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humana.”
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RESUMO

As representacBes sociais, motivacdes, aspiracdes e expectativas dos alunos do 1° ciclo do
ensino basico recorrente. Um estudo de caso.

Patricia Jarimba

Grau de Mestre

Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa

Janeiro de 2007

Com o objectivo de conhecer os motivos que levam os formandos — jovens adultos e adultos —
do 1° ciclo do ensino bésico recorrente a frequentarem a escola nesta altura das suas vidas;
quais as suas expectativas escolares iniciais e actuais; que aspiracdes tém e quais as
representagfes sociais que detém da “escola da noite” e da educagdo, foi realizado um
trabalho de investigacdo no ano lectivo de 2004/2005 em quatro escolas (cinco turmas) de
dois concelhos da Regido Autonoma da Madeira.

A razdo de se ter escolhido este tema prende-se com o facto de em Portugal serem
ainda inimeros os individuos que possuem baixos ou nenhuns recursos escolares, o que
conduz muitas vezes a situacfes de exclusdo social e dificuldades acrescidas perante uma
sociedade letrada e um mercado de trabalho cada vez mais exigente. A modalidade de ensino
em estudo possibilitou-nos encontrar o objecto empirico pretendido.

No que concerne a metodologia, para a recolha de informacdo, recorreu-se a
entrevistas de caracter semi-directivo a dezasseis formandos e a observacao participante em
contexto “sala de aula” e “fora da sala de aula”. Também foram utilizadas as informacdes
fornecidas pelos formadores em entrevistas informais e dados estatisticos.

Ap6s um longo percurso de construgdo de um quadro tedrico e analise da informagéo
recolhida na pesquisa de terreno — sempre girando em torno de um modelo de analise em que
os alunos do 1° ciclo do ensino bésico recorrente constituem as personagens principais — foi
possivel estabelecer uma tipologia com as caracteristicas destes alunos, designadamente os
“Aprendentes”, os “Conviventes” e os “Obrigados”.

Palavras-chave — educacdo de adultos, “ser adulto”, motivacdes, representacdes sociais.




ABSTRACT

The social representations, motivations, aspirations and expectations of students of the 1st
grade retrainig education. A case study.

Patricia Jarimba

Master Degree

Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa

January 2007

With the aim of knowing the reasons that take first grade trainers of retraining education —
young adults and adults — to attend school in a certain time of their lives; their primary and
recent school expectations; their goals and social representations of “night school” and
education, a research work was undertaken during the school year 2004/2005 in four different
schools (five classes) of two of Madeira’s districts.

The reason why we chose this topic is due to the fact that in Portugal there is a large
number of individuals that possess some or no school education whatsoever, leading many
times to situations of social exclusion and growing difficulties when confronted to a lettered
society and a working market that is more and more demanding. The teaching method that is
in study has enabled us to find the empirical object that we were looking for.

In what concerns the methodology for the information research, semi-directive
interviews to sixteen trainees were made as well as observation “in” and “out of the
classroom”. Information provided by the trainers in informal interviews and data was also
used.

After a long way of building a theoretical table and after the analysis of the researched
field information — based on an analysis model in which the students build the main
characters — it was possible to establish a specific typology with the features of these same

students, namely the “Learners”, the “Social” and the “Had To”.

Key Words — adult education, “being an adult”, motivations, social representations.
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INTRODUCAO

A actividade educativa e formativa detém um papel cada vez mais indispensavel no
desenvolvimento econdmico, social e cultural de qualquer sociedade. Actualmente, vive-se na
chamada Sociedade da Informacdo ou do Conhecimento, que oferece — ou impbe -
diariamente aos individuos quantidades avassaladoras de informacéo, exigindo, ao mesmo
tempo, elevados niveis de conhecimento e competéncia mais abrangentes, grande agilidade
mental, espirito de pesquisa, atitudes de abertura ao imprevisto, etc.

A aprendizagem formal, obtida nas instituicdes de ensino e de formacdo (grandes
agentes de socializacdo) e que conduzem a diplomas e qualifica¢bes reconhecidos, bem como
proporcionam a construcdo de uma identidade social, torna-se fundamental para que uma
crianca, adolescente ou adulto desenvolva vérios niveis de conhecimento, competéncias e
saberes, permitindo actuar em concordancia com os valores predominantes na sua sociedade,
consciencializando para o exercicio de uma cidadania plena.

A educacdo de base j& ndo se pode cingir ao simples ler, escrever e contar. Por este
motivo os sistemas educativos véem-se perante um novo desafio: o de se adaptar e responder
as necessidades de uma sociedade em permanente transformacéo, na qual as mudancgas, para
além de ndo cessarem, se revestem de uma velocidade vertiginosa. Caso contrario poderdo
correr o risco de se tornarem aquilo que Anthony Giddens (2000) considerou uma instituigéo
incrustada, isto é, instituicGes que se tornaram inadequadas para as tarefas que sdo chamadas a
desempenhar.

Com efeito, a aprendizagem adquirida nas instituicGes formais tera de ser capaz de
fornecer aos individuos os instrumentos que lhes possibilitem dar continuidade a trajectorias
de aprendizagem ao longo da vida (conceito que emergiu na década de 70 do século XX),
quer seja perante novas situacOes de aprendizagem formal e reciclagem de conhecimentos,
quer em contextos de aprendizagem informal (um acompanhamento natural da vida
quotidiana, que ndo sendo intencional ndo pode ser reconhecida como enriquecimento dos
conhecimentos e aptidfes dos individuos) e de aprendizagem ndo formal (que decorre em
paralelo com a aprendizagem formal e ndo conduz necessariamente a certificados formais),
desenvolvendo, simultaneamente, niveis elevados de empregabilidade.

Nas Ultimas décadas do seculo XX, registou-se em Portugal uma forte massificagdo do
ensino. Os niveis de escolaridade portugueses aumentaram gracas as raparigas que, se

anteriormente deixavam de estudar mais cedo ou nem chegavam a estudar para se dedicarem



as tarefas domésticas, em consequéncia dos estereotipos de género da época, apds o 25 de
Abril comecaram a entrar em grande numero no sistema escolar, sendo elas que
presentemente possuem percursos escolares longos caracterizados pelo sucesso.

Apesar da expansdo da oferta do sistema educativo e das diversas politicas nacionais e
europeias que sdo desenvolvidas com vista a melhorar os niveis escolares da populagédo
portuguesa, principalmente dos jovens, existem ainda no nosso pais diversos individuos que
ndo possuem as capacidades fundamentais para aceder ao conhecimento que as sociedades
contemporaneas oferecem, tais como os idosos, os imigrantes isolados, os individuos com
dificuldades de aprendizagem, as populagdes marginalizadas.

Portugal apresenta uma taxa de analfabetismo elevada (9%, segundo os censos de
2001), e como seria de esperar, mais entre a populacdo envelhecida, consequéncia da fraca
valorizacdo e investimento na escolarizagcdo por parte do regime que nos governou durante
anos. A esta situacdo de analfabetismo acresce, ainda, o baixo nivel de qualificacGes escolares
e profissionais da populacédo e o problema de abandono do sistema educativo, muitas vezes
condicionado pelo insucesso escolar e pela entrada prematura dos jovens no mercado de
trabalho, como forma de garantir um apoio de subsisténcia ao agregado familiar, apesar da
escolaridade obrigatéria estar fixada no 9° ano. Se formos analisar os dados da Unido
Europeia, é notorio o atraso educacional de Portugal, isto porque a escolaridade obrigatdria é
ja superior, correspondendo a cerca de onze anos de escolaridade ou mais (OECD, 2005).
Relativamente aos niveis de literacia’ da populacdo adulta, a situacdo também ndo é
favoravel. Verifica-se, deste modo, que estes baixos niveis de qualificacdo e saberes
constituem, cada vez mais, uma forma poderosa de exclusdo social de determinados
segmentos da populacdo portuguesa, numa sociedade caracterizada pela excessiva
concorréncia e oferta de conhecimento, que exige quase que uma actualizago diaria por parte
dos individuos.

E perante este cenario que surgiu o desejo de se realizar um trabalho de investigagdo?
que privilegiasse como objecto de pesquisa aqueles individuos que tiveram pouco ou nenhum
contacto com a instituigdo escolar; aqueles que, por consequéncia, se encontram nas posic¢oes
mais desfavorecidas da estrutura social e que tiveram, e ainda tém, de desenvolver estratégias

para ndo serem empurrados totalmente para fora dos novos modos de vida.

! Entendida como a capacidade de compreender e usar informacdo escrita nas actividades do quotidiano; a
habilidade de desenvolver conhecimentos e atingir objectivos no seu dia-a-dia. Para uma melhor abordagem
deste tema ver: Benavente et al. (1996).

2 Este contou com o apoio do Centro de Ciéncia e Tecnologia da Madeira (CITMA), através de uma Bolsa
Individual de Formacdo co-financiada pelo Fundo Social Europeu (FSE), ho &mbito do PROPRAM IlI.



Apresentacao

O trabalho de investigacdo que aqui se apresenta centra-se no &mbito da educagéo de adultos,
incidindo mais concretamente na tematica do ensino recorrente®. Este pretende analisar as
motivacdes, as aspiracOes, as representacdes sociais e as expectativas dos formandos do 1°
ciclo do ensino basico recorrente.

Para o efeito, recorreu-se a uma série de leituras que nos possibilitou clarificar e
elaborar melhor as nossas pretensdes, construir o guido de entrevista a aplicar aos formandos
e elaborar o quadro teorico. O suporte empirico desta analise foi conseguido principalmente
através da realizacdo de entrevistas de caracter semi-directivo, sendo a amostra constituida
por alunos que frequentavam os cursos do 1° ciclo do ensino basico recorrente, em cinco
turmas (quatro escolas) de dois concelhos da Regido Auténoma da Madeira no ano lectivo de
2004/2005 e que diariamente enfrentam situacdes de infoexclusdo®. De referir que além de se
ter ido buscar contributos tedricos a Sociologia, recorreu-se igualmente a area da Gestdo das
Organizac0es e da Psicologia.

A questdo central e impulsionadora de toda esta investigacdo, desde o inicio, foi:
Quais as motivacdes que levam os individuos a frequentar o 1° ciclo do ensino basico
recorrente nesta altura das suas vidas, uma vez que, supostamente, desempenham diversos
papéis sociais? Em torno desta questdo de partida surgiram outras questdes orientadoras,
nomeadamente: Quem sdo o0s estudantes que frequentam este nivel de ensino? Quais as suas
expectativas escolares iniciais em comparacdo com as presentes? Que representacfes sociais
detém do papel da educacdo na sociedade actual e da modalidade de ensino que frequentam?
O que esperam e desejam alcancar com a aprendizagem a nivel profissional e pessoal? Quais
as estratégias por estes mobilizadas no seu dia-a-dia, quando eram (e sdo) confrontados com
situacGes que requeriam a leitura e a escrita? O que se alterou na vida destes apos terem
iniciado os estudos? Sera que pretendem prosseguir 0s estudos?

Relativamente a estrutura do trabalho, este esta dividido em duas partes: uma dedicada
ao enguadramento tedrico — composta pelos trés primeiros capitulos — e outra a analise da
informacao recolhida pela investigacdo empirica, devidamente fundamentada com teoria de

forma a conferir inteligibilidade a leitura e compreensdo dos dados recolhidos.

® Nos Gltimos anos tém surgido em Portugal diversos estudos sobre a temética do ensino recorrente (Sancho,
1993; Nogueira, 1996; Esteves, 1996; Duarte et al., 1997; Mendes, 1999; Abreu, 2000; Gomes, 2002).
* Entendida como a falta de capacidade de acesso as tecnologias de informagao e de comunicagéo.



Deste modo, no capitulo primeiro é feita uma breve reflexao do estado da educacgéo de
adultos a luz das organizacdes internacionais e na sociedade portuguesa, e procede-se a uma
caracterizagdo da modalidade de ensino em estudo.

O segundo capitulo dedica-se a questdo do “ser adulto”, uma vez que se considera que
os que frequentam os cursos do 1° ciclo do ensino basico recorrente, e tendo em conta 0s
entrevistados, sdo jovens adultos e adultos. E dada, também, importancia ao processo de
desenvolvimento do ser humano, em especial na idade adulta, visto ser este que nos ajuda a
compreender quando se da (aproximadamente) a passagem da adolescéncia para a adultez.
Por Gltimo, o conceito de “reflexdo critica”, préprio da vida adulta, é abordado.

Uma vez que a “escola da noite” é considerada um local que os individuos frequentam
para aprender, o capitulo trés é dedicado ao processo de aprendizagem, centrando-se
especificamente em factores que interferem na aprendizagem, como é o caso da inteligéncia,
da memoria, dos factores sociais e da motivacdo. Descortina-se, ainda, as caracteristicas dos
adultos no processo de aprendizagem, em comparagdo com as das criancgas e dos jovens.

No quarto capitulo inicia-se a analise da informacdo recolhida, com o intuito de se
responder a questdo de partida e as restantes questdes que orientaram desde o inicio esta
pesquisa. A interpretacdo da informacdo serd guiada em funcdo do modelo de andlise e
fundamentada com referéncias ja focadas ou ndo no suporte teodrico, com excertos das
entrevistas e com alguns dados estatisticos recolhidos na Direccdo Regional da Educacéo, que
se considera pertinentes. Ainda neste capitulo é apresentada uma tipologia que tenta
caracterizar os alunos que frequentavam os cursos do 1° ciclo do ensino bésico recorrente.

Por fim, na concluséo, s@o sistematizados os resultados mais importantes encontrados

ao longo do capitulo anterior.

Modelo de Analise

Os efeitos do processo de socializagdo ndo sdo 0s Unicos responsaveis pelos comportamentos
dos individuos. As representacfes sociais, as expectativas e as aspira¢des que estes constréem
acerca das suas praticas e da realidade que os cerca, bem como do futuro que os aguarda,
ajudam a explicar e a compreender algumas das suas accdes, atitudes, comportamentos e até
mesmo saberes no presente.

O modelo de anélise, ilustrado na figura I, em que os alunos do 1° ciclo do ensino

basico recorrente assumem-se cOmo as personagens principais, mostra 0s conceitos centrais



que desde o inicio orientaram esta pesquisa, designadamente as expectativas, as aspiracoes e
as representacdes sociais, relacionados entre si e directamente condicionantes das motivacdes,
forcas que impulsionam um individuo para determinada ac¢do com vista & concretizacdo de
um objectivo. De ainda referir que o sexo, a trajectdria escolar, a classe social e a familia dos
formandos, bem como o contexto social onde estdo inseridos, serdo tidos em conta por

estarem relacionados com os conceitos em analise.

Representacdes sociais

As representagbes sociais®, na sua acepcdo mais simples, sd0 um conjunto de conceitos,
proposicOes e explicacbes criados no decurso da comunicacdo inter-individual, com base no
Senso comum e na experiéncia vivida, e que contribuem para a constru¢do de uma realidade
comum a um grupo social, reproduzindo-se assim identidades sociais e culturais.

Serge Moscovici (1976), considerado um dos principais autores da teoria das
representacfes sociais, afirmava que a representacdo social € um corpus organizado de
conhecimentos e uma das actividades psiquicas gracas as quais 0s homens tornam a realidade
fisica e social inteligivel, se inserem num grupo ou numa relacdo quotidiana de trocas e
libertam o poder da imaginacdo. Para este, “os individuos tendem efectivamente a reter as
informagdes que confirmam as suas convicgdes, 0S Seus pontos de vista, e que uma vez
formada uma opinido tendem a conserva-la, desvalorizando aquilo que ndo se adequa aos seus
conhecimentos (citado em Ramos, 2004: 73). Deste modo, mesmo que os individuos sejam
activos no acto de construgdo das representacdes, se por algum motivo as representacdes que
possuem acerca de algo séo negativas, dificilmente mudardo a sua opiniéo.

Verifica-se que o facto de determinado grupo partilhar as mesmas representacées, vem
facilitar a comunicacdo entre os seus membros. Contudo, € sabido que existem grupos que
tém representacdes sociais diferentes de um mesmo objecto. Isto ocorre porque “a cognicdo
humana néo existe no vazio social, € mediada ndo apenas pelos sistemas de representacdo
cultural, mas também pelos grupos sociais nos quais os individuos se inserem e que lhes
fornecem um conjunto de codigos, valores e ideologias que sdo reflexo das suas pertencas e

posicdes sociais especificas” (Ramos, 2004: 73). Pode-se, por isso, falar de uma pluralidade

> Diversos autores dedicaram-se a esta questdo (Durkheim e Mauss, 1968; Bourdieu, 1972; Moscovici, 1976;
Vala, 1986).



de representacOes sociais para um mesmo objecto, umas préprias dos diferentes grupos
sociais e outras comuns a uma dada sociedade ou mesmo a diversas sociedades.

O conceito de representacdo social assume pertinéncia no presente estudo na medida
em que nos permite admitir que as representaces que os individuos possuem acerca da
educacdo sao influenciadas pelo meio social onde estdo inseridos e que as suas praticas em
relacdo a educacdo sdo, por sua vez, influenciadas por essas representacdes. E de esperar, por
isso, que numa sociedade em que se atribui uma grande importancia ao capital cultural,
sinbnimo de padrées mais elevados de desenvolvimento, as representagdes sociais da
educacao sejam bastante positivas e que estas se repercutam em praticas positivas e melhores
resultados a nivel escolar da populacéo. De igual modo, a importancia atribuida aos saberes e
competéncias adquiridos em instituicdes escolares por parte de cada individuo tera diferentes
valoriza¢Bes de acordo com 0 uso que cada um atribui a educacéo.

Esta valorizagdo ou ndo valorizagdo, esta bem patente na forma como Bourdieu (1972)
encara a sociedade: um conjunto de esferas de jogo (campos), relativamente autdbnomos, na
qual os individuos sdo detentores de diferentes espécies e quantidades de capital. O poder,
inerente, de cada sujeito na sociedade depende do volume global e da estrutura do seu capital,
bem como da sua evolugdo. Assim, estes poderdo conservar ou aumentar o seu capital ou
tentar alterar as regras do jogo, mudando, por exemplo, a valorizacdo atribuida a determinado
capital especifico.

Neste sentido, uma vez que as representacdes sociais condicionam 0s comportamentos
dos individuos, importa analisar até que ponto as aspiracdes, expectativas e o desempenho na
escola por parte dos entrevistados traduzem/reflectem a opinido (representacdes) que estes
tém acerca do papel da escolaridade e se acabam por contribuir para a sua desvalorizacdo ou

valorizacéo.

Aspiracoes e expectativas

Quando se inicia um processo de aprendizagem possuimos determinadas aspiracdes e
expectativas inseridas no nosso projecto de vida®. As aspiracdes distinguem-se das
expectativas na medida em que as primeiras se referem ao que se deseja obter e as segundas

a0 que se espera obter.

® Estes tém como base “as ac¢6es racionais dos sujeitos, com vista & concretizagio dos seus objectivos e controlo
dos seus proprios destinos” (Guerra, 1993: 70).



Verifica-se que sdo muitas vezes as nossas aspiragdes, 0S nossos desejos, que nos ddo
forca, motivacdo, para lutar por algo. As expectativas, por sua vez, podem tornar as nossas
aspiracdes mais realistas, quando perante o nosso objectivo percebe-se que a realidade néo
nos permite alcancgar o que desejavamos, mas sim 0 que esperavamos.

Como ja vimos, as representacdes sociais que possuimos sobre determinado assunto,
neste caso particular a educacao, influenciam o nosso comportamento em relacdo ao mesmo.
Quer-se, por isso, analisar: 1. se as aspirac0es e as expectativas escolares sao consistentes e
consequentes com 0 aproveitamento escolar, ou ndo; 2. se estas sdo influenciadas pelas
representacdes sociais; e 3. 0 que 0s formandos desejam e esperam para o0 seu futuro escolar,

profissional e pessoal.

Motivacoes

Tendo em conta as caracteristicas particulares dos adultos no processo de
aprendizagem/formacdo em comparacdo com as dos jovens e criangas — questdo que serd
abordada mais a frente —, sabe-se que quando estes iniciam um processo de aprendizagem
estdo muito motivados. Na maioria das vezes orientam a sua aprendizagem para a resolucao
de tarefas e problemas da sua vida quotidiana. Pretendem aprender para melhorar ou
responder as necessidades dos papéis que assumem diariamente, ou entdo para lidar com
mudancas/exigéncias que ocorrem na sua vida. Se a educacdao nada tiver de Gtil para a sua
vida quotidiana, o adulto tende a desistir e ninguém o pode impedir como a uma crianga
(Moura, 1997). Entdo, de modo simples, pode-se dizer que a presenca de motivacdo é
essencial para se iniciar uma determinada acgdo com vista & concretizagdo de um objectivo
que ira beneficiar a nossa vida. Tal accéo, ira depender necessariamente do grau de motivagéo
de cada individuo.

Pretende-se desde o inicio saber o que mobiliza os individuos a frequentarem 0s
cursos do 1° ciclo do ensino basico recorrente, tendo sempre em atencdo que todos eles sdo
detentores de experiéncias de vida e caracteristicas prdprias e que, por esse motivo, ndo vivem
a escolarizacdo de forma homogénea. Acredita-se que as motivacdes, e 0 Seu maior ou menor
grau de intensidade, dependem das representacGes sociais, das aspiracdes e expectativas, algo
gue igualmente vai ser analisado tendo por base os resultados da pesquisa empirica.

Com o objectivo de esquematizar tudo o que se acabou de referir, apresenta-se como

um auxiliar para facil compreensdo o modelo de analise anexo.



Figura I. Modelo de Analise
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Metodologia

O trabalho empirico desta pesquisa, iniciado em Marco e terminado em finais de Junho de
2005, foi teoricamente orientado e integrou a estratégia metodolégica de cariz intensivo-
qualitativo (Costa, 1999), que se desenvolve na maioria das vezes sob a forma de estudo de
caso, combinando diversos procedimentos técnicos de recolha de dados, intensivamente, junto
de uma determinada unidade social singular ou, casualmente, de um pequeno nimero delas.

Por vezes, a estratégia metodoldgica de uma investigacdo é condicionada por diversos
factores. A opcdo em utilizar uma metodologia qualitativa, na forma de um estudo de caso,
prende-se com o facto de esta proporcionar um melhor aprofundamento e conhecimento da
realidade social em estudo.

Relativamente as técnicas utilizadas para recolher os dados empiricos, optou-se por
utilizar como técnica privilegiada de recolha de informacéo a entrevista semi-directiva por
esta adequar-se ao objecto de pesquisa: individuos que ndo dominam da melhor forma a
escrita e a leitura (vide anexo 1). Este tipo de entrevista, nem inteiramente aberta nem
encaminhada por um grande nimero de questdes precisas, permitiu aos entrevistados a
possibilidade de estruturar o seu pensamento, falando abertamente sobre um conjunto de
perguntas-guias construidas em torno da questdo de partida e das restantes questes
orientadoras desta investigagdo. Ainda de referir que a maioria das entrevistas realizadas
foram submetidas ao registo audio e que a duracdo média destas rondou 0s 40 minutos.

De modo a complementar a recolha de informacdo, também foram efectuadas
entrevistas de carécter semi-directivo, embora de modo informal, aos formadores. Assim foi
possivel apurar a opinido destes em relagdo a estes cursos; conhecer as caracteristicas dos
formandos; saber quais as principais assimetrias e/ou semelhancas entre a educacao de adultos
e a educacdo das criangas, ou melhor, entre a “escola do dia” e a “escola da noite”; como &
que estes incentivavam os alunos na aprendizagem e, na medida em que estes possuem
personalidades proprias, saber se isso era tido em conta aquando do processo de
ensino/aprendizagem.

Para Anténio Firmino da Costa (1986: 138), “a pesquisa de terreno é, em boa medida,
a arte de obter respostas sem fazer perguntas”, havendo porém a necessidade de o
investigador, principal instrumento de pesquisa, ser 0 mais objectivo possivel ao inserir-se
num dado contexto social ndo se deixando influenciar por factores que possam colocar em
perigo a recolha de informacdo. Foi precisamente essa a preocupacdo que se teve sempre

quando se optou por utilizar como suporte na recolha de informagéo a observacao participante



no contexto “sala de aula”, com o proposito de desvendar de que modo eram transmitidos 0s
conteldos programaticos aos alunos pelos formadores e como € que o0s alunos se
comportavam na sala de aula perante diversas situacfes. Gragas a esta técnica foi possivel
estabelecer com os formandos uma relacdo de amizade e confianga, que se traduziu na
disponibilidade destes em ajudar na recolha de informacao para este estudo. Também deu-se
importancia a observacdo directa no contexto “fora da sala de aula”, de forma a ver como
estes se relacionavam entre si.

De salientar que toda esta recolha de informacdo implicou uma autorizagdo prévia da
Direccdo Regional de Educacdo (DRE), assim como a aceitacdo dos directores das escolas,
dos docentes e dos alunos para a realizacéo da pesquisa.

A nosso pedido, a DRE forneceu alguns dados estatisticos referentes a modalidade de
ensino em estudo. Procedeu-se a analise destes e optou-se por apresenta-los no capitulo
quarto. Estes possibilitaram-nos tomar conhecimento do nimero de inscritos nos cursos do 1°
ciclo do ensino basico recorrente e a sua respectiva distribuicdo pelos diversos concelhos,
escolas, niveis de ensino, bem como o nimero de abandonos e as taxas de sucesso/insucesso.

Apos a fase de elaboracdo e realizagdo das entrevistas, foi efectuada a andlise de
contetdo das mesmas. Esta € uma técnica de tratamento de informacdo sempre associada a
técnica da entrevista que “procura agrupar significacdes, e ndo vocabulos, e €, em principio,
aplicavel a todos os materiais significantes, a todas as «comunicagdes», ndo se cantonando
aos textos escritos” (Almeida e Madureira, 1990b: 96). Gracas a esta foi possivel agrupar a
informacdo considerada relevante numa matriz analitica, possibilitando o seu tratamento e
estabelecer uma tipologia classificatoria dos alunos que frequentavam no ano lectivo de

2004/2005 o 1° ciclo do ensino basico recorrente.

Um campo de pesquisa diversificado e amplo

Inicialmente, era nossa pretensdo fazer uma investigacdo que incidisse unicamente no
concelho de Machico, local onde a investigadora € residente, mas apés ter-se iniciado a
pesquisa no terreno veio-se a constatar que havia necessidade de alargar o campo de
investigacdo visto que ndo havia alunos suficientes que correspondessem as caracteristicas
estabelecidas a priori: distribuicdo equitativa de mulheres e homens, pertencentes ao Il nivel.
Apos levantamento de informacdo junto da coordenadora concelhia da modalidade de ensino

em estudo, optou-se pelo concelho de Santana. Este ficava proximo do concelho de Machico,
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aparentava ter mais alunos do sexo masculino e situava-se num contexto social diferente.
Mas, mais uma vez, como se vera adiante, a incidéncia no campo revelou que o que
aparentava ser afinal ndo o era.

Machico, situado no extremo Este da Ilha da Madeira, € um dos onze municipios da
Regido Auténoma da Madeira, sendo habitado por 21747 habitantes (Censos, 2001). Este
divide-se em cinco freguesias, designadamente Agua de Pena, Canical, Machico, Porto da
Cruz e Santo Antonio da Serra. A taxa de analfabetismo neste concelho atinge os 14,4%, em
comparagdo com a da Regido Autonoma da Madeira (RAM) que é de 12,7%.

Uma vez que no ano lectivo 2004/2005 decorriam quatro cursos do ensino recorrente
do 1° ciclo (em 3 escolas), em que um era destinado unicamente a estrangeiros (0s
provenientes dos chamados paises da Europa de Leste), optou-se por duas turmas. Chamemo-
Ihes turma A e B. A turma A situada na freguesia de Machico e a turma B na do Canical.

A freguesia de Machico, sede do concelho, conta com uma populagdo de 11947
habitantes (Censos, 2001) e conjuga uma diversidade de actividades econdmicas, incidindo
mais nos ramos do turismo, da construcdo e dos servicos — embora noutros tempos a pesca
tenha tido um papel bastante importante. Por sua vez, o Canical € uma pequena freguesia com
3893 habitantes (Censos, 2001). A nivel das actividades exercidas pelos seus residentes, estas
dividem-se, fundamentalmente, entre a pesca (mais entre a populacdo menos jovem), a
construcdo civil e a emigracdo sazonal (mais procurada pelos jovens, em alternativa a pesca).
Nesta freguesia, apesar de existir uma Zona Franca Industrial, em termos de emprego ela
representa pouco significado visto que, por um lado, a populacdo detém uma baixa ou
nenhuma escolarizacdo e falta de especializagéo e, por outro, assiste-se ao encerramento de
muitas das unidades fabris que a comp®e, originando elevados indices de desemprego na
zona.

Santana, situada na costa Norte da Ilha da Madeira, € uma cidade que engloba seis
freguesias: Arco de S&o Jorge, Séo Jorge, llha, Santana, Faial e Sdo Roque do Faial. Este é 0
concelho que possui a taxa de analfabetismo mais elevada do arquipélago (23,8%) e €
habitado por 8804 individuos. No ano lectivo em que decorreu a recolha de informacgéo, eram
cinco cursos que la decorriam distribuidos por 3 freguesias.

A pesquisa de terreno foi levada a cabo somente na freguesia de Santana, precisamente
em trés turmas (e em duas escolas), a que nos referiremos como turma C, D e E. Esta é uma

freguesia habitada por 3439 pessoas, sendo a agricultura a actividade que mais impera,
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naturalmente entre a populagdo mais velha’, porém, nos Gltimos anos, tem-se registado
investimentos nas areas da construcdo civil e hotelaria. Como sede do concelho, predominam

ainda o0 comércio e 0s Servigos.

As escolas e as turmas

O trabalho de campo teve lugar em quatro escolas que leccionavam a modalidade de ensino
em estudo, local privilegiado para encontrar o objecto empirico pretendido e responder as
questdes formuladas.

A turma A, constituida unicamente por mulheres — seguindo a tendéncia da RAM —
muito assiduas e pontuais, perfazia um total de 9. Os niveis destas centravam-se
principalmente no | e no 11, havendo quem fizesse melhoria de conhecimento (M/C)%. As
aulas tinham uma duracdo de 3 horas, decorrendo das 19:00 h as 22:00 h.

A turma B, devido a algumas desisténcias, era constituida por 4 alunos portugueses — e
um namero dificil de contabilizar de imigrantes provenientes dos paises do leste europeu, que
apareciam e desapareciam consoante a actividade laboral ia permitindo —, dos quais 2 do sexo
feminino e 2 do sexo masculino. Os niveis destes centravam-se no | e Il. As aulas
inicialmente tinham um horario idéntico ao da turma A, mas com o “crescimento” dos dias,
no final decorria das 19:30 h as 22:30 h. Os alunos costumavam ser assiduos, mas nao
pontuais. Quando faltavam avisavam o formador no dia anterior ou telefonavam-lhe a
comunicar no préprio dia.

A turma C era constituida por 8 alunos, somente um do sexo masculino®. Nesta turma
era possivel encontrar os niveis I e Il, bem como melhoria de conhecimento (M/C). As aulas

decorriam no horario normal, das 19:00 h as 22:00 h. A pontualidade nédo era respeitada por

7 Alias, um dos alertas por parte da coordenadora concelhia e formadores, assim que se iniciou a pesquisa no
terreno, foi de que alguns alunos chegavam mais tarde a aula, principalmente na Primavera, para aproveitarem a
luz do dia de forma a trabalharem na terra.

8 De referir que a atribuicdo dos niveis é feita mediante a apuracdo dos seus conhecimentos através de uma
entrevista discreta em que é preenchido o Processo Individual do Formando, que posteriormente servira para
registar deveras informacfes, como por exemplo, assiduidade, interesse, participacdo, progressdo na
aprendizagem. A avaliagdo é trimestral, podendo o formando transitar para outro nivel no mesmo ano lectivo se
demonstrar ter obtido as devidas competéncias e saberes. Grande parte dos entrevistados ndo se interessa em
saber o nivel em que estdo; o que lhes interessa é “saber se sabem”, segundo palavras da coordenadora concelhia
do ensino bésico recorrente.

% S6 por mera curiosidade, este aluno chegou a ser entrevistado, contudo como sofria de problemas com o &lcool
a sua entrevista teve de ser anulada por ndo estar em condic8es de boa compreensdo e analise.
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muitos, que iam chegando consoante as suas capacidades fisicas e tarefas do dia-a-dia iam
possibilitando.

As turmas D e E, a decorrer na mesma escola, estavam divididas de acordo com o0s
niveis atribuidos aos alunos. A turma D, com 6 alunos (somente um do sexo masculino),
constituida pelos niveis superiores (II, 11l e M/C) e a turma E, com 6 alunos (um do sexo
masculino), com niveis inferiores, nomeadamente os | e Il. O horario era igual ao da turma A

e C. Em ambas as turmas, a assiduidade era mais ou menos boa, assim como a pontualidade.

De um total de 33 alunos — ndo tendo em conta os imigrantes —, foram realizadas 16
entrevistas de carécter semi-directivo. A necessidade de se realizar o levantamento da
informacdo nas 3 turmas da freguesia de Santana, deveu-se ao facto dos alunos de niveis mais
avancados e capazes de responder as questdes ndo de forma limitada™ estarem distribuidos
por estas turmas.

Apesar de ndo se ter conseguido uma representacdo idéntica de estudantes do sexo
feminino e do sexo masculino pertencentes ao Il nivel, por se encontrarem numa fase de
conclusdo do 1° ciclo, como inicialmente se pretendia, considerou-se que ndo havia
necessidade de contemplar mais entrevistados para a investigacdo. Do nosso ponto de vista, a
informacao recolhida era suficiente para se poder tirar ilagdes sobre o objecto de estudo, ainda
sendo de referir que para se conseguir encontrar um numero equitativo de formandos e
formandas a ingressdo ter-se-ia de recorrer a mais turmas, em diferentes escolas e concelhos,

tendo em conta o nimero de alunos do sexo masculino ser minimo por turmas.

19 Os entrevistados, na sua maioria, respondiam “sim” ou “n&0”, sendo dificil obter informag&es mais detalhadas.
Para o efeito teve-se que repetir as questdes de forma diferente inimeras vezes.
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CAPITULO I - AEDUCACAO DE ADULTOS

Né&o se pode falar de uma politica mundial de Educacdo de Adultos sem se referir a agéncia
das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), como organismo
internacional a favor da educacdo em geral, e da Educacdo de Adultos em particular. Trata-se
de um organismo que estabelece a ligacdo entre a criacdo de politicas e a programacéo,
investigacao e desenvolvimento da educacao.

S&o diversas as conferéncias internacionais realizadas por esta agéncia, onde se debate
o tema da Educacdo de Adultos e a partir da qual esta desenvolve a sua actuacdo. Estas
constituem “marcos histéricos fundamentais para a afirmacdo e evolucdo deste campo
educacional e, por consequéncia, factores determinantes para o reconhecimento e aplicagéo do
direito de todos os cidaddos, independentemente da idade, a educacdo em todos 0s seus
quadrantes” (Melo et al., 1998: 19).

A Educacdo de Adultos é, muitas vezes, mal compreendida e marginalizada nas
politicas educacionais devido a sua grande amplitude. Todavia, nos dias actuais, verifica-se
que este campo, mais do que um direito, é considerado “uma consequéncia da cidadania
activa e uma condicdo para a plena participacéo na sociedade” (Melo et al., 1998: 19).

Existe uma pluralidade no campo social da Educacdo de Adultos (diversidade de
problemas, de direccdes programéticas e de accdes e metodologias educativas™) reconhecida,
principalmente, pela UNESCO que define a alfabetizagdo como a actividade cultural cujos
objectivos incidem sobre a aquisicdo de conhecimentos fundamentais (leitura, escrita e
calculo) que, posteriormente, irdo permitir ao individuo participar no desenvolvimento da
sociedade em que vive e impelindo-0 a adquirir novos conhecimentos e a melhorar a sua
qualidade de vida. A UNESCO reafirma, assim, que a Educacdo de Adultos é parte integrante
da educacéo permanente, passando a considera-la como algo essencial a sobrevivéncia de uma
nacéao.

No que diz respeito ao termo de Educagdo de Adultos em si, € importante ter presente
que este compreende uma diversidade de modalidades e situa¢des educativas bastante difusas
e distintas. Este, por um lado, pode ser compreendido no seu sentido mais amplo “como sendo
a totalidade dos processos educativos que estdo presentes ao longo da vida. Neste sentido,

inclui a alfabetizagéo, o ensino recorrente, a formacdo profissional, a educagéo extra-escolar”

11 A respeito de metodologias pedagdgicas no ensino de adultos ver: Gerard Malglaive (1995), Ensinar Adultos.
Trabalho e Pedagogia, Porto, Porto Editora.
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(Cavaco, 2002: 12), enfim, todas as modalidades educativas formais, ndo formais e informais,
através das quais as pessoas que a propria sociedade considera como adultos desenvolvem as
suas capacidades, enriquecem conhecimentos, aperfeicoam qualificacbes técnicas e
profissionais, e se orientam para satisfazer as suas préprias necessidades e as das suas
sociedades. Ou, por outro lado, pode ser entendido, no seu sentido mais restrito, como
incluindo apenas os processos de alfabetizacdo e o ensino recorrente.

Durante a década de 90 do século XX, a Educacdo de Adultos sofreu alteracdes
significativas e experimentou um enorme crescimento em ambito e escala. Nas sociedades
baseadas no conhecimento que emergiram em quase todo 0 mundo, a educagdo continua de
adultos tornou-se um imperativo, tanto na comunidade como no local de trabalho. As novas
exigéncias da sociedade e da vida profissional levantam expectativas que requerem, de todos
e de cada um, a renovacgdo permanente dos conhecimentos e das competéncias ao longo da

vida.

A Educacéo de Adultos em Portugal

Em Portugal, a Educacdo de Adultos tem sido relegada para segundo plano nas politicas
educativas. “A aposta ocasional na educacdo de adultos, nomeadamente na construcdo de
novas e diversas oportunidades de escolarizagdo, acaba por se verificar sobretudo quando a
prépria administracdo procura responder a preocupacdes e pressdes geradas em outros
dominios da vida social, sejam as que resultam do problema acumulado do insucesso e do
abandono escolares na formacdo inicial ou, por exemplo, as que se focalizam nas questfes de
exclusdo social e do desemprego” (Pinto, 1998: 32).

Desde o inicio do século XX, que o campo da Educacéo de Adultos tem vindo a sofrer
diversas alteracOes legislativas “no sentido de proporcionar uma melhor adequacao dos seus
objectivos as necessidades concretas da populacdo que dele poderia necessitar” (Gomes,
2002: 27).

No despontar do 25 de Abril a Educacao de Adultos, enquanto campo social concreto,
ndo tem histdria. S6 com o processo de democratizacdo do pais é que se reforca a atencdo do
poder politico a esta problematica.

No periodo que vai de 1974 a 1976, a perspectiva que predomina é a da educagédo
popular, que procura empenhar-se, por um lado, na comunicagdo entre a escola e 0 meio

social, e, por outro, nos processos educativos de aprendizagem por resolucdo de problemas e
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pelo didlogo entre formadores e formandos. Estas ac¢des locais, baseadas no desenvolvimento
de dimensdes educativas de praticas sociais e orientadas pela Direccdo Geral da Educacdo
Permanente, tiveram como base métodos de animagdo sdcio-cultural, nas quais os individuos
concebiam os seus proprios percursos de aprendizagem.

Ap0s a formacao do primeiro governo constitucional, e um periodo de quase dois anos
de interrupcdo da accdo da Direccdo Geral da Educacdo Permanente, surge em 1979 uma das
medidas mais relevantes no campo da Educacdo de Adultos, designadamente a aprovacao de
um projecto-lei, o Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Base de Adultos
(PNAEBA)*, baseado no modelo de «educacdo popular», com o intuito de reducéo do
analfabetismo e de expansdo do acesso dos adultos a escolaridade obrigatoria. Este plano
promoveu a criacdo dos meios e instrumentos organizacionais no dominio da Educacdo de
Adultos aos niveis central, regional e local numa perspectiva de participagdo alargada. Apesar
deste ter sido inicialmente definido para a década de 80 do século XX, acabou por ser extinto
em 1985, ficando longe de serem alcangadas as suas metas.

Com a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 (Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro),
mais uma vez, esta tematica sofre uma modificacdo nos seus pressupostos de rede alargada
relativamente aos seus objectivos, estratégias e métodos pedagdgicos a adoptar no contexto da
sociedade do conhecimento. Esta lei ja ndo contempla a dimensdo ampla e plurifacetada da
Educacao de Adultos presente no PNAEBA e ndo prevé a criacdo do subsistema de educacao
de adultos com caracteristicas proprias. Assim, a Educagdo de Adultos é enquadrada em torno
de duas valéncias: 0 ensino recorrente de adultos e a educacéo extra-escolar'®.

O ensino recorrente™ de adultos, encarado como uma “modalidade especial de
educacdo escolar” (art.° 16), acaba por ter uma funcdo paliativa das dificuldades com que se
depara o ensino regular, privilegiando a escolarizacéo e certificagdo dos individuos que ja ndo
se encontram em idade normal de frequéncia no ensino bésico, a partir dos 15 anos, e no
ensino secundario, a partir dos 18 anos. Este surge assim como uma modalidade de ensino de

segunda oportunidade para os que ndo usufruiram na idade propria ou abandonaram

12 Considerado como um marco fundamental para a conceptualizagdo da Educacio de Adultos em Portugal.

13 Esta tem como objectivo “ «permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as suas
potencialidades, em complemento da formacdo escolar ou em suprimento da sua caréncia»; «integra-se numa
perspectiva de educacdo permanente e visa a globalidade e a continuidade da accdo educativa» ” (Silva et al,
1998: 25). Embora este dominio da educacdo de adultos tenha sido automatizado na Lei de Bases, a auséncia de
legislacéo especifica ndo permitiu que, na realidade, fosse constituido um sistema auténomo.

"0 conceito de educagdo recorrente surge em 1970, divulgado pela Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) como “uma estratégia global da educacao aplicada a todo o ensino pés-
obrigatdrio, cuja caracteristica essencial consiste em distribuir a educacéo ao longo de toda a vida do individuo,
baseando-se para tal no principio fundamental da alternancia entre estudo, trabalho e outras actividades” (Silva,
1982: 37).
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precocemente o ensino regular °, “tendo em especial atengéo a eliminacéo do analfabetismo”

(art.° 20). O artigo 20 refere ainda que “este ensino atribui os mesmos diplomas e certificados
que os conferidos pelo sistema regular, sendo as formas de acesso e os planos e métodos de
estudos organizados de modo distinto, tendo em conta 0s grupos etarios a que se destinam, a
experiéncia de vida entretanto adquirida e o nivel de conhecimentos demonstrados” (Silva et
al.,, 1998: 24). Deste modo, foram estabelecidos itinerarios educativos especificos
primeiramente no 1° e 2° ciclos, havendo a possibilidade de criar curriculos alternativos para
segmentos especificos da populagdo, e, posteriormente, no 3° ciclo, com o sistema de ensino
por unidades capitalizaveis.

Apds a vaga escolarizante e oficializante da Educacdo de Adultos, embora ndo fosse
reconhecido como estratégia para o desenvolvimento, este subsistema veio a ser revisto em
1988 pela Comisséo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) e pdde contar com 0 apoio
financeiro complementar do Programa Operacional de Desenvolvimento da Educagdo para
Portugal (PRODEP), para a implementacdo de cursos em todo o territorio nacional. Também
é elaborado nesta data o Plano de Emergéncia para a Formacdo da Base de Adultos, tudo de
forma a tentar construir uma Educacdo de Adultos para o desenvolvimento.

A Educacdo de Adultos passa assim a ser perspectivada, depois de algumas
reconsideracGes acerca dos efeitos contraditorios do ensino recorrente, numa “logica de
servico publico que devera garantir a todos os adultos residentes em Portugal — que assim o
desejem, e independentemente da sua situacdo social e econdmica, de residéncia — um acesso
facil a vias e modalidades especificas de aprendizagem que Ihes permitam aprender a ler e a
escrever, alcancar um nivel de literacia basica e obter um grau equivalente ao da actual
escolaridade obrigatoria” (Melo et al., 1998: 16).

Séo, entdo, definidas quatro dimensbes que deveriam estar abarcadas no sistema de
Educacdo de Adultos em Portugal, mais precisamente a formagdo de base das populacbes
através da alfabetizacdo e do fornecimento das competéncias basicas de literacia para uma
efectiva participacdo social e civica; o ensino recorrente de adultos como uma nova
oportunidade de aprendizagem para obter a certificacdo equivalente & conclusdo da
escolaridade obrigatdria; os projectos de formacdo assentes no paradigma da educagdo ao
longo da vida, de natureza plural e multimodo, para uma efectiva inclusdo através do

desenvolvimento pessoal e social; e a animacéo social e desenvolvimento comunitario, com

1> 0 ensino recorrente pode também ser considerado como uma modalidade de ensino de primeira oportunidade
para aqueles individuos que nunca chegaram a frequentar o sistema escolar.
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base numa determinada insercdo territorial dos grupos que devem gerir um conjunto de
recursos materiais e simbolicos, numa I6gica de dindmica social colectiva.

Enunciadas a pluralidade de dimensdes da Educacdo de Adultos®, constata-se que
esta acaba por se transformar, principalmente, numa rede puablica oficial e escolarizante que
proporciona a certificacdo até ao 3° ciclo do ensino bésico, ou seja, a conclusdo de
escolaridade obrigatoria através do ensino recorrente. Havendo, posteriormente, a
possibilidade de os individuos completarem o ensino secundario, através do ensino recorrente
por unidades capitalizaveis®’.

Verifica-se que, em Portugal, a escolarizacdo de segunda oportunidade continuou a ser
a preocupacdo essencial e as outras modalidades de Educacdo de Adultos foram
menosprezadas®, todavia, actualmente, torna-se importante a valorizacdo e o reconhecimento
das modalidades educativas ndo escolares pois “sabemos que o sistema educativo ndo pode
reduzir-se ao sistema escolar, e que a educagdo-formacdo ndo se limita a um dado periodo da

vida de cada um, mas é co-extensiva dessa mesma vida” (Silva et al., 1998: 95).

Ensino Recorrente — O 1° Ciclo do Ensino Basico

O ensino recorrente™®, distingue-se do ensino regular pela flexibilidade e diversidade de
formas de organizagdo curricular, metodologias e avaliagdo, concedendo certificados e
diplomas do mesmo nivel, equivalentes para todos os efeitos legais aos do ensino regular.

Os planos curriculares deste tipo de ensino foram instituidos com base na definicao

das capacidades individuais a desenvolver nos diversos ciclos de ensino e em funcdo das

18 De referir, ainda, a criacdo da Agéncia Nacional de Educacéo e Formagéo de Adultos (Decreto-Lei n.° 387/99,
de 28 de Setembro), que constituiu uma lufada de ar fresco no campo da Educacdo de Adultos. Esta tinha como
funcbes motivar as pessoas a tirarem partido da educacéo e formacdo de adultos e mobilizar todos os recursos
disponiveis para o efeito. Entre os varios projectos desta agéncia, contam-se a criagdo dos Centros de
Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias (CRVCC) e os cursos de Educagdo e Formacao de
Adultos (EFA). Esta acabou por ser extinta em 2002, passando para a Direccdo-Geral de Formagdo Vocacional
as atribuicdes desta agéncia.

!7 De salientar a criagio recente de Cursos do Ensino Recorrente por Mddulos Capitalizaveis (Curso de Ciéncias
e Tecnologias; Curso de Ciéncias Sociais e Humanas; Curso Tecnolégico de Informética e Curso Tecnoldgico de
Marketing) aplicados a partir do ano lectivo de 2004/2005 e funcionando em moldes idénticos ao do ensino
diurno. Estes visam substituir o antigo sistema por Unidades Capitalizaveis.

18 Aliés, no caso de Portugal, verifica-se que o conceito de Educacdo de Adultos quando focado é associado ao
seu sentido mais restrito, ou seja, inclui apenas os processos de alfabetizacdo e ensino recorrente, sendo criticado
por alguns autores, pois “o campo de intervencdo da educacdo de adultos necessita de ser alargado e
diversificado, bem como integrado nas estratégias de desenvolvimento do pais” (Lima et al.,1998; citado em
Cavaco, 2002: 18).

9 Ao longo do presente trabalho o ensino recorrente é utilizado na sua acepgdo mais restrita e “reformista”,
identificando-se como uma educacdo de “segunda oportunidade”.
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diversas caracteristicas e necessidades dos destinatarios, incluindo componentes de caracter
regional e de natureza profissional ou artistica.

O ensino basico recorrente compreende trés ciclos. Os cursos do 1° ciclo do ensino
béasico recorrente correspondem aos quatro primeiros anos de escolaridade do ensino regular e
sdo constituidos por trés niveis (I, 11 e Il1); quem quiser também pode fazer melhoria de
conhecimentos (M/C). Estes tém como finalidades “desenvolver a capacidade de comunicar
através de formas de linguagem, como forma de expressédo, de relacionacdo e de participacdo
na vida social; desenvolver a capacidade de analise e reflexdo critica, possibilitando a auto-
identificagdo como agente transformador do meio da cultura, considerando os valores
humanos que devem orientar e dirigir essa transformacdo; desenvolver a capacidade de
adquirir e usar conhecimentos relacionados com as necessidades e experiéncias dos adultos,
com as exigéncias do mundo actual de modo a permitir o prosseguimento de estudos no
sistema formal e ndo formal; desenvolver atitudes face a formacdo e a necessidade de
aperfeicoamento e de valorizagdo pessoal e social, numa perspectiva de educagédo
permanente” (Ministério da Educacdo e Conselho da Europa, 1991: 55).

O horério e a duracdo de cada curso devem ter em atencdo a disponibilidade dos
alunos. Como jé se referiu, na Regido Auténoma da Madeira (RAM) a componente horaria é
de 3 horas dirias, geralmente das 19:00 h as 22:00 h, cinco vezes por semana, em dias Uteis.

No que diz respeito aos conteldos, as areas de Portugués, Matematica e Mundo Actual
constam de programas referenciais, a partir dos quais cada docente devera elaborar o seu
proprio programa de formacdo, tendo em atencdo os interesses e as necessidades dos adultos
(e da comunidade). Os professores deste ciclo sdo docentes do ensino regular.

A avaliacdo € constituida por duas modalidades: 1. Continua, com um carécter global,
descritiva e qualitativa, aplicando-se aos alunos com um minimo de 150 horas ou 60 dias de
participagdo, tendo como instrumentos de avaliagdo o dossier de trabalho e 0 processo
individual do jovem/adulto; 2. Final, para os que a requeiram como autopropostos. O
resultado da avaliacdo, efectuada pela Comissdo de Certificacdo, sera «Apto» ou «Nao Apto».

A maioria dos cursos funciona sob a responsabilidade das estruturas regionais do
Ministério da Educacdo, e podem ter lugar noutros contextos organizacionais que ndo 0s
estabelecimentos de ensino, desde que possuam a garantia das autoridades escolares
competentes, como é o exemplo de Instituicdes Particulares de Solidariedade Social (IPSS).
Para uma turma funcionar tem de ter no minimo 10 alunos inscritos, todavia, em certas
situagdes, estas podem funcionar com menos alunos. Ainda de referir que os alunos dos

diversos niveis encontram-se, muitas vezes, integrados na mesma turma.
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CAPITULO Il - O “SER ADULTO”

O 1° ciclo do ensino basico recorrente dirige-se aos individuos que possuem 15 ou mais anos,
por este motivo optou-se por chamar o objecto empirico de “os alunos do 1° ciclo do ensino
bésico recorrente”, e ndo de “os adultos do 1° ciclo do ensino béasico recorrente” como
inicialmente fez-se. A razdo, deveu-se ao facto de na nossa sociedade, como em muitas
outras, os individuos com 15 anos serem (geralmente) considerados adolescentes ou jovens.
Contudo, como as entrevistas foram realizadas a individuos de 24 ou mais anos foi rejeitado o
termo de adolescente e aceite que os alunos da “escola da noite” sdo jovens adultos e adultos,
tendo presente 0 que caracteriza estas fases e que, apesar da existéncia de diversas teorias que
se debrucam sobre o desenvolvimento do ser humano, ndo ha um consenso quanto ao fim da
adolescéncia e o inicio da adultez. Também abandonou-se o termo idoso, apesar de alguns dos
entrevistados possuirem mais de 65 anos e se encontrarem aposentados, considerando-se estes
adultos, limitando o objecto as fases acima referidas.

O conceito de adulto, assim como o de jovem, é bastante ambiguo. “Esta ambiguidade
faz com que, num caso como no outro, a atribui¢do de qualidade de adulto ou de jovem varie
muito significativamente, até no interior de uma mesma cultura e contemporaneamente
consoante os contextos de vida, os dominios de experiéncia em que se aplica e ndo tanto em
funcdo da idade bioldgica dos sujeitos” (Imaginario, 1998: 35). Alias, “a idade, pura e
simples, tem pouco interesse” (Norbeck, 1997: 33), isto porque individuos com a mesma
idade possuem diferentes niveis de desenvolvimento.

E conhecida a existéncia de uma relatividade cultural, em que ndo persiste um
conceito de “normalidade” universalmente aceite, mas sim varios. Por este motivo, é natural
que o entendimento de adulto varie de contexto social para contexto social. Seguindo esta
linha de pensamento, e segundo a UNESCO, um adulto é “toda a pessoa que assim €
considerada pela sociedade de que faz parte” (DGEE, citado em Imaginario, 1998: 35).

Norbeck (1997), considera que o adulto é aquele que ja ultrapassou a adolescéncia. Ele
é responsavel por si proprio (e por outros) e tem experiéncia de trabalho a tempo inteiro. J& de
acordo com a Comissdo Europeia (1997; citado em Mauritti, 2002: 87), na passagem para a
vida adulta pode-se identificar quatro grandes acontecimentos, desighadamente a conclusdo
dos estudos, 0 acesso ao emprego, a saida de casa dos pais e a formagdo de uma nova familia.

Nas sociedades modernas, como a nossa, € bastante dificil distinguir/indicar com

precisdo quando é que um individuo deixou de ser adolescente e entrou na adultez, visto que

20



até é dificil determinar quando é que entramos na adolescéncia, uma etapa da vida situada
entre a infancia, em que se usufrui de uma grande protec¢do dos pais e estamos dependentes
socialmente, e a entrada na vida adulta, caracterizada pela necessidade de se emancipar. Na
maior parte das vezes, 0 que se verifica € que o termo juventude é traduzido por “um hiato
social que se da entre a infancia e a maturidade humana” (Cruz, 1984; citado em Sousa, 2004:
4).

No caso portugués é dificil definir quando é que uma pessoa se torna adulta. Para a
Constituicdo da Republica Portuguesa, um adulto é aquele que possui 18 ou mais anos, visto
que nesta etapa de vida os individuos ja adquiriram consciéncia e capacidade de escolha livre
podendo exercer o seu direito de voto. Por sua vez, o Instituto do Emprego e Formacao
Profissional considera que os adultos sdo os maiores de 25 anos.

Verifica-se que na sociedade portuguesa o “ser adulto é representado socialmente e de
forma hegemonica como um estatuto a atingir com a obtencdo de estabilidade na vida
profissional, financeira e familiar” (Sousa, 2004: 1). Contudo, devido a factores como a
ingressdo cada vez mais tardia dos jovens no mercado de trabalho, as dificuldades em arranjar
uma profissdo para toda a vida e a consequente saida tardia de casa dos pais, esta
representacdo que tem como fundamento “um conceito estatico, objectivo, disciplinador,
estandardizado e linear (na maior parte das vezes promovida atraveés de instituicdes como a
escola, a familia e o trabalho), ndo se coaduna com a realidade das actuais trajectorias
complexas, multiplas, e destandardizadas dos jovens” (Sousa, 2004: 1).

Segundo a autora, muitas vezes esta representacdo do adulto é encarada pelos jovens e
por alguns adultos como uma representacdo negativa na medida em que define uma meta, um
estatuto a alcancar com base em objectivos definidos no tempo e a aquisi¢do de determinadas
responsabilidades. Assim, a altura de arranjar um emprego estavel, de se comportar como um
adulto, de se tornar independente dos pais, de casar, de constituir uma familia, advém
responsabilidades profissionais, financeiras, familiares e sociais, proprias do ser adulto. E,
portanto, uma “representacao de uma fase de vida caracterizada por rotinas, por ter de agir por
obrigacdo e ndo por prazer, por ter problemas, deixar de ter paciéncia para novas ideias e
tendéncias, ter menos tempo para estar com 0s amigos e para as actividades de lazer, ser
adulto pressupde posturas e atitudes muito sérias” (Sousa, 2004: 1).

Tendo em conta as caracteristicas da adultez, é possivel concluir que esta fase da vida

que se estende por muitos anos®, pressupde actualmente diversos caminhos a percorrer,

20 Com o0 aumento da esperanca de vida, estima-se que ocupe cerca de trinta e cinco anos do percurso de vida de
cada individuo (Sousa, 2004).
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representados pelo risco, pela incerteza, pelas responsabilidades acrescidas, consequéncia de
uma sociedade caracterizada pela excessiva oferta de informacdo e concorréncia. Ndo € de
estranhar, por isso mesmo, que quando se efectua a comparagdo dos tempos actuais com o
tempo da geracdo anterior & nossa, verifica-se que ingressamos em situacdes idénticas cada
vez mais tarde (no trabalho fixo, no casamento, na constituicdo de uma familia, na compra de
uma casa).

As sociedades contemporaneas, sdo feitas de continuidades e mudancas, e por
conseguinte desafios acrescidos para os individuos (principalmente os mais jovens). Em
consequéncia, o conceito ser adulto alterou-se consideravelmente, surgindo um novo termo
relativo a esta fase da vida, nomeadamente o de novo adulto, aquele que tenta abandonar a
proteccdo dos pais para ganhar a sua liberdade e se tornar um adulto, mas que nao se pode

desprender deles pois ainda necessita do seu auxilio a varios niveis.

Desenvolvimento na idade adulta

O desenvolvimento, tendo em conta a abordagem tradicional, € considerado “como um
conjunto de mudancas sequenciais, unidireccionais, universais, irreversiveis, orientadas para
uma meta” (Simdes, 1992: 77) que se estende por toda a vida do individuo.

Consequéncia de diversos estudos, defende-se a ideia de que também ao longo da vida
de um individuo existem estadios de desenvolvimento cognitivo. O pensamento formal (que
distingue o real do possivel e se torna l6gico-dedutivo), adquirido até a adolescéncia, fruto de
todo o processo de aprendizagem e socializacdo que tivemos até entdo, é confrontado com
novos conhecimentos, novas realidades, que vamos apreendendo ao longo da nossa vida, e
que é o chamado pensamento pés-formal, um pensamento “hierarquicamente superior ao
pensamento formal, cujas caracteristicas seriam: a abordagem relativista e dialéctica aos
problemas e mais dirigida a descoberta de problemas novos que a solugdo de questdes ja
formuladas” (Simdes, 1992: 80).

Podemos entdo afirmar que o pensamento formal ndo é o dltimo estadio de

desenvolvimento cognitivo de um individuo. A cogni¢do na vida adulta, para além das

?! Esta é uma perspectiva qualitativa que vai ao encontro da concepcdo de Piaget acerca do desenvolvimento
cognitivo, no entanto temos de ter em conta que este apenas estudou o desenvolvimento do individuo desde o
nascimento até a adolescéncia (0-15 anos). Também Freud se dedicou ao estudo de como a personalidade de um
individuo se desenvolve de acordo com estadios de desenvolvimento psicossexual até a adolescéncia.
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operacgdes formais, conhece as operacdes pos-formais. Deste modo, “as operacdes pds-formais
na vida adulta acentuam o pragmatismo na resolucdo de problemas da vida real, a
possibilidade de multiplas solucBes, a coexisténcia entre a relatividade do pensamento
(contextualidade) e a universalidade do mesmo (regras gerais) ” (Moura, 1999: 2).

S&o diversas as abordagens que se debrucam no desenvolvimento na vida adulta.
Erickson, discipulo de Freud, dedicou-se ao estudo do desenvolvimento psicossocial do
individuo ao longo da vida. Este apresenta oito estadios psicossociais — a que chamou “idades
da vida” —, que estdo relacionados entre si, isto porque cada um depende do desenvolvimento
adequado do anterior e tem consequéncias nos estadios posteriores. Em cada ciclo da vida, ou
estadio, ocorre uma crise psicologica, especifica desse ciclo, em funcdo de aspectos
bioldgicos, individuais e sociais, fundamental para a construcao da personalidade. Tendo cada
conflito uma vertente positiva e uma vertente negativa, um desenvolvimento equilibrado e
bem sucedido depende da resolucdo conveniente do conflito préprio de cada idade, de modo a
que predomine a vertente positiva.

Tendo em conta a teoria deste psicologo, apenas o0s trés ultimos estadios é que dizem
respeito aos estadios da personalidade relacionados com a vida adulta. Deste modo, a 6 idade,
que vai dos 20 ao 35 anos, defende que o individuo é ainda um Jovem Adulto. A crise
correspondente é a crise da intimidade, ou seja, a capacidade de desenvolver uma intimidade
psicossocial com outra pessoa, quer seja de amor ou amizade. O perigo desta etapa € o
isolamento que pode ocorrer quando o sentimento de intimidade ndo € muito forte. Se o
individuo resolver favoravelmente o conflito desta etapa, adquire como virtude o amor e a
afiliacdo. No “meio da vida”, que ocorre dos 35 aos 65 anos e se é considerado Adulto, ocorre
a etapa da generatividade — esta € o resultado da preocupacdo que o individuo possui em
estabelecer e orientar a geracdo seguinte. O perigo desta etapa é a estagnacdo, quando o
individuo sé se preocupa consigo proprio. A virtude alcancada sera a producdo e a ajuda aos
outros. Por fim, no Gltimo estadio proposto por Erickson, que ocorre dos 65 anos em diante
(Terceira ldade/lIdoso), ha a etapa da integridade, que significa que o individuo esta satisfeito
e aceita o seu ciclo vital e todos aqueles que fizeram parte desse ciclo. Caso a pessoa nao
esteja satisfeita com o que fez e note que ja é demasiado tarde para recomecar a sua vida,
pode entrar no desespero. Nesta fase a virtude alcancada € a sabedoria.

Cross (1981), baseando-se em teorias de diversos autores que descrevem as etapas da
vida, considera que a entrada no mundo adulto ocorre entre os 23 e 0s 28 anos, quando 0
individuo sai de casa dos pais, estrutura o seu projecto de vida, tem percepc¢do de si como

adulto. Acontecimentos como o casamento, comprar uma casa, ter filhos, arranjar um
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emprego, entre outros, sdo caracteristicos desta fase. A procura de estabilidade, que decorre
dos 29 aos 34 anos, € caracterizada pela luta pelo sucesso, a procura de valores pessoais, 0
“aceitar” que os filhos crescem, marcar objectivos de vida a longo prazo, etc. A fase da
construcdo de uma identidade propria e ser dono da sua vida ocorre entre 0s 37 e 0s 42 anos.
Os episodios proprios desta idade sdo a necessidade do individuo ser promovido, o ter a seu
cargo responsabilidades familiares com os filhos e os pais ja idosos, entre outros. Uma das
atitudes caracteristicas desta fase € a atitude reflexiva (a desenvolver mais adiante). A
maturidade, que aparece por volta dos 57 anos e finda aos 64 anos, apds a fase da
estabilizacdo, é a altura em que o individuo comeca a ter problemas de salde, esta a preparar-
se para a reforma e pode perder o companheiro. Segundo Cross, a Ultima fase da vida de um
individuo, que ocorre apds os 65 anos, é a da revisdo da vida — esta corresponde a fase da
Terceira Idade de Erickson —, em que este tem de se aceitar como &, tem a necessidade de
encontrar uma identidade integrada, em que ocorrem mudangas na situacdo financeira e nas
rotinas de vida, tem de desenvolver atitudes de desprendimento, entre outras.

Loevinger (1976), apresenta o conceito do desenvolvimento do Eu — ou do ego — a
partir de diversos estadios sobre a forma do sujeito se ver a si proprio e aos outros. Os
estddios mais baixos (pré-social; simbidtico; impulsivo; defensivo e conformista)
correspondem a uma perspectiva individualista e egoista do eu. Nos estadios posteriores (0s
da fase consciente), a personalidade do individuo estd mais desenvolvida e este adquire uma
capacidade critica de se auto-julgar e avaliar. Nos restantes estadios (individualista; autbnomo
e integrado) o individuo vai-se tornando mais autébnomo, com a capacidade de perceber a
complexidade do mundo que o rodeia.

Perry (1970), é um autor que aborda o desenvolvimento intelectual do individuo ao
longo de nove estadios que, segundo ele, se processam ao longo da vida. Este modelo mostra
a evolucdo de uma forma simplista e unidimensional para perspectivas multidimensionais e
complexas do conhecimento, sendo o ultimo estadio aquele em que o individuo experiencia a
afirmacdo de identidade entre diversas responsabilidades e pratica 0 compromisso como uma
actividade que se processa ao longo da vida e que é expressao de uma forma de ser.

Por sua vez, Kohlberg (1981) prop&e um conjunto de seis estadios de desenvolvimento
moral hierarquizados que todos os individuos tém de percorrer qualquer que seja a sua cultura
de pertenca. No entanto, € s6 a partir do nivel convencional que se pode compreender o
desenvolvimento moral do adulto. Assim, no estadio 5, o individuo comporta-se em funcgéo

dos direitos e normas que aceitou, apos ter reflectido criticamente sobre elas. Ja no que diz
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respeito ao ultimo estadio (0 6°), os juizos morais do individuo baseiam-se em principios de
justica universal, fundados sobre os direitos do homem.

Em suma, estes autores, que vém na linha de Piaget mas que acrescentam mais
estadios, mostram de forma diferente que os adultos tém capacidades préprias ao longo do seu
desenvolvimento. Estes passam de uma forma simples de encarar as coisas que 0s rodeiam
para uma forma mais complexa, isto é, “mostram uma evolucdo de formas simplistas e
estereotipadas do pensamento, para a capacidade de se estar ciente da existéncia de multiplas
possibilidades de resposta acerca da realidade” (Moura, 2000: 5). Porém, ndo nos podemos
esquecer que estes estudos ja tém alguns anos de existéncia e que os individuos, mesmo
inseridos na mesma cultura, ttm uma identidade prépria, dai ser normal que alguns
acontecimentos e desenvolvimentos préprios de cada fase da vida ndo estarem em

conformidade com a realidade actual, como alias ja vimos.

“Reflexdo Critica”

Como sabemos, é ao longo da sua experiéncia que um individuo constroi a sua identidade.
Ora, esta experiéncia ndo € apenas um acumular de factos e situacdes, mas também o
resultado de “um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal” (N6voa, 1997: 25), onde a pessoa se molda e se
forma, e ao reflectir a pessoa assume o poder de se formar.

A perspectiva critica adquire uma importancia na educacdo de adultos, e vai ao
encontro das caracteristicas dos estadios de desenvolvimento do adulto apresentados
anteriormente. Numa sociedade em constante mudanca, o individuo tem a necessidade de
estar aberto a perspectivas alternativas da realidade. Este tem de ser capaz de reflectir
criticamente sobre a sua realidade, dando-se conta das pressuposicdes hegemdnicas que todos
tomam como normais e inquestionaveis.

Na sequéncia do pensamento da corrente critica, Mezirow (1991) apresenta a chamada
Teoria Transformativa ou Aprendizagem Transformativa — vista por ele como o modo
especifico de aprendizagem na vida adulta. Este autor defende que para as pessoas mudarem e

aprenderem tém de mudar a sua perspectiva®’ da visdo que possuem da realidade, isto é, ndo

22 Esta é definida por Mezirow como o conjunto de pressupostos, crencas, atitudes, valores, sentimentos que
constituem o nosso quadro de referéncias, através do qual interpretamos o sentido da nossa experiéncia, ou seja,
é aquilo que constitui os modos de expectativa e interpretacéo da experiéncia pessoal.
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basta acrescentar novo conhecimento ao ja existente, mas sim construir uma nova perspectiva
de sentido que permitird uma outra visdo da realidade. Para que estes esquemas de sentido
sejam alterados pelos individuos, estes tém de reflectir criticamente sobre as suas
experiéncias, a qual conduzira por sua vez a transformacéo de perspectivas.

No pensamento reflexivo é possivel distinguir dois processos, nomeadamente o
raciocinio (que ocorre como um processo consciente e intencional) e a reflexdo (uma
estratégia metacognitiva, ou seja, um processo de pensar acerca dos conhecimentos detidos e
apreendidos). O individuo é gerador de conhecimento quando envolve a nova informagéo,
reflectindo sobre ela, tendo como fundamento a sua actual estrutura mental. Os sujeitos
reflexivos tendem a ponderar as possibilidades antes de se decidirem sobre algo.

A reflexdo critica ndo é um processo solitario porque as visdes, sugestdes e criticas
dos outros sdo essenciais para que se possa dar conta e por em causa 0S Seus pressupostos. A
aprendizagem transformativa resulta num esquema de sentido novo ou transformado, no
entanto “a reflexdo critica (processo interno) requer a comunicagdo com 0S outros, pois €
nessa comunica¢do que o individuo se da conta de outras perspectivas, e da desadequacdo dos
seus esquemas de sentido, favorecendo assim a reflexdo critica” (Moura, 1998a: 5).

As perspectivas adquiridas pelo individuo com o seu processo de socializacéo,
aculturacdo e com a sua experiéncia constituem, portanto, o quadro de referéncias para as
interpretacBes posteriores que o individuo faz da realidade que o envolve. E por este quadro
de referéncias que este vive e interage na realidade que o circunda, orientando assim a linha
de acgéo individual, condicionando essa mesma acgéo.

Ora se este quadro de referéncias é caracteristico de cada um de nds, pois cada um tem
as suas experiéncias préprias, “temos, assim, grande relutancia em dialogar com pessoas que
tém ideias diferentes das nossas, criando a tendéncia para nos fidelizarmos com as pessoas,
programas, livros, jornais que vao ao encontro das nossas ideias (Brookfield, 1995; citado em
Moura, 2001: 179). Neste sentido, procuramos geralmente quem se enquadra nos NOSSOS
quadros de referéncia.

Se temos as nossas crencas, ideias, valores tdo enraizados, como é que aceitamos 0
novo conhecimento e nos transformamos? Para Mezirow (1991), a aprendizagem reflexiva
torna-se transformativa quando os pressupostos que o individuo possui sdo vistos como
incorrectos, invalidos, inadequados para explicar a realidade que o circunda, assim, a
aprendizagem transformativa resulta numa transformacéo desses quadros de referéncia, dessa
perspectiva. SO que é apenas através da reflexdo critica destes acontecimentos abaladores das

nossas certezas e fundamentos pessoais que é possivel haver transformacédo. Entéo, reflectir
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criticamente implica que o adulto aprendente se dé conta dos seus pressupostos — “crencas
absolutas acerca do mundo e do nosso lugar dentro dele que nos parecem tdo ébvias que nédo
necessitamos de as explicitar” (Brookfield, 1995; citado em Moura, 1998a: 2) —, que entenda
a realidade sociocultural que o envolve e que se seja capaz de se envolver no discurso
racional. A reflexdo critica possibilita que se faca uma verdadeira descoberta de nos proprios,
dos nossos quadros de referéncia, das nossas accOes e dos pressupostos que orientam e
justificam as nossas ac¢oes.

Segundo Mezirow, é s6 na idade adulta que se tem a capacidade critica, fundamental
para a aprendizagem transformativa — alids, as investigacdes acerca do desenvolvimento
humano apontam para 0 mesmo. A idade adulta €, entdo, a altura indicada para analisar, rever
e mudar as formas de estar anteriormente adquiridas. Todavia, a volta deste conceito de
aprendizagem transformativa tém surgido diversas criticas. Uma delas aponta para o facto de
ser necessario termos em linha de conta que “o reconhecimento da importancia deste
conceito, ndo implica necessariamente a consideracdo de que toda aprendizagem na vida
adulta tem de ser transformativa, ou de que a reflexdo critica tem sempre como consequéncia
a transformacdo dos quadros de referéncia” (Brookfield, 2000; Cranton, 1996; citado em
Moura, 2001: 187).

Paulo Freire, um dos mais conhecidos autores no dominio da educagdo/formacéo de
adultos, considera os individuos capazes de processarem as suas proprias experiéncias
reflectindo-as, o que contribui para uma tomada de consciéncia de outras realidades
alternativas aquelas em que foram socializados — este processo é denominado por este como
conscientizacdo, ou seja, uma abordagem critica da realidade. Para Freire, 0 objectivo da
reflexdo critica € o de levar as pessoas a “profundamente darem-se conta da realidade
sociocultural que molda as suas vidas, bem como da capacidade de transformar essa mesma
realidade agindo nela” (Freire, 1970; citado em Moura, 2000: 4). Através do seu trabalho de
alfabetizacdo, levado a cabo com as populacgdes iletradas da América Latina, mostra que € no
contexto de accgdo reflectida que o individuo pode refazer-se e adquirir novos conhecimentos
— € a sua chamada Aprendizagem Emancipatoria.

Portanto, hoje em dia, segundo Canério (1999), prevalece na formacdo de adultos a
ideia de que é importante atribuir uma importancia decisiva aos saberes adquiridos por via
experiencial, e ao seu papel de «ancora» na producdo de novos saberes, que procura articular
uma logica de continuidade (sem a referéncia a experiéncia anterior ndo ha aprendizagem),
com uma logica de ruptura (a experiéncia s6 é formadora se passar pelo crivo da reflexdo

critica).
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CAPITULO 111 - A APRENDIZAGEM

Ao longo da nossa existéncia estamos em constante processo de aprendizagem. Atraves dos
diversos agentes de socializacdo, interiorizamos os valores e as formas de conduta proprios da
nossa sociedade. SO assim € possivel nos integrarmos nela e nos adaptarmos a novas
experiéncias e situacdes. As nossas actividades mentais e comportamentais ndo nascem
connosco, elas vdo sendo adquiridas através de diversos processos em que a aprendizagem
assume o papel mais relevante.

A aprendizagem, segundo Jarvis (1995), é o processo que transforma experiéncia em
conhecimento, competéncias, atitudes, valores, sentimentos; que modifica 0 quadro de
referéncias, afectando assim a forma como se passam a confrontar novas experiéncias.

Esta pressupde uma transformacdo, com um caracter duradouro, relativamente estavel
do comportamento ou conhecimento do individuo originada pela experiéncia, pelo treino, pela
pratica ou pelo estudo. Porém, nem todas as alteragdes que ocorrem no nosso comportamento
podem ser consideradas resultado de uma aprendizagem. Quando se sofre uma grave lesé&o,
quando se estd mentalmente e fisicamente doentes ou se estd sob o efeito de drogas nédo
adquirimos por aprendizagem novos padrfes de comportamento.

A aprendizagem, ao ser um processo que ocorre no interior de um individuo, ndo é
directamente observavel. Por essa razdo, as vezes as aprendizagens ndo se manifestam
imediatamente nos comportamentos dos individuos ou a sua manifestacdo pode sofrer a
influéncia de factores como a ansiedade ou o cansaco.

Seguidamente sdo apresentados alguns factores que interferem, de modo especifico e
decisivo, na aprendizagem, tais como a inteligéncia, a memdria, os factores sociais e a

motivacao.

A inteligéncia

A inteligéncia é um processo cognitivo complexo que esta relacionado com a capacidade de
utilizar de forma adequada simbolos e conceitos abstractos, de aprender rapidamente com a
experiéncia e de adquirir novos conceitos, de enfrentar situaces desconhecidas e de resolver
problemas que possam surgir de forma eficaz e rapida, possibilitando-nos assim uma

adaptacdo bem sucedida ao meio.
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E do conhecimento de muitos que as criangas que habitam num ambiente mais rico e
estimulante do ponto de vista emocional e intelectual desde cedo, pelos pais que brincam,
conversam, transmitem-lhes seguranca e que possuem grandes expectativas em relagcéo ao seu
futuro, a partida obtém melhores resultados escolares. Aplicando testes de inteligéncia, ainda
que ndo se possa utilizar o seu resultado para fazer inferéncias acerca de resultados que os
testes ndo medem, podemos predizer os resultados escolares. Geralmente uma crianca que
obtém bons resultados nos testes de QI também vai obter boas classificagdes na escola, dai a
inteligéncia, bem como o desenvolvimento, estar relacionado com a aprendizagem.

Atendendo as diversas formas de resolver inteligentemente as situacdes problematicas,
existem autores que fazem a distin¢do entre a inteligéncia conceptual e a inteligéncia pratica.

A inteligéncia conceptual é aquela a que se refere o termo inteligéncia quando usado
pela generalidade das pessoas da civilizagdo ocidental. Este tipo de inteligéncia esta
relacionado com a instrucdo e as aprendizagens escolares e permite resolver problemas por
intermédio de conceitos e nocdes abstractas que podem ser verbalmente expressos. Por sua
vez, a inteligéncia pratica, desenvolvida fora da escola com a experiéncia do dia-a-dia e
utilizada pelos homens nas mais diversas ocasides, pode ser definida como a capacidade dos
individuos resolverem problemas concretos por intermédio de percepgdes, acches e
movimentos que se expressam no fabrico e utilizacdo de instrumentos. Grande parte das
tarefas implicadas no exercicio de uma profissdo sdo executadas com a intervencao deste tipo
de inteligéncia.

Porém, esta distincdo deixa de fazer sentido quando se abandona o dominio dos
conceitos e ingressamos na inteligéncia como a capacidade de o homem se adaptar as
circunstancias da vida, porque se torna dificil distinguir se na resolu¢do de um problema a
pessoa utilizou a inteligéncia conceptual ou a inteligéncia prética.

Entrando na area da psicologia, diversos psicologos tentam responder a questdo: A
inteligéncia € uma capacidade geral e Unica ou € constituida por diversas capacidades
especificas e autbnomas? Para o efeito, recorrem a analise factorial da inteligéncia, aplicando
primeiramente testes de QI e utilizando, posteriormente, os resultados num procedimento
estatistico estabelecendo padrdes de correlagdo entre as diferentes capacidades intelectuais
avaliadas pelos itens dos testes.

Foi recorrendo a um procedimento semelhante que G. Spearman concluiu que a

inteligéncia tem sempre um caracter unitario, pelo que existe um factor de inteligéncia geral,
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designado por factor “G”, que esta subjacente a todas as funcdes intelectuais®®. Para este
psicologo a diferenca de inteligéncia entre os individuos é apenas de caracter quantitativo, ou
seja, dependendo da capacidade mental geral, obtida nos testes, um individuo pode ser
classificado como intelectualmente brilhante ou intelectualmente lento. Entéo, obter éxito nos
testes de inteligéncia geral significa ter éxito em todas as actividades de natureza intelectual.

Thurstone, com a sua teoria multifactorial, veio desvalorizar a hipotese de um factor
“G”. Este psicologo defende que a inteligéncia € um conjunto de sete aptidées mentais
primérias, independentes umas das outras, nomeadamente compreensdo verbal, fluéncia
verbal, aptiddo numérica, visualizacdo espacial, memoria, raciocinio e rapidez de percepcao.
Para este psicologo uma pessoa ao ter éxito numa aptiddo ndo significa que vai ser bem
sucedido nas outras, dai defender a existéncia de inteligéncias multiplas.

Muitos autores defendem a existéncia de diversas aptiddes intelectuais — uma
concepgdo recente —, isto porque os individuos para compreenderem ideias complexas,
resolverem problemas mediante o pensamento, aprenderem com a experiéncia, ndo o fazem
de forma idéntica. O facto de se possuir competéncias para resolver determinado problema de
forma eficaz, ndo significa que sejamos capazes de resolver um problema de indole diferente,
dai neste trabalho de investigacdo se defender que existem multiplas espécies de inteligéncia,

ou por outras palavras, diferentes modos de solucionar os problemas.

A memoria

A memoria, é entendida como o processo dindmico que consiste na aquisi¢do, retencdo e
reactivacdo, e actualizacdo da informacdo, que posteriormente é recuperada para ser utilizada
em diversas situacdes. Este € um processo indissociavel da aprendizagem, na medida em que
um determinado comportamento s6 é considerado aprendido se for retido ou memorizado pelo
individuo e, por sua vez, s6 se pode memorizar aquilo que aprendemos. Se ndo houvesse
armazenamento dos resultados da pratica anterior, cada tentativa de aprendizagem teria como
resultado o mesmo comportamento. Portanto, a memdria®* permite-nos conservar um sistema

de referéncia da experiéncia por nos vivida.

2 Também se refere & existéncia de factores especificos — factores “S” — que intervém na execucio de tarefas
particulares em conjunto com o factor “G”, porém lhes atribui pouca importancia.

24 Existem trés tipos de meméria. 1) a memdria sensorial, que armazena informag&o por um curtissimo espago de
tempo; 2) a memoria a curto prazo, que armazena temporariamente a informacao; 3) a memdria a longo prazo,
gue nos permite recordar uma enorme quantidade de informag&o durante periodos de tempo substanciais.
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Entdo se ha armazenamento e reactualizacdo de informacéo, por que esquecemo-nos
das coisas? Antes de mais, podemos comparar a memoria ao modelo de processamento de
informacgdo de um computador. Ambos codificam, armazenam, recuperam a informacdo e
apagam-na quando ndo mais interessa, ou, no caso da memaria, esquecemo-nos.

O esquecimento ndo é algo negativo, como muitos pensam. Este processo €, ate,
bastante positivo, na medida em que tem uma funcdo selectiva pela qual o psiquismo faz a
depuracdo de materiais que, se ndao fossem eliminados, inundariam a memoria causando
perturbagdes graves. Assim, ao libertarmo-nos de informacgdo sem interesse, mantemo-nos
receptivos a novas aprendizagens. Os adultos sé aprendem o que querem aprender, dai ndo
ser de estranhar que nos recordemos das situacfes e aprendizagens que se considera mais
interessantes/importantes.

Na base do esquecimento estdo alguns factores que importam referir, tais como as
aprendizagens anteriores, as interferéncias, a distor¢do do trago mnésico e o recalcamento.

Por vezes, as aprendizagens que tivemos anteriormente podem influenciar positiva ou
negativamente as novas aprendizagens. Desta forma, podemos estar perante uma situacdo de
transferéncia negativa que ocorre sempre que as respostas aprendidas para determinados
estimulos, e que tendem a ser repetidas quando surgem estimulos semelhantes, se constituem
como obstaculos retardando ou bloqueando as novas aprendizagens. Quando, pelo contrario,
as aprendizagens anteriores surgem como facilitadoras de novas aprendizagens estamos
perante um caso de transferéncia positiva. No caso da educacéo, esta é considerada como uma
“generalizacdo do estimulo”, visto que o que aprendemos no ensino basico funciona como um
pré-requisito para aprendizagens de nivel superior. Além disso, espera-se que 0 que é
aprendido na escola sirva para executar tarefas fora dela.

No campo das novas aprendizagens pode haver interferéncias. Quando nos
esquecemos de algo porque surgiram novas informacdes, pode-se falar em esquecimento por
inibicdo retroactiva. Se as informacdes que interferiram sdo do passado pode-se falar em
esquecimento por inibicdo proactiva.

Outras vezes ha uma distorcdo do traco mnésico, ou seja, podem ocorrer modificacdes
que deturpam o que foi aprendido inicialmente. Por exemplo, um acontecimento se for
relatado de boca a boca acabara por, a certa altura, diferir da versao original. A isto estdo
associadas falhas na codificacdo da informacéo (ndo foi armazenada por ndo lhe termos dado
atencé@o ou entdo foi feita de forma inexacta); falhas no armazenamento (a informacdo pode

ndo ter sido armazenada da melhor forma ou entdo de forma inexacta) ou na recuperagédo

31



(factores como o tempo, as actividades profissionais e as interferéncias condicionam a
recuperacdo da informacédo que podera nao ser mais recuperada).

Por fim, na base do esquecimento podera estar o recalcamento (ou repressao), conceito
desenvolvido por Sigmund Freud, e que ocorre mais entre os individuos que tiveram
experiéncias de vida bastante negativas. Segundo este autor o processo de esquecer €
selectivo, isto porque ndo nos esquecemos de tudo, mas ha uma tendéncia dos individuos
evitarem inconscientemente determinadas recordacfes de situacfes penosas de dor, medo,
vergonha, angustia. A partir daqui, as pessoas ndo sdo mais capazes de se recordarem destas

lembrangas voluntariamente.

Factores sociais

A escolaridade obrigatoria e a consequente massificacdo da escola possibilitaram uma
igualdade de acesso ao ensino. Porém, essa igualdade de entrada ndo se consubstanciou numa
igualdade de oportunidades, isto porque o sistema escolar continua a ter um papel fulcral ao
nivel da reproducéo social.

Os percursos escolares dos jovens estdo dependentes da classe social de origem,
nomeadamente de aspectos como o nivel de rendimentos, profissdo e o grau de escolaridade
dos pais, por este motivo sdo geralmente os provenientes dos estratos superiores, detentores
de maior capital cultural e econdémico, que prolongam a sua escolaridade até niveis elevados.
A escola é um sistema formal «igual para todos» que tem subjacente uma filosofia educativa
gue define os seus objectivos, os curriculos, 0 numero de anos de escolaridade, os métodos de
ensino, 0s programas, 0S recursos e 0s critérios para formagdo de professores, e transmite
saberes dirigidos a um determinado tipo de aluno, ndo tendo em conta as condicOes
econdmicas e sociais da sua familia de origem.

De acordo com a teoria da reproducdo de Bourdieu e Passeron (1964; 1970), a escola é a
instituicdo que mais transforma as desigualdades sociais em desigualdades escolares. Segundo
0s autores, as criancas atraves do processo de socializagdo incorporam um conjunto de valores
(elementos culturais) e de interesses (elementos naturais), designados como habitus, que estéo
de acordo com o valor e o status social da sua classe social (capital cultural). A instituicéo
escolar € um mecanismo de reproducdo da cultura dominante, que incorpora e transmite aos
alunos os interesses e as ideologias da classe dominante (através de um processo de violéncia

simbolica). Os resultados do aproveitamento escolar dao-se, assim, por mecanismos de ordem
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cultural assentes na classe social a que pertencem. Sdo 0s provenientes das classes mais
baixas que, por possuirem um capital cultural que ndo esta em concordancia com o da escola
— e da classe dominante —, obtém os piores resultados escolares. Assim, a escola, além de
assegurar a continuidade dos valores da cultura dominante, convence os de classe inferior de
que o seu destino escolar se deve a sua falta de dom (capacidades inatas dos individuos),
reproduzindo desigualdades sociais através de subtis mecanismos de dominacéao e poder.

No nosso pais, diversos estudos (Gréacio et al., 1977; Miranda, 1978; Benavente et al.,
1981; Benavente et al., 1987; Benavente, et al., 1994), tém vindo a demonstrar que filhos de
pais pouco familiarizados com a cultura escolar, provenientes dos meios populares e,
geralmente, com trajectorias escolares de insucesso, possuem um conjunto de normas e regras
desenvolvidas e préprias do contexto familiar e do proprio espaco social local, que entram em
colisdo com as existentes e exigidas na escola. Consequentemente, estes jovens acabam por
constituir um grupo mais vulneravel ao insucesso escolar, ao abandono escolar precoce, a
trajectdrias escolares menos ambiciosas e a entrada prematura no mercado de trabalho.

Perante este panorama, ndo significa que os alunos cujos pais se encontram nas
posicOes sociais mais baixas ndo consigam alcangar niveis escolares superiores. O que se
verifica, e segundo Gréacio (1997: 23), € que em qualquer ocasido dos trajectos escolares, as
decisbes ligam-se com o aproveitamento, mas o aproveitamento e origem social interagem,
pois a influéncia da origem social nas opc¢des € tanto maior quanto mais baixo for o
aproveitamento. Ou seja, quanto maior for o insucesso de um jovem proveniente dos
segmentos mais baixos da estrutura social, mais probabilidades este tem de abandonar o
sistema educativo, pois contrariamente aos “mais favorecidos”, ndo possui 0S meios
econémicos, culturais e, muitas vezes, apoio familiar® para encarar com mais confianca o seu
futuro profissional. Contrariamente, se os aproveitamentos forem elevados, as perspectivas
dos “mais desfavorecidos” tendem a aproximar-se fortemente das dos “mais favorecidos”,
embora permaneca ainda aqui a vantagem destes ultimos.

A universidade é hoje, em particular, uma instituicdo decisiva na distribuicdo dos
individuos pelos lugares de classe. Assim, os pais dos alunos provenientes das mais baixas
posicOes sociais ambicionam que os filhos obtenham uma melhor posicdo social, através do
ingresso no ensino superior (trajectdrias de mobilidade social ascendente). Relativamente aos

jovens provenientes das classes superiores, verifica-se que existe também o desejo de possuir

% 0 estudo de Benavente et al. (1987), demonstrou que criangas cujas familias possuem idénticas condicdes
sociais, econémicas e culturais, obtinham diferentes resultados escolares porque estas familias atribuiam uma
importancia diferente ao papel da escola. Isto demonstra que se 0s pais possuem expectativas altas em relagdo ao
futuro dos filhos, tenderdo a executar uma série de ac¢des que contribuam para o sucesso escolar destes.
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um diploma universitario, para manterem a posicdo social de origem (trajectérias de
mobilidade social estacionaria). Porém, verifica-se que desde o ensino primario até a
universidade — e niveis posteriores —, se da um processo de selec¢do, pois a grande maioria da
populacédo escolar que atinge o ensino superior sdo 0s que alcancaram os melhores resultados,
provenientes maioritariamente de classes sociais mais elevadas, cujos pais possuem mais
recursos escolares e econémicos.

Deste modo, se tivermos em conta os dados estatisticos acerca das classes de origem
dos estudantes universitarios (Machado et al., 2003), constata-se que 62% destes provém das
familias de empresarios, dirigentes e profissionais liberais e dos profissionais técnicos e de
enguadramento, isto €, os sectores de classe mais providos de capitais econdémicos, culturais,
escolares e sociais. Os estudantes dos meios sociais menos providos de qualquer desses tipos
de recursos tém uma presenca significativa, sendo os filhos de empregados executantes os que
mais chegam & universidade, pois relativamente aos filhos dos operérios e dos trabalhadores
independentes tém relativas vantagens quanto ao capital cultural.

Relativamente ao indice de recrutamento?, como seria de esperar, sdo as classes mais
altas que garantem o acesso dos seus filhos ao ensino superior. Deste modo, “em 2001, a
probabilidade de os empresérios, dirigentes e profissionais liberais ou os profissionais
técnicos e de enquadramento, dos 45-54 anos, terem filhos na universidade é 7 ou 8 vezes
maior do que a dos operarios da mesma faixa etaria, o que é uma medida expressiva da
desigualdade de oportunidades entre as categorias em questdo” (Machado et al., 2003: 61).
Nas proprias orientacdes escolares dos jovens, existe uma influéncia directa da classe social
herdada e dos niveis de escolaridade detidos pelos pais. Assim, 0s alunos cujos pais possuem
elevados recursos socioeducacionais, Sa0 0S que mais se encontram nos cursos selectivos
(medicina e engenharias).

Em suma, verifica-se que “para atingir determinada posicdo social ndo é indiferente o
facto de se nascer numa familia rica ou pobre, com niveis de escolaridade elevados e sem
escolaridade, de zonas urbanas desenvolvidas ou de zonas rurais deprimidas e isoladas”
(Almeida, 1994: 131). Para evitar estas situacOes de desigualdade, que conduzem ao
insucesso e abandono escolares entre os menos favorecidos cultural e socialmente
(contribuindo assim para a reproducéo das desigualdades sociais existentes), a escola tera de
se questionar sobre o seu papel social, procurando solu¢des que minimizem os efeitos da

massificacdo e promovam a adaptagdo a mudanca com sucesso. Uma das solucdes podera

%6 Este permite visualizar claramente as probabilidades diferenciais de acesso ao ensino superior, consoante a
origem social.
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passar pela adaptacdo dos niveis de conhecimento e os modelos pedagogicos as caracteristicas

especificas dos alunos.

A motivacao

Sabemos que uma pessoa motivada aprende mais facilmente do que uma pessoa que nao esta.
Contudo, ndo é sé um nivel de baixa motivacdo que compromete a aprendizagem. Nos casos
em que ha um nivel de motivacdo demasiado elevado os resultados da aprendizagem ficam
aquém, pois esta pode desencadear estados de ansiedade que prejudicam a aprendizagem.

A motivacdo é entendida como as “forcas psicoldgicas que determinam a direcc¢do do
comportamento de uma pessoa (...), 0 seu nivel de esforco, e 0 seu nivel de persisténcia face
aos obstaculos” (Jones et al., 2003: 405). Esta dinamiza e canaliza as condutas para uma
finalidade, para a satisfacdo de uma necessidade.

Podemo-nos referir a motivacdo como sendo intrinseca, quando o individuo aprende
mais facilmente pela satisfacdo que a aprendizagem lhe da, e como sendo extrinseca, quando
apenas aprende porque hd uma recompensa externa, embora tenha mais dificuldades.

As motivacbes podem ser agrupadas em trés tipos, no entanto as suas classificaces
diferem de autor para autor.

1) As motivacgdes primarias ou inatas, idénticas em todos 0s seres humanos e animais.
Estas sdo motivacdes organicas como a fome, a sede, a respiragdo, cuja saciacdo €
imprescindivel para o reestabelecimento do equilibrio orgéanico e sobrevivéncia.

2) As motivacdes sociais ou aprendidas, cujas caracteristicas variam de sociedade para
sociedade e de acordo com os interesses de cada individuo. Estas comportam procedimentos
que visam a auto-afirmacdo, o poder, a competicao, a afiliacdo, o prestigio e o sucesso, e sdo
adquiridas por aprendizagem social?’. S&o, por isso, motivacdes de natureza social que tém
em vista a inser¢do do individuo no grupo e visam compensagdes de cariz essencialmente
psicoldgico-social. Sdo as motivagdes relacionadas com o prestigio e com a realizacdo que

conduzem os individuos a ingressarem nas instituicbes escolares para construirem, manterem

2" Um dos psicélogos que mais se dedicou ao estudo da aprendizagem social foi Albert Bandura. Segundo ele, na
aprendizagem social o individuo observa as consequéncias (positivas e negativas) dos comportamentos de
pessoas que sao significativas (modelos) e com as quais se identifica. Sera através do processo de modelagem
gue o sujeito imita, experimenta o que observa assimilando esses comportamentos.
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ou ampliarem o seu estatuto social. Na nossa sociedade (bastante competitiva) este tipo de
motivacao esta bastante vinculado visto que possibilita a mobilidade social ascendente.

3) Por fim, as motivagfes mistas ou combinadas, que dependem de mecanismos
bioldgicos inatos, como as fisiol6gicas, e de outros factores, especialmente os padrbes
vigentes nas diversas comunidades, tais como as motivacdes aprendidas. Sdo exemplo destas,
comportamentos como o sexo e o impulso maternal.

Quando os adultos iniciam um processo de aprendizagem estdo muito motivados, tém
uma necessidade que precisam satisfazer. Se a educagdo nada tiver de Gtil para a sua vida
quotidiana, o adulto tende a desistir e ninguém o pode impedir como a uma crianca (Moura,
1997). E precisamente quando estes sdo confrontados com conhecimentos, conceitos, valores
que serdo Uteis para a aplicacdo no contexto do seu dia-a-dia que melhor aprendem, que mais
motivados se encontram. Uma vez que 0s adultos tém de gerir o seu tempo, € natural que
queiram aprender apenas o que € fundamental e que est4d de acordo com o seu quadro de
referéncias.

Paulo Freire (1970), com os seus trabalhos sobre a alfabetizacdo, constatou que as
pessoas que estdo num processo de alfabetizacdo aprendem melhor se “as palavras estiverem
carregadas de significado politico e estiverem em intima relacdo com a situa¢do de opressao
em que essas pessoas vivem” (Freire, 1970; citado em Moura, 2000: 4). Igualmente, Lovell
(1992), afirma que um adulto aprende mais facilmente nos casos em que a situacdo de
aprendizagem esta de acordo com o seu estilo cognitivo.

Por vezes acontece que a vontade/necessidade de aprender é grande, mas por mais que
se tente ndo se aprende. Isto pode ser explicado pelo facto de simplesmente ndo possuirmos
no nosso quadro de referéncias bases suficientes para que sejamos capazes de assimilar o
novo conhecimento. Situacdes desta indole s&o propensas ao aparecimento de frustracao®.

Importa ent&o saber 0 que motiva as pessoas. Na tentativa de responder a isto existem
as teorias da motivacdo que apontam diversos factores considerados relevantes para o
comportamento das pessoas dirigidos para uma determinada finalidade. Podem-se considerar
quatro tipos de teorias, nomeadamente as teorias das necessidades, a teoria da equidade, a
teoria do reforgo e a teoria das expectativas.

%8 Na gestéo das organizacdes, por exemplo, é conveniente encontrarem-se solucdes compensatdrias quando as
necessidades ndo podem ser satisfeitas, devido a existéncia de um ou mais obstaculos internos ou obstaculos
externos, “pois as frustragdes, para além dos efeitos negativos no desempenho dos trabalhadores, podem
acumular tensfes que conduzem a situa¢fes de agressividade ou apatia, sempre prejudiciais.” (Teixeira, 1998:
124).

36



As primeiras baseiam-se no pressuposto de que a melhor forma de explicar a
motivacao de um individuo € através da satisfacdo das necessidades internas deste. Para estas,
guando o individuo ndo atinge o objectivo para satisfazer a sua necessidade entra num estado
de frustracdo. Assim que uma necessidade estd satisfeita, emerge outra gerando um novo
estado de tensdo e desequilibrio que se mantém até a sua satisfacdo. Nesta teoria, o contributo
mais importante foi o do psicologo Abraham Maslow, principal representante da psicologia
humanista, com a sua piramide das necessidades?°.

A teoria das necessidades de Maslow parte dos pressupostos de que as motivagdes
superiores apenas emergem apds as primarias estarem satisfeitas, e a medida que se sobe na
escala hierarquica véo crescendo as diferencas entre o que € especifico do ser humano e dos
animais; além disto, as necessidades de niveis superiores surgem apenas num numero cada
vez mais reduzido de pessoas (dai ser uma piramide®). Quando o homem atinge o topo
alcancou éxito e realizacdo pessoal, sendo detentor de uma personalidade prépria das pessoas
auto-realizadas.

A teoria da equidade, geralmente associada a J. Stacy Adams, destaca a percepc¢édo
pessoal de cada um sobre a razoabilidade ou justica relativa numa situacdo laboral,
comparando o seu desempenho e 0s beneficios respectivos com o desempenho e beneficio dos
outros em situacdes idénticas. De acordo com esta, 0s individuos sdo motivados a reduzir toda
e qualquer desigualdade de tratamento percebida por eles, para o efeito se perceberem
desigualdades podem gastar mais tempo numa tarefa ou se esforgcarem menos, podem exigir
um salario mais elevado, etc. Muitas vezes uma inequidade, por mais minima que seja, pode
ser muito importante para aqueles que directamente séo afectados por ela.

A teoria do reforco, desenvolvida por Skinner, baseia-se na ideia de que o
comportamento humano pode ser explicado em termos de previsdo (positiva ou negativa) das
consequéncias que acarretam esse mesmo comportamento. Segundo esta, se um
comportamento permite atingir algo de agradavel tende a ser repetido — reforco ou
recompensa —, enguanto que se resulta em algo de desagradavel tende a ser eliminado —

castigo ou punic&o. E gracas a este jogo de recompensas e castigos que Skinner afirma que “o

2% Neste grupo de teorias pode-se ainda fazer referéncia as teorias das necessidades de Herzberg, Adelfer e
McClelland. Para uma abordagem mais detalhada ver: Teixeira (1998).

% Da base para o topo encontramos as necessidades fisiolégicas (comida, abrigo, roupa, sexo..) e as
necessidades de seguranca (estabilidade, proteccdo, necessidade de ordem...) — que constituem as necessidades
primérias e sentidas pela totalidade dos seres humanos; seguidamente as necessidades sociais (aceitacao, afecto,
afiliacdo, amor...) e as necessidades de estima (auto-estima, reconhecimento, prestigio, autonomia...) —
consideradas como necessidades psicolégicas; e, por fim, as necessidades de auto-realizacdo (que se referem a
realizacdo do potencial de cada individuo, a utilizacdo plena dos seus talentos e criatividade individual).
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comportamento das pessoas pode ser controlado ao longo de varios anos sem que as pessoas
disso se apercebam” (Teixeira, 1998: 130).

Por ultimo, a teoria das expectativas, proposta primeiramente por Vroom, afirma que o
processo de motivacdo deve ser explicado em funcdo dos objectivos e das escolhas de cada
individuo e das expectativas para atingir esses mesmos objectivos. Para este autor, a forca da
motivacdo (M) é o produto do valor previsto atribuido a um objectivo (Valéncia) e pela
probabilidade de atingir esse mesmo objectivo (Expectativa), ou seja: M =V E.

Relativamente aos motivos concretos que levam os adultos a iniciar um processo de
aprendizagem poderdo ser diversos (como se vera no capitulo seguinte), de entre os quais se
destaca “a necessidade de adquirir uma determinada competéncia para ser promovido no
trabalho, a necessidade de se adaptar as mudancas de emprego, ou a exigéncia de manter
antigas competéncias e adquirir novas” (Moura, 1997: 71). Também de salientar o desejo de
melhorar a sua qualidade de vida, a sua auto-estima e obter realizagdo pessoal.

Os adultos no processo de aprendizagem

Nos anos 60 do século XX, surgiu um movimento que reclamava uma especificidade para
ensinar os adultos — a andragogia. Malcolm Knowles (1990), foi o autor que introduziu este
conceito na literatura americana; para este a andragogia era uma “nova arte de formagéo”. Os
andragogistas criticavam o modo como a educacéo era dirigida aos adultos, pois para estes as
caracteristicas pessoais e as experiéncias destes ndo eram tidas em conta.

Knowles (citado em Canério, 1999: 132-133), sintetizou as principais diferencas
encontradas entre a formacdo dos adultos e a formacgédo das criangas e jovens, a conhecer: a
necessidade de saber, o conceito de si, 0 papel da experiéncia, a vontade de aprender, a
orientacdo da aprendizagem e a motivacao.

Os adultos antes de ingressarem num processo de aprendizagem tém necessidade de
saber em que medida este serd Util e necessario para o desempenho dos seus papéis diarios.
Deste modo, “os adultos entram em situacdes de aprendizagem com objectivos mais claros e
ideias melhor formuladas acerca do que desejam aprender (Knapper e Cropley, 1985; citado
em Moura, 1997: 65), contrariamente as criancas e aos jovens que apenas precisam de saber
que devem aprender aquilo que o professor ensina. Assim, os adultos terdo vontade de
aprender este ou aquele contetdo programatico desde que entendam qual serd a utilidade da

aprendizagem para melhor desafiarem os problemas reais que confrontam na sua vida pessoal

38



e profissional; as suas aprendizagens sdo orientadas para a resolucdo das tarefas e dos
problemas que enfrentam, dai ser desaconselhado uma ldgica centrada nos contetdos, mas
sim centrada em problemas. Relativamente as criancas e aos jovens, a vontade de aprender
estd directamente relacionada com a finalidade que esta conduz, designadamente o éxito e o
progresso em termos escolares, desta forma, as suas aprendizagens sdo orientadas para o
adquirir conhecimentos sobre determinado tema, sendo por isso dominante uma ldgica
centrada nos conteddos.

Todos nés passamos por experiéncias a nivel pessoal, profissional e social que podem
ser por vezes similares, mas que sdo vividas por nés de forma diferente, o que faz de nds
pessoas Unicas. A experiéncia € uma caracteristica dos adultos. Estes possuem sempre,
comparativamente com as criancas, um repositorio de experiéncias proprias acumuladas em
termos quantitativos e qualitativos, por este motivo estas (que os formadores devem ter
sempre em conta) constituem o principal recurso para o seu processo de aprendizagem®. Ja
no caso das criangas e dos jovens, as suas experiéncias de vida sdo consideradas de pouca
utilidade, sendo mais relevante a experiéncia do docente, bem como os materiais pedagdgicos
utilizados no processo de ensino/aprendizagem.

As motivacBes, como vimos, sdo 0 motor do nosso agir. Para as criangas € 0s jovens a
motivacao para aprender €, essencialmente, o resultado de estimulos externos a estes, como é
0 caso das classificacdes escolares, das pressdes familiares e das consideracdes do professor.
Nos adultos, ainda que seja importante as apreciacGes dos formadores, a motivagédo anda
centrada em estimulos de natureza externa, como é o exemplo de obter uma promocao
profissional, e principalmente em factores de caracter interno, como é o exemplo da satisfacdo
pessoal, auto-estima, auto-realizagdo, qualidade de vida.

O adulto ao longo do seu percurso, e tendo em conta as teorias do desenvolvimento
humano, tem periodos de estabilidade e de transi¢cdo “constituidos por acontecimentos que
implicam mudancgas na vida do adulto, interrompendo um periodo de estabilidade” (Moura,
1997: 66), como por exemplo, a perda de emprego, uma doenca, um divdrcio, a morte do
conjuge. Muitos autores consideram que sdo nos momentos de transicdo que o adulto estd

mais disponivel para aprender.

31 Isto est4 relacionado com o conceito de aprendizagem experiencial ou formacéo em alternancia. Neste tipo de
formacédo existem vantagens significativas sempre que ela seja capaz de colocar em contacto dois universos de
referéncia, dois tipos de experiéncias pessoais, que interagem positivamente. “Num certo sentido, alguma
alternancia ocorre sempre num processo de aprendizagem, porque ha uma interaccdo entre as aprendizagens
possiveis em contexto de formag&o e a utilizagdo quotidiana dos saberes” (Pedroso, 1996: 278).

39



Existem outras barreiras que interferem na aprendizagem, contribuindo, por vezes,
para o término de um processo de aprendizagem, como a falta de tempo devido ao facto dos
adultos desempenharem uma diversidade de papéis. Também como sao diversas as alteracdes
que ocorrem na sua vida, e que lhes causam o chamado stress, € frequente iniciarem o
processo de aprendizagem com muita ansiedade.

Esta ansiedade também pode ocorrer pelo facto destes possuirem mais experiéncia do
qgue quando eram jovens. Assim, ao lhes surgir novos conhecimentos, podem resistir um
pouco & mudanga, isto porque “existe geralmente algum desconforto, até angustia, quando
abandonamos algo com o qual nos temos sentido confortaveis” (Smith, 1988; citado em
Moura, 1997: 68).

Outro factor causador da chamada ansiedade é o conceito que este tem de si proprio*®
enguanto aprendente. Os adultos tém plena consciéncia de que sdo 0s responsaveis por todas
as suas accoes e pela sua vida. Todavia, se estes tiverem falta de confianca, se acharem que
n&o sdo capazes poderdo ndo evitar obter maus resultados. E, portanto, essencial que tanto os
aprendentes como os educadores tentem criar um clima de aprendizagem que diminua esta
ansiedade e que incremente a confianga destes como aprendentes, como individuos capazes de
se auto-gerir. No polo inverso estdo as criangas e 0s jovens que sdo encarados como
dependentes, quer por eles mesmos quer pelo professor.

Como os adultos possuem particularidades dissemelhantes das criancas e dos jovens,
existem diferentes reflexos nos seus estilos de aprendizagem. Smith (1997: 7) define os estilos
de aprendizagem como sendo “0 modo caracteristico de as pessoas processarem a informacao
e de sentirem e se comportarem nas situacées de aprendizagem e face as mesmas”*3. Ou seja,
todas as pessoas reagem de maneira diferente relativamente as tarefas relacionadas com a
aprendizagem. Estas “diferem na maneira de pensar; diferem na abordagem que fazem na
resolugdo de problemas; diferem no modo como procuram a informacdo. Algumas pessoas
preferem receber primeiro uma informacdo genérica e depois ter pormenores e exemplos.
Outros, gostam de comecar pelos exemplos e pelos detalhes, e através dai chegar a
informacgdo mais geral. Uns preferem a teoria antes da pratica. Outros o contrario” (Smith,
1997: 24).

%2 Entendido como o0 conjunto de caracteristicas, imagens e sentimentos que o individuo reconhece como
fazendo parte de si proprio e influenciado pelo meio social e organizado de forma mais ou menos consciente

% Os estilos de aprendizagem também sdo conhecidos como estilos cognitivos. Em funcéo de alguns factores
poder-se-80 agrupar os estilos de aprendizagem em trés tipos: cognitivos, afectivos/sociais e referentes ao meio
envolvente.
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Num processo de aprendizagem os educadores tém de ter em conta os estilos de
aprendizagem dos aprendentes nas suas estratégias. Todavia, actualmente “é um facto que, no
dominio da educacéo de adultos, poucos sdo os professores e educadores, mesmo entre os que
ensinam Psicologia, que reivindicariam grande familiaridade com a literatura sobre diferencas
individuais nos estilos de aprendizagem dos adultos” (Smith, 1997: 6).

Por fim, e ndo menos importante, ha que referir que o processo de aprendizagem do
adulto é auténomo, ou melhor, “a formacdo de um adulto ndo pertence a ninguém senéo a ele
proprio” (Domincé, 1988; citado por Cavaco, 2002: 13), isto porque “desejam aprender coisas
que eles proprios (em vez do professor) consideram que valem a pena” (Knapper e Cropley,
1985; citado em Moura, 1997: 70).

Malcolm Knowles (1975), define os adultos “como pessoas que tém uma necessidade
profunda de serem autodirigidos, a medida que vdo amadurecendo. Nesta perspectiva, 0
aprendente adulto deseja assumir o controlo sobre a sua propria aprendizagem” (citado em
Moura, 1998b: 3). Knowles foi o primeiro autor a definir o conceito de aprendizagem
autodirigida®. “No sentido amplo, a aprendizagem autodirigida descreve o processo no qual
os individuos tomam a iniciativa de, com ou sem a ajuda de outros, diagnosticar as suas
necessidades de aprendizagem, formular objectivos de aprendizagem, identificar os recursos
humanos e materiais para aprender, escolher e implementar as estratégias apropriadas, e
avaliar os resultados obtidos na aprendizagem” (Knowles, 1975; citado em Moura, 1998a: 1).

Neste tipo de aprendizagem o aprendente autodirigido € concebido como totalmente
isolado, separado dos outros. E este quem detém o controlo sobre os procedimentos
pedagdgicos da sua aprendizagem, tem autonomia para aprender do modo que mais lhe
convém. Todavia, a interac¢do social é pertinente em qualquer processo de aprendizagem,
como ja vimos anteriormente, porque “é a partir da analise de diferentes perspectivas que o
individuo pode pdr em causa as suas pressuposicfes pessoais acerca da realidade, ou seja,
reflectir criticamente” (Moura, 1998a: 2). Assim, temos de ter presente que a aprendizagem é
raramente solitaria®, isto porque os individuos modelam e s&o modelados pela sociedade
onde estdo inseridos. Ou, como t&o bem dizia Paulo Freire (1987), “Ninguém educa ninguém,

ninguém se educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo Mundo”.

% Hé& que ter em conta que Knowles centra a sua atencdo no aprendente autodirigido inserido no sistema
educativo formal.

% Carl Rogers, fundador da abordagem humanista, considera que a pessoa humana tem uma tendéncia natural
para crescer e se auto-actualizar, mas para tal € fundamental que o ambiente proporcione essa aprendizagem.
Neste sentido, € necessario que exista um facilitador (formador).
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CAPITULO IV - A “ESCOLA DA NOITE":
CARACTERISTICAS E ACTORES

Embora se realizem diversos esforgos, em maior ou menor grau dependendo de quem nos
governa, preconizados em acc¢des com 0 objectivo de combater o insucesso escolar, o
abandono escolar, os baixos niveis de escolaridade e de literacia, ainda prevalecem na
sociedade portuguesa individuos que sdo detentores de poucos ou nenhuns graus escolares,
como é o caso dos alunos dos cursos do 1° ciclo do ensino basico recorrente.

O ensino recorrente, uma vertente da educacdo de adultos, é considerado de elevada
importancia pois oferece a estes individuos uma segunda oportunidade para poderem adquirir
conhecimentos e competéncias que Ihes possibilite vencer (ou sobreviver) num mundo cada
vez mais competitivo e exigente, em constante processo de mutagdo, COmo 0 NOSSO.

Chegou, entdo, 0 momento de responder a questdo de partida: Quais as motivacdes
que levam os individuos a frequentar o 1° ciclo do ensino basico recorrente nesta altura das
suas vidas, uma vez que, supostamente, eles desempenham diversos papéis sociais?, bem
como o0s objectivos estabelecidos, de entre 0s quais se destacam as expectativas, aspiragoes e
representacOes sociais relativas a educagdo e a “escola da noite”. Para o efeito, neste capitulo
sera apresentada a sistematizacdo da informacdo recolhida pela observacdo participante e
pelas 16 entrevistas de caracter semi-directivo realizadas aos alunos que no ano lectivo de
2004/2005 frequentavam o 1° ciclo do ensino basico recorrente nas freguesias de Machico,
Canical e Santana. De modo a conferir inteligibilidade a leitura e compreensdo dos dados, esta
sera devidamente fundamentada com elementos identificados ou ndo no quadro teérico, com

excertos das entrevistas, bem como com estatisticas relativas a este tipo de ensino.

Os formandos do 1° ciclo do ensino basico recorrente

Toda esta investigacdo girou em torno do objecto de estudo: as motivacOes, aspiracdes,

representacfes sociais e expectativas dos alunos dos cursos do 1° ciclo do ensino basico

recorrente, dai ser pertinente apresentar antes de mais as caracteristicas do objecto empirico.
Dos dezasseis entrevistados, apenas quatro pertencem ao sexo masculino. Onze deles

sdo casados, duas villvas e uma é divorciada, tendo estes todos filhos. Os restantes dois sao
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solteiros. As suas idades situam-se entre 0s 24 e 0s 72 anos, havendo, no entanto, uma maior
representacdo de alunos que se encontram na casa dos 60 (quadro ).

Pode-se considerar que o grupo entrevistado é bastante diversificado relativamente ao
escaldo etario, sendo de referir que 0s mais jovens estdo concentrados na sua grande maioria

na freguesia do Canical e os de idade mais avancgada nas freguesias de Machico e de Santana.

Quadro 1. Composicao do grupo de entrevistados por idade

Idades Entrevistados

24 anos
35 anos
36 anos
40 anos
41 anos
44 anos
45 anos
60 anos
63 anos
65 anos
66 anos
69 anos
72 anos

[
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Dados fornecidos pela Direccdo Regional da Educacdo (DRE) relativos aos anos
lectivos de 2002/2003 e de 2003/2004 (quadro Il) mostram que o escaldo etario do grupo de
entrevistados segue a tendéncia dos alunos que frequentaram a “escola da noite” nesses anos.
Na Regido Autonoma da Madeira (RAM), como seria de esperar, as mulheres constituem a
maioria dos alunos em ambos os anos lectivos (81,2% e 74,5%, respectivamente) e as idades
mais representativas sdo precisamente dos 35 aos 64 anos de idade. No caso dos homens, as
idades mais frequentes situam-se entre os 25 e 0s 44 anos, igualmente em ambos 0s anos
lectivos.

Embora haja uma distribuicdo de alunos pelos restantes niveis etérios, ha que alertar
para a presenca dos jovens. Como vimos é a partir dos 15 anos que os individuos podem
frequentar esta modalidade de ensino. Desta forma, os dados relativos aos jovens que se
encontram na faixa dos 15 aos 24 anos de idade (8,7% e 11,3% em ambos 0s anos lectivos)
possibilitam que se faga uma inferéncia, ainda que nao se possua dados concretos, que estes
sdo aqueles individuos detentores de percursos escolares longos caracterizados pelo insucesso

escolar ou até a saida antecipada ou precoce do sistema escolar diurno.

43



Como se sabe, o regime que durante varios anos governou Portugal contribuiu para
gue os niveis de escolaridade da populacdo portuguesa ainda sejam baixos, principalmente
entre as mulheres. Contudo, esta situacdo de “atraso” em relacdo aos homens alterou-se
significativamente, visto que actualmente sdo as mulheres que obtém os melhores
desempenhos no sistema educativo e que detém percursos escolares mais longos.

Os dados contidos no quadro Il vao contra esta constatacdo, mas temos que ter em
conta que os alunos do 1° ciclo do ensino basico recorrente representam uma pequena
percentagem do publico escolar que frequenta o sistema escolar e que na sua maioria este é
adulto. Assim, e relativamente ao mais jovens, embora as diferencas de género sejam
minimas, sdo os alunos do sexo masculino com idades compreendidas entre os 15 e os 19
anos que se encontram em maioria nestes cursos. Daqui pode-se inferir que as mulheres
jovens por obterem mais sucesso escolar comegam a ser menos no 1° ciclo, pelo contrério, as

mulheres adultas estdo em maioria devido ao passado portugués.

Quadro Il. Formandos segundo o grupo etario e o género

Machico Santana RAM

~ [[2002/2003 T 200372004 | 2002/2003 T 2003/2004 ] 2002/2003 ] 200372004
Grupoetaro = M| H M| H MI|H MJ|H M J|H M
15-19 1 olo 2Jo 210 o [21 13 |2 14
20-24 o 1o 111 oJo o |1 2 |12 18
25-34 o 213 1|2 4 )o 1 |37 74|35 55
35-44 o 3|4 8|4 13]1 10|20 120]3 79
45-54 o 2|3 112 w2 197 124|112 a1
55-64 o 4|2 e6]1 201 17|99 13|9 64
65-74 o 4] 1 4lo e6]1 5 |4 9|5 43
75-84 o ofJo 12]lo oo o5 33m|lo 1
> 85 o oflo olo olo o2 4]o o
N/Resp 1 5]l o olo o)1 2 |2 2|19 28
Total (N) 2 22| 23 3a|10 59| 6 48 |152 657 | 144 421
Total (%) | 83 91,7] 404 596|145 855|111 889 |188 812 |255 745

Fonte: DRE (dados relativos ao periodo de Fevereiro/Margo em ambos 0s anos lectivos)

Apesar de ndo termos dados detalhados relativos aos anos lectivos anteriores, ficAmos
a saber que pelo menos na freguesia de Santana ja houve jovens no 1° ciclo do ensino béasico
recorrente (assim como deve ter havido em muitas outras escolas) como nos deixa

transparecer o seguinte relato:

“Entrevistador — Mas como € que eles (os professores) souberam que a senhora ndo tinha a

42 classe?
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Alice® — Vinha & escola (por causa da filha mais nova) e depois eles falaram nisso e eu
aceitei matricular. Nessa altura (referindo-se ha 10 anos atras) havia jovens para tirar a 42
classe, entdo eu me inscrevi para dar mais uma pessoa.” (60 anos, casada, doméstica, 4°
ano®’: M/C)

Com o decorrer dos anos, consequéncia da evolucdo demografica, os nimeros que
caracterizam pela negativa 0 nosso pais relativos aos baixos niveis de escolaridade e
analfabetismo tenderdo a diminuir. Também o nimero de alunos desta modalidade de ensino
se encaminhara para uma reducao, se se tiver em consideracdo a idade avangada de muitos

dos alunos e a passagem de nivel de escolaridade.

Quadro I11. Niveis de estudo dos formandos nos concelhos estudados e na RAM (%)

Machico Santana RAM

Nivei 2002/2003 | 2003/2004 | 2002/2003 § 2003/2004 | 2002/2003 | 2003/2004
1vels

| 29,2 64,9% 36,2 16,7 39 33,3
I 25,0 21,1 17,4 35,2 23 18,8
11 20,8 5,3 2,9 1,9 13 10,3
M/C 20,8 8,8 30,4 44,4 20 33,3
N/Resp 4,2 0 13,0 1,9 5 4,4
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: DRE (dados recolhidos no periodo de Fevereiro/Marco em ambos 0s anos lectivos)

No concelho de Machico, no ano lectivo de 2002/2003, os trés niveis (I, Il e Ill) e a
melhoria de conhecimentos (M/C) tinham representacdes mais ou menos idénticas (quadro
[11). Contudo, tal realidade veio a inverter-se no ano lectivo seguinte, consequéncia da criagéo
do curso para estrangeiros na freguesia de Machico e a aceitacdo de matriculas de estrangeiros
no curso a decorrer na freguesia do Canical. No caso do concelho de Santana, os niveis mais
leccionados foram o | e M/C no ano lectivo 2002/2003. No ano lectivo posterior os mais
leccionados foram o Il — provavelmente pelo facto de muitos formandos terem transitado de
nivel —e a M/C. Na RAM o nivel Il é o menos representado em ambos 0s anos.

No que concerne aos entrevistados, embora houvesse representantes de todos 0s niveis
de ensino, o nivel Il era 0 mais frequentado. A média total de tempo de frequéncia na “escola

da noite” em Machico e no Canical é de 1,9 anos e na freguesia de Santana de 2,9 anos.

% Os nomes dos entrevistados referidos nos excertos das entrevistas sio ficticios para preservar a privacidade
destes.

%7 Escolaridade anterior.

% Dos quais 43,9% (todos no | nivel, sendo 17 do sexo masculino) pertencem aos cursos de estrangeiros, a
decorrer somente no concelho de Machico.
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Quando separados os alunos beneficiarios do Rendimento Social de Insercdo dos nao
beneficiarios, constata-se que sdo 0s primeiros gque possuem mais tempo de frequéncia
escolar, designadamente uma média total de 3,2 anos em comparagdo com os 1,9 anos dos
segundos (soma de todas as turmas).

Verifica-se que nem sempre o deter um certo nivel de escolaridade significa que se
domina o que se aprendeu e que somos capazes de nos adaptar a novas situacdes. O resultado
de testes aplicados a populacdo portuguesa adulta em 1998 mostrou que 77% da populacdo
apresentava niveis de literacia escrita baixos, 0 que colocou 0s portugueses entre 0s menos
literados da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Isto
muitas vezes acontece porque os individuos, mesmo sabendo ler e escrever frases simples,
ndo possuem as habilidades necessarias para satisfazer as demandas do seu dia-a-dia bem
como se desenvolver pessoal e profissionalmente, em consequéncia de nao terem treinado e
reforcado/actualizado os saberes adquiridos. Por este motivo, estes individuos constituem
aqueles que apelidamos de analfabetos funcionais*®.

Existem, entre os entrevistados, analfabetos funcionais, ou seja, pessoas que nao
treinaram e reforcaram o que aprenderam na “escola do dia” em novos, por causa das
circunstancias da vida, e como resultado esqueceram-se de grande parte. Desta forma, o
frequentar de novo a escola é encarado como uma maneira de relembrar o esquecido. Mas,
como em tudo existem excepcdes, encontra-se também aqueles que ndo se descuraram do que
aprenderam na escola e véem esta segunda oportunidade como um meio de aprender novas
coisas e colmatar as suas lacunas, como é o caso dos que se encontram no nivel Il ou a fazer

melhoria de conhecimentos (M/C).

“Entrevistador — Depois de deixar de ir a escola estudava de vez em quando?
Maria — Leio as legendas da televisdo. Eu leio. As vezes gosto mesmo de ler.
Ent. — Quando o filme é interessante?

Mar. — Sim... Vejo 0 «1,2,3» e 0 «1 contra 50».” (60 anos, vilva, doméstica, 4° ano: M/C)

N&ao nos podemos igualmente esquecer de que entre os entrevistados existem aqueles
que durante largos anos foram analfabetos e que agora, nesta fase da vida, decidiram

embarcar numa viagem emocionante: a “escola da noite”.

% Um conceito difundido vinte anos depois do conceito de analfabetismo, que em 1958 era definido pela
UNESCO como um individuo que ndo conseguia ler nem escrever algo simples.
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No tocante as profisses dos entrevistados, como seria de esperar, estes desempenham
ou desempenharam aquelas tarefas incluidas nos sectores do mercado de trabalho pouco
exigentes em matéria de qualificagdes, mas que requerem destreza fisica; aquelas que sdo
tidas como inferiores na escala social.

Assim, entre as mulheres, embora muitas se encontrem reformadas e a se dedicar
somente as lides domeésticas, as suas profissdes giravam em torno de costureiras, bordadeiras,
empregadas domésticas, agricultoras, empregadas fabris. De entre estas, existem as que
recebem o Rendimento Social de Insercdo (RSI) e que se encontram desempregadas — embora
executem de vez em quando limpeza em casas particulares e bordem por encomenda —, e as
que, ainda no escaldo etario dos 40, ndo conseguem arranjar uma ocupacéo profissional, o que
se deve, segundo estas, ao possuirem qualificaces escolares baixas, o que as faz depender do
rendimento do cOnjuge. Relativamente aos homens, quase todos se dedicam a construcdo
civil, estando a agricultura também presente.

Pode-se, entdo, concluir que estes alunos do 1° ciclo do ensino basico recorrente
ocupam as posi¢fes mais baixas da estrutura social, o que ja seria de esperar tendo em conta o
nivel de escolaridade que possuem e o facto de, a excepcdo do jovem adulto de 24 anos,
fazerem parte de uma geracdo que teve uma vida dura, como se terd possibilidade de
constatar. Igual tendéncia seguem as profissdes (pescadores, agricultores, construtores civis,
electricistas, padeiros, domésticas, cozinheiras) e os niveis de escolaridade dos respectivos
conjuges (alguns ndo tém qualquer grau de instrugdo e outros tém o 1° ciclo completo ou

incompleto).

Quadro 1V. Evolucédo dos formandos (N)

Ano lectivo | Formandos®
1994/1995 805
1995/1996 607
1996/1997 796
1997/1998 1026
1998/1999 791
1999/2000 932
2000/2001 840
2001/2002 525
2002/2003 597
2003/2004 565
2004/2005 543

Fonte: DRE

9 Inclui os dados dos cursos ministrados “fora da escola”.
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Tendo agora como base o quadro 1V, verifica-se que sdo inimeros os individuos que,
por diversos motivos, recorrem, ao longo dos anos, a esta modalidade de segunda
oportunidade ou mesmo de primeira.

Embora o numero de inscritos tenha vindo a decrescer nos ultimos quatro anos
lectivos, pode-se considerar que este tipo de oferta educativa tem um numero razoavel de
alunos repartido, naturalmente, pelos 11 concelhos da RAM. De realcar que o nimero de
formandos oscila do primeiro ao terceiro periodo, isto porque muitos inscrevem-se e devido a
inimeras razdes acabam por desistir no decorrer do ano, bem como outros comegcam a

frequentar a escola mais tarde.

Motivos para desistir da “escola da noite”
De acordo com os dados fornecidos pela DRE, no ano lectivo 2003/2004 houve 104
desisténcias*'. Seguidamente iremos nos debrucar sobre as razbes apontadas para estas

desisténcias (quadro V).

Quadro V. Motivos das desisténcias segundo o genero (2003/2004)

H M H/M Total

(\) (N) (N) (%0)

Incompatibilidade de horérios 5 24 29 27,9
Problemas familiares 1 24 25 24,0
Problemas de salide 1 11 12 11,5
Cancelamento do RSI 1 9 10 9,6
Mudanca de residéncia 3 2 5 4,8
Trabalho sazonal 2 2 4 3,8
Falta de motivacéo 1 1 2 1,9
Falecimento 1 1 2 1,9
Emigracéo 1 1 2 19
Falta de frequéncia a escola 1 1 2 1,9
Conflitos com outro formando 0 2 2 1,9
Telenovelas/programas de TV 0 2 2 1,9
Distancia da escola 0 1 1 1,0
Desiste para cuidar de familiar 0 1 1 1,0
Outros 2 3 5 48

Total (N) 19 85 104 100,0

Fonte: DRE (Julho de2004)

*! Informagéo recolhida de acordo com o levantamento feito a partir da folha de desisténcias do més de Julho de
2004.
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Tem-se conhecimento que exercemos diariamente uma multiplicidade de papéis, ou
como tdo bem Bernard Lahire (2003) diz: somos Homens Plurais, somos portadores de uma
pluralidade de disposi¢cOes, de formas de ver, de sentir e actuar que adquirimos em contacto
com a realidade social onde estamos inseridos, que agrupamos numa historia de vida pessoal.
Igualmente sabemos que surgem conflitos de papéis quando ndo conseguimos dar resposta a
todas as expectativas que esses papéis acarretam. Sao estes conflitos de papéis que, na maioria
das vezes, dificultam a frequéncia da escola, conduzindo ao abandono escolar.

Verifica-se que ser casado e ter filhos em idade escolar limita o deslocamento. As
responsabilidades sdo acrescidas, mas ha aqui uma diferenca de género. Os homens, (mais)
afastados das lides domésticas, contam com o auxilio da esposa, ndo ocorrendo por isso tanto
conflito de papéis. No entanto, apesar do apoio, torna-se cansativo para estes frequentar a

escola apds um dia intenso de trabalho, um trabalho desgastante a nivel fisico.

“Entrevistador — Esta a ser facil para si conciliar o trabalho e a escola?

Roberto — E com sacrificios...

Ent. — E cansativo?

Rob. — Sim. As vezes quando se anda trabalhando em Santana, t4 bem. Quando era no

Ribeiro Frio chegavamos aqui as 20:15.” (65 anos, casado, pedreiro, 1° ano: Il nivel)

As mulheres, domésticas, para puderem se deslocar a escola tém de deixar a priori
executadas uma série de tarefas rotineiras, como por exemplo a casa arrumada, o jantar feito,
ou entdo tém de recorrer a solugdes como o auxilio dos filhos (mais as filhas) quando os tém.
Curioso que sdo estas que na sua maioria acham que é facil estudar e fazer as tarefas

habituais.

“Entrevistador — Acha que a sua vida mudou a partir do momento em que veio para a
escola?

Bernardina — Sé tive de fazer mais um esforco. Se ndo viesse para a escola estava aborrecida
em casa. E o que acho.

Ent. — E facil conciliar a escola com o seu trabalho em casa?

Ber. — E. Atrasa-me um pouco. Eu deixo umas coisas para fazer. Quando n&o tenho tempo
aviso 0 meu marido para dizer a mitda para fazer quando ela chegar. Se for para fazer tudo

chego atrasada.” (40 anos, casada, doméstica, 2° ano: 1l nivel)
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Perante as dificuldades que possam surgir no conciliar do horario da escola com a vida
guotidiana, nota-se que € bastante importante o apoio e a compreensdo por parte dos
familiares, aliados naturalmente a motivacdo em aprender, para que ndo desistam. Quando 0s
familiares incentivam os formandos a continuarem na escola, o processo de aprendizagem

torna-se mais facil.

“Entrevistador — Portanto veio também para acompanhar o seu marido?
Rosa — Foi para conseguir... porque ele ndo tem estudo e tem gosto. Ele veio para aqui sem

saber nada e ja estd a ler”. (63 anos, casada, doméstica, 3° ano: 111 nivel)

Também os formadores, embora ndo tenham preparacdo no campo da educagdo de
adultos*, através do reforco positivo e tendo sempre em conta as caracteristicas e 0s gostos
dos formandos, tentam manter a motivagdo destes em alta. Porém, sdo muitos os alunos que
reclamam que ndo sdo capazes de aprender, mesmo que o material utilizado nas aulas seja o
usado no ensino das criancas, uma vez que nao ha manual para esta modalidade de ensino.

Por vezes, pelo contréario, o apoio da familia € nulo ou negativo. Geram-se mesmo
discussdes em casa por ndo se entender a necessidade de estudar. O formador de um dos
cursos chegou mesmo a relatar o caso de uma das suas formandas (que tinha de frequentar a
escola devido a auferir o RSI), cujo marido quando bebia vinha buscé-la a escola e agredia-
Ihe fisicamente ou partia objectos em casa.

Os proprios comentérios da vizinhanga, na sua grande maioria negativos, conduzem a
estes conflitos nos meios sociais onde persiste um forte controlo social, mesmo que o0s
formandos digam que néo se importam com o que 0s outros dizem e que estes ndo tém nada a
ver com a sua vida. Por tudo isto, ndo é de estranhar que outra das razGes apontadas para a
desisténcia sejam os problemas familiares (24%).

E certo que devido & incompatibilidade de horérios (27,9%), ocorrem inGimeras
desisténcias ao longo dos anos lectivos, principalmente entre aqueles que exercem uma
actividade com um horario rotativo, entre os que se encontram desempregados e que arranjam
uma ocupacao profissional e entre 0s que possuem encargos em casa. Contudo, para a maioria

dos entrevistados é Optimo que esta escola seja a noite, porque assim quando saem de casa ja

2 Contudo séo realizadas reunides periddicas sob a orientagdo da coordenadora concelhia do ensino recorrente
com todos os formadores, sendo-lhes dados conselhos e havendo troca de experiéncias entre eles. Também a
Secretaria Regional da Educacéo fornece a todos os formadores documentacéo acerca da educagéo de adultos.
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deixam a “vida” organizada e para os que trabalham durante o dia sempre podem aprender,
ainda gue o cansaco assole de vez em quando.

Aliado ao cansago, tem-se 0 esquecimento, um processo fundamental para a nossa
memoria ndo sofrer perturbacbes graves, mas que por vezes interfere negativamente nas
aprendizagens que efectuamos.

Nas turmas abrangidas para a presente investigacdo notou-se que o esquecimento é
tanto maior quanto mais longo for o tempo que os formandos se encontram afastados da
escola. Ou seja, o0 periodo de férias ndo é nada positivo para estes alunos que mesmo num
curto espago de tempo, como as férias do Natal ou da Pascoa, ndo se recordam da grande
maioria do que lhes foi ensinado.

Ap0s as férias de Verdo, é uma queixa constante dos formadores o facto de terem de
voltar a reensinar quase tudo™®. Isto torna-se frustrante quer para os formadores, que tém de
repetir indmeras vezes 0s mesmos conteldos programaticos, quer para os formandos, que
ficam desiludidos por ndo se recordarem do que ja aprenderam e acham-se, por isso,
incompetentes, apesar da compreensao e apoio por parte dos formadores e de alguns colegas
que se encontram em niveis mais avangados.

Pode-se apontar para a causa do esquecimento a idade avancada dos alunos, no
entanto, mesmo entre 0s mais jovens isto se verifica. O ter pouco ou nenhum contacto com a
“escola do dia” também podia ser uma explicacdo: o facto de se possuir uma “bagagem”
cultural facilita a aprendizagem. Ora sendo a aprendizagem uma alteragdo relativamente
estavel do comportamento ou conhecimento do individuo, originada pela experiéncia, pelo
treino, pela pratica ou pelo estudo, uma das causas (se ndo a mais importante) para este
esquecimento é bastante simples e os proprios formandos, alertados pelos formadores, sabem:
falta de estudo ou de treino.

S&o poucos os formandos que em casa “pegam num livro”. Dizem que véo tentar
estudar quando as férias chegarem, porque sabem que isso € benéfico para a sua
aprendizagem, mas muitos acabam por se desleixar. A actividade profissional — mesmo que
seja sO as lides domésticas, no caso das mulheres — € bastante importante e mesmo que
atribuam importancia ao estudo, a verdade é que a motivacdo que tém em tempo de escola
diminui em tempo de férias — tempo de descanso —, também porque ndo tém o docente a

“puxar” por eles.

* E nesta situagdo que reside a grande diferenca entre o processo de aprendizagem das criancas e jovens e o
processo de aprendizagem dos adultos, pois os primeiros de acordo com os formadores aprendem mais
facilmente, sendo por isso 0s progressos bastante positivos.
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Outros dos motivos para a desisténcia sdo os problemas de saude (11,5%). Como
vimos, grande parte dos formandos destes cursos sdo detentores de idades avancadas. Com o
passar dos anos os problemas de saude agravam-se. N&o se registaram casos de doencas
graves entre os entrevistados, embora tenha havido o caso de formandos que deixaram de
frequentar a escola durante uns meses devido a fracturas. Este tempo em que estiveram
afastados revelou-se um obstaculo ao processo de aprendizagem pois as pequenas conquistas
efectuadas na sala de aula acabaram por ficar esquecidas.

O cancelamento do Rendimento Social de Inser¢do (RSI) surge em 4° lugar, com
9,6% dos formandos a desistirem da escola. Relativamente a este assunto preferimos
desenvolver mais adiante, uma vez que ao ser um motivo para a desisténcia, também ¢, em
nosso entender, um motivo para a frequéncia.

De referir ainda, embora pouco representativos, a distancia da escola (1%) e as
Telenovelas/programas TV (1,9%).

Através da observacao participante foi possivel ouvir alguns formandos reclamarem de
terem de ir para casa a pé, porque nao havia transporte a hora que terminam as aulas. Existem
ainda aqueles que, devido a este condicionante, interromperam momentaneamente 0 seu

sonho de estudar na escola dos adultos.

“Rita — (...) Cheguei a dar o nome ha uns anos, eu vivia no forte, mas a minha vizinha
desistiu. Eu desisti, tinha medo de andar a noite sozinha.” (casada, 72 anos, aposentada, 1°

ano: Il nivel)

No que concerne a estes casos de larga distancia, a coordenadora concelhia referiu que
no ano lectivo de 2005/2006 iam tentar disponibilizar transporte no concelho de Santana, pois
existiam alunos interessados mas impossibilitados de se dirigirem a escola. E, como se sabe,
estas turmas tém de possuir um numero minimo de alunos para funcionar, dai que se
justifique o arranjo do transporte.

Também alguns formandos lamentam no decorrer da aula a perda dos capitulos da sua
telenovela favorita (mais entre as alunas que possuem baixas motivacdes e que sao obrigadas
a frequentar as aulas por auferirem do RSI), havendo mesmo vezes em que é solicitada ao
formador a saida antecipada das aulas, embora na maior parte das vezes esse pedido ndo seja

concedido.
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Motivacdes para a frequéncia escolar

Ndo é s6 em desisténcias que se deve falar. No ano lectivo de 2003/2004 foram 30 os
formandos a nivel da RAM que obtiveram certificacéo, dos quais 12 foram autopropostos®*.
No caso dos entrevistados, nenhum dos que se encontravam a fazer M/C tinha
pretensdes de transitar de ano: uns porque ndo convinha visto que apenas frequentavam a
escola para ndo lhes ser retirado o Rendimento Social de Inser¢do e outros porque ndo tinham
grandes aspiracdes e achavam-se incapazes de lidar com o ciclo posterior. Igualmente os que
se encontravam nos niveis inferiores, quando questionados sobre a transicdo de ciclo, ndo
tinham qualquer desejo de futuramente ingressarem no 2° ciclo do ensino basico recorrente,
por terem idades avangadas, por ndo se acharem capazes ou considerarem que o 1° ciclo ja era

suficiente para a sua vida quotidiana.

“Entrevistador — Ha quanto tempo esta a fazer melhoria de conhecimentos?

Alice — J& foi no ano passado... ja é ha dois anos e nunca mais passo. A professora x queria-
me passar, mas eu disse que ndo, que a seguir ndo podia vir para a escola.

Ent. — Quer dizer que ndo gostava de tirar o 5° ano?

Ali. — Nédo vou fazer nada para la. Quero aprender é o que sei para ndo me esquecer. Ndo
vou agora trabalhar para um restaurante para aprender linguas. O que eles ensinam néo €

interessante para mim.” (60 anos, casada, doméstica, 4° ano: M/C)

O que leva, entdo, os adultos ou jovens adultos a ingressarem na escola nesta altura
das suas vidas?

Duarte, Maranhéo e Silva (1997), com o intuito de conhecer os efeitos das accdes do
ensino recorrente no desenvolvimento pessoal, social e profissional das mulheres, e 0 seu
potencial contributo para a promocao da igualdade de oportunidades, efectuaram um estudo
de caso no ensino recorrente (1° e 2° ciclos), em que, a partir de historias de vida de dez
mulheres, foi possivel apurar que as principais motivacdes que as levavam a frequentar este
tipo de ensino estdo relacionadas com a sua valorizagdo pessoal, 0 acompanhar os filhos,
arranjar ou manter o emprego, o desejo de aprender mais e conviver com 0s outros.

Por sua vez Mendes (1999), com a sua dissertacdo de mestrado intitulada O regresso a
escola numa perspectiva de necessidade educativa e de mobilidade, tinha como principal

objectivo detectar os motivos que levavam a populagdo com mais de 15 anos sem o0 9° ano de

* Dados da Direccéo Regional da Educagao, Julho de 2004.
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escolaridade a voltar a escola, mais precisamente se essas razfes estdo ou nao relacionadas
com projectos de mobilidade (social, cultural, profissional). A autora concluiu que, sem
duvida, existiam entre os inquiridos projectos de mobilidade ascensional (na maior parte dos
casos uma mobilidade em termos de status econémico), o que se reflecte justamente na
motivacao que os levava a acumular situacdes de trabalhador/estudante na maioria dos casos.
Com base nos resultados do inquérito por questionario aplicado a 73 alunos (52% dos
inscritos), verificou que os principais motivos para a inscricdo destes nos cursos eram: “a
pretensdo a mudar de emprego” (30%), “o gosto por aprender” (27.3%) e “a obtencdo de
melhor salério/promocao” (15%).

No que concerne aos entrevistados, constata-se que as expectativas iniciais da
totalidade destes (excluindo os beneficiarios do RSI) vdo ao encontro das expectativas
actuais: aprender a ler e a escrever ou melhorar essas competéncias bésicas. Porém, as
aspiracfes embora tenham uma conotacdo diferente das expectativas — s6 para relembrar: as
primeiras dizem respeito ao que se deseja obter, as segundas ao que se espera obter — a
verdade € que para a grande maioria dos entrevistados que se encontravam a estudar por gosto
era-lhes atribuido praticamente igual significado; as expectativas de ler e escrever eram ao

mesmo tempo uma aspiragdo que ha muito ansiavam.

“Entrevistador — Por que razéo esta a estudar novamente?

Ricardo — Para aprender a ler e escrever em condi¢des. J& sabia ler umas coisas mas tinha
receio que nao estivesse certo. Por isso gosto de estar com a professora. Venho mais cedo,
antes dos outros chegarem porque assim leio com ela ao meu lado. Quando os estrangeiros
chegam ela tem de Ihes dar atencéo e ja ndo leio. Nao tenho quem me corrija. E € bom saber
ler, para mim que conduzo. Para ler as placas das estradas. Eu percebo os simbolos, mas
uma vez estacionei no aeroporto e apanhei uma multa. Estacionei onde ndo devia, néo li a
placa.

Ent. — Tipo as placas que dizem excepto determinados carros?

Ric. — Sim. Eu ndo percebi porque é que tinha apanhado a multa. A minha mulher foi falar
com a policia e explicou a situacdo e ela desculpou a multa dessa vez, mas disse que para a
préxima nao passava.

Ent. — Para tirar a carta de condugdo foi a...?

Ric. — Oral. Para se ir a oral tem-se de chumbar duas vezes na escrita. Eu chumbei as duas
vezes e depois fui a oral.

Ent. — (...) E ndo é preciso saber para o trabalho?
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Ric. — E. Para ler os projectos das obras. Tirar as medidas. O célculo do ferro. E bom para
ver o0 pilar A numa folha e procurar na outra que material ele deve levar e em que
quantidades.

Ent. — E antes como é que fazia?

Ric. — Desenrascava-me.

Ent. — Como? Dava conta do recado sozinho ou perguntava?

Ric. — O patrdo explicava”. (36 anos, casado, pedreiro, 2° ano: Il nivel)

Agueles formandos para quem a escola é encarada como um meio eficaz de
melhorarem/aumentarem 0s seus conhecimentos para, posteriormente, obterem um emprego
(no caso das formandas mais novas) ou tirar a carta de conducdo (no caso do jovem adulto),
alcancando assim satisfacdo pessoal e profissional, é que tendem a separar as suas
expectativas das suas aspiracdes. Desta forma, as expectativas de adquirir competéncias
bésicas de leitura e escrita, e que se estavam a concretizar, conduziriam a realizacdo das suas
aspiracOes; para isso, no entanto, sé faltava mais um pouco de empenho e investimento de

tempo.

“Entrevistador — Por que motivo veio estudar novamente?

Jodo — Porque tenho de saber ler e escrever, para o trabalho.

Ent. — Sentiu essa necessidade agora?

Jodo — Sim.

Ent. — E carta de conducéo, tem?

Jodo — N&o. E por isso que estou aqui. E uma ajuda para tirar a carta.” (24 anos, solteiro,

pedreiro, 3° ano: Il nivel)

As formandas, cujas aspiracOes serdo o resultado de empenho na escola, sdo aquelas
gue se encontram em situacGes de desemprego de longa duracdo, estando ou ndo a auferir do
Rendimento Social de Insercdo. Todas elas tém consciéncia que este patamar de “espera” nas
suas vidas é consequéncia directa do facto de possuirem baixos recursos escolares.

“Entrevistador — Pretende ficar pelo 1° ciclo?
Bernardina — Se conseguir a 42 classe e saber ler € muito bom. J& é bom. A pessoa que sai
daqui com a 42 classe e sabendo ler arranja um trabalho, para trabalhar nas fabricas.

Ent. — Eles pedem pessoas com a 42 classe?
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Ber. — Sim. A pessoa que ndo sabe ler ndo pode trabalhar numa fabrica. Eu ja dei 0 nome
para a S. (empresa de limpeza) mas ndo me chamaram (...). E eu fui & pedir, disse que

precisava, que 0 meu marido estava doente.” (40 anos, casada, doméstica, 2° ano: Il nivel)

“Entrevistado — Acha que o estudo lhe vai servir para o futuro?

Sénia — Vai servir bastante para um trabalho. Agora os trabalhos para a minha idade querem
a 4@ classe.

Ent. — Ja se arrependeu de ter abandonado a escola?

Sén. — Bastante. Pelo menos na altura de tar em casa 6 anos, para arranjar emprego depois
da fabrica fechar.

Ent. — Ndo conseguiu arranjar nada?

Sén. — Era chamada mas era preciso ter a 42 classe.” (45 anos, casada, doméstica, 2° ano: Il

nivel)

No tocante ao aprender a “Matematica”, nota-se que esta necessidade ja ndo é tao
focada, pois consideram que o ler e o escrever sdo as bases de integracdo na sociedade e
“contar” até se desenrascam ou sabem bem. Igual tendéncia seguem os contetdos relativos ao
“Mundo Actual”*; era-lhes dado pouca importancia porque nio era para aprender isso que 14
se encontravam.

Alguns formadores tinham ainda acesso a computadores — ligados a Internet — e
chegavam a treinar com os formandos como trabalhar com eles e navegar na rede. Os
formandos tinham conhecimento da sua importancia, e apesar de se mostrarem interessados
quando estavam defronte de um computador, preferiam os métodos tradicionais de
aprendizagem, pois estes sdo 0s que lhes dariam realizacdo pessoal. Somente uma das
formandas, que se dedicava a escrita de poemas, dominava bem o computador. Segundo esta,
tinha um em casa e gostava de mandar por mail os poemas que ia escrevendo aos filhos.

Portanto, disto tudo se conclui que aprender a ler e a escrever ou melhorar estes
saberes € a prioridade dos formandos que ndo auferem do RSI, € a grande motivacdo que 0s
conduziu a “escola da noite”. Consequentemente, 0s avancos (muitas vezes pequenos) que

vao, por isso, dando na leitura e na escrita constituem motivo de orgulho para quem ja teve

** Os formadores davam a conhecer algumas noticias que haviam saido no “Diario de Noticias da Madeira” ou
no “Jornal da Madeira”, ou entdo na época de feriados ou festividades explicavam as suas origens e tradicGes,
fazendo com eles actividades escritas ou ludicas. Também na altura que decorreu a investigagéo estavam a fazer
uma série de produtos/utensilios para vender numa feira com a tematica do ensino recorrente. Esta foi uma forma
de dar oportunidade aos formandos para mostrarem os saberes e experiéncias aprendidos fora da escola.
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que vivenciar situacdes frustrantes por ndo dominar as competéncias basicas, numa sociedade

letrada como a nossa.

“Entrevistador — Como se sente agora dominando melhor a escrita, a leitura, o calculo? Néo
Ihe aconteceu ainda ficar contente por ja saber ler melhor?

Bernardina — Ja! Ha dias no passeio passamos pela Calheta. Eu olhei para uma placa e li Ca-
Ihe-ta. Fiquei toda contente. Consegui ler Ca-lhe-ta e estava certo que estavamos nha

Calheta.” (40 anos, casada, doméstica, 2° ano: 11 nivel)

A importancia da escola na sociedade actual ndo foi negada por nenhum dos
entrevistados — como se verd no sub-capitulo das representacfes sociais da escola. Contudo,
a “escola da noite” enquanto que para uns era vista como uma segunda ou primeira
oportunidade de aprender umas letrinhas para se desenrascarem no dia-a-dia e ndo mais terem
de sentir vergonha de ndo saberem e terem que pedir favores a quem sabe (ou melhor “dar a
vida a conhecer a estranhos”) quando os filhos se encontram longe ou, por serem muito
novos, ainda ndo terem adquirido os conhecimentos necessarios — estratégias a que recorriam
para se desenrascarem perante situacdes que requeriam leitura e escrita -, para outros era
encarada como uma segunda casa, um local de “distrac¢do” em que o convivio era salutar,

principalmente entre as formandas que possuem idades avangadas e vivem sozinhas.

“Entrevistador — E o primeiro ano que vem 4 escola?

Concei¢do — Comecei oito dias antes da festa, mas houve passeios, houve...

Ent. — Onde é que soube que havia esta escola a noite?

Con. — Foi a minha sobrinha. Mas antes dela me dizer ja tinha ouvisto. Achava que era
longe para eu vir. Depois ela meteu na cabeca para eu vir, para eu vir.

Ent. — E esta gostando?

Con. — E um pedaco de distraccdo. Se a pessoa ha-de estar em casa fechada, embora n&o se
aprenda, vai-se passando.

Ent. — Por que é que veio para a escola agora?

Con. — Ja conhecia as letras e as vezes algum nome mais pequeno ja dizia, por isso pensei
em vir. Pode ser que eu aprenda a ler nem que seja um papel que eu junte do chdo.” (66

anos, vilva, aposentada, 4° ano: Il nivel)

A escola é, portanto, um meio de distrac¢do para quem ja tem os filhos criados, para
guem tem netos em idade escolar, para quem vive com a soliddo que tdo bem caracteriza a

sociedade actual e que dela pretende escapar. A escola possui desta forma um caracter
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bipolar: € um contexto formal (a instituicdo escola com as suas regras, 0s seus conteudos
programaticos, a sua funcdo de ensinar) e por outro é um contexto informal (que contribui
para que os individuos passem o seu tempo a interagir socialmente com individuos detentores
de experiéncias de vida diferentes e a a0 mesmo tempo a aprender com o0s colegas, com quem
se dao bem, e formador).

E sabido que é através das experiéncias que temos ao interagir com 0s outros e com a
realidade que nos envolve que se vai construindo a nossa historia de vida, assim como a
maneira como vemos a realidade. Pode-se, por isso, considerar a escola como uma
comunidade de pratica*, pois estas constituem bons exemplos de como aprendemos
interagindo com os outros.

Existe, contudo, um outro motivo desencadeador da motivacdo de obter ou melhorar
as competéncias basicas — para além do facto de alguns entrevistados serem beneficiarios do
RSI.

Como ja foi referido, para decorrer um curso é necessario haver um minimo de alunos.
Na generalidade dos casos esse minimo € de 10 alunos. No fim de cada ano lectivo tenta-se
nas escolas manter esta fasquia, quando isso ndo acontece os directores e docentes das escolas
recorrem a meios para alcancga-la correndo o risco de ndo se realizar o curso no ano lectivo
seguinte e assim travar a oportunidade de aprender que muitos anseiam. E frequente recorrer &
publicidade nas missas, ao passar de boca em boca ou até mesmo ao ir de porta em porta
tentando angariar alunos nos locais onde os niveis de escolaridade ndo sdo famosos. Desta
forma, ndo € de estranhar que as vezes os inscritos ndo cheguem a efectuar a matricula. O que

é fundamental é possuir nomes de possiveis interessados.

“Entrevistador — Onde é que teve conhecimento deste tipo de ensino?
Ricardo — Na Igreja. A minha mulher ouviu e perguntou-me «Queres ir?». Eu disse sim.”

(36 anos, casado, pedreiro, 2° ano: |1 nivel)

Alguns dos entrevistados tinham sido encorajados a frequentar a escola para constituir

mais um numero. Se ndo tivéssemos falado com os formandos em relacdo a esta situacéo,

O que caracteriza as comunidades de pratica sdo a natureza da relacdo e o seu funcionamento de caracter ndo
formal. Trata-se “de ocasifes de formacdo, de cardcter ndo-formal, nas quais podem, no entanto, ocorrer
aprendizagens de tipo informal, sem que os proprios participantes disso tenham consciéncia” (Martins, 2002: 9).
Estas sé acontecem quando ha motivacdo e empenhamento de um grupo de adultos. Segundo Isabel Martins
(2002), a estratégia das comunidades de préatica consiste em tornar as praticas dos adultos no principal recurso de
aprendizagem, dando-lhes oportunidades de as reverem e repensarem, que podem resultar em mudangas
significativas no quadro de atitudes e valores dos adultos, traduzidos na incorporagdo de novos comportamentos.
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frequente em diversos concelhos, se concluiria que nao tinham grandes motivacdes. Porém,
veio-se a constatar que esta forma de abordar os formandos é bastante positiva, pois muitos
deles tinham vontade de aprender mas iam adiando ou tinham receio e vergonha em ingressar
na escola. O facto de os agentes de formacdo envolvidos nesta modalidade de ensino Ihes

solicitar constituiu uma forca impulsionadora para alguns se matricularem.

“Entrevistador — Por que é que veio estudar agora?

Graga — Porque havia falta de alunos e eu tinha gosto de aprender. Um menino que eu cuidei
andou a dizer para eu vir para a escola. Perguntaram-me se eu conhecia mais alguém. Eu
falei com a minha cunhada que disse para eu falar com o meu irméo, que tinha gosto que ele
viesse aprender. E eu ndo me arrependi até agora. Fico cansada as vezes de ndo aprender,

mas olhe...” (69 anos, vilva, aposentada, sem grau de escolaridade: Il nivel)

Para além de possuirem vergonha, nos concelhos onde foi realizado este trabalho de
investigacdo muitos ndo se deslocam a escola por falta de conhecimento e por possuirem uma

mentalidade, podemos considerar, retrégrada. Sendo, vejamos 0s seguintes relatos:

“Rosa — (..) Deviam esclarecer o que € a escola dos adultos. Ainda convidei duas pessoas,
disseram «Ah, com esta idade aprender!». H& pessoas que tém vergonha. Isto faz bem as
pessoas. Acho que se ndo soubesse nada tinha uma magoa.” (63 anos, casada, domestica, 3°

ano: 1 nivel)

“Entrevistador — Onde é que soube que havia escola a noite?
Sénia — Algumas pessoas que eu falava diziam «Vai a escola». Tinha vergonha de vir com
esta idade. Elas diziam «Vai rapariga que é vergonha quem ndo sabe».” (45 anos, casada,

domeéstica, 2° ano: 1l nivel)

Rendimento Social de Insercéo: Motivacéo ou obrigacéo?

Vivemos numa sociedade em que as desigualdades sociais sdo visiveis. Nos ultimos anos a
questdo do desemprego em Portugal tem sido bastante noticiado nos meios de comunicagéo
devido ao seu incremento; consequentemente, este tem vindo a se tornar um dos principais

problemas econdmicos e sociais das economias actuais.
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E um problema social que tende a afectar principalmente os mais jovens, 0s
trabalhadores da industria e dos transportes, as empregadas domésticas, os trabalhadores por
conta de outrém com contratos a prazo e os trabalhadores sem grau de instru¢cdo ou com
apenas o ensino basico*’. Verifica-se ainda que, com o advento da Sociedade da Informacéo,
surgiu uma nova vaga de desempregados: os desempregados tecnoldgicos que se encontram
desadaptados em relacdo as inovacdes tecnoldgicas, ou melhor, que se encontram em
situacGes de infoexclusdo. Como resultado, estes individuos afectados pelo desemprego
vivem verdadeiras situagOes de exclusdo social, ou seja, situagbes em que se encontram
impossibilitados de viver uma vida activa, ndo usufruindo dos mesmos beneficios sociais,
econdmicos e politicos a que maioria da populacdo tem acesso.

O combate ou a atenuacao da exclusdo social, desencadeada por outros factores além
do desemprego, tais como a pobreza, a falta de alojamento ou a sua precariedade, a iliteracia e
o0 analfabetismo, constitui um dos principais objectivos das sociedades democréaticas actuais.
De entre os varios actores que tém desenvolvido esforcos neste sentido — como as Instituicdes
Particulares de Solidariedade Social (IPSS), as autarquias locais -, 0 mais importante € o
Estado, que através do Sistema de Seguranca Social, pde em marcha um conjunto de ac¢des
que tém em vista o reforco da proteccdo de todos os cidadaos, em especial daqueles que se
encontram em situacdes mais vulneraveis, como € o caso dos desempregados, dos idosos, das
criancas, dos deficientes, dos sem-abrigo, das familias desestruturadas, dos imigrantes
isolados.

De entre as varias medidas, ¢ imperioso destacar 0 Rendimento Social de Insercao
(RS1)*, um rendimento destinado aos segmentos da populagdo que por diversas razées nio
conseguem satisfazer as suas necessidades basicas. Este consiste numa prestacao, incluida no
subsistema de solidariedade no ambito do sistema publico de seguranga social, e num
programa de inser¢do social, de forma a conceder ao beneficirio, bem como ao seu agregado
familiar, apoios personalizados que contribuam para a melhoria da sua qualidade de vida e
favorecam a sua progressiva insercao laboral, comunitéria e social.

Sdo diversas as accOes levadas a cabo por este programa de insercdo, sendo de
destacar: a aceitacdo de trabalho ou de formacdo profissional; a frequéncia do sistema
educativo ou de aprendizagem; a participacdo em programas de ocupacdo ou outros de

caracter temporario destinados a favorecer a integracdo no mercado de trabalho ou a

" A taxa de desemprego feminina, tendencialmente, é sempre mais elevada que a masculina, normalmente 15%
a 20% superior. Nos periodos de maior crise econdmica a diferenga pode aproximar-se dos 50% (Barreto, 2002).
8 A lei n.° 13/2003, de 21 de Maio, veio revogar o Rendimento Minimo Garantido previsto na Lei n.° 19-A796,
de 29 de Junho, e criar o Rendimento Social de Insergéo.
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satisfacdo de necessidades sociais, comunitarias ou ambientais; cumprimento de acc¢des de
orientacdo vocacional e de formacdo profissional; incentivos a criacdo de actividades por
conta propria ou criagdo do proprio emprego, entre outros. O ndo cumprimento destas ac¢des
conduz ao cancelamento do beneficio.

No ano lectivo de 2003/2004, dos 212 individuos (quadro VI) que recebiam este apoio
na RAM, 4,7% eram do concelho de Machico e 15,1% de Santana.

De entre os 16 entrevistados, eram 4 (um dos quais homem) os que auferiam do
Rendimento Social de Insercdo no ano lectivo de 2004/2005. Outra das formandas Ihe havia

sido retirado momentaneamente por ter recebido uma pequena heranca.

Quadro VI. Formandos beneficiarios do RSI (2003/2004)

Local H M | H/M | Total (%)
Machico 1 9 10 4.7
Santana 2 30 32 15,1

RAM 32 1180 212 100,0

Fonte: DRE (Marco de 2004)

Como é de esperar, as mulheres sdo as que mais beneficiam deste. Embora néo se
possua dados que caracterizem as beneficiarias, com base nas entrevistas efectuadas pode-se
afirmar que no caso das formandas sdo mulheres jovens com baixos recursos escolares que
em consequéncia disso ndo conseguiram um emprego e por isso tém de contar com o apoio da
Seguranca Social, ou entdo sdo formandas com idades avancadas, que devido a esse
“obstaculo” tém enormes dificuldades em arranjar ocupacéo profissional.

Diz a sabedoria popular que “nédo se deve dar o peixe, mas ensinar a pescar”. Sera que
é certo atribuir este subsidio? N&o sera melhor receber o RSI do que trabalhar? O que se
constatou é que algumas formandas tém consciéncia que trabalhar € melhor do que auferir o
RSI — embora se tenha tido conhecimento que por vezes tendem a recusar o emprego que Ihes
oferecem por este ndo corresponder as suas expectativas; este acto, no entanto, ndo agrava a
sua situacdo, pois continuam a receber o RSI apesar deste programa estabelecer a “aceitacdo
de trabalho” como um dever do beneficiario. O que se verifica em muitas situacdes é que 0s
beneficiarios sdo encaminhados para a escola, uma vez que ndo trabalham. Também existem
situacOes de pessoas que recusaram ir para a escola, acabando por lhes ser suspenso o
subsidio.
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“Entrevistador — Entrevistei pessoas que diziam que é bom ter estudos para conseguir um
trabalho melhor. Acha que é assim?

Carla — A gente ndo consegue um trabalho, fui chamada do desemprego. Sou franca,
preferia ter um trabalho do que o rendimento minimo. Pelo menos ganha-se mais.

Ent. — Portanto gostava de arranjar um trabalho?

Car. — Pelo menos ganhava-se mais, tinha-se caixa e assim ndo temos.” (41 anos,

divorciada, doméstica, 4° ano: M/C)

Relativamente ao Unico formando do sexo masculino beneficiario, nota-se que este
tende a se sentir envergonhado por receber este subsidio, por isso esconde esse facto e afirma
que vem a escola para aprender (0 que ndo deixa de ser verdade tendo em conta o0 seu
empenho) e ndo porque € obrigado a vir. De destacar que sdo os homens que menos auferem
do RSI porque tém mais facilidades em encontrar uma profissao, seja qual for a idade e o grau

de escolaridade que possuam.

“Entrevistador — Por que é que veio para a escola agora?

Rodrigo — Porque queria aprender um pedacinho. Quando chega um papel a casa tenho de
dar ao vizinho, a dar a vida a conhecer aos outros, é mau. Agora ndo tem solucéo, se fosse
h& uns 20 anos atras, mas agora... paciéncia.

Ent. — E por que é que veio s ha 3 anos e ndo ha 5 anos?

Rod. — Eu ndo estava ca e eu vim para aqui de sorte. Sorte... ndo foi sorte nenhuma, mas ndo
quero morrer de velho nesta terra.

Ent. — Mas recebe o rendimento minimo?

Rod. — Sim.

Ent. — Eles obrigam a vir a escola. Néo foi por causa disso que veio?

Rod. — Obrigam?

Ent. — Obrigam. Ndo sabia?

Rod. — N&o. Antes disso eu ja vinha a escola. Quando vinha ndo era porque recebia o
rendimento minimo, era para aprender um pouco. Quando ndo se sabe ler ndo se vé para
lado nenhum, é como o burro.” (66 anos, solteiro, agricultor, sem grau de escolaridade: |

nivel)

Mais uma vez relembra-se que os adultos s iniciam um processo de aprendizagem
qguando dele necessitam. O Rendimento Social de Insercdo pode ser encarado como um factor
de “motivacdo” — leia-se “obrigacdo”-, para os formandos beneficiarios, visto que obriga a

frequéncia escolar correndo estes o risco de lhes ser suspenso.
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Na medida em que os beneficiarios (mais as mulheres) tém grandes dificuldades em
arranjar uma ocupacdo profissional a tempo inteiro*, esta obrigacdo pode ser considerada
uma boa medida porque € uma forma de os colocar em contacto com a instituicdo escolar
contribuindo para que se prepararem para no futuro poderem ingressar num mercado de
trabalho que exige elevados niveis de conhecimento e competéncia mais abrangentes, grande
agilidade mental, espirito de pesquisa, atitudes de abertura ao imprevisto, etc.

Contudo ha que ter em conta outra realidade: verifica-se que entre os beneficiarios
existem aqueles que j& possuem 0 4° ano, e que por esse motivo estdo entre os que fazem
melhoria de conhecimentos (M/C). Como seria de esperar a falta de motivacdo esta muito
presente, principalmente entre estes, que ndo necessitam de estar na escola, ou melhor, que
deviam ter transitado para o 2° ciclo, porém, as medidas do RSI sé incluem a frequéncia no 1°
ciclo.

Se formos ter como referéncia o quadro VII, vemos que sdo precisamente 0s que
frequentam o | nivel e a melhoria de conhecimentos que mais representam os beneficiarios do
RSI no ano lectivo de 2003/2004 a nivel da RAM, o que vai ao encontro do que ja foi dito:
muitos ndo necessitam de frequentar a escola e outros tém muitas vezes a oportunidade de

entrarem em contacto com a aprendizagem formal.

Quadro VI1I. Formandos beneficiarios do RSI segundo o nivel de conhecimento (N)

2003/2004
Niveis | 11 Il | M/C N/R Total
Local (\)
Machico 6 2 1 1 0 10
Santana 3 10 1 18 0 32
RAM 70 | 31 ] 27 61 23 212

Fonte: DRE (Marco de 2004)

No tocante aos niveis de motivacdo de algumas das beneficiarias, se inicialmente
dizem nos seus discursos que gostam de frequentar a escola e aprender e que € por isso que
continuam a frequenta-la, mais tarde acabam por se contradizer, pois deixam transparecer de
forma remota que se deixassem de receber o RSI ndo mais vinham & escola. Digamos que a
motivacdo que as impulsiona para a frequéncia escolar é a chamada motivagdo extrinseca,
aquela em que apenas se aprende porque hd uma recompensa externa, sendo as dificuldades

na aprendizagem acrescidas em consequéncia da baixa forca de vontade. Ndo é de estranhar,

* Nao é de esquecer que a importancia da escola estd associada muitas vezes & empregabilidade: a elevados
niveis de escolaridade correspondem bons niveis de empregabilidade.
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por isso, que cancelado e deixando de existir a obrigacdo de frequentar a escola muitos

desistam®°.

“Entrevistador — Se ndo recebesse vinha a escola?

Carla — Por que é que eu vinha para a escola se tenho a 4 classe?

Ent. — Ndo queria continuar?

Car. — Nao, porque a vida que eu tenho ndo da para vir para a escola. Mesmo assim eu ja
faco um sacrificio. Faco a vida de casa, cuido dos netos...

Ent. — Mas esta a gostar de vir a escola?

Car. — Sim. E um pedago que alivia a cabeca. ” (41 anos, divorciada, doméstica, 4° ano:
M/C)

“Entrevistador — Alguma vez pensou em desistir da escola da noite?
Catarina — Por enquanto ndo. Nao gosto, mas tenho de vir.” (35 anos, casada, doméstica, 1°

ano: | nivel)

Apesar da baixa de motivacao de alguns dos beneficiarios, ndo podemos concluir que

todos desgostam da escola.

“Entrevistador — Portanto foi obrigada a vir a escola pelo rendimento minimo?

Maria — Sim. Como recusei 0 emprego, mandaram-me para a escola. Houve muitas que
desistiram do rendimento minimo quando souberam.

Ent. — Por que é que continua a vir a escola se ja ndo recebe o rendimento minimo?

Mar. — Porque esta perto a acabar (0 ano lectivo). Venho para distrair um pouco, mas ndo
fico as trés horas. Depois das férias ndo vim uma semana a escola. O meu filho disse «Por
que € que ndo vai a escola?», e entdo eu vim. Quando recebia 0 rendimento minimo vinha
todos os dias, tinha de assinar uma folha. Agora venho de vez em quando. O professor, as

vezes, manda-me embora mais cedo.” (60 anos, vilva, doméstica, 4° ano: M/C)

Como € natural, assiste-se no contexto “sala de aula” e “fora da sala de aula” a
situagBes em que alguns colegas tendem, em conversa informal, a estabelecer comentarios

maldosos em relacdo aos que recebem o Rendimento Social de Insercéo.

%0 Fazendo alusdo ao quadro V (pagina 48), recorde-se que 9,6% dos formandos no ano lectivo 2003/2004
desistiram da “escola da noite”, em consequéncia da suspenséo do RSI.
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“Graga — As que vém pelo Rendimento Minimo ndo tém gosto em aprender. Querem é o

dinheiro.” (69 anos, vilva, aposentada, sem grau de escolaridade: 11 nivel)

Apesar desta opinido ser depreciativa, ndo deixa de ser verdade no que diz respeito ao
ndo terem vontade de aprender, como de resto j4 pudemos constatar com base em alguns
excertos das entrevistas acima apresentados.

Contudo, nem sempre sdo 0s colegas que estabelecem juizos de valor. Muitas vezes,
por falta de informacéo por parte dos habitantes da comunidade, principalmente no concelho
de Santana onde impera mais o controlo social, todos os alunos sao rotulados de beneficiarios
do RSI, dai ser compreensivel o sentimento de vergonha e revolta que sentem as vezes

aqueles que apenas vao a escola para aprender.

“Ligia — Ainda disseram quando vim, e mesmo ao longe colegas que eu falo quando venho
dizem: «Mas € por causa do Rendimento Minimo?» ” (63 anos, casada, doméstica, sem grau

de escolaridade: Il nivel)

“Rosa — Dizem-me «Aonde € que vai pdr o dinheiro?». Pensam que toda a gente que vem

aqui recebe o Rendimento Minimo.” (63 anos, casada, doméstica, 3° ano: 111 nivel)

“Carla — Dizem: «L& vai as mulheres do Rendimento Minimo para a escola».” (41 anos,

divorciada, doméstica, 4° ano: M/C)

E por esta razdo que quando se chegou a escola onde existem mais beneficiarios, 0s
alunos faziam questdo de deixar bem claro que estavam na escola para aprender e ndo para

receber dinheiro como alguns colegas.

Representacdes sociais da escola

Estamos integrados num dado sistema social, onde temos nogdes mais ou menos partilhadas
acerca de uma variedade de aspectos, tais como a morte, a vida, a saude, a toxicodependéncia,
entre outros. Sao a estas nogdes, Uteis para atribuirmos sentido aos acontecimentos e para
organizarmos a comunicagdo e 0s comportamentos que temos no interior dos grupos, que se

designa por representacdes sociais.
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Se durante anos a funcdo da organizacdo escolar era renegada por muitos, perante a
sociedade da informacéo, esta ganhou um enorme desafio: o de se adaptar as transformacdes
sociais, culturais e econdmicas criadas pelo desabrochamento deste agente de socializagéo, de
forma a preparar os cidadaos na perspectiva de um enriquecimento continuo de saberes e do
exercicio duma cidadania adaptada as pressdes do nosso tempo.

Porém, é sabido que, se por um lado, existem pessoas que tém mais acessibilidade a
aprendizagem ao longo da vida, como € o caso dos jovens adultos, dos cidaddos activos, dos
trabalhadores activos que estdo conscientes dos beneficios de uma actualizagdo das suas
competéncias; existem, por outro lado, individuos com baixos niveis de educagdo ou de
qualificagdo que estdo muitas vezes pouco informados das possibilidades de educacdo e
formacdo, achando as instituicGes e os programas pouco pertinentes relativamente as suas
necessidades. Torna-se, por isso mesmo, fundamental por parte dos agentes educativos
sensibilizar estes individuos para as vantagens da educacdo e da formacgdo, bem como tornar
0s sistemas mais atraentes e mais bem adaptados a estes casos.

Recorde-se que, através do contacto estabelecido com a coordenadora concelhia do
ensino recorrente e com base nas entrevistas, foi possivel apurar que nas freguesias onde
incidiu esta investigacdo sdo preconizadas acces para dar a conhecer a “escola da noite”,
embora existam entre os “de fora” aqueles que ndo Ihe atribuem a devida importancia porque
acham que com a idade que agora possuem a escola ja ndo é lugar indicado para eles,
levando-nos a concluir que as representacdes sociais destes em relacdo a escola séo negativas.

No tocante aos entrevistados, e demais formandos com quem se estabeleceu contacto,
foi enfatizada a importancia da escola, mesmo por aqueles que tiveram mas experiéncias
guando eram novos com os professores, que ndo lhes deram o devido apoio. Igual opinido
partilham aqueles que simplesmente desgostavam da escola tendo com prioridade nos seus
projectos de vida aprender uma profissdo ou ganhar dinheiro, mesmo que em alguns casos 0s

seus progenitores (principalmente a mae) quisessem que eles continuassem a estudar.

“Entrevistado — Andou até que ano?

Conceicdo — Até a 4% e ndo aprendi nada. Conhecia as letras, mas ndo sabia juntar. A
professora chegava la e mandava fazer mandados para aqui e para ali. Além da gente nao ter
vontade...

Ent. — (...) Por que é que deixou a escola?

Con. — Porque ndo quis ir mais.

Ent. — N&o gostava?

Con. — N&o gostava. Tinha um 6dio a escola.
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Ent. — Era dos professores?
Con. — Nao maltratavam, mas olhe ndo era exigido como agora.” (66 anos, vilva,

aposentada, 4° ano: 11 nivel)

“Entrevistado — Portanto ndo gostava da escola?

Maria — N&o. Eu queria era aprender a costura. Queria bordar, andar pela fazenda.

Ent. — A sua mée o que é que disse quando desistiu da escola?

Mar. — Ficou triste, mas ndo disse nada. Ela tinha uma afilhada professora e queria que eu

estudasse para professora.” (60 anos, vilva, doméstica, 4° ano: M/C)

Verifica-se, por isso, que entre estes, e até nos que sdo beneficiarios do Rendimento
Social de Insercao, esta largamente adquirida a ideia de que a passagem pela escola representa
um passaporte (diploma) fundamental, praticamente indispensavel, para passar as fronteiras
de um territdério bastante exigente (mercado de trabalho) e assim assegurar uma boa posi¢édo
social na nossa sociedade (mobilidade social).

Igualmente para algumas das entrevistadas que dependem financeiramente do marido —
as que ndo conseguem arranjar uma profissao por nao terem recursos escolares suficientes —,
além da funcdo da escola em preparar o individuo para o desempenho de uma cidadania

plena, esta € encarada como uma instituicdo que garante independéncia.

“Entrevistado — Acha que o facto de andar na escola vai ser bom para ler, ver televisao,
arranjar emprego...

Sandra — E bom para isso tudo. Antigamente pensava que n3o era tdo importante, mas vi que
estava errada.

Ent. — Como se sente agora sabendo ler e escrever?

San. — Sinto-me outra pessoa, mais confiante.

Ent. — Qual é o papel da escola na sociedade actual, na sua opinido?

San. — E uma maneira de aprender, de ser alguém, de conviver.

Ent. — Acha que é importante ter estudos?

San. — Sim.

Ent. — Porqué?

San. — Porque tendo o seu emprego nao estdo dependentes do marido. Quando o dinheiro é
nosso podemos comprar mais coisas. Eu sei porque ja tive dinheiro meu.” (44 anos, casada,

domeéstica, 2° ano: 1 nivel)
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Contudo, embora agora todos reconhecam a importancia da escola, tempos houve em
que alguns entrevistados ndo lhe atribuiram a devida importancia, por serem criangas ou
jovens e inexperientes nestas questdes. Em consequéncia, sdo perseguidos pelo
arrependimento de ndo terem obtido as competéncias basicas de escrita e leitura quando Ihes

foi dada a oportunidade.

“Entrevistador — Arrependeu-se alguma vez de néo ter continuado a estudar?
Conceicdo — Sim senhores, muitas vezes. A pessoa quando é pequena ndo pensa ainda ao

que vai chegar.” (66 anos, vilva, aposentada, 4° ano: Il nivel)

“Entrevistador — Alguma vez arrependeu-se de ter interrompido os estudos?

Bernardina — Sentia-me com pena. Sentia-me triste. Se tivesse tido apoio ja sabia ler e
escrever, ndo estava na escola da noite. Hoje em dia fiquei com mais pena de ndo ter apoio.
O meu filho tem apoio. Hoje em dia a pessoa que nao sabe ler e escrever é complicado. Para
preencher um cheque ou outro papel é complicado, tem de pedir a outra pessoa para

preencher.” (40 anos, casada, doméstica, 2° ano: Il nivel)

“Entrevistado — Ja se arrependeu de ndo saber ler e escrever como deve ser?

Jodo — Ja me arrependi. Os meus colegas as vezes dizem que é triste uma pessoa néo saber
ler.

Ent. — E isso atinge-0?

Jodo — Sim.” (24 anos, solteiro, pedreiro, 3° ano: |1 nivel)

Por outro lado, existem aqueles que pouco ou nenhum contacto tiveram com a
instituicdo escolar e os que tinham o desejo de estudar, mas que devido a tempos
caracterizados pelas dificuldades econdmicas em familias com um grande numero de filhos
(algumas criancas chegavam mesmo a passar fome), tiveram que se dedicar as lides
domeésticas e & educagdo dos irmaos (e abdicar do seu sonho) — no caso das mulheres — e ao
trabalho na agricultura e na construgéo civil — no caso dos homens -, muitas vezes de modo a
auxiliar o agregado familiar. Por isso mesmo, verifica-se que entre estes a motivacdo € sempre
elevada, apesar de alguns estarem cansados e terem lentos progressos, e o que lhes
verdadeiramente interessa quando estdo na sala de aula é prestar atencdo ao que o formador
estd a transmitir porque “nunca é tarde para aprender”, apesar de considerarem que ndo tém

capacidades para tal na maior parte das vezes.
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Portanto, verifica-se que as trajectorias escolares da grande maioria destes formandos
sdo caracterizadas por percursos longos ou curtos de insucesso e abandono escolares; outros,
para sua grande tristeza, nem contacto com a instituicdo escolar tiveram — embora se tenham
conseguido “desenrascar” ao longo da sua vida, em virtude das profissdes desempenhadas.

A familia, uma instituicdo social importantissima na transmissdo de normas, valores,
modos de comportamento possibilitando a integracao das criancas na sociedade e, igualmente,
uma grande base de apoio, muitas vezes falha neste papel. Foi precisamente isto que
aconteceu a alguns dos entrevistados, que atribuem a culpa da desisténcia/abandono ou nao

frequéncia escolar aos pais.

“Entrevistado — Em nova andou na escola?

Rita — Com os 8 anos na primeira. Depois a minha mée tirou-me para ir fazer companhia a
uma irma solteira que vivia no Funchal. Veja la o juizo dela!

Ent. — E ndo estudou quando esteve com a sua tia?

Rita — Ndo. Mas nao fiquei muito tempo com ela. Dois anos depois ela morreu. Eu vim para
casa e a minha mae ndo me pos na escola.

Ent. — Nessa altura queria voltar a escola?

Rita — N&o me lembro. Quando as mées nesse tempo ndo fazem esforco, sabe-se que quem ¢
pequeno ndo se esforca.

Ent. — A sua mée tinha estudos?

Rita — Ela ndo sabia ler nem escrever.” (72 anos, casada, aposentada, 1° ano: 11 nivel)

Verifica-se que houve situagfes em que alguns dos entrevistados precisaram de um
incentivo ou obrigacdo por parte dos pais para prosseguirem os estudos, quando decidiram

abandoné-los, mas ndo obtiveram qualquer tipo de reac¢édo da parte deles.

“Entrevistador — Por que é que desistiu?

Ricardo — Ndo gostava de andar na escola. la uma hora 14, mas o que eu gostava era de
treinar futebol. Os meus pais como nédo tinham estudos ainda disseram para eu ir a escola,
mas com pouca for¢ca. Como ndo queria ir ndo disseram mais nada.

Ent. — (...) Que idade tinha na altura?

Ric. — 14 anos. ” (36 anos, casado, pedreiro, 2° ano: Il nivel)

Apesar de culpabilizarem os pais, alguns chegam a reconhecer que “os tempos eram

outros”, mais dificeis, por isso ndo se podia esperar outra medida por parte destes.
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“Entrevistador — Foi trabalhar quando largou a escola?

Sénia — Comecei a trabalhar com 13 anos, andar a dias. Aos 14 fui para a fabrica do peixe.
A pessoa comegou a ganhar dinheiro, a tomar gosto. Podia ter andado na escola a noite, mas
fui bruta.

Ent. — A sua familia tinha dificuldades?

Son. — Sim. Eramos sete, ja se sabe que eu tinha de ajudar a minha mae. E eu mesma nao
tinha gosto, sendo podia estudar e ajudar em casa. Eu ndo tinha quem me ajudasse. E as
professoras, quem nao sabia, ia para o carreiro dos burros. Ainda hoje tenho raiva de uma
professora de Santa Cruz quando passo por ela.

Ent. — Mas elas separavam mesmo?

Son. — Separavam. Ficavamos no carreiro dos burros.

Ent. — E a professora ajudava?

Sén. — J& ndo ligava mais. Depois ndo tinha vontade de ir para a escola. Agora as criangas
ndo sabem e tém apoio, mas no nosso tempo nao era assim.

Ent. — E a sua mée nao foi falar com a professora?

Sén. — Foi uma vez.

Ent. — Ela ndo lhe disse para continuar?

Sén. — N&o se importava. J& as minhas irmds, as novas, pds a aprender e aos filhos, mas eu
néo.

Ent. — E a mais velha?

Son. — Das raparigas era.” (45 anos, casada, doméstica, 2° ano: Il nivel)

Além desta razdo, na altura da infancia dos entrevistados com idades mais avangadas,
a escola néo tinha o papel que tem nos dias actuais. O trabalho, remunerado ou ndo (no caso
de trabalharem em actividades familiares) era mais importante, pois assim lhes possibilitaria
adquirir as habilidades para o futuro. Se na infancia dos entrevistados era complicado
frequentarem a escola, imagine-se no tempo dos pais destes, provenientes de familias pobres
que exerciam profissdes principalmente ligadas a pesca, agricultura e bordado, estando a
educacdo somente ao alcance dos de familias abastadas.

Sabe-se que, e segundo Gracio (1997: 23), quanto maior for o insucesso de um jovem
proveniente dos segmentos mais baixos da estrutura social, mais probabilidades este tem de
abandonar o sistema educativo, pois contrariamente aos “mais favorecidos”, além de néo
possuir, muitas vezes, o apoio familiar para encarar com mais confianca o seu futuro
profissional, ndo possui igualmente meios econdémicos e culturais.

Os pais dos entrevistados nao sabiam ler nem escrever ou dominavam pouco a escrita

e a leitura — embora fossem bons no célculo de cabecga —, dai que ndo seja de estranhar os
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percursos escolares curtos, nulos ou mesmo longos caracterizados pelo insucesso escolar dos
entrevistados, e que, apesar de ter havido uma melhoria de vida a nivel financeiro (e em
alguns casos escolar) quando comparados com a situa¢do dos pais, se assista a reproducao de
classes de origem.

Nota-se ainda que apesar de viverem inseridos no mesmo meio social, mais na
freguesia de Santana um local onde a actividade agricola prevalece, se encontram formas de
contacto com a escola diferenciadas, devido as concepc¢des da época. Por um lado, existem
aqueles — os homens — que eram afastados da instituicdo escolar e empurrados desde novos
para o trabalho arduo da terra porque as necessidades a isso obrigavam. As raparigas, por sua
vez, ou eram empurradas para a escola ou para as lides domésticas e afastadas do trabalho

agricola.

“Entrevistador — Tem irméos?

Rodrigo — Onze.

Ent. — Os seus irmdos também néao estudaram?

Rod. — As mulheres estudaram, os homens nao.

Ent. — Porqué?

Rod. — Eram mulheres, tinham mais tempo para ir a escola. N@s era para cuidar dos animais

e plantar o comerzinho.” (66 anos, solteiro, agricultor, sem grau de escolaridade: | nivel)

Por outro lado, existem aquelas alunas que lamentam o facto de lhes ter sido vedada a
possibilidade de se instruirem na escola, visto que para o pai — figura autoritaria, com o poder
decisério sobre o grupo familiar — o lugar destas era em casa, ndo havendo por isso
necessidade de aprenderem o que esta ensinava. Curiosamente, os irmaos destas, por serem

(futuros) homens, frequentaram a escola.

“Entrevistador — Os seus pais nunca tiveram gosto em lhe colocar na escola?
Ligia — Nada, absolutamente nada e ndo queriam que eu viesse para a escola... Os machos é
que vinham para ir para a tropa, as meninas podiam ser roubadas. Depois veio a lei, se fosse

um ano antes.” (63 anos, casada, doméstica, sem grau de escolaridade: 11 nivel)

“Entrevistado — E a senhora em nova andou na escola?
Sandra — Até aos 11 anos dei a 22 classe na Angola.

Ent. — Por que é que ndo continuou a estudar?
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San. — O meu pai tinha um feitio... uma mentalidade atrasada. As mulheres eram para a casa.
O meu irméo foi para a 42 classe no colégio e eu para ficar em casa. A mais velha saiu com a
22 classe e deu a 42 dos adultos.

Ent. — A sua mae ndo dizia nada?

San. — O meu pai era muito mau, a minha mée calava-se.

Ent. — Ele diz alguma coisa de vir agora para a escola?

San. — Diz que nédo serve para nada. O que é que eu venho para aqui fazer?” (44 anos,
casada, doméstica, 2° ano: Il nivel)

A idade também é um condicionante para o contacto com a escola. Os mais velhos,
entre as raparigas, geralmente ficavam em casa para tratar dos mais novos e ajudar a mae nas
tarefas domésticas. Assim, mesmo que tivessem tido contacto com a escola, acabavam por

desistir, mais por imposi¢éo do que por vontade.

“Entrevistador — Em nova andou na escola até que ano?

Alice — Tirei a 32 classe.

Ent. — Lembra-se quantos anos tinha quando entrou?

Ali. — Tinha 7 anos e sai com 10.

Ent. — Entdo a senhora ndo perdeu nenhum ano?

Ali. — Eu ndo perdi. Naquela altura era obrigatéria a 32 classe. Depois de eu sair da escola é
que era obrigatoria a 42 classe.

Ent. — Depois disse-me que veio ha alguns anos atras tirar a 42 classe?

Ali. — Aos 47 anos vim tirar a 42 classe e a partir dai comecei a escrever poesia.

Ent. — Por que € que ndo continuou a estudar quando era nova?

Ali. — Eramos 12 irm#os e éramos muitos na escola de uma vez. A minha mée teve um bebé
na altura. Eu também ndo tinha juizo. A minha mée disse para eu ficar em casa para cuidar
do bebé que aos 15 anos tirava um curso de costura.

Ent. — E chegou a tirar o curso?

Ali. - Sim (...).” (60 anos, casada, doméstica, 4° ano: M/C)

Estas situacOes, pelos entrevistados vividas, remetem-nos para um estudo efectuado
por Graga Pinto (1998) em 5 aldeias do vale da Camped, onde a terra constitui o ganha-pao e
o trabalho familiar prevalece como um trago fundamental da grande maioria das exploragoes
agricolas. A autora revela que grande maioria das familias inquiridas (cerca de 80%) foi
explicita quanto a indispensabilidade do trabalho dos filhos, verificando-se que as criancas de
ambos 0s sexos atingem a equivaléncia ao tempo de trabalho adulto por volta dos 13/14 anos
de idade e ainda mais cedo nas unidades familiares mais pobres.
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O trabalho prestado por estas criancas eleva-se com a idade e 0 nimero de irmaos. Nas
raparigas este € mais de tipo doméstico e entre os rapazes é mais de cariz agricola. Estes
fazem ainda parte de grupos de trabalho de entre-ajuda, ganhando contributos externos, em
trabalho humano e/ou mecénico, para a exploracdo agricola familiar. Muitas destas, podem,
ainda, trabalhar como assalariados, em tarefas agricolas ou na construcdo civil, sendo,
naturalmente, as criancas provenientes das familias mais pobres as que apresentam uma maior
propensdo para esta situacao.

Embora muitas destas criancas e jovens tentem conciliar trabalho com escola, verifica-
se que quem fica a ganhar € o trabalho e quem fica a perder, na nossa opinido, sdo as criangas
e 0s jovens que precocemente sdo empurrados para a equipa de trabalho familiar onde chegam
a trabalhar 7 a 8 horas por dia, em acumulacdo com as actividades escolares, sendo o horario
alargado nos dias em que ndo ha aulas. Os pais destas criangas ndo se opdem a escola, pelo
menos na teoria, ja na pratica como dependem da terra vivem na expectativa de que os filhos
sdo capazes de conciliar o que é inconciliavel. Como seria de esperar sdo inevitaveis as faltas
as aulas, as saidas mais cedo da escola, a escassez de tempo e a disposicdo para o
cumprimento dos deveres escolares, assim como a existéncia de uma atitude geral, mas
compreensivel, de encarar a escola mais como um espaco de descanso e brincadeira do que
como um lugar onde igualmente é fundamental trabalho e esfor¢co. Como é ébvio, o insucesso
e 0 abandono escolares, bem como a insercdo precoce no mercado de trabalho precério, ndo
surgem por acaso, dando-se assim a reproducao de classes (e de pobreza).

O Decreto-lei n.° 38 968, de 27 de Outubro de 1952 reforca a obrigatoriedade do
ensino primario elementar (3 anos). Por sua vez, o Decreto-lei n.° 38 969, de 27 de Outubro
de 1952 regula o decreto anterior. A obrigatoriedade de andar na escola é por isso um
impulsionador para que muitos dos irméos dos entrevistados a tenham frequentado, mesmo
nos casos em que 0s pais atribuem mais importancia ao trabalho; a lei, que assustava, era para

ser cumprida.

“Entrevistador — O que é que o0s seus pais faziam?

Ligia — Eram agricultores. Nem sequer me puseram a aprender a escrever 0 meu nome, foi
s6 por boca. Também os pais deles ndo puseram.

Ent. — Os seus pais ndo sabiam ler e escrever?

Lig. — Nao, ndo.

Ent. — Tem irm&os?

Lig. — Sim, senhora. Tenho s6 8 (risos).

Ent. — Algum estudou?
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Lig. — Tenho um irmé&o que tirou o curso de hotelaria e uma irméa é enfermeira. Tenho outro
que é chefe de mesa. Ele foi por sua conta, ndo foi que o meu pai lhe ajudasse. Ele saiu de
casa.

Ent. — Eles sdo mais velhos?

Lig. — Eu sou a mais velha. Eu sou a primeira. Os meus irméos todos foram obrigados a ir a
escola pela lei, todos. Eu se era um ano antes também ia. Era s6 a 4% a 3% A 3% era
obrigatéria e depois a 4% era voluntéario. Havia a telescola para quem queria dar o exame de
admissdo, que correspondia ao 2° ano agora... acho que sim” (63 anos, casada, sem grau de

escolaridade: 11 nivel)

Alguns dos entrevistados, por na altura nao ser obrigatorio, acabaram por ver impedida
a possibilidade de adquirirem algum conhecimento. Quando comegou a ser obrigatorio, ja
tinham passado da idade de entrada, e como os pais ndo fizeram um esforco para que eles
fossem a escola so lhes restou, num futuro proximo, o ensino para os adultos, a decorrer em

algumas zonas em casas particulares, embora muitos ndo tivessem conhecimento.

“Graga — (...) Os mais mogos ja era obrigatdrio, mas os mais velhos ndo.” (69 anos, vilva,

sem grau de escolaridade: 11 nivel)

Também, sendo desempenhadores de uma diversidade de papéis sociais, mesmo
havendo alguns que sabiam da existéncia da escola para adultos, quando questionados sobre o
facto de ndo terem vindo mais cedo, quando podiam assegurar uma melhor posi¢do nas suas
vidas, sdo todos unanimes em dizer que estavam ocupados com a vida, com o trabalho, com a
familia e nem pensavam muito na importancia do estudo porque até se desenrascavam nas

suas praticas quotidianas.

“Entrevistador — Por que é que veio?

Ligia — Para eu saber, para ndo ser analfabeta porque eu ndo conhecia sequer um nimero. Eu ndo
podia sequer telefonar para eles (referindo-se aos filhos ausentes no estrangeiro). Eles mandavam-
me uma carta, eu nao sabia. Se vinha uma carta registada, eu tinha de ir a casa da minha irméa para
ela assinar e foi estas coisinhas assim que me interessou.

Ent. — E por que ndo veio nos seus 30, 40 anos?

Lig. — Tava criando os meus filhos. Foi depois do ltimo fugir para longe. Foi depois de eu os

criar.” (63 anos, casada, doméstica, sem grau de escolaridade: 11 nivel)

“Entrevistado. — E néo voltou a seguir os estudos?
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Sandra — N&o. O meu maior erro foi esse. Casei, tive filhos, lutei pelos filhos...

Ent. — Mas antes de casar por que é que nao foi?

San. — Tive a minha filha aos 17 anos. Ja vim de 1a com o meu marido. As minhas irméas é que iam
para a escola, quando ele (referindo-se ao pai demasiado severo) ia para a pesca...” (44 anos,

casada, doméstica, 2° ano: Il nivel)

Em suma, ndo se pode deixar de realcar que é pelo facto de grande parte dos
entrevistados possuirem representacdes sociais da escola/educacao bastante positivas que se
encontram na “escola da noite”. Também estes estdo satisfeitos com os conteudos
programaticos e estratégias utilizadas pelos formadores que, segundo eles, se ajusta as suas

necessidades, expectativas e aspiracoes.

E no que diz respeito aos filhos?

A partir do momento em que a escola se assumiu como um lugar de passagem obrigatéria
para que se possa adquirir as competéncias sociais e técnicas possiveis de serem utilizadas no
mercado de trabalho, as familias e os jovens mais desfavorecidos a nivel material, e menos
apetrechados escolar e culturalmente, viram aumentar, pelo menos em termos formais, o seu
leque de probabilidades de ascensdo social. O adquirir estudos é encarado como uma
estratégia de mobilidade social ascendente, dai ndo ser de estranhar a crescente procura do
ensino superior. Porém, como sabemos, sdo estes jovens 0S que mais contacto com o
insucesso e abandono escolares tém pois a escola ndo consegue atenuar as suas dificuldades
de aprendizagem, o que acaba por ter efeitos de arrastamento de bloqueio de oportunidades de
mobilidade social, ou melhor, manutencao das desigualdades.

Relativamente a escola e a educacdo, foi analisada a forma como os formandos e
respectivos conjuges se relacionam ou relacionavam com esta no que diz respeito aos filhos.
Ou seja, procurou-se saber se hd ou houve da parte destes participagdo, interesse e
acompanhamento dos descendentes nas questdes ligadas a escola, com o objectivo de analisar
se a importancia que presentemente atribuem a escola e a aprendizagem (representacdes
sociais positivas) se repercute ou repercutiu em accdes em prol do incremento do projecto
escolar dos filhos e melhorias no seu futuro (em comparacdo com o deles).

Entre os entrevistados com poucos ou nenhuns recursos escolares, e cujos filhos ja sao

adultos e com familia constituida, notou-se que houve da parte de todos um incentivo e um

75



esforco para que estes conseguissem mais estudos, embora muitas vezes complicado devido
as dificuldades sentidas na altura. Alguns chegaram mesmo a atingir o 12° ano, mas a grande
maioria ficou em niveis inferiores, por ndo terem vontade e pretenderem ingressar numa
profissdo remunerada, apesar de alguns dos entrevistados terem ficado tristes com esse facto.
Somente duas das entrevistadas tém filhos que tiraram cursos superiores: uma para quem a
aprendizagem ao longo da vida assume um papel pioneiro e outra porque a filha nasceu em
finais dos anos 70 do século XX, pertencente a uma geracdo que na RAM ingressou em

namero significativo na universidade.

“Entrevistador — Tinha gosto que eles estudassem?

Rosa — Sim, e com muito sacrificio que se fizemos porque o pai ndo sabe ler e a vida é
dificil.

Ent. — Por que é que ndo continuaram?

Rosa — Foram a vida. Aqui ndo havia nada, ndo havia posses, ndo davam para a escola.” (63

anos, casada, doméstica, 3° ano: Il nivel)

No que diz respeito aos que possuem filhos em idade escolar, sejam criancas,
adolescentes ou jovens adultos, existem entrevistados que atribuem mais importancia ao
sucesso escolar dos filhos do que outros, embora todos reconhegcam a importancia dos
estudos. Entre os que ndo “ligam” tanto ao percurso escolar dos filhos estdo algumas das
formandas que auferem do RSI, que aceitam como normal o insucesso escolar e abandono,
uma vez que passaram por situacGes idénticas ou porque os filhos mais velhos, que ja
trabalham, poucos recursos escolares possuem.

Com base nas entrevistas, nota-se que os filhos dos entrevistados j& reprovaram pelo
menos um ano, e existem mesmo outros que costumam ter apoio escolar, dadas as suas
dificuldades. Perante uma sociedade que atribui um papel especial a educacdo adquirida em
instituicOes escolares, estes formandos que se interessam pelas questdes escolares dos filhos
revelam que se esforcam por incentiva-los a estudar, porque se ja é dificil arranjar emprego
com estudos, a dificuldade, no entender deles, acresce mais quando ndo detém a escolaridade
obrigatéria. Eram trés os jovens adultos que na altura em que decorreu a pesquisa de terreno
se encontravam a finalizar o seu curso superior, sendo estes os filhos mais novos de trés

formandas — alguns dos filhos mais velhos emigraram.

“Entrevistador — Gostava que eles estudassem bastante?
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Catarina — Entdo ndo gostava. SO porque a pessoa é burra ndo quer que eles sejam burros.”

(35 anos, casada, doméstica, 1° ano: | nivel)

“Entrevistador — Pretende que ele continue a estudar?

Ricardo — Sim. J& que eu ndo pude, enquanto Ihe puder dar estudo e for bom de cabeca vou-
Ihe dar apoio. O que eu estou a passar agora ndo € bom. Na altura dele vai ser pior. Eu vejo
gue as pessoas que tém curso é que tém mais oportunidades de trabalho. Num trabalho a
primeira coisa que perguntam é «Que estudos tem?».” (36 anos, casado, pedreiro, 2° ano: 1l

nivel)

Mas quem € que costumava incentivar ou costuma incentivar os filhos a estudar?
Verifica-se que é as mulheres a quem compete a tarefa de ver se os filhos ja fizeram os
deveres de casa e como é que esta a correr 0 seu desempenho na escola, até porque muitas se
ocupam ou se ocupavam das tarefas domésticas tendo mais tempo para despenderem com 0s
filhos. Alids, estas eram e continuam a ser encaradas em muitos meios sociais como as
cuidadoras da casa e dos descendentes, mesmo que tenham uma profissdo remunerada. Os
homens, demasiado ocupados e cansados com a sua actividade profissional, ainda
perguntavam ou perguntam de vez em quando como Vvao as coisas, mas ndo passa disso.

Também € uma constante dos entrevistados se queixarem de ndo puderem (terem
podido) auxiliar os filhos nos trabalhos de casa, quando os niveis ja sdo elevados; ao invés,
em alguns casos, sao mesmo os filhos que os ajudam (ou ajudavam), desde o ensino da leitura
e escrita, a interpretacdo das cartas que o carteiro traz e que nao se entende. Igualmente alguns
dos formandos chegam a utilizar, em tempo de ndo frequéncia escolar, os livros dos filhos

para treinar as competéncias adquiridas.

“Alice — (...) Eu nunca fiquei sem saber qualquer coisa, eu namorei por correspondéncia.
Quando eu tive os filhos eu ajudava-os com os trabalhos de casa e isso ajudava. A partir da
42 classe ja ndo sabia ensinar por isso vim para a 42 classe. O meu filho disse que éramos
analfabetos por ndo sabermos mexer no computador. Como eu ndo queria ser analfabeta,
compramos um computador e comecei a escrever em casa sem ir aprender.” (60 anos,

casada, doméstica, 4° ano: M/C)

“Entrevistado — Ja ficou alguma vez envergonhada por nao saber ler e escrever como deve
ser?
Rita — N&o, eu ficava um bocado fria das vezes eu querer... Eu pegava num livro, queria ver

se lia uma frase e ndo conseguia. Mas atrevida sempre juntava algumas letras e lia algumas
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frases. Para mim eu ia soletrando. E ficava quando era para assinar o nome e nao sabia. Pedi
as minhas filhas para me ensinarem. Depois de saber ficava toda satisfeita de eu dizer que
sim. Antes eu ficava um bocado aborrecida. A culpa é dos pais, a culpa ja foi dela

(referindo-se a mae).” (72 anos, casada, aposentada, 1° ano: Il nivel)

Portanto, podemos concluir que por parte da grande maioria dos entrevistados mais
jovens ha um esforco para que ndo haja reproducdo de situacdo de classes, embora algumas
destas criancas comecem ja a ter percursos escolares caracterizados pelo insucesso escolar.
S&o de louvar, no entanto, os esforcos preconizados pelos formandos que tém ou tiveram

filhos no ensino superior.

Os alunos dos cursos do 1° ciclo do ensino basico recorrente: Uma tipologia

Apos a elaboracdo de um quadro tedrico em torno da temaética abordada e se ter procedido a
andlise da informac&o recolhida na pesquisa de terreno e dos dados estatisticos fornecidos
pela DRE, eis que chega o momento de estabelecer uma tipologia caracterizadora dos alunos
— jovens adultos e adultos — do 1° ciclo do ensino basico recorrente, ou melhor, dos
entrevistados. Porém, antes de se prosseguir, torna-se pertinente fazer alusdo a dois trabalhos
de investigacdo realizados no nosso pais que estudaram os alunos destes cursos, chegando as
autoras a uma classificacdo destes.

Maria José Esteves (1996), com a sua dissertacdo de mestrado intitulada O retorno a
escola: a procura de formagéo no ensino recorrente de adultos face aos novos contornos do
analfabetismo, tinha como principais objectivos tentar saber quem s&o os estudantes, do
distrito de Settbal, que se inscreviam nos cursos do 1° e 2° ciclos do ensino recorrente, qual o
contexto socio-economico e familiar, o passado escolar, 0s motivos da sua inscri¢do, as suas
expectativas, descobrir as razGes de haver tdo pouca procura deste tipo de ensino (uma vez
gue 0 universo que nao possui escolaridade é relevante) e ver até que ponto este tipo de
ensino é adequado as caracteristicas dos formandos e as suas expectativas. Relativamente ao
1° ciclo a autora concluiu que *“se procura um curso do 1° ciclo é provavel que seja uma
mulher com mais de 35 anos que ndo possui 0 1° ciclo do ensino basico ou ndo sabe ler e
escrever, se tiver mais de 60 anos. E doméstica ou reformada, se for mais idosa, ou pode ser
empregada doméstica ou de limpeza se for natural dum pais dos PALOP” (Esteves, 1996:
340).
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Por sua vez, em 2002, surgiu a dissertacdo de mestrado da sociologa Maria do Carmo
Gomes intitulada Literacia e Educacdo de Adultos: Percursos, Processos e Efeitos. Um
Estudo de Caso. A partir das posi¢des estruturais de individuos frequentadores dos cursos do
1° ciclo numa escola de uma freguesia antiga da cidade de Lisboa — origens, trajectérias
sociais e modos de vida — e das relagcdes que estabelecem com a literacia no seu dia-a-dia, a
investigadora pretendia entender o modo como sdo vividos 0s percursos formativos no
contexto do ensino recorrente e as implicacbes que estes tém para a aquisicdo de
competéncias basicas de leitura, escrita e calculo para o processamento da informacao escrita
contida em materiais impressos. Esta construiu uma tipologia de caracterizagdo dos
individuos que frequentam os cursos do 1° ciclo, identificando trés tipos: 1) o0s
“beneficiarios”, maioritariamente mulheres de etnia cigana, casadas, com filhos menores.
Analfabetas literais e beneficiarias do Rendimento Minimo Geral (RMG), com praticas de
literacia nulas. 2) os “aprendentes”, individuos jovens, sem processos de escolarizacao e de
aquisicdo de aprendizagens anteriores e mulheres mais velhas, analfabetas literais. Ambos
sem familia a cargo e com praticas de literacia rudimentares. Por ultimo, 3) os
“instrumentais”, individuos de etnia cigana, maioritariamente do sexo masculino, menos
jovens, casados e chefes de familia, muitas vezes também beneficiarios do RMG. Estes ja
estiveram em processos de escolarizacdo anteriores e desenvolvem praticas de literacia

bésicas.

Os “Aprendentes™

Uma primeira tipologia que se encontra nas salas de aula onde decorreu a pesquisa de terreno
é a que se optou por chamar de os “Aprendentes”. Estes sdo aqueles individuos que tém uma
enorme vontade em aprender a dominar a escrita e a leitura para ndo mais viverem situacoes
frustrantes de incompeténcia ou, para além disto, tm como aspiracao conseguir arranjar uma
ocupacdo profissional (mais entre as formandas que ndo conseguem em detrimento de ndo

possuirem o 4° ano) ou tirar a carta de conducgéo (no caso do jovem adulto).

“Entrevistador — Esta a gostar de andar na escola?
Rita — Estou a gostar. Tanto que estou a gostar que deixo tudo e corro. S6 mesmo se ndo
puder.

Ent. — Pretende continuar a vir a escola?
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Rita — Se Nosso Senhor me der salide eu venho. Néo largo a escola sem saber ler e escrever.

Sem saber desenrascar.” (72 anos, casada, aposentada, 1° ano: Il nivel)

S&0, no nosso entender, 0s que possuem as expectativas e aspiragdes mais elevadas, e,
por isso mesmo, se esfor¢cam bastante ou fazem o que esta dentro das suas capacidades para
darem pequenos passos No processo de aprendizagem.

Aqui encontram-se os formandos que se dedicam a construcdo civil e que apés um
longo e cansado dia de trabalho “arrastam-se” para a “escola da noite”, ndo porque pretendem
ascender na sua profissdo, mas porque sentem essa necessidade de aprender para puderem
enfrentar a nossa sociedade letrada. Sdo formandos jovens adultos (24 anos) e adultos (36 e
65 anos), cujos longos percursos escolares anteriores sdo caracterizados pelo insucesso
escolar, constituindo por isso os analfabetos literais — aqui encontra-se uma maior
representacdo dos alunos do sexo masculino.

No que concerne as formandas, todas se dedicam as tarefas domésticas (estando uma
ja reformada). As suas trajectorias escolares foram, para a maioria, assoladas pelo abandono
escolar (por culpa da mée) e para uma das formandas, que possuiu 0 4° ano, a escola é vista
como um local para poder aperfeicoar as suas competéncias e aprender, embora ache que

“burro velho ndo aprende linguas”. As idades destas situam-se entre 0s 45 e 0s 72 anos.

Os “Conviventes”

Com esta designacdo “Conviventes”, ndo se quer dizer que nesta segunda tipologia o0s
formandos sdo aqueles que apenas se dirigem a “escola da noite” para conviver. Como vimos
no subcapitulo das motivacdes para a frequéncia escolar, o grande impulsionador para todos
os formandos — a excepcdo dos beneficidrios do Rendimento Social de Insercdo — é o
aprender a ler e a escrever ou melhorar essas competéncias basicas, pelo que tem de ficar bem
claro que estes igualmente querem e tém vontade de aprender (expectativas e aspiragdes)
como os “aprendentes”. A diferenca destes reside, porém, no facto de além de encararem a
escola como um local sério de aprendizagem também a encararem como um meio de
distraccéo, onde gostam de estar com o professor, com 0s colegas e de actividades como, por
exemplo, 0s passeios.

Aqui encontram-se principalmente mulheres aposentadas, vilvas, que vivem sozinhas

pois os filhos ja seguiram a sua vida, ou aquelas mulheres que apds um longo dia de trabalho
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domeéstico encontram na escola um meio de aliviar a cabeca de preocupacbes — sendo
interessante referir que aqui existe uma aluna que apesar de ja ndo auferir do RSI continua a
vir & escola. A motivacdo destas formandas é boa e o0s progressos podem-se considerar
positivos. Algumas destas tém percursos escolares anteriores caracterizados pelo sucesso
escolar (possuidoras do 4° e 3° ano); outras, pouco ou nenhum contacto tiveram com a
instituicdo escolar em consequéncia das vicissitudes da vida e da mentalidade do pai
autoritario. As idades destas situam-se entre 0s 44 e os 69 anos, havendo, no entanto, maior

representacdo na casa dos 60 anos.

Os ““Obrigados”

Optou-se por apelidar um terceiro tipo de alunos de os “Obrigados”, referindo-nos aos
beneficiarios do Rendimento Social de Inser¢do (RSI), que caso ndo auferissem do beneficio
ndo se encontrariam a frequentar a escola, que como sabemos € uma das acgdes, entre muitas,
levadas a cabo por este programa de insercdo social. Como seria de esperar, s&0 mais as
mulheres que representam este tipo, havendo situagdes de contacto anterior com a escola,
ainda que em algumas situacdes tenha sido pouco (somente 0 1° e 0 2° ano), ou entdo nenhum
contacto.

Neste terceiro tipo, no entanto, encontramos duas categorias diferentes. Por um lado,
as formandas que ndo necessitam de aprender, na sua opinido, ou pelo menos de estar nesta
“escola da noite” porque ja possuem o 4° ano e aquelas que simplesmente ndo gostam da
escola — que nunca gostaram da escola —, mas que até necessitam de obter mais recursos
escolares para conseguirem arranjar uma profissdo e tém consciéncia dessa necessidade. Sao
mulheres que perante a situacdo presente (a suspensdao do beneficio em caso de ndo
frequéncia) ndo véem outra solucdo sendo a de ir a escola, sendo possuidoras de uma
motivacao, expectativas e aspira¢es bastante baixas. Além disto, 0s progressos nas que
poucos estudos possuem sdo escassos. Chamemos a estas as “obrigadas resignadas”, cujas
idades encontram-se situadas entre os 35 e 0s 41 anos e desempenham ocupacoes
relacionadas com as tarefas domésticas e o bordado.

Por outro lado, existem os formandos que apesar de estarem na “escola da noite” por
imposi¢cdo do RSI, gostam de 14 estar e de aprender a ler e a escrever porque ndo dominam
bem estas competéncias ou nunca haviam tido qualquer contacto com a escola e ja passaram

por inumeras situacOes frustrantes. Por esta razdo, pode-se considerar que possuem uma
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motivacao alta, tal como as suas expectativas e aspiragdes, embora 0s progressos lentos e
poucos. As idades destes situam-se entre 0s 40 e 0s 66 anos, e as suas profissdes giram em
torno da agricultura (no caso dos homens) e das lides domésticas e do bordado (no caso das

mulheres). S&o, por isso, 0s “obrigados interessados”.

82



CONCLUSAO

O reforgo dos conhecimentos representa actualmente um papel necessério para a aquisi¢ao de
competéncias e saberes abrangentes de forma a encontrar caminhos mais adequados para lidar
com as pressdes, cada vez maiores, da nossa sociedade.

Os dezasseis formandos do 1° ciclo do ensino basico recorrente, contemplados neste
trabalho de investigagdo, tém consciéncia do papel da escola e da educacdo, dai possuirem
representacfes sociais bastante positivas em relacdo a estas, reconhecendo mesmo que €
Optimo que exista escola a noite para que os que andam atarefados com as suas vidas durante
o0 dia possam ter esta segunda (ou primeira) oportunidade de aprender. Alias, € de referir que
as suas representac@es sdo influenciadas pela opinido aceite no nosso pais de que a educacao
constitui um elemento essencial de desenvolvimento e sobrevivéncia das sociedades, devido a
factores como a crescente sofisticacdo das tecnologias e abundéncia da informacéo, a
evolucdo cientifica, a necessidade de promover a igualdade de oportunidades, entre outros —
embora ainda haja, como se sabe, individuos que ndo lhe atribuem o devido valor por ndo
estarem conscientes dos beneficios de uma actualizacdo (ou aquisi¢do) das suas competéncias.

As profissdes actuais dos entrevistados giravam em torno da construcdo civil e
agricultura — no caso dos homens — e do trabalho doméstico e bordado — no que se refere as
mulheres, que constituem a grande maioria da amostra e do universo escolar. Onze deles eram
casados, duas vilvas e uma divorciada — todos estes com filhos em idade escolar ou j& adultos
—, e dois solteiros. Metade dos entrevistados encontrava-se na casa dos 60 anos, sendo de
destacar o jovem adulto que na altura em que decorreu a investigacao tinha a mesma idade da
investigadora (24 anos). O nivel Il era 0 mais frequentado, havendo, porém, expressdo nos
outros niveis, podendo-se considerar que muitos destes alunos sdo analfabetos funcionais
(pessoas que ndo treinaram ou reforcaram os saberes adquiridos na escola, por causa das
circunstancias da vida e do desempenho de diversos papéis sociais, acabando por se
esquecerem de grande parte), vendo na “escola da noite” uma oportunidade de relembrarem,
manterem e adquirirem novas competéncias. Outros, os analfabetos, véem a escola como uma
“tabua de salvacdo” onde poderdo conseguir saberes essenciais para o0 dia-a-dia.
Relativamente aos cbnjuges, eram individuos que possuiam poucos ou nenhuns estudos e
cujas profissdes ndo exigiam grandes conhecimentos escolares.

Desde o inicio que este trabalho, resultante de uma investigacdo socioldgica realizada

no ano lectivo de 2004/2005 em cinco cursos do 1° ciclo do ensino basico recorrente, de

83



quatro escolas, a decorrer nas freguesias de Machico, Canical e Santana (Regido Auténoma da
Madeira), teve como questdo de partida orientadora “Quais as motivacbes que levam 0s
individuos a frequentar o 1° ciclo do ensino basico recorrente nesta altura das suas vidas, uma
vez que, supostamente, desempenham diversos papéis sociais?”.

Foi precisamente por desempenharem indmeros papeis sociais que a grande maioria
dos entrevistados optou por ingressar somente agora (ou ha relativamente poucos anos) na
“escola da noite”, tendo para isso de reorganizar a sua vida para responderem de forma
positiva a este novo desafio que decidiram enfrentar. Como muitos ja tém os filhos “criados”
e com sua prépria familia constituida, possuem mais tempo livre para se dedicarem a algo que
Ihes assegurara realizacdo pessoal e profissional, melhoria da sua auto-estima e da sua
qualidade de vida. Além disso, frequentar a escola ndo foi algo que Ihes tivesse passado pela
cabeca quando ainda podiam assegurar uma melhor posi¢do social para o seu futuro porque
sempre conseguiram dar resposta as exigéncias da sua profissdo, possuiam saberes adquiridos
no dia-a-dia valorizados, e igualmente no meio social onde estavam inseridos s6 com o passar
dos anos, fruto da evolucdo, é que a necessidade de saber ler e escrever comecou a se fazer
sentir de tal forma que a educacdo comecou a ser encarada como um meio para desenvolver
estratégias de forma a ndo serem empurrados para fora dos novos modos de vida (Sociedade
do Conhecimento).

As razdes de ndo terem frequentado a escola ou de ndo terem continuado a estudar
quando eram criangas ou jovens sdo quase sempre as mesmas: 0s tempos eram mais dificeis;
o trabalho era bastante importante, principalmente o remunerado; ndo havia vontade para
estudar, resultado do papel que a escola tinha no seio familiar e na comunidade; a falta de
apoio por parte dos progenitores; algumas formandas por serem as mais velhas tinham de
ficar em casa a auxiliar a mde nas lides domésticas e na educacdo dos irmdos; ou,
simplesmente, o0 pai era demasiado autoritario, em consequéncia dos esteredtipos de género
existentes na altura, atitude esta que as afastava da frequéncia escolar, ficando estas
submetidas a um modo de vida adulto enquanto os irmaos (futuros homens) iam a escola ou,
pelo contrério, eram afastados das influéncias da institui¢cdo educativa e encaminhados para o
trabalho arduo da terra. Devido a todos estes condicionantes ficou assegurada a reproducdo de
classes, pois os pais dos entrevistados tinham poucos ou nenhuns recursos escolares e
desempenhavam tarefas idénticas as dos entrevistados.

O arrependimento é uma constante em todos os formandos que tiveram trajectérias
escolares nulas, curtas e longas caracterizadas pelo insucesso ou abandono, quer tenha sido

resultado da sua vontade ou da dos progenitores. Apesar de grande maioria dos formandos
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detentores das idades mais avancadas se terem “desenrascado”, pois recorriam ao auxilio de
vizinhos que dominavam a leitura e a escrita ou aos filhos quando ja haviam adquirido essas
competéncias basicas, ndo conseguiram deixar de se sentir incomodados e frustrados com a
falta de conhecimentos. Os formandos mais jovens, sdo 0s que mais sentem na pele o
sentimento de impoténcia e vergonha, pois € algo que hoje para muitos cidaddos €
inadmissivel tendo em conta o escaldo etario destes.

Também era objectivo deste trabalho de investigacdo saber quais as expectativas
iniciais e actuais dos formandos e as suas aspiragdes.

Verificou-se que as expectativas (0 que se espera obter), quer iniciais quer actuais, e as
aspiracdes (0 que se deseja obter) de grande parte dos entrevistados acabavam por se fundir na
forca impulsionadora de estarem na “escola da noite”, designadamente saber ler e escrever ou
melhorar essas competéncias bésicas. E para isso que |4 estavam, e satisfeitos com tudo o que
0 que lhes era ensinado pelos formadores, apesar de dispensarem 0s numeros da
“Matematica” e os temas do “Mundo Actual”, iam criando uma comunidade de pratica com
0s colegas, onde trocavam experiéncias de vida e encontravam apoio para continuarem
guando os avangos sdo lentos (sentindo-se, por isso, impotentes, incapazes) ou quando s&o
atacados pelo esquecimento devido a falta de estudo nas alturas de férias. Também a “escola
da noite” € um local de distrac¢do, mais para as formandas que vivem sozinhas.

Outros, tém as mesmas expectativas que estes, contudo as suas aspiracdes passam por
conseguir tirar a carta de condugdo ou no caso das formandas mais novas acabar o 1° ciclo do
ensino basico para poderem arranjar uma profissdo, visto que actualmente mesmo que seja na
limpeza ja é exigido a “42 classe”; estas dedicam-se as lides domesticas e estdo dependentes
do rendimento do marido ou do Rendimento Social de Insercdo. Alguns dos beneficiarios do
RSI (também por nds considerado como um motivo/obrigacdo para estarem na escola), por
Ihes ser exigido que véo as aulas, tém poucas expectativas e aspiracdes, devido a falta de
motivacao.

A escola, ao mesmo tempo que possibilita a ascensdo social e promove a igualdade
para todos, ndo consegue combater as desigualdades sociais de origem, pois é um sistema
formal que tem subjacente uma filosofia educativa que define os seus objectivos, 0s
curriculos, o numero de anos de escolaridade, os métodos de ensino, 0s programas, 0S
recursos e os critérios para formacdo de professores, e que transmite saberes dirigidos a um
determinado tipo de aluno, ndo tendo em conta as condi¢cdes econdémicas e sociais da sua

familia de origem.
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Os grupos de origem socioecondémica mais desfavorecidos, apesar de ansiarem
melhorar a sua posi¢do social, possuem expectativas mais baixas relativamente a realizacao
profissional quando comparados com o0s provenientes dos meios sociais mais favorecidos,
dado que se sentem menos seguros, principalmente quando tém insucesso escolar, por néo
terem apoio e recursos (financeiros, escolares, sociais e culturais) familiares. Desta forma, e
parafraseando novamente Almeida (1994: 131), verifica-se que “para atingir determinada
posicdo social ndo é indiferente o facto de se nascer numa familia rica ou pobre, com niveis
de escolaridade elevados e sem escolaridade, de zonas urbanas desenvolvidas ou de zonas
rurais deprimidas e isoladas”.

O apoio emocional e expectativas dos pais sdo imprescindiveis para que estas criancas
possam vencer no sistema escolar. Recorde-se que o estudo de Benavente et al. (1987),
demonstrou que criancgas de familias com idénticas condic¢des sociais, econdmicas e culturais,
tinham resultados escolares diferentes porque estas familias atribuiam uma importancia
diferente ao papel da escola.

A familia possui um papel extremamente importante na educacéo das criancas e na sua
integracdo na sociedade, embora se assista hoje em dia a uma perda do papel que
anteriormente tinha, por agora as criangas passarem mais tempo em contacto com outros
agentes de socializacdo, como a escola e 0s meios de comunicacdo. Se quando eram menores
muitos dos entrevistados ndo puderam contar com o apoio dos pais quando ndo quiseram
prosseguir os estudos ou por terem sido deles afastados, agora nesta fase das suas vidas quase
todos contam com o apoio dos familiares, fundamental para que a motivacdo se mantenha em
alta, 0s seus progressos sejam positivos e que ndo se dé o abandono escolar.

No que concerne a escolaridade dos filhos, embora alguns dos entrevistados (0s mais
velhos) tenham-se esfor¢ado por dar mais estudos aos filhos, muitos destes acabaram por ter
percursos idénticos aos pais — abandono escolar, vontade de ingressar num profissao
remunerada —, havendo alguns que chegaram mesmo a emigrar em busca de melhores
condi¢des de vida. Outros conseguiram dar um curso superior aos filhos, também porque
eram jovens que tinham vontade de estudar.

Nota-se que os entrevistados com filhos em idade escolar tém uma preocupacéo
evidente com os percursos escolares destes, pois ambicionam para eles um futuro diferente do
seu, sendo as suas expectativas e aspiracGes, no campo escolar e profissional, elevadas.
Apesar desta forca de vontade, verifica-se que os percursos escolares destas criancgas ja se
caracterizam pelo insucesso escolar (retengdo em pelo menos um ano), havendo alguns que

tém apoio escolar dadas as grandes dificuldades que tém. N&do é de estranhar esta situacéo,
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uma vez que os formandos ndo possuem o0s saberes suficientes para apoiarem os filhos nos
deveres de casa, principalmente quando 0s niveis comegam a aumentar.

O que se podera esperar € que mesmo nao tendo recursos escolares, e muitas vezes
financeiros, estas criangas consigam obter um futuro melhor do que os progenitores se
tiverem forca de vontade para frequentar a escola. Além disto, os pais, possuidores de
expectativas e aspiracGes elevadas e conscientes da importancia da educacdo (pois sdo
individuos que ddo um valor especial a esta, em resultado das dificuldades que tiverem de
enfrentar e que ainda enfrentam), fardo de tudo para que eles possam vencer.

S6 em jeito de remate, ndo se pode deixar de dizer que é de aplaudir o esfor¢o que
muitos destes formandos — sejam “Aprendentes”, “Conviventes” ou “Obrigados” — fazem,
numa vida ja de si complicada e cansativa, para conseguirem retirar frutos desta modalidade
de ensino de segunda oportunidade, ou melhor, conseguir alguns progressos como um deles

dizia: “Pode ser que eu aprenda a ler nem que seja um papel que eu junte do chao”.

Como pistas para possiveis trabalhos futuros, apesar de ja terem sido realizados em outros
espacos geograficos trabalhos com os cursos do 1° ciclo recorrente e seus actores, achAmos
que seria interessante daqui a uns anos voltar a estudar o publico escolar desta modalidade
para ver se as caracteristicas destes se alteraram e se realmente as nossas suspeitas quanto a
diminuicdo de numero de efectivos se dara, como resultado da evolucdo demogréfica.
Também seria interessante da nossa parte, quem sabe como uma continuagdo deste
trabalho de investigacédo, estabelecer contacto daqui a largos anos com os entrevistados mais
jovens (algo que ndo é dificil dado nestes meios sociais se conhecer quase todas as pessoas e
haver registos com 0s seus contactos nas escolas), e tentar saber se conseguiram realizar as
suas expectativas e aspiragdes, nomeadamente dominar bem as competéncias bésicas da
escrita e da leitura, arranjar uma ocupacdo profissional e ganhar a sua independéncia
financeira (no que diz respeito as mulheres), se os filhos destes conseguiram melhorar o seu
desempenho na escola estando nos projectos de vida destes jovens percursos escolares que
passem pela ingressdo na universidade, ou estando eles afastados da “escola da noite” (uma
vez que ndo pretendiam transitar de ciclo) se mantém as suas representacdes sociais da escola
e a vontade que os filhos triunfem. Por altimo, saber se o jovem adulto conseguiu tirar a carta
de conducdo que tanto ansiava e que ndo mais tenha dependido da traducdo das legendas dos

filmes que os seus amigos faziam quando iam ao cinema.
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ANEXO 1: Guiao da entrevista aos alunos

0 Sexo

O Idade

0 Nivel de ensino

0 Ocupacao profissional

0 Estado civil

0 Profissdo do cénjuge e escolaridade

0 N.° de filhos

0 Os filhos estudam e/ou tém estudos?

0 Ja havia estudado em novo? Se sim, motivo por que nao continuou. Se ndo, motivo de ndo o
ter feito?

0 Idade que deixou de estudar?

0 ldade em que ingressou no ensino nocturno?

0 Profissao dos pais

0 Escolaridade dos pais

0 Onde é que teve conhecimento do ensino recorrente?

0 Por que razdo esta a estudar (novamente)?

0 Quando iniciou os estudos que expectativas tinha? Quais as suas expectativas actuais?

0 Esté a atingir os objectivos a que se prop6s?

0 Pretende terminar apenas o 1° ciclo ou pretende prosseguir os estudos?

0 Acha que esta aprendizagem vai-lhe trazer algo de novo para o seu futuro? O que pretende
alcancar no futuro com a aprendizagem?

0 Esté a ter facilidades/dificuldades na aprendizagem?

0 Esta a gostar de frequentar a escola?

0 Como € a relagdo entre os colegas?

0 J& pensou em desistir?

0 E fécil conciliar a vida escolar com a vida profissional, familiar, social?

0 O que acha do que Ihe é transmitido pelo professor? O que Ihe estdo a ensinar corresponde
as suas expectativas e aspiracdes ou esperava aprender outras coisas?

0 Existe alguma coisa que esta a aprender que ndo gosta?

0 Esté satisfeito com este tipo de ensino?
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0 Que ideia que tinha da escola antes de comecar a estudar? Ela mudou a partir do momento
em que entrou na escola?

0 Costuma(va) incentivar os seus filhos a estudar? Era incentivado pelos seus pais?

0 Acha que € importante ter estudos? Qual o papel da escola na sociedade?

0 O facto de estar a estudar veio alterar a sua vida? Em que medida?

0 Alguma vez arrependeu-se de ndo ter aprendido a ler e a escrever quando era mais novo (a)
ou de ter desistido?

0 Ja se sentiu envergonhado por ndo saber ler e escrever/de ndo saber ler e escrever como
deve ser? Quando, por exemplo? O que fazia nessas situacdes?

0 Como se sente agora dominando melhor a escrita, a leitura, o célculo?

0 Qual a posicdo dos seus familiares, amigos, colegas de trabalho face ao facto de estar a

frequentar a escola? Incentivam? Criticam?
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