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Resumo

Esta investigagcdo pretende refletir sobre o suceds@ativo numa acecdo lata e nao
restrita a dimensdo académica, tendo por pano weofa realidade educativa de dois
colégios privados frequentados pelas classes dotema sedeados em Lisboa.

A publicacdo dosankingsescolares trouxe para a ribalta o ensino privadeocalegada
alternativa de qualidade ao ensino publico, comddanos a imergir no universo de colégios
que ocupam o0 palco mediatico mas que permanecembasigdores da investigacado
sociologica e desafiando-nos a conhecer as repagdes sociais de sucesso dos seus
agentes educativos, as préticas accionadas indlyitiaumiliar e organizacionalmente para o
alcancar e também a captar,loco, instantaneos da vida escolar. Adotando a triangalag
metodoldgica, procedemos a uma andlise de diferéotes documentais, escutdmos a voz
dos representantes colegiais, dos alunos, dos spmfs, dos pais e dos ex-alunos
(realizando entrevistas individuais e grupais, gauge discusséo e aplicando um inquérito
por questionario aos jovens) e demos tamlkémao olhar, recorrendo a observacao direta
em diferentes espacos-tempos dos colégios.

Deste estudo de caso alargado, reunimos um mahdraiados que nos permitiu refletir
sobre o projeto de educacimegral dos herdeirosperseguido, em sintonia, por familias e
colégios e reconceptualizar a nocdo de sucesstercao-lhe a multidimensionalidade e a
multicontextualidade necessarias para uma comgedmdistica do seu significado. Assim,
num constante didlogo entre as pistas abertasmlesdo tedrica e os frutos recolhidos na
investigagcdo empirica, analisamos 0 sucesso nas muidtiplas dimensdes: académica
(sentido atribuido pelos jovens ao projeto esc@avplvimento e investimento na trajetéria
académica e adesao aos valores “escolares”, casfmigo ou a disciplina, difundidos pelos
colégios); social (redes de interacdo entre ostagerducativos, sentimento de pertenca a
uma “familia” escolar e participacédo discente natsvidades extracurriculares e iniciativas
colegiais); cultural (valorizacdo da educacdo pesadiferentes expressdes da cultura e
envolvimento dos alunos nas actividades culturdimassificadas” ou “elitizadas”) e civica
(centralidade atribuida aos valores de uma educeigciald e envolvimento discente em
praticas civico-associativas).

Porque o sucesso educativo também se constroi imesgd no quadro familiar, as

familias centraram também a nossa atencdo, nomeatiamo que diz respeito aorpusde



valores que pretendem incutir aos descendentexpastativas que neles depositam, as suas
estratégias educativas, ao envolvimento na vidalasdos filhos e as motivacbes da escolha
dos respetivos colégios.

E neste e deste entrelacar da socializacéo esdalancializacéo familiar e das vivéncias,
valores e projetos de futuro dos jovens que sedelneando o retrato de uma educacéao

integral dosherdeirosem que 0 sucesso se escreve no plural.

Palavras-chave:sucesso educativo, colégios privados, classes domais



Abstract

This doctoral research is about educational suceaesmceived in a holistic perspective
and not restricted to academic dimension — taksgeerences two private schools attended
by upper classes and located in Lisbon.

Nowadays, these private schools are one of the topios discussed by world media due
to their high position in school's national rankingowever, they still keep away from
sociological researches. Therefore, we aim at gies@iog this “unknown” universe, analysing
social representations about educational succem®datby schools' members, considering
individual, organizational and family practices dohieve success and observing students'
“life” in school. In order to reach this knowledgee developed field work, which includes:
analysis of documental sources, individual intemgenith main institutional protagonists,
parents and ex-students, group discussions witdesta and teachers, a questionnaire
administered to students and direct observationdady activities in playground contexts
and extracurricular events. This case study allowsdo analyse the holistic project of
socialization of théeirsthat families and schools follow with harmony aethink about the
concept of success giving it the multidimensioyabind multicontextuality required to
understand it. Literature revision and field wolowaed us to analyse the several dimensions
of educational success, which are: academic (celatstudents' investment and involvement
at school and adhesion to school values, such aeagour and discipline), social
(concerning social interactions at school, senseaobibol belonging and participation in
extracurricular activities and school events), walt (related to the importance given to
several dimensions of culture and students' ppétimn in cultural activities — “popular” and
“elitist” ones) and civic (that includes the impmmte given by students to civic education
and students' adhesion to civic activities and mgions).

Because we believe that educational success isydattpched to family socialization, we
will also analyse families, taking into considenativalues that they want to transmit to their
children, their expectations, educative strategieglvement in children's scholar lives and
motivations to choose that specific private school.

We intend to draw a picture dfeirs' holistic education towards success, by analysing

school and family socialization and its influencestudents' daily living and future plans.
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Notas introdutoérias: coordenadas de uma viagem sabgica em torno do

sucesso educativo nos colégios privados

Uma viagem sociolégica pelo universo de dois cokgirivados frequentados por um
publico escolar pertencente aos grupos sociais réomes, eis a nossa proposta para esta
investigacdo. Necessariamente mapeada, tal viagara tomo objeto de estudo a
problematica do sucesso educativo. Assim, preteagamnhecer as representagfes sociais
dos agentes educativos sobre o0 “sucesso” e redldtie as estratégias acionadas individual,
familiar e institucionalmente para a promocéo diwoéX endo por base fontes de validacéo
empirica diversas que adiante identificaremos, @seapurar se 0 sucesso é concebido numa
acecdao restrita de éxito escolar ou se, pelo aamtd percecionado numa acec¢do holistica.
Com efeito, ndo séo raras as vozes, nos discus@ERmso comum ou mesmo do campo
cientifico, que restringem o sucessopasformancesacadémicas, mensurando-o atraves de
indicadores quantitativos. @ankingsescolares, estabelecidos apenas na base dosdesulta
académicos dos alunos, sdo expressao desta calzgg@io que €, afinal, indissociavel da
imagem de escola enquantdcusde instrucdo e ndo de socializagcdo. O facto dmlégios
estudados ocuparem, sucessivamente, 0os primegasehinos referidosnkings suscitou
em nos um conjunto de questdes socioldgicas a meernaremos responder e entre as quais
destacamosestaremos perante colégios com uma acdo educatiusioa e redutoramente
centrada na dimensdo académica, como a sua “impgblica” indicia?; se ndo, que outras
vertentes serdo valorizadas como dimensdes dossupeks diferentes agentes educativos e
de que modo seréo elas traduzidas no plarpyadas?, poderemos identificar nestes colégios
um ethosescolar galvanizador do sucesso educativo?; havegsprit de corpgm torno do
sucesso educativo e do Projeto Educativo dos ad@gse sim, como se sedimenta?; havera,
entre os pais, as escolas e os alunos, uma coneca&gde valores e de expectativas em
termos de trajetos e projetoes class@ue potencie o sucesso destes jovendeiro®

Balizados por este quadro analitico que, no dealasavestigacao, se foi “ramificando”
em novas interrogacfes, propomo-nos repensar a ragd&ucesso, reconfigurando o seu
alcance e reconceptualizando a sua significac&guBa conhecimento se constréi tanto na
l6gica indutiva quanto na dedutiva, apoiamo-nos a@enas na empiria, mas também nas
teorizacbes sociologicas para delinear um conceigo sucesso educativo plural e

multicontextualizado. Plural, porque abarca uma tiplididade de facetas que



oportunamente definiremos e problematizaremos: émma, social, cultural e civica.
Multicontextualizado, porque tem por cenario umeediidade ddocus socializadores: a
escola, mas também espacos extraescolares de &duadex sociabilidade juvenil, de
promocdao cultural e de intervencgéo cidada, comerues.

O interesse em repensar o que significa ser beedglecna otica das classes dominantes,
aliado a curiosidade em estudar um universo es@lsocial ainda pouco explorado na
Sociologia — 0s colégios privados frequentadosgste grupo social — e em conhecer “por
dentro” os contextos educativos mediaticamente septados como “universos de
exceléncia” por oposicdo a escola publica a quemest ligados por vivéncias pessoais e
familiares, levou-nos a escolher este objeto dedestEstdvamos conscientes, a partida, das
dificuldades de acesso ao campo, da relutdnciagdgsos sociais mais capitalizados a
objetivagédo sociologica das suas representacOedtiegs e das criticas dos que, resumindo
os “fatores” do sucesso discente a classe sociakigem dos alunos, diziam ser diluida a
pertinéncia socioldgica do tema. A atualidade daateEa, a sua controvérsia e o0 seu
potencial heuristico para a compreensdo do fendngendin)sucesso, mas também da
eventual l6gica de reproducdo social inerente asicas educativas desta classe social
constituiram motivagfes suficientemente fortes pe@ nos deixarmos demover do Nnosso
intuito. Nem mesmo o embate frontal com os pringegonstrangimentos — de que daremos
conta no capitulo metodoldgico — nos fez desigtitel projeto de investigacao.

Problematizar a questdo da educacéo requer, numaiia fase, a revisitacdo de alguns
contributos tedricos (nacionais e estrangeirosYrasnna Sociologia (da Educacgédo, mas
também da Juventude e das Classes Sociais) e @msiadi da Educacdo. E o que
procuraremos fazer no enquadramento tedrico, esidd em torno das trés grandes
tematicas que respondem aos propositos da invedtigaa escola como instancia
socializadora; o sucesso educativo e o0 papel dogegsocializadores para a sua construcao;
a emergéncia do ensino privado como alegada dlivairge “exceléncia”.

No ambito da primeira parte, refletiremos, diactamente, sobre os mandatos confiados
a escola e, sincronicamente, sobre o seu papelligador. Convocaremos, para o efeito,
varios autores do campo da Educacdo que, incidindm nivel ora macro, ora
microssocioldgico, nos tracam um panorama sobrerdratidade da escola na vida dos
jovens e sobre o0 seu poder socializador. Discutisgrantdo, o processo de escolarizacédo da

sociedade e de alunizacéo da juventude (Correiatedy12001), refletindo sobre a imposicao

2



do curriculo oculto (Perrenoud, 1995). Depois, notp “A forma(ta)cdo do aluno: entre os
constrangimentos da reproducdo social e as madgerrgao individual®, revisitaremos as
diferentes teorizacdes socioldgicas sobre a misklicescola, desde as mais classicas
(Durkheim, 2001) as mais contemporaneas (Bourdi®asseron, 1964; Boudon, 1979a),
percorrendo também as rotas abertas pelas ateaisda vez menos monoliticas — reflexdes
em torno das questbes educativas (Duru-Bellat e Z&arten, 1999; Dubet e Martuccelli,
1996; Santomé, 1995). Ainda no @mbito da analisesdala enquanto instancia socializadora,
abordaremos a questdo da relacdo pedagogica &sk@d2; Postic, 2007; Bourdieu e
Passeron, 1974), discutindo a natureza da interaqi#ie professor e aluno na sala de aula, o
papel educativo do docente, os seus limites e ws aleances e refletiremos, ainda, sobre a
aprendizagem do oficio do aluno (Perrenoud, 1988)jssociavel da relacdo pedagdgica, a
questdo da imposicao da disciplina escolar tambébilizara a nossa atencdo. Guiados por
Foucault (2002), penetraremos na organizagdo es@lao seumodus operandie
reencontraremos algumas técnicas disciplinadoras a@gl alunos vivenciam de forma
heterogénea, ora aceitando-as e integrando-agesistindo-lhes (Correia e Matos, 2003;
Woods, 1990; Bourdieu e Passeron, 1964; Willis, 819 adotando comportamentos
indisciplinados de niveis mais ou menos gravosasado, 2001), como discutiremos no
subcapitulo “A escola disciplinadora e a indiscigli entre a ordem e a «desordem»”. A
escola enquanto instancia (re)produtora da ordengétero sera também alvo da nossa
reflexdo, por admitirmos que nela e na relacdo etensejam ainda visiveis sinais da
diferencialidade entre o masculino e o feminino ma¥cou a educacdo de varias geracdes
(Vieira, 1993; Amancio, 1994; Duru-Bellat, 2004).

Problematizadas as principais dimensfes analititaasescola enquanto espaco de
socializacdo, entraremos na analise do objeto tiedesda nossa pesquisa: 0 sucesso
educativo. Debrucar-nos-emos sobre o significadeel¢bem sucedido” na escola e, numa
l6gica de demarcacdo com as concec¢des unidimersidoasucesso, refletiremos sobre as
diferentes dimensdes que o conceito contempla e sppropdsito, que com ele se articula,
de formacéo integral dos alunos. Recorreremos,tphra contributos de autores nacionais e
estrangeiros que conceptualizaram o sucesso naslde@entes dimensdes e mobilizaremos,
igualmente, soci6logos de referéncia — como ViéR@07) ou Bourdieu (1987) — que,
embora ndo se debrucando especificamente sobreade questdo, contribuem, nos seus

estudos sobre a escola, com pertinentes achegaddégmas para a compreensdo do
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fendmeno. Viajaremos através da dimensédo acadérsoaial do sucesso na companhia de
autores como Tinto (1993) e Pinto (2002), cujasizagdes se articulam com estudos anglo-
saxonicos como os de West e Hopkins (1996). Guipatess reflexdes de investigadores
como Perrenoud (2005) ou Araujo e Puig (2007), peecemos as dimensdes cultural e
civica (educacdo para a cidadania) do sucesso sgienado um importante relevo no
decurso da nossa investigacdo empirica. Escrevamnaosucesso escolar mais no feminino
do que no masculino, ndo esqueceremos as questdgindro, equacionando as possiveis
causas do maior éxito das raparigas (Pappamilkdllf;Fonseca, 2001).

Incidiremos ainda a nossa analise sobre as dutamss de socializacdo que, estando
nos bastidores do (in)sucesso educativo, se ré@eet@mo importantes focos analiticos da
nossa investigacdo empirica: a familia e a esdetablematizaremos, num primeiro
momento, os objetivos educativos (Kellerhals e Modon, 1991) que as familias das
classes dominantes perseguem para os filhos — eoatlucacéo integral (Pingon e Pincon-
Charlot, 2007) —, relacionando os modelos educsatiamiliares com 0 sucesso escolar das
criangas. Mas porque, hoje, a familia ndo cumprenka o seu papel socializador,
refletiremos, igualmente, sobre o seu grau de paritidade a outros agentes de socializacao
e sobre as interacdes que, com eles, ela estabedscedo grupo de pares e dasss media
— centrais na fase de maturacao afetiva e reldailmsgovens — e da escola. Nao ignorando a
importancia da interface familia-escola no delingas trajetérias escolares (Silva e Stoer,
2005; Silva, 2003b, 2005; Diogo, 1998), concederemspecial atencdo a imbricacdo entre
estas duas instancias socializadoras refletindoyqmdado, sobre os projetos académicos das
familias e a estimulacéo extraescolar que providenas criancas e, por outro lado, sobre o
seu nivel de implicagdo no quotidiano escolar ddeod no espaco doméstico
(acompanhando a realizacdo das tarefas académinas)também no espaco da escola
(participando nas reunibes de turma ou envolveedoas dinamicas associativas). No
subcapitulo “A centralidade do estabelecimento dsine na promocdo do sucesso
educativo” propomo-nos equacionar o contributo sleoka para o éxito dos seus alunos,
abrindo pistas sobre as potencialidades da anéifisgo-organizacional (Novoa, 1995;
Hutmacher, 1995; Lima, 1996) e sobre a importadeiaescola na construcdo do sucesso.
Neste dominio, analisaremos as contribuicfes &®ido Movimento das Escolas Eficazes,
do Movimento da Melhoria das Escolas e de algutsresl nacionais e internacionais que,

embora néo integrando diretamente estas correstggemlksamento, enriqueceram o debate
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sobre a qualidade das escolas com a abertura des fpdteses ou, simplesmente, com
sinteses abrangentes e criticas das diferentegibtogdes socioldégicas rumo a um
conhecimento mais holistico desta problematica &.i2008; Ballion, 1991; Duru-Bellat,
2002; West e Hopkins, 1996). Para esta discusségehmeso-organizacional convocaremos
também tematicas adjacentes — como a autonomitagsaonercantilizacdo do ensino ou a
“lideranca eficaz” (Barroso, 1996; Melo, 2007; lemlle Hargreaves, 2000) — e focaremos a
cultura e o clima organizacionais (Torres, 2004rBet al, 1989) enquanto fatores de éxito.

No terceiro capitulo teérico, propomo-nos reflstbre o ensino particular, enquadrando
as logicas de privatizagdo no atual contexto espaldugués. Antes de imergir no universo
do privado, impunha-se, pois, dar conta das tramsipdes e desafios com que se debate a
escola publica no quadro de uma democratizacaa @ibeiu a diversidade social e cultural e
a presenca de jovens gque pouco ou nenhum sentdateam no projeto escolar (Abrantes,
2003; Pais, 2003). Veremos, entdo, como a escsfaomele a estes desafios através da
implementacdo, no terreno, de politicas publicasattas em prol da integracdo desta
heterogeneidade populacional. A representacéorge*aa escola publica, mediaticamente
difundida e alimentada, vai constituir um dos mmgiyprincipais para o crescente “félego” do
ensino privado no atual sistema educativo. No suibda “O ensino privado como
representacdo de uma «alternativa de exceléncj@rtiremos a descoberta do ensino
privado (Estévao, 2001; Cotovio, 2004, Colerstial.,1982), problematizando a questéo da
livre escolha da escola e refletiremos sobre gs@gipal instrumento facilitador: o cheque-
ensino. A associacdo linear entre o ensino priveado qualidade das aprendizagens sera
igualmente alvo da nossa problematizacao sociadgimesse sentido, traremos a lica uma
panoplia de investigacdes que ora confirmam estalegdo — na base de argumentos como,
por exemplo, 0 enquadramento organizacional e ioglakdos colégios privados —, ora a
relativizam, nomeadamente através da introducamadelo analitico de varidveis, como a
classe social, que amenizam o “efeito liquido” deq@iéncia do privado nos resultados
académicos. Analisaremos, por fim, as motivacdesnpais para a escolha do ensino privado,
tomando por referéncia um conjunto de estudos lEgioms que se centraram sobre o tema
(Ballion, 1980, 1991; Langouet e Léger, 2000; Vamt&n, 2009a).

Sendo a “imagem” de crise da escola publica e deeténcia” do ensino privado
indissociaveis da exposicdo medidtica a que aslassastiveram sujeitas por via da

publicitacdo dosankingse dos variados artigos de opinido por eles sussiaghtendemos
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que este ensaio tedrico ndo deveria passar aalldsesa discussao publica desencadeada
pela seriagdo dos estabelecimentos de ensino ad&aentre cientistas, comentadores e
opinion makersN&ao obstante a “impureza” cientifica deste delmttavessado por visiveis
clivagens politico-ideolégicas e pelo diferenciaé digor analitico inerente ao saber
especializado e ndo especializado, dar-lhe-emosngogubcapitulo “Acesso democrético,
sucesso meritocratico? — a polémica entre os &hlleoos «bastardos» de Rousseau”.

No quarto capitulo, procederemos a justificacdoam#dodologia adotada elencando as
motivacdes subjacentes a opcdo pela realizacdondestudo de caso mdultiplo em dois
colégios — um laico e outro confessional —, ide@iemos ogritérios de escolha destes dois
estabelecimentos de ensino e daremos conta dosles&otécnicas (de indole qualitativa e
quantitativa) acionados: entrevistas exploratodas representantes dos 6rgdos colegiais,
inquérito por questionario aplicado aos jovenspgsude discussdo compostos por alunos e
entrevistas de grupo/grupos de discussédo com pfes entrevistas semidirectivas a pais e
ex-alunos, observacao direta nos colégios e candalfontes secundarias. Ainda no que diz
respeito ao pilar metodoldgico, e porque a entedapermanéncia no campo constituiram
momentos cruciais e desafiantes para o curso @atigacdo, refletiremos sobre a necessaria
postura de “maleabilidade” do investigador comoraédyia de acesso ao terreno, de
superacéo dos iniciais constrangimentos e de cstagd@ confianca institucional.

A segunda parte do trabalho, por sua vez, incgbit@re os dados recolhidos no terreno.
No quinto capitulo, analisaremos os propdositos &birros dos dois colégios, identificando as
respetivas linhas orientadoras de acamrpusde principios e valores que as enformam e as
suas préticas educativas. Seguidamente, procederanmmaracterizacdo sociografica dos
alunos e construiremos um mapa do espaco sociacaégios. Prosseguiremos com a
reflexdo em torno da sintonia entre os Projetoscaiiltos dos colégios e os das familias,
unidos pelo ideal de uma formagao integral e de eduracdo em valores. Daremaos, pois,
voz aos pais, que fardo o contraponto entre o raoeducativo familiar em que foram
socializados e o0 que agora adotam para os fillmpeelencardo as motivacdes subjacentes a
sua opcao pelo ensino privado e também pelos respeblégios.

No sexto capitulo, entraremos na conceptualizag&udesso educativo de “banda larga”,
analisando o ideal de formacdo integral e de Sma@o totalizante caro as ldgicas
educativas das classes dominantes. Refletiremas, gabre a convergéncia de todos os

agentes educativos (representantes colegiais, gaig)s, professores e ex-alunos) em torno
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de uma concecdo de sucesso onde integram, paradalé@rtente académica, a dimensao
cultural, civica e social — pluridimensionalidagemcontrada nos instrumentos de distingcéo e
de consagracdo do mérito adotados: o Quadro deaHoarcolégio religioso e o Prémio de
Melhor Aluno, no laico. Analisaremos, a este praposa adesdo dos diferentes agentes
educativos ao ideal do mérito e a importancia pes eonferida ao reconhecimento publico.
No capitulo seguinte incidiremos, especificamestsyre cada uma das dimensdes do
sucesso educativo, analisando praticas e repredestaociais dos agentes educativos e
dando conta do que constituem especificidades iedegle género, ou outras que se
afigurem pertinentes. Comecaremos a nossa an&@lsedpmensao académica, refletindo,
num primeiro momento, sobre o percurso académico discentes, 0 seu autoconceito
académico e a sua autoconfianca. Seguidamentdsaaeaios o quotidiano escolar dos
alunos no que diz respeito a sua adesdo a culbordae e ao cumprimento das obrigacoes
académicas, refletindo também sobre o contribut mfaticas pedagogicas docentes no
envolvimento dos alunos. A interiorizacdo e paatitte uma cultura de exigéncia, de esforgo
e de superacdo e a sua centralidade na sedimerdacadistincdo” e na edificagcdo do
sucesso serdo também alvo da nossa atencdo. As@icsa neste ambito, a forte orientacdo
para o futuro destes jovens e a percecdo dos ageshteativos sobre a importancia do “jogo
de expectativas” e da “competicdo consigo mesmedkae o estimulo dos colégios para a
exigéncia e rigor rumo ao éxito discente. Daremosta; depois, dos projetos de
escolarizacdo dos alunos, das universidades e utesescde Ensino Superior pretendidos,
procurando ver até que ponto as grandes linhama fvocacionais identificadas pelos
alunos de cada colégio refletirdo a “marca” sarg@lora do respetivo estabelecimento de
ensino. Seguidamente, incidiremos sobre as eswmaté&e promocdo do éxito discente.
Comecaremos por abordar o papel do docente, prutmranas respostas dos jovens ao
inquérito e nos discursos de representantes caedmpais e de alunos, as caracteristicas do
professor ideal na construcdo do sucesso e avadguae, efetivamente, os discentes
consideram que os docentes dos seus colégios t&araderisticas identificadas como as
dos “professores-modelo”. Daremos ainda especiah¢cdb a aposta institucional na
formacédo docente, as dindmicas pedagdgico-organiras — como a disponibilizacao de
aulas de apoio ou a estabilidade contratual dosrdes —, a promog¢édo de uma cultura de
cooperacdo docente e a centralidade conferida \amvénento dos pais na vida da escola.

Sendo a questdo da disciplina também indissocideelsucesso, refletiremos sobre o
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consenso de todos o0s agentes educativos em tornonpiartadncia de um ambiente
disciplinado para a aquisicdo das aprendizagemssepalavras dos alunos, para a preparacéo
do futuro e para a integracdo na “vida em socied&pois, daremos conta das estratégias
de prevencéo e de sancdo dos comportamentos deaddscpcionadas institucionalmente.
Captaremos ainda o nivel de envolvimento dos aluestes colégios em dindmicas de
resisténcia, o que faremos quer através das espgestas ao inquérito, onde elencamos um
conjunto de praticas indisciplinadas de gravidadeada, quer através das entrevistas aos
diferentes elementos das duas comunidades edwadisabservacdes no terreno ajudardo a
completar este retrato disciplinar, fornecendo-admmse principal de reflexdo sobre o clima
ordeiro nos espacos/tempos nao letivos (recreamginas, bibliotecas...).

No segundo ponto deste capitulo, analisaremos and@o social do sucesso educativo,
centrando a nossa atencdo nas redes de relac@bslesidias entre os diferentes agentes
educativos dos colégios. Comecaremos por reflelireso ideal de escola como familia e 0
sentimento de felicidade na escola partilhado pgmlblico dos colégios. O sentido de
pertenca a uma comunidade e a vinculacdo afetwvaespetivos colégios serdo, igualmente,
dimensdes a analisar. Veremos ainda de que modmlégios criam e sedimentam esse
espirito de grupo e de orgulho na instituicdo eseas valores através das cerimonias oficias
e das iniciativas de reencontro da comunidade égacados discursos laudatérios, da
evocacdo dos fundadores das escolas e da apostpersanalizacdo das relacoes.
Relativamente a este ultimo ponto, abordaremosesconhecimento entre todos os agentes
educativos, as relacbes de proximidade entre elsnbém os “sinais materiais” dessa
atencéo personalizada, como € o caso do AnuarmoLé/tb dos Antigos Alunos (no colégio
religioso) ou, simplesmente, da afixacdo em cad@aznome dos aniversariantes do dia.
Daremos ainda especial atencdo a relacdo entrespomes e alunos: analisaremos as
iniciativas colegiais de promocédo das sociabilidaidea da sala de aula (caso dos jantares,
fins de semana ou viagens de finalistas), refletb® sobre as qualidades humanas que um
docente promotor de sucesso deve ter a luz doet®soEducativos dos colégios e das
percecdes de pais e alunos e avaliaremos, nesieidpmgrau de satisfacdo dos alunos com
o corpo docente das suas escolas. Abordaremos rramabéuestdo da intensidade e
durabilidade da relacéo interpares construida estadunos dos colégios. Refletiremos sobre
0 seu pendor eminentemente endoclassista e “eralagse sobre a percecdo de alunos e

pais acerca da similitude disposicional do grupgaes, reforcada pelo sistema de selegéo
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dos alunos destes colégios. Veremos ainda a foom® ©s pais legitimam e naturalizam
este “contacto entre iguais”, encontrando nele ator fde “tranquilidade” e como procuram,
simultaneamente, minorar os efeitos nocivos dessbafmento através de estratégias de
diversificacdo das relagcdes amicais dos filhosalRiente, analisaremos os discursos de pais
e alunos sobre as amizades forjadas no colégibre sovalor expressivo e/ou instrumental
que lhes atribuem, recorrendo aos testemunhos -d&iegs para averiguar a existéncia de
dindmicas de mobilizacdo das redes de rela¢cdegasamente no dominio profissional.

Porque acreditamos que o0 envolvimento na escatgrattambém a dimenséo social do
sucesso educativo, falaremos ainda sobre a culkeirparticipacdo discente na vida das
escolas, tanto nos eventos colegiais (festas, éaia®g, iniciativas de promoc¢ao do convivio
da comunidade educativa) e no quotidiano da egcolaboragcdo no Jornal, exercicio do
cargo de Delegado de Turma), como nas atividadeacexriculares. Neste ultimo dominio,
a nossa reflexdo incidird sobre a participacaoedigcnas atividades levadas a cabo dentro
mas também fora do colégio e sobre a importanaapais e alunos conferem a este tipo de
iniciativas e ao leque de op¢des disponibilizadogperespetivos colégios.

No que diz respeito a dimenséo cultural, veremimspmrtancia conferida pelos alunos a
cultura enquanto vertente do sucesso educativigew de participagdo num conjunto de
atividades culturais ditas cultivadas ou massifssadProblematizaremos, neste ambito, a
hibridez dos consumos destes jovens, articulandora a sua origem de classe e com 0
“caldo” socializador familiar e escolar em que esté&rgulhados.

Finalmente, no que diz respeito a dimensao civicautesso educativo, analisaremos 0s
objetivos dos colégios no ambito da formacédo paidadania, responsabilidade e autonomia,
aferiremos a importancia conferida por pais e aumaeste pilar educativo e captaremos o
sentimento de uma “vivéncia efetiva” da autonomidaeresponsabilidade por parte dos
discentes. Ja no plano das préticas, analisarenmggiativo colegial & intervencao social dos
alunos, incidindo sobre o envolvimento destes ettalmentos de ensino na promocao de
iniciativas de participacdo cidada e refletindopartir das opinides discentes, sobre o
voluntariado enquanto préatica altruista de servag outro ou enquanto estratégia
instrumental de enriquecimento curricular. Comatarvencgao social ndo se circunscreve ao
voluntariado, teremos também em linha de contai\essnde envolvimento destes alunos na

vida associativa fora do colégio, analisando o graw de (des)interesse num conjunto de



associacdes e grupos (como associacdes de DiHuitmanos, grupos religiosos, artisticos,
movimentos ecoldgicos) e o seu nivel de implicaf@tva como dirigentes ou membros.

No oitavo capitulo, abordaremos a sintonia enteseola e a familia na constru¢éo do
sucesso educativo dos jovens, refletindo sobreao ge envolvimento parental na vida
escolar. Neste ambito, veremos como se processgrantizagem” parental dos valores
plasmados nos Projetos Educativos dos colégios fletiremos sobre os niveis de
participacdo dos pais nas ceriménias e eventogia@es sobre a intensidade e natureza dos
contactos com os professores. Centrando-nos eabeanie no colégio religioso, daremos
especial atencao ao papel da Associacdo de Paxgsfente no laico) na difusao dos valores
do colégio e na promocao de relagdes parentaiseaamente através da dinamizacéo de
um conjunto de iniciativas formativas e de um legleggado de convivios familiares em
espacos/tempos extraescolares. A problematizac&oasso educativo passa, também, por
uma reflexdo sobre as préaticas educativas fansliagge ndo deixamos esquecidas. Neste
sentido, analisaremos o acompanhamento escolaidpmavado aos jovens pelos pais
(auxilio na realizacdo dos TPC, apoio extraescatarl intensidade do relacionamento
pais/filhos fora do ambito académico (dialogo faamjlférias em familia, passeios culturais).

Depois de percorrermos 0s receios do presenteamsesos de futuro dos pais face aos
filhos, terminaremos a nossa incursdo empiricatieflo sobre o que estes alunos anteveem
ser a “vida futura” no plano profissional, familiarpessoal e sobre 0 que une e separa os
alunos dos dois colégios em termos de ideais erdietps de vida. Nestas antevisbes
procuraremos captar a consecucdo da missao sad@i& das instancias familiar e colegial
— uma e outra ancorada num “patriménio” educaciopg foi herdado e orgulhosamente
preservado, que € deliberadamente transmitidohaodeiros e que estes parecem fazer
mencao de perpetuar, a crer nos seus projetoslde Merminaremos, com esta antevisao do
futuro, uma viagem sociologicamente mapeada quedds conhecer as coordenadas
educativas que balizam o presente — mas tambéssagia— de alunos, pais e colégios.

Que este trabalho contribua para a reflexdo saimdéem torno de teméaticas como o
sucesso educativo, a educagcdo em escolas privddasféréncia’” ou, mesmo, a reproducao
social e as teias complexas em que inscrevem am$ogocializadoras e que ele abra novos
horizontes de pesquisa e de debate, eis 0s olgetevama (eterna) aprendiz de sociologa.
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Primeira Parte. Revisitando os labirintos da literdura socioldgica e planeando as

“visitas” ao terreno: consideracdes tedrico-metoddlgicas

|. Designios da Escola e processo de socializac8oodar

1. A escola na encruzilhada da iluséo e da dececéoeve perspetiva diacronica

A escola detém, na atual sociedade, um papel iootintel na vida das criancas e dos
jovens. Embora sendo produto de uma construca@lsaciescola e, por decorréncia, a
escolarizacdo, adquiriram foros de tal naturalidgde um mundo de onde elas estejam
ausentes nos surge como impensavel (Sacristan).2R@8 surpreende, portanto, que a
questdo da centralidade da escola no processo tetdueaformativo atravesse, hoje, o
discurso cientifico sobre a educacdo. E assim gaea Stoeret al. (2001), a “(...)
escolarizacao tende a afirmar-se como a Unica ndada! legitima de se pensar a educacao”
(p.21) - legitimidade que, para Magalhdes e S@@02b), encontra as suas raizes no século
XIX, altura a partir da qual a escolarizagdo gaphastatuto de “forma hegemonica da
educacdo”. A hegemonia do modelo escolar e a camagéo, por ele, das restantes
modalidades educativas € também assinalada porri€af2b05) que faz remontar o
nascimento, consolidacdo e desenvolvimento da @sooberna a finais do século XVIII.
Correia e Matos (2001), por sua vez, falam de umaéutalizacdo” da ordem escolar assente
no pressuposto da “bondade incondicional e uniVeldascola” (p.115). Conceptualizada
como um bem universal e fundamental, “(...) ela iosta o espaco e o tempo de acesso
privilegiado a universalidade dos bens culturaie gla transforma em bens escolares, ao
mesmo tempo que asseguraria o desenvolvimento ddsiduos e, por isso, O
desenvolvimento social (...)” (p.115). Também Sil¥899) destaca a importancia da escola,
assinalando o papel por ela desempenhado na dguidas condicdes e das competéncias
requeridas para o ingresso na vida adulta. A eseplalids, para Sacristan (2003), uma
invencdo da adultez que, face ao estatuto de naaueridos jovens, se outorga o direito de
os dirigir e encaminhar — acec¢fes que estdo centida propria etimologia do verbo
“educare”. Nesta perspetiva, a especifica, contitegge transitoria condi¢do social de aluno
constitui uma “(...) construgdo social inventada pe#multos ao longo da experiéncia
histérica (...)” (p.11) que se naturalizou a pontord® ser questionavel. Nas sociedades

pautadas pela crescente massificacdo escolargefitagua escola torna-se uma caracteristica
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indissociavel da condicdo de crianca e de jovemn.aao encerra, assim, ndo apenas a
“dupla carga semantica” de gozar do estatuto deoridade e de ser escolarizado, mas
também o sentido de construir e internalizar, camdora condicdo natural, a identidade de
estudante (Dayrell, 2007).

Ainda que a sociedade disponha de uma multiplieiddel instancias transmissoras dos
saberes considerados estruturantes, é a escolagfeitoy que tem sido atribuido o papel
principal na educacao (Duru-Bellat e Van Zanter§9)9- facto que ndo pode deixar de nos
reenviar para a conceptualizacdo durkheimiana stéuitdo escolar enquanto micro-cosmo
social de importancia vital para a producéo deviddios educados segundo “(...) um certo
namero de condi¢Bes fisicas, intelectuais e mayaes dela reclamam, seja a sociedade
politica, no seu conjunto, seja 0 meio especificqua ela se destina especificamente”
(Durkheim, 2001, p.13).

Para compreender esta centralidade da instituiséolag importa, pois, analisar numa
breve perspetiva diacronica os diferentes mandpteshe foram sendo atribuidos a partir do
seu nascimento historico: a transicdo para a Matkae, periodo em que a escola é
mandatada para ajudar a instaurar a nova ordemedtéda — politica, social e econ6mica —
que marca o fim do Antigo Regime (Canario, 2005)cr&nc¢a iluminista no papel da
educacéo para libertar o homem das trevas e pamanando-o com as luzes da Razéo e do
saber, formatar o homem novo, da um novo félegwstituicdo escolar, chamada também a
contribuir para a consolidacdo do Estado-Nacaweédrda difusdo do patriménio linguistico,
cultural e cientifico (Stoer e Magalhaes, 2005ndabricacao de cidadaos (Canario, 2005).
Também Candeias (2001) contextualiza os primeiassgs da escola estatal, uniformizante
e de caréater obrigatério no quadro do processdideagdo dos Estados nacionais que, em
nome do bem individual mas também do bem da Nacgfisam em maos a direcdo e o
controlo da escolarizacio, até ai tutelada pelgadgE neste enquadramento politico e no
contexto socio-economico de mutacdo de uma veldanorrural por uma nova ordem
urbano-industrial e de “disciplinarizacao” do ptakeado (Canario, 2005) — que a escola
ajuda a implementar — que se pde em marcha o pmdesafirmacéo da instituicdo escolar
enquanto dispositivo social privilegiado de inséirmge formagéo e a dinamica, ainda que
paulatina, da expansdo pelo mundo do fendmeno delaggacdo universal que se
prolongara pelo século XX (Sacristan, 2000). Caradda pela laicidade e pela gratuitidade,

a escola vai impor-se como tendencialmente obrigatd cada vez mais criangas,
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socializadas através de um modelo educativo Uniep ejJaborado nas instancias decisorias
do poder a partir de um ideal de cidadao e de naci#oposto de “cima para baixo” (Stoer e
Magalh&es, 2005), num “(...) extraordinario exercidgoaculturagdo e de inculcacdo com o
fim de construir, a coberto de um patriotismo lagd, a ordem e a eficiéncia burguesas dos
séculos XIX e XX (...)"” (Candeias, 2001, p.39). Apesa Portugal ter sido, no mundo
ocidental, um dos paises pioneiros da obrigatodie@scolar — instituida em 1835 — s0 lenta
e tardiamente se passou da retérica legislativa aamplementacdo efetiva da lei. Como
lembra Pintassilgo (2003), até meados do séculsadasa escola portuguesa permaneceu
potencialmente de massas, sO se tendo atingidoesajizacdo da escolarizagdo primaria nos
anos 60 (Almeida e Vieira, 2006).

A esta “idade de ouro” da escola (Canario, 200fue termina com a Primeira Guerra
Mundial — segue-se um novo periodo aureo entregarBa Guerra Mundial e o inicio dos
anos 70. O novo “tempo de promessas” (p.78), alpto apogeu econdmico dos “Trinta
Gloriosos Anos”, vem reforcar o protagonismo dditmigdo escolar que, numa conjuntura
de expansao econdémica e aumento de empregos cpddi§, vem dar resposta as esperancas
de desenvolvimento, ascensdo social e equidadentgato, em simultaneo, o progresso
coletivo e individual (Lobrot, 1992). Vive-se, eot&a fase da procura otimista da educacéo
(Gracio, 1998). A ideologia do progresso e as &sodo “capital humano” instauram a fé
inabalavel de que o “investimento em seres humafibsddoro, 2001, p.131) através da
qualificacdo gera crescimento econdmico para aonagiara as empresas (Barroso, 1997) e
oportunidades de maior prosperidade para os ingigidlevando ao investimento em cada
vez “mais escola”: por parte do Estado, que impuabsia expansao da oferta escolar e a sua
massificacdo, mas igualmente por parte das fantjliasapostam na escolarizacdo como via
de acesso para um melhor posicionamento dos filbasercado laboral. Convertido na “(...)
arena central onde o desenvolvimento (pessoal ialsdos individuos acontece” (Stoer e
Magalh&es, 2005, p.46), o mundo do trabalho imp8&eaaracionalidade logica ao universo
escolar, cujas instituicdes se estruturam na bageidcipios-chave da atividade econdmica,
como a producdo em massa (Canério, 2005).

Para este investigador, a euforia em torno da assmfre, porém, um esmorecimento
progressivo a partir dos anos 70, altura em quesaa de progresso e de bem-estar social
alimentada pelo modelo desenvolvimentista do fondig¢ abalada por um choque petrolifero

que vem chamar a atencao ndo apenas para a fidiblsdecursos naturais, mas também para
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os ‘“limites do desenvolvimento” (p.80). A frustrantonstatacdo empirica de que a
escolarizacdo das massas néo se repercute no plomesenvolvimento coletivo nem traz
consigo, inevitavelmente, a expectavel mobilidamt®as individual ascendente e a igualdade
de oportunidades entre os cidad&dos, soma-se adenciticismo que atravessa, ja nos finais
de 60 e na década de 70, algumas das mais destatadetigacbes e teorizacbes
socioldgicas levadas a cabo sobre a escola, tast&stados Unidos como na Europa. Com
efeito, avaliavam-se como débeis as potencialidadfesescolarizacdo em termos de
esbatimento das diferencas sociais e entendiaesa @ustituicdo escolar — “(...) da qual se
pensou, noutros tempos, que poderia introduzir fomaa de meritocracia privilegiando as
aptiddes individuais frente aos privilégios her@dis (...)” (Bourdieu, 2001a, p.24) — ndo
constituia um ascensor social, mas antes um instriande reproducdo da estrutura social
(Bourdieu e Passeron, 1974).

A diminuicdo do poder dos Estado-Nagéo face asnogs supranacionais (Llavador e
Alonso, 2000) e aos grandes grupos economico-feieos; a debilitacdo do Estado-
Providéncia e a emergéncia de empresas multinasienpara os detratores do capitalismo
“(...) veiculos para praticas de exploracdo intolerg\e desumanas que se verificam por
todo o globo e, para os seus defensores (...) vatudentes de investimento, de
transferéncia de tecnologia e de promocao de fbectabalho” (Waters, 2002, p.73) — que
enfrentam a concorréncia internacional (Castel, 5p0pela via da modernizagéao
organizacional e tecnoldgica, da deslocalizacdo.edsdo salarial (Lopes, 2002) e da
flexibilizacdo do mercado laboral (Kovacs, 2002) afguns dos tracos da sociedade global.
A mesticagem cultural gerada pelos fluxos migragr{Llavador e Alonso, 2000), o
crescimento das iniquidades quer entre paisesmuseu seio (Freire, 2008), a emergéncia
de novas formas de desigualdade (Fitoussi e Rodamyva997) e o sentimento de
inseguranca generalizado (Castel, 2005) completeetrato da modernidade tardia.

Estas profundas e desestruturantes mutacfes eaas)sociais e politicas decorrentes da
globalizacdo servem de pano de fundo ao agravandentorise” da escola de massas. Ela
caracteriza-se, segundo Antunes (2000), “(...) aelnéeologico, pela descrenca no, ou pela
desvalorizacado do, principio de igualdade de opattdes; ao nivel politico, pela defesa da
diversificacdo e da qualidade (da meritocracia ealatividade) do ensino secundario, em
confronto com a promocéo da aproximacgéo ou un#éicaie vias e da expansdo do sucesso,

dominantes no periodo imediatamente anterior; a@l n$ocial, pela questionacdo da
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relevancia do ensino e dos diplomas proporcionadpsla trivializacdo das acusacbes de
inoperancia e incompeténcia da escola (...)" (p.1Pépsada num quadro de estabilidade e
de certezas, a instituicdo escolar vé-se agora, mumdo caracterizado pelas incertezas
(Canario, 2005) e pelo “medo dos amanhas inceftgiussi e Rosanvallon, 1997, p.15),
cada vez mais fragilizada na sua capacidade deeglposta as expectativas nela depositadas
e aos desafios de uma nova ordem global. Entrea@es de nem preparar adequadamente
para a vida profissional nem cumprir as funcdesneipatorias e socializadoras que lhe
incumbem (Magalhdes, 2003), a escola atravessa mosneonturbados. No entanto, ela
parece permanecer, “(...) paradoxalmente, a fiel sitfhta de todas as esperancas num
mundo melhor” (Sousa e Fino, 2007, p.11).

2. A escola como instancia socializadora
2.1. Quando a vida se escolariza: o processo deiakcdo da juventude

Pese embora este “processo de erosao especialm@riso” que atinge, no final do
século XX, o modelo escolar e o processo de esrafd@io (Correia e Matos, 2001, p.91), a
“crise” da escola néo se traduz nem numa janelapdeiunidades para equacionar modelos
alternativos ao que Canario (2005) identifica comanonopdlio educativo detido pela
instituicdo escolar nem, tdo-pouco, numa perdeedeaidade da escolarizagdo, mas antes —
paradoxalmente — na sua intensificacdo, como lambeaueles dois investigadores
portuenses. Face ao agravamento dos problemasisglebdesemprego, exclusdo social,
racismo — € na escola, como eles nos dizem, queaginario social concentra todas as
esperancas de resolucéo, alimentadas por um disguesatribui a instituicdo escolar “(...)
funcdes terapéuticas e remediativas face aos pnalsociais (...)” (Antunes, 2001, p.166),
nomeadamente pela via da qualificacdo (Correiaato$) 2003) e da recomposicdo das
competéncias (Magalhaes, 2003). Este alargamentisddes — “impossiveis”, nas palavras
de Correia e Matos (2001) — parece-nos sintomdtcmnportancia que € conferida a escola
e a escolarizagéo da juventude.

A problemética da intensificacdo da escolarizaaaalisada por Correia e Matos (2001),
que falam de “escolocentrismo” e de reforco da didgia escolocéntrica”. Esta seria —
paradoxalmente, como ja referimos — a resposta pasgravamento da atual e “(...)
incontornavel crise do modelo escolar como Unicaéolegitima de se definir os problemas

educativos” (p.93). Ja Perrenoud (1995), a propasit oficio do aluno, destacara o longo
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tempo de permanéncia de criangas e de adolesecengsxola onde, durante numerosos anos
das suas vidas, passam semanalmente entre viimeoeadrinta horas. O prolongamento dos
horarios escolares responde, alids, a apelos dpsigs pais, recetivos a que os seus filhos
passem na escola “(...) mais tempo do que os opsrpassam na fabrica (...)” (Castilho,
2007, p.43).

Constrangidos pela desregulac¢do dos horariosdmbastilho, 2007), pressionados por
uma crescente ansiedade face aos riscos dos egpdgm®s (Ponte, 2007) e pelo “panico
moral” alimentado pelosmedia e confrontados com “uma relativa rarefacdo das
solidariedades” (Vasconcelos, 2002, p.513) fan@iag vicinais, 0os pais incumbem a escola
de uma nova missao: a de “depdosito” (Monica, 260d¢vida e continuamente monitorizado
— onde deixar os filhos em seguranca. O projetasteiral “A Escola a Tempo Inteiro”
(Despacho n° 12591/2006) veio dar resposta a esitéema da guarda dos alunos no periodo
pés-escolar através da criacdo de tempos “(...) peilzegmente ricos e complementares das
aprendizagens associadas a aquisicdo das compst®dsicas” destinados a ocupar até as
17h30m os alunos do 1° ciclo do Ensino Béasico.dBgamento do conceito para o 2° ciclo
foi j& anunciado (Leiria, 2008) com aplauso da @defacdo dos Pais que justifica a sua
necessidade pela dificuldade de conciliagdo enasfexa laboral e a vida familiar. Sem poér
em causa a relevancia social desta iniciativa, @oenilrindade (2007) alertam para a
dimenséao hiperescolarizadora que ela encerra. égopipara um programa de animacao de
tempos livres atividades que constituem gontinuumdo trabalho escolar — como a
aprendizagem do Inglés ou o apoio ao estudo —\valaoizar, pelo financiamento, essas ou
outras atividades de enriquecimento curricular, midtrio subestima os contextos de
educacido ndo-formal face ao modelo educativo hegiemoE na producio de solucdes
meramente escolares e ndo no equacionar de alematreformulacdes pedagdgicas que a
escola procura, obstinadamente, a resposta paeusgproblemas e desafios.

O fendbmeno da “alunizacdo” das criancas e dos p{€nrreia e Matos, 2001) ndo esta,
porém, patente apenas neste alargamento do temperm@néncia na escola. Ele é visivel,
também, na importancia crescente dos trabalhosste que Ihes invadem “(...) os tempos e
0S espacos da sua existéncia extraescolar (...)8)(p-%0b a forma de “explicagdes”, de
atividades n&o curriculares que permitem aos alueloancar melhoreperformances
escolares ou ainda dos TPC. Lembram-nos os aujoieseste “dever” de casa pode ser

conceptualizado segundo dois eixos analiticos.uRotado, tem como objetivo, por via da
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realizacdo de meros exercicios, consolidar os cimeatos adquiridos na aula ou, como diz
Perrenoud (1995), obrigar o aluno a refazer o thabascolar, repetindo em casa o que ja
realizou na escola. Por outro lado, o “dever” deaceem como meta a interiorizacdo do
conceito de dever, nocdo estruturante no processocahstrucdo duma identidade
“alunizada” e da sua posterior transformacéo emtidade “profissionalizada”, fundamental
para a insercdo no mercado de trabalho. A escaasém, um espaco de aprendizagem de
“saberes-ser” — nomeadamente “ser responsavel’ otsediente” face a ordem professoral —
ou seja, de internalizacdo de uUmabitus escolar que funciona como uma preparacdo para
uma posterior inculcacdo de umbitusprofissional que permitira a adaptabilidade lahoral
As diretivas dos superiores hierarquicos em coatéttoral constituirdo assim, no futuro,
um prolongamento “naturalizado” das diretivas datoadade legitima da escola,
representada pelos professores. Entidade docenfgosteriormente, entidade patronal
encontram-se ao servico de um projeto comum, apBagmentado temporalmente, na
constante reconfiguracdo do individuo. Contamingmida l0gica escolar, também os ATL —
onde o ludico devia ser a regra — subalternizasugsapel de desalienacéo escolar e deixam-
se “escolarizar”, ocupando 0s jovens com atividapesministram saberes “rentabilizaveis”
no mercado escolar, como o Inglés e a Informafd@. mesmo sentido de invasdo da
sociedade pela légica escolar se pronuncia Da{26l07) quando menciona as inUmeras
atividades extraescolares e/ou atividades de ‘gefaducativo” — sempre moldadas a
imagem do modelo escolar — que o0s pais procuraenqEapar “produtivamente” os tempos
livres dos filhos. A prépria vida quotidiana damfhas é alvo de uma pedagogizacao, “(...)
assumindo a escolaridade e a sua monitorizacdcapente uma dimensao crucial da préopria
socializagao familiar” (Vieira, 2003a, p.86).

Ainda que omnipresente na vida das criancas ea@n$, a escola tende a permanecer
um mundo distante da vida, sobretudo da vida dasset populares, cujas disposicoes
culturais ndo estdo em osmose com a cultura escolao acontece com 0s jovens oriundos
das classes sociais mais capitalizadas para qeciaizacdo escolar constitui, na concec¢ao
bourdieusiana, um prolongamento da sua culturalitang das disposi¢cbes adquiridas na
socializacao primaria. A valorizacao de saberesae®em detrimento dos saberes empiricos,
a prioridade conferida ao discurso e a verbalizagaaletrimento da agédo e a imposicéo de
um “saber-estar” e “saber ser” de acordo com o @&#&pel no contexto de “sala de aula”,

transformam a escola num universo adaptado e adhpt determinados grupos
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socioculturais e desajustado a outros. Instaurgrassem, desigualdades de acesso ao éxito
escolar que sdo expressdo de uma violéncia simbgdicalizadora dos mais carenciados em
volume de capitais ndo s6 econémicos, mas tamb#uoraig, sociais e simbdlicos (Bourdieu,
2001a).

2.2. A forma(ta)cdo do aluno: entre os constrangimes da reproducdo social e as
margens de acao individual

A escola desempenha, para além do papel transforntix$ individuos em membros
produtivos da sociedade, a funcdo mais ampla daligac e de integrar as novas geragcoes
(Duru-Bellat e Van Zanten, 1999). A sua dimensé&ciadiaadora foi ja referenciada por
Durkheim (2001), que nela identificou o esteio dsténcia e da renovagao da sociedade,
enaltecendo a sua missao educativa: preparar cadga para, enquanto adulto, se integrar
na vida social através ndo apenas da adeséo a twigdivas e da internalizacdo de habitos e
regras de vida comunitarias, mas também atrav@segi@racao “(...) com vista a funcéo que
sera chamada a cumprir (...)” (p.50) na vida laboEaducar implica, neste sentido,
“modelar” a crianca — funcdo ndo questionavel garem, como este autor, pugnava pelo
primado da sociedade sobre o individuo. Décadas maaile, o estruturo-funcionalismo
retomara esta mesma dimenséo integradora e sadal& da instituicdo escolar.

Esta visdo consensual da sociedade e da acaoatbmtora” da escola ndo vai encontrar
eco, a partir dos anos 60, nas correntes sociasgmnflitualistas”. De influéncia marxista,
elas sdo representadas pelos teoricos da reprodudiiwal, como Bourdieu e Passeron
(1974), e da correspondéncia difet€om uma perspetiva critica da ordem social, estes
socidlogos veem a escola ndo como instrumentotdiber, mas como instancia opressora
que reproduz as relacdes sociais conflituais, cindpra fungéo de “(...) guardia da ordem e

das hierarquias sociais (...)" (Pinto, 1994, p.1é%)astas pelas classes dominantes.

2 Também na linha da reproducéo social, Baudelattabet (1981), na Europa, e Bowles e Gintis (19883
Estados Unidos, advogam a existéncia de uma comdépcia direta entre a estrutura societal — deiznat
capitalista — e a instituicdo escolar, também afaremada pela I6gica capitalista. Para os autowewéses, a
escola esta ao servigo ndo apenas da ideologiameldm dominantes — de matriz burguesa —, mas tandaé
reproducdo das relagbes sociais de producdo. Muigdb escolar constitui, segundo Althusser (198&i)
Aparelho ldeoldgico de Estado nimero um: aquele deeentre vérios, foi escolhido para substitua, n
sociedade burguesa, a Igreja enquanto instandrecdieacdo ideoldgica. Assim, ao mesmo tempo gescala
inculca, explicitamente, a generalidade do corpscatite a ideologia burguesa, ela impde as classes
trabalhadoras a dominacdo da ideologia prolet@@udelot e Establet, 1981), num processo eivado de
violéncia simbdlica.
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A superacdo das desigualdades sociais constitano ceimos, a principal meta da
democratizacdo do sistema educativo — fungcédo qliez do modelo de reproducéo cultural
(Bourdieu e Passeron, 1974), a escola ndo cumgaando o acesso ao éxito educativo aos
grupos sociais mais desfavorecidos, permanece nstancia de selecdo e de segregacao
social. A escola é concebida por esta correntécee@omo uma instituicdo reprodutora da
cultura “legitima” — aqui entendida no sentido @&oum patrimonio cultural comum a toda a
sociedade, mas apenas exclusivo da classe socmhaltte. Assim, detendo o poder para
determinar o modo legitimo de impor e de inculgaaicultura arbitrariamente legitimada, a
instancia educativa assegura a dominacdo simbdéisaclasses populares. Demarcando-se
dos classicos, estes autores recusam-se a “(..gcdissa reproducédo cultural da sua funcéo
de reproducéo social (...)" (p.31), entendendo quepaoducéo da estrutura da distribuicdo
do capital cultural entre os grupos dominantesoseearte, em simultdneo, em reproducéo da
estrutura social.

Na perspetiva de Bourdieu e Passeron (1964), arargpcial €, de entre todos os vetores
de diferenciacdo, o que mais influéncia exerceesabvida escolar. A correlacdo entre as
trajetérias estudantis e as origens sociais preaderesta perspetiva, com a questdo do
desvio — maior ou menor — das classes sociaisviatagnte a cultura dominante veiculada
pela escola e daisposicbegpara a reconhecerem como legitima e para a int&iem. Os
jovens de meios favorecidos integram-se com faakd na instituicdo educativa, onde
encontram o prolongamento da cultura em que foraomlizados na familia. Singram
facilmente na vida académica, por virem apetrechadon o “(...) corpo de saberes, de
saber-fazer e sobretudo de saberes-dizer (...)” \pa6rizados e requeridos pelo mercado
escolar e por estarem na posse de rentaveis ‘isdpiecebidos em heranca: capital
econdmico, materializado em bens patrimoniais &fieiros; capital social, constituido por
uma teia duravel de relacdes de inter-(re)conhetim@otenciadora de vantagens materiais e
simbolicas; capital cultural, na tripla dimenséccdpital no estado objetivado (posse de bens
culturais), no estado institucionalizado (poss¢itdéos e diplomas) e no estado incorporado,
sob a forma de “disposi¢cdes duraveis do organis(Bourdieu, 1979b, p.3); finalmente,
capital simbdlico, expresso na capacidade, poemtquem o detém, de fazer reconhecer
aos outros, como legitima, a sua dominacdo. Situdiférente é a dos jovens dos estratos
populares, para quem a escola € sinénimo de cadgdabstaculos. Ndo tendo herdado o

patriménio cultural das classes dominantes e n&énde, portanto, as ferramentas para se
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apropriarem da cultura “oficial”, estes jovareem-se submetidos pela acédo pedagoégica a um
violentador processo de aculturacdo (Bourdieu sdPas, 1964). A violéncia simbdlica de
que sdo alvo tem como sinais ndo apenas o monogaksista de selecdo e imposicdo da
cultura a veicular e valorizar pela escola, mastamo processo de alquimia que tet{de)

a transformar as diferencas de classe em diferefggamteligéncia», de «domy», quer dizer,
em diferencas de natureza” (Bourdieu, 2003, p.279naturalizacdodo social que os
proprios excluidos do sucesso escolar sdo levadotermalizar, vivendo o sehandicap
como destino pessoal (Bourdieu e Passeron, 19643tads quofica, assim, ndo soO
assegurado mas também legitimado.

Estamos assim, como sintetizam Duru-Bellat e Vamteta (1999) a propdésito da
evolucdo das analises tedricas sobre a escola atcada de 70, perante teorias
macrossociologicas que, embora unidas por denomiesad comuns - caso do
reconhecimento do peso das estruturas sobre agdads e da funcéo reprodutora da escola
—, divergem em termos ideoldgicos. Com efeito, aea s funcionalistas e estruturo-
funcionalistas a instancia escolar reproduz o awtseocial, para as correntes de inspiracao
marxista ela reproduz as relacdes de dominacadboate material.

A contestacéo ao paradigma reprodutor da instiussZolar ndo tarda, porém, a fazer-se
ouvir pela voz dos que nela identificam, igualment@ma dimensdo produtora (Santomé,
1995), de que seriam exemplo as culturas de resiaté escola protagonizadas pelos jovens
lads estudados por Willis (1978). Também Poupeau (2@88)ala a emergéncia de novos
modelos tedricos em oposicdo as teorias da repdiodugontra as quais se esgrimem
argumentos de ordem cientifica e politica. Estasiz@gbes alternativas séo igualmente
referenciadas por Duru-Bellat e Van Zanten (1999¢ aqelas integram as correntes
interaccionistas-etnometodoldgicas e o individnatismetodolégico. Elas caracterizam-se
por sobrevalorizar ndo as estruturas e o sistecmme era timbre da corrente holista —, mas
sim o individuo, agora concebido como um ator qgee @mn funcdo quer da sua analise e
interpretacéo das situacdes e interacdes, quesudasmotivacdes racionais. Estamos, neste
altimo caso, perante o individualismo metodologic®, no dominio da educacéo, se afirma
como contraponto das teses da reproducao culieablo como arauto Boudon (1979a) —
defensor do paradigma da acdo e das escolhas asciono individualismo metodoldgico
assenta em trés postulados de base: o primadedoditidual; o principio da racionalidade

do individuo; a existéncia de sistemas de interagdgue 0s agentes estdo envolvidos e cuja
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estrutura fixa algunsonstrangimentoa sua acao. Porque ndo age num vazio institucenal
social, ohomo sociologicugnfrenta, como admite 0 mesmo sociologo, constrargos —
isto é “(...) elementos que ele tem de aceitar cdatosque se lhe imp&em (...)” (p.52). Tal
nao significa, porém, que o comportamento do indiviseja consequéncia exclusiva de tais
constrangimentos. Rejeitando, portanto, a cengrdéddas variaveis macro — como a classe
social — na explicacdo das desigualdades escota@gor reafirma a margem de liberdade
do interveniente na acao social, apresentando-@ eomindividuo ativo que “(...) segundo

a sua personalidade, as suas atitudes face ap assoas ambicdes, a sua informacéo sobre
os dados da situacao (...) se esforca por tomar is&demais conveniente para atingir os
seus interesses, tal como os concebe” (p.50), pargi@ racionalidade ao servico das suas
estratégias. Nesta perspetiva, toda a decisdouthm al prosseguir ou ndo a escolaridade,
empenhar-se ou ndo nas atividades letivas, escadbeiou aquele curso — resulta mais duma
analise individual e racional dos custos, benefieioiscos (sociais, psicoldgicos, financeiros)
da acdo e menos da sua posicao na estrutura $@eake, assim, a tonica na reflexividade,
ou seja, na capacidade de os individuos definisesuas politicas de vida. Num mundo onde
“(...) tudo o que era natural (ou tradicional) tenot@g em certo sentido, de ser objeto de
escolha ou decisdo” (Giddens, 1997, p.78), os iddos e, especificamente os alunos, séo
confrontados com uma multiplicidade de “caminhos8cb a forma de diferentes opcdes
educativas — que os obriga a escolher, a tomasddesc Claro que, como lembram Duru-
Bellat e Van Zanten (1999), estando o decisor msaclo socialmente, o “(...) contexto
social modula fortemente o valor dos diferentetids de escolha” (p.82) — facto alias
admitido, como vimos, pelo representante do indiaidmo metodoldgico. Com efeito, ndo
poderemos deixar de reforcar que o peso da persagal encaminha os individuos para
determinadas trajetorias escolares, diferenciasdoababilidades de escolha entre os varios
projetos educativos.

Considerando inadequadas as teorias explicativiéactoriais, Boudon (1979b) defende
ainda que nenhum fenémeno social pode ser compdeese ndo for tido em conta que ele é,
para além do resultado do agir individual e radioagoroduto conjugado de vérias acoes
individuais.Esta soma das ac¢des individuais racionais traduzise“efeito de agregacao” —
“(...) um efeito que ndo é explicitamente procuraddop agentes de um sistema e que
resulta da sua situacdo de interdependéncia” (Bouti®79a, p.119) — passivel de gerar

“efeitos perversos”, isto €, consequéncias naondameais, imprevistas e eventualmente
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indesejaveis de acdes intencionais e racionaistaNeta de ideias, a problematica da
desigualdade de oportunidades face a escola e bididade social pela via da escolarizagdo
ndo pode ser analisada apenas a luz das opc¢fesaiacdilos individuos, devendo antes ser
equacionada no quadro de uma conjugacao interdeptnde fatores. Assim, quando cada
um dos individuos decide racionalmente investirreais escolarizacéo, o resultado €, por
um “efeito de agregacéo”, ocorrer uma mudanca tratesa de distribuicdo de diplomas.
Como esta alteracao, resultante da pressao darardeueducacao, tende a ocorrer a um
ritmo mais rapido do que a mudanca da estruturalsaesencadeia-se o “efeito perverso”
da desvalorizacao dos diplomas.

Reconhecendo pouco sentido ao debate que op6e ismbolao individualismo
metodologico, Dubet (1994) propbe, nos finais do®sa90, uma nova abordagem
socioldgica que “(...) vai necessariamente do atosisiema, do trabalho dos individuos as
dimensodes objetivas da sua experiéncia” (Dubet gudeelli, 1996, p.17): a sociologia da
experiéncia. Demarcando-se dos sociologos que ¢teerando ora a luz da dominacéo e da
reproducdo ora da racionalidade estratégica indijdDubet e Martuccelli (1996)
mergulham no terreno escolar procurando compreewgdero, partindo de materiais
“objetivos” que se lhes impdem, os alunos constraesua subjetividade, tornando-se “(...)
ao mesmo tempo 0 que a escola quis fazer delegue escapa largamente ao seu controle,
mesmo fabricando-se no seu seio” (p.13). Atravésodabinacdo e articulacdo das diferentes
l6gicas de acdo que estruturam o sistema educatiyoe lhes sdo impostas — logicas de
integracdo, de estratégia e de subjetivacdo (Dul®4) —, os alunos fabricam as suas
proprias experiéncias escolares e aprendem a ddasin&nvolvendo-se em multiplas
relacdes e esferas de acdo, delineando estratatribsijndo significacdes, isto €, tornando-
se, em parte, autores da sua educacdo — que “(a.§ rdmente uma inculcacéo, (...) é

também um trabalho sobre si” (Dubet e MartuccéiD6, p.13).

2.3. A relacdo pedagdgica e a aprendizagem do offid aluno

A relacdo pedagdgica constitui, em contexto escalar dos principais veiculos de
socializacdo dos alunos. Estrela (2002) defineraoct(...) o contato interpessoal que se
gera entre os intervenientes de uma situacdo pgdagé os resultados desses contatos”
(p-36), o que, no sentido restrito do termo, diz eguivalente a falar da relagédo entre

docente-discente e discente-discente na sala deTaata-se de uma interacdo condicionada
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ndo apenas pelo contexto espéacio-temporal em qudesenrola e pelas actividades e
recursos que a possibilitam, mas também, e solepedo dominio de um saber “(...) que
uma dada sociedade considera Util para a sua pagedere consecucao dos seus fins” (p.37)
transmitir aos mais jovens. Este saber conferesaas detentores um poder que, como
lembra Sacristan (2003), é socialmente encaradea@r@®o uma prerrogativa, mas como uma
responsabilidade e um dever docente para com eachdims que eles foram incumbidos de
controlar, de orientar, de apetrechar com detemomasaberes, competéncias, valores e
comportamentos. As relacdes pedagogicas sédo, mestiala, prolongamentos culturais das
dindmicas relacionais de ambito parental. PosBO{ identifica a relacdo pedagdgica com
o trabalho escolar que, segundo ele, se caracigoizae desenrolar num contexto espacial
especifico — a escola, no mundo ocidental —, pedeter a uma segmentacao temporal e por
estar estruturado na base de conteldos e objginmgamaticos também superiormente
determinados. N&o constituindo uma pratica Unicarofiorme, esta relagédo varia, segundo o
autor, em funcdo das condi¢des institucionais -6eme categorias de ensino — e das
condi¢cbes sociologicas — tipo de instituicdo escdlequentada e caracteristicas da
populacdo estudantil de cada escola.

Apesar desta plasticidade da relacdo pedagogmasth assente, para alguns autores do
campo da Sociologia e das Ciéncias da Educacéeetares transversais as especificidades
territoriais e/ou sociais. Surge-nos assim, nest®pos de producdo cientifica, uma
concecao de relacdo pedagdgica enquanto relacd@lutpra de violéncia institucional e
reprodutora das desigualdades sociais, uma vez aumestituindo parte integrante dum
sistema de ensino alicercado numa sociedade hiezada, ela foi conceptualizada pelas
classes dominantes. O ideal da pedagogia humanligiartadora da “opressao espiritual ou
politica” (Postic, 2007, p.76) porque religiosa @itcamente neutra e capaz de formar
cidadaos reflexivos e criticos — cai, assim, pomateComandado pelo poder social, o poder
pedagdgico assegura a imposicdo e a inculcacaaltiaaclegitima, conseguindo mesmo,
segundo Santomé (1995), que os préprios dominadossa@ adiram a sua internalizacéo
como cheguem a ponto de rejeitar, como marginatsprézivel, a sua propria cultura de
classe. Longe de ser “uma pura relacdo de com@Eutd@ourdieu e Passeron, 1974), a
relacdo pedagogica constitui, nesta perspetivadiscurso monolégico atraves do qual o
professor, representante do poder dominante, lad@gade um “poder arbitrario” para impor

aos alunos, como se fosse natural, algo que na@ig @ que um “arbitrio cultural”
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(Bourdieu e Passeron, 1974, p.24). A relacdo peaglegdconfigura, neste sentido, um
exercicio de violéncia simbolica. Definida como ufifa.) violéncia doce, insensivel,
invisivel mesmo para as suas préprias vitimas,sguexerce no essencial através das vias
puramente simbolicas da comunicacdo e do conhetomen, mais precisamente, do
desconhecimento, do reconhecimento (...)” (Bourdl€@8, p.7), ela constitui uma espécie
de poder magico que permite ao dominador, medianguéncia da propria “vitima”,
alcancar o seu objetivo sem recorrer a forca fisic econdmica) (Bourdieu, 2001b). A
violéncia simbodlica esta visivel também na relagédagogica, na definicdo social “(...) do
que merece ser transmitido, do codigo em que aagens deve ser transmitida, daqueles
que tém o direito de transmiti-la, ou melhor, dpama rececado, daqueles que séo dignos de
recebé-la e, por isso, constrangidos a recebé-)a (Bourdieu e Passeron, 1974, p.146). E
através da acdo pedagogica do professor que segeeny...) produzir individuos duravel e
sistematicamente modificados por uma acdo prolangadtransformacdo que tende a dota-
los duma mesma formacao duravel e transponiadiiug, isto é, de esquemas comuns de
pensamento, de percecdo, de apreciacdo, e de agaqp.259). Como refere Sacristan
(2003), a escola, através da relacdo pedagodgicase@&ncarrega apenas de reproduzir a
“cultura em abstrato”, mas também de produzir umdttira curricularizada” (p.189) cujo
conteudo, resultando de uma selecédo cultural, mepa que é considerado fundamental ser
aprendido. Enquanto “(...) prefiguracdo das relacGae os alunos irdo encontrar na
sociedade” (Postic, 2007, p.41), este trabalho gieglao de imposicdo e inculcacédo de tal
arbitrario cultural pressupde o reconhecimento utaralade pedagdgica do mestre, que a
exerce de forma lenta, continuada, subtil e legitimaos olhos dos agentes educativos e da
propria sociedade.

Também Estrela (2002) reconhece, na esteira basidiga, a dimenséo violentadora
como inerente a autoridade pedagdgica e a imposigaateral do saber. Porém, aceita a
violéncia implicita neste vinculo de dominio-suls@izs como algo a que a relacdo
pedagdgica “ndo se pode subtrair” (p.48). Nessddagdemarca-se do carater contratual da
relacdo pedagogica que assenta na explicitacadceitagio mutua de regras, sancoes e
recompensas, por entender que um contrato tenr gertbase a liberdade e a igualdade dos
contratantes que, neste caso, nao pode existisid@ando que “Faz parte da educacéo e do
crescimento de cada um aprender a lidar com ositosrg saber gerir os limites postos pelos

constrangimentos do mundo fisico e social em ordempreservacdo possivel da sua
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autonomia” (p.49) — limites psicolégicos e sociaeessarios aos adolescentes e que eles
proprios solicitam no sentido de se sentirem “cotie reassegurados” (Relvas, 1999, p.83)
—, aquela investigadora rejeita, portanto, a nét&ds de a autoridade pedagogica dissimular
0 seu carater de violéncia através do artificicaintrato. Importa, isso sim, que o professor
abdique de violéncias desnecessarias — nomeadaffscds — e, sobretudo, que aposte no
reforco e legitimacdo da sua autoridade atravésdekenvolvimento das competéncias
cientifica e relacional (Estrela, 2002). Esta legcdo da autoridade pela via das
competéncias é, alias, tanto mais importante nalestual quanto o saber e a autoridade
outrora universalmente aceites como atributos dwepsor surgem hoje abalados pela
destradicionalizacdo caracteristica da modernidadka (Giddens, 1997). Como lembram
Dubet e Duru-Bellat (2000), a escola perdeu, caparecimento e a acessibilidade as novas
tecnologias da informacdo e comunicagcdo, o monopdd saber junto dos alunos que
deixaram, igualmente, de reconhecer como naturaldescutivel a autoridade docente
(Dayrell, 2007). Perante esta abolicdo das ordemstufais” que eram reconhecidas
automaticamente como legitimas e que se impunhanrah@ente sem necessidade de
justificacao (Correia e Matos, 2001) mais premaetéorna, portanto, a aposta dos docentes
na sua formacao académica e pedagodgica, como l&ntado (2001).

No diferencial do conhecimento reside, portanto, dws fatores da dissimetria que é
inerente, segundo Estrela (2002), a relagdo pedzgdgto porque, do seu ponto de vista,
esta tem sempre por base uma relacéo de supedietiici@rioridade que subalterniza um dos
elementos da relacdo: os alunos. Desfrutando daistidade a nivel do saber mas também
do poder — poder de ensinar e poder de avaliar ¢ama@001) —, o professor impde
unilateralmente o saber, determina o que saberp catmer e como e quando avaliar o saber;
estabelece as regras, controla os comportamentusiaaas situacdes de conflitualidade
(Estrela, 2002). O poder de falar e o de impomsité sdo também prerrogativas docentes,
como lembra Perrenoud (1995). Esta distribuicAdgdaes de poder esta subjacente as
analises de varios outros autores. Lobrot (199xopdsito do que considera ser a escola
tecnicista e o professor burocratico, fala de hipriaacdo, de opressdo e da “procura
prioritaria da submissédo dos alunos” (p.111) potepdos docentes. Postic (2007) assinala
como traco do ato pedagogico a diretividade, unmquee as opgdes sdo tomadas para o
aluno e ndo por ele. Também Formosinho e Macha@07§2 falando da pedagogia

burocratica, remetem para o0 conceito educativopdética bancéaria” (Freire, 1992, p.119)
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em que “(...) o educador € quem educa, sabe, peisa @alavra, disciplina, opta e
prescreve a sua opcao, atua e escolhe o conteddmpratico, identifica a autoridade do
saber e é o sujeito do processo (...)” (FormosiniMaehado, 2007, p.112). Os educandos,
convertidos em meros objetos do processo, deveéo enbldar-se como “cera a fundir”
(p.111) as determinacdes dos docentes que, endoadraum modelo institucional de
normalizacdo e indiferenca as diferencas (Rodriglé83), tendem a submeté-los a um
“curriculo tamanho Unico pronto-a-vestir” (Formdsin 2007) em que todos o0s “corpos” tém,
forcosamente, de “entrar” e a praticas pedagogidas carater “unidimensional e
instrumental” (Lopes, 1997a, p.122). Esta instrualétade do ato pedagdgico estd na base,
segundo Estrela (2002), da rigidez e blogueameroditnensédo afetiva da relacdo
pedagdgica — um vetor enfatizado pelos movimergossgola moderna (Perrenoud, 1995) e
que a autora reconhece ser importante, nomeadapemat®s alunos de baixo estatuto socio-
cultural, mais necessitados do “suporte e do dalarano” (Estrela, 2002, p.67) docente para
elevarem o seu “autoconceito académico” (Pinto5199137) do que os alunos de meios
favorecidos. O carater fundamentalmente relaciol@aktividade pedagodgica leva Pessoa
(2007) a defender que o educador, mais do que yeciadista no saber ou na gestao
cognitiva e comportamental, deva ser um “teceldafdeos” — “(...) no sentido, sobretudo,
da mindcia na construcéo thezose sentidos de si, do outro e da relagdo de siautnes”
(p.345). Nesta linha, Lobrot (1992) defende aindeeeessidade de uma escola estruturada
em valores humanistas que ndo se posicione dadadabedoria — como a escola tecnicista
—, mas do lado do “John” (p.39) a quem a ciéncidestina, tratando-o ndo como um objeto
escolarizavel mas como um ser humano integral, sculimensées de subjetividade,
afetividade, liberdade, autonomia e relacionalidadeorta ter em conta para o pleno
desabrochar das capacidades cognitivas e humanas.

Relvas (1999), por sua vez, identifica em todomestucativo um desejo, em maior ou
menor grau, de exercer controlo e coacdo. Diriamosgntanto, que se a unilateralidade,
unidirecionalidade e assimetria sdo tracos predammbémente associados a relacdo de
aprendizagem, € um facto que eles encontram magigéies para se afirmar e reforcar no
quadro de determinados modelos educativos, como @&aso do modelo de “escola
transmissiva” (Tonucci, 1986). Assente na transfioiske conhecimentos e no pressuposto de
que “1- A crianga ndo sabe, e vem a escola paemder; 2- O professor sabe e vem a escola

para ensinar a quem néo sabe” (p.169) e valorizpridatariamente o dominio cognitivo, a
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escola transmissiva caracteriza-se por uma relagdizcal docente-discente que, na “escola
construtiva”, cede lugar a uma relagdo de maiaitikdade e menor hierarquizacao (Diogo,
1998). Este modelo de escola, estruturado na kmserstrucdo do conhecimento por parte
do aluno e do desenvolvimento global das suas whmEs, pressupfe, a Nn0sso ver, uma
interatividade propiciadora de maior proximidadenaleabilidade relacional, ao apelar a
participacdo ndo apenas do professor — agora aaghoi e facilitador das aprendizagens —,
mas também dos alunos, chamados a colaborar atitame processo de aprendizagem.

Também Sacristan (2003) identifica, a partir dassysossiveis da linguagem — formas de
falar, ouvir, ler e escrever —, modelos pedagogidibsrenciados a que correspondem
diferentes graus de autonomia e liberdade dos slliheua opinido que a préatica pedagdgica
atual — pese embora ser ainda criticada por camfiguna forma de violéncia institucional —
reflete uma evolucdo no sentido de uma maior amaagdo discente, por Oposicado a
pedagogia tradicional, marcada pelo ensino unidinat professor/aluno, pela delimitacdo
da leitura a um leque restrito de textos e pel@opgla escrita ndo-livre e ndo-criativa, com
0 recurso a copia. O poder dado ao aluno de lergewsr e falar mais autonomamente no
contexto letivo, procedendo a leituras mais diieesias e exprimindo 0s seus pensamentos
e maneiras de ver o mundo tanto atraveés da esorita da oralidade, constitui, no entender
do autor, a principal caracteristica diferenciaddaa praticas pedagogicas pré-modernas e
atuais. Também Freire (1992) se pronuncia no serdal abertura a outras “leituras do
mundo” que ndo a do docente, preconizando umacmveecdo de relacdo pedagdgica. Nao
se cingindo apenas a funcao transmissora de condeits, esta deve ser ponte para o
dialogo entre educador e educando — dialogo qué ‘f{ao os torna iguais, mas marca a
posicdo democratica entre eles ou elas” (p.117yu&nto relacdo horizontal, o didlogo
permite, ao possibilitar a cada um dos sujeito®dieos a preservacao da identidade e a sua
defesa, que eles crescam um com o outro, numé#hpariiitua de saberes e de respeito.

Na perspetiva de Perrenoud (1995), “(...) a relagtagogica e o oficio do aluno estdo
estreitamente imbricados: a primeira desenvolvatse/és de uma interagdo em torno das
tarefas de aprendizagem e do seu controlo; o segiemd um comportamento diferente de
acordo com o estado das relacfes intersubjetitassao ou cumplicidade, impaciéncia ou
adesdo, presenca ou auséncia, agressividade ouiempado isto se podendo refletir no
nivel de expectativas do professor ou na qualidhdérabalho dos alunos” (p.209). E na

escola — um verdadeiro “local de trabalho” ou unfiabrfica de ensino-aprendizagem”
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(Estrela, 1986, p.375) — que 0s jovens, em turrmssecutivos e durante varios anos,
interiorizam, através de uma aprendizagem “comyailsiCorreia e Matos, 2001, p.95), o
seu oficio. As similitudes com o oficio do prolédo sédo evidentes, na perspetiva de
Perrenoud (1995): tal como os operarios de umaadeidiabril, os alunos sdo sujeitos a um
trabalho imposto, rotineiro e sempre sujeito a taper vigilancia hierarquica que se
desenrola num espacgo-tempo sancionador de dinamcasnvivialidade entre pares que
comprometam a sua “rentabilidade”; tal como os @pes, os discentes sado distribuidos por
turnos, forcados a permanecer no local de “traBathoante um determinado periodo
temporal e submetidos a um horario de trabalhcept@belecido e delimitado ao pormenor
ao nivel das horas de entrada, de saida e dasspauga desrespeito € objeto de sancéo.
Subordinados, a luz das teorias neomarxistas, aeginatura hierarquica escolar que espelha
as relagcdes sociais de producao industrial, osalantal como o proletariado — alienam-se
quer do processo (de aprendizagem) quer do prodotseu trabalho (conhecimento).
Imersos, logo na escola, num processo de “préagl@oi preparatoria para a vida (lllich,
1976, p.20), muitos jovens cumprem o seu trabadho motivacdo e alegria intrinsecas, néo
vendo nele sendo um recurso para obter vantagerevitar “dissabores”. Nas elevadas
classificacdes e no éxito escolar encontram o0 gojgeoario encontra na retribuicdo salarial:
a recompensa pelo bom desempenho do seu “ofieigistado numa caderneta de notas que
funciona, para o estudante, como o salario parabathador (Baudelot e Establet, 1981, p.
73). Contudo, ao contrario do oficio do trabalhadofoficio” do aluno “(...) encontra-se
definido essencialmente pelo futuro que ele prepand (Perrenoud, 1995, p.21) — concecao
igualmente partilhada por Correia e Matos (200Tp mpuem o objetivo da aprendizagem
escolar ndo é tanto preparar o aluno para que fos3a exercer esse oficio, como sobretudo,
para que possa e deva exercer outro, que € dado cada vez mais dependente de
estratégias escolares” (p.95). E através da trassimide saberes cognitivos e ndo cognitivos
(valores, cadigos, habitos) que a escola, enquegeate de socializacdo, se propde preparar
0S jovens para a sua adaptacao futura a vida dasaduostituicbes organizadas com base no
modelo escolar. A cultura de competicdo que é aliatia entre os alunos obedece, segundo
varios investigadores, a um plano de preparacadapd@s jovens para 0s requisitos exigidos
por um mercado laboral caracterizado por um elewgdo de competitividade (Baudelot e
Establet, 1981).
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Mobilizar transversalmente a juventude para acagdio de um presente hedonista em
nome de uma preparagdo para um futuro ndo €, poaéefia facil para a escola, quando a
sociedade promove a consecucdo imediata dos age@iva fruicdo plena do momento,
quando as culturas juvenis sdo de lazer (Pais,,20036) e quando os jovens, para além do
mais, encontram pouco sentido no projeto levadab® ©a escola — instituicdo cuja funcao
“(...) com reconhecimento mais consensual entre vsn® é, precisamente, a estruturacao

das relagcGes de convivialidade” (Lopes, 1997a28).1

2.4. A escola disciplinadora e a indisciplina: eeta ordem e a “desordem”

Como nos dizem Correia e Matos (2003), a disciplean andado, desde sempre,
associada a escola, a ponto de o léxico escotar spropriado do vocabulo ndo apenas para
designar a dimensdo comportamental, mas tambérabeses estruturados curricularmente
(vulgo “disciplinas”). Fendmeno indissociavel doopesso de ensino-aprendizagem e da
relacdo pedagdgica, a disciplina foi alvo de reftepor parte de socidlogos como Durkheim
(2001) ou Bourdieu e Passeron (1974) que, em funigdosuas concecdes ideoldgicas,
societais e do projeto de escola defendido, orana@ssm abertamente a sua defesa ora a
acusaram de ser um dos rostos da violéncia institalc Na disciplina escolar reencontramos
algumas das técnicas — sObrias e suaves — quaydee§oucault (2002), foram postas ao
servico da construcdo de uma sociedade disciplinadgoiada numa arquitetura funcional,
a escola pode, assim, cumprir a missdo de “(...) maqile ensinar, mas também de vigiar,
de hierarquizar, de recompensar” (p.126). Nela seanfuncionamento reconhecemos, ainda
hoje, tracos do modelo disciplinar analisado peitora nomeadamente a nivel do controlo
das atividades, da arte das distribuicoes e dosses para o adestramento.

A “disciplinarizacédo do espaco escolar” (Correiga&os, 2003, p.27) tem como aliados
ndo apenas a organizacao racional das atividadedaess e da componente espécio-
temporal em que estas decorrem, mas também o oeautsna “micro-fisica do poder”
(Foucault, 2002, p.120) que permita o controlo @dasnpequeno pormenor da vida do aluno.
No plano das “distribuicbes dos individuos no esfpjagencontramos nos muros e portdes
vigiados por segurangas‘@rca” que no modelo foucaulniano assegurava a manutethga
grupo num espaco fechado, isolado e vigiado e goeaana escola, permite manter os
alunos protegidos dos perigos exteriores “(...) entuaéo forem capazes de se controlarem

a si préprios” (Sacristan, 2003, p.170). Relativateeo espaco, diz-nos Foucault (2002) que
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ele cumpre, simultaneamente, o objetivo da fundidamde e da vigilancia hierarquizada,
através de elementos de natureza material (comobdianio), mas também ideal, como é o
caso dos valores e dos principios hierarquizantes sybjazem a organizacao espacial.
Verificamos que o espaco da sala de aula, “estrditue hierarquizado” (Estrela, 1986, p.43),
propicia uma sociofobia (Hall, 1986) entre paraslitadora da manutencao da disciplina —
dimensao considerada fundamental para uma profedagdo pedagdgica. Em nome deste
designio, a estruturacdo da sala de aula obedeoeaddgica normativa: por um lado, a
exiguidade do espaco restringe a mobilidade dasal(Sacristan, 2003) e a disposicao das
carteiras em fila dificulta eventuais conversasladas entre eles, facilitando a vigilancia do
docente; por outro lado, a generalizada eliminal@@@strado — simbolo por exceléncia da
relacdo vertical professor-aluno — ndo impede ames de assegurar, através de uma
localizacdo estratégica no centro da sala de §ulg, as condigbes materiais e simbolicas
que lhe permitem manter os estudantes a distarena respeito (...)” (Bourdieu e Passeron,
1974, p.146), controlando-os disciplinarmente, goanecessario. Ao alargar o campo de
visdo do professor e ao levar cada aluno a sentged permanente observacdo, como
acontecia no modelo de prisdo Benthoniano, esteipoamento facilita o cumprimento dos
objetivos comportamentais e instrutivos. A orgagézasimeétrica do espaco da sala de aula —
corporizacao da supremacia da légica racional eidaal sobre a afetividade —, por sua vez,
obedece a uma técnica similar a do chantpdariculamentqFoucault, 2002, p.123). O seu
objetivo — fixar para cada lugar um individuo egpeada individuo um lugar determinado — é
assegurado através da existéncia de uma “plantaalda garante do cumprimento da regra
das localizagBes funcionais. Através da constridgilaim espaco analitico que facilita a
constante monitorizacdo dos insubordinados, obstacse a formacdo e a acao de
agrupamentos disruptores e quebram-se as redesmmicacao paralelas.

Quanto ao tempo de permanéncia na escola, elenaanth semelhanca do sucedido nas
instituicdes analisadas por Foucault (2002), cdeddio e segmentado, com a campainha a
marcar essa impositiva fragmentacédo temporal glieabatempo destinado ndo apenas aos
intervalos entre as aulas ou as pausas, mais lopgas as refeicdes, mas também as
diferentes disciplinas e a realizacdo das tarefaml&es. Também Sacristdn (2003)
equaciona o impacto do tempo, agora nos contelglosdares e no processo de ensino-
aprendizagem. Indiferente ao “tempo” de cada alanescola imp&e um tempo-padréo de

aquisicdo de saberes e destrezas e é em funcacadalg (des)sincronizacdo entre esse
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ritmo-padrao e o ritmo individual que os alunosgean categorizados como “normais”,
“atrasados” ou “adiantados”. Outro traco disciplioa da ordem escolar diz respeito ao
controlo da hexis corporal dos alunos, a quem é exigida uma postoraeta que,
simultaneamente, reflita e sirva a constru¢cdo declima de trabalho, de ordem e de
responsabilidade. Os resistentes a “docilizacdotalpo enfrentam repreensbées de ordem
varia. A san¢do dos comportamentos inadequadosgeatdicacdo — materializada, por
exemplo, em elevadas classificacdes ou na obtetejmémios — sdo, assim, as duas faces
da funcdo normalizadora do sistema disciplinar lascdambém o exame constitui, como
nos diz Foucault (2002), um dos mais importantecamemos de normalizacdo dos
individuos. Floro (1996), ciente das desvantagems gdvém da realizagdo do exame,
acredita que o processo de avaliacdo constituingiicador de violéncia do sistema escolar,
ndo s6 porque significa, para o aluno mal sucedido exame, fracasso escolar e,
consequentemente, estigmatizacdo, mas também pargueritérios de avaliacdo se
estruturam “(...) em normas que lhe escapam, de lgugie vé o sentido (...)” (p.157). Sem
as disposi¢cbes que facilitam a integracdo escasahédrdeiros(Bordieu e Passeron, 1964)
sao os “bastardos” do sistema que engrossam ongente dos vitimados pela violéncia
avaliativa.

E neste universo de disciplina e regulacio (Coreeidlatos, 2003) que emergem 0s
comportamentos obstaculizadores do processo pedagdgijas causas tém centrado a
atencdo nao apenas de psicologos, mas também dgoged e sociélogos. Para Barroso
(2003b), a indisciplina surge como o contrapontodgiplina, ambas comungando do
mesmo traco violentador: a “(...) primeira (disciglinpor imperativo da imposicédo, a
segunda (indisciplina) por necessidade de congstdp.67). Lembrando que a indisciplina
ora € percecionada como “«mal» em si mesmo” (po8&)como um “sintoma” (p.70) de
desajustamento entre a “ordem escolar formal” @&fasentes “ordens informais” (p.70) que
os alunos véao construindo, este investigador pieaareconceptualizacdo do atual modelo
escolar. Fazendo eco das novas achegas tedricademqtiicam na sala de aula um espaco
ndo apenas de reproducdo mas também de producadtwtas, Santomé (1995) vé nos atos
de indisciplina a expressdo da resisténcia a noridiate escolar por parte de quem se
apercebe “(...) de que o seu mundo, a sua culturaémidugar facilmente dentro das salas
de aula, e muito menos dentro das avaliacdes yasitjue o professorado realiza” (p.134).

Materializando o “poder dos fracos” (Crozier e Bberg, 1983), os atos indisciplinados
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configurariam, neste ponto de vista, atos de ré@baiontra a violéncia simbdlica exercida
pela ordem escolar (Bourdieu e Passeron, 1964 pmyacultura de oposicado a escola dos
jovens lads (Willis, 1978) exemplifica a capacidade de os jeveio mundo operdrio
responderem deliberadamente a imposicao de umaawscolar na qual ndo se reveem e a
qual opdem, ostensivamente, a sua cultura de cla#gsavés desta afirmacdo da sua
idiossincrasia, 0s jovens sobrevivem, com menosinsento, as imposicées da cultura
“oficial”.

Os incidentes perturbadores do funcionamento das aéo também objeto de reflexdo de
Woods (1990), que os concebe ndo como resultadoakdeteristicas psicologicas ou de
determinismos estruturais, mas antes como produtmdstrucdo de sentidos por parte dos
atores envolvidos, cujos pontos de vista se propp&ar. Depois de observar que a definicdo
de um ato como perturbador varia em funcdo do deceninvestigador correlaciona essa
plasticidade do conceito — também identificada Peftamont (1987) — com as diferentes
concecdes docentes sobre a natureza da criangapdoe do ensino. Assim, se, numa linha
fenomenoldgica, o professor conceber a crianca camaagente ativo na aprendizagem e
defender o ensino centrado no aluno, vera na daddé e passividade deste um
comportamento desadequado, ou seja, um fator derlpggdo & conduta desejada. Estas
mesmas caracteristicas serdo “virtudes” para oegsof que vé no aluno um ser
naturalmente antissocial que carece de normasgéearPartindo das perspetivas dos alunos
sobre os atos perturbadores do funcionamento @ Aldods (1990) conclui estar perante
comportamentos racionais e de reciprocidade atrdoggjuais 0s jovens respondem ao que
sentem como agressdes docentes — a altivez, adogbelade, a tibieza, a injustica. Van
Zanten (2000a), por sua vez, vé na indisciplinagaamm ato de consciente e deliberada
rebelido do que o resultado de um “sentimentorésponsabilidade e de impoténcia” (p.389)
por parte de alunos que, na sua maioria, admiterxdd-se arrastar” pela “deriva” anémica
que se instala, com alguma impunidade, em centastu Lopes (1997a) salienta, alias, “(....)
a forma nao estruturada, sem traducdo ao nivebr@atdo de grupos de interesses ou de
movimentos sociais (...)” (p.119) destas dinamicasedesténcia, consideradas por Santome
(1995) “erraticas e desorganizadas” (p.121) naalidb “escapismo individual” que hoje
tende a substituir o envolvimento em formas de agéativa (Abrantes, 2003, p.79).

A luz das teorias interaccionistas sobre o desaigndisciplina é concebida como o

resultado do processo de etiquetagem (Estrela, )19B@sta perspetiva, 0s atos
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indisciplinados seriam conceptualizados como umendode “desvio” na medida em que
constituem “(...) comportamentos que transgridem @@sr@aceites por determinado grupo
social ou por determinada instituicao (...)” (Becke®85, p.9) que as criou e que detém o
poder para as tornar obrigatdrias, como € o casscdaa ou de quem a representa, como 0
professor. Deste modo, o desvio a horma nao é gterago como uma qualidade intrinseca
do comportamento do aluno, mas antes como resulted@xisténcia de um codigo
normativo que permite a rotulacéo de desviantecaogportamentos que o transgridem.
Entrando no ambito da definicdo de comportamerdsaiplinado, Estrela (2002) comeca
por chamar a atencao para a necessidade de dis@nigdisciplina da violéncia — conceitos
indevidamente amalgamados por uma “generalizagdsi\abe infundamentada” (p.132) que
nao tem em conta o carater excecional dos atosdikriplina atentatérios da ordem social.
Na sua perspetiva, a indisciplina traduz-se, fratpraente, numa infracdo as normas
escolares que, quando respeitadas, garantem o Ifamagnamento do processo de ensino-
aprendizagem. Esta concecéo funcional é retomadale@sus (1991) quando define a
indisciplina dos alunos como “(...) todos 0os compuogatos e atitudes que estes apresentam
como perturbadoras e inviabilizadoras do traball® @ professor pretende realizar” (p.31).
Tendo em conta a diversidade de manifestacbes quadiaciplina pode assumir,
nomeadamente em termos de gravidade, Amado (2004 o uso do vocabulo no plural.
Fala, assim, de “indisciplinas” escalonaveis ens tndveis de gravidade inversamente
proporcional a sua frequéncia. No primeiro niveinais recorrente e menos grave —, 0
investigador inclui os desvios as normas da salautke que introduzem “ruido” na préatica
pedagdgica e obstaculizam a concretizacdo das rdetansino-aprendizagem. Tais atos
disruptores — de que sao exemplo o desrespeite pEdeas relativas a comunicacao verbal e
ndo verbal, & mobilidade na sala e ao cumprimeasotarefas escolares — desempenham,
essencialmente, segundo Estrela (1986), funcogsap®sicao, evitamento e obstrucdo. No
segundo nivel da indisciplina — mais raro, masgé wima gravidade acrescida face ao
anterior —, Amado (2001) integra a conflitualidadeerpares, visivel nas agressodes verbais
e/ou fisicas ou nos danos morais e patrimoniaispegvadas como fonte de deterioracdo do
clima relacional da turma, estas condutas — quept#meta a obstrucdo das aulas — ocorrem
frequentemente quando o professor peca por faltasgertividade. No ultimo nivel de
indisciplina — o menos frequente de todos, mas s rgeavoso —, 0 autor integra as

dindmicas de conflitualidade relacional entre diseee docente, que contemplam desde a
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“simples” réplica a chamadas de atencdo do prafeasatitudes de insubordinacéo e ao uso
de linguagem insultuosa e obscena até a violérsi@f Estes comportamentos dos discentes
“(...) desempenham essencialmente a funcdo pedagdgicaontestacdo mas também
funcdes psicossociais de retaliacdo ou de reequaililo prestigio junto de colegas” (Estrela,
2002, p.133).

A reflexdo sobre a tematica da (in)disciplina éisptemperada por divergéncias, como
procurdmos evidenciar. Parece-nos, no entantoenenal estarmos perante um fenbmeno
que constitui um desafio central da escola de hégacé-lo, € uma das condi¢des para o

cumprimento das missdes instrutivas e educativascala.

2.5. A socializagdo de género: vivéncias e projeissolares no feminino e no masculino
Locussocializador de onde as mulheres permaneceranadéasturante muito tempo, a
escola tornou-se hoje um espaco onde elas marcesenpa. Ndo obstante o progresso
significativo no ambito da escolarizacdo feminimaporta salientar que a escala planetéaria
ainda permanece a subescolarizagdo feminina e(queds trabalhos da UNESCO, e mais
particularmente as projecbes das tendéncias oluservwra periodo recente mostram que se
esta longe de uma evolucdo no sentido da iguabzag&urto termo, das escolarizacoes,

nomeadamente nos paises mais pobres” (Duru-B20@4, p.43).

O estudo de Vieira (1993) sobre as préaticas edusatias jovens das classes dominantes
entre os anos 30 e os anos 60 é revelador da dkkide de percursos escolares em funcéo
do género. Se até ao desabrochar da puberdadeengieriicavam dissemelhancas na
educacao de rapazes e de raparigas, apos o talmiBosino Primario as familias optavam
por um tipo de ensino diferenciado em funcdo do se@pcao sustentada por uma “ideologia
de «vocacOes e destinos diferentes»” (Aradjo, 19@&) ia de encontro as expectativas de
género sobre o futuro (académico e profissionalhamens e mulheres. Assim, a escola
preparava e consagrava o inexoravel destino deg@érejovens do sexo masculino, futuros
chefes de familia em quem a parentalidade invesigiracbes de preservacdo ou de
progressao do estatuto social (Marry, 2007), segw@a vias de ensino — liceal e publico —
que Ihes facilitavam o ingresso num curso supevi@xercicio de uma atividade profissional
econOmica e socialmente valorizada e a participagdwuida publica; as raparigas, futuras
esposas e maes em cujo “capital humano” os paisstiasn na esperanca de uma

rentabilizacdo no “mercado do casamento” (DurudeR004, p.191), eram encaminhadas
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para 0s estabelecimentos de ensino privado de camfessional. Sem a dimenséao
instrumental inerente & educacdo masculina, estégias tinham como meta “(...) mais a
formacdo global das meninas do que a exceléncialags€...)” (Vieira, 1993, p.30),
sobrevalorizando as disciplinas de Humanidadescests a feminilidade e consagrando
como critérios de avaliacdo ndo sO os conhecimeataglémicos, mas igualmente o
comportamentddas alunas. O objetivo, segundo esta sociélogaprepiciar as suas alunas
uma “(...) formacdo de qualidade, predominantementendmista, desinteressada e
possuidora de uma forte componente moral e rehjio§.51). Desvalorizado o
prosseguimento dos estudos femininos pelas ingigsi familiar e escolar, as mulheres
(essencialmente aquelas que frequentaram o sigdutativo antes da década 50) ficariam
arredadas do universo laboral e, logo, confinadagspaco domeéstico, a semelhanca do
sucedido para as suas homonimas das classes mspalaguem era exigido, segundo
Bourdieu (1998), o dever de prestacdo gratuitaeoctal, subalternizante, dos servigos do
lar (domésticos, maternais e sexuais). As pertenlgassistas instauram, no entanto, uma
diferenca: a possibilidade de as mulheres pertéegenos estratos soOcio-econdmicos
elevados se poderem “dispensar’ das tarefas dawoést@iternas através da sua
externalizagdo, recurso que tem uma relacdo pasitovm o nivel de rendimentos do
agregado familiar (Perista, 2002).

A década de 60 marca o inicio de uma viragem ntdgede uma maior igualdade de
género em termos de escolarizacdo. No entantoyatboganos depois dos rapazes € que as
raparigas viram consagrado, em 1960, o direitocal@sdade obrigatoria até a 42 classe
(Cavaco, 1995). A feminizacdo do Ensino Secundai@a-se nessa década, altura a partir
da qual se assiste a uma progressiva perda danpirédw@ia numérica dos rapazes que, em
1981, séo jA em menor numero do que elas (Almeidéeiea, 2006). A exemplo do que
acontece no Ensino Superior francés (Duru-Bell2®42, o fendbmeno da feminizagéo atinge
também as universidades portuguesas onde, a pamdsimento percentual de 30,5% de
inscricbes femininas entre os anos de 60/61 e 2008/ se assinala uma inversdo do racio
entre sexos que transforma Portugal no pais ondeiieres tém uma presenca nitidamente

maioritaria na Universidade (Barreto, 2000). Estaquista feminina do Ensino Superior €,

% Este “saber-estar” exigido as raparigas tradum@e s6 na interiorizacdo de um conjunto de “atBude
corporais” subordinadas “(...) aos valores de coritere de autodominio incorporados na disciplingiadia
(...)" (Vieira, 1993, p.34), mas também na “(...) agtieagem da arte de saber estar perante os oupr@s)(
devidamente exercitada nas ceriménias de entregprédmios escolares.
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em Portugal, acompanhada também por uma alteraté¢eenos de opcdo por cursos
(Ribeiro, 2007a). As raparigas, que nos anos 60riemtavam maioritariamente para 0s
ramos destinados a docéncia — e para as areastides artes e assisténcia (Vieira, 1993) —,
marcam agora presenca maioritaria em todos os ues@xcecdo dos de engenharia,
informética, arquitetura e construcao (Ribeiro, 200 A menor preferéncia por estas quatro
areas — tradicionalmente masculinas — deixa-nagnpoantever a hipétese de as raparigas
ainda ndo se terem libertado totalmente das t&asmh socializacdo de género que marca
com o “selo feminino” a relagdo com a alteridadecretividade, a imaginacdo e a
afetividade (Duru-Bellat, 2004) e cunha com o “selasculino” as palavras “ciéncia”,
“investigacdo” e “técnica” (Héritier, 2007). A maitreduzida propor¢do de mulheres no
Ensino Politécnico e nas areas tecnoldgicas aasiagdelo estudo de Fernanéesl. (2001)
junto da populacdo universitaria do Porto pode tamiser lida a luz de conclusdes
internacionais que remetem para a existéncia d@gtmas “sexuadas” como a informatica e,
sobretudo, a matematica, que afastariam as rapatagmareas cientificas — ndo por causa do
seu nivel académico, mas por falta de confiancasnas capacidades (Duru-Bellat, 2004).
Esta socidloga chama a atencdo, no entanto, parecessidade de correlacionar estas
preferéncias disciplinares ndo apenas com a vargérero, mas também com a variavel
classe social, 0 que permitiria compreender o fdetger nas classes superiores que € mais
esbatida a diferenca entre rapazes e raparigagendizjrespeito as op¢oes disciplinares.

A maior “esperanca de escolariza¢ao” das rapafigasesas relativamente aos rapazes e
a posse de maiores qualificacbes académicas (DeltatB2004)- visivel, em Portugal, no
aumento do namero de licenciadas, de mestres erddas (Ribeiro, 2007a) — parecem,
assim, apontar no sentido da superacdo das bardsrgénero. No entanto, as conclusdes
retiradas a partir das comparagdes internacior@@nsalham, a exemplo do que preconiza
Amancio (1994), moderacdo no otimismo. A constatatfique permanece uma segregacao
horizontal “(...) que opbe as fileiras masculinas sefifeiras femininas e também uma
segregacao vertical, se examinarmos 0s niveis el@&iados, com menos raparigas nas vias
mais prestigiadas (...)” (Duru-Bellat, 2004, p.35)dessta investigadora a falar de diferentes
modalidades de desigualdade de oportunidades estrgexos em funcdo do estadio de
desenvolvimento dos paises e da sua organizacadetato®@s desigualdades de ordem
quantitativa dos paises em vias de desenvolvimeéat@m dado lugar, nos paises

desenvolvidos, a um processo bem mais subtil azedi€iacdo qualitativa. A investigacao
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socioldgica de Delamont (1985) sobre os papéisag»xaia escola fornece-nos uma anélise
documentada do modo como as instituicdes escoladesde o jardim de infancia a escola
secundéaria — emitem, mais ou menos subtilmentesagems de género que “fortalecem” a
estereotipia sexista. Como a autora comprova, anarg escolar, os materiais didaticos, as
praticas pedagdgicas e as interacdes dos doceafteem e reforcam os estereétipos de
género, até de pendor discriminatério, do mundcoaestolar.No mesmo sentido da
discriminacdo de género aponta a pesquisa de Fori2601) que identifica no universo
escolar sinais de “colonizagdo das culturas ferasiinp.103), de imposicdo da ordem
hegemdnica masculina e de veiculacdo e inculcagdmahsagens falocraticas, ndo apenas
através daurriculum oculto mas também daurriculum expresso. Com efeito, o curriculo
escolar, porque “(...) nunca & apenas um conjunttrameie conhecimentos que, de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aula deag®a (...) [sendo] sempre parte de uma
tradicdo seletiva, da selecdo de alguém, da vis&glim grupo de conhecimento legitimo”
(Apple, 1999, p.51), reflete a masculinidade hegeo®) enviando, de forma explicita ou
oculta, uma mensagem de subalternidade culturamesmo de invisibilidade feminina
(Kolodny, 1993).

Se é verdade que o futuro profissional faz hajpepdo projeto de vida tanto de rapazes
como de raparigas — elas representam, na atualidedea de metade do mundo laboral
(Maruani, 2007) —, parece também ser verdade quas edribuem maior importancia a
dimenséo familiar e amical (Duru-Bellat, 2004) deeqqueles. O menor peso e significado
da vida profissional para as mulheres foi, aliéerenciado por Cabral (1991) que, num
estudo sobre algumas facetas da condigcdo femimmaPertugal, conclui pelo menor
envolvimento das mulheres na vida profissionalreynoa maior circunscricao das suas redes
de relacbes sociais ao universo familiar e vicioaimparativamente ao que acontece com 0s
seus congéneres masculinos. Sera talvez porquaaizacao de género esta tao fortemente
inscrita no inconsciente feminino que, para as enek “O trabalho aparece como fonte de
satisfacdo e de respeito, mas néo de felicidada.é&derivada da esfera da familia” (Sousa,
1991, p.70).
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Il. A construcdo do sucesso educativo: da familia @scola

1. O sucesso educativo: deambulacdes em torno de aanceito
1.1 Do sucesso escolar ao sucesso educativo: romiperrom uma definicao
unidimensional de sucesso

A escolarizacdo dos filhos constitui, hoje, umaopupacdo central das familias que,
independentemente da sua classe social, reconhacenportancia econdmica, social e
cultural do capital escolar e a determinacdo dedieto escolar para a trajetoria futura dos
seus descendentes. O sucesso escolar €, assida ¥drmo um “designio” familiar (Vieira,
2006) mobilizador de uma pandplia de estratégias gonsoante os “capitais” (Bourdieu,
2001b) disponiveis, vao desde a “docentizacdo midiSilva, 2003b, p.313) ou a procura
dum reforgo escolar externo até a selecdo de ume ébcola’. Elevado também a designio
nacional, o (in)sucesso escolar vai constituir s temas de eleicdo dos socidlogos que
trabalham sobre os processos educativos — temabdedagem complexa, quando
equacionado em termos pedagogicos e humanos (Beaav€orreia, 1981) ou quando tida
em conta a multiplicidade de significados que, emc&o das diferentes concecdes de
educacédo, o conceito em causa adquire (Cortes®8).28 dificuldade de chegar a um
consenso sobre o que significa “ser bem sucedidalias, problematizada por Silva (2003a)
que se interroga: “(...) deve privilegiar-se, na «dad do éxito (...) a «exceléncia
académica» convencional, assente em saberes @adasizZm disciplinas, por sua vez
hierarquizadas em «maiores» e «menores», e qudsikcaimente ligada a ideia de selecéo
rigorosa segundo o mérito (...)? Ou deve preferiig®a concec¢do larga de «arca de
competéncias» a adquirir e de aprendizagens aagatios varios dominios do conhecer, do
fazer, do ser e do viver em comum (...)?” (p.180).

Ora, como Formosinho (1988) observa, o (in)sucessolar tende a ser reduzido ao
(in)sucesso na instrugao, conceptualizagdo queessa tanto o discurso do senso comum
como o oficial. O (in)sucesso surge, assim, tendénente identificado com os resultados
escolares obtidos pelos alunos nas disciplinagcalares que sao sujeitas a avaliacdo e
classificacdo (Patricio, 1993), sendo consideradaslas de sucesso aquelas cujos discentes
alcancam melhorgserformance escolares, nomeadamente nas provas de avalaciaoal,
de que osankingsséo a face visivel. Na acecao que lhe é vulgarnantriida, o sucesso

tem por meta a aquisicdo de saberes eruditos eultl@ac nacional e a certificacdo da
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formacédo, tendo subjacente a meritocracia — a ewenaias, do que acontece com o
conceito de exceléncia escolar (Cortesdo, 2003finj8ucesso é, nesta linha de ideias,
habitualmente mensuravel através de indicadoresnioé, como as taxas de retencdo, de
abandono e de absentismo, a relacdo idade/ano tdeoekequentado e os resultados
escolares dos jovens (Almeida e Ramos, s/dataYiaweis que, para além de objetivas, se
revelam de facil recolha (Formosinho,1988).

A nocdo de sucesso educativo surge, mesmo em aldoosmentos ministeriais,
empregue no sentido de sucesso escolar. O Prodraenministerial para a Promocéao do
Sucesso Educativo €, no entender de Pires (208&)|ador dessa imprecisdo conceptual.
Com efeito, propondo-se promover o sucesso edoucaste documento define como meta o
combate a um insucesso que é de ambito puramerttareso flagelo do abandono, das
reprovacgdes, do absentismo e da desmotivacdo thscen

Esta “perspetiva institucional” de definicdo deesso escolar (Vieira, 2007) — assente nos
resultados escolares e na linearidade temporabgddria académica — ndo deixa, alias, de
merecer algumas reservas aos investigadores, nameate quando aplicada a alunos ja
dotados de autonomia individual, como o0s univeisga Neste caso, nem o abandono
escolar nem os “desvios” ao tempo-padréo instinatinente definido para a concluséo do
ciclo de estudos (Vieira, 2007) podem ser “lido8fminarmente, como sinénimo de
insucesso escolar. Por um lado, porque o fendmeoo aldandono ndo decorre,
necessariamente, de fragaeyformancesscolares, uma vez que uma elevada percentagem
dos universitarios que desistem do curso registarvaitamento escolar acima da média
(Caloss Jr., 1994). Por outro lado, porque resdtizan decisdo de abandonar os estudos de
fatores como a natureza das experiéncias académisasiais vivenciadas no interior da
Faculdade, a frustracdo das expectativas inidzasogs Jr., 1994) ou a persisténcia num “(...)
teimoso comprometimento com um «eu revelado» (.\)gifa, 2007, p.144), tal abandono
escolar s6 pode ser classificado como fracassoosendgada “(...) a importancia da
maturacéo intelectual e emocional” (Caloss Jr.41994) de que estes jovens dao provas
quando procuram, voluntariamente, novos rumos de. \Este reequacionar dos projetos de
vida reflete, no entender daquela socibéloga, aaudscrealizacdo pessoal ndo vivenciada
pelos envolvidos como “insucesso”, espelhando ascuwiacidéncia” entre 0 sucesso

institucionalmente estabelecido e individualmemtggtado (Vieira, 2007).
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Ainda que a dimensé&o instrutiva constitua uma westenquestionavelmente relevante da
escola — cuja finalidade primeira e missdo esskr&igpara alguns investigadores, a
transmissédo da cultura e da ciéncia (Pombo, 2002dmitimos que ela possa néao ser o
anico parametro de avaliacdo de sucesso a luz decante¢do mais ampla de educagéo que
perspetive a instituicdo escolar como loous educativo (Duru-Bellat, 2006) cuja funcao
nao se restringe ao desenvolvimento das competéoagnitivas e cuja acao nao é redutivel
as performancesmeramente escolares (Ballion, 1991) tributariaxaliececdo performativa
da educacéo (Cortesédo, 2003).

Demarcando-se de uma perspetiva reducionista dessactambém Formosinho (1988)
defende que a educacdo € constituida ndo sé pdlagiio (aprendizagem cognitiva e
técnica), mas igualmente pela “(...) socializacdan@missdo de normas, valores e crencas,
hébitos e atitudes) e pela estimulagéo (promocéadedenvolvimento integral do educando)”
(p.107), devendo, portanto, considerar-se trésstige (in)sucesso quando se pretende
abordar o fendmeno na sua globalidade. A promogasudesso pressupde entdo, segundo
este investigador, que as escolas valorizem o aaohnamento do aluno tanto na sua vertente
pessoal — garante da integracdo na escola — coradéraca, fundamental para a
interiorizacdo discente da pluralidade de apregéiza. Também Hutmacher (1995)
considera que a escola direcionada para a qualelg@dea o sucesso deve, sem abdicar da
aquisicdo de conhecimentos pelos alunos, apostadesenvolvimento de um leque de
disposicOes e atitudes, como saber aprender, anbksar, compreender e refletir, ser capaz
de relativizar os conhecimentos e ainda ter capdesl comunicativas, argumentativas e
criativas. Nas palavras de Leal (1988), a escola denfigurar um “(...) terreno de vida e de
interacdo social, onde se aprende a arte de coamunie questionar e de se entusiasmar”
(p.56), onde os professores nao sejam meros trassras de conhecimentos, mas antes
professores-educadores capazes de transformaseg@oade Salj6 (Rendeiro e Duarte, 2007),
a aprendizagem “para a escola” — que concebe ceconénto como algo rotineiro, estatico,
objetivo — numa aprendizagem “para a vida’. A agiEagem escolar enquanto
memorizagdo de sucessivas “camadas” de informd&d&adeiro e Duarte, 2007) e cingida a
um saber enciclopédico (Perrenoud, 2005) — quenal@studos, alids, ddo como pouco
mobilizavel na vida quotidiana dos cidadaos (Dualid, 2006) — deve, pois, ceder lugar a
um processo de compreensdo e construcdo do cordmoimtraves do qual os alunos

atingirdo a maturacéo pessoal. Para que se cactatiaprendizagem, que se pretende plena

40



e nao puramente académica, havera que ter em &diita) maneira como o conjunto do
contexto escolar incita os alunos a desenvolveresestruindo a sua relacdo com a realidade,
0 saber e a aprendizagem no quadro de vida e dgi@xgia, no tecido relacional concreto
que constitui a escola que frequentam” (Hutmact®95, p.48). Também Mortimore (1991)
acredita que uma escola de qualidade se deve @azactpela sua capacidade de criacdo de
“valor acrescentado” em termos de formacéo dosoalura nivel académico, social, moral e
afetivo —, tendo por base a sua origem sécio-ecmadm as suas aprendizagens prévias a
insercdo no universo escolar. Nesta linha anglit®aod e Weinstein (1995) defendem
igualmente que uma escola direcionada para a qualig e, diriamos nds, para a promocao
do sucesso — deve ter em conta o desenvolvimentoodgeténcias morais, sociais e
emocionais que os jovens adquirem em contextoasédd ambito da dimenséo relacional e
afetiva, Formosinho (1988) salienta a importancas dscolas criarem as condicdes
necessarias para o incremento das relacdes irdegigesentre docentes e discentes,
consideradas “(...) a base natural da relacdo edmacale instrucdo, socializacdo e de
estimulagédo” (p.130). A diminuicdo do numero def@ssores por turma seria, neste ambito,
uma medida de combate a impessoalidade das intsrggg€dagogicas que obstaculiza o
sucesso educativo. Incidindo igualmente sobre draletade da vertente relacional na
conceptualizacdo do sucesso e retomando as tdirzde Gray e Wilcox, West e Hopkins
(1996) consideram que o éxito devera ser mediddoteam consideracdo a satisfacdo
discente e a relacao professores/alunos, uma wezgmo diz Postic (1995), o sucesso s se
alcanca quando existe um verdadeiro empenho desarBi@ea (1984) refere também a
relevancia, na avaliacdo do sucesso, dos resultaflis/os, medidos com base em
indicadores como o interesse pela matéria, a atiémd relacdo ao ensino, a autoconfianca ou
0 espirito de cooperacao.

Demarcando-se igualmente de uma definicdo unidimealsde sucesso, Bourdieu (1987)
preconiza o reconhecimento da multiplicidade den&w de exceléncia que permitiria evitar
as “sentencas sem apelo” (p.108) aos estudantesdyualcancem os objetivos definidos
pelo “modelo Unico” de sucesso. Nesse sentidofar adlvoga a reducéo do hiato de pendor
hierarquizante entre conhecimentos tedricos e cosati— o0 “puro” e o “aplicado”,
diferencialmente valorizados no mercado escolaa-dieninuicdo da rigidez entre diferentes
vias de ensino. A imposicdo de um padrdo Unicouwbesso é também questionada por

Roazzi e Almeida (1988), que preconizam a valo@imagas aprendizagens extraescolares
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dos alunos e a aposta em atividades cognitivaddgyas suas vivéncias diarias, vendo nelas
fatores potenciadores de um sucesso nao seletoralreente. Entendendo que a “formula
Unica” de sucesso ird apenas reforcar as desiglesdaas diferencas, advogam “(...) que a
escola amplie o seu espectro de atuacdo promoemdiicoes de uma capacitacao a varios
niveis e atendendo as experiéncias, as potencabda as motivacbes de cada aluno”
(Roazzi e Almeida,1988, p.58). Se, deste pontoista,va escola que valoriza a pluralidade
de formas de exceléncia deixa de ser palco desBaca de estigmatizagdo para os alunos
menos capitalizados, permitindo que todos possaamgdr cseusucesso (Bourdieu, 1987),
ja do ponto de vista de Machaqueiro (2000) estzagio epistemoldgica e culturalmente
relativista tem inerente uma noc¢édo de sucesso at@t@..) compensacado simbdlica para
uma ferida narcisica que o sistema de ensino @azode colmatar: «ndo fui mais longe, mas
também tive sucesso»” (s/p.). O sucesso “a medidatada um constitui, no seu entender,
uma mentira piedosa ancorada na premissa de ursssudemocratico — independentemente
dos conhecimentos cognitivos dos alunos — e unraafate autoculpabilizagdo do sistema
pelos indices de fracasso escolar.

A importancia das variaveis ndo cognitivas é tamiébilinhada por Tinto (1993) e por
Pinto (2002) nas suas reflexdes sobre o EnsinorBup&em negarem a relevancia das
varidveis “pré-escolares” — como lackground familiar, os atributos e competéncias
individuais e a preparacdo adquirida na escold&dzanterior — nas intencdes e nos projetos
dos atores, os autores destacam a importancidetgagdo dos alunos no sistema académico
e social da Faculdade para a evolucédo das suassii8ps individuais e, em consequéncia,
para a determinacédo da persisténcia ou ndo nauigdb (Tinto, 1993) e para 0 sucesso
(Pinto, 2002). No sistema académico, subdivididweenm pilar formal e informal, Tinto
(1993) integra, respetivamente,parformancedos discentes e as suas interacdes com a
Faculdadestaff — também referenciadas por Pinto (2002); no sstewgrcial, igualmente
subdividido na vertente formal e informal, Tint®@@B) inclui, respetivamente, a participacao
nas atividades extracurriculares promovidas petalas as relacbes entre os alunos e o0s
grupos de pares — também destacadas pelo sociptogomués. Constituindo a escola um

sistema interativh as vivéncias dos individuos em cada um desteEnsis vio influenciar-

* Tinto (1993) observa, a este propésito, que ailaties desenroladas no interior da sala de atésmgiam os
contactos entre pares para além dos tempos ledivpe as “modalidades de relacionamento” entrdurms
potenciam o seu sucesso escolar.
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se mutuamente, registando-se uma integracao giwdial positiva na instituicdo quando eles
nao conflituam. Iremos, pois, refletir sobre cada destes sistemas apoiando-nos, para tal,
nas contribuicdes de diferentes autores.

Debrucando-se sobre a integragdo académica nasisaa facetas (formal e informal),
Caloss Jr. (1994) defende que os contactos infero@n a instituicdo escolar potenciam a
performance educativa dos discentes em termos cognitivos éve$e uma vez que
fomentam a motivacao dos alunos para o alcanceetfeornas resultados académicos e para a
clarificacdo dos seus objetivos escolares e piofiass. Odeficit de integracdo na vida
académica — especialmente na sua vertente formahdg o aluno experiencia dificuldade
académica) — surge, assim, diretamente relacionadoa desisténcia do Ensino Superior,
apesar de, como nos diz Tinto (1993), ndo consttuinica causa explicativa do abandono
da Faculdade. Segundo este autor, um outro fatodedesténcia pode ainda residir na
incongruéncia entre a “orientacdo intelectual dadsste e a da instituicdo” (p.117), o que
ocorre quando o aluno ndo se revéettwsinstitucional e cré que o “(...) clima intelectual
da instituicdo €& improprio ou irrelevante, ou mesgumntrario, as suas preferéncias
intelectuais” (p.52).

As experiéncias no sistema social (formal e inféynsdo também relevantes para o
sucesso, verificando-se que constituem fatorespigidores de desisténcia escolar ndo so as
incongruéncias de tipo social entre os valoreslipados pelo discente e pelo grupo de pares,
mas também o seu sentimento de isolamento facecd®gas (Tinto, 1993). A importancia
da integracdo social na conceptualizacdo do suogssombém sublinhada por West e
Hopkins (1996). Centrando-se sobre a sua dimerm&oal, os autores concluem que as
vivéncias e as experiéncias dos estudantes noeseurpo escolar constituem uma dimenséo
do sucesso educativo, exercendo uma clara inflaésgbre os resultados dos alunos —
constatacao que leva Bolivar (2003) a referir &esgidade de ter em consideracédo “(...) a
variedade e a riqueza das experiéncias educatieassjalunos tém na escola” (p.33). Neste
sentido, West e Hopkins (1996) defendem que a &w®le providenciar um conjunto de
experiéncias aos alunos — incluindo as de inddeatdva e cultural — que Ihes permitam
desenvolver a sua autoestima e o0 seu autoconceigpreéndizes, estabelecer relagbes com
outros discentes, assumir responsabilidades sagidisalmente, tomar consciéncia do seu
papel de cidaddos ativos na construcdo da cidad@imi@m (2002) acrescenta, agora no pilar

informal da integracdo social, que a escola deve @ promover “modalidades de
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relacionamento entre os jovens” (p.6), mas tamli@mngartido da recetividade dos alunos a
fruicho do espaco fisico escolar de interacdo ewavipara, “(...) por meios nao
convencionais, estimular, em novas dire¢des, onp@kde criacdo cultural dos estudantes,
fazendo dos estabelecimentos de ensino lugaremlesites de experimentacdo e debate de
ideias, de didlogo com atores e protagonistas dogpas cientifico, artistico, econémico-
empresarial, etc.” (p.14) — estratégias ndo corigeais para potencializar o sucesso.

A luz destas abordagens teodricas, diriamos quel@e&io do sucesso educativo ndo pode
ter em conta apenas a integracdo académica fornistio—€, os niveis deerformance
académicos institucionalmente considerados sdirsfat e garantidos pelas dindmicas de
ensino-aprendizagem (Pinto, 2002) —, mas tambémtegracdo académica e social no

sentido pleno que lhes atribuem os autores porevisitados.

1.2. A multiplicidade de dimensfes do sucesso etiue a meta da formacao integral

Quando o jovem se envolve na vida académica el slzcescola estabelece, como vimos,
uma multiplicidade de contactos com a instituicdoom 0s colegas que potenciam o seu
desejo de aprendizagem (Tinto, 1993). Desenvolvesimultaneo, a sua dimenséo afetiva, o
seu espirito critico e um conjunto de valores owie humanos — atinge, em suma, 0s
objetivos de uma educacédo que diriamos de “bamga’lacuja meta suprema reside no
desenvolvimento da condi¢cdo humana (Baratrad, 1999a).

A luz desta acecdo lata de educacdo, entendidaétamiuma dimensdo nido sé
personalista e socializadora (Fernandes, 1991a)tangbém emancipatéria (Cortesdo, 2003),
a escola ndo poderd deixar de promover o “desenveito pleno e harmonioso da
personalidade”dos alunos e a sua formacéo integral. Nesta lighpensamento, o sucesso
sera equacionado num sentido mais lato, mais astais profundo — isto é, abrangendo as
multiplas dimensdes do ser humano. Nelas se in¢lagmar do desenvolvimento intelectual
dos alunos, o seu desenvolvimento pessoal, sooi@ial, motivacional e estético-cultural
(Caloss Jr.,, 1994) — tracos de uma “educacdo ftwalistque sabemos, alids, ser
particularmente prezada pela burguesia, ciosa dmijaaosherdeirosum enquadramento
escolar capaz de “(...) assegurar, para la da irdgiryggopriamente dita, as tarefas de
educacao” (Pingcon e Pincon-Charlot, 2007, p.84kst® modo, como postula Hargreaves

(West e Hopkins, 1996), o sucesso deve ser avahadoapenas em funcdo dos resultados

® Lei de Bases do Sistema Educativo, n° 49/2005it@ap, art® 1 e 2.
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obtidos nos exames, mas também da capacidade dmcapl do conhecimento, do
desenvolvimento de competéncias sociais e pessoaiada da motivagdo discente. Um
aluno “bem sucedido” seria, pois, todo o discentee qtingiu a “«otimizagcdo do

desenvolvimento» no dominio cognitivo, volitivocascultural, axioldgico e afetivo, numa

identificacdo do sucesso a constru¢cdo de compeagrmgnitivas, comportamentais e
comunicacionais gerais e especificas que asseguoamdesenvolvimento das “diferentes
dimensbes da pessoa humana” (Tavares, 2005, peS8ko@l, social, civica, cultural e
profissional.

Relativamente a esta Ultima dimensao, Postic (1898bra-nos que, no plano de uma
“educacgéo para o futuro”, a escola tem a missdapdéar os jovens na constru¢cdo de um
projeto pessoal e profissional pleno de sentidoa REm de promover a responsabilizacao
dos discentes nas suas opc¢des individuais, o dncravés do dialogo, deve encaminhéa-los
na definicdo das suas metas, atendendo aos seussyahteresses e necessidades, e auxilia-
los na superacéo de obstaculos, potenciando almetzaos seus pontos fortes e fracos. Isto
pressupde que o professor seja capaz de levaemjay mantendo preservada a esperanca de
conseguir ultrapassar o0s obstaculos, construir aoi@imagem realista. Esta meta €
alcancada quando os alunos sédo confrontados cefadaroncretas e interativas que exigem
a mobilizacdo de diferentes saberes e que os emgsgizem para a importancia da
perseveranca e da autoavaliacdo. Se Pinto (200)tsaa importancia da aprendizagem de
“competéncias adjetivas” (p.13), como a capacidkede sujeito, autonomamente, ultrapassar
0s obstaculos “praticos” e trabalhar coletivamentena equipa, Postic (1995) vé na
conciliacdo do trabalho individual com o trabalhapmpl — fundamental para o aluno
aprender a conviver com a contradicdo e com o ibtmrfluma outrgraxis pedagogica de
preparacdo para as dinamicas do mundo de tralf@athoontactos entre o universo escolar e
laboral — nomeadamente por via da realizacao dgiestem empresas onde o aluno aprende
“fazendo” — permitem o desenvolvimento de dispasscfavoraveis a insercao laboral que a
escola deverd promover nos seus alunos. Estamast@er que Pombo (2002), na sua
reflexdo sobre os significados de “sucesso”, ifieatcomo o “segundo sentido” (p.22) do
termo — entendido ja ndo como progressao ha tregegécolar, mas como “trampolim” para
a vida extraescolar e para a realizacdo profiskibtéa porém, como esta investigadora se
propde “dar a ver”, um terceiro conceito de suceenatendido enquanto “capacidade de se

vencer a si proprio” (p.24), de superar os seugdsre de dar sempre o seu melhor mediante
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o desenvolvimento e aperfeicoamento das potenaddsl individuais — metas que devem ser
perseguidas por uma escola que se quer exigertec&weptualizacdo de sucesso envolve,
segundo Pombo (2002), uma revalorizacdo da ingdituescolar “(...) quer enquaritmar
privilegiado de aquisicdo de competéncias cognitivas (sucesgoitivo), quer enquanto
lugar complementade desenvolvimento de si (sucesso educativo)” Jp.@dés também
enquanto espaco decisivo para a construcido daaelipara a sua perpetuacio. E na escola
e através do ensino que se processa a transmiss@tservacao do patrimonio cientifico,
cultural e filosofico e que o aluno tem “(...) a opmidade de aprender (a-prender, prender a
si) os conhecimentos que a humanidade foi lentareantstruindo, as teorias explicativas do
mundo e dos seres que o habitam e que Ihe podiamtipga si, situar-se nele critica e
criativamente” (p.23), assegurando a sua prepang@@oa construcdo de novos saberes. Na
perspetiva da autora, trata-se de herdar o “legatforal da humanidade” que a escola tem
por dever transmitir &s novas geracdes, muito erticpkar a todos aqueles que, pela
descapitalizacdo cultural familiar, ttm na insgéia escolar a Unica via de acesso a cultura
erudita; na perspetiva de Bourdieu e Passeron Jl%&ta-se de internalizar a “cultura
legitima” das classes dominantes, um arbitraritucaill imposto pela escola aos jovens das
classes dominadas, submetidos igualmente a imposigd uma “linguagem legitima”
(Bourdieu, 2003, p.110) que constitui uma barrirguistica intransponivel para quem nao
domina sendo o codigo restrito (Bernstein, 1975délkado, essencialmente, na escola, o
homem culto é, como nos diz Ballion (1991), aquele adquiriu os saberes socialmente
reconhecidos como “dignos de interesse intelectuastético” (p.77) e que esta apetrechado
da utensilagem intelectual que lhe permite atribmirsentido as manifestacdes da atividade
humana e encontrar nelas uma fonte de prazer dhialee estético. Nesta perspetiva,
poderemos equacionar como uma dimensao do suchssatigo a incorporacdo, nos jovens
alunos, das disposicdes intelectuais e artistices ap tornardo disponiveis “(...) para o
encontro — no sentido de contacto, de aproximag@patca e mesmo de «encontro
amoroso» — com a obra de arte e outras formas j@¢éwvalgdo da cultura erudita, como,
noutro patamar, para a fruicdo «cultivada» das rags(®into, 2007, p.159) — competéncias
e “apeténcias” que encontram na escolarizacaorabgies, sendo suficientes para assegurar
a democratizacdo cultural, pelo menos necessaai@s @ seu desenvolvimento, como se
depreende pela ligacdo entre o acesso aos bertsigosi da cultura erudita e a existéncia de

um capital escolar elevado (Lopes, 2000). Pararadgdo e alargamento dos publicos da
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cultura, importa que se promova, junto das escalas, politica cultural de terceira geracéo

(Lopes, 1999) que, envolvendo diretamente os ajuosfansforme de meros consumidores
e/ou recetores em praticantes culturais. Mas cssooceducativo sé sera pleno, diriamos nos,
se a capacidade de se “mover na cultura dominamiézar os seus instrumentos” (Corteséo,
2003, p.62) néo tiver como reverso o nao-reconhatioe/ou a desvalorizagdo etnocéntrica
de outros saberes e de outros cédigos culturaméim eles decisivos para a construcao da
cultura universal que é legado de todos.

A par da transmissdo dos saberes disciplinarexcesséria, mas ndo condi¢iioe qua
non para a vivéncia democratica (Perrenoud, 2005) a eridcao de “(...) espiritos abertos
dotados das disposi¢cOes e dos saberes necessaamdguirir continuamente novos saberes
e adaptar-se a situacdes em permanente renovd&@@at{eu, 1987, p.102), a escola devera
educar para a descoberta do outro (Puig, 20073, gmwalores, para a moral (Oser, 1986) e
para a cidadania, formando cidadaos livres, cHtic@sponsaveis, socioculturalmente
interventivos (Kaupilla, 2007) e “(...) agentes de projeto de vida moralmente autonomo”
(Béarceneet al, 1999a, p.38). A dimensdo moral da educacgéo, adalypuor Durkheim (2001)
como missdo de uma escola que visa despertar mogsab “espirito de solidariedade” e o
“sentido da vida em grupo” e reconhecida como itgpade pela generalidade dos pais e até
dos educadores (Oser, 1986), é, no entanto, aeotlich ceticismo por parte dos que a
conotam com endoutrinamento, como lembra este tigagl®or, ou dos que a consideram um
obstaculo a eficacia ou um desperdicio de temppara a lecionacdo de contetdos técnico-
cientificos profissionalmente rentaveis, como obmar Aradjo e Puig (2007).

Mais consensual enquanto dimensao educativa fescantariamos, enquanto dimenséo
do sucesso educativo no sentido pleno — pareca sducacéo para a cidadania, entendida
por Audigier (2002) enquanto educacédo para o(®itd{s) e para o(s) poder(es) — o que
significa, nas nossas sociedades, uma educacdoopadireitos do homem e para 0s
principios da democracia. Ainda que conscientesdassa margem de manobra da escola
para “fazer milagres” (Perrenoud, 2005, p.92), aeddo para valores contrarios aos
dominantes numa sociedade que muitas vezes neghgas dimensdes éticas e humanas,
este autor defende que ela deve assumir o papl.dereforcar a lucidez, proporcionar
habitos e ferramentas intelectuais que ajudem g@ender as implicacdes de nossa acao e
seu significado no que se refere a grandes progiptomo a solidariedade, justica,

democracia, respeito as diferengas ou ao meio atebie..)” (p.94). Advoga, entdo, uma

47



educacao para o exercicio responsavel da cidadgdea a solidariedade local e planetaria —
um principio ético ndo necessariamente adquiridavés do saber e que, a seu ver, devera
envolver uma luta contra a “indiferenca compassi@80) responsavel pelo eclodir da
violéncia, da exclusdo e da anomia. No entantajuzagdo para a cidadania ndo podera
constituir, na escola democrética, uma ética-ciyBarcenaet al, 1999b) fundada num
consenso “forcado” e numa submissdo acritica astuigbes sociais e aos valores
dominantes.

Numa sociedade plural e tolerante e numa era ena guéem deixou de ser imposta para
ser negociada (Giddens, 1997), a promocao da cidadavera pressupor uma confianca “na
inteligéncia dos sujeitos” (Perrenoud, 2005, p.&6§ quais é reconhecido néo so6 o direito a
conhecer outros valores que ndo os dominantes €Baet al, 1999b), outras perspetivas
sobre direitos e obrigacdes civicas e outras coesede cidadania (Barcena, 1999), mas,
sobretudo, a capacidade de desenvolver juizos @utis) Educar para a cidadania implica,
segundo Perrenoud (2005), facultar a cada indivédui@rramentas para “comandar sua vida
pessoal e para participar da vida da comunidade31)p atuando, com autonomia e
responsabilidade, nas multiplas esferas da vidateNsentido, a escola deverd promover, no
quadro de uma pedagogia construtivista (Aradjo,/200ma “socializacdo critica” (Barcena
et al, 1999b, p.51) a desenvolver desde os primeiros de@scolarizacdo. Ela tera por meta
promover a reflexividade e a autonomizacdo dosoalunhamados a participar “(...) na
construcao e constituicdo de suas identidadesecombntos e valores (...)” (Araudjo, 2007,
p.36) e na edificacdo de um projeto de vida aut@nensonfianca no sujeito que, segundo
Perrenoud (2005), ndo deixa de acarretar riscoanake deriva relativista potencialmente
conflitual com os valores desejaveis para a hunagleidPara obviar a esse perigo, importa
ter em conta, por um lado, que nem todos os vakresguivalem eticamente e, por outro
lado, que existe um leque de “valores universalemdatejaveis” para a maioria das culturas
(onde se integram os principios da justica, iguda&quidade e solidariedade consagrados
pela Declaracédo Universal dos Direitos Humanosictofque néo legitima, no entanto, a sua
universalizacdo compulsiva (Araudjo e Puig, 200@céhhecendo também a existéncia de
opcbes morais preferiveis umas as outras, Baetesla(1999b) avancam com a proposta de
um conteudo de moralidade “(...) dado pela dindmiga sg estabelece entre as normas e
valores sociais dominantes e as expectativas gepsda mesma evolugéo socio-historica em

ordem a satisfacdo das aspiracdes generalizadasugps a melhores modos de vida”

48



(p.55) — expectativas que, para parte significadi@dumanidade mundial, estardo plasmadas
nos direitos fundamentais do homem. Através donenslieste “patriménio moral da
humanidade” (Gil, 1999, p.97) e da ajuda pedagddiweeducador, o aluno aprendera a
valorar cada ser humano, a compreender que engagette do seu projeto de vida e
também “parte ativa e suscitadora” (Barcenal, 1999a, p.39) de efeitos de ambito social e
a adotar “um compromisso humanizador através desaes” (Gil, 1999, p.73).

O papel da escola na educacédo para a cidadaniantiteoa investigacdo de Resende
(2008) que tem por base as percecOes dos docentggatto escolas secundérias social e
culturalmente distintas sobre a importancia e @efa do seu desempenho, nesta matéria. As
conclusdes séo elucidativas: é consensual a ndadesde a escola estimular valores e
atitudes de cidadania, como “(...) o desenvolvimesoespirito critico, a autonomia, a
cooperacdo e o desenvolvimento de competénciasasivip.213) — cuja preméncia é
agudizada pela diversificagdo dos publicos escolare o reconhecimento de que esta tarefa
faz parte do “trabalhqualificador’ (p.237) docente; mas é também partilhada, no diomi
desta incumbéncia, a percecdo de uma “ausénciadby pgualificador” (p.237) e de uma
impoténcia para superar, perante a demissdo desowtgéncias socializadoras, as
“resisténcias” oferecidas a socializacdo cidaddaparos percecionados como representantes
de uma cultura hedonista e narcisista que faz daettisiduos “(...) mais preocupados
consigo proprios e com 0s outros que denominam cmigos do que com 0s estudos e o
seu futuro como cidad&os” (p.319).

Porém, a educacao para a cidadania so tera rep@esusfetivas no plano gaaxis dos
alunos se ela nao se restringir ao ambito retdtisodrsivo e ao “formalismo abstratizante”,
como alerta Pinto (2007, p.164). Para que a edagagéa a cidadania ndo se quede numa
mera retodrica, Perrenoud (2005) defende a necelsside a escola proceder a uma
reformulacdo dos programas curriculares e da pragcdagogica, de modo a que os saberes
disciplinares — de forma alguma subestimaveis ansgostos ao servico da aquisicdo de
“competéncias ligadas as praticas sociais” (p.142)o quotidiano escolar se veja
transformado em oportunidades para os alunos ¢xenei as nocoes de cidadania. Essas
competéncias serao instrumentos que permitira@laogs refletir sobre o mundo, enfrentar
a sua complexidade, respeitar a diversidade sa#igla e religiosa e cooperar e conviver
com ela — estimulando-se, em suma, “(...) o desemaeivto de uma postura reflexiva e de

uma ética da discussdo em vez da submissdo admaerda ciéncia ou do professor; a
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formacg&o duradoura, em vez do ensino a «decoredrarsp sair bem nos exames” (p.12). A
educacéo para a cidadania, tal como a educacamgdaeitos Humanos, ndo deve, pois,
cingir-se a uma disciplina do curriculo formal toi®, a uma ou duas aulas semanais de
“catecismo cidadao” (Perrenoud, 2005, p.13) — oariacdo de “materiais curriculares”
facilitadores do seu ensino (Barcena, 1999, p.1H@)deve, antes, ser transversal a todas as
disciplinas dacurriculume perpassar todos os momentos da vida escolae@ad, 2005) e
todos os espacos com virtualidades formativas qastituicdo escolar disponibiliza — isto é,

0 espaco fisico, relacional, organizacional e tegé® pedagdgica (Pinto, 2007).

A participacédo dos alunos em acdes humanizaddeagye sao exemplo o envolvimento
em “questdes civicas”, a prestacéo de servigosisazicomunidade ou de pequenas “ajudas
desinteressadas” (Gil, 1999, p.86) constituem ddnes de inegavel importancia para que o
aluno “compreenda que as necessidades detetadsscieglade ou na comunidade fazem
parte da (...) [sua] responsabilidade como membragdpo e para que, em suma, se
aproxime do «sentido preciso» dos direitos human@s86). No mesmo sentido se
pronunciam Araujo e Puig (2007) quando, refletinslbre o papel da educagdo na
construcdo da ética e da cidadania, sublinham eoriémia destas “atividades de
aprendizagem-servico” na comunidade (Puig, 200Q2).para a formacdo pessoal e civica
dos alunos. Também a “escola aberta” proposta pardeu (1987), local de encontro entre
diferentes geracdes, etnias e universos sociaderigo ser o palco privilegiado destas
atividades de promocdo da entreajuda e solidamedaderdadeiras “aulas praticas” de
formacéo civica. Esta implicacdo discente em aléd “socioculturalmente valiosas” (Gil,
1999) potenciaria a formulagéo de juizos com bageantilha de perspetivas, no dialogo com
0 outro (por vezes indutor de uma redefinicdo aescpes assumidaspriori) e na luta pela
resolucdo dos conflitos interindividuais e socesgsn recurso a violéncia — dando-se passos
significativos, através despmaxis cidad@ na transformacdo de cada aluno num aprendiz do
pensamento (Barcena, 1998p “(...) abrir caminho a um juizo esclarecido sobrewundo
social e [ao] oferecer as armas contra toda a &spéc manipulacdo” (Bourdieu, 1987,
p.104), a escola contribui para a constru¢do desani@dade mais justa, fraterna, inclusiva e
democratica.

O envolvimento discente na vida organizacional g escola constitui igualmente
uma oportunidade de aprendizagem e exercitacidapeitas da cidadania, mas também dos

valores. A participacdo democratica dos alunosang&os formais de gestdo, em atividades
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informais da vida escolar (Pinto, 2007) e na orggao da propria aula (Gil, 1999)
caracteriza uma escola que se assume, em pleno, egpaco de vivéncia de democracia
(Canario, 2005) e de formacao @dadaos integraisO incremento de uma interacéo pessoal
entre educador e educando fundada numa vinculdefigaareciproca, o desenvolvimento de
“tarefas curriculares” e de “féruns de consideragdalialogo” (Puig, 2007, p.93) que
permitam aos alunos, nomeadamente a partir deacia®ooncretas (Oser, 1986), trabalhar e
debater os valores, sdo também consideradas pgrébacativas propiciadoras de uma
“educacdo em valores”. Ndo menos relevante parasenyolvimento da “personalidade
moral” dos jovens é a construcao, por parte datuingio escolar, de uma “cultura moral”
(Puig, 2007, p.93). Imersos nesta “atmosfera fauagt os alunos absorveriam, quase
inevitavelmente, os valores da instituicho. Numcpsso continuo de apropriagdo e de
ativacdo dos valores, os alunos desenvolveriamaairgeligéncia moral, aprendendo a
considerar o ponto de vista da alteridade, a “pona pele do outro” (Oser, 1986, p.928), a
experimentar empatia por ele, a relacionar-se dent(..) a respeitar as normas sociais, a
enfrentar as experiéncias vitais e, principalmeatepnsiderar os conflitos de valor” (Puig,
2007, p.91). Os alunos aprenderiam a ser, a candyearticipar e a habitar o mundo — isto é,
aprenderiam a viver, na opinido deste ultimo ingasor. Aprendizagem da vida em
conjunto, da compreensédo da alteridade e da cidadae ndo se conquista, porém, sem o

dominio das ferramentas do conhecimento e da aulNgvoa em Pinto, 2007).

2. A centralidade da socializacdo familiar das clags dominantes na construcao do

sucesso educativo

2.1. Objetivos e métodos educativos familiares

A infancia e a adolescéncia constituem, como obs¥ieira (2003b), momentos-chave
no processo de producdo social do individuo. Eamndexto de socializacéo familiar que a
crianga, através da interacdo com o0s “outros sogifos” (Berger e Luckmann, 1999,
p.142), da os primeiros passos na construcdo dopseeiro mundo — uma realidade
subjetiva que, construida na base da internalizalpBopapéis e das atitudes dos outros
significantes, espelha a realidade social objeti&asim, e de forma mais ou menos
consciente e deliberada, a familia assume um papeahl na socializagdo dos sdwesdeiros

E ainda que sendo “(...) pouco numerosos os casoglasodue permitiriam falar de um
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habitus familiar coerente, produtor de disposi¢cfes gematisiramente orientadas para as
mesmas dire¢des” (Lahire, 2003, p.45), os adulgrsfeativos do nucleo familiar veiculam

e inculcam nas criangas imodus vivendios modelos relacionais, os sistemas de valoses, a
normas de comportamentos e 0s principios educatjuessdo patrimonio do seu grupo
social — isto €, uma cultura de classe (Cuche, 208 assume, nos grupos dominantes, a
forma de cultura burguesa. As instancias de saagfio secundaria, como a escola ou o
grupo de pares, vao permitir, se devidamente ssladas, prolongar e reforcar essa cultura
burguesa internalizada e reproduzida através daaeda familiar, como nos lembram
Pincon e Pingon-Charlot (2007) no seu estudo sagicd sobre a burguesia.

O processo de educacédo tem, pois, a sua primajpa et familia. Como hoje é admitido
por numerosas investigacdes, é no contexto fangjliarse langam as primeiras pedras para a
edificagdo do sucesso escolar e educativo dasgesaque se acredita preditor de trajetorias
auspiciosas na vida profissional, familiar e sodatjualidade do contexto educativo familiar
e, alias, particularmente prezada no topo da hjeiaisocial, onde as familias, mesmo “(...)
estando conscientes de que a educacdo familiar, aca@wolucdo dos costumes, ja nao
funciona como um mecanismo com movimentos totalenpravisiveis e inelutaveis, (...) se
batem para que os seus fillsejam felizmente e apesar de tudo mais bem edudadqse
nos outros meiog...)” (Mension-Rigau, 2007, p.103). Ao contrario dqae acontece nas
familias da classe popular e média, onde “(...) adaimades de estruturacdo do habitus
podem ser deixadas as fatalidades dos hébitosgramsitros, das circunstancias” (Pingon e
Pincon-Charlot, 2007, p.83), nas grandes familiagcalcacdo disposicional insere-se num
projeto de educacio deliberado e cujas metas adggtrs de consecucdo sdo conscientes. E
em casa, por via da heranca familiar, que as @sda grande burguesia e da aristocracia
sao iniciadas na aprendizagem da distincdo, addoirie tornando-se aptas a gerir
eficazmente esses “pequenos nadas” (p.273) deematgultural, comportamental, moral e
espiritual que serdo “grandes trunfos” nos difeserdominios da vida, nomeadamente na
vida escolar.

Face a importancia para a sociedade do “projetolasc a comunidade cientifica
mobiliza-se no sentido de compreender o impactaesobdesenvolvimento cognitivo e
psicossocial da crianca de fatores como o meiocosidtural de origem, os modelos de
estruturacdo familiar (Lautrey, 1980) e os estddsicativos (Bergonnier-Dupuy, 2005). A

desconstrucdo do mito da indissociabilidade enlegado capital economico familiar e
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padrdo de exceléncia académica (Nogueira, 2004) adwas pistas de investigacdo que
agora incidem sobre os efeitos favoraveis pardegracdo escolar de uma educacédo para a
autonomia, para a criatividade e para o respeltsmritros desenvolvida num clima familiar
onde se conjugue a estruturacdo flexivel com aianogd, 0 apoio afetivo e o diadlogo
parental (Bergonnier-Dupuy, 2005) — condi¢cfes gadacto, tendem a caracterizar os meios
sécio-culturais dominantes, como procuraremos [str

A educacdo parental visa, segundo Kellerhals etadfalon (1991), “(...) formar (ou
contribuir para formar) a personalidade do sewfiffrepara-lo para uma certa posi¢ao social
(mais especificamente orienta-lo para uma detedmimeiofissdo) e finalmente (...) integra-
lo em certos grupos privilegiados e familiarizéelam os valores que os animam” (p.50).
Para atingir estes objetivos, cabe aos pais, nangatte, selecionar as técnicas pedagogicas
e definir o grau de coordenagédo a manter com ¢tentes agentes socializadores.

Formar a personalidade social de uma crianca imptiara os pais, desenvolver nela um
conjunto de aptidées — umas de carater instrumertado a autoregulacéo e a acomodacao e
outras de carater expressivo, como a cooperacaensiilidade (Kellerhals e Montandon,
1991f. A hipétese de que o enfoque dado a cada umasdeistensdes da personalidade
social da criangca possa ter incidéncia sobre os szsultados escolares tem constituido,
como nos dizem Duru-Bellat e Van Zanten (1999),das temas de reflexdo da Sociologia
da Educacdo. Estudos vérios tém referenciado &éred&, no sucesso escolar e noutras
dimensodes futuras da vida da crianga, do desemwehtp da autoregulacéo, orientada para
dimensbes como os “(...) processos cognitivos e rogtativos, o controlo das emocoes e
do nivel motivacional, a gestdo do ambiente e dopostamento durante o estudo, etc”
(Paula e Silva, 2007, p.171). Ora, ainda que os @ai todos 0s meios sociais deem a
primazia a instrumentalidade sobre a expressividgdgejustamente as familias do topo da
escala social que mais valorizam o desenvolvimetdo autoregulagao (Kellerhals e
Montandon, 1991), uma opc¢ao também associada poesle Silva (1998) as familias com
maior nivel educacional, adeptas igualmente damekicdo e da autonomia. O
desenvolvimento nos filhos do autodominio, do dspicritico, da curiosidade, da

independéncia, da perseveranca, da criatividad@a @ntbigcdo constituem, entdo, metas

® A autoregulagéo caracteriza-se por tragos comot@caenfianca, autonomia, espirito critico; a ac