PERCURSOS DE LITERACIA
Maria do Carmo Gomes

O presente artigo procura apresentar alguns dos principais resultados de uma in-
vestigacdo que teve por objecto o estudo da literacia no contexto dos cursos de edu-
cacdo de adultos do ensino recorrente ao nivel do 1.° ciclo do ensino basico.

A investigacdo desenvolvida pretendeu constituir-se como mais um contri-
buto para os estudos sobre o fenédmeno da literacia, particularmente para os de ca-
racter qualitativo-intensivo. Partindo de um objecto empirico constituido por indi-
viduos com fracos recursos escolares formais (ou total auséncia dos mesmos), loca-
lizados em posic¢des estruturalmente desfavorecidas e enquadrados em molduras
socioculturais especificas de exclusdo social, procurava-se perceber que competén-
cias de leitura, escrita e calculo possuiam e de que modo eram accionadas nos dife-
rentes contextos de uso da literacia.

Simultaneamente, a opcao pelos CEA como locais privilegiados para se encon-
trarem individuos com estas caracteristicas permitiu, ndo s6 compreender os efeitos
das interacc8es estabelecidas num determinado contexto sociocultural, como também
as implicacdes que as aprendizagens escolares tinham para os processos de decifracao
da informacao escrita na vida quotidiana. Esta conjuncéo de factores — as caracteristi-
cas dos individuos e o contexto da educacéo de adultos —, numa escola onde existiam
0s CEA, fez com que a opcao por uma estratégia metodoldgica intensiva se afigurasse
como amaisadequada. E essa estratégia foi o desenvolvimento de um estudo de caso.

Metodologicamente, tomou-se como referéncia um ndmero restrito de uni-
dades analiticas. Sdo, pois, os alunos, por um lado, e os CEA, por outro, as princi-
pais unidades de analise. Pretendeu-se aceder as praticas e aos significados que o0s
alunos imprimem as suas ac¢6es individuais, e ao mesmo tempo identificar os efei-
tos produzidos pelas instituicdes escolares nas aprendizagens escolares dos adul-
tos, nas suas capacidades de literacia e nos modos de estarem e viverem em
sociedade.

Operacionalmente, articularam-se trés eixos analiticos:

— umprimeirodiz respeito as posicdes que os individuos ocupam estruturalmente na
hierarquia social, caracterizadas pelas origens e trajectérias sociais, e ainda pe-
los seus modos de vida;

— 0 segundo centra-se nas capacidades de processamento da informagao escrita na
vida quotidiana, ou seja, na identificacdo das competéncias de literacia e suas
formas de utilizacao;

— apartir do terceiro eixo analitico pretende-se compreender os efeitos institu-
cionais que a frequéncia dos CEA pode ou ndo desenvolver nos alunos.

1 Daqui por diante, os cursos de educacdo de adultos do ensino bésico recorrente do 1.° ciclo
aparecerdo referenciados pela sigla CEA.
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Na investigacdo desenvolvida, um caminho foi tracado desde o inicio, o da explo-
racdo do fendmeno da literacia dos adultos em relacdo com processos formais de al-
fabetizacdo/escolarizacdo do ensino basico recorrente. Esta pesquisa p6e em dia-
logo campos distintos de analise socioldgica através de um objecto empirico co-
mum: os alunos do ensino bésico recorrente do 1.° ciclo.

Ao analisar, por um lado, o fendmeno da literacia dos adultos, nas suas mul-
tiplas dimensdes — praticas, auto-avaliacdes e valoriza¢c6es das competéncias de
leitura, escrita e calculo — e, por outro, o campo da educacédo de adultos, através
dos cursos de ensino recorrente do 1.° ciclo, percebendo motivacgdes, posiciona-
mentos e relagBes com a escola, pretendeu-se, também, captar a diversidade da
populacdo que se encontra nestes processos de escolarizacdo de “segunda
oportunidade”.

De um modo mais genérico, procurou-se aindaclarificar qual afuncao da lite-
racia, como uma das dimensdes de exclusao social que estes individuos experien-
ciam, conceptualizada como literexclusdo (Gomes, 2002; 2003).

Pode-se, entdo, responder as seguintes interrogagdes: Que origens e trajecto-
rias sociais conduzem a situacfes de aprendizagem no decorrer da vida adulta?
Como podem os modos de vida condicionar, ou ndo, processos de alfabetiza-
cdo/escolarizacdo de adultos que se encontram em condic¢des desfavorecidas so-
cialmente? De que modo os individuos com baixas qualificaces escolares formais
lidam com a informacao escrita na vida quotidiana? Quais os efeitos escolares e so-
ciais produzidos no contexto dos CAE, hnomeadamente em relacdo as competéncias
de literacia que os individuos podem adquirir?

Um modelo de analise

Em meados dos anos 90, em Portugal, surgiu um novo conceito no panoramada in-
vestigacdo em ciéncias sociais — o de literacia (Benavente e outros, 1996; Costa e
Avila, 1998). Até ai, as analises realizadas tinham em conta, essencialmente, a certi-
ficacdo formal das aprendizagens escolares. Media-se 0 analfabetismo ou as taxas
de sucesso/insucesso escolar, na tentativa de perceber a eficacia dos sistemas edu-
cativos. Mas ficava por explicar a aplicacdo das competéncias adquiridas e certifi-
cadas por processos de alfabetizacdo/ escolarizacéo nas diferentes situacdes do
dia-a-dia em que elas podem ser accionadas.

S&o inumeros os exemplos de contacto que, diariamente, os individuos tém
com a informacéo escrita e nos quais tém de efectuar operacdes cognitivas, de me-
nor ou maior grau de exigéncia. Pense-se, designadamente, nos varios momentos
de interaccédo com instituicdes onde sdo fornecidos impressos para preencher da-
dos pessoais, entre outros. Enumerem-se 0s contextos em que é necessario ler um
aviso, um folheto, ou um cartaz com informacdes ou explicac@es sobre um determi-
nado assunto. Imagine-se a quantidade e a complexidade de calculos que diaria-
mente todos realizamos — desde a aquisi¢ao dos diferentes produtos e servicos in-
dispensaveis a vida quotidiana, até as operacgdes de gestao dos orcamentos domés-
ticos ou transac¢des monetarias. Poder-se-a4 afirmar que o quotidiano
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experienciado nas sociedades ocidentais esta impregnado de situa¢des nas quais o
uso da informacgdo escrita se assume como um dos elementos centrais de
interaccao.

Muitas destas situacdes sdo, habitualmente, resolvidas com relativa facilida-
de pelos individuos alfabetizados. Porém, alfabetizacéo nao significa uso eficaz da
informacao escrita, tal como ser analfabeto ou pouco escolarizado nédo corresponde
literalmente a total incapacidade de ler, escrever ou calcular. Como se podera entao
dar conta destes processos que ultrapassam a esfera analitica da certificacao formal
de competéncias através dos processos de alfabetizacdo/escolarizacdo?

O conceito de literacia traduz, exactamente, a capacidade de os individuos
utilizarem as competéncias basicas — a leitura, a escrita e o calculo — para o pro-
cessamento da informacéo escrita contida em diferentes suportes nas suas vidas do
dia-a-dia (Benavente e outros, 1996; Costa e Avila, 1998). De forma mais detalhada,
e concretizando no plano substantivo, a literacia coloca a énfase no uso das compe-
téncias de leitura, escrita e calculo, a0 mesmo tempo que pressupde a existéncia de
um continuo de competéncias que pode ser medido através de niveis de proficién-
cia da utilizacdo da informacao escrita contida em diferentes suportes. O centra-
mento da atencdo em novos fendmenos sociais que resultam do proprio desenvol-
vimento do sistema educativo, como € o caso da literacia, e nomeadamente dos
processos de decifracédo da informacao escrita implicados nas diferentes situacfes
em que sao utilizadas as competéncias de leitura, escrita e calculo, traz a investiga-
¢do cientifica, ndo sé a possibilidade de inovar conceptualmente, como também a
construcdo de novos objectos de estudo e o desenho de estratégias metodolégicas
adequadas.

Foi neste sentido que se construiu 0 modelo de andlise para a investigacéo
em causa. Atente-se, pois, mais detalhadamente em cada uma das dimens&es
analiticas que o compdem e que se articulam com os eixos analiticos ja atras
mencionados.

A primeira dimenséo da conta das posi¢Bes estruturais e das origens e trajec-
torias sociais dos individuos que, num determinado momento da sua vida, ence-
tam um processo de alfabetizacdo/escolarizacédo no ensino recorrente. Interessava,
nesta pesquisa, perceber 0s percursos que conduzem a processos de escolarizacédo
na vida adulta e detectar quais as relacdes existentes com determinadas situacGes
de exclusao social e com modos de vida especificos, decorrentes das posicdes estru-
turais desfavorecidas que ocupam socialmente, nos quais as baixas habilitacdes es-
colares surgem como um denominador bastante comum. Através da analise desta
dimensao, caracterizam-se os alunos dos CEA. Algumas dessas caracteristicas se-
réo evidenciadas mais adiante.

A segunda diz respeito a utilizacdo das competéncias de literacia, essencial-
mente, No que toca as praticas, auto-avaliac®es e valoriza¢bes desenvolvidas no
dominio do processamento da informacéo escrita ha vida quotidiana através da le-
itura, da escrita e do calculo (Gomes, 2002; 2003). Partindo das posic¢des estruturais
identificadas na primeira dimensao, tentam-se caracterizar os processos de decifra-
¢do da informacéo escrita ho quotidiano. Perceber os usos contextuais da literacia
por individuos com fracos recursos escolares formais, as auto-avaliacBes e as
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valorizagdes que fazem das competéncias de leitura, escrita e calculo € um dos
principais objectivos da exploracdo desta dimensao analitica.

Por fim, a terceira remete para a analise dos CEA, contexto onde os indivi-
duos observados se encontram em processos de alfabetizacdo/escolarizacao.
Importava compreender as formas de relacio destes alunos com a escola, suas mo-
tivacBes para a frequéncia destes cursos e as projec¢fes para o futuro. Através do
contexto institucional dos CEA, procuram-se entender os efeitos produzidos pela
frequéncia de um processo de escolarizacdo, quer nas competéncias de literacia
guer noutros dominios da vida social. Esta é a dimensao que mais se explorara ao
longo do presente artigo.

Estas trés dimensdes foram construidas a partir das inter-relacdes existentes
entre os trés eixos analiticos centrais: o estrutural, o processual e o contextual. Aanali-
se axial constituiu-se como central para a compreensao dessas inter-relacdes. Atra-
vés das trés dimensdes analiticas, desmultiplicaram-se as questfes de partida, es-
tabelecendo entre os varios eixos as interconexdes que emergiam do préprio dis-
curso dos entrevistados. Veja-se melhor.

Porum lado, os CEA, enquanto oferta do sistema educativo, tém como alunos
individuos com caracteristicas sociais especificas. Como se inter-relacionam as
suas posicdes estruturais (origens, trajectdrias sociais e modos de vida) com a fre-
quéncia destes cursos? Ou por outras palavras, que caracteristicas sociais condu-
zem estes individuos aos CEA? Sdo estas as questdes que emergem das relagdes en-
tre os eixos estrutural e contextual da pesquisa (dimenséo 1), de modo a analisar que
tipo de destinatarios tem este segmento da oferta educativa, acompreender as arti-
culacdes que se estabelecem com os modos de vida por eles desenhados, e a enten-
der, de forma mais genérica, como surge, num determinado momento das suas tra-
jectorias, a entrada para um processo de alfabetizacdo/escolarizacao.

Por outro lado, os alunos dos CEA, ao posicionarem-se estruturalmente
em lugares especificos da hierarquia social (neste caso, nos mais desqualifica-
dos e desfavorecidos), estabelecem uma relagcdo quotidiana particular comain-
formacdao escrita e respectiva utilizacdo. De que modo as pessoas com baixas
qualificacdes escolares e escassos recursos sociais utilizam as competéncias da
leitura, da escrita e do calculo? Que processos sdo desencadeados na relacdo de
uso dainformacéo escrita no dia-a-dia por individuos que ndo possuem as com-
peténcias basicas de literacia? Aqui se encontram outros dois eixos analiticos: o
estrutural e o processual (dimensdo 2). Através desta Gltima, podem identifi-
car-se as diferentes situac@es de uso, as solucdes adaptativas encontradas por
estesindividuos, as valoriza¢gBes das competéncias de leitura, escritae calculo, e
demais processos de relacdo com a informacdo contida em materiais escritos.
Neste artigo, ndo serdo apresentados de forma pormenorizada os resultados al-
cancados nesta dimenséo de anélise, por ja terem sido alvo de uma outra publi-
cacdo (Gomes, 2003).

Por outro lado, falta perceber ainda as relac®es entre a aquisicdo de compe-
téncias de literacia e os cursos estudados. Se os individuos analisados tém baixas
qualificacdes escolares e se encontram a frequentar os CEA, é necessario entender
gque consequéncias tém estes contextos de alfabetizacdo/escolarizacdo para a
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melhoria das competéncias de leitura, escrita e calculo e, eventualmente, paraaal-
teracdo das posicdes estruturais por eles ocupadas. Sao os efeitos, para a literacia,
da passagem por um processo institucional como o da escolarizacéo de adultos,
que as relacdes entre os eixos processual e contextual pretendem aferir (dimenséo 3).

Como se referiu, as abordagens qualitativas ao fenémeno da literacia cons-
tituem-se como analises proficuas, ndo sé paraa melhoria dos indicadores utili-
zados nos estudos quantitativos, mas também para a compreensao da intensivi-
dade e complexidade que envolve a utilizacdo das competéncias de leitura, es-
critaecalculonavidaquotidianae seus multiplos significados sociais. O estudo
realizado comporta estas duas vertentes, para além de adicionar a exploracéo
dos elementos institucionais dos processos de alfabetizacdo/ escolarizacéo de
adultos.

Expostos os objectivos e 0 modelo analitico da pesquisa, interessa agora
enunciar algumas das discuss@es e evolugdes que tém vindo a marcar o campo da
educacdo de adultos em Portugal e no contexto europeu.

A educacédo de adultos: de paradigma educativo a objecto de estudo

Actualmente, tem-se vindo a assistir a um debate sobre as novas exigéncias da “so-
ciedade da informacédo” no que diz respeito as aprendizagens ao longo da vida,
centrando-se essencialmente essa discussdo na educacdo e formacao profissional
de adultos néo escolarizados ou com qualificacBes obsoletas para eficientemente
funcionarem e se integrarem nas ldgicas de organizacéo social impostas pela mun-
dializacdo e competitividade econémicas.

E comum, em documentos estratégicos da Unido Europeia ou de organiza-
¢des como a UNESCO ou a OCDE, aparecerem referéncias enquadradoras da edu-
cacdo ao longo da vida, como um paradigma integracionista de saberes formais e
informais, de aprendizagens escolares certificadas e de saberes culturais enraiza-
dos nos quotidianos das diferentes comunidades e grupos em que as pessoas se in-
serem, de formac®@es profissionais pontuais e aprendizagens sociais mais alarga-
das, no contexto familiar, profissional, cultural ou associativo.

Esta multiplicidade de fontes de aprendizagem, as quais os individuos po-
dem ir buscar saberes, competéncias e qualificacdes, enformam o que se con-
ceptualiza como educacédo permanente (ou ao longo da vida) numa perspectiva
pluridimensional. A ténica coloca-se nas competéncias em detrimento das qualifi-
cacgdes formais.

Adeslocacdo paradigmatica da educacgdo permanente, enquanto corrente hu-
manista, para a educacao ao longo da vida, como quadro de referéncia para o esta-
belecimento de competéncias-chaves, coloca também a énfase na face contraria da
moeda, impondo-se a seguinte pergunta: o que fazer com os adultos que, ndo pos-
suindo as competéncias nem as qualificacdes escolares basicas para a vida das so-
ciedades modernas, tém outros saberes informais ndo certificados e, por isso mes-
mo, também néo reconhecidos socialmente?

Aresposta tem vindo a ser dada através do desenvolvimento de sistemas de
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educacao e formacado de adultos e, actualmente, também de validacéo e certificacdo
de competéncias e aprendizagens.? Porém, estes sistemas estdo remetidos, em Por-
tugal, desde sempre, para um papel de segundo plano, com um estatuto de meno-
ridade face a outros que proporcionam formacao de base a crianc¢as e jovens em
idade escolar.

A descoincidéncia entre os discursos oficiais centrados na importancia da
educacao de adultos, assumindo multiplas formas e estratégias de implementacéo
para o desenvolvimento econémico e social do pais, e a fraca valorizagado e atencéo
que se tem dado a este sistema educativo e formativo, é indiciadora das situacdes
de exclusao face aos saberes escolares, a cidadania, a0 emprego, ao acesso a cultura
e aoutros bens materiais e simbolicos que populacdes nestas condicées témvindo a
experienciar.

Em Portugal, e como consequéncia de uma tradicdo de fraca valorizacéo e in-
vestimento na escolarizacéo, assiste-se ainda hoje a uma situagao que se pode con-
siderar grave, do ponto de vista comparativo com outros paises europeus, no que
respeita ao perfil das qualificacdes escolares basicas no conjunto da populacéo na-
cional. Situacdo de gravidade em multiplas direc¢des. Por um lado, o persistente
analfabetismo situa-se ainda hoje acima da média dos restantes paises da Unido
Europeia (Almeida e outros, 2000: 41; Costa e outros, 2000: 32-33), por outro, as ele-
vadas taxas de abandono e insucesso dos jovens em idade escolar a frequentar a es-
colaridade obrigatéria fazem antever quadros sociais de ndo menor gravidade
para o futuro. Os perfis de literacia da populacéo adulta portuguesa ndo sao tam-
bém favoraveis neste enquadramento.®

Ocupando um segundo plano na atencéo politica e cientifica, o campo da
educacao de adultos em Portugal (Silva, 1990) tem vindo a sofrer, essencialmente,
desde o inicio do séc. XX, vérias alterac@es legislativas no sentido de proporcionar
uma melhor adequacao dos seus objectivos as necessidades concretas da popula-
¢do que dela poderia necessitar (Melo e outros, 1998: 68-78).

Accles dispersas do sistema publico e privado caracterizam a evolucéo da
oferta educativa para adultos. Oscilando entre ofertas publicas formais de alfabeti-
zacdo e educacdo de adultos e movimentos sociais colectivos numa légica de de-
senvolvimento local ou regional, este campo acaba por se constituir, actualmente,
no seu essencial, em processos de escolarizacédo da populacdo adulta ndo escolari-
zada ou afastada do sistema educativo por abandono ou insucesso escolar. Por um
lado, desenvolve-se o subsistema de educacéo de adultos baseado nas ofertas do
ensino basico recorrente; por outro, surgem algumas iniciativas nesta area através

2 Em Portugal, encontramos, por exemplo, na constitui¢cdo da Agéncia Nacional para a Educacao
e a Formacéo de Adultos (ANEFA) — actualmente, a Direccao-Geral de Formag&o Vocacional,
do Ministério da Educacdo — linhas de accdo que passam exactamente pela educagdo e
formagé&o profissional de adultos (Cursos EFA), e pelo reconhecimento, validacéo e certificacéo
de competéncias (Centros RVCC). A avaliagao dos cursos EFA de 2002/2003 mostra claramente
os resultados alcancados a nivel nacional (Avila, 2004).

3 O perfil de literacia da populagdo adulta portuguesa, em 1996, distribuia-se do seguinte modo:
10,3% da populagdo nacional encontrava-se no nivel 0; 37,0% no nivel 1; 32,1% no 2; 12,7% no
nivel 3; e apenas 7,9% no nivel mais alto, o0 5 (Benavente e outros, 1996).
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de projectos de luta contra a pobreza ou de desenvolvimento integrado a nivel lo-
cal ou regional.

Centre-se, entdo, a anéalise na rede publica do ensino basico recorrente, no-
meadamente, nos CEA.

Partindo do periodo p6s 25 de Abril, este campo educativo sofreu varias re-
formula¢Bes enquanto subsistema educativo publico. Vividos os anos de 1976 e
1977, os movimentos de “educacdo popular” constituiram-se enquanto grandes
impulsionadores de ac¢8es locais de alfabetizacdo/educacéo de franjas desfavore-
cidas da populagdo adulta portuguesa.’ Estas accoes locais baseadas no desenvol-
vimento de dimens@es educativas das praticas sociais assentaram em métodos de
animacao sociocultural, nas quais os proprios individuos concebiam os seus pro-
prios percursos de aprendizagem.

Em 1979, inicia-se aelaboracdo do plano nacional de alfabetizacédo e educacéo
de base de adultos (PNAEBA) da Direc¢do-Geral de Educacdo Permanente
(DGEP), documento que é considerado um marco fundamental para a definicdo e
conceptualizacdo da educacdo de adultos em Portugal. Define-se este dominio
como uma area de intervencdo estatal aos niveis central, regional e local, numa
perspectiva de participacdo alargada. Embora inicialmente definido para a década
de 1980, acabou por ser extinto em 1985, constituindo-se ainda assim como um
pano de fundo para o que viria a acontecer posteriormente.

Em 1986, no inicio da reforma educativa e com a criacdo da lei de bases do sis-
tema educativo, aeducacdo de adultos sofre novamente uma inflexdo nos seus pro-
pésitos de rede alargada relativamente aos seus objectivos, estratégias e métodos
pedagégicos a adoptar no contexto da sociedade do conhecimento. Introduz-se o
ensino recorrente, que acaba por ter uma funcdo paliativa das dificuldades com
gue se depara o ensino regular, privilegiando a escolarizacao e certificacdo dos in-
dividuos jovens que ndo completaram a escolaridade obrigatéria, sem quaisquer
outras alternativas no dominio da educacéo e formacao profissional. Depois da
vaga escolarizante e oficializante da educacéo de adultos, este subsistema veio a
ser revisto pela Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) (Lima, 1988) e
pbde contar ainda com o apoio financeiro complementar do PRODEP paraaimple-
mentacao de cursos em todo o territorio nacional (Melo e outros, 1998: 16).

Foram entdo definidas quatro dimensdes que deveriam estar contidas no sis-
tema de educacédo de adultos em Portugal: (i) a formacéo de base através da alfabe-
tizacdo e do fornecimento das competéncias basicas de literacia para uma efectiva
participacdo social e civica; (ii) o ensino recorrente de adultos como uma nova
oportunidade de aprendizagem para obter a certificacdo equivalente a conclusédo
da escolaridade obrigatéria; (iii) os projectos de formacdo encerrados no para-
digma da educacédo ao longo da vida, plural e multimodo, para uma efectiva inclu-
sdo através do desenvolvimento pessoal e social; e (iv) a animacao social e desen-
volvimento comunitario, com base numa determinada insercdo territorial dos

4 Como no caso das mulheres, através da Comissao da Condicao Feminina, ou nalgumas regides,
como por exemplo Almada, com o trabalho da associagdo Semear para Unir.
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grupos que devem gerir um conjunto de recursos materiais e simbdlicos, numa 16-
gica de dinamica social colectiva. Deste modo, e enunciada a pluralidade de di-
mensdes da educacdo de adultos (multiformes e construidas a partir de diferentes
dindmicas sociais), esta acaba por se transformar, essencialmente, numa rede pu-
blica oficial e escolarizante que proporciona a certificacdo até ao 3.° ciclo do ensino
bésico, ou seja, a conclusdo da escolaridade obrigatéria através do ensino
recorrente.

Nomeadamente, nos cursos do 1.° ciclo do ensino béasico “o objectivo da alfa-
betizacao literal, encarado em articulagdo com a formacao civica e politica, foi su-
bestimado, prevalecendo uma visao escolarizada dessa alfabetizacéo, a qual é ten-
dencialmente enquadrada no ensino recorrente do 1.° ciclo. ” (Pinto e outros, 1998:
36). Aconstrucdo de itinerarios educativos especificos de formacao para os adultos
deixa também de ser uma realidade para se passar a lidar com a heterogeneidade
dos publicos em funcdo das motivac8es expressas para a aprendizagem por parte
dos alunos ou da disponibilidade dos formadores para a sua construcéo.’

Como se podem entdo definir projectos educativos baseados na alfabetizacdo
e/ou na aquisicdo das competéncias de literacia basicas para a promocao civica e
cultural no contexto oficial e escolarizado dos CEA? Que atencéo se da as trajectori-
as e as posicdes de desfavorecimento social e econdmico que caracterizam os mo-
dos de vida destes alunos? Que usos se fazem dos saberes informais dos adultos em
processos de formacao? Que relacdes estabelecem com a literacia na vida quotidia-
na as populacdes nédo escolarizadas ou afastadas do sistema educativo? Que solu-
¢cdes adaptativas encontram estes publicos para lidar com a informacao escrita no
dia-a-dia? Quais os efeitos escolares e sociais destas ofertas educativas nas popula-
¢des que os frequentam? Que implicacdes tém as ldgicas de insercdo das medidas
activas de protecgdo social, como é o caso do rendimento minimo garantido
(RMG), nas motivac®es e relagdes que se estabelecem com os processos de escolari-
zacdo e com a aquisicdo das competéncias bésicas de literacia?

Vejamos como algumas das respostas a estas perguntas surgem daqui para
diante com a apresentacdo de alguns dos principais resultados a que se chegou.

Origens sociais, trajectos biograficos e modos de vida

Arelacéo existente entre baixos niveis de escolaridade e o uso residual das compe-
téncias de leitura, escrita e calculo esta por demais explicada e evidenciada nos es-
tudos extensivos sobre esta temética (Benavente e outros, 1996). Porém, as baixas
competéncias de literacia e os reduzidos percursos de escolarizacdo séo compo-
nentes de biografias sociais que importa analisar para que se consiga conhecer me-
lhor as trajectdrias sociais que as encerram e os modos de vida preconizados por es-
ses individuos.

5 Ver a respeito de metodologias pedagdgicas no ensino de adultos: Gerard Malglaive (1995) e
John R. Verduin Jr., Harry G. Miller e Charles E. Greer (1977).
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Os CEA, tal como os que sdo analisados neste trabalho, por funcionarem
como uma das opc¢des que o sistema educativo oficial disponibiliza para indivi-
duos em processos de alfabetizacdo ou de prolongamento da escolarizacéo, tém
também como base de recrutamento uma populacéo cuja composicéo socioprofis-
sional (de origem e actual) se inscreve nos grupos, estruturalmente, mais subalter-
nizados, desqualificados e desfavorecidos material e simbolicamente.

Os destinatarios dos CEA sdo, em grande maioria, individuos cujas trajecto-
rias e modos de vida se confundem enquanto causas e/ou consequéncias desses
fracos niveis de escolaridade e, consequentemente, das baixas competéncias de lei-
tura, escrita e calculo.®

O conceito de “modo de vida da pobreza” (Almeida e outros, 1992) pretende
articular os dois paradigmas ou tradic@es teéricas — o socioecondmico (Silva, 1982;
Costa e outros, 1985; Costa e Silva, 1989) e o culturalista (Lewis, 1979; Capucha,
1998). Define as condic¢des de existéncia dos diferentes grupos sociais vulneraveis,
a forma como sdo afectados pelas dindmicas sociais que produzem, reproduzem e
transformam as posic¢des sociais ocupadas pelos pobres, tendo a atencao centrada
nos estilos de vida, representacdes, interesses, ambicdes, valores e modos de agir e
de pensar dos individuos que os integram (Capucha, 1998: 213). Este conceito per-
mite a identificacdo de uma pluralidade de condicdes de pobreza e suas caracteris-
ticas, com uma amplitude que vai desde os que estao proximos dos padrdes mais
normativos da sociedade dominante até aos que se designam por “modos de vida
marginais”.

Conclui-se, entdo, que a populacdo em causa — os destinatarios dos CEA —
posiciona-se, de forma oscilante, nos modos de vida designados por destituicdo, res-
tricdo e/ou convivialidade (Almeida e outros, 1992; Capucha, 2004). O factor que
aqui parece ser mais importante é exactamente o da oscilagdo. O que se pretende di-
zer com isto é que, na realidade, o grupo de entrevistados é composto por indivi-
duos que correspondem a um dos trés tipos de modos de vida atras apresentados,
mas, o que se pdde constatar também, com a analise dos dados empiricos, é que
existem zonas de interseccéo entre eles que surgem como novas combinac¢ées dos
tipos de pobreza ja identificados. Este facto deve-se, principalmente, a deslocacao
dos individuos de etnia cigana no sentido de uma maior integracdo social, o qual
nao pode, de modo algum, ser indissociavel da frequéncia escolar do ensino recor-
rente, como contrapartida do beneficio da medida de protec¢éo que é o RMG.’

Mais importante ainda de salientar é o facto de a identificacdo de grupos des-
favorecidos socialmente — suas maneiras de pensar, agir e sentir em sociedade —,

6 A anélise das trajectdrias sociais e dos modos de vida dos alunos da “escola da noite” deve ter
em atengdo um corpo teérico que sedimenta a operacionalizagdo dos conceitos utilizados.
Cruzaram-se para o efeito duas tematicas sociolégicas — a primeira é a analise das posicdes
socioprofissionais ocupadas pelos entrevistados na estrutura social (Almeida e outros, 1994;
Costa e Machado, 1998; Costa e outros, 2000), e a segunda é a apresentacdo das dinamicas
socioculturais, constelizadas enquanto modos de vida da pobreza e excluséo social (Almeidae
outros, 1992; Capucha, 1992; 1998; 2004).

7 O estudo desenvolvido podera constituir, assim, um elemento que, embora localizado,
contribua para a explicitacdo de algumas dindmicas e processos associados ao RMG.

SOCIOLOGIA, PROBLEMAS E PRATICAS, n.° 47, 2005, pp. 69-97



PERCURSOS DE LITERACIA 79

colocar na linha de frente o debate sobre a obtencdo de competéncias-chave, tanto
sociais como certificacdes escolares, que combatam a excluséo destes individuos
relativamente ao mercado de trabalho, ao acesso a cultura e ao exercicio de umaci-
dadania plena. Debate que assume ainda uma maior centralidade quando conheci-
das as condic¢8es de existéncia desta populacdo (Gomes, 2002).

Os cursos de educacgdo de adultos do ensino recorrente:
entendimentos e efeitos

A*“escola dos grandes” € pois o terreno onde a informagéo empirica foi recolhida.®
Trata-se de umaescolado 1.°ciclo do ensino basico, como foi dito, na qual em hora-
rio pos-laboral decorrem os CEA.

Na&o se pretendendo analisar o ensino recorrente na sua totalidade, nem
tdo-pouco as légicas institucionais de organizacao social dos diferentes cursos que
o0 comp&em, o centramento numa escola e na oferta educativa que esta disp&e no
que diz respeito a educacdo de adultos, poder-se-a constituir num exercicio inter-
pretativo transponivel para outros contextos e populagdes escolares semelhantes.

Embora a relacdo existente entre niveis de ensino formalmente obtidos e a
posse de competéncias de literacia assuma contornos especificos nesta populacéo,
como ja se viu, continua a ser indispensavel compreender a importancia que a
aquisicdo e certificacdo de aprendizagens formais adquire para a obtencao de capa-
cidades para decifrar ainformacao escrita na vida quotidiana através da leitura, da
escrita e do calculo. E sobre esta complexa relagdo que o presente artigo também se
debruca.

Enquadrados no contexto formal do ensino basico recorrente, os alunos que
frequentam os cursos disponibilizados neste subsistema adquirem (ou, pelo me-
nos, esse seria um dos propoésitos da frequéncia) aprendizagens escolares que lhes
permitirdo obter a certificacdo através de um diploma correspondente ao nivel de
ensino completado.

Como se posiciona entdo o ensino recorrente de adultos da rede oficial face as
mudancas, ndo so ideoldgicas, mas também de praticas educativas? Em que mode-
los pedagégicos se baseia? Que estratégias de aprendizagem sao desenvolvidas?

Redefinido na lei de bases do sistema educativo, em 1986, o conceito de

8 Realizaram-se entrevistas biograficas semiestruturadas aos alunos, em paralelo com a recolha
de notas decorrentes do trabalho de campo registadas num diario de terreno (Gomes, 2002). A
designacéo de “escola dos grandes” é, alids, a referéncia terminolégica de uma das alunas aos
CAE. Naaltura do trabalho de campo, os CEA decorriam em 5 turmas. Os alunos eram cerca de
75, maioritariamente de etnia cigana, divididos por turmas compostas por 15 a 20 elementos.
Dado o absentismo regular, habitualmente, os alunos a assistirem as aulas eram muito poucos (5
a 10 em cada turma). O que perfaz um total diario de 30 a 40 alunos, no maximo. De entre estes
alunos, foram entrevistados 12 individuos (6 do sexo masculino e 6 do sexo feminino).
Relativamente a outras varidveis, como a idade, o grupo étnico de pertenca e 0 ano de
escolaridade frequentado anteriormente, tentou-se alcancar a maior disperséo possivel dentro
do grupo, para capta-lo em toda a sua amplitude.
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ensino recorrente torna-se mais abrangente que o da educacéo de adultos, consti-
tuindo-se, entdo, como umarede publica Gnica no seio do sistema educativo portu-
gués. Alarga-se em termos de oferta educativa, proporcionando agora cursos que
vao desde 0 1.°a0 3.°ciclo do ensino basico, e alarga-se também nos seus destinata-
rios, tendo como principal publico os jovens cujos percursos sdo marcados pelo
abandono ou insucesso escolar, e que, por esta razdo, acabam por frequentar a es-
cola em regime nocturno no ensino recorrente (ME/MTS, 2000: 17). Estes dois fac-
tores condicionam-no cada vez mais ao sistema escolar (Esteves, 1996: 223).

A frequéncia da “escola dos grandes™: razdes e projeccdes

A decisdo de voltar a estudar ou, em alguns casos, de ir para a escola pela primeira
vez, ndo decorre somente de uma vontade individual. Factores ex6genos estdo na
base das razdes indicadas para a frequéncia dos cursos. Tal como ja foi referido,
uma das caracteristicas desta populacao é o facto de, na sua maioria, ser beneficia-
ria do RMG. Enquanto prestacao ndo contributiva da seguranca social, 0o RMG as-
senta em processos de contratualizacéo através da promoc¢ao de medidas activas
de insercdo, tendo como um dos seus principais requisitos a frequéncia de accdes
de formacéo escolares ou profissionais pelos individuos que dele beneficiam.

Ora, a frequéncia dos CEA inclui-se na l6gica de uma “politica social activa”,
que tem como objectivo a definicdo de estratégias de insercéo social e profissional
dos beneficiarios (Capuchae outros, 1998; Capucha, 2004), naqual as questdes rela-
cionadas com a educacdo/formacéo se constituem como uma das principais prio-
ridades.® Deste modo, e obedecendo as logicas de contratualizacio e insercéo do
RMG, a maior parte dos alunos entrevistados, e que constituem a populacgao esco-
lar dos CEA analisados, estdo na “escola dos grandes” porque o rendimento mandou,
obedecendo a factores exdgenos de organizagao social.

Uma minoria, porém, declaracomo razéo paraa frequéncia dos cursos a livre
e espontanea vontade de (re)comecar os estudos. Estas op¢des individuais devem ser
entendidas enquanto factores enddgenos as préprias condicBes sociais. Assu-
meme-se as fracas ou nulas qualificacdes e criam-se expectativas que poderao ser al-
cancadas através da frequéncia escolar de um curso deste tipo.

Entre uns e outros comecam a adivinhar-se diferentes légicas motivacionais
relativamente a frequéncia dos cursos. Enquanto, para uns, o facto de estarem a es-
tudar se relaciona directamente com a obtencdo de um rendimento financeiro, in-
dispensavel a sobrevivénciaindividual e familiar, para outros, aescola é o local por
exceléncia de aprendizagem, onde poderao recuperar tempos que se julgavam ir-
remediavelmente perdidos.

Razbes exdgenas e enddgenas, bem como diferentes motivacdes individuais
levam populacdes desqualificadas e subalternizadas, relativamente ao emprego e
a sociedade em geral, a processos de escolarizacdo durante a vida adulta.

9 A escolarizagao é uma das formas de inser¢do mais importantes do RMG, tal como se realizou
noutros paises da Europa onde esta medida foi implementada (Capucha e outros, 1998: 37).
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Afirmacdes dissonantes em relacdo as razdes apontadas para estarem a frequen-
tar os CEA surgem, também, entre os que beneficiam do RMG e os que néo recebem
essa prestacdo de solidariedade social. A valorizacdo do papel do RMG como impul-
sionador de praticas educativas de alfabetizacdo e educacdo de adultos é pratica dis-
cursiva frequente entre os alunos beneficiarios. Pelo contrario, os que ndo beneficiam
dessa medida politica sdo severamente criticos relativamente ao modo como este sub-
sidio é atribuido, invocando discricionariedade nos critérios e desatencédo por parte
das entidades competentes no que diz respeito a monitorizacao e ao acompanhamen-
to da utilizacdo das verbas recebidas pelos individuos e familias beneficiarias.

Se, por um lado, as declarac¢des dos alunos nédo beneficiarios sdo indiciadoras
e acusatorias de permissividade nas légicas organizativas institucionais dos cur-
sos, traduzindo-se em “absentismo camuflado” ou em “sinais exteriores de rique-
za” de algumas familias de etnia cigana, por outro lado, os beneficiarios séo pe-
remptoérios em afirmaraimportanciado RMG no combate a pobrezaem Portugal.

Estas apreciacGes intragrupais no contexto dos CEA adquirem, assim, uma
importancia explicativa central para a compreensao dos processos de aprendiza-
gem desenvolvidos por beneficiarios e nao beneficiarios.

Constelizados em meios sociais pobres e na ocupacao de lugares estruturais
desqualificados, as projec¢des sdo, ha maioria das vezes, referenciadas nas posi-
coes e disposiches actuais. Futuros que se pensam em relagdo ao passado e ao pre-
sente surgem, por vezes, proximos das realidades ja experienciadas e, outras vezes,
distantes demais para que possam ser efectivamente alcancados. Nas populacdes
adultas em processos de escolarizacao, as aspiracdes e expectativas face as trajecto-
rias de vida futuras véem-se imbuidas em estratégias distintas de projeccdo radica-
das nas posic¢8es estruturais e vivéncias actuais, mas também nos posicionamentos
face a escola que frequentam.

Deste modo, identificaram-se, neste grupo de alunos, estratégias disseme-
lhantes de projeccdo, o que se explica, sem dlvida, pelas relagdes estabelecidas
com (e na) escola.

Numa banda, estdo os que se poderiam definir pela radicalidade das suas
projeccBes. Véem na frequéncia dos CEA, como medida de inser¢cdo do RMG, uma
porta de saida das situacdes de pobreza e exclusdo social. As expectativas de alcan-
carem um emprego melhor, como comerciantes estabelecidos por conta prépriaou
como empregados(as) de balcao ou de cozinha no ramo hoteleiro estdo agora ao al-
cance da obtencao do diploma da 4.2 classe. O trabalho certo, como reinterpretacdo
do trabalho por conta de outrem ou do estabelecimento por conta de prépria, cons-
titui o principal desejo de integracédo social. Estes cruzam-se maioritariamente, no
plano escolar, com os que atras foram designados de “aprendentes”, tendo como
principal objectivo mudarem de vida.

Noutra banda, identificam-se os projectos de estacionariedade. Para estes in-
dividuos, a frequéncia dos CEA pouca importancia tem para a redefinicéo de pro-
jectos de vida futuros. Talvez um melhor desempenho no negécio pela aquisicdo de
competéncias de numeracia ou um futuro de horizontes mais alargado para os fi-
lhos pode ser agora proporcionado pelo beneficio do RMG. Estes situam-se no gru-
po dos que foram definidos como “beneficiarios” ou “instrumentais”.
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A estreita relacéo estabelecida entre a aquisicdo de aprendizagens escolares
formais e informais e a obtencdo de um emprego fixo pela inser¢cdo no mercado de
trabalho formal, faz ressaltar a dimensao de integracéo social que, se por um lado,
se deseja fortemente, por outro, se lhes afigura de dificil acesso por falta de qualifi-
cacgoes. A ideia que ja é tarde para se aprender deveria ser combatida através da
educacao de adultos. Valorizar competéncias informais e completa-las com a aqui-
sicdo de saberes escolares formalizados transforma-se em estratégias pedagdégicas
fulcrais para o sucesso escolar destas populacdes. Veja-se entdo como as aprendiza-
gens escolares e sociais se desenrolam nos CEA e quais 0s seus efeitos.

Os efeitos escolares e sociais dos cursos de educacdo de adultos do ensino
basico recorrente

A dimensdo contextual dos CEA conduz a efeitos escolares e sociais que importa
analisar. Estes surgem formalmente no que se refere as aprendizagens escolares,
propriamente ditas, através da alfabetizacdo dos alunos e da certificacdo de com-
peténcias e qualificacdes escolares ao nivel do 1.° ciclo do ensino basico. Contudo,
tém também efeitos que podem ser designados como sociais (enquanto aprendiza-
gens ndo formais ou informais), traduzindo-se num conjunto de competéncias
mais alargadas do que a capacidade de ler, escrever e contar.

De salientar, ainda, as implicacdes directas destes cursos nas capacidades de
processamento de informacao escrita, quer pela transmissao e certificacdo de sabe-
res escolares formais, quer pela submergéncia destas popula¢des em contextos ri-
cos em literacia, como séo os educativos.

No caso dos cursos analisados, e dada a heterogeneidade da populacéo esco-
lar, jd evidenciada em relacdo as diferentes varidveis consideradas para esta inves-
tigacdo, as aprendizagens formais aadquirir séo também elas pensadas numa l6gi-
ca de projecto de escolarizacdo individual e personalizado, ao mesmo tempo que
estdo referenciadas curricularmente para o 1.° ciclo do ensino basico.

As competéncias e qualificacBes escolares, culturais e sociais diferenciadas,
gue os alunos jatransportam consigo quando entram para os CEA, bem como as ra-
zBes que os levaram a essa frequéncia e os posicionamentos face a escola, condicio-
nam em grande parte 0s processos de aquisicao de aprendizagens desenvolvidos.

Os suportes escolares de matriz formal e as ldgicas organizativas destes cur-
sos sdo também um dos factores determinantes para o sucesso da aquisicdo de
competéncias. Tem-se, por um lado, o input sociocultural que os alunos trazem
consigo, enquanto experiéncias desenvolvidas e incorporadas ao longo das suas
trajectdrias. Por outro lado, a instituicdo escolar organiza-se de modo a formalizar
l6gicas, processos e estratégias educativas para a certificacdo de qualificacBes de
grande valor para a estratificacdo social, seleccionando, qualificando e reorientan-
do percursos educativos. Finalmente, do conjunto de todas estas variaveis surgem
diferentes aquisicdes de competéncias e saberes mais ou menos formalizados e in-
seridos na légica escolar.

Analisem-se, em primeiro lugar, as aprendizagens escolares formais. Para os
individuos que chegam a escola sem qualquer processo de escolarizacdo anterior a
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este — os analfabetos literais— os CEA passam, antes de mais, por locais de apren-
dizagem da leitura e da escrita nos quais se encerram processos pedagogicos esco-
lares do ensino basico. Ensina-se a desenhar as vogais, depois o alfabeto, depois os
nomes proprios e os restantes apelidos, para que, dominados os caracteres, se pos-
sainiciar o desenvolvimento da leitura, primeiro através da juncao de letras em si-
labas, e depois de silabas em palavras, até a construcdo gramatical de frases e res-
pectiva capacidade de leitura. Até aqui, o plano é o da aquisicdo das competéncias
formais da leitura e da escrita. Mas para que serve tudo isto se ndo se conseguir in-
terpretar o contelido dafrase, do paragrafo ou do pequeno texto que se tem de deci-
frar na vida quotidiana?

No célculo, o processo de aprendizagem é semelhante. Primeiro, a escrita
através do desenho dos algarismos, depois a relacéo destes com quantidades con-
cretas e, finalmente, as operac@es aritméticas basicas (adicionar, subtrair, multipli-
car e dividir), a boa maneira escolar com determinada representacao gréafica e pro-
vas ao calculo correcto. Amaioria dos alunos demonstra uma grande facilidade na
realizacdo de calculos mentais sem recorrer a escrita, desde que aplicados a objec-
tos e contextos quotidianos concretos. Serdo estas competéncias informais adquiri-
das pela via do negdcio valorizadas no contexto escolar da educacdo de adultos?

Alguns dos testemunhos recolhidos evidenciam o contrario, as légicas de
aprendizagem escolar sobrepdem-se as l6gicas de aquisicao das competéncias pelo
uso dos saberes informais, estes ja consolidados nos quotidianos desta populacao.

Também a utilizacdo de contextos situacionais concretos de aprendizagem
aparece pouco valorizada. Na cultura letrada e nas l6gicas de aprendizagem esco-
lar, o papel central é ocupado pelo raciocinio abstracto, em detrimento das situa-
¢des concretas e instrumentais. Ora, estes alunos tém universos sociais de referén-
cia em gue se movem quotidianamente e para os quais necessitam de adquirir sa-
beres escolares que lhes permitam uma maior eficacia no manuseamento, por
exemplo, dainformacao escrita. Mas na escola sdo mobilizadas as capacidades cog-
nitivas para as aprendizagens abstractas que, se ndo aparecem contextualizadas e
concretamente referenciadas, perdem significado de uso e de apreensédo enquanto
competéncia. Este desfasamento entre as necessidades concretas de aprendizagem
para situac@es de uso efectivas no quotidiano e as I6gicas abstractas de escolariza-
¢do, mediadas pela heterogeneidade do publico destes cursos, pode acarretar pro-
blemas de insucesso escolar para esta populacao.

Contudo, existem algumas situaces em que séo utilizadas as aprendizagens
escolares para a resolucédo dos problemas concretos da vida quotidiana, como é o
caso de aprender a escrever o nome.

F— Agorajaescrevo... 0 meu nome ja... mas como é muito grande... (risos) eu agora
tenho de estar sempre a por s6 0 primeiro nome, porque sendo... porque era isso que
eu queria, assim que soubesse bem ler e escrever... punha o primeiro nome e o Gltimo
nome... que eraisso que eu tinhaideias... de pbr isso no Bl... [sexo feminino; 58 anos;
viliva; sem escolaridade]

O manuseamento da informacéo escrita em documentos impressos, como € 0 caso
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daleitura, perde significado instrumental quando os textos nado se referenciam asi-
tuacdo concretas. As histérias ou os textos utilizados nos manuais escolares sao,
muitas vezes, desfasados das realidades actuais e os exercicios de interpretacdo do
significado das frases sdo remetidos para segundo plano, quando se trata efectiva-
mente de adquirir competéncias formais de leitura e escrita ao nivel do ensino basi-
co do 1.°ciclo.

Depoimentos de alunos mais escolarizados (com frequénciaanteriorda2.2ou
3.2 classe) referem a inexisténcia de aprendizagens porque ja tinham sido adquiri-
das anteriormente. A mais-valia adicional que os CEA, para estas populacdes, po-
deria adquirir parece ndo estar a ser plenamente aproveitada, no sentido de confe-
rir competéncias basicas de literacia para a vida quotidiana.

Outros exemplos mostram como os alunos interiorizam a necessidade dos sa-
beres escolares e 0s valorizam socialmente. Para os que tém desenvolvida a capaci-
dade de calculo mental, é enunciada como aprendizagem o facto de se estar a
aprender a utilizar a escrita para esse efeito, sem que isso signifique valor adicional
para as situac@es concretas de uso.

Claramente se percebe que os modelos pedagdgicos utilizados se baseiam em
l6gicas formais que pretendem a certificacéo, obtida no exame da 4.2 classe, e conse-
quente diploma. A dudvida reside na utilidade da aquisicdo dessas competéncias
formais, para além da certificacdo e qualificacéo escolar, ja que ndo adquirem ele-
vado valor nas esferas individuais de ac¢do em universos sociais concretos.

Conversas habituais entre educadores e funcionarios da escola sugerem a au-
séncia de motivacédo para a aprendizagem por parte dos alunos:

Eles querem la saber da escola, eles querem é o rendimento minimo.

Estdo sempre ainventar desculpas paranao virem aescola, hoje é o filho que foi parao
hospital, amanha é o pai ou a mée que estd doente... eles ndo querem saber disto para
nada

Para os ciganos isto ndo é nada porque eles ndo querem aprender.

Estes sdo alguns exemplos de argumentos utilizados nas conversas antes das aulas.
Um facto curioso a salientar relaciona-se com o absentismo dos formadores e com
as substituicdes dos mesmos, o que nao é, de modo algum, in6cuo para os proces-
sos de aprendizagem dos alunos.*

Um outro aspecto a referir prende-se com a duracdo das aulas. Frequente-
mente os alunos ndo tinham aulas e, para além disso, os tempos lectivos que deve-
riam ser de duas horas (das 19 as 21 horas) eram reduzidos para cerca de metade.
Iniciavam-se as aulas por volta das 19h. 30m., na maioria das vezes, e terminavam o

10 Durante a realizacdo do trabalho de campo, que durou cerca de quatro meses, pude registar que
dos cinco formadores daquela escola, dois sairam e foram substituidos por novos formadores
desconhecidos, os quais segundo os alunos utilizavam metodologias de ensino-aprendizagem
diferentes (exercicios, fichas, etc.).
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mais tardar as 20h. 30m. Num contexto moldado desta forma, a importancia das
aprendizagens é frequentemente remetida por formandos e formadores para um
plano inferior: o da assiduidade contabilizada para efeitos do RMG.

Que aprendizagens informais e ndo formais se adquirem nestes contextos da
educacao de adultos? Os discursos dos alunos centram-se no desenvolvimento dos
mecanismos cognitivos, através do enunciado simples de que “isto aqui é s6 puxar
pela cabeca”. Mas o que é efectivamente o puxar pela cabeca?

Desconhecendo-as por completo ou jd muito distanciados das l6gicas escola-
res, os alunos que frequentam os CEA encaram aescolarizacdo com algumadificul-
dade relativamente aos processos cognitivos de aprendizagem. Desenvolver o ra-
ciocinio abstracto é umatarefa ardua para quem possui baixas qualificacdes escola-
res. Atribui-se aos factores sociograficos, como aidade ou o sexo, a fraca produtivi-
dade escolar. E-se velho para aprender. Ou ent&o a escola ndo é para as mulheres.
Nos paradigmas actuais da igualdade de oportunidades e da aprendizagem ao
longo da vida, estas l6gicas de interiorizacédo de (in)capacidades ndo fazem senti-
do. Os métodos pedagdgicos utilizados devem contrariar as disposi¢des e predis-
posicdes sociais incorporadas pelos individuos, como estas que aqui foram apre-
sentadas. Um terceiro factor a que se atribui a auséncia ou dificuldades na aprendi-
zagem é a inteligéncia. Ainda encerrados no paradigma da “teoria dos dotes”
(Pinto, 1999), estes alunos incorporaram a ideia de que os individuos tém capacida-
des cognitivas diferentes e que estas sdo determinantes e condicionam todo o pro-
cesso de escolarizacao.

Deste modo, e condenados que ja foram pela auséncia ou abandono escolar
nas suas trajectorias de vida, os alunos entrevistados colocam-se agora de novo pe-
rante o problema da aquisicdo de aprendizagens. E, por isso, extremamente impor-
tante que ocorram, para estes alunos, descobertas das suas capacidades cognitivas,
gue enquanto adultos podem gerir de forma mais facilitada do que as criancas nes-
te nivel de ensino. Aideia de que as criancas aprendem mais facilmente esta intima-
mente relacionada com aincorporacao do modelo escolar formal. Para os adultos, e
particularmente para este tipo de populacgao, as ldgicas escolares fazem parte de
um universo distante das suas interaccdes sociais, quer por nao terem tido sucesso
em processos anteriores, quer por, devido a imposic¢8es socioculturais, este campo
social lhes ter sido vedado. Assim, as aprendizagens informais e ndo formais que
ocorreram ao longo das suas vidas nos mais diversos contextos, embora de grande
pobreza qualificacional, podem e devem ser a base para as aprendizagens formais,
afastando-se a educacéo de adultos do modelo escolar, e possibilitando a certifica-
¢do de competéncias a um maior nimero de pessoas nestas circunstancias.

Em qualquer que seja a situacdo perante as aprendizagens, contam-se entre
0s objectivos aprender a ler e a escrever, aprender melhor as contas ou, para alguns, a hi-
pétese de continuarem os estudos.

Passe-se agora aos que aqui foram designados por efeitos sociais produzidos
pela frequéncia dos CEA. Distinguiram-se os efeitos escolares (também eles so-
ciais, em sentido lato) dos, propriamente ditos, sociais, pretendendo-se aqui dar
conta das consequéncias deste tipo de escolariza¢do no plano das sociabilidades,
da estruturacdo do quotidiano e da relagdo com o sistema educativo.
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Entende-se por sociabilidades todos os contactos conhecidos, frequentes e
que perduram no tempo, estabelecendo-se no &mbito de referéncias diversificadas,
como sdo as das familias, dos amigos, do trabalho, dos vizinhos e das formas de as-
sociacdo (Costa e outros, 1990). O conceito de sociabilidade — como “socializacdo e
contagio” (idem, ibidem: 200) — assume também diferentes contornos consoante a
faixa etéria, a classe social de pertenca ou a prépria configuracgao cultural do grupo
social. Essas sociabilidades desenvolvem-se especificamente em torno de determi-
nadas préticas culturais e grupos sociais, contribuindo para a definicdo de uma
dada identidade sociocultural.

Ora, como se sabe, as comunidades de etnia cigana caracterizam-se por socia-
bilidades voltadas para o interior, nomeadamente, quase que poderiam ser classifi-
cadas de estranguladoras ou claustrofébicas para as mulheres que pertencem a
este grupo étnico. Aelas, mais do que a eles, esta-lhes vedado, por constrangimen-
tos socioculturais de organizagdo comunitaria, 0 casamento com membros exterio-
resacomunidade cigana, o trabalho remunerado por conta de outrem fora do espa-
¢o domeéstico, os contactos alargados com pessoas de outros referenciais culturais
e, particularmente, do sexo oposto.

A “escola da noite” é assim um local privilegiado para o estabelecimento de
novas relacfes sociais mais abertas a sociedade envolvente e que obrigam a contac-
tos institucionais com outras esferas da vida social.™ Neste sentido, um dos efeitos
sociais que efectivamente se produz nos CEA é o alargamento da rede de interac-
¢des sociais, efémero, e confinado ao espaco da escola, ao mesmo tempo que lhes
sdo fornecidas novas competéncias relacionais para que consigam lidar melhor
com essa abertura. Nas turmas existem homens e mulheres, alguns dos formadores
sdo homens e nenhum deles pertence a etnia cigana, as formadoras representam
universos sociais de paridade e de participacdo social e profissional das mulheres,
constituindo modelos de comportamento que podem influenciar umamudanca de
atitudes no seio desta minoria étnica, relativamente a condicgdo feminina.? Aescola
constitui assim uma oportunidade de convivio que ndo seria possivel de outro
modo.

Privilegiadamente entendida como local de convivialidade, a escola enquan-
to espaco de relacBes sociais assume também uma funcao (re)socializadora para al-
guns dos seus alunos. Levando a risca o conceito de aprendizagem ao longo da
vida, os cursos aqui desenvolvidos desembocam em processos socializadores para
algumas destas pessoas que inculcam e adoptam outras formas de pensar, agir e
sentir, nomeadamente em relacdo aos modos de vida das minorias étnicas.

1 A pressédo para os relacionamentos intragrupo e a desconfianca perante as redes sociais mais
alargadas foi, por diversas vezes, evidenciada no decurso da pesquisa, nomeadamente quando
os conjuges de etnia cigana procuravam “vigiar” o processo de entrevista das mulheres.

12 Uma das entrevistadas de etnia cigana particularmente empenhada no seu processo de
escolarizacao relatou-me situag6es de agresséao fisica por parte de familiares do marido por esta
se encontrar a frequentar os cursos da “escola da noite”. Mesmo assim, afirmava veemente que
nédo desistiria, porque o seu objectivo era aprender a ler e a escrever.
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A—Pronto, euestou aestudar p’rater um... pronto, quero ver se eu consigo... e pron-
to, eusousincero... pronto umavida com mais sossego, pronto, mais calma, com mais
sossego... um trabalho... um trabalho que a pessoa esteja, esteja para orientar a
vida... se uma pessoa tiver um emprego, uma coisa de sossego s6, poder estar a estu-
dar e estar a trabalhar, e um trabalho que vocé possa ter para pagar a casa, a agua, es-
sas coisas todas... [sexo masculino; 24 anos; solteiro; etnia cigana; sem escolaridade]

Os universos sociais de referéncia alargam-se e é no espaco colectivo da escola que
se formulam novas opinides, que se estabelecem novos lagcos de amizade, que se
encontram novas perspectivas sobre a existéncia humana e a vida em sociedade,
etc. A este processo genérico de reconverséo de atitudes, comportamentos, pensa-
mentos parece estar associada uma forma diferente de viver os quotidianos.

Ha um novo espaco-tempo ocupado pela frequéncia da escola e que, muitas
vezes, obriga a reestruturac®es na forma de organizacao e estruturacédo do quotidi-
ano. Com quem se deixa os filhos para vir a escola? Quem prepara o jantar? Como
se organiza o tempo de modo a permitir a frequéncia assidua?

Mais umavez, esta (re)organiza¢do dos tempos quotidianos é um processo fa-
cilitado para os homens, que ndo tém as funcdes domésticas a seu cargo. Para as
mulheres, ha um conjunto de actividades quotidianas que tém de ser distribuidas
ao longo do restante tempo para que se consiga frequentar a escola.

Nao sera dificil compreender que homens e mulheres fazem diferentes esfor-
¢os para vir a “escola da noite”, mas também nao sera de descurar o facto de estas
reorganizacdes quotidianas dos tempos e das tarefas domésticas poderem funcio-
nar como impulsionadores de um caminho mais paritario entre mulheres e ho-
mens, tanto no seio da comunidade cigana como nas classes populares.

Por altimo, interessa perceber um outro efeito considerado social, e que tema
Ver com 0 regresso ou 0 ingresso pela primeira vez no sistema educativo. Quando
interrogados sobre o que pensam da frequéncia dos cursos do ensino recorrente en-
gquanto adultos, aresposta foi peremptdriaem afirmar que se tratava de um proces-
SO positivo.

S — Torna-se muito... mas eu acho que é a mesma coisa, é... a gente a irmos buscar
guando a gente éramos criangas, porque convivemos com as pessoas, conhecemos as
pessoas, né... apanhamos amizade com as pessoas... e acho que é um convivio muito
bom... p'’raalém da gente querer a4.2classe, ndo é... eu acho que a mim ta-me a fazer
bem, se eu quero ir a 4.2 classe, quero tirar a 4.2 classe ta&-me a fazer bem, né... [sexo
masculino; 36 anos; casado; etnia cigana; frequéncia da 2.2 classe]

As opinides revestidas de positividade relativamente a sua integracdo no sistema
educativo estdo também relacionadas com o facto de ser um processo que, embora
localizado, adquire um desenvolvimento noutras regides, podendo assim ser per-
cepcionado como mais colectivo do que individual. Por outro lado, o facto de o
RMG determinar a vinda para a educacdo de adultos, ou para outras ac¢des de for-
macao, de familiares, amigos e conhecidos, faz com que, nesses casos, a dindmica
colectiva do fendbmeno legitime por si sé a frequéncia dos cursos.
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Paraalguns dos alunos, frequentar, nesta altura das suas trajectdrias de vida,
0s CEA é aconcretizacdo de um sonho — o de aprender a ler e a escrever. As possibili-
dades abertas por processos de escolarizacédo deste género estdo, muitas vezes, re-
lacionadas com a alfabetizac@o ou com a aquisicédo de melhores competéncias basi-
cas formais de leitura, escrita e célculo, certificadas.

Para outros, os efeitos sociais produzidos pela frequéncia dos cursos sao
muito menores. Estando o acesso ao RMG condicionado pela assiduidade nos
cursos do ensino recorrente, a escola ¢ muito mais um local onde se tem de estar
por obrigacdo do que um processo de onde se espera retirar proveitos escolares
e/ou sociais. Relativamente aos que véem nos cursos uma possibilidade de cer-
tificacdo (mais do que de aquisicdo de competéncias), os efeitos sociais redu-
zem-se a possibilidade de adquirirem papéis sociais mais valorizados através
da qualificacdo certificada.

Os efeitos sociais aqui apresentados poderdo ainda, amédio e longo prazo,
trazer outras repercussfes impossiveis, paraja, de prever ou antecipar. As rela-
¢cOes sociais estabelecidas no contexto dos CEA — embora no caso analisado se
estabelecam maioritariamente entre individuos pertencentes aos mesmos gru-
pos étnicos ou sociais, e baseados em relacdes de género muito vincadas, privi-
legiadamente entre homens ou entre mulheres —, mesmo as que surgem de
modo mais marginal, constituem-se como essenciais para o alargamento das re-
des de sociabilidade e para os processos de (re)socializacdo que ai ocorrem. Di-
namicas que ndo serdo com certeza alheias ao facto de terem colegas de turma
que ndo pertencem aos mesmos grupos étnicos, as relacées com os formado-
res(as) e funcionarios(as) da escola e ao préprio desenrolar do trabalho de cam-
po para esta investigacao.

Alunos dos cursos de educacéo de adultos e relagcdes com a literacia:
a construcao de uma tipologia

A identificacdo dos tipos de perfil encontrados permitird compreender melhor a
heterogeneidade da populacdo analisada, ndo s6 no que se refere a posse e utiliza-
¢cdo das competéncias da leitura, da escrita e do calculo nos processos de decifracdo
da informacéo escrita na vida quotidiana, como também relativamente aos posi-
cionamentos e atitudes face ao processo de escolarizacao.

No quadro 1, apresenta-se a tipologia construida e as categorias classificato-
rias utilizadas.

Os “beneficiarios”

No primeiro grupo de perfis incluem-se maioritariamente as mulheres de etnia ci-
gana, casadas, com filhos menores. Sdo as que mais afastadas se encontram do sis-
tema educativo e das légicas escolares. S&o maioritariamente analfabetas literais e
beneficiarias do RMG. Posicionam-se maioritariamente no nivel zero da escala
quantitativa de literacia. As relagbes com a literacia nos seus quotidianos
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Quadro 1

Tipologia dos alunos dos CEA (1.° ciclo)

89

Categorias

Perfis-tipo

Os “beneficiarios”

Os “aprendentes”

Os “instrumentais”

Trajectoria escolar

— Auséncia de
escolarizacéo anterior.

— Inexisténcia de
aprendizagens formais.

— Auséncia ou frequéncia
com insucesso de
escolarizacéo anterior.

— Inexisténcia de
aprendizagens formais.

— Trajectérias de
escolariza¢é@o anteriores
com sucesso.

— Abandono escolar por
necessidades financeiras
(maioritariamente).

Praticas de literacia

— Nulas (na sua maioria).

— Rudimentares (em relagéo
a um dos dominios de
literacia).

— Rudimentares (na sua
maioria).

— Nulas (em relagdo a um
dos dominios de literacia).

— Basicas (na sua maioria).

— Rudimentares (em relagé@o
ao célculo escrito, por
exemplo).

Solucdes adaptativas

— Substitui¢do por familiares
ou elementos da
comunidade na resolugéo
de problemas do dia-a-dia.

— Pedido de auxilio aos
“executores da literacia”,
do agregado familiar ou da
comunidade, para a
resolugdo de problemas do
dia-a-dia.

— Papel de “executores da
literacia” no agregado
familiar e/ou na
comunidade.

Posicionamento face
a escola

— Fraca motivagéo para a
frequéncia escolar.

— Auséncia de
aprendizagens formais.

— Efeitos sociais:
alargamento da rede de
sociabilidades; valorizagao
pelo RMG no contexto
familiar.

— Forte motivagédo para a
frequéncia escolar.

— Existéncia de progressos
nas aprendizagens.

— Efeitos sociais: processo
de (re)socializagéo,
alargamento da rede de
sociabilidades.

— Motivagao instrumental
para a frequéncia escolar.

— Existéncia de progressos
nas aprendizagens para a
obtencéo do diploma
(certificago).

— Efeitos sociais:
alargamento da rede de
sociabilidades, processo de
(re)socializacéo.

Variaveis de
caracterizacéo social

— Maioritariamente mulheres

— Pertencentes a etnia
cigana.

— Casadas e com filhos
menores.

— Colaboradoras nas
actividades do negdcio
e/ou donas de casa

— Polarizagéo entre os
alunos mais novos (ambos
0s sexos) e mais velhos
(mulheres).

— Maioritariamente nao
pertencentes a etnia
cigana.

— Sem familias a cargo, por
serem solteiros ou vilvas.

— Exercicio de profissdes
desqualificadas fora do
negécio.

— Maioritariamente homens.

— Pertencentes a etnia
cigana.

— Casados, com filhos,
“chefes de familias”
alargadas.

— Responsaveis pelas
actividades do negédcio.

Situacdo em relagéo
ao RMG

— Beneficiarios do RMG

— Né&o beneficiarios do RMG

— Beneficiarios do RMG

baseiam-se, essencialmente, em praticas de literacia nulas, podendo, em alguns ca-
sos e relativamente a um dos dominios da leitura, da escrita e do célculo desenvol-
ver préaticas rudimentares como, por exemplo, conseguir escrever 0 nome. As
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solucdes adaptativas traduzem-se em recorrer a outros elementos do agregado fa-
miliar para solucionarem os processos de decifracdo de informacao escrita na vida
gquotidiana. Andando no negécio, desempenham as func®es mais desqualificadas
mas, a maioria das vezes, sdo “domésticas”. A frequéncia dos CEA é encarada
como um meio de continuar a usufruir do RMG e, através disso, contribuirem para
o rendimento do agregado familiar. No que se refere as aprendizagens ocorridas
em contexto escolar, elas relacionam-se mais com os efeitos sociais de alargamento
dasredes de sociabilidade do que, efectivamente, com aaquisi¢cdo de competéncias
escolares. Sdo aqueles que atras se designaram por “beneficiarios”. Nao experien-
ciam estes cursos como umaoportunidade paraaaquisi¢éo de novas competéncias
que lhes permita mudarem as suas vidas.

Os “aprendentes”

Este segundo grupo é constituido essencialmente por polarizacdes no que res-
peitaas caracteristicas sociais. Sdo, por um lado, os individuos mais jovens, sem
processos de escolarizacdo e de aquisicdo de aprendizagens anteriores, e, por
outro, sdo mulheres mais velhas, analfabetas literais. Ambos sem familias a car-
go, por serem ainda solteiros ou por viuvez. As relacdes com a informacao escri-
ta nos seus quotidianos baseiam-se, essencialmente, em praticas de literacia ru-
dimentares, podendo relativamente aum dos dominios da leitura, da escritaou
do calculo caracterizarem-se pela auséncia total de capacidades de utilizacao
das competéncias basicas, como, por exemplo, o calculo escrito. As solucdes
adaptativas séo, essencialmente, o recorrer ao auxilio de um executor da litera-
cia do agregado doméstico ou da comunidade, para ultrapassar os obstaculos
com que se deparam. Sdo também os que desempenham maioritariamente pro-
fissbes fora do negécio. Pertencem minoritariamente a etnia cigana e, na sua
maioria, ndo sdo beneficiarios do RMG. Em relacdo a escola adquirem posturas
de “aprendentes”, ou seja, esperam dela a aquisicdo das competéncias béasicas
para melhor utilizarem a informacéo escrita na vida quotidiana e desenvolve-
rem papéis mais qualificados e integrados nos campos profissional, social, civi-
co e cultural.

Os “instrumentais”

Por ultimo, encontram-se neste terceiro perfil-tipo os individuos de etnia ciga-
na, maioritariamente do sexo masculino, menos jovens, casados e “chefes de fa-
milias” alargadas, muitas das vezes, também beneficiarios do RMG, aparcomo
desenvolvimento das actividades do negécio. Tém escolarizacdo anterior, po-
dendo ser a frequéncia da 2.2 ou 3.2 classe. Abandonaram a escola para contri-
buirem para o rendimento das suas familias de origem, por serem, cumulativa-
mente, homens e irmaos mais velhos. A relacdo que estabelecem com a literacia
pode ser a de “executores da literacia” no contexto do agregado doméstico ou
da comunidade a que pertencem. Desenvolvem praticas de literacia basicas e
poderiam ser ilustrativos dos individuos que se situam no nivel um da escala
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quantitativa. Por ja terem adquirido essas competéncias em escolarizacdes an-
teriores, véem nos CEA uma forma de conseguirem a certificacdo das suas qua-
lificagcBes escolares e, consequentemente, a obtencdo do diploma da 4.2 classe.
Sao os “instrumentais”. Para eles, a escolarizacéo €, acima de tudo, um instru-
mento para obter outras certificacBes sociais.

Estes trés tipos correspondem grosso modo aos diferentes grupos de indivi-
duos que se podem encontrar como alunos dos CEA. Contudo, sera interessante
perceber aindaalgumas caracteristicas genéricas desta populacdo e que funcionam
como enquadramentos socioculturais desta tipologia.

Comoseviunoinicio deste artigo, a populacgdo escolar estudada caracteri-
za-se por um posicionamento nos lugares estruturais mais desqualificados e su-
balternizados da sociedade portuguesa. Sdo considerados como pertencentes
aos grupos mais desfavorecidos, experienciando situacfes de desigualdade e
exclusdo social a varios niveis — econémico, profissional, educacional, civico.
Por outro lado, as suas capacidades de literacia séo muito baixas, o que 0s posi-
ciona novamente nos lugares inferiores da escala quantitativa de medida — ni-
veis zero e um. Estes dois posicionamentos estruturais constituem-se como fac-
tores de homogeneidade.

Em complementaridade, a tipologia aqui construida permite-nos compreen-
deradiversidade de posic8es e disposicBes desta populacdo face as praticas de lite-
racia que desenvolvem, as relagbes que estabelecem com os materiais escritos na
vida quotidiana e as formas como encaram os processos de escolariza¢do do ensino
béasico recorrente. Esta heterogeneidade, que possibilita a construcédo de umatipo-
logia, constitui-se como uma forma de compreender a diversidade que caracteriza
os individuos posicionados num mesmo nivel de literacia, e com condi¢8es sociais
de existéncia também semelhantes.

A literacia nos cursos de educacdo de adultos

Biografias encerradas no fechamento social das comunidades a que pertencem,
véem-se submetidas a processos de reconfiguracéo social pela frequéncia escolar
dos CEA, como se viu.

Mas que implicacdes tém os processos de escolarizacdo para a literacia dos
alunos a frequentar os CEA?

As praticas e auto-avaliacdes das capacidades de leitura, escrita e calculo,
bem como as suas origens e posic¢des estruturais, trajectorias escolares e de vida, re-
metem esta populacéo, por um lado, para os niveis mais baixos de literacia e, por
outro, numa relacdo de causalidade viciosa, para os lugares mais desqualificados
da hierarquia e estratificacdo sociais.

O contacto pontual de uma populagdo com estas caracteristicas e, nomeada-
mente, no caso dos individuos de etnia cigana, com um contexto sociocultural rico
em literacia, para além de escolar, tem implicacdes que importa registar.

O contexto escolar caracterizado por légicas da cultura letrada, no qual a pos-
se de competéncias de processamento da informacdo escrita é altamente
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valorizada e elemento central para nele conseguir funcionar, acarreta implicacdes
paraa literacia dos adultos que nele se movimentam em patamares distintos e com
posturas de aprendizagem também diferentes.

A questdo continua a residir nas légicas escolares em que se encerram 0s cur-
sos estudados. Baseadas em modelos pedagdgicos essencialmente formais, serdo
adequadas a incrementacdo de competéncias de literacia necessarias para o funcio-
namento nas sociedades modernas? Serdo realmente estes CEA instrumentos efi-
cazes para a efectiva inclusdo de populacdes estruturalmente desfavorecidas?

A partir das observacdes e dos dados recolhidos na pesquisa desenvolvida, o
que se pdde constatar é que estes cursos de educacéo de adultos baseiam-se em mo-
delos pedagdgicos colados as légicas escolares formais, tendo como objectivos
principais, por um lado, a alfabetizacéo e, por outro, a certificacdo de aprendiza-
gens correspondentes ao 1.° ciclo do ensino basico.

A relacdo entre estes objectivos, assim explicitados, e a aquisicdo de compe-
téncias de literacia, radica-se, mais umavez, por parte da instituicdo escolar, nos sa-
beres formais e, por parte do publico que os frequenta, ndo sé nestes mas também
nos que se poderiam designar por instrumentais. Claro que, tratando-se de popu-
lagcdes com qualificacbes escolares nulas ou muito reduzidas, como é o caso, uns e
outros confundem-se. Os saberes formais correspondem a aquisi¢cdo das compe-
téncias bésicas de leitura, escrita e calculo e os saberes instrumentais radicam-se,
essencialmente, na posse dessas competéncias e consequente utilizacdo na vida
guotidiana. Aprendizagens abstractas e concretas assumem um papel central nesta
discusséo pedagdgica.

E comum os discursos dos entrevistados remeterem a posse das competén-
cias basicas para a sua instrumentalidade na vida quotidiana, relacionada com si-
tuacBes de uso pouco exigentes do ponto de vista dos universos letrados.

A familiaridade com a leitura, a escrita e o calculo introduzida pela frequén-
ciados cursos do ensino basico recorrente é, sem dlvida, o0 aspecto mais importan-
te no que concerne a literacia dos adultos nestas circunstancias. Universos, logicas
e dindmicas desconhecidas ou muito afastadas dos seus quotidianos (re)comecam
afazer parte das referéncias sociais pela imiscuicdo no dia-a-dia dos individuos na
cultura escolar letrada. Muitas vezes, s6 o0 proprio facto de se ter de assinar a folha
de presencas (no caso dos analfabetos o desenho de um X) constitui um exercicio de
literacia didrio quase improvavel de acontecer, ndo fosse a frequéncia dos CEA.

Estes pequenos gestos que se de desenvolvem nos cursos do ensino béasico re-
corrente poderdo constituir, para estes individuos, momentos Unicos do dia, em
gue se estabelece uma relacdo com a leitura, a escrita e o calculo formal. As situa-
¢cdes contextuais de uso e o tipo de préticas de literacia caracteristicos desta popula-
¢do (Gomes, 2003) ndo correspondem de modo algum a acontecimentos ou dindmi-
cas frequentes no dia-a-dia destas pessoas. A relacdo com as esferas letradas da so-
ciedade traduz-se, na maioria dos casos, na ndo utilizacdo de materiais escritos for-
mais (livros, revistas, jornais, outros documentos escritos), e em utilizacdes escas-
sas das competéncias de leitura, escrita e calculo para o processamento da informa-
¢do escrita em suportes informais, umas vezes devido a estratégias de evitamento
explicito, e outras por auséncia de competéncias para o efeito. Os contextos
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situacionais de uso impostos pela organizacéo social (o pedido de renovacao do bi-
lhete de identidade, do cartdo de contribuinte, do cartdo de utente do servigo nacio-
nal de saluide) poderao ser considerados como transversais, mas sem ddvida que
outras relacdes estabelecidas com os materiais escritos se configuram por determi-
nacdes das posic¢des estruturais e de dindmicas socioculturais especificas aos dife-
rentes grupos sociais.

Existe, como foi visto, um pano de fundo estrutural desfavorecido que se con-
cretiza em varios factores: trajectérias escolares nulas ou muito reduzidas devido
ao abandono e/ou insucesso escolar; ocupacao dos lugares mais desqualificados e
subalternizados da hierarquia social, nomeadamente desempenhando profissdes
como as de vendedores ambulantes, empregadas domésticas ou operarios sem
qualificacdo na construcao civil; encerramento das suas praticas socioculturais en-
guanto modos de vida da pobreza e da exclusédo social; e ainda, para uma maioria
dos entrevistados neste trabalho, a pertenca a etnia cigana, constitui-se como um
factor acrescido de desigualdade.

A identificacdo de variaveis socioculturais facilitadoras ou inviabilizadoras de
literacia tem, essencialmente, a ver com o caracter instrumental por que se pautam
0s contextos situacionais de uso no dia-a-dia. Partindo da instrumentalidade das
competéncias, ou seja, tomando como referéncia as situacdes concretas, é mais facil
para estes individuos desenvolverem o processamento da informacao escrita, ao
passo que o raciocinio abstracto, por ndo estar interiorizado através de percursos
escolares mais alargados, € um processo que se reveste de grande dificuldade. Uti-
lizam as contas nas actividades do comércio, fazendo as operacdes aritméticas
mentalmente, mas ndo conseguem realizar um célculo escrito. Desenham o nome
num documento em forma de assinatura, mas ndo conseguem escrever um peque-
no texto num recado ou numa carta. Identificam os precos dos produtos a comprar
mas ndo conseguem ler um artigo no jornal. E estes sdo apenas alguns exemplos.

Ora, esta distin¢do entre pensamento abstracto e concreto devia ser tida em
conta nos processos de aprendizagem desenvolvidos nos CEA, o que, pelos resul-
tados obtidos, parece ser descurado para segundo plano em detrimento de mode-
los pedagégicos baseados em légicas formais escolarizantes.

Asconclusdes a que esta pesquisa conduziu, emboratragam alguns contribu-
tos para os estudos sobre literacia, tém também limitagdes. Por um lado, pelo facto
de sé tomar como referéncia empirica uma Unica escola de 1.° ciclo ficam limitadas
ao contexto estudado, mesmo que algumas delas se possam transpor para outros
casos semelhantes. Por outro, pelo facto de o processo de investigacdo poder ser
alargado, conjugando a observacéo contextual com a avaliacdo directa das compe-
téncias de literacia, através da simulacdo de situac@es de uso na vida quotidiana,
semelhante ao que se tem vindo a fazer nos estudos quantitativos. Estas sdo algu-
mas hipéteses de desenvolvimento e aprofundamento em futuros trabalhos sobre
esta problematica.
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Resumo/ abstract/ résumé/ resumen
Percursos de literacia

A investigacdo que serve de base a este artigo tem como objecto empirico central os
alunos dos cursos de educacdo de adultos do 1.° ciclo do ensino béasico do ensino
recorrente (CEA). A partir das suas posi¢des estruturais — origens, trajectdrias sociais e
modos de vida — e das relagdes que estabelecem com a literacia na vida quotidiana,
pretende-se entender a forma como séo vividos os percursos formativos no contexto do
ensino recorrente e as implicagdes que tém na aquisicdo de competéncias bésicas de
leitura, escrita e calculo para o processamento da informacao escrita contida em
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materiais impressos. Isto, para além de se tentar compreender as dimensdes processuais
gue o fendmeno social da literacia pode revestir para populacgdes ndo escolarizadas, e 0s
desenvolvimentos tedrico-metodolégicos que o uso das técnicas qualitativas podera
trazer aos estudos subordinados a esta tematica.

Palavras-chave Literacia, competéncias basicas, educacao de adultos.
Paths to literacy

The key empirical object of the research work on which this article is based is pupils in
adult education courses from the first cycle of basic education to ongoing education
(CEA). Based on those pupils’ position in the structure of society — origins, social
trajectories and ways of life — and their relationships to literacy in daily life, this article
seeks to understand the ways in which learning is experienced in the context of ongoing
education and its implications for the acquisition of basic reading, writing and
computational skills in order to process written information contained in printed
documents. An attempt is also made to understand the procedural aspects of the social
phenomenon of literacy for those without formal schooling, and the theoretical and
methodological developments which the use of qualitative techniques may bring to
studies in this area.

Key-words Literacy, basic skills, adult education.
Itinéraires de littératie

La recherche qui étaye cet article a pour objet empirique central les éléves des formations
pour adultes de I’enseignement primaire récurrent (CEA). A partir de leurs positions
structurelles — origines, trajectoires sociales et modes de vie — et des rapports qu’ils
entretiennent avec la littératie dans leur vie quotidienne, I'article s’efforce de
comprendre comment sont vécus les itinéraires formatifs dans le contexte de
I’enseignement récurrent et leurs répercussions sur I’acquisition de compétences
basiques de lecture, d’écriture et de calcul pour le traitement de I'information écrite
figurant sur des supports imprimés. Il s’agit, par ailleurs, de comprendre les dimensions
que peut revétir le phénomene social de la littératie pour les populations non scolarisées,
ainsi que les développements théorico-méthodologiques que peut apporter I'utilisation
des techniques qualitatives aux études concernant ce théeme.

Mots-clés Littératie, compétences basiques, éducation des adultes.

Recorridos de literacia
La investigacion que sirve de base a este articulo tiene como objeto empirico central a los
alumnos de los cursos de educacion de adultos del 1.° ciclo de ensefianza basica de la
educacion recurrente (CEA). A partir de sus posiciones estructurales — origenes,

trayectorias sociales y modos de vida — y de las relaciones que establecen con la literacia
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en la vida cotidiana, se pretende entender la manera en la que se viven los recorridos
formativos en el contexto de la educacion recurrente y las implicaciones que tienen en la
adquisicion de competencias béasicas de lectura, escritura y calculo para el procesamiento
de la informacion escrita contenida en materiales impresos. Esto, mas alla de intentar
comprender las dimensiones procesales en las que el fendémeno social de la literacia se
puede revestir para poblaciones no escolarizadas, y los desarrollos
teérico-metodoldgicos que el uso de las técnicas cualitativas podra aportar a los estudios
subordinados a esta temética.

Palabras-clave Literacia, competencias basicas, educacién de adultos.
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