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Prefacio

Este livro procura explorar um pouco os temas da
igualdade e da diferenca na escola, tomando como fio con-
dutor os discursos dominantes sobre o seu funcionamento
e as suas finalidades, bem como algumas das principais
transformacdes da instituicdo escolar. Sendo as posigdes
face a escola, desde o seu inicio, fortemente marcadas pelas
suas fungdes sociais e pelo seu papel de “grande igualiza-
dor”, no essencial trata-se de discutir as progressivas rede-
finigdes dos significados da igualdade em educagdo que
ocorreram em estreita articulagio com as modificagdes nos
sistemas de ensino e nos discursos que procuram explicar e
orientar o seu funcionamento. I este esquema simples que
constitul o tema deste livro. H4 também aqui uma outra
ideia: a de que a anélise dessas modificagdes podera ter
alguma utilidade especulativa e pragmatica no entendimento
daquilo que de original tém hoje os discursos sobre a escola
e as suas préticas, relativamente aos modos de organizagio
e as utopias que lhes deram origem e que, em boa medida,
se mantém ainda em funcionamento.

Este texto é o resultado de um conjunto de oportunidades
que me tém permitido trabalhar sobre estas questdes nos
dltimos cinco anos: as aulas da disciplina de Organizagio
do Sistema Educativo que tenho vindo a dar na Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educagiio da Universidade
de Coimbra, as minhas provas académicas em que apre-
sentei uma versio muito diferente de parte deste texto, as
comunicac¢des que me tém obrigado a estudar, apresentar e



discutir estes temas (especialmente ao III Congresso Luso-
-Afro-Brasileiro de Ciéncias Sociais, no qual apresentei uma
primeira versio bastante resumida do 4% capftulo) e as
tarefas de formador no curso sobre Direitos Flumanos na
Educagio promovido pelo Centro de Formagio de Pro-
fessores Rui Gracio, do Porto.

Mas convém dizer que esse tempo, a investigacio e as
discussdes que esses contextos proporcionaram nio tiram
a este texto o seu caracter px‘cw%s;éri& Facibmente se d4 conta
C%e}e, LlllerW pf:‘;i() 511 eS(illen}atiSﬂ"l(), Ciliﬁ’r }Jﬁ}{:‘,’s Cﬁi‘ltr"a{"}igf‘»@s
e nuances t}ue ficam por explorar.

Devo ainda a algumas pessoas o ter-me decidido a correr
os riscos desta publicagio, o que s acresce as minhas res-
ponsabilidades nos seus resultados. A Alda Varela, que foi
“a da ideia” e que a soube acalentar, & Isabel Festas, que
leu o texto, achou que valia a pena e deu boas sugestdes.
E, claro, & Ivone Almeida, que passou as varias versdes do
texto a pente fino com rigor meticuloso e com a serenidade
de quem sabe o que vale a pena. F também justo agradecer
aos editores pelo seu interesse e dizer que a paciéncia do
Jorge Aratijo esteve muito para além do que pode ser pedido
a um editor e que, sem ela, este texto nunca seria um Lvro.
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1. O nascimento da escola
obrigatéria: ideologias
e transformacgdes culturais

H4, como é ébvio, uma premissa bdsica na questiio das
desigualdades de sucesso escolar: que o sucesso de cada
um assente numa igualdade perante as normas ou os
critérios escolares e que estes sejam transversais a todo o
campo social. Numa sociedade com barreiras bem definidas
pelo nascimento (v.g., sociedades medievais ou de castas),
o sucesso &, fundamentalmente, uma questfo intraclasse
social, ou seja, é dentro do seu grupo social que cada um se
pode distinguir, cada grupo possuindo critérios diferentes
de sucesso. Serd necessirio que estes deixem de ter fron-
teiras bem definidas pelo lugar de nascenca, que a mobi-
lidade social seja possivel e que a cultura escolar possa ser
um critério comum, que legitima as diferentes posigoes
sociais, para que a questdo da igualdade face & escola possa
ser pensada. Ou seja, serd necessario que ocorra uma - esco-
larizacio das normas de exceléncia” (Perrenoud, 1984), que
é, antes de mais, uma escolarizagio das aprendizagens.

Nio é senfio através de um longo e lento processo, cuja
generalizagio s6 vird a ter lugar com os sistemas escolares
de Estado conduzindo a esse “fenémeno dnico na histéria
das civilizagdes” (Petitat, 1982, 329) que é a generalizagio
da cultura escrita, que, gradualmente, as normas de hierar-
quia escolar se estendem & sociedade inteira, Com o tempo,
a posse de uma cultura escolar tornar-se-4 um elemento
importante na valorizagio social dos individuos. Os homens
e as mulheres serio mais cultos ou menos cultos consoante
a cultura escolar que possuem, a ponto de a escola passar a
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ser a fronteira que separa os cultos dos incultos. Muito
haveria a dizer sobre a penetragio desse modelo cultural na
sociedade, uma espécie de colonizagio interna ou de “domes-
ticagio do pensamento selvagem” (Goody, 1977). Rete-
nhamos apenas a desvalorizagdo progressiva de outros modos
de saber e de agir, em especial o recalcamento da cultura
oral e das préticas tradicionais nos diferentes dominios —
da medicina aos varios oficios, passando pelas formas de apren-
dizagem que lhes estio associadas — em favor da cultura
escolar. Nio se trata aqui de fazer uma histéria do processo
de expansfo da cultura escrita, mas apenas de registar alguns
dos aspectos decisivos que tém vindo a ser evidenciados pelo
trabalho dos historiadores, algumas das tensdes e contra-
di¢6es em torno do nascimento de uma escola priméria tinica
para todos que, sendo indispensdvel para a generalizacio
da cultura escrita, sé serd possivel com os sistemas escolares
em génese a partir de meados do século XVIII.

Um processo que se encontra estreitamente ligado ao
nascimento dos Estados-INagéio. De facto, enquanto a lenta
divulgagdo da escrita se fica a dever is escolas nio estatais
(especialmente religiosas e de caridade), a sua expansio a
toda sociedade s acontecerd com a estatizagio da escola
(Petitat, op. cit., 236). Com um Estado que, pelo menos a
um nivel minimo, controla uma rede piiblica de instrugio,
a sua administragdo e infra-estruturas, a formac3o e remu-
neragdo de professores, a defini¢do dos conteddos que
se ensinam e dos graus de ensino que acabardo por ser
concebidos e organizados como etapas articuladas de
um mesmo “sistema’. Um sistema de instrucio piiblica
da responsabilidade do Estado que é parte integrante,
e muitas vezes privilegiada, da sua acgio politica, no-
meadamente através de reformas escolares, que, em
Portugal, desde o século XIX sdo em nidmero impres-
sionante’.

. . . . . .
A este respeito, veja-se a descrigfo dessas reformas feita por Rémulo de

Carvalho (1986) e também por Anténio Barreto (1995, 161).
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Mas nesse mesmo movimento a escola desempenha um
papel fundamental no préprio processo de construgéo e
legitimagio do Estado moderno. Muito especialmente na
unifica¢io dos mosaicos lingufsticos, étnicos e nacionalistas,
numa nova entidade supracomunitaria passfvel de identi-
ficagio comum: o Estado-Nagio. Um processo de homo-
geneizagio da diversidade cultural e lingufstica em que a
escola é um instrumento decisivo: para todos uma mesma
lingua, uma mesma histéria, uma mesma geografia e
elementos simbélicos capazes de produzir essa coesdo e
lealdade, esse vinculo com o Estado-Nagédo, como preconi-
zara j4 em 1772 Rousseau nas Conusideragies Sobre o Governo
da Polonia. Elementos capazes de unificar e homogeneizar
no interior das fronteiras, diferenciando, separando o que
fica fora e para além delas, ou até mesmo rejeitando-o.

E, possivelmente, a ndo preméncia destas questdes no
caso portugués, dadas as caracteristicas dnicas no contexto
europeu em termos de estabilidade de fronteiras e sua
coincidéncia com uma nag¢io e lingua tnicas, poderio ajudar
a compreender o atraso secular de Portugal em matéria de
escolarizagio. ¥ esta a hipétese de interpretagio avancada
por Jaime Reis (1993). Mesmo quando comparadas as taxas
de alfabetizacio com a Espanha e a Itdlia (que ficam muito
aquém dos pafses da Furopa do Norte), em 1910 Portugal
regista j4 um atraso de cerca de 50 anos. Feitas as contas
aos recursos financeiros e humanos disponivels, e apesar
da pentiria do pafs, ndo foi por falta desses meios que Por-
tugal ndo acelerou o seu ritmo de escolarizagéio a ponto de
alcancar um nfvel de alfabetizagio préximo dos pafses do
Sul da Europa. De entre as razdes geralmente apontadas
para o lento crescimento da alfabetizagio durante o século
XIX nesses pafses, os elementos diferenciadores pelos quais
Portugal com eles contrasta sio a estabilidade da sua
unidade e identidade (Reis, op. cit., 31-36). A excepgio do
Ultimato inglés, que, por sinal, estd na origem de um surto
nacionalista com repercussdes na educa¢io, Portugal nio
tem de enfrentar sérias ameacas exteriores & integridade
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do territério como as que outros pafses conhecem na mesma
época, assim como também nfo tem necessidade de inte-
gracdo de minorias étnicas ou nacionalidades centrifugas,
nem de criar uma tnica lingua nacional a partir de uma
diversidade linguistica prévia.

A falta de motivagéio polftica que estas condi¢des pro-
porcionam agrava-se pela auséneia de uma ampla actividade
da Igreja nesta matéria. De facto, o controlo da instrugio pelo

Fstado, em maior ou menor escala, ndo exclul necessaria-
mente o papel das escolas religiosas, hilantrépicas, munici-
pais ou privadas, desde que a procura o justifique, como
aconteceu na Inglaterra e na Franga. Por vezes até, porque
em concorréncia com o Estado, a sua acgfio intensificou-se.
Nao foi 0 que aconteceu em Portugal, onde a rejeicio da
intervengio religiosa no ensino primdrio cedo fard com que
o Pstado guarde como monopdlio a tarefa de alfabetizar o
povo, o que leva Rui Ramos a dizer que os governantes da
altura “prefeririam manter o povo analfabeto se a tnica
forma de o ensinar a ler fosse confiar a infincia a freiras e
jesuftas” (1993, 50).

Também a procura de instrugfio nunca desempenha en-
tre nés um papel de relevo. O povo nio via grande utilidade
na escola e, mesmo respeitando-a e admirando-~a, toma-a
como algo de distante e inacessivel (Ménica, 1978). Até
porque a precaridade das suas condi¢des econémicas nio
lhe permite fazer grandes investimentos nas proezas do
alfabeto, mesmo que em nome de uma mobilidade social,
para a qual — tudo o parece indicar — a emigracgio dava maio-
res garantias do que a escola. Facto que serd mais tarde
utilizado pelos salazaristas para justificar com razées
inerentes & psicologia do povo portugués o atraso de Por-
tugal em matéria de ensino: o povo portugués, “pela sua
riqueza intuitiva (...), ndo sentia a necessidade de aprender
aler”, como é explicado na Cimara Corporativa em 1938
(Ménica, op. cit., 111).

Mas, nesta superlficial incursio pela situagio portuguesa,
é pecessdrio registar a excepgio do movimento associativo

operdrio e cultural. E,Ht‘rapassandm em muito as a:mpem,(:ias
fungdes de controlo social que presidem ao nascimento da
escola piblica, a posse de uma cultura escrita serd um
elemento determinante na organizacio da classe operdria e
na cultura dos seus mmvimentos, COMmo por todo o lado o
mostra a importincia dada & propaganda, aos panfletos e &
imprensa e de que as preocupagdes com as leituras subver-
sivas, tantas vezes expressas durante o Estado Novo, sio
outra das manifestacdes. Em Portugal, este papel é particu-
larmente visivel no movimento de educa¢io popular que se
desenvolve desde o tltimo quartel do século XIX até ao
Estado Novo, animado por associagdes culturais frequen-
temente ligadas a grupos de operdrios republicanos,
socialistas e anarquistas. Um movimento que estard na
origem de uma intensa actividade editorial, educativa e
cultural de que sio exemplos as Universidades Livres e
Populares de Lisboa, Porto, Coimbra e Settibal (as guais
se associa grande parte da elite intelectual do pafs de
diferentes quadrantes politicos), conferéncias, publicagdes,
cursos nocturnos para adultos, um vasto conjunto de
experiéncias pedagégicas em torno das escolas-oficinas e
até o Congresso da CGT de 1925, em Santarém, no qual,
segundo Anténio Candeias, sdo mesmo fornecidas “direc-
trizes praticas tendo em vista a montagem (...) de uma rede
escolar paralela e alternativa a rede estatal” (1981, 59).
Tratando-se de um movimento assinaldvel, nfo vird a
ter repercussées de maior na aceleragio do débil ritmo de
escolarizacio, ac que nio terdo sido alheios, para além da
instauracio da ditadura militar em 1926, a relativa imper-
meabilidade de um grande niimero de trabalhadores aos
argumentos dos operdrios instruidos (Ménica, op. eit) e o
cardcter nem sempre regular dessas iniciativas (Fernandes,
1993, 120)". Ou seja, apesar da sua vitalidade, ndo chega a
ter a amplitude que tiveram, por exemplo, as escolas nédo
estatais na alfabetizacio da Inglaterra e da Franga.

L A este respeito, veja-se também o trabalho de J. Salvado Sampaio (1975).



Seja qual for a forca relativa destes factores, a verdade é
que, logo no primeiro grande momento da histéria da in stitui-
o escolar contemporinea — a escolarizagio de massas, com
o nascimento da escola priméria publica —, se verifica um not4-
vel atraso de Portugal, que, alids, ser4 sempre um dos pontos
a sublinhar pelos republicanaos, para quem o analfabetismo,
ao lado das touradas e da prostituicio, é uma das marcas do
atraso e da barbdrie em que a sociedade portuguesa se encontra
no ifn’cio do século (Ménica, gp. e, 124).

E conhecida a importancia da educacio, em termos ideo-
légicos e legislativos, na 1* Reptblica. Sem divida que essa
importincia tem como motor a inspiragio iluminista que j&
vinha dos liberais. Mas ¢ sintomatico que, aos principios
cldssicos do liberalismo (escola laica e democrdtica), os
republicanos tenham acrescentado o patriotismo (Ménica,
1980, 500).

Alideia de usar a escola para incutir nas criangas o amor
a pétria e o respeito pelas suas instituicdes é comum a todos
os paises ocidentais e esteve também presente em Portugal
na Monarquia Constitucional, mas nio com a énfase que a
escola republicana lhe vai dar. E na sequéncia do Ultimato
que a propaganda patriética ganha forca e, com ela, a
importincia atribufda 3 escola no projecto de criar uma
nagdo republicana liberta da “humilhante dominagio
inglesa”, de descolonizar Portugal do estrangeirismo
(Valente, 1974). Projecto bem patente em Jodo de Barros,
uma das vozes mais ilustres da pedagogia republicana, para
quem esta é uma tarefa fundamental da escola. Para a
cumprir, a escola, ao nivel do ensino primério, deve rejeitar
qualquer vestigio estrangeiro, fornecendo uma educacio
patritica assente em métodos nacionais (aprendizagem da
leitura pelo método Jodo de Deus), com conteddos centra-
dos na realidade nacional (que vdo ao ponto de incluir
matérias como botinica e zoologia portuguesas), ministra-
dos em edificios de cariz nacional (a casa portuguesa de
Raul Lino) (Ramos, 1994, 420, e Valente, op.eit., 203 e 218).

A escola, como instrumento de fabricacio da pétria
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republicana, como elemento de propaganda, nio fica nada
mal ac lado dos seus elementos simbélicos como a bandeira, o
hino, as estituas e as comemoracBes. F rapidamente a escola
laica republicana procurard formar bons cidadios, educando-
~os nas virtudes da repiblica, com 6 mesmo afinco com
que as escolas religiosas formavam bons cristdos. O que
ndo passou despercebido aos anarco-sindicalistas, para
quem os republicanos se tinham “limitade a substituir a
religido pela Pdtria, Cristo pela policia, o rosario pela ban-
deira nacional” (IMénica, 1980, 515).

Mas a utopia republicana nio se reduz a um mero
chauvinismo. A nagio é também proclamada um agente de
valores universais como os da trilogia da igualdade,
liberdade e fraternidade ou a crenga positivista no progresso
e narazio. K aeducagio o pilar fundamental para a criagio
de uma nagfio democratica e préspera, pautada por esses
valores. Este culto da educago tem uma longa histéria que
atinge aqui um perfodo dureo. A ideia da plasticidade
humana, da sua moldagem através da educagio, é um ponto
comum as vérias ideologias da altura, dos conservadores
aos mais radicais (Ramos, 1993, 47-49 e 1994, 414)!,

Por razdes de véria ordem, nomeadamente as dificul-
dades financeiras e a instabilidade que caracterizaram a
1* Reptiblica, os resultados das suas politicas de alfabeti-
zagio ndo foram grandes. No 3°. capftulo, voltarei as suas con-
sequéncias a longo prazo, mas, por agora, ficam apenas duas
ideias. Primeira: a importancia de um projecto educativo
estatal, das inten¢des de escolarizacio do Estado, para a
consolidagdo e expansio da escola. Segunda: o atraso inicial
‘de Portugal logo neste momento de arranque para uma

! Registe-se a excepgio do movimento anarco-sindicalista, referida por Maria

Filomena Ménica (1978 e 1980), para o qual a prioridade era ou a “criagio de

uma escola, alternativa, militante e revoluciondria” (1980, 504) ou a revolu-

¢do: “Se através da histéria os povos esperassem o momento de estar educa-
. . : . p

dos para se revolucionarem, ainda hoje serfamos servos da gleba” (4 Voz

Stndical de 25 de Outubro de 1925, cit. por Ménica, 1980, 503).
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escolaridade de massas. Em Portugal, ¢ o Estado que fica
quase sozinho com a tarefa de instruir o povo, mas sem
uma grande’ procura e sem as pressées sociopolfticas que
haviam levado outros pafses a uma aposta forte num sistema
de instrucio piblica.

De acrescentar ainda que a industrializacio, outro factor
associado ao nascimento da escolaridade de massas, em Por-
tugal é tardia e débil. Todavia, convém dizer qie, se em
grande medida os factores que conduzem a expansio da
escola priméria gratuita e obrigatéria se confundem com
as mutagdes trazidas pela industrializaciio (nomeadamente a
urbanizagéo e a mobilidade social), ela ndo decorre directa-
mente das exigéncias da revolugdo industrial, cujas maqui-
narias e tecnologia exigiriam a alfabetizagio como condicio
de produgdo nas novas condigBes técnicas. As variagBes
nas taxas de alfabetizagdo nos pafses da Europa em meados
do século XIX mostram bem a insuficiéncia da industria-
lizagdo e da urbanizacio enquanto factores que possam,
por st s6, dar conta dessa evolugﬁo. Na Inglaterra, a taxa
de analfabetismo nio regista grandes alteracdes no periodo
de industrializagio crescente entre 1800 e 1840. F a compa-
ragfo dos dados da Inglaterra e do Pafs de Gales, em 1851,
com os da Suécia, em 1850, nio é menos eloquente: na
Inglaterra, cerca de 1/3 dos adultos ndo sabe ler nem escrever
(30-33%), quando 84% da sua populacio activa se encontra
na industria e nos servigos e 50% da populagio vive em cidades
com 2000 habitantes ou mais; na mesma altura, uma Suécia
pouco urbanizada e pouco industrializada tem apenas 10%
de analfabetos'.

Nao s6 o trabalho infantil constitui um sério obstaculo a
escolarizagfio das criangas, como a instrugio priméria nio for-
nece conhecimentos técnicos directamente aplicdveis na in-
ddstria mas, fundamentalmente, uma educagio moralizadora

' Dados de C. M. Cipolla (1971). Zutruzione e Svilupo. Turim: UTET, citados
por Petitat (op. cit., 233-234). Para as transformacées histéricas do conceito
de “alfabetizagio” veja-se Rui Ramos (1993),
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e civilizadora, ficando aqueles conhecimentos reservados
para os estudos pés-primdrios, que j4 nio sdo para todos. Na
generalidade dos casos, para a esmagadora maioria dos
operdrios ndo-qualificados, simples instrucées nio muito
demoradas no préprio local de trabalho bastavam para ga-
rantir a execugdo de tarefas quase sempre repetitivas. S6 mais
tarde, os industriais, embora ainda divididos e, possivelmente,
porque nalinha da frente dos problemas como a indisciplina e
a militAncia operérias, comecam a preferir as vantagens de
adiar por uns anos a exploragio precoce da forca de trabalho
infantil, em favor de uma massa ordeira e educada na disci-
plina (do tempo, dos espagos, dos corpos e das relagdes
hierdrquicas) que a escola fornece e que a fabrica requer!.
Uma necessidade que se cruza com outra pega no con-
certo de factores que presidem aoc nascimento da esco-
larizagdo de massas e que é a prépria nogdo de legitimi-
dade da violéncia do Estado e do seu papel na manutengio
da ordem social. Para garantir a ordem, o Estado disp&e
do monopélio da violéncia legitima, mas isso, por razdes
Sébvias, ndo se pode esgotar na repressio autoritaria através
da policia e do exército. Acima de tudo, é necessario pre-
venir, garantir que a paz social nio é ameacada, e a
doutrinagdo que a escola permite pela inculcagio de modos
civilizados é essencial. O que, em parte, explica uma
contradigio notivel assinalada por Petitat (1982, 222.228):
numa época de grande entusiasmo com o lazwez faire, com
o fim das corporagBes e a consagragiio da liberdade e das
iniciativas individuals, a escola manter-se-4 sempre um
assunto dos Estados, excluida da livre iniciativa indivi-
dual. Ora, se o livre jogo das leis do mercado é a grande
receita para o progresso, para a riqueza e felicidade
individuais e nacionais, por que deverd a escola consti-
fuir uma excepcgio a esse dominio da livre iniciativa indi-

' A este respeito, veja-se, para além do trabalho de Maria Filomena Ménica
(1978) que tenho vindo a referir, os trabalhos de Foucault (1975), Isambert-
~-Jamati (1981) e Petitat (1982; 1987).
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vidual?! Estratégia anticlerical, por certo, mas mais que isso:
ela constitui o meio de eleicio de que os Estados dispdem
na prevengio da desordem social e na manutencio da paz
social. “A ignoréncia torna o povo turbulento e feroz”.
Sem a instrugdo, o povo é uma massa heterogénea, na qual
reinam algumas das maiores inquietudes do espirito
burgués: o vicio, o crime, a prostituigio, a marginalidade, a
vagabundagem. A escola constitui uma arma de eleigdo para
atacar este problema. Através dela nio sé & possivel
moralizar e civilizar o povo, como também dar-lhe a conhe-
cer a pétria a que pertence, ensinando-o a am4-la.

O Estado néo podia deixar nas maos da iniciativa indi-
vidual um instrumento vital na manutengio da paz social e
na fabricagio da sua prépria legitimidade e unidade. Por
outro lado, e a par deste argumento moralizador, dificil-
mente a instrugio poderia ser concebida numa escala
alargada como actividade lucrativa. Dadas as condigdes de
miséria reinantes, é de supor que a iniciativa individual ngo
terd visto grandes lucros a tirar dessa actividade concor-
rencial em larga escala. A simples necessidade de tornar
obrigatéria a frequéncia de escolas gratuitas ilustra-o bem.

De facto, apesar de algumas confusdes a este respeito,
como o nota E. L. Pires (1988), escolaridade bdsica, esco-
laridade obrigatéria, escolaridade gratuita e escolaridade

! Convém dizer que essa nunca foi a tnica excepgdo ao principio do laiwer
faire. Como assinala Boaventura Sousa Santos, esse principio parece mar-
cado por duas contradicies: “A primeira € que, dado o cardcter particula-
ristico dos interesses da sociedade civil, o principio do laiwez faire nfo pode
ser igualmente valido para todos os interesses. A sua coeréncia interna baseia-~
-se numa hierarquia de interesses previamente aceite (-..). A segunda con-
tradigdo refere-se acs mecanismos que activam socialmente o princfpio do
latssez faire” ¢ conduz & constatagdo que “as politicas do laiwez faire foram
aplicadas, em grande medida, através duma activa intervengio estatal” (1994,

106-107).

P ¥ Guizot (1846). Buwatour [ Histoire et vur {'Erat Actuel del ’[/zdt/wm'mzZ’ub[z}/ue
en France (1816). Bruxelles: Méline, Cans et Cie., p. 5, citado por Petitat
(1982, 237).
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universal nfo sfo conceitos da mesma natureza. A uni-
versalidade é um objectivo, um fim a atingir: que a escola
bdsica seja para todos. Para que este objectivo possa ser
atingido, dois instrumentos de eleigio sio a gratuitidade e
a obrigatoriedade. Ora, se as escolas para o povo pudessem
ser lucrativas, por certo nio seria necessirio, mesmo quando
gratuitas, obrigar as criancas do povo a frequenti-las.
Efectivamente, a simples existéncia de escolas ptiblicas gra-
tuitas ndo chega para expandir macigamente a escolaridade.
Serd necessdrio tornar a sua frequéncia obrigatéria, man-
tendo a gratuitidade com uma fungio dupla: a de r‘nedida
de reforco instrumental para conseguir a universahfiade e
a de contrapartida pela obrigatoriedade. Como é ébvio, nio
seria de esperar grandes resultados em obrigar o povo a
mandar os filhos 4 escola e ainda por cima pagar por isso.
E sintomitico que as tensdes tenham sido aqui entre o
Estado e as Igrejas e nfo com os homens de negécios. Nio
consta que estes tivessem feito da hegemonia do Estado da
“nacionalizagdo” do aparelho escolar um inimigo e uma
causa contra a qual se tenham ba‘tido, movidos por intere.sses
econdémicos que a posse de escolas primériaﬂts %ucratlvas
proporcionaria. Fol precisamente com institui¢des que
desempenhavam fungées de inculcacio e de controlo espi-
ritual que a concorréncia e os conflitos se travaram. Assim,
quer por razdes de ordem ideoldgica, quer por razdes de
ordem econdmica, a instru¢io ndo era uma actividade que,
como as outras, pudesse ser entregue a livre concorréncia.
Sintetizando, como j4 tantas vezes foi dite!, a escola nio
nasce da pressdo das massas dvidas de instrugfio, nem da
progressiva bondade dos governantes que haveria de os con-
duzir & percepgéo e reconhecimento da educagio como um
direito humano inegédvel. Mas se é verdade que se manteve
sempre subordinada aos seus interesses, também isso ndo
se fica a dever a um mero plano calculista de dominacéo do
' Por exemplo, por A. Barreto (op. cit.), Isambert-Jamati (gp. i), M. I
Ménica (1978), Petitat (op. cit.) e J. Reis (op. cit.).
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povo, maquiavelicamente arquitectado. O nascimento da
escolaridade de massas nio resulta de um qualquer “ele-
mento causal” tomado isoladamente, mas encontra-se
associado a um conjunto de factores econdmicos, sociais,
politicos, militares e religiosos que se cruzam em configu-
ragbes especfﬁcas consoante o pafs e o momento histérico.

Muito esquematicamente, nos finais do século XIX e
infcio do século XX, as fungdes da escola organizam-se em
torno de dois temas dominantes. De um lado, a escola como
dispositivo de controlo social, de prevengéo da desagregacio
social no quadro das preocupacses com as “classes trabalha-
doras, classes perigosas”, a escola ao lado da policia, consti-
tuindo o elemento da acgdo preventiva da tranquilidade
publica, a “mais diligente e disciplinada polfcia de seguranca
do Estado™. Do outro lado, a escola visando uma in tegracio
activa do povo, reclamando cidadios “esclarecidos” através
da instrugéo e o recuo das “trevas da ignorancia”,

Num caso e noutro, a institucionalizagio de uma cultura
escrita para o povo mantém-se essencialmente um assunto das
classes dirigentes e dos Estados: “tout pour le peuple mais
non pas tout par le peuple”. Seja para os que véem nela uma
fungéo obscurantista de controlo social, seja para os que véemn
nela o instrumento de eleicio para atingir os nobres ideais
republicanos, “a educagio do povo nio pode ser um assunto
do povo” (Petitat, op. cit., 237). Para os primeiros, é obvio que
assim deverd ser. Para os segundos, o principal argumento &
de ordem légica: “o povo ignorante nio pode decidir a sua
prépria instrugio” (Petitat, op. cit., 236), o que nio deixa de
indicar de igual modo, também aqui, preocupagdes com a

b J. Tomés, inspector, ao Didrio Je Noticias, 93.9.1 931, cit. por Ménica (1978,
118). Também o Conselbo Geral de Instrucio Publica considerara, j4 em
¢ )
1850, a difusio da instrucio priméria como “a mais firme escora da lei” e
“ Sy N »
que, sem ela, “nfo pode haver moral piblica, base da seguranga dos Estados

(Gomes, 1985, 105).

? Inscrigdo de entrada num optisculo de Geneéve de 1847 sobre a instrugio
publica, citada por Petitat (op. cit., 236).

ordem social ¢ com as fungdes de inculcaciio, bem visfveis
entre nés com a 1" Repiiblica, para a qual, se a escola foi neutra
em termos religiosos, nunca o foi em termos gcieo{ég'iczc)sc
O que nio levanta grandes ddvidas aos historiadores é
que o processo de escolarizagio se manteve sempre nas
mios dos dominantes e que a penetragio da cultura escolar
se efectuou “em cascata, comecando pelas classes supe-
riores” (Petitat, op. cit., 237). Nio admira que, também por
iss0, as teorias sociolégicas tenham sublinhado af sobretudo
o papel de controlo social e as fung¢des de reprodugdo da
sociedade pela escola. ‘
Todavia, e ndo escamoteando o intrincado jogo de {'auct(?~
res econémico-sociais que contribufram para o seu nasci-
mento, como o mostram, entre outros, Perrenoud (1984) e
Petitat (op. cit.), a criagio de uma escola L’lr}ipa traduz “uma
ruptura de consequéncias importantes. i’f,‘la« marca uma
mudanca nas concepgdes das relagBes entre divistes sociais e
divisdes escolares” (Petitat, op. cit., 271). O nascimento da
escola primdria Gnica é uma referéncia incontornéve% na
transformacdo das ideologias sobre as desiguaida&es sociais.
Enguanto, “mesmo para os espiritos mais «pr’ogreésxstas », estd
na ordem natural das coisas que o povo e a elite recebam
formagdes diferentes correspondentes & sua cortdig%é().” (Per-
renoud, gp. cit., 88), através de modalidades educativas diversas,
de redes descontinuas e diferentes nos contedidos e também
nas suas funcées, a seleccio estd j4 feita antes da er:trada na
escola, o lugar de nascenca determina nahu*zzlnze;z?e a es%'oi)}?a
do estabelecimento, o percurso escolar e “o destino social”.
Sé6 com a emergéncia dos sistemas escolares de Estar}o
e com a institucionalizacio de uma escola priméria obrigatéria,
com a criacdo de um “tronco comum” de aprendizagens nos
primeiros anos de escolaridade, igual para t@dos,/a‘ partir
do qual se multiplicam niveis e vias de ensino, o dr()mmlo dife-
renciado da cultura escolar se pode constituir como um
principio de base da hierarquizagio social. “Eis o que trans-
formou, gradual, mas fundamentalmente, a natureza dzv,
hierarquias culturais a escala da sociedade global. O que nédo
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era sendo hierarquia entre culturas distintas, fundada sobre
uma dominagio e sobre julgamentos de valor, tornou-se
hierarquia de exceléncin Jundada sobre o dominio desigual duma
cultira em principio ensinada a todos ¢ numa larga medida valorizada
por todos” (Perrenoud, op. ctt., 98, 1talicos no orig.).

Nao porque, uma vez instituida a escola obrigatéria, todos
vao & escola. Sabemos bem como isso levarsg o seu tempo.
Mas a emergéncia de uma instituigido formalmente iguali-
tdria, a partir da qual se legitimam as diferentes posic8es
sociais, ndo deixa de se constituir numa referéncia obriga-
téria dos Estados da igualdade de direitos, mais ou menos
inspirados na Revolucio Francesa e no positivismo cienti-
fico. As desigualdades nio se legitimam j4 pelo lugar de
nascimento, mas predominantemente — e sobretudo aberta-
mente — pelo dominio desigual da cultura escolar. Num
mundo que recusa a legitimidade da ordem social marcada
pelas condigdes de origem, o nascimento e a generalizacdo de
uma escolaridade obrigatéria e igual para todos constitui-se
como a expressdo da mobilidade social e da igualdade de
cidaddos. E a escola encontrar-se-4 no centro de projectos de
transformacéo social em que surge como uma institui¢io pro-
fundamente igualitiria e uma alavanca para mudar a socie-
dade: a mesma instrucio para todos, ricos e pobres todos
aprendem as mesmas coisas e as diferengas devidas & condi-
¢do social de origem vio desaparecer, A escola, oferecendo
© mesmo a todos, permitirs a todos “subir aos postos supe-
riores da sociedade, consoante as suas faculdades e aptidses”
(A Repiiblica de 18.8.1933, cit. por Ménica, 1980, 512).

Ora, o funcionamento da escola ficard muito aquém
destes discursos igualitdrios, traduzindo abundantemente
diferengas nos percursos escolares que se prendem com a ori-
gem social dos alunos e que perpetuam as diferencas sociais.
Esta contradi¢do fundamental marca, desde o seu infcio, os
discursos sobre a escola (Gilly, 1991, 366): como & que uma
instituigio profundamente igualitdria — ainda para mais fonte
do progresso e da justiga social — tem um funcionamento
desigual que se prende com as diferengas de origem social?
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Mas as desigualdades de éxito escolar podem nio com-
prometer uma representagio da escola como tendo um -
funcionamento igualitdrio: a escola é igtlalu”:éx‘la e as dife-
rencas no sucesso escolar de‘:fem~se a clfsxgualﬂdac?es de
aptid&es entre as criancas. AptidSes que ndo se dlstrlbue?m
aleatoriamente na populagio, pelo que as criangas dos meios
desfavorecidos aprendem menos porque sio menos dotadas.
A recorréncia do insucesso escolar, a selecgdo esco]fxx' entre
essas criangas ndo se deve aum funcionamerfto de.sx’gl‘xal da
escola, mas, precisamente porque esta é 1guahytarla, as
desigualdades de resultados escolare§ reflectem diferencas
naturais de dons e talentos entre criangas e entre grupos
soclals. \

Estas representag¢des encontrardo o conforto das~co(§1-
cepgdes cientificas dominantes no momento. A eXTensa‘o o
darwinismo as sociedades e aos grupos humanos permite-o
e as teses da determinacio hereditiria do comportamento, d.a,
inteligéncia, encontram grande apoio nas concepgdes do.mx-
nantes nio sé da bioiogia, mas também da antrop.o]ogxa..e
da psicologia. Recordem-se os trabalhos em psicologia
diferencial e, em especial, os trabalhos s'o.bre‘ os testes de
inteligéncia que, na esteira do Génio bere()t.l'a’/‘w de Geﬂton]E
procuram mostrar, por um lado, que as dl‘ferenga,s de QO
entre ragas e classes sociais dependem fortemente dos
determinismos genéticos (mais precisamente em cerca de
80%, segundo Eysenck, 1977, e Jensen, 1969) e, por outro,
que os resultados dos testes de QI demﬂonstram a superio-
ridade intelectual, quer das criangas de “raga l?rani:a , quer
das criancas dos meios favorecidos. A‘determljxaga}o do QI
pelo patriménio hereditdrio serd explicagdo néo s6 para zjs
desigualdades no sucesso escolar, mas ﬁarpbem econogﬁxf,o

e profissional. As aptidées e dons transmitem-se h'er'e 11:1~
riamente e as diferencas entre as categorias sociais sdo
explicaveis ioor diferengas no patriménio genético. _—
O que servird também de suporte & recusa do igua 1ta:115~
mo escolar, sobretudo nos niveis pés-primérios, propondo-
-se no seu lugar uma educagéo diferenciada em fungio das
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diferentes capacidades dos membros dos varios grupos.
Principalmente porque, ao procurar igualizar o que é natu-
ralmente desigual, a escola nio s6 se propde um objectivo
impossivel (contranatura) como se condena a um nivela-
mento por baixo em detrimento dos que tém mais “talentos”.

A escola surge assim, desde o seu infcio, como lugar de
elei¢io para o debate ancestral sobre a natureza da desigual-
dade entre os homens: a educagdo ¢ determinante nas desi-
gualdades sociais e a escola pode combaté-las; os homens
ndo nascem iguais e a educacionio pode fazer superar essas
desigualdades. Se a citacio de A Repuiblica (cf. p. 24) ilustra
a primeira posigdo, uma entrevista do ministro da Instrucio
Busébio Tamagnini ao Didrio de Noticias de 21.11.1934
ilustra bem a segunda. “Alegando que o psicélogo americano
Terman provara que o nivel mental dos alunos era varidvel,
Tamagnini conclufa que a populagio escolar portuguesa se
dividia em cinco grupos: ineducdveis (8%), normais
estipidos (15%), inteligéncia média (60%), inteligéncia
superior (15%) e notdveis (2%). Por conseguinte, os ideais
democréticos baseavam-se em premissas contraditérias e
biologicamente falsas. A escola dnica nio passava de um

absurdo” (Ménica, 1978, 138)!,

' As concepgdes hereditirias de Fusébio Tamagnini nio eram novas.

Enquanto lente da cadeira de Anthropologia em Coimbra ¢ director da
Secgdo de Anthropologia e Archeologia Prehistorica do Museu de Histéria
Natural, dedicara-se essencialmente as questses hereditdrias e de caracte-
rizagio das ragas humanas. Em 1911, cria um posto antropométrico, no
qual, com base pas teses de Lombrosa (segundo as quais o crime era um
fenémeno natural ligado 2 constituicio atdvica do criminoso), se procedia a

-registos e identificagdes antropométricas em colaboragdo com o poder judi-

cial. Criard também a Sociedade Portuguesa de Estudos Eugénicos, que,
segundo 08 seus estatutos, aprovados em 1934, se propde, entre outros {ins:
criar “em Portugal uma forte corrente de opinido a favor da adopgio de
medidas razodveis de profilaxia social e a desenvolver-se em cada individuo o
sentimento de responsabilidade para com a prole” (Art®. 2°. b) e “sugerir e
apoiar as medidas que sejam praticamente conducentes i constituicio
eugénica da familia e & defesa eugénica da populagio portuguesa” (Art®. 2°.

) (Areia et al., 1985; Areia, 1996).

Ou seja, curiosamente, quer para legitimar uma edu-
cagdo igualitdria, quer para a combater, a escola df)serc?m
penha fundamentalmente um papel de\ rev'elagao e
aptiddes, a escola pouco ou nada pode dar as criangas que
elas ndo tragam jd consigo, algures nos mecanismos
hereditarios, nio traduzindo as diferencas escolares senio
desigualdades a esse nivel. ' o

Entretanto, as modificacdes nos discursos cientificos
dominantes e nos sistemas de ensino, ligadas as transforﬁ
magdes econémicas e no mundo profis.smr?al, vio com‘ﬁuzn"
a produgio de um outro modelo e.xphcahvc) do fuﬁc19nf_1—
mento da escola. Vejamos, sinteticamente, as principais

mudancas em jogo.
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2 . Modificagdes nos discursos
cientificos dominantes
e explosio escolar

2.1. A recusa das explicac¢ses
pela hereditariedade

Sobretudo a pér‘tir da década de 60, na antropologia,
na sociologia, na psicologia e até na prépria biologia, a se-
paragio entre natureza e cultura, hereditariedade e meio,
¢ questionada com uma insisténcia cada vez maior. Sem
que traduzam um mero reflexo das posigdes cientificas
dominantes num dado momento, as representagdes da
escola nio podem ser alheias quer ao crescimento sem pre-
cedentes da produgio cientifica, quer aos meios e formas
de disseminacdo dos seus saberes, aos processos de di-
vulgagio cientifica, que tém conhecido um enorme desen-
volvimento nas dltimas décadas. Essa extraordindria
“revolucio cientifica” desempenha, sem divida, um papel
na transformacfo das representagdes do funcionamento da
escola, até porque ndo se traduz apenas nas aplicagdes
tegnologlcas com incidéncias directas no plano material e
econémico da vida das pessoas, mas tem também “inci-
déncias profundas sobre os niicleos centrais de todas as
culturas que sdo a sua concepgio do mundo e do homem”
(Hutmacher, 1987, 364).

Associadas as novas modalidades de divulgagio, bem
como A expansio dos sistemas de ensino e dos processos
de formacio, essas modificagdes nos discursos cientificos
sdo tanto mais sxgmflcatlvas quanto sdo 0s préprios gene-
ticistas, biélogos e neurofisiologistas que insistem na critica
dos postulados subjacentes as concepg¢des inatistas,
realgando, ao mesmo tempo, a importincia das condic¢es
sociais e educativas no desenvolvimento ontogenético.
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De facto, os bislogos tomam um papel activo neste debate
(cf. por ex. CRESAS, 1978), mostrando que o raciocinio
que faz depender as diferencas de éxito escolar e de inte-
ligéncia entre grupos sociais de determinismos heredit4-
rios se baseia num contra-senso que Jacquard resume
particularmente bem: “a hereditabilidade, que s6 pode ser
definida e medida dentro de um grupo, nio pode em caso
algum ser utilizada para analisar desvios entre grupos”
(1989, 163).

% o préprio modelo postulado no célculo da parte da
variabilidade devida as diferencas genéticas, via de regra
expressa em percentagens, que é posto em causa. Em pri-
meiro lugar, o calculo dessas percentagens pressupée a
inteligéncia como um cardcter quantificdvel, quando o que
€ quantificdvel € o QI. Em segundo lugar, é o modelo que
pressupde a hereditariedade e 0 meio como dojs factores
de efeitos independentes e aditivos que € criticado. “O tinico
sentido que poderiam ter as percentagens anunciadas no
tocante a inteligéncia seria o seguinte: uma crianga que nio
tivesse recebido qualquer contributo do mejo ambiente teria
um QI de 80 e uma crianca que nio tivesse recebido
qualquer gene teria um QI de 20. Estas palavras sio tio
absurdas que ninguém ousaria proferi-las, mas o absurdo ¢
idéntico quando se pretende analisar o determinismo da
inteligéncia” (Jacquard, op. cit., 159),

Quer em termos filogenéticos, quer ontogenéticos, a
cultura mostra-se constitutiva da natureza, sendo a here-
ditariedade e o meio concebidos como elementos de um
sistema de interacgses reciprocas. Assim, a questio do peso
proporcional da hereditariedade e do meio na determinagio
da inteligéncia perde sentido, J& que € uma questio sem
resposta cientifica, ou melhor, nio é uma questio cientifica.
De novo Jacquard: “O conceito de «dons» ou de «inteligén-
cia potencial» pura e simplesmente nio tem definigio; (...)
a «inteligéncia desenvolvida» corresponde ao conjunto das
caracterfsticas da actividade intelectual que nds podemos
constatar, mas, exercendo-se esta actividade em m\iltiplas
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dimensdes, toda a comparagio entre dois indihvidu'ms: n.ﬁag
pode deixar de ser arbitrdria; por altimo, %1 «inteligéneia
medida» permite comparagdes, mas caracteriza aspectos de
tal modo parciais do funcionamento cere;bra}_q’\ue pa-
rece abusivo utilizar a seu respeito o termo «mtehgencxa}»
(Jacquard, 1982, 94; cf. também Dobzhansky, 1972): ]jgn
sintese, é¢ da prépria biologia que vem a deim(mftragao e
que os mecanismos de determinagio genética néo podem,
de modo nenhum, caucionar as explicacées da fjemgua]da.de
escolar e social em termos de aptid@es hereditzimaf;. Ha muito
mais potencialidades do que realizagées, as trocas interactivas
com o meio fsico, social e simbélico sio decisivas e mesmo
dois individuos geneticamente idénticos podem nfo o ser em
termos neuronais (Changeux, 1983). N
Também do lado da psicologia, nio sé c»’mo&ehzio aditive
nas explicacdes da determinagdo da inteligéncia comega
a ser abandonado (Anastasi, 19568), como o peso c’rescente
do cognitivismo, principalmente a partir da decz}ﬁ,a de;
60, tem aqui um significado espfecxalf dafia, a tradxmolr;d
importincia da psicologia na inspiragfio do trabd ho
pedagégico e sua fundamentagio. De facto, o cogmt]v;le,mo
conduzird a uma nova énfase nos aspectos educativos,
estando frequentemente na origem de programas de
educagio e de metodologias especificas de aprendx;agens
a varios niveis. Pense-se, por exemplo, nos trabalhos de
Bloom e de Bruner, pela sua inﬂuénci;‘x directa em pro-
gramas educativos como o Head Start (cf. p. 40), e na obx.“a
de Piaget, que, se de ha muito (desde os anos 20) pociema
comprometer uma concepgio da esco!a assente nos ons
e talentos hereditarios, sé décadas mais tarde comegard a
ser uma referéncia marcante na estruturagio das pra-
icas pedagégicas.
tlc?ﬁis nﬁgo rienos importantes para o desean)lvimento d'e
um outro discurso sobre a escola sfo as prohmcﬁlas modi-
ficagBes que 1rdo atravessar os sisten.nas ~(ie ensu‘*x(it ,e,farm‘
estreita ligacdo com estas, as investigagBes sociolégicas
sobre as desigualdades de sucesso escolar.
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2.2. Explosio escolar e investigacgfes
em sociologia da educacio

No pés-guerra, principalmente a partir da década de 50,
os sistemas escolares dos pafses industrializados entram
numa fase de expansio, uma “explosdo escolar”, como lhe
chamou Cros (1961), associada a factores como o baby boom,
o enorme decréscimo da economia rural e um crescimento
tecnolégico sem precedentes. Basta pensarmos que, grosso
modo, para o conjunto dos paises da OCDE, entre 1950 e
1970, “os efectivos do secundario duplicam e os efectivos
do ensino superior triplicam”, um aumento que € relativa-
mente independente da evolucio demogrifica (Petitat,
1982, 415-416; OCDE, 1974).

O fim da Segunda Guerra Mundial e o infcio da “guerra
fria” constituem um terreno fértil para o reinvestimento na
educagio, nomeadamente na educacio cientifica, pelo papel
que lhe € atribuido no progresso tecnoldgico enquanto fac-
tor de prosperidade e de desenvolvimento econémico das
nagdes. Numa época fortemente marcada pela competicio
internacional — econdmica, tecnoldgica e militar — a educacio,
concebida como a grande aposta, como a prioridade das prio-
ridades para o desenvolvimento nacional, ocupa grande parte
da agenda das preocupagses governamentais e os seus orga-
mentos conhecem entio um crescimento sem precedentes.

“m especial com as teorias do “capital humano”, a partir
de trabalhos como os de Becker (1964) e de Schultz (1961),
dentro da prépria ciéncia econémica, a educagio torna-se
um campo de pesquisa e de reflexio tedrica especifica. As
considerag@es politico-ideolégicas sobre o seu papel no
progresso e no desenvolvimento, contemporaneas do nas-
cimento da escolaridade de massas e do Estado-Nacio,

ganham agora uma nova forca e uma nova linguagem.
A educagio é concebida nio como um “sector improdutive”,
mas como um investimento de que beneficiam os individuos
e a prépria sociedade. Os primeiros sio vistos como alguém
que investe em si préprio pelo maior leque de escolhas,
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saldrios mais altos e profissBes mais prestig'iadas. que a
educagio proporciona e, sendo este.também o n"xvestx’rxjen;to
mais produtivo para o desenvo}vxxne}nto~de um Pdl;, as
nacdes que apostam na educagio retirardo daf um orte
rendimento, em termos do seu crescimento econdmico,
através de taxas de retorno superiores a qﬂua]quer’ o'utCriO
tipo de investimento. Este retorno do mveustlm?nto ¢ ainda
superior nos pafses do “terceiro mgndo , daf que se)alr‘n
apontadas como particu]armen}e adequadas as suas apli-
cagbes a esses pafses, como forma de assegurar o seu
desenvolvimento de um modo acelerado.. ' )

Estas concepgdes, que marcario o optimismo da época,
foram bastante impulsionadas pela OCDE, sobretudo a par-
tir da sua conferéncia de 1961, em Washington (e apoiadas
por outras organizagdes econémicas como o FMl e o Banco
Mundial), onde a educagio é apontada como o grande mot@i
para o crescimento econémico e o desenvolvimento socia
(veja-se, por exemplo, OCDE, 1962).: Deixaramﬁ marcas,
influenciaram os orgamentos e as poh’txcas effluocatlvas, mas
estas apostas no capital humano — e o optimismo que as
caracteriza — decrescem a partir dos finais dos anos 60,.quer
com a constatagio de que esses investimentos nio estailam a
dar os resultados esperados, quer com as transformac;oe.s na
economia mundial, nomeadamente com a'recesséo associada
as crises petroliferas dos anos 70, quer ainda com as trans-
formacdes sociais e politicas em curso, nomeadament;e a !:)a:t;r
de Maio de 68. Sintomaticamente, a con‘ferenc,lz‘s.[/)e
Williamsbury, em 1967, j& tem como titulo 4 Crie Mundial da
FEducagio (Coombs, 1968)". ) N

Os trabalhos sobre as “reservas de talentos constl,tuem
um outro corpo de investigagdes caract;erl’stico desta,epoga
da “grande aposta”. A preocupagio fundamental é Ef~ e
optimizar a gestdo dos tale.ntos de que ’toda,s'aznag]oes
disp&em, para que nio se verifique um desperdicio de talen-
! Para uma revisio destas questdes, veja-se T. Husén, A. Tujjnman e W. D

Halls (Eds.) (1992), especialmente o 2°. capitulo.
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tos através do insucesso escolar e de carreiras escolares
curtas. Um desperdicio a evitar porque capaz de compro-
meter o lugar de uma nacéio na competi¢io internacional,
cada vez mais marcada pela ciéncia e tecnologia. Dois
problemas fundamentais se levantam com este tipo de
trabalhos: por um lado, as limitages das suas analises
tedricas face ao tipo e niimero de dados recolhidos (Petitat,
op. ctt., 360); por outro lado, o pressuposto erréneo de que
existe em cada nagfio uma reserva de talentos fixa e imutdvel,
sob a forma de um fundo genético (Halsey, 1961).

Essas reservas de talentos sio medidas através dos
resultados escolares e de testes de aptidées e o conjunto
des§es trabalhos concorda na conclusio geral de que, para
aptiddes ou &xito escolar igual, os alunos das classes su-
periores apresentam sempre maiores probabilidades de
percursos escolares mais longos, daf resultando um des.
perdicio de talentos, principalmente entre as criancas das
categorias socioprofissionais mais desfavorecidas'. Como
diz Petitat, “a expansio e o poderio econémico cruzam-se
com a igualdade de oportunidades” (op. cit., 359).

N&o é de estranhar que este contexto tenha sido também
o de uma “época dourada” para as investigagBes em socio-
logia da educagio. A abertura do ensino secundéario e su-
perior, primeiro as classes médias e depois as classes popu-
lares, a.par com preocupagdes politicas em que as questdes
educativas ocupam um lugar de destaque, favorece a ex-
plosdo de estudos socioldgicos. Estudos que, muitas vezes,
nascem de pedidos das autoridades governamentais com o
intento de esclarecer e orientar as politicas nacionais (em
que uma das preocupacdes dominantes se prende com a
avaliagio do investimento feito e as novas opgdes a seguir
para garantir o desenvolvimento nacional), assim como
de avaliar as desigualdades escolares ou a igualdade
de oportunidades. Os grandes inquéritos sociolégicos

COI‘)ht}C(:‘:HI entdo um deSEfHVO].ViIDGHtO nOtEin;‘i, nomea-~

Para uma revisio destes estudos, veja-se Husén (1975).
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damente a nivel metodolégico (técnicas de construcio e de
andlise de resultados) e a nfvel organizacional (assistindo-
-se & sua crescente profissionalizagic e buroccratizacio).
Um vasto conjunto de trabalhos em que o tema central é o
da igualdade de oportunidades mostra inequivocamente
a existéncia de uma clara correlacio entre classes sociais e
sucesso escolar (veja-se, por exemplo, a compilagio editada
por Karabel e Halsey, 1977).

Se, do ponto de vista metodolégico, os inquéritos a nivel
global s8o de facto a nota dominante, até pelas suas reper-
cussdes medidticas e politicas — como acontece com o
Relatério Coleman (1966), nos Fstados Unidos, e o relatério
Plowden (1967), na Inglaterra —, as andlises a nivel local tém
também aqui um lugar, nomeadamente através da obser-
vagdo participante e da entrevista, em especial nos trabalthos
de sociolingufstica e, mais tarde, com a etnometodologia da
educagio. Esta tem vindo a conhecer uma importancia cres-
cente nos tiltimos anos, partindo precisamente das criticas
aos grandes inquéritos sociais que, no seu entender, tomam
a escola como uma mera “caixa negra” de entradas — varis-
veis sociodemograficas como classe social e 0 sexo — e safdas
-resultados escolares, empregos, saldrios — (IMehan, 1978)
e o actor social como um “idiota cultural”, segundo a expres-
sido de Garfinkel. Recusando os pressupostos positivistas
e objectivantes de uma ciéncia que necessita de coisificar
o sujeito para atingir enunciados objectivos a seu res-
peito, e recusando também um tipo de investiga@ﬁo que nio
se cansa de repetir o que, a partida, j4 estd demonstrado
— a reproducéio das desigualdades sociais pela escola —,
a questdo passa a ser a de saber como é que se processa essa
reproduciio dentro da “caixa negra”, como é que se produz
a reproducdo nas condigdes concretas da vida escolar, nos
contextos especificos de interacgiio e na negociagio de
sentido das situacSes a diferentes niveis (na turma, no esta-
belecimento, na comunidade, nos processos de avaliagio e
orientacdo...) (Coulon, 1988). Este tipo de posigio implica,
desde logo, um certo localismo, pelo que o essencial destes
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frabalhos se joga na articulacio entre o micro e o macro,
entre saber local e saber global, e af residem algumas das
maiores dificuldades da etn ometodologia da educacio, por
vezes agravadas por uma concepcio toda-poderosa da
mtera'cgao, que pode fazer esquecer que as condi¢des de
negociagio ndo sdo equitativas entre os sujeitos, uma vez
que os diferentes actores sociais nio disp8em todos dos
mesmos recursos (discursivos, de poder, de prestigio,...)
para a defini¢do da situagio. Daf também a critica frequente
de que se trata de uma “sociologia sem sociedade”, que se
esgota no registo das formas de sociologia espontinea dos
membros de um determinado grupo!

2.3. Os bandicaps socioculturais

E também nesse contexto das preocupacdes com as
desigualdades escolares que se vio desenvolver as teorias
sobre a privagio cultural, assistindo-se a uma explicacio,
cada vez mais frequente, dessas desigualdades em termos
de handicap sociocultural.

Como o nota Petitat (op. cit., 360), alguns elementos
presentes nas teorias funcionalistas abrem as portas a uma
explicagio das desigualdades de percurso escolar em termos
de meio, com as caracterfsticas que lhe conferem as teorias
do défice. Designadamente em dois aspectos fundamen-
tais nas explicagdes pelas caréncias socioculturais: a sua
centracdo nas caracterfsticas do meio familiar, enquanto
determinantes sociais do percurso escolar, e a aceltagdo das
normas escolares como critério ndo problemitico.

Embora ndo menosprezando os aspectos materiais e
econdmicos, sdo as circunstincias familiares — como as
atitudes parentais, os cuidados maternos e os padrdes de
interacgdo — que sdo consideradas mais responsiveis pelas

! : x N . .
Para uma discussio destas questdes, veja-se Bourdieu (1980), Geertz

(1986), Héran (1991), Santos (1989) e Sozcka (1994).
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situagées de desvantagem e privagio em que se encontram
as criancas dos meios desfavorecidos. Fundamentalmente,
s#o as caracteristicas educativas do ambiente familiar agindo
sobre o desenvolvimento das criangas em diferentes
condigdes sociais que sdo retidas como determinantes. Em
especial, é referida a sua associagfio a caréncias cognitivas
e afectivas, sendo particularmente sublinhadas as insu-
ficiédncias lingufsticas (compreensio verbal restrita,
predominéncia dos modos de expressio concretos) e uma
motivagdo inadequada (auséncia de interesses intrinsecos
na vida escolar, apatia e desvinculacio dos objectivos e
processos da educagio escolar).

Os trabalhos de Bernstein (1973) sobre os diferentes
cédigos linguisticos constituem aqui uma referéncia obri-
gatdria, ao mostrarem a existéncia de dois tipos de cédigos
diferentes que se elaboram em situagdes sociais diferentes.
O cédigo restrito, caracterizado fundamentalmente por
fazer apelo a uma partilha de significagSes que ndo neces-
sitam de explicitacio (porque dependentes do contexto),
e o cédigo elaborado, em que as significagdes sio explicitadas
a fim de exprimir a singularidade da experiéncia de cada
individuo. Os padrées de interacgio caracteristicos das
diferentes classes sociais nio sdo igualis, favorecendo o
desenvolvimento de um tipo especifico de cédigo: o cédigo
restrito nas classes populares e o cédigo elaborado nas clas-
ses médias. A importancia destas diferengas ndo se res-
tringe ao domfnio lingufstico, j4 que, segundo a explicagio
proposta, o desenvolvimento verbal desempenha um papel
de relevo no desenvolvimento intelectual, especialmente na
capacidade de lidar com a abstracgio.

Em sintese, a integragio dos elementos socioculturais
nas explicagdes sobre as desigualdades escolares confere-
-lhes um duplo papel (Gilly, 1984). Primeiro, as caracte-
risticas lingufsticas e culturais dos grupos de pertenga das
criangas dos meios desfavorecidos conduzem a caréncias
ou mesmo atrasos no desenvolvimento intelectual. De
seguida, essas caréncias reforcam-se, uma vez que a escola,
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quer em termos linguisticos, quer de contetdos e normas
culturais, se encontra bastante distante da cultura particu-
lar dessas criangas, acabando por lhes pedir “uma mudanca
de identidade cultural” (Postic, 1984, 21). -
De assinalar que neste tipo de explicacdes nio se
abandonaa hipétese de uma desigualdade de aptiddes ligada
a classe social, o que se recusa € a determinaqéo genética
dessa desigualdade. As aptidées sio consideradas como
res’u]ta‘ntes das condigses ambientais que, especialmente
nos primeiros anos de vida, determinario o seu maior ou
menor desenvolvimento (veja-se Bartolo Pajva Campos
1976, e Hutmacher, op. cit). ’
Assim, a explicacio pelos handicaps, apoiando-se num
modelo fundamentalmente cultural, nio sé permite uma
alternativa teérica as explicagdes hereditirias, mas abre
também as portas a possibilidades de intervengio que
procurem compensar as caréncias dos sujeitos. De facto,
este tipo de orienta(_;fies de incidéncia prética nio decorre
tédo pacificamente de outras concepedes sobre o funciona-
mentc? da escola. Por exemplo, para nos limitarmos apenas
as mais vulgares (bioldgica, econémica e social'), torna-se
claro que, de uma con cepgdo que vé nas diferencas de dons
e talentos hereditarios a origem das desigualdades escolares
—e Mdada a impossibilidade de intervengio a nivel genético —,
logicamente decorre apenas a defesa de um ensino dife.
renciado em fungio dos limites das capacidades dos indi-
V.l’dUOS. Por outro lado, as concepgdes econdmicas e sociold-
gicas ndo se traduzem facilmente em termos de intervencgdes
educativas, uma vez que, em tltima an4lise, reenviam para
a transformacio das condigSes econémicas de uma socie-
da_de.:, ou entdo para o papel da escola enquanto instituicio
privilegiada num projecto politico de construgio de uma
sociedade em que tais diferengas nio tenham lugar.
Em contrapartida, da explicagio pelo handicap sociocul-
tural decorre, quase directamente, uma légica de inter-

" Hutmacher, op, eit., 368-369,
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vencdo educativa. Se o insucesso escolar e as desigualdades
sociais que lhe estio associadas nio se ficam a dever a uma
menor capacidade hereditdria das criangas provenientes
dos meios desfavorecidos, mas sim 4 sua distinecia ou des-
vantagens face & cultura e aos padrées linguisticos predo-
minantes na escola, entdio é possivel elaborar estratégias
educativas que procurem compensar, remediar ou até
mesmo anular esses handicaps socioculturais.
E, no fundo, esta a légica subjacente as politicas de
educagio compensatéria que se desenvolverdo, de forma
mais ou menos sistematizada, um pouco por todo o lado,
especialmente nos Estados Unidos, a partir de meados dos
anos 60, no quadro da “guerra & pobreza” decretada em
1964 pelo Economic Opportunity Act . Do seu arsenal constam
medidas financeiras (designadamente bolsas, subsidios e
empréstimos aos alunos desfavorecidos), estruturais (como
o adiamento do momento de diferenciagio do ensino através
da unificagio) e, sobretudo, pedagégicas. Estas podem
traduzir-se em “programas de enriquecimento” ou em pro-
gramas com um cardcter mais “remediative” {(Flaxman,
1988). No primeiro caso, centrar-se-30 nas idades abran-
gidas pela educagio pré-escolar e procurario estimular
competéncias cognitivas, académicas ou sociais, para que,
aquando da entrada na escola, as criangas-alvo se encontrem
em condig&es de igualdade com os seus colegas dos meios
favorecidos. No segundo caso, a intervencio tem maior
incidéncia nos nfveis primdrio e pds-primario, através de
medidas como aulas de compensagio ou de recuperacio de
competéncias bdsicas, dias escolares longos e campos de
férias escolares. Nos niveis de ensino pés-primario, podem
incluir também medidas de apoio para prosseguimento de
estudos, integragio na vida profissional ou orientagéio para
o ensino profissional.

Em qualquer dos casos, trata-se de corrigir, através da
atribuigdo de recursos extra, uma légica de igualdade
viciada, porque, tal como na metdfora de Rousseau, “se um
gigante e um anfo caminham lado a lado, cada passo que



derem dard nova vantagem ao gigante” (1754/1990, 51).
Sintomaticamente, a traducio do titulo de um dos progra-
mas de educagio compensatéria mais conhecidos, mais
vastos e volumosos, em termos de destinatirios, financia-
mento, pessoal, dreas de intervengio, objectivos e literatura
— o programa flead Start —, significa qualquer coisa como
“dar uma cabega de avango”, por analogia com as corridas
de cavalos.

A redefinigio subjacente do conceito de igualdade de
oportunidades em educagio aparece de modo explicito no
Relatério Coleman (1966)". Redigido a pedido do Congresso
norte-americano, este relatério conclui que, apesar da
enorme abertura do sistema de ensino aos grupos desfa-
vorecidos, persistem fortes desigualdades de éxito escolar
e que, em termos de desigualdades sociais, “a escola nio
faz a diferenga”. H4 como que uma deslocago do problema
daigualdade de tratamento para a igualdade de resultados:
“igualdade das oportunidades educativas implica nio s6
escolas «iguais», mas igualdade efectiva das escolas, cuja
influéncia ultrapassa as diferencas do ponto de partida das
criangas de diferentes grupos sociais” (Coleman et al., op.
cit., 72). Ou seja, a questio nio se situa j4 no plano da
igualdade formal — oferecer a todos o mesmo, o que a escola
faz — mas sim na igualizacdo das diferentes condicdes
exteriores & prépria escola. A igualdade de oportunidades
afere-se pela igualdade de resultados, isto €, em vez de
igualdade de acesso, igualdade de sucesso.

Como nio basta garantir o mesmo tratamento a todos,
no limite, haverd igualdade de oportunidades quando os
resultados forem globalmente idénticos, independentemente
do sexo, das classes sociais, dos grupos culturais e religiosos.
Na sua versdo mais modesta e mais inspiradora de progra-
mas concretos, trata-se de reduzir os desvios ao nivel da
aquisi¢do das competéncias bésicas.

! Para uma sintese deste relatério, em portuguss, veja-se C. Alves Pinto

(1995, 39-46).

40

Estas reformulacées do conceito de igualdade chegario,
de certo modo, a alguns dos textos fundamentais sobrg a
educacio em Portugal. Nomeadamente ;ij(folmtituz:g(?({ da
Repiiblica Portuguesa, cujo texto, no que se reiem aos direitos
em educacio, niio deixa de mostrar a permeabilidade aos
argumentos da insuficiéncia da igualdade de tratamento ou
de acesso. De facto, af se diz no artigo 74°., nimero 1, que
“todos tém o direito ac ensino com garantia do direito &
igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar”. E na
Lol de Bases do Sivtema FEducativo acentua-se ligeiramente essa
sensibilidade: “F da especial responsabilidade do Estado
promover a democratizagio do ensino, garzfmtindo o direito
a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso
e sucesso escolares” (Art® 2°., n° 2).

2.4. Fraquezas de um modelo

A explicagio pelo bandicap sociocultural seria, no entzufltf),
objecto de criticas sistemdticas, a comegar pela ineficdcia
dos programas de educagio compensatdria. Se os resultfxdos
de alguns aspectos especificos destas medidas permitem
diferentes leituras, no geral, é pacifico afirmar que ficaram
muito aquém daquilo que delas se esperava. Coxzsistind"o
essencialmente num tratamento pedagdgico que “d4 mais
do mesmo” as criangas com caréncias socioculturais, lingufs-
ticas, afectivas ou outras, tal como se d4 um suplemento
nutritivo “Aqueles que tém uma deficiéncia prote%ica ou
avitaminoses” (Cole e Bruner, 1971, 867), ndo admira que
seja precisamente af que residem as maiores criticas. Ist}o é,
na nio problematizagio das normas escolares, na COHSlde.~
racio da cultura escolar como critério normativo a [?artlr
do qual se afirmam as caréncias ou priva.,gées dos }ndwnduos
pertencentes aos diferentes grupos soc1fx:ultur’als. .

Embora as perspectivas antropoldgicas se constituam
como primeiro ponto de apoio a esta critica, ao aaﬁrmarem
a impossibilidade de hierarquizagio das virias formas
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;ulturais, € da sociolingufstica, em especial dos trabalhos
de .LatboY.e de Bernstein, que provém algumas das erfticas
mais incisivas.
" De.facto, o préprio Bernstein, considerando que as suas
mnvestigagSes tinham sido objecto de interpretacdes menos
c?rrectas (Bernstein, 1971), questiona o sentido de expres-
ses como “privagio cultural”, “privacdo ]ingui’stica”‘é até
Cfle educagio compensatéria”, uma vez que pressup&em que
f"altna qualquer coisa as criangas desses meios, af‘astagd(;
assim a atengio da prépria escola, para a centrar na familia e
na crianga (Bernstein, gp. cif., 62). No seu entender, a estra;tré ia
educativa a desenvolver devers ser a inversa: “o professor d:agv;
ser capaz de compreender o dialecto da criaﬁqa em vez de
de]xberadamente procurar modifici-lo” (Bernstein, op. cit., é)fi)
Quanto a distingdo entre os dois tipos de cédigo ela n&c;
é do tipo “sim ou no”, mas de orientacio, de predorr;inéncia
dﬂe um ou de outro. “Porque o cédigo € restrito, isso nio
s1gm.f1ca que os seus utilizadores ndo usem nunca variantes
do discurso elaborado. Significa apenas que estas Variante;
ser'a”io' usadas pouco frequentemente no processo de
SO;CI:':L]IZ&QQ() da crianga na sua familia” (dbidem, italico n‘o
original). Bernstein esclarece ainda que o conceit; de cédigo
remete para uma distingdo semelhante entre a de estrutura
profunda e de superficie na gramdtica chomskyana. Assim
frases que podem parecer superficialmente diferentes’
podem ser produzidas pelas mesmas regras (ibidem).
z‘}?ontece que a conclusio pelas caréncias educativas
faml.hares raramente ¢ feita a partir do conhecimento dessas
p/rai‘tlcas educativas, mas a partir de testes escolares e psico-
légicos. Ora, como diz Brossard no coléquio do CRESAS
sobre os handicaps socioculturais, “a crianga proveniente d:e
um meio popular ndo é uma crianca da burguesia a quem
falta uma certa percentagem de adjectivos [positivos] ou
num eétédxo de atraso intermédio” (1978, 50). Isso mesmo
ficara )e'i claro nas criticas de Labov aos conceitos de pri-
vagdo linguistica e de privagiio cultural entre as criancas
negras norte-americanas. Tais “privacdes” resultariam
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somente quer da mé interpretagfo dos fendmenos lingufs-
ticos em geral, e dos dialectos em particular, quer das
situagdes de avaliacdo usuais (nomeadamente a utilizagio
de testes de inteligéncia e de leitura nos estabelecimentos
educativos) que ndo podem medir as competéncias dessas
criancas. De facto, alterando essas condi¢des meto-
dolégicas, Labov ndo encontra qualsquer insuficiéncias
verbais entre as criangas dos ghetlfos de Harlem. Pelo con-
trario, conclui que essas criancgas estio “mergulhadas em
estimulagio verbal de manhi 3 noite” e participam num
“vasto conjunto de actividades nas quais o individuo ganha
estatuto através do uso da linguagem”. O problema é que
“nio se vé conexio entre a aptiddo verbal dos acontecimen-
tos discursivos caracteristicos da cultura da rua e o sucesso
nasalade aula” (1970, 163). No entanto, a privagio lingufs-
tica das criancas negras norte-americanas estivera na base
do programa de educagio compensatéria elaborado por
Bereiter e Engelman, que constitui um alvo especifico da
critica de Labov!.

No mesmo sentido vio as criticas dos psicélogos as expli-
cagdes pelo handicap sociocultural (cf., em especial, Cole e
Bruner, op. cit. e CRESAS, 1978), sublinhando a distingédo
entre competéncia e performance e questionando a perti-
néncia dos instrumentos utilizados para medir a inteligéncia,
definida no singular. A célebre definicio de Binet — “a
inteligéncia é aquilo que o meu teste mede” — volta a estar
na ordem do dia, ao sublinhar o cardcter arbitrario e relativo
dessa medida. Tendo sido construidos, no seu inicio, para
prever a carreira escolar das criangas, os testes “sdo, de
facto, réplicas em miniatura da situagio de exame escolar”
(Doise, 1982, 72). Quer os contetidos desses testes, quer
as condigbes situacionais da sua realizagio e utilizagio sdo
fortemente marcados cultural e socialmente. As tarefas

! Para uma apresentagio e discussiio deste programa, nomeadamente dos
seus pressupostos, objectivos e organizagiio curricular, bem como, uma
avaliago critica do mesmo, veja-se Nicolau Raposo (1983, 91-120).



cognitivas ndo sio uma mera actualizagio pelo sujeito de
um repertério de respostas independente, previamente
elaborado através de processo natural. Jogam-se em inte-
racgles — entre parceiros, com um professor, um jiri, um
experimentador ~, os seus conteddos tém uma significacio
social, realizam-se em quadros institucionais e em condi¢es
sociais com normas e critérios relativamente auténomos
e dizem muito (ou pouco) sabre o valor do sujeito — para si e
para os outros —, particularmente nas institui¢des escolares.
Também os trabalhos em antropologia cognitiva, e na
chamada psicologia intercultural, mostram como as “res-
postas erradas” podem nio traduzir necessariamente a
auséncia das capacidades que um teste visa avaliar, mas
sim a resposta mais pertinente para a solugéio do problema
tal como o sujeito o vé. Uma anedota referida por Glick
(1975)" ilustra como pode ser a resposta que define a
questdo e ndo o inverso. Numa tarefa de classificacio entre
os Kpelle, ao organizarem os materials, os sujeitos optam
sistematicamente por grupos funcionais (por ex. faca com
laranja) e ndo pelas categorias de objectos (por ex. alimentos
de um lado e utensilios de cozinha do outro), acrescentando
frequente e voluntariamente ser essa a maneira como um
homem sdbio faria as coisas. Sé “quando um experimen-
tador exasperado pergunta «Como & que um tolo o faria?»
recebeu finalmente, como resposta, conjuntos do tipo dos que
eram esperados inicialmente — quatro montes com comida
num, instrumentos noutro e por af fora” (Glick, op. cit., 636).
Para além destes argumentos, j cldssicos, de relativismo
cultural, a mera consideracio da historicidade das normas
de selecgio escolar pée a nu a fraqueza das explicagses das
desigualdades escolares pelas caréncias culturais (Petitat,
op. cit.). Se as distincias culturais jogam um pfapel na
selec¢do escolar, dificilmente poderio dar conta do enorme
crescimento de efectivos nos vérios niveis de ensino. Por
exemplo, esse esquema explicativo nio permite dar conta

! Referéncia e citagdes feitas a partir de B. Rogolf (1981, 252).
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da transformagio de uma escola priméria, que diz re.spfxt:(’)
apenas a uma minoria da populagdo, numa esgola priméria
fx‘equentada por todos. “No ent;.into, trata-se da prxmelrie\. e:
da mais impor’tante «democratizacio» da cu]tuwr‘a ’esc,(;n(';l‘l
escrita” (Petitat, op. cit, 362). E a mesma (’qgest“ao é Vat i ]a
em relagiio a «democratizagéo» do segundamo: poder;a ea
ser interpretada como o resultado de uma convergéncia
entre subculturas?”(bidem). .

Resumindo, afinal as caréncias estio mais do laflo das
concepgdes e dos modelos utilizados, em que nio hg lugér
para a diferenga a nédo ser enquanto défice, c.lo que dos su-
jeitos, cujas realizagSes sdo consxdejad’as inferiores por
comparagio com uma norma que nio é a do seuhgrui)o;
Ou seja, trata-se, fundamentaln?ente, de r‘ecomF ece d«
confusio entre diferenca e caréncia, bem como o facto de
que as diferengas s6 se tornam défices quando conr.lparadas
com as normas da cultura escolar — re?raduzxdag nos
préprios dispositivos técnicos que as avall.ar'f) - cilue:'poor
razdes histérico-sociais, representam os critérios de éxito
dos individuos. As normas escolares e a cultura aparecem
como dados, & partida, social e historlcar‘nente neu(gros,
o que “impede toda a articulag{é.o com as esfe.ras dc?Fpo er e
da economia” (Petitat, op. cit., 361), pelas quais as ?1 erencgas
se transformam em desigualdades. E a questdo (aA que
voltarei no 4°. capitulo) é precisamen.te’a‘ da 1mAp<?rtancm
e da generalizacio dessas normas e critérios de: éxito para
todos os individuos nas sociedades contemporaneas.
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3. Democratizacio do ensino:
Processos e representacgdes

3.1. O caso portugués

A particularidade da situagiio portuguesa neste ponto
é que, designadamente por razdes especificas de ordem
politica, econémica e social, Portugal nio acompanha os
restantes paises da Europa e os EUA na explosio escolar
que terd lugar entre os anos 50 e os anos 70 e que se traduz
numa generalizagio do ensino secunddrio e numa enorme
expansio do ensino superior.

A questdo jd vem de longe (cf. 1°. capitulo). Apesar da
importincia dada & educagido na 1* Reptblica, quer em
termos ideolégicos, quer legislativos (entre muitas outras
medidas, a escolaridade obrigatéria em 1919 é alargada para
5 anos), ndo se registamn grandes avangos na escolarizagio
durante a sua vigéncia. A tal ponto a situagiio da instrugio
néo sofreu as profundas transformag8es programadas que,
a este nivel, nfo haverd grandes mudangas quantitativas
com o Estado Novo, nomeadamente em termos de taxas de
escolarizagfo, de indices de analfabetismo e de gastos com
a educagio (Ménica, 1978, 345). Um dos dominios onde as
coisas mudam manifestamente é no plano ideolégico: con-
trariamente as ideias dos liberais e dos republicanos, que
defendiam que sem educagio nio hd democracia nem desen-
volvimento, para os salazaristas “nem a democracia nem o
desenvolvimento eram coisas positivas; as massas nunca
poderiam exercer o poder e a industrializagio continha em
si males e perigos” (Ménica, op. cit., 132), havendo mesmo
quem defendesse a publicacio de legislagdo que limitasse
o desenvolvimento industrial (op. cit., 140). Para o salaza-
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rismo, também a procura da igualdade através da escola
néo faz sentido, j& que as desigualdades econémicas e a
hierarquia social respeitam a ordem natural das colsas criada
por Deus. Quando, por toda a Europa, o analfabetismo
comegava ji a desaparecer, em Portugal, onde se preferia
o apoio de um campesinato analfabeto a formacio de
“cidadios esclarecidos”, ainda se louvam as vantagens do
analfabetismo: “sabendo ler e escrever, nascem-lhes ambi-
¢Oes: querem ir para as cidades ser marcanos, caixeiros,
senhores; querem ir para o Brasil. (-..) Que vantagens foram
buscar 4 escola? Nenhumas. Nada ganharam. Perderam
tudo. Felizes os que esquecem as letras e voltam 4 enxada.
A parte mais linda, mais forte e mais saudavel da alma
portuguesa reside nesses 75% de analfabetos”!.

N&o admira por isso que, logoa seguir a 1926, as medidas
legislativas tivessem ido no sentido contrério as da 1* Repu-
blica, estabelecendo, por exemplo, o fim da coeducacio
sexual e a diminuigio da escolaridade obrigatéria, primeiro
para 4 anos (1927) e depois para 3 (1930), acompanhada
de uma limitagdo das matérias ao ler, escrever e contar?,
E, sendo assim, também nio ¢ de estranhar que, apesar das
taxas de analfabetismo terem baixado mais acentuadamente
durante o Estado Novo do que na 1* Republica?, o analfa-
betismo ronde ainda os 40% da popula¢do portuguesa com
mais de 7 anos em 1950 (Ménica, op. cil., quadro 22, p. 381).

E com o crescimento da industrializagio e as correla-
tivas transformagdes sécio-ideolégicas nas elites dirigentes
! Virginia de Castro e Almeida, O Século, 5 de Fevereiro de 1927, cit. por
Ménica (1978, 119). Veja-se também as pp- 123 ¢ 146 desta obra e 8. Sampaio
(1975, pp. 20 e 22).

? "O ensino primdrio elementar trairia a sua missio se continuasse a sobrepor
um estéril enciclopedismo racionalista, fatal para a satide moral e fisica da
erianga, ao ideal pratico e cristiio de ensinar bem a ler, escrever e contar ea
exercer as virtudes morais e um vivo amor a Portugal”. Decreto-Lei n°. 27
279, de 24 de Novembro de 1936 (Ménica, op. ctt., 150).

¢ Sobre esta contradigio, veja-se R. Fernandes (19393), M. F. Ménica (op.
cit.), R. Ramos (1993) e J. Serrio (1981).
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(a progressiva ascensdo de uma burguesia financeira e in-
dustrial, tecnocrata e “desenvolvimentista”), “cuja gestagiio
se pode situar nos anos 50” (Grécio, 1985, 53), que se inicia
a ruptura com o isolamento caracteristico das décadas de
30 e 40. Na segunda metade da década de 50, com um
engenheiro, Leite Pinto, como ministro da Educacio, as
teses do capital humano chegam aos objectivos da politica
educativa portuguesa: “Desenvolvimento econémico e edu-
cagio andam a par (...). Todo o dinheiro gasto na educacio
é (...) um investimento econémico rentdvel”!. Este tipo de
discurso, que, em certos aspectos, antecipa j4 a “batalha da

educagdo” de Veiga Simio, viria ainda a conhecer alguns

recuos (Carvalho, 1986, 797-800 e Gracio, op. cit., 76-78). No
entanto, a polftica educativa portuguesa nio ficard alheia a
integragdo na OCDE. A participagido de Portugal, com a
Espanha, Itdlia, Grécia, Turquia e Jugoslivia, no Projecto
Regional do Mediterraneo (que resulta de uma sugestio
do préprio Leite Pinto 8 OCDE e que serd implementado
no quadro das politicas de “planificacio da mio-de-obra”
daquela organizagio), é particularmente importante.
Entre outras razées, porque traduz um compromisso ptiblico
(e internacional) de uma politica de capital humano, ao mesmo
tempo que, através da metodologia empregue e dos dados
elaborados, deixa clara a “imagem das clamorosas caréncias,
distor¢des e atrasos do sistema educativo, bem como da
mobilizagio desmedida de esforgos e meios para os corrigir
e superar’ (Gracio, op. cit., 77).

A partir daf se pode ver que, em Portugal, “de cada 100
alunos que frequentam a 4° classe de instrugio priméaria, 70
passam o seu exame, sé 18 entram no ensino secunddrio e
apenas 2 obtém um grau universitario™. A.escolaridade obri-
gatdria é das mals curtas e a taxa de analfabetismo das mais

' F L. Pinto (1957), Diuscurvos, p. 88, citado po'r Rui Grécio (op. ctt., 75-76).

? C. Alves Martins (1964). Evolugio da Estrutura Escolar Portuguesa (Metrdpole-
previsio para 1975), Vol. 11, Lisboa: IAC/Centro de Estudos de Estatistica
Econémica, p. 22. Citado por R. Gracio (1981, 690).
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elevadas. Em 1960, j4 depois da Campanha Nacional de
Educagdo de Adultos, a taxa de analfabetismo entre a
populagéo activa é superior a 30%, o que leva S, Miranda a
dizer que “Portugal iniciou o perfodo mais dinamico da sua
expansio econdémica com cerca de 1/3 da populacio activa
semn saber ler nem escrever” (1981, 31). E talvez seja de recor-
dar que, em Portugal, o ensino primario ¢, inequivocamente,
obrigatério desde 1844,

Sendo de assinalar o acentuado crescimento relativo das
taxas de escolarizacio a partir dos anos 60, ele nio chega
para impedir um panorama geral “carente e sombrio”
(Grécio, 1985, 75). Ao entrar nos anos 70, o quadro geral
tragado por Rui Grécio é este: “podia estimar-se em
26% os individuos maiores de 10 anos (30% os maiores de
14) que n&o sabiam ler, e em 57% os que possufam apenas
um ensino primério de quatro classes (...); apenas 10% das
criangas do grupo etdrio correspondente frequentavam
estabelecimentos de educacdo infantil (...); a escolari-
dade obrigatéria era (...) curta (seis classes) e insuficien-
temente cumprida. No ensino secundério, em crescimento
sustentado, as taxas de abandono eram elevadas”. O ensino
superior apresentava uma baixa “taxa de escolarizacio
(3,6% do grupo etdrio 18-23) ~ com sub-representacio
(6%) dos jovens oriundos dos meios operrios e campo-
neses” (bidem).

Quando hd j4 uma boa década, na generalidade dos
pafses da Europa e nos EUA, aigualdade de oportunidades,
a generalizagio do acesso ao ensino secundirio e as medi-
das compensatérias estdo na linha da frente das polfticas
educativas, por c4 o analfabetismo e o efectivo cumprimento
da escolaridade obrigatéria ainda andam longe de estar
resolvidos. E “democratizagio do ensino” é coisa de que
nédo se fala. Esta sé entrard claramente no discurso oficial
com Veiga Simio, no Ambito de uma reforma do sistema
de ensino em que — entre muitas outras medidas e com
as contradigdes tipicas da chamada “primavera marcelista”
— a escolaridade obrigatéria serd alargada para 8 anos
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em 1973'. Quanto a “explosio escolar”, em Portugal, s6 viria
a ter lugar a partir do inicio dos anos setenta, ou seja, “com 15
ou 25 anos de atraso em relagio aos restantes pafses
comunitidrios” (Tavares, 1991, 128).

Em sintese, emn Portugal, o processo de democratizagio-
-massificacdo ocorre apenas quando, um pouco por todo o
lado, se comecava ja a viver na descrenca da eficdcia na
aposta educativa. Ou seja, Portugal nflo acompanha o
movimento geral dos pafses industrializados em matéria de
educacio em duas etapas decisivas da histéria dos sistemas
de ensino: na fase da institucionalizac@o da escola priméa-
ria obrigatéria e na etapa da “democratizacio do ensino”,
caracterizada pela extraordindria expansio escolar do pés-
-guerra. Se isto nfo consola ninguém, convém té-lo em conta,
pois permite compreender alguma coisa. Designadamente
que, a partir dos anos 80, Portugal se vé a bragos com
questdes ja resolvidas nos pafses desenvolvidos (por ex.
o efectivo cumprimento da escolaridade obrigatéria) e, em
paralelo, com os problemas contemporaineos e formas de
os abordar nesses pafses’, nomeadamente as questdes
centrais da gestio da diversidade e da qualidade do ensino
(cf. capfitulo 4). Situagdo que tem sido manifestamente
agravada pela desorientagdo de uma reforma sempre
anunciada e contraditoriamente legislada, precisamente
numa altura de pico em termos de explosio escolar (que se

! Sobre esta reforma, veja-se R. de Carvalho (1986, 807-813), R. Grécio
(1985) e M. Grilo (1993).

?Constatagio que estd longe de ser inédita ou especifica da educagio. A tal
ponto que Boaventura Sousa Santos afirma, em relagio 3 sociedade
portuguesa, que "a especificidade e complexidade dassuas condigdes econs-
micas, sociais, politicas e culturais criam uma dupla exigéncia: (1) na formulagio
de alguns dos objectivos de desenvolvimento, deve proceder como se o projecto
da modernidade niio estivesse cumprido ou nio tivesse sequer sido posto em
causa; (2) na concretizagio desses objectivos, deve partir do principio (para
ela de algum modo mais vital do que para as sociedades centrais) de que o
projecto da modernidade estd historicamente cumprido e que nféio hd a
esperar dele o que s6 um novo paradigma pode tornar possivel” (1994, 84).
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estende para o secundério e superior) e que tem ajudado a
conduzir a um problema acrescido ao da “descida de nvel”:
a descida de convicgiio na escola (ou o aumento de convi-
cgdo de que a escola nio vale a pena), partilhada por grande
parte de professores, alunos e pais.

Essa espécie de desfasamento histérico pode serilustrada
através do indicador do nivel geral de formacio dos pafses
da OCDE (OCDE, 1992, 1993 ¢ 1995). Na maior parte
dos pafses que af sdo objecto de estudo, mais de metade da
populacio entre os 25 e os 64 anos, no minimo, terminou o
2°. ciclo do ensino secundiario e h4 paises (a Alemanha, os
EUA, a Noruega e a Suica) em que esses valores sobem a
cerca de 80%. Portugal (que, no relatério de 1995, sobe do
tdltimo para o pentltimo lugar) partilha com a Turquia os
piores resultados: apenas cerca de 15% da populacio se
encontra nessa situagdo (OCDE, 1995). Dado que este
indicador traduz o nivel escolar mais elevado atingido pela
populagio entre os 25 e os 64 anos, é sensivel aos efeitos
cumulativos no tempo do sistema de ensino portugués desde
os anos 30. Pela mesma razio, trata-se de um indicador
resistente & mudanca, isto &, “dado que a taxa de renovacio
anual da populagdo-alvo que resulta da chegada dos jovens
de 25 anos e da safda das pessoas de 65 anos nio representa
sendo uma percentagem mfnima, ¢, evidentemente, neces-
sdrio muito tempo para que as politicas destinadas a aumen-
tar a taxa de escolarizagdo dos jovens no ensino secundério
e no ensino superior se traduzam por uma elevagio sensivel
do nivel geral de formacio da populacio” (OCDE, 1993,
25). Esta adverténcia nio deixa de ter um significado
especial para Portugal, na medida em que as politicas de
educacio de adultos (que sdo, obviamente, a forma de
acelerar este processo) ficaram sempre longe de conduzir
aos resultados pretendidos, apesar das vdrias intencées e
medidas governamentais nesta drea, nomeadamente
durante o Estado Novo e depois do 25 de Abril.

Um outro “efeito cumulativo” é a impossibilidade de pro-
ceder a uma anélise rigorosa da democratizagio do ensino
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em Portugal em termos de evolugiio diacrénica: faltam
dados, outros sdo incompletos, mudam, por vezes, os crité-
rios, outras vezes nio sdo pertinentes. Disso mesmo d4 conta
o parecer do Conselho Nacional da Educacio sobre a
Democratizagdo e Qualidade de Ensino (Benavente, 1994,
136-139), em que sdo apresentados alguns “sinais” que per-
mitem caracterizar a situagio portuguesa.

Um desses sinais é que, se as taxas de escolarizacio tém
vindo a crescer em todos os niveis de ensirio (o que se traduz ne-
cessariamente numa abertura a estudantes de meios sociais
anteriormente excluidos), existern fortes distor¢des na compo-
sigéo social dos sobreviventes escolares ao longo dos niveis de
ensino. Simultaneamente, a taxa de escolarizagio do 2°. ciclo
do ensino basico em 1989/90 (ou seja, mais de 20 anos depois
de ser obrigatdrio) é de 70%. Fstas constatagdes tornam-se
evidentes no estudo de Conceigdo Alves Pinto, que, num tra-
balho recente, procede a uma anélise da sobrevivéncia escolar
segundo a posigio social, para a populagio escolar que, no ano
lectivo de 1992/93, frequenta os diferentes niveis de ensino
até ao secundério, uma vez que néo é possivel fazé-lo através
do estudo de coortes, dadas as lacunas nos dados existentes.
Af se conclui que, & medida que se sobe nos niveis de ensino,
os filhos dos trabalhadores agricolas por conta de outrem, dos
trabalhadores de produgiio e do pessoal de servigos domésticos
viio estando proporcionalmente menos representados, en-
quanto o contrdrio acontece com os filhos de professores,
quadros técnicos e empresdrios (1995, 15-16). Por outro lado

(e em boa parte ainda devido ao ndo cumprimento da escolari-
dade obrigatéria de 6 anos), em 1991, cerca de um tergo dos
individuos dos grupos etérios dos 14, 15, 16 e 17 anos (respectiva-
mente 37,40/6, 36%, 37,3% e 39,7%) nio chegou ao unificado.
Mesmo tomando em consideragio o decréscimo demografico
do nimero de alunos, estes dados, como diz a autora, nido
deixam de dar uma ideia do esfor¢o que vai exigir o efectivo
cumprimento da escolaridade obrigatéria de 9 anos: serd ne-
cessario “que as escolas se abram a um tergo dos jovens de cada
grupo etdrio que até agora ld ndo chegavam” (Pinto, op. cit., 15).
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Quanto ac ensino superior, apesar da abertura verificada,
mantém-se uma sobre-representacio dos estudantes de ori-
gem social elevada e a frequéncia do ensino universitirio,
“relativamente ao nio universitario, aumenta 4 medida que
se sobe na escala social — segundo uma relagdo quase linear”!
(Cruz e Cruzeiro, 1995, 26; Benavente, op. cit.). De referir
também que o aumento das taxas de escolarizagio (18-24
anos) de 12,8% para 20,3%, entre 1985/86 ¢ 1990/9] , se deve,
em boa medida, ao Ensino Superior Particular e Coopera-
tivo, que duplicou o nimero de estudantes entre 1986/87
e 1990/91 (Cruz e Cruzeiro, op. cit., 7-8).

Registe-se ainda que se a taxa de cobertura dos servigos de
educagio pré-escolar subiu bastante desde 1984, sendo de 53%
em 1991/92, “continua a ser a mais baixa da Europa Comu-
nitdria. Fica mesmo completamente aquém do objectivo
politico definido pelo Governo no PRODEP — atingirem 1993
uma cobertura de 90% para as criangas de 5 anos e 50%
paraas criangas de 3 e 4 anos” (Formosinho, 1994, 29). Endo
é de mais sublinhar a importancia de educagdo pré-escolar,
mesmo numa légica estrita de democratizagio: ela constitui
um meio privilegiado para a reducgio das desigualdades
escolares. Salvaguardando, obviamente, que a distribuicio
das criangas provenientes das diferentes categorias socio-
profissionais pelos estabelecimentos com diferente qua-
lidade de servigo nio reproduza ou acentue as desigualdades

iniciais.

Feita esta breve e impressionista descrigdo da situacio
portuguesa’, vejamos agora as principais caracteristicas

! Recorde-se que, no actual Sistema Educativo Portugués, o ensino supe-
rior divide-se em ensino universitirio e ensina politécnico.

? J4 na fase final de redacgiio deste texto, foi editado pelo ICS o trabalho coor-
denado por Anténio Barreto, A Sttuagdo Social Portuguesa, 1960-1995. Exabora,
por vérias razdes, nio me tenha sido possfvel reorganizar em tempo ttil esta
“descrigiio” tendo em conta os dados af apresentados, convém, no minimo,
dizer que af se encontra (pp. 46-47, 89.99 ¢ 448-463) uma importante sintese
dos nimeros sobre a educacsio em Portugal naquele periodo. Tanto mais 1t
quanto sdo manifestamente reconhecidas as dificuldades neste dominio.
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dessa democratizagio do ensino, que néo foi acompanhada,

em simultineo, por Portugal.

3.2. Democratizagio, democratizagdes

Como é sabido, as transformacées nos sistemas educativos
tém sido marcadas, fundamentalmente, por percursos escola-
res mais longos para um niimero cada vez maior de estudantes.
Todavia, convém nio concluir de imediato'p(')’r uma <3lemo«
cratizagdo inequivoca. Desde logo, a prc’)pnjl.a‘ aritmética da
democratizagio” presta-se a vérias contabilidades e, conse-
quentemente, a mais do que uma leitura'. O que, sendo j4
notério ao nivel do ensino secunddrio, é par'tlculz}r}nenwte
evidente nas analises da evolugio das taxas de participagio
no ensino superior (Boudon, 1973, 92-98). Nesse tipo de com-
paragdes diacrénicas, a mera consideragiio do aumento das
taxas de escolarizaco, para cada classe social, conduz, de facto,
a uma conclusio pela melhoria das oportunidades de acesso,
j4 que essas taxas crescem mais acentua’d'amente para as
categorias sociais desfavorecidas. Mas a aniahse dos'dados em
termos globais — nomeadamente dos des.\n.()s~ relativos enfre
categorias sociais — mostra que as condigbes se mantém
bastante desiguais ou até se agravaram para os filhos da§ f:lasses
desfavorecidas. Isto é, as diferengas entre as probabilidades
de acesso mantém-se ou acentuam-se. Por outro I’ado, o au-
mento da participagio dos estudantes provenientes f:las
categorias sociais desfavorecidas deve-se, em gra:nd.e medida,
i sua entrada nos estabelecimentos de ensino su perior menos
prestigiados. Sendo certo que existem impor*ﬁtantes dlferer?gas
internacionais nestes processos de democratizagio do ensino,

é também “certo que as desigualdades perante o ensino sdo
um fenémeno geral” (Boudon, op. cit., 90). .

Até ao momento em que as taxas de escolarxza(;:’io das
classes superiores atingem um ponto de saturagio (75/85%),

I A este propésito, veja-se o excelente exemplo de Petitat (1982, 434-436).
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ocorre uma “translacgdo para cima” das probabilidades de
acesso das viérias classes, mantendo-se, na melhor das hipé-
teses, os desvios entre elas. Assim, com a “democratizagio do
ensino”, os filhos das classes superiores praticamente deixam
de correr riscos de néo entrar no ensino superior, uma vez
que estas atingem jd um ponto de saturacio. Em termos de
riscos relativos de ndo acesso (i.e., relacionando entre si as
probabilidades de nio entrar, para as vérias classes), a situagio
deteriorou-se (Petitat, op. cit., 439-440). Exemplificando:
nos EUA, entre a década de 20 e a de 60, mesmo tendo aumen-
tado as probabilidades de acesso para os filhos dos operarios,
aumentaram também os seus riscos de nfio entrar na univer-
sidade por comparag¢io com os filhos dos quadros superiores.
A consideragio dos riscos de ndo acesso é importante néo sé
em termos de andlise da democratizacio do ensino mas também
nas percepgdes que os sujeitos tém dos seus percursos escolares
possiveis, como se verd de seguida (pp. 63-66).

3.3. MO(.iificagio do publico escolar,
massificacio e desvalorizacio

Seja qual for a leitura que se faga da democratizagio do
ensino, a abertura dos niveis secunddrio e superior a cate-
gorias de estudantes até aqui estranhas a esses niveis de
ensino tem como coroldrio imediato uma modificacio do
publico escolar. Uma modificagio que é fundamentalmente
uma diversificagdo. Contrariamente ao que acontecia antes,
participar nesses nfveis de ensino (em especial no ensino
guperior) ndo traduz j4 a pertenca a uma categoria social.
Essa abertura (as mulheres, aos trabalhadores, aos alunos
provenientes das categorias sociais desfavorecidas, das
minorias étnico-linguisticas e dos grupos de imigrantes)
acarreta necessariamente uma diversificacio dos utentes,
das culturas das formas de organizagio e de comunicacio,
da relagdo aos saberes e das rotinas sociais e cognitivas em
presencga na escola, a todos os niveis do sistema de ensino.
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Por todo o lado, a gestdo da diversidade — nos planos peda-
gbgico, estrutural e organizativo —encontra-se cada vez mais
na ordem do dia do ensino secundério e superior. Enquanto
dantes esses niveis de ensino, estando reservados a poucos,
eram compostos por um piiblico relativamente homogéneo
de “herdeiros” e a diversidade caracterizava o conjunto dos
nio participantes, a homogeneizagio tende agora a verificar-
-se do lado dos excluidos, ao mesmo tempo que ocorre uma
diversificagio dos utentes do secundério e superior (Petitat,
op. cit., 439). Esta inverséo acarreta uma profunda transfor-
magio desses niveis de ensino e complexificagdo dos seus
objectivos, confrontados como sio com exigéncias diversas
e contraditdrias, das quais uma das mais visfveis é a exigén-
cia de conhecimentos e diplomas com utilidade directa no mer-
cado de trabalho, precisamente numa altura em que os diplo-
mas de ensino superior nio a podem garantir do mesmo modo
que anteriormente, quer pelas transformag¢es no mundo
profissional, quer pela prépria explosio de diplomas (cf.
OCDE, 1985, e Passeron, 1982).

Por outro lado, a democratizagio do ensino &, sobretudo,
uma massificagio. Ora, uma vez “massificado”, “acessivel a
todos”, um titulo escolar deixa de ter o valor (valor social e
valor no mercado de trabalho) que detinha num estddio ante-
rior do sistema escolar. Refiro-me ao conhecido processo
de desvalorizacio dos estudos ou inflagdo de diplomas,
sobretudo de niveis médio e baixo, passivel de conduzir a
expectativas ou aspira¢des desajustadas face ao estddio ac-
tual do sistema escolar, em que um diploma de ensino secun-
dario, e até superior, pode ndo ter um valor muito superior
ao diploma de estudos primérios do infcio do século.

Ao mesmo tempo, a explosio escolar acarreta consigo
uma explosio de aspiragdes, ou seja, & partida todos esperam
hoje percursos escolares mais longos do que na geragéo
anterior. O enorme crescimento das taxas de escolarizagio
a todos os nfveis de ensino, por certo, ndo deixa de ter reper-
cussdes sobre as aspiragdes dos estudantes e das suas
famflias em termos dos seus percursos escolares possiveis e
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do seu papel na mobilidade social. Isto é, ndo deixa de inflectir
as “esperangas subjectivas” dos utentes, como lhe chamaram
Bourdieu e Passeron (1964). A tal ponto que Bourdieu con-
sidera mesmo a manipulagio de aspiragdes como “um dos
efeitos fundamentais da escola (...). Ao colocar na situacio
de «liceal», mesmo desvalorizado, as criancas pertencentes
as classes para quem o ensino secundério era dantes absolu-
tamente inacessivel, o sistema actual encoraja estas criancas
e a sua familia a esperarem o que o sistema escolar assegu-
rava aos alunos dos liceus no tempo em que eles nio tinham
acesso a estas instituigdes. (...) Ora, quando os filhos das
classes populares nio estavam no sistema, o sistema nio
era o mesmo” (Bourdieu, 1984, 147 ¢ 148)1,

Mesmo se, entre nés, “a conquista da taxa de escolariza-
8o no escaldo 15-17 anos sé surge muito tardiamente j4 na
década de 80” (Tavares, 1991, 128), nos tltimos anos esse
crescimento tem sido bastante acelerado: passou de valores
abaixo dos 40%, em 1985/86, para valores préximos dos 65%,
em 1989/90 (op. et fig. 15, p. 129). E quanto ao ensino supe-
rior, a sua taxa de escolariza¢io para a faixa etdria entre os
18 e 0s 24 anos era de 20,3% em 1990/91 e a taxa de entrada
erade 35,2% em 1991 (OCDE, 1993, 126-127)2. Em termos
de raridade social, estes valores situam-se num ponto
equivalente as taxas de escolarizagio no ensino primério
das primeiras décadas do século (22,7% em 1911, 23,5%
em 1920, 29,3% em 1930 e 36,7% em 1940, para idades

' Ou, como diz, com alguma ironia, Passeron: “tendo a mudanga sido répida,
podemos ver os mesmos individuos ou os mesmos grupos que afirmavam,
ainda h4 pouco, que a «democratizacio da cultura» seria realizada «quando o
jardineiro pudesse ler Platdio no originals, virarem hoje a cara ao constatarem
que corremos o risco de dar por nés em jardineiro com uma licenciatura em
grego...” (1982, 583).

? A taxa de acesso ou taxa de entrada no ensino superior Corresponde ao
niimero de novos inscritos no ensino superior por 100 pessoas da populagio
com a idade tedrica de af entrar, 18 anos no caso de Portugal (OCDE, op. ¢it.,
126). Os 35,2% englobam estabelecimentos prblicos e privados, ensino supe-
rior universitirio e nio universitirio.

entre os 7 e os 11 anos, segundo Ménica, op. cit., 361), exi-
gindo, no entanto, pelo menos o triplo dos anos passados
na escola. £ podemo-nos interrogar se, independenten}ent(—;
da questiio do emprego, permitem uma mais-valia tdo visfvel
e utilitdria como o saber ler e escrever do inicio do século.

Simultaneamente, este alargamento da base de recruta-
mento conduz, sem que isso derive directa e exclusivamente
das altera¢des dos contetidos das aprendizagens gsco]ares, a
uma preocupagio com a “descida de nivel”. Quando o secun-
dério e o superior deixam de ser redutos de uma elite, quer o
“nivel” dos seus participantes, quer o valor dos seus titulos
entram em queda. A discussiio das preocupagdes com a
“descida do nivel” ndo se esgota aqui, mas deve ser equacionada
também neste movimento de massificago!.

Mesmo quando frequentar a escola priméria em Por?“uw
gal estava reservado a uma minoria, era muito mais selec.twa
a passagem da escola priméria para o Hcaﬂeu, do que do hceu
para a universidade. De facto, entre 1864 e 1930, em Por-
tugal, a percentagem dos alunos que transitaram da escola
primdria para o liceu nunca foi além de 4,5%,' engquanto, no
mesmao perfodo, a percentagem de tran.mgéio dos que
frequentam o liceu para a universidade varia entre os 4F)°A)
e 0s 95%, excepgio feita ao ano de implantagio da Republica,
em que essa percentagem baixa para 27,7% (Serr.’i_o, 2}981,
pp- 36 e 38; Valente, 1973). Ou seja, o liceu garantia hnha.»s
de demarcagio bem definidas, quer funcionando como via
de passagem para uma universidade reservada a um m’xr.nero
bastante restrito de estudantes, quer em termos de posighes
profissionais que permitia para os que terminavam esse
ciclo de estudos. O que manifestamente nio pede. acontecer
quando lidamos com valores como os das actuais taxas de
escolarizacio, mesmo num pafs como Portugal.

A medida que se democratiza, que alarga o seu nﬁm('ero
de efectivos, um determinado patamar do sistema de ensino

I A este respeito, veja-se, por exemplo, C. Baudelot ¢ R. Establet (1989)
e T. Husén, A. Tujinman e W. D. Halls (Eds.) (1992).




vai abrindo as portas a um ntimero cada vez maior de estu-
dantes provenientes de categorias sociais até af afastadas, pelo
que nio é de estranhar que a descida do nivel seja de imediato
invocada (o que aconteceu, por exemplo, entre nés com o re-
cente alargamento da escolaridade obrigatéria para 9 anos) e
que os seus diplomas percam valor porque se tornaram aces-
sfveis a todos. Bastard pensar que, com um efectivo cum-
primento da escolaridade obrigatéria de 9 anos, as taxas de
escolarizagdo por categoria social, a esse nivel, teoricamente,
tras]uzirﬁo apenas uma distribuigio aproximada da populagio
activa no pafs. E ¢ sabido como as reivindicacses de gra~
tuitidade e até de universalidade no ensino superior estfio ja
na ordem do dia. A prépria terminologia procura adaptar-se
a massificagio: em vez de ensino “superior”, ensino “pés-
-secundério” ou de “terceiro grau”, uma vez que a expressio
:'ensino superior universal” é, em si mesma, uma con tradigdo.
‘Superiora qué?”, pergunta Husén (1986, 105), uma vez que,
se se pretende universal, ser4, por definigio, igual e para todos.
Mas um ponto importante a assinalar é que da massifi-
cagio e consequente inflagio de diplomas nio se devera
deduzir a sua dispensabilidade. Ao contrario, quanto menos
valem, mais necessdrios sio. Como j4 nio sio suficientes
tornam-se ainda mais necessérios. Se é verdade que os di-
plomas de ensino superior nio garantem emprego, sio preci-
samente os diplomas de nivel mais elevado que ainda garan-
temn alguma imunidade contra o desemprego de longa dura-
¢do. O que, por outro lado, ndo deixa de agravar as situaces
de exclusdo social em que se podem vir a encontrar aqueles
que ndo beneficiam dessa massificacio.

3.4. Diferenciacio e prolongamento
dos estudos

Estes processos associados a4 massificacio sio tanto mais
mmportantes quanto o sistema de ensino ndo se manteve
como um mero recipiente estitico, que apenas se foi dila-
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tando para acolher um niimero duplo ou triplo de efectivos,
mas manteve uma actividade de diferenciacfio e redefini¢io
hierdrquica, em estreita articulagio com as modificagSes
econdémicas e no mundo do trabalho. Ou seja, ndo sé os
titulos se desvalorizam e as preocupagdes com a descida
do nivel vém ao de cima como, “a medida que a escolarizacio
progride em duragio para todas as camadas da populagao,
o sistema escolar estende-se, prolonga a duragio dos es-
tudos, constrdi novos andares, diversifica as vias, em suma,
mantém uma actividade constante de abertura e de encer-
ramento, de democratizacio e de nova hierarquizagio”
(Petitat, op. cit., 441).

O processo ndo é novo, ja que este papel activo e dina-
mico do sistema escolar se encontra presente, pelo menos,
desde a revoluciio escolar dos finais do século XIX e infcio
do século XX. Se no 1° capitulo, porque centrado sobre o nas-
cimento da escola obrigatéria, enfatizei a grande mudanga
cultural que constituiu a emergéncia de uma escola tnica,
é bom no esquecer que a generalizagio da cultura escrita
e a expansiio do efectivo cumprimento da escolaridade
obrigatéria se desdobram na criagio de um conjunto de
novas diferencia¢des entre o primdrio e o secundario.

Como mostra Petitat (op. cit., 275-320), o povoamento
desse “deserto escolar”, no prolongamento das ancestrais
dicotomias entre manual e nido manual, entre manual e inte-
lectual, requer um nova oposigdo: cultura cientifica supe-
rior/cultura cientifica elementar. Em articulagio com os
processos de redefinigdo das elites, opera-se uma transfor-
macio nos programas escolares que permite a difusdo de
uma cultura moderna (assente nas ciéncias e nas linguas
vivas), mas também distinta, porque remete os elementos
utilitirios, menores, dessa cultura, e que sfo aplicdveis no
comeércio e na indistria, para niveis mais baixos, para uma
rede de instituicBes também elas hierarquizadas (ensino
primério superior, escolas industriais e comerciais).

Se essa actividade de diferenciacio e redefinigio hierdr-
quica ocorreu primeiro a nivel dos estudos pés-primérios,
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estendeu-se depois até ao superior, sendo conhecida a
tendéncia actual para uma unificagiio até aos anos que
correspondem ao nosso actual 3° ciclo do ensino basico,
seguida de uma diferenciacio, de uma proliferacio de
opgdes, cursos e vias a nivel do ensino secundério e supe-
rior, bem como da criacio de novos andares (pos-gradua-
¢bes, mestrados, doutoramentos e programas de pés-douto-
ramento). Para j& ndo referir o caso dos mestrados, mesmo
entre nés, é também posstvel falar em “explosdo de douto-
ramentos”, se bem que limitada pelo seu niimero reduzido em
termos absolutos. Entre 1910 e 1970, houve 557 doutoramentos
em Portugal, de 1970 a 1992 houve 2265 (Duarte e Gago,
1994, 445-446),

Em sintese, estamos perante “uma recomposigido da
hierarquia escolar, com uma extensdo-diversificacio no topo
e uma unificagio na base” (Petitat, op. cit., 459), O que pode
ainda agravar quer o processo de aspiragSes desajustadas,
quer as diferengas entre classes sociais, jd que a distribuicio
pelos diferentes estabelecimentos, vias e ramos que gozam
de um prestigio diferenciado nio & equitativa entre as varias
classes, mesmo para sucesso escolar igual. Assim, um ponto
que tem sido sublinhado por varios autores (por ex. Petitat,
op. cit., e Pinto, 1995) é que o ntdmero de anos de estudo
pode nio ser um critério rigoroso quanto a democratizacio
do ensino, uma vez que o mesmo ntimero de anos de escola-
rizagdo nfo tem necessariamente o mesmo valor consoante
avia, o ramo, o estabelecimento. Do mesmo modo que nem
sempre a trabalho igual corresponde saldrio igual, também
aum mesmo nimero de anos de escolarizagio podem nio
corresponder prestigios, posi¢ces profissionais e remu-
neragdes equivalentes.

E ¢ indubitdvel que, ao modificar o nimero de opgdes
possiveis, os seus critérios de admissio, a sua duracio, ao
fechar ou abrir uma via, o sistema de ensino estd a inflectir
o campo dos percursos escolares possiveis, desempenhando,
por isso mesmo, um papel activo na selecgdo, orientacio e
canalizagio dos fluxos de alunos num determinado mo-

62

mento (entre nés recorde-se, por exemplo, a umﬁcagao(do
secund4rio e, mais recentemente, o lancamento do ensino
profissional). o
Mas fa-lo também a um outro nivel, nas expectativas e
a@pira@ﬁes dos utentes, bem como das suas representagdes

SObI"@ o funcionamento da ESCOL&.

3.5. Representagdes dos utentes
sobre o funcionamento da escola

De ha muito é conhecido o rendimentf) dif‘erer}cial cjo
éxito escolar segundo a posigio social, ou seja, a continuagio
dos estudos niio depende apenas dos resultados obt'xdos na
escola: para resultados iguais, a decisdo de continuar a
estudar ou a orientagfio para vias que con.d\.xzem a .estudos
mais longos é mais frequente nas categoriais sociais slupem
riores. Estes diferentes comportamentos face a escola ou
diferentes estratégias de escolarizagio ~ fundamentalmente
caracterizados por uma sobre-escolarizagio entrf: as classes
superiores, uma integragdo escolar nas (;lasses me.dlas e urxja
subescolarizacio por parte das classes desfavor“ecicia§ — ndo
sio explicdveis apenas por condicionantes economx}?os ou
demogrificos (como o custo dos es;tudos ou a loca ;zagz;l)o
e o equipamento diferenciado das mstala‘goes esco 'a,re(f; :
Encontram-se de igual modo associados a dxfere:ntes atitudes
e valorizagdes da escola, que Berthelot (1982) C()nslllder“.a
ndo menocs importemtes no sucesso escolar do que' as apti-
dées” ou a “herancga cultural” dos alunos. Ora, nio deixa d}e Sel:'

surpreendente constatar que os filhos da§ c%rr.ladas p.opu}ar(?js
se encontram entre os mais firmes partiddrios da ideo Ofkf
dos dons, “enquanto o éxito' aparece aos filhos das Ljflmgo Oa)s
SUperiores CoOmMOo um verdadeiro dever (/B;erthelot, ()/),f,it., .

De igual modo, os trabalhos empiricos :sgbre a% repre-
sentagdes da escola entre as familias de varias categorias
sociais tém vindo a mostrar como é sobretudo entre as
classes desfavorecidas que sdo mais frequ‘entes as explica-
¢Bes com base nos dons. Mas este tipo de atitudes ndo traduz
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necessariamente uma desvalorizagio do papel da escola por
parte das classes populares, nomeadamente enquanto meio
de mobilidade social. Um pouco paradoxalmente, a sua
adesdo as explicagdes pelos dons & acompanhada quer de
uma valorizagdo dos saberes de base sobre os quais se exerce

mais fortemente a funcio de selecgio da escola sobre os seus.

préprios filhos, quer por um desejo de que a escola assegure
de um modo claro e rapido essa fungido (Gilly, 1991, 373).
Genericamente, estes dados sfio constantes nos trabalhos
de Benavente (1990), Paillard e Gilly (1972) e Siano (1985).
Neste dltimo, realizado entre um grupo caracterizado
sistematicamente por fortes caréncias culturais (pequenos
camponeses do Sul da Franga), para dar conta das contra-
digBes que atravessam o sistema de representagées face a
escola, Siano emite a hipétese de existéncia de “consciéncias
paralelas”, que “ndo implicam nem a modificagio de con-
dutas, nem de cognigdes” (op. cit., 56). Consciéncias para-
lelas que permitiriam a coexisténcia de uma crenga nas
virtudes da instrugdo igualitdria com uma percepcido do
funcionamento real da escola, ou, ainda, o desejo de uma
escolarizacio longa para os seus filhos, associada & convic-
¢do da existéncia de um excesso de diplomados. Um
pensamento social complexo, através do qual o funciona-
mento da escola raramente é explicado apenas por modelos
inatistas simples. As suas explicagées sio permedveis a
ideclogia ambientalista, mas as “condigdes de vida” sdo
referidas apenas enquanto influéncias negativas (difi-
culdades financeiras, falta de tempo e de capital cultural
para se ocupar da vida escolar das criangas). Assim, face
ao Insucesso escolar, &, em tltima analise, o valor de cada
crianga que determina o seu percurso escolar. Umn elemento
bastante forte, que atravessa mesmo as diferentes posigdes
politico-ideolégicas dos sujeitos, um nticleo central nas
representagdes do funcionamento da escola e a propésito
do qual Siano fala em “representacées auto-selectivas” ou
“suiciddrias”, no sentido em que se constituemn como uma
visdo do mundo que permite aceitar e até justificar a selecgio
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escolar dos préprios filhos, face ao desejo de ascensio
através da escola.

IN&o obstante essas &esvantagens, as pessoas mostram-
-se dispostas a fazer “sacrificios” (perda do trabalho manual
das criangas e eventual perda futura da exploracio) em
nome da recompensa que seria a promogio social através
do éxito escolar. “E por isso que querem estar seguros que
a aposta vale a pena, isto €, que a escola lhes diga rapida-
mente se o filho pode chegar a algum lado” (Siano, op. ctt.,
302). Uma representagdo em que nio ha lugar para o
“desenvolvimento pleno da personalidade”, em que o utili-
tario predomina claramente sobre o cultural e que conduz
a que esse investimento, esse duplo sacrificio, valha a pena
86 se a crianga tem capacidades. Caso contrdrio, “se esta
utilidade n#o est4 garantida pelas capacidades da crianca,
ou por empregos ulteriores, entdo o individuo e a sociedade
podem fazer a economia dessa escolarizacio” ((hidem).

I,:: perfeitame.nte Iegftimo supor que, quer as modiﬁcagées
nas probabilidades de acesso e, particularmente, nos riscos
de nido acesso, quer a desvalorizagio do ensino desempe-
nhem um papel importante nas percepg¢des que os indivi-
duos tém dos seus percursos escolares possiveis. Quando
os filhos dos quadros superiores quase nio correm riscos
de ficar de fora do ensino superior, h4 j4 uma garantia “para
além da seguranga material (...), [h4] uma seguranca, até
mesmo uma auséncia de questionamento em relacio ao
prosseguimento dos estudos. E um dado adquirido”.
(Petitat, op. cit., 439). O mesmo nio se poderd dizer em
relag@o aos estudantes de origem operéria ou aos filhos dos
camponeses. Se a democratizagio do ensino tende a ser
sempre pensada como uma abertura de oportunidades,
como uma via de mobilidade social ascendente, ela ndo deixa
também de fechar oportunidades (Coleman, 1968). Isto &,
se o prosseguimento de estudos abre umas portas, vai fe-
chando outras (exemplo histérico: impedindo o treino e a
transmissio da profissdo do pai). Ao tornarem-se demasiado
visfveis os efeitos de desvalorizagdo dos estudos, enquanto




garantia dessa mobilidade, nfo sers de estranhar o abandono
escolar e a opgio por trabalhos situados a um nivel mais baixo
nas hierarquias de prestigio e, possivelmente, de remuneracio,
enquanto também esses nio ficam arredados do campo dos
possiveis (ou pelo menos adiados para um futuro incerto) para
quem, nédo obstante a expansdo e democratizacio, a entrada
no ensino superior continua a ser uma impossibilidade alta-
mente provével, pelo menos em comparacio com os filhos
das classes favorecidas. E & de esperar que esse subinves-
timento ocorra sobretudo quando se partilha a ideia de que,
para singrar na escola, é necessdrio ser dotado para isso.
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4. A deslocacio
do tema da igualdade
para o da diferenca

4.1. Desenvolver potencialidades

Os discursos dominantes sobre a escola ndo serfo in-
diferentes as transformagdes que os sistemas de ensino
conheceram e que acabaram de ser referidas sinteticamente.
Numa época em que se assiste a uma profunda e crescente
diversificacio do seu publico e, a partir do secundario, a
uma diversificagio de vias de estudo, “diversificar sem hie-
rarquizar torna-se a palavra de ordem oficial (...). J4 nio é
a cada um segundo os seus dons, mas segundo os seus
gostos” (Deschamps et al.,1982, 29), ou segundo as suas
vocagdes, o seu mérito, as suas aptiddes e as suas referéncias
culturais. A nivel oficial, a igualdade face 4 escola é cada
vez menos pensada como uma igualdade na competi¢io pelo
acesso a diferentes posi¢bes sociais, mas como uma igual-
dade de oportunidades no desenvolvimento de potencia-
lidades, necessariamente diferentes de individuo para
individuo. Para mais, as fung¢8es da escola néo se resumem
3 instrucgfio, mas estendem-se a uma acgio educativa mais
vasta que, respeitando as diferencas individuais, procura,
como se pode ler na nossa Lei de Bases do Sistema Educa-
tivo (Art®. 2°, 4.), contribuir “para o desenvolvimento pleno
e harmonioso da personalidade dos individuos”. Por forma
a garantir a todos uma igualdade de oportunidades no seu
pleno desenvolvimento, a escola deve promover nio sé
medidas de discriminac&o positiva para os alunos dos meios
desfavorecidos, como também estratégias didéicticas e
psicopedagdgicas especificas quer para os que apresentam
“dificuldades de aprendizagem”, quer para os “sobredo-
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tados”. Mesmo em relagio as criancas deficientes, as me-
didas segregacionistas vio sendo abandonadas em favor
de uma integragio que toma em conta as suas “necessidades
educativas especificas”. A escola respeita a singularidade
e especificidade dos alunos, nas quais se devera apoiar o
trabalho pedagégico, por forma a garantir o seu plenc
desenvolvimento.

Os temas dominantes sio agora distintos dos que orien-
taram os debates sobre a escola tinica. O nascimento da
escola obrigatéria e a “democratizacio do ensino” sio geral-
mente apontados como dois momentos decisivos na histéria
dos sistemas de ensino contemporéneos. As representacdes
do funcionamento e das finalidades da escola acompanham
essas transformagdes de tal modo que o modelo dos dons e
o do desenvolvimento pleno da personalidade se constituem,
respectivamente, como modelos centrais nesses dois mo-
mentos (Deschamps et al., op. cit,, e Gilly, 1991). Sem divida,
haveria que esbater as suas diferencas (Gilly, op. cit., 368),
tendo em conta quer a presenca da ideia de “pleno desen-
volvimento”, desde hé longo tempo, nas ideologias progres-
sistas e nas pedagogias centradas na crianca, quer as
sequelas que o modelo dos dons deixa no modelo do pleno
desenvolvimento, quer mesmo o ressurgimento das interpre-
tagdes biologizantes no contexto de um ensino diferenciado
feito a partir da diversidade de aptidses e baseado no
“respeito pela diferenga”. Mas o essencial, como o nota ainda
Gilly, é que “foi necessdrio que o sistema escolar fosse
abalado por determinantes exteriores para que a construgao
representativa oficial comegasse a ser abalada e a reorga-
nizar-se em torno de um novo esquema central, legitimado
pelos contributos das ciéncias sociais e humanas, que, por
seu lado, permitem legitimar o funcionamento do sistema”
(op. cit., 369).

A andlise dos discursos dos professores sobre o funcio-
namento da escola e, em especial, do modo como se situam
relativamente s modificacdes nos discursos oficiais permite
elucidar as contradi¢ges do modelo do desenvolvimento
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pleno, assim como as fungdes das representagdes da escola
estruturadas em torno do tema das caréncias e desvan-
tagens. A pértir dos trabalhos realizados em Franca por
Suzanne Mollo-Bouvier e em Portugal por Ana Benavente!,
uma das principais conclusdes é que ndo parecem passar-
-se exactamente as mesmas transformacdes nos discursos
dos professores. /

O trabalho de Mollo-Bouvier (1986), realizado com pro-
fessores do ensino primério francés, corrobora esta interpre-
tagdo, j4 que estes, no essencial, recusam a ideia de uma escola
nio selectiva. As preocupagées com a avaliagfio dos alunos
mantém-se preponderantes, assim como as referéncias. as
aptiddes individuais. “O aluno que, & partida, tem éxx.to,
deve-o ao seu meio e/ou as suas aptidses” (Mollo-Bouvier,
op. cit., 286). Confrontando os dados com os do seu trabalho
de 1970, a tinica mudanca assinaldvel nas imagens do bom
e do mau aluno é a referéncia sistemdtica as caracteristicas
do meio. Uma “migragéo centrifuga das causas do insucesso
escolar nos discursos dos professores” (Mollo-Bouvier,
1986, 291), deslocando-se das caracterfsticas individuais
da crianga para os pais e para o meio familiar. “A apreciagio
sobre a famflia é positiva desde que possa reforgar a acgdo
do professor, seja pela proximidade das culturas e dos va-
lores reconhecidos de uma parte e de outra, seja pela ac¢io
dos pais — sobretudo da mie — para estimular o filho e lutar
contra a «<md vontade» ou a preguiga. A apreciagio sobre a
familia é negativa quando veicula uma cultura e valores
que nio sio os da escola” (Mollo-Bouvier, op. ¢it., 284u285)..

Uma explicacio onde se identifica bem o tema do bandi-
cap sociocultural e que viria a conhecer igualmente uma
grande difusio entre nés, como o mostra B‘enaven’?e (1990).
Também aqui as referéncias aos dons e ac meio sociocultural
para explicar os trajectos escolares caracterizam o grupo
mais numeroso de professoras entrevistadas. “Os «dotes»

! A este respeito, veja-se também J. Vouluzan (1975) e a revisio de M. Gilly

(op. cit).




e as capacidades nunca sdo vistos no contexto escolar e no
quadro da relagdo pedagégica. Tanto estes como o trabe;lho
da pr'(?fessora estdo ausentes do discurso; um sé termo &
enunciado: a crianga, as suas qualidades e os seus defeitos
a familia e o meio. O «bom» aluno & aquele que «tem» e qué
«€» 0 que outros «ndo tém» nem «sfo». Os alunos «diffceis»
sdo ‘defmidos muitas vezes por oposigio ac «bom» aluno e
a origem social estd presente sob a forma de «faltas» e de
«caréncias»” (Benavente, op. cit., 221). ’
Q handicap sociocultural é facilmente assimilivel nas
explicagBes sobre o insucesso escolar, nio colocando em
causa o funcionamento igualitério da escola nem as neces-
sarias limitages do trabalho pedagégico. Como diz Mollo-
-Bouvier, “a familia constitui uma realidade sociolégic-a
co:lcreta, menos longinqua e mais precisa do que a sociedade”,
e asua acusagio cumpre uma tripla fungdo: designa um
culpado que protege os outros, oculta os recursos i ideologia
((io dqmégfsloca as causas do insucesso” para fora da escola
op. cel., . Trés exemplos, entre muitos outros is:
“ndo tém acesso a nenhuma cultura. Agora ;1?1‘;12(12??}8
mas nio tém livros. E o que é que ouvem em casa? Palai
vrdes!”; 2) “se néio tém as mesmas oportunidades na escola
ndo € porque a escola nio lhes possa dar a todos as mesmas
oportunidades; o facto é que alguns vém dos «tais meioss, e
entfo a escola néo pode fazer por eles a mesma coisa que pellos
que Vé‘m de um meio social médio, «razodvel»” (extractos de
entrevistas a professoras do ensino primdrio, cit. em Benavente,
199(),' resp.ectivamente nas pp. 244 e 247); 3) “«esse também &
um divércios... como se o divéreio dos pais pudesse por si sé
descrever a crianga” (Mollo-Bouvier, op. eit., 295).

A explicagiio pelas caréncias socioculturais nio sé
assegura a manutencio de uma visio diferenciadora da
escola como permite fazé-lo através do conforto da ciéncia
numa espécie de sociologia e psicologia espon'te“measl
cultivadas pela prépria divulgagio cientifica. Uma repre:
sentagdo social “moderna”, que integra os pontos de vista
construtivistas da biologia, da psicologia e da sociologia e

70

que nos remete para os aspectos necessariamente esque-
matizantes e selectivos em jogo na construgio das repre-
sentagdes sociais, como Moscovici o mostrara J4 no seu
trabalho de 1961 sobre as representagdes da psicandlise.

A questdo, aqui, ndo é a de uma critica do senso comum,
negativamente adjectivado. Em vez de uma dentincia de
concepgdes erréneas ou da utilizago “selvagem” de con-
ceitos cientificos, trata-se de reconhecer que a apropriagéo
ou recuperagfo de conceitos das ciéncias sociais pelo senso
comum € um processo constitutivo das préprias condigdes
de produgio e difusdo desses saberes, pelo qual transforma
quer os seus objectos de estudo quer os seus discursos sobre
eles (Santos, 1989). Colocando a questdo em termos de
representagdes sociais, trata-se de prestar uma maior
atencdo s suas caracteristicas especificas enquanto formas
de pensamento social, de que uma das fungdes primor-
diais é precisamente a protecgio das praticas sociais dos
sujeitos.

Os trabalhos sobre as vérias formas de divulgagio cientifica,
mostram como estas conduzem mais facilmente a uma “per-
pétua reorganizagio das representagdes” (Schiele e Boucher,
1991, 408) do que a “partilha do saber” (Roqueplo, 1974).
Especificando, os processos psicossociolégicos em jogo na
transmissio de informacio e na “reciclagem da ciéncia pelo
senso comum” (Moscovici e Hewstone, 1984) podem contra-

- riar alguns dos efeitos previstos das apostas na formagio

enquanto “estratégia para a mudanga”, como o mostra Mollo-
-Bouvier, que, a este respeito, adopta uma posigio bem clara:
“os trabalhos «com pretensio cientifica» nio podem intervir
nas praticas [dos professores] sendo a partir do seu préprio
trabalho de andlise, de reinvestimento pessoal, de reformulacio
dos problemas” (op. cit., 296). Ou seja, devemo-nos interrogar
se a formacio nio deveria antes ser concebida como uma via
de procura de resposta para os problemas com que os pro-
fessores se deparam e para as inovagdes que se propdem levar
a cabo, em vez de uma mera difusio de informagéo cientifica.
A informacfo, s6 por si, pode nada fazer mudar. Nem em
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termos de representagdes da escola, nem em termos de préticas
educativas,

No entanto, a construgio de representac¢des da escola em
torno de novos esquemas centrais nio € insensfvel aos dis-
cursos em circulagdio nas ciéncias sociais, em particular na
psicologia e na sociologia. Através da integracio de alguns
desses elementos, permite articular “num todo coerente as
contradigdes entre ideologia e realidade”, assegurando a “sua
fungdo de legitimacio do sistema e de justificacio das
praticas” (Gilly, op. cit., 368). E o que parece passar-se com
as teorias do bandicap sociocultural. Nem as insuficiéncias
das concepgdes adoptadas (cf. cap. 3), nem as dos resultados
alcangados com as medidas que dela derivam impedem a
sua expansdo nas representag¢des do funcionamente da
escola. Tal como nas explicagdes pelos dons, a escola nio
s6 mantém uma fungio de selec¢éo — a ideia de uma corrida
estd jd contida na de handicap —, como continua excluida
dos processos de construgio do sucesso e do insucesso
escolar... precisamente porque ¢ igualitaria.

Pela sua prépria funcionalidade, as representacdes
sociais visam primordialmente a integracio do estranho no
familiar, através de um processo de esquematizagio que
faz prevalecer “os quadros de pensamento antigos” (Jodelet,
1984, 376), assegurando a sua funcio de legitimagio das
préticas sociais dos sujeitos. Se essas caracteristicas permi-
tem compreender como as representacdes sociais sio, quase
“por definigdo”, fortemente inertes, o seu dinamismo,
remete-nos, fundamentalmente, para as diferentes insercdes
sociais dos sujeitos. Ou seja, sdo as préticas sociais que
desempenham um papel “preponderante (...) no desenca-
deamento de transformag&es profundas nas representactes’
(Flament, 1991, 211).

Confrontados como sdo, no quotidiano, com as dife-
rengas entre os alunos face s matérias curriculares que
tém que ensinar e com multiplas praticas de avaliacio, os
professores nio parecem partilhar plenamente o modelo
oficial, mais pautado pela afirmacéo da diversidade de que
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pela hierarquizagio dos alunos. Os professores sabem que
“a seleccdo [ndo] deixara de ser feita, mais tarde ou mais
cedo, por uma ou outra escola. Ou pelo mercado de
trabalho” (Simées, 1991, 88; cf. também Abreu, 1991). De
facto, as modificacdes nos discursos oficiais e no préprio
sisterna de ensino ndo se mostram suficientes para retirar
ao funcionamento efectivo da escola uma fungio, pelo
menos implicita, de selecgdo e uma prética de avaliacgio
hierarquizadora dos alunos.

A inércia das representacdes que atribuem 2 escola uma
funcio diferenciadora convida a interrogarmo-nos sobre o
processo de “fabricacdo de hierarquias de exceléncia esco-
lar”, no sentido de Perrenoud (1984), e sobre as suas fungdes.
Nio se trata de minimizar o papel das diferengas reais en-
tre alunos e sobrestimar o papel da escola, de “fazer como
se as desigualdades néo existissem ou néo tivessem nenhuma
consequéncia enquanto nido dessem lugar a hierarquias
formais” (Perrenoud, op. cit., 299). As criangas chegam de
facto diferentes, em condigdes desiguals & escola, mas esta
desempenha um papel activo na determinagdo do seu
trajecto escolar, na sua selecgio, avaliagio e orientagio. Um
papel que se situa fundamentalmente num segundo mo-
mento, num momento de traducio das diferengas entre os
alunos em hierarquias escolares. Ou seja, & entrada na escola
as diferencas podem situar-se tanto no dominio do célculo,
da expressio corporal ou lingufstica, como nos padrdes de
vida ou nos valores. A “fabricagdo pela escola de hierarquias
formais” (Perrenoud, op. ¢it., 297-298) nio deixa de assentar
numa arbitrariedade relativa ao menosprezar umas e
empolar outras. Mas hd aqui uma questfio que é da ordem
da eficdcia, da ordem da validade externa das aprendizagens
e dos tftulos proporcionados pela escola nas sociedades
contemporineas. De facto, algumas surpresas inicials nas
politicas de educagio multicultural mostram-no bem: por
vezes, o reconhecimento da relatividade da cultura e das
normas escolares pode conduzir a uma maior desigualdade,
desfavorecendo ainda mais os desfavorecidos. Um problema




que n#o tem solugiio ficil e que, num relatério da OCDE
de 1985, ¢ colocado sem evasivas. “O ensino deve desén«
volver as diversas competéncias exigidas pelas economias
modernas, mas, por isso mesmo, constitui um meio de seiec;
¢do social tdo poderoso que, contrariamente ao objectivo
procurado de uma maior igualdade social, arrisca-se a
reforcd-la” (52). ‘

A persisténcia da atribuigio de uma funcio hierarqui-
zgdora a escola, a manutencio de uma viséo ava]iati\;a dos
alunos que os diferencia em “«fortes» e «fracos», destinados
a percursos escolares desiguais” (Gilly, op. cit. 372), e d
preocupagéo com a avaliagiio do seu nivel certamente nio
radicam exclusivamente no desdobramento dos percursos
escolares no mundo hierarquizado do trabalho. Mas ekste
ndo serd um aspecto dispisciendo dessa persisténcia. Tudo
parece passar-se COmo se ocorresse uma espécie de fagoci-
tag,é?o do papel da escola pelo “modelo hierdrquico prestigio
SOCI&]w})QdQI‘%ﬁDhGiI‘O que marca a representacio socialgdo
mundo do trabalho” (Gilly, op. cit., 382), immpedindo uma
concepgio, de facto, ndo hierarquizadora da escola em que
esta x"fzio se preocuparia tanto com a avaliacio e selecgio
mas sim com o desenvolvimento integral das ériangas Comc;
é pro’posto pelo modelo oficial, nomeadamente enn:e nés.
Isto é, eAm gue esta ndo se centrasse tanto na avaliacio de
competéncias curriculares, no estabelecimento de hierar-
quias e selecgdes escolares que, abaixo de um determinado
nivel de exceléncia em que todas as vias estfio igualmente
abertas aos sujeitos, vio distribuindo os alunos em pequena;
cascatas descendentes pelas diferentes vias, estabe](eciL
mentos e opgSes que gozam de um prestigio diferenciado e
que conduzem a posigdes profissionais também elas objecto
de uma valorizagdo social hierarquizada.

' A expansdo da ideia do desenvolvimento de potencia-
lidades através d‘e uma diversificagio nio hierarquizadora
como a grande funcio da escola, para além de pressupor
vias de estudo e currfculos diferenciados consoante e‘;{‘,as
potencialidades, obviamente, pressupde também q’ue glas

nio sejam hierarquizdveis, o que esta longe de se verificar,
uma vez que o desenvolvimento integral ndo tem lugar
aum vazio social. Como desenvolver plenamente as criangas
aum mundo social e profissional fortemente hierarquizado
e dominado pela ideia de performance? Certamente ndo serd
por um mero acaso que as competéncias bdsicas mais
valorizadas sio precisamente aquelas em que assentam
divisdes e hierarquias ancestrais entre individuos, grupos
e culturas (o tedrico sobre o prético, o abstracto sobre o
concreto...), que a escola ndo s6 traduz em modos especifica-

mente escolares, como, desde o seu nascimento, contribui

incessantemente para a sua prndug&o.

Como dizem Deschamps el al., a nogdo de um “aluno
desenvolvido” ou de um “aluno dando o melhor de st
mesmo” nio pode ser alheia aos modelos segundo os quais
ele se deve desenvolver, a “parmetros postos previamente
e sobre a génese dos quais nada é dito” (op. cit., 14). Para-
metros e modelos que permitem compreender como € que
“os alunos «desenvolvidos» dos anos setenta apresentam
uma forte semelhanca quanto as suas caracteristicas socio-
l6gicas com os alunos «dotados» dos anos cingquenta e
sessenta” (thidem).

A tomada em consideragio, ainda que de um modo breve,
das relagdes entre economia e educacio e a importincia
crescente que af tem vindo a ser atribuida & qualidade

permitem elucidar melhor esta questao.

4.2. Contornos de uma nova aposta

Apés uma época marcada por um certo desencanto
quanto aos resultados da aposta educativa que, associada
as crises econémicas da altura (cf. pp. 32-33), conduziu a um
tom pessimista sobre as vantagens desta aposta, nos dltimos
anos assiste-se a um reinvestimento do discurso polftico na
educacio, nomeadamente enquanto factor de desenvolvi-

mento das nagdes. Mas este reinvestimento surge Com novos




contornos, ligados a factores como o préprio aumento geral
de' escolarizagdo, a globalizagio dos mercados e da econo-
mia, a enorme aceleragio das transformacses tecnolégicas
e as modifica¢es quer na estrutura produtiva quer na
natureza do trabalho. Se o cepticismo dos anos 70 a meados
dos anos 80 comega a ser abandonado, também nio se trata
de um retorno & época durea em “que a ideia predominante
era que quanto mais se gastasse em educacio melhor”, jé
que “o aumento sem fim de despesas acima de um certo
limiar pode nio ter um efeito significativo na performance”
(Husén et al., 1992, 308). Ou seja, mais, que uma questio
de aumento do investimento, a questdo € a da sua racio-
nali'zagéo, das prioridades na afectacio de verbas, cada ve
mais pautadas por critérios de performatividade, de
ehciénfzia e de competitividade nos virios niveis do sist;ema
de ensino. Tanto mais que, quer em termos dos governos,
quer em termos de opinido piiblica, outras 4reas concor-
rentes nio deixam de mobilizar as atencses (como a actual
situagdo dos sistemas de seguranca social), numa altura em
que, r'nanifestamente, a escola estd longe de beneficiar do
entusiasmo incondicional que j4 conheceu.
| Rest.zltados como os do recente inquérito sobre literacia
})gril;set;ilgﬁzi (j:rgzr;c]lgi/c‘zzzlals ou a constatacado de‘ que,
pessoas com 17 anos nos EUA
pod.em ser consideradas analfabetos funcionais, af estio
a alimentar novas preocupacses: o espectacular aument(;
do nimero de efectivos nas dltimas décadas pode ter pouca
trat'iug,éo em termos de qua]idade e eficdcia do sistema de
ensino. Ou seja, a produtividade do sistema de ensino pode
néo estar relacionada com a sua expansio e com o aumento
constante de despesas na educacio.

Acresce que a sua qualidade e eficiéncia € atribuido um
pagiel decisivo na competitividade internacional das nagses.
Dal‘que a procura da qualidade, da eficicia, da exceléncia
esteja, cada vez mais, entre as novas prioridades, bem pa:
tentes, por exemplo, nas preocupacdes com a avaliagio dos
sistemas de ensino e das performances dos estudantes, nos
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estudos de casos de escolas de sucesso e no niimero cres-
cente de publicacdes que a OCDE ultimamente vem
dedicando a estas questdes. A ideia é que, mais que um
mero aumento ou crescimento, sdo necessdrias escolas com
qualidade, e também escolas de talentos, ntcleos ou centros
de exceléncia, escolas que nio s6 “fagam a diferenga” como
se constituam como pontos de referéncia, como exemplos
a seguir, de modo a que a sua eficdcia produza um efeito
multiplicador. E, & medida que a qualidade e a eficdcia se
vém sobrepondo a democratizagio, a igualdade vem tam-
bém cedendo o lugar & meritocracia.

Tendo em conta que os recursos financeiros nio sio infi-
nitos e exigem opgées, e que a qualidade comega a ser uma
preocupacio central, ndo é de estranhar um apelo crescente
para que, entre as prioridades, mais do que a promogio de
resultados escolares iguais, conste a promogéo e incentivo
do talento e do mérito. Por forma a garantir a eficdcia dos
sistemas de ensino, o mérito deverd ser um determinante
decisivo na afectagiio de recursos. O que, sem significar
necessariamente um abandono das medidas de discri-
minacio positiva, nio deixa de traduzir um certo recuo das
preocupagdes com a igualdade de oportunidades e de re-
sultados escolares iguais (capazes de garantir, por ex., a
igualdade de acesso ao ensino universitdrio), na medida em
que n#o hd aqui lugar para o incentivo ao mérito, ao talento,
ao esforco, o que pode comprometer quer a qualidade das
escolas quer a competitividade dos pafses. ‘

Ou seja, a ideia é dar a todos o mesmo e depois “dar mais
do mesmo” ndo s6 Aqueles que apresentam desvantagens.e
piores resultados, mas também — e, tendo que optar, prefe-
rencialmente —aqueles que mais aproveitam e rentabilizam
esse “mesmo”. Numa palavra, o mérito (dos individuos, dos
projectos, dos estabelecimentos) deverd ser um determi-
nante decisivo na afectacio de recursos, por forma a garantir
a eficicia e a competitividade.

Curiosamente, este argumento que nos chega com colo-
ridos liberais, tem encontrado alguma oposigdo nos paises
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ocidentais, nomeadamente na Suica e na Holanda, pelas
caracterfsticas antidemocriticas que lhe sio atribuidas
e foi realizado precisamente nos pafses socialistas (especiaii
mente na ex-Unifo Sovidtica e na ex-RIDA). Sendo Bem
conhecida, nestes pafses, a caca ao talento no dominio das
artes e dos desportos, ela ocorreu também nas 4reas da
rfxatemética'e das ciéncias, através de um longo percurso
de selecgéo e promocio desses talentos: olimpfadas esco-
lares, campos de férias e escolas especiais (geralmente apartir
d()% 14 anos), em que sio utilizados métodos e professores
universitirios em aulas extra, para além do curriculo nor-
mal do ensino secundario que esses alunos continuam a
acompanhar (Husén ef al., op. cit., 59-61).

De' nc')t'ar que este tipo de elitismo meritocrdtico pode
ndo significar necessariamente uma aposta exclusiva nos
talentos. Os ideais de democratizagio mantém-se, nio sc;»
como estruturante (fortemente valorizado em termos ideo-
l6gicos) das fungdes da escola, mas também como estratégia
para alargar a base de recrutamento (para seleccionar o
mérito)e para garantir um elevado nivel de qualificacio de
tosia, a populagio através de escolas com qualidade. Todavia
existe, neste novo tipo de discursos sobre a educagio, uma:
certa tensdo entre um pélo democrético/igualitirio (sobre-
tudo se equacionado em termos de igualdade de resultados)
e um outro pélo mais meritocritico ou elitista, centrado na
qualidade e na promocio do mérito. Desde logo, porque as
prioridades na afectacdo de verbas exigem opc¢des nem
sempre concilidveis e depois porque, por todo o lado, é um
d.ado banal a constatacio de que as c:ar'acteristicas, ASBO-
ciadas ao mérito individual sio fortemente transmitidas
entre geragdes.

Em sintese, estamos perante um novo optimismo pautado
pela. convicgdo de que assegurar A populacio competéncias
minimas com elevados niveis de qualidade e escolas que
promovam os talentos e o mérito séo dois ingredientes
fundamentais para garantir a competitividade econdmica
o combate ao desemprego e o desenvolvimento social ’
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Se esta introdugio da qualidade e da eficiéncia traduz ja
um reconhecimento de que as relagSes entre economia e
educacdo s&o muito mais complexas do que aquilo que os
discursos dominantes na generalidade dos pafses ocidentais |
no pés-guerra fazia crer, convém nio iludir a questdo cen-
tral, que é a da auséncia de respostas seguras e certas.
A questio essencial é a de saber se a férmula educagéo como
receita infalivel para o desenvolvimento ¢, de facto, assim
tio linear, mesmo com as novas palavras-chave da eficiéncia
e da qualidade. Ora, a este respeito sabemos pouco e o que
se pode afirmar com seguranga é que o nivel geral de
instrucdo de uma populagio se encontra associado a um
potencial parao desenvolvimento nas suas vdrias vertentes.
O que, hd que reconhecé-lo, ¢ demasiado vago e fica
manifestamente aquém do que algumas convicg&es politicas
podem fazer crer. E evidente que, em termos histéricos,
nio faltam correlagdes positivas entre indices de escolari-
zagio e de desenvolvimento das nagdes. Mas o sentido da
leitura de tais correlacdes estd longe de ser linear. Ou seja,
a velha questio de saber se “as nag@es sdo ricas porque sio
mais escolarizadas ou mais escolarizadas porque mais ricas”
(Hallak, 1974, 191) permanece sem resposta’.
Trata-se de reconhecer que ndo existe uma férmula para
o desenvolvimento, nem este se define no singular. Definir
o que sio os objectivos das sociedades para daqui a 20 ou
30 anos e tragar os rumos e os caminhos a seguir para os
alcangar ndo € redutivel a uma operacionalizagio mais ou
menos tecnocratica de objectivos educativos e de andlises de
custos que salvaguardem a qualidade dos sistemas de ensino.
Nio porque isso ndo seja importante, mas porque esta crenga
na educagio para transformar a sociedade tende a fazer
esquecer que estio longe de se esgotar na escola as respostas
aos problemas que Ihe sdo colocados, desde a competitividade
a solucdo para o desemprego, passando pela construgéo de
! Bobre esta questiio, veja-se também Bruto da Costa (1981) ¢ Joaquim de
Azevedo (1994).

79




homens e mulheres tolerantes, de cidaddos do Mundo (cf.
ponto 4.3.). Sobretudo numa época em que a escola perde
cada vez mais o monopélio da oferta de bens culturais e
educativos.

Nao foram os invejdveis niveis de educacio da Alemanha
na década de 30 que impediram a ascensio do nazismo e as
suas atrocidades. Assim como nio foi por ter a grande
maioria da populagio analfabeta que a Inglaterra deixou
de ser o palco privilegiado da Revolugio Industrial. E, se
estes exemplos podem pecar pelo anacronismo histérico,
convém recordar que a ideia bastante difundida nos tem-
pos que correm de que a formagio cria emprego est4 longe
de ser um dado de facto. Os termos em que a questio é
colocada em intdmeros relatérios e estudos (proteccdo con-
tra o desemprego de longa duracio no lugar de acesso
garantido a emprego) sio bem mais pertinentes do que
muitas das ideias em circulagdo sobre o papel da formacio
na criagio de empregos. A procura generalizada de educacio
(nomeadamente a nivel do ensino superior) e de formagio
cumpre mais uma fungio de protecgio contra a queda no
desemprego, contra a auséncia de trabalho e até de ocu-
pagdo do que de ponte de passagem para o emprego. Neste
sentido, como o diz Sue, “uma das fungdes crescentes do
sistema de formacéo é menos a de preparar para o emprego
do que substituf-lo” (1993, 68). A sua utilizagdo como pa-
naceia na luta contra o desemprego (seja para os que ainda
ndo tém emprego, seja para os que o perderam ou estio em
vias disso) ndo deve fazer esquecer que a formagio — A parte
aquela que a “bolimia educativa” necessariamente acarreta —,
por si s6, ndo cria empregos, sobretudo se se revestir de
algumas das facetas como aquelas a que recentemente temos
assistido em Portugal.

No entanto, como falta provar, sem margem para
diividas, que é a educagiio que conduz ao desenvolvimento
das nag8es ou que o acréscimo de habilitagdes em termos
individuais garante empregos, daqui niio devers deduzir-
-se que a aposta (colectiva ou individual) na educacio nio
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¢ legftima. Trata-se simplesmente de reconhecer que essa
aposta deve ser devidamente equacionada em termos das
suas potencialidades reais nos diferentes contextos politico-
-econdmicos e dos novos processos (nomeadamente a nivel
individual, social e econémico) que contribui para desen-
cadear e ndo em falsas certezas corroboradas por argu-
mentos inquestiondveis porque supostamente cientificos.

E um dos dados a ter em conta é que, em contraste com
o que acontecia hd umas décadas atrds, o cardcter perma-
nente da educagfio, mais do que um mero objectivo, comeca
jé a ser um dado de facto, com profi_mdas consequéncias a
vérios niveis, sobretudo se equacionadas na passagem de
uma sociedade centrada na produgio de bens materiais para
uma outra centrada na producio de bens culturais. Sendo
os seus efeitos ainda de dificil avaliagio, o certo é que nio
se trata J4 de um mero aumento quantitativo do sistema de
ensino, de um mero crescimento das taxas de participacio,
mas de uma modificagdo em que as suas préprias fronteiras
se modificam e se diluem: formacdo profissional, pés-
-graduagio, universidades de terceira idade, ocupacio de
tempos livres, congressos, semindrios, etc.

Os processos de formagio ndo acabam com a saida do
sistema de ensino, mas tendem cada vez mais a prolongar-
-se ao longo de toda a vida. Uma pedagogizagio da sociedade
em que, talvez, se encontre mesmo uma tr‘ansfermagﬁo mais
radical dos sistemas de ensino tal como os concebemos na
sua estrutura tradicional. Pelo menos na sua acepc¢io de
um sistema fechado a que se segue sequencialmente um
outro sistema fechado — o mundo profissional — e ao qual se
tem acesso garantido e directo através da credenciacio
oferecida pelo sistema educativo. H4 como que uma
liquidagio simbélica do momento de safda do fim do curso,
que — continuando a ser marcado pelos seus rituais acadé-
micos — tende a ser cada vez menos a marca, o ponto final
de um tempo pedagégico, para ser apenas um ponto, um
fragmento num sem-fim de espagos educativos que cada
vez mais ocupam todo o campo social e cada vez mais se
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estendem ao longo de toda a vida dos individuos. O fim de
um espago e de um tempo de educagio especificos — de um
tempo para andar na escola e para estudar —, em favor de
uma sociedade educativa em que tudo ¢, ou deveria ser,
educativo: meios de comunicacio, familia, escola, locais de
trabalho, tempo livre. Se as politicas compensatérias tra-
duziam ji o reconhecimento da importancia da educacio
ndo escolar, faziam-no ainda em fung¢io dos resultados da
prépria educagiio escolar, enquanto o que estd aqui em causa
é a reapropriagio da educacgio pelo nio escolar.

O que é bem vistvel na crescente importancia dos espagos
de trabalho enquanto espagos de formagio e qualificagio.
Como mostra Petitat (1982), historicamente, as formas de
transmissdo da cultura profissional sio marcadas por duas
transformagdes dos espagos de transmissio de apren-
dizagens, separando-os, primeiro, do espago familiar e,
depois, das aprendizagens no local de trabalho. A primeira
deslocagio ocorre para fora do espago privado da familia,
para uma formagio no local de trabalho que se dissocia da
casa. A segunda deslocagio ocorre com a escolarizagio das
aprendizagens profissionais, que assim se separam do local
de trabalho e das formas de transmissio oral que lhes estio
associadas. Hoje verifica-se uma inversio desse processo.
A definigdo de politicas de formagio cada vez mais faz parte
integrante da estratégia das empresas e os empregadores
esperam da escola uma fungio de educagio geral, uma
bagagem cultural basica e um conjunto de competéncias
ditas “transversais” (motivagio, espirito de equipa, ini-
ciativa, responsabilidade...), procurando reservar para si
a transmissio das aprendizagens especificas, a difusio e a
produgio de novos conhecimentos técnicos, a ponto de mon-
tarem as suas préprias escolas e laboratérios de inves-
tigagio.

Concomitantemente com a debilidade progressiva das
ligagdes educacio-emprego, as préprias transformagses no
mundo do trabalho conduzem a um processo de volati-
lizagdo das carreiras e dos empregos, em que cada vez mais
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é raro encontrar uma s6 profissio para toda a vida e em
que o desemprego, a precaridade do trabalho e a sua sepa-
ragio do “emprego” se vio tornando caracterfsticas estru-
turais das sociedades pés-industriais. Ou seja, o pleno
emprego vem cedendo lugar a um vaivém constante, feito
de passagens quase imperceptiveis, entre desemprego,
trabalho, emprego e formacio, através de intfimeras ocu-
pagdes tempordrias ou até de voluntariado. Uma profunda
transformacio de dois mundos que deixam de ser estanques
e sequenciais no tempo e a qual haveria que acrescentar
ainda as transformag8es paralelas no campo da vida privada
e do lazer. E € de assinalar que, em boa medida devido as
novas tecnologias, também a dissociagdo atrds referida
entre o espaco familiar e o espaco de producio tende hoje a
diluir-se, de modo a “fazer de novo convergir na familia as
fungées de producio e de reproducic” (Santos, 1994, 263).

Este conjunto de transformagées, conjugado com a
inflagdo de diplomas, ndo pode deixar de conduzir a uma
permanente reconstrugio das vocagdes, senfio mesmo a uma
eterna juvenilizagdo dos adultos’, o que acarreta necessaria-
mente implicagSes em termos dos processos de construgio
das identidades pessoais e sociais pelo inacabamento perma-
nente que as “sociedades educativas” proporcionam, nomea-
damente no plano profissional, social e também pessoal.
Uma espécie de prolongamento indefinido da neotenia, que
tem também implicagBes na prépria estrutura familiar, no
sentido em que democratiza um aumento e consolidacio
das dependéncias e lagos familiares a niveis impensaveis hd
umas décadas atrés.

Do lado do sistema de ensino, a educagfio permanente
é também uma intensificacio dos processos de diversificagio
de publico e fungdes (cf. cap. 3) — com incidéncias mais
directas e imediatas nos niveis secunddrio e superior —, pau-
tada por um necessario encontro com o alheio, com culturas
e saberes ndo académicos, e com exigéncias contraditérias

! A este respeito, veja-se P. Bourdieu (1979, 172-176) e Madureira Pinto (1991).
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e diversificadas, nomeadamente em termos da natureza e
fungdes dos seus saberes, bem como dos seus processos de
aquisigio e certificagio.

Mas hd um outro dominio em que a escola reivindica de
um modo claro o encontro com o alheio: a educacio intercul-
tural, através da qual — “ironia da Histéria”, como diz Verne
(1987) — a escola se propde reconhecer e ensinar as culturas
para cujo silenciamento a sua expansio tanto contribuiu.

4.3. Da educagio compensatéria
a educacio intercultural:
um passo em frente?

Com a educag¢io intercultural, a escola, adoptando as
principais criticas aos programas de educagiio compensa-
téria, propde-se, antes de mais, combater o etnocentrismo
da cultura escolar. A multiculturalidade, uma questio de
facto em termos histéricos e sociais, torna-se objecto da
educagio formal. Niao € dificil reconhecer aqui um prolon-
gamento da visibilidade e preméncia crescentes dos
fenémenos de multiculturalidade nas sociedades abertas
contemporéneas. [sto é, na origem da educagio intercultural
encontra-se um quadro politico-social atravessado quer
pelo espectro da intolerincia, dos nacionalismos, da xeno-
fobia e do racismo, quer por uma deslocacdo do tema da
igualdade para o da diferenca, de reivindicac¢Bes feitas em
nome da maioria para a defesa das minorias.

Um processo a que ndo € alheio o esboroar dos paradi-
gmas de saber e de accido poh’tica caracteristicos da moder-
nidade, bem como o enfraquecimento das capacidades de
integragio proporcionadas pelo Estado-INagéo e pela escola.
H4 como que uma espécie de implosido do social, de
dessocializagdo da ac¢io social, caracterizada por uma
passagem de conflitos e reivindicagdes assentes na classe
social para lutas aglutinadas em torno das identidades,
processo em que o declinio do movimento operério,
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enquanto estruturador das transformagdes sociais, € um dos
aspectos da maior relevincia. A esta importincia crescente
da identidade €, ndo raramente, associada a subida da
xenofobia e do racismo, uma vez que as identidades nio s6
se constroem a partir de novas ancoragens —um apelo cada
vez malor aos vinculos de cariz comunitdrio, étnico e reli-
gioso —, como também sio vividas, frequentemente, sob uma
forma de ameaga: americanizagio da cultura, unificagédo do
Mundo, perda de identidade nacional com a integragio
europelia, imigracio populacional em vez de imigragdo de
mao-de-obra, desemprego e exclusio social.

E neste quac]ro, muito sumariamente tragadol, que, sob
designac8es diversas — educagfio multicultural ou intercul-
tural, educacio para a tolerdncia, educagio anti-racista —,
a escola se procura envolver numa nova batalha, em que ela
prépria se define como um espago de encontro de culturas,
reivindicando a defesa da diversidade cultural, mais do que
uma igualdade homogeneizante e “monocultural”.

Ao tragar as principals linhas de evolugdo das preocu-
pagdes pedagégicas com o cultural, Verne (op. cit.) aponta
a educacio compensatéria como uma espécie de momento
zero da educacio intercultural. A constatacio de uma
barreira — interpretada como uma resisténcia cultural —
a eficdcia das medidas implementadas conduziria, num
primeiro momento, a uma educagio bilingue, mas em que
a utilizagiio da lingua materna dos diferentes grupos estd
ainda confinada 4 sua rentabilizagio pedagégica em fungio
dos critérios escolares. Um segundo momento seria ja
caracterizado pelo reconhecimento da especificidade dessas
culturas, com o objectivo de “manter as diferencas, ou até
promové-las, em nome dos valores cultyrais préprios de
cada grupo social” (op. cit., 30). Num terceiro momento,
a que corresponde em geral a designagio de intercultural,

! Para o completar veja-se, nomeadamente, E. Balibar e 1. Wallernstein

(1989), L. Dumont (1983), B. S. Santos (1994), P.-A. Taguieff (1991a) e
M. Wieviorka (1991; 1993).




os seus horizontes alargam-se e “o ensino para todos de
culturas diferentes da sua torna-se parte integrante de um
novo curriculum” (op. cit., 30-31). Se as preocupagdes com
o cultural sdo, claramente, o fio condutor destas politicas,
as suas linhas de demarcagdo nem sempre sio claras e o
sentido das diferentes designacées nio ¢ consensual (cf.
também Cortesdo e Alves, 1991).

Independentemente das diferentes designagﬁ)e& adopta«
das, o essencial é que, ao contrério da educagio compensa-
téria, néo se trata apenas de dar s criangas algo que supere
ou compense a sua falta de alimentagio cultural para as
por em situagio de igualdade na corrida escolar, Pode nem
se tratar da simples utilizacio dos diferentes conteddos
culturais ao servigo de uma mera estratégia pedagdgica para
facilitar a sua assimilagio escolar. A educacio intercultural
vai mais longe e define-se pela afirmagio positiva, pela valo-
rizagdo daquilo que as “outras culturas” tém de especifico e
trazem de diferente & cultura escolar. Assim, em nome do
relativismo cultural, em nome do universalismo ou em nome
de um ideal de tolerincia, a valorizagio das diferencas
culturais (que, em Portugal, est4 consagradana Lei de Bases
do Sistema Educativo!) tem vindo a marcar os discursos
sobre a escola e as suas praticas, que, progressivamente,
ndo tém apenas como alvo as criangas das minorias (ten-
tando combater o insucesso escolar e o estigma do handicap),
mas, procurando iniciar todos os alunos no didlogo entre
culturas, abrangem preocupag¢des humanitarias mais vastas
que visam sobretudo a sociedade, através da criagio de
“cidaddos do mundo”. No entanto, estas duas vertentes
(assistencial e relativista) raramente aparecem separadas.
Talvez por isso também seja tido facil encontrar, quer nos
discursos oficiais sobre a educagio intercultural, quer nas

' Art®. 3° (Principios organizativos) — “O sistema educativo orgeniza-se de
forma a: (...) d) Assegurar o direito & diferenca, mercé do respeito pelas
personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem como da
consideragiio e valorizagio dos diferentes saberes e culturas”.
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praticas escolares que dela se reclamam, elementos nem
sempre concilidveis, se nio mesmo uma amélgama de
expressBes e estratégias caracter{sticas de uma légica de
assimilacdo (por ex. aulas de compensagio), a par de medi-
das que visam promover a expressio da diversidade cul-
tural (por ex. ensino da lingua e cultura do pafs de origem),
responder a situagdes dé caréncia alimentar e reforgar
a seguranca das escolas e a vigilincia dos recreios (cf.
SCOPREM, s.d.).

Obviamente, nfo se trata de negar as vantagens educa-
tivas de um trabalho pedagdgico construfdo a partir de
elementos dispares. Mas, para o seu préprio desenvolvi-
mento, haveria todo o interesse em clarificar o que €, afinal,
especifico da educagdo multicultural (ou intercultural),
assim como proceder a uma andlise critica e discussdo das
suas priticas reais e dos seus possiveis efeitos. Em Portu-
gal, a auséncia dessa reflexéio e a amédlgama daf decorrente
sdo bem visfveis. Para isso contribui, por certo, a tardia
democratizagio do ensino, associada & auséncia de uma
tradi¢io de investigagio tedrica e de avaliagio das medidas
implementadas, & qual também n#o serd alheia a meno-
rizacdo a que, tradicionalmente, foram votadas as ciéncias
sociais, agravada pela sua recente secundarizagdo em termos
de politicas de financiamento da investiga‘g‘:ﬁo. Assim,
e apesar do seu passado colonial, em Portugal as medidas
educativas desta natureza sio implementadas recentemente
e quase concomitantemente com as 'poh’ticas compensa-
térias. De facto, aquele que, num certo sentido, poderd
ser considerado o grande programa portugués nesta 4rea
— o PIPSE (Programa Interministerial para a Promogio
do Sucesso Educative) — sé vird a ser criado em 1987, I se
entre os méritos da educa@é‘w compensat(’)ria se contam a
avaliagdo dos programas e medidas implementadas e o facto
de se constituirem como ponto de partida para uma abun-
dante produgio de estudos, reflexdes e investigag@es, tal
nio acontecersd com o PIPSE. A semelhanca do que

acontecera com os project()s e estruturas que o precederam,
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nomeadamente desde 1974 (e aos quais o préprio PIPSE
nio faz qualquer referéncia), também este programa nio
s6é ndo fol objecto de uma avaliacio sisteméitica (embora
tenha havido uma apresentagfio de alguns dos seus resul-
tados em Maio de 1991), como “nio trouxe estudos nem
investiga¢des, ao contrdrio do que aconteceu com as
politicas compensatérias nos EUA, na Gra-Bretanha ou em
Franga” (Benavente, 1994, 134). Ou seja, de certo modo,
quase trés décadas de politicas de educagiio compensatéria
ou de Zonas de Educagio Prioritarias foram condensadas
em 4 anos de PIPSE, j4 no final dos anos 80, e, a partir de
1981, passam a coexistir com as politicas de educagio mul-
ticultural através da criacdo do Secretariado Coordenador
dos Programas de Educacio Multicultural.

Assim, ao contrdrio do que sucedeu noutros pafses, as
politicas de educacio multicultural nio se inserem numa
“linhagem” de medidas compensatérias, nem num capital de
saberes, de préticas de investigacio, de discussio e de
intervengdo, acumuladas ao longo de quase trés décadas.
Isto é, ndo sdo o resultado das progressivas transforma-
¢Bes relativistas de praticas de educac¢ido compensatéria ja
consolidadas e da “resisténcia cultural” & eficdcia das suas
medidas. Em Portugal, a educagdo multicultural surge,
ainda mais directamente do que noutros pafses, como um
dos sinais de um tempo marcado pelas preocupacses com
o retorno das identidades e pelos “problemas da convivéncia
intercultural”, nomeadamente na sociedade portuguesa,
onde “emergem manifestagdes de intolerdncia e, em alguns
casos, de violéncia fisica e psicolégica exercidas sobre mi-
norias étnicas”, como se pode ler no Despacho Normativo
n® 63/91, que cria o SCOPREM.

Sintetizando, em boa medida, quer as politicas com-
pensatdrias, quer as politicas interculturais comegam a ser
implementadas em Portugal de uma forma sistemética
e generalizada — embora ainda nio sujeitas a avaliaciio
sistemdtica —, num tempo marcado agora pelas preo-
cupagdes com a diversidade cultural. Num tempo em que
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os problemas e as desigualdades escolares, mesmo quande
associados a questdes socials, sio cada vez mais pensados
em termos de determinantes culturais,

Mas este primado do cultural arrisca-se a conduzir a
urma culturalizacio ou etnicizagio da diferenca, ao evacuar
quer o papel estruturante das pertengas sociais e de género,
quer a constante construgdo e reconstrugio das culturas
em termos histérico-sociais e em termos intersubjectivos,
O que pode nio sé minar o sélido argumento da multicul-
turalidade em que assentam essas politicas como também
conduzir a um novo tipo de fatalismo cultural na andlise
dos percursos escolares. De facto, e demasiado frequente-
mente, a partir de uma taxonomia das culturas, confere-se
As vérias categorias assim construidas um cardcter
homogéneo e fixista (capaz, por exemplo, de determinar
os percursos escolares), deixando inteiramente de lado
a crioulizacio das culturas em favor de uma multicultura-
lidade feita da co-presencga de blocos culturais homogéneos
e estanques. Mais ainda, por vezes apenas se consideram
come pertencendo a grupos culturais os alunos das minorias.

Nas Baves de Dados Entreculturas publicadas pelo
SCOPREM (1993, 1995a, 1995b, 1995¢; cf. também Braga e
Fernandes, 1994) ha um “subuniverso multicultural” que &
composto apenas pelos alunos “néo lusos”. Sem uma palavra
sobre os critérios de categorizagio ou sobre os critérios de
pertenca a um grupo, os alunos desse “subuniverso” sio
distribufdos pelos varios “grupos culturais” presentes na escola.
Temos, assim, “grupos culturais” e restantes alunos, o que, no
seu conjunto (no “total geral”), “inclui os lusos”. Mas as coisas
nio sio menos complicadas no “subuniverso multicultural”, onde,
se hd um grupo “Unido Europeia”, jd a cultura africana se desdo-
bra nos grupos cabo-verdiano, guineense, sio-tomense, angolano
e mogambicano'. E, entre tudo isto, o que sdo os “lusos”?

! Os “grupos culturais” af apresentados sio os seguintes: Cabo Verde, Guiné,
S. Tomé ¢ Principe, Angola, Mogambique, {ndia-Paquistdo, Macau, Timor,
Cigana, Ex-emigrantes, Brasil, CE/UE e Outros.




Obviamente, nio estd em causa a im portincia de poder
dispor de dados descritivos como ponto de partida para
andlises mais finas, nomeadamente sobre os processos em
jogo dentro e fora da escola capazes de explicar os resultados
escolares. Mas convém comegar por discutir precisamente

esse ponto de partida. Naquilo que poders ser importante

para o sucesso escolar, a heterogeneidade entre os alunos
que compdem esses grupos ndo serd de tal ordem que a
variabilidade intragrupo ¢ tdo grande ou maior do que a va-
riabilidade intergrupo? De facto, a simples discussfo
e explicitagio dos critérios utilizados na definicdo e cate-
gorizacio de “grupos culturais”, por si 8, nio poder4 deixar
de conduzir.a dificuldades instrutivas, como o mostra, por
exemplo, a preméncia das quest&es ligadas com a segunda
e terceira geragdes de imigrantes. F a necessidade desta
discussdo € tanto menos dispensdvel quanto é em fungio
dessa categorizacio que se apresentam os resultados esco-
lares (nomeadamente taxas de aprovacio e de desisténcia).
Por outro lado, pressupée-se — ou & legitimo pressupor a
partir daqui —que a mera pertenca a cada um desses “grupos
culturais” estd associada aos diferentes percursos escolares,
ou pode mesmo determiné-los. O que est4 longe de estar
demonstrado. E bem verdade que o esforco realizado pelas
préticas de educacio multicultural vai precisamente no
sentido de combater esse tipo de dados. No entanto, nio
deixaria de ser um pouco irénico se a defesa das diferencas
culturais viesse a conduzir a uma substituicio do deter-
minismo social dos modelos de entrada-saida, tantas vezes
criticados, por um “destino cultural”, tracado pelos mesmos
modelos, tendo agora como entrada o grupo cultural.

Mas as insuficiéncias e as contradicdes deste tipo de
andlises manifestam-se também nos seus propdsitos anti-
-racistas, a comegar pela utilizagdo da nocio de “raga” em
concepgdes e programas de acgdo que tém como propdsito
a tolerdncia intercultural e o combate ao racismo. Uma utili-
zagdo que se pode encontrar, por exemplo, em textos oficiais,
como no Despacho Normativo que cria o SCOPREM, em
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que se refere explicitamente a "convivéncia multirrdcica
e pluricultural”, e até na prépria Constituigio da Repiblica
Portuguesa: “Ninguém pode ser privilegiado, beneficiado,
prejudicado, privado de qualquer direito ou isento de
qualquer dever em raziio de ascendéncia, sexo, raga, lingua,
territério de origem, re}igiﬁo, convicgdes po]fticas ou ideols-
gicas, instrucdo, situagiio econdmica ou condigdo social”
(Art®. 13°, Principio da igualdade: 2.). Como diz Taguieff
(1993, 361-362), a propésito de uma situagio semelhante
na lei francesa, ndo se tratando de uma categoria como as
outras, no minimo, hd aqui uma décalage em relagio aos
discursos cientificos anti-racistas. F verdade que, apesar
de o conceito de raca ser desprovido de sentido em termos
biolégicos quando aplicado a espécie humana, o seu papel,
quer nos processos identitdrios, quer nos processos de
discriminacio e exclusio, pode justificar a sua utilizagio,
como tem vindo a ser defendido, particularmente por auto-
res anglo-saxénicos. Mas ha af uma preocupagio em frisar,
de um modo claro, o sentido dessa utilizagfio. £ que convém
nido menosprezar a possibilidade de, ao pretender combaté-
-la, se caucionar, de facto, a naturalizacio de uma divisdo
entre s human()s, que é, c!ar‘ament@, uma Construg.ﬁo
social, um facto sociolégico, uma representacio social ou
um mito, como lhe queiramos chamar.

Todavia, a inexisténcia de racas humanas enquanto
categoria biolégica ndo devera alimentar a itlusio contréria
de que o essencial da acgdo anti-racista se esgota grande-
mente na difusio desse esclarecimento, numa luta contra a
ignorancia, na qual a escola desempenharia um papel fun-
damental. Os processos de discriminagio e violéncia racista
e xendfoba resistem bem a um cerco lingufstico. A dentincia
cientffica do racismo, que tem vindo a ser proclamada, quer
em vérias declara¢des da UNESCO quer por bislogos,
cientistas socials e activistas de movimentos anti-racistas
desde o fim da Segunda Guerra, niio tem impedido a ex-
pansio dos fenémenos racistas. Ou seja, da importancia da
difusio da “boa nova” (Taguieff, 1991b, 14) ndo se deverd
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deduzir que uma qualquer cruzada lingufstica (muitas vezes
a simples substitui¢io de “raca” por “etnia” ou “grupo cul-
tural”), associada as virtudes de uma educacio relativista,
seja necessariamente eficaz neste domfnio. De facto, o trata-
mento pedagégico destas questdes feito a partir de um

modelo relativista assente em dois esquemas centrais — a

identidade cultural e o direito & diferenca (Taguieff, op. ctt.,
33) — pode mesmo contribuir para, paradoxalmente, abrir
as portas aos processos discriminatérios que visa combater,
ao reforgar a culturalizagiio, etnicizacio e racializaciio em
que)assentam.

E bem verdade que este tipo de argumento pode servir
melhor umalégica demissiondria de nio intervencio do que
origor na anélise dos processos em jogo. Mas a intervencio
neste domfnio sé tem a ganhar com uma anslise mais
rigc?rosa do social e da sua construgio, pela qual uma cate-
gorlzagé’to, mesmo neutra, entre humanos, se pode constituir
em operador de discriminagio, pelos mecanismos de
comparagio e diferenciagio social. A simples leitura de
alguns trabalhos, como os de Codol (1984), de Lemaine
(1974) e de Tajfel (1981), bastars para mostrar como as
coisas sdo mais complexas do que o que estas linhas dio
a entender, mas o essencial é que, como diz Moscovici,
“classificar é uma operaciio inocente no plano intelectual,
mas perigosa no plano social” (1989, 22).

Assim como também ndo me parece que possamos
esquecer aqui esse eterno dilema com que se defronta este
tipo de politicas: ao centrarem-se em temas de cardcter
universalizante, correm o risco de sufocar a expressio das
vérias especificidades culturais que visam promover; ao
centrarem-se na defesa da identidade cultural e do direito
a diferenca, ndo podem deixar de assentar numa categori-
zagdo social, que € precisamente a racializacio ou etnici-
zagio que pretendem combater mas que, por 1ss0 mesmo,
se arriscam a reforgar (cf. Wieviorka, 1993). Tanto mais que
é sobre este tipo de argumentos que se organiza o racismo
contemporédneo, designado por vezes de racismo diferen-
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cialista ou neo-racismo, menos feito de argumentos biolo-
gizantes e cada vez mais assente na identidade cultural e no
direito a diferenca. De facto, estes temas, caros & esquerda
e a um certo humanismo cristio, tém vindo a ser perfeita-
mente recuperados pelas novas formas dizfveis do racismo.
O que torna diffcil sustentar a pertinéncia de uma separagéo
entre direita/esquerda, hereditariedade/meio, etnocentrismo/
/relativismo na andlise do racismo, quando este se apresenta
sob uma forma de diferencialismo que incorpora as teses
ambientalistas e culturalistas, através de uma toda-poderosa
modelacio pelos diferentes quadros histéricos, sociais,
culturais, linguisticos e até climéticos que conduz a uma
irredutibilidade, a uma necesséria separacio entre os pro-
dutos dessas forcas modeladoras, sejam eles individuais ou
colectivos, e ao consequente horror da mistura e da perda
de “identidade” (que se pode encontrar, por exemplo, na
ideia de cardcter nacional). E em nome da especificidade e
identidade cultural que uma Franca racista rejeita a entrada
de imigrantes, em especial drabes, ou que uma Alemanha
xenéfoba diz respeitar os turcos desde que fiquem na
Turquia, como é também em nome da identidade cultural
boer que as criancas negras sio rejeitadas na escola dos
brancos numa Africa do Sul pés-apartheid, como é ainda
em nome do mesmo diferencialismo que tem sido defendida
por dirigentes negros dos Estados Unidos a existéncia de
sociedades separadas.

Seria injusto n&o sublinhar que, para além de uma cultu-
ralizagfio com possiveis efeitos perversos, a educagio inter-
cultural pode traduzir uma mudanga im portante, ao proce-
der a uma valorizagio das diferentes culturas estranhas
4 escola, através da qual as suas criangas nio sdo caracte-
rizadas sé pela negativa (ndo tém, nio sabem,...), mas
sobretudo pela positiva (também tém, também sabem,...).
Certo: nio é sé caréncias, nio é s6 “ndo tém”, também é
“tém”. Mas, mesmo neste dominio, é bom nio esquecer que
o que “tém”, por mais valorizado que seja por um relativismo
de préticas e saberes, se encontra numa situagao de domi-
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nado e subordinado a critérios que, mais cedo ou mais tarde
a escola néo deixard de pér em funcionamento. Que a’,
questdo é mais complexa do que aquilo que deixa's’upor
esse tipo de “relativismo cultural nasf” (Taguieft, op. cit)
mostra-o a valorizagfo e o elogio do analfabeto durante o
Istado Novo: "\{océs julgam que esse homem nio tem cul-
tura nenhuma? Eum engano. Esse homem tem uma cultura
teolégica, aprendida no catecismo cristio, talves na igreja
da sua aldeia ou na escola. Tem uma cultura filoséfica, um
conceito de vida, um conceito do Mundo. Esse homem tem
uma cultura meteoroldgica; conhece 0s rumores do tempo
e l& no céu, como faziam os velhos pastores da India. Esse
homem tem uma cultura agricola, talvez um pouco
prejudicada pela rotina. Esse homem tem uma cultura, uma
polidez e uma boa educaciio; sabe tratar com os fidalgos
e sabe tratar com gente da sua igua,liia, E chama-se a &ss;
h?nierxx um inculto, um desprezivel analfabeto” (discurso
fexto. pelo padre e advogado Correia Pinto na Assembleia
Nacional em 1938, citado por Maria Filomena Ménica
1978, 122-123). }
E precisamente pela sua dupla condigio do que tém de
“diferente” e de “desigual” (nomeadamente em termos de
recursos para fazer valer essa sua equivaléncia na diferenca)
que os alunos mais afastados da cultura escolar se consti-
tuem como alvo privilegiado, quer para os handicaps esco-
lares e sociais, quer para os processos discriminatérios,
r}omeadamente a partir de temas xené6fobos e racistas, De
facto, independentemente das vérias modalidades de que
se reveste, a educagio intercultural ou multicultural man-
tém, com a educagdo compensatéria, a partilha de um
modelo cultural da escola e do seu funcionamento. Ora
¢ duvidoso que a defini¢io do problema como sendo estri:
tamente cultural seja pertinente (Hutmacher, 1987, 367).
Se a transformagiio de uma diferenga numa caréncia € uma
questdo politico-social, a relativizacio da cultura escolar
ndo o é menos. Uma cultura que se expande & escala plane-
taria dificilmente pode ser considerada como uma mera
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cultura entre outras (cf. OCDE, 1987). Ha aqui aspectos
de cardcter ndo sé cultural, mas também de dominagdo
politica e tecnolégica, nos quais o préprio sistema de ensino
desempenha um papel fundamental. Mesmo que, do ponto
de vista antropolégico e cognitivo, nada permita hierar-
quizar as diferentes culturas, a escola e outros dispositivos
sociais se encarregario de transformar as suas diferengas
em desigualdades.

E este um dos pontos mais vulnerdveis das politicas de
educagiio intercultural, subsididrio do modelo cultural
adoptado. O isolamento dos termos principais do esquema
explicativo, para usar a expressio de Petitat na critica as
explicagdes das desigualdades pelos handicaps, num certo
sentido, volta a encontrar-se nas politicas de educagio
intercultural. Se é legitimo, embora nédo seguro, supor que
permitem a passagem do outro de uma forma turfstico-
-exética ao reconhecimento e até ao respeito pela diferencga,
mantém-se intacta a questio de saber como é possivel
ultrapassar as condigdes de dominagio, marginalizagio
e de silenciamento a que essas culturas sfo votadas. Ou
seja, mesmo com o respeito pelas diferencas que caracteriza
a leitura relativista das culturas, nio sendo estas igualitirias
em termos de recursos, como é que — mantendo-se “dife-
rentes” — deixam de ser também “inferiores” nos quadros
sociais, politicos e econémicos dominantes, mar ~ados pela
ideia de eficicia, pela supremacia da cultura técnico-instru-
mental (e pela regra da maioria)? E ndo haverd também
neste dilema o mito das “formas puras”, qual bom selvagem
desta ou daquela cultura, a reencontrar num certo parafso
per‘dido? Como tantas vezes tem sido afirmado, o multi-
culturalismo nio é sé “entreculturas” mas também “intra-
culturas” e até em cada individuo. ‘

Mesmo em termos de instrumentos cognitivos, os tra-
balhos recentes sobre a sua construgio social permitem
sustentar a hipétese, levantada por Moscovici em 1961, da
existéncia de uma polifasia cognitiva, segundo a qual “vdrias
formas de pensamento coexistem correntemente num
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mesmo individuo (...). Para além do francés, do nglés ou
do russo, nds falamos o psicolégico, o médico, o técnico,
o politico, ete. Assistimos provavelmente a um fenémeno
andlogo com o pensamento” (Moscovici, 1976, 279 e 286).
Assim, a pluralidade nio seria apenas entre culturas mas

também num mesmo individuo, dado que os seus instru-

mentos cognitives se elaboram através de diferentes
sistemas de signos e de significacdes (a escrita, a televisio,
a publicidade, a musica, etc.) e em quadros sécio-ins-
titucionais diferentes.

Mas € necessdrio admitir que, havendo pluralismo co-
gnitivo, os diferentes instrumentos de pensamento nio tém
o mesmo valor consoante o espago social ou o quadro sécio-
-institucional em que sdo utilizados. Porque nio ocupam
o mesmo lugar nas hierarquias do saber e porque, a quem
os exerce, ndo € atribuido o mesmo valor social. Processo
no qual o sistema de ensino desempenha um papel prepon-
derante, quer na definigdo do que conta como um saber
valido, quer na definicio de um wvalor performativo dos
individuos. Enquanto tal, a escola torna-se um local de
eleicéio para a aquisi¢do dos principais “instrumentos ampli-
ficadores”, na acepgido de Lévi-Strauss (1958), nas socieda-
des tecnolégicas e nas economias modernas. Mesmo inter-
cultural, a escola néo pode deixar de proceder 4 construcio
de “hierarquias de exceléncia” (cf. 4.1.), fortemente domi-
nadas por formas de expressio caracterfsticas de uma racio-
nalidade técnico-instrumental, em detrimento de outras
formas de saber e de agir. Parafraseando Moscovici (1992),
se o nosso aparelho cognitivo funciona como uma orquestra,
a escola s6 reconhece o funcionamento de um instrumento
solo.

Ou seja, a expressio do direito 4 diferenga nio dispensa
as normas dominantes na escola, os seus filtros, saberes,
titulos e competéncias unidimensionais, nas quais as formas
de cultura étnico-popular, o rap, os video-clips, a BD e os
graffitis, para dar apenas alguns exemplos, nunca poderio
ter um papel de competéncias basicas. Uma das vias pelas
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quais mais facilmente o racismo pode operar na escola ¢
precisamente pela sua constituigdo enquanto “«mercado»
de oportunidades de sucesso” que conduz a uma fuga dos
ghettos escolares por parte daqueles que “receiam que o
niimero elevado de migrantes faca baixar o nivel e crie um
mau clima escolar” (Dubet, 1992, 299 e 306).

<m sintese, se a educacgdo intercultural tem o mérito
de propor uma estruturagio das préticas educativas mais a
partir da histéria cultural dos individuos do que de niveis
de desenvolvimento a-histéricos e associais, é necessirio
mais do que relativismo cultural. E necessério que o cultural
ndo seja um eufemismo do politico e seria necessdria uma
redefini¢io da prépria natureza dos saberes escolares,
marcados pelo predominio das formas de cultura técnico-
-instrumental sobre as outras formas de expressio cultural,
da supremacia da cultura escrita sobre a cultura oral
e do “espfirito” sobre a mio, da “alta cultura” sobre a “baixa
cultura”. Estando a produgio destas dicotomias, a par com
a unificacio do Estado-Nagio, entre os maiores sucessos
histéricos da instituigéio escolar, uma questio importante é
a de saber se esse projecto j se esgotou, a ponto de, agora,
a escola nio s6 avaliar criticamente o seu papel no “epis-
temicidio” (Santos, op. cit., 283) das outras culturas, como
também de se constituir como espago capaz de lhes dar voz
enquanto formas de saber vilidas e eficazes, contribuindo
assim para o alargamento “do horizonte e das possibilidades
de conhecimento” (¢hiden?). O que, em rigor, exigiria também
quer o abandono da légica igualitdria dominante, quer o
abandono dos seus critérios de éxito. E af tornam-se claras
as contradigdes da educacgio intercultural e as insuficiéncias
da escola face ao que lhe ¢ pedido. :

Confrontada com estes problemas, como em relagio a
tantos outros problemas das sociedades contemporaneas,
a estratégia da escola mantém-se basicamente idéntica:
escolarizd-los (Verne, gp. cit.). Tornar objecto de aprendi-
zagens escolares — ainda que sob a forma de curriculos
abertos ou de aprendizagens transversais — tanto o didlogo
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entre culturas, como os contetidos e praticas culturais que
lhe sio estranhas. A crenca na plasticidade do ser humano
e no potencial da educagio escolar para transformar a

sociedade —agora obviamente com matizes e discursos dife- -

rentes — ndo deixa de fazer lembrar os discursos e as ideias
fortes do inicio do século para a prosperidade das nagées,
para o progresso e igualdade entre os homens ou as virtudes
da escola para educar o povo e fazer dele cidaddos fiéis a
nag¢io republicana. Nos dias que correm, a escola, embora
“em crise”, continua a servir para tudo resolver e tudo é trans-
formavel através dela. Assim vem sendo com o desemprego,
com o desenvolvimento da personalidade, com a cidadania,
com os valores e também com as diferencas culturais e a
tolerAncia. Nio é, por isso, de estranhar que, na sintese
final do relatério da OCDE sobre a educagio multicultural,
Hutmacher (op. cit., 360) conclua que, longe de estarmos
perante a tltima prova de que a escola perdeu a sua vocagdo
homogeneizadora, ela ndo sé a conserva como se orienta
cada vez mais para os factores ligados & competitividade
internacional.

Estando em causa o reconhecimento da diversidade
cutural, tais politicas, para serem consequentes, haveriam de
conduzir também a uma modificacio das formas de parti-
cipagdo dos grupos minoritarios nas sociedades democréticas
a diferentes niveis e em diferentes dominios. Ou seja, a questio
prolonga-se bem para além da escola, tornando-se a da
construcdo de espagos sociais e polfticos “combinando

identidade cultural e eficdcia econdmica” (Touraine, 1993, 40). -

Para clarificar o essencial, e para terminar, permito-me
(mais) uma extensa citagio. Conta Drake' que, a um con-
vite feito em 1744 pelos comissdrios de Virginia para que
enviassem rapazes estudar para o William and Mary College,

' Drake, 8. G. (1834). Biography and History of the Indians of North American, 1.
Boston: O. L. Perkins and Hilliard, Gray & Co., p. 27. Nio tive acesso a
este texto no original. A referéncia e citagdo sdo feitas a partir de Barbara

Rogoff (1981, 286).
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os Indios das Cinco Nagdes mandaram a seguinte resposta:
“Vés que sois sdbios deveis saber que diferentes nacdes tém
concepgdes diferentes das coisas; e por isso nio levareis a
mal se se der o caso de que as nossas ideias sobre este tipo
de educagio ndo forem as mesmas que as vossas. Temos
tido alguma experiéncia disto: alguns dos nossos jovens ji
foram formados nos colégios das provincias do Norte; foram
instruidos em todas as vossas ciéncias; mas quando eles
voltaram para nés... eles eram ignorantes de todas as coisas
da vida na floresta... ndo prestavam para ser cacadores,
guerreiros ou conselheiros; eles sé eram bons para nada.
Mas nés ndo deixamos de estar reconhecidos pela vossa
generosa oferta... e para mostrar a nossa gratiddo, se os
cavalheiros de Virginia nos mandarem uma didzia dos seus
filhos, nés teremos um grande cuidado com a sua educacio,
instruf-los-emos em tudo o que conhecemos e faremos deles
homend”.

Ninguém duvida da justeza e da sagacidade desta
resposta. Mas também ndo é preciso ser muito perspicaz
para deduzir qual terd sido o seu desfecho. Pura especu-
lag&o: a escola dos nossos dias, respeitadora da diferenca e
valorizando as outras culturas, aceitaria o repto, mandando
alguns dos seus mais talentosos alunos ou preferiria vé-los
num nticleo de exceléncia? E essa é a questdo. Saberd e
poder4 a escola dar conta dela?
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Conclusiao

Sintetizando, temos pedido sempre muito & escola: que
ajudasse a manter a ordem nas cidades, disciplinando os
espiritos e os corpos; que permitisse a todos o ideal democra-
tico da igualdade entre os cidaddos; que compensasse as
desvantagens sociais ou que corrigisse a lotaria da natureza;
e agora, entre muitas outras colsas, que, respeitando as
diferengas individuais, promova o mérito e o talento de cada
um, o desenvolvimento integral da personalidade dos
alunos, valorize as diferengas culturais e combata as pulsses
xenéfobas. A questdo é saber se o pode fazer. E a distdncia
entre o que temos esperado da escola e aquilo que realmente
tem sido obtido através dela talvez se possa constituir como
um bom guia de trabalho.

E verdade que a escola ndo ¢ redutivel a uma mera
agéncia de promogéo social. Alids, nunca o foi, como pro-
curel mostrar no 1° capftulo. Mas esse foi sempre, e mantém-
-se ainda, um dos seus grandes mobilizadores, quer em
termos ideolégicos, quer em termos das representagdes dos
seus utentes e das suas estratégias de esco]arizagéo, mesmo
quando as fungdes que lhe sdo atribuidas procuram valo-
rizar outros aspectos educativos numa época em que,
manifestamente, a escola também j4 ndo pode garantir
empregos posteriores.

Face & forte valorizagio ideolégica e & demagogia
igualitiria que a tém acompanhado desde o seu inicio,
sabemos hoje que a escola, de facto, nio chega para fazer
mudar a sociedade, abolindo as desigualdades sociais. Mas
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pode mudar bastante a vida das pessoas ao modificar as
oportunidades que se lhes abrem ou fecham e ao fornecer-
-lhes instrumentos cognitivos, ferramentas de entendimento
e de participagio nas decisdes politicas e nas transformagdes
sociais. Fornecendo-nos instrumentos de intervengio no
mundo em que vivemos, de entre os quais a compreensio
dos processos histérico-sociais pelos quais cada cultura se
constréi e se afirma a si prépria como tnica, fazendo desse
arbitrdric um universal nio serd, seguramente, um aspecto
menor.

E, por dltimo, convém ndo o esquecer, a escola ¢ ainda
um dos vefculos prioritdrios na abertura de novas possibi-
lidades de mobilidade social, mesmo que de um modo bem
mais modesto do que o faziam crer alguns discursos dos
finais do século passado e do inicio deste século.
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