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Resumo

As transicdes entre ciclos de ensino sdo momentos marcantes na vida social dos
alunos, pais e professores, bem como pontos delicados na morfologia dos sistemas
educativos. Tendem, pois, a estabelecer-se enquanto (1) processo social complexo e
particular, (2) momento provavel de insucesso escolar e exclusdo social e (3) espago
privilegiado de andlise do desenvolvimento dos sistemas educativos. Correspondendo as
3 secgbes do artigo, o presente artigo apresenta esta abordagem tripla como proposta
para uma andlise introdutéria deste fendmeno multidimensional, elaborando um
mapeamento do campo bibliografico relevante, analisando os dados estatisticos
existentes sobre a realidade portuguesa e incluindo, sempre que possivel, algumas notas

criticas e sugestfes de investigacao futura.

Palavras-Chave: Transi¢Oes escolares; Sistemas de ensino; Exclus&o social

Abstract

The transitions between educational stages are crucial moments in the social life of
students, parents and teachers, as well as delicate points in the educational systems
morphology. Thus, this process tends to compose (1) a complex and singular social
process; (2) a likely moment of educational failure and social exclusion, and (3) a
privileged locus for the analysis of the educational systems development. Corresponding
to its 3 sections, the present article lies in these triple approaches in order to propose an
introductory analysis of this multidimensional phenomenon, offering a theoretical
framework of the relevant bibliography, analysing current statistical data from the
Portuguese reality and aiming to include some critical notes and suggestions for future

research on this topic.
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O Inicio

Numa pesquisa de terreno anterior (Abrantes, 2003) tive oportunidade de conhecer
o0 Ruben (pseuddnimo), rapaz jovial e conversador que errava pelos péatios da escola, pela
terceira vez a repetir o0 mesmo ano de escolaridade, o primeiro de um novo ciclo.
Construimos uma relagao proxima e eu tornei-me, de certa forma, seu confidente, o que
foi também despoletado pelo proprio impasse que estava a viver e um certo isolamento
dele decorrente. Enfadado com os estudos, desiludido com a escola, indiferente perante a
nova turma de mildos desconhecidos e mais novos, limitava-se a estar ali. Certo dia,
sentados numa mesa de pedra junto ao campo de jogos, ele e um amigo franzino de boné
acederam a tracar-me 0 seu percurso escolar. Entre dentes, o Ruben contou-me que
tinha sido sempre, até ao final do ciclo anterior, bem comportado e com classificacdes
elevadas, o orgulho da familia e dos professores. “Nem acreditas, este chaval era um
betinho”, confirmava o rapaz do boné, reclamando para si uma maior longevidade no
campo da vida real e da oposicdo escolar. Intrigado, quis saber o que tinha acontecido. O
choque com novos professores, disciplinas, métodos, colegas tinham-no mergulhado
numa espiral de desmotivacdo e alienacdo. Vivia-o, em parte, como uma libertacdo, uma
independéncia que resultava de agora sentir-se mais adulto, ter amigos que dominavam
“o mundo da rua”, contestar a autoridade de professores e pais. Mas quanto ao futuro,
baixava a cabeca e murmurava que os licenciados também ja ndo conseguem emprego e,
portanto, o importante era conhecer as pessoas certas, ideia que recolheria alias total

concordancia de algumas correntes actuais da sociologia...

N&o se tratava do tema central da pesquisa pelo que nao o pude aprofundar, mas o
contacto demasiado frequente com este tipo de situagdes, os resultados de um
levantamento estatistico preliminar (ver 1l) e a escassez de referéncias ao fendmeno na
sociologia portuguesa levaram-me a dedicar a pesquisa de doutoramento a esta

tematica.! Creio, pois, que se situa na interseccdo entre um objecto sociolégico pertinente

‘o projecto de doutoramento intitula-se Continuidades, Transi¢cbes e Rupturas: A Distancia entre Ciclos de
Ensino, € orientado pelo professor Rafael Feito Alonso, da Universidade Complutense de Madrid, esta a ser
desenvolvido no dmbito do programa doutoral em sociologia do ISCTE, neste momento, a usufruir de uma
bolsa de doutoramento concedida pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia. Iniciou-se em 2005 e o seu
término esta previsto para 2008.
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e um problema social relevante. Encontrando-me no inicio, ndo pretendo antecipar (e
condicionar) os resultados da pesquisa, mas acredito que as exploracdes (bibliograficas e
estatisticas) realizadas até aqui permitem ja uma primeira reflexdo, pelo menos em torno
de trés diferentes olhares socioldgicos sobre o tema: as transi¢cdes entre ciclos de ensino
enquanto fendmeno, simultaneamente, (1) de (inter)accao, (2) de exclusdo social e (3) de

regulacao sistémica.

A Transicédo entre Ciclos de Ensino como Fendmeno de (Inter)Accao

A histéria do Riben — e de milhares de outros jovens envolvidos huma mudanca
brusca em alguma das transi¢cdes entre ciclos — remete-nos para uma série de questbes
relacionadas com o actor, a (inter)accao, a socializagéo, as redes sociais € 0S processos
de construcao identitaria. Como explicar tais mudanca sociologicamente? Partindo de
macro-categorias simplificadas e estaticas, 0os quadros tedricos classicos da sociologia
(sobretudo da educacé&o) ndo permitem abordar estas variacdes. Como compreender que
jovens com “sucesso escolar” podem, de subito, alterar os seus comportamentos e
disposicdes, tornarem-se inaptos a aprender (e vice-versa)? De que forma os actores
accionam esquemas de pensamento e ac¢do no confronto com contextos de relagdes,
linguagens e expectativas nos quais ndo tém uma experiéncia que oriente o seu “sentido

do jogo™?

Devemos notar que este fendmeno (as “school transitions”) se tornou, a nivel
internacional, uma area autbnoma de estudos, desde os estudos fundadores de Murdoch
(1966) e Nisbet e Entwistle (1969), passando pelos estudos etnograficos de cariz
culturalista dos anos 80 de Beynon (1985), Measor e Woods (1984) ou Youngman (1986),
entre outros (ver adiante), e desembocando numa literatura florescente, nos quais se
destacam os estudos da Universidade de Cambridge (Ruddock e outros, 1997; Galton e
outros, 1999), os trabalhos das finlandesas Lahelma e Gordon (1997) e, nos EUA, de
Andersen e outros (2000) ou San Antonio (2004).? Em geral, os estudos mais recentes

apresentam uma bateria de dados empiricos muito rica e incluem ja na andlise algumas

2 De referir gue existe uma bibliografia abundante sobre a matéria a partir das areas da psicologia ou,
genericamente, das ciéncias da educacao. Procurar-se-a, ao longo da investigacdo, ponderar alguns
resultados centrais dessas pesquisas, a luz das necessarias aproximagOes entre os dois campos do
conhecimento (Lahire, 1998), mas reconhecendo também as suas distancias em termos de referenciais e
objectos de estudo. Neste caso, situamo-nos claramente no campo sociolégico.

http://www.eses.pt/interaccoes



28 ABRANTES =

experiéncias pedagoégicas inovadoras na gestao das transicoes. No entanto, a sua
mindcia empirica fa-los perder uma perspectiva teérico-analitica de fundo que me parece

importante restituir.

A mudanca de contexto social gera, nos actores, um sentimento de “comecar de
novo”, implicando um processo de ruptura com uma ordem estabelecida, com efeitos de
desestruturacdo identitaria e social e abertura de um campo de possibilidades para o
desenvolvimento de novas identidades e relagdes. Tendo-se intensificado nas sociedades
modernas até um estado quase continuo, a passagem do individuo entre contextos tem
um significativo potencial emancipatério no individuo e na sociedade, mas é também um

terreno fértil a criacdo de “hiatos sociais”, geradores de conflitos, crises, exclusdes.

Categorias frequentemente reificadas e dominantes nas representacdes e
interac¢Bes sociais, como as de “bom aluno” ou “aluno probleméatico”, séo desafiadas pela
analise das transi¢des entre ciclos de ensino, obrigando-nos a uma nogdo mais complexa
do actor, capaz de equacionar o seu caracter plural, plastico e contingente (Lahire, 1998),
associado aos contextos sociais em que vai (inter)agindo, bem como ao seu “potencial de
metamorfose” entre esses diferentes contextos (Velho, 1994). Concepcbes
sobre-socializadas do actor e da accdo, bem como a sua negacdo por concepcdes
sub-socializadas, que polvilham a sociologia classica, sdo ambas inaptas para
compreender estes fenbmenos e, alids, encontram neles uma fonte de refutagbes. So
uma abordagem que dé significativa importancia a dialéctica entre o actor e os
micro-espacos sociais em que este estd envolvido €, pois, apropriada (Pereira e Abrantes,
2005).

Num trabalho recente, Lahire (1998) discute os mecanismos complexos e multiplos
de socializacdo e reactivacdo dos esquemas de accdo consoante as situagdes, nas
sociedades modernas, criticando as concep¢des unitaria e fragmentaria do self que
dominam o campo sociolégico. Segundo o autor, estas concepg¢des ndo devem ser
assumidas a priori, antes derivar da andlise empirica, variando no seguinte continuum: “o
‘presente’ tem mais peso ha explicacdo dos comportamentos, das praticas ou das
condutas, se os actores sdo plurais. Quando estes foram socializados em condigbes
particularmente homogéneas e coerentes, suas reaccdes as situacdes novas podem ser
muito previsiveis. Em compensacao, quanto mais os actores sao o produto de formas de

vida sociais heterogéneas, até contraditérias, tanto mais a logica da situacdo presente
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desempenha um papel central na reactivacdo de uma parte das experiéncias passadas
incorporadas. O passado, portanto, é ‘aberto’ de modo diferente segundo a natureza e a

configuracao da situacao presente” (p. 51).

O proprio conceito de socializacdo, tdo presente na teoria sociolégica mas
raramente problematizado, encontra nestes momentos de transicdo um “laboratério vivo”
de observacéo e analise, sugerindo-se um processo bem mais dindmico, (inter)activo e
descontinuo do que a sua concepcdo classica supunha. A ideia simplificada de um
processo linear de transmisséo (por parte do “socializador”) e acumulacao (por parte do
“socializado”) devera, pois, ser ponderada, sendo possivel equacionar outros modelos
como os da “aprendizagem situada” (Lave, 1991) ou das “comunidades de praticas”

(Wenger, 1998), com consequéncias nos principios pedagogicos adoptados.

Os modos de entender e de construir o “oficio de aluno” e o “sentido do trabalho
escolar” (Perrenoud, 1994) devem também ser objectivados, visto basearam os
esquemas de pensamento e de accdo dos estudantes. Nada nos leva a crer que esse
oficio e esse sentido sdo dados adquiridos e estaveis ao longo do percurso escolar, mas,
pelo contrario, devemos supor que sao fruto de negociacdes constantes, permanecendo
particularmente abertos em momentos de indefinicdo como as passagens entre ciclos de

ensino.

A questdo da linguagem, até pelo seu papel basilar nas formas de estruturacdo do
pensamento e da (inter)accéo, pode aqui ser enfatizada (Bernstein, 1975; Bourdieu, 1982;
Elias, 1989; Lahire, 1998). A mudanca de ciclo de ensino acarreta, muito frequentemente,
alteracbes ndo apenas nos niveis de exigéncia mas na propria forma de tratar a
linguagem. Serd importante compreender os modos pelos quais o0s actores se
autonomizam de anteriores universos linguisticos e se integram em novos,
compreendendo as mudancas nas relacdes sociais que lhes estdo subjacentes e evitando
abordagens demasiado estruturalistas, segundo as quais tais metamorfoses seriam

impossiveis.

Torna-se, pois, fundamental recuperar uma linha muito proficua de estudos
etnograficos sobre os quotidianos escolares, com o epicentro na Inglaterra dos anos 80,
da qual se destacam trabalhos como os de Willis (1977), Woods (1979), entre outros.

Alias, esta corrente incluiu algumas investigacdes especificamente sobre os processos de
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interaccdo na entrada no ensino secundario (Woods, 1980; Ball, 1980; Measor e Woods,
1984; Youngman, 1986; Hargreaves, 1990; etc.). Muito influenciada pelo paradigma
culturalista da “escola de Birmingham”, em que a concepc¢éo de actor surge algo diluida
ou simplificada, estes estudos sobre transicdes contém notavelmente algumas criticas as

limitacdes desse paradigma.

Peter Woods (1980), por exemplo, analisou como a transicdo entre ciclos (1) é
gerida pelos jovens através de mdltiplas estratégias, muitas vezes com o apoio colegas,
pais e professores, e (2) € composta por turning points, episédios com grande potencial
transformador nas préticas e identidades. Ambos 0s processos contrariam uma
concepcgao estatica das culturas estudantis, bem como uma visao gradual e continua das

transicoes.

Um estudo dos ‘“rituais de passagem” entre ciclos de ensino — padrdes de
interaccdo socialmente organizados para fornecer esses turning points — &, pois, de
extrema relevancia. Estudos classicos da Antropologia mostram como, em diversas
sociedades primitivas, poderosos “ritos de passagem”, implicando em geral formas
intensas de celebracdo e sofrimento, se desenvolvem como modo de incorporar (nos
individuos) e legitimar (na sociedade envolvente) a passagem do individuo entre fases de
vida e, consequentemente, a assumpcdo de novos papéis e estatutos, direitos e
responsabilidades (Van Gennep, 1960). Estes eventos tém correspondéncia no fenbmeno
folclorizado das “praxes”, incluindo a “reinvencdo da tradicdo” em contextos escolares e
académicos modernos, através de demonstracdes de sofrimento e abnegacdo dos novos
membros, cumprindo fungbes de ruptura com uma antiga ordem e integragdo numa nova
comunidade, com suas hierarquias, simbolos e estilos de sociabilidade. Num estudo
recente sobre as préticas culturais estudantis na Universidade de Coimbra, Frias (2003)
constatou como as praxes seguem as trés fases identificadas por Van Gennep na sua
pesquisa classica: ritos de marginalizacéo, seguidos por ritos de aprovacao e culminando

em ritos de integracao.

Sem a mesma carga folclorizante, rituais mais subtis parecem estar também
presentes nas transicdes entre os restantes ciclos de ensino. Measor e Woods (1984)
pesquisaram a fundo, por exemplo, as origens e o0s conteldos de diversos “mitos
ameacadores” transmitidos entre alunos, pais e professores relativamente a entrada na

escola secundéria e com grande potencial (des)estruturante nas representacdes e acgdes
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dos estudantes nesse processo de transicdo. Este € um campo proficuo para entender o
contexto “oficial” que envolve e enforma essas transicbes. Mas o0 modo como professores
e colegas integram, na pratica, os novos alunos, levando-os a incorporar novos cddigos
de conduta, valores, linguagens, transcende a difusdo destes mitos. As mudanc¢as nos
modos de gerir o tempo e o espaco, por exemplo, sdo fundamentais nestas transicdes
entre ciclos, até por serem aspectos tao imbrincados na accao quotidiana que raramente

chegam a ser racionalizados (Lopes, 1996).

Num estudo mais recente sobre a transicdo para 0 ensino secundario, realizado em
Espanha, Gimeno Sacristan (1996) explora a centralidade das redes de sociabilidade. O
estudo aponta para uma tendencial desafectacdo nas redes de relacdes com colegas e
professores, na passagem do ensino basico para o secundario, tornando-se estas mais
distanciadas, formais e instrumentais, o que favorece a desintegracdo do ambiente
escolar e os sentimentos de alienagdo estudantil, ainda que uma parte dos alunos viva
essa transformacédo também como um enfraquecimento das estruturas de controlo social
e, logo, um ganho de liberdade e independéncia. E provavel que o mesmo suceda em
Portugal na transicdo do 9° para o 10° ano, mas existem singularidades no caso nacional.
Qual o efeito de uma mudanca abrupta, aos 10-11 anos, de uma relacao (tipo “maternal”)
com um professor para uma relacdo difusa com 8-9 professores logo na entrada do 2°

ciclo, se somarmos a essa a mudanca nos espacgos, tempos, linguagens, avaliacdo, etc.?

Sendo que uma parte muito substancial desta transicdo se joga na adaptacdo a um
novo cendrio de interaccdo, € muito importante recuperar “criticamente” a observagéo
apurada sobre os complexos e poderosos jogos de comunicagéo e poder accionados no
guadro da turma e, em particular, da sala de aula, que adquirem nestes momentos de
relativa “anomia” uma intensidade maxima, procurando-se impor uma nova “definicdo da
situacdo”, com novos equilibrios de poder e quadros relacionais (Ford, 1969; Delamont,
1983; Furlong, 1984; Afonso, 1991; Feito, 2000).

Por exemplo, a emergéncia de (novos) lideres, associados a novas redes e estilos
de sociabilidade, parece ter um papel fundamental. E, neste caso, os alunos repetentes,
gue em Portugal assumem uma proporcdo ainda muito significativa da populacdo
estudantil, estdo numa situacéo privilegiada para funcionar como “modelos de referéncia”,

[P

visto poderem accionar um capital de experiéncia e, portanto, “a vontade” no novo

contexto que os seus colegas novatos nao dominam e no qual ndo podem, pois, competir.
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Contudo, estes jovens tornados lideres encontram-se ja, em muitos casos, em ruptura
declarada ou silenciosa com o sistema de ensino, o que tem um potencial indutor numa

parte dos seus novos colegas.

Na linha dos referidos estudos monograficos, Delamont (1984) constata como se
tornou abundante a investigacdo sobre o0s quotidianos escolares mas continua a
escassear a observacdo dos momentos de passagem, nos quais as interaccdes se
organizam numa logica diferente. Num dos raros estudos, Stephen Ball (1980) analisou os
“encontros iniciais” na escola secundaria, enquanto processos de “estabelecimento” de
novas definicbes da situacdo. Identificou, neste periodo, padrdes de interaccao
especificos, divididos em duas fases distintas: um momento de observacédo, em que 0s
alunos se “escondem” enquanto estudam a nova situacdo (professor e colegas), seguido
por um outro de experimentacdo, em que uma parte dos jovens (os lideres) testa
activamente o poder do professor para definir essa mesma situagcédo, gerando processos
intensos de negociacdo colectiva. Para o autor, estas duas fases antagbnicas de
interaccdo ocorrem num “cenario de cepticismo” e tendem para a estabilidade na

“definicdo da situacdo” e para um certo sentido de comunidade.

O que torna particularmente delicados (e decisivos) estes processos de transicdo
entre ciclos de ensino é o facto de, ndo apenas estarem enquadrados, mas
condicionarem significativamente transicées mais abrangentes que regulam a vida social.
Neste caso, a transi¢do da infancia para a juventude e desta para a idade adulta adquirem
especial destaque, como processos de reconstrucdo identitaria que envolvem a totalidade
do individuo e das suas rela¢des. Se em sociedades primitivas essas transigdes ocorriam
em moldes rigidos e ritualizados, a modernidade é marcada por transic6es mais fluidas,
mas que nado deixam de constituir processos sociais significativos. Alias, a juventude, uma
construc@o sdcio-histdrica relativamente recente, projecta hoje condi¢Bes e disposicdes
especificas que um grupo etario deve incorporar como forma de integracéo, conduzindo a
reestruturacdes das praticas, identidades e redes sociais (Pais, 1993; Guerreiro e
Abrantes, 2004).

A escola primaria, instituicdo forte e estandardizada, definiu os parametros, ao longo
de grande parte do século XX, de construcdo da infancia, sobretudo em contextos de
recursos escolares escassos (Mdnica, 1978). Aos 10 anos (muitas vezes, as reprovacdes

empurravam para os 11, 12 ou 13), deixava-se de ser crianca, para assumir tarefas e
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responsabilidades dos adultos (lturra, 1987) ou, no caso de um grupo crescente de
populacfes favorecidas, ascendia-se ao ensino secundario, uma instituicdo com regras,
cédigos e linguagens bem diferentes, e que contribuiu em muito para a constituicdo do
“universo juvenil”. O formalismo, sofrimento e (eventual) celebracdo implicados nos
exames nacionais da 42 classe funcionavam como “ritual de passagem” com forte carga
simbdlica. Estes marcos oficiais definiam os parametros para o término da infancia e
tendencial incorporagédo no mundo dos adultos, em alguns casos, e ho emergente mundo
juvenil em cada vez mais de casos. Para a minoria “sobrevivente”, a entrada na
faculdade, muitas vezes associada a mudanca geogréafica para as grandes cidades,
constituia uma nova transformacédo identitaria, com a dupla ascensdo ao estatuto de

adulto e a uma elite cultural.

Estando este cendrio tradicional ainda bem presente nas representacbes da
populacdo portuguesa, sobretudo nos segmentos marcados por privacdes varias, todavia,
€ conhecido que este quadro encontra-se hoje muito alterado, por uma miriade de razdes.
O ensino basico e universal, apesar de inUmeras resisténcias, estende-se até ao 9° ano
ou até aos 15 anos de escolaridade, 0 ensino secundario perde parte do seu cariz
selectivo e a universidade ja ndo significa 0 acesso automéatico a elite cultural (Sebastido,
1998). Os crescentes recursos e expectativas das familias e dos jovens, bem como as
dificuldades de integracdo no mercado de trabalho, geram novas necessidades de
gualificacdes e uma “desqualificacdo dos diplomas” que reforca, por si s6, essa
necessidade (Gréacio, 1997). Esta mudanca acelerada do contexto social afecta os
processos de construcao identitaria, ndo faltando vozes que se apressam a ver nesta uma
causa para a tendencial “infantilizac&o” dos jovens. E uma hipotese de trabalho, ainda que
se possa sugerir, em alternativa, como foi dito atrds, que as transi¢cdes entre fases de
vida, mais do que se estarem a adiar ou a diluir, estéo a tornar-se mais fluidas no tempo e
no espaco, ocorrendo através de processos ‘“silenciosos”, por isso mais dificeis (e

necessarios) de prever, observar, delimitar, planear.

Assim, as quatro transi¢cdes principais dentro do sistema de ensino — no final dos
4°, 6°, 9° e 12° ano — parecem continuar a fornecer um enquadramento formal para o
processo de (re)construcao das identidades dos individuos, ainda que de forma mais
progressiva do que noutros tempos. Ao longo destas varias transi¢g8es, os individuos vao
conquistando niveis crescentes de liberdade e independéncia, a custa de, em sentido
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inverso, irem incorporando, de modo cada vez mais nitido e operacional, estatutos,
praticas, valores, estilos de vida consistentes com as suas condi¢des, posicfes e campos

de possibilidades no espaco social.

A Transicdo entre Ciclos de Ensino como Fendmeno de Exclusé&o Social

A histéria do Ruben (e de todos esses outros Rubens) levanta, pois, uma segunda
ordem de questbes que tem a ver com processos de dominacédo, seleccdo, distingao,
alienacao e exclusdo, remetendo-nos para outros quadros tedricos. Note-se que nada nos
leva a priori a assumir uma associagéo entre transicdo entre ciclos e maior selectividade,

existindo, como se disse, tantas oportunidades de maior como de menor integracao.

E é também verdade que os dados empiricos sobre esta realidade sdo insuficientes,
em parte porque a linha dominante da sociologia da educacdo tem menosprezado a
analise longitudinal dos desempenhos escolares, preferindo associar os niveis de
(in)sucesso e abandono escolar com outras variaveis sociais, como a classe, a etnia, o
género e a localizacdo geografica, pressupondo uma certa homogeneidade ao longo do
percurso escolar, talvez devido as referidas concepcdes classicas de actor. No entanto, é
importante ressalvar que existem excelentes investigacdes sobre 0s percursos escolares,
guer com base no acompanhamento de coortes (Girard e Bastide, 1972) quer pela anélise
de narrativas biograficas (GEuvrard, 2000; Fonseca, 2001; Power e outros, 2003). Além
disso, estudos especificamente sobre a transicdo para o ensino secundario realizados,
por exemplo, no Reino Unido (Hargreaves, 1990) e em Espanha (Gimeno, 1996) mostram

que:

(1) asclassificacfes e padrdes de insucesso alteram-se consideravelmente com a

transicao;

(2) embora haja uma pequeno segmento de alunos que melhore o desempenho
escolar, essa modificagdo na grande maioria significa uma descida dos niveis

alcancados no ciclo anterior;

(3) essa alteracao reforca o caracter socialmente selectivo do sistema de ensino,

ao afectar mais os jovens provenientes de meios desfavorecidos.

No seu estudo aprofundado sobre as transicbes na comunidade de Valéncia,

Gimeno (1996) concluiu que menos de 10% dos alunos subia as classificacdes com a
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transicdo do ensino basico para o secundario e cerca de 70% descia. Notou também que
essas descidas, embora se verificassem em todas as areas disciplinares, eram
particularmente elevadas nas disciplinas ditas fundamentais, a lingua materna e a
matematica, curiosamente aquelas que sdo mais trabalhadas nos primeiros anos de

escolaridade.

Em Portugal esta ainda por fazer uma pesquisa quantitativa aprofundada sobre este
fendmeno. Mas sabemos bem que, mantendo-se o abandono e 0 insucesso escolares
enquanto fendmenos massivos em Portugal, mesmo no periodo da modernidade
democrética (Sebastido, 1998), sdo especialmente frequentes entre os jovens que
experimentaram uma auséncia de transi¢cdo, ou seja, aqueles que reprovaram no ano
anterior (Benavente e outros, 1994). Mas, ha também indicios que as transi¢des bruscas
potenciam esses fendmenos. Uma primeira analise de dados mais recentes do Ministério
da Educacdo e do INE permite observar que os maiores niveis de insucesso e de
abandono se concentram no primeiro ano de cada ciclo, o que parece confirmar a tese da
transicdo enquanto mecanismo de exclusao (ver quadro 1). Infelizmente, ndo se incluem
nestes levantamentos os dados relativos ao ensino superior, todavia, € sabido que os
primeiros anos do ensino superior atingem também valores bastante elevados de
insucesso e abandono em muitos cursos, muito acima dos valores registados nos anos

derradeiros.

Quadro 1. Taxa de retencdo segundo o ano de escolaridade

Progresséo Retencéo tx. Retencéo
2° ano 111150 18289 16.45
32 ano 112284 8199 7.30
42 ano 112127 12382 11.04
52 ano 109701 15805 14.41
6° ano 109668 14706 13.41
7° ano 104712 24283 23.19
8° ano 101033 17624 17.44
99 ano 97723 15051 15.40
10° ano (gerais) 34.50
11° ano (gerais) 27.20
12° ano (gerais) 48.30

dados do ME, relativos ao ano 2001/2002
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Embora se verifique sempre uma subida das taxas de insucesso no 1° ano de cada
ciclo, esta parece ser particularmente relevante na passagem do 6° para o 7° ano. Se uma
primeira intuicdo nos poderia sugerir que a transicéo do 1° para o 2° ciclo é mais violenta,
devido ao fim do regime de mono-docéncia e a mudanca necesséria de estabelecimento
de ensino, a verdade é que a grande subida na taxas de retencéo ocorre no primeiro ano

do 3° ciclo (ver quadro 1).

Os préprios Ministérios da Educacdo e do Trabalho reconhecem este fendbmeno
num documento recente (ME/MSST, 2004). Relativamente ao abandono escolar, pode
ler-se logo na primeira pagina do relatério o seguinte: "As taxas de abandono s&o
insignificantes no 1° ciclo revelando-se crescentes nos ciclos seguintes. Porém,

acentuam-se de forma marcante nos anos seguintes a passagem de ciclo (5°, 7° e 109)”
(p- 2).

Um fendmeno semelhante parece verificar-se no caso do insucesso escolar. Como

se |é no referido relatério:

"Os anos de escolaridade criticos [em termos de retengdes] sdo 0 2°, 0 5° e 0
7°. O 2° é compreensivel dado ndo existir retencdo no precedente. Mesmo
assim os niveis atingidos sdo muito preocupantes. Porém, os restantes
revelam as dificuldades dos alunos apés a passagem de ciclo. Isto significa
gue estamos perante um sistema de ensino com manifesta desarticulacéo
entre os diferentes ciclos, com patamares de exigéncia claramente

desnivelados e com eventuais problemas de desadequacéo apdés a transicao".
(p- 5)

No entanto, este relatério limita-se a constatar o fenémeno, quase como inevitavel,

nao apresentando quaisquer medidas para o combater.

O mais curioso é que 0 insucesso e abandono no inicio dos ciclos tem vindo a
aumentar ao longo dos ultimos 20 anos, apesar das diversas equipas governamentais
terem, desde os anos 80, procurado criar uma ideia de unidade de ciclo e de nédo retencao
no seu interior, impondo o final do ciclo como momento por exceléncia da avaliacéo
sumativa e da seleccdo. Este fendmeno sugere que a procura social da educacéo, em
Portugal, tem evoluido mais rapidamente do que a cultura do sistema educativo, sendo

também (mais) um sinal — e um possivel locus privilegiado de observacdo — das
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descontinuidades entre politicas educativas e realidades escolares (Bowe e Ball, 1992)

gue urge estudar mais afincadamente no caso portugués.

Mais interessante é cruzar estes desempenhos escolares na passagem dos ciclos
com outras variaveis de desigualdades escolares e sociais. Em termos regionais, 0s
dados do ME/MSST (2004) revelam diferencas acentuadas mas de dificil explicacdo. O
"efeito de transicdo" parece fazer-se sentir com particular intensidade no Alentejo, uma
regido marcada por privagbes varias, e tem pouca relevancia, na regido centro, o que
alids apenas acentua as altas taxas de insucesso na primeira e as baixas na segunda. Na
regido norte, o pouco impacto da passagem para o 2° ciclo € contrabalancado por um
enorme impacto da passagem para o0 7° ano, talvez explicado pela entrada precoce dos
jovens no mercado de trabalho ou a necessidade de sair da terra para frequentar o 3°
ciclo. Ja no Algarve, ocorre o inverso: forte impacto da transicéo para o 2° ciclo, mas nao

tdo grande na entrada do 3°, se compararmos com as restantes regides.

Quadro 2. Efeito de transi¢éo: Variacao percentual das taxas de insucesso no 1°ano de um
ciclo, relativamente ao Gltimo ano do ciclo anterior, segundo a regido do pais

40-50 6°-7°
Norte -1.59 -14.66
Centro -0.06 -8.52
Lisboa e Vale do Tejo -5.42 -11.62
Alentejo -5.21 -13.66
Algarve -4.77 -6.02

Relativamente & classe social, os dados encontrados a este propésito para a
totalidade do territério nacional séo mais antigos e cobrem apenas a escolaridade basica
(Gracio, 1997). Estes dados sugerem variagdes claras entre o impacto das transigdes nas
varias classes sociais e consoante o0 sexo, confirmando a ideia de que as transicdes
constituem momentos em que as desigualdades escolares se acentuam, sendo
particularmente vulneraveis 0s grupos que ja apresentam habitualmente resultados

escolares mais baixos.

Na comparacdo entre classes sociais (ver quadro 3), é possivel observar que o

"efeito transicao" adquire intensidades distintas consoante os jovens sdo provenientes de
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familias de estratos socio-profissionais diferenciados. Assim sendo, (1) os filhos de
familias mais escolarizadas (os filhos de professores e de técnicos) destacam-se porque,
além de demonstrarem taxas mais altas de sucesso escolar, s80 menos vulneraveis as
transicdes; (2) os descendentes de empresarios, empregados executantes e de servicos
pessoais (em geral, pouco qualificados) sdo aqueles em que as taxas de insucesso mais
sobem nos periodos de transicdo; (3) os filhos de operarios (agricolas ou rurais)
apresentam grandes discrepancias quanto ao efeito das transicdbes no padrbes de
insucesso, 0 que se pode compreender pelo facto de, em 1990, estes grupos serem ainda
marcados pelas altas taxas de abandono escolar precoce, o que fazia com que uma parte

substancial dos jovens simplesmente néo transitasse para o ciclo seguinte.

Quadro 3. Efeito de transi¢éo: Variacao percentual das taxas de insucesso no 1°ano de um
ciclo, relativamente ao Gltimo ano do ciclo anterior, segundo a classe social

40-50 6°-7°
empresarios -4 -9.9
professores -1.05 -4.65
técnicos -2 -6.25
empregados -6.5 -9.2
serv. pessoais -8.15 -5.35
agricultores -0.65 -8.1
operarios -0.25 -7.8
op. Agricolas 5.95 -7.5

Por outro lado, a transicao entre 0 1° e o 2° ciclo é particularmente dura para os
rapazes, independentemente da classe social, sendo que as raparigas demonstram, além
de padrdes de sucesso mais elevados em todos os anos, uma maior adaptacdo ao novo
ciclo. O "efeito de transicdo" é quase duplamente mais forte nos rapazes do que nas
raparigas (ver quadro 4). Pelo contrario, a passagem do 2° para o 3° ciclo afecta
severamente 0s estudantes de ambos 0s sexos, a excepcao dos filhos de professores, no
gual os (altos) padrdes de sucesso das raparigas permanecem pouco condicionados pela

entrada no 3° ciclo.

Em suma, a vantagem relativa dos jovens provenientes de familias mais
escolarizadas e das raparigas, ja significativa na generalidade dos anos de escolaridade,

cresce ainda no primeiro ano de cada ciclo, visto que estes grupos sdo menos vulneraveis
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ao "efeito transicdo”. Por outras palavras, as taxas de insucesso e abandono dos jovens
gue vém de contextos em que 0s capitais culturais sdo escassos e, em particular, dos
rapazes, em geral mais altas, tendem a sofrer um aumento ainda maior nos momentos de

transicao.

Quadro 4. Efeito de transi¢cdo: Variagao percentual das taxas de insucesso no 1°ano de um
ciclo, relativamente ao ultimo ano do ciclo anterior, segundo o0 sexo e a classe social

transicéao 40-5° 6°-7°

sexo M F M F
empresarios -5.4 -2.6 -9.9 -9.9
professores -1.6 -0.5 -6.1 -3.2
técnicos -3 -1 -6.6 -5.9
empregados -8.5 -4.5 -9.5 -8.9
serv. pessoais -11 -5.2 -5.5 -5.2
agricultores 2.1 0.8 -7.1 -9.1
operarios -2.1 1.6 -7.6 -8
op. Agricolas 5.4 6.5 -7.1 -7.9

Em tracos largos, estes dados sugerem um quadro semelhante ao identificado em
Inglaterra por Hargreaves (1990), pois este concluiu que os estudantes mais afoitos a
sofrer os efeitos negativos das transicoes tém um perfil semelhante: baixo estatuto
sécio-economico; distdncia maior entre casa e a nova escola; pertenca a determinados

grupos étnicos; baixa auto-estima e resultados escolares anteriores mais fracos.

Os momentos de transicao parecem, pois, convocar capitais especificos que apenas
0S grupos com uma relacdo mais préxima com o sistema de ensino possuem (jovens das
novas classes médias, raparigas), o que o0s torna momentos privilegiados de
selectividade. Ou seja, visto do outro lado da escola, s&o momentos em que se tornam
particularmente manifestas as distancias entre a cultura escolar e certas culturas juvenis,
locais, étnicas ou de classe, sendo por isso momentos privilegiados de exclusdo social.
De notar que essas proximidades e distancias tém a ver com 0s universos culturais de
referéncia (Bourdieu e Passeron, 1970) mas também reconfiguram-se (e reforcam-se)

através de padrdes de interaccao (selectiva) na sala de aula (Gomes, 1987).
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A (re)construcdo das redes de sociabilidade, esquemas de accdo, universos
linguisticos, etc. implica recursos que se encontram distribuidos de forma muito
assimétrica no espaco social, tornando certos grupos desfavorecidos particularmente
vulneraveis as rupturas com 0s contextos escolares anteriores e a incapacidade de
adaptacao a novos, ou seja, as tendéncias de exclusdo imbrincadas nas transicoes
escolares. Esses recursos serdo (1) sobretudo culturais, no sentido em que se exige que
0S jovens accionem em pouco tempo novas competéncias e disposi¢oes, reconstruindo o
seu “sentido do jogo” para lidar com modificac6es na cultura escolar; (2) mas também
sociais, visto que o contacto continuado com professores ou outros agentes com
experiéncia de transicbes bem sucedidas entre ciclos de ensino, através das redes
familiares e de sociabilidade, pode ser accionada como apoio fundamental a essa
reconversao; (3) e ainda econémicos, sendo que muitas familias portugueses com alguma
disponibilidade financeira investem em cursos, materiais e explicacbes na busca de
incrementar os desempenhos escolares dos jovens a seu cargo, em momentos

particularmente problematicos do seu percurso educativo.

Este quadro complexifica-se quando as transi¢cao tendem a ser, também, momentos
particularmente intensos de diferenciacdo entre tipos de estabelecimento e vias de
ensino. A diferenciacéo crescente é uma tendéncia actual dos sistemas de ensino a nivel
mundial, como resposta a massificacdo da procura, a segmentacdo do mercado de
trabalho, mas também a uma ideologia dominante que se baseia no mito da livre escolha
(Woods, 1984; Feito, 2002; Barroso, 2003). Mais uma vez importa lembrar que, em
termos abstractos, como hipétese de partida, ndo ha raz8o para supor que essa
diferenciacdo torna as transicdes em esfera de maiores ou menores desigualdades. Na
verdade, um dos principais argumentos dessa diferenciacdo € mesmo facilitar a
(re)integracdo dos jovens estudantes, proporcionando-lhes vias de aprendizagem mais
ajustadas as suas pertencas culturais, preferéncias individuais e projectos de vida. As
“transicdes emancipadoras” tém, alias, neste cenario de diferenciacdo, mais hipéteses
tedricas de se realizar. No entanto, essa € apenas um lado da histéria.

A diferenciacdo dos perfis sociais dos jovens que prosseguem as varias vias do
ensino secundario — mais profissionalizantes ou mais académicas — é um tema ja
classico da sociologia da educagdo. Se permite aos jovens aproximarem-se das suas

vocacdes e também das exigéncias do mercado de trabalho, diversos estudos mostram
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como essas vocacdes sdo socialmente construidas, apoiadas em assimetrias de recursos
e estatutos e tendencialmente reprodutoras dessas mesmas desigualdades, visto que as
varias vias de ensino oferecem qualificacbes e oportunidades com valores muito
desiguais (Petitat, 1982).

Portugal constitui, neste caso, um contexto singular, porque o periodo de maior
expansdo dos sistemas de ensino (anos 70 e 80) — aquele em que, em geral, o
crescimento das vias profissionalizantes é maior — foi marcado pelo desmantelamento do
ensino profissional, o que, sob uma ideologia democratizante, ndo deixou de reforcar a
polarizacdo de qualificagBes educacionais que caracteriza a populacao portuguesa. Ainda
assim, com a recuperacdo do ensino profissional nos anos 90, a correlacdo entre
herancas sociais e escolhas escolares no ensino secundario voltou a ser muito forte,
sendo os cursos profissionais uma alternativa para jovens de meios desfavorecidos e em

ruptura com a cultura escolar mais académica (Silva, 1997).

A segmentagdo dos publicos pelas diferentes vias de ensino segundo as suas
origens sociais e desempenhos escolares anteriores cria, na transicdo dos ciclos
secundario e no superior, alteracdes na composicdo social das redes de sociabilidade.
Nestes casos, €& pois importante ter em conta os efeitos de uma tendencial
homogeneizacdo dos perfis sociais dos alunos em cada curso, correspondendo a uma
crescente incorporacéo individual da posi¢éo respectiva no espaco social, ainda que estes
contextos de aprendizagem no quadro da expansdo acelerada da escolaridade
proporcionem, mais do que qualquer outra instituicdo moderna, espa¢os de encontro e
sociabilidade entre individuos de diferentes origens sociais e com diversos trajectos e

projectos de mobilidade social (Almeida e outros, 1990).

Por outro lado, a propria escolha dos estabelecimentos de ensino €, cada vez mais,
objecto de lutas e pressfes sociais, correspondendo a estratégias de distingédo social que
se reinventam e se reforcam num tempo de universalizacdo escolar. Nao apenas a
oposicdo classica entre privado e publico se tende a reforgar (Garcia, 1990), como se
discute também as assimetrias dentro da prépria rede publica. Estudos recentes mostram
gue, entre a classe média, a escolha do estabelecimento de ensino tem, como principal
critério, o ambiente social da escola (Euvrard, 2000; Power e outros, 2003). Uma vez
criada uma hierarquia socialmente reconhecida de estabelecimentos de ensino, cuja

maior diferenca sdo o grau de “distingdo” ou “vulgaridade” dos seus publicos, as
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desigualdades tendem a acumular-se, dando origem a “nichos de exceléncia” e “ghettos
de exclusao”, geradores de graves desigualdades e problemas sociais logo a partir dos
niveis de escolaridade basica, obrigatoria e universal. E na prépria composicdo das
turmas, em especial no inicio de cada ciclo, os professores tendem a respeitar critérios de
diferenciacdo social, dando origem a assimetrias de oportunidades e polarizacbes
culturais (Lacey, 1984; Van Zanten, 2000).

Em Portugal, faltam estudos sisteméticos sobre o tema. Todavia, sabe-se por
exemplo que as estratégias de distingdo das familias da elite no cenério da democracia e
expansdo da escolaridade passaram pelo fechamento em colégios privados de grande
prestigio, em geral de origem catolica ou estrangeira (Vieira, 2003). E sabe-se também
gue, apesar de o sistema educativo ser centralizado, as diferengas entre
estabelecimentos publicos mantém-se e parece até acentuar-se, muitas vezes
interligadas a assimetrias territoriais entre bairros (Campos e Mateus, 2002). Processos
de escolha (nem sempre legal) dos estabelecimento por parte das familias combinam-se
com mecanismos pouco claros de escolha dos alunos por parte das préprias escolas no
periodo de transicdo entre ciclos, sendo a situacdo mais gritante aquela que ocorre no 7°
ano, devido a uma ambiguidade da rede escolar publica: os jovens com origens sociais
modestas e desempenhos escolares fracos tendem a permanecer nas escolas basicas
que oferecem 2° e 3° ciclos, marcadas em geral por instabilidades e conflitos varios; os
alunos provenientes de meios favorecidos ou com classificagfes elevadas tendem a
transitar para escolas secundarias de maior prestigio, facilitando o seu futuro académico
(Abrantes, 2003). Algo semelhante tende a acontecer dentro das escolas, através dos

mecanismos selectivos de composi¢ao das turmas.

Em suma, as competéncias e segmentagdes inscritas nos processos de transicédo
entre ciclos de ensino fazem com que estes se tornem momentos privilegiados de
desigualdade e exclusdo social num sistema de ensino baseado numa retérica de
igualdade e inclusdo. Claro que se pode alegar que essas transicbes sdo apenas
momentos que tornam manifestas desigualdades que estariam ja latentes nos quotidianos
escolares, 0 que em todo o caso as tornaria um locus de observacado interessante. No
entanto, espero ter apresentado aqui algumas evidéncias de que essas transicfes tém
subjacentes, por si proprias, dinamicas de intensificacdo e legitimacao das desigualdades
e exclusdes que se vao construindo nos quotidianos da escola.
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A Transicao entre Ciclos como Fendmeno de Regulagao Sistémica

Para aprofundar esta quest@o, sem cair em reificagbes, € necessario mergulharmos
nos complexos mecanismos de estruturagdo dos sistemas de ensino ocidentais e, neste
caso particular, do sistema portugués. Apesar de ser corrente na sociologia falar-se da
“cultura escolar” como um todo homogéneo, essa simplificacdo € inapropriada para captar
a cada vez maior heterogeneidade de contextos escolares existentes (Apple, 1983) e,

sobretudo, para analisar as passagens dos individuos entre uns e outros.

Como notam Mueller e Karle (1996: 11), “os sistemas escolares sao tipicamente
organizados como uma série de etapas que a populagdo escolar tem que atravessar,
sendo que, a cada etapa, apenas uma fraccéo da populacéo sobrevive”. De facto, estudos
de grande folego sobre a estruturacao dos sistemas de ensino mostram como estes se
tendem a segmentar em diferentes ciclos, com instituicbes e culturas diferenciadas, como
forma de conciliar diferentes interesses e funcées sociais dentro de um mesmo sistema
(Archer, 1980; Petitat, 1982). A medida que se vai avancando no sistema, a igualdade e
universalidade (pelo menos formais) vdo sendo progressivamente substituidas pela
diferenciacdo e especializacdo, como valores fundamentais, procurando equilibrar as
funcBes (parcialmente contraditorias) de integracdo e alocacdo que sdo imputadas ao

sistema.

Esta visdo funcionalista deve ser enquadrada pela percepg¢do de que o préprio
sistema de ensino é uma construgcdo socio-historica, resultado de evolugdes
permanentes, motivadas por projectos e lutas geradas entre os diversos actores e grupos
sociais, bem como por mudancas, nomeadamente, nas representacdes e nos equilibrios

de poder que se estabelecem entre esses variados grupos (Archer, 1980).

Nos paises mediterranicos, pela méo dos jesuitas, o sistema de ensino surgiu
impregnado de uma cultura elitista e académica, baseada em critérios rigidos de
hierarquizacao, classificacdo e disciplina (Bourdieu e Passerén, 1970). A modernidade
trouxe consigo uma nova cultura escolar, em que o0 acesso de segmentos cada vez mais
alargados da populacdo ao sistema de ensino surgia como designio democratico,
instrumento de extensdo das liberdades individuais e de desenvolvimento das nacdes,
mesmo que a realidade escolar nunca se tivesse tornado realmente igualitaria (Petitat,
1982).
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Contudo, em Portugal e Espanha, os regimes ditactoriais vigentes durante grande
parte do século XX apoiaram-se na (e reforcaram a) tradicdo escolar, em particular nos
ciclos intermédios de ensino, como “tecnologia social” para a manutencédo da ordem social
e da estrutura de classes (Gréacio, 1985). Alimentaram, pois, um hiato entre duas
instituicbes fortes — um ensino primario curto (4 anos) de cariz popular e moralizante,
dedicado ao “ler, escrever e contar” (Moénica, 1978), e um ensino secundario com duas
vias muito distintas: os cursos profissionais, limitados a transmissdo de saberes
instrumentais; e os liceus, dominados pela erudicdo, selectividade e repressdo (Barroso,
1995).

Mais, em termos internacionais, € conhecido o movimento social de cariz neoliberal
e neoconservador que, apoiado nos discursos omnipresentes e de senso comum sobre a
perda de qualidade, defende o regresso aos “saberes basicos”, a livre escolha dos
estabelecimentos de ensino, aos regimes de exames. Seguindo novas retéricas e
revelando um uso estratégico da nostalgia, o poder de que este movimento goza hoje
gera entraves permanentes a implementacao de inovacdes na cultura escolar, conseguiu
ja a aprovacdo de uma série de orientacbes educativas de pendor segregacionista e ndo
afasta a possibilidade de assistirmos a um retorno as visdes mais académicas e elitistas
do ensino, mesmo a partir dos ciclos mais elementares. Nao devemos, pois, assumir que
existe uma tendéncia histérica para uma progressiva abertura e democratizagdo do
sistema educativo, mas sim analisar, a cada momento, a forma como as varias tendéncias
politicas e grupos de interesse se organizam e se reconfiguram, bem como o resultado da

interacgdo entre eles.

Em Portugal e Espanha ha algum material de qualidade para analisarmos esse
processo, embora muito esteja ainda por pesquisar. Afonso (1991), por exemplo, estudou
em pormenor os equilibrios de forcas que limitaram e reorganizaram a grande reforma do
sistema educativo portugués nos anos 80/90, mostrando como uma certa “cultura da
descriminacao” prevaleceu, mesmo em novas ldgicas e discursos. E num estudo similar
sobre o sistema espanhol, Feito (2002) observou como as politicas neoconservadoras
estavam, recentemente, a apropriar-se da reforma de origem democratizante (a LOGSE)
lancada no inicio dos anos 90. Outro tema que tem merecido investigacbes recentes e
debates vivos, no seio da sociologia da educagdo espanhola, é a segmentacdo do
sistema de ensino entre a rede publica, concertada e privada e, em particular, os apoios
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governamentais recentes ao incremento do sector privado, que em certas zonas de
Madrid, por exemplo, é ja maioritario face a oferta publica. A este propésito, leia-se a
excelente comunicacdo que Mariano Enguita proporcionou no IX Congresso Espanhol de
Sociologia da Educacgéo (cujas actas serdo publicadas em breve), bem como a discussao

animada que se gerou entre a assisténcia.

Em suma, o impacto dessa nova cultura escolar de cariz democratizante alcancou
diferentes gradientes consoante 0s paises e as instituicbes escolares, encontrando
resisténcias em varios focos de poder e coexistindo hoje em tensdo com outras
tendéncias educativas. E as mutacfes ocorridas nas experiéncias, disposicoes e
desempenhos escolares dos alunos ao longo dos processos de transi¢do entre ciclos de
ensino sdo, talvez, a melhor forma de aferirmos as formas diversas como essas

tendéncias se (des)encontam nos varios ciclos.

No seu estudo sobre as transi¢cdes para o ensino secundario num sistema com
muitas semelhancas histéricas com o portugués (o espanhol), Gimeno (1996) desenvolve
a “teoria das duas culturas”, ou seja, de que existe um hiato consideravel entre as culturas
escolares do ensino basico e do secundario, sendo a primeira mais compreensiva,
unitaria, informal, colectivista e democratica, enquanto a segunda se caracterizava por ser
mais selectiva, fragmentaria, formal, individualista e descriminante, sendo jA dominada
pela l6gica universitaria. E isto verifica-se num sistema em que o ensino secundario
passou por uma “transformac&o cultural” e acolhe grande parte da populacédo juvenil
(Escolano, 2003).

Em Portugal, num dos poucos estudos dedicados ao tema, Ferreira (2002)
debrucou-se sobre as descontinuidades verificadas entre os trés ciclos que constituem
hoje o ensino basico. Através de uma analise apurada da documentacao oficial, o autor
identifica (1) uma desarticulacdo clara entre os objectivos e modos de organizacdo do 1° e
0s do 2°3° ciclos, estruturados ainda em torno da oposi¢do tradicional entre ensino
primario e secundério, e (2) os avangos e reclos, tensfes e ambiguidades, entre a
criacdo de um ensino basico de 9 anos e a simples extensdo do ensino obrigatério,

cobrindo trés ciclos com tradi¢des e logicas de funcionamento claramente diferenciadas.

Se estas ambiguidades e contradicbes subsistem na legislacdo, a distancia

conhecida entre politicas oficiais e realidades escolares obriga-nos a ponderar o modo
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como se reconfiguram as culturas dos varios ciclos de ensino no nivel mais quotidiano e

local.

Herdeiros de uma tradicdo recente que distiguia claramente o leitor primario
missionario e o professor secundario erudito, sera curioso analisar como os docentes dos
varios ciclos (re)constréem concepcdes educativas e identidades profissionais, num
cenario de unificacdo das condicbes materiais mas ndo necessariamente de estatutos
simbdlicos, accionando mecanismos de identificacdo mas também de distingao,
enredando-se em complexos jogos de poder. De notar que os professores destes quatro
ciclos de ensino (1°, 2° e 3° do basico e secundério) continuam a pertencer a grupos

profissionais distintos e a caracterizar-se por formacdes muito diferentes.

E, curiosamente, a maior diferenca entre a formacdo dos docentes encontra-se
entre 0 2° e o 3° ciclo, aqueles cujos objectivos e légicas formais mais se aproximam,
visto que os professores do 2° ciclo séo provenientes de Escolas Superiores de Educacéo
(énfase na didactica) e os professores do 3° ciclo sdo formados nas Universidades
(énfase no conhecimento disciplinar), sendo que os curriculos dos cursos sao
completamente distintos. Algo semelhante ocorre em Espanha, sendo que os “maestros”
das escolas primarias (1° ao 6° ano) tém um curso superior de educacdo que continua a
nao ter o estatuto de licenciatura, enquanto os “professores” das escolas secundarias (7°
ao 12° ano) séao licenciados numa determinada disciplina, com uma formacao pedagdgica

adicional muito variavel (Feito, 2002).

No caso portugués, a histéria recente do 2° ciclo é, a este propdsito, muito
reveladora. Foi criado nos anos 70, ainda sob a égide do antigo regime, mas com o claro
objectivo de servir de “plataforma giratéria” do sistema de ensino e apostado em criar uma
nova cultura, inspirada nas “middle-schools” anglo-saxénicas, que fundisse as culturas
técnicas e académicas (Carvalho, 2001). Todavia, as pressdes politico-profissionais, quer
antes quer depois do 25 de Abril, foram genericamente no sentido de limitar a extenséo
deste ciclo e o seu caracter transformador em termos culturais, sendo este organizado por

uma logica bastante semelhante ao ensino secundario de caracter geral.

Este processo conduziu a absurdos, como o facto de os jovens terem hoje, aos 10
anos, uma dezena de professores, quando inclusivamente a formacéo destes em escolas

superiores de educacédo permite que esse nimero se reduza para metade. Porque razao,
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dentro da escolaridade basica, universal e obrigatéria, cujas l6gicas e finalidades foram
(formalmente) unificadas ha cerca de 20 anos, 0s primeiros quatro anos assentam em
relacdes pedagogicas estaveis, proximas, continuadas e integradas (1 s6 professor para 1
turma, durante 4 anos), e 0s restantes cinco anos se baseiam na negacdo desse
principio, substituido por relagdes distanciadas, temporarias (em geral, nove meses) e

fragmentadas?

Neste caso é bem visivel o peso social enorme de um processo como a
institucionalizacdo das disciplinas, herdada dos antigos liceus e que estrutura os ciclos
preparatérios, hoje escolas do 2° ciclo. As disciplinas escolares, enquanto grupo e cultura
profissional, uma vez formadas, funcionam como for¢ca de conservacdo e reproducgéo,
passando de uma ldgica de interesse publico que presidiu a sua constituicdo para uma
I6gica de preservacao, legitimacdo e ampliacdo do poder e regalias do grupo que se
constitui para a leccionar (Goodson, 1993). Assim sendo, mesmo nos ciclos elementares,
existe uma pressdo para a resisténcia a todas as inovacdes que alterem as relagfes de
forcas entre disciplinas, criem novas éareas disciplinares ou, sobretudo, proponham

orientacdes curriculares mais integradoras e globalizantes.

Podemos, pois, supor que a cultura profissional dos professores, além de
tradicionalmente individualizada, € entrecortada por fronteiras verticais (entre ciclos de
ensino) e horizontais (entre disciplinas). Estas fronteiras minam o desenvolvimento de
trabalho mais colectivos e integrados, especialmente importantes para a formacéo e
integracdo dos jovens em momentos sensiveis como a transicao entre ciclos de ensino.
Por muito boa vontade que tenham os professores durante um ano em seguir um aluno e
facilitar a sua aprendizagem, quando transita para o ciclo seguinte (muitas vezes, para o
ano seguinte dentro da mesma escola e ciclo), um aluno volta a ser mais um niimero no
sistema, mais um rosto anénimo e sem histéria, mais um jovem rodeado por professores

desconhecidos.

Esta é outra linha de estudos que merecia, em Portugal, mais investigagéao.
Refiro-me, em particular, a andlise da desarticulacdo entre (1) os principios
segmentadores que presidiram ao desenvolvimento de estruturas institucionais e culturas
profissionais rigidas e (2) as funcbes formativas, compreensivas e unificadoras que a

sociedade (os seus grupos dominantes) imprime, pelo menos retoricamente, a

escolaridade basica, obrigatdria e universal — e que se extende, cada vez mais, também
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ao ciclo secundario. O recente projecto governamental de obrigatoriedade do ensino
secundario, consensual entre todos os partidos politicos, €, a este propdsito, muito
significativo, no aféa (retérico) de estender também esse grau a generalidade da populacao
portuguesa, sem até agora haver referéncia a possiveis mudancas implicadas na cultura

escolar, nas orientacdes curriculares e no modelo organizacional nesse ciclo.

Deixo, para terminar, um episddio que poderd contribuir para pensarmos essa
pesquisa. Num encontro recente de professores de Matematica (Profmat XIX — Covilha
2005), uma mesa-redonda dedicada a transicdo dos alunos entre o 3° ciclo e o0 ensino
secundario estava completamente apinhada de professores e converteu-se rapidamente
numa “batalha campal”. O consenso ficou-se pela constatacdo de que, sobretudo na
disciplina de Matematica, essa transicdo afigura-se como muito problematica para a
maioria dos alunos. O diagnéstico de que os alunos ndo chegavam “preparados” ao
ensino secundario era repetido de forma laconica pelos professores deste ciclo. Os
professores do ensino basico abanavam a cabeca em sinal de discordancia,
apresentando com os objectivos e as dificuldades de uma educacdo obrigatéria e
inclusiva, embora se notasse uma maior hesitacdo em estruturar um discurso
contra-corrente e com pouca tradicdo em Portugal por parte de um grupo profissional com
menos poder simbdlico perante os seus colegas de um ciclo superior. A sala irrompeu em
gargalhadas quando uma das participantes na mesa confessou que, sendo professora do
ensino secundario, tinha recentemente experimentado ensinar no 3° ciclo e “ia morrendo”

ao enfrentar ao caos diario gerado na sala de aula.
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