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A diversidade das culturas
e a desigualdade perante a escola:
elementos para uma sociologia

da accao pedagogica

O cantio de Genebra é uma comunidade es-
sencialmente urbana, em que as actividades de
servico (seguros, bancos, comércio, etc.), a edu-
caciio e a investigacao representam uma fraccio
considerdvel das actividades econdémicas (sector
tercidrio: 659% da populaciio activa), em que
o sector secunddrio (33,5 %) compreende essen-
cialmente inddstrias com mao-de-obra alta-
mente qualificada, e onde o sector primario é
extremamente marginal (1,5 9). Apesar de uma
evidente estratificacdo social e econdémica, as
condi¢gbes materiais de vida, de alojamento e
de consumo sdo relativamente homogéneas, em

comparac¢io com paises industriais vizinhos. As

diferentes zonas de aglomerag¢do urbana diferem

certamente umas das outras do ponto de vista

da estratificagio social e da origem nacional
da sua populagido, mas nao existe nada de com-

pardvel com os bairros habitados pelos negros

ou pelos porto-riquenhos nas cidades america-
nas, ou com os arredores operarios dos grandes
centros industriais da Furopa Ocidental.

As escolas de todos os graus estdo distribui-
das pelo conjunto do territério e as distancias
nunca s3o suficientemente grandes para consti-
tuir um obstaculo a sua frequéncia. 90 % dos
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alunos frequentam as escolas publicas, estando
pois enquadrados em condi¢des formalmente
idénticas, com programas e métodos semelhan-
tes, a mesma organizac¢ao escolar, a mesma for-
macido dos docentes, as mesmas normas de
avalia¢iio, etc. Existem certamente certas dife-
rengas entre os edificios escolares: alguns sdo
menos modernos que outros. HA talvez também
algumas diferengas no que respeita ao pessoal
docente ou ao curriculo real, mas, tendo em
conta o facto de que todas as classes sociais
estao representadas em todas as escolas, estas
diferencas no sdo suficientemente importantes
para explicar as desigualdades de resultado es-
colar entre as criangas de diferentes classes
sociais.

A escola obrigatéria é precedida de dois
graus facultativos de escola infantil frequentados
por 80% das criangas de 4 anos, pela totali-
dade das de 5 anos. Nao existe diferenca signi-
ficativa entre as classes sociais no que respeita
a frequéncia das classes infantis.

Apesar de um aumento considerdvel da pro-
porgao de estrangeiros entre os alunos, e na au-
séncia de qualquer modificagio formal do sis-
tema de avaliagiio, a proporgio dos alunos que
atingem o fim da escola primaria (6 anos), de-
pois de ter repetido um ou dois graus, diminuiu
claramente, tendo passado de 409% em 1960-a
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199% em 19741, Esta evolucio favorivel ao
nivel do ensino primario ndo se explica, repeta-
mo-lo, nem por uma modificagdo do sistema de
avaliagido, nem por uma mudanga de estrutura,
nem por uma transformagio formal dos méto-
dos de ensino.

Tais transformagdes produziram-se pelo con-
trario em aval do ensino primario pela criagio,
em 1962, de um ciclo de orientagdo — escola se-
cunddria global — cobrindo os trés Gltimos
graus da escolaridade obrigatéria. Esta nova
escola foi criada e organizada com uma cons-
tante referéncia ao problema das desigualdades
sociais: a entrada numa das sec¢des do ciclo de
orientagiio é decidida com base nos resultados
da escolaridade primaria e de testes psicopeda-
gogicos; largas facilidades de transferéncia de
uma secgdo para outra sio oferecidas (a obser-
vagio mostra todavia que os movimentos em di-
rec¢do a um nivel mais baixo sdo mais frequen-
tes que os para um nivel superior); as possibi-
lidades de apoio e de assisténcia a alunos em
dificuldade sio numerosas (a observagio mos-
tra que os alunos das classes médias e superio-
res tiram delas maior proveito que os prove-
nientes da classe inferior). O conjunto destes
dispositivos explica sem dilvida que no fim da
escolaridade obrigatdria a frac¢io dos jovens de
uma geracio que se encontram numa fileira
escolar mais exigente, com a possibilidade de
continuar uma formacgdo liceal tenha passado
de 359% em 1960 a 48 % em 1975.

Mas uma parte ndo desprezavel das evolu-
¢Oes bastante positivas que acabamos de men-
cionar, assim como provavelmente a prdpria
introdugio da escola secundaria global, expli-
cam-se pela transformacgio da populacio do
cantiio (e portanto das geragdes a escolarizar)
sob o angulo da estratificagio social . Na gera-
¢ao observada por Girod em 1958, a fracgdo
dos alunos vindos da classe operdria represen-

1 Os dados para 1960 sio extraidos do inquérito
conduzido por Samuel Roller e Ali Haramein: En-
quéte sur les retards scolaires, résultats concernant
le 6éme degré de la scolarité obligatoire, Genéve. Dé-
partement de I'Instruction Publique, 1961, documento
roneografado, 65 paginas.
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tava a metade, ela ji nio é senio de 40 % em
19752,

Importava sublinhar a relativa homogenei-
dade desta comunidade urbana, dispondo de
largas facilidades de acesso as escolas, com-
posta por uma populagio da qual nenhuma
fracgio importante experimenta dificuldades
econdmicas ou financeiras cruciais, por um lado,
€ que apresenta uma evolugdo bastante positiva
da escolarizagdo, por outro lado. As desigual-
dades entre classes sociais em termos de possi-
bilidades de sucesso escolar diminuiram du-
rante este periodo? Na realidade nio! A com-
paracio entre duas geraghes que, a dezasseis
anos de distancia, atingiram a idade de fim de
escolaridade obrigatoria (14 anos) mostra-o
(cf. quadro 1).

Todas as classes sociais participam no deslo-
camento geral para uma propor¢ao mais ele-
vada de alunos frequentando as fileiras superio-
res; uma excepg¢do, no entanto: a classe supe-
rior na qual a propor¢io de alunos que se
encontram numa situago favordvel era j4 muito
elevada. As alteragdes intervenientes na orienta-
¢do da carreira escolar sdo portanto mais visi-

* A nossa classificacio estd baseada num modelo
ternario, A classe inferior engloba os assalariados ma-
nuais (especializados ou nfio) aqui compreendidos os
contramestres, assim como um certo ntimero de agen-
tes de seguranca ou de controle (policias, guardas,
controladores, porteiros, etc.). A classe superior com-
preende os directores e proprietarios de grandes em-
presas, os membros de profissdes liberais bem como
os trabalhadores assalariados exercendo uma profissio
que, em principio, supde uma formagfio de nivel uni-
versitario (engenheiros, fisicos, juristas, economistas,
professores secundarios, etc). Na classe média estio
agrupados os empregados de escritério e de comércio,
assim como os graus inferiores da hierarquia das admi-
nistragdes e por fim os artesios independentes, peque-
nos comerciantes e agricultores.

Os dados relativos a 1958 sdo extraidos do inqué-
rito conduzido por Roger Girod e publicado sob o
titulo Milieu social et orientation de la carriére des
adolescents, premiére partie: les trois derniéres années
de scolarité obligatoire (de 12 & 15 ans), Genéve,
Centre de Recherche de la Faculté de Sciences Econo-
miques et Sociales, Université de Genéve, 1961, 58
péginas.

No que diz respeito & classe inferior, as classifica-
¢Oes utilizadas em 1958 e 1975 sdo estritamente idén-
ticas. Para as outras duas classes sociais, algumas pro-
fissGes situadas na classe média em 1958 estio agora
incluidas na classe superior. Estas altera¢des nio ex-
plicam todavia as diferencas observadas entre os dois
periodos.



QUADRO I
(dados expressos em % cf. texto)

CLASSES SOCIAIS

Fileiras escolares?

Superior Média Inferior Total
1958 1974 1958 1974 1958 1974 1958 1974
Superior 83 82 45 53 17 28 35 48
Geral 11 14 35 33 34 40 2 32
Inferior 6 4 20 14 49 32 33 20
Total 100 % 172 631 951 1376 1060 1344 2183 3351
Propor¢io da geragio 8 19 43 41 49 40 100 100

veis nas criangas de classe média e inferior. To-
davia, no fim do periodo de observagio, as dife-
rencas entre as classes sociais permanecem
considerdveis; para as criangas da classe infe-
rior, a probabilidade de terminar a escola obri-
gatéria numa fileira superior (pré-liceal) repre-
senta a metade da das criancas da classe média
e somente um terco da das criangas da classe
superior. Por contraste, as criangas da classe
inferior t8m sete vezes mais possibilidades de
acabar a escolaridade na fileira inferior (essen-
cialmente pré-profissional).

Tais dados sdo conhecidos para um grande
nimero de sistemas escolares. O interesse de os
reproduzir aqui para o cantio de Genebra re-
side na possibilidade de comparar dois perfodos
bem caracteristicos do desenvolvimento do p6s-
-guerra das sociedades industriais e no facto de
que eles se referem a uma comunidade urbana
de pequenas dimensdes altamente desenvolvida
¢ fortemente escolarizada (no sentido de Illich).

! A fileira superior agrupa os alunos capazes de
um rendimento escolar méiximo; d4 acesso em prin-
cipio & formacgio liceal ¢ aos estudos prolongados.
Esta fileira compreende trés orientacdes diferentes
(classica, cientifica ¢ linguas modernas) que nio sio
totalmente homogéneas sob o 4ngulo do nivel dos
estudos, do tipo de experincia escolar e¢ da carreira
ulterior mais provavel. A fileira inferior, chamada
pré-profissional ou pratica, agrupa os alunos que apre-
sentam um minimo de aptidGes escolares; a sua ins-
trugio é essencialmente orientada tendo em vista a
prepara¢do para a entrada em aprendizagem na indds-
tria ou no artesanato. A fileira geral, intermediaria
entre as duas precedentes, prepara quer para a entrada
em aprendizagem em profissdes que exigem estudos
mais avangados (principalmente as aprendizagens de
escritérios, de comércio ou profissdes técnicas), quer
para a entrada numa das escolas profissionais a tempo
inteiro (escola de comércio, escola de oficio, etc.).

Mesmo em tais condigGes, a desigualdade social
perante a escola permanece considerivel ¢ em
Genebra mais do que em muitas outras comu-
nidades, a desigualdade social perante a escola
¢ uma desigualdade perante a prépria escola *.

* Incidentemente, estes dados mostram também que
um aumento consideravel da propor¢io de alunos de
origem estrangeira nfio é incompativel com uma eleva-
¢a0 geral do nivel de escolarizagio. As condigdes deste
desenvolvimento sio provavelmente:

—uma certa semelhanga entre as linguas faladas
pelos imigrantes e a da comunidade local (fran-
cés, italiano, espanhol);

—uma capacidade de assimilagio relativamente
elevada da comunidade local (a populacio de
Genebra ¢ hi muito tempo constituida por uma
pro)por@io importante de imigrados e estrangei-
108);

—um crescimento econémico ripido e o pleno
emprego: os imigrantes estrangeiros ocupam os
lugares disponiveis no mercado do trabalho;

— largas possibilidades para os trabalhadores indi-
genas de transferéncia para empregos e estatu-
tos de classe média.

Todas estas condi¢des estavam reunidas em Gene-
bra no decorrer dos Gltimos quinze anos; a tGltima,
que parece particularmente importante, reflecte-se na
transformagio das gera¢Ses do ponto de vista da sua
composicdo social e nacional. Em 1958, pode-se cal-
cular por volta de 49 % a fracgiio dos alunos de na-
cionalidade suica que eram provenientes da classe
operéria; em 1975, as criangas vindas da mesma classe
representam apenas 31 % dos alunos suicos da gera-
¢io com 14 anos de idade. Em contraste, a populagio
de alunos jtalianos ¢ espanhéis (21 % do conjunto da
geracio de 14 anos) comporta 78 % de criangas vindas
da classe operaria. A questio surge entio da relagio
entre classe social, nacionalidade e possibilidades de
sucesso escolar; por outras palavras, as desigualdades
de resultado escolar explicam-se pela pertenca a uma
classe ou a uma nacionalidade? As investigacBes, to-
mando em conta as duas varidveis simultaneamente,
mostram que as diferencas entre nacionalidades no
seio de uma classe social sio0 muito mais pequenas
que as que existem entre classes sociais no interior
de uma populagio homogénea do ponto de vista da
nacionalidade; nos niveis superiores da sociedade, os
privilégios de classe transcendem a pertenca étnica.
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PARA UMA NOVA ORIENTACAO
DA INVESTIGACAO

A constatagdo estatistica da desigualdade pe-
rante a escola esta feita; ela foi muitas vezes
repetida em sociedades com regimes, econdémico
e politico, extremamente diferentes. As diferen-
tes acgdes visando a igualizacio das possibili-
dades de sucesso e de orientagio escolar esbar-
ram com obsticulos cuja natureza profunda
escapa ainda actualmente. Esta constatacio de
fracasso relativo impde-se na maior parte dos
paises em que foi feito o balango das reformas
escolares conduzidas no decorrer dos anos 60.
Impde-se igualmente em Genebra, onde no en-
tanto o leque das reformas ¢ particularmente
vasto. Tudo leva a pensar que estas reformas
aproveitaram mais ou tanto aos alunos vindos
da classe média e superior que aos das classes
populares, por um lado, e que por outro lado
as teorias actuais, bem como as priticas esco-
lares ndo explicam satisfatoriamente a relagdo
especifica entre a escola, suas estruturas, seu
funcionamento, seus métodos e as condigdes de
vida, as aspiragOes, os projectos, a cultura das
classes populares. Em todo o caso, os alunos
que reprovam na escola sdo hoje, na sua maio-
ria, provenientes da classe operdria. Nesta si
tuagio, a reflexdo sociolégica incide, primeiro
que tudo, na anilise das condigdes sdcio-poli-
ticas que prevalecem nas sociedades industriais
particularmente avangadas. Existe uma verda-
deira politica da igualdade ou da igualizacdo?
Qual é o0 modelo de igualdade que enforma esta
vontade? A evolugdo constatada ndo é justa-
mente e somente aquela que autorizava uma
determinada relagdo de forgas mais favordvel
no conjunto a uma elevagdo do nivel geral de
formagcdo, todas as classes sociais reunidas (de-
mocratizagio dos estudos no sentido largo) que
a uma redugio da distincia entre classes sociais
(democratiza¢do no sentido restrito)?

Considerarei por hipétese que a vontade de
igualizagio existe e dedicar-me-ei mais parti-
cularmente ao problema que é posto pelos me-
canismos geradores das desigualdades observa-
das e As caracteristicas do sistema de ensino que
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os tornam possiveis € asseguram a sua persis-
téncia. As ciéncias sociais e mais particular-
mente a sociologia ndo sdo estranhas a concep-
¢ao das reformas conduzidas no decorrer dos
Ultimos 20 anos. Se estas reformas falharam
parcialmente é sem divida, por um lado, porque
a teoria que enformava a ac¢do ndo explicava
a realidade de maneira satisfatéria, sendo por
consequéncia necessirio voltar a examind-la.
Proponho-me, portanto, esbocar alguns temas
de uma sociologia da ac¢io pedagogica, das
normas de exceléncia escolar e da cultura es-
colar. Isto equivale, com efeito, a constituir
como objecto da sociologia componentes do sis-
tema de ensino que foram até agora mais par-
ticularmente investidos pela psicologia e pela
psicopedagogia. Ndo se trata para tanto de re-
nunciar a perspectiva sociol6gica. Bem pelo con-
trario, pois trata-se de certo modo de explorar
as condigOes histéricas da génese da relagdo
pedagégica, de compreender as suas caracteris-
ticas em rela¢io com as estruturas e o funciona-
mento particular das organizacdes escolares, de
determinar o sentido que lhe ddo os diferentes
actores em situagio (professores, alunos, pais,
etc.), de apreender os seus efeitos esperados e
os seus efeitos reais (perversos ou nio), tudo
isso situado na encruzilhada de um conjunto de
relagdes sociais que no fim de contas determi-
nam a resposta dada na pratica pedagobgica a
questio «Que vale a pena inculcar, a quem e
como?». Mas é verdade que esta abordagem
ndo poderia prescindir da referéncia a uma teo-
ria psicolégica da aprendizagem e mais geral-
mente a uma teoria do desenvolvimento das
faculdades intelectuais e das caracteristicas so-
ciais no individuo. Ela recorrera, aliis, frequen-
temente, a um procedimento metodoldgico de
tipo etno-antropoldgico cuja operacionalizagdo
no seio das sociedades industriais em geral e no
seio dos sistemas de ensino em particular ndo
deixa de levantar problemas ainda pouco ex-
plorados.

O debate sobre a desigualdade social perante
a escola atribuiu frequentemente uma impor-
tincia exagerada & controvérsia sobre o inato
e o adquirido. No momento em que as criangas



entram para a escola, sdo diferentes e estas dife-
rengas conduzirio na escola actual a desigual-
dades importantes de resultados escolares. Mas,
neste momento, ¢ também demasiado tarde para
distinguir os determinantes biologicos dos que
sdo, antes de mais, de origem sdcio-cultural. Se-
parar o que é imposto pelo patriménio genético
do que é adquirido pela experiéncia social é,
certamente, teoricamente interessante mas tal
permanece empiricamente muito problematico.
No estado actual dos conhecimentos, ndo se
pode rejeitar a hipotese de que pelo menos nos
limites extremos, uma parte do potencial do de-
senvolvimento intelectual seja determinada pelo
capital hereditdrio, mesmo se a teoria genética
do comportamento ndo estd em condigdes de
explicar as media¢bes pelas quais tais determi-
nismos operam. Por outro lado, nio se poderia
negar o que o desenvolvimento geral dos indivi-
duos deve a factores socio-culturais agindo de-
pois do nascimento. Nenhuma das duas teses se
mantém hoje na sua formulagio extrema e seria
talvez necessdrio desenvolver a investigagdo € a
operacionalizagdo dos determinantes sociais do
desenvolvimento até ao ponto em que o pro-
gresso da investigagio bioldgica e a ineficdcia
das acgOes socio-culturais contribuirdo para
marcar os limites biolégicos reais do desenvol-
vimento intelectual e social.

Se, como o propde a teoria piagetiana, a
crianga constréi os seus esquemas de percepgao,
de pensamento, de avaliagio e de ac¢io através
da sua actividade sobre, e da sua interaccio
com, 0 meio material e social no qual vive, ndo
existe nenhuma dificuldade em compreender que
a acgio sobre meios diferentes produz esque-
mas diferentes. A este nivel individual, a cons-
trugdo social da realidade é um processo da
vida quotidiana, vivendo a crianga a realidade
através do que lhe é directamente acessivel do
drama humano, tal como ele se apresenta na
existéncia corrente da comunidade em que nas-
ceu e através do que dizem os actores da signi-
ficagdo do drama. Segundo este modelo, simpli-
ficado aqui ao extremo, a aprendizagem de
saberes e saber-fazer pela crianga, o desenvolvi-
mento de relagbes especificas as coisas e as

pessoas, 4 lingua, ao discurso, ao espago, ao
tempo, etc. sio o produto das suas relagdes
com um meio real. Além disso, os esquemas
de percep¢io, de pemsamento, de avaliagdo e
de acgio existentes no tempo T contribuirdo
para estruturar as interacgles, as experiéncias
e as aprendizagens no tempo T+ 1. O desenvol-
vimento intelectual e social é, portanto, o resul-
tado cumulativo e auto-reforcado do processo
de construgio da realidade através da experién-
cia quotidiana. Este resultado aparecerd aos
actores tanto mais natural quanto mais na rea-
lidade ele resulta de um conjunto de acgoes da
crianga ou do seu meio, assim como de acon-
tecimentos que, na sua maioria, nao sdo guiados
por uma intengio educativa.

Nas sociedades industriais, a parte das acti-
vidades concebidas deliberadamente em funcgio
de um efeito esperado de educagiio ou de for-
magio tende a aumentar a0 mesmo tempo que
se constitui, por outro lado, um corpo de espe-

" cialistas, de profissionais da educagio. Mas a

ac¢do educativa deliberada est4 longe de cobrir
a totalidade das experiéncias da vida das crian-
¢as. Pelo contrério, em virtude da anterioridade
das influéncias familiares e dos lagos sécio-afec-
tivos durdveis que se criam no seio da familia,
as disposi¢bes mais fundamentais permanecem
marcadas pelas condigBes especificas de vida
material e social que prevalecem na familia e
no seu meio imediato pelas actividades (mate-
riais, culturais, sociais, intelectuais, etc.) que ai
sdo correntes, assim como pela interpretagio
que este meio d4 aos elementos quotidianos da
existéncia. Sdo estas condigbes de vida, estas
actividades e estas interpretagGes que aparece-
rio como «normais» A crianga; é em relagio a
elas que construird as suas proprias actividades,
conceberd os seus proprios projectos e condu-
zird as suas proprias estratégias que nao deixa-
rdo de ser avaliadas, estimuladas ou entravadas
pelo seu meio.

Se existe um fenémeno sociolégico bem es-
tabelecido, é certamente a relagdo entre a con-
dicdo de classe e os mais diversos aspectos da
vida material, social, politica e cultural dos indi-
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viduos. Quer se trate do rendimento ou do alo-
jamento, do tipo de relagbes sociais, do acesso
a informagio, da relagdo ao trabalho ou dos
héabitos de consumo, das médias ou do com-
portamento eleitoral, os mais diversos inquéritos
poem em evidéncia diferencgas, na maior parte
das vezes importantes, entre individuos e grupos
pertencentes as virias classes sociais. A condi-
¢20 e a posicio de classe determinam uma visio
do mundo que, antes mesmo de se exprimir nos
inquéritos se vive e se investe no plano da ex-
periéncia individual e colectiva, funcionando si-
multaneamente no sentido da integra¢io dos
grupos ¢ no da sua diferenciacio em relagio
aos outros. As diferencas de cultura sio talvez
menos visiveis entre as diferentes classes sociais
no seio das sociedades industriais que entre
aquelas mesmas sociedades (diferencas de lin-
gua, de historia nacional, etc.) ou entre as so-
ciedades industriais e as sociedades sem escrita
estudadas principalmente pelos etnélogos. Nao
é, alids, util recorrer & oposigio estéril entre
cultura burguesa e cultura popular; tais abstrac-
¢Oes sdo talvez teoricamente ou ideologicamente
interessantes mas a realidade é certamente mais
complexa. Definamos a cultura como o con-
junto dos objectos materiais e simbdlicos, o
universo de experiéncias e de significados habi-
tado por um grupo social. Nao é para tanto ne-
cessario, nem alids provavel, a existéncia de um
grupo social inteiramente e exclusivamente defi-
nido por um conjunto homogéneo de tracos cul-
turais especificos. Ainda aqui, a relagio entre
os tragos culturais especificos e as classes so-
ciais é estatistica. Existem ainda configuragdes
modais de tragos culturais sob o 4dngulo das mo-
dalidades de expressio, dos modos vestimen-
tarios, da postura corporal e intelectual, da rela-
¢do com a lingua, com a comunica¢do, com o
saber, etc. Mil observagdes quotidianas o con-
firmam.

Nio existem critérios extraculturais para
avaliar as culturas ou para as hierarquizar. A
um momento determinado, cada uma constitui
o produto histérico das condiges de vida e da
posi¢io social do grupo que a habita e repre-
senta uma leitura especifica da experiéncia no
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espaco-tempo fisico e social. Se ndo existem
menos, nos factos, relacdes de dominagio entre
diferentes culturas ou diferentes «construgdes
da realidadey, isso ndo € devido 2 sua natureza
intrinseca mas resulta das relagdes de forga que
existem entre os indigenas das culturas em pre-
senga, quer dizer da forca com a qual certos in-
digenas podem impor aos outros a sua constru-
¢do da realidade como legitima, boa e verda-
deira assim como os seus critérios de avaliagio
de construgGes alternativas da realidade (ilegi-
timidade relativa ou total de modelos culturais
alternativos).

E certamente demasiado simples mas anali-
ticamente ttil conceber os conteidos, os méto-
dos de ensino, a organizacio da vida quoti-
diana na escola e as normas de exceléncia esco-
lar como exprimindo a cultura escolar.

Considerar a cultura escolar como uma cul-
tura ao mesmo titulo que a dos grupos que
constituem as diferentes classes sociais equivale,
entre outras coisas, a ignorar o que ela deve a
um processo de «fabricacio» no seio das orga-
nizagdes escolares e A histéria das relagoes de
forcas ideolégicas e politicas que determinam as
estruturas € o funcionamento destas organiza-
¢oes. Todavia, dispomos ali de uma abstracgio
cémoda e propomo-nos conserva-la.

Mesmo se se rejeita a assimilagio demasiado
simplista da cultura escolar a uma dita cultura
burguesa, nio é menos verdade que a distancia
que separa a cultura escolar dos saberes, saber-
-fazer, disposi¢oes, etc. que tém lugar nas fami-
lias, ¢ menor para as familias abastadas ¢ mé-
dias que para as classes populares. Por outras
palavras, as disposi¢des e os saberes escolar-
mente \teis que estdo j4 adquiridos no momento
da entrada para a escola, sdo por um lado mais
importantes para os primeiros que para os se-
gundos, e no seguimento da escolarizagio, a
aprendizagem escolar incidirA mais frequente-
mente sobre saberes, no¢des, normas ou atitudes
que tém o seu correspondente na experiéncia
quotidiana.

Se a noglo tivesse sentido, sugerir-se-ia de
boa vontade que em ultima andlise, a soma to-
tal das aprendizagens pode ser equivalente de



uma classe social para outra mas o que é esco-
larmente util, difere consideravelmente.

A diferenciagio social das aprendizagens ex-
tra-escolares Vteis na escola é comummente in-
terpretada em termos de handicaps sécio-cultu-
rais ou linguisticos, de privagdo, de pobreza das
estimulagbes do desenvolvimento intelectual, de
auséncia de sangdes positivas para o sucesso es-
colar, de pobreza da informagio e do capital
cultural transmitido. Este modelo quantitativo
da diferenciaciio social do sucesso escolar retém
bem a ideia de que meios sociais diferentes con-
duzem a ritmos e niveis de desenvolvimento in-
telectual e linguistico diferentes e contribuem
para a aprendizagem de saberes e saber-fazer
escolarmente dteis mais ou menos complexos.
As criangas vindas de meios sociais diferentes
classificam-se desde logo em fung¢do do seu de-
senvolvimento geral e das suas aprendizagens
potenciais: alguns sdo mais rapidos, mais inteli-
gentes, mais desenvolvidos, melhor adaptados,
etc. do que outros.

Mas ao fazer isto, toma-se, para medir a dis-
tdncia, uma origem Unica: as normas de exce-
léncia escolar que predominam num determi-
nado momento. Por outras palavras, reconhe-
ce-se claramente a existéncia de diferengas
sécio-culturais mas a andlise sé lhes reconhece
de facto pertinéncia em relagéo aos standards
da escola em termos de lacunas, faltas, handi-
caps, de «suficiente ou insuficiente». E este o
modelo que inspira as diferentes correntes de
pedagogia compensatdria dos iiltimos dez anos
assim como os esforcos afins de pedagogia de
assisténcia e de apoio. Sem negar completa-
mente que tais medidas possam ter uma certa
eficicia, é importante sublinhar o que elas de-
vem a um certo «sdcio-centrismo escolar», isto
é, a uma identificacio por vezes excessiva dos
investigadores & perspectiva da escola, ao seu
discurso, aos seus problemas.

Proponho-me completar este modelo quanti-
tativo por uma abordagem mais qualitativa em
que os diferentes modos de construgio da rea-
lidade s3o primariamente interpretados como
diferentes maneiras de habitar o mundo, de
apreender e de ignorar, de avaliar, de definir as

urgéncias e as prioridades, de agir e finalmente
de estruturar as novas experiéncias, A aborda-
gem em termos quantitativos representa talvez
um meio comodo de redugio de complexidade
mas tende a mutilar indevidamente a realidade
se ndo for completada por categorias de anali-
se que permitam compreender as diferencas
entre culturas em termos de presenga-auséncia
de tragos especificos de construgio da realidade
e em termos de identidade, de contradicio ou
de conflito entre culturas. Além disso, na abor-
dagem quantitativa, os modos especificos de
percep¢io, de pensamento, de avaliacio e de
ac¢io que caracterizam diferentes grupos ou
classes sio infalivelmente considerados como
atributos das pessoas que constituem estes gru-
pos ou classes. Perdem-se assim de vista os
componentes colectivos destes tragos culturais,
particularmente sob o angulo das interacgbes
no seio do grupo ou da classe (solidariedade,
pertenca, identificagio) e sob o angulo da dife-
renciagdo dos indigenas de uma cultura em re-
lagdo aos de outra. Perde-se igualmente de vista
o que a génese dos tragos especificos no plano
individual deve, precisamente, ao facto de per-
tencer a um grupo ou a uma classe determi-
nada e ndo a outro.

Para as criangas vindas da classe superior
ou média, a relacio com a cultura escolar ndo
¢ somente mais facil devido ao relativo paren-
tesco entre esta cultura e a do seu meio extra-
-escolar, é também em certa medida transparente

. justamente por causa da auséncia de diferencas.

Para elas, a escola propde actividades «nor-
mais» no sentido em que a leitura, a escrita, a
expressio, a manipulagio de simbolos e de con-
ceitos, a generalizagdo, etc. nio sdo apenas acti-
vidades valorizadas no seu meio social, so tam-
bém simplesmente actividades correntes. Por
sua vez este a-vontade determina o estilo: o su-
cesso serd adquirido com aquele «toque de ne-
gligéncia» que o faz parecer tdo natural.

Para a crianca das classes populares, o pro-
blema apresenta-se de modo diferente. Nume-
rosas actividades que tém lugar na escola nio
estdo presentes, ou sio mesmo desvalorizadas
no seu meio extra-escolar. Certos comporta-
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mentos ou atitudes que «cheiram a escola» sdo
suspeitos de sinais de dessolidariza¢io com o
grupo. O trabalho de enculturagio representa
um encargo suplementar de aprendizagem no
sentido em que, sob muitos aspectos, ela é cha-
mada a passar da auséncia a presenga de modos
de comportamento, de percepcio e de avaliagio
especificos valorizados na escola. Este trabalho
de assimilacido de outra cultura pode ainda con-
frontd-la com contradi¢des entre a sua identi-
dade social ¢ a sua identidade escolar e obrigi-la
a mobilizar recursos para desenvolver estraté-
gias de redugdo de conflito entre dois universos
culturais que é suposta interiorizar. Este traba-
Iho suplementar do aluno nfio é tomado. em
conta como tal pela avaliacio escolar; as suas
demoras, as suas frequentes auséncias mentais,
as suas distrac¢des podem resultar da dificul-
dade do trabalho a que é confrontado mas sdo
interpretadas na maioria das vezes como lenti-
déo, preguica ou incapacidade. Quando é nor-
malmente bem sucedido, o seu estilo conserva
frequentemente os sinais de uma elaboracio
laboriosa.

Por outro lado, numerosos aspectos da sua
vida e das suas aprendizagens extra-escolares
estio ausentes do palco escolar (indignos da in-
clusdo legitimante na cultura escolar?). Pode
tratar-se da sua lingua ou do seu dialecto. Tra-
tar-se-4 mais frequentemente do modo especifico
de produgdo do discurso do seu grupo e do seu
vocabuldrio. Mais profundamente, sio as rela-
¢bes com o tempo, com o saber, com o traba-
lho, com a escola, com outrem que estardo em
causa. A andlise de contetido dos livros de lei-
tura revela regularmente este tipo de distor¢io
social. Num certo sentido, para a crianca de
classe popular, o mundo estq falseado e ela
vé-se confrontada com o problema que consiste
em resolver as contradicOes e em preservar a
sua identidade. Se fracassa, se ndo responde de
acordo com as normas de exceléncia escolar,
serd talvez tentada a revoltar-se ou a desenvol-
ver contra-estratégias activas; mas aparente-
mente, o recurso i resigna¢ao é mais frequente,
isto é, 4 aceitacio do «isto ndo é para mim»
como expressdo personalizada de «isto ndo é
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para pessoas como nos» e «pode-se ser feliz sem
saber aquilo tudo», sabedoria popular nascida
da experiéncia quotidiana e que os inquéritos
estatisticos ndo fazem senfo confirmar.

Se a redug@io das desigualdades sociais pe-
rante a escola deve ser um objectivo sério, serd
necessirio estar muito mais atento aos detalhes
que constituem a vida quotidiana na escola e
confrontar as representagdes da realidade (com-
preendida ai a escola) que as criangas das clas-
ses populares apresentam no processo de apren-
dizagem com as que prevalecem na escola. Isso
pressupde, entre outras coisas, que as normas
de exceléncia escolar sejam submetidas a um
novo exame. E possivel estudd-las sob o 4ngulo
da sua legitimagio e da sua necessidade na so-
ciedade moderna sem ser imediatamente sus-
peito de pretender diminuir ou «mediocrizar» os
niveis de formag¢do. Dedicaremos uma priori-
dade particular a todos os aspectos do trabalho
escolar em que as modalidades de realizacdo e
de comportamento desempenham um papel par-
ticularmente importante (estilos linguisticos ou
vestimentarios, aptidoes, etc.).

Assim o trabalho de andlise das relagoes en-
tre cultura escolar e culturas das classes sociais
desemboca naturalmente sobre a questdo: qual
(quais) cultura(s)? No prolongamento dos tra-
balhos de sociologia dos curricula, o conheci-
mento do sistema de ensino ganharia com uma
analise das préprias normas e cultura escolares,
quer sob o angulo da sua génese, quer sob o dos
seus efeitos.

Nio foi com intengdo de denegrir que se fa-
lou acima a propésito da cultura escolar de uma
cultura «fabricada», mas antes para chamar a
atengdo sobre o facto de que os diferentes com-
ponentes desta cultura (conteddos, métodos, dis-
posi¢des da vida quotidiana, etc.) sio o produto
de um processo deliberado e organizado de se~
leccio, de combinagdo, de formalizagio peda-
gbgica, de ordenagiio no tempo, de sequencia-
¢io, de coordenagio, etc. que tem como quadro
o sistema de ensino € como actores principais
as diferentes escolas e os professores. Os aspec-
tos formais destes processos sdo evidentemente
conhecidos ou pelo menos acessiveis a quem



por eles se interesse. A sociologia dos curricula
analisa, alids muito subtilmente, o produto des-
tes processos de «codificagio» dos saberes, sa-
ber-fazer, disposi¢des e conhecimentos constitui-
dos em programas escolares; o conceito de
«curriculum oculto» permite apreender uma sé-
rie de componentes da vida escolar que, para
14 dos conteiidos e métodos formalizados, con-
tribuem para estruturar as aprendizagens e a
experiéncia escolar. Dispoe-se, portanto, de um
certo nimero de instrumentos para a anilise
dos produtos. Seria de prolongar o esfor¢o no
sentido de uma construgio tedrica dos proces-
sos de codificagdo eles préprios colocando em
jogo actores definidos com os seus projectos €
tramas, diferentes configuracbes de aliancas e
conflitos nas instituigGes caracterizadas pelo seu
grau de abertura e de autonomia, pelas suas
relaches com outras instituigGes escolares e pelo
papel que representam no jogo das forgas poli-
ticas e ideol6gicas. Seria entio mais facil de
compreender o que as caracteristicas dos curri-
cula dos programas e por consequéncia dos ci-
clos de formagdo devem ao seu modo de pro-
ducdo.

Da mesma maneira, poder-se-ia desenvolver
uma sociologia da avaliagio escolar. A anilise
poderia incidir em principio na avaliagio como
relagdo social no seio da qual um dos actores
¢ chamado a pronunciar um juizo acerca de um
outro e examinar por exemplo as condices de
legitimidade deste julgamento (condi¢Ges de re-
conhecimento ao juiz da capacidade de julgar),
o processo de constru¢iio e as condi¢des de apli-
ca¢do da norma de exceléncia escolar, etc. Se-
gundo parece, seria possivel tomar de emprés-
timo um certo nimero de modelos de anilise
das novas correntes da sociologia do desvio,
particularmente no dominio da construcio da
norma (quem? em que condigbes? como?), no
da negociacio e da operacionaliza¢io da norma,
no da san¢io e dos seus efeitos (rotulamento,
desencorajamento, resignagio, desqualifica¢io,
etc.). A avaliacio aparece cada vez mais como
uma das estratégias-chave de manutencio da
ordem no seio da turma («como aguentar uma
turma se ji4 ndo hd notas»). Mas quais sdo as

repercussdes (as perversdes?) da relagiio de ava-
liagio, na de ensino, de comunicagio pedagé-
gica? Se a avaliagio desempenha um papel im-
portante na relagdo entre professores e alunos,
ela intervém igualmente no controle que as ins-
tituicdes escolares exercem sobre o trabalho dos
professores; vemos assim esbogar-se um sistema
complexo de estratégias e contra-estratégias no
sejo das escolas. Acrescentemos que o produto
da avaliagdo (particularmente as notas) repre-
senta frequentemente a Unica informagio que
recebem os pais da intensidade, natureza e qua-
lidade do trabalho escolar do seu filtho.
Finalmente para terminar este — demasiado
breve — apanhado de alguns temas de uma so-
ciologia da acgio pedagégica, gostaria de cha-
mar a aten¢do para o interesse que representaria
uma andlise mais sistemética dos efeitos da for-
magao escolar (e profissional). Tratando da va-
loriza¢io do capital de formagio no mercado
de trabalho, Girod mostrou que a transforma-
¢3o do valor escolar em estatuto social estd
longe de se parecer com uma mecinica automa-
tica. Vdrias varidveis contextuais (situagio do
mercado de trabalho, conjuntura econdmica,
etc.) e individuais (sexo, capital de relagGes so-
ciais, fortuna pessoal, etc.) concorrem para mol-
dar as estratégias conduzidas por pessoas que
levaram a seu termo tipos de formagio diferen-
ciadas. A relaciio entre nivel de formagio e mo-
bilidade social encontra-se um pouco relativi-
zada em comparacio com um discurso certa-
mente demasiado excessivo. Conhecem-se menos
bem os efeitos das aprendizagens e da expe-
riéncia escolar a um nivel mais preciso. Que
resta do trabalho realizado no decorrer de inu-
merdveis horas de ensino e de aprendizagem da
lingua materna, da matemética, da histéria, da
geografia, para falar s6 dos ramos fundamen-
tais? A acreditar nos resultados do inquérito de
Girod e da sua equipa de investigagiio, a capa-
cidade de resolver um problema simples de
aritmética, de escrever uma carta sem erros gra-
ves de forma ou de colocar por ordem cronolé-
gica uma série de acontecimentos histéricos en-
contra-se muito desigualmente repartida numa
geracdo de jovens observados com a idade de
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20 anos. Seria interessante precisar estas obser-
vaghes sob o 4ngulo da referéncia pedagdgica
das questdes, fazé-las incidir igualmente sobre
geracoes mais velhas e repeti-las no tempo. Mas
ndo se poderia permanecer ao nivel das tnicas
dimensdes que constituem o objecto de um pro-
jecto explicito de formacio no plano das esco-
las. Pelo tipo de relacdes que ai se criam (entre
professores e alunos, entre alunos, entre os indi-
viduos e os grupos € a instituicdo escolar, etc.),
pelos métodos pedagbgicos utilizados, pela or-
ganizagido da vida quotidiana, a escolarizagfio
tem efeitos em termos de relagdes com o saber,
com a autoridade, com as instincias de decisdo,
com o trabalho, com o discurso e a comunica-
¢do, etc. Estes efeitos constituem o objecto de
um discurso tedrico e ideolégico permanente no
seio da escola € nos debates pedagdgicos, mas
dispde-se de poucos elementos solidos. «A cul-
tura é o que resta quando ji esquecemos tudo»
(subentendido «do que aprendemos na escola»)
diz o senso comum. Qual € a parte do que resta
que diz respeito aos contetdos e a que diz res-
peito aos métodos e 2 organizagio geral da vida
escolar? Qual é a parte das aprendizagens e
aquisi¢ces que corresponde is intengdes forma-
tivas da escola (aquisi¢gio de competéncias, de
qualificagdes, de dominio, etc.) € qual a parte
que releva dos efeitos de desqualificacdo resul-
tantes da experiéncia do fracasso ou da insufi-
ciéncia escolar (constru¢io de uma identidade
de cabula, de incompetente, etc.).

RESUME

Les inégalités de réussite et d’orientation sco-
laire selon la classe sociale d’origine (et d’ail-
leurs dans une moindre mesure selon le sexe)
persistent dans les systémes d’enseignement des
sociétés industrielles et cela malgré un nombre
impressionnant de réformes et de changements
scolaires que, au cours des vingt derniéres
années, avaient pour but plus ou moins explicite
la démocratisation des études et I'égalisation des
chances de réussite. Ce constat d’échec relatif
ne concerne pas seulement le canton de Genéve
(pour lequel quelques observations sont présen-
tées ici) ou la Suisse. Il s'impose dans la plu-
part des pays et, avec quelques nuances, quel
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que soient leurs régimes politiques ou éco-
nomiques.

On peut certes s'interroger sur la réalité de
la volonté politique d’égalisation d’une part et
sur le «réalisme sociologique» de la revendica-
tion égdlitaire; on peut s'interroger sur le sens
réel de la notion de démocratisation des études
et souligner son ambiguité; on peut critiquer
comme politiquement et pédagogiquement irréa-
liste le modéle statistique de I'égalité des chan-
ces qui supposerait la réduction des chances de
réussite des uns et I'augmentation de celles des
autres. Ce ne sera pas mon propos ici.

Les sciences sociales et particuliérement la
sociologie ne sont pas étrangéres a la conception
des stratégies de changement et des réformes
conduites au cours des vingt derniéres années.
Si elles débouchent sur un échec relatif, c’est
sans doute que la théorie qui informait I'action
ne rendait pas compte de la réalité de maniére
satisfaisante. L’ auteur se propose donc de déve-
lopper quelques thémes d’une sociologie du sys-
téme d’enseignement et de I'action pédagogique
pour lesquels un certain investissement de cons-
truction théorique et de recherche empirique
lui semble prometteur a la fois d’une meilleure
connaissance et d’'une action plus efficace dans
le terrain.
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edilar
conhecimento
& a nossa
vocacao

A Socicultur edita conhecimento: Psicologia,
Pedagogia, Educacio e Reabllitagio, Higiene,
Ecologia, Fllosofia, sfo algumas das nossas
colecgdes — indispensivels para uma perspec-
tivagio dos problemas actuals ou para a sua
especializacio profissional. Pegca o nosso cati-
logo ou visite-nos — e na Livrarla Socicultur en-
contrard ainda do tratado de medicina ao fivro
de poesia, do romance ao livro de arte, em edi-
¢des nacionais e estrangeiras. Ler é participar.

Nesta obra, Frangoise Dolto propde descobrir
Jesus de uma maneira diferente. Ela aborda a
leitura dos Evangelhos de uma forma totaimente
inédita, com um novo instrumento: a psicandlise.

Os Evangelhos s&o também um facto de civiliza-
¢do. Com a sua fé e a sua competéncia, esta
psicanalista leva-nos a8 uma descoberta de Jesus
«daquele tempo=, que & também o nossc tempo.

Rua Portugal Dur3o, 3-A/7-B
Lisboa 4 - Telef. 77 55 93
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FORMACAO PROFISSIONAL
BASICA E ESPECIALIZADA

MECANIZACAO E AUTOMATIZACAO POR AR COMPRIMIDO
Apoio técnico «ATLAS COPCO»

AUTOMATIZACAO ELECTRICA NA INDUSTRIA
Apoio técnico «TELEMEC, LDA.»

LUBRIFICACAO DO EQUIPAMENTO INDUSTRIAL, CONSERVACAO
FABRIL E APLICACOES ESPECIAIS DOS OLEOS
Apoio técnico «MOBIL OIL PORTUGUESA»

OLEO-HIDRAULICA
Apoio técnico «SPERRY VICKERS»

ELECTRONICA

Curso Basico de Electrénica

Curso Basico de Semicondutores

Curso de Circuitos Integrados Analégicos
Curso de Iniciagdo as Técnicas Digitais
MICROPROCESSADORES

Basico de Microprocessadores

Workshop sobre Microprocessadores
Sistemas de Desenvolvimento de Microcomputadores
Programacéo de Microcomputadores
DOCUMENTOLOGIA

Tecnologia da Documentagéo
Tecnologia da Indexagéo

Tecnologia da Catalogacao
Documentagdo na Comunicagdo Social

INFORMATICA

CURSO GERAL DE DIREITO DO TRABALHO
PLANEAMENTO NA CONSTRUGAO CIVIL
LUMINOTECNIA

RELACOES HUMANAS E TECNICA DE ENTREVISTA

Além destes, realizamos outros cursos especificos para empresas.

Para programas detalhados e datas consufte o DEPARTAMENTO DE FORMAGCAQO de:

CENTRO DE ESTUDOS E ORGANIZACAO
CIENTIFICA DO TRABALHO, S.A.R.L.

Av. Casal Ribeiro, 18-s/l., 1.° e 2.°-Telef. 57 97 00, 57 97 50, 57 98 00, 57 98 50 e 57 99 00-Lisboa 1
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