PERDER-SE E ENCONTRAR-SE A ENTRADA DA ESCOLA
Transic¢des e desigualdades na educagdo basica

Pedro Abrantes

Diversos relatorios recentes, nacionais e internacionais, tém demonstrado que o in-
sucesso e 0 abandono escolares permanecem como fenémenos massivos, no siste-
ma educativo portugués, desde a escolaridade basica e obrigatdria, colocando-nos,
alias, em claro contraste com os restantes paises da Unido Europeia.! A titulo de
exemplo, registe-se que, apesar de uma retdrica hegemonica que sugere um siste-
ma que deixou de reprovar os alunos, em 2005, a retencao foi uma medida aplicada
a um quinto dos alunos do 3.2 ciclo, um em cada oito alunos do 2.° ciclo e um em
cada dezoito alunos do 1.2 ciclo, num total que ronda os 138.000 alunos (s6 no ensi-
no basico) e que praticamente nao se alterou desde 1995, descendo no 1.2 ciclo mas
inclusive subindo nos dois restantes ciclos da escolaridade obrigatoria.

A nivel internacional, as questdes do insucesso e do abandono ocuparam o
centro das preocupagdes dos socidlogos da educagao nas décadas de 1960 e de
1970, contribuindo, alias, para a institucionaliza¢ao desta subdisciplina e dos seus
especialistas. Estudos como os de Bourdieu e Passeron (1970), Paul Willis (1977),
Michael Apple (1989 [1985]), entre outros, mereceram entao enorme reconheci-
mento nos seus paises e um pouco por todo o mundo, inclusive influenciando ou-
tras areas cientificas e a opinido publica.

Respeitando esta heranca, também na sociologia da educagao portuguesa se
produziram importantes estudos fundadores sobre o tema (Benavente e outros,
1987;1994; Gracio, 1997), encontrando-nos hoje num periodo de diversificagao dos
objectos de estudo, mas em que as desigualdades sociais nos percursos de escolari-
dade nao deixam de ocupar uma posigao central, como foi bem visivel pelo nimero
de comunicag¢des propostas num recente encontro de ambito nacional.?

Apesar da diversidade de abordagens, € possivel constatar um enfoque parti-
lhado na analise das desigualdades sociais no acesso e no sucesso educativos. Ou
seja, quer se concentrassem em diferencas de classe, de etnia, de regido ou de géne-
ro, a ténica tem sido colocada em gquem tem éxito, quem fracassa, quem segue certas
vias mais ou menos prestigiadas, guem abandona.

Por um lado, raramente se tem analisado, em profundidade, as estruturas so-
ciais especificas (com uma forte carga simbolica) que conduzem a produgao dos

1 Veja-se OECD (2004), GIASE (2006) ou OECD (2006). O contraste dos padrdes de escolarizacao
em Portugal, face aos congéneres europeus, é amplamente documentado por Martins (2005). Os
custos directos deste fendmeno para o estado Portugués sdo estimados em 82 milhdes de euros
por ano. Os custos para a produtividade e desenvolvimento do pais, bem como para o bem-estar
destes muitos milhares de jovens e das respectivas familias, sdo incalculaveis.

2 Encontro Contextos Educativos na Sociedade Contemporanea, organizado pela Sec¢ao de Socio-
logia da Educagao da Associagao Portuguesa de Sociologia, com a colaboragao do CIES-ISCTE
(Lisboa, 23-24 de Janeiro de 2009).
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indicadores mais comuns de insucesso escolar, seja o processo social de reprovagao
dos alunos, seja a construgao de provas nacionais ou internacionais. Por outro lado,
apesar da importancia dos métodos biograficos na analise socioldgica, a discussao
sobre quando ocorrem esses €xitos, fracassos, opg¢des e abandonos foi sempre bas-
tante residual na sociologia da educagao, sobretudo no contexto portugués, o que
me levou a dedicar a pesquisa de doutoramento a este tema. Defende-se, assim,
que uma analise dos processos e momentos especificos em que o insucesso ocorre é
fundamental tanto para uma compreensao mais aprofundada do fenémeno como
para informar politicas educativas mais eficazes e equitativas.

O presente artigo constitui uma sintese de alguns dos principais resultados
da tese de doutoramento, procurando enquadrar ja alguns dados mais recentes e
algumas criticas ao trabalho, em particular, expressas pelos membros do juri de
avaliagao das provas.®

As transicOes escolares: objecto de estudo e estratégia metodoldgica

Uma analise estatistica das taxas de insucesso, ao longo da escolaridade, em Portu-
gal, permite constatar um padrao consistente de aumento no primeiro ano de cada
ciclo de ensino e decréscimo nos anos subsequentes. Este padrao ocorre em todos
os ciclos de ensino e manteve-se relativamente estavel entre 1995 e 2005, apenas
com a excepcao do 12.2 ano, devido a especificidades do regime de aprovagdes em
vigor no ensino secundario (figura 1).* Um relatério oficial sobre o abandono esco-
lar ja havia, entretanto, documentado esta realidade, mas sem explorar possiveis
razOes ou formas de superacao (ME e MSST, 2004).> O que explica que o insucesso
atinja os seus valores maximos no primeiro ano de cada ciclo, num periodo em que
as politicas educativas reforcaram o caracter unitario dos curriculos no ensino basi-
co e concentraram os mecanismos de avaliagao externa (provas e exames) no final
de cada ciclo?

A pesquisa realizada entre 2004 e 2008 concentrou-se, entao, em analisar os pro-
cessos de transi¢do dos alunos entre ciclos de escolaridade, prestando particular atencao
aos factores que conduzem a um aumento do insucesso e do abandono no inicio de
cada etapa educativa. Em termos tedricos, interessava-me aprofundar o modo como

3 A tese foi orientada pelos professores Rafael Feito Alonso (Universidade Complutense de Ma-
drid) e Anténio Firmino da Costa (ISCTE e CIES) e defendida em Dezembro de 2008, no ISCTE,
perante um juri constituido por José Manuel Leite Viegas, Maria Manuel Vieira, José Resende,
Jodo Sebastiao e os referidos orientadores. A versao integral da tese encontra-se disponivel em
Abrantes (2008). Devo agradecer aos meus orientadores, pelo acompanhamento e apoio presta-
dos ao longo dos quatro anos, bem como aos professores que aceitaram avaliar as provas e cujas
consideracgdes criticas me permitiram, neste artigo, desenvolver e depurar alguns argumentos.
Agradeco também a Cristina Ponte, Ana Maria Bettencourt e Teresa Seabra, pelas frutiferas co-
laboragdes ao longo deste periodo e que enriqueceram esta investigacao.

4 Os dados estao publicados em GIASE (2006).

5 Estudos recentes sobre a indisciplina em ambiente escolar e sobre a assiduidade a escola consta-
taram também que, no primeiro ano de cada ciclo, a primeira tende a subir e a segunda a descer
(Sebastiao e outros, 2008).
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Figura 1 Taxas de retencdo no sistema educativo portugués, segundo o ano de escolaridade, em 1995,
2000 e 2005

as relacOes sociais e as aprendizagens escolares se vao desenvolvendo, gerindo e
combinando ao longo dos percursos de escolaridade e, em particular, como se trans-
ferem e actualizam (ou, pelo contrario, se inibem e desvanecem) nos momentos em
que os alunos transitam de ciclo de escolaridade. Procurei situar, portanto, o projecto
na intersec¢ao de um problema social relevante e de um problema socioldgico inovador.

Uma primeira constatagdo tem a ver com a propria invisibilidade do fendme-
no, na sociedade portuguesa. A analise de contetido de todas as pecgas sobre educa-
¢ao publicadas em 2005 nos quatro principais diarios generalistas mostra que, ape-
sar da omnipresenga do tema na imprensa portuguesa, as referéncias ao insucesso
sao escassas e nao ha qualquer alusao a problemas no inicio de cada ciclo de escola-
ridade.® O fendomeno parece passar despercebido também a muitos professores e
alunos, como ficou bem patente na estranheza com que muitos dos meus interlocu-
tores no terreno receberam o projecto.

De salientar que as transic¢oes educativas, em particular para o ensino médio ou
secundario, tém sido objecto de investigacdo em diversos paises (Gimeno, 1996; Ni-
chols e Gardner, 1999; Hargreaves, Earl e Ryan, 1999; Anderson e outros, 2000; Deme-
triou, Goalen e Rudduck, 2000; Kvalsund, 2000; Dustmann, 2001; Galton, Morrison e
Pell, 2000; San Antonio, 2004; Bento, 2007). Estas referéncias foram fundamentais para
o quadro tedrico e metodoldgico da investigagao, mas, sendo provenientes do campo
da psicologia ou das ciéncias da educagao, acabam por se centrar sobretudo nos mo-
dos como os agentes (alunos, professores, pais) experienciam, representam e gerem a
transigao, prestando pouca atencdo a construgao social do fenémeno, em particular

6 Esta analise foi permitida pela participa¢do no projecto Criangas e Jovens em Noticia, coordena-
do pela professora Cristina Ponte, através do qual se recolheram e catalogaram todas as noticias
publicadas sobre criangas e jovens nos jornais didrios generalistas, em Portugal, durante o ano
de 2005. Uma sintese dos dados relativos as noticias sobre educagio podera encontrar-se em
Abrantes (2009).
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em termos organizacionais e estruturais. Este enfoque no individuo pode conduzir a
uma certa reificagio de um processo que € eminentemente social, naturalizando as difi-
culdades e problemas sentidos pelos alunos a entrada de um novo ciclo de escolarida-
de, sem conduzir a um questionamento sistémico sobre as condi¢des especificas que
produzem (ou inibem) essas dificuldades e problemas.

Estas reflexdes conduziram-me a um trabalho de conceptualiza¢ao do pro-
prio objecto de estudo, bem como dos “niveis de escala” em que se desenrola (Bran-
te, 2001). A passagem dos alunos entre ciclos de ensino pode suscitar, pelo menos,
cinco diferentes transicdes: (a) de regime curricular, pedagogico e disciplinar; (b)
de estabelecimento de ensino; (c) de grupo de amigos; (d) de estatuto social; e/ou
(e) de posigao ocupada nos grupos/redes sociais. Relativamente aos niveis de esca-
la, o fenémeno convoca (1) o jogo de interac¢des entre alunos, pais e professores
que enquadra (e da sentido) ao processo de transi¢ao, com epicentro nos primeiros
meses no novo ciclo de escolaridade, mas também (2) as representagdes e estratégi-
as organizacionais que enformam a interacgao a nivel local, e ainda (3) as morfolo-
gias e dinamicas do proprio sistema educativo, como um todo.

Nesta acepgao lata, as passagens dos alunos entre ciclos de ensino podem,
alias, ser convocadas, nao apenas como fendmeno social especifico que merece in-
vestigagao, mas também como plataforma privilegiada de observagao dos sistemas
educativos e, em particular, dos modos de estruturagao dos varios ciclos de escolari-
dade. Esta conversao do objecto de estudo em estratégia metodoldgica reclama pru-
déncia, mas reveste-se também de interessantes mais-valias heuristicas, uma vez
que a integragao de um conjunto alargado de actores (alunos e familias) num novo
ciclo de escolaridade torna manifesto um conjunto de negociagdes e de atribuicdes
de sentido (arbitrios escolares) que, uma vez interiorizados, passam a um estado la-
tente, cristalizado e, como tal, inquestionavel (Ball, 1980). A indefini¢ao (temporaria)
da situagdo e o desconhecimento (relativo) das regras envolve os actores num traba-
lho iniciatico de imposigao e negociacao de sentidos que, em ultima instancia, impli-
ca a (re)defini¢ao da sua propria identidade e da realidade escolar.

Uma pesquisa ecléctica e multissituada

Partindo de uma visdo da ciéncia enquanto pratica social especifica, em dupla
ruptura com os paradigmas positivista e relativista (Bourdieu, 2001; Danermark
e outros, 2002; Pinto, 2007), o desenho metodoldgico da investigacao assentou
num principio de articulagdo permanente entre construgao teorica e observagao
empirica que, nao seguindo um modelo linear de sucessao de etapas estanques,
se desenvolveu como um encadeamento de mddulos tedrico-empiricos de aprofunda-
mento temitico, ainda que, em certos momentos, se tenha privilegiado ora a explo-
ragao bibliografica ora a recolha de dados de observacao. Procurou-se que estes
modulos desaguassem na apresentagao de comunicagdes ou artigos, conferindo
ao investigador importantes marcadores intermédios e também um feedback da
comunidade cientifica, itil para organizar as etapas subsequentes da pesquisa e a
versao final da tese.
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Aforma como o objecto foi anteriormente definido apontava ja para a necessi-
dade de uma pesquisa que articulasse varios “niveis de escala”. Esta conceptuali-
zagdo implicou um quadro tedrico multidimensional, bem como a mobilizagao de
multiplas técnicas de investigagdo empirica, numa estrutura em espiral. Assim
sendo, partiu-se de uma analise estatistica e documental do sistema educativo por-
tugués, complementada por uma analise sistematica de imprensa e por uma reco-
lha de histérias de vida de doze adultos com idades e perfis sociais muito distintos.
Num segundo momento, desenvolveu-se uma “pesquisa de terreno” (Costa, 1999)
em cinco escolas (trés publicas e duas privadas) com 2.2 e 3.9 ciclo, situadas numa
mesma zona de Lisboa, incluindo a aplicagdao de um questionario a todos os alunos
afrequentar 07.2ano de escolaridade (310, no caso portugués), bem como entrevis-
tas a cerca de vinte professores e quinze encarregados de educagdo. A nivel micro,
numa destas cinco escolas, desenvolveu-se um trabalho de pesquisa etnografica
com uma turma do 5.2ano e outra do 7.? ano, ao longo de um ano lectivo, incluindo
acompanhamento semanal de aulas, participa¢ao nos conselhos de turma, sessoes
semanais com pequenos grupos de alunos para discutir o processo, além de uma
interacc¢do continuada com os diversos protagonistas.

E de notar que a pesquisa incluiu ainda uma estadia de um ano na Universi-
dad Complutense de Madrid, o que possibilitou, além de um alargamento e apro-
fundamento tedrico, desenvolver uma recolha de dados semelhante, ao nivel do
sistema educativo espanhol e também do estudo de caso, em cinco escolas da
zona histérica de Madrid, incluindo a analise documental, a aplicagao de questio-
narios e de entrevistas, apenas nao se revelando exequivel a aplicagdo sistematica
do registo etnografico. Em todo o caso, a replicagao de alguns dos instrumentos
deinvestigacdo, de um pais para o outro, permitiu uma progressiva afinagao e va-
lidagdo dos mesmos, bem como um trabalho posterior de comparacgdo entre siste-
mas educativos.

Refira-se que a escolaridade basica e obrigatéria em Espanha organiza-se
apenas em duas etapas: um ciclo primario de seis anos e um ciclo secundario obri-
gatorio (ESO) de quatro anos (quadro 1). Ou seja, as semelhangas historicas entre os
dois paises correspondem sistemas educativos modelados de forma claramente
distinta, sobretudo nas suas primeiras etapas, o que torna a comparacgao entre eles
ainda mais aliciante. Assim sendo, o presente artigo ira centrar-se na comparagao
entre o processo de transigdo para o 3.° ciclo, em Portugal, e para o ensino secunda-
rio obrigatdrio, em Espanha, visto que ocorrem no mesmo momento do trajecto es-
colar (do 6.° para 0 7.° ano de escolaridade) e registam, em ambos os paises, as mais
altas taxas de reprovagao em toda a educagao basica e obrigatoria. Os dados refe-
rentes a transigao para o 2.° ciclo em Portugal serdo utilizados em momentos pon-
tuais, como auxiliar da analise.

Individualizacao, em vez de alienagio

Tal como documentaram as pesquisas internacionais sobre as transi¢des acima ci-
tadas, a pesquisa realizada mostrou que a maioria dos alunos experimenta, na
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Quadro 1  Configuracdes actuais do sistema educativo portugués e espanhol

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Ano de escolaridade

Espanha At Secundaria
p Primaria obrigatoria Bach
Portugal 1.° ciclo 2.° ciclo 3.° ciclo Secundaria

6 7 8 9 10 1M1 12 13 14 15 16 17 Idade esperada

entrada do 3.9 ciclo, dificuldades acrescidas em acompanhar a matéria, um decrés-
cimo das classificagdes e um aumento dos indices de ansiedade, o que também se
verificou no acesso ao ensino secundario, em Espanha, e é consonante com as subi-
das das taxas de retencgao e de abandono verificadas em ambos os paises (quadros 2
e3). E curioso notar que estas tendéncias sio praticamente independentes da classe
social de origem, da nacionalidade e do género dos alunos.

Uma primeira explicagao para este fendmeno, a partir dos discursos de pro-
fessores e pais, remeteu-nos para processos de desintegragdo ou mesmo de aliena-
¢ao, na passagem de um contexto primario mais familiar, protector e seguro, para
um contexto secundario, mais despersonalizado, burocratico/académico e compe-
titivo. Esta ideia € alias sugerida em alguns estudos sobre as transi¢des para o ensi-
no médio, e funda-se em teorias classicas da sociologia que opdem comunidade e
sociedade, socializagao primaria e secundaria, lacos fortes e fracos, ou solidarieda-
de organica e mecanica. No entanto, outros dados recolhidos durante a pesquisa
permitem-nos colocar em questdo esta tese.

Em primeiro lugar, no caso portugués, o aumento do insucesso e do abando-
no é sobretudo visivel no 7.2 ano, apesar de este ocorrer, para a maioria dos alunos,
no interior de EB23, quando a mudangca decisiva no tipo de escola e na forma como
o curriculo se organiza ocorre actualmente do 1.° para 0 2.2 ciclo (Ferreira, 2001). Ou
seja, € no 5.2 ano que os alunos tém de lidar, pela primeira vez, com uma escola de
grandes dimensdes e com um ntimero alargado de disciplinas e professores, mas é
no 7.2 ano que a subida da taxa de reten¢ao é mais significativa (figura 1).

Em segundo lugar, excepto uma pequena minoria, os alunos ndo documentam
problemas de isolamento e de quebra de vinculos na entrada para um novo ciclo.
Tanto em Espanha como em Portugal, sensivelmente trés meses depois de entrar na
nova etapa, a maioria dos alunos sente-se mais adulto, considera que esta integrado
numa rede mais alargada de amigos e que o novo ciclo é mais interessante do que o
anterior, embora as relagdes com os colegas mais velhos sejam geralmente distantes e
tensas, funcionando a turma como pdlo primordial de integragao (quadro 3).

Em terceiro lugar, apesar de o niimero de professores aumentar, a maioria
dos alunos ndo sente que estes lhe prestem menor aten¢ao ou apoio ou que sejam
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Quadro 2  Indicadores de comparagao entre 0 6.° e 7.° ano de escolaridade, trés meses depois da transicéo e
no final do ano lectivo (%)

Madrid Lisboa
% de alunos
6.° ano 7.°ano 6.° ano 7.°ano
Maior dificuldade 58 73,9 8,0 71,3
Mais estudo diario em casa 13,0 50,5 11,7 30,2
Descida das classificacdes 20,7 41,9 18,2 42,2
Reprovacéo (fim do ano) 8,6 21,6 9,5 13,2

Quadro 3  Avaliagéo dos alunos sobre a “experiéncia social de transi¢éo”, trés meses depois da sua entrada
no 7.° ano de escolaridade, segundo o perfil do aluno (%)

Do 6.° para o 7.° ano: Classificagdes Sexo Classe social Total
% de alunos que se - - .
sentiram... Altas Baixas Masculino | Feminino | EDL&PTE | TI,EE&O
Lisboa
mais livres 45,1 53,8 52,1 47,3 49,4 50,0 49,7
mais adultos 76,4 83,9 82,8 77,8 82,7 78,4 80,3
mais ansiosos 68,9 58,1 61,3 64,8 68,4 58,0 63,0
mais sos 11,0 19,4 17,0 13,2 16,9 10,2 15,1
com mais amigos 84,6 81,9 83,3 83,3 85,5 84,3 83,3
Madrid
mais livres 55,6 52,5 52,7 56,5 48,6 52,7 54,0
mais adultos 70,4 65,3 72,9 58,5 64,3 69,0 67,9
mais ansiosos 60,6 65,0 57,1 69,5 64,8 59,5 62,3
mais sos 12,0 12,0 9,9 15,5 11,4 13,4 12,6
com mais amigos 78,9 78,2 79,4 77,5 79,5 79,3 78,7

mais injustos, do que no ciclo anterior, estabelecendo-se relagdes de forte carga
emocional (positiva ou negativa), sobretudo com o director de turma, mas também
com outros docentes. O que o inquérito aos alunos documentou, tanto em Lisboa
(transicao para o 3.° ciclo) como em Madrid (transigao para a ESO), é que os profes-
sores tendem a ser mais exigentes do que no ciclo anterior, bem como a recorrer
mais habitualmente ao método expositivo (quadro 4).

Por fim, em quarto lugar, é visivel que os problemas sentidos durante o pro-
cesso de transi¢do variam, de forma muito consideravel, entre disciplinas e entre
estabelecimentos de ensino. Por um lado, os acréscimos de dificuldades e de insu-
cesso concentram-se nas disciplinas de Matematica e de Portugués, sendo pratica-
mente residuais em Educacao Fisica. Por outro lado, as dificuldades acrescidas ou
a descida das classificagdes na transicao de ciclo sdo raras em algumas escolas mas
generalizadas noutras. Curiosamente, tanto em Portugal como em Espanha, os
maiores problemas na transi¢do foram observados em colégios privados, onde o
ambiente é bastante familiar e fechado, sendo que a grande maioria dos alunos ja
era estudante da institui¢ao no ciclo precedente, nao mudando sequer de instala-
¢des, ao invés dos seus companheiros que frequentam a rede publica (quadro 5).
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Quadro 4  Avaliagdo dos alunos acerca dos professores e das aulas no 6.° e no 7.° ano de escolaridade, trés
meses depois da transicédo (%)

Madrid Lisboa

% de alunos do 7.° ano que declararam que...

6.° ano 7.° ano 6.° ano 7.2 ano
os professores...
... Se preocupam com eles 49,3 51,3 51,9 45,5
... 0s ajudam 5,0 56,5 63,4 62,0
... sdo justos 38,4 35,0 30,1 33,2
... 0S ouvem 49,8 44 .4 40,9 41,4
... séo exigentes 31,0 53,4 31,7 47,6
... sdo autoritarios 37,3 42,7 27,0 32,8
Nas aulas...
... os professores falam todo o tempo 31,8 50,7 18,8 30,3
... fazem-se exercicios do manual 72,3 68,5 54,3 62,4
... fazem-se trabalhos individuais 35,2 46,9 39,5 46,2
... fazem-se trabalhos de grupo 37,3 16,6 23,4 33,5
.. trabalha-se com computadores 22,5 14,6 1,8 13,0

Estamos em crer que sdo argumentos suficientes para recusar a referida “tese
da alienagao”, o que implicou que buscassemos uma nova explicagao para o feno-
meno. Devemos, pois, esclarecer que os fracassos na transi¢ao propriamente esco-
lar (compreensao da matéria, estudo, classificagdes) tém uma relagao quase nula
com os processos de integrag¢do social no novo ciclo (relagdo com companheiros e
professores). Alids, sendo uma minoria, os alunos que nao conheciam de antemao
qualquer dos colegas de turma, no novo ciclo, ndo registam piores resultados do
que os restantes. Esta constatagao coloca em causa os programas de intervengao
que promovem e apoiam a integracao social dos alunos num novo ciclo, mas que
tendem a permanecer “a porta da sala de aula”, sem capacidade para interferir nos
contetdos e métodos pedagdgicos de ambos os ciclos de ensino.

A combinacdo entre teoria e observacao conduziu-nos a desenvolver a tese de
que a transicao de ciclo escolar poderia ser melhor entendida enquanto processo de
individualizagado. Como mostram Elias (1983 [1939]), Velho (1994), Lahire (2002
[1998]) ou Beck e Beck-Gernsheim (2003), a dilui¢ao do peso (agregador e repressor)
de certos grupos e institui¢des nao conduz necessariamente a anomia e alienagao, na
condicdo de o proprio individuo, dotado de reflexividade e intencionalidade, cons-
truir a sua identidade e a sua biografia singulares, através de sucessivas escolhas, da
apropriagao de referéncias diversas e, sobretudo, da integragao em novos contextos
e redes sociais. Ao dissolver o peso do vinculo com um tinico actor ou organizagao na
formagcao dos jovens, colocando-o em espagos diferentes e gradualmente mais alar-
gados de interaccao, reflexividade e decisdo (sistemas abstractos), a transi¢ao entre
ciclos escolares parece nao apenas reflectir o poder deste principio organizador das
sociedades contemporaneas, mas também preparar as novas geragdes para este ele-
mento central da existéncia no mundo moderno. Numa pesquisa anterior sobre os
estudantes no ensino secundario, um embrido desta tese surgiaja, através da centra-
lidade conferida ao conceito de “adesao distanciada a escola”, como forma de nome-
ar um tipo de relagdo especifico com a instituicao escolar (flexivel, negociado,
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Quadro 5  Experiéncias de transigao para o 7.° ano, segundo a escola (%)

% de alunos Repetentes +dificuldade < classificagdes
Lisboa
Escola publica E 33,3 68,0 28,6
Escola publica C 2,7 75,7 37,8
Escola publica O 8,8 58,8 44 1
Colégio religioso 3,8 84,9 58,5
Colégio cooperativo 14,3 50,0 35,7
Madrid
Escola Publica C 25,0 69,2 39,2
Escola Publica S 42,3 75,0 44,4
Escola Publica N 17,4 66,7 37,8
Colégio Religioso 20,5 80,4 40,9
Colégio Cooperativo 13,0 78,2 47,3

diferenciado consoante os contextos), recusando as no¢des unidimensionais de inte-
gracdo e de resisténcia (Abrantes, 2003).

Em termos mais substantivos e relativamente a transi¢ao entre ciclos, a ruptu-
ra com um grupo (colegas e professor), imposta administrativamente, e a integra-
¢ao compulsiva num novo contexto institucional, mais complexo e abstracto (“ho-
rarios mosaico”, varias disciplinas, diferentes profissionais, gabinetes especializa-
dos, regulamentos internos), mas no qual o campo de possibilidades é também
alargado, constitui hoje um processo relativamente banal e incontestado, no con-
texto da vida “individualizada” nas sociedades modernas, mas que assume ainda
contornos traumaticos, de violéncia simbolica, precisamente para os grupos so-
ciais que vivem nas margens desta nova configuragao social.” As criangas sao, en-
tao, forcadas a desenvolver o seu “potencial de metamorfose” (Velho, 1994) desde a
mais tenra idade, construindo percursos biograficos singulares e disposi¢des plu-
rais (Lahire, 2002 [1998]), enquanto condi¢ado indispensavel a integracgao social na
“modernidade reflexiva”.

Acresce que a transicao entre ciclos constitui também o processo central de re-
organizagao na (e da) rede escolar, durante o qual os alunos se transferem entre es-
colas e/ou entre turmas. Tal como noutros estudos (Bourdieu, 1993; Sebastiao e Vla-
dimira, 2007), a actual pesquisa observou que, durante este periodo, circuitos in-
formais de informacgao, percursos escolares anteriores e capitais familiares diver-
sos sdo mobilizados para conseguir a colocagao em escolas e turmas (socialmente)
distintivas, com a conivéncia de professores influentes que pretendem também sal-
vaguardar para si algumas turmas de alunos “seleccionados”. O reverso da meda-
lha é que outras escolas e/ou turmas concentram os alunos que acumulam ja

7 No caso portugués, é particularmente visivel a situagdo da comunidade cigana, em que uma
grande parte dos alunos abandona a escola no final do 1.° ciclo, precisamente pela resisténcia
cultural a lidar com o contexto institucional mais aberto e abstracto dos restantes ciclos de esco-
laridade.
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desvantagens sociais e escolares, criando auténticos “guetos educativos” que colo-
cam enormes problemas de gestdao aos professores implicados (em geral, os mais
novos) e reduzem consideravelmente a possibilidade de estes jovens inverterem a
sua situagao escolar (e social). Estratégias individuais, geralmente de génese fami-
liar, cruzam-se assim com mecanismos organizacionais para produzir, de forma si-
lenciosa, processos de desigualdade estrutural.

O proprio encaminhamento dos alunos com problemas escolares — em parti-
cular, nos momentos de transi¢do — para gabinetes de psicologia (internos ou ex-
ternos a escola), além de sublimar a exterioridade do fendmeno relativamente aos
actores e estruturas propriamente escolares, centra no aluno a (in)capacidade e a
(ir)responsabilidade na produgdo do (in)sucesso escolar, exacerbando a dimensao
de individualizagdo inscrita no processo.

Neste sentido, o alargamento do campo de possibilidades e do espago de
reflexividade dos individuos é concomitante com um acréscimo de responsabi-
lidades e de riscos, em particular, remetendo os éxitos e os fracassos para a esfe-
ra do individuo, reconfigurando assim os processos de exclusao social (Beck e
Beck-Gernsheim, 2003). Se, noutros periodos, a selecgao e segregagao eram vivi-
das como processos de classe ou de grupo, no contexto actual, eles sao sentidos
como problemas eminentemente individuais, mesmo que mantenham uma cla-
ra correlacao com desigualdades econdémicas, culturais e/ou sociais. O insuces-
so escolar que experimenta uma grande parte das criangas portuguesas no ensi-
no basico, em particular nos momentos de transi¢ao entre ciclos, é um reflexo
desta transformacao estrutural, bem como um poderoso meio de socializa¢ao
na configuragao social emergente.

A sequencialidade regressiva e os “buracos negros”

O conceito de individualizagao é util para compreendermos como se desenvolve e
évivido o processo de transigao entre ciclos, mas nao é suficiente, por si so, para ex-
plicar as altas taxas de insucesso escolar no ensino basico, sobretudo no inicio de
cada ciclo. Alias, como se viu, a larga maioria dos estudantes do primeiro ano nao
parecem particularmente perdidos, no novo ciclo, adaptando-se com admiravel
plasticidade a ordem social e a teia de relagoes locais. Como explicar, entdo, as des-
cidas generalizadas dos resultados escolares e o insucesso recorrente?

Asideias dominantes entre o corpo docente, segundo as quais o insucesso es-
colar na entrada de um novo ciclo resultaria da falta de estudo nonovo ciclo e/ou de
lacunas de aprendizagem no ciclo anterior, tém um poder explicativo limitado. No
primeiro caso, o inquérito realizado mostra que o tempo didrio de estudo tem uma
correlagdo muito fraca com as classificagdes escolares obtidas e, em todo o caso,
sobe de forma significativa na mudanga do 2.2 para o 3.° ciclo, enquanto as classifi-
cagdes descem. No segundo caso, embora exista alguma correlagao entre classifica-
¢Oes anteriores e probabilidade de reprovar, observa-se que o insucesso abrange
também franjas significativas de alunos que tinham classificagdes muito boas ou
boas, no ciclo anterior, o que nos remete para outras razdes (quadro 6).
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Quadro 6 Taxa de reprovagao no 7.° ano, segundo as classificagdes médias obtidas no 6.° ano (%)

Classificagbes no 6° ano Lisboa Madrid
Muito boas 5,26 2,5
Boas 8,11 18,1
Suficientes 15,48 25,6
Fracas 36,36 40,9

Oinquérito aos alunos da uma pista importante, ja referida anteriormente: os
professores no 7.2 ano sao mais exigentes e utilizam uma metodologia mais exposi-
tiva (quadro 4). Podera advogar-se que os proprios curriculos e programas nacio-
nais prescrevem mudangas nos conteiidos e metodologias, mas a analise do curri-
culo nacional do ensino basico e dos programas de Lingua Portuguesa do 6.° e do
7.2 ano (disciplina em que se registou uma descida mais brusca de resultados) nao
permitem vislumbrar qualquer descontinuidade significativa. Alids, um estudo
aprofundado sobre a documentacao oficial que orienta a educagao basica, em Por-
tugal, havia ja notado que o hiato sistémico tende a ocorrer entre o0 1.° e 0 2.° ciclo,
verificando-se uma continuidade do 2.2 para o 3.° ciclo (Ferreira, 2001).

A este propdsito, sera importante reflectir sobre estudos realizados em Fran-
¢a (Dubet e Martuccelli, 1996) e em Espanha (Fernandez Enguita, 2007 [2001]; Gi-
meno, 1996; Vifiao Frago, 2007 [2001]) que defendem a existéncia de diferentes
“subculturas escolares”, entre os professores da educagao primaria e os do ensino
secundario, consubstanciada em categorias profissionais distintas (maestros vs.
profesores), com formagdes, cddigos, valores e praticas especificos. Esta distingao
pode explicar o aumento acentuado das taxas de reprovagao no primeiro ano do
ensino secundario, confirmado nas cinco escolas de Madrid em que se desenvol-
veu a pesquisa. O caso portugués é talvez ainda mais significativo a este propdsito.
Ministrando hoje nas mesmas escolas e com planos de estudos bastante semelhan-
tes, os professores do 2.2 e do 3.9 ciclo tém uma formacao claramente distinta — os
primeiros estudam educagdo nas escolas politécnicas, enquanto os segundos sao
diplomadas em areas disciplinares, pelas universidades — o que pode explicar o
facto de 0 7.2ano ser aquele que regista valores mais altos de insucesso em toda a es-
colaridade basica.

Ainda assim, a observacao empirica em escolas de Lisboa e de Madrid nao
deixa de acrescentar uma nuance a esta “tese das duas culturas”. Nem o inquérito
aos alunos e as entrevistas aos professores nem a observagao participante permiti-
ram identificar uma oposicao interciclos nas praticas pedagodgicas, nos métodos de
avaliagao ou nos modos de relagdo com os alunos. Em ambos os ciclos foi observa-
vel uma hegemonia dos métodos tradicionais (aulas expositivas, centralidade do
manual, avaliacdo por testes, relagdo normativa), mas com uma assinalavel diversi-
dade de praticas, em fungao do professor. E verdade que, em média, os professores
do 3.° ciclo parecem insistir mais no método expositivo na sala de aula, mas a varia-
¢ao identificada nao é suficiente, s6 por si, para definir uma divergéncia funda-
mental das orientagdes pedagdgicas, até porque os dados relativos ao trabalho

SOCIOLOGIA, PROBLEMAS E PRATICAS, n.? 60, 2009, pp. 33-52



44 Pedro Abrantes

auténomo, individual ou em grupo, sao bastante similares. Assim sendo, o factor
decisivo parece ser o sistema de expectativas que os professores tém acerca dos
seus alunos ou, por outras palavras, o nivel de exigéncia que colocam nas activida-
des e nas avaliagoes.

As entrevistas a professores dos trés ciclos de ensino, no ambito dos estudos
de caso, confirmam esta interpretacdo. Primeiro que tudo, é evidente um enorme
desconhecimento dos docentes sobre o trabalho realizado nos restantes ciclos de
ensino, o que é surpreendente uma vez que ocorrem hoje dentro da mesma unida-
de organica (o agrupamento), no caso das escolas ptiblicas, ou dentro da mesma
institui¢ao, no caso da maioria dos colégios privados. As praticas de articulagao ou
mesmo de comunicagdo entre os professores dos varios ciclos sdo ainda muito ru-
dimentares, o que alias se constata, a nivel nacional, nos relatorios da avaliagao ex-
terna dos agrupamentos que a Inspec¢dao-Geral de Educagao tem realizado desde
2005, e que constituiram também uma fonte importante de dados para o presente
projecto.

E de salientar que, num primeiro momento, a maioria dos professores entre-
vistados reduziu as dificuldades dos alunos nos momentos de transigao a proble-
mas pontuais e singulares de adaptagio a um novo espago e a novos professores. A
medida que as questdes da entrevista incidiram sobre o aumento acentuado do in-
sucesso e do abandono escolares, no inicio de cada ciclo de escolaridade, emergiu
um novo padrao de respostas. Enquanto os professores do ciclo anterior tendem a
acusar os seus colegas dos ciclos seguintes de estarem apenas preocupados em
“dar a matéria” e em avaliar, ndo se preocupando em acompanhar e apoiar os alu-
nos (a referida “tese da alienacao”), os professores dos ciclos mais avangados de-
fendem que os seus antecessores ndo se preocuparam o suficiente em transmitir
contetdos fundamentais e habitos de trabalho (aquilo que gostam de designar, no
jargao escolar, como “pré-requisitos”), conferindo ao sistema educativo uma 16gi-
ca de sequencialidade regressiva, em que o sentido de cada ciclo seria preparar os
alunos para o ciclo seguinte. Particularmente curioso é o discurso dos professores
do 2.2 ciclo, uma vez que alterna entre estas duas posi¢des, consoante se abordem
o0s problemas dos alunos na entrada do 3.2 ciclo (“tese da alienagao”) ou na passa-
gem para o 2.° ciclo (“tese da sequencialidade regressiva”).

Este desencontro discursivo fundamenta-se numa contradigao histdrica dos sis-
temas educativos, em particular, da Europa do Sul. Por um lado, os ciclos “superiores”
do sistema dispdem historicamente de um “caracter nobre”, substanciado em privilé-
gios materiais e simbolicos e numa certa dominacao intelectual sobre os ciclos “basi-
cos” (note-se a propria ambivaléncia do termo “ensino superior”). Por outro lado, nos
tempos mais recentes, tém-se introduzido principios inclusivos e construtivistas que
fazem com que os ciclos basicos tenham reclamado um estatuto semelhante aos res-
tantes, obtendo um maior equilibrio na distribui¢ao dos recursos, sobretudo dos mate-
riais. Assim sendo, o “didlogo surdo” entre os professores dos varios ciclos de ensino
expressa uma verdadeira tensdo entre visdes distintas da educacao, assim como um
conflito simbolico entre categorias profissionais, reflectindo estratégias de “fechamen-
to” de um grupo que outrora pertencia a uma certa elite intelectual (os professores do
ensino secundario) e de “usurpagao” de uma classe tradicionalmente popular, mas
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que hoje tem uma certificagdo académica e um estatuto laboral semelhante aos restan-
tes niveis de ensino (os professores do ensino primario).

Eis as bases para o desconhecimento mutuo: a desarticulagdo estrutural e a ir-
responsabilidade institucional. Mesmo se a recente organizagao da rede escolar em
agrupamentos verticais veio colocar os varios ciclos de escolaridade dentro de uma
mesma unidade organica, sublinhando aimportancia da articulagao e da sequenci-
alidade ao longo da educagao basica, os professores dificilmente aceitam a necessi-
dade de cooperacao entre ciclos e, mesmo quando o fazem, os conflitos simbdlicos
entre categorias profissionais ameagam, a cada momento, boicotar um trabalho
proficuo em equipa. Assim sendo, milhares de alunos perdem-se anualmente “en-
tre ciclos”, naquilo que designei como “buracos negros” da responsabilidade
docente.

A comparacao internacional

Se é verdade que existe hoje uma “agenda educativa transnacional” que influencia e
condiciona as politicas nacionais (Cortesao e Stoer, 2001), ndo deixa de ser curioso que
0s processos de convergéncia no ensino superior nao tém tido paralelo, por exemplo,
no nivel intermédio dos sistemas educativos, nos quais € possivel observar variagdes
muito consideraveis, mesmo no contexto europeu. Uma importante comparagao dos
“padrdes de selectividade” em oito sistemas educativos europeus mostrou nao ape-
nas que existem diferencas importantes entre paises, mas também que estas diferem
entre ciclos e ndo tém uma correspondéncia directa com os indicadores socioeconémi-
cos de cada pais (Muller e Karle, 1993). A universalizagao de uma educagao basica pro-
longada, numa Suécia ainda rural, ou a selecgao precoce dos alunos por vias distintas
(académicas ou vocacionais), vigente na Alemanha até aos nossos dias, sao bons
exemplos. Estas constatagdes conduziram os autores a abandonar uma “explicagao in-
dustrialista” (ou “externalista”) dos sistemas educativos, adoptando uma “perspecti-
va histdrico-institucionalista”, segundo a qual os modelos escolhidos e os resultados
alcancados pelos sistemas educativos resultam de configuragdes especificas, desen-
volvidas através de processos (internos) de longa duragao.

Alias, esta visao coincide com os influentes estudos de Archer (1979) e Petitat
(1982), que mostram como a estruturagao socio-histdrica dos sistemas educativos
produziu uma progressiva autonomizagao do campo educativo face as restantes
esferas sociais e, portanto, uma capacidade crescente (e diferencial) de produzir
efeitos nas estruturas sociais. Caracterizando-se Portugal e Espanha por modelos
organicos de educagao basica claramente distintos, sera interessante ponderar os
dados obtidos, a luz desta perspectiva sistémica.

Na década de 1970, a Espanha adoptou um modelo ambicioso de educagao
basica integrada de oito anos, e os resultados ao nivel das qualificagdes da popula-
¢ao sao bastante notdrios, em particular, na comparagao intergeracional (Martins,
2005). A pressao para, por um lado, continuar esta expansdo escolar e, por outro
lado, aumentar a qualidade das aprendizagens, conduziu a introdugao, nos anos
90, de um novo modelo de educagao basica alargada mas dividida num ciclo
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primario e outro secundario. Os efeitos a longo prazo na qualificagao da populagao
espanhola nao sdo ainda possiveis de averiguar, mas a presente pesquisa mostrou
claramente que, ao antecipar-se a entrada no ensino secundario (mesmo que este
tenha sido oficialmente reformulado, no sentido de se tornar mais inclusivo), se re-
introduziram mecanismos de selectividade, em particular na transi¢do para a se-
gunda etapa da educacgdo basica, o que tem colocado efectivos obstaculos aos seg-
mentos mais desfavorecidos da populacao. O cardcter vulneravel e conflitual da
educacao secundaria obrigatoria, em Espanha, tem sido alids sublinhado por auto-
res como Feito (2002) ou Prats (2005).8

Em Portugal, observou-se um movimento inverso. Nos anos 70, o sistema
educativo reorganizou-se num modelo “tripartido” de ciclos curtos e desagrega-
dos (primario, preparatdrio e secundario unificado) que praticamente eliminou o
ensino profissional. Gerando também um incremento gradual das qualificagdes da
populacdo, este modelo parece ter propiciado o insucesso e o abandono escolar
massivos dos alunos de meios desfavorecidos em fases precoces do trajecto escolar
(Benavente e outros, 1994; Gracio, 1997). No final dos anos 80, uma nova reforma
educativa veio integrar os trés ciclos no ensino basico, dotando-os formalmente de
unidade e de universalidade, que foram refor¢adas posteriormente por uma reor-
ganizacao curricular e organizativa na viragem do milénio. Todavia, como ficou
patente na actual pesquisa, as taxas de insucesso nao se reduziram significativa-
mente, em particular na transigao entre ciclos, o que indicia que as desarticulagdes
e tensoes entre os ciclos, enraizadas historicamente nas estruturas educativas e so-
cioculturais, permaneceram quase inalteradas. Utilizando as tipologias de Archer
(1979) ou de Muller e Karle (1993), poderiamos dizer que a um modelo institucio-
nal do tipo nérdico corresponderam padrdes de selectividade claramente mediter-
ranicos, nos quais a reprovacao e a exclusao precoce se conservam enquanto pilares
de uma ordem social de profundas desigualdades.

Outra diferenca fundamental entre os sistemas educativos ibéricos tem a ver
com a natureza juridica dos estabelecimentos educativos. Em Espanha, a expansao
darede escolar assentou, em parte, no financiamento ptiblico de institui¢des priva-
das que, em provincias como Madrid, escolarizam cerca de metade das criangas e
adolescentes. Pelo contrario, em Portugal, a universalizagao da educagao basica foi
alcancada pela rapida expansao da rede publica, permanecendo o sistema privado
como uma op¢ao minoritaria, com pesados encargos para as familias. Porém, nao
s0 os impactos nos resultados escolares médios desta divergéncia politica sdo inci-
pientes, como os proprios efeitos nos padrdes de selectividade da rede escolar nao
sao evidentes.’ E verdade que, em Espanha, este sistema tem conduzido a uma cla-
ra segregacao dos publicos escolares, funcionando como forma de produgao de

8 Este caso é particularmente relevante para o debate em Portugal, uma vez que se tem proposto,
em diversas ocasioes, a “devolu¢do” do 3.2 ciclo de educagéo basica ao sistema do ensino secun-
dario, em termos muito semelhantes aos observados em Espanha.

9 O Relatorio PISA (OECD, 2004) confirma, de resto, que o facto de as escolas serem ptiblicas ou
privadas tem um impacto incipiente nos resultados escolares dos alunos, sendo estes prejudica-
dos, sim, pela falta de autonomia das escolas, independentemente do seu estatuto juridico.
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umas escolas (privadas) para a classe média e outras (publicas) para as classes ope-
rarias (Feito, 2002), como se observou alias na composigao social das cinco escolas
observadas em Madrid. Mas o forte pendor interclassista da escola ptblica portu-
guesa tem sido mitigado por um mecanismo informal de diferencia¢ao dos publi-
cos escolares dentro da rede ptblica. Também aqui as estruturas culturais parecem
pesar mais do que os modelos institucionais vigentes.

Neste quadro, ndo sera despiciente acrescentar que a expansao e a universali-
zagao da educagao basica se concretizaram, na Peninsula Ibérica, num periodo (in-
ternacional) de desencanto relativamente ao projecto da escola compreensiva e ao
seu papel no combate as desigualdades sociais, consubstanciado no avango das 16-
gicas mercantis no espaco educativo (Ball e Van Zanten, 1998). E verdade que o au-
mento acentuado das qualificagdes escolares, nas trés ultimas décadas do sécu-
lo XX, constituiu uma transformacao estrutural profunda, reflectindo, mas tam-
bém impulsionando dinamicas de desenvolvimento socioeconémico e de demo-
cratizagao politica (Machado e Costa, 1998). Mas o impacto dos movimentos con-
servadores que reclamam um regresso aos métodos e contetidos tradicionais, as
formas selectivas de avaliagdo e a diferenciagdo das vias educativas, também se
tem feito sentir em Portugal e em Espanha, sendo até potenciados pela fragilidade
das estruturas do Estado-providéncia, do qual o sistema de educagao compreensi-
va constitui um pilar fundamental (Popkewitz, 1991; Afonso, 1998; Feito, 2002;
Alves e Canario, 2004).

Notas conclusivas

Se os progressos ao nivel das qualificagdes tém sido evidentes ao longo das tiltimas dé-
cadas, o campo escolar, em Portugal e em Espanha, continua a ser palco de profundas
desigualdades, consumadas no fracasso e na exclusao precoces de segmentos conside-
raveis das novas geragdes, numa escola supostamente para todos. Este processo ndo
decorre de um mecanismo concreto e formal de selec¢ao escolar (como ocorreu outro-
ra com os exames nacionais de acesso ao ensino secundario), mas sim por uma “exclu-
sao progressiva e silenciosa” (Bourdieu, 1993), perpetrada ao nivel local, através de
multiplos “microfactores”, em grande medida, de cariz informal (Sebastido e Vladimi-
ra, 2007) e que tém maior incidéncia nos momentos de transigao entre ciclos.

O proprio processo de estruturacgao dos sistemas educativos e, em particular,
a sua segmentacao em ciclos escolares tendem a reflectir ndo tanto uma visao coe-
rente, assente numa comparagao da eficacia e equidade dos diferentes modelos,
mas sobretudo a busca de um equilibrio politico-administrativo de forgas exerci-
das tanto pelas estruturas e corporagdes educativas como por outros sectores pode-
rosos da sociedade. Nao é, pois, de estranhar que as etapas intermédias dos siste-
mas educativos apresentem um caracter mais ambiguo, vulneravel, diversificado e
conflitual, uma vez que funcionam como arena privilegiada dos diferentes interes-
ses e ideologias em confronto, no campo educativo.

Como se procurou demonstrar ao longo deste artigo, as transi¢des entre ciclos
do ensino basico, tanto em Portugal como em Espanha, sao hoje uma componente
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fundamental de processos sociais de fundo, em particular a individualizagao, a ex-
clusao social e aregulagao sistémica. Ao nivel dos actores, isto significa que tendem a
estabelecer-se como momentos nevralgicos dos seus percursos de escolaridade e de
vida (momentos de viragem), proporcionando a uma parte deles um encontro com o
seu proprio projecto identitario, sobretudo resultantes do acesso a contextos e redes
sociais mais alargados, enquanto muitos outros se perdem num espago de incom-
preensao e irresponsabilidade institucionais, mergulhando em espirais de insuces-
so, abandono e privagao.

Referéncias bibliograficas

Abrantes, Pedro (2003), Os Sentidos da Escola: Identidades Juvenis e Dindmicas de
Escolaridade, Oeiras, Celta Editora.

Abrantes, Pedro (2008), Os Muros da Escola. As Distdncias e as Transi¢oes Entre Ciclos de
Ensino, tese de doutoramento, Lisboa, ISCTE, disponivel em: http://hdlLhandle.
net/10071/1268.

Abrantes, Pedro (2009), “Alunos e educacao na imprensa didria portuguesa”, em Cristina
Ponte (org.), Criangas e Jovens em Noticia: Actas do I Semindrio Internacional Infincia,
Cidadania e Jornalismo, Lisboa, Livros Horizonte.

Afonso, Almerindo Janela (1998), Politicas Educativas e Avaliagdo Educacional, Braga,
IEP/CEEP, Universidade do Minho.

Alves, Natalia, e Rui Canario (2004), “Escola e exclusdo social: das promessas as
incertezas”, Andlise Social, XXXVIII (169), pp. 981-1010.

Anderson Lorin W, Jacque Jacobs, Susan Schramm, e Fred Splittgerber (2000), “School
transitions: beginning of the end or a new beginning?”, International Journal of
Educational Research, 33 (4), pp. 325-339.

Apple, Michael (1989 [1985]), Educagio e Poder, Porto Alegre, Artes Médicas.

Archer, Margaret (1979), Social Origins of Educational Systems, Londres, Sage Publications.

Ball, Stephen (1980), “Initials encounters in the classroom and the process of
establishment”, em Peter Woods (org.), Explorations in the Sociology of the School,
Londres, Croom Helm, pp. 143-161.

Ball, Stephen, e Agnés Van Zanten (1998), “Logiques de marché et éthiques
contextualisées dans les systémes scolaires frangais et britannique”, Education et
Sociétés, 1, pp. 47-71.

Beck, Ulrich, e Elisabeth Beck-Gernsheim (2003), La Individualizacién: El Individualismo
Institucionalizado y Sus Consecuencias Sociales y Politicas, Barcelona, Paid6s.

Benavente, Ana, Anténio Firmino da Costa, Fernando Luis Machado, e Manuela Neves
(1987), Do Outro Lado da Escola, Lisboa, Teorema.

Benavente, Ana, Jean Campiche, Teresa Seabra, e Jodo Sebastiao (1994), Renunciar a
Escola: 0 Abandono Escolar no Ensino Bdsico, Lisboa, Fim-de-Século.

Bento, Antdnio (2007), “Efeitos das transi¢oes de ciclo e mudangas de escola:
perspectivas dos alunos do 5.2 ano (2.2 ciclo)”, em Jesus Sousa e Carlos Fino (orgs.),
A Escola sob Suspeita, Porto, Edi¢des Asa, pp. 375-384.

Bourdieu, Pierre (org.) (1993), La Misére du Monde, Paris, Seuil.

SOCIOLOGIA, PROBLEMAS E PRATICAS, n.? 60, 2009, pp. 33-52



PERDER-SE E ENCONTRAR-SE A ENTRADA DA ESCOLA 49

Bourdieu, Pierre (2001), Science de la Science et Reflexivité, Paris, Raison d”Agir.

Bourdieu, Pierre, e Jean-Claude Passeron (1970), A Reprodugio: Elementos para uma Teoria
do Sistema de Ensino, Lisboa, Vega.

Brante, Thomas (2001), “Consequéncias do realismo na construgao de teoria sociolégica”,
Sociologia, Problemas e Priticas, 36.

Cortesao, Luiza, e Stephen Stoer (2001), “Cartografando a transnacionalizagdo do campo
educativo: o caso portugués”, em Boaventura de Sousa Santos (org.), Globalizagio.
Fatalidade ou Utopia?, Porto, Afrontamento.

Costa, Antonio Firmino da (1999), Sociedade de Bairro: Dindmicas Sociais da Identidade
Cultural, Oeiras, Celta Editora.

Danermark, Berth, Mats Ekstrom, Liselotte Jakobsen, e Jan Karlson (2002), Explaining
Society: Critical Realism in the Social Sciences, Londres, Routledge.

Demetriou, H., P. Goalen, e J. Rudduck (2000), “Academic performance, transfer,
transition and friendship: listening to the student voice”, International Journal of
Educational Research, 33 (4): 425-442.

Dubet, Francois, e Danilo Martuccelli (1996), A l'Ecole: Sociologie de l'Experience Scolaire,
Paris, Seuil.

Dustmann, Christian (2001), Parental Background, Primary to Secondary School Transitions,
and Wages (discussion paper), IZA DP n.® 367.

Elias, Norbert (1983 [1939]), “A sociedade dos individuos”, em A Sociedade dos Individuos,
Lisboa, Publicagdes Dom Quixote, pp. 19-85.

Feito Alonso, Rafael (2002), Una Educacién de Calidad para Todos, Madrid, Siglo XXI.

Fernandez Enguita, Mariano (2007 [2001]), Educagdo e Transformagio Social, Mangualde,
Edicoes Pedago.

Ferreira, José Brites (2001), Continuidades e Descontinuidades no Ensino Bdsico, Leiria,
Magno Edigdes.

Galton, Maurice, Ian Morrison, e Ian Pell (2000), “Transfer and transition in English
schools”, International Journal of Educational Research, 33 (4), pp. 341-363.

GIASE (2006), Séries Cronolégicas: 30 Anos de Estatisticas da Educagdo, 2 volumes, Lisboa,
GIASE-ME.

Gimeno Sacristan, José (1996), La Transicion a la Educacion Secundaria, Madrid, Ediciones
Morata.

Gracio, Sérgio (1997), Dindmicas de Escolarizagio e das Oportunidades Individuais, Lisboa,
Educa.

Hargreaves, Andy, Lorna Earl, e Jim Ryan (1999), Una Educacién para el Cambio:
Reinventar la Educacion de los Adolescentes, Barcelona, Octaedro.

Kvalsund, Rune (2000), “The transition from primary to secondary level in smaller and
larger rural schools in Norway: comparing differences in context and social
meaning”, International Journal of Educational Research, 33 (4), pp. 401-424.

Lahire, Bernard (2002 [1998]), Homem Plural: os Determinantes da Acg¢do, Petropolis, Vozes.

Machado, Fernando Luis, e Anténio Firmino da Costa (1998), “Processos de uma
modernidade inacabada”, em Antonio Firmino da Costa e José Manuel Leite
Viegas (orgs.), Portugal, Que Modernidade?, Oeiras, Celta pp. 17-44.

Martins, Susana (2005), “Portugal, um lugar de fronteira na Europa”, Sociologia,
Problemas e Priticas, 49, pp. 141-161.

SOCIOLOGIA, PROBLEMAS E PRATICAS, n.? 60, 2009, pp. 33-52



50 Pedro Abrantes

Ministério da Educagao e Ministério da Seguranga Social e do Trabalho (2004), Eu Ndio
Desisto: Plano Nacional de Prevengido do Abandono Escolar, disponivel em: www.
min-edu.pt

Muller, Walter, e Wolfgang Karle (1993), “Social selection in educational systems in
Europe”, European Sociological Review, 9 (1), Oxford, Oxford University Press,
pp- 1-23.

Nichols, Gill, e John Gardner (1999), Pupils in Transition: Moving between Key Stages,
Londres, Routledge.

Organization for Economic Cooperation and Development (2004), Learning for
Tomorrow’s World: First Results from PISA 2003, Paris, OECD.

Organization for Economic Cooperation and Development (2006), Education at a Glance
2006: Highlights, Paris, OECD.

Petitat, André (1982), Production de ‘Ecole, Production de la Societé, Genebra, Droz.

Pinto, José Madureira (2007), Indagacdo Cientifica: Aprendizages Escolares e Reflexividade
Social, Porto, Edi¢des Afrontamento.

Popkewitz, Thomas (1991), Sociologia Politica de las Reformas Educativas: EI Poder/Saber en
la Ensefianza, la Formacion del Profesorado y la Investigacion, Madrid, Morata.

Prats, Joaquim (2005), “El sistema educativo espafiol”, em Joaquim Prats e Francesc
Raventos (orgs.), Los Sistemas Educativos Europeos: ;Crisis o Transformacion?,
Barcelona, Fundaciéon “La Caixa”, pp. 177-228.

San Antonio, Donna Marie (2004), Adolescent Lives in Transition: How Social Class
Influences the Adjustment to Middle School, Albany, State University of New York
Press.

Sebastiao, Jodo, e Sénia Vladimira (2007), “A democratiza¢do do ensino em Portugal”, em
José Manuel Leite Viegas, Helena Carreiras e Andrés Malamud (orgs.), Instituigées
e Politica, colecgao Portugal no Contexto Europeu, vol. I, Oeiras, Celta Editora,
cap. 5, pp. 107-135.

Sebastido, Jodo, Mariana Gaio Alves, Joana Campos, e Tiago Caeiro (2008), Relatorio de
Seguranga das Escolas Portuguesas: Ano Lectivo 2007/2008 (documento interno),
Lisboa, Observatorio de Seguranca Escolar.

Velho, Gilberto (1994), Projecto e Metamorfose: Antropologia das Sociedades Complexas, Rio
de Janeiro, Jorge Zahar Editores.

Vifiao Frago, Anténio (2007 [2001]), Sistemas Educativos, Culturas Escolares e Reformas,
Mangualde, Padago.

Willis, Paul (1977), Learning to Labour: How Working Class Kids Get Working Class Jobs?,
Ashgate, Aldershot.

Pedro Abrantes. Investigador do CIES, ISCTE-IUL. E-mail: pedro.abrantes@iscte.pt

SOCIOLOGIA, PROBLEMAS E PRATICAS, n.? 60, 2009, pp. 33-52



PERDER-SE E ENCONTRAR-SE A ENTRADA DA ESCOLA 51

Resumo/ abstract/ résumé/ resumen

Perder-se e encontrar-se na entrada da escola: transicdes e desigualdades na
educacdo basica

O insucesso escolar, tanto em Portugal como em Espanha, alcanga os seus valores
maximos no ano inicial de cada ciclo de escolaridade, abrangendo uma faixa muito
significativa de criangas e adolescentes. No presente artigo ensaia-se uma explica-
¢ao deste fenomeno, com base num projecto de doutoramento dedicado a tematica
datransigdo entre etapas da educacao basica, no qual se desenvolveu uma pesquisa
qualitativa em cinco escolas de Lisboa e outras tantas de Madrid, complementada
por uma exploragao quantitativa, assente na analise sistematica de relatérios inter-
nacionais, estatisticas nacionais, documentos oficiais e pecas jornalisticas. Depois
de explicitar os processos metodoldgicos de (1) construgao do objecto de estudo e
de (2) recolha e analise dos dados, o artigo procura mostrar como a transi¢ao entre
ciclos de ensino se estabelece como: (3) um processo de individualizagao, implican-
doriscos acrescidos de exclusao; (4) uma arena de conflito simbolico entre categori-
as profissionais sobre os proprios meios e fins da educagao, gerador de hiatos de
responsabilidade sistémica; e (5) uma plataforma privilegiada de observacao dos
sistemas educativos e de comparagao internacional.

Palavras-chave educacao, transi¢des, individualiza¢ao, desigualdades.

Losing and finding oneself when starting school: transitions and inequalities
in basis education

Educational failure in Portugal and in Spain is highest in the first year of each cycle
of schooling and affects a significant number of children and adolescents. This arti-
cle attempts to explain this phenomenon. It is based on a doctoral project devoted
to the transition between the different stages of basic education, in which qualitati-
ve research was conducted at five schools in Lisbon and five in Madrid. It was also
complemented by a quantitative investigation based on a systematic analysis of in-
ternational reports, national statistics, official documents and news items. The arti-
cle first explains the methods used to (1) construct the subject of the study and (2)
collect and analyze data and then goes on to show how the transition between edu-
cation cycles s (3) an individualization process involving added risks of exclusion,
(4) an arena of symbolic conflict between occupational categories on the very me-
ans and purposes of education, generating hiatuses of systemic responsibility and
(5) an excellent platform for observing education systems and making an interna-
tional comparison.

Key-words education, transitions, individualisation, inequalities.
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Se perdre et se retrouver a I’entrée de I’école: transitions et inégalités dans
I’éducation de base

Au Portugal comme en Espagne, '’échec scolaire atteint ses plus hauts niveaux la
premiére année de chaque cycle scolaire, touchant une tranche tres significative
d’enfants et d’adolescents. Cet article avance une explication au phénomene, fon-
dée sur un projet de doctorat autour du théme de la transition entre étapes de
I'éducation de base, qui a impliqué une recherche qualitative dans cinq écoles de
Lisbonne et cinq autres a Madrid, complétée par une exploitation quantitative, fon-
dée sur une analyse systématique de rapports internationaux, de statistiques natio-
nales, de documents officiels et d’articles de journaux. Apres l'explication des pro-
cessus méthodologiques de (1) construction de I'objet de recherche et de (2) collecte
etanalyse des données, I'article tente de montrer comment la transition entre cycles
d’enseignement s’établit comme: (3) un processus d’individualisation, impliquant
des risques accrus d’exclusion; (4) une arene de conflit symbolique entre catégories
professionnelles sur les moyens et les finalités de I’éducation, générant des hiatus
de responsabilité systématique; et (5) une plateforme privilégiée d’observation des
systemes éducatifs et de comparaison internationale.

Mots-clés éducation, transitions, individualisation, inégalités.

Perderse y encontrarse en la entrada de la escuela: transiciones y
desigualdades en la educacion basica

El fracaso escolar, tanto en Portugal como en Espafia, alcanza sus valores maximos
en el afo inicial de cada ciclo de escolaridad, abarcando una representacién muy
significativa de nifios y adolescentes. En el presente articulo se muestra una expli-
cacion de este fendmeno, con base en un proyecto de doctorado dedicado ala tema-
tica de la transicion entre etapas de educacion basica, en el cual se llevé a cabo una
busqueda cualitativa en cinco escuelas de Lisboa y otras tantas de Madrid, comple-
mentada por una exploracidon cuantitativa, asentada en el analisis sistematico de
informes internacionales, estadisticas nacionales, documentos oficiales e articulos
periodisticos. Después se explican los procesos metodologicos de (1) construccion
del objeto de estudio y de (2) recogimiento y analisis de los datos, el articulo procu-
ra mostrar como la transicion entre ciclos de ensefianza se establece como: (3) un
proceso de individualizacién, implicando riesgos aumentado de exclusion; (4) un
espacio de conflicto simbolico entre categorias profesionales sobre los propios me-
dios y fines de la educacion, generador de huecos de responsabilidad sistémica; y
(5) una plataforma privilegiada de observacion de los sistemas educativos y de
comparacion internacional.

Palabras-llave educacion, transiciones, individualizacién, desigualdades.
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