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Resumo

A aceleragdo da massificagdo dos sistemas educativos operada nas Ultimas décadas coloca a sociologia
da educagdo um conjunto de questdes que sdo simultaneamente tedricas, metodoldgicas e empiricas na
analise das desigualdades sociais na escola. Nesta comunicagdo procuraremos sucintamente realizar um
balango dos bloqueios que os quadros tedricos produzidos nos anos 1960/70 evidenciam e debater
algumas propostas para a sua ultrapassagem.
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As desigualdades sociais na escola em contexto de massificagao

As grandes propostas tedricas da sociologia da educagéo produzidas durante os anos 60 e 70 definiram as
linhas mestras do debate sobre as desigualdades sociais na educacgéo tal como este é ainda hoje em parte
entendido. O intenso debate realizado, marcado por uma importante actividade critica, trouxe consigo
progressos reais para a compreensao das desigualdades sociais na educagao, e para a estruturagao clara
da sociologia da educagao enquanto area de saber, assim como concorreu decisivamente para a respectiva
afirmacao publica. A critica as teorias da hereditariedade da inteligéncia e as suas aplicagdes escolares
(nomeadamente as pedagogias compensatoérias) contribuiu para questionar a ideia de uma meritocracia de
base tecnocratica, que oculta com base na defesa da sua pretensa neutralidade os processos sociais
através dos quais a escola contribui para a reprodugéo das desigualdades sociais. Noutro sentido, o debate
socioldgico interrogou o contributo da escola para os processos de dominagao simbdlica, procurando avaliar
a forma como nela se relacionam diversas formas culturais e se desenvolvem os processos de legitimag¢ao
daquelas que se encontram associadas as classes sociais dominantes. Deste modo foi colocada em causa
a ideia de uma escola uUnica funcionando em bases igualitarias, vista doravante como promotora de
processos de diferenciagao social, resultantes da imposi¢cao a todos os grupos sociais dos quadros culturais
das classes dominantes e da correspondente desvalorizagado de outros quadros culturais de classe.

Se estas conclusdes significaram um progresso real na estruturagdo das problematicas sociolégicas sobre
as desigualdades sociais perante o ensino, a partir de fins dos anos 90 o debate tem vindo a procurar novos
caminhos, baseado na reavaliacdo do patriménio conceptual acumulado e na progressiva sistematizagao
dos avancos e bloqueios constatados.

Uma primeira dimensao deste debate pode ser referenciada: a discussdo quer sobre os fendmenos
educativos em geral, quer em particular sobre a desigualdade de oportunidades educativas, constituiu
durante um largo periodo (em particular nas décadas de 60 e 70) parte central do debate sociolégico mais
geral, fornecendo frequentemente contributos importantes para o seu avango. O debate acerca da relagao
entre estrutura e acgao realizado no contexto das propostas de explicagdo das desigualdades perante o
ensino € um exemplo desta afirmagdo, encontrando-se facilmente variados exemplos de circulagcédo
enriguecedora de argumentos entre as diversas areas da sociologia e a andlise educativa. Entre as diversas
propostas destacamos o contributo de Bourdieu, aquele que, em nosso entender, de forma mais sistematica
e coerente procurou estabelecer uma teoria que ultrapassasse a simples descricdo das desigualdades
perante o ensino ou que se limitasse a fazé-las decorrer de quadros de desigualdades mais amplas. E
interessante verificar como Bourdieu alimentou a analise dos processos escolares com o trabalho tedrico
noutras areas, ressaltando assim a importancia do cruzamento de problematicas e objectos de analise,
delineando uma teoria que considera ndo apenas os constrangimentos sociais a que os individuos se
encontram sujeitos, mas que procura igualmente integrar na explicacao das desigualdades perante o ensino
uma teoria da acgéao individual, a qual atribui progressivamente maior relevancia ao longo da sua obra.

Num sentido tedrico bastante diferenciado, Boudon realizou uma recuperacao sistematica de contributos
conceptuais e empiricos da sociologia para realgar a importancia dos resultados nao esperados resultantes
dos efeitos de agregacdo das acgdes individuais, salientando a importancia de construir modelos teoricos
adaptados aos objectos de estudo especificos, mas mantendo sempre um permanente dialogo com a teoria
sociologica mais ampla.
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A partir dos anos 80, com a critica crescente as perspectivas estruturalistas (vistas nas suas variadas
formas como deterministas), a interacgdo entre o desenvolvimento da sociologia da educagéo e da teoria
social sofrera uma clara regressao dessa ligagéo.

A adopgdo de perspectivas interaccionistas, fenomenolégicas ou de inspiragdo etnografica, que
questionaram a importancia anteriormente atribuida a teorias e modelos de caracter geral, se permitiram
alargar a compreensao dos fendmenos educativos pela integracdo de objectos de estudo e niveis de analise
até ai raramente utilizados, contribuiram igualmente para um progressivo afastamento da sociologia da
educagéo dos grandes debates sociologicos. Esta situagdo é assinalada por Sara Delamont ao constatar
que a educagao passou a estar ausente nos mais recentes desenvolvimentos da teoria socioldgica sobre a
modernidade tardia, a globalizagdo, a modernidade reflexiva ou a economia dos simbolos e espago,
produzidos entre outros por Beck, Giddens, Lash, ou Urry (Delamont: 2000: 104).

Uma segunda dimensédo do debate sobre as desigualdades perante a educacgédo encontra-se relacionada
com a reanalise critica do processo de construgdo do préprio objecto de estudo. Esta questdo tem vindo a
emergir de forma lenta ao longo da ultima década e meia, em particular no que respeita ao balango da
relagcao entre a definigdo de prioridades politicas e emergéncia da problematica sociologica. Foster, Gomm
e Hammersley (1996) e Delamont (2000) mostraram como no Reino Unido a preocupacao politica durante
as décadas de 50 a 70 com a questdo das desigualdades (e entre estas em particular com as educativas)
condicionou a orientagdo problematica da sociologia da educagao inglesa, e como o seu desaparecimento
na agenda politica do tatcherismo levou praticamente ao abandono pela sociologia da educagédo da
problematica das desigualdades de oportunidades na educagdo. Semelhante constatagao foi efectuada por
Derouet para a realidade francesa, mostrando como no inicio da década de 80 as novas preocupagdes
politicas com a descentralizacdo educativa, os projectos de autonomia para os estabelecimentos escolares,
a criagdo de zonas educativas prioritarias, etc. contribuiram para que a ténica colocada nos estudos de
avaliagdo de projectos locais ou de estabelecimentos escolares particulares tivesse favorecido a
predominédncia de abordagens centradas em metodologias qualitativas e em niveis de analise micro
(Derouet, 2000/1; 2004), e, da mesma forma que no Reino Unido, levasse ao quase desaparecimento da
problematica (embora aqui de forma menos radical). Frangois Dubet assinala uma das consequéncias desta
viragem ao sinalizar a forma imperceptivel como em Franga a sociologia da reprodugdo foi sendo
substituida pela analise dos problemas sociais € dos mecanismos internos da escola, retirando assim o foco
da pesquisa da questao das desigualdades sociais e do papel da escola na sua reprodugao e recentrando-o
em problemas sociais (como a violéncia na escola) ou na influéncia sobre os estabelecimentos escolares da
sua integragdo em meios sociais “dificeis” (Dubet, 2003: 37). Em ambos os casos assistiu-se uma
fragmentagdo de problematicas sem que dai resultasse um efeito cumulativo global e a forte reducao da
importancia das desigualdades sociais na pesquisa em sociologia da educacéo.

Uma outra limitagdo no desenvolvimento sociolégico da problematica das desigualdades sociais na
educagao resultou da evolugdo do proprio debate, da qual a controvérsia sobre a hereditariedade da
inteligéncia constitui um exemplo que coloca ainda hoje um conjunto de questdes que importa voltar a
discutir. Tendo sido realizado num contexto politico e intelectual em que predominava a utilizagdo
sistematica de testes de avaliacdo dos quocientes de inteligéncia como instrumento de gestao e orientagéao
dos publicos escolares, a pesquisa sociolégica demonstrou como essa utilizagdo se traduzia numa
diferenciagdo marcada por fortes enviesamentos e selectividade social, o que constituiu um importante
contributo da pesquisa para uma maior democratizagédo dos sistemas educativos. Contudo, para a pesquisa
sociologica esse debate resultou igualmente no reforco da recusa em aceitar a ideia de diferentes
capacidades intelectuais como potencial origem de diferencas entre os alunos. Se a existéncia de
diferencas de capacidades intelectuais esta longe de constituir o nucleo central da explicagao socioldgica
das desigualdades perante a educagéo, essa recusa parece ter contribuido para que esta tenha afastado a
analise das diferengas individuais como dimensao relevante na compreensdo das desigualdades sociais
perante o ensino. A predominancia desta concepc¢do suportou a tese determinista de que qualquer
diferenciacao individual resultava de mecanismos selectivos destinados a favorecer as classes dominantes,
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tendo sido levado a extremos como a da acusacgdo de que a aprendizagem da leitura e da escrita nao
passaria de um processo destinado a ocultar o processo de inculcagdo ideoldgica capitalista (como em
Baudelot e Establet, 1971).

Um terceiro conjunto de questdes, profundamente ligado as anteriores, diz respeito a validade das teorias e
conceitos produzidos nas décadas de 60/70, ja que progressivamente foram sendo colocadas duvidas
quanto a manutencédo da sua capacidade explicativa. Estes questionamentos surgiram, por um lado de
questionamentos tedricos as teorias da reprodugao, largamente dominantes a época; por outro, a partir dos
resultados de pesquisas que analisavam algumas das mudangas operadas nas Uultimas décadas na
estrutura e publicos dos sistemas educativos dos paises industrializados, mudangas essas temporalmente
coincidentes com importantes transformagdes sociais e culturais (demograficas, nas relagdes de género, no
mercado de trabalho, na intensidade dos processos migratérios, etc.). A partir do inicio da década de 80 a
progressiva massificacdo dos niveis mais elevados dos sistemas educativos dos paises industrializados,
conjugada com a irrupgao “ruidosa” das raparigas e o crescendo de visibilidade sobre os grupos étnicos ou
nacionais, muitos dos quais chegados no decurso de processos migratorios recentes, colocou novas
questdes a anadlise das desigualdades sociais na educacéo, ja que agora o centro da discussao se encontra
cada vez mais afastado das dimensdes classicas abordadas durante o debate sobre a igualdade de
oportunidades de acesso ao sistema educativo.

Se os grandes contributos tedricos dos 60/70 possuiram sem duvida um papel relevante no avanco da
teoria sociologica aplicada a educagdo, permitindo uma melhor compreensdo do funcionamento dos
sistemas educativos, acabaram igualmente por evidenciar multiplas insuficiéncias. Em particular as teorias
da reproducgéo foram alvo de diversas criticas, ja que na maioria dos casos apresentaram dificuldades para
ultrapassar modelos explicativos deterministas. O recurso a explicagdes baseadas na enunciagédo de causas
finais ou leis histéricas foi frequente, acabando qualquer ideia de transformacgéao social por perder o sentido,

j@ que os actores sociais eram descritos como condenados a reprodugdo, contribuindo assim para
obscurecer algumas dos seus contributos mais interessantes na explicagdo das desigualdades sociais.

Estas limitagdes tedricas surgiram mais evidentes a partir do momento em que se evoluiu para um contexto
de escolaridades obrigatdrias prolongadas, dando origem a uma dupla dificuldade. Por um lado a percepgéo
social da selectividade escolar € hoje mais difusa, como resultado da menor visibilidade sobre o que
anteriormente fora identificado como “evidéncias” de fendmenos de exclusdo social precoce, fendmenos
esses aparentemente “corrigidos” pela universalizagdo e pouco visiveis na diversidade de percursos em
escolaridades prolongadas. Por outro, a esta perca de visibilidade social havera ainda que adicionar um
conjunto de explicagdes socialmente difundidas (através dos sistemas politico e mediatico, do senso comum
docente, etc.) sobre as causas da diferenciacdo dos percursos escolares, fundado numa mistura de
elementos descontextualizados do discurso das ciéncias sociais relativos a caracteristicas individuais (o
empenho, a motivagao, o desejo de aprender, a inteligéncia) ou sociais (as caracteristicas culturais e sociais
da familia, o bairro). A legitimacdo das desigualdades produz-se assim hoje no cruzamento entre a
ocultagdo dos mecanismos de selecgao e a produgao de “novas evidéncias” através da acgao de discursos
de senso comum, criando novas dificuldades analiticas.

As questdes atras referenciadas colocam portanto o problema de que a utilizagdo dos quadros
tedricos produzidos nos anos 60/70, assim como de uma parte significativa das diversas abordagens
produzidas durante as décadas de 80/90, se confrontar hoje com fendmenos educativos para cuja
explicagdo os seus recursos surgem como limitados, ja que foram produzidos em torno da primeira explosao
escolar num contexto social e escolar bastante diferenciado. Coloca-se pois a questdo de saber como as
ultrapassar, o que, em nosso entender, implica promover uma maior interligacdo entre as propostas de
explicagdo das desigualdades sociais na educacéo e as diversas propostas de renovagao tedrica que se
tem desenvolvido na sociologia durante as ultimas duas décadas. A aproximagao dos dois debates possui
alias pontos comuns, ja que parte relevante dos bloqueios tedricos na compreensao dos fenémenos
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educativos € comum a varios identificados noutros campos da sociologia, resultantes da adopgéo de
modelos tedricos deterministas que excluiam ou atribuiam um papel reduzido a acgéo individual.

Um dos elementos tedricos centrais que sustentou as teses deterministas na explicagdo das desigualdades
perante a educacao diz respeito a utilizagdo, nomeadamente pelas teorias da reproducdo, do conceito de
constrangimento social. As pesquisas realizadas identificaram um conjunto significativo de variaveis
positivamente associadas a existéncia de percursos escolares socialmente diferenciados — classe social,
nivel de escolaridade dos pais, tipo de praticas culturais, etc. — que se tornaram centrais na explicagéao
dessas desigualdades. A concepg¢do de constrangimento utilizada levava a que estes fossem definidos
como exteriores aos individuos, face aos quais ndo possuiriam capacidade para agir, ou definir e
desenvolver estratégias autonomas. A sua influéncia sobre os percursos escolares traduzir-se-ia assim pela
inevitabilidade da reprodugdo escolar das caracteristicas sociais que os individuos e grupos eram
portadores a entrada no sistema educativo. A nogao foi utilizada de forma muito diferenciada pelos varios
autores, tomando o formato de conformagdo aos valores em Parsons ou de interiorizagdo/exteriorizagédo
disposicional em Bourdieu (autores que incorporaram formas limitadas de acgéo individual); ou entédo
traduziu-se pela pura anulagédo da presenca do actor social nos modelos tedricos, como em Althusser ou
Baudelot e Establet, para quem a escola surgia como um todo-poderoso mecanismo de inculcagédo
ideoldgica.

Tal concepgao de constrangimento foi criticada por Boudon (1979) como uma reificagéo, ja que este
recusava que as estruturas sociais pudessem exercer uma influéncia exterior e autbnoma sobre as acgdes
individuais, como se se tratasse de uma entidade exterior aos sujeitos. Noutra perspectiva Giddens (2000)
considerou que a concepgao de constrangimento, entendido como uma accéo exterior sobre o agente
social, resulta de perspectivas tedricas em que o sujeito & definido como separado do todo social,
traduzindo-se pela ndo consideragao quer da possibilidade de este poder desenvolver ac¢des intencionais,
quer das consequéncias nao intencionais resultantes dessa mesma acg¢ao. Se Boudon se centra na recusa
da primazia ontoldgica da estrutura sobre a acgéo, Giddens salienta o caracter contingente dos processos
de reproducgéo social e a recusa de explicagdes de base teleoldgica (Pires, 2003: 19), pois estas partem do
pressuposto “de que as coergbes actuam como forgas da natureza, como se ‘ndo ter escolha’ fosse
equivalente a ser irresistivel e incompreensivelmente impelido por pressdes mecanicas” (Giddens, 1989:
12).

Os constrangimentos, vistos como condicionamentos resultantes da situagdo de interdependéncia
entre individuos e grupos, nao podem ser considerados como uma coagéo que determina de forma absoluta
a capacidade de agir desses mesmos individuos e grupos, mesmo considerando que as posi¢cdes na
hierarquia social expressam diferentes capacidades para accionar recursos, nomeadamente a utilizagdo das
diversas formas de poder. Por outro lado, como assinala Mouzelis (2000), torna-se necessario tomar em
conta as diferengas entre actores sociais resultantes da sua posi¢do nas hierarquias sociais, ja que estas se
traduzem por diferentes possibilidades de distanciamento e accdo face as regras sociais. Os
constrangimentos sociais ndo afectariam assim todos os actores sociais da mesma forma, o que, em termos
de explicagdo das desigualdades perante a educagdo, coloca novas exigéncias ao estabelecimento de
relacdes de causalidade. Neste sentido falar de constrangimentos sociais significa falar de uma condi¢ao
l6gica, entre outras, do processo de estruturagdo, ja que pressupde a definicdo do caracter activo da
agéncia, que assim é qualificada como de reprodugéao/transformagéo (Pires, 2003).

Tomando esta perspectiva como ponto de partida podemos concluir que nas explicagdes até agora
predominantes quer a acgao individual quer a estrutura surgem praticamente como epifenémenos. Do ponto
de vista estruturalista a acgéo individual existe como o resultado da actuagdo (mecénica ou incorporada)
dos constrangimentos existentes em instancias exteriores ao individuo, sem que este possua capacidade de
accao para deles se autonomizar. O individualismo metodolégico ao considerar apenas os efeitos das
acgdes individuais reduz os contextos sociais a conjuntos de individuos cuja capacidade de actuagao
parece ilimitada, embora dependente dos efeitos de agregagédo nao desejados. A intencionalidade do actor
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parece ser raramente capaz de se traduzir nos objectivos desejados ou antecipados, o que, ao limite, se
traduziria necessariamente pelo reconhecimento da inconsequéncia da definicao de estratégias.

Em termos de explicagdo das desigualdades sociais na educagdo a analise da nocédo de
constrangimento coloca a questdo de saber em que grau as desigualdades resultam de condicionamentos
sociais que, ao nivel estrutural e sistémico, condicionam e limitam a capacidade de agéncia do actor social,
e que importancia devemos atribuir a acg¢éo individual na configuragao final das desigualdades.

As propostas apresentadas por Giddens para explicar os processos de reprodugdo social
constituem, sem duvida, um progresso na teoria sociolégica, pois tentam resolver algumas das dificuldades
presentes em propostas como as de Bourdieu ou Boudon, e permitem a partir dela dar passos para
repensar propostas analiticas mais sensiveis ao caracter multidimensional das desigualdades sociais na
educagdo. Contudo o seu excessivo caracter metatedrico coloca alguns problemas na transicdo para a
pesquisa empirica, nomeadamente quando consideramos as caracteristicas particulares do sistema
educativo e dos actores sociais em que nos centramos (criangas e adolescentes).

A analise das caracteristicas especificas do sistema educativo coloca a questdo de saber como as
conciliar com os pressupostos do teorema da dualidade da estrutura. Ao definir a dualidade da estrutura
Giddens atribui a prioridade ontoldgica a ac¢gdo humana, sendo tal posicionamento uma condigao logica na
explicagdo da reprodugcdo social. Porém, como alguns autores referem, a reproducdo da estrutura nao
depende em todas as situagcdes da presenca dos actores, podendo mesmo parte significativa dessa
reproducdo dar-se noutros locais do espago-tempo social. No caso do sistema educativo os sistemas de
regras e 0s recursos que o caracterizam e estruturam sao frequentemente reproduzidos ou alterados em
outros locais, nomeadamente no sistema politico ou em diversos patamares administrativos do sistema
educativo, possuindo os varios intervenientes capacidades muito diferenciadas para intervir sobre essas
decisdes. Neste sentido os actores sociais podem relacionar-se de forma diferenciada com a estrutura
(enquanto ordem virtual), tomando as regras como dadas em situagdes de activacdo rotineira ou
distanciando-se delas quando a sua posigdo nas hierarquias sociais Ihe permite niveis diferenciados de
actividade estratégica (Mouzelis, 2000: 754). A este propdsito Healy recorda que as estruturas podem
possuir “propriedades relacionais que sao independentes das inten¢des e concepgdes dos agentes” (Healy,
1998: 519), o que conduz a reavaliar a concepg¢ao de constrangimento no quadro da relagao sujeito-objecto.

A mobilizagdo da concepgao de ciclo morfogenético de Margaret Archer, organizado em torno das
concepgdes de dualismo e sequencialismo, contribui para uma melhor especificagcdo do contributo dos
processos educativos para os processos de reprodugédo das hierarquias sociais. Baseando-se numa visao
estratificada da vida social, Archer olha para os processos de reprodugédo social como uma sequéncia
produzida a partir do condicionamento estrutural, visto como uma influéncia causal ndo determinista sobre
as situagbes e 0s processos de interacgdo posteriores em que os actores se envolvem, resultando em
consequéncias largamente nao intencionais que se traduzem por alteragbes nas propriedades estruturais
anteriores (Archer, 1998: 11-12). Pode assim olhar para o sistema educativo como um série de ciclos, em
que “as influéncias exdgenas da acgao social sobre a evolugdo da estrutura do sistema sdo tomadas em
consideragido, mas a ideia de uma plasticidade total das estruturas institucionais é negada” (Archer, 1981:
305).

A escola, enquanto contexto estruturado e hierarquizado, possui como uma das suas caracteristicas
mais relevantes a sua permanéncia no tempo, sendo marcado pela tendéncia para a auto-reprodugao e
autonomizacgao face aos outros sistemas. Trata-se, no que respeita a escola, de uma situagdo marcada por
uma razoavel autonomia relativa no que respeita a reprodugdo do seu sistema de regras e pela sua
contribuicdo para os processos mais gerais de reproducdo social. Se os constrangimentos estruturais
existentes sdo resultantes de decisdes ou situagbes do passado (financiamentos, curriculos, formacao de
professores, escolaridade dos pais, etc.), a sua actuagdo & contudo influenciada e transformada pelos
processos de interacgao, de que resulta uma acumulagdo de pequenas mudangas que se traduzem pelo
enfraquecimento progressivo da estrutura original do sistema e pela sua transformacgdo. Torna-se entao
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necessario na analise das desigualdades sociais na educagéo considerar o que Mouzelis (2000) designa
por nivel paradigmatico, tomando em conta a actuagédo dos sistemas de regras que dao forma ao sistema
educativo e as relagdes que este estabelece com os outros sistemas (econoémico, politico, nomeadamente),
mas igualmente ao nivel sintagmatico, ou seja, os padrbes de interacgéo e as relagbes sociais observaveis.

Um outro tipo de dificuldades tedricas encontra-se associado a forma como considerar a acg¢ao
individual e as suas limitacées. Podemos considerar que a capacidade de agéncia do actor social individual
para accionar a ordem virtual é limitada, ndo apenas pelo seu conhecimento e capacidade de manipulagéo
das gramaticas sociais ser circunscrito, como também pela sua posigdo nas hierarquias sociais. Tomar em
consideragdo estas questdes mantém-nos afastados de concepcdes inspiradas em perspectivas proximas
da etnometodologia, para quem a vivéncia da experiéncia escolar pelos agentes educativos se produz num
quadro quase absoluto de indefinigbes e incertezas no qual nem escola nem sociedade possuem
“coeréncia”. Olhar para a escola como um agregado de agentes sociais em que o sentido central da sua
accao é reconstruir o sentido da sua experiéncia escolar, facto que caracterizaria a escola actual, leva a
obscurecer a importadncia da actividade sistematica levada a cabo por esta de conformagdo de
comportamentos, de adaptacao cognitiva e biolégica, de selec¢do escolar e social das criangas, através da
actuagédo sistematica e coordenada de professores, funcionarios, pais, decisores politicos e administradores
educativos, em quadros de interacgio preexistentes e significativamente estruturados e estaveis no tempo,
traduzida nos “ conteudos historicamente variaveis das actividades que ai se entrelagam e dos saberes que
ai circulam, os gestos de estudo ou as técnicas intelectuais que ai se transmitem, as disposi¢des que, sem
cessar, ai se constituem e reconstituem, as formas de relagbes pedagodgicas (que sdo também relagdes de
poder) que ai se ligam” (Lahire, 2000: 170). Este facto néo significa necessariamente que essa actividade
seja sempre coerente, ja que os diferentes actores participam nos processos de interacgdo a partir de
posi¢cdes com recursos e motivagdes muito diferenciadas, mas ignorar essa dimensao de integragéo social e
sistémica leva a subavaliar a capacidade reprodutora do sistema educativo.

Estas questdes colocam a necessidade de renovar a andlise sobre as formas como a escola
contribui para os processos de reprodugao social, pois como afirmam Morrow e Torres “0 que quer que seja
que uma sociologia da educagéo faga, ela tem de entender o contributo da actividade educativa para os
processos de socializagdo como fonte de continuidade e potencial descontinuidade social, ou da reprodugao
do existente e produg¢ado do novo” (Morrow e Torres, 1997: 21). Nesta perspectiva é preciso tomar em conta
na analise n&o apenas a contribui¢gdo directa da escola para a reproducédo das hierarquias e desigualdades
sociais através da segmentacdo e selecgao dos publicos escolares; mas igualmente considerar a forma
cComo esse processo se combina no interior do sistema educativo com a produgédo de actores sociais e os
modos de reproducdo do proprio sistema educativo. O desenvolvimento de tal processo ndo tem de ser
definido como caracterizado por uma coeréncia elevada, pois entre estas dimensdes séo frequentes os
desencontros. A orientagdo para papéis sociais feita pela escola entra frequentemente em conflito com as
solicitagcdes externas provenientes dos sistemas politico e econdmico, mas igualmente com os modos como
a instituicdo escolar entende a produgao de actores sociais, processo esse frequentemente questionado por
processos interactivos que escapam ao seu controlo. Por outro lado, a crescente massificagdo e autonomia
da instituicdo escolar colocam a necessidade de avaliar a forma como a auto-reproducdo do sistema de
regras especifico da escola pode interferir e reorientar o processo de reprodugao social através da escola.
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