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Discursos e projectos para a educacio:
Diversificar, democratizar, universalizar (*)

{. O PRINCIPIO DE IGUALDADE DE
OPORTUNIDADES EM EDUCACAO:
ELEMENTOS DE CONSTRUCAO SOCIO-
-HISTORICA E DEBATES ACTUAIS - UMA
BREVISSIMA INCURSAO

O principio de igualdade de oportunidades
educativas nio tem cessado de ser reformulado e
reconstruido assumindo contetidos, Ambito e fi-
nalidades diversos no contexto de diferentes rei-
vindicacdes e concepedes acerca da educagdo es-
colar.

Analisando debates, medidas de politica edu-
cativa e a evolugfo do sistema de ensino, Cole-
man (1968) identifica distintas concepgles e
contetidos que, nos Estados Unidos ¢ ao longo
dos séculos XIX ¢ XX, sustentaram e constitui-
ram diferentes versdes do principio de igualdade
de oportunidades em educagio.

Do ponto de vista deste sociélogo, a concre-

(*) Este texto procura discutir e referenciar algumas
das questdes e reflexdes produzidas no dmbito da pes-
quisa realizada para a elaboragio da dissertagdo de
mestrado em Ciéncias da Educag3o, especializagio em
Educacdo, Desenvolvimento e Mudanca Social, apre-
sentada na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Edu-
cacgio da Universidade do Porto.

(**) Instituto de Educag¢édo e Psicologia, Universi-
dade do Minho.

FATIMA M. ANTUNES (**)

tizacdo de tal principio dependeria da realizagéo
efectiva da igualdade ndo s6 no acesso a um cur-
riculo comum e no sucesso, em termos de certi-
ficagdo, no mesmo curriculo, mas também do
ponto de vista dos resultados, isto é, das apren-
dizagens e competéncias tornadas comuns aos
estudantes como efeito da escolarizagdo (cf.
ibidem: 236). Desta forma, «a responsabilidade
de criar o sucesso reside na institui¢do educacio-
nal, nfio na crianga. A diferenga no sucesso (...),
o grau de desigualdade de oportunidade, e a re-
ducdo desta desigualdade é uma responsabilida-
de da escola.» (ibidem: 240).

Pretendendo igualmente clarificar e tragar os
contornos de debates, politicas e concretizagdes
praticas, na 4rea da educagfo e no contexto euro-
peu, Husén (s/d)' identifica trés versdes de igual-
dade em educacdo filiadas em distintas «filo-
sofias sociais» que emergem em diferentes mo-
mentos historicos e cuja penetragdo e tradugio
ao nivel das politicas ¢ sistemas educativos esta
longe de ser equivalente.

«A concep¢o conservadora da igualdade na
educagio» (ibidem: 49), dominante na maior
parte dos paises industrializados até ao final da
primeira guerra mundial, assenta no pressuposto

' A primeira edi¢do desta obra («Meio Social e Su-
cesso Escolar) foi publicada pela OCDE em 1972 (cf.
introducdo: 12).
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de que cada ser humano dispde de um conjunto
varidvel de dons e aptiddes naturais cabendo-lhe
utiliza-los o melhor possivel; a igualdade de
oportunidades consistiria, assim, em proporcio-
nar a cada individuo e grupo social uma educa-
¢do escolar adequada ao seu meio de origem,
aptiddes naturais e destino social.

Tal concep¢do conservadora manifesta-se e
traduz-se através de, por exemplo, a forma como
nessa época se estruturam a generalidade dos
sistemas educativos europeus contemplando a
educagdo elementar para todos e reservando o
nivel secundario para as élites. Posteriormente,
o prolongamento da escolarizagio e a expansio
da educagfo pds-elementar realiza-se ainda, em
muitos paises europeus, através da constitui¢fo
de escolas ou vias de estudos separadas, naque-
les niveis de ensino, orientadas para populagdes
com origens e destinos sociais distintos.

«A concepgo liberal da igualdade de opor-
tunidades na educago» (Husén, s/d: 53) aponta
no sentido de que devem ser removidos os obsta-
culos de natureza econémica e social de modo a
que todos os individuos possam dispor de iguais
condigdes de acesso a um sistema de ensino con-
correncial. A democratizagdo seria entdo possi-
vel tomando as aptiddes escolares como «critério

de selecgdo que deveria substituir o da classe so-
cial, do meio econémico ¢ das relagfes pesso-
ais.» (ibidem: 55).

Por Gltimo, Husén identifica «uma visio
socioldgica ou “radical”, que emerge no decurso
dos anos 60, sendo em grande medida sustentada
por estudos sociolégicos e relatorios acerca do
funcionamento dos sistemas de ensino e suas re-
lagGes com a organizag3o e estratificagdo social»
(cf. ibidem: 54-66). Segundo tal perspectiva a
igualdade em educacio deve ser definida e jul-
gada nfo s6 em termos de oportunidades mas so-
bretudo de resultados, isto é, de «oportunidades
na vida» (cf. ibidem: 61-66).

Mais recentemente, e no contexto de preo-
cupagdes e problematicas teéricas diferentes,
Brown (1990) igualmente identifica principios
organizadores e referéncias ideolégicas distintas
que configuraram o desenvolvimento da educa-
¢80 escolar britdnica no final do século XIX e ao
longo do século XX.

Assim, segundo este socidlogo, numa «pri-
meira vaga» (ibidem: 65), o desenvolvimento da
educagdo escolar estatal enraiza-se no que
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Dewey (1916) descreve como o «dogma feudal
da predestinagdo social» e orienta-se «mais para
confirmar que para franscender as divisdes so-
ciais existentes (Hurt, 1981). A educagdo que a
crianca recebe deve conformar-se com o seu lu-
gar predestinado na ordem social.» (Brown,
ibidem: 66-67, énfase do autor).

A «segunda vaga» envolve uma deslocacio
no principio organizador da educagdo escolar
que deixa de ser baseada na origem e destino
social predeterminado para se orientar por crité-
rios de idade, aptidio, mérito e desempenho.
Trata-se de proporcionar igualdade de oportuni-
dades de acesso aos diversos niveis e graus do
sistema de ensino bem como as distintas posi-
¢Oes ocupacionais, favorecendo a constituicio de
«um sistema de mobilidade “concorrencial”.»
(ibidem: 65-69).

Ainda segundo Brown, uma «terceira vaga»
parece actualmente despontar com tendéncias si-
milares em Inglaterra, Estados Unidos, Australia
¢ Nova Zelandia. Tal mudanc¢a inclui uma alte-
racdo de énfase da «ideologia da meritocracia»
para o que denomina de «ideologia de parento-
cracia» pela qual a educagdo das criangas e
jovens fica cada vez mais dependente da riqueza
e desejos dos pais em lugar da capacidade e es-
for¢o dos alunos. Tal envolveria um vasto pro-
grama de privatizagdo e liberalizagdo do ensino,
através do qual se tornaria possivel preservar e
favorecer quer os «padrdes de exceléncia» em
educagfo, quer a variedade e a escolha dos pais
rejeitando o «monopdlio» estatal e um «servigo
uniforme», em beneficio de uma escolariza¢io
«diversificada» para diferentes grupos sociais
(cf. ibidem: 65-73).

Esta tendéncia em forma¢fo implicaria o
abandono da referéncia ao principio de igualdade
de oportunidades, tal como foi promovido sob a
égide do Estado, no contexto de um sistema edu-
cativo em que tem lugar uma competi¢io aberta
com base no talento e desempenho dos indivi-
duos (cf. Brown, 1990: 78-79).

A afirmago de tal orientacdo para as politicas
educativas teria como consequéncia a alteragfo
da distribui¢fio da educacdo, que passaria a ser
submetida a regulagdo através das regras do
mercado; do ponto de vista ideoldgico, a legiti-
magdo do descomprometimento do Estado face
aos resultados da competi¢do pela educagio,
passaria pela prioridade agora atribuida aos valo-



res da «liberdade individualy», «escolha» e «pa-
drées de exceléncia», vistos como tendo sido sa-
crificados em nome da «justiga social» que ma-
nifestamente aquele nfo foi capaz de (nem §é
competente para) gerar ou promover {cf. ibidem:
78).

[gualdade de oportunidades poderia, entfo, ser
reformulado como liberalizagdo de oportuni-
dades, isto é, a sua distribuicfio (ou cooptagio)
em fun¢iio da capacidade (econdmica, politica ou
eventualmente em termos de aptiddo escolar) de-
tida pelos individuos e grupos para optar e
aproveitar, no contexto da livre concorréncia
entre estudantes e escolas, das alternativas e
beneficios proporcionados pelo mercado educa-
cional .

A construgdo socio-histdrica do principio de
igualdade de oportunidades educativas ocorre,
assim, no contexto de debates e confrontos de
interesses, ideologias e projectos que marcaram
também a edificagio dos sistemas e institui¢des
escolares. Desse modo, é possivel analisar as di-
ferentes formula¢des que assumiu e as modali-
dades da sua concretizagfo enquanto expressio
de momentos histéricos e conjunturas sociais
que favoreceram ou dificultaram a visibilizagdo
e afirmaco dos interesses de alguns grupos so-
ciais promovendo-os ou secundarizando-os atra-
vés da defini¢dio e implementagédo das politicas
educativas.

Foi, portanto, no 4mbito do processo de ex-
pansdo da escola de massas, ao nivel pos-ele-
mentar, que, sobretudo na segunda metade dos
anos 40 e ao longo dos anos 50 e 60, em alguns
dos paises ocidentais (Franga, Inglaterra, Suécia,
entre outros...)’, o principio de igualdade de opor-
tunidades em educagfo se tornou o referencial

*No caso dos Estados Unidos, a expansdo da edu-
cagdo secundaria da-se desde o inicio do século XX,
enquanto, apos os anos 40, é o nivel tercidrio que co-
mega a generalizar-se. Os debates em torno da igual-
dade de oportunidades educativas ocorrem aqui em
termos que ndo coincidem exactamente com os dos
paises europeus dada, por um lado, a forte implan-
tacdo da escola secunddria enquanto, por outro lado, a
igualdade de oportunidades educativas entre etnias
representou, durante as décadas referidas, um foco
central de controvérsia ¢ contestagdo (cf. Coleman,
1990; Turner, 1985).

em torno do qual, explicita e reiteradamente, as
medidas de politica educativa foram discutidas,
criticadas e/ou legitimadas (cf. McLean, 1985;
David, 1988; Englund, 1989; Hérnqgvist, 1989).

Do ponto de vista das condigdes e critérios de
avaliagfio da sua concretizagio foil também dis-
tintamente operacionalizado, em diferentes mo-
mentos e contextos histérico-sociais e ideoldgi-
cos, de modo a incorporar exigéncias e dimen-
sbes a partir dos quais as propostas e medidas es-
pecificas de Politica Educativa foram (sd0) exa-
minadas e debatidas.

E assim o processo de construgdo sécio-his-
torica (e ideoldgica) da escola de massas (e das
criticas a sua limitada concretizagfo) que permi-
te a expansdo do principio de igualdade de opor-
tunidades educativas para incluir como seus
vectores fundamentais:

(i) igual acesso & educagdo

(ii) igual participag¢do em educagfo

(iii) iguais resultados educativos

(iv) iguais efeitos educacionais nas oportuni-
dades de vida (Hirngvist, 1989: 19).

2. 0 DEBATE ACERCA DO ENSINO
PROFISSIONAL NA ESCOLA PUBLICA

2.1. «interesses, projectos, aspiragdesy e
«percursos educativos»

Ao longo dos anos 80/90 é no contexto do de-
bate acerca do ensino profissional na escola pu-
blica que se afirma a proposta de diversificagdo
da educagdo apresentando-se explicitamente co-
mo alternativa a uma concep¢io de educagio, es-
truturada em torno da ideia de igualdade e tradu-
zida pela nogfio de curriculo comum, que teria
estado na base da unificacdo do ensino secun-
dario, em Portugal nos anos 70.

Tal proposta fundamenta-se numa interpre-
tagdo e avaliagdo muito particulares das realida-
des educacionais: (i) identificac¢io do ensino se-
cundario, unificado com base no modelo liceal —
versdo que prevaleceu apds 1976° — com o pro-

* Para um balango descritivo do processo de ges-
tagdo (desde os prentincios de um «tronco comumy de
ensino preparatorio de quatro anos na Lei de Bases de
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jecto «igualitario» para a educagdo; (ii) identifi-
cacdio da selecgdo e discriminagdo sociais e cul-
turais produzidas como cria¢des inerentes a es-
cola comum e n3o como resultado (provavel)
dos limites da versdo que foi consolidada; (iii)
associagdo entre formagdo geral e curriculo ba-
seado no saber académico, abstracto, teorico,
compartimentado, enciclopédico.

O foco dos discursos centra-se, num primeiro
momento, na critica a escola comum pds-bdsica,
enfatizando negativamente os principios igua-
litarios — vistos como «fantasmay, «utopiay,
«homogeneizagdo fruste», «uniformidade», «ri-
gidez» (cf. Seabra, 1990: 71-72; Matias Alves,
1989: 52) — que, defende-se, estariam na base
daqueles efeitos preversos.

A alternativa que urge concretizar constréi-se,
entfo, em torno de outros referentes, consentéi-
neos com novas metas, face as quais se definem
agora as finalidades educativas.

Trata-se de articular numa mesma proposta as
ideias de escolha, vocagéo, projecto e resposta a
necessidades da economia. As dimensdes indi-
vidual e social, dadas como inerentes a educa-
¢do, convergem traduzidas pelo postulado de que
a «realizagdo pessoal», expressa pela escolha em
fungdo de um «projecto» (ou «vocagdo»), «natu-
ralmente» (ou, por via de um aconselhamento es-
clarecido) se harmonizard com as oportunidades
¢ necessidades do sistema econdmico ¢ social.

Encontramos assim uma concepg¢do de edu-
cagdo, como oferta de oportunidades diferen-
ciadas a individuos diferentes e construidas co-
mo resposta a «diversidade de interesses, valo-
res, competéncias, vocagdes, projectos».

«Com o alargamento da escolaridade obri-
gatdria de seis para nove anos € possivel
que, a breve prazo, aumente a heteroge-
neidade dos jovens que concluem a for-
macdo bésica, o que se traduzira, prova-
velmente, por um aumento da percenta-
gem dos que, entre esses, desejam ingres-
sar imediatamente num percurso curto de
formagdo pds-obrigatéria. (...)

1973), implementagdo (em 1975) e alteragdo (1976) do
modelo de ensino secundario unificado que vigorou,
nos seus tragos gerais, até 1983, ver R. Gracio (1986);
cf. também S. Gracio (1986).
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Nio podera o sistema de ensino, por outro
lado, ter um papel importante na prepara-
¢fo para o exercicio profissional qualifi-
cado dos jovens (de todos os jovens),
apds a escolaridade obrigatéria, dada a téo
grande caréncia de quadros intermédios na
estrutura de mio-de-obra nacional? Nio
serd a diversidade de oportunidades de
formacdo (dado que em todas as “vias” se
assegura a possibilidade de prossegui-
mento de estudos) uma condigdo de maior
realiza¢do pessoal e social dos jovens, apds
a formagdo basica?» (Azevedo, 1991: 79)

A énfase na heterogeneidade social e cultural
da populagdo escolar (conceptual e ideologica-
mente tratada como social, politica e eticamente
neutra e indcua) resulta na dilui¢fo da preocupa-
¢do com as desigualdades sociais (apresentadas
como efeito perverso e indesejado da organiza-
¢do da vida social) como referéncia estruturante
do principio de igualdade de oportunidades edu-
cativas.

Este é agora reformulado em torno das nog¢des
de igualdade de oportunidades, em termos de ge-
neralizagdo do acesso a educagio e diversifica-
¢do de oportunidades, como forma de generali-
zagdo do sucesso na escola.

A diversidade social e cultural da populagdo
escolar ¢ entendida, do ponto de vista antropolé-
gico, como incomunicabilidade cultural e, do
ponto de vista educativo, como imutabilidade e
fatalidade insuperaveis.

Ainda que seja admitida, implicita ou explici-
tamente, a producfo social de tais heterogenei-
dades culturais e desigualdades sociais, elas sdo
vistas, em termos educativos e politicos, essen-
cialmente como «interesses, necessidades, prefe-
réncias individuais» cujas fronteiras a educacgio
escolar deve preservar e, através da oferta de dis-
tintas oportunidades de formagfo, traduzir na
formacgdo de recursos humanos com as necessa-
rias competéncias e capacidades para as multi-
plas fungdes sociais e laborais que o sistema pro-
dutivo, a estrutura ocupacional e a organizagdo
da vida colectiva exigem.

A reprodugdo de desigualdades sociais, atra-
vés da orientacdo dos estudantes para distintas
oportunidades de formag@o, ¢ atribuida a concre-
tizagdo ainda imperfeita do projecto de diversi-
ficagdo, que deve, por isso, ser melhorado, e/ou a



um desajustamento das mentalidades e atitudes
individuais e colectivas, a novas realidades.

«Em terceiro lugar, persiste uma séria
pré-determinagdo das escolhas com base
nos niveis socio-econdmicos das familias.
H4 mesmo em alguns casos uma forte
correlagio entre as profissdes e os esta-
tutos sociais dos pais e as profissdes que
os filhos desejam/podem vir a seguir.

O Estado nio pode ficar indiferente a esta
tendéncia estratificante e devera criar con-
di¢des concretas para aumentar uma igual-
dade de oportunidades efectiva, que nio
perpetue uma escola como lugar de exclu-
sdo dos que sdo econdmica, social e cultu-
ralmente mais desfavorecidos.» (Azevedo,
1991: 137)

«Prevendo-se a diversificagdo de modali-
dades de formag#o profissional — cursos
orientados para a vida activa, no ensino
regular, escolas profissionais na modali-
dade especial da educagdo, aprendizagem
e formag#o nem regulares, nem sistemaéti-
cas, assistir-se-4 a tendéncia para a gera-
¢do de logicas, ordenamentos e praticas,
provavelmente contraditorias. (...). A
equivaléncia de saberes versus hierarquia
e estratificagfo continuara a figurar nas re-
presentagdes sociais e provavelmente nas
praticas escolares. Tendo a ver, marcada-
mente, com a mentalidade dos diferentes
actores sociais, que se foi consolidando ao
longo de muitas décadas, serd impossivel
alterar essa realidade por decreto.» (Ma-
tias Alves, 1989: 56)

Neste contexto, o apelo as diferengas entre os
individuos, traduzidas como «interesses, ex-
pectativas, projectos e aspiragdesy», para funda-
mentar «percursos educativosy» distintos com
vista a «formar os técnicos intermédios de que o
pais tanto carece» (Azevedo, 1991: 105) torna
evidente:

(i) uma concepgdo de educagdo tendente a
confirmar e fixar as desigualdades entre
os individuos e grupos, subvalerizando o
carédcter social, dindmico e progressivo
da construcdo da personalidade e identi-
dade;

(ii) uma concepgo de educagdo como ade-
quagio e adaptagdo dos individuos a pa-
péis e lugares sociais disponiveis ou
exigiveis pelo funcionamento da socie-
dade industrial;

(iii) uma concepgdo de educagdo em que a
igualdade de oportunidades se traduz
sobretudo pela multiplicagdo das esco-
lhas disponiveis mantendo a desigualda-
de estrutural de distribuigdo de recursos,
poder e beneficios que simultaneamente
condicionam e sdo resultado daquelas
opgoes;

(iv) uma concepgdo de sociedade construida
numa perspectiva consensualista em que
as desigualdades entre individuos e gru-
pos (e conflitos a elas inerentes) sdo
desvalorizadas; ignora-se o sentido forte
da no¢fio de diferenga (como expressdo
de uma condigdo, histéria e identidade
sociais) para ciosamente resguardar ape-
nas débeis fragmentos das suas manifes-
tagdes, construidas como «interesses, ex-
pectativas, aspiragdes e projectos» avul-
SOs que encontrariam «resposta» através
da sua integrag8o funcional e harmonio-
sa em papéis e Jugares sociais necessa-
rios a consecugdo de objectivos e metas,
alegadamente comuns, como a competi-
tividade, o progresso ¢ modernizagdo do
pais.

Tais concepgdes tém sido analisadas, por al-
guns socidlogos da educacfio, como a defesa de
um conceito de igualdade de oportunidades que
toma o futuro como dado (Coleman, 1990: 22).
Isto é, refere 0 mesmo socidlogo, ao proporcio-
nar curriculos diferenciados segundo lugares
ocupacionais, toma-se como dado o que devia
ser problemético (que um determinado jovem ird
apds o ensino secundario para um lugar ocupa-
cional particular).

Assim, enquanto o curriculo comum «deixa o
futuro da crianga completamente aberto, este
conceito de curriculos diferenciados usa o futuro
esperado para “encaixar” (“match”) a crianga e o
curriculo» (ibidem).

Outros sociélogos t€m chamado a atengéo
para a subvalorizagfio da questio da estruturagéo
(social) das escolhas levada a cabo por aqueles
que «estdo comprometidos com diferenciagio
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sem igualdade» (Green, 1988: 2). Assim, a
retorica dos interesses do aluno e das necessida-
des da economia, acoplada «com o conceito liba-
ral de “escolha™ (ibidem: 12) seria mobilizada
para fundamentar propostas em que «A chamada
“liberdade de escolha” tende a funcionar em
beneficio daqueles melhor colocados para retirar
vantagens da desigual distribui¢do das oportu-
nidades culturais, econdmicas e institucionais
disponiveis.» (ibidem: 20).

Por sua vez, Roger Dale argumenta que deve
ser questionado entre que sdo os jovens enco-
rajados a escolher, pois «As escolhas sdo limita-
das por requisitos vocacionais (senfio ocupacio-
nais)» (1988: 56) ao mesmo tempo que, segundo
Avis (1983: 27-28), reconhecendo «a resisténcia
dos estudantes a educacdo tradicional» (citado
por Dale, ibidem: 57), as propostas de diversifi-
cac¢do da educagfio, apresentam um «progressi-
vismo superficial» que resulta antes num forte
«instrumentalismo» dirigido aqueles que «mais
sofrem das limita¢des econdmicas e educacio-
nais» (Dale, ibidem).

2.2. «Igualar oportunidades» e «afirmar ca-
pacidades»

No contexto especifico do debate acerca do
ensino profissional a questdo da igualdade de
oportunidades educativas néo ¢ valorizada, por
aqueles que assumem o discurso e o projecto de
democratizagdo da educagdo.

Esta constatagdo é tanto mais significativa
quanto, assumindo distintas formulagdes, cons-
titui um dos temas mais em foco, quer na proble-
matizagéo e contestagdo, quer mesmo na justifi-
cacdo de (e apoio a) tal medida de politica edu-
cativa, por parte dos diferentes intervenientes
neste debate.

Os protagonistas do discurso acerca da demo-
cratizagdo da educagdo ndo manifestam qual-
quer preocupagdo consistente acerca das even-
tuais consequéncias da reintrodugio do ensino
profissional na escola publica para a concretiza-
¢do da igualdade em educacio.

A discussdo em torno daquela modalidade de
ensino ¢ articulada, essencialmente, e quase ex-
clusivamente, em termos de «inser¢do plena no
mercado de trabalthoy, e «necessidades de desen-
volvimento social e técnico da sociedade» con-
comitantes com a defini¢do da educac¢do como
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investimento nos recursos humanos e condigéo
da reconversio e modernizagdo da economia
(CGTP-IN, 1989: 56-7).

A minimiza¢fo da questio da igualdade de
oportunidades educativas, no campo do debate
acerca do ensino profissional, torna-se possivel
dada a definigdo prévia, mas ndo explicita, do
ensino secunddrio como nivel cujas finalidades
sdo essencialmente econdmicas, subvalorizando
aquelas de natureza social e cultural ou reduzin-
do-as a uma expressdo menor como a necessaria
componente de «formagdo humanistica, cien-
tifica, cultural e civica» a integrar em todos os
cursos (Fenprof, 1986b: XI, XII).

A igualdade é, entdo, discutida principalmente
no que respeita a escolaridade basica obrigatéria,
sendo, a partir dai, reduzida as questdes de aces-
S0 a outros niveis de ensino e aoc emprego.

A fortissima énfase na democratizagdo da
educagdo (concretizada pelo que poderiamos
identificar como a construgio da escola de mas-
sas, comum, realizando a igualdade de oportuni-
dades de acesso, sucesso e participagdo escola-
res), ao nivel da escolaridade basica obrigatdria,
contrasta, de forma quase gritante, com a subva-
lorizag8o de tais referéncias, para os niveis de
ensino posteriores sendo substituidas pelos ob-
jectivos de «um maior niimero de estudantes no
ensino secundario (...) (e) superagdo das discri-
mina¢des de acesso ao ensino superior...»
(CGTP-IN, 1986: 40) e de «nio excluir os que
ndo completaram com aproveitamento os nove
anos de escolaridade» (CGTP-IN, 1993: 43).

A alternativa de uma escola comum poés-ba-
sica nfio é nunca referida, a discussio acerca de
até onde deve ser considerado o curriculo co-
mum, como instrumento de igualizagdo, é pura e
simplesmente ignorada (evitada), o que se afi-
gura mais surpreendente dada a adesf@o incon-
dicional ao pressuposto da escola Unica como
condi¢do de democratizagio.

Parece pois que a dicotomia escola basica/
/pds-basica corresponde uma dualidade no al-
cance atribuido a democratiza¢o da educacio
que consideraria, para a primeira, a democratiza-
¢do como exigindo a igualdade educacional em
sentido forte (incluindo as nog¢des de igualdade
de: (i) acesso a educagfo; (it) participagdo na
educacio; (iii) resultados educativos; e (iv) efei-
tos educacionais nas oportunidades de vida) (cf.
Harnqvist, 1989: 19) enquanto para a segunda



(nivel pés-bésico) a democratizagdo e a igualda-
de educacional parecem tornar-se menos rele-
vantes (face a imperativos de outra ordem, i.e,,
do sistema econdmico) sendo reduzidas a igual-
dade de acesso (e participagdo?) com a aceita-
¢do, a partida, da permanéncia de exclusdes, di-
visdes e desigualdades (re)produzidas na (e atra-
vés da) escola, no que respeita a esses niveis de
ensino.

Neste sentido, poder-se-ia falar de uma con-
cepgdo dualista, no que a igualdade de oportuni-
dades educativas diz respeito, que se assume ¢o-
mo «igualitaria», para a escola basica ¢ de cariz
claramente «meritocratico», para os niveis pos-
-basicos.

Tal € concretizado através de um programa de
«democratizagdo da escola e de todo o sistema
educativo» que...

«implica uma orientagfo integrada da po-
litica educativa, envolvendo trés perspecti-
vas, complementares e convergentes: 1) a
igualdade de oportunidades de acesso a
educacdo; 2) a igualdade de oportunidades
de sucesso na educagio e, 3) a participa-
¢do democratica no sistema.

O acesso a educa¢do é uma condic¢do
essencial de democratizagdo. Nio chega,
no entanto, para assegurar a todos uma
verdadeira igualdade de oportunidades de
sucesso na educagdo. A realidade portu-
guesa confirma que o sucesso na escola
depende, em grande medida, da origem
social ou mesmo regional dos estudantes.
Uma politica de democratizagio do siste-
ma educativo tem de se basear no combate
as causas das desigualdades de oportuni-
dades de sucesso, causas essas que nor-
malmente coincidem com as que originam
desigualdades nas oportunidades de aces-
so a educacio.

Igualar as oportunidades ndo significa,
todavia, impedir a afirmagdo das aptiddes
individuais. Significa, pelo contrario, per-
mitir a todos, apesar das diferengas do
meio familiar e social de origem, desen-
volver plenamente as possibilidades de
ascender aos estudos e as carreiras es-
colhidas, de acordo com as capacidades de
cada um e as necessidades do Pais.»
(Fenprof, 1986a: XIII)

Igualdade de oportunidades fica assim opera-
cionalizado como «possibilidades de ascender
aos estudos e carreiras escolhidas, de acordo
com as capacidades de cada um e as necessidades
do Pais» anulando o$ efeitos restritivos do meio
familiar e de origem, portanto, distribuindo «mais
justamente as desigualdades» (Brown, 1990: 67-
-69) sem, no entanto, pretender elimina-las.

Se, ao nivel da escola basica, se apontam con-
di¢des e instrumentos para a concretizagfio das
finalidades sociais (de democratizagfo e igualda-
de) de tal programa, ja o ensino secundario e su-
perior sdo essencialmente, se ndo exclusivamen-
te, discutidos em termos de finalidades instru-
mentais (para que servem) e econdmicas, como
se aquelas questdes (reduzidas agora ao proble-
ma do «alargamento» e «acesso») perdessem re-
levancia no contexto destes niveis de ensino.

Fica assim, pelo menos no que respeita aos
niveis de escolaridade pés-basica, uma con-
cep¢do de educago que assume alguns dos tra-
¢os caracteristicos da «concepgio educativa
cientifico-racional» (Englund,1989: 42). Refira-
se, por exemplo, a énfase nas «mudangas na so-
ciedade, em particular as mudangas tecnolégicas,
(que) estdio na origem de novas exigéncias na
elevagdo da qualidade da educagio de base»
(CGTP-IN, 1986: 129), no «papel determinante
que (2 educagfo e o ensino) desempenham na
formagdo das jovens geragdes, no progresso
cientifico e tecnolégico e na formagdo dos qua-
dros intelectuais e técnicos necessarios ao desen-
volvimento independente do Pais» (Fenprof,
1985: IV). Deve ficar claro que outros elementos
desta «concepgdo cientifico-racional», como a
«énfase no mercado» ou uma perspectiva social
com base no consenso e «aceitagdo das condi-
¢Oes sociais existentes € desenvolvimentos em
curso» bem como uma vis3o da escola como
instincia neutra e implicitamente de suporte em
relagdo a sociedade existente (cf. Englund, 1989:
46-47), ndo podem, sem o risco de incorrer em
analises inaceitaveis, porque redutoras, grossei-
ras e parciais, ser linearmente identificados no
discurso acerca da democratizagdo da educagdo.

No entanto, € igualmente evidente, o peso ex-
cessivo que a outras nogGes, geralmente associa-
das aos elementos referidos, é atribuido. Refira-
se, por exemplo: (i) a énfase em igualdade de
oportunidades com o objectivo de aproveitar os
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dons individuais de todos os grupos sociais

(ibidem).

«Numa época de aumento de participagio
de todas as classes e camadas sociais na
vida economica, cultural e politica do
Pais, a democratizagfo da educagdo ¢ in-
dispensavel para preparar os individuos
para a participagio nas transformagdes dz
uma sociedade cada vez mais complexa ¢
para assegurar, em seu beneficio, o poten-
cial de inteligéncia, de talentos, ¢ de ener-
gia criadora.» (Fenprof, 1985: VIII)

(ii) a nogdo de cidaddo como «recurso de tra-
balho (“labour resource™) para construir a pros-
peridade de uma sociedade votada ao crescimen-
to econdmico» (Englund, 1989: 45).

«O ensino-aprendizagem recorta-se, no
contexto histérico actual, como um bem
indispensavel & realizagdo individual de
cada cidaddo e também como uma alavan-
ca decisiva para o desenvolvimento eco-
némico, social, politico e cultural de Por-
tugal (...)

Vivemos um tempo historico em que o
Mercado Unico Europeu aumenta todos os
dias as pressdes sobre as autoridades na-
cionais, competentes em matéria de edu-
cagdo e formagdo, para garantir que os tra-
balhadores de amanhi saberdo responder
as expectativas e necessidades da econo-
mia e da sociedade europeias.» (Fenprof,
1992: 15)

Em sintese, se para o nivel basico de escolari-
dade, o conceito de igualdade de oportunidades é
assumido com uma forte tonica na igualdade co-
mo meio de concretizar a democratiza¢do da
educagio, tal programa ¢é restringido de uma for-
ma drastica, para os niveis subsequentes, re-
editando os dilemas e limita¢Ges que, do ponto
de vista das consequéncias sociais democrati-
zantes, historicamente caracterizaram as politi-
cas educativas baseadas na mera igualdade for-
mal de acesso competitivo a modalidades e graus
de ensino hierarquizados, social e escolarmente
distintos e distintivos.

Em concluso, parece ser possivel afirmar que
como resultado da conjungdo entre (i) uma res-
trigdo da igualdade educacional a questdes de
alargamento e acesso, nos niveis secunddrio e
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superior; (ii) uma nog¢do de educagdo em termos
de qualificagdo de recursos humanos, para os
mesmos niveis de ensino, o discurso acerca da
democratiza¢do da educagdo acaba por elaborar,
sem nunca a discutir ou explicitar claramente,
uma concepgio dualista de igualdade de oportu-
nidades em educagio.

Dai poder-se falar de adesdo ao projecto da
(retérica da) escola meritocratica que, como, ji
foi apontado, «nunca prometeu igualdade, (mas)
apenas que as desigualdades seriam distribuidas
mais justamente». (Brown, 1990: 69).

2.3. 4 igualdade como condigdo (e estratégia)
para a igualdade de oportunidades

Para os protagonistas do discurso que assume
como referéneia a escola democrdtica a igualda-
de de oportunidades em educag¢fo decorre da
concretizagdo universal de trés condig8es basi-
cas: (i) igualdade de acesso &, e sucesso na, edu-
cagdo escolar; (ii) igualdade de participacdo no
sistema de ensino; e (iii) igualdade de efeitos
educacionais nas oportunidades de vida.

«A igualdade de oportunidades educativas
escolares serd ainda reforgada pela exis-
téncia de um ensino unificado suficiente-
mente prolongado, alids um dos meios de
atenuar a funcgio conservadora da divisdo
social do trabalho, quando no ensino, a
dualidade de vias paralelas, os sistemas
bindrios, de desigual prestigio, sdo fonte
de discriminag®es sociais. Por outro lado,
serdo tomadas medidas de discriminag¢io
positiva em favor de elementos oriundos
das camadas sociais que tém padecido,
longamente, de tdo grandes discrimina-
¢3es negativas que bem pode dizer-se que
a “crise do ensino” o € principalmente pa-
ra quem ndo pdde frequenta-lo ou teve de
o0 abandonar muito cedo. No contexto que
estamos explorando, especial atengdo sera
prestada aos contetidos do ensino e as
formas da sua comunicagfio, de maneiraa
que a escola ndo ignore, antes atenda ¢ va-
lorize, a cultura e os interesses populares,
minorando assim os efeitos selectivos,
socialmente determinados, que tém ca-
racterizado o sistema.» (R. Gracio, 1981a:
682)



No contexto de um sistema de ensino que,
apenas nos anos setenta deu passos decisivos no
sentido da consolidagdo da escola de massas
conservando, por isso, um elevado grau de se-
lectividade e eliminagdo precoces, a igualdade
de sucesso escolar e de participagdo na educagfo
permanecem, nos anos oitenta, como objectivos
prioritarios ¢ ainda longe de poderem ser consi-
derados garantidos ou sequer aproximados. Por
sua vez, a igualdade de efeitos educacionais nas
oportunidades de vida é vista como condigio que
¢ necessario assegurar, dada a tradigdo dualista e
hierarquica do sistema educativo portugués que,
a ser reposta, ao nivel do ensino secundario, con-
tribuiria para por em causa a ainda débil e inci-
piente democraticidade de (acesso aos e) usufru-
to dos beneficios sociais e econdmicos da edu-
ca¢fo e dos certificados escolares.

Aquilo que se defende é que a igualdade de
oportunidades educativas s¢ se efectiva quando a
escola garante a todos as condigdes necessarias
para aproveitar e usar os recursos materiais e
simbdlicos que é suposto assegurar aqueles que a
frequentam.

Isto é, numa sociedade estratificada, sé se po-
dera falar de igualdade de oportunidades edu-
cativas se o sistema de ensino for capaz de pro-
porcionar a todos os estudantes, uma formagio
de igual valor, em termos de preparagdo para o
futuro, quer do ponto de vista educativo e
cultural, quer do ponto de vista social.

Assim, a satisfacdo das condigSes enunciadas
exige, do ponto de vista daqueles que se iden-
tificam com a escola democrdtica, a adopgio de
politicas educativas de sentido divergente e,
mesmo oposto, aquele que é preconizado pela
reintrodug@o do ensino profissional na escola pu-
blica: (i) a atribuicfio da prioridade absoluta e
imediata ao desenvolvimento da educagdo pré-
-escolar e da escolaridade basica universais;

«Investimento na educag¢do? Sim, mas n3o
para formar uma élite, antes para educar
um povo, o que significa no Portugal dos
anos 80, depois da experiéncia de meados
da década anterior e com a entrada no
Mercado Comum, investimento sobretudo
no ensino pré-primario e basico para
assim proporcionar uma base firme e
s6lida, essencial para um sistema escolar
participativo e democratico. Qualidade na

educagio implica ndo s6 estimular a ima-
ginagio mas também desenvolver as atitu-
des e capacidades mentais desejaveis. Tem
pouco a ver com o acto de fornecer habili-
tagdes estritamente conducentes ao de-
sempenho de tarefas profissionais. As
escolas dio diplomas e ndo qualificagdes.
Argumentar que deveriam dar tais qualifi-
cagdes ¢ ndo sé ingénuo como discrimina-
torio.» (Stoer, 1986)

(ii) curriculo comum para todos os estudantes
ao nivel do ensino secundario, assente numa
clara recusa da selecgdo e organizacdo classicas
de conhecimentos de base académica e teoricista;

«Na sua forma original, o ESU constituia,
na verdade, uma ruptura com orientagdes
e praticas de um ensino em que o conheci-
mento das realidades sociais, culturais,
econdémicas, politicas, se focalizava sobre-
tudo no passado e, quando, mais raro, no
presente, sO, ou quase, por mediagio li-
yresca numa escola fechada sobre si, fil-
tradas essas realidades por esquemas per-
ceptuais e conceptuais que lhes ocultavam
conflitos e contradi¢des; constituia uma
ruptura com um ensino que, de maneira
geral, ignorava as realidades produtivas,
laborais e tecnoldgicas ou, quando aflora-
das, as isolava do tecido social, legiti-
mando, assim, objectivamente, os “desti-
nos” sociais de origem...» (R. Gricio,
1986: 180)

(iii) reestruturagfo dos curriculos para incluir
a(s) cultura(s) de referéncia dos estudantes bem
como a aprendizagem dos saberes, conhecimen-
tos e competéncias criticos para a compreensfo
do (e a ac¢do no) mundo social.

«A consolidagdo da escola oficial, com o
seu desenvolvimento da cultura da escola-
ridade prolongada, nfo se reduz evidente-
mente 2 presenga fisica do aluno/da aluna
na escola: envolve também um investi-
mento no sucesso escolar (e na preparagio
para o futuro) destes alunos, sucesso esse
que pressupde a integra¢fo na escola das
suas subjectividades designadamente atra-
vés das suas culturas de origem e/ou de
principal referéncia.» (Stoer, 1994: 27)
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Nesta perspectiva, a nogdo de escola democri-
tica inclui a ideia de que o direito a educagdo
vincula o Estado, a escola e os seus agentes ao
dever de garantir a progressdo dos alunos nas
aprendizagens, de modo que a todos seja propor-
cionada uma formagfo capaz de assegurar a
igualdade de oportunidades face a vida.

As desigualdades sociais sdo vistas como um
desafio que deve ser confrontado do ponto de
vista educativo enquanto as heterogeneidades
culturais, inerentes aquelas desigualdades bem
como a diversidade de praticas e saberes social-
mente produzidos, sdo encaradas como um re-
curso educativo capaz de forcar as fronteiras do
curriculo escolar para além do «arbitrio cultural»
(Bourdieu & Passeron, 1970) que o sustenta.

Trata-se de proporcionar uma alternativa que,
ao nivel da selec¢do e organizagdo de conheci-
mentos, substitua a predominancia do curriculo
académico «hegemoénico» (Connell ef al., 1982:
120) pela incluséo de saberes, praticas e proces-
so de aprendizagem actualmente marginaliza-
dos. Pretende-se, simultaneamente, anular a des-
classificagdo desta proposta que geralmente
ocorre, em consequéncia da sua posi¢cdo objecti-
va de subordinag¢fo, quando circunscrita as
opgdes e cursos paralelos aqueles que constituem
a via privilegiada para estudos prolongados.

Tal proposta baseia-se na constatagio de que
se a formula¢do de curriculos, integrande
objectivos, contetidos e processos de aprendiza-
gem alternativos ao «curriculo hegeménico»,
for acompanhada da dominéncia deste (configu-
rando uma dualidade), ao nivel do sistema de en-
sino, acaba por saldar-se na marginalizag&o dos
cursos, baseados naqueles curriculos, e no refor-
¢o das divisGes e dicotomias que o curriculo aca-
démico expressa e confirma. As propostas de
«oferta diversificada» de educagiio, face a publi-
cos social e culturalmente distintos, contrapde-se
a ideia de uma escola com base em «culturas hu-
manas» que assegure «a operacionalizagdo do
principio de igualdade de oportunidades e da
efectiva interioriza¢fio dos direitos humanos e
sociais basicos» (Stoer, 1991: 65).

Defende-se «a educagdo (...) como um direito
paralelo ao de cidadania» (Stoer & Aratjo, 1992:
153) como forma de «inverter o papel da escola
na reprodugdo de desigualdades sociais» (Cor-
reia et al., 1993: 48).

Por outro lado, o conceito de igualdade de
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oportunidades educativas é expandido para
incluir a nogdo de que a escola democrética im-
plica promover a «cidadania participativa na es-
cola e na comunidade» (Stoer, 1994: 28).

Tratar-se-ia de ndo restringir a igualdade a
possibilidade de facilitar a mobilidade social,
para alguns individuos, alargando a base de re-
crutamento para posi¢des de poder, mas também
(ou sobretudo) de alterar a distribui¢do de poder.
Tal seria tornado possivel através da capacitagdo
de todos os grupos sociais para exercer, aprovei-
tar e alargar os seus direitos de modo a influen-
ciar, nfo so6 as decisdes como as opgSes tornadas
disponiveis e passiveis de definir as condi¢des da
sua vida imediata, individual e colectiva®.

Neste sentido, o conceito de igualdade de
oportunidades educativas é desenvolvido de
modo a incluir, através do conceito de «cida-
dania participativay», a nogdo de uma formagio e
experiéncia escolares capazes de garantir que, a
todos os estudantes, serio proporcionadas as
aprendizagens necessarias ao uso dos «recursos
politicos» (Englund, 1989: 48) que, individual e
colectivamente, podem (reivindicar e) mobilizar
nos diversos contextos, instituigdes e situagdes
que envolvem as suas vidas.

Parece, assim, ser possivel concluir que, no
contexto do debate acerca do ensino profissional
na escola publica, a proposta da escola demo-
cratica é sustentada pela ideia de que, em educa-
¢fo, a igualdade de oportunidades (face a vida)
depende da igualdade que, em termos de recur-
sos educativos, culturais e politicos (e beneficios
materiais e simbdlicos), a escola for capaz de
proporcionar e garantir.

3. CONCLUSAO

Através da analise do debate acerca do ensino
profissional na escola publica que ocorreu ao
longo dos anos 80 e 90 em Portugal é possivel
identificar o confronto entre concepgdes e pro-
jectos para a educagfio, expressos através de

* A analise aqui desenvolvida é, em parte, inspirada
em Englund (1989: 49-52) acerca de «A amergéncia
de uma concepg¢do educativa democratica» na Suécia
dos anos 70.



QUADRO 1
Principio de igualdade de oportunidades educativas’

Perspectiva «igualitaria»

Perspectiva «meritocraticay»

conteddo (énfase)
e resultados)®

igualdade (paridade de condigdes

(igualdade de) oportunidades

generalizagfo das oportunidades (acesso
competitivo: «escolha» ou «capacidade»)

Sistema educativo diversificado (oportuni-
dades diversificadas: diferenciagdo sem
igualdade)

ambito universalidade

estruturas Sistema educativo unificado (praticas
educativas diferenciadas: diversifica-
¢do com igualdade)

finalidades «cidadania participativa»’

«cidadania representativay’

discursos (cujos contetdos, divergéncias e ambi-
guidades foram aqui apenas sinalizados) que
constroem diferentes sentidos para o principio de
igualdade de oportunidades em educacéo.

Se as perspectivas «meritocraticas» tendem a
traduzir igualdade por igualdade de oportunida-
des (quer se trate de favorecer a «escolhay, ou de
proporcionar a «afirmagio de aptidGes»), a pers-
pectiva «igualitiria» desenvolve e articula aque-
las nog8es num sentido que parece apontar, an-
tes, para a ideia de que a igualdade em educagio
¢ uma condigdo da igualdade de oportunidades
(cf. Quadro 1).
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ABREVIATURAS UTILIZADAS

CGTP-IN: Confederagdo Geral dos Trabalhadores
Portugueses - Intersindical Nacional.

FENPROF: Federagiio Nacional dos Professores.

GETAP: Gabinete de Educagdo Tecnoldgica, Artistica e
Profissional.

RESUMO

Sugere-se que, ao longo dos anos 80/90, se con-
frontaram, no terreno da elaboragfio das politicas
educativas, distintas concepgdes acerca do principio de
igualdade de oportunidades educativas. Tomando
como referéncia um estudo sobre o debate acerca do
ensino profissional na escola piblica argumenta-se que
¢ possivel identificar, por um lado, uma perspectiva
«meritocratica» do principio de igualdade de oportu-
nidades, que assume distintas formulag6es no contexto
de diferentes discursos (¢ projectos) sobre educagdo
(enquanto o discurso que defende a diversificagdo da
educacdo articula as nogdes de igualdade de oportuni-
dades e escolha de percursos educativos e vias de en-
sino o discurso sobre a democratizagio da educagio
sublinha a associagdo entre igualdade de oportuni-
dades e afirmagfo de capacidades individuais) e, por
outro lado, uma perspectiva «igualitirian daquele
principio, que informa o discurso sobre a escola demo-
cratica, propondo a diferenciagdo de praticas edu-
cativas, no contexto de umn sistema de ensino unifica-
do, a fim de favorecer a igualdade como paridade de
condig¢des e resultados educativos.

Palavras-chave: igualdade de oportunidades edu-
cativas, politicas educativas, discursos em educagio,
ensino profissional.



ABSTRACT

It is suggested that, during the eighties and nineties,
it is possible to find, as far as education policies ela-
boration is concerned, different conceptions about the
principle of educational opportunities equality.

Having as reference a study about the discussion on
vocacional education in public school, it is argued that
it is possible to identify, on one side, a «meritocratic»
perspective of the principle of equality of opportu-
nities, which assumes distinct formulations in the
context of different discourses (and projects) about
education (while the discourse which deffends the
diversification of education links notions about equa-

lity of opportunity and the choice of different educa-
tional pathways and courses, the discourse of demo-
cratization of education points out an association
between equality of opportunities and the assertion of
individual capacities) and, on the other hand, an
«equalitarian» perspective of that principle, which
informs the discourse about democratic school, which
proposes a differentiation of educational practices, in
the context of an unified educational system, in order
to promote equality as parity of educational conditions
and results.

Key words: Educational opportunities equality,
education policies, discourses in education, vocational
education.
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