivesse, em algum momento, virado costas a
escola.'™ Como Azevedo (1994) havia ja denunciado, nos anos 90, os discursos sobre
educag¢do, em Portugal, sdo marcados por um ‘“negativismo corrosivo”, que acaba por
descredibilizar o esfor¢o didrio de milhares de professores e alunos.

Diversos episodios recentes, vividos ou mediatizados, sdo convocados para legitimar
“panicos morais” e recorre-se a uma psicologia de “cariz espontdneo” que associa,
imediatamente, a modernidade, a fragmentagdo familiar e a violéncia urbana com os
problemas psicologicos e de aprendizagem das criangas. Pouco importa que a investigacao
cientifica mostre, vezes sem conta, que as familias e os empregos estdo em transformacao mas
continuam a ser institui¢cdes centrais da sociedade contemporanea, que os valores pelos quais
se regem jovens e adultos, em vez de desaparecerem, tendem a transformar-se e a diversificar-
se, que a violéncia tem estado presente nos diversos tempos historicos, que as formas e as
certificagdes escolares nunca foram tdo hegemonicas, suscitando um investimento de
segmentos tdo alargados da populacdo, e que também as competéncias dos jovens sdo talvez

diferentes, mas ndo inferiores as evidenciadas pelas geragdes anteriores. A obsessdo pela
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O proprio desenvolvimento tecnoldgico acelerado, bem como o acesso de segmentos cada vez maiores da
populacdo aos equipamentos, tendem a ser encarados com cepticismo, pela possivel corrup¢ao dos habitos e
valores tradicionais, desvalorizando-se o seu enorme potencial informativo e educativo.
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“descida do nivel” esta fortemente enraizada nas representacdes dos professores, em todos os
niveis de ensino, estabelecendo-se como um dos mitos organizacionais que orientam as
praticas pedagogicas.' "

Por outro lado, poucos professores fazem referéncia ao peso da condi¢cdo social na
producdo do insucesso escolar, quando observamos que os resultados escolares tém uma

116
Uma

correlacdo muito mais forte com as classes sociais do que com os modelos familiares.
parte consideravel das familias destes alunos sobrevive em situagdes prolongadas de
desemprego ou subemprego, com salarios reduzidos e horarios alargados, com qualificacdes
escolares e profissionais que nao vao além do ensino bésico, sem compreender as linguagens
e logicas da escola, sem apoios formais ou informais para o cuidado de criancas e idosos
dependentes. Possivelmente, “deposita-los na escola” e “esperar que a escola os eduque”,
como acusam muitos dos professores, ¢ 0 maximo que podem fazer pelos seus filhos, aquilo a
que nem sequer tiveram direito.

Tal como Soécrates ou Nietzsche estavam profundamente convencidos de que a
ignorancia dos jovens era um sinal inequivoco da decadéncia das sociedades em que viveram,
apesar de a analise historica mostrar que atravessavam processos de grande desenvolvimento,
conduzindo a niveis de riqueza e de conhecimento sem precedentes, também muitos dos
professores de hoje se assumem como “mensageiros da catastrofe”, desvalorizando o proprio
fruto do seu trabalho. Alids, este fenomeno ¢ muito visivel entre diversos professores
universitarios que se mantém fi€is ao rigor cientifico nas suas actividades de ensino e de
investigagdo, mas ndo hesitam em aderir a tais mitos quando se reportam aos estudantes.

Este discurso ndo ¢ relativizado sequer pelas novas geragdes de professores, cada vez
mais estranguladas e dispersas, devido a compressao da rede escolar. Tanto em Lisboa como
em Madrid, a investigacdo mostrou que os professores mais jovens sdo, em muitos casos,
aqueles que mais rapidamente aderem a teoria da “descida abrupta do nivel”, resultante de
processos perniciosos, nas esferas da familia, do trabalho e das tecnologias. Como

identificaram Dubet e Martuccelli (1996) em Franga, a socializagdo profissional destes

'3 Sobre as transformagdes na vida privada e familiar, veja-se Almeida e outros (1998) ou Beck e Beck-
Gernshein (2003). Sobre a hegemonia das formas e certificagdes escolares, ver Fernandez Enguita (2001) ou
Vincent e outros (2004). Sobre a ilusdo da descida de nivel, ver Baudelot e Establet (1990), Feito (2002) ou
Almeida e Vieira (2006). Sobre os mitos organizacionais em que se baseia a escola moderna, veja-se Hargreaves
(1994).

"® No capitulo 7, demonstrou-se j4 o enorme peso que as origens sociais continuam a ter no sucesso e
progressdo no sistema de ensino portugués. O relatorio PISA (OCDE, 2004) confirma que Portugal se destaca no
panorama internacional (inclusive, na comparagdo com a Espanha ou a Italia) pelo facto de as competéncias
matematicas e linguisticas dos jovens manterem uma forte correlagdo com a sua origem s6cio-econdémica (20%
da varidncia total observada), enquanto revelam uma relagdo relativamente fraca (abaixo da média da OCDE)
com a vivéncia em familias monoparentais.
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professores mais jovens ocorreu ja num clima de “decepc¢do social” em relagdo a escola, pelo

que foi mais rapida (e integral) a interiorizagao das frustragdes dos seus colegas mais velhos.

kksk

A margem dos processos politicos e mediaticos, as avaliagdes e as classificagdes
permanecem no amago da cultura escolar, ocupando um lugar central nas praticas e
representacoes dos agentes educativos (Bourdieu, 2003). Na escola, aprende-se que um
substantivo ¢ diferente de um adjectivo, que um quadrado se distingue de um circulo, que um
presidente ndo ¢ um rei, e por ai adiante. No decurso desta verdadeira ordenagdo do mundo,
vao-se também classificando, qualificando e desqualificando, por varios meios, as criangas €
0s jovens, bem como as suas familias. Esses critérios de julgamento adoptam frequentemente
contornos morais, quando se identificam os “bons” e os “maus” alunos e, ainda mais, quando
se faz corresponder estes atributos a uma aferi¢do da qualidade dos adultos que os cuidam.
Tornam-se, pois, matrizes fundamentais na estruturacao das identidades infantis, juvenis e até
adultas, bem como na defini¢do dos seus percursos escolares e opgoes de vida.

A pesquisa etnografica mostrou como esse trabalho comeca logo na preparacdo do ano
lectivo, sendo os primeiros conselhos de turma ocupados por um trabalho intenso de
catalogacao dos alunos que compdem o grupo, convocando varidveis que vao bem para além
dos resultados obtidos no ano anterior e condicionando as expectativas e praticas docentes.
Mostrou também o intenso jogo de avaliagdes cruzadas que se estabelece entre professores,
alunos e pais, logo nas primeiras semanas de aulas, na ansia de colocar os restantes agentes
numa categoria conhecida, com a qual sabem como lidar. Uma parte consideravel das aulas ¢
utilizada para fazer apreciagdes qualitativas sobre o trabalho e comportamento da turma ou de
alguns dos seus elementos, enquanto os desempenhos dos professores sdo também objecto de
escrutinio minucioso nas conversas entre alunos ou destes com os pais.

Esta avalia¢dao adopta um tom mais formal e objectivante, com a realiza¢do de “testes” e
a sua avaliacdo quantitativa, o que confere um valor preciso ao aluno e passivel de ser
conhecido por todos. No 5° ano, os alunos (em geral, com 10 anos de idade) realizam cerca de
40 destas provas, 6 para cada disciplina, sendo fundamentais na ponderacao das classificagdes
trimestrais e finais, pelo que as suas varias fases (preparagdo, execu¢do, avaliacdo e
correc¢do) se revestem de uma importancia primordial para professores, alunos e familias. E o
“momento da verdade”. Por sua vez, as classificagdes numéricas trimestrais ¢ finais, também

individualizadas por disciplina e por aluno, constituem uma parcela central do trabalho
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realizado pelos professores, em particular, quando se reinem nos conselhos de turma. Desta
forma, o valor dos alunos na escola ¢ catalogado, segmentado, quantificado e hierarquizado.
Estas avaliagdes intermédias vao produzindo um conjunto de informagao que fundamenta ou
legitima o juizo final sobre a aprovagdo ou reprovagdo, implicando a obrigacdo do aluno
repetir o ano de escolaridade.

E verdade que estas avaliagdes trimestrais procuram incluir também critérios como a
assiduidade, a participacao nas aulas, a realizagao dos trabalhos indicados pelo professor ou as
“atitudes e valores”. No entanto, se essa ponderagdo retira o monopdlio das provas escritas
individuais sobre a avaliagdo dos alunos, ndo deixa de alargar os mecanismos de controlo
disciplinar e até moral sobre os alunos, potencialmente, a todas as suas ac¢des ao longo do
trimestre. Talvez por isso, quando questionados acerca das classificagdes que créem que
merecem, sao 0s proprios alunos que se baseiam nos resultados dos testes, inibindo-se de
tecer quaisquer consideragdes sobre as suas “atitudes e valores”.

Mais, ao longo da pesquisa etnografica foi possivel recolher amplas evidéncias de como
os professores, alids, a semelhanca dos restantes grupos sociais, regulam a sua acgdo
relativamente a cada aluno, com base numa avaliagdo, em que se misturam elementos técnicos
com apreciagdes subjectivas de gosto. O facto de alguns alunos terem um odor desagradavel e
usarem termos grosseiros ou algumas alunas se maquilharem de um modo excessivo e
manifestarem admiragdo por certos actores de telenovela, por exemplo, contribuem para que
os professores os cataloguem de certa forma, colocando-se a uma certa distancia. O intenso
envolvimento de alguns dos alunos nas marchas e festas populares, um forte simbolo da
afirmacdo (simbolica e até econdmica) dos bairros histdricos lisboetas, ¢ ignorado pelos
professores ou até penalizado, como mais uma forma de evasdo as responsabilidades
escolares, o que estabelece um “muro simbolico” entre a escola e as comunidades
envolventes.''” Caso esses alunos denotem dificuldades de aprendizagem ou atitudes
indisciplinadas na sala de aula, os professores concluirdo mais rapidamente que resulta do seu
meio familiar e social, hesitando menos em reprova-los.

Reflectindo diferentes padrdes de sensibilidade e referéncias identitarias, poderosos
critérios de julgamento de gosto vao-se imiscuindo no trabalho docente, contribuindo para
uma identificagdo e valorizagdo dos alunos que adoptam comportamentos consonantes com a
cultura das “novas classes médias”, da qual os professores sdo, simultaneamente, herdeiros e

impulsionadores, bem como para um menosprezo e penalizagdo de outras formas culturais,

"7 A analise dos “muros simbolicos” que se tendem a estabelecer entre as escolas e os bairros populares foi o
tema de uma comunicago (Abrantes, 2007).
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em particular, de origem popular, alimentando assim mecanismos de interacgdo selectiva na

sala de aula.''®

Os seguintes episodios do trabalho de campo atestam bem como a escola pode, de facto,

assemelhar-se a um reino da classificoldndia:

Informacdes iniciais

Apos a discussdo sobre o perfil dos alunos repetentes e a definicdo de algumas praticas
proibidas na sala de aula, o primeiro conselho de turma do ano concentra-se em algumas
directivas da escola e que todos os professores t€ém que seguir. Uma delas é que as fichas de
avaliagdo sdo avaliadas de forma qualitativa, seguindo a matriz que a directora de turma l&é em
voz alta: “0-19% - Muito Insuficiente; 20-49% - Insuficiente; 50-55% - Minimamente
Suficiente; 56-74% - Suficiente; 75-89% - Bom; 90-100% - Muito Bom”. Na primeira semana
de aulas, a mesma professora dita aos alunos estes valores, ordenando-lhes que escrevam todos
nos cadernos didrios, de modo a nunca esquecerem. E, por fim, na primeira reunido com o0s
pais, enquanto estes vao ocupando a sala, a directora de turma nao perde tempo e copia para o
quadro preto esta tabela de equivaléncias, a qual fara referéncia logo na primeira parte da
conversa. Além da arbitrariedade implicada, ndo ha qualquer referéncia ao facto desta
conversdo extinguir o proprio principio da avaliagdo qualitativa, apropriando um conjunto de
termos subjectivos e valorativos enquanto sistema de categorias que designam intervalos
percentuais.

Aula de inglés - Lesson number 33 — final do 1° periodo

Paira uma enorme excitagdo, desde que a professora confirmou, logo a entrada da sala, que ia
“entregar os testes”. Enquanto o Rui, a Sénia e a Nayma trocam provocagdes entre si, as notas
obtidas tornam-se motivo de comentarios por parte de quase todos os alunos, ndo conseguindo
estes esconder algum nervosismo. A medida que a professora vai distribuindo as fichas, varios
alunos festejam com colegas ¢ amigos, anunciando as classificagdes obtidas ¢ levantando a
prova para que os outros vejam. A Isabel grita que teve todas as perguntas certas e exibe
orgulhosamente a prova. Outros alunos, mais discretos, suspiram de alivio ou, pelo contrario,
ndo conseguem esconder o embarago e a frustragdo pelo resultado obtido. A Sénia pergunta:
“estive proxima da positiva?” A professora diz-lhe que nem por isso, aproveitando para
comentar que a nota era um reflexo da atitude da aluna nas aulas.

Em seguida, a professora distribui uma ficha na qual os alunos devem proceder a sua auto-
avaliacdo na disciplina de Inglés, desdobrada num conjunto de diferentes dimensdes do
trabalho escolar. Apos o preenchimento das fichas, a professora comega a perguntar a cada
aluno, por ordem alfabética, que classificagdo considera que deve ter na disciplina. As
respostas sdo trémulas e envergonhadas, reflectindo a enorme pressdo que paira no ar. Os
alunos que dizem 5 (nota maxima) sdo alcunhados, pelos restantes, de “convencidos”. Ha
varios alunos que dizem 2 ou 2+ (classificagdo negativa). Quando chega a sua vez, o Rui é
motivo de chacota por parte do grupo, pelo que amua e ndo diz que nota deve ter. Em geral, as
respostas baseiam-se na classificag@o dos testes. A participag@o ndo é valorizada pelos proprios
alunos e, mesmo quando ¢ considerada, parece até prejudicar a classificacdo proposta pelos
alunos: “ndo faco os trabalhos de casa”, “ndo participo”, “as vezes estou distraido a falar com
colegas”. A professora faz poucos comentarios, remetendo sempre a decisdo final para a
reunido com os restantes professores.

Conselhos de turma

"% J4 nos anos 70, com o seu fabuloso La Distinction, Pierre Bourdieu (1979) havia deixado clara a importancia
dos critérios de julgamento de gosto para os processos de distingdo e desigualdade social, nas sociedades
modernas. Sobre os mecanismos (simbdlicos) de interacg@o selectiva na sala de aula, veja-se Gomes (1987).
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No final do primeiro periodo, a reunido dos professores ¢ dominada por uma apreciagao
qualitativa sobre cada aluno, na qual os professores vdo expressando atributos em catadupa a
medida que a Directora de Turma percorre a lista dos alunos, por ordem alfabética. Enquanto
alguns professores comentam quase todos os alunos, outros participam sé pontualmente. Estas
apreciagdes sdo mais numerosas ¢ detalhadas, nos casos dos alunos com resultados negativos
ou problemas disciplinares, salientando-se aspectos como “muitas dificuldades”, “fraquinho”,
“burrinha”, “destabilizador”, em muitos casos, associados a consideragdes sobre a forma como
os pais (ndo) os educam (ver quadro 11.1). Pelo contrario, as criancas com os melhores
desempenhos suscitam poucas apreciagdes, chegando uma professora a abreviar, sobre uma
aluna: “se ninguém tem nada a dizer, ¢ porque esta tudo bem”.

Por seu lado, no final do ano lectivo, a reunido ¢ muito mais objectiva, centrada no
preenchimento das pautas oficiais. A directora de turma lidera este processo, auxiliada por uma
outra professora designada ‘“secretaria”, mas a maioria dos outros professores vai
acompanhando, apontando as classificagdes das varias disciplinas em cadernos pessoais, ja
comprados para o efeito. Quase todos revelam o dominio de uma técnica especifica de
preenchimento destes registos. A directora de turma recebeu e compilou de antemdo as
propostas de classificacdo, de cada professor, e vai anunciando, em tom administrativo: “Ana
Claudia, 3, 4, 2, 5, 4, 2, 3, 4, SB, S, SB, ndo tem moral... transitou”. Esta sequéncia s6 ¢
interrompida raramente, quando algum professor decide alterar a sua classificacdo, a tltima da
hora, gerando expressdes de impaciéncia entre os restantes. Uma professora ndo resiste ao
sarcasmo: “isto nunca mais acaba? Quantos miudos sao? 40?7”

Desde cedo, os alunos sdo introduzidos num sistema minucioso e permanente de
avaliagdo, no qual a sucessdo de atribui¢des valorativas — “muito bons”, “bons”,
“suficientes”, “insuficientes” e “fracos” — os vai marcando como alunos e, mesmo, como
jovens, abrindo ou fechando campos de possibilidades. Enquanto alguns, em virtude dos seus
conhecimentos, trabalho e comportamento, vao encontrando nos resultados obtidos uma
recompensa € um estimulo para uma maior adesdo as normas e actividades escolares, outros
vao interiorizando uma inferioridade e incapacidade sistematicas, o que os vai empurrando
para espirais de cepticismo, abandono, subversdo e/ou revolta. Em varios paises tem-se
constatado a sobreposicdo entre maus resultados escolares e atitudes de indisciplina,
particularmente forte, alids, nos ciclos intermédios (Delamont, 1983; Flores, 2000; Marchesi,
2004). Note-se, a este propodsito, a ambiguidade da expressdo “mau aluno”, usada para
designar quer os alunos com resultados escolares fracos quer aqueles que sao indisciplinados,
o que presume (e refor¢a) uma associacao entre ambos os fendmenos.

Profundamente naturalizado no sistema (Almeida e Vieira, 2006), o juizo final e
irrevogavel de se o aluno “passa” ou “chumba” ¢ tomado pelo conselho de turma, em fungao
das classificacdes que os varios professores atribuem ao desempenho dos alunos, medido,
sobretudo, pelos resultados obtidos nos testes e pelo comportamento demonstrado nas
respectivas disciplinas. Se o aluno regista classificagdes negativas a apenas uma ou duas
disciplinas, ¢ aprovado, sem discussdo. Caso registe trés ou quatro negativas, o conselho de

turma pondera a possibilidade de subir a classificagdo a alguma disciplina, permitindo assim

159



que o aluno transite de ano, tornando-se manifesta a hierarquia de disciplinas abordada no
capitulo 9: raramente se aceita que um aluno reprove o ano por ter negativa a Musica ou a
Educagao Fisica, mas também ¢ pouco frequente os professores de Matemadtica ou Lingua
Portuguesa alterarem a sua apreciagdo. Ha evidéncias de que a ponderacdo sobre os efeitos
pedagbgicos da reprovacdo ¢ temperada por representacdes subjectivas sobre o mérito e a
justiga (raramente considerando as condic¢des desiguais de partida), que reflectem sobretudo a
relagdo emocional estabelecida entre professores € o aluno em questao.

Para os alunos, esta decisdo final constitui “o momento da verdade”, estabelecendo-se a
repeti¢do de ano como momento biografico marcante, gerador de processos de diferenciacao,
resisténcia e indisciplina na escola que conduzem a uma posicao especifica e estigmatizada no
universo escolar (o repetente) e afectam, a partir dai, o trabalho de professores, funciondrios e
restantes alunos.

Enquanto em diversos outros paises ja foi abolida, em Portugal, esta experiéncia
extremamente penalizadora e desqualificante — repetir todas as actividades realizadas
durante um ano — ndo ocorre de um modo residual, nem sequer se encontra em declinio,
alcancando no ensino basico e obrigatério valores dos mais altos do mundo.'"” No 2° ¢ 3°
ciclos, as taxas de insucesso subiram até, nos Ultimos quinze anos, mantendo-se bem acima
dos 10% em todos os anos de escolaridade e com um epicentro no 7° ano, onde atinge mais de
um em cada cinco alunos (quadro 11.2). Nao esquecer que se trata de criangas ou
adolescentes, entre os 10 e os 15 anos, num momento fundamental de definicdo da sua
identidade e percurso de vida.

Num estudo especifico sobre o tema, Benavente e outros (1994) concluiram que o
insucesso escolar (concebido como a retencdo dos alunos no ano de escolaridade), em
Portugal, ¢ um fendémeno massivo, cumulativo, socialmente selectivo e indutor de abandono.
A presente pesquisa, ndo abordando a quarta questdo, recolheu amplas evidéncias da
actualidade das trés primeiras. Nas cinco escolas abrangidas, mais de um em cada quatro
alunos inscritos no 7° ano j& havia reprovado algum ano de escolaridade, subindo esta
percentagem para cerca de metade no caso das criangas provenientes das classes populares,
cuja probabilidade de repetir o ano € seis vezes maior em relagdo aos seus colegas que

provém de meios favorecidos. Além disso, aqueles que ja haviam repetido algum ano de

"% Entre o universo dos paises da OCDE, as taxas de retengdo observadas em Portugal apenas sdo superadas por

Holanda e México, na “educag@o primaria”, e por Franca e Espanha, no “ensino secundario inferior” (PISA,
2003).
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escolaridade apresentam maiores probabilidades de voltar a reprovar no 7° ano, marca
indelével do fracasso pedagogico desta medida (quadro 11.3).

Um aspecto importante ¢ que as avaliacdes dos alunos (formais e informais) constituem
um poderoso marcador na definicdo da identidade dos professores, tanto individual, no
contexto local, como da classe profissional, no plano nacional. No primeiro caso, alunos,
familias e restantes professores baseiam-se nos sistemas e critérios de avaliagdo praticados
por cada professor para os classificar (implacavel, exigente, compreensivo, permissivo,
“facilitista”, etc.) e, em fungdo disso, definir estratégias e atitudes. No segundo caso, face a
acusacdo de uma descida galopante do “nivel”, recorrente na comunicag¢do social, a
permanéncia das taxas elevadas de insucesso escolar constituem um instrumento
indispensavel de afirmag¢do da classe docente. O célebre epiteto de Bourdieu (1979) aplica-se
aqui na perfei¢do: as classificagdes classificam os classificadores. Assim sendo, a capacidade
para um professor impor uma determinada “defini¢cdo da situacdo”, sobretudo no quadro da
sala de aula, depende, em larga medida, da forma como usa o poder administrativo que lhe ¢
atribuido para classificar e aprovar os alunos, o que torna o sistema de avaliagdo formal num
importante recurso na relagdo com os alunos, com as familias, com a sociedade em geral. As
notas podem, a vez, adquirir significados diversos — valorizagdo, estimulo, reconhecimento,
aviso, ameaga, castigo, ultimato — mas s3o, em todo o caso, uma forma central de
comunicagdo, (re)produzindo relagdes de poder.

Etelvina Flores (2000) realizou um interessante estudo etnografico em trés escolas
secundarias da Cidade do México (ensino ndo obrigatorio, 7° ao 10° ano), nas quais explorou
os multiplos significados que adquirem as avaliagdes, na complexa teia de relagdes que pauta
os quotidianos escolares. Segundo a autora, os professores interpretam, de forma pessoal, a
responsabilidade administrativa de avaliar e aprovar ou reprovar os alunos como instrumento
de controlo, permitindo, em particular: (a) distinguir as varias turmas; (b) individualizar os
alunos; (c) prestar especial aten¢do aos extremos, ou seja, aos alunos que se destacam pela
positiva ou negativa; (d) regular os comportamentos, através da manutencao de uma relacao
imediata entre conduta e consequéncia; e (e) pressionar 0s pais para que vigiem
continuamente os seus filhos. Nao €, pois, de estranhar que as inimeras “reflexdes” entre
professores e com os alunos ou os pais, que se vao desenrolando ao longo do ano, adoptem,
em geral, um tom descritivo ou mesmo imperativo, mas raramente analitico. As causas ja
estdo atribuidas de antem@o e centram-se nas atitudes dos alunos e das suas familias. Por seu
lado, em toda a comunidade educativa, composta por professores, alunos, funcionarios,

familias, organizacdes envolventes e administracdo, as classificagdes vao objectivando os
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papéis de “bons” e “maus” alunos, legitimando a selec¢do natural que se vai desenrolando no
campo escolar, e constituem também uma poderosa ferramenta de representagcdo e controlo
informais sobre os professores e sobre as respectivas escolas, segundo o bindmio exigéncia
versus permissividade, sedimentado num substrato cultural especifico e que serve de base as
estratégias dos varios agentes. Os sistemas de avaliagdo estabelecem, pois, circuitos de
controlo social.

Contudo, importa lembrar que, na maior parte dos paises europeus, os sistemas de
classificagdo dos alunos se suavizaram, ao longo das tltimas décadas, tornando-se o recurso a
reprovagdes residual no ensino basico e obrigatorio, sem que isso desse origem a qualquer
surto de indisciplina ou de ignorancia e sem que a autoridade dos professores, tanto a nivel
local como nacional, caisse em flecha. Assim sendo, devemos considerar a hipdtese de se
tratar de um mito organizacional, assente num sistema de crengas enraizado na cultura

portuguesa, tanto no interior como no exterior das escolas.

fkd

Uma andlise de todas as noticias publicadas, em 2005, nos principais diarios
generalistas portugueses permitiu constatar que, no quadro (subalternizado) das pegas sobre
infancia e adolescéncia, a educacao tende a estabelecer-se como um assunto “nobre”, um tema
publico, um fendmeno nacional, uma arena politica, um terreno de opinido € um campo em
que os protagonistas locais sdo apenas fontes secundarias.'*’

A 17 de Novembro de 2005, no Jornal de Noticias, podia ler-se “Retencdo de alunos do
basico foi generalizada” e, uma més mais tarde, no Publico, saiu a noticia “Taxas de insucesso
ao mesmo nivel de ha oito anos” (26-Dezembro), o que mostra bem que os media dispdem de
dados actualizados e rigorosos sobre esta realidade. No entanto, ndo deixa de ser significativo
que um fendmeno destas propor¢des mereca apenas 0,05% do total de pecas jornalisticas
sobre educacao.

Como se pode ver no quadro 11.4, tratam-se de pecas soltas, que ndo mereceram

qualquer destaque ou tratamento aprofundado ou continuado, o que indica que, de facto, se

1200 corpus da analise, composto por 5647 pegas, foi recolhido no 4mbito de um projecto de investigagdo, no
qual tive o prazer de colaborar, intitulado “As criangas em noticia”, coordenado pela Professora Cristina Ponte ¢
no qual trabalharam varios investigadores neste campo, constituindo para mim um importante espago de
reflexdo, partilha, aprendizagem. Uma primeira caracterizagdo global dos dados do projecto pode ler-se em
Ponte ¢ Afonso (2008), sendo os dados especificos relativos a educag@o apresentados em Abrantes (2008). Neste
capitulo, a analise centra-se apenas nas pecas jornalisticas relacionadas com a avaliacdo e com o (in)sucesso
escolar.
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trata de um tema marginal na agenda mediatica, cuja entrada ocorre em momentos
esporadicos. E curioso, alids, que o unico artigo que resultou de um trabalho de investigago
jornalistica seja sobre o fracasso escolar dos jovens futebolistas. Outro aspecto interessante €
a publicagdo de uma noticia com o titulo “Combate ao insucesso deve comecar no ensino pré-
escolar”. Além do caracter normativo, rompendo os critérios de objectividade que pautam este
género jornalistico, a noticia aponta para um aspecto a montante do percurso escolar, sendo
que nao existe qualquer peca que aborde os factores que explicam o insucesso escolar ao
longo do proprio percurso de escolaridade.

Para esta ocultagio do fendmeno do insucesso escolar convergem varios factores. E
verdade que as publicacdes periddicas se alimentam das novidades, sendo que um fenémeno
que sempre existiu no sistema de ensino portugués e, alids, se mantém estavel ao longo das
ultimas décadas corre sempre um sério risco de naturalizagdo e desvalorizagdo por parte dos
jornalistas e editores. No entanto, outros temas ha — como os “exames nacionais”, a “falta de
condi¢gdes nas escolas” ou os “maus resultados dos alunos portugueses” — que, apesar de
serem igualmente recorrentes, merecem um grande destaque e um tratamento sistematico por
parte dos diarios portugueses. Além disso, visto que as condigdes sociais se t€m vindo a
transformar ao longo das ultimas décadas (adesdo a Unido Europeia, crescimento econdmico,
progresso tecnologico, aumento do investimento em educagdo), a manutencdo de taxas de
insucesso elevadas nao deixa de ser uma importante constatagdo. Se a expansao acelerada da
escolarizagdo poOs-primdria, num quadro de caréncias e instabilidades varias, podera ter
provocado um crescimento do insucesso escolar, nos anos 80, ja ¢ mais dificil de
compreender de que forma, no contexto de uma estabilizacdo e modernizacdo politica e
econdmica, essas taxas se mantiveram ao nivel dos paises mais pobres do mundo.'?!

Apesar deste ocaso mediatico do insucesso escolar, devemos salientar um importante
corpo de pecas, em 2005, que versam sobre os reflexos de diversas “problematicas sociais”,
externas a escola, nas realidades observadas no seu interior (112 pegas, perfazendo 8,5% do

total de “entradas” sobre educacdo). Assim, a reconfiguragdo da rede escolar e, em particular,

121 A este proposito, é importante estabelecer uma comparagio com o significativo peso conferido ao tema do
abandono escolar precoce. E verdade que o tema ndo chega a ocupar 1% das pegas sobre educagdo, mas o
fenémeno surge melhor documentado, através de varios estudos nacionais e internacionais, havendo referéncias
a causas e consequéncias sociais. Os titulos, a 