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Resumo

Esta investigacdo traduz-se num estudo desenvolvido na &rea da educacdo de
adultos, especificamente sobre o 1° e 2° ciclos do ensino recorrente (E.R.), e tem como
preocupacao central saber se este subsistema de educacdo trouxe algum contributo para
0 desenvolvimento socioeducativo e para a melhoria das condi¢cGes econdémicas e
laborais dos jovens e adultos do concelho de Vila Nova de Paiva.

Apbs uma pesquisa bibliografica alargada, procuramos dar resposta a estas
questdes reflectindo sobre as concepces relativas a “desenvolvimento” que
constituiram o suporte fundamental desta investigacdo e possibilitaram a definicdo das
principais dimensbes abordadas no formulario (dimensdo educativa geral, salde e
prevencdo, cidadania e ambiente e econdmica/laboral), assim como os indicadores
relacionados com cada uma delas.

Considerando os indicadores contemplados, percebemos que apds a concluséo
do E.R. os sujeitos alteraram positivamente a sua vida e estdo cientes que a formacéo
recebida constituiu uma mais-valia para actuarem na sociedade de forma mais
consciente e equilibrada. Esta valéncia de educagéo de adultos proporcionou 0 aumento
de conhecimentos Uteis para a vida, da sua auto-estima, da capacidade em ultrapassar
obstaculos, da consciéncia dos seus direitos civicos e dos problemas ambientais.

Concluimos, assim, que o investimento nesta modalidade especial de educacdo
no concelho de Vila Nova de Paiva promoveu a melhoria das condi¢des de vida dos
sujeitos inquiridos, traduzidas no desenvolvimento de comportamentos benéficos para a
salide e prevencdo, numa maior consciéncia civica, na sensibilizacdo pelas questdes
ambientais, no incremento das condigdes economicas em que vivem e na melhoria da

sua situacao laboral.

Palavras-chave:

Educacdo de adultos, ensino recorrente, desenvolvimento sociocultural,
desenvolvimento econdmico/laboral.
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Abstract

This investigation ends up on a study developed in the Adult Education Area,
specifically about first and second grade of the Ensino Recorrente (E.R.) and it is
focused on knowing if this education subsystem has brought any outcomes to the social
education development and the improvement of economic and labour conditions of
young people and adults of the district of Vila Nova de Paiva.

After a stretched bibliography research, we sought to answer these questions
reflecting upon the conceptions related to “development” which established the
fundamental support of this investigation and allowed the definition of the fundamental
dimensions approached in the form (general educational dimension, health and
prevention, citizenship and environment and economy /labour), as well as the indicators
related to each and every one of them.

Considering the reflected upon indicators, we understand that after the
conclusion of the E.R., the subjects have changed their habits considerably and are now
more aware that the education received constitutes a positive outcome to participate in a
more balanced way in society. This outcome in the adult education has offered them an
increase of useful language for long life learning, self-esteem and the ability to rise
above obstacles, as well as awareness of their civic rights and of environmental
problems.

In conclusion we understand that the investment in this special model of
education in the district of Vila Nova de Paiva has promoted better living conditions in
the lives of the inquired individuals, which reflected in beneficial behaviours towards
health and prevention, in a wider citizenship awareness, in becoming more sensible
about environmental issues, in the increase of the economic conditions in which these

people live and improving their labour position.

Keywoards:
Adult education, ensino recorrente, social and cultural development, economic and

labour development.
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Introducio

A globalizacdo e as crescentes mudangas que a acompanham, a diversos niveis
(cientifico-tecnolodgico, econdmico, demografico, sociocultural e politico), tornam a
educagao de adultos uma exigéncia fundamental das sociedades em desenvolvimento,
que requerem cada vez mais a participagdo plena dos cidadaos na sua construcao

Apds a V Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos, organizada pela
UNESCO, em Julho de 1997, em Hamburgo, a educacdao de adultos ganhou maior
visibilidade e mereceu maior atengdo por parte dos Estados, para que desencadeassem
um investimento prioritdrio nas dimensdes de desenvolvimento pessoal e promogao
cultural.

Definida pela UNESCO como todos os processos de aprendizagem que
possibilitam aos adultos o desenvolvimento das suas capacidades de forma a
satisfazerem, simultaneamente, as suas necessidades e as das sociedades a que
pertencem, a Educacdo de Adultos assume-se como uma estratégia essencial para o
desenvolvimento de um pais.

Em Portugal, a educacdo formal dos adultos esteve durante muitos anos reduzida
a missoes culturais e actividades de alfabetizagdo com pouca incidéncia nas zonas rurais
€ com um sucesso bastante reduzido.

Com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 14 de Outubro de
1986, a Educacdo de Adultos ganhou uma nova dinamica, designadamente com a
criagdo do Ensino Recorrente e da Educacdo Extra-escolar. Entendidos como
modalidades de educacdo especial, um dos seus objectivos consignados no Artigo 23.°,
¢ o de “favorecer atitudes de solidariedade social e de participagdo na vida da
comunidade”.

Como desenvolvemos a nossa actividade profissional no concelho de Vila Nova
de Paiva no sector do Ensino Recorrente, preocupamo-nos em saber se, de facto, esta
valéncia da Educacdo de Adultos trouxe alguma mais-valia para as pessoas que a
frequentaram.

Esta dissertacao visa, assim, averiguar se o Ensino Recorrente, ao nivel dos 1° e
2° ciclos, entre 1999 e 2004, contribuiu para o desenvolvimento socioeducativo e
economico dos jovens e adultos do concelho de Vila Nova de Paiva.

De uma forma mais objectiva e decorrente do problema em andlise, importa

clarificar varias questdes, a saber:



-Em que medida o E.R. contribuiu para o desenvolvimento educativo geral dos

individuos?
- Ajudou-os a desenvolver comportamentos benéficos para a saude e prevengao?
- Contribuiu para o desenvolvimento de uma maior consciéncia civica?
- Conduziu-os a sensibilizagao pelas questdes ambientais?
- Contribuiu para o incremento das condi¢gdes econdmicas em que vivem?

- Proporcionou uma melhoria da sua situacao laboral?

Na delimitagdo do estudo focalizaram-se os cursos de ensino recorrente
desenvolvidos no concelho de Vila Nova de Paiva, desde o ano lectivo de 1998/1999 até
ao ano lectivo de 2003/2004.

Realizou-se um trabalho de recolha de informagao por intermédio de um inquérito
por questionario, mas numa forma especifica designada por formulério, aplicado aos
formandos que frequentaram, com aproveitamento, os referidos cursos e que apds a sua
conclusdo sempre residiram no concelho.

Com o formulério pretendeu-se recolher informagdes que permitissem analisar
possiveis mudangas de actuagdo e condi¢des de vida dos individuos, e efectuar uma
analise comparativa entre a qualidade de vida dos formandos antes de terem
frequentado este subsistema de educacdo e a sua situacao actual.

Caberd, porém, abrir desde j& um paréntesis com uma observagdo relativa a
educacdo extra-escolar que, tendo como um dos seus objectivos a promogdo da
ocupagdo criativa e formativa dos tempos livres, embora tenha sido alvo de alguma
pesquisa bibliografica e referida neste trabalho, ndo constituiu objecto de estudo
empirico. Isto porque a educagdo extra-escolar realiza-se num quadro aberto de
iniciativas de natureza formal, mas também nao-formal, e cidaddos que possuissem os
mais variados niveis de escolarizacao, desde que o seu nivel etario fosse superior a 15
anos, poderiam ter frequentado esta valéncia de educa¢do de adultos. De facto, grande
parte dos individuos que frequentaram ac¢des de educacdo extra-escolar no concelho de
Vila Nova de Paiva, de 1999 a 2004, possuiam habilitagcdes superiores ao 2° Ciclo,
situagdo que poderia enviesar os resultados da nossa pesquisa.

A dissertacdo desenvolve-se segundo um plano organizado em duas partes: a

primeira, refere-se ao enquadramento tedrico do tema, onde pretendemos estabelecer



um quadro conceptual que nos sirva de referéncia para a investigacdo empirica que
desenvolvemos, numa segunda parte, na perspectiva das questdes enunciadas.

Assim, no Capitulo 1, procedemos a analise do ensino recorrente e educagdo
extra-escolar em Portugal.

No Capitulo 2, delimitamos o conceito de desenvolvimento social € comunitario.

No Capitulo 3, contextualizamos as politicas de educag@o de adultos e destacamos
o papel dos agentes locais.

Na segunda parte desta dissertacao (Capitulos 4, 5 e 6) descrevemos o contexto de
estudo e a metodologia utilizada, apresentamos os resultados da investigagao e, por fim,
analisamos e interpretamos esses dados, tendo subjacentes as respostas dos jovens e
adultos que concluiram com sucesso os 1° e 2° ciclos do ensino recorrente no concelho
de Vila Nova de Paiva.

Nao podemos deixar de referir algumas dificuldades e limitacdes com que nos
depardamos ao longo do percurso do nosso trabalho, ndo para nos desculparmos de
eventuais lacunas mas, essencialmente, porque temos consciéncia de que poderiamos ter
ido mais além. Em primeiro lugar, confrontdimo-nos com uma escassa bibliografia
especifica sobre esta tematica. No entanto, é para nos gratificante saber que trabalhdmos
uma matéria pouco estudada mas bastante actual. Em segundo, o facto de
desempenharmos a func¢do de coordenador do ensino recorrente, a qual exige bastante
disponibilidade e capacidade de mobilizagdo, ocupou-nos, diariamente, muito tempo, o
que condicionou a investigagao.

Por ultimo, temos consciéncia que o presente estudo foi realizado com muito
empenho e dedicagdo e que executamos apenas o inicio de um trabalho, uma vez que
ndo detemos a ultima palavra e que o contributo académico, que aqui tentdmos ensaiar,

representa apenas um conhecimento provisorio.



PARTE I
ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO 1 - ENSINO RECORRENTE E EDUCACAO EXTRA-ESCOLAR

1.1. Enquadramento legal — Lei de Bases do Sistema Educativo

Em Outubro de 1986, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE) e, em consequéncia, como refere Nogueira (1996), “o aparelho administrativo
do sistema educativo sofreu alteragdes profundas, protagonizadas pela reformulacdo da
Lei Organica do Ministério da Educagao (Decreto-Lei n° 3/87 de 3 de Janeiro) que criou
servicos desconcentrados, as Direcgcdes Regionais, com competéncias delegadas
diversas, inclusive na éarea de apoio e extensdo educativa e educagcdo de adultos”
(p.143).

Com a publicagdo desta Lei, assistiu-se a um novo retrocesso na conceptualizagdo
(e afirmacao) da Educagdo de Adultos (E.A.) em Portugal.

Atribuindo-lhe um estatuto de menoridade, comparativamente ao sistema
escolar, a LBSE remete para uma concep¢ao escolarizante, considerando o Ensino
Recorrente (E.R.) de adultos como uma modalidade especial de “educagdo especial” e
definindo a educacao extra-escolar (E.E.E.) como um complemento da formacao escolar
(Ministério da Educagao, 1998).

Carneiro (1990) refere que o E.R. “¢ um ensino de segunda oportunidade
adaptado a uma populacdo adulta, as suas necessidades, as suas disponibilidades de
tempo e de espaco, as suas responsabilidades profissionais, baseando-se na consciéncia
de que a alfabetiza¢do visa adaptar o homem a transformagdo, tornando-o sujeito e
objecto do desenvolvimento econémico e social” (citado por Ministério da Educagao,
1992, p.5).

A LBSE abrange a educacgao pré-escolar, a educagdo escolar e a E.E.E. deixando um
espaco especifico para a educacdo especial, formagdo profissional, E.R., ensino a
distancia e ensino de portugués no estrangeiro.

No que respeita ao E.R., este corresponde a vertente da E.A. que, de uma forma
organizada e segundo um plano de estudos, conduz a obtencdo de um grau e a
atribuicdo de um diploma ou certificado, equivalentes aos conferidos pelo ensino
regular. Através desta modalidade ¢ assegurada uma escolaridade de segunda
oportunidade aos que dela ndo usufruiram na idade prépria, aos que abandonaram
precocemente o sistema educativo e aos que o procuram por razdes de promogao

cultural ou profissional.



Aos seus destinatarios, como ¢ referido no Artigo 20.° da LBSE, sdo atribuidos
“os mesmos diplomas e certificados que os conferidos pelo ensino regular, sendo as
formas de acesso, os planos e os métodos de estudo organizados de modo distinto, tendo
em conta os grupos etarios a que se destina, a experiéncia de vida entretanto adquirida e
o nivel de conhecimentos demonstrados”.

Privilegia-se uma pedagogia diferenciada, conducente a autonomia do formando,
numa abordagem interdisciplinar e centrada na resolucdo de problemas reais,
recorrendo-se a pluridocéncia em algumas areas disciplinares.

Todos os cursos sdo gratuitos ¢ a idade minima de acesso ao ensino basico
recorrente € de 15 anos.

Foi elaborado o projecto de Lei-Quadro da E.A. pelo Ministério da Educagdo
(M.E.), relativamente ao Ensino Recorrente ¢ Educagao Extra-Escolar (E.R.E.E.E.) (cf.
Quadro 1). Como se constata:

- O E.R. ¢ uma modalidade especial de educacdo que visa a obtengdao de
certificados equivalentes aos do ensino regular (Artigo 4.°);

- Nesse projecto, o E.R. deverd garantir uma escolaridade de segunda
oportunidade, em que os desequilibrios relativos aos niveis educativos deverdo ser
atenuados (Artigo 5.°);

- O E.R. compreende o ensino basico e secundario e visa a eliminacdo do
analfabetismo e o prosseguimento de estudos (Artigo 6.°);

- A idade minima para acesso a estes cursos ¢ de 15 anos para o ensino basico e de
18 para o ensino secunddrio; prevé-se o reconhecimento dos saberes adquiridos,
designadamente através da educacdo extra-escolar, mediante formas de creditacdo a
definir (Artigo 7.°);

- As entidades promotoras de cursos do E.R. poderdo ser estabelecimentos de
ensino publico, particular e cooperativo, ou quaisquer entidades publicas ou privadas,
sendo livre a sua criagdo (Artigo 8.°);

- Garantida que seja a qualidade cientifica e pedagogica, o Estado apoia a criacdo
e financiamento dos cursos mediante apoios diversificados e em fung¢do do plano de
actividades apresentados e da avaliagdo da sua execugdo. Esses planos sao

independentes do ensino escolar (Artigo 9.°).



Quadro 1 — Estrutura do Ensino Recorrente

Definicao

(Artigo 4.°)

Modalidade especial de educagdo escolar, visando essencialmente a
obtencdo de certificados escolares equivalentes ao sistema regular de
ensino, organizada de acordo com os grupos etarios a que se destina, a

experiéncia de vida adquirida e o nivel de conhecimentos.

Objectivos
(Artigo 5.°)

Assegurar uma escolaridade de segunda oportunidade, atenuar os
desequilibrios entre os diversos grupos etarios no que respeita aos

seus niveis educativos.

Organizacao

(Artigo 6.°)

Compreende como niveis, o ensino basico e secundério; visa no
Primeiro ciclo a eliminacdo do analfabetismo ¢, no 2° e 3° ciclos, o
prosseguimento de estudos ou o desenvolvimento de algumas

competéncias profissionais.

Condigoes de
acesso

(Artigo 7.°)

A idade minima para acesso a estes cursos ¢ de 15 anos para o ensino
basico e de 18 para o ensino secundario: prevé o reconhecimento dos
saberes adquiridos, designadamente através da educacdo extra-

escolar, mediante formas de creditacao a definir.

Entidades
promotoras

(Artigo 8.°)

Estabelecimentos de ensino publico, particular e cooperativo, ou
quaisquer entidades publicas ou privadas, sendo livre a sua criacao,
garantida que seja a qualidade cientifica e pedagogica e assegurado o

respectivo reconhecimento oficial.

Incentivos

(Artigo 9.°)

O Estado apoia a criagao e financiamento dos cursos mediante apoios
diversificados e em fun¢do do plano de actividades apresentado e da

avaliacdo da sua execucao.

Planos
curriculares

(Artigo 10.°)

Independentes do ensino escolar para melhor responderem as
caracteristicas dos destinatarios, inclusdo de componentes com

caracter regional e de natureza artistica ou profissional.

Fonte: Ministério da Educac¢do, Lei-Quadro da E.A.

No que respeita a E.E.E., a citada Lei refere, no seu Artigo 13.°, que esta

valéncia de E.A. comporta um conjunto de actividades educativas e culturais,

organizadas fora do sistema escolar, por entidades publicas ou privadas, podendo os

seus conteudos ser reconhecidos e creditados.

Como ¢ referido no Artigo 14.°, os seus objectivos sdo, essencialmente o




combate ao analfabetismo literal e funcional e a promocao da ocupagdo criativa e
qualitativa dos tempos livres, numa perspectiva de educagdo permanente.

Organizacgdes publicas e privadas poderdo promover a E.E.E., com apoio e
incentivo do Estado, desde que seja garantida a qualidade educativa e formativa.

Os Artigos 16.° e 17.° referem, respectivamente, que as condigdes de acesso a
esta valéncia e o recrutamento de formadores serdo da responsabilidade das entidades

promotoras.

Quadro 2 — Estrutura da Educacao Extra-Escolar

Conjunto de actividades educativas e culturais de natureza sistematica,
sequenciais ou alternadas, organizadas fora do sistema escolar, num
Definicao quadro de iniciativas multiplas, publicas ou privadas, podendo articular-
(Artigo13.°) se com o ensino recorrente e a educacdo escolar. Os contetdos
curriculares poderdo, eventualmente, ser reconhecidos e creditados como

equivaléncia no ensino recorrente.

Promover o desenvolvimento de conhecimentos ¢ de competéncias em

substituicdo ou complemento da educacdo escolar, combater o
Objectivos

analfabetismo literal e funcional: promover a ocupagdo criativa e dos
(Artigo 14.°)

tempos livres, numa perspectiva de educagdo permanente, com

actividades organizadas de forma flexivel e diversificada.

O Estado e outras entidades publicas ou privadas (as constantes do Artigo
Entidades ) ) i
23.°, Paragrafo 5.° LBSE) desde que o valor educativo e formativo seja
promotoras

assegurado. Da-se a possibilidade aos parceiros sociais de intervirem, em
(Artigo 15.°)

cooperacao, nas acgoes e projectos.

Condicoes de ) )
A estipular pelas entidades promotoras, de acordo com a natureza e os
Acesso

objectivos das diversas actividades.
(Artigo 16.°)

Formadores e . .
A recrutar pelas entidades promotoras, de acordo com critérios que
animadores

garantam o valor educativo e a qualidade pedagogica das acgdes.
(Artigo 17.°)

Fonte: Ministério da Educagdo, Lei-Quadro da E.A.




O aparelho administrativo do sistema educativo sofreu, também, alteragdes,
através da reformulagdo da Lei Organica do Ministério da Educagdo (Decreto-Lei
n.°3/87 de 3 de Janeiro) e da descentralizacdo de certos servigos, como as Direcgoes
Regionais que passaram a delegar areas, como o apoio e extensao educativa e E.A.

Destaca-se, ainda, a criagdo do Conselho Nacional de Educagao, sendo as suas
competéncias regulamentadas pela Lei n” 31187, competindo, por iniciativa propria ou
em resposta a solicitacdes remetidas por outras entidades, emitir opinides, pareceres e
recomendacdes sobre todas as questdes educativas.

Analisando a legislacdo existente pode fazer-se o ponto de situagdo actual da
E.A. A Lei n°® 46/86, de 14 de Outubro, estabelece o quadro geral do sistema educativo
definindo-o como o “conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito & educagdo”
(Artigol1.°, Ponto 2).

A LBSE ap6s uma defini¢ao inicial, relativamente lata, dos limites do sistema
educativo, organizado na base da educagdo pré-escolar, da escolar e da E.E.E. (Artigo
4.°%), passa de seguida a concentrar-se, quase exclusivamente, na educacdo escolar de
tipo “regular”. Se, por um lado, isto pode indicar a preocupacdo de ndo levar a
intervengao estatal demasiado longe em matérias parcialmente dependentes da dindmica
social e da liberdade individual (como sao, as relativas a E.E.E. e E.R.), perdeu-se,
talvez, uma oportunidade de afirmar o papel essencial que este sector do sistema
educativo deve desempenhar numa estratégia de desenvolvimento, num pais como o
nosso, que apresenta, ainda hoje, niveis educativos muito baixos.

Podemos distinguir dois grandes vectores, no ambito da educagdo e formagao de
adultos, presentes na LBSE: uma area de formacdo, cujos destinatarios ou participantes
serdo os individuos, e uma 4&rea de intervencdo socioeducativa que visa o
desenvolvimento de comunidades ou grupos.

Toda a area de intervencdo socioeducativa estd praticamente ausente dos 64
artigos que compoem esta Lei. “Favorecer atitudes de solidariedade social e de
participacdo na vida da comunidade” (Artigo 23.°, Ponto 3) ndo chega para aproximar a
Lei de Bases da formulacdo ja conseguida pela UNESCO, em 1976. Efectivamente,
segundo uma Recomendagdo sobre o Desenvolvimento da E.A., cada Estado Membro
deveria “reconhecer a E.A. como um componente necessirio e especifico do seu
sistema de educacdo, e como um elemento constitutivo permanente da sua politica de
desenvolvimento social, cultural e econdémico”, reconhecendo ainda “como parte

integrante do processo educativo as formas de organizagdo colectiva criadas pelos



adultos com vista a solucionar os seus problemas quotidianos” (Ministério da Educagao,
1976, p.4).

J& no que se refere a area de formacdo, o Artigo 4.° refere que “o sistema
educativo compreende a educagdo pré-escolar, a educagdo escolar e a educacdo extra-
escolar” (ponto 1). Refere ainda que “a educagdo escolar compreende os ensinos basico,
secundario e superior, integra modalidades especiais e inclui actividades de tempos
livres” (Ponto 3).

Constituem modalidades especiais de educacdo escolar, entre outras, “a formagao
profissional” e “o E.R. de adultos” (Artigo 16.°).

A E.E.E. consiste em englobar "actividades de alfabetizacdo e de educacdo de
base, de aperfeicoamento e actualizagdo cultural e cientifica e de iniciagdo, reconversao
e aperfeicoamento profissional e realiza-se num quadro aberto de iniciativas multiplas,
de natureza formal e ndo-formal" (Artigo 23.°, ponto 3).

Os seus objectivos sao:

- Promover o desenvolvimento e a actualizagdo de conhecimentos e de
competéncias em substituicdo ou em complemento da educagdo escolar;

- Combater o analfabetismo literal e funcional;

- Promover a ocupagao criativa e formativa dos tempos livres.

Na opinido de Carneiro (1990), “a E.E.E., pela flexibilidade que apresenta e pela
criatividade, torna-se um desafio a dindmica e ao empenhamento das estruturas sociais
regionais, pois tem subjacente um conceito de educacdo permanente que ultrapassa o
ambito da alfabetizacdo literal ou funcional e adquire a forca de uma necessidade face
as caracteristicas actuais do desenvolvimento” (citado por M.E., 1992, p.5).

As actividades da E.E.E. sdo promovidas, para além do Estado, por diversas
entidades como as autarquias, associagdes culturais e recreativas, sindicatos e outras
organizacoes civicas diversas.

Nos cursos de E.E.E., estdo incluidos cursos de alfabetizacdo ¢ de actualizagao
socioeducativa e socioprofissional. Estes destinam-se a individuos que ja ndo se
encontram em idade normal de frequéncia do ensino regular.

O E.R. destina-se aos “individuos que ja ndo se encontram na idade normal de
frequéncia dos ensinos basico ou secundario” (Artigo 20.°, Pontol). “Este ensino atribui
os mesmos diplomas e certificados que os conferidos pelo ensino regular, sendo as

formas de acesso e os planos e métodos de estudo organizados de modo distinto, tendo
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em conta os grupos etarios a que se destinam, a experiéncia de vida entretanto adquirida
e o nivel de conhecimentos demonstrados” (Ponto 4).

Para aqueles que ndo se encontram na idade normal de frequéncia dos ensinos
basico e secundario, como ndo tiveram a oportunidade de entrar na escola, a LBSE
abre-lhes a via “ensino recorrente” (Artigo 20.°, ponto 2) e, a via “educacdo extra-
escolar” (Artigo 4.°, Ponto 4 e Artigo 23.°). Efectivamente, o Artigo 23.° define como
objectivo da E.E.E., “permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e
desenvolver as suas potencialidades, em complemento da formacdo escolar ou em
suprimento da sua caréncia” e ainda “a E.E.E. integra-se numa perspectiva de educagio
permanente e visa a globalidade e a continuidade da ac¢do educativa”.

Conclui-se entdo que, entre as multiplas actividades de natureza educativa,
realizadas com os objectivos atras referidos, quer pelo Estado, quer por “autarquias,
associagdes culturais e recreativas, associacdes de pais, associagdes de estudantes e
organismos juvenis, associagdes de educacdo popular, organizacdes sindicais e
comissoes de trabalhadores, organizagdes civicas e confessionais e outras” (Artigo 23.°,
Ponto 5), algumas delas venham a elaborar modulos cuja acumulagdo constitua cursos
eventualmente reconheciveis para atribui¢do de diplomas e certificados do sistema
regular.

Este esquema de pontes entre a E.E.E. e a educacdo escolar justifica a inclusao
de ambas dentro do conjunto global de “sistema educativo” coordenado pelo M.E.

O Programa Operacional de Desenvolvimento da Educagdo para Portugal
(PRODEP) surgiu como um importante instrumento, apoiado pelas contribui¢cdes dos
fundos estruturais comunitérios e desenvolveu diversos subprogramas, sendo um deles
relativo a E.A. (Despacho 94/ME/89), com inicio em 1990.

Como ja referimos, nesta década foi publicada a Lei-Quadro de E.A. (Decreto-Lei
n°® 74/91 de 9 de Fevereiro) que confirmou o cardcter escolarizante e reduccionista da
E.A., pois a sua coordenacdo ficou sob a responsabilidade da Direccdo Geral de
Extensdo Educativa (DGEE), cujas competéncias seriam "combater o analfabetismo,
promover e apoiar a educagdo recorrente de adultos e a E.E.E. no pais, e junto das
comunidades portuguesas no estrangeiro".

Em 1993, houve uma reestruturagdo dos servigcos centrais do M.E. que se
ocupavam da E.A. Foi extinta a D.G.E.E. e foram dadas competéncias ao Departamento
da Educagdo Basica para promover e assegurar ac¢des no dominio da E.A. (Decreto-Lei

n°® 138/93, de 26 de Abril). Mas o objectivo principal do E.R. (ao nivel do primeiro
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ciclo), e E.E.E. continuou a ser o combate e eliminacao do analfabetismo.

1.2. O fenomeno do analfabetismo

Tanto o E.R. como a E.E.E. visam o combate ao analfabetismo e a sua
eliminagdo. Estabelecimentos de ensino publico, particular e cooperativo, ou qualquer
organizagdo publica ou privada, desde que garantam a qualidade das ofertas educativas,
poderdo participar no combate ao analfabetismo, criando ac¢des educativo/formativas,
no ambito do E.R. e da E.E.E., com o devido reconhecimento oficial.

O analfabeto, na sua acep¢ao original da palavra, significa uma pessoa que,
literalmente, ndo conhece o alfabeto.

Em Portugal, o analfabetismo continua a ser encarado apenas na sua perspectiva
mais tradicional — o individuo que ndo sabe ler nem escrever.

Embora, desde 1960, a UNESCO apontasse para uma concepgao de
alfabetizagdo mais alargada, em que o analfabetismo era definido como a incapacidade
de leitura, de escrita e de calculo adequado para a efectiva participacdo na respectiva
comunidade, as organiza¢cdes com responsabilidades a este nivel, nos paises
industrializados tendiam a reduzir o analfabetismo apenas a alguns individuos em
situacdo especifica (doentes, diminuidos fisicos ou mentais, inadaptados, entre outros),
a pessoas idosas nao escolarizadas ou certos imigrantes dos paises do terceiro mundo. O
analfabetismo assume diferentes significados e implicagdes nos diversos povos,
diversas culturas e sociedades.

Quando se analisa a complexidade de uma sociedade ou das organizagdes
sociais procuram-se estruturas e elementos em que se baseiam, tenta-se compreender o
seu funcionamento e simplificam-se os fendmenos através da constru¢do de modelos
que se constituem num determinado paradigma sociocultural.

Apesar de Portugal ser um pais semi—industrializado, também tem no seu seio
estruturas sociais bastante proximas dos paises em desenvolvimento. Nas regides
agricolas do interior do pais, onde a cultura oral ainda predomina, o peso social ¢
econdmico do analfabetismo ndo ¢ tdo importante como nos meios urbanos e
industrializados. O préprio desenvolvimento econdmico das regides e a produtividade

agricola sdo factores determinantes na procura do processo de alfabetizagao.
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A producdo de um tipo de sociedade explica-se por meio da manutencdo ou
transformagdo de um paradigma sociocultural (Bertrand e Valois 1994). Este constitui
um conjunto de crencas, de concep¢des ou generalizacdes e valores que englobam
determinados conhecimentos, uma forma de relacionamento entre a pessoa, a sociedade
e a natureza, um conjunto de valores e de interesses, uma forma de agir e um
significado global da actividade humana que definem e delimitam, para um determinado
grupo social, a dimensdo possivel do seu campo de accdo e da sua pratica social e
cultural, assegurando, assim, a sua coeréncia e relativa unanimidade.

O paradigma sociocultural exprime a ac¢ao exercida pela sociedade, a partir da
sua actividade, sobre as suas praticas sociais e culturais. Ele delimita o que pode ser
apreendido e o que vale a pena ser compreendido.

Todas as organizagdes, através de mecanismos proprios, recebem informagdes
sobre a sua actividade, ou seja, sobre os efeitos da sua acgdo, para que possam reflectir
sobre os métodos, os recursos, as estratégias e os resultados, de forma a decidirem
quanto a modificagdo, cessacdo ou continuagdo das actividades.

Sao varias as organizagdes que, em Portugal, promovem acgdes de combate ao
analfabetismo (Direc¢des Regionais de Educagdo, Autarquias, Associagdes culturais,
IPSS’s, entre outras) e possuem mecanismos que possibilitam analisar e avaliar os
resultados obtidos.

Bertrand e Valois (1994) distinguem e denominam dois tipos de retorno da
informagdo — retro-informacao directa e retro-informagao indirecta. A primeira, apoiada
nos resultados, indica que a acg¢do atingiu ou ndo o seu objectivo. A retro-informacgao
indirecta indica as consequéncias dos resultados. Por exemplo, se as orientagdes da
sociedade apontarem para a formacdo de farmacéuticos, e as organizagdes educativas
desenvolverem actividades no sentido da obtencdo desse fim, se conseguirem com
eficiéncia, estaremos perante uma retro-informacdo directa, mas se um dos
farmacéuticos, ap6s a conclusdo dos seus estudos, produzir um farmaco que
desencadeie efeitos secundarios em determinados cidadados, levando-os a morte, esta
consequéncia ¢ considerada uma retro-informagdo indirecta. Estes retornos da
informacao podem induzir a mudancas no interior das organizagoes.

Se uma organizacdo promover acgdes para a reducdo do analfabetismo no seio
de uma determinada comunidade, ela estara a tentar obter certos fins determinados pela
sociedade, respeitando a normas, leis e regras especificas que correspondem a niveis de

funcionamento da sociedade.
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Estes niveis, segundo Bertrand e Valois (1994), sdo o campo paradigmatico, o
campo politico e o campo organizacional. O campo paradigmatico transforma em
orientagdes da actividade social, as generalizagdes e concepgdes que englobam uma
concepgao do conhecimento e das relagdes entre a pessoa, a sociedade e a natureza, um
conjunto de valores e interesses, uma forma de executar e uma significagdo global da
actividade humana, a postura, as atitudes, o conhecimento necessario para ser
considerado um sujeito adaptado e integrado na sociedade.

Apos a socializagdo, o cidadao “deixa de ser livre” perante a sociedade, uma vez
que segue exemplos, que se comporta mediante normas e regras quase universais.
Submetido as actividades do campo organizacional, o homem passa por um processo de
socializacdo que foi definido pelo campo paradigmatico segundo leis do campo politico.
Estdo definidos padrdes de conhecimento, valores e atitudes, sendo essas aquisigdes,
fins das organiza¢des educativas que véem a sua actividade ser determinada pelo
paradigma sociocultural. A escolha de um paradigma educacional assenta na escolha
implicita ou explicita de um paradigma sociocultural.

Existem varios paradigmas educacionais que estruturam as praticas educativas
nas sociedades actuais e muitos outros aparecerdo no futuro. Contudo, iremos incidir a
nossa analise sobre dois paradigmas educacionais: o paradigma racional e o paradigma
tecnologico. O primeiro, centrado na transmissdo dos conhecimentos e valores
dominantes, assenta na dimensao da abordagem mecanicista; o segundo, baseado numa
abordagem tecno-sistémica, centra-se na utilizacdo da tecnologia educacional. Estes
dois paradigmas dominam a pratica pedagogica das nossas sociedades e estao ligados ao
paradigma industrial que ¢ um paradigma sociocultural dominante nas sociedades
ocidentais.

O paradigma industrial estrutura o modelo da sociedade em que vivemos, ele
define também a concepg¢ao oficial da educacdo que estrutura actualmente as
organizagdes educativas na maior parte dos paises industrializados. Este paradigma
caracteriza-se pela aplicacdo da racionalidade cientifica as actividades humanas e pela
crenga no progresso material. A objectividade evidenciada pde em causa a entidade
singular que ¢ a pessoa. A eliminagdo da subjectividade e da unicidade abre caminho a
valorizagdo e ao dominio do quantificavel. O individualismo alia-se a uma aceitagdo
incondicional das regras de funcionamento da sociedade. A liberdade individual

adquire-se pela acumulagdo de bens. Os valores econdmicos conduzem a produgdo
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continua de bens e ao aumento do consumo subordinado as necessidades das pessoas e
as exigéncias da industria e da tecnologia.

Os temas principais do paradigma industrial s3o a crenga no progresso material,
no desenvolvimento econdémico e tecnologico e na racionalidade cientifica.

A valorizacao da producdo de pessoas bem adaptadas as sociedades industriais ¢
estruturada a partir do paradigma racional da educacao, partindo do principio de que o
aluno deve ser socializado pelo “consumo de conhecimentos” que lhe sdo transmitidos
no sentido de desenvolver as atitudes pertinentes a um funcionamento normal, numa
sociedade regularizada pelo paradigma industrial (Bertrand ¢ Valois, 1994).

O paradigma racional valoriza a transmissao de um saber predeterminado,
objectivo, como verdade tUnica, contribuindo para a permanéncia das orientagdes da
sociedade industrial. Como referimos, este paradigma assenta na abordagem
mecanicista. O aluno entra para a escola para se submeter a um processo de mudanga
segundo um modelo unico de transformacgao, idéntico para todos, cujos elementos nao
variam e sdo os mesmos de uma escola para outra. Transmitem-se determinados
conhecimentos, atitudes e valores e o aluno abandona a escola conforme o modelo
sugerido.

O paradigma tecnologico incide mais na eficidcia da instru¢do do que nas
finalidades sociais, culturais ou politicas. Esta corrente valoriza mais o “como fazer” do
que o “porqué”. Contribui para transformar a educacdo em ciéncia, produzindo um ser
tecnologico, activo. Este paradigma promove o modo racional do conhecimento.

A abordagem tecno-sistémica preocupa-se em determinar como se faz a
educacdo. Assim sendo, d4 pouca importancia aos valores sociais e as interrogacoes
ecoldgicas e muita importancia a eficacia de uma comunicacdo educacional. A educagdo
¢ vista como uma metodologia de organizagdo das situa¢des de aprendizagem.

A tecnologia tornou-se um factor essencial de transformagdo social. Sendo
Portugal um pais semi-industrializado, caracterizado por estruturas sociais dos paises
industrializados, como é que poderemos explicar que ainda haja em Portugal uma
taxa tio elevada de analfabetos?

Em Portugal, o processo de escolarizagdo esteve, durante muitos anos (periodo
Salazarista) dependente de uma ideologia corporativista que impediu o acesso a escola
das familias com menos recursos economicos. Podemos, assim, afirmar que as elevadas
taxas de analfabetismo da populagdo mais idosa sdo resultantes da politica conservadora

da sociedade portuguesa no periodo do Estado Novo que se opunha a implementacao da
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generalizacdo da alfabetizacdo e as assimetrias regionais provocadas pelo desigual
desenvolvimento econdémico das regides.

No entanto, a permanéncia de elevadas taxas de analfabetismo entre certos
grupos etarios da populagdo em idade activa, apds a realizagdo de campanhas de
alfabetizacdo por todo o pais, explica-se, em parte, pela auséncia de um
desenvolvimento econdmico e social das regides mais pobres.

As pessoas que procuram um curso de alfabetizagdo sdo motivadas por
razdes individuais. Nao existe uma motivagdo colectiva provocada pelo proprio
desenvolvimento (Canério, 2000).

Com o desenvolvimento tecnologico, industrial e consequente transformagao
social, surgiu a necessidade de reciclar um grande nimero de jovens para os empregar
nas novas actividades industriais.

Na maior parte dos paises industrializados, pensava-se que a escolaridade
obrigatoria iria resolver o problema, e que se o analfabetismo existia era apenas um
fendmeno residual votado a extingdo. Em Portugal, durante muitos anos, considerou-se
que se tratava de um fenomeno que apenas dizia respeito as populacdes mais idosas, em
especial as de origem rural.

Em Setembro de 1982, o Director-Geral da UNESCO alertava para o fenomeno
que se passava nos paises industrializados: “o problema do analfabetismo ndo se limita
unicamente aos paises em desenvolvimento, afecta também os paises industrializados,
mesmo os que gozam de um alto nivel de prosperidade material”.

Em 1985, na IV Conferéncia Internacional da UNESCO sobre E.A., realizada
em Paris, era declarado que: “A tomada de consciéncia por parte de um certo numero de
paises (industrializados, nomeadamente), da existéncia de um analfabetismo funcional
ou iletrismo, como um dos efeitos da crise economica,”.

Com esta declaracao, o analfabetismo assumia uma nova forma ou uma variante,
designada por analfabetismo funcional, sendo caracterizado como uma incapacidade de
dominio das competéncias e dos meios necessarios a insercao profissional, a vida social
e familiar e a participagdo activa na vida da sociedade.

Sao as exigéncias da sociedade, no que diz respeito a preparagdo dos seus
individuos, visando a integragdo na actividade social, que vao ditar o grau de

analfabetismo funcional.
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A obtencdo de um determinado grau académico pode assumir niveis de
importancia diversos. Por exemplo, numa sociedade Ocidental, como é o caso da
Portuguesa, possuir o segundo ciclo, como nivel de ensino, ¢ insuficiente para uma
inser¢ao equilibrada na sociedade, o que podera ja ndo acontecer com um cidadao
Afegdo onde as orientagdes do paradigma sociocultural serdo totalmente diferentes da
Portuguesa, originando uma necessidade de recorrer a requisitos oriundos de um nivel
de ensino, provavelmente, inferior.

Do mesmo modo, com a evolugdo e constante desenvolvimento tecnolégico, um
nivel de qualificacdo necessario para o desempenho de uma determinada fungdo ¢
actualmente inferior ao que, supostamente, serd exigido na proxima década. Por outro
lado, a habilitacdo de um cidaddo, o nivel de escolarizagdo que atingiu, o certificado que
possui, podera nao corresponder as suas competéncias ou capacidades.

Entre a populagdo que teve contacto com a escrita e que alcangou mesmo um
certo grau de instrucdo, o nivel de conhecimentos e atitudes perante a utilizacdo da
escrita ndo ¢ semelhante.

Dentro do mesmo nivel de instru¢do formal (diploma adquirido), o nivel de
conhecimentos ¢ diferente. Existe um distanciamento entre o nivel de ensino adquirido,
certificado, formalizado e o nivel de conhecimentos reais de quem detém esse nivel de
escolarizagdo. Assim, na populagdo com baixos niveis de instru¢dao (sem o 2° ciclo, por
exemplo), os conhecimentos sdo diferenciados. Podera haver pessoas que apresentem
uma relagdo directa entre o nivel real e o nivel formal, outras manifestam um nivel real
superior ao formal e, por fim, a fraccdo que manifesta um nivel real inferior ao formal.
O nivel formal de instru¢do de uma comunidade ndo ¢ representativo do nivel real de
conhecimentos dos seus membros. O nivel de instrucdo da populagdo deve ser, assim,

encarado apenas como um indicador dos niveis escolares alcangados.

1.3. O ensino recorrente e a educacio extra-escolar em Portugal

A instrucdo portuguesa na Idade Média era feita em conventos e mosteiros. A
escola era algo secundario para a preparacao da vida social e profissional e o seu papel
destinava-se, sobretudo, as funcdes especializadas dentro da Igreja.

Com os Descobrimentos, a escola passou a ter um papel mais importante devido
ao aparecimento da burguesia e a necessidade de saber ler e escrever.

Depois da perda da Independéncia e durante o século XVII, o ensino ¢
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monopolizado pela Companhia de Jesus, até¢ que Pombal, em 1759, lhe retira esse poder
e torna o ensino primario oficial.

O ensino primdrio tornou-se obrigatdrio a partir do ano de 1820, embora o
analfabetismo continuasse a ser elevado, ndo obstante as diversas reformas levadas a
efeito.

As primeiras iniciativas relativas a E.A. em Portugal podem ser datadas de 1815,
aquando do surgimento do “ensino mituo” que criou as escolas nos quartéis, de forma a
tentar alfabetizar os mancebos para prestar servigo militar (Carvalho, 1986).

A partir de 1848, durante a reforma de Costa Cabral e o predominio do
movimento associativo, surge um movimento de educacao popular, destinado a adultos,
abrangendo os cursos da instru¢do primadria.

De acordo com Nogueira (1996), entre 1870 e 1880, com a reforma de
Rodrigues Sampaio, verificou-se um ainda maior empenhamento do movimento
associativo. O industrial Casimiro Freire, empregando o método de Jodo de Deus, criou
as primeiras “escolas moveis”, que tentavam suprir as caréncias da rede estatal, mas, ao
mesmo tempo, tentavam lancar a semente do ideal republicano. No entanto, o
analfabetismo continuou elevado.

Com a Revolucdo de 5 de Outubro de 1910, a educacdo popular entrou em
franco desenvolvimento. A obrigatoriedade escolar de 3 anos (1911) passa a ser de 5
anos (1919).

A partir da implementagdo da Republica, em 1910, prevaleceu a filosofia de
promocao da instrucdo elementar e da socializagdo moral e civica, pois, como refere
Silva (1990), os republicanos “fizeram da instru¢do popular uma das suas principais
bandeiras ideologicas”, combinando a “difusdo das aquisi¢cdes basicas de leitura, escrita
e calculo” com a “propaganda e formacao de aderentes” (p.17).

Neste periodo continuavam a utilizar-se as “escolas méveis”, promovendo a sua
criacdo nas freguesias onde ndo houvesse escolas fixas. Foram criados cursos nocturnos,
dominicais e outros, cujo objectivo fundamental era o combate ao analfabetismo.

No entanto, os resultados conseguidos foram exiguos ¢ a legislagdo promulgada
ndo conseguiu ser acompanhada por uma pratica eficaz. Segundo Nogueira (1996), em
1926, o analfabetismo atingia cerca de 67,8% da populagao portuguesa.

Em Maio de 1926, o Estado Novo pde termo a Republica mas ndo acaba com o
analfabetismo. O facto de em cada 100 portugueses, 70 ndo saberem ler tranquilizava

muita gente e, em vez de se contrariar esta situacao, ela foi, pelo contrario, incentivada.
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De certa forma, o analfabetismo era visto como um aliado do sistema vigente,
favorecendo a propagacao de teorias obscurantistas. As ideologias fascistas e respectiva
politica educativa procuraram manter as populacdes rurais isoladas culturalmente, a
todos os niveis, sendo o saber escolar extremamente baixo.

De acordo com Melo e Benavente (1978), as medidas respeitantes a escola
foram as seguintes:

- Fecharam-se as escolas normais que asseguravam a formacao dos professores do
ensino primario e recrutavam-se regentes que apenas possuiam o certificado de
estudos primarios e ndo tinham qualquer formagao pedagodgica;

- A escolaridade obrigatéria, aumentada para seis anos sob a Republica, ¢
reduzida a quatro anos e, posteriormente, a trés anos;

- Fecharam-se todas as escolas primdrias que ndo tivessem um minimo de 45
alunos (o que teve graves consequéncias em todas as regides rurais).

Ao nivel da E.A., s6 se verificou um progresso significativo com o Plano de
Educagdo Popular e com a Campanha de Educacdo de Adultos. Esta campanha
comegou em 1952 e prolongou-se até 1956, sendo um dos objectivos, adaptar o
analfabeto a vida moderna.

As areas leccionadas eram vastas: educag¢dao moral e civica, familiar ¢ sanitaria,
organizagdo cooperativa e previdéncia, agricultura e criacdo de gado e historia da patria.
Mas, na realidade, pouca incidéncia teve em relagdo ao problema do analfabetismo da
populagdo activa portuguesa.

Durante esta fase de implementagdo da Campanha de Educacdo de Adultos,
poucas altera¢des foram introduzidas. Destacaram-se as seguintes:

- Alargamento da escolaridade obrigatéria para quatro anos e, posteriormente,
para seis (1964);

- Criag¢ao de dois projectos de reforma: Projecto do Ensino Escolar e Linhas
Gerais da Reforma do Ensino Superior - ressalto da democratizagdo do ensino e
educacdo permanente (1971);

- O sistema educativo (Lei de Bases de 27/09/1971) passa a abranger a educacao
pré-escolar, a educacdo escolar e a educagdo permanente — esta ultima passa a
ser controlada pela Direc¢do Geral da Educacdo Permanente (D.G.E.P.);

- Criacdo dos Cursos do Ensino Primario Supletivos para Adultos, os CEPSA'S,

recomendando uma pedagogia diferenciada para adultos (1971-1974).
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O periodo de abertura politica Marcelista e os tempos de euforia da reforma de
Veiga Simdo ndo trouxeram nada de novo a E.A.

A D.G.E.P., entdo criada, ndo fez mais do que gerir o que ficou da campanha de
1952. Apostou nas missdes culturais e actividades de alfabetizacdo ministradas nos
cursos supletivos do ensino primario para adultos com forte cariz escolar, sem grande
incidéncia nas zonas rurais € com insucesso muito elevado.

Nas vésperas do “25 de Abril” comecaram a diversificar-se as accoes de E.A.
promovidas pelo Estado através dos seus diversos departamentos: Secretaria de Estado
da Agricultura (cursos complementares de aprendizagem agricola, de empresarios
agricolas); Ministério das Corporagdes (formagao profissional); Junta Central das Casas
do Povo; Direc¢ao-Geral da Assisténcia (formagdo e desenvolvimento comunitario) e
Obra das Maes pela Educagdo Nacional. Refira-se, ainda, a instituigdo dos exames ad-
hoc de acesso a universidade para maiores de 25 anos sem a certificacdo adequada.

Segundo Nogueira (1996), “com o 25 de Abril de 1974 da-se uma explosao
social que reverte, muitas vezes, para a intervencdo em praticas de extensdo
sociocultural” (p.133).

Com a revolugdo e a democracia, alterou-se o contexto sociopolitico da E.A. As
energias contidas libertaram-se e surgiram multiplas iniciativas de base. A esperanga
numa nova sociedade passou a constituir um incentivo para aqueles que, agora, através
da aquisicao de novos saberes, quisessem participar no desenvolvimento do pais.

As Campanhas de Alfabetizagdo organizadas pelo Servigo Civico Estudantil
foram as protagonistas do momento. A sociedade civil fervilhava com multiplas
iniciativas, todas elas repletas de ideais democréaticos.

Neste periodo, a E.A. em Portugal era orientada pela D.G.E.P., que encarava a
E.A. sob um ponto de vista amplo e plurifacetado, apoiando os processos de
desenvolvimento e de democratizacao e as iniciativas populares que decorriam por todo
0 pais.

O modelo proposto representava o alargamento drastico do campo da E.A e o
primado dos métodos de animagdo, na perspectiva da «educagdo popular», visando a
abertura da administracdo publica e dando passos para a reorganizacdo do sistema
educativo a luz dos desafios postos pela educagdo popular e das suas exigéncias
especificas.

Na opinido de Lima et al. (1998), com o 25 de Abril “assistiu-se a emergéncia de

um movimento associativo popular que, através de associacdes populares, comissdes de
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moradores, associagdes de educagdo popular e outras organizagdes e grupos de base,
realizava multiplas actividades, mobilizando largos sectores das populagdes e
assumindo caracteristicas tipicas de mobilizacdo de massas e formas de democracia
directa. (...) As inovagdes e as mudangas introduzidas sdo geralmente de iniciativa dos
grupos e das organizagdes mais activas, enquanto que o poder (em constru¢do) s6 muito
dificilmente consegue acompanhar o acelerado ritmo de mudanca social e enquadrar
normativamente tantas iniciativas" (p.82).

Estes movimentos expandem-se também aos 6rgdos do Estado, comec¢ando a
fazer parte das estruturas dos varios organismos como ¢ o caso da D.G.E.P.

Mas toda esta euforia de liberdade fez surgir um clima de depressdao e
retraimento em toda a sociedade, principalmente a partir de 1977, devido ao
restringimento do poder.

Por todo o pais, as escolas perderam a rigidez a que estavam habituadas e foram
introduzidas novas praticas. A escolaridade obrigatéria foi prolongada, apesar de tal
obrigatoriedade, muitas vezes, ser mais tedrica do que pratica.

Em relacdo a E.A., Nogueira (1996) resume-a aos seguintes topicos:

- Tendéncias repetitivas e sem grandes inovagdes, excepcao feita aos periodos das

“escolas moveis" da Republica e do apds 25 de Abril;

- Identificagdo, quase como regra, da alfabetizacdo com a E.A.

- Alheamento das metodologias e procedimentos pedagogicos dirigidos a
especificidade do adulto;

- Espirito de campanha associada ao objectivo de extingdo e combate ao
analfabetismo, descurando-se o sentido das culturas locais;

- Intervengdes dissociadas dos contextos sociais € econdémicos;

- Visdo centralizadora, verticalizada, planificada de cima para baixo, com pontos

de partida muito abstractos e tedricos em que nalguns casos se tentou reforcar e

consolidar uma certa cultura oficial;

- Marginalizagdo da educacdo de adultos face ao sistema nacional de educagdo e
as recomendagdes internacionais;
- Profusao de discursos politicos traduzidos em praticas inconsequentes.

Visto o analfabetismo ser ainda um problema, foi aprovado por unanimidade, na

Assembleia da Republica, em 1979, um projecto de lei para a sua eliminagdo. Este foi

um catalisador da actividade da D.G.E.P., incumbida da claboragdo e coordenacdo da
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execucdo do Plano Nacional da Alfabetizagdo e Educacdo de Base de Adultos
(PNAEBA).

O PNAEBA foi regulamentado pela Lei n® 3/79 e foi apoiado pelo Conselho
Nacional de Alfabetizagdo de Educacdo de Base de Adultos (CNAEBA), tendo
desenvolvido um conjunto de actividades sob a coordenagdao da Direccdo Geral de
Educacdo de Adultos (DGEA), no inicio da década de 80 do século XX.

Este plano teve em conta os grandes principios dos documentos internacionais,
estando também atento a realidade concreta do pais. Revelou-se, por isso, um
instrumento de grande relevancia, qualidade e pertinéncia.

Com o PNAEBA pretendia-se o desenvolvimento global da sociedade, ndo s6 na
erradica¢ao do analfabetismo como também na elevacdo do nivel sociocultural e
economico das populagdes. Tinha como principais objectivos:

- Desenvolver, em termos culturais e educativos a populagdo, tendo em vista a sua
valorizacdo pessoal e a sua progressiva participacdo na vida cultural, social e
politica;

- Assegurar, de modo permanente, a satisfacdo das necessidades basicas de
educacdo formal e informal, de adultos, através da implementag¢dao gradual, em
todo o pais, de um sistema regionalizado que assegurasse a mobilizagao e a
participacdo das populagdes;

- Coordenar a utilizagdo de todos os recursos educativos, que constituisse o
embrido de um sistema de educacdo permanente;

- Assegurar as condi¢des para que todos os adultos interessados tivessem acesso a
alfabetizagdo e, progressivamente, aos varios graus de escolaridade obrigatoria;

- Assegurar a melhoria da qualidade pedagdgica das acgdes de alfabetizagdo e de
educacgdo de base de adultos.

A eliminacao gradual do analfabetismo dependia da conjugacdo de varios
factores e competia ao Estado por a disposicdo da populagdo os meios adequados para
desencadear as accdes de esclarecimento e sensibilizagdo que incentivassem a
frequéncia das ac¢des de alfabetizagao.

Os objectivos supra indicados nao poderiam ser entendidos desligados uns dos
outros, pois eles faziam parte de um projecto global de E.A.

No prosseguimento dos objectivos gerais, o PNAEBA visava, ainda,
contribuir para:

- Criar, junto dos emigrados portugueses, condi¢cdes para o desenvolvimento das
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novas capacidades e possibilitar o conhecimento dos direitos e obrigacdes e dos
processos e instituicdes destinados a protegé-los;

- Resolver os problemas de identidade cultural em relacdo ao meio de origem,
permitindo uma intervengao mais positiva no seu proprio pais;

- Defender e valorizar as culturas regionais e locais, como parte integrante do
patrimonio cultural nacional;

- Desenvolver a democracia cultural, a progressiva igualizagdo das oportunidades
e a criacdo de condigdes que permitissem o desenvolvimento das diversas
formas de expressdo cultural;

- Atenuar as assimetrias regionais no acesso a educacao e a cultura;

- Mobilizar toda a colectividade para o desenvolvimento econémico e social das
regides e do pais;

- Melhorar a qualidade de vida, preservagdo da satde e protec¢do a infancia.

A fim de se atingirem estes objectivos, fixaram-se programas dos quais salientamos:
- Criagdo e instalagao de um Instituto Nacional para a Educagdo de Adultos;

- Organizagdo de uma rede de centros de cultura e de educagdo permanente;

- Implementagao de programas regionais integrados;

- Alfabetizacado ¢ Educacao Basica elementar;

- Melhoria e incremento do ensino preparatdrio para adultos.

Neste plano verificou-se uma inovacao, pois apontava para uma duragao de dez
anos. O plano ndo conseguiu atingir todos os objectivos a que se propunha. Restou o
programa de alfabetizag¢do que, desde o primeiro momento, foi a maior preocupagdo da
DGEA ¢ o que mais recursos utilizou. Este programa confundiu-se, muitas vezes, com
todo o PNAEBA.

A primeira fase terminou em 1985 e a segunda nunca se iniciou. Do PNAEBA
ficaram, como grandes marcos, a alfabetizacdo e o ensino preparatorio.

O PNAEBA foi, sem duvida, o ponto mais alto, até hoje, da E.A. em Portugal. Ele
gerou mudancas e, pela primeira vez, abriu precedentes no dominio da descentralizagao
e da participagdo neste subsistema e que, hoje, se reflecte no trabalho quotidiano da
E.A.

Segundo Nogueira (1996), o plano era essencialmente prospectivo e operacional,

englobando duas fases, de cinco anos cada, verificando-se uma avaliagdo intermédia e

23



preconizando sete programas fundamentais:

- Criagdo e instalagdo de um Instituto Nacional para a Educacdo de Adultos;

- Organizagdo de uma rede de Centros de Cultura e Educagdo Permanente;

- Desenvolvimento de Programas Regionais Integrados;

- Alfabetizacao e Educagao Basica Elementar;

- Melhoria e Incremento do Ensino Preparatdrio para Adultos;

- Apoio a Educag¢ado Popular;

- Acgodes na Emigracao.

Pela primeira vez, era dado énfase a vertente extra-escolar e a pds-alfabetizacao,
também, nao fora esquecida.

Apesar de parecer reunir todas as condigdes necessarias ao seu bom
funcionamento, o certo ¢ que o Plano ndo resultou. Ao fazer o ponto de situacdo em
1986, a DGEA assume, claramente a ineficacia do Plano, sobretudo devido a falta de
condigdes estruturais que permitissem o seu sucesso. Por isso, ao fim de cinco anos de
implementag¢do, como refere Nogueira (1996), o PNAEBA foi abandonado, mas
convém referir “que foi no seu quadro que se langou e consolidou, em Portugal, um
subsistema de E.A. no conjunto da administragdo publica portuguesa. A intervencao

estatal e institucionalizada neste dominio € uma criagdo da década de 80” (p.138).

Em Outubro de 1986 ¢ publicada a LBSE e com ela sdo criados o E.R.E.E.E. O
E.R. seria entendido como uma modalidade especial de educacdo escolar que,
progressivamente, substituiria os cursos nocturnos, perspectivando uma nova atitude de
formagdo, visando o respeito pela heterogeneidade cultural e promovendo a interac¢do
do homem com o meio ambiente. Correspondia a vertente da E.A. que, de uma forma
organizada e segundo um plano de estudo, conduziria cada cidaddo a obtencdo de um
grau ¢ a atribui¢do de um diploma ou certificado, equivalentes aos conferidos pelo
ensino regular. Através desta modalidade seria assegurada uma nova oportunidade, de
acesso a escolaridade, aos que dela ndo usufruiram na idade propria, aos que
abandonaram precocemente o sistema educativo e aos que a procurassem por razdes de
promocgao cultural ou profissional.

Este subsistema de educagdo, criado em 1986, e que actualmente ainda ¢
desenvolvido em muitos concelhos do nosso pais, distingue-se do ensino regular pela
enorme flexibilidade na organizagdo curricular, uma vez que os planos curriculares sdo

estabelecidos com base na defini¢ao das capacidades individuais a desenvolver em cada
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ciclo de ensino e em funcdo dos diferentes perfis e caréncias dos formandos. Os
curriculos partem de uma opcdo metodologica que assegura, permanentemente, a
participagdo de cada formando no processo educativo.

Na actualidade, a populacdo que frequenta os cursos do E.R. ¢ sobretudo
constituida por adultos que abandonaram precocemente o sistema escolar e que a ele
regressam anos mais tarde e, ainda, por jovens que deixaram, entre outros motivos, por
razdes de ordem laboral, os cursos diurnos, para ingressarem nos cursos nocturnos.

Sendo assim, os jovens e adultos que frequentam os cursos do Ensino Basico

Recorrente apresentam caracteristicas proprias que os distingue do aluno do mesmo
nivel de ensino diurno. Estes formandos sdo portadores de saberes que lhe conferem
uma cultura propria, expressdo do contexto socioecondémico e cultural em que estdo
inseridos, e as suas motivagdes decorrem fundamentalmente da necessidade de uma

participagdo mais activa no quadro social em que se inserem.

De um modo geral, enquanto subsistema de educagdo, o E.R. devera contribuir

para:

- A compreensdo e o respeito pela diversidade dos costumes e das culturas, tendo
em vista a paz e a cooperagao, tanto no plano nacional, como no internacional;

- A consciencializagdo das relagdes que ligam o homem ao seu meio fisico e
cultural, no sentido de melhorar esse meio, de respeitar e proteger a natureza, o
patriménio e os bens comuns;

- A aquisi¢do, s0, em grupo ¢ no contexto dos ensinos formal e ndo-formal, de
novos conhecimentos, qualificagdes, atitudes ou comportamentos que contribuam
para o desenvolvimento integral da personalidade;

- A articulagdo progressiva entre a E.A. e as diferentes actividades sociais e
profissionais;

- O desenvolvimento da capacidade de criar, s6 ou em grupo, novos bens materiais,
espirituais e estéticos;

- O desenvolvimento da capacidade de discernimento necessaria para a utilizacao
dos meios de comunicagdo social, a interpretagdo das diversas mensagens dirigidas
pela sociedade ao Homem Contemporaneo e para "Aprender a Aprender" e

"Aprender a Empreender".
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Por sua vez, a E.E.E., uma outra valéncia de E.A., também criada em 1986,
distingue-se do E. R. pela amplitude dos programas e contetidos e por ndo constituir um
processo dirigido a obten¢ao de um diploma escolar.

A E.E.E. abrange o conjunto das actividades educativas formais ou nao-formais,
que se processam fora do sistema de ensino e na multiplicidade das suas actividades.
Tem como finalidade aumentar os conhecimentos e desenvolver as capacidades dos
individuos em complemento ou em suprimento da formagao escolar. Visa, portanto,
numa perspectiva de educacdo permanente, a globalidade e a continuidade da ac¢do
educativa.

Os cursos de E.E.E. tém como finalidades:

- Permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos, na dupla
perspectiva de desenvolvimento integral do homem e da sua participacdo no
desenvolvimento social, econdomico e cultural;

- Desenvolver a capacidade para o trabalho, bem como uma atitude positiva face
a formagdo e as necessidades de aperfeicoamento e de valorizagdo pessoal e social.

Podemos classificar os cursos de E.E.E. em quatro categorias:

1 - Cursos de alfabetizacdo — Visam fundamentalmente o combate ao
analfabetismo literal e funcional;

2 - Cursos de actualizagdo — Visam o combate ao analfabetismo regressivo e a
actualiza¢do de conhecimentos escolares ou outros;

3 - Cursos socioeducativos — Visam a formagao cultural ou a formagao civica;

4 - Cursos socioprofissionais — Visam a formacao para o trabalho.

Todos os cursos devem estar integrados em projectos locais de E.A. e, numa
perspectiva de desenvolvimento local, devem ser organizados em colaboragdo com
outras entidades.

A grande diversidade de praticas e a grande amplitude do campo de intervencao
explicam o caracter fluido deste campo de praticas educativas e a dificuldade em definir
com clareza os seus contornos. E, no entanto, possivel enunciar um conjunto de tragos
comuns, presentes na maioria das praticas e contextos de animacao sociocultural e de
intervengdo comunitaria. Canario (2000, p.74) enuncia os seguintes aspectos também
expostos no Despacho n® 37/SEEBS/93 de 15 de Setembro, que regulamenta os cursos
de E.E.E.:
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- “O caracter voluntario da participagao por parte do individuo, grupo e/ou
comunidade, neste tipo de ac¢do, como resposta a interesses genuinos dos
destinatarios, ligados a sua vida cultural e aos seus tempos de lazer;

- O caracter aberto destas actividades que, frequentemente, se dirigem a
publicos muito diferenciados na idade, no sexo, na instru¢do e no estatuto
social;

- O caracter “desinteressado” deste tipo de actividades que, ndo sé nao
supdem requisitos prévios, como também ndo conduzem a obtengdo de
diplomas e qualificagdes;

- O caracter abrangente destas actividades, que se assumem como respostas
educativas a necessidades sociais, individuais e/ou colectivas, sentidas no
seio de uma comunidade, para as quais as institui¢des educativas tradicionais

ndo revelam capacidades de responder adequadamente”.

Face aos novos contextos, € ao conjunto de mutagdes sociais que marcaram a
segunda metade do século XX, emerge a necessidade da animagdo sociocultural.

A vertente da animagdo sociocultural, como elemento estruturante de processos
de mudanca social, pode ser bem exemplificada na promog¢ao de dindmicas locais de
desenvolvimento integrado. Como refere Candrio (2000), nas etapas fundamentais de
um projecto de desenvolvimento local, a dimensdo da animacao esta sempre presente. A
animagdo pode ser uma metodologia eficaz na detec¢do de interesses e necessidades, na
organizacdo e planeamento de actividades com os grupos de cidadaos e, finalmente, no
despoletar de processos que conduzem a resolucdo de muitos problemas e expectativas
actuais: os desempregados (jovens ou nao), os idosos precocemente afastados da vida
social, a criacdo de servigos de bem-estar, a criagdo cultural, o contacto cultural, a ac¢do
pessoal e colectiva.

A animagdo sociocultural ndo pode ser uma mera ocupagdo dos tempos livres.
Ela deve trabalhar no sentido de estruturar as comunidades, organizando os cidaddos em
grupos € movimentos com projectos mobilizadores, estimulando a participacdo das
comunidades no processo do seu proprio desenvolvimento. A este respeito, Melo refere:
“Por isso o trabalho de animacdo cultural e social ¢ tdo essencial quando se pretende
langar e apoiar um processo de desenvolvimento, elevando a auto-estima colectiva,
testando a capacidade local para traduzir as ideias em projectos, para trabalhar como

equipa e para relacionar objectivos com meios” (citado por Canério, 2000, p.79).
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A animagdo sociocultural pode dar o seu contributo em maultiplas vertentes do
desenvolvimento comunitario, sejam elas economico/laborais, educativas e de
dinamizacao cultural, saude e defesa do consumidor, preservacdo e melhoria do meio
ambiente, solugdo de problemas sociais e incentivo da solidariedade e inter-relagdo
social, educagdo para a ocupacao dos tempos livres, desenvolvimento dos meios de
comunicacao locais, entre outras.

Desta forma, a animacao sociocultural e a intervencdo comunitaria, assumem
um papel central nas questdes educativas e nas perspectivas de desenvolvimento das
comunidades, tendo, portanto, um sentido prospectivo. O que se pretende é que todos
tenham acesso a cultura, mas que possam também produzir e viver culturalmente, tendo
como meta uma verdadeira democracia cultural.

Basto e Neves (1995) afirmam que “a animagdo sociocultural, encarada como
accao eminentemente pedagdgica, visa despertar a razdo que mora em cada ser humano,
a tomada de consciéncia de si, das suas potencialidades, das condigdes necessarias a
actualizacdo dessas mesmas potencialidades e dos mecanismos que impedem ou
facilitam essa realiza¢cdo” (p.8).

Sendo uma forma de educacdo nao-formal ligada a E.A., a animagio
sociocultural, respeita os participantes da ac¢ao, os seus ritmos, as suas caracteristicas
particulares, os seus saberes praticos, os seus conhecimentos, sem modelos impostos. A
animagdo sociocultural e comunitaria, preocupa-se mais com o modo de levar a cabo as
accoes, do que com as proprias acgdes. O desenvolvimento das acgdes estara
dependente das dindmicas que o animador for capaz de implementar.

Na década de oitenta do século XX, aquando da criacdo das Coordenagdes
Concelhias do E.R.E.E.E., o M.E., através da DGEA, enviou a todos os coordenadores
uma Ordem de Servigo n° 21/85, em que referia “que o agente de desenvolvimento ¢
fundamentalmente um agente de mudanga e a sua intervencao se pratica ao nivel da
investigacdo, da promogao, da execugdo e da avaliacdo das acc¢des”.

Determinava esta ordem de servico que as atribuicdes dos agentes de E.A
ligados ao desenvolvimento regional eram as seguintes:

- Caracterizar a regido nos aspectos geografico, econdmico, cultural, social e
educativo, identificando as suas potencialidades e elementos dindmicos bem

como as instituigdes e organismos e os projectos de que sdo portadores;
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- Conhecer os centros de poder e de decisdo e os circuitos administrativos
que permitam fazer avangar o conjunto das potencialidades existentes através
de negociacdes entre os servicos e de mediagdo entre estes e as comunidades;
- Auscultar as necessidades de formacao das comunidades, estimulando e/ou
promovendo o aparecimento de actividades inovadoras inseridas em
projectos ligados a economia local e regional, que possam ir de encontro a
necessidades individuais e colectivas de ocupagao;

- Sensibilizar outros servigos, nomeadamente as autarquias, para o apoio e
implementagdo de projectos de desenvolvimento;

- Definir areas e grupos prioritarios de actuagao;

- Divulgar e publicitar, em articulagdo com as respectivas coordenagdes
distritais.

acordo com Oficio/Circ. N° 256, de 25 de Julho de 1996 confirmado em
Sr. Director Regional Adjunto da Direc¢do Regional de Educagao do Centro,
dos Coordenadores Concelhios, sdo as que enumeramos:

- Promover o desenvolvimento do concelho a partir do conhecimento das
suas realidades socioecondmicas e culturais e tendo em conta os seus
recursos endogenos;

- Planificar um conjunto de acgdes capazes de promover esse
desenvolvimento;

- Programar toda a linha de actuagdo numa perspectiva de educacdo
permanente;

- Promover e participar activamente nas ac¢cdes de EREEE;

- Estabelecer contactos com estruturas pedagogicas, sociais e administrativas
locais numa articulagdo de interesse e de actuacao;

- Recolher, coordenar e divulgar informagao actualizada sobre E.A;

- Ser agente de mudanga, promotor de praticas inovadoras e criativas;

- Assegurar, de forma sistematica, as ligagdes com o respectivo Centro de

Area Educativa (actualmente denominado por Coordenagdo Educativa)

O mesmo documento destaca, ainda, as praticas de actuagdo para o respectivo

Coordenador Concelhio. Estas passam por:

- Proceder ao levantamento socioeconomico e cultural do concelho;
- Proceder ao balango das actividades ja realizadas para rastreio das zonas

mais carenciadas;
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- Analisar e reflectir sobre a taxa de analfabetismo, grupos sem
escolaridade obrigatéria e outros elementos relevantes com vista a
apresentacao de propostas de trabalho;
- A partir do estudo destes dados, apresentar um projecto Concelhio realista
e exequivel;
- Planificar, racionalmente, uma rede de ac¢des de E.R.E.E.E. eficaz e que
seja resposta aos estudos efectuados;
- Coordenar e apoiar a execucao de todo o processo, em articulacdo com as
estruturas sociais, pedagogicas e administrativas do concelho;
- Apoiar, esclarecer ¢ formar os animadores/monitores através dos meios
adequados, incluindo o recurso a realizagdo de reunides;
- Promover actividades de animacdo sociocultural que favoregam o
desenvolvimento das comunidades e preservem o passado na riqueza do seu
patrimoénio cultural;
- Incentivar a criacdo de novas associacdes ¢ de centros de cultura e
educacdo permanente;
- Incentivar os contactos com as autarquias, associacdes € outras estruturas
congéneres, numa perspectiva de desenvolvimento local e regional;
- Dinamizar, transferir ou criar bibliotecas populares de pequena
comunidade com vista ao incentivo a leitura e como medida preventiva de
combate ao analfabetismo regressivo;

- Orientar cursos de E.R.E.E.E. sempre que tal se justifique.

Apresentadas as tarefas de Coordenador Concelhio do E.R.E.E.E., facilmente se

constata que ele ¢ um animador sociocultural da comunidade em que esta inserido,

devendo esforcar-se por encontrar os meios mais eficazes e mais certos de realizar

aquilo que a comunidade considerar mais util e pertinente.

1.4. Os 1° e 2° ciclos do ensino recorrente — sua organizaciao

A nivel regional, as acgdoes de E.A. sdo preparadas e implementadas pelas

Direccdes Regionais de Educagdo (DREs). Existem equipas de trabalho para a E.A. em

cada uma das cinco DREs assim como nas vinte Coordenac¢des Educativas (CE).

A nivel local, as acgdes de E.A. tém por base o trabalho desenvolvido pelos

Coordenadores Concelhios do E.R.E.E.E., existentes na maior parte dos concelhos.
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Pretende-se uma coordenacao entre as accoes do M.E., a varios niveis, € a participagao
de outras entidades, tais como outros Ministérios e as autarquias locais, a partir da
mobiliza¢do dos intervenientes para a identificagdo de situacdes problematicas e troca
de opinides acerca das diversas formas de resolu¢do. Assim, definem-se os percursos
para diferentes areas de actividade.

E nesta linha de pensamento que Macedo (1994) refere que “é na riqueza dos
actores e na sua interac¢cdo que se joga uma parte fundamental da coeréncia, pertinéncia
e qualidade dos projectos” (p.23).

O sucesso das organizagdes pressupde a eficacia na sua interac¢do com a
envolvente, assim como na gestdo dos seus recursos internos. Para que estes
pressupostos se transformem numa gestdo de sucesso, as ac¢des internas e externas tém
que estar devidamente integradas.

E necessario que as organizagdes tenham capacidade de gestdo na sua relagio
com o exterior ¢ também uma eficacia de gestdo dos seus recursos humanos, tendo por
objectivo atrai-los e desenvolvé-los de forma a responderem as solicitagdes do meio
envolvente.

A mobilizacdo eficaz dos recursos humanos com a inten¢do de implicar nas
praticas todos os actores, visando a modificagdo de uma situagao problemadtica, de
forma a melhorar a vida de uma organiza¢do educativa, ¢ o ponto de partida para o
sucesso na elaboragdo de um projecto educativo para uma comunidade, que podera
ultrapassar um mero dominio de técnicas e assumir-se COmo um COMPromisso
colectivo.

A implicagcdo na ac¢do por parte dos interessados ¢ o factor principal para a
prossecu¢do dos objectivos. A referida implicagdo na acg¢do constituird uma
aprendizagem colectiva em que a transformacdo ¢ concomitante com a mudanca na
compreensao do meio e o modo de nele agir e actuar.

Para Canério (1999), “a participacdo dos actores locais (ao nivel da tomada de
decisdes, concretizacdo das decisdes e avaliagdo dos resultados) ¢ a garantia da
pertinéncia das intervengdes situando-as no quadro de problemas localmente
identificados permitindo fazer mais e melhor através do aproveitamento dos recursos”
(p.65).

O E.R., enquanto valéncia de E.A., é um recurso importante para o aumento dos
niveis de escolarizagdo das comunidades e para dotar a populacdo adulta, pouco

escolarizada, de mais e melhores competéncias no desempenho dos diversos papéis
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quotidianos, de forma a permitir uma maior participacdo social dos individuos,
reduzindo, assim, os desequilibrios que, porventura, possam existir.

O E.R. organiza-se de forma autonoma no que respeita a condi¢des de acesso,
curriculos, programas, avaliagdo dos alunos, etc., tendo em vista adaptar-se aos
diferentes grupos, bem como as experiéncias pessoais € profissionais e aos
conhecimentos adquiridos ao longo da vida.

A rede de cursos dos 1° e 2° ciclos do E.R. representa uma resposta as
necessidades expressa pelas comunidades ou seus representantes, de forma a permitir o
acesso das populagdes a escolaridade basica, em locais ndo abrangidos pela rede
escolar. Por esta razdo, ha a necessidade de tentar assegurar o seu funcionamento fora
dos meios urbanos mais importantes.

Torna-se necessario permitir o acesso a educagdo as populacdes mais
desfavorecidas, desprovidas de vias de comunicacdo ¢ rede de transportes. Trata-se
portanto, de levar a educagdo o mais proximo possivel de quem dela carece. Em alguns
casos, esta aproximagao torna-se dificil, e noutros, quase impossivel. As condicionantes
sdo varias, geralmente relacionadas com o numero insuficiente de formandos para a
criacdo de uma turma, instalacdes inadequadas, mobilidrio concebido para ser utilizado
por criangas e nao por adultos, entre outras.

Geralmente, estes cursos funcionam em espacgos independentes do M.E., na
Junta de Freguesia, Saldo Paroquial, Casa do Povo, numa Associagcdo cultural,
recreativa, social ou desportiva.

Quando os cursos funcionarem em instalagcdes ndo dependentes do M.E., a sua
criacdo dependerd da assinatura de um protocolo entre a entidade proponente e as
estruturas regionais do ML.E. A titulo exemplificativo, apresentaremos um protocolo
estabelecido entre a Junta de Freguesia de Alhais e o CAE de Viseu, no ano lectivo de
1998/99 (cf. Anexo 1).

Os locais de funcionamento do E.R. devem apresentar os espagos, o mobiliério e
equipamentos adequados as areas disciplinares de forma a assegurar a qualidade
pedagogica.

O E.R. funciona em horario pos-laboral mas em casos devidamente justificados
podera funcionar em horario diurno, se superiormente for autorizado.

A estrutura curricular dos cursos de educacao de base de adultos ao nivel do 1°
ciclo contempla as areas de Portugués, Matematica e Mundo Actual, sendo o programa

de aprendizagem, de cada curso, organizado numa perspectiva de integracdo e
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transversalidade em fun¢do de uma avaliagdo de tipo diagnostico e do reconhecimento
de saberes adquiridos. Na organizagdo do programa dever-se-4, também, ter em conta os
interesses e necessidades dos formandos € da comunidade, articulando-o com outras
actividades culturais ou profissionais. O formando devera ser o centro do processo
pedagdgico, sendo respeitado o seu ritmo de aprendizagem.

Pretende-se que os formandos descubram o valor dos seus saberes, de forma a
proporcionar o aumento da sua auto-estima, adquiram novos conhecimentos, atitudes e
competéncias que contribuam para a melhoria da sua qualidade de vida e adquiram,
também, uma estrutura intelectual que os torne aptos para a autoformacgao.

A avaliagcdo podera ser, continua, para os formandos que tenham frequentado o
curso durante um minimo de 150 horas ou 60 dias, ou final, para os que a requeiram
como autopropostos.

Sendo continua, devera efectuar-se tendo em atencdo o uso de critérios de
competéncia. Sendo final, serd realizada na segunda quinzena de Junho ou na primeira
quinzena de Dezembro, englobando duas partes relacionadas entre si, uma escrita e
outra oral. A parte escrita consta de um teste pluridisciplinar com a dura¢do méaxima de
duas horas, e a oral com a dura¢do méaxima de 30 minutos por candidato.

Aos individuos nascidos antes de 1 de Janeiro de 1967 que concluam com
aproveitamento o curso do 1° ciclo, serdo passados, mediante requerimento, os
respectivos diploma e certificado. Aos individuos nascidos a partir da data referida sera
passada certiddo de habilitagdes, para efeitos de prosseguimento de estudos.

O curriculo do 2° ciclo do ensino basico visa atingir, entre outros, os seguintes
objectivos:

- Comunicar através de diversas formas de linguagem que permitam a
compreensdo, a expressao, o relacionamento e a participagdo na vida social;

- Reconhecer a sua importancia como agente transformador do meio, da
sociedade e da cultura, considerando os valores humanos que devem orientar e dirigir
essa transformagao;

- Adquirir, reter e usar conhecimentos no ambito das dareas curriculares
definidas, consciente da complementaridade de saberes;

- Consolidar habitos de leitura, de pesquisa, de analise, de relacionacdo, de
decisdo e outros que lhe permitam informar-se, utilizar a informagdo e formular juizos

criticos numa perspectiva de educa¢ao permanente.
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O curriculo do 2° ciclo do ensino bésico apresenta a obrigatoriedade de uma
lingua estrangeira, apenas para efeitos de continuidade de estudos, no entanto ¢
recomendada a sua frequéncia (Francés, Ingl€s ou Alemao) a todos os formandos, numa
perspectiva multicultural e necessidade comunicativa. Para além da existéncia da
disciplina/area de competéncia da Lingua Portuguesa, estdo incluidos, nos programas de
todas as disciplinas, objectivos da disciplina de Lingua Portuguesa, aspecto que permite
um trabalho conjunto de toda a equipa pedagogica na tentativa de intensificar o trabalho
na procura de uma melhoria significativa no dominio da lingua materna. De referir,
também, a Matematica que, tal como as outras areas ja mencionadas, igualmente integra
o curriculo do 2° ciclo e assume um importante instrumento de actualizagao.

O plano de estudos inclui duas areas disciplinares em regime de co-docéncia — O
Homem e o Ambiente e Formag¢do complementar. A primeira abrange unidades de
competéncia no dominio das Ciéncias Sociais e das Ciéncias da Natureza e tem como
principal objectivo o reconhecimento do Homem como elemento integrante, interactivo
e transformador do ambiente capaz de actuar de forma a preservar a natureza e os seus
recursos bem como melhorar a qualidade de vida. A segunda procura proporcionar ao
individuo uma formacdo adicional de maneira a permitir a apropriagdo de novas
competéncias ¢ a adopgdao de atitudes que lhe permitam agir autonomamente na
comunidade. Pretende-se que o adulto seja um receptor activo da sua aprendizagem e
que seja bastante interventor, adquirindo competéncias que o torne capaz de alterar
situagdes pessoais (ou do meio em que vive), visando o desenvolvimento pessoal e
comunitario. Desta forma, os formadores terdo de preocupar-se mais com os métodos a
utilizar do que, propriamente, com as unidades de competéncia.

Pretende-se que o formando desenvolva capacidades e competéncias que lhe
permitam dar respostas as exigéncias do quotidiano. Devem, entdo, privilegiar-se
estratégias e actividades em fungdo de situacdes reais, € promover-se métodos que
favorecam a iniciativa, a autonomia, e a participagdo. E necessario empenhar os
formandos em projectos de pesquisa e intervencdo, que se traduzam em accdes
concretas como, por exemplo, a resolugdo de um problema local ou de uma caréncia
(maus habitos alimentares das criangas, falta de energia eléctrica, inexisténcia de uma
associacdo cultural ou desportiva, falta de seguranca na via publica, inexisténcia de

saneamento basico, etc).
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A funcionalidade da aprendizagem e a aquisicdo de praticas sociais sdo as
directrizes mais marcantes da Formagdo Complementar e, por isso, as actividades a
desenvolver devem ir de encontro as motivacoes ¢ necessidades dos formandos.

A equipa pedagodgica assume, assim, um papel fundamental na organizagdo das
actividades, devendo:

- Detectar os saberes anteriormente adquiridos, as necessidades de formagao, os
interesses e as motivagdes dos elementos do grupo, através de entrevistas, questiondrios
e conversas informais;

- Detectar a sensibilidade dos formandos em relagdo a problemas da comunidade
€ a maneira como estes os afectam;

- Fazer um levantamento dos recursos existentes nas escolas e na comunidade;

- Sensibilizar o grupo para os varios temas que esta drea pode abranger, com o
objectivo de o colocar em posi¢do de fazer a sua propria escolha;

- Dinamizar a formagao e fazer um acompanhamento constante, tanto individual
como colectivo, da evolu¢do dos formandos.

A Formagdo Complementar poderd abranger uma grande variedade de temas
correspondentes a diversos interesses individuais, e também, a diferentes papéis sociais.
Os temas poderdo ser tratados mediante negociacdo com os formandos, de maneira a
que haja tempo para que o grupo se estruture e adquira habitos de trabalho e regras de
funcionamento.

E com a flexibilidade de unidades de competéncia e um grande empenhamento
nas estratégias, que a equipa pedagdgica terd de encarar esta area, que se pretende aberta
e dindmica.

Apoés esta descrigdo curricular, importa apresentar o quadro das areas de
competéncias com a respectiva carga horaria semanal, de acordo com o Despacho

58/88, de 7 de Julho:
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Quadro 3 — Carga horaria semanal do 2° ciclo do E.R., por areas de

competéncias
AREA DE COMPETENCIA CARGA HORARIA SEMANAL
Portugués 4h
Lingua estrangeira 4h
O Homem e o Ambiente 4h
Matematica 3h
Formagao Complementar 2h

A avaliagdo tem por finalidade verificar se foram atingidos os objectivos
definidos para cada ciclo de ensino.

No 2.° ciclo do ensino basico a avaliagdo poderd assumir duas formas — continua
e final. A primeira, de natureza qualitativa, devera ser descritiva, segundo parametros de
apreciacao previamente definidos e apds andlise das condigdes em que decorreu o
processo de aprendizagem. Realiza-se por area disciplinar e deverd ter em consideragao
a evolucdo do formando nos conhecimentos capacidades e atitudes reveladas em todo o
processo de ensino/aprendizagem. A assiduidade constitui factor de ponderagdo na
analise do rendimento do participante, tendo em conta as opgdes curriculares e
metodologicas adoptadas nestes cursos, bem como os principios da avaliagdo continua,
sem prejuizo do estipulado no estatuto do trabalhador-estudante (Lei n°® 26/81, de 21 de
Agosto, Artigo 9.°). Ha trés momentos especificos de registo de avaliagdo, determinados
regionalmente, em cada ano, pela respectiva DRE e em articulagdo com o disposto no
calendario escolar, sendo apreciado, no ultimo momento de avaliagdo, o trabalho global
desenvolvido pelos formandos.

A avaliagdo final compreende a realizacdo de uma prova escrita € uma oral, a
cada disciplina ou area disciplinar, a que todos os individuos maiores de 15 anos, que
nao se encontrem matriculados ou que tenham anulado a matricula até 60 dias antes do
inicio da realizagdo das provas, poderdo candidatar-se. As provas de avaliagdo final
deverdo ser requeridas um més antes da sua realizagdo. A realizagdo destas provas
comporta duas épocas: segunda quinzena de Junho e primeira quinzena de Dezembro.

Aos formandos sujeitos a escolaridade obrigatoria de 6 anos, que concluam com

aproveitamento todas as 4reas disciplinares do curriculo, ser-lhes-4 conferido um
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diploma. Sera passado um certificado aos individuos sujeitos a escolaridade obrigatéria
de 9 anos que concluam com aproveitamento todas as areas disciplinares.

Ao formando que conclua, com aproveitamento, todas as areas, excepto a
Lingua estrangeira, ser-lhe-a passado certificado de conclusdo do 2° ciclo, ndo podendo
prosseguir estudos enquanto ndo ficar apto no dominio da referida lingua. Aos
formandos que concluam todas as areas do curriculo com aproveitamento sera conferido
um diploma ou certificado com igual valor aos conferidos pelo ensino regular.

Tendo em considera¢do o disposto no Despacho 58/88 de 22 de Julho e de
acordo com a especificidade do curriculo, na elaboragdo dos horarios dever-se-a ter em
aten¢do que:

- A area disciplinar de “O Homem e o Ambiente” pressupde a leccionacdo por
dois professores;

- Uma vez que os objectivos de aprendizagem sdo unicos, a conjugagdo eficaz
dos dois componentes (natural e social) carece de um trabalho conjunto na aula, para o
qual os dois professores dispordo de duas horas consecutivas, atribuidas a esta area e
leccionadas em simultdneo. Dispordo ainda de uma hora, ndo lectiva, para preparagdo
conjunta de todo o trabalho relativo a este dominio. As duas horas lectivas restantes
previstas no curriculo para esta area disciplinar, serdo leccionadas separadamente, uma
por cada professor;

- A 4rea disciplinar de Formacao Complementar ¢ da responsabilidade da equipa
pedagogica que leccionara em conjunto duas horas, consecutivas, semanais. Para além
destas horas lectivas, a equipa pedagogica dispora de mais duas horas (ndo lectivas)
para preparagdo de todo o trabalho inerente a leccionagdo desta area disciplinar;

- O E.R. deve ser organizado em fun¢ao das caracteristicas de uma determinada
comunidade em interac¢do com outras entidades publicas e privadas facilitadoras de
uma educagao social e promotoras da integragdo social dos diversos actores de forma a
contribuir para a melhoria das condi¢des de vida de uma determinada comunidade.

A semelhanga da maioria dos programas educativos para adultos, que obedecem
a uma planificacdo dos processos interventivos, que sdo sujeitos a varias etapas, tal
também se verifica na programagado e construcdo de actividades no ambito de projectos
de animagdo sociocultural e intervencdo comunitdria. As praticas de animacdo ndo
podem prescindir de algum conhecimento, como seja, o da realidade na qual se pretende
trabalhar, a fim de que a acg¢do a desenvolver seja inteligente e eficaz. A analise da

realidade deve ser feita com a participagao da propria comunidade. Interessara obter
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uma descricdo do que existe e do que falta, incluindo aspectos naturais, sociais,
economicos, recreativos, de satude, entre outros, fruto ndo s6 de estudos ja realizados e
registos pré-existentes, que convém ndo esquecer, mas também da propria observacao e
participagdo da e na comunidade. E necessario inventariar e ordenar necessidades,
confronta-las com os recursos existentes, induzir outros recursos, imaginar solugdes
novas. E necessario ainda, hierarquizar essas necessidades e fazer a escolha da acgio a
desenvolver, tendo em conta as possibilidades reais.

As prioridades serdo estabelecidas tendo por base dois tipos de critérios: a
importancia das necessidades e a exequibilidade, ou seja, a possibilidade de levar por
diante um projecto.

H4 que definir objectivos muito claros e té-los sempre presentes, para evitar a
dispersao e a improvisacdo. A definicdo do objectivo ¢ a expressdo de um resultado
desejado face a uma determinada ac¢do. Torna-se necessario definir as estratégias a
seguir, 0s recursos materiais, humanos e institucionais, com os quais se pode contar € 0s
que sdo necessarios providenciar, a fim de atingir os objectivos ja determinados.

E necessario definir também as tarefas que a cada um sdo confiadas, a fim de
evitar sobreposi¢des e/ou vazios. E importante a responsabilizagio de cada elemento
dentro do grupo de trabalho. Esta planificacdo da ac¢do deve ser escalonada no tempo,
assim como as actividades a desenvolver, indicando os espacos a utilizar e caso seja
necessario, espagos alternativos.

Basto ¢ Neves (1995, p.13) chamam ainda a atencdo para o facto de que um
projecto que pretende interessar as pessoas e leva-las a participagdo nao pode descurar a
informagdo. As pessoas, ndo s6 o grupo de trabalho mas os destinatarios das ac¢des € a
populacdo em geral, tém de ter conhecimento do que se faz e do que se pensa fazer,
quando, como ¢ onde. Trata-se de uma fun¢do de enorme importancia por varios
motivos: “trabalhando com e para a comunidade, esta tem direito de saber o que se faz.
(...) O conhecimento do que se estd a passar motiva, ou pode motivar as pessoas a uma
participagdo mais empenhada, pois temos tendéncia a valorizar-nos quando alguém nos
valoriza. Leva ainda a uma maior responsabilizagdo por parte do grupo base de trabalho,

ou seja, os animadores voluntarios”.
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CAPITULO 2 - DESENVOLVIMENTO SOCIAL E COMUNITARIO

2.1. Em torno do conceito de comunidade

Do ponto de vista antropologico, o ser humano ¢ um animal gregario. Para
sobreviver e perpetuar a espécie, vivia em grupos, que mais tarde, evoluiram para as
primeiras comunidades. O conceito, no entanto, ndo tem sido consensual.

Max Weber (1987) ao procurar tracar algumas premissas sobre o assunto,
ressaltou que "o conceito de comunidade ¢ mantido aqui deliberadamente vago e,
consequentemente, inclui um grupo muito heterogéneo de fendmenos" (p.79), pois
também considerava que a ideia de comunidade compreendia relagdes muito
abrangentes.

Autores classicos, como Ferdinand Tonies, procuraram delimitar o conceito de
comunidade em oposicdo ao de sociedade. Tonies (1995) inspirou-se no método
Galilaico, que era fundado em duas invengdes da cultura grega, a teoria das ideias de
Platdo e a geometria de Euclides. O método consistia em “escolher somente um caso e
livra-lo das impurezas do mundo observavel, a fim de encontrar o principio de acordo
com o qual o caso em questdo funcionaria em circunstancias ideais" (p.49). Por isso,
Tonies procurou criar um conceito de comunidade "pura", idealizada, oposta ao
conceito de sociedade, criado pela vida moderna. Para Tonies, Gemeinschaft
(comunidade) representava o passado, a aldeia, a familia, o calor. Tinha motivagdo
afectiva, era organica, lidava com relagdes locais € com interaccdo. As normas € o
controle davam-se através da unido, do hébito, do costume e da religido. O seu circulo
abrangia a familia, a aldeia e a cidade. Ja Gesellschaft (sociedade) era a frieza, o
egoismo, fruto da calculista modernidade. Sua motivacdo era objectiva, era mecanica,
observava relagdes complexas. As normas e o controle davam-se através de convengao,
lei e opinido publica. O seu circulo abrangia a metrdpole, a nag¢do, o Estado e o Mundo.
Para Tonies, a comunidade seria o estado ideal dos grupos humanos. A sociedade, por
outro lado, seria a sua corrupgao.

A mudanca social, de acordo com Tonies, seria fruto de dois principios
aparentemente contraditorios: o Aristotélico, em que o homem ¢ um ser social, € o
Hobbesiano, no qual o homem revela uma natureza anti-social. Estes dois principios

constituiriam a natureza contraditéria do Homem. O ser humano, portanto, aspiraria a
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unido e ao mesmo tempo, seria contra ela, oscilaria entre a relagdo e a separagao, o
colectivo e o individual.

Embora o trabalho de Tonies constituisse uma referéncia, a sua obra baseava-se
em tipos normais, de inspiragdo Platonica: "Nao conhego nenhum estado de cultura ou
sociedade em que elementos de Gemeinschaft e de Gesellschaft nao estejam
simultaneamente presentes, isto €, misturados" (p.50).

Emile Durkheim escreveu uma resenha a obra de Tonies. Nesta resenha (que
estd reproduzida em Aldus, 1995 p.113), criticou algumas das ideias do autor e exp0s o
seu proprio pensamento a respeito dos conceitos de comunidade e sociedade. A critica
que Durkheim faz a Tonies ¢ a de que a Gesellschaft também teria um caracter
orgénico, ou seja, natural. Segundo Durkheim, a sociedade ndo teria um cardcter menos
natural do que a comunidade, pois existiriam pequenas semelhancas de atitude nas
pequenas aldeias e grandes cidades. Além disso, Durkheim (citado por Aldus, 1995)
afirma (acabando por ndo confrontar totalmente a ideia de Tonies, de comunidade e
sociedade, pois a mesma baseia-se em tipos ideais, € ndo na observacdo empirica, como
era o método de investigagdo social defendido por Durkheim), que “nem Gemeinschaft
nem Gesellschaft possuem caracteristicas que podem ser encontradas unicamente num
agrupamento social” (p.118). Durkheim acredita, como Tonies, na natureza da
dicotomia entre Gemeinschaft e Gesellschaft. Admite, também, que aquela se
desenvolve primeiro, e a segunda ¢ seu fim derivado.

No entendimento de Weber, o conceito de comunidade baseia-se na orientacao
da accdo social. Para ele, a comunidade funda-se em qualquer tipo de ligagdo
emocional, afectiva ou tradicional. Weber (1987) utiliza como exemplo bésico de
comunidade, a relagdo. Nas suas palavras, "chamamos de comunidade a uma relagdo
social na medida em que a orienta¢do da ac¢do social, na média ou no tipo ideal baseia-
se num sentido de solidariedade: o resultado de ligagcdes emocionais ou tradicionais dos
participantes" (p.77).

Segundo Merlo (1995), ¢ "explicitamente retomado em Tonies a distingdo entre
comunidade e associacdo; a propria teoria da racionalizagdo pode ser expressa, em
termos tOnesianos, como a tendéncia para a substitui¢ao do agir comunitario pelo agir
societario" (p.128).

Em Weber, comunidade e sociedade ndo sdo mais, necessariamente, alternativas
de integracdo do individuo nas estruturas sociais, nem t3o pouco conceitos que se

excluem mutuamente, ou ainda, que se opdem frontalmente. Para Weber, como para
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Durkheim, a maior parte das relacdes sociais tem o caracter de comunidade e de
sociedade. Em qualquer comunidade seria possivel encontrar as situacdes de conflitos e
opressdo, que de acordo com Tonies ndo fariam parte da ideia de comunidade. Para
Weber, a comunidade sé existiria como tal, quando sobre uma base de um sentimento
de situagdo comum e de suas consequéncias, estivesse, também, a ac¢do reciprocamente
referida, sendo que essa referéncia traduz o sentimento de constituir um todo.

A visdo de uma comunidade como redentora e ideal de convivéncia humana
permeia muitas das visdes e ideias da sociologia classica, bem como a dicotomia entre
comunidade e sociedade.

A ideia de comunidade moderna comecou a distinguir-se do protdtipo antigo,
apoiando-se em diferentes principios de coesdo entre os seus elementos constituintes,
como sejam, o contraste entre parentesco e territorio, sentimentos e interesses, entre
outros. O conceito de comunidade foi identificado com diversos aspectos, como a
coesdo social, a base territorial, o conflito e a colaboracao para um fim comum, € nao
mais a ideia de uma relagdo familiar, como na Gemeinschaft Tonesiana.

Palacios (1998) enumera os elementos que caracterizam essa comunidade: o
sentimento de pertenca, a territorialidade, a permanéncia, a ligagcdo entre o sentimento
de comunidade, caracter corporativo e emergéncia de um projecto comum, € a
existéncia de formas proprias de comunicacdo. O sentimento de pertenca seria a nogao
de que o individuo ¢ parte do todo, coopera para uma finalidade comum com os demais
membros (caracter corporativo, sentimento de comunidade e projecto comum); a
territorialidade, o locus da comunidade; a permanéncia, condi¢do essencial para o
estabelecimento das relagdes sociais.

Outro autor contemporaneo, explica que o significado de comunidade giraria em
torno de dois sentidos mais comuns (Beamish, 1995). O primeiro refere-se ao lugar
fisico, geografico, como a vizinhanga, a cidade, o bairro. Assim, as pessoas que vivem
num determinado lugar geralmente estabelecem relagdes entre si, devido a proximidade
fisica, e vivem sob convencdes comuns. O segundo significado refere-se ao grupo
social, de qualquer tamanho, que divide interesses comuns, sejam religiosos, sociais,
profissionais, etc. Ou seja, Beamish ja separa o conceito sob dois aspectos: o do
territério como elemento principal na constituicdo do grupo e o interesse comum (e
neste caso, o territério comum nao ¢ mais condicdo para a existéncia das relagdes entre

as pessoas) como cerne da constitui¢do do grupo.
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O termo "comunidade" evoluiu de um sentido quase "ideal" de familia,
comunidade rural, passando a integrar um maior conjunto de grupos humanos com o
passar do tempo. Com o advento da modernidade e da urbanizagdo, principalmente, as
comunidades rurais foram desaparecendo, cedendo espago para as grandes cidades.
Com isso, a ideia de "comunidade" como a sociologia cldssica a concebia, como um
tipo rural, ligado por lagos de parentesco em oposi¢do a ideia de sociedade, parece
desaparecer, ndo da teoria, mas da prética.

Oldenburg (citado por Rheingold, 1994 e por Hamman, 1998) afirma que, “as
comunidades estariam a desaparecer da vida moderna devido a falta de “textit great
good places” (p.61). Segundo o autor, haveriam trés tipos importantes de lugares na
nossa vida quotidiana: o lar, o trabalho e os "terceiros lugares", referentes aqueles onde
os lacos sociais fomentadores das comunidades seriam formados, como a igreja, o bar, a
praca o clube, entre outros. Esses lugares seriam mais propicios a relagdo social que ele
julga necessaria para o "sentimento de comunidade", porque seriam aqueles onde existe
o lazer, onde as pessoas se encontram de modo desinteressado para se divertirem
(lugares de vida publica informal). Como esses lugares estariam a desaparecer da vida
moderna, devido as atribulagcdes do dia-a-dia, as pessoas estariam a sentir que o
sentimento de comunidade estaria em falta. O trabalho de Oldenburg revelou que, na
maior parte das cidades da América e do Ocidente, realmente havia um declinio desses
"terceiros lugares". Oldenburg acredita que esse desaparecimento ocorre por diversas
razdes, entre elas, a constru¢do padronizada, tipica do modernismo, que constituia
suburbios e hostilizava o espago com suas estruturas. Rheingold aponta, também, esta
auséncia do "sentimento de comunidade" como uma das causas do surgimento das
comunidades virtuais.

A decadéncia do senso de comunidade, na nossa sociedade, ¢ também atribuida
ao surgimento e consolidacdo do individualismo, ao culto a personalidade. Sennet
(citado por Fernback e Thompson, 1998) acredita que a nocdo de comunidade se
desenvolveu da Gemeinschaft para a Gesselschaft, assim como Tonies explicitou,
quando as pessoas passaram a associar a ac¢ao publica a expressdo da psique de cada
um. Com o avango da industrializacdo e o surgimento do conceito de sociedade de
massas, as pessoas tornaram-se atomizadas e a ordem social passou a caracterizar-se por
uma anomia. Sennet acredita que a nog¢do de comunidade como um territorio limitado
foi, neste ponto, substituida pela no¢do de comunidade como a de mentes iguais, ou de

pessoas com pensamentos semelhantes. As ideias de Sennet evidenciam um importante
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traco na defini¢do de uma comunidade: um senso de trago comum, caracteristica,
identidade ou interesses.

Ao centrarmos a nossa analise na acep¢ao da palavra comunidade, concluimos
que se traduz, simplesmente, no conjunto de individuos que partilham interesses
comuns ou vivem em comum, partilhando escolas, Igrejas, centros de satde ou
hospitais, caminhos, estradas, recintos de recreio, desporto e lazer, abastecimentos de
energia eléctrica, agua e gas, e diversos servigos prestados por sectores publicos e
privados. Ouvimos com frequéncia falar em comunidade europeia, comunidade
africana, comunidade portuguesa, comunidade brasileira residente em Portugal,
comunidade escolar, comunidade crista. Todas elas possuem caracteristicas comuns que
as diferenciam umas das outras, pela sua identidade, pelas suas crencas, pelas suas
condi¢cdes de vida, pela procura de melhores condi¢des, a sua cultura, a sua forma de
ser, estar, pensar ¢ querer. Obviamente que, quanto maior for o nimero de cidadaos
pertencentes a uma mesma comunidade, e quanto maior for o nimero de cidadaos que
pertencam a mais do que uma comunidade, mais dispares serdo as suas caracteristicas.

Numa comunidade brasileira residente em Portugal, poderd existir uma
determinada percentagem de individuos que, ndo sendo cristaos, possuem determinadas
crengas que nao sdo comuns aos individuos pertencentes a comunidade cristd. Neste
caso, a comunidade brasileira residente em Portugal vive, em comum, determinadas
situacdes relacionadas com aspectos culturais que tém a ver com o facto de se verificar

\

uma mesma nacionalidade ou naturalidade. Por sua vez, o cidaddo pertencente

o

y .

comunidade brasileira residente em Portugal que ndo € cristdo, podera pertencer

o~

mesma comunidade educativa de um cidaddo pertencente a comunidade europeia,
portuguesa e crista.

O facto de existir um polidesportivo numa determinada localidade com mil
habitantes, ndo obriga a que a totalidade dos moradores sejam utentes do referido
polidesportivo. Mas a comunidade, definida por questdes geograficas, ou seja, a
comunidade residente nessa localidade, que pode usufruir de uma forma comum dessa
infra-estrutura, devera ser capaz de se consciencializar da importancia dessa infra-
estrutura para a maioria dos cidaddos pertencentes a essa mesma comunidade, e em
conjunto desenvolver formas para promover a conservacao, dinamizagdo e projec¢ao
desse espaco. Quanto mais afunilarmos as caracteristicas de um grupo de cidadaos, mais
comuns serdo as suas formas de vida e mais aproximada serd a sua qualidade de vida e o

seu bem-estar.
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Relacionando o bem-estar subjectivo e o trabalho em comunidades, Ribeiro
(2003, p.1) refere que “bem-estar ¢ estar de bem com a vida, estar de bem consigo
mesmo, conforme sucintamente costuma afirmar o senso comum. Estar de bem com a
vida ou consigo ¢é, de alguma forma, estar satisfeito com o que se tem, ou com o que se
¢, ou com o que se faz. Assim, entende-se que uma pessoa tem, ¢ ou faz algo de que
gosta. E estd satisfeita com isso”.

O bem-estar envolve um processo de desenvolvimento comunitario, numa
perspectiva dependente e reciproca, na medida em que, o bem-estar individual ¢ a base
do desenvolvimento comunitério e este, por sua vez, influi directamente na defini¢do do
bem-estar individual. Este bem-estar concebe a vida como produto da socializacdo e
experiéncia individual, num compromisso pela busca e aquisicdo de bens capazes de
satisfazerem as aspiracdes e necessidades dos individuos

A medida que avangamos no tempo, vamos assistindo a uma maior concentragio
de bens materiais, em contraste com a insatisfacdo das necessidades da populacao a
outros niveis. Importa, neste sentido, salientar a distin¢do entre desenvolvimento e
crescimento, que por vezes se sobrepdem e outras se confundem.

A Comissao Internacional sobre Educagdo para o Século XXI, no Relatério que
elaborou para a UNESCO (Delors et al.,1997,p.70), referiu que “o objectivo de puro
crescimento econdémico revela-se insuficiente para garantir o desenvolvimento
humano”. Por sua vez, a mesma Comissdo concluiu que os indicadores de
desenvolvimento ndo devem limitar-se, apenas, ao rendimento por habitante, mas
compreender, também, dados relativos a satide, a alimentacao e nutri¢ao, acesso a agua
potavel, educagdo e ambiente. Neste contexto, e conforme a opinido de Salamanca et al.
(1995, p.4), “o desenvolvimento deve ser um facto humano, fruto de uma inter-relagao
entre os factores, econdmicos, sociais, politicos, culturais e ambientais”.

Os modelos de crescimento econdomico relacionam-se mais com o aumento do
produto nacional bruto do que com a melhoria das condi¢des de vida das populagdes.

O desenvolvimento comunitario ¢ entendido como o conjunto de principios e
métodos que visam o interesse de uma comunidade em melhorar a sua condi¢do de vida,
articulando a economia, a educagdo, a saude, o ambiente ¢ a cultura, de forma a
traduzirem-se, ndo s6 em indicadores quantitativos, mas também qualitativos. Trata-se
de ndo reduzir o desenvolvimento a uma vertente econdmica mas classificd-lo numa

logica de melhoria da qualidade de vida.
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As relagdes comunitarias fortalecem a procura da resolucdo de problemas
comuns localmente sentidos. Essa procura ¢ tanto mais eficaz quanto mais relacdes
comunitarias se instituirem desencadeando um envolvimento profundo, sentido e
efectivo em busca de melhores condigdes de vida. Desta forma, e segundo Salamanca et
al. (1995), “o desenvolvimento resulta da relagdo entre a vida interior de cada pessoa e
as forcas externas que determinam a existéncia desta” (p.2).

As ambigdes, individuais e sociais, orientam-se para a aproximacdo da
felicidade para que tendem as nossas acgdes e projectos. Hoje podemos chamar a este
sentimento como o bem-estar, ou seja, a meta das actividades dos seres humanos. A
satisfacdo situa-se neste ambito cognitivo/afectivo, em que se selecciona, pela, e na
memoria, regras e representacdes para conquistar o ter, o ser e o fazer social.

Segundo Ribeiro (2003), “as pesquisas no ambito da Psicologia indicam o
quanto a perseveranga ¢ o bom humor contribuem para os estados de satisfagcdo e
felicidade, mas ndo hd como saber até que ponto uma pessoa dotada de optimismo,
extroversdao e bom humor pode dimensionar uma qualidade de vida repleta de bem-estar
subjectivo” (p.2).

Para a Comissao Internacional sobre Educagio para o Século XXI (Delors et al.,
1997), em qualquer nivel de desenvolvimento, os aspectos fundamentais, do ponto de
vista das pessoas, sdo: “ter uma vida longa e com saude, adquirir conhecimentos e ter
acesso aos recursos necessarios a um nivel de vida decente” (p.72). No entanto, no
Coldquio Internacional sobre Desenvolvimento realizado em Paris (1994), o Director da
UNESCO, Frederico Mayor, referiu que um processo de desenvolvimento deve acima
de tudo, “ fazer despertar todo o potencial daquele que ¢, ao mesmo tempo, o seu
protagonista e ultimo destinatario: o ser humano, o que vive hoje aqui na terra € o que
nela vivera no dia de amanha”. E indispensavel que o cidaddo se desenvolva para poder
pensar no desenvolvimento do seu semelhante.

Para Salamanca et al. (1995), “é¢ necessario entender a integridade do ser
humano, buscando formas que possibilitem o desenvolvimento e o bem-estar de seu ser
em plenitude desde uma perspectiva de satisfacdo” (p.3). Cada pessoa devera
determinar a forma de se desenvolver plenamente mediante as interaccdes com outras
pessoas na busca de um mesmo fim, participando, assim, de um modo consciente, no
seu proprio crescimento.

Nas palavras de Barriga (1980, p.10), “a conduta implica sempre uma relagdo

r

com o meio ambiente”. Cada pessoa ¢ dotada de um conjunto complexo de
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caracteristicas determinantes de sua personalidade e ¢ parte de um processo de
permanentes transformagdes individuais provocadas pela inser¢ao social.

A sociedade devera conceber a pessoa como um fim. Desta forma, poderemos
dizer que uma comunidade se desenvolve em fung@o de cada um dos seus constituintes
e estes, por sua vez, se desenvolvem a medida que a comunidade se torna cada vez mais
desenvolvida. As necessidades sentidas induzem comportamentos que culminardo na
procura de respostas visando o bem-estar individual e colectivo.

Uma comunidade ao viver suas dificuldades concretas desenvolve, na sua
vivéncia, os seus significados proprios como sendo um registo da sua memoria social. A
logica do trabalho comunitario consiste em articular ideias para que pessoas possam
pensar coisas que haviam sido pensadas antes de forma diferente, na ousadia de se
tentar reler o mundo.

As pessoas querem ser felizes, querem ter coisas como qualquer outra pessoa do
nosso tempo, querem melhorar a qualidade de vida. As pessoas simplesmente se
desenvolvem, desenvolvendo o conhecimento, € o conhecimento ocorre a todo o
instante, na permanente troca inter-subjectiva de leituras e acg¢des, e nada podera
garantir o controle de como uma pessoa ira usar o que conhece. Mas viver bem, exige-
nos ciéncia para superar obstaculos. Satisfazer-se com o que se tem, ¢ ou faz, ¢ uma
accdo limitada de um mundo egoista.

Citando Ribeiro (2003), “a Psicologia revela que o estado de felicidade ocorre
quando uma pessoa divide momentos com a familia e os amigos; isto €, ndo da para ser
feliz sozinho” (p.4). A préatica do trabalho comunitario, portanto, visa propositos sociais,
objectivando o bem-estar pela accdo solidaria. Nesta perspectiva, torna-se possivel
afectar pessoas pela compreensado de leituras, fazendo-as pensar para superar obstaculos.

O manifesto interesse de uma comunidade em responsabilizar-se pela melhoria
das suas proprias condigdes de vida, baseia-se em processos de desenvolvimento de
proximidade, marcados pelo seu caracter global, integrado e enddgeno, em que a
educagdo tem um papel preponderante.

A educagdo poderda dotar os cidaddos de capacidades para basear o
desenvolvimento na participacao responsavel dos individuos e das comunidades. O
principio geral que deve presidir a esta perspectiva, segundo a Comissao Internacional
sobre Educacdo para o Século XXI, ¢ o do “incitamento a iniciativa ao trabalho em

equipa, as sinergias, ao auto-emprego ¢ ao espirito empreendedor” (Delors et al., 1997,

p.73)
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Como referem Salamanca et al. (1995), “a educagdo tem o papel de transmitir
as ideias, principios, normas e valores que constituem a identidade e cultura de uma
nacdo, de uma comunidade” (p.1). O acréscimo de escolarizagdo, por si s6, ndo constitui
condi¢do essencial para o desenvolvimento de uma comunidade, traduzido pela
melhoria da condi¢do de vida das populacdes. Mas a forma como esse acréscimo ¢
interiorizado, a aprendizagem efectiva de resolucdo de problemas, a aproximagdo das
areas de competéncia as necessidades dos sujeitos, poderdo constituir o ponto de partida
para a tomada de consciéncia das situagdes problematicas e para a vontade comum em
ultrapassar obstaculos, na procura do préprio bem-estar e do bem-estar colectivo.

A educacao, no desempenho do seu papel, devera constituir-se como facilitadora
de relagdes interpessoais, sociais e, consequentemente, indutora de desenvolvimento
comunitario.

A transformagdo de condicionantes que limitam o desenvolvimento das pessoas,
estabelecendo-se as prioridades em cada espago de urgéncia de mudanca, ou de acgao
sobre uma ou algumas delas, constitui a chave principal para a abertura do
desenvolvimento colectivo de uma comunidade. Porém, esta transformacao terd como
ponto de partida uma vontade politica consciente individual e colectiva que promova a
mudanca ¢ maior comunicagao entre os seres humanos e suas diferencas.

Como referimos, anteriormente, falar em desenvolvimento de uma comunidade
pressupde que se preceda um desenvolvimento individual dos cidadaos que constituem
essa comunidade e, por conseguinte, o desenvolvimento comunitirio induzird o
desenvolvimento individual. Um depende do outro.

Existe uma correlacdo e uma reciprocidade com uma evidente impossibilidade
de dissolucao. Desenvolvimento individual corresponde a criacdo de condigdes para que
cada cidadido tenha a oportunidade de estabelecer uma relacdo dinamica entre as
capacidades de pensar, sentir € construir realidades.

Este compromisso individual implica reconhecer a forma como estabelecemos a
nossa relagdo com o meio natural e os outros seres humanos, possibilitando a
apropriagdo individual sobre as possiveis solucdes as caréncias, bem como a

participagdo activa no processo de alcangar os desenvolvimentos individual e social.
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2.2. O desenvolvimento local como processo educativo

O desenvolvimento ¢ um fenomeno bastante complexo, evoluindo
conceptualmente no inicio da segunda metade do século XIX, data a partir da qual,
segundo Silva (1982), “passou a constituir um dos objectivos das politicas
governamentais dos varios paises e a fazer parte do conjunto das principais
preocupacdes das organizagdes internacionais” (p.7).

O conceito de desenvolvimento €, no entanto, relativo, na medida em que sé tem
significado por comparacdo com uma situagdo inicial ou relativamente a outros paises
ou outras regioes. Varias sdo as defini¢des atribuidas a este conceito. Silva (1982, p.8)
refere que o conceito de desenvolvimento deve, integrar diferentes aspectos, pois:

“trata-se de um processo global que atinge, ndo s6 a economia, mas também o

comportamento das pessoas (componente psicologica), as relagdes sociais

(componente socioldgica), os valores (componente cultural) e as institui¢des

(componente institucional); ¢ uma mudanca orientada para a melhoria das

condi¢des de vida das pessoas e deve visar aumentar o nivel de satisfagdo das

necessidades e aspiragdes de uma dada populacdo, especialmente dos seus
estratos mais pobres, permitindo-lhe viver no espaco em que se encontram;
mobiliza os diferentes recursos disponiveis e potenciais (recursos humanos,
materiais ¢ financeiros) com vista a optimizagao da sua utilizagdo, no contexto

das condicionantes criadas pelas relagdes internacionais; deve ser participado a

todos os niveis, o que implica, entre outros requisitos, a reparti¢do equitativa

dos seus frutos”.

Por conseguinte, enquanto processo global de mudanca, o desenvolvimento
afecta todo o funcionamento das sociedades humanas, devendo, deste modo, considerar
as diferentes dimensdes da realidade e ndo apenas aspectos parcelares dessa mesma
realidade.

No mundo ocidental, os modelos de crescimento assentam principalmente na
disponibilidade quantitativa dos factores de producao (recursos materiais, mao-de-obra,
capital e tecnologia) e no aumento da producdo, negligenciando, na opinido de Cavaco
(1995), factores como “a qualidade da mao-de-obra, a capacidade dos empresarios, as
estruturas organizativas, as condi¢des institucionais, politicas, sociais, culturais,
psicoldgicas e ambientais; e também os efeitos negativos de tal crescimento: avultados
custos (nomeadamente os ambientais e de formag¢ao), degradacdo da qualidade de vida,

subutilizacao do trabalho e crescimento do desemprego, exclusdo social e problemas de
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inseguranca ¢ marginalidade” (p.351). Deste modo, as concepcdes economicistas que
identificavam desenvolvimento com crescimento, t€ém vindo a ser questionadas e
atribui-se cada vez mais importancia ao social, ao cultural e ao humano.

O crescimento implica aspectos quantitativos sem que se correlacione com 0s
qualitativos. Nao apresenta, necessariamente, uma relagdo légica com a qualidade
socioecondmica de um local, regido ou pais. Por outro lado, e de acordo com Henriques
(1990, p.51), o desenvolvimento consegue-se, fundamentalmente, “através da
mobilizagdo integral dos recursos das diferentes regides para a satisfacdo das
necessidades basicas das respectivas populagdes”. Este desenvolvimento das populagdes
pode estar articulado, ou nao, com as autarquias locais, contribuindo assim para a defesa
dos interesses da propria populagdo, para a resolucdo dos seus problemas e para o
reconhecimento e diminui¢do da insatisfacdo das suas necessidades basicas.

Segundo Avila et al. (2000), “ o desenvolvimento local s6 se configurara como
auténtico se resultar dos dinamismos e ritmos do progresso cultural da comunidade que
cobre a localidade a que se refere” (p.75). A comunidade devera implementar o
desenvolvimento, compatibilizando com as suas peculiaridades e catalizando as suas
potencialidades. O desenvolvimento local implica, por natureza e esséncia, que a
evolugdo desenvolvimentista se torne enddgena, por envolvimento, por actuagdo e
participagdo, visando, permanentemente, a processual conquista da auto-
sustentabilidade, através da ininterrupta aquisicdo de capacidades e competéncias.

Na perspectiva de Melo e Soares (1992, pp. 29-30), o desenvolvimento local &,
“uma vontade comum de melhorar o quotidiano; essa vontade ¢ feita de confianca nos
recursos proprios e na capacidade de os combinar de forma racional para a construcao
de um melhor futuro. E aquilo a que se chama, frequentemente, a cultura de
desenvolvimento — a situagdo atingida por uma populagdo ao sentir-se e ao capacitar-se
para analisar os problemas actuais, para por em equacdo necessidades e recursos, para
conceber projectos de melhoria integrando as dimensdes de espaco e de tempo e para,
enfim, abranger com esses projectos finalidades de desenvolvimento global-pessoal
como colectivo econémico, cultural e sociopolitico”.

E neste sentido que Avila et al. (2000) referem que “o verdadeiro
desenvolvimento local implica a formacdo e educagdo da propria comunidade em
matéria de cultura, capacidades, competéncias e habilidades que permitam a ela mesma,
evidentemente com a ajuda de todos os agentes e factores externos, agenciar e

administrar todo o processo de desenvolvimento da respectiva localidade” (p.75).
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E necessario que a comunidade se consciencialize dos seus verdadeiros
problemas e que esteja preparada para os enfrentar e os ultrapassar, mobilizando os seus
recursos de forma equilibrada, tornando toda a sua actividade duradoura e eficaz. Essa
tomada de consciéncia e a preparagdo para enfrentar as situagdes quotidianas poderao
ser organizadas, veiculadas e monitorizadas pelas organizagdes educativas.

As organizacdes educativas visam a obtencdo de fins determinados pela
sociedade. Esta relagdo entre educacio e desenvolvimento local, para Avila (2003, p.9)
“¢ indispensavel e inter-complementar, tendo em vista que a educagdo escolar pode, ou
mesmo deve, tornar-se dinamismo formador de geragdes que capilarizem a cultura do
desenvolvimento local enddgeno no seio de suas proprias comunidades™.

Educacdo e desenvolvimento constituem dominios que tém sido
dicotomicamente tratados na nossa historia. Por um lado, a educagado escolar ¢ vista de
uma forma muito fechada e demasiadamente centrada no curriculo; por outro, o
desenvolvimento ¢ entendido de uma forma economicista com submissdo a regras,
vontades e jogos capitalistas.

Mas essa dicotomia ndo tem razdo de existir, pois, como refere Avila (2003), “o
desenvolvimento local emerge de dinamicas socioculturais, orientadas para a
endogeneizacao de capacidades, competéncias e habilidades, nas
comunidades/localidades, a fim de que se desenvolvam, em todos os sentidos” (pp.91-
92).

A educacdo para o desenvolvimento local ndo se reduz a movimentos de
educagao informal comunitéria, mas pode e deve enraizar-se e perpetuar-se, também, na
dindmica escolar.

Para Canéario (1997), “o investimento na educa¢do ndo-formal e informal
aparece, assim, como uma dimensao que pode ser decisiva na indugdo e consolidagdo de
uma dindmica local de desenvolvimento integrado” (p.5).

Os Presidentes e Secretdrios—Geral dos Conselhos Economicos e Sociais dos
Estados-membros da Unido Europeia, numa reunido realizada em Lisboa, em 1995,
concluiram que a concretizacdo de uma estratégia de desenvolvimento local implicaria
que fossem dadas respostas a diversas questoes, entre as quais a formagao e qualificacao
profissional. De facto, quando analisamos a sobreposicdo dos mapas da pobreza e dos
baixos niveis de instrucdo e de qualificacdo, podemos constatar que sdo coincidentes.

No entanto, ¢ segundo Canario (1999, p.64), “a relagdo entre a educagdo e o
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desenvolvimento tende a deixar de ser encarada como uma relacdo de causalidade
linear”.

A implicagdo na accdo, por parte dos interessados no processo de
desenvolvimento, ¢ o factor principal para a prossecu¢ao dos objectivos, € nao o
acréscimo de escolarizagdo. A referida implicagdo na acg¢do constituirda uma
aprendizagem colectiva, em que a transformacao social é concomitante com a mudanca
na compreensdo do mundo e o modo de agir e de actuar no mundo. Nao queremos com
isto dizer que o desenvolvimento ¢ produto do saber empirico, pelo contrario! A
participagdo de especialistas externos € essencial, uma vez que podera funcionar como
catalizador de todo o processo, na medida em que orienta as manifestagdes e respostas
dos actores locais, no sentido do reforco da capacidade de autonomia, de forma a
encetar processos de identificagdo e resolucdo de problemas pertinentes, localmente
sentidos.

Na perspectiva de Canario (1999), “a participagdo dos actores locais (ao nivel
da tomada de decisdes, concretizacao das decisdes, e avaliacdo dos resultados) ¢ a
garantia da pertinéncia das intervengdes, situando-as no quadro de problemas
localmente identificados permitindo fazer mais e melhor através do aproveitamento dos
recursos” (p.65).

Num plano de intervencdo/accdo dos interessados no processo de
desenvolvimento local, ndo s6 se verifica um enriquecimento dos saberes cientifico-
sociais mas também um melhor conhecimento das situagdes problematicas limitadoras
do proprio desenvolvimento. Desta forma, os cidaddos estardo providos de mais e
melhores capacidades para ultrapassarem determinados obstiaculos, uma vez que, por
terem estado envolvidos, sabem ¢ conhecem as situagoes.

E nesta vertente que Max-Neef (1992) refere que “nds, os economistas, somos
especialistas no tema da pobreza; sabemos tudo o que ha para saber, mas a pobreza
aumenta dramaticamente, o que demonstra que ndo a compreendemos. Do mesmo
modo, acumuldmos conhecimentos sobre a natureza e os problemas continuam a
agravar-se. Também acumuldmos conhecimentos sociais, sociologicos e politicos, mas
as situagdes sociais e politicas agravam-se de dia para dia” (p.20). De facto, como
lembra este autor, ndo basta submetermo-nos a um somatério de saberes sobre
determinadas matérias para ultrapassarmos com eficacia e €xito as condicionantes do
quotidiano ou problemas pontuais que possam surgir. E necessario, também,

compreender o problema no seu todo para que haja a capacidade de mobilizagao dos
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recursos, de forma a articular os conhecimentos adquiridos, a experiéncia, as
aprendizagens empiricas € a vontade em superar obstaculos, visando uma resposta
adequada. E necessario sentir para compreender e compreender para superar.

Os individuos tém a necessidade de auto-realizagdo. Nas diversas areas do sector
laboral ha necessidades de formagao, seja ela, escolar, profissional ou formacao para a
cidadania. Em muitos casos verificam-se caréncias a estes niveis e, por tal, torna-se
indispensavel a formacdo ao longo da vida. Neste contexto, ¢ de extrema importancia
para o desenvolvimento local o desencadeamento do processo de consciencializagao dos
cidaddos, da necessidade de auto-socio-construcdo, visando a valorizagdo profissional,
pessoal, social e, por conseguinte, comunitaria. Desta forma, a tomada de consciéncia
conduzird a procura de novos saberes, desencadeada por uma motivagdo intrinseca,
potenciadora de uma maior autonomia e geradora de uma maior criatividade,
proporcionando o envolvimento das populacdes na resolu¢do dos problemas
quotidianos. Na pratica, pretende-se a promocao da iniciativa, do sentido critico e da
autonomia, de forma a desenvolverem-se capacidades de adaptacdo ao meio e de
readaptacdo caso se manifeste alguma alteragdo do macro ambiente. Pretende-se que o
cidaddo consiga resolver os seus proprios problemas (e por que nao os de um amigo ou
um vizinho), em vez de esperar que alguém os resolva.

Cada cidaddo, ao aperceber-se das vantagens que podera obter ao melhorar as
suas competéncias ou adquirir novas competéncias, ficard muito mais motivado para
uma maior satisfacdo em agir e estar em sociedade, e uma consequente melhoria da sua
condi¢do de vida. Desta forma, o indispensavel ¢ accionar mecanismos que induzam o
envolvimento dos cidaddos na resolugdo dos problemas, € ndo compactuar com a
passividade e acomoda¢do de alguns, corroborando com as expressdes de desabafo:
“alguém tem que resolver o problema”, ou entdo, “ainda ninguém me deu nada”, ou até
mesmo, “quando € que me arranjam um subsidio?”.

Um desses mecanismos consiste na promog¢do de acc¢des formativas que
favoregam o progresso social e a democratizagdo da sociedade, que podera ser visivel
nos varios niveis de ensino iniciando-se na educagao pré-escolar.

Se ¢ verdade que o empenho na eficacia e eficiéncia da escolarizagdo das nossas
criangas produzird, no futuro, os efeitos desejados, investir na E.A. gera resultados a
curto prazo, a partir dos primeiros momentos da formacgdo, assumindo repercursdes

imediatas a diversos niveis, contribuindo para o progresso social.
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Numa analise dialéctica entre a escola e a sociedade, a E.A. podera estar
harmoniosamente ligada a sociedade que se desejar. Os individuos em idade activa, com
baixos niveis de escolarizagdo, pertencentes a uma mesma sociedade, reflectem na
propria sociedade as suas necessidades e caréncias manifestadas como uma limitagdo ao
desenvolvimento socioeconémico da mesma.

Na opinido de Canario (1997), “o desenvolvimento educativo das zonas rurais
do interior ndo passa, necessariamente, pela aplicagdo da receita desenvolvimentista dos
anos 60 (“mais escola”), com os resultados parcialmente frustrantes que se conhecem.
Acresce que esse tipo de desenvolvimento educativo é coerente com os processos de
crescimento econdémico que estdo na base das nossas dificuldades sociais e ambientais
de hoje” (pp.5-6). Os planos curriculares deverdo ser estabelecidos com base na
definicdo das capacidades individuais a desenvolver e em fun¢do das histérias de vida
dos formandos, incluindo também componentes de caracter regional. Devera ter-se em
conta uma metodologia que assegure a participacao do formando no processo educativo,
de forma a maximizar a sua autonomizacdo e qualificagdo, e como consequéncia, as
capacidades conducentes a alteracdo das representacdes e comportamentos por via da
consolidacdo de habitos de analise, que lhe permita informar-se e utilizar a informagao,
numa perspectiva de educacao permanente e de integragao adequada no mundo social e
do trabalho.

Parafraseando Canario (1997), “torna-se imprescindivel que a oferta educativa
escolar possa fazer parte de politicas educativas integradas e, ao mesmo tempo, de
politicas integradas de desenvolvimento regional e local” (p.6). Assim, a autarquia
podera contribuir para a correc¢do das assimetrias de desenvolvimento regional e local,
através da realizagdo de um projecto de intervengdo global, mobilizador e co-
responsavel, partindo da vontade comum em ultrapassar problemas devidamente
identificados, visando o desenvolvimento local e desencadeando a auto-confianga ¢
bem-estar dos cidadaos.

O poder autarquico devera ser potenciador de educacdo para o desenvolvimento,
viabilizando a mobiliza¢do dos municipes para uma causa comum.

O principal objectivo do trabalho autarquico devera centrar-se na melhoria da
qualidade de vida da populagdo relacionando areas como a economia, saiide, ambiente,
seguranga, justi¢a, trabalho e educacdo. Desta forma, e como refere Villar (1998), “o
municipio entendido como administragao relacional, compete-lhe criar condigdes para a

relagdo de todos os agentes, assegurando o imprescindivel compromisso dos
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interlocutores da comunidade para manter uma relagdo estavel que permita desenvolver
a planificacdo global, organizando e estabelecendo a estrutura de funcionamento para
implementa-la com precisao” (pp.74-75).

Os municipios t€ém sido uma das institui¢cdes locais mais solicitadas a trabalhar
no campo educativo, quer como interventor autonomo, quer como parceiro do Estado
ou das institui¢des particulares. Indicadores desse fendmeno sdo tanto as referéncias
legais como as solicitagdes locais a sua intervengao.

Como refere Fernandes (2000), em Portugal, como nos paises da Europa
Meridional, s6 muito mais tarde do que na Europa Nordica se reconheceu ao municipio
alguma intervenc¢ao na educagdo escolar. Mas o papel dos municipios na educagao,
quando comecou a ser definido pelo Estado no regime liberal, foi objecto de
contestagdo, quer dos professores quer dos municipios, por razdes diferentes. Para isso
contribuiu o facto de o Estado ver na interven¢do municipal uma forma de forcar as
Camaras a contribuir para a sustentacdo do sistema educativo. E foi a escassez de
recursos por parte das Camaras Municipais e o receio de falhas nos pagamentos ou de
dependéncias politicas locais, por parte dos professores, que estiveram na base das
contestagoes destes ultimos.

Em Portugal, o papel do municipio na educacdo esta estreitamente ligado ao
ressurgimento do municipio como autarquia local. Nas palavras de Oliveira (1995), “a
partir de 1974, os municipios portugueses recuperaram, apos um ocaso de 140 anos,
autonomia que usufruiam no Antigo Regime, e conquistaram novas atribuicdes e
competéncias proprias e exclusivas. Simultaneamente, com a Lei das Finangas Locais,
passaram a dispor de outras capacidades de investimento inexistentes nos periodos
liberais, republicano e salazarista” (p.12). Estes dois factores deram ao municipio uma
grande capacidade de intervengdo local em todos os dominios, inclusivamente
educativos.

Em termos globais, a evolu¢do normativa destes anos de governo democratico
revelaram um reconhecimento crescente do papel do municipio na educacgdo, e alguma
contrac¢do do monopdlio estatal sobre a educagdo publica.

Mais concretamente, podemos distinguir trés fases nesta evolugdo: de 1974 a
1986, o municipio era considerado apenas como um contribuinte liquido para as
despesas publicas com a educagdo escolar; entre 1986 ¢ 1996, aos municipios foram
reconhecidas competéncias educativas de natureza privada em igualdade de

circunstancias com as restantes instituigdes privadas e cooperativas, € como estas,
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também lhes era atribuido o estatuto de parceiro social; a partir de 1996, iniciou-se uma
fase de reconhecimento da natureza publica da interven¢do municipal na educagao.

A LBSE de 1986 abriu uma nova fase no reconhecimento da autarquia como
agente educativo. Esta conferiu-lhe competéncias para a criagdo de estabelecimentos ou
desenvolvimento de ac¢des educativas na educacdo pré-escolar, na educagao especial,
na educag¢do recorrente e de adultos, e na formagao profissional (Fernandes, 2000).

De facto, o municipio deixou de ser considerado apenas um contribuinte do
sistema educativo ou um gestor de interesses privados no dominio da educagdo, e
passou a ser entendido como uma instituicdo que participa na gestdo dos interesses
publicos educativos, ao lado do Estado e com o0 mesmo estatuto de institui¢ao publica.

Passamos a indicar, citando Fernandes (2000), alguns elementos que nos dao um
panorama da intervencdo municipal na educagdo. Sdo relativamente conhecidos os
consideraveis investimentos camararios na educagao:

- A maior fatia dos investimentos tem-se destinado a renovagao e a conservagao

dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e do ensino basico (1° ciclo). Mais

recentemente, 0s municipios passaram também a contribuir para a construgao
dos estabelecimentos dos 2° e 3° ciclos com a oferta de terrenos. Os transportes
escolares sdo outro contributo dado pelos municipios a todo o ensino basico;

Todos eles sdo encargos dos municipios legalmente estabelecidos (Decreto-Lei

77/84);

- Para além disso, varios outros equipamentos foram constituidos pelos

municipios para servigo em geral dos municipes e disponiveis para todas as

escolas: centros culturais, bibliotecas, ludotecas e videotecas, pavilhdes e

parques gimnodesportivos, piscinas, parques para actividades de lazer e sedes de

associagdes;

- Os municipios tém estimulado o desenvolvimento de diversas actividades de

ensino, quer em modalidades formais, quer em modalidades ndo-formais;

- Apoiam, através de prestacdes diversas, as escolas do seu concelho. Referimos

algumas: transportes para visitas ¢ passeios, ofertas de material, arranjos de

jardins e acessos e apoios logisticos.
Esta enumeragdo deixa vislumbrar, com nitidez, que o ambito da intervencao
municipal na educagdo tem crescido progressivamente e que, embora centrado na oferta
de recursos, também ja apresenta algumas incursdes na oferta e organizagdo de

prestacdes educativas.
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E igualmente neste ambito que os municipios aplaudem a criagio e
implementagdo dos Conselhos Locais de Educagdo, como um instrumento fundamental
na defini¢do da politica educativa do concelho. Funcionando como 6rgao aglutinador de
todo o processo, este € responsavel pela fungdo de planeamento, através da defini¢do da
Carta Escolar, estabelecendo um Projecto Educativo Local (instrumento que traduz a
assuncao da vontade e do dinamismo da comunidade local) na procura das melhores
solugdes, servindo também de instrumento de referéncia para os diversos parceiros
envolvidos, numa partilha de responsabilidades, adequando assim os objectivos

nacionais a realidade local e aos anseios de toda a comunidade.

Numa visdo genérica, considera-se que a gestdo mais eficaz canaliza a maior
parcela de recursos financeiros, € os melhores talentos profissionais, para o
aproveitamento das mais abundantes e rentaveis potencialidades locais.

As administracdes publicas devem desenvolver medidas para assegurar a
consolidagdo e propagacao das iniciativas da sociedade civil. A educagdo e a formagdo
de adultos (EFA) nao deverdo ser, unicamente, preocupacao do sistema educativo. A
educagdao encontra-se em permanente transversalidade com as diversas areas de uma
sociedade e ¢ um instrumento social fundamental para a coesdo comunitéria e pessoal.

Villar (1998) refere que “’se fosse possivel medir o grau de educabilidade de
uma cidade, vila ou freguesia, deveriamos ter como indicadores, ndo s6 a quantidade e
qualidade de escolas mas também de todas as instituicdes que geram formacao e,
sobretudo, deveriamos analisar como interagem e harmonizam todos os agentes” (p.
74). Para isso, torna-se necessario envolver todas as organizagdes no processo educativo
das sociedades de forma a promover a igualdade de oportunidades, a democratizagdo e

o progresso e desenvolvimento comunitario.

2.3. O ensino recorrente: Uma mais-valia para o desenvolvimento

comunitario

A acelerada transforma¢dao do mundo actual ¢ resultado, entre outros, da ac¢ao
das novas tecnologias da informa¢do e comunicagdo e da globalizagdo dos mercados.
Esta transformagdo, geradora de novas dinamicas, implica a colocacdo de grandes
desafios a sociedade portuguesa. Se, por um lado, estes desafios tendem a potenciar as
caracteristicas positivas, por outro lado, acentuam as vulnerabilidades e fragilidades

estruturais do pais onde o défice de escolarizagdo e de qualificacdo profissional dos
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portugueses ¢, sem duvida, um grande obsticulo a capacidade competitiva das
empresas, no combate ao desemprego, bem como a melhoria da qualidade do emprego.

Para Canario (1997), “a ac¢ao educativa tem um importante contributo a dar aos
processos de desenvolvimento global, integrado, qualitativo, das regides rurais” (p.4).
Este contributo deve ser encarado na perspectiva de o processo de desenvolvimento ser
coincidente com um processo colectivo de aprendizagem.

A educagdo ndo pode limitar-se a escola, mas, ao contrario, devera ser vivida em
diversos momentos de nossas vidas, nas nossas relagdes de parceria, de familia, nas
relacdes comunitarias € nos espagos da vida publica. Por esta razdo, e como referem
Salamanca et al. (1995), “a educa¢do tem um importante compromisso a assumir na
construcao das ideias e das caracteristicas de relacdo que as pessoas geram em nossas
sociedades, assim como na permanéncia ou mudanca das condigdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais” (p.2).

Em desenvolvimento ¢ em educacao o principal recurso € o ser humano. Onde
ha pessoas, a ac¢do educativa € possivel e a compreensdo e transformagdo da realidade
social pode tornar-se uma obra colectiva.

No ambito do sistema educativo portugués, a renovagao e o desenvolvimento da
E.A. assumem particular relevancia, num momento em que se exige da populagdo
adulta uma participacdo social cada vez mais activa, e em que as mudancas decorrentes
da evolucdo cientifica e tecnoldgica determinam a constante necessidade de novas
atitudes, conhecimentos e competéncias.

Em muitos concelhos do interior do pais verifica-se uma certa passividade das
populagdes na procura de melhores condi¢cdes de vida e no empenho em resolver
problemas. As suas principais motivagdes centram-se no trabalho agricola, com uma
agricultura de subsisténcia e produgdo animal para consumo proprio. Mesmo os
problemas decorrentes dessas actividades sdao resolvidos empiricamente, de uma forma
individual e isolada, sendo a partilha de conhecimentos e a entreajuda, uma atitude
escassa e muito restrita, muitas vezes presente entre a familia ou um niimero reduzido
de vizinhos.

Nessas regioes agricolas do interior do pais, onde a cultura oral ainda
predomina, o peso social e econdmico dos baixos niveis de instru¢do ndo serd tdo
importante como nos meios urbanos e industrializados.

O proprio desenvolvimento economico das regides e a produtividade agricola

sao factores determinantes no processo de alfabetizacdo das populagdes. As
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participagdes sociais destas populagdes, centradas na agropecuaria, manifestacdes
religiosas e pouco mais, tém que se expandir para que ocorra o desencadear de novas
relacdes potenciadoras da partilha de ambicdes, preocupacdes, saberes, necessidades e
solugdes. De facto, o esquecimento em que vivem algumas populagdes do interior é
fruto da perda de capacidades que apresentavam, pela ligacao directa da agricultura ao
resto da economia, e por ndo conseguirem mobilizar-se para, conjuntamente, abracarem
novos desafios visando o desenvolvimento de toda a comunidade.

Como refere Reis (1997, p.1), “a auséncia de desenvolvimento nas regides do
interior ¢ sobretudo um problema de insularizagdo dos actores sociais, dos recursos ¢
dos factores da identidade”. E para Canario (1997), “a perda de identidade, a descrenca,
o conservadorismo, € a baixa auto-estima colectiva, constituem o reverso do isolamento,
das perdas demograficas, do encerramento de servigos publicos, e da auséncia de
perspectivas de emprego” (p.4).

Contrariar esta situacdo, talvez seja possivel com o envolvimento, e a
participacdo dos interessados, a partir de perspectivas de futuro, que emprestem o
fundamento as tomadas de iniciativa.

A base que sustenta este envolvimento e esta participagdo estd contida na acgao
educativa, mas uma ac¢ao educativa capaz de centrar todo o processo de aprendizagem
na desocultagdo de competéncias, valorizagdo de experiéncias e, principalmente, que
seja entendida pelos actores como um processo de auto-sdcio-construgao.

Desta forma, e ndo desviando do assunto central do nosso estudo, o importante &
que as identidades sejam fortes e que a auto-estima ndo se extinga, para que se
consigam estabelecer relacdes, colocando pessoas, instituicdes e organizacdes no centro
do debate, porque elas sdo as responsaveis pelo desenvolvimento ou pela auséncia
deste.

Ferrao (1997, p.4) refere que “num mundo crescentemente interactivo nao
existe lugar para realidades fechadas, ha a necessidade de comunicar, ha a necessidade
de se estabelecer relacdes inter pessoais para que os cidadaos possam se desenvolver e,
por conseguinte, induzir ou promover o desenvolvimento comunitario”.

As relagdes interpessoais estabelecem-se quando ha um objectivo comum, um
projecto, um novo desafio. A criagdo de um curso para elevar os niveis de instru¢do, de
escolarizagdo ou de qualificacdo de uma populagdo, poderd constituir uma medida

potenciadora de relagdes interpessoais, institucionais e organizacionais.
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Para Luhman (1991, citado por Ferreira et al., 2001), “a sociedade actual
caracteriza-se por um maior numero de possibilidades de estabelecer relacdes
interpessoais, € uma maior intensificacdo dessas relagdes” (p.736). As relagdes
intensificam-se a medida que as condicionantes forem surgindo e se dissipando. Desta
forma o curso criado, para além de formalmente poder conferir, caso se verifique
aptiddo, um certificado que, de certa forma, ira contribuir para uma elevacao dos niveis
de auto-estima de cada individuo, constitui um instrumento simultaneamente gerador de
uma interaccdo capaz de facilitar a identificagdo de problemas, e a mobilizacdo de
recursos necessarios a resolucdo dos mesmos, através da dinamica dos individuos na
procura de respostas mais eficazes.

Se, por um lado, referimos a implementacdo de um determinado curso como
estratégia para que uma comunidade se desenvolva, por outro, esse curso tem toda a
pertinéncia e legitimidade em existir, pois ¢ um direito do cidaddo consignado na LBSE,
onde no seu ponto 2 do Artigo 1.° se pode ler: “O sistema educativo ¢ o conjunto de
meios pelo qual se concretiza o direito a educagdo, que se exprime pela garantia de uma
permanente ac¢do formativa, orientada para favorecer o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade”.

Mais especificamente para individuos que ja ndo se encontram em idade escolar,
no ponto 1 do Artigo 20.° podemos ler: “Para os individuos que ja ndo se encontram na
idade normal de frequéncia dos ensinos bdsico e secundério ¢ organizado um ensino
recorrente”. Esta modalidade de ensino apresenta-se como uma segunda oportunidade
de educagdo para os que dela ndo usufruiram em idade propria ou abandonaram
precocemente o sistema regular de ensino. Constitui uma modalidade especial de
educacdo escolar, considerada prioritaria face a situagdo educativa da populagdo adulta
portuguesa e as exigéncias da sociedade contemporanea. Mas se por um lado ¢ um
direito, por outro lado, torna-se necessario encaminhar, apoiar, aconselhar os individuos
para que usufruam desse direito.

Para que se concretize o direito de todos a educacdo nio ¢ condicdo suficiente a
existéncia de uma oferta educativa relevante. E necessario estimular a procura e criar
condig¢des que facilitem o efectivo acesso de todos.

Para que haja uma participacdo generalizada na EFA ¢ indispensédvel adequar,
diversificar e flexibilizar a oferta educativa de forma a responder as necessidades,
caracteristicas e condigdes de vida dos varios grupos da populagdo, para que se

promovam mecanismos facilitadores de uma efectiva continuidade dos processos de
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aprendizagem. Contudo, quando se trata de grupos mais desfavorecidos torna-se
necessario reflectir sobre as estratégias de remocdo de obsticulos e criacdo de
incentivos e dindmicas promotoras da aprendizagem ao longo da vida em condigdes de
efectiva igualdade de oportunidades.

Embora exista consenso quanto ao facto de a EFA dever estar acessivel a todos,
a realidade ¢ que muitos grupos estdo, ainda, excluidos.

Segundo Melo et al. (2002), “as caracteristicas de determinados grupos, ¢ 0s
riscos de exclusdo a que estdo sujeitos requerem, para além de uma oferta adequada as
suas necessidades e interesses, politicas especificas com vista a promog¢ao da procura e
facilitagdao do acesso a educacao e formagao de adultos.” (p.93).

Estas medidas deverdo prever mecanismos € critérios que permitam promover e
monitorizar a qualidade, a eficiéncia e a eficacia de todo o sistema, procurando assim
garantir que este dé, efectivamente, resposta as necessidades detectadas e as finalidades
propostas, considerando o adulto como uma entidade singular, possuidor de histérias de
vida e ritmos muito proprios de aprendizagem e desenvolvimento de trabalho, visando o
desenvolvimento intelectual do cidaddo, fornecendo-lhe indicadores que lhe permita
aprender a aprender, conduzindo-o a que possa aprender o que quiser, onde quiser,
escolher e procurar a informacao que necessita, desenvolvendo, assim, a iniciativa e a
auto-estima (Melo et al., 2002).

Num quadro de partilha de responsabilidades com os demais parceiros, a fun¢do
do Estado ndo se restringe a organizacao directa de oferta de EFA, cabe-lhe, também, o
papel de aconselhar, financiar, monitorizar e avaliar.

Concretizar o direito de todos a educacdo implica a responsabilidade, ndo so de
criar oportunidades de aprendizagem mas, também, de motivar as pessoas adultas para o
aproveitamento dessas ofertas e assegurar condi¢des para o efectivo acesso a formagao
ao longo de toda a vida e em todas as situagdes adequadas da vida em sociedade.

Na década de oitenta do século XX, aquando da criacdo das Coordenagdes
Concelhias, o M.E., através da DGEA, enviou a todos os coordenadores uma Ordem de
Servigo (n° 21/85), que referia que o agente de desenvolvimento ¢ fundamentalmente
um agente de mudanca e a sua intervencdo decorre ao nivel da investigacdo, da
promocao, da execugdo e da avaliacdo das acgdes.

O Coordenador Concelhio do E.R.E.E.E. passou a assumir o papel de animador
sociocultural e de estratega, identificando caréncias, investigando causas ¢

consequéncias, sugerindo parcerias, incentivando as populacdes, procurando, sempre,
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que se conjugassem esfor¢os e possibilidades de reforco da educagao e de formagdo ao
longo da vida, através de solugdes flexiveis que articulassem a formacao e educagdo por
meio de percursos organizados, conducentes ao desenvolvimento do individuo na sua
plenitude e, por conseguinte, ao desenvolvimento da comunidade onde se insere.

Existe, de facto, uma panoplia de solugdes e estratégias para que o Coordenador
faca do E.R. fonte de desenvolvimento, € ndo o classifique como um acréscimo de
escolarizagdo, assente na instru¢do, construida por um somatério de competéncias
adquiridas. E a este propésito que Caldas (2000) sugere que “a Educagio de Adultos
ndo pode transformar-se nem esgotar-se na promoc¢ao de competéncias elementares,
entenda-se escolares, mas antes recorrer a estratégias de animacgdo comunitaria,
apoiando projectos de animag¢do e desenvolvimento das comunidades, participando nos

projectos das suas associagdes, dos seus clubes, dos seus grupos teatrais, etc” (p.5).

2.4. Educacao de adultos e educacao social

Segundo Barriga (1980, p.10), “o enquadramento social de cada individuo tem
caracteristicas proprias, independentes dele, que resultaram da evolucdo historica e
social da humanidade”. O seu comportamento, os actos que realiza sao as manifestacoes
mais evidentes de que ¢ um ser humano. O objectivo principal do comportamento
assenta na relagdo com os outros seres humanos. O individuo necessita de um seu
semelhante para que com ele possa aprender e desenvolver determinados
comportamentos.

Maslow deixa bem claro que a natureza humana ¢, de uma forma inata, boa, e que
tende a sua auto-realizacdo. Contudo, esta tendéncia é débil e vé-se facilmente vencida
pelas pressdes sociais e ambientais.

Os individuos, para satisfazerem as suas necessidades sejam elas, fisicas,
orginicas, ou emocionais, tém de actuar no meio que os envolve. Segundo Ribeiro
(2003, p.1), “o sujeito que age ¢ uma pessoa capaz de pensar para superar obstaculos,
pois, até mesmo encontrar as palavras certas no momento certo exige uma ac¢do do
proprio pensamento”. Esta actuacdo, muitas vezes, estd dependente da comunicacao
com os outros, levando o individuo a conviver com pessoas, pertencentes a um grupo ou
a varios grupos.

Se centrarmos o nosso estudo na forma como se organizam esses grupos, COmo

o individuo exerce influéncia sobre eles e como os grupos influenciam o individuo,
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confrontamo-nos com uma enorme complexidade, uma vez que cada individuo pertence
a mais do que um grupo, desempenhando papéis variados no seio destes.

Em cada papel desempenhado estdo presentes atitudes, interesses, opinides e
motivagdes que dificultam a determinacdo da influéncia da conduta individual. Neste
sentido, ao tentarmos explicar a conduta de um individuo, ndo podemos esquecer a
influéncia das pressdes sociais como seu elemento modelador. Assim, o individuo tem
de actuar no meio segundo um conjunto de normas, regras, crengas € leis, estabelecidas
num paradigma sociocultural, desenvolvendo condutas em conformidade. O individuo
acaba por adoptar os padrdes de conduta da sociedade em que vive, através do processo
de socializagao.

Barriga (1980) cita uma experiéncia de Asch, na qual um grupo de individuos
deveria manifestar a sua opinido acerca do comprimento de determinadas linhas. Todas
as pessoas do grupo, excepto uma, estavam avisadas para dar, intencionalmente, uma
resposta errada. O sujeito que ndo estava avisado, deixou-se influenciar pelo critério que
a maioria adoptou. Repetiu a experiéncia com outros grupos e os resultados foram os
mesmos, em quase todos os casos. Esta experiéncia demonstra a influéncia dos grupos
na criacao de atitudes e opinides. Contudo nao podemos reduzir os individuos a meros
actores submissos as caracteristicas dos papéis que desempenham, esquecendo a sua
iniciativa, criatividade e singularidade. Ou seja, ndo podemos encarar o individuo como
um objecto, ele ¢ sujeito, e como tal, manifesta a sua subjectividade perante os papéis a
desempenbhar.

Ao falarmos de individuo, grupos, interaccdes e ambiente social, leva-nos a
procura de uma defini¢do para o termo sociedade. Vivemos em sociedade, temos actos
sociais, pretendemos e ambicionamos estar socialmente integrados, ouvimos falar em
socializacdo, mas... afinal o que ¢ a sociedade? Como transforma as nossas vidas? Ou
serd que nos transformamos a dita sociedade? Krech, Crutchfield e Ballachey (citados
por Barriga, 1980, p.40) definem sociedade como uma “colectividade organizada em
torno de objectivos comuns, que tende a compartilhar crengas, atitudes, e condutas
colectivas”. Este colectivo encontra-se restrito num contexto geografico e cultural e,
como tal, existem diversas sociedades com caracteristicas distintas.

O contexto cultural aparece aqui quase como que determinante na defini¢cao de
uma sociedade. Para Barriga (1980), “a cultura ¢ composta por todos os factos mais ou

menos organizados que se ddo numa sociedade” (p.40).
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Sociedade e cultura sdao elementos bdasicos na modelacdo de algumas
caracteristicas individuais da pessoa, como as referidas por Krech, Crutchfield e
Ballachey (citados por Barriga, 1980, p.41): “a forma de conhecimento do mundo por
parte dos individuos, as motivagdes, as atitudes, a linguagem e as relagdes
interpessoais”. Na realidade, as formas bem sucedidas de ultrapassar obstaculos e
resolver problemas fazem parte da cultura de um determinado grupo. Esta forma de
resolver um mesmo problema pode diferir de grupo para grupo, havendo neste caso
diferencas nos tragos culturais.

A forma de percepcionar o que nos rodeia, o meio envolvente, o0 mundo em que
vivemos ¢ condicionada pelas experiéncias anteriores e pelos conhecimentos que
possuimos. O mar ndo tem o mesmo significado para um grupo de pescadores e um
grupo de agricultores. A for¢a das correntes, a hora das marés, ou a altura das ondas,
fornecem indicadores importantissimos aos pescadores, podendo ndo ter qualquer
significado para os agricultores. Por outro lado, a situacdo geografica de um terreno, a
cor da terra e sua densidade e o relevo ndo transmitem as mesmas informag¢oes aos dois
grupos com necessidades, historia de vida e experiéncias distintas. Quando falamos de
pessoas devemos ter em atencao a sua realidade, o seu percurso de vida e os seus tragos
culturais.

Nas palavras de Caride e Meira (2000, p.16), “tanto a cultura como a politica nos
remete formalmente a um mesmo sujeito e objecto social: as pessoas”. De facto as
pessoas assumem um duplo papel social, sdo produtoras de uma sociedade direccionada
para o consumo e tornam-se fruto da sociedade que construiram. S3o as pessoas que
identificam as suas necessidades, mas essas necessidades sdo consequéncia das
exigéncias sociais.

Actualmente, uma das maiores preocupagdes da populacdo em geral ¢ sentir-se
bem, ser feliz, ter prazer naquilo que faz, porque acredita que alterara positivamente o
futuro. Sem poder categorizar-se os elementos concretos que fazem as pessoas felizes,
pois obviamente seriam interminaveis e dispares, devido a subjectividade que
caracteriza a singularidade humana, importa desenvolver medidas e implementar
politicas que atendam as necessidades sociais de forma a garantir um certo nivel de
qualidade de vida dos cidadaos.

Segundo especialistas internacionais de renome, o Programa das Nag¢des Unidas
para o Desenvolvimento propds que “o bem-estar humano fosse considerado como a

finalidade do desenvolvimento” (Delors et al., 1997, p.71). Com efeito, foi apos a 2*
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Guerra Mundial que comegou a desenvolver-se na Europa o “estado do bem-estar”,
caracterizado pela funcdo dos governos em melhorar a qualidade de vida das
populacdes, mediante uma série de decisdes de ambitos social e de economia de
mercado. Toda esta intervencdo ¢ questionada nas politicas sociais e econdmicas,
optando-se mesmo, por sistemas mistos, nos quais as administracdes publicas, a
comunidade, as associagdes € o tecido empresarial, mantenham uma interac¢do
permanente para a resolucdo das necessidades sociais.

Villar (1998) refere que “a administragdo tenta modificar as suas competéncias
para definir-se como relacional, potenciando a sua capacidade de aglutinar pessoas e
recursos para a consecu¢dao de projectos estratégicos territoriais” (p.73). Trata-se de
mobilizar a sociedade civil na procura de respostas para os problemas sociais, politicos
e econdmicos de forma a ultrapassar a crise do estado do bem-estar.

Diversos especialistas internacionais de renome referem que “em todo o mundo,
a educagdo, sob as suas diversas formas, tem por missao criar, entre as pessoas, vinculos
sociais que tenham a sua origem em referéncias comuns” (Delors et al., 1997, p.45).

Os valores sociais assumem um importante papel nas sociedades e deveriam
contribuir para um correcto e equilibrado desenvolvimento das populag¢des pressupondo
uma sociedade caracterizada por uma profunda preocupacao com a pessoa, contribuindo
para o seu desenvolvimento integral. A produ¢do de bens e servigos, bem como o lucro,
deveriam ser orientados para o desenvolvimento da pessoa na sua plenitude. Os mesmos
especialistas (Delors et al., 1997) referem que “a educacdo tem como objectivo
essencial, o desenvolvimento do ser humano na sua dimensao social” (p.45).

A educagdo assume-se como condutora de culturas e valores, e potenciadora de
espagos de socializacdo capazes de estimular projectos comuns.

Para Caride e Meira (2000), “ na educagdo social, a cultura e as culturas sdo, no
mais amplo sentido da expressdo, um terreno pedagodgico social para a formacao
integral das pessoas, consideradas na sua complexidade e nos seus direitos que as
defendem como sujeitos que devem ambicionar a substitui¢do da passividade do
consumo pela criatividade e espirito de iniciativa” (p.24). A diversidade dos individuos
e dos grupos humanos podera constituir um factor de coesdo social e comunitaria.

Segundo Capucha (1998), “a interven¢do comunitéria, incidindo globalmente
sobre o meio social e ndo sobre os problemas particulares de alguns individuos, deve
apoiar-se nas tradigdes comunitdrias e de entreajuda, eventualmente existentes, para

mobilizar as organizacdes locais representativas das populacdes, como comissdes de
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moradores ou de pais e colectividades culturais e recreativas, para participarem na
resolu¢do dos seus problemas, ao invés de assumirem contornos assistencialistas que
tendem a gerar reacgdes de rejeicdo ou de dependéncia” (p.149).

Os cidaddos deverdo participar activamente na resolugdo de problemas
colectivos devidamente sinalizados. Nas palavras de Salamanca et al. (1995), “qualquer
politica ou programa deve remeter-se aos grupos interessados, deixando de ser
receptores passivos e convertendo-se em protagonistas activos individuais e colectivos”
(p-4).

A constru¢do de infra-estruturas, bem como a sua utilizacdo colectiva, as
diligéncias e mobilizagdo de recursos para a criagdo de servigos que visem a melhoria
da qualidade de vida de uma comunidade com o apoio das organizacdes autarquicas e
de solidariedade, constituem indicadores de forte interven¢do comunitaria.

A nivel local, num determinado territério, torna-se bastante mais exequivel um
projecto de interac¢do e de concertacdo, desde que todos os parceiros tenham bem
definido o ponto de partida, a sua participagcdo no projecto e as metas a atingir.

A comunidade local deverd assumir a lideranga na elaboracdo de um projecto
integrado no qual a formacao devera ser o veiculo transformador da realidade existente,
perspectivando uma significativa melhoria do estado do bem-estar. E nesta integragdo
que se devera potenciar o associativismo e garantir um sistema formativo diferente do
escolarizado. As qualificagdes obtidas por rotinas e repeti¢cdes, rapidamente sdo
ultrapassadas pelas inovagoes.

Uma educagdao social devera esclarecer os seus actores, que deverdo ser
implementadores de metodologias, temas e problemas congruentes com as necessidades
de uma sociedade local-global. A lideranca do processo deverd atender a uma série de
accdes conducentes a uma correcta utilizagdo das metodologias, de forma a intervir no
processo ensino-aprendizagem, tendo sempre presente que a qualidade das institui¢des
de ensino estd directamente relacionada com a qualidade dos processos de
aprendizagem que se desenvolve nos formandos.

Na opinido de Capucha (1998, p.146), “uma das razdes porque uma sociedade
com qualidade ¢ a base de uma economia forte, ¢ que a primeira ¢ constituida por
pessoas instruidas”. O aumento do nivel de escolaridade permite o acesso a uma
formagao qualificante, tornando-se um elemento facilitador da empregabilidade e

redutor do risco de exclusdo, potenciando a participacdo activa na sociedade.
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O emprego podera ser entendido como um dos principais mecanismos de
integracdo social. Estar desempregado ndo significa s6 estar privado de fonte de
rendimento financeiro, at¢é mesmo porque existem desempregados que recebem
subsidios, outros receberdo outras participagdes financeiras. Mas a carga mais intensa,
associada ao facto de se estar desempregado, ¢ o marcado afastamento das relagdes
interpessoais que limita e condiciona uma participacao social activa.

Na perspectiva deste autor, “no caso dos adultos pouco escolarizados, a pratica
vem mostrando que os estimulos para que retomem a aprendizagem escolar,
ingressando no E.R., produzem resultados muito positivos, porque este passo melhora,
significativamente, a auto-estima e potencia as possibilidades de integracdo e
progressdo nas carreiras profissionais” (Capucha, 1998). Veremos na segunda parte
desta investigagdo se os resultados obtidos no Concelho de Vila Nova de Paiva
confirmam a opinido de Capucha.

Sendo o E.R. uma valéncia da E.A., dois dos objectivos da E.A. ja referidos no
Capitulo 1 vao de encontro a esta opinido de Capucha:

- Permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as
suas potencialidades, na dupla perspectiva de desenvolvimento integral do homem e da
sua participagdo activa no desenvolvimento social, econdmico e cultural;

- Desenvolver a capacidade para o trabalho, através de uma preparagdo adequada
as exigéncias da vida activa.

Desde 1950 que o mundo tem assistido a um desenvolvimento econdémico nunca
antes visto. A riqueza mundial cresceu consideravelmente em funcdo do aumento da
produtividade e do progresso tecnologico, devendo-se, segundo conceituados
especialistas internacionais, “a capacidade dos seres humanos de dominar e organizar o
meio ambiente em funcdo das suas necessidades, isto é, a ciéncia e a educacgdo,
primeiros motores do progresso economico” (Delors et al., 1997, p.61).

A nova politica Norueguesa para a EFA, denominada Reforma das
Competéncias, afirma que “uma populagdo com elevados niveis educativos € o recurso
mais importante da na¢do para preservar e criar emprego, assegurar a qualidade de vida
e evitar novas divisdes de classes sociais” (Melo et al., 2002, p.19). Deste modo, E.A. e
educacdo social manifestam-se de uma forma indissocidvel, assumindo um papel
indispensavel no desenvolvimento das sociedades.

Salamanca et al. (1995, p.1), quando escrevem sobre o papel da educagdo,

\

referem que “o seu desempenho estd explicitamente ligado a socializagdao dos
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individuos em seu contexto”. Desenvolvimento e educacdo tém de estar, portanto,
intimamente relacionados porque contribuem decisivamente para a defesa e promogao
da cultura a todos os niveis. Esta ¢, alids, uma perspectiva partilhada por véarios
especialistas, quando afirmam que “no dealbar do século XXI, a actividade educativa e
formativa, em todas as suas componentes, tornou-se um dos motores principais do
desenvolvimento” (Delors et al., 1997, p.63).

Ao longo da historia, verificamos que o homem estd em constante mudanga e
evolucgdo, quer a nivel geral, da propria raga, quer a nivel especifico, como individuo.
Essa mudanga reflecte-se pela transmissdo/troca de saberes e vivéncias marcando uma
forma de pensar, de estar e de agir proprias da sua cultura e época. Todas as fases da
vida de um individuo sdo boas para adquirir a cultura e a educagao.

Apesar da infincia ser uma fase muito importante para a aprendizagem, ¢ errado
pensar que ¢ a Unica. A educagdo ¢ um processo que dura toda a vida, tentando envolver
a totalidade do ser e levando-o a participagdo activa na criagao da cultura, da técnica, da
ciéncia, do bem-estar, da riqueza, da paz, da cooperacdo internacional, enfim,
realizando o individuo como pessoa e como membro de uma comunidade. Assim, pode
dizer-se que a E.A. sempre existiu, desde as sessdes da recitagdo dos mitos nos povos
primitivos a proclamacao das leis nas civilizagdes antigas, as grandes manifestagdes
desportivas e culturais dos gregos e romanos, as festas religiosas, peregrinagdes e
biblias abertas das catedrais da Idade Média, as diversas manifestagdes de cultura
popular em todos os tempos. Contudo, a E.A., na opinido de Silva (1990), “comecou a
ganhar sentido e alguns contornos no decurso do século XIX no quadro de dois grandes
processos: a formacdo de sistemas escolares nacionais e o desenvolvimento de
movimentos sociais de massas” (p.12).

Nas ultimas décadas, a E.A. foi-se constituindo como um campo especifico,
surgindo, segundo Silva (1990), trés novas perspectivas:

- A primeira perspectiva introduz na E.A. as questdes da qualificagdo ¢
formagao profissional, realgando a rentabilidade produtiva da mao-de-obra. A expansdo
da doutrina da modernizagdo através da qualificagcdo dos recursos humanos transforma o
E.R. para adultos activos (que haviam abandonado o sistema escolar demasiado cedo), e
a formacgdo poés-escolar de trabalhadores, em eixos centrais de convergéncia das
politicas educativas. De facto, os paises industrializados vém, recentemente, tomando
consciéncia de que, também eles t€ém problemas de analfabetismo regressivo e

funcional.
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- A segunda perspectiva decorre da evolu¢do dos métodos de alfabetizagdo,
surgindo conceitos relacionados com a alfabetizacdo funcional, combinagdo entre a
aquisicao da leitura e da escrita e a formacdo de base, designadamente profissional,
segundo estratégias intensivas e programas diversificados e flexiveis.

Em varios paises ¢ atribuido um importante papel a alfabetizacao,
especialmente nos paises em desenvolvimento, pois verifica-se que a alfabetizacdo pode
ser também uma gigantesca operacdo de socializagdo e de politica de massas. Aqui
temos que assinalar a importancia de Paulo Freire, que propde um novo quadro para a
alfabetizagdo, ja ndo como socializagdo, mas como “ac¢do cultural para a libertagao”.
Esta concepcao de Freire influenciou muitos movimentos no terceiro mundo, que
interpretaram a E.A. do ponto de vista do seu papel na transformagdo das estruturas
sociais.

- A terceira perspectiva ¢ a da educagdo permanente, o processo de auto-
aprendizagem, gerido pelo sujeito e ininterruptamente. O seu centro de interesse € o
individuo como pessoa e como cidaddo. Refere-se a uma formacao plurifacetada, geral,
intelectual, civica e profissional do cidaddo de certo modo comprometido com a
sociedade ¢ com o mundo em que vive. A pluralidade ¢ a diversidade das acgodes,
incluidas sob o lema da E.A., constituem uma contribui¢do decisiva para o
questionamento e a reorganizagdo de todo o sistema educativo. E caracteristico da
perspectiva da educa¢do permanente o constante deslocamento das questdes de
mudanga social para a esfera educativa.

O campo da E.A. caracteriza-se pela diversidade das iniciativas que se acolhem
entre as suas fronteiras. “Essa pluralidade comeca por radicar nos diferentes problemas
horizontais sociais que, convergindo, conferem sentido aquele campo, fazendo a sua
diferenca e a sua convergéncia a unidade na diversidade que o caracteriza” (Silva, 1990,
p-91). Sao cinco os componentes da E.A. segundo este autor:

1 - A questdo do analfabetismo na sua dimensao literal, dos muitos milhdes que
ndo adquiriram as capacidades elementares de leitura, escrita e célculo; na dimensdo
periliteral, dos que ndo completaram os niveis de ensino considerados como basicos; na
dimensdao funcional ou regressiva, dos que vao perdendo o dominio efectivo das
competéncias e saberes que lhes foram transmitidos num momento inicial, escolar;

2 - Diploma escolar (necessidade de o possuir);

3 - A educagdo permanente, como conceito € como ideal.
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4 - As praticas educativas ndo-formais. E importante que o sentido da E.A. ndo
se alimente apenas da constatacdo dos défices, sejam eles o analfabetismo, em todas as
suas variantes, a insatisfacdo de necessidades e procuras sociais em educagdo, a
desarticulagdo orgénica dos diversos niveis e percursos escolares dos modos e canais de
formacao, a domesticidade e a cidadania e de todos eles com o mundo do trabalho. Esse
sentido alimenta-se, também, das praticas sociais, das actividades e das estratégias,
associativas (publicas ou privadas), culturais, politicas, sindicais, religiosas ou
econdmicas, formais ou informais.

5 - Os projectos e ac¢des de intervengao social. A contribui¢do especifica da
educagao supera os limites institucionais do sistema escolar e revela a globalidade
virtual do seu impacto face aos processos sociais.

No caso portugués sdo trés os vectores estruturantes da E.A., “em primeiro
lugar, a instalagdo e a actuacdo regular da rede publica de servigos, tutelada pela DGEE;
em segundo lugar, a intervencdo de servigos publicos orientados para outras areas da
vida publica; em terceiro lugar, iniciativas que emergem (...) da sociedade civil, ou
seja, iniciativas promovidas e/ou protagonizadas por estruturas sociais ndo estatais, de

diversa natureza” (Silva, 1990, p.93).
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CAPITULO 3 - PROMOCAO DA EDUCACAO DE ADULTOS

3.1. Breve resenha historica da educacao de adultos

A E.A. é um fenomeno recente, mas ndo constitui uma novidade. Sendo a
educacdo um processo ndo finalizado, ou seja, ndo ¢ possivel alguém saber tudo em
todas as areas, at¢ mesmo porque a Ciéncia encontra-se num contexto de permanente
mudanga, cada dia vivido por um ser humano da-lhe a possibilidade de aprender algo
mais.

Em 1792, em plena Revolucao Francesa, Condorcet produziu a declaragao que
lhe valeu o epiteto de profeta da educag@o permanente: “a instru¢do deve estar presente
em todas as idades e ndo hd nenhuma em que seja inutil aprender” (citado por Schwartz,
1998, p.15). De facto, toda a informagao recebida em cada segundo da existéncia de um
cidadao contribui para a sua valorizagdo pessoal e constitui uma mais-valia para
aprendizagens seguintes uma vez que facilita a “entrada” de nova informagdo, que
facilitara a compreensdo e assimilagdo da mesma. A aprendizagem, por sua vez,
permitird a aquisicdo de novas aprendizagens e assim sucessivamente. Podera parecer
uma analise puramente mecanica mas ndo ¢, uma vez que o processo ¢ construido e
constantemente renovado com a entrada de novas informacgoes.

Nesse mesmo periodo revoluciondrio (Revolugdo Francesa) foi criado o
Conservatorio Nacional das Artes e Oficios (CNAM) que permanece actualmente como
uma instituicdo de referéncia no plano internacional, no dominio da E.A.

Contudo o desenvolvimento da E.A. torna-se mais intenso durante o século XIX
e a primeira metade do século XX, em torno de alguns factos essenciais, como indica
Terrot: “o nascimento e emergéncia do conceito, iniciativas do Estado no sentido de
tomar a seu cargo a alfabetizacdo dos iletrados, iniciativas associadas a formacao
profissional e a educacdo politica visando o exercicio do sufrdgio universal” (citado por
Canario, 2000, p.11).

A emergéncia historica da E.A. aparece, a partir do século XIX, associada a dois
grandes processos sociais: por um lado, o desenvolvimento de movimentos sociais de
massas (movimento operario); por outro, o processo de formacgdo e consolidacdo dos
sistemas escolares nacionais que conduziu a emergéncia de modalidades de ensino de

segunda oportunidade.
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A partir do final da Segunda Guerra Mundial, regista-se um incremento da E.A.
em que, de modo deliberado, ela deixa de ser reservada a um pequeno niimero e
confinada a determinadas categorias socioprofissionais e socioculturais, para passar a
ser proposta a todos.

Criada em Novembro de 1945, a UNESCO denunciava ao mundo as profundas
desigualdades entre os paises e alertava para o papel que deveria desempenhar a
educacdo, em especial a E.A., no processo de desenvolvimento dos paises categorizados
como subdesenvolvidos.

Em 1949, realizou-se na Dinamarca (Elseneur) a primeira Conferéncia
Internacional de Educagdo de Adultos (CONFINTEA) sob os auspicios da UNESCO,
elucidativa da dimensdo planetdria da expansdo da E.A. e do papel decisivo
desempenhado em todo este processo pelos organismos internacionais saidos do pos-
guerra. Nesta primeira conferéncia foi particularmente enfatizada a vertente de
educagdo civica, atribuindo-se a E.A. “o papel de encorajar a tolerancia entre as nagoes,
promover a democracia nos paises, criar uma cultura comum englobando a elite e as
massas, trazer esperanca aos jovens, dar as populacdes um sentimento de pertenca a
uma comunidade” (Bhola, citado por Canario, 2000, p.12).

A E.A. assumia-se como uma espécie de Educagdo Moral. Dessa forma, a
escola, ndo conseguindo superar todos os traumas causados pela guerra, procuraria fazer
um paralelismo, tendo como finalidade principal o contributo para a retoma do respeito
pelos direitos humanos e para a constru¢do da paz duradoura. O centro de interesse da
E.A. focalizou-se sobre a FEuropa devastada pela guerra, deslocando-se
progressivamente para os paises do Terceiro Mundo cuja pobreza se tornou evidente a
partir dos anos cinquenta do século XX, em contraste com a prosperidade e rapido
crescimento econémico do Norte industrializado.

Em 1960, a CONFINTEA realizada em Montreal salientou o papel da E.A. nos
processos de desenvolvimento econémico. A E.A. passaria a assumir uma prioridade
estratégica para os lideres dos paises do Terceiro Mundo. Passou a ser vista sob dois
enfoques distintos: como uma continuacdo da educacdo formal, permanente e como
uma educacao de base ou comunitaria.

Depois da III CONFINTEA, em Toéquio, no ano de 1972, a E.A. volta a ser
entendida como supléncia da educacdo fundamental, reintroduzindo jovens e adultos,

principalmente analfabetos, no sistema formal de educacao.
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Durante os trinta anos gloriosos (periodo que medeia entre o final da Segunda
Guerra Mundial e os meados da década de 70 do século XX) quando se verificaram
indices de crescimento econdémico relativamente elevados, as disponibilidades
financeiras e a necessidade em produzir mao-de-obra qualificada proporcionaram um
aumento na oferta escolar, assumindo-se esta como instrumento decisivo das politicas
desenvolvimentistas.

A crise econdmica mundial desencadeada, no inicio dos anos 70 do século XX,
pelo primeiro choque petrolifero, veio por em evidéncia as limitacdes de um modelo
desenvolvimentista, reduzido a vertente do crescimento econdmico, baseado no
pressuposto da energia barata e numa exploragdo massiva e nao controlada dos recursos
naturais.

Este modelo contribuiu para acentuar as assimetrias entre os designados paises
pobres e paises ricos, entre o Norte industrializado e Sul do Terceiro Mundo. Estas
assimetrias ¢ o crescimento das desigualdades estavam presentes, também, no interior
das regides dos paises ditos desenvolvidos.

O desenvolvimento da E.A., na segunda metade do século XX, deve a sua
visibilidade social e politica, as ofertas educativas destinadas a adultos pobres e pouco
escolarizados. Essas ofertas educativas elaboradas pelo Estado e por organismos
internacionais centravam-se na promogao da alfabetizacgdo.

A alfabetizagdo e a educagdo basica de adultos estruturaram-se num sistema de
E.R. de forma a oferecer uma segunda oportunidade aos cidaddos com baixos niveis de
instrucao que, por motivos varios, nunca frequentaram a escola ou se viram obrigados a
abandona-la precocemente.

A importdncia da educagdo vista como um factor estratégico de
desenvolvimento constituiu uma ideia relativamente consensual. Tratava-se de uma
ideia afirmada e concretizada através de politicas de nivel mundial durante toda a
segunda metade do século XX.

Em 1986, com a LBSE, estabelece-se em Portugal o quadro geral do sistema
educativo entendido como o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educagdo, que se exprime pela garantia de uma permanente ac¢do formativa orientada
para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a

democratizagdo da sociedade.
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Este sistema deveria desenvolver-se segundo um conjunto organizado de
estruturas e de acgdes diversificadas, por iniciativa e sob responsabilidade de diferentes
instituicdes e entidades publicas, particulares e cooperativas.

No caso concreto do nosso objecto de estudo, é criado o E.R. (atribuindo os
mesmos diplomas e certificados que os conferidos pelo ensino regular), para os
individuos que ja ndo se encontram na idade normal de frequéncia dos ensinos basico e
secundario e também destinado aos individuos que ndo tiveram oportunidade de se
enquadrar no sistema de educacdo escolar na idade normal de formacdo, tendo em
especial ateng¢do a eliminagdo do analfabetismo.

As formas de acesso e os planos e métodos de estudo seriam organizados de
modo distinto, tendo em conta os grupos etarios a que se destinam, a experiéncia de
vida entretanto adquirida e o nivel de conhecimentos demonstrados.

Para além deste subsistema de educagdo, ¢ criada também a E.E.E. numa
perspectiva de educagdao permanente visando a globalidade e a continuidade da acgao
educativa tendo como objectivo permitir a cada individuo aumentar os seus
conhecimentos e desenvolver as suas potencialidades, em complemento da formagao
escolar ou em suprimento da sua caréncia. Mas s6 em 1991 ¢ estabelecido o quadro
geral de organizacao e desenvolvimento do E.R.E.E.E.

Em 1990, com a realiza¢do da Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para Todos,
realizado em Jomtien, na Tailandia, ¢ desencadeado um movimento mundial para se
oferecer uma educacdo basica a todos, criangas, jovens e adultos. Entendeu-se a
alfabetizacdo de jovens e adultos como a primeira etapa da educagdo basica,
consagrando a ideia de que a alfabetizacdo ndo pode ser separada da pds-alfabetizagdo.

E também, precisamente, em 1990, que surge o Programa Operacional de
Desenvolvimento da Educacdo para Portugal (PRODEP) assumindo-se como um
importante instrumento para o desenvolvimento da E.A. Este Programa teve a duragao
de quatro anos, sendo seguido pelo PRODEP II que finalizou em 1999 com igual
duragao.

As accdes do PRODEP destinavam-se a elevar os niveis educativos e de
qualificacdo da populagdo jovem e adulta, promovendo o desenvolvimento pessoal e
uma melhor insercao social e profissional, pelo que pressupunham:

- Alfabetizar e/ou proporcionar os 1° ou 2° ciclos do E.R. a populagdo que ainda
nao 0s possuia;

- Proporcionar uma formag¢do de base aplicada e profissionalizante que se
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traduzisse na obtencdo de uma qualificagdo profissional de nivel 17 (Direccao

Geral de Extensdao Educativa, 1993, p.6).

Quadro 4-PRODEP II / Medida 3 — Acgao 3.3

Objectivos:

Redugao do analfabetismo

Obtencao da escolaridade obrigatdria

Formacgao de base aplicada e profissionalizante

Qualificagdo profissional de Nivel 1

Destinatarios:

A partir dos 15 anos

Formacao Geral:

1°, 2° e 3° Ciclos do Ensino Recorrente

Formacio técnico-pratica-Areas Profissionais:

Administragdo e Servicos

Agricultura, Silvicultura, Produ¢do Animal e Pesca

Alimentagao/Restauracao

Téxtil e Cal¢ado

Artes Graficas

Comunica¢ao Audio-visual e Documentagao

Construcao Civil

Electricidade e Electrénica

Hotelaria e Turismo

Informatica

Produgao Artistica / Artes Tradicionais

Servigos de Saude, de Assisténcia e outros Servigos Pessoais

Madeiras e Materiais Conexos

Metalomecanica

Metalurgia
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Poder-se-a observar no quadro resumo acerca deste programa (cf. Quadro 4) a
preocupacdo em elevar os niveis de instru¢do da populacdo e proporcionar uma
qualificagdo profissional aos cidaddos, nas mais diversas areas de formagao.

O PRODEP II destinava-se a jovens e adultos a partir dos 15 anos, sem
escolaridade obrigatoria, desempregados de longa duragdo com necessidades de
actualizacdo e reconversao profissional, com emprego precario, activos ndo qualificados
para valoriza¢do ou reconversdo profissional ou necessidades profissionais especificas.

O plano curricular abrangia uma formagdo geral (1° e 2° ciclos do E.R.) e uma
formagao técnico-pratica. A duragdo dos cursos era de cerca de um ano, podendo
abranger vdrias areas profissionais.

Como forma de incentivar os formandos eram dadas bolsas de formagao,
subsidios de refeicao e de transporte e seguro.

As comemora¢des do Ano Europeu da Educagdo e da Formagao ao Longo da
Vida que decorreram, em Portugal, ao longo de 1996 e do primeiro semestre de 1997,
proporcionaram a multiplicagdo de uma série de iniciativas centradas, por um lado,
numa forte revalorizacdo da importancia estratégica do investimento da educagao e, por
outro lado, na ideia de que a educagdo ¢ a formacgdo ndo podem restringir-se a etapas
delimitadas da vida de cada pessoa mas sim constituir um processo que se desenrola ao
longo de toda a existéncia.

Em 1998, a UNESCO estabeleceu na declaracdo de Hamburgo a definicao do
conceito de E.A., citada no Decreto-Lei n.° 387/99, como o conjunto de processos de
aprendizagem, formais ou ndo formais, através dos quais os adultos desenvolvem as
suas capacidades, enriquecem os seus conhecimentos, aperfeicoam qualifica¢des
técnicas e profissionais e se orientam para satisfazer, simultaneamente, as suas proprias
necessidades e as das suas sociedades.

Apos esta declaragao foi criada em Portugal (1999) a Agéncia Nacional de
Educacdo e Formacdo de Adultos (ANEFA). Esta Agéncia Nacional possuia uma
natureza de instituto publico, sujeito a tutela e superintendéncia dos Ministros da
Educagdo e do Trabalho ¢ da Solidariedade e, como ¢ referido no Decreto-Lei n.°
387/99, foi concebida como estrutura de competéncia ao nivel da concepcao de
metodologias de intervencdo, da promog¢do de programas e projectos € do apoio a
iniciativas da sociedade civil, no dominio da EFA, e ainda da construcdo gradual de um

sistema de reconhecimento e validacdo das aprendizagens informais dos adultos.
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A acelerada transformacao do mundo actual ¢ resultado da ac¢dao das novas
tecnologias da informagdo e comunicagdo, da globalizagdo dos mercados e, no caso da
Europa, em resultado também da propria constru¢do europeia, em especial com o
alargamento a Leste. Esta transformacdo, geradora de novas dinamicas, implica a
colocagao de grandes desafios a sociedade portuguesa. Se, por um lado, estes desafios
tendem a potenciar as caracteristicas positivas, por outro, acentuardo as vulnerabilidades
e fragilidades estruturais do pais. O défice de escolarizacdo e de qualificagdo
profissional dos portugueses ¢, sem duvida, um grande obstaculo a capacidade
competitiva das empresas, a continuidade dos actuais niveis de emprego, bem como a
melhoria da qualidade do emprego.

No sentido de ultrapassar este problema, o Plano Nacional de Emprego (PNE)
incentiva uma abordagem de parceria, em que se conjuguem esfor¢os e possibilidades
de reforco da educacdo e de formacdo ao longo da vida, preferencialmente ao nivel da
populagdo desempregada, dos trabalhadores em risco de desemprego e dos
trabalhadores com baixas qualificagdes, em especial dos jovens. A criacdo de solugdes
flexiveis que articulem a formagdo e educacdo, através de percursos organizados, a
partir de processos de reconhecimento e validacdo de saberes e de competéncias
adquiridas e de sistemas modulares de formacao, ¢ salientada como um instrumento de
reforco e facilitacdo da qualificacdo escolar e profissional da populacao.

No dominio da EFA, o governo e os parceiros sociais, acordaram em 9 de
Fevereiro de 2001 que, entre outras medidas, deveria ser produzido, desenvolvido e
implementado um quadro Referencial de Competéncias-Chave (RCC), ao nivel da
educacao/formacao basica, conducente, quer a construgdo de itinerarios diversificados
de educacdo/formacdo para adultos pouco escolarizados ou com qualificagdo
profissional insuficiente, quer a acreditagdo de conhecimentos e competéncias
adquiridas pela via da formacdo e/ou em contextos ndo-formais. Neste contexto, os
cursos EFA, regulamentados pelo Despacho Conjunto n°® 1083/2000, de 20 de
Novembro, pretendem atingir os seguintes objectivos:

- Proporcionar uma oferta integrada de educacdo e formagdo destinada a
publicos maiores de 18 anos, pouco qualificados;

- Contribuir para a redugdo do défice de qualificacdo escolar e profissional da
populacdo portuguesa, potenciando as suas condi¢cdes de empregabilidade;

- Promover a constru¢do de uma rede local de EFA;
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- Constituir-se como um campo de aplicagdo de um modelo inovador de EFA,
nomeadamente de dispositivos, tais como: o RCC para a EFA; o processo de
reconhecimento e validagdo de competéncias (RVC) adquiridas em situagdes formais e
informais de aprendizagem; e os percursos de formagdo personalizados modulares,

flexiveis e integrados.

Quadro 5 — Areas de formagdo profissionalizante dos cursos EFA

01 |Administracdo ¢ Gestao

02 Agricultura e pesca

03 Agro — industrias

04 Artes e tecnologias artisticas

05 Ciéncias humanas exactas e da vida
06 Comércio

07 |Construgao civil e obras publicas
08 Electricidade, electronica e telecomunicacoes
09 Energia, frio e climatizagao

10 Hotelaria/restauracao e turismo

11 |Indtstrias graficas e de papel

12 Informacgdo, comunicagdo ¢ documentagao

13 | Informatica

14 Madeiras, cortica e mobiliario

15 Mecanica e manutengao

16 Metalurgia e metalomecanica

17 Qualidade

18 |Servigos pessoais ¢ a comunidade

19 |Téxtil e vestuario

Fonte: Cursos de Educagdo e Formagao de Adultos, roteiro estruturante
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A concepcao curricular dos cursos EFA, embora flexivel, deve respeitar um
sistema modular, numa perspectiva de individualizacdo e diferenciagcdo dos percursos de
educagdo/formacao, incluindo componentes integradas de formacao profissionalizante e
de formagdo de base que conduzam a obtencdo de um certificado tnico. O plano
curricular de cada curso, designadamente na formacao de base, deve ser estruturado em
funcao dos saberes ja adquiridos pelos formandos através da sua experiéncia pessoal e
profissional, bem como dos diferentes contextos socioecondmicos e culturais em que
estdo inseridos, organizando-se em torno de duas componentes articuladas:

a) Formacao de base, em areas relativas ao RCC, organizadas a partir de temas
de vida, nas seguintes areas de competéncia: Linguagem e comunicacdo, Matematica
para a vida, Tecnologias de informagdo e comunicacdo, Cidadania e empregabilidade.

b) Formagéo profissionalizante, em areas profissionais a definir e ajustar de
acordo com os diferentes grupos e contextos, cujos perfis e conteudos constam dos
referenciais da formacdo do Instituto do emprego e formacao profissional (cf. Quadro
5).

As areas de formacgdo profissionalizante sdo diversificadas e incluem desde a
Administragdo e Gestao ao Téxtil e Vestuario, passando pela Restauracdo e Turismo.

Como referimos anteriormente, a ANEFA foi concebida como estrutura de
competéncia, também, para a constru¢ao de um sistema de reconhecimento, validagdo e
certificagdo de competéncias, sendo criada, no ano 2000, a equipa de projecto de RVC.

Os Centros de Reconhecimento Validagdo e Certificagdo de Competéncias
(CRVCC) acolhem e encaminham os adultos para processos de reconhecimento
validagdo e certificagdo e para as ofertas disponiveis de educagdo. Estes surgem a partir
de entidades publicas e privadas acreditadas pelo Sistema Nacional de Acreditagcdo de
entidades da ANEFA e pretende-se que em 2006 estejam instalados em Portugal 84
Centros.

A validagdo e a certificacdo de competéncias reportam-se ao RCC da ANEFA
que estd organizado por niveis: Basico 1, Basico 2 e Basico 3, e que abrange quatro
areas de competéncia: Linguagem e comunicagdo, Matematica para a vida, Tecnologias
da informagdo e comunicacao, Cidadania e empregabilidade.

O reconhecimento ¢ o processo de identificagdo pessoal das competéncias
previamente adquiridas no qual se procura proporcionar ao adulto ocasides de reflexao e

avaliacdo da sua experiéncia de vida, levando-o a consciencializagdo das suas
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competéncias e promovendo a construgdo de projectos pessoais e profissionais,
significativos.

Nos CRVCC, o reconhecimento de competéncias constitui o conjunto das
actividades assentes numa logica de balango de competéncias, utilizando, para o efeito,
um conjunto diversificado de meios (entrevistas individuais e colectivas, actividades
praticas, demonstracdes, jogos, entre outras).

A validagdo consiste no acto formal realizado por uma entidade devidamente
acreditada que visa a atribui¢do de uma certificagdo com equivaléncia escolar e/ou
profissional. Pode ser precedido por uma fase de reconhecimento de competéncias,
acompanhado por um levantamento de necessidades formativas.

Nos CRVCC, a validagao de competéncias faz-se perante um jlri de avaliacdo e
baseia-se no conjunto de actividades que visam apoiar o adulto no processo de
validag¢do das competéncias adquiridas ao longo da vida, relativamente as quatro areas
de competéncia e aos trés niveis de certificacdo escolar.

A certificagdo ¢ a confirmacdo oficial das competéncias adquiridas através da
formacgao e/ou experiéncia, em principio, identificadas no processo de reconhecimento,
avaliagdo e validagao.

Os CRVCC visam proporcionar ao sujeito a oficializagdo da validagdo das suas
competéncias através do registo na carteira pessoal de competéncias e, sempre que for
necessario, por decisdo do juri de validagao, havera lugar a emissao de certificados.

Com o Decreto-Lei n° 208/2002, de 17 de Outubro. Lei Orgéanica do Ministério
da Educacéo, a ANEFA foi extinta e surgiu a Direc¢ao Geral da Formagdo Vocacional
ficando esta, responsavel pela supervisdo do funcionamento de todas as valéncias de
EFA.

Os dados do INE de 2001 permitem-nos identificar que 64,2% da populagao
activa, em Portugal, ndo possui a escolaridade de 9 anos (cf. Anexo 2). Isto leva-nos a
crer que se ndo forem tomadas medidas para elevar os niveis educativos e de
qualificagdo profissional da populagdo, num futuro préximo, as consequéncias serao
negativas no que respeita a afirmag@o cultural e econdmica, cidadania activa e coesdo

social.
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3.2. Politica de educacio e formacao de adultos

Com a actual politica de construgdo europeia, o relevo que ¢ dado a importancia
da educacdo e da formagdo inscreve-se, principalmente, numa visdo de
sobredeterminacao da educacdo por uma logica economicista que induz uma visao
redutora e pobre dos fenomenos educativos.

Uma orientagdo politica de oferta e gestdo cultural inspira-se em “principios
estratégicos e pragmaticos que tratam de adequar as iniciativas culturais as necessidades
dos cidadaos, enfatizando a sua rentabilidade ¢ eficacia em fungdo das necessidades
sociais e exigéncias do territorio” (Caride e Meira, 2000, p.27).

Os varios discursos sobre a educagao ao longo da vida parecem ter, como ponto
fulcral, o pensamento de que a formacdo deve ser orientada para a formacdo
profissional, e de que a formagdo profissional estd dependente do tecido empresarial.
No entender de Capucha (1998), “o mercado de trabalho tem vindo a alterar-se a favor
de um aumento do nivel de qualificacdes e competéncias em paralelo com o aumento da
precaridade do emprego” (p.29). Parece, pois, que a educacdo passou a constituir um
elemento fundamental das politicas de gestdo social do desemprego, tendo como
finalidades o aumento da produtividade e a criacao de postos de trabalho.

Para Canario (1998) e também, em parte, como foi referido acima por Capucha,
“a subordina¢do da educacgdo a logica mercantil, induz a que a prépria educagdo se
organize adoptando a racionalidade econémica do mercado” (p.2).

Este entendimento da educa¢do como um instrumento subordinado a economia
de mercado, vem conferir sentido a légica do ter em detrimento a logica do ser. Nao ha
davidas de que nas nossas sociedades, cada vez mais escolarizadas, aumentou
significativamente a producdo de riqueza, mas ¢ igualmente verdade que se verifica um
acréscimo das desigualdades, que, na opinido de Canario (1998, p.4), ndo se trata de
“um mero problema de eficacia econdmica, em que a educacdo competiria assegurar
uma mao-de-obra cada vez mais qualificada, mas de um problema civilizacional que
recoloca no centro do debate as questdes da distribuicdo das riquezas produzidas, a
reducdo massiva ¢ a transformacao do trabalho, bem como a transforma¢ao da sua
relacdo com os tempos de lazer, o desenvolvimento de valores e de praticas sociais ndo
baseadas na competi¢do e na procura do lucro, e que possam prenunciar uma sociedade

solidaria”.
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Todas as medidas e projectos desenvolvidos no seio de uma politica
mobilizadora tém como base colmatar caréncias formativas no sentido de reduzir as
lacunas existentes no sector laboral que, de alguma forma, tém limitado a produtividade
do pais, pondo em risco a capacidade competitiva. Sem duavida que “o aumento dos
niveis de escolaridade vai permitindo ganhos de produtividade geral e de aumento da
competitividade” (Capucha, 1998, p.38). Porém, esses ganhos de produtividade ndo se
podem traduzir em trabalho precario sem estabilidade e sem protec¢do social mas
devem evidenciar um aumento da qualidade da producdo elevando-se os niveis de
satisfacdo dos consumidores e dos trabalhadores.

Este tipo de preocupacdo demonstra a influéncia paradigmatica da sociedade, no
sistema politico e educativo, na medida em que as organizacdes estabelecem as suas
finalidades mediante as orientagdes e necessidades das sociedades. Tudo isto faz
parecer que, actualmente, as politicas de EFA estdo mais direccionadas para formar do
que educar.

Segundo a Comissao Internacional sobre Educagao para o Século XXI (Delors et
al., 1997) “a educag@o ndo serve apenas para fornecer pessoas qualificadas ao mundo da
economia” (pp.74-75). O sistema educativo devera estar ao servi¢o da cultura, de forma
a ndo o equacionarem como producdo de mao-de-obra qualificada para o mercado de
trabalho, mas sim numa perspectiva de enriquecimento cultural. A primeira situacao ¢
muito limitada e especifica, balizada pelos pressupostos politicos de uma intervengao
capitalista; a segunda torna-se muito mais abrangente, considerando o individuo como
uma entidade singular, possuidor de histérias de vida e ritmos muito proprios de
aprendizagem e desenvolvimento de trabalho, visando o desenvolvimento intelectual do
cidaddo, fornecendo-lhe indicadores que lhe permitam aprender a aprender,
conduzindo-o a que possa aprender o que quiser onde quiser ¢ escolher e procurar a
informacdo que necessita, desenvolvendo, assim, a iniciativa e auto-estima e
promovendo o enriquecimento cultural.

A cultura ou a promocao cultural e das culturas ndo poderd desenvolver-se
separada da politica. E sem davida necessaria uma planificagdo estratégica como
método para o desenvolvimento cultural das comunidades. Neste sentido, € como
referem Caride e Meira (2000), “tanto a cultura como a politica nos remete formalmente
a um mesmo sujeito e objecto social: as pessoas” (p.16).

De facto, as pessoas assumem um duplo papel social, sdo produtoras de uma

sociedade direccionada para o consumo e tornam-se fruto da sociedade que construiram.
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Sao as pessoas que identificam as suas necessidades mas essas necessidades sdo
consequéncia das exigéncias sociais.

Segundo estes autores, “as organizacdes sociais devem repensar as suas relagdes
com as administragdes publicas fazendo valer a sua importante significagdo social e
reivindicar o seu caracter mediador e sua participagdo no desenho, desenvolvimento e
controle social das politicas institucionais, dos projectos, actividades, equipamentos e
espacos” (idem, p.28).

As administragdes publicas devem desenvolver medidas para assegurar a
consolidacdo e propagacdo das iniciativas da sociedade civil. A EFA ndo deve ser, s0,
preocupacdo do sistema educativo. A promocao da E.A. deverd ser um ambito
prioritdrio de actuagdo visando uma maior participacdo na vida social e cultural e
implicagdo directa nos assuntos publicos.

A educagdo encontra-se em permanente transversalidade com as diversas areas
de uma sociedade, e ¢ um instrumento social fundamental para a coesdo comunitaria e
pessoal e por tal facto torna-se necessario envolver todas as organiza¢des no processo
educativo das sociedades de forma a promover a igualdade de oportunidades, a
democratizagdo das sociedades e o progresso e desenvolvimento comunitario. Desta
forma, Villar (1998) refere que “se fosse possivel medir o grau de educabilidade de uma
cidade, vila ou freguesia, deveriamos ter como indicadores, ndo s6 a quantidade e
qualidade de escolas mas também de todas as instituicdes que geram formacio e,
sobretudo, deveriamos analisar como interagem e harmonizam todos os agentes” (p.
74).

Em suma, torna-se imprescindivel que as politicas de EFA prevejam
mecanismos ¢ critérios que permitam promover e monitorizar a qualidade, a eficiéncia e
a eficacia de todo o sistema, procurando assim garantir que este dé efectivamente
resposta as necessidades detectadas e as finalidades propostas, no respeito pelos
principios estabelecidos. Isto €, a luz de um conceito abrangente de qualidade social e
educativa para todos e de uma interpretagdo dos conceitos de eficiéncia e eficicia que
ndo seja meramente economicista ou produtivista.

A fungdo do Estado ndo se devera restringir a organizacao directa de oferta de
EFA, cabe-lhe, também, o papel de aconselhar, financiar, monitorizar e avaliar. O
desenvolvimento da aprendizagem das pessoas adultas requer, pois, parcerias entre
diversas organizagdes, sejam, politicas, educativas, financeiras, religiosas, desportivas

ou recreativas, mobilizando toda a sociedade civil de forma a facilitar a E.A.
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3.3. O papel dos agentes locais na educacio de adultos

e A Autarquia como agente local educativo

Uma das varias organizagdes que, frequentemente, e em varias localidades, se
assume como principal parceira das organizagdes promotoras de E.A., e que, em alguns
casos, até elabora projectos e candidaturas apresentando-se como entidade promotora, ¢
a Autarquia.

De acordo com a Constituicdo Portuguesa, e no que refere o Artigo 237.%, a
organizagdo democratica do Estado compreende a existéncia de autarquias locais
definidas como “pessoas colectivas territoriais dotadas de 6rgdos representativos que
visam a prossecucao de interesses proprios das populagdes respectivas”.

O Artigo 2°. do Decreto-Lei n°® 100/84 refere que as autarquias locais devem
garantir o desenvolvimento, a educagdo, o ensino ¢ a defesa da qualidade de vida do
respectivo agregado populacional.

Os municipios tém sido uma das institui¢cdes locais mais solicitadas a trabalhar
no campo educativo, quer como interventores autdnomos, quer como parceiros do
Estado ou das instituicdes particulares. Indicadores desse fendémeno sdo tanto as
referéncias legais como as solicitagdes locais a sua intervengao.

Em termos globais, a evolugcdo normativa destes anos de governo democratico
revelam um reconhecimento crescente do papel dos municipios na educagdo e alguma
contrac¢ao do monopdlio Estatal sobre a educagdo publica.

As autarquias apoiam a promog¢ao de ac¢des formativas que possam favorecer o
progresso social e a democratizacdo da sociedade. Esse apoio podera ser visivel nos
varios niveis de ensino, iniciando-se no pré-escolar.

A comunidade local devera assumir a lideranca na elaboragdao de um projecto
integrado, no qual a formacao devera ser o veiculo transformador da realidade existente,
perspectivando uma significativa melhoria do estado do bem-estar. E nesta integragdo
que as autarquias deverdo potenciar o associativismo e garantir um sistema formativo
diferente do escolarizado. Trata-se de mobilizar a sociedade civil na procura de
respostas para os problemas sociais, politicos e econdmicos de forma a ultrapassar a
crise do ja referido estado.

A nivel local, num determinado territério, torna-se bastante mais exequivel um

projecto de interac¢do e de concertacdo desde que todos os parceiros tenham bem

83



definido o ponto de partida, a sua participacdo no projecto e as metas a atingir. A
intervengdo prioritaria ¢ facilmente seleccionada desenvolvendo-se politicas de auto-
gestdo. Neste contexto, o poder local assume um maior protagonismo e

responsabilidades acrescidas.

e Coordenacao concelhia do ensino recorrente

A rede de coordenacgdes concelhias foi criada no inicio da década de oitenta do
século XX e ¢ constituida predominantemente por professores do 1° ciclo do ensino
basico destacados para o desempenho da tarefa de coordenador, ¢ de outros elementos
que trabalham com ele. Esta rede de coordenagdes esteve ligada as respectivas Camaras
Municipais e existia um protocolo entre Camara/Direccdo-Geral da Educacdo de
Adultos (DGEA).

Competia a DGEA, de acordo com a minuta do protocolo, o destacamento de um
professor que assumisse, a coordenacao das ac¢des no concelho em estreita ligagdo com
a respectiva Camara Municipal (pelouro da cultura), o destacamento de professores para
acgdes no terreno, a concessao de bolsas e subsidios a associa¢des de educacdo popular
e outras entidades congéneres. Ao mesmo tempo asseguraria a formacdo de todos os
animadores/monitores da sua directa responsabilidade, o acompanhamento das acg¢des
no terreno e o apoio em material didactico-pedagdgico especifico.

Competia a Camara Municipal o apoio financeiro, designadamente para
despesas de funcionamento, instalagdes, equipamento e deslocacdes, e o apoio logistico-
administrativo, para o que deveria incluir no seu orcamento uma verba global afecta ao
projecto.

A gestdo do projecto seria da responsabilidade conjunta da Camara Municipal e
do Coordenador Concelhio.

As entidades intervenientes comprometiam-se a desenvolver esfor¢os no sentido
de aplicarem os objectivos ¢ métodos do desenvolvimento local integrado, tendo em
vista:

- Promover a coordenagdo das actividades em curso na regido, nos dominios
economico, social, cultural e educativo;

- Favorecer o reconhecimento e expansao da dimensdo socioeducativa e
sociocultural, especialmente da E.A., no quadro de projectos de desenvolvimento local

integrado;
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- Garantir a participagdo efectiva e o exercicio de decisdao ao nivel das varias
instancias locais, funcionando as estruturas centrais e regionais, essencialmente, como
suporte organizativos e técnicos;

- Retirar a maxima rentabilidade social dos investimentos, através de uma
compatibilidade do financiamento local, regional e central;
- Proceder ao levantamento ¢ utilizacdo sistematicos dos recursos, de varia
ordem, existentes a nivel local;
- Promover a comunica¢do e intercAmbio com experiéncias relevantes nos
dominios da E.A. e de animagao sociocultural.

Contudo, duas décadas depois da constituicdo desta rede, estes coordenadores
continuam a ndo dispor de um estatuto claro: formalmente estao ligados a Coordenagao
Educativa mas trabalham normalmente nas instalagdes da autarquia, sendo chamados a
desempenhar tarefas administrativas e pedagogicas que exigem uma autonomia que nao
possuem. Esta situacdo coloca entraves ao nivel do relacionamento com a autarquia e
outros parceiros locais.

A escassez de recursos, nomeadamente financeiros, limita a ac¢do destas
coordenacdes, tornando-as dependentes de eventuais recursos disponibilizados pela
autarquia local.

Grande parte das tarefas atribuidas ao Coordenador Concelhio estd na area da
animacdo cultural e ele funciona como uma espécie de animador cultural dentro do

concelho em que esté inserido.

e A animacgao sociocultural na educaciao de adultos

A animagdo sociocultural constitui, hoje, um campo fundamental da acgao
educativa que abrange publicos muito diversos. Como afirma Canério (2000), “a
crescente relativizagdo da importancia da instituicdo escolar, cujo monopoélio educativo
foi seriamente abalado nas ultimas décadas, é concomitante com a visibilidade social
crescente de uma area de interven¢ao educativa nao formalizada, bem como com o
reconhecimento da sua importancia estratégica” (p.71).

Os novos contextos, ¢ o conjunto de mutagdes sociais que marcaram a segunda
metade do século XX, fazem emergir a necessidade da animagdo sociocultural. Surgem,
atribuidas a esta, uma diversidade de funcdes sociais. Bernard enuncia e sintetiza cinco

grandes fungdes:
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1. Uma funcdo de adaptacdo e de integracdo, a qual tem como principal
finalidade promover a sociabilidade dos individuos, numa perspectiva de
conformidade com as mutagdes proprias da sociedade industrial.

2. Uma funcéo recreativa ligada ao tempo de lazer; a sociedade industrial
“ndo tolera a desorganizacao nem a preguiga, mesmo nos tempos livres” e, por isso,
trata de organizar a sua ocupacado, encarregando-se dos divertimentos e actividades
ludicas.

3. Uma funcé@o educativa, em que a animagdo sociocultural ¢ entendida
como uma “escola paralela” que permite completar as formagdes anteriores e, ao
mesmo tempo, aprofundar interesses culturais especificos.

4. Uma fungdo ortopédica, visando promover o reequilibrio de uma
sociedade marcada por perturbacdes permanentes, contribuindo assim, para uma
regulagdo da vida social.

5. Uma fungdo critica, em contraponto a sua vertente de normalizagdo
social, a animacdo sociocultural pode exercer um importante contributo para a
construg¢do e exercicio de um pensamento critico que possa garantir o pleno
exercicio da democracia (citado por Canario, 2000, pp.76-77).

Basto e Neves (1993) alertam para que ndo se confunda animagao sociocultural
e comunitaria com assisténcia social. Segundo estes autores “a animagao sociocultural e
comunitéria ndo visa resolver problema algum concreto. (...) A animag¢ao sociocultural
e 0s seus agentes surgem como provocadores que tém em vista desencaminhar as
pessoas da rotina, desafiando-as para encontros de reflexao” (p.11).

As praticas de animagdo ndo podem prescindir de algum conhecimento, como
seja, o da realidade na qual se pretende trabalhar, a fim de que a ac¢do a desenvolver
seja inteligente e eficaz. A andlise da realidade deve ser feita com a participagdo da
propria comunidade. Interessara obter uma descricdo do que existe e do que falta,
incluindo aspectos naturais, sociais, econdmicos, recreativos, de saude, entre outros,
fruto ndo s6 de estudos ja realizados e de registos pré-existentes, que convém nao
esquecer, mas também da propria observagio e participagdo da, e na comunidade. E
necessario inventariar e ordenar necessidades, confronta-las com os recursos existentes,
induzir outros recursos, imaginar solugdes novas. E necessario ainda, hierarquizar essas
necessidades e fazer a escolha da ac¢do a desenvolver, tendo em conta as possibilidades

reais. O estabelecimento de prioridades, deve ser feito, tendo por base dois tipos de
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critérios: a importancia das necessidades e a exequibilidade, ou seja, a possibilidade de
levar por diante uma necessidade (Basto e Neves, 1993).

Hé que definir objectivos muito claros e té-los sempre presentes, para evitar a
dispersdo e a improvisacdo. A definicdo do objectivo ¢ a expressdo de um resultado
desejado, face a uma determinada ac¢do. Torna-se necessario definir as estratégias a
seguir, 0s recursos materiais, humanos e institucionais, com os quais se pode contar e 0s
que € necessario providenciar, a fim de atingir os objectivos ja determinados.

E necessario definir também as tarefas que a cada um sdo cometidas, a fim de
evitar sobreposi¢des e/ou vazios. E importante a responsabilizagio de cada elemento
dentro do grupo de trabalho.

Esta planificagdo da acc¢do deve ser escalonada no tempo, assim como as
actividades a desenvolver, indicando os espagos a utilizar e caso seja necessario,
espagos alternativos.

Importa saber se o caminho e a estratégia tragada nos levam aos fins previstos.
Por isso, a avaliacdo tem de ser sistemadtica, para evitar gastos indteis de energia e a
desmotivacdo e descrenca. Deve, portanto, incluir-se na planificagdo, momentos de
avaliacdo intercalar e avaliagdo final, recorrendo a tipos, métodos e recursos de
avaliacdo variados, a fim de assegurar uma maior credibilidade dos dados obtidos
(Basto e Neves, 1993).

No decurso de todo este processo, o animador deve ser um agente de
comunicagdo no grupo e entre varios grupos, e ser um facilitador, onde mais importante
que fazer, ¢ ajudar a que o grupo faga. Para isso, vai fornecendo as pessoas os meios, as
técnicas, os métodos de andlise, planificacdo e execucdo de projectos, a fim de as
capacitar para a realizagdo de projectos futuros, isto ¢é, trabalhar com as pessoas no
sentido da autonomia e da participagao.

Limbos (1988) propde uma definicdo do papel de animador, delimitando trés
funcdes fundamentais: técnico em organizagdo; agente revelador; iniciador de accdes.

e Técnico em organizacao

- Ajuda o grupo a situar-se e a estruturar aquilo que vai realizar (objectivos,
problemas, conteudos) e como se vai proceder (métodos, técnicas, meios,
programas).

- Mantém o grupo dentro do quadro determinado e chama a atengdo dos seus
membros, se eles se afastam do conteudo previsto ou transpdem o plano.

- Estimula a participac¢do de cada membro.
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- Dinamiza o grupo, pondo em evidéncia as diversas fases do andamento do
processo.

- Faz referéncia a diferentes pontos de vista, com o intuito da aproximacao,
fazendo o possivel para que cada membro compreenda e acolha as opinides dos
outros membros.

- Mostra o caminho, efectua as sinteses, marcando as etapas, para que haja
progressos.

e Agente revelador

- Esforga-se por revelar, sem equivocos, os aspectos confusos ou subjacentes,
clarificando aquilo que ¢ exprimido (nomeadamente ao nivel das emogdes, do
ambiente), a fim de eliminar certas crengas e barreiras.

- Faz reflectir o grupo sobre as situagdes € os acontecimentos que constituiram
dificuldades no desenrolar da discussdo ou do trabalho (por exemplo, sobre as
razdes da ndo participagdo da tensdo, do bloqueio).

- Facilita as analises, as constatagdes, as elucidacoes.

- Fornece (sem interpretar) os esclarecimentos sobre o porqué e o como de certas
situacdes vividas durante a reunido.

e Iniciador de acgdes

- Pde em evidéncia tudo o que permite desmantelar uma acgdo, por ocasido da
elaboracao das decisdes. Favorece, também, a eficacia do grupo.

- Sugere em func¢do daquilo que ¢ procurado pelos membros, varias escolhas ou
solugdes possiveis.

- Ajuda o grupo a desenvolver estruturas de avaliagdo da acc¢ao decidida.

O desempenho do Coordenador Concelhio ndo constitui tarefa facil. Para além de

todo o processo técnico pedagogico inerente as valéncias de EFA, ele ¢ confrontado,

muitas vezes, com situagdes de subvaloriza¢do do seu trabalho. Situagdes essas

motivadas pela falta de visibilidade dos projectos e por falta de conhecimento, por parte

da populacdo em geral, das normas e procedimentos na implementagao de determinadas

accdes, bem como das atribui¢cdes que lhe sdo conferidas.

E necessario difundir as ofertas educativas existentes na comunidade, bem como

os resultados obtidos nas acc¢des realizadas, para despertar o interesse de futuros

candidatos e dar a devida importancia a educagdo ao longo da vida, contribuindo, assim,

para o desenvolvimento pessoal, social € comunitario.
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3.4. Da educacio a aprendizagem ao longo da vida

O conceito de educacdo ao longo da vida deve ser encarado como uma
construcdo continua, da pessoa humana, dos seus saberes, aptidoes e da sua capacidade
de discernir e agir.

O crescente protagonismo do conceito de “formacdo ao longo da vida” ja so
vagamente remete para a matriz de que efectivamente procede — o ideal de educacdo
ao longo da vida, ou educagdo permanente, consoante seja traduzido do inglés ou do
Francés. Pelo menos, desde o Relatorio Faure (1972) (“Aprender a Ser”), publicado a
par de outros documentos da UNESCO, que o principio da educacdo permanente foi
considerado a “pedra angular” do ideal de “cidade educativa” e a “ideia mestra” para as
politicas educativas futuras.

A profunda reconceptualizagdo que vem ocorrendo ao longo das ultimas
décadas, s6 superficialmente retornando a designacdo de “educagdo ao longo da vida”,
coincidiu j4, entre nos, com a sua descoberta por politicos, economistas e gestores; nao
s6 desconhecendo ou desvalorizando a genealogia do conceito, com a vantagem de se
basear numa certa diferenga linguistica a partir de tradugdes que privilegiaram a lingua
inglesa (“lifelong education”), mas também e sobretudo a partir do momento em que
alguns dos pressupostos politicos, assumidos pelos textos fundadores, foram revistos.

Com efeito, o conceito de educacdo ao longo da vida conferia centralidade a
educacdo, ndo apenas em termos pedagodgicos mas também enquanto objecto de
politicas sociais e, portanto, a sua provisao € organizacdo enquanto direito humano
basico, responsabilizando o Estado pela garantia das condigdes de igualdade de
oportunidades. Neste sentido, a educacdo ao longo da vida revelou-se um dos pilares
educativos do Estado Providéncia, articulando-se com as politicas sociais e
redistributivas mais tipicas dos diversos modelos que assumiu em varios paises apos a
Segunda Guerra Mundial. O ideal de educagdo ao longo da vida, conferindo sentido e
integrando diversas modalidades e formas de educagao/formagao, institucionalizadas ou
ndo, assumiria como objectivo ultimo a educacdo para a participagcdo e a cidadania
democratica, para o desenvolvimento e a transformagdo, para o esclarecimento ¢ a
autonomia dos cidadaos.

Segundo o Relatério da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século
XXI (Delors et al., 1997, p.51), “é ao longo de toda a vida que a educacdo deve

valorizar o pluralismo cultural apresentando-o como uma fonte de riqueza humana”.
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Educagao ao longo de toda a vida ndo se trata de uma simples adaptacdo ao emprego.
Nao devera ser encarada como um meio promotor de maior crescimento econémico mas
antes devera ser concebida como condigdo de desenvolvimento harmonioso ¢ continuo
da pessoa.

Dissociado da sua origem tedrica e utOpica, este conceito estd, actualmente,
reduzido a uma estreita definicdo centrada em fornecer o mercado de trabalho com as
aptidoes e as competéncias exigidas pelo poder econdmico (Bélanger, 1998).

Assim, sdo dirigidos ndo apenas a utentes mas especialmente a clientes e
consumidores, de acordo com as suas necessidades individuais e as suas estratégias
competitivas, com vista a construgdo de biografias formativas hiper racionais e a
aquisicdo de competéncias para competir. Segundo o Relatorio da Comissao
Internacional sobre Educagdo para o Século XXI “observa-se em muitos paises
industrializados um aumento sensivel dos meios financeiros dedicados a formagdo
permanente” (Delors et al., 1997, p.63). A educagdo fica para tras face a insisténcia na
formagdo (profissional, continua...) e na sua maior capacidade de modernizacdo e
adaptagdo funcional a economia e ao mercado.

O ano de 1996 foi designado Ano Europeu da Educacdo e da Formacédo ao
Longo da Vida. A ideia de criar condigdes que permitam a todos os cidadaos ter acesso
ao saber ao longo da vida inscreve-se numa concep¢do democratica do funcionamento
das nossas sociedades. O avango para a sociedade de informagdo e a aceleragdo do
progresso cientifico e técnico correm o risco de dar origem a uma “dicotomia crescente
entre 0s-que-sabem ¢ 0s-que-ndo-sabem” (Delors et al., 1997).

A educagdo ao longo da vida esta a ressurgir, ja& ndo como politica standard,
mas sim na desordem, por trogos e em fragmentos, na industria, nos movimentos sociais
e na intimidade do quotidiano. Est4 a ressurgir, atravessando fronteiras institucionais, €
até frequentemente do lado de fora das instituicdes tradicionais de E.A., com formas e
com vozes contraditorias.

Ha que reconhecer que as crescentes aspiragdes e exigéncias para se actuar com
mais autonomia e competéncia em todas as areas da vida, trabalho, satde, meio
ambiente ou poder local, estdo a alterar completamente o debate sobre a educagao ao
longo da vida. E necessario identificarmos as novas questdes referentes a educagéo ao
longo da vida na pés-modernidade, e reconstrui-las dentro de cada contexto cultural.

Em relagdo estreita com os outros aspectos sociais, os diferentes projectos de educagio
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ao longo da vida estdo a chegar a primeira linha dos debates sociais da pos-
modernidade.

Ja se ndo pode falar no singular de educag¢do ao longo da vida. O que esta a
emergir ¢ uma multiplicidade de modelos de sociedades de aprendizagem: diferentes
expressoes de requisitos, diferentes aspiragdes, diferentes relagdes sociais, que
permitem diferentes negociacdes dos projectos educativos (Bélanger, 1998).

A educacdo e formacdo ao longo da vida devera ser entendida na optica da
aprendizagem, uma vez que, ndo ¢ possivel ensinar se nao houver alguém que aprenda.
Nas palavras de Lima (2002), “a responsabilizagdo individual, a racionalidade
econdmica, o “ethos” mercantil, forcaram nao apenas a uma deslocacao da educagao
para a formacdo, mas também desta para a aprendizagem” (p.21). A aprendizagem ao
longo da vida surge, assim, predominantemente orientada para a resolucdo dos
problemas de competitividade econdémica e para o reforco das vantagens competitivas
de individuos, empresas e nagdes.

Paralelamente a procura actual predominante de adaptacdo da forca de trabalho
as novas tecnologias, também se devem considerar muitas outras procuras ou projectos:
a crescente procura por parte de grupos de mulheres para aceder ao poder através da
educagdo, a exigéncia dos movimentos ecologicos de acgdes mais competentes, o
impulso de um numero gradual de adultos preocupados com a saude, o simples mas
geral e genuino desejo de auto-desenvolvimento pessoal, a necessidade dos adultos
emigrantes dominarem a lingua e a cultura do novo pais, as reivindicagdes das minorias
para proteger e revitalizar a sua cultura, o desejo dos pais em desempenharem um papel
activo na educagao inicial dos filhos, entre outras (Lima, 2002).

Segundo Azevedo (2004), “o conceito de aprendizagem ao longo da vida
inscreve-se numa concepgdo lata de aprendizagem, orientada para a prossecucdao de
objectivos de desenvolvimento econdémico, mas sobretudo de realizacdo pessoal e
também de inclusdo social e de justi¢a” (p.26).

A aprendizagem centra a actividade na pessoa, e ¢ um acto individual que
envolve activamente o cidadio. E importante que cada individuo aprenda o que
necessita para se sentir realizado. Na opinido de Régo (2004, p.27), “uma pessoa que
estd sempre disponivel para aprender mais (...) tem maiores recursos para a vida
privada e mais possibilidades na vida profissional”. A interiorizacdo de valores e

atitudes depende da livre escolha individual.

91



A aprendizagem ao longo da vida comporta a aprendizagem que vai do ensino
pré-escolar até a pos-reforma, e abrange qualquer tipo de educacgdo (formal, informal ou
ndo-formal). Os contextos da aprendizagem sdo muito diferentes e desiguais. Algumas
pessoas vivem em ambientes muito estimulantes, enquanto muitas outras executam
trabalhos muito repetitivos. A fase critica inicial da vida educativa, a educagdo escolar,
esta longe de ser a mesma para os diferentes grupos sociais e sociedades. As diversas e
crescentes formas de pressdo para a libertacao das forcas criativas latentes na populagdo
adulta estdo também desigualmente articuladas nas varias sociedades. “Uma sociedade
que procura organizar-se de modo a que seus membros se encontrem regularmente em
aprendizagem, gera uma cidadania exigente, inova no conhecimento, renova-se na
criacdo de riqueza, evolui mais consistentemente e mais depressa, e oferece mais
condi¢des de bem-estar” (R€go, 2004, p.27).

Cabe ao sistema educativo fornecer, a todos, meios para dominar a proliferagao
de informacdes, de as seleccionar com espirito critico, preparando-os para lidarem com
uma enorme quantidade de informagdes, sabendo distingui-las do verdadeiro
conhecimento.

A aprendizagem ao longo da vida assume-se, actualmente, como instrumento
fundamental para a competitividade de um pais, ndo sé para tornar os cidadaos melhor
preparados para o desempenho das suas funcdes, mas também para permitir que se
actualizem e acompanhem o progresso e a evolugdo cientifica e tecnoldgica.

As aceleradas e constantes transformagdes que o mundo tem sofrido t€ém de ser
acompanhadas, também, de respostas em conformidade, por parte dos seres humanos.
Estes, por sua vez, sentem a necessidade de procurar informagdo que, apods
transformadas em conhecimento, melhor respondem aos desafios com que diariamente
sdo confrontados.

O Conselho Europeu de Vila da Feira, que decorreu em Junho de 2000, instou a
Comissdo e os Estados-Membros a circunscrever estratégias coerentes destinadas a
proporcionar a todos os europeus o acesso a ofertas de aprendizagem ao longo da vida.

Os modulos constitutivos das estratégias supracitadas foram estabelecidos tendo
em vista a necessidade de:

- Criar parcerias a todos os niveis da administra¢do publica (nacional, regional e
local) mas também entre os prestadores de servigos educativos (escolas, universidades,
entre outros) e a sociedade civil em sentido lato (empresas, parceiros sociais,

associacoes locais, etc.).
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- Identificar as necessidades do formando e do mercado de trabalho no contexto
da sociedade do conhecimento (incluindo, por exemplo, as novas tecnologias da
informacgao).

- Mobilizar os recursos adequados fomentando o aumento dos investimentos
publicos e privados bem como novos modelos de investimento.

- Tornar as ofertas de aprendizagem mais acessiveis, nomeadamente
multiplicando os centros locais de aprendizagem nos locais de trabalho e facilitando a
aprendizagem no local de trabalho: impdem-se esforgos especificos para com as pessoas
particularmente susceptiveis de exclusdo, nomeadamente deficientes, minorias e
elementos do meio rural.

- Fomentar uma cultura da aprendizagem para motivar os aprendentes
(potenciais), aumentar os niveis de participagdo e demonstrar a todos que ¢
indispensavel aprender em qualquer idade.

- Instaurar mecanismos de avaliacdo e controlo da qualidade.

Foram também evidenciadas as acgdes de apoio as estratégias, revelando a
necessidade de:

- Valorizar a educagao e a formacao. Isto significa dar valor aos diplomas e
certificados formais, a aprendizagem ndo-formal e informal a fim de poderem ser
reconhecidos todos os tipos de aprendizagem. Estdo incluidas a melhoria da
transparéncia ¢ a coeréncia dos sistemas nacionais de aprendizagem, a elaboragdo até
2003 de um mecanismo transnacional de cumulag¢ao das qualificacdes, a definigao até
ao final de 2002 de um sistema comum de apresentacdo das qualificacdes e a criacdo e a
adopc¢ao voluntérias de diplomas e certificados de formagao europeia.

- Reforcar os servigos de informacgdo, orientagdo e aconselhamento a nivel
europeu. A Comissdo langara, em 2002, um site na Internet sobre as ofertas de
aprendizagem a nivel europeu bem como um férum europeu de orientagdo destinado a
promover os intercambios de informacao.

- Investir mais tempo e dinheiro na aprendizagem. A Comissdo convidou o
Banco Europeu de Investimento a apoiar a aprendizagem de preferéncia na criacao de
centros locais de formacao; pediu ao Fundo Europeu de Investimento que apoiasse o
capital de risco neste dominio; sugeriu aos Estados-Membros que recorressem mais ao
Fundo Social Europeu e comprometeu-se a apresentar um balango dos incentivos fiscais

previstos pelos Estados-Membros.
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- Aproximar os aprendentes das ofertas de aprendizagem. Isto seria possivel com
a criacdo de centros locais de aquisicdo de conhecimentos € com o fomento da
aprendizagem no local de trabalho.

- Colocar as competéncias de base ao alcance de todos.

- Apoiar a investigagdo em pedagogias inovadoras para professores, formadores
e mediadores, tendo a0 mesmo tempo em conta o papel crescente das tecnologias da

informacao e da comunicacao.

A aprendizagem ao longo da vida, em qualquer idade, em qualquer momento,
reunidas as condi¢des e as vontades, transforma a informac¢do em conhecimento activo,
uma vez que os aprendentes estimulados renovam a sua consciencializacdo e
sensibilidade, tornando-se produtivos agentes de constru¢do do mundo, investindo na
sua criacao e transformac¢do (Azevedo, 2004).

O Relatorio para a UNESCO aponta quatro aprendizagens fundamentais que, ao
longo de toda vida, serdo, de algum modo, para cada individuo os pilares do
conhecimento: “aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a
fim de participar e cooperar com os outros em todas as actividades humanas; finalmente
aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes” ( Delors et al., 1997, p.77)

O documento descentra o processo educativo de determinados periodos da vida
humana, enfatizando que: O processo de aprendizagem do conhecimento nunca esta
acabado, e pode enriquecer-se com qualquer experiéncia. Neste sentido, liga-se cada vez
mais a experiéncia do trabalho, & medida que este se torna menos rotineiro. A educagdo
primaria pode ser considerada bem sucedida se conseguir transmitir as pessoas o
impulso e as bases que fagam com que continuem a aprender ao longo de toda a vida,
no trabalho, mas também fora dele.

A maxima aprendizagem ao longo da vida tornou-se, por conseguinte, central
para as politicas (educativas, sociais e econdmicas) que, a0 consignarem como sua
finalidade a constru¢do de uma sociedade integralmente educativa, proporcionaram
formas de (melhor) orientar a educacao e a formagdo para as necessidades das pessoas
tal como estas evoluem ao longo da existéncia. E, pois, este o sentido em que ai sio
enunciadas como as suas duas grandes metas: a conciliagdo de objectivos culturais,
sociais e economicos; e o aparecimento de formas alternativas de, a partir da

reformulacao das estruturas ja existentes, organizar o processo educativo.
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Altas taxas de desemprego entre os nao qualificados, o reconhecimento
crescente da importancia do “capital humano” para o crescimento econdémico € o
desenvolvimento social — em paralelo com o interesse publico num melhor
desenvolvimento pessoal e social — revelaram a necessidade de aumentar as
oportunidades de aprendizagem para as pessoas adultas, dentro de um contexto alargado
de educagdo e formacdo ao longo da vida. Em fun¢do do pais e do contexto, estas
oportunidades podem estar ligadas ao emprego, a necessidade de se adquirirem ou se
elevarem as competéncias basicas, ou podem tentar responder a preocupagdes de
natureza social e civica. Contudo, existem também, e ao mesmo tempo, fortes
desigualdades em termos de acesso e de oferta.

O investimento em conhecimento e competéncias gera retornos econdmicos
directos as pessoas e retornos econdmicos colectivos a sociedade. No entanto, as
pessoas nao estdo apenas interessadas nas suas potencialidades para ganhar dinheiro.
Vivemos numa sociedade onde a diversidade de contextos, culturas, conhecimentos e
competéncias deve ser valorizada e encorajada. Pretende-se uma sociedade em que as
pessoas se envolvam activamente nas suas comunidades, a nivel local e nacional, e em
que a aprendizagem possa capacita-las para isso.

A aprendizagem ao longo da vida contribui para o desenvolvimento da
sociedade através da realizacdo de outras finalidades sociais, tais como a participacao
civica, o desenvolvimento sustentavel, a melhoria da satide e do bem-estar, a reducao da
criminalidade e uma maior coesao social (Lengrand, 1981).

A pessoa adulta procura aprender a desenvolver-se de forma integral, com uma
visdo ampla do mundo e de si, apropriando-se de (re)aprendizagens pessoais, culturais,
sociais, civicas, profissionais, operacionalizdveis nos respectivos projectos de vida, na
participagdo activa na comunidade, na aquisicdo de competéncias alargadas e
potenciadoras de empregabilidade, no mercado de trabalho em mudanca, no ganho
incomensuravel de auto-confianca, auto-estima ¢ auto-reconhecimento.

A Educacio Permanente ¢ um campo muito diversificado e cheio de conflitos.
Se existe uma universalidade no direito de aprender, para além das fronteiras
institucionais e etarias, também existe, por outro lado, uma grande descontinuidade nos
contextos e nas visdes da aprendizagem e, por conseguinte, uma pluralidade da
educacdo ao longo da vida (Bélanger, 1998).

Finger (2004, p.33) diz-nos que “ndo se aprende por se ter aprendido, aprende-se

por se ter mudado uma situagdo, por ter melhorado o nivel de vida, aprende-se para se
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ter mais justica, para se ser mais competente, para participar democraticamente na
sociedade”.

A aprendizagem ao longo da vida, em qualquer idade, em qualquer momento,
reunidas as condigdes e as vontades, transforma a informacao em conhecimento activo,
uma vez que os aprendentes estimulados renovam a sua consciencializagdo e
sensibilidade, tornando-se produtivos agentes de constru¢do do mundo, investindo na
sua criagdo e transformacdo. Segundo Azevedo (2004, p.26), “aprender ao longo da
vida significa empenhar-se de forma permanente e perseverante na procura de mais
informagdo, de mais aptiddes, de mais experiéncia, ¢ de mais partilha”.

Aprender a organizar multiplas fontes de informacao, aprender a aprender,
enfrentar a dimensao social da forma¢do do conhecimento, aprender a auto regular o
esfor¢o de aprendizagem, aprender a esquecer e a desaprender quando seja necessario e
dar espaco a aprendizagem nova, combinar, em doses adequadas, o conhecimento
codificado e tacito, converter o conhecimento inerte em conhecimento activo de forma
permanente, estes sdo sO alguns dos desafios urgentes que formam parte de nossa
cultura da aprendizagem. “Aprender ao longo da vida ndo dispensa, nem substitui, a
aprendizagem escolar, mas desafia-a, obrigando-a a reinventar-se e a sintonizar-se com
a interpelacao do mundo que rodeia” (Azevedo, 2004, p.26).

Assiste-se, de facto, a um desenvolvimento significativo da informacao
disponivel para os cidaddos. O aluno chega a escola trazendo consigo a imagem de um
mundo que ultrapassa em muito os limites da familia e da sua comunidade. As
mensagens mais variadas — ludicas, informativas, publicitdrias — que sdo transmitidas
pelos meios de comunicacdo social, entram em concorréncia ou em contradicdo com as
que se aprendem na escola.

Portanto, hoje, a escola e os professores encontram-se confrontados com novas
tarefas: fazer da escola um lugar mais atraente para os alunos e fornecer-lhes as chaves
para uma compreensdo das mudangas que vém se desenvolvendo e para o tipo de
sociedade que apontam - a da informacao e do conhecimento.

A Escola tem que passar a ser encarada como um lugar de aprendizagem ao
invés de um espaco onde o professor se limita a transmitir o saber ao aluno; deve tornar-
se o local por exceléncia onde sdo elaborados os meios para desenvolver atitudes e
valores e adquirir competéncias. S6 assim a Escola serd um dos pilares da sociedade do

conhecimento (Azevedo, 2004).
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Por isso, o conceito de educacdo deve evoluir ultrapassando as fronteiras de
espaco e tempo em que o aluno faz o seu periodo de escolarizagdo, para dar lugar a um
processo de aprendizagem durante toda a vida, isto €, possibilitando a cada um a
capacidade de saber conduzir sua vida num mundo onde a rapidez das mudancas se alia
ao fenomeno da globalizacdo, no qual se requer um alto grau de competitividade, que
mais que nunca exigira a disposigao para aprender e reaprender continuamente. E como
nos diz Azevedo (2004, p.26), “mais do que preparacdo para a vida, a aprendizagem
surge como parte integrante da propria vida, valorizada em todas as suas dimensoes,
pessoal e comunitaria, espiritual e material. Neste sentido, ja ndo se trata de aproximar a
educagao da vida, mas de aprender na e com a vida transformando a experiéncia de cada
um em capital de conhecimento e de cultura, colocado solidariamente ao servigo de
todos”.

Ainda estamos longe de poder transitar da retorica em direc¢do a implementacao
real. Por décadas, a educagdo permanente e ao longo da vida esteve associada ao 1éxico
educacional. Agora, importa questionar o porqué da aprendizagem: um cidaddo aprende
para qué? Que mais-valias ele retira das aprendizagens? Cada individuo deverd procurar
aprender, tendo como principal objectivo, transformar positivamente a sua vida.

Este ultimo aspecto, precisamente, serd objecto de analise e de investigagcdo
empirica apresentada nos proximos capitulos, a partir do estudo de uma amostra de

jovens e adultos do concelho de Vila Nova de Paiva.
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PARTE II
INVESTIGACAO EMPIRICA
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CAPITULO 4-CONTEXTO DO ESTUDO E METODOLOGIA

4.1. Caracterizacio do concelho de Vila Nova de Paiva

4.1.1. Enquadramento histérico-geografico

Esta associado a Vila Nova de Paiva o célebre escritor Aquilino Ribeiro.
Aquilino refere na sua obra “Terras do Demo” que “aldeias montesinhas que moram nos
picotos da Beira, olham a Estrela, o Caramulo, a cernelha do Douro e, a norte, lhes
parece gamela emborcada o Monte Mardo. O vale, que as explora, trata-as
despicientemente por Terras do Demo. Sem duavida, nunca Cristo ali rompeu as
sandalias, passou el-rei a cacar ou os apostolos da igualdade em propaganda. Barbaras e
agrestes, mercé apenas do seu individualismo se t€m mantido, sem perdas nem lucros, a
margem da civilizagdo” (p. 7).

A qualificacdo de Aquilino para as terras que na sua maior parte pertencem ao
concelho de Vila Nova de Paiva estd bem certa. Vila Nova de Paiva sede do concelho
ainda tem quase um “ar de aldeia”. A rua principal ¢ de Aquilino Ribeiro, patrono da
terra e da escola EB 2 e 3.

O concelho, situado na parte norte do Distrito de Viseu, é composto por sete
freguesias, Alhais, Fraguas, Pendilhe, Queiriga, Touro, Vila Cova a Coelheira e Vila
Nova de Paiva.

Nas inquiricoes de D. Afonso IIl ja se encontravam referenciadas todas as
povoagdes que formam o actual concelho, com excep¢do da Queiriga que pertenceu ao
termo da cidade de Viseu, até ser incorporada a este, em 1836.

Um decreto governamental de 2 de Margo de 1883 determinou que Barrelas se
passasse a denominar Vila Nova de Paiva, passando a sede do concelho de Fraguas até
1895. S6 em 1898, ficou reconhecida como concelho de Vila Nova de Paiva.

Devido a riqueza arqueologica que possui, desde a Pré-Histéria até ao
povoamento nas épocas romana e alto medieval, o concelho tem sido alvo de
investigacdo por parte de historiadores a partir do fim do século XIX, dando mesmo
origem a um roteiro arqueoldgico.

A ocupagdo humana mais remota reconhecida no alto Paiva ocorreu nos tltimos
séculos do V milénio a.C. E deste periodo que datam as cerca de duas centenas de

taimulos monumentais (as antas ou dolmens), localmente conhecidas como orcas, € que
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integram a tipologia de edificios funerarios megaliticos comuns a toda a fachada
atlantica da Europa.

Em 2001, com uma area total de 175,2 Km2, o concelho de Vila Nova de Paiva,
tinha 6141 habitantes, registando uma densidade populacional de 35,1 habitantes por
Km?2, uma das mais baixas da regido centro do pais.

O concelho tem caracteristicas acentuadamente rurais, apresentando maior
numero de habitantes nas freguesias compostas por mais lugares, como ¢ o caso de Vila
Cova a Coelheira e de Touro. No entanto, ¢ em Vila Nova de Paiva, sede do concelho,
que se regista o maior nimero de habitantes (apesar de ser a freguesia menor em termos
de area total), pois as pessoas tendem a fixar-se em podlos mais desenvolvidos,
garantindo desta forma melhores condi¢des de vida, através do acesso mais facilitado a
uma maior variedade de bens, de oferta de emprego e de melhores servigos de satude, de
habitagdo, de educagdo e¢ de cultura. No Quadro 5 podemos observar o nimero de

habitantes, por freguesia.

Quadro 6 - Numero de habitantes, por freguesia, no concelho de Vila Nova de Paiva

n®

FREGUESIAS habitantes
2001
Alhais 527
Fraguas 279
Pendilhe 648
Queiriga 712
Touro 1247
Vila Cova a Coelheira 1317
Vila Nova de Paiva 1411

Total da pop. residente

no cpo:celho o141
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Fig. 1- Localizacao geografica do concelho de Vila Nova de Paiva

Fonte: www.ccr-c.pt

O concelho de Vila Nova de Paiva esté situado na parte setentrional do distrito
de Viseu, mais concretamente na sub-regido Dao-LafGes. E delimitado, a Norte, pelo
concelho de Moimenta da Beira; a Sul, pelo concelho de Viseu; a Este, pelo concelho de
Satdo; e a Oeste, pelo concelho de Castro Daire.

No que concerne a acessos, este concelho possuia, até Agosto de 2002, uma
extensao total de 137,6 Km de vias pavimentadas, dos quais 33 Km de EN 323 ¢ EN
225 (estas estradas apesar de se denominarem ainda por EN j& foram desclassificadas
como tal), 38 Km de Estradas Municipais ¢ 66 Km de caminhos municipais.
Recentemente entraram em funcionamento novos tragados externos a sede do concelho.

Actualmente, ja estd em funcionamento um novo empreendimento,
desenvolvendo-se em 10,2 Km no sentido Norte/Sul com tracado nos concelhos de
Satdo e Vila Nova de Paiva. A nova estrada nacional EN 329 inaugurada em 2002 ¢
uma alternativa a antiga EN 329 que passa no interior das freguesias e se encontra em
mau estado de conservagdo, possuindo um tracado sinuoso. A actual EN 329 passa a
constituir um acesso privilegiado de Vila Nova de Paiva para Sul ligando-se a EN 229
(variante a Satdo).

Em suma, a acessibilidade para o exterior ¢ assim assegurada fundamentalmente
por trés estradas: a EN 323, a EN 225 e a EN 229.

O concelho ¢ servido por uma empresa de camionagem que possui carreiras
interurbanas e municipais. Algumas destas carreiras sdo utilizadas simultaneamente

para o transporte escolar.
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4.1.2. Caracteristicas fisicas

e Geomorfologia

O concelho de Vila Nova de Paiva situa-se no planalto da Beira Alta ¢ a sua
altitude média ¢ de 750 metros, estando o seu ponto mais elevado na Serra da Nave,
freguesia de Touro, com a altitude de 1016 metros.

As formagdes geologicas predominantes sdo rochas eruptivas de origem
granitica e algumas metamodrficas Uma das riquezas econdmicas do concelho, o
minério, foi temporariamente explorado, na freguesia de Queiriga, na primeira metade
do século passado, sendo mais efectiva a extraccdo do estanho e volframio. Esta
actividade, na década de 40 do século XX, chegou a empregar meio milhar de operarios.
Actualmente, destas minas retiram-se apenas areia e feldspato para a construgao civil.

A paisagem ¢ agreste. Os solos sao pobres, o que condiciona o tipo de

agricultura.

e Clima e vegetacio
A regido de que faz parte o concelho de Vila Nova de Paiva tem um clima
temperado de tipo maritimo em transi¢ao para o continental. A temperatura média anual
ronda os 12,5 ° C. Trata-se de uma regido de Invernos frios (temperatura média minima,
2°C e a temperatura média maxima, 14°C), em que sdo frequentes as geadas mas ¢ rara a
queda de neve, e Verdes moderados (temperatura média minima, 23°C e a temperatura
média maxima, 29°C).
A precipitagdo média oscila entre os 1400mm/1600mm, valores elevados
explicados, em parte, pela altitude.
A mancha florestal ¢ dominada pelo pinheiro, sendo também constituida por

castanheiros e carvalhos.

e Hidrografia
A rede hidrografica deste concelho ¢ muito ramificada, dividindo-se por duas
bacias vertentes, a do Rio Paiva e a do Rio Vouga. O primeiro ¢ um dos afluentes da
margem esquerda do Rio Douro enquanto que o segundo se dirige directamente para o
Oceano. O Rio Vouga, a Sul, apresenta-se como limite administrativo do concelho de

Vila Nova de Paiva.
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O concelho ¢ atravessado de Norte para Oeste pelo Rio Paiva e delimitado a Sul
pelo Rio Vouga.

O Rio Paiva nasce na Serra de Leomil (concelho de Moimenta da Beira) a cerca
de 1000 metros de altitude, o seu vale é pouco encaixado, de vertentes de fraco pendor
até junto de Fraguas.

Os principais afluentes distribuem-se pela margem direita e sdo o Rio Mau; Rio

Covo e a Ribeira da Lapa.

4.1.3. Condig¢des economicas
e Sector primario

O sector primario tem vindo a decrescer nas ultimas décadas, constatando-se um
maior decréscimo na década de 90. De 1981 a 1991 os habitantes do concelho
dedicavam-se em grande ntimero a agricultura, silvicultura e pecuaria, sendo o sector
primario, aquele que detinha mais mao-de-obra. Actualmente, ndo tendo grande
significado em termos de populacdo activa, este sector assume-se como um
complemento a economia do agregado familiar.

O territdrio ¢ abundante em dgua de regadio, o que facilita e potencia a produgao
agricola de milho, batata, horticultura e centeio. No entanto, verifica-se uma baixa taxa
de produtividade e um elevado grau de subaproveitamento dos solos.

A agro-pecuaria ¢ um sector em desenvolvimento produzindo-se uma grande
quantidade de leite em algumas freguesias. Prevalece a pastoricia de gado ovino e

caprino, enquanto a produ¢do ovipara assume uma crescente importancia.

e Sector secundario

Este sector tem vindo a crescer lentamente, passando a ser o segundo mais
representativo em termos de populagdo activa. Para isso contribuiu a criacdo do Parque
Industrial do concelho com um total de 42 empresas (em 2004) na area da industria

transformadora, dividindo-se em:
e Industria Alimentar (10)
e Industria Téxtil (3)

e Industria de Couro e Produtos de Couro (1)
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e Industria de Madeira e da Cortiga e suas Obras (5)

e Fabrica de Outros Produtos Minerais Nao Metalicos (3)
e Industrias Metaltrgicas de Base e de Produtos Metalicos (15)

e Industrias Transformadoras, ndo especificadas (5).

e Sector terciario

O Sector terciario €, actualmente, o sector com maior significado no concelho de

Vila Nova de Paiva, empregando 52% da populacao activa (INE, 2001), embora os

estabelecimentos aqui existentes sejam de dimensao reduzida e de fraco volume de

vendas.

4.1.4. (Des)Emprego no concelho

Quadro 7-Numero de desempregados no concelho de Vila Nova de Paiva

Tempo de
Sexo Categoria Habilitagdes Literarias g g
Inscrigiio 2 =
). $F
ANO Até4 | (6-9) (11-12) SRl ER
1.° Novo <1 | =1 C. Médio | Curso & g & E'g
M| F anos anos | anos de B 95
Emprego | Emprego | ano | ano Bachar. | Superior 3 F)
de esc. | de esc. esc. /A /A
188 | 251 62 377 282 | 157 169 220 36 3 11 439 159
2000
162 | 243 38 367 159 | 246 171 196 26 2 10 405 246
2001
173 | 218 29 362 241 | 150 163 178 30 3 17 391 283
2002
195|303 46 452 290 | 208 205 226 43 - 24 498 294
2003
2004 199 | 290 35 454 253 | 236 212 223 31 - 23 489 301

Fonte: Centro de Emprego de Viseu

Ao analisar os dados disponibilizados pelo centro de emprego de Viseu, verifica-
se que embora a nivel nacional o nimero de desempregados tenha aumentado, no
concelho de Vila Nova de Paiva, diminuiu de 2000 a 2002, ainda que de forma ténue.

Porém, no ano de 2003, verificou-se um significativo aumento do nimero de
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desempregados (498), comparativamente ao ano de 2002 (391) e, em 2004, constatou-se
uma pequena descida (489) face ao ano transacto.

O maior nimero de desempregados encontra-se entre os individuos do sexo
feminino e entre os que estdo a procura de um novo emprego.

De acordo com os dados fornecidos pelo Centro de Emprego de Viseu, no que
diz respeito ao numero de pedidos de recursos humanos das entidades empregadoras,
apenas se verificaram 15 pedidos durante o ano de 2002 e 13 durante os anos de 2003 e
2004, contra 40 relativos a 2001.

No que concerne ao nivel de habilitagdes, e num universo de 489
desempregados, observa-se que, em 2004, a maior fatia possui baixo nivel de
escolaridade, sendo que 212 individuos ndo t€ém mais do que o 4.° ano de escolaridade e

223 possuem entre 0 6.° ¢ 0 9.° ano de escolaridade.

4.2. Problematica e objectivos do estudo

O Decreto-Lei n° 74/91, de 9 de Fevereiro, que regulamenta o ensino recorrente
e a educacdo extra-escolar, mais concretamente o seu Artigo 3.°, estabelece como
primeiro objectivo da educacdo de adultos “ permitir a cada individuo aumentar os seus
conhecimentos e desenvolver as suas potencialidades, na dupla perspectiva de
desenvolvimento integral do homem e da sua participa¢do activa no desenvolvimento
social, econdomico e cultural”. A analise deste artigo suscitou-nos particular interesse em
apreciar se, de facto, no concelho de Vila Nova de Paiva, onde desempenhamos a nossa
actividade profissional, o ensino recorrente, uma valéncia de educag¢do de adultos,
estaria a atingir este objectivo consignado na Lei.

Na realidade, estudos no ambito da educagao social e do desenvolvimento local
tém sublinhado a importancia da melhoria das competéncias gerais dos individuos na
sua participagdo social. Nas palavras de Avila et al. (2000) “o verdadeiro
desenvolvimento local implica a formagdo e educagdo da propria comunidade em
matéria de cultura, capacidades, competéncias ¢ habilidades que permitam a ela mesma,
evidentemente com a ajuda de todos os agentes e factores externos, (...) todo o processo
de desenvolvimento da respectiva localidade” (p.75).

Numa outra vertente, Capucha (1998) afirma que “no caso dos adultos pouco

escolarizados, a pratica vem mostrando que os estimulos para que retomem a
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aprendizagem escolar ingressando no ensino recorrente produzem resultados muito
positivos porque, este passo, melhora significativamente a auto-estima e potencia as

possibilidades de integragdo e progressao nas carreiras profissionais” (p.147).

Tendo subjacente estes dados, admitimos como plausivel a hipotese geral de que
o acréscimo de escolarizagao da populagdo adulta do concelho de Vila Nova de Paiva,
através da frequéncia das valéncias do ensino recorrente, designadamente dos 1° e 2°

ciclos, poderia contribuir para o desenvolvimento comunitario do concelho.

Deste contexto emergiu a nossa pergunta de partida colocada logo no inicio do
trabalho: O ensino recorrente, ao nivel do 1° e 2° ciclos, contribuiu para o

desenvolvimento comunitario do concelho de Vila Nova de Paiva?

Esta pergunta inicial revelou-se, no entanto, demasiado geral e abrangente o que
nos levou a redefini-la em termos mais especificos, através de uma questao principal,
desdobrada em algumas sub-questoes.

Na especificacdo do problema tivemos a preocupagdo de incluir algumas das
principais dimensdes do desenvolvimento comunitario, definidas com base na revisdao
da literatura da especialidade (Silva, 1982; Salamanca et al., 1995; Delors et al., 1997,
entre outros), a saber:

- Dimensao socioeducativa

- Dimensao cultural

- Dimensao econdomico/laboral

Na realidade, como refere Silva (1982), o conceito de desenvolvimento deve
integrar diferentes aspectos, pois: “trata-se de um processo global que atinge, ndo sé a
economia, mas também o comportamento das pessoas (componente psicologica), as
relacdes sociais (componente socioldgica), os valores (componente cultural) e as
institui¢des (componente institucional); ¢ uma mudanca orientada para a melhoria das
condi¢cdes de vida das pessoas e deve visar aumentar o nivel de satisfacdo das
necessidades e aspiragdes de uma dada populagdo, especialmente dos seus estratos mais
pobres, permitindo-lhe viver no espaco em que se encontram; mobiliza os diferentes
recursos disponiveis e potenciais (recursos humanos, materiais e financeiros) com vista
a optimizacdo da sua utiliza¢do, no contexto das condicionantes criadas pelas relacdes
internacionais; deve ser participado a todos os niveis, o que implica, entre outros

requisitos, a reparti¢ao equitativa dos seus frutos” (p.8).
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Neste seguimento, Salamanca et al. (1995) sublinham que “o desenvolvimento
deve ser um facto humano, fruto de uma inter-relacdo entre os factores, econémicos,

sociais, politicos, culturais e ambientais” (p.4).

Assim, a questdo principal e as sub-questdes poderdo ser enunciadas nos

seguintes termos:
Questao principal:

- Serd que a frequéncia do ensino recorrente ao nivel dos 1° e 2° ciclos,
contribuiu para o desenvolvimento socioeducativo e econdmico dos jovens e adultos do

concelho de Vila Nova de Paiva?
Sub-questdes:

- Em que medida contribuiu para o desenvolvimento educativo geral dos

individuos?

- Ajudou-os a desenvolver comportamentos benéficos para a saude e

prevencao?
- Contribuiu para o desenvolvimento de uma maior consciéncia civica?
- Conduziu a sensibilizacdo pelas questfes ambientais?
- Contribuiu para o incremento das condigdes econdmicas em que vivem?
- Proporcionou uma melhoria da sua situacao laboral?

De acordo com o exposto, foram definidos alguns objectivos especificos

orientadores do trabalho empirico:

1- Identificar as caracteristicas biograficas e de caracter formativo dos jovens e

adultos que frequentam o ensino recorrente.

2- Conhecer a opinido dos jovens e adultos relativamente a formagdo

proporcionada pelo ensino recorrente.

3- Apreciar o contributo da frequéncia do ensino recorrente para o
desenvolvimento socioeducativo dos individuos, nas dimensdes consideradas

(educagdo, saude e prevengado, cidadania e ambiente).

4- Analisar o contributo da frequéncia do ensino recorrente ao nivel das

condi¢des econdmicas de vida dos sujeitos.
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5- Averiguar o contributo da frequéncia do ensino recorrente na melhoria da

situacdo laboral dos jovens e adultos.

6- Fazer um balang¢o dos contributos do E.R., em geral.

4.3. Caracterizacio da amostra

Segundo os dados do INE, verificou-se uma diminui¢ao da populagdo no distrito
de Viseu, entre 1991 e 2001. Esta situagdo afectou quase todos os concelhos, a excepgao
dos de Viseu, Santa Comba Dao ¢ Vila Nova de Paiva, em que houve um aumento da
populagdo residente.

No concelho de Vila Nova de Paiva o nimero de residentes passou de 6.088, em
1991, para 6141, em 2001, manifestando uma densidade populacional de 35,1
habitantes/Km2 (Governo Civil do Distrito de Viseu, 2005). Este aumento da populagao
residente estd, em parte, associado a imigracao, sobretudo dos paises do leste e também
ao retorno de alguns emigrantes.

O envelhecimento da populagdo ¢, também, um fendmeno que afecta este
concelho. Os individuos com idade igual ou superior a 65 anos, segundo o
recenseamento de 2001, representam 22,5% da populagdo residente.

De acordo com os mesmos censos, 16,6% dos residentes no concelho de Vila
Nova de Paiva, ndo possuiam qualquer nivel de escolarizagdo e 35% atingiram o 1°
ciclo do ensino basico. Embora a percentagem de individuos sem o 2° ciclo tenha
diminuido, em 2001 ainda se situava nos 51,6%, um valor apreciavel, mas que nao se
traduz em elevados indices de procura das valéncias do E.R.

Segundo dados fornecidos pela Coordenacdo Educativa de Viseu, dos 51,6%
que, em 2001, ndo possuiam o 2° ciclo, apenas 5,4%, até 2004, se matricularam no E.R.
e somente 1,3% concluiu com aproveitamento o curso de E.R. que frequentou.
Considerando as percentagens que em 2001 ndo possuiam o 6° ano e que até 2004
conseguiram concluir com aproveitamento o 2° ciclo do E.R., constatamos que 50,3%
da populagao residente no concelho de Vila Nova de Paiva ainda ndo possui o 6° ano.

A populagdo do nosso estudo ¢ constituida pela totalidade dos formandos que
concluiram com aproveitamento os 1° e 2° ciclos do E.R. no concelho de Vila Nova de

Paiva e que, desde essa altura, residem neste concelho. Esta op¢cdo fundamenta-se na
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necessidade de observarmos a evolugdo dos indicadores de desenvolvimento
socioeducativo e econdémico dos jovens e adultos de Vila Nova de Paiva. Embora a
E.E.E. tenha sido alvo de alguma pesquisa bibliografica e referida neste trabalho, ndo
constituiu objecto de estudo empirico, dado que esta valéncia se realiza num quadro
aberto de iniciativas de natureza formal mas, também, ndo-formal, e se destina a
cidaddos que possuam os mais variados niveis de escolarizagdo, desde que tenham mais
de 15 anos de idade. De facto, grande parte dos individuos que frequentaram acc¢des de
educagdo extra-escolar no concelho de Vila Nova de Paiva de 1998 a 2004, possuiam
habilitagdes superiores ao 2° Ciclo, situagdo que poderia desvirtuar a nossa pesquisa.

Para identificar os sujeitos que constituem a populagdo-alvo, envidmos uma
carta ao Orientador Educativo do ensino recorrente e educagdo extra-escolar do Centro
de Area Educativa de Viseu (cf. Anexo 3), solicitando autorizagdo para consultar os
livros de termos existentes em Arquivo.

De um total de 119 adultos retiramos a nossa amostra, seleccionando todos os
formandos que concluiram com aproveitamento o ensino recorrente, de 1999 até 2004.
A escolha deste periodo temporal deve-se ao facto de 1998 ter sido o ultimo ano de
implementagdo de cursos para adultos no ambito do Programa Operacional de
Desenvolvimento da Educacdo para Portugal (PRODEP). Uma vez que este programa
se destinava a jovens e adultos, com caracteristicas especificas que poderiam desvirtuar
0 objectivo desta investigacdo, optamos por seleccionar os individuos que frequentaram
o E.R. apos o término do PRODEP. Desta forma constituem a nossa amostra os jovens e
adultos residentes no concelho de Vila Nova de Paiva que concluiram com
aproveitamento o E.R., ap6s o ano de 1998 (78 individuos).

Do total de 78 formandos retiramos 3 aos quais aplicamos o pré-teste do
formulério. Em consequéncia, o efectivo da nossa amostra passou a ser de 75 sujeitos.
Contudo, este numero ndo veio a ser o definitivo, pois foram contactados
individualmente e inquiridos 64 sujeitos (85,3%). Quanto aos 11 individuos que nao
integraram a amostra, 2 tinham falecido, 4 mudaram a residéncia para outro concelho e
5 emigraram.

Assim sendo a amostra final ¢ constituida maioritariamente (82,8%) por
elementos de sexo feminino, casados (78,1%) e com idades compreendidas entre os 17 e
os 65 anos, com predominio de sujeitos que t€m entre os 35 e os 44 anos (35,9%) (cf.

Quadro 8).
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Quadro 8 - Caracteristicas biograficas da amostra

Caracteristicas Categorias N %
Idade < 25 anos 5 7.8
25 a 44 anos 34 53,1
>a 45 anos 25 39,1
Sexo Masculino 11 17,2
Feminino 53 82,8
Estado civil Solteiro 7 11,0
Casado 50 78,1

Viuvo 2 3,1

Divorciado 5 7,8

Total - 64 100

Quadro 9 - Atributos de caracter formativo da amostra

Caracteristicas Categorias N %
Valéncia 1° Ciclo do E.R. 13 20,3
2° Ciclo do E.R. 51 79,7

Duragao da 1 ano lectivo 56 87,5
formacao 2 anos lectivos 6 9.4

+ de 2 anos 2 3,1

Ano de conclusdo 1999 15 23,4
da formacao 2000 16 25,0
2001 7 10,9

2002 9 14,1

2003 4 6,3

2004 13 20,3

Total 64 100
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Verifica-se também que 79,7% dos inquiridos concluiram, com aproveitamento,
o0 2° ciclo do E.R. e que uma grande parte (87,5%) precisou apenas de um ano lectivo
para obter a certificagdo. Os anos de 1999 e 2000 foram aqueles em que se constatou
um maior indice de certificago, respectivamente, de 23,4% e 25% (cf. Quadro 9).

A totalidade dos inquiridos reside no concelho de Vila Nova de Paiva, condigao
indispensavel para pertencer a amostra. Observando a distribui¢do da residéncia dos
sujeitos que constituem a amostra, pelas varias freguesias do concelho, constatamos que
a Unica freguesia na qual ndo reside qualquer formando ¢ a de Queiriga e que a
freguesia de Touro ¢ aquela em que ha uma maior percentagem de formandos (29,7%),
logo seguida de Vila Cova a Coelheira e Vila Nova de Paiva com 20,3% cada uma (cf.

Figura 2).
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Figura 2- Distribui¢@o da amostra pelas varias freguesias do concelho de Vila Nova de

Paiva
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4.4. Instrumento de recolha de dados

A técnica de pesquisa que utilizdmos foi o inquérito por questionario, mas numa
forma especifica designada por “cédula ou formulario” (Pardal e Correia, 1995, pp. 51-
52).

Este instrumento de recolha de informacdo obedece globalmente as mesmas
regras de constru¢do do questiondrio, no entanto, nas palavras de Pardal e Correia
(1995), “a cédula ou formulario requer a presenca de alguém que registe as respostas (o
entrevistador)” (p.52).

O questionario ¢ uma importante técnica de recolha de dados. Pode abranger um
grande numero de pessoas num lapso de tempo reduzido, ¢ utilizado frequentemente
para se obter informagdes sobre um dado assunto que, segundo Silva e Pinto (1986),
“uma vez analisado, podera permitir a determinagdo de relagdes entre diversas
variaveis” (p.57). Trata-se de um instrumento bastante eficaz desde que se defina com
muito rigor o que se procura e onde se pretende chegar.

Como referem Ghiglione e Matalon (1993), “para construir um questionario €
obviamente necessario saber com exactiddo o que procuramos” (p.115). Essa
construgdo e a formulacao das questdes que o constituem sdo as fases mais importantes
do seu desenvolvimento. Nada pode ficar entregue ao acaso, ou porventura, ser
reestruturado numa fase posterior. O rigor, a antecipagdo e a pertinéncia, sao
indispensaveis a elaboragcdo de um bom questionario.

Nas palavras de Ghiglione e Matalon (1993), “ndo podemos deixar certos pontos
imprecisos, dizendo que mais tarde, perante as respostas, os tornaremos mais precisos.
Qualquer erro, qualquer inépcia, qualquer ambiguidade, repercutir-se-a4 na totalidade
das operac0es ulteriores, até as conclusdes finais.” (p.119).

Apo6s um levantamento exaustivo de todos os cidaddos que concluiram, com
aproveitamento, os 1° e 2° ciclos do ensino recorrente no concelho de Vila Nova de
Paiva, e atendendo a que pudesse existir algum distanciamento entre nivel de instrugdo
formal e real, considerou-se o formulario como sendo o instrumento que melhor serviria
as nossas intencdes, sem por em risco a interpretacao dos itens e, por conseguinte, as
respostas.

Como o nosso estudo requeria dados relativos a um mesmo sujeito, em dois

momentos da sua vida separados por um consideravel lapso de tempo, poderia existir a
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necessidade de, permanentemente, relembrar o momento a que cada resposta dizia
respeito, a fim de ndo permitir ambiguidade nas respostas.

Com o propésito de alcangarmos respostas fidveis, tivemos a preocupagdo de
atender a alguns requisitos na sua constru¢ao de entre os quais destacamos a:

- Garantia de confidencialidade das respostas;

- Utilizagdo de uma linguagem clara e objectiva na formulacdo das questdes;

- Inclusdo de instrugdes breves e claras, impressas a negrito;

- Organizacdo do formuldrio de maneira a que os inquiridos ndo se
apercebessem da importancia que era atribuida a cada questao;

- Localizagao das questdes mais “ ameacadoras” no final do questionario.

O instrumento subdivide-se em trés partes, tendo optado por elaborar sobretudo
questdes fechadas ou de escolha multipla, ao invés de questdes abertas.

Na primeira parte do formuldrio procuramos apurar dados biograficos dos
sujeitos (idade, sexo, estado civil, etc) e de caracterizagdo da formagdo recebida
(valéncia de E.R. frequentada, ano de certificagdo, etc), num total de 11 itens, 9 de
resposta curta e 2 de resposta aberta.

A segunda parte foi elaborada tendo em consideracio a dimensdo
socioeducativa, designadamente indicadores relativos as areas da educagdo, saude,
cidadania e ambiente. Esta parte ¢ composta por sete questdes relativas a dimensao da
educacdo, oito questdes relacionadas com a dimensdo da saude e prevengdo, sete
questdes sobre a dimensdo da cidadania e cinco questdes relativas a dimensdo do
ambiente. Em todas estas questdes os sujeitos devem dar duas respostas: uma referente
ao momento anterior a frequéncia no E.R. e outra relativa ao momento posterior a
conclusdo do curso. Esta parte do formuldrio ¢ ainda constituida por mais duas questoes
relacionadas com a dimensao da cidadania, que ndo foram colocadas no seguimento das
outras sete ja referidas uma vez que a escala de possibilidades de resposta eram
diferentes, e por oito questdes gerais que pretendem caracterizar a formagao recebida.

A terceira parte ¢ constituida por dez questdes relativas a dimensdo
economico/laboral. Estas questdes foram propositadamente introduzidas nesta parte do
formulario uma vez que poderiam constituir um factor inibidor de respostas. Desta
forma, apos algum tempo em contacto com o investigador e familiarizados com o
instrumento de recolha de dados, os sujeitos sentiriam maior descontrac¢do tornando-se

mais colaborantes nas respostas.
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Com a divisao do formulario em trés partes pretendeu-se agrupar, com uma certa
logica, os diversos itens de cada dimensdo seleccionada, de forma a facilitar o seu
preenchimento.

A versdo provisoria (cf. Anexo 4) foi submetida a um pré-teste, a partir do qual,
posteriormente, se estabeleceu a versao definitiva (cf. Anexo 5). Apds a aplicagdao do
pré-teste foi necessario proceder a inclusdo de uma nova alternativa de resposta
relativamente ao item 21, que visava recolher dados quanto aos rendimentos dos
sujeitos. Inicialmente, ndo previmos que alguns sujeitos poderiam referir que, tanto
antes como apos a frequéncia do E.R, ndo auferiam qualquer rendimento. O pré-teste
foi, também, um momento fundamental para que se delineassem estratégias mais
adequadas para inquirir todos os sujeitos da amostra.

O nome dos individuos ¢ mencionado no formulario porque poderia haver a
necessidade de recorrer novamente a pessoa questionada para algum esclarecimento
pontual. Porém, desde o inicio, esclarecemos os sujeitos de que seria salvaguardada a

confidencialidade das respostas.

4.5. Procedimento

Foram estabelecidos contactos com o Orientador Educativo do E.R.E.E. da érea
educativa de Viseu para que facultasse as moradas de todos os sujeitos. Posteriormente,
uma vez que desempenhavamos fungdes na coordenagdo do E.R. de Vila Nova de Paiva
e tinhamos conhecimento que um nuimero significativo de sujeitos ndo tinha levantado o
certificado de conclusdo do curso, enviamos uma carta (cf. Anexo 6) solicitando que se
dirigissem a referida coordenacdo com o objectivo de procederem ao levantamento do
certificado e de colaborarem numa investigagdo que estava a ser feita no concelho. Na
carta foi referido o dia e hora do levantamento do certificado e explicitado a forma
como colaborariam na investigacdo. Foi prevista a presen¢a de cada sujeito de 30 em 30
minutos.

Dos 41 formandos a quem foram enviadas cartas, compareceram 28. Os
restantes 13, bem como os 34 que ja possuiam o certificado, foram abordados, na maior
parte dos casos, em casa e, alguns, no local de trabalho, pelo investigador.

Estamos convictos de que esta estratégia foi bastante eficaz, embora muito

trabalhosa e demorada. Permitiu-nos tomar contacto directo com todos os individuos
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que constituem a amostra e verificar que, de facto, cumprem os requisitos estabelecidos
para o estudo.

No final pudemos constatar que o nimero de formulédrios conseguidos foi
bastante razoavel (64) tendo em conta o maximo possivel (75).

Os questionarios foram aplicados individual e presencialmente com a garantia de
que o sujeito estava totalmente disponivel para o efeito sem qualquer compromisso que

condicionasse a veracidade das respostas.

Tendo sido apresentadas aos sujeitos, de uma forma clara e sucinta, as
finalidades da investigagdo, intensificando o propdsito de distinguirem com clareza os
momentos anterior € posterior a frequéncia da valéncia de E.R., os sujeitos revelaram
boa compreensdo das questdes, ndo tendo sido necessario prestar muitos
esclarecimentos adicionais.

Tentdmos motivar os individuos invocando a importancia das suas respostas
para avaliar a eficacia das valéncias de E.A. no concelho, visando uma possivel
reestruturacao ou continuidade das mesmas.

Os sujeitos colaboraram e ndo revelaram qualquer tipo de resisténcia ou
hesitagdo na exteriorizacdo das respostas, tendo sido, algumas vezes, necessario
fornecer indicadores para que nas questdes relativas ao momento anterior a conclusao
do E.R., se situassem no tempo, com rigor, para que fosse garantida a veracidade das
respostas.

De referir ainda que um assinaldvel numero de inquiridos, ao responder a
determinados itens, o fizeram de uma forma alargada o que acarretou um enorme
dispéndio de tempo.

As diligéncias efectuadas para a obtencdo de informacdes, visando a
prossecu¢do dos objectivos de recolha de dados, foram proficuas, uma vez que
providenciaram um conjunto suficiente de dados para responder aos objectivos

definidos.

4.6. Analise estatistica dos dados

A analise dos resultados obtidos foi feita através da estatistica descritiva e

inferencial, recorrendo ao programa SPSS, versao 13.0.

115



Na analise descritiva, apresentamos os dados descritivos — frequéncias absolutas
(n® de respostas) e frequéncias relativas simples (percentagens) para cada uma das
varidveis consideradas. A sua apresentacdo ¢ efectuada de forma sequencial, de modo a
ilustrar, em quadros pormenorizados, os dados relativos a todos os itens que fazem parte
do formuldrio.

A andlise inferencial serviu para verificar se existiam diferencas estatisticamente
significativas entre as varidveis medidas em dois momentos no tempo (antes de
frequentar o E.R. e depois), aceitando como diferencas significativas aquelas que
possuiam um valor de probabilidade associado inferior a 0,05 (Howell, 2006).

A técnica de estatistica inferencial por nds utilizada foi o Teste do Sinal, por ser
considerado o mais adequado quando estamos perante medidas de pré-teste e pos-teste
numa mesma amostra € as varidveis possuem nivel de mensuragdo ordinal (Howell,
2006; Pestana & Gageiro, 2003). Na apresentagdo de resultados iremos apenas
apresentar o valor p (nivel de significancia ou probabilidade de cometer erro tipo 1)
uma vez que o calculo deste teste possui duas expressoes, binomial e teste do sinal, e no
caso do ultimo ndo ¢ apresentado valor de prova.

Na comparagdo de diferengas entre varidveis nominais dicotdmicas, de um
momento de medida para o outro, optou-se pela leitura do teste de McNemar apontado
como o mais adequado para este tipo de dados (Pestana & Gageiro, 2003).

A fim de ndo sobrecarregar o texto relativo a apresentacdo dos resultados,
iremos apenas referir, para cada varidvel, se existem (ou ndo) diferengas
estatisticamente significativas e o valor de probabilidade associado, deixando em anexo
(cf. Anexo 7) a informac¢do mais pormenorizada relativamente a andlise estatistica

efectuada.
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CAPITULO 5-APRESENTACAO DOS RESULTADOS

5.1. Dados biograficos e de caracterizacao da formacao dos inquiridos

e |dade

A idade dos inquiridos estd compreendida entre os 17 e 65 anos, valores
representativos do amplo leque etario que constitui a nossa amostra. Pela analise do
Quadro 10, podemos constatar que um ntimero significativo de adultos (23) tem idades
que variam entre os 35 e os 44 anos, representando 35,9% dos sujeitos inquiridos.

Seguem-se, em percentagem decrescente, os adultos que tém idades
compreendidas entre os 45 e os 60 anos (29,7%) e depois os que t€m entre 25 ¢ os 34
anos (17,2%).

Com mais de 60 anos e com menos de 25 anos registam-se, respectivamente, 6

(9,4%) e 5 (7,8%) sujeitos.

Quadro 10-Distribuicao dos sujeitos por idades

Idade N %
Menos de 20 anos 2 3,1
20 a 24 3 4,7
25a29 6 9,4
30a34 5 7,8
35a39 12 18,7
40 a 44 11 17,2
45 a 49 6 9,4
50 a 54 6 9,4
55a 60 7 10,9
Mais de 60 anos 6 9.4
Total 64 100

e Sexo

Como ilustra o Quadro 11, a maioria dos inquiridos que constitui a nossa
amostra (82,8%) ¢ do sexo feminino; apenas uma pequena parte (17,2%) corresponde a

elementos do sexo masculino.
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Quadro 11-Distribuicao dos sujeitos por sexos

Sexo N %
Masculino 11 17,2
Feminino 53 82,8
Total 64 100
e Estado civil

Uma elevada percentagem de sujeitos ¢ casado (78,1%). Dos restantes
inquiridos, 7 (10,9%) sdo solteiros, 5 (7,8%) divorciados e 2 (3,1%) vitvos (cf. Quadro

12).

Quadro 12-Distribuicao dos sujeitos por estado civil

Estado civil N %
Solteiro(a) 7 10,9
Divorciado(a) 5 7,8
Viavo(a) 2 3,1
Casado(a) 50 78,1
Total 64 100

e Valéncia frequentada

Como se constata no Quadro 13, uma elevada percentagem de sujeitos (79,7%)

frequentou o 2° ciclo do ensino recorrente; apenas uma minoria (20,3%) frequentou o 1°

ciclo.
Quadro 13-Distribui¢do dos sujeitos segundo a valéncia que frequentaram
Valéncia N %
1° Ciclo 13 20,3
2° Ciclo 51 79,7
Total 64 100

e Ano de conclusdo do curso de E.R.

Em 2000 foi o ano em que se certificou um maior nimero de formandos (16), ou

seja, 25% da nossa amostra. Em 1999 foram certificados 15 sujeitos (23,4%). De referir
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ainda que, nos anos de 2001, 2002 e 2003, as percentagens de certificacdo desceram,
situando-se nos 11, 14, e 6 pontos percentuais, respectivamente. Contudo, em 2004, esta

percentagem voltou a subir, atingindo os 20,3% (cf. Quadro 14).

Quadro 14-Distribuicao dos sujeitos segundo o ano de conclusao

do curso de E.R.
Ano N %
1999 15 23,4
2000 16 25,0
2001 7 10,9
2002 9 14,1
2003 4 6,3
2004 13 20,3
Total 64 100

e Tempo para a certificagdo

Um ano lectivo foi o tempo necessdrio para que 56 (87,5%) inquiridos
concluissem o ciclo de ensino em que se matricularam. Para 6 (9,4%) foram necessarios
dois anos lectivos e apenas 2 (3,1 %) necessitaram mais de 2 anos lectivos para

concluirem, com aproveitamento, a valéncia de E.R.

Quadro 15-Distribui¢ao dos sujeitos segundo o nimero de anos lectivos

necessarios para serem certificados

Duragdo N %
1 ano lectivo 56 87,5
2 anos lectivos 6 9.4
+ de 2 anos lectivos 2 3,1
Total 64 100

e Freguesia de residéncia

Antes de terem frequentado o ensino recorrente, 19 (29,7%) inquiridos residiam
na Freguesia do Touro, 13 (20,3%) na sede do concelho, igual percentagem na freguesia
de Vila Cova a Coelheira, 8 (12,5%) em Alhais, 8 (12,5%) em Pendilhe e somente 3
(4,7%) residiam na Freguesia de Fraguas. De salientar a inexisténcia de qualquer sujeito

residente em Queiriga (cf. Quadro 16).
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ApoOs a frequéncia do E.R., globalmente, as percentagens mantiveram-se,
notando-se uma ligeira quebra na freguesia de Touro (23,4%) e um ligeiro aumento em

Vila Nova de Paiva (23,4%) e Vila Cova a Coelheira (23,4%).

Quadro 16-Distribuicao dos sujeitos por freguesias de residéncia

Residéncia
Freguesia Antes Depois
N % N %
Alhais 8 12,5 8 12,5
Fraguas 3 4,7 3 4,7
Pendilhe 8 12,5 8 12,5
Queiriga - - - -
Touro 19 29,7 15 234
Vila Cova a Coelheira 13 20,3 15 23,4
Vila Nova de Paiva 13 20,3 15 234
Total 64 100 64 100

e Fonte de informacéao sobre a existéncia do E.R.

Quando questionados sobre quem lhes forneceu a informagdo acerca da
existéncia do E.R., 31 sujeitos (48,4%) assinalaram o Coordenador Concelhio do ensino
recorrente e educacdo extra-escolar como principal informante.

A Comissdao Local de Acompanhamento, recentemente designada por Nucleo
Local de Inser¢do, foi a fonte de informacdo para 22 individuos (34,3%). Apenas 5
sujeitos (7,8%) indicaram a Assistente Social e, em igual percentagem, 3 (4,7%)

referiram ter sido informados por familiares ou por amigos.

Quadro 17-Distribuicao dos sujeitos segundo a fonte de informagao sobre o E.R.

Fontes de informagao N | %
Coordenador Concelhio 31 | 48,4
Comissdo Local de Acompanhamento do RMG* | 22 | 34,3
Assistente social 5178
Familiares 3 147
Amigos 3147
Total 64 | 100

*RMG-Rendimento Minimo Garantido, actualmente designado por Rendimento Social de Inser¢do (RSI)
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e Motivos que levaram a frequentar o E.R.

Nao perder a prestagdo de Rendimento Minimo Garantido que recebiam
(actualmente designado por Rendimento Social de Inser¢do) foi o principal motivo que
levou 16 inquiridos (25%) a frequentarem o E.R. Para 14 sujeitos (21,9%), o que mais
pesou na decisdo de frequentar esta valéncia de E.A. foi a vontade de concluir o ciclo de
ensino em que se matricularam; em nimero idéntico (14), foi a conviccdo de que
concluir o ciclo de ensino facilitaria a obten¢do de emprego.

A motivacdo alicercada na vontade de aprender foi o factor preponderante na
decisdo em frequentar o E.R. para 9 (14,1%) sujeitos; a possibilidade de ingresso na
formagao profissional foi também mencionada por 4 (6,3) sujeitos. Somente 3
inquiridos (4,7%) foram motivados pela intengdo de prosseguir estudos. Curiosamente
dos 4 individuos (6,3%) que referem outros motivos, 2 (3,1%) revelam que
frequentaram o E.R. por respeito ao Coordenador Concelhio, 1 admite que queria
acompanhar a esposa e um outro sujeito por ter sido obrigado pelo tribunal (cf. Quadro
18).

Quadro 18-Distribui¢cdo dos sujeitos segundo a principal causa que os motivou a

frequentar o E.R.

Motivos da frequéncia do E.R. N %
Nao perder a prestagdo de RMG* 16 | 25,0
Concluir 6° ano ou 4° ano 14 | 21,9
Facilitar a obtencdo de emprego 14 | 21,9
Aprender mais 9 14,1
Ingressar em formacao profissional 4 6,3
Prosseguir estudos 3 4,7
Outros 4 6,3
Total 64 100

*RMG-Rendimento Minimo Garantido, actualmente designado por Rendimento Social de Inser¢éo (RSI)

e Apreciacdo da preparacao dada pelo curso de E.R.

Quando ¢ pedido aos sujeitos para classificarem a formagdo recebida no que
concerne ao desenvolvimento de capacidades/competéncias especificas, verifica-se que
a capacidade de comunicar por escrito ¢ a capacidade de comunicar oralmente sdo
aqueles a que um maior numero de sujeitos atribuiu pontuagdes mais elevadas (cf.

Quadro 19).
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Assim, relativamente a cada uma delas, 30 (46,9%) e 26 (40,6%) inquiridos,
respectivamente, atribuem-lhe a pontuacdo méxima (4 pontos), logo seguidos de 32
(50%) e 34 (53,1%) sujeitos que lhe atribuem a pontuagdo seguinte (3 pontos),
respectivamente. Apenas 2 (3,1%) e 4 (6,3%) formandos lhe atribuem 2 pontos.

Seguem-se, por ordem decrescente de importancia, a capacidade de argumentar
(rebater pontos de vista), depois a capacidade de trabalhar em equipa e por fim o
conhecimento sobre o funcionamento das instituicdes publicas e outras organizacdes
(cf. Quadro 19).

No que diz respeito a capacidade de argumentar, 23 sujeitos (35,9%)
classificam a preparacdo dada pelo curso coma nota maxima, logo seguidos dos 37
(57,8%) que lhe atribuem 3 pontos. Apenas 4 (6,3%) inquiridos lhe atribuem 2 pontos.

Quanto ao desenvolvimento da capacidade de trabalhar em equipa, 14
formandos (21,9%) atribuem a nota maxima (4 pontos) a preparagdo dada pelo curso,
enquanto que 33 (51,6%) lhe atribuem 3 pontos e 16 (25%) 2 pontos.

A apreciagdo relativamente aos conhecimentos adquiridos sobre o
funcionamento das institui¢cdes publicas e outras organizagdes ¢ aquela a que um menor
numero de formandos (15) atribui a pontuacdo maxima (4 pontos) € um maior nimero
atribui a pontuagdo mais baixa: 25 (39,1%) inquiridos atribuem-lhe 2 pontos e 2 (3,1%)

conferem-lhe mesmo a nota minima (1 ponto) (cf. Quadro 19).

Quadro 19-Distribuicao dos sujeitos segundo a apreciacdo da preparacao dada

pelo curso de E.R.

Capacidades/Conhecimentos 1 2 3 4

Valor min. Valor max.

N| % | N % N % N %
Trabalhar em equipa 1 |1,6] 16 |250| 33 | 51,6 | 14 | 21,9
Argumentar (rebater pontos - - 4 6,3 | 37 | 57,8 | 23 | 35,9
de vista)
Comunicar oralmente - - 4 6,3 | 34 | 53,1 | 26 | 40,6
Comunicar por escrito - - 2 3,1 | 32 | 50,0 | 30 | 46,9
Funcionamento das 2 13,1 25 (39,1 27 | 42,2 | 10 | 15,6
instituicdes publicas e outras
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5.2. Dados socioeducativos

5.2.1. Dados relativos a dimensio educativa geral

e Interpretar cartas

Metade dos inquiridos (32) refere que, antes de terem frequentado o E.R. s6, as
vezes, conseguia descodificar o conteido das cartas que recebiam de entidades diversas
e 20 (31,3%) revelam que raramente conseguiam perceber essas cartas. SO uma pequena
percentagem as percebia muitas vezes (14,1%) ou sempre (3,1%) (cf. Quadro 20).

No entanto, 20 (31,3%) inquiridos referem que, apos a conclusdo do E.R., as
vezes, ndo conseguem perceber o contetido de certas cartas que recebem, enquanto que
41 (64,1%) revelam que percebem muitas vezes o assunto dessas cartas e 3 (4,7%)
percebem sempre o teor das cartas que recebem (cf. Quadro 21).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000). (cf.

Anexo 7)

e [Escrever cartas

Como se observa, 25 sujeitos (39,1%) referem que, antes de terem frequentado o
E.R., nunca escreveram cartas a familiares ou amigos. Também uma elevada
percentagem (40,6%) revela que raramente escreviam cartas ¢ 9 sujeitos (14,1%) sé as
vezes, escreviam aos seus familiares ou amigos. Uma pequena percentagem (4,7%)
escrevia muitas vezes € apenas uma pessoa refere que sempre escreveu cartas (cf.
Quadro 20).

Apbs a conclusao do E.R., 23 (35,9%) inquiridos admitem que nunca escrevem
cartas a familiares ou amigos, 20 (31,3%) raramente escrevem e 17 (26,6%) so, as
vezes, escrevem cartas. Uma pequena percentagem (4,7%) refere que escreve muitas
vezes aos familiares e amigos e apenas uma pessoa admite que escreve sempre (cf.
Quadro 21).

Estas diferengas possuem um nivel de probabilidade associado considerado

como estatisticamente significativo (p=.049).
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e Ler jornais

Um numero significativo de sujeitos (38), representando 59,4% da amostra,
refere que, antes de ter frequentado o E.R., nunca tinha lido um jornal, 18 sujeitos
(28,1%) revelam que raramente liam e 8 (12,5%) referem que so, as vezes, liam jornais
(cf. Quadro 20).

Ap6s a conclusdo do E.R., apenas 5 (7,8%) inquiridos referem que nunca léem
jornais, 21 (32,9%) afirmam que raramente o fazem. Todavia, 28 (43,8%) inquiridos
referem que, as vezes, Iéem um jornal, 9 sujeitos (14,1%) admitem ler muitas vezes os
jornais e uma pessoa refere mesmo que 1€ sempre o jornal (cf. Quadro 21).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000).

e Utilizar computadores

Uma celevada percentagem de sujeitos (98,4%) refere que, antes de ter
frequentado o E.R., nunca utilizou um computador e uma tUnica pessoa revela que,
raramente utilizava o computador (cf. Quadro 20).

Por sua vez, embora 37 sujeitos (57,8%) referem que apds a conclusdao do E.R.
nunca utilizam computadores, 9 (14,1%) afirmam que raramente utilizam, 17 (26,6%)
admitem que, as vezes, trabalham com computadores € uma pessoa alega que trabalha
muitas vezes (cf. Quadro 21).

Estas diferencas sdo suportadas do ponto de vista estatistico (p=.000).

e Utilizar a Internet

A totalidade dos inquiridos referiu que, antes da frequéncia do E.R., nunca
utilizou a Internet (cf. Quadro 20).

J& no que diz respeito ao periodo posterior a conclusdo do E.R., embora 39
sujeitos (60,9%) continuem sem ter contacto com a Internet, 13 sujeitos (20,3%)
referem que raramente utilizam a Internet e 12 (18,8%) admitem que, as vezes, a
utilizam (cf. Quadro 21).

Estas diferencas comprovaram ser estatisticamente significativas (p=.000).
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Quadro 20-Distribuigdo dos sujeitos segundo a frequéncia com que desempenhavam

tarefas de caracter educativo, antes da conclusdo do E.R. (n=64)

Nunca Raramente As vezes Muitas Sempre
vezes

N % N % N % N % N %
Perceber cartas 1 1,6 20 31,3 | 32| 50,0 | 9 14,1 2 3,1
recebidas de
entidades, sem
recorrer a ajudas
Escrever cartas a 25 39,1 26 40,6 9 | 14,1 3 4,7 1 1,6
familiares ou
amigos
Ler Jornais 38 59,4 18 28,1 8 | 12,5 - - - -
Trabalhar com 63 98,4 1 1,6 - - - - - -
computadores
Utilizar a 64 100 - - - - - - - -
Internet
Ouvir radio - - 8 12,5 | 41| 64,1 | 13 | 20,0 2 3,1
Ver televisao 1 1,6 2 3,1 19 | 29,7 | 40 | 62,5 2 3,1

Quadro 21-Distribuicdo dos sujeitos segundo a frequéncia com que

desempenham tarefas de caracter educativo, ap6s a conclusdo do E.R. (n=64)

Nunca Raramente As vezes Muitas Sempre
vezes
N % N % N % N % N %
Perceber cartas - - - - 20 | 31,3 | 41 64,1 3 4,7

recebidas de
entidades, sem
recorrer a ajudas

Escrever cartas a 23 35,9 20 31,3 | 17 | 26,6 3 4,7 1 1,6
familiares ou

amigos

Ler Jornais 5 7,8 21 329 | 28 | 438 | 9 14,1 1 1,6
Trabalhar com 37 57,8 9 14,1 | 17 | 26,6 1 1,6 - -
computadores

Utilizar a 39 60,9 13 20,3 | 12 | 18,8 - - - -
Internet

Ouvir radio - - 1 1,6 | 29 | 453 | 31 | 484 3 4,7
Ver televisao - - - - 11 | 172 { 50 | 78,1 3 4,7
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e Quuvir radio

Uma pequena percentagem de inquiridos (12,5%) refere que, antes de ter
frequentado o E.R., raramente ouvia radio. J4 um ntimero significativo de sujeitos (41),
representando 64,1% da amostra, admite que as vezes ouvia radio. Ouvir radio “muitas
vezes” e “sempre” foram as opcdes assinaladas por 13 (20%) e 2 (3,1%) inquiridos,
respectivamente (cf. Quadro 20).

Apos a conclusdo do E.R., somente uma pessoa refere que raramente ouve radio.
Uma assinalavel percentagem (45,3%) afirma que as vezes ouve radio enquanto que
uma percentagem maior (48,4%) admite que ouve radio muitas vezes. Um pequeno
nimero de individuos (3), representando 4,7% da amostra, admite ouvir sempre radio
(cf. Quadro 21).

Estas diferencas sdo estatisticamente significativas (p=.000).

e \er televisdo

Uma pessoa refere que, antes de ter frequentado o E.R., nunca via televisao e 2
(3,1%) mencionaram que raramente viam televisdo. Uma percentagem razoavel (29,7%)
refere que so, as vezes, via televisdo enquanto que a maioria dos sujeitos revela que via
televisdo muitas vezes (62,5%) ou sempre (3,1%) (cf. Quadro 20).

Apos a conclusdo do E.R., constata-se que apenas 11 sujeitos (17,2) referem que
sO as vezes véem televisdo, ao passo que 50 (78,1%) admitem que véem muitas vezes e
3 (4,7%) revelam que véem sempre televisao (cf. Quadro 21).

Estas diferencas revelaram-se estatisticamente significativas (p=.000).

5.2.2. Dados relativos a dimensao de satde e prevenciao

e Consultas médicas

Mais de metade dos inquiridos (36) refere que, antes de ter frequentado o E.R.,
raramente ia a consultas médicas e 2 (3,1%) referem que nunca foram a uma consulta;
22 sujeitos (34,4%) revelam que, as vezes, iam a uma consulta médica e somente 4

(6,3%) admitem terem ido muitas vezes a consultas (cf. Quadro 22).
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Apos ter concluido o E.R., s6 uma pessoa admite nunca ter ido a uma consulta
médica, apesar de metade dos sujeitos referir ainda que raramente vao. Por sua vez, 24
sujeitos (37,5%) revelam que, as vezes, vao a consultas médicas e 7 (10,9%) admitem ir
muitas vezes as referidas consultas (cf. Quadro 23).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.035).

e Fazer analises

Dois inquiridos (3,1%) referem que, antes de ter frequentado o E.R., nunca
fizeram analises ¢ um elevado nimero de sujeitos (43), representando 67,2% da
amostra, referem que raramente o fizeram. Quinze sujeitos (23,4%) revelam que, as
vezes, faziam andlises e somente 4 (6,3%) admitem que o faziam muitas vezes (cf.
Quadro 22).

Ap6s ter concluido o E.R., somente uma pessoa refere que nunca fez analises;
40 inquiridos (62,5%) admitem que raramente o fazem; 16 (25%) admitem que, as
vezes fazem andlises e 7 (10,9%) revelam que fazem andlises muitas vezes (cf. Quadro
23).

Estas diferencas podem ser assumidas como estatisticamente significativas

(p=.021).

e Participar em rastreios

Um elevado numero de sujeitos (48), correspondendo a 3/4 da amostra, admite
nunca ter participado em rastreios, antes de frequentarem o E.R., e 15 (23,4%) referem
que raramente participaram. Somente uma pessoa revela ter participado muitas vezes
em rastreios (cf. Quadro 22).

A frequéncia com que os individuos participam em rastreios, apos terem
concluido o E.R., ndo alterou muito comparativamente ao periodo que antecedeu a
conclusdo do curso. Como podemos verificar no Quadro 23, 46 sujeitos (71,9%)
revelam que nunca participam em rastreios e 16 (25%) referem que raramente
participam. Uma pessoa, apenas, refere que s, as vezes, participa em rastreios e,
também, uma pessoa admite participar muitas vezes em rastreios.

Efectivamente, estas diferengas ndo se verificaram estatisticamente significativas

(p=.804).

127



Quadro 22-Distribuicao dos sujeitos segundo a frequéncia com que

evidenciavam certos comportamentos relacionados com a satde e prevengao,

antes da conclusao do E.R (n=64).

Antes

Nunca Raramente As vezes Muitas Sempre
vezes

N % N % N % N % N %

Ir a consultas
médicas

2 3,1 36 56,2 | 22 | 344 | 4 6,3 - -

Fazer analises

2 3,1 43 672 | 15 234 | 4 6,3 - -

Participar em
rastreios

—_—

48 | 750 | 15 23,4 - - 1,6 - -

Informar-se
sobre as
causas de
certas doencas

17 1266 | 39 | 60,9 6 9,4 1 1,6 1 1,6

Cuidar da
alimentacao
(evitar
determinados
alimentos, e
utilizar outros)

17 26,6 | 37 | 57,8 8 125 2 3,1 - -

Identificar
simbolos,
muitas vezes
presentes em
rétulos de
alguns
produtos

381594 | 20 | 31,3 5 7,8 1 1,6 - -

Guardar os
medicamentos
e produtos de
limpeza, fora
do alcance das
criangas

4 6,3 1 1,6 8 12,5 8 12,51 43 | 67,2

Recorrer a
servigos de
protecgao e
prevengao de
acidentes, em
caso de
necessidade

23 359 | 16 | 250 [ 21 |328 | 2 3,1 2 3,1
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Quadro 23-Distribuicao dos sujeitos segundo a frequéncia com que evidenciam

certos comportamentos relacionados com a satide e prevencao,

apos a conclusdo do E.R (n=64).

Depois

Nunca

Raramente

As vezes

Muitas
vezes

Sempre

N %

N

%

N

%

N %

%

Ir a consultas
médicas

1,6

32

50,0

24

37,5

10,9

Fazer analises

1,6

40

62,5

16

25,0

10,9

Participar em
rastreios

71,9

16

25,0

1,6

1,6

Informar-se
sobre as
causas de
certas doengas

1,6

1

1,6

29

45,3

32

50,0

1,6

Cuidar da
alimentagdo
(evitar
determinados
alimentos, e
utilizar outros)

4,7

1,6

25

39,1

34

53,1

1,6

Identificar
simbolos,
muitas vezes
presentes em
rotulos de
alguns
produtos

9,4

3,1

26

40,6

28

43,8

3,1

Guardar os
medicamentos
e produtos de
limpeza, fora
do alcance das
criancgas

3,1

1,6

14,1

52

81,3

Recorrer a
servicos de
protecgdo e
prevengao de
acidentes, em
caso de
necessidade

9,4

9,4

36

56,2

15

234

1,6
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e Informar-se sobre as causas de certas doencas

Antes de terem frequentado o E.R., 17 sujeitos (26,6%) referem nunca se terem
informado sobre as causas de determinadas doengas e 39 (60,9%) admitem raramente o
ter feito. Apenas 6 (9,4%) inquiridos mencionaram que, as vezes, se informavam. Uma
sO pessoa revela que procurava essa informag¢ao muitas vezes ¢ uma outra admite que
estava sempre informada sobre as causas de determinadas doencas (cf. Quadro 22).

Apoés terem frequentado o E.R., somente uma pessoa alega nunca se ter
informado sobre as causas de determinadas doengas e uma outra refere que raramente se
informa. Um numero significativo de individuos (29), representando 45,3% da amostra,
refere que as vezes se informa e metade dos sujeitos (32) refere que se informam muitas
vezes sobre as causas de determinadas doencas. Um inquirido diz que se mantém
sempre informado (cf. Quadro 23).

Estas diferencas podem considerar-se estatisticamente significativas (p=.000).

e Cuidar da alimentacao

Como se pode verificar pela andlise a0 Quadro 22, a maioria dos individuos
(57,8%) refere que, antes de ter frequentado o E.R., raramente se preocupava com a sua
alimentagdo ¢ 17 sujeitos (26,6%) referem mesmo que nunca tiveram esses cuidados.
Uma pequena percentagem (12,5%) admite que, as vezes, tinha certos cuidados e um
numero reduzido de sujeitos (2), representando 3,1% da amostra refere que tinha,
muitas vezes, cuidado com a sua alimentagao.

Apoés a frequéncia do E.R., apenas 3 (4,7%) sujeitos referem que nunca tém
cuidado com a alimentacdo e s6 uma pessoa revela que raramente o faz. Um assinalavel
nimero de sujeitos (25), representando 39,1% da amostra, admite que, so as vezes, tem
cuidado com a alimentagdo, enquanto que a maioria dos individuos (53,1%) revela que
os cuidados com a alimentagdo sdo muitas vezes considerados. Uma pessoa refere ainda
ter sempre cuidado com a sua alimentagao (cf. Quadro 23).

Estas diferencas revelam-se estatisticamente significativas (p=.000).
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e Identificar simbolos

A maioria dos individuos (59,4%) afirma que, antes de ter frequentado o E.R.,
nunca identificava simbolos nos rotulos de alguns produtos e um assinalavel ntimero de
sujeitos (20), representando 31,3% da amostra, raramente os identificava. Uma pequena
percentagem de individuos (7,8%) revela que, as vezes, identificava os referidos
simbolos. Somente uma pessoa refere que identificava muitas vezes os simbolos nos
rotulos de alguns produtos (cf. Quadro 22).

No entanto, apos a conclusdo do E.R., s6 6 inquiridos (9,4%) admitem nunca
identificar simbolos nos rétulos de alguns produtos e 2 (3,1%) referem que raramente o
fazem. Por sua vez, 26 sujeitos (40,6%) admitem que as vezes identificam os referidos
simbolos e 28 individuos (43,8%) revelam que identificam muitas vezes simbolos nos
rotulos de alguns produtos. Dois (3,1%) sujeitos afirmam que identificam sempre estes
simbolos (cf. Quadro 23).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000).

e Guardar os medicamentos e produtos de limpeza

Um numero significativo de sujeitos (43), equivalente a 67,2% da amostra,
refere que, antes de ter frequentado o E.R., guardava sempre os medicamentos e
produtos de limpeza fora do alcance das criangas e 8 (12,5%) também tinham muitas
vezes esse cuidado. Idéntico numero (8) refere que s6 as vezes guardava os
medicamentos e produtos de limpeza. De notar ainda que uma pessoa alega que
raramente o fez enquanto que 4 individuos (6,3%) admitem nunca terem tido esse
cuidado (cf. Quadro 22).

Por outro lado, apos a conclusdo do E.R., um elevado ntimero de sujeitos (52)
representando 81,3% da amostra, afirma guardar sempre os medicamentos e produtos de
limpeza fora do alcance das criancas e 9 sujeitos (14,1%) referem que muitas vezes o
fazem. Uma pessoa admite que s6 as vezes tem esses cuidados e duas pessoas (3,1%)
alegam nunca os ter guardado (cf. Quadro 23).

Na verdade podemos afirmar que estas diferencas s3o estatisticamente

significativas (p=.000).
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e Recorrer a servicos de proteccao e prevencao de acidentes

Uma reduzida percentagem da amostra (3,1%) refere que, antes de ter
frequentado o E.R., se fosse necessario recorrer a servigos de protecgdo e prevengdo de
acidentes, o fariam sempre ou muitas vezes. Seriam capazes de, as vezes, recorrer a
esses servicos 21 sujeitos (32,8%), enquanto 16 sujeitos (25%) afirmam que raramente
o fariam. Um assinalavel nimero de individuos (23), representando 35,9% da amostra
admite que nunca recorreria a servicos de proteccdo e prevencao de acidentes em caso
de necessidade (cf. Quadro 22).

Contudo, apos a frequéncia do E.R., a maioria dos inquiridos (56,2%) refere que,
as vezes, recorre a servigos de proteccdo e prevencao de acidentes e uma razoavel
percentagem (23,4%) o faz muitas vezes. Uma pessoa admite que recorre sempre a
esses servigos enquanto que um reduzido nimero de sujeitos (6), representando 9,4% da
amostra, revela que raramente recorre a esses servigos. Apenas seis sujeitos (9,4%)
referem que nunca recorrem a servicos de proteccdo e prevencdo de acidentes (cf.
Quadro 23).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000).

5.2.3. Dados relativos a dimensao de cidadania

e Exercer o direito de voto

Quando questionados sobre a frequéncia com que exerciam o direito de voto, 23
sujeitos (35,9%) referem que, antes de terem concluido o E.R., raramente o fizeram
enquanto que 21 individuos (32,8%) admitem que, so as vezes, votavam, e 12 (18,8%)
referem que nunca votavam. S6 2 inquiridos (3,1%) admitem ter votado muitas vezes e
6 elementos da amostra (9,4%) referem que sempre exerceram o direito de voto (cf.
Quadro 24).

Ap6s a conclusao do E.R., um significativo nimero de individuos (23),
representando 35,9% da amostra, afirma votar sempre e 21 sujeitos (32,8%) admitem

exercer, muitas vezes, o direito de voto.
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Um razoavel nimero de individuos (13), representando 20,5% da amostra, refere
que s6 as vezes exerce o direito de voto e 3 sujeitos (4,7%) referem que raramente
votam. Apenas 4 sujeitos (6,3%) admitem que nunca votam (cf. Quadro 25).

Estas diferencas sdo suportadas de um ponto de vista estatistico (p=.000).

e Informar-se sobre a situacdo politico/social do pais

A maioria dos sujeitos (37), representando 57,8% da amostra, refere que, antes
de ter frequentado o E.R., nunca se informou sobre a situacao politica e social do pais e
15 individuos (23,4%) referem que, as vezes, se informavam sobre a mesma. Um
pequeno numero de sujeitos (9), representando 14,1% da amostra, admite que nunca se
informou sobre esta situacdo. Apenas 3 sujeitos (4,7%) referem que se informaram
muitas vezes sobre a situacao politico e social do pais (cf. Quadro 24).

No entanto, apds a conclusdo do E.R., 31 sujeitos (48,4%) referem ter-se
informado muitas vezes sobre a referida situacdo e um nUmero significativo de
individuos (22), representando 34,4% da amostra, afirmam que as vezes se informam
sobre a mesma. Sete inquiridos (10,9%) referem que raramente se preocupam em obter
essas informagdes e apenas 2 sujeitos (3,1%) admitem que se informam sempre sobre a
situagdo politico social do pais (cf. Quadro 25).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000).

e Informar-se sobre os seus direitos enquanto cidadao

A maioria dos sujeitos (33), representando 51,6% da amostra, refere que, antes
de ter frequentado o E.R., raramente se informava sobre os seus direitos enquanto
cidaddo e um assinalavel numero de individuos (21), representando 32,8% da amostra,
revela que, so as vezes, se informava sobre esses direitos. Sete sujeitos (10,9%) referem
que nunca se informavam sobre os seus direitos, ao passo que 3 sujeitos (4,7) referem
que se informavam muitas vezes (cf. Quadro 24).

No entanto, ap6s ter concluido o E.R., a maioria dos sujeitos (38), representando
59,3% da amostra, revela que se informa muitas vezes sobre os seus direitos enquanto

cidaddo e um ntimero significativo de individuos (23), representando 35,9% da amostra,
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refere que, sO as vezes, se informa sobre os seus direitos. Somente 1 sujeito admite que
raramente se informa sobre os seus direitos e apenas 2 sujeitos (3,1%) referem que se
informam, sempre, sobre os seus direitos enquanto cidadado (cf. Quadro 25).

O teste estatistico efectuado suportou-nos a hipotese de existéncia de diferengas

estatisticamente significativas entre os dois momentos de observacgao (p=.000).

e Executar tarefas em regime de voluntariado

Uma elevada percentagem de inquiridos (85,9%) refere que, antes de ter
concluido o E.R., nunca executou tarefas em regime de voluntariado e uma pequena
parte (7,8%) revela que raramente executou essas tarefas. Apenas 4 sujeitos (6,3%)
referem que, as vezes, exerciam voluntariado (cf. Quadro 24).

Apbs a conclusdo do E.R., 46 (71,9%) inquiridos referem nunca executar tarefas
em regime de voluntariado e 8 (12,5%) afirmam que raramente as executam. Idéntico
nimero de sujeitos (8) revela que as vezes executa as referidas tarefas e 2 referem que,
muitas vezes, exercem voluntariado (cf. Quadro 25).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.003).
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Quadro 24-Distribuicao dos sujeitos segundo a frequéncia com que actuavam

perante aspectos relacionados com a cidadania, antes da conclusdo do E.R. (n=64)

Antes

Nunca Raramente As vezes Muitas Sempre
vezes

N % N % N % N % N %

Exercer o seu 12 | 18,8 23 35,9 21 | 32,8 2 3,1 6 9.4
direito de voto

Informar-se 9 14,1 37 57,8 15 | 234 3 4,7 - -
sobre a
situagdo
politico/social
do pais

Informar-se 7 10,9 33 51,6 | 21 | 32,8 3 4.7 - -
sobre 0s seus
direitos,
enquanto
cidaddo

Executar 55 | 859 5 7.8 4 6,3 - - - -
tarefas de
voluntariado

Reivindicar 43 672 14 | 219 6 9,4 - - 1 1,6
obras de
beneficiagdo
dos espacos
publicos na
sua Freguesia

Liderar um 32 50,0 24 | 375 7 10,9 1 1,6 - -
grupo

Exprimir - - 20 | 31,3 | 39 | 609 | 4 6,3 1 1,6
ideias e pontos
de vista
proprios

e Reivindicar obras de beneficiacdo

Um elevado nimero sujeitos (43), equivalente a 67,2% da amostra, refere que,
antes de ter frequentado o E.R., nunca reivindicou obras de beneficiagdo dos espacgos
publicos da freguesia onde reside; 14 sujeitos (21,9%) revelam que raramente o fizeram
e 6 (9,4%) admitem que s6 as vezes reivindicavam essas obras. Somente 1 individuo

refere que sempre reivindicou obras de beneficiacdo (cf. Quadro 24).
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Apo6s a conclusdao do E.R., embora s6 1 individuo refira que sempre reivindicou

obras nos espacos publicos da freguesia onde reside, 5 sujeitos (7,8%) afirmam que o

fazem muitas vezes e um significativo numero de individuos (17), representando 26,6%

da amostra, revela que, as vezes, reivindica obras de beneficiacdo. Contudo, 16 sujeitos

(25%) referem que raramente reivindicam essas obras € um numero assinaldvel de

inquiridos (25) admite que nunca reivindicou obras de beneficiagdo dos espacos

publicos das freguesias onde reside (cf. Quadro 25).

Estas podem considerar-se estatisticamente significativas (p=.000).

Quadro 25-Distribuicao dos sujeitos segundo a frequéncia com que actuam perante

aspectos relacionados com a cidadania, apds a conclusdo do E.R. (n=64)

Depois

Nunca

Raramente

As vezes

Muitas

VEZECS

Sempre

%

%

%

N

%

N %

Exercer o seu
direito de voto

a2z

6,3

4,7

20,3

21

32,8

23 | 359

Informar-se
sobre a
situacao
politico/social
do pais

3,1

10,9

22

34,4

31

48.4

2 3,1

Informar-se
sobre 0s seus
direitos,
enquanto
cidadao

1,6

23

35,9

38

59,3

Executar
tarefas de
voluntariado

46

71,9

12,5

1,5

3,1

Reivindicar
obras de
beneficiacao
dos espacos
publicos na
sua Freguesia

25

39,1

16

25,0

17

26,6

7,8

Liderar um
grupo

18

28,1

14

21,8

31

48,4

1,6

Exprimir
ideias e pontos
de vista
proprios

1,6

30

46,9

30

46,9
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e Liderar grupos

Metade dos elementos da amostra (32) refere que, antes de ter frequentado o
E.R., nunca tinha liderado um grupo e um nimero significativo de sujeitos (24) admite
que raramente liderou. S6 7 sujeitos (10,9%) revelam que, as vezes, lideravam grupos e
uma pessoa afirma que liderou muitas vezes (cf. Quadro 24).

Apo6s a conclusdo do E.R., apenas 1 sujeito refere que lidera grupos muitas
vezes. Por sua vez, 31 sujeitos (48,4%) referem que, as vezes, lideram grupos. No
entanto, 14 individuos (21,8%) dizem que raramente o fazem e 18 inquiridos (28,1%)
admitem que nunca desempenharam o papel de lider (cf. Quadro 25).

Estas diferencas sdo assumidas como estatisticamente significativas (p=.000).

e Exprimir ideias e pontos de vista proprios

A maioria dos elementos da amostra (60,9%) refere que, antes de ter frequentado
o E.R., s as vezes exprimia os seus pontos de vista e um assinalavel nimero de sujeitos
(20), representando 31,3% da amostra, revela que raramente o fazia. Apenas 4
individuos (6,3%) afirmam que exprimiam muitas vezes as suas ideias e somente |
sujeito admite que sempre exprimiu as suas ideias e pontos de vista (cf. Quadro 24).

Contudo, ap6s a conclusdo do E.R., 3 sujeitos (4,7%) referem que exprimem
sempre os seus pontos de vista; 30 sujeitos (46,9%) revelam que exprimem muitas
vezes as suas ideias e um idéntico nimero de individuos (30) refere que, s6 as vezes,
exprime os seus pontos de vista. Somente 1 individuo admite que raramente o faz (cf.
Quadro 25).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000).

5.2.4. Dados relativos a dimensao do ambiente

e Consumir &4gua tendo em consideracao a necessidade de economizar

A maioria dos sujeitos (56,3%) afirma que, antes de ter frequentado o E.R., as

vezes economizava agua; 3 sujeitos (4,7%) revelam que o faziam muitas vezes e um
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razoavel niimero de sujeitos (15) representando 23,4% da amostra, diz que sempre
economizou agua.

Contudo, 6 sujeitos (9,4%) referem que raramente tinham em consideracdo a
necessidade de economizar a agua e 4 sujeitos (6,3%) admitem que nunca tiveram em
conta essa necessidade (cf. Quadro 26).

Todavia, apds a conclusdo do E.R., somente 1 individuo admite que, nunca ou
raramente, considera a necessidade de economizar agua, 10 sujeitos (15,6%) referem
que as vezes consomem agua tendo em atengdo essa necessidade e 15 individuos
(23,4%) alegam que muitas vezes consomem agua tendo em conta a necessidade de a
economizar. A maioria dos sujeitos (57,8%) afirma que tem sempre em mente a
economia da dgua (cf. Quadro 27).

Efectivamente as diferencas apresentadas possuem significancia estatistica

(p=.000).

e Apagar as luzes em divisfes da casa que ndo estdo a ser usadas

Antes da frequéncia do E.R., somente 1 sujeito admite que nunca apagava as
luzes das divisdes da casa que ndo estavam a ser utilizadas e 11 sujeitos (17,2%)
revelam que s6 as vezes o faziam. Para 2 sujeitos (3,1%), apagar as luzes dos espagos
que ndo estavam a ser utilizados era uma tarefa que muitas vezes era executada. A
grande maioria dos sujeitos (78,1%) refere que sempre apagou as luzes desses espacos
(cf. Quadro 26).

No entanto, apos a conclusdo do E.R., a quase a totalidade dos individuos
(93,8%) refere que apaga sempre as luzes dos compartimentos da casa que ndo estdo a
ser utilizados e somente 2 sujeitos (3,1%) referem que o fazem, as vezes, ou muitas
vezes (cf. Quadro 27).

As diferengas relatadas sdo consideradas como estatisticamente significativas

(p=.001).

e Comprar produtos em embalagens reutilizaveis

A maioria dos sujeitos (53,1%) refere que, antes de ter concluido o E.R., nunca
comprou produtos em embalagens reutilizaveis; um assinalavel nimero de sujeitos (20)

representando 31,3% da amostra, revela que raramente comprava esses produtos e 9
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individuos (14,1%) afirmam que, as vezes, compravam. Apenas um sujeito refere que
sempre comprou produtos em embalagens reutilizaveis (cf. Quadro 26).

No entanto, apds terem concluido o E.R., 16 sujeitos (25%) admitem nunca
comprar produtos em embalagens reutilizaveis; 11 individuos (17,2%) revelam que
raramente compram esse tipo de produtos; 29 (45,3%) referem que as vezes compram
os referidos produtos e 7 sujeitos (10,9%) alegam que compram muitas vezes produtos
em embalagens reutilizaveis. Somente um sujeito revela que compra sempre esse tipo
de produtos (cf. Quadro 27).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000).

Quadro 26-Distribui¢do dos sujeitos segundo a frequéncia com que executavam tarefas

em prol do ambiente, antes da conclusao do E.R. (n=64)

Antes

Nunca Raramente As vezes Muitas Sempre
vezes

N % N % N % N % N %

Consumir 4 6,3 6 9,4 36 | 56,3 3 4,7 15 | 234
agua, tendo em
conta a
necessidade de
a economizar

Apagar as 1 1,6 - - 11 17,2 2 3,1 50 | 78,1
luzes em
divisoes da
casa que nao
estdo a ser
usadas

Comprar 34 53,1 20 | 31,3 9 14,1 - : 1 1,6
produtos em
embalagens
reutilizaveis

Comprar 54 | 84,4 9 14,1 1 1,6 - - - -
produtos
agricolas
bioldgicos

Separar e 63 | 98,4 - - - - - - 1 1,6
colocar o vidro
em contentores
proprios para
ser reciclado
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Quadro 27-Distribuicao dos sujeitos segundo a frequéncia com que executam

tarefas em prol do ambiente, apds a conclusdo do E.R. (n=64)

Depois

Nunca Raramente As vezes Muitas Sempre
vezes

N % N % N % N % N %

Consumir 1 1,6 1 1,6 10 | 15,6 | 15 | 23,4 | 37 | 57,8
agua, tendo em
conta a
necessidade de
a economizar

Apagar as - - - - 2 3,1 2 3,1 60 | 93,8
luzes em
divisdes da
casa que nao
estdo a ser
usadas

Comprar 16 | 25,0 | 11 172 | 29 [ 453 | 7 10,9 1 1,6
produtos em
embalagens
reutilizdveis

Comprar 33 | 51,6 10 15,6 | 21 | 32,8 - - - -
produtos
agricolas
bioldgicos

Separar e 38 | 594 - - 1 1,6 1 1,6 24 | 37,5
colocar o vidro
em contentores
proprios para
ser reciclado

e Comprar produtos agricolas biologicos

A grande maioria dos sujeitos (84,4%), antes de ter frequentado o E.R., nunca
tinha comprado produtos agricolas biologicos e 9 sujeitos (14,1%) referem que
raramente o fizeram. Somente um individuo revela que as vezes comprava os referidos
produtos (cf. Quadro 26).

Contudo, um assinaldvel numero de sujeitos (21), representando 32,8% da
amostra, admite que, apds ter concluido o E.R., as vezes compra produtos agricolas
biologicos; Dez sujeitos (15,6%) referem que raramente o fazem, ao passo que a

maioria dos sujeitos (51,6%) revela que nunca compra tais produtos (cf. Quadro 27).
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Estas diferencas podem ser assumidas como estatisticamente significativas

(p=.000).

e Separar e colocar o vidro em contentores proprios para ser reciclado

Quando sdo questionados sobre a frequéncia com que separavam e colocavam o
vidro em contentores proprios, apenas 1 sujeito refere que, antes de ter concluido o
E.R., sempre o fez. Os restantes 63 sujeitos representando 98,4% da amostra, admitem
que nunca separaram o vidro para ser reciclado (cf. Quadro 26).

Apbs a conclusdo do E.R., 38 (59,4%) inquiridos referem que nunca separam e
colocam o vidro em contentores proprios em contraponto aos 24 sujeitos (37,5%) que o
fazem sempre. Apenas um sujeito alega que s6 as vezes o faz e um outro diz que recicla
este material muitas vezes (cf. Quadro 27).

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000).

5.2.5. Dados complementares

e Ser membro da direc¢@o de uma associacao

Quase a totalidade dos sujeitos (62), representando 96,9% da amostra, refere
que, antes de ter frequentado o E.R., nunca pertenceu a direc¢do de uma associagao;
apenas 2 sujeitos (3,1%) referem que foram membros da direc¢do de uma associag@o
por um periodo superior a 2 anos.

Apds terem concluido o E.R., 3 sujeitos (4,7%) referem que pertenceram a
direccdo de uma colectividade por um periodo superior a 1 ano e inferior a 2 anos e
somente 1 individuo diz pertencer a direc¢do de uma associagdo hd mais de 2 anos. A
maioria dos sujeitos (93,8%), porém, afirma que nunca pertenceu a direc¢do de uma
associagao.

De um momento para o outro de observacao as diferencas nao podem ser

consideradas estatisticamente significativas (p=.625) (Quadro 28).
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Quadro 28-Distribuicao dos individuos quanto a condi¢do de pertencer a
direc¢do de uma associacdo, antes e depois da frequéncia no E.R. (Teste do Sinal para

verificagdo das diferengas)

Pertencer a direccdo de uma associacao Antes Depois 5
N % N | %
Nunca 62 | 96,9 | 60 | 93,
8
Inferior a 1 ano - - - - 625
Superior a 1 ano e inferior a 2 - - 3 147"
Superior a 2 anos 2 3,1 1 1,6
Total 64 | 100 | 64 | 100

e Ser sdcio de uma associagao

Como podemos observar no Quadro 29, s6 5 sujeitos (7,8%) afirmam que, antes
de terem frequentado o E.R., foram so6cios de uma colectividade por um periodo
superior a 2 anos ¢ 2 individuos referem que também o foram, s6 que por um periodo
superior a 1 ano e inferior a 2 anos. Um elevado niimero de sujeitos (57), representando
89,1% da amostra, referem que nunca foram socios de uma associagao.

Apés a conclusdo do E.R., um numero bastante inferior de sujeitos (36),
representando 56,6% da amostra, refere que nunca foi sécio de uma colectividade; 4
sujeitos (6,3%) revelam que o foram, apenas por um periodo inferior a 1 ano e 2
individuos (3,1%) afirmam que foram so6cios de uma associacdo por um periodo
superior a 1 ano e inferior a 2 anos. Um assinaldvel nimero de sujeitos (22),
representando 34,4% da amostra, revela que ¢ socio de uma colectividade hd mais de 2
anos.

Estas diferencas verificaram-se estatisticamente significativas (p=.000) (Quadro
29).
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Quadro 29-Distribui¢do dos individuos quanto a condicao de ser socio de uma

associacdo, antes e depois da frequéncia no E.R. (Teste do Sinal para verificagao das

diferencgas)
Ser socio de uma associa¢ao Antes Depois 5
N % N %
Nunca 57 89,1 36 56,3
Inferior a 1 ano - - 4 6,3
Superior a 1 ano e inferior a 2 2 3,1 2 3,1 .000
Superior a 2 anos 5 7,8 22 34,4
Total 64 100 64 100

5.3. Dados relativos a dimensao econémico/laboral

e Constituicdo do agregado familiar

Antes de terem frequentado o E.R., o agregado familiar de 11 inquiridos (17,2%)
era constituido por uma ou duas pessoas. Trés ou quatro pessoas era a constitui¢ao do
agregado familiar de 40 sujeitos (62,5%). Uma pequena percentagem (10,9%) refere
que o seu agregado familiar era constituido por cinco ou seis pessoas e 6 inquiridos
(9,4%) revelam que pertenciam a um agregado familiar composto por mais de seis
pessoas.

Apds a frequéncia do E.R., 17 inquiridos (26,6%) tém um agregado familiar
composto por uma ou duas pessoas; a maioria dos sujeitos (41), representando 64,1% da
amostra, pertence a agregados constituidos por trés ou quatro pessoas e 3 (4,7%)
constituem agregados familiares compostos por cinco ou seis pessoas, sendo o mesmo
numero de sujeitos pertencentes a agregados familiares constituidos por mais de seis
pessoas.

Estas diferengas podem ser consideradas estatisticamente significativas (p=.000)

(Quadro 30).
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Quadro 30-Distribuigdo dos sujeitos segundo a constitui¢do do agregado

familiar, antes e depois da conclusdo do E.R. (Teste do Sinal para

verificagdo das diferencas)

Antes Depois
Agregado familiar N | % |[N| % P
1 ou 2 pessoas 11 17,2 17 | 26,6
3 ou 4 pessoas 40 62,5 | 41 | 64,1
5 ou 6 pessoas 7 10,9 3 4,7 .000
+ de 6 pessoas 6 9,4 3 4,7
Total 64 100.0 | 64 | 100.0

e Titularidade da habitacéo

A maioria dos sujeitos (76,6%) refere que, antes de ter frequentado o E.R.,

possuia habitagdo propria; 3 sujeitos (4,7%) afirmam que residiam em habitacdo

arrendada e 12 sujeitos (18,8%) respondem “outra”, sendo que 8 individuos (12,5%)

residiam em casa dos pais € 4 (6,3%) residiam em casa de um familiar. (cf. Quadro 31).

Ap6s a conclusdo do E.R., 54 sujeitos (84,4%) referem que possuem habitagdo

propria, 6 (9,4%) revelam que residem em habita¢des arrendadas e 4 inquiridos (6,3%)

responderam, “outra”, sendo que 3 (4,7%) residem em casa dos pais e 1 (1,6%) reside

em casa de um familiar (cf. Quadro 31). Estas mudan¢as de um momento para o outro

de observacdo revelaram-se estatisticamente significativas apenas relativamente a

situacdo “outra”, evidenciando uma diminui¢do aprecidvel do niimero de sujeitos que

ndo possuem uma habitacdo

Quadro 31-Distribui¢do dos sujeitos segundo a titularidade da habitacdo, antes e

depois da conclusdo do E.R. (Teste de McNemar para verificagdo das diferencas)

Antes Depois
Titularidade da habitagdo N % N % P
Propria 49 76,6 | 54 | 84,4 | .063
Arrendada 3 4,7 6 9,4 250
Outra. Qual? 12 18,8 4 6,3 .008
Total 64 100.0 | 64 | 100.0
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e Constituicdo da habitagcdo

Como podemos verificar no Quadro 32, todos os inquiridos referem que, antes
de ter frequentado o E.R., a habita¢dao onde residiam tinha quartos e a quase totalidade
dos sujeitos (63), representando 98,4% da amostra, refere que residiam em habitacdes
com cozinha. Uma elevada percentagem (89,1%) refere também que a habitacdo tinha
sala de estar e casa de banho.

Apbs a conclusdo do E.R., todos os inquiridos afirmam que a habitacdo onde
residem tem cozinha, casa de banho e quartos e a quase totalidade (92,2%) afirma que a
mesma possui também sala.

Os testes de McNemar realizados para a analisar as diferengas na constituicdo da
habitagdo permitiram-nos afirmar que em nenhuma das partes constituintes da habitagao

se notaram diferencas estatisticamente significativas.

Quadro 32-Distribuicdo dos sujeitos segundo a constituicdo da sua habitagao,

antes ¢ depois da conclusdo do E.R. (Teste McNemar para verificagdo das diferengas)

Antes Depois
Constitui¢dao da habitagdo N % N % P
Cozinha 63 98,4 | 64 | 100 1.000
Sala 57 89,1 | 59 | 922 .500
Casa de banho 57 89,1 | 64 100 1.000
Quartos 64 100 | 64 | 100 1.000

e Infra-estruturas da habitacdo

Antes de terem frequentado o E.R., 61 sujeitos (95,3%) tinham 4gua canalizada
nas suas residéncias. Um elevado niimero de inquiridos (62), representando 96,9% da
amostra, residiam em habitacdo abastecida por energia eléctrica e 36 sujeitos (56,3%)
em habitagdo com saneamento basico. Metade dos sujeitos refere que possuia telefone
da rede fixa.

Actualmente, a totalidade dos sujeitos refere que a habitacdo onde residem ¢

abastecida por energia eléctrica e rede publica de 4gua potavel. O saneamento basico
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chega as habitacdes de 59 sujeitos (92,2%) e 36 individuos (56,3%) possuem rede
telefonica (fixa) (cf. Quadro 33).

Na andlise estatistica das diferencas nas infra-estruturas da habitagcdo antes e
depois dos cursos de formagao verificamos que se podem assumir estas diferengas como

estatisticamente significativas relativamente ao saneamento basico (p=.000).

Quadro 33-Distribuicdo dos sujeitos segundo as infra-estruturas da habitacao,

antes e depois da conclusdo do E.R. (Teste de McNemar)

Antes Depois
Infra-estruturas da habitagao N % N % P
Agua canalizada 61 953 | 64| 100 |1.000
Electricidade 62 96,9 | 64 100 | 1.000
Saneamento basico 36 56,3 | 59| 922 .000
Telefone 32 50,0 | 36 | 56,3 581
Outra. Qual? - - 1 1,6 1.000

e Electrodomésticos e outros equipamentos existentes

A totalidade dos sujeitos refere que, antes de ter frequentado o E.R., possuia
fogdo; 62 sujeitos (96,9%) revelam que possuiam frigorifico e televisdo. Uma elevada
percentagem de individuos (71,9%) tinha esquentadores em casa e a maioria dos
sujeitos (56,3%) refere que tinha aquecedores. Um assinaldvel niumero de individuos
(21), representando 32,8% da amostra, refere que possuia video e 14 sujeitos (21,9%)
possuiam maquina de lavar a roupa. De referir, ainda, que nenhum dos sujeitos possuia
maquina de lavar louga ou leitor de DVD.

Actualmente, a totalidade dos inquiridos refere que possui frigorifico, fogdo e
televisdo; 62 sujeitos (96,9%) revelam que possuem esquentador e 54 (84,4%) possuem
aquecedores em casa. Um elevado numero de sujeitos (51), representando 79,7% da
amostra, ja possuem video e 31 sujeitos (48,4%) tém maquina de lavar a roupa. Para 9
inquiridos (14,1%), o DVD j4 ¢é uma realidade em suas casas e 5 sujeitos (7,8%)
possuem ja uma maquina de lavar a louga (cf. Quadro 34).

Nesta categoria de bens foi possivel detectar diferencas consideradas como

estatisticamente significativas de um momento para o outro de medida as referentes a
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existéncia de maquina de lavar roupa (p=.000), esquentador (p=.000), aquecedores

(p=.000) e video (p=.000).

Quadro 34-Distribui¢do dos sujeitos segundo a posse de electrodomésticos e

equipamentos, antes ¢ depois da conclusao do E.R. (Teste de McNemar)

Antes Depois

Electrodomésticos e equipamentos N % N % P

Frigorifico 62 96,9 | 64| 100 | 1.000
Fogao 64 100 | 64 | 100 | 1.000
Maquina de lavar roupa 14 21,9 | 31 | 484 .000
Maquina de lavar louca - - 5 7,8 | 1.000
Esquentador 46 71,9 | 62 | 96,9 .000
Aquecedores 36 56,3 | 54| 844 .000
Televisao 62 96,9 | 64 | 100 | 1.000
Video 21 32,8 | 51| 79,7 .000
DVD - - 9 14 1.000

e Outros bens/meios que possui

Um elevado niimero de inquiridos (55), representando 85,9% da amostra, refere
que, antes de ter frequentado o E.R., possuia uma conta bancéria mas s6 13 individuos
(20,3%) tinham Cartdo Multibanco. Quinze sujeitos (23,4%) possuiam automovel, 12
(18,8%) tinham motorizada e 6 (9,4%) alegam que possuiam telemovel. Somente 1
individuo revela que possuia um computador (cf. Quadro 35).

Actualmente, a totalidade dos sujeitos refere que possui uma conta bancaria e 51
individuos (79,7%) admitem ter Cartdao Multibanco. Um elevado nimero de sujeitos
(55), representando 85,9% da amostra, refere que possui telemdvel e metade dos
sujeitos revela que tem automoével. O niimero de inquiridos que possui motorizada
manteve-se em 11 (17,2%), ao passo que aumentou bastante o nimero daqueles (10)
que possui computador (cf. Quadro 35).

Relativamente a outros bens revelaram-se diferengas estatisticamente
significativas na existéncia de computador (p=.004), carro (p=.000), telemodvel (p=.000)

e Cartao Multibanco (p=.000).
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Quadro 35-Distribuicao dos sujeitos segundo a posse de outros bens e meios, antes e

depois da conclusdo do E.R. (Teste de McNemar)

Antes Depois

Outros bens/meios que possui N % N % P

Computador 1 1,6 10 | 15,6 .004
Telemovel 6 9,4 55| 85,9 .000
Automovel 15 23,4 | 32| 50,0 .000
Motorizada 12 18,8 11 17,2 | 1.000
Conta aberta numa institui¢ao bancaria 55 859 | 64 100 | 1.000
Cartao Multibanco 13 20,3 | 51| 79,7 000

e Os rendimentos

Metade dos inquiridos refere que, antes de ter frequentado o E.R. auferiam
rendimentos muito abaixo do ordenado minimo nacional e 14 sujeitos (24,9%) admitem
que ndo tinham qualquer rendimento. Um nimero reduzido de individuos (9),
representando 14,1% da amostra, refere que tinha rendimentos aproximadamente igual
ao ordenado minimo nacional ¢ 6 (9,4%) admitem que o seu rendimento era abaixo
desse ordenado. Somente 1 individuo refere que tinha rendimentos acima do ordenado
minimo e apenas 2 sujeitos (3,1%) referem que auferiam rendimentos muito acima do
ordenado minimo (cf. Quadro 36).

Actualmente, ap6s terem concluido o E.R., nenhum dos sujeitos refere ndo ter
qualquer rendimento. Embora 12 sujeitos (18,8%) admitam que auferem rendimentos
mensais muito abaixo do ordenado minimo nacional e 11 (17,2%) abaixo do ordenado
minimo, 25 individuos (39,1%) ganham, mensalmente, uma quantia aproximadamente
igual ao ordenado minimo e 15 (23,4%) tém rendimentos mensais acima do ordenado
minimo. Apenas uma pessoa revela que aufere um rendimento mensal muito superior ao
ordenado minimo nacional (cf. Quadro 36).

Estas diferencas apresentaram-se estatisticamente significativas (p=.000).
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Quadro 36-Distribuicao dos sujeitos segundo os rendimentos, antes e depois da

conclusdo do E.R. (Teste do Sinal para verificagdo de diferengas)

Antes Depois
Os rendimentos N % N % p
Muito acima do ordenado minimo 2 3,1 1 1,6
Acima do ordenado minimo 1 1,6 15| 234
Aproximadamente igual ao ordenado minimo 9 14,1 | 25| 39,1
Abaixo do ordenado minimo 6 9,4 11 | 17,2 000
Muito abaixo do ordenado minimo 32 50,0 | 12 | 18.8
Sem qualquer rendimento 14 21,9 - -
Total 64 100.0 | 64 | 100.0

e Situacao face ao emprego

Como podemos verificar pela analise ao Quadro 37, antes de terem frequentado
o E.R., 27 inquiridos (42,2%) estavam a procura do 1° emprego mas ndo se
encontravam inscritos no IEFP. Outros 23 (35,9%) também procuravam o 1° emprego ja
inscritos no IEFP. A trabalhar por conta de outrem estavam 6 sujeitos (9,4%) e
trabalhadores por conta propria eram 3 (4,7%). Igual numero de sujeitos (3),
representando 4,7% da amostra, referem que eram desempregados de longa duracdo e
apenas 2 inquiridos (3,1%) admitem que estavam a receber subsidio de desemprego.

Contudo, actualmente, um assinalavel nimero de sujeitos (29), representando
45,3% da amostra, refere que ¢ trabalhador por conta de outrem; 19 sujeitos (29,7%)
continuam a procura do 1° emprego mas todos eles inscritos no IEFP; Um pequeno
numero de individuos (7), representando 10,9% da amostra refere que trabalha por
conta propria; 4 sujeitos (6,3%) estdo reformados e o mesmo nimero de sujeitos (4)
encontram-se em situagdo de desemprego de longa duragdo. Somente uma pessoa
afirma que recebe subsidio de desemprego (cf. Quadro 37).

Resumindo, apds o célculo do Teste de McNemar verificamos diferencas
estatisticamente significativas somente no que concerne a ser trabalhador por conta de

outrem (p=.000) (Quadro 37).
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Quadro 37-Distribuicao dos sujeitos segundo a situagdo face ao emprego, antes

e depois da conclusdo do E.R. (Teste de McNemar)

Antes Depois
Situacdo face ao emprego N % N % P

A procura do 1° emprego inscrito no IEFP 23 359 | 19 | 29,7 .597
A procura do 1° emprego nio inscrito no IEFP 27 42,2 - - 1.000
Desempregado a receber subsidio de desemprego 2 3,1 1 1,6 | 1.000
Desempregado de longa duragdo 3 4,7 4 6,3 | 1.000
Trabalhador por conta propria 3 4,7 7 | 10,9 125
Trabalhador por conta de outrem 6 9.4 29 | 453 .000
Reformado - - 4 6,3 | 1.000
Total 64 | 100.0 | 64 | 100.0

e Tempo decorrido entre a conclusdo do curso de E.R. e a obtencéo de

emprego

Um significativo nimero de inquiridos (26), representando 40,6% da amostra,

refere que ainda est4 a procura de emprego. Por outro lado, 17 sujeitos (26,6%) revelam

que, um ano apo6s a conclusdo do E.R., obtiveram emprego e 10 (15,6%) referem que

conseguiram empregar-se, num lapso de tempo, compreendido entre 6 meses € um ano,

apos a conclusao do curso.

Alguns elementos da amostra (9), representando 14,1% desta, referem que ja

estavam empregados, antes de terem frequentado o E.R., e assim continuaram apds a

conclusdo do curso. Apenas 2 sujeitos (3,1%) afirmam que obtiveram emprego em

apenas 6 meses apos a conclusdo do E.R. (cf. Quadro38).

Quadro 38-Distribui¢do dos sujeitos segundo o tempo necessario para a

obtencdo de emprego, apos a conclusdo do E.R.

Tempo para a obtencdo de emprego N %
Ainda estou a procura de emprego 26 | 40,6
Ja estava empregado antes de frequentar o ER e continuei, sempre, 9 14,1
empregado
Menos de seis meses 2 3,1
Entre seis meses € um ano 10 | 15,6
Mais de um ano 17 | 26,6
Total 64 | 100
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e Empregos que teve, apds a conclusdo do E.R.

Um elevado niimero de sujeitos (27), representando 42,2% da amostra, refere
que, desde a conclusdo do E.R., ndo obteve qualquer emprego. No entanto, a maioria
dos sujeitos (57,9%) revela que, apds a conclusdo do E.R., esteve sempre empregado,
sendo que 27 individuos (42,2%) tiveram sempre 0 mesmo emprego; 9 sujeitos (14,1%),
mudaram de emprego uma vez e apenas um individuo admite ja ter mudado de emprego

duas vezes (cf. Quadro 39).

Quadro 39-Distribuig@o dos sujeitos segundo o nimero de empregos que

obteve, ap6s a conclusdo do E.R.

N° de empregos N %
Nenhum 27 | 42,2
1 27 | 42,2
2 9 14,1
3 ou mais 1 1,6
Total 64 | 100

5.4. Balanco do contributo do ensino recorrente, em geral

Grande parte dos sujeitos inquiridos (49), representando 76,6% da amostra,
refere que o curso de E. R. contribuiu muito para a aquisi¢do de conhecimentos tuteis
para a vida e 15 (23,4%) referem que o E.R. contribuiu bastante para a aquisicdo desses
conhecimentos (cf. Quadro 40).

O E.R. contribuiu também muito para que 41 sujeitos (64,1%) aumentassem a
auto-estima e bastante para 17 sujeitos (26,6%). Uma pequena percentagem de
individuos (7,8%) refere que o E.R. pouco contribuiu para o aumento da auto-estima e
uma so pessoa admite que nao teve qualquer influéncia.

Quando questionados quanto ao contributo do E.R. para o aumento da
capacidade de intervencdo na sociedade, a maioria dos inquiridos (39), representando

60,9% da amostra, refere que foi bastante, 15 individuos (23,4%) revelam que
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contribuiu muito e 10 (15,6%) admitem que o E.R. pouco contribuiu para o aumento
dessa capacidade.

Também a maioria dos sujeitos (37), representando 57,8% da amostra, refere
que o E.R. contribuiu bastante para o aumento da consciéncia dos problemas ambientais
e 12 inquiridos (18,8%) referem que contribuiu muito. No entanto, um consideravel
nimero de sujeitos (14), representando 21,9% da amostra, admite que o E.R. pouco
contribuiu para o aumento dessa consciencializacdo e uma pessoa alega mesmo que nao
teve qualquer influéncia.

Quanto a qualidade de vida, a maior parte dos inquiridos (44) representando
68,8% da amostra, refere que o E.R. contribuiu bastante ou muito (10,9%) para a sua
melhoria. Contudo, 12 sujeitos (18,8%) afirmam que o E.R. pouco contribuiu para a
melhoria da qualidade de vida e uma pessoa alega que nada influenciou a sua qualidade
de vida.

Podemos constatar também que 48 inquiridos (75%) referem que o E.R.
contribuiu muito para o aumento da valoriza¢do da educacdo e 26 (25%) admitem que
contribuiu bastante.

Ja no que diz respeito a capacidade em ultrapassar obstaculos, 44 sujeitos
(68,8%) admitem que o E.R. contribuiu bastante ou mesmo muito (23,4%) para o
incremento dessa capacidade. S6 5 inquiridos (7,8%) referem que pouco contribuiu para
a mesma.

Quando questionados quanto ao contributo dado pelo E.R. para o aumento da
consciéncia dos direitos enquanto cidaddao, podemos verificar, pela anélise ao Quadro
40 que, 42 sujeitos (65,6%) referem que ele foi bastante importante, 19 individuos
(29,7%) revelam que contribuiu muito para essa consciéncia e apenas 3 sujeitos alegam

que pouco contribuiu para isso.
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Quadro 40-Distribuicao dos sujeitos segundo a avaliacao que fazem do

contributo dado pelo E.R. para o seu desenvolvimento pessoal

Aprendizagem de - |- - 15 23,4149 76,6 | 64| 100
conhecimentos uteis para a

vida

Auto-estima (consideragao 1,6 5] 78 |17 |266|41|64,1]|64]|100
que faz de si proprio)

Capacidade de intervengao - [10]156| 39 [609|15(23,4|64|100
na sociedade

Consciéncia dos problemas 1,6 | 14 121,9| 37 | 57,812 | 18,8 | 64 | 100
ambientais

Qualidade de vida, em 1,6 |12 | 18,8 | 44 | 68,8 | 7 | 10,9 | 64 | 100
geral

Valorizagao da educagao - | - - 16 | 25,0148 | 75,0 | 64 | 100
Capacidade de ultrapassar - | 5] 78 |44 688 |15(23,4 |64 100
obstaculos

Consciéncia dos seus - | 3147 |42 1656|19(29,7]64 | 100
direitos enquanto cidadao
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CAPITULO 6-ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo s3o analisados os resultados que, de forma cincunstanciada foram
ja expostos no capitulo anterior, tendo por base a problematica e os objectivos
formulados.

As referéncias tedricas de Silva (1992), Salamanca et al. (1995) e Delors et al.
(1997) constituiram um ponto de partida e, simultaneamente, esteios fundamentais de
suporte a investigacao desenvolvida, na medida em que foi a partir da sua concepgao de
“desenvolvimento” que definimos as dimensdes fundamentais abordadas no formulério
(socioeducativa e econdmico/laboral), assim como os indicadores relacionados com
cada uma delas.

A analise das caracteristicas biogréaficas e de caracter formativo dos jovens e
adultos que frequentaram o ensino recorrente no concelho de Vila Nova de Paiva de
1999 a 2004, deu-nos algumas pistas relativamente ao seu perfil: sdo individuos
maioritariamente do sexo feminino, casados, com idades compreendidas entre os 17 e
0s 65 anos, com predominio do escaldo etario dos 35 aos 44 anos, e que concluiram
com aproveitamento o 2° ciclo do ER.

Segundo dados do INE, a percentagem de mulheres sem o 6° ano de
escolaridade, no concelho de Vila Nova de Paiva, tanto em 1991 como em 2001, era
muito superior a dos homens. O mesmo acontece relativamente a percentagem de
desempregados sem o 6° ano. Se juntarmos a estes dados o imperativo legal de, até
1967, a escolaridade obrigatoria ser de quatro anos, ndo ¢ de admirar que na nossa
amostra existam maioritariamente individuos do sexo feminino e com 40 ou mais anos.

O curso do 2° ciclo ¢ a valéncia de E.R. mais procurada tendo sido frequentado
por 79,7% dos individuos. Trata-se de um Ciclo composto por dois anos e conclui-lo em
apenas um ano torna-se aliciante e poderd, em parte, justificar a maior adesdo,
comparativamente aos cursos do 1° Ciclo. Além disso, segundo dados do INE, em 2001,
no concelho de Vila Nova de Paiva, 15% da populagdo ndo possuia qualquer nivel de
ensino e 35% possuia o 1° Ciclo. Objectivamente, visto que em 2001, o concelho de
Vila Nova de Paiva tinha 6141 habitantes, haveria 921 potenciais formandos para
frequentar um curso do 1° Ciclo, e 2149 para o 2° Ciclo.

Os inquiridos precisaram na sua esmagadora maioria de apenas um ano lectivo

para concluir a valéncia de E.R.
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Os formandos sdao provenientes de diversas freguesias do concelho,
especialmente de Touro (29,7%) e da sede do concelho e de Vila Cova a Coelheira
(ambas com 20,3%).

O coordenador concelhio do ensino recorrente ¢ educagdo extra-escolar foi a
principal fonte de informacdo acerca da existéncia do E.R. para quase metade dos
inquiridos. A Comissdo Local de Acompanhamento, recentemente designada por
Nucleo Local de Inser¢do, foi também uma fonte privilegiada para uma parte (34,3%)
relevante da amostra.

Como referimos na revisdo teodrica desta investigagdo, ndo hd um motivo
comum, desencadeado pelo desenvolvimento, para os cidaddos procurarem mais
instrugdo. Essa motivagdo passa por razdes de ordem pessoal, ou por situacdes
especificas que diferem muito de caso para caso. No concelho de Vila Nova de Paiva,
muitos individuos s6 se convenceram da importdncia em aumentar o seu nivel de
instrucdo formal, frequentando uma valéncia do E.R., quando se aperceberam que
teriam uma contrapartida financeira. Isto aconteceu quando foi criado o Rendimento
Minimo Garantido em 1999, actualmente designado por Rendimento Social de Insercao.
Dai que o principal motivo que levou um quarto dos inquiridos a frequentar o E.R foi o
de nao perder a prestacdo do Rendimento Social de Inser¢ao que recebiam. No entanto,
21,9% dos sujeitos afirmam que a principal motivagao foi a vontade de concluir o ciclo

de ensino em que se matricularam.

Conhecer a opinido dos jovens e adultos relativamente a formacgao
proporcionada pelo ensino recorrente ¢ um objectivo deste estudo. A este proposito
pode afirmar-se que os inquiridos fazem, em geral, uma aprecia¢do bastante favoravel
da formacdo recebida, classificando, por ordem decrescente de importancia, as
capacidades de comunicar por escrito e oralmente, a capacidade de argumentar (rebater
pontos de vista) e de trabalhar em equipa e o conhecimento do funcionamento das
instituicdes publicas e outras organizagoes.

As capacidades de comunicar por escrito e oralmente sdo aquelas que recebem
uma pontuacdo maxima (4 pontos) por uma percentagem relativamente elevada de
inquiridos, respectivamente, de 46,9% e 40,6%. Seguem-se as capacidades de
argumentar e de trabalhar em equipa que sdo classificadas num nivel trés pela maioria

dos sujeitos, respectivamente por 58% e 52%.
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O conhecimento adquirido sobre o funcionamento das institui¢des publicas e
outras organizagdes ¢ o menos valorizado: apenas 15,6% lhe atribui pontua¢do maxima,

apesar de ainda 42,2% lhe atribuir 3 pontos.

Apreciar o contributo da frequéncia do ensino recorrente para o
desenvolvimento socioeducativo dos individuos nas dimens6es consideradas (educagao,
saude e prevengdo, cidadania e ambiente) ¢ um outro objectivo fundamental desta
investigacao

Analisando os sete indicadores relativos & dimensao educativa geral podemos
concluir que o primeiro - perceber, facilmente, cartas recebidas de entidades, tais como,
Camara Municipal, Seguranca Social, Centro de Saude e Finangas - sofreu um
assinalavel incremento, apds a frequéncia do E.R. Assim, se 82,8% dos inquiridos
referem que, antes de ter concluido o E.R., muitas vezes ndo compreendiam sozinhos as
cartas que recebiam, actualmente, 68,7% afirmam que compreendem, a maior parte das
vezes, as cartas enviadas pelas referidas entidades, sem recorrerem a ajuda de familiares
e de amigos. Tal pode ser facilmente entendido se pensarmos que 97% dos inquiridos
consideram que o E.R. que frequentaram aumentou a sua capacidade de comunicar por
escrito.

A correcta interpretacdo de cartas provenientes de entidades administrativas
diversas constitui, sem duvida, uma mais-valia para os cidaddos que, assim, poderdo, de
forma mais adequada, aceder a um direito, cumprir um dever ou usufruir de um servigo,
sem que tal constitua um problema de resolucdo complexa ou que seja necessaria a
intervencao de terceiros.

Escrever cartas, porém, ¢ uma actividade que revela um aumento menos
acentuado: se 39,1% dos formandos nunca escreviam a familiares ou amigos e 40,6%
raramente escreviam cartas, actualmente essa percentagem ¢ de 35,9% e de 31,3%
respectivamente.

Ler jornais, ouvir radio e ver televisdo sdo indicadores que registaram um
aumento substancial, comparando os momentos, anterior ¢ posterior & conclusdo do
E.R. Assim, se 59,4% dos formandos, antes de ter frequentado o E.R., nunca tinha lido
um jornal, ap6s a sua conclusdo essa percentagem desceu consideravelmente (7,8%).

Ouvir radio e ver televisdo sao actividades cuja frequéncia revelou um acréscimo

de realcar: 20% e 62,5% da amostra refere que antes de ter frequentado o E.R., muitas
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vezes o faziam; apos a conclusdo do E.R. essa percentagem aumentou, atingindo os
48,4% e 78,1%, respectivamente.

Utilizar o computador e a Internet sdo ainda comportamentos pouco frequentes,
apesar de também, aqui, se notar uma diminuicdo estatisticamente significativa na
frequéncia dos que afirmam que nunca utilizaram o computador (de 98,4% para 57,8%,
apos a conclusdo do E.R.).

De realcar que nenhum dos inquiridos havia utilizado a Internet antes de
frequentar o E.R. Contudo, apds a sua conclusdo, constata-se que 20,3% e 18,8%
raramente, ou as vezes, a utilizam.

Considerando agora os indicadores respeitantes a dimensdo da sadde e
prevencio, em termos comparativos (antes e depois da frequéncia do E.R.), podemos
verificar que a frequéncia com que os individuos participavam em rastreios, antes de
concluir o E.R. ¢ relativamente idéntica aquela com que participam actualmente.
Todavia, a atitude face as consultas médicas e analises sofreu uma alteragao positiva e a
procura de informacdo sobre as causas de determinadas doengas e a preocupagdo com a
alimentagdo, aumentaram significativamente. A percentagem de sujeitos que nunca ou
raramente se tinha informado sobre as causas de determinadas doencas, antes de ter
frequentado o E.R. (26,6% e 60,9%) diminuiu bastante apds a conclusio do E.R. (ambas
para 1,6%). Como consequéncia, verifica-se, também, um aumento significativo do
nimero de individuos que as vezes (45,3%) e muitas vezes (50%) se informam sobre as
causas de determinadas doengas.

Quanto aos habitos alimentares, a maioria dos individuos (57,8%), antes de ter
frequentado o E.R., raramente se preocupava com a sua alimenta¢do. Contudo, somente
um sujeito, apds a conclusdo do E.R., afirma que raramente se preocupa enquanto que
53,1% dos inquiridos admite preocupar-se muitas vezes com a sua alimentagao.

A 1identificagdo de simbolos nos rotulos de alguns produtos, bem como o
acondicionamento de produtos de limpeza e de medicamentos, fora do alcance das
criancas, foram comportamentos que se alteraram significativamente, apos a conclusao
do E.R. Esta alteragdo ¢ traduzida por uma maior preocupagdo em prevenir o acidente.
Quanto a identificacdo de simbolos presentes nos rotulos de alguns produtos, a maioria
dos individuos (59,4%), antes de ter frequentado o E.R., nunca os tinha identificado, ao
passo que, 26 sujeitos (40,6%) admitem que, apds a conclusdo do curso, as vezes
identificam os referidos simbolos e 28 individuos (43,8%) revelam que identificam

muitas vezes simbolos nos rotulos de alguns produtos.
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Apesar de uma elevada percentagem da amostra (67,2%) referir que, antes de ter
frequentado o E.R., guardava sempre os medicamentos e produtos de limpeza fora do
alcance das criangas, quando se analisa apenas o momento posterior a conclusdo do
curso de E.R., verifica-se que esse valor aumenta ainda mais (81,3%).

Idéntica tendéncia se verifica quanto a iniciativa em recorrer a servigos de
protec¢do e prevencdo de acidentes: antes de ter frequentado o E.R., somente 3,1%, o
fariam sempre ou muitas vezes, ja no que diz respeito ao periodo posterior a conclusdao

do E.R., se fosse necessario recorrer a esses servicos, 23,4% seriam capazes de o fazer.

Considerando as caracteristicas que dizem respeito a dimensao da cidadania, a
frequéncia do E.R. fez com que, em geral, aumentasse o interesse pelas questdes
politicas e sociais do pais. Verificdmos este facto, ndo s6 quando a questdo foi colocada
directamente, mas também quando analisimos a frequéncia com que os inquiridos
votavam, antes e apos a frequéncia do E.R. Se antes de concluirem o E.R. somente 9,4%
votavam sempre, apos a conclusdo do E.R. 35,9% dos inquiridos afirmam que votam
em todas as eleigoes.

Comparando a frequéncia com que os sujeitos se informavam sobre a situag@o
politica e social do pais, constatdimos que a maioria (57,8%), antes de ter frequentado o
E.R., raramente se informava, havendo até uma pequena parte (14,1%) que nunca
procurou essa informag¢do. Mas, actualmente, s6 alguns (10,9%) se preocupam em obter
essas informagdes e apenas dois sujeitos (3,1%) nunca se informam sobre a situagdo
politica e social do pais. Por outro lado, podemos verificar que, antes de concluir o E.R.,
apenas 3 sujeitos (4,7%) se informavam muitas vezes sobre a situagdo politica e social
do pais e que, presentemente, esse nimero sofreu um aumento significativo (31 sujeitos,
correspondente a 48,4%).

Sobre a procura de informacdo acerca dos direitos enquanto cidaddo, a
comparagdo feita entre as frequéncias nos dois momentos (antes e depois da conclusdao
do E.R.) permite-nos observar varia¢des bastante interessantes. A maioria dos sujeitos
(51,6%), antes de ter frequentado o E.R., raramente se informava sobre os seus direitos
enquanto cidaddo e uma pequena parte (10,9%) nunca se tinha informado sobre os seus
direitos. Mas, ap6s a conclusdo do curso, apenas um sujeito refere raramente se
informar sobre os seus direitos € ndo ha registo de qualquer caso que nunca se tenha

informado sobre os seus direitos enquanto cidadao.
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Também a confirmar esta tendéncia, antes da conclusao do E.R., apenas 3
sujeitos (4,7%) se informavam muitas vezes sobre os seus direitos enquanto cidadao,
situacdo que se alterou completamente apds a conclusdo do E.R., verificando-se que
59,3% dos inquiridos se informam muitas vezes sobre os seus direitos.

O E.R. contribuiu para que os inquiridos se consciencializassem dos seus
direitos enquanto cidaddos. Esta consciencializacdo induz um aumento da capacidade
reivindicativa. Quem ndo conhece os seus direitos, ndo tem nenhum suporte para
reivindicar uma melhor situacdo para si, ou para um grupo de pessoas que partilhem de
1déntica situagao.

No caso de uma reivindicagdo ser relativa a uma melhoria comum, como ¢ o
caso da construcdo de novas infra-estruturas de utiliza¢do publica, o conhecimento dos
direitos individuais, poderd trazer beneficios colectivos. Comparando as frequéncias
com que, antes e apds terem concluido o E.R., os sujeitos reivindicam obras de
beneficiacdo nos espagos publicos da freguesia onde residem, constatamos alteragdes
aprecidveis e significativas em termos estatisticos

Com efeito, uma elevada percentagem de inquiridos (67,2%), antes de ter
frequentado o E.R., nunca reivindicou essas obras, no entanto, apés a conclusdo do
E.R., essa percentagem diminuiu consideravelmente, atingindo os 39,1%. Também
antes da conclusdo do E.R., s6 uma pequena parte da amostra (9,4%) as vezes fazia
essas reivindicagdes. Mas actualmente atinge uma percentagem superior (26,6%). De
referir ainda que actualmente, 7,8% da amostra reivindica muitas vezes obras de
beneficiacao nos espacgos publicos das freguesias onde residem.

Contrariamente a esta atitude, a frequéncia com que os sujeitos desempenharam
tarefas em regime de voluntariado, pouco se alterou quando comparada com a situa¢do
actual. Verificamos que, antes da frequéncia do E.R., 85,9% dos sujeitos nunca tinha
desempenhado esse tipo de tarefas e, actualmente, 71,9% dos inquiridos refere que
nunca executam tarefas em regime de voluntariado.

Por outro lado, a atitude dos sujeitos no que diz respeito a lideranga de grupos,
sofreu uma notavel alteragdo quando comparamos os momentos, anterior € posterior a
conclusao do E.R. Constatamos que, antes de ter frequentado o E.R., metade dos
elementos da amostra (50%) nunca tinha liderado um grupo e uma pequena parte da
amostra (10,9%) s6 as vezes liderava grupos. Contudo, verifica-se que 28,1% dos
inquiridos, apds a conclusdo do E.R., nunca lideraram e 48,4% dos sujeitos da amostra

admitem que, actualmente, as vezes lideram grupos.
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A percentagem de individuos que, so as vezes, exprimia os seus pontos de vista
passou de 60,9%, antes de terem frequentado o E.R., para 46,9% apds a conclusdo do
curso que frequentaram, assim como a percentagem dos individuos que raramente
exprimiam os seus pontos de vista, que passou de 31,3% (antes) para 1,6% (depois). De
modo similar, a percentagem de individuos que exprimiam, muitas vezes, 0s seus
pontos de vista (6,3%), antes de concluir o E.R., ¢ muito inferior quando comparada
com a percentagem dos que actualmente o fazem (46,9%).

Das caracteristicas analisadas referentes a dimensdo da cidadania, constatamos
que a condicdo de pertencer a direccdo de uma associacdo € a que apresenta menor
alteragdo quando comparados os momentos anterior e posterior a frequéncia do E.R. Na
realidade, ndo se verificam diferengas estatisticamente significativas quando se
observam estes dados. De facto, 96,9% dos sujeitos referem que, antes da frequéncia do
E.R., nunca tinha exercido qualquer cargo directivo numa associagdo, 0 que pouco se
altera quando comparado com a situacdo actual, em que 93,8% admite nunca ter
pertencido a direccdo de uma associagcdo. Contudo, relativamente a condi¢do de ser
socio de uma associagdo, a percentagem de sujeitos que nunca o foram diminuiu
significativamente quando comparados os momentos antes (89,1%) e depois (56,6%) da
conclusao do E.R.

Considerando as caracteristicas que dizem respeito a dimensido ambiente,
verificamos que, apds a conclusdo do curso, os sujeitos preocupam-se mais com a
necessidade de economizar a d4gua do que antes da conclusdo do curso, visto que 57,8%
dos sujeitos terem sempre em consideracao a necessidade de a economizar, enquanto
que, antes da conclusdo, somente 24% dos individuos tinham sempre em mente essa
necessidade. Por outro lado, antes da conclusdo do curso, 6,3% dos individuos nunca
tinham essa preocupagdo, enquanto que, apos a conclusdo do E.R. somente 1 individuo,
nunca considera essa necessidade.

Situagdo similar se constata quando verificamos que, apds a conclusdo do curso,
0s sujeitos preocupam-se, também, com o consumo equilibrado de energia eléctrica,
uma vez que quase a totalidade dos sujeitos (93,8%), apds a conclusdo do E.R., apaga
sempre as luzes das divisdes da casa que nao estdo a ser utilizadas, enquanto que, antes
da conclusdo do curso, a percentagem dos que o faziam era ligeiramente inferior
(78,1%).

A maioria dos sujeitos da amostra (53,1%), antes de concluir o E.R., nunca tinha

adquirido produtos comercializados em embalagens reutilizaveis, havendo ainda uma
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percentagem significativa de sujeitos (31,3%) que raramente comprava esses produtos.
Mas ap6s a conclusdo do E.R., esses valores percentuais diminuiram significativamente,
cifrando-se nos 25% e 17,2%, respectivamente. De referir ainda que, apds a conclusdo
do E.R., 10,9% dos inquiridos compram, muitas vezes, esses produtos, enquanto que,
antes da conclusdo do E.R., nenhum sujeito o fazia com essa frequéncia.

A aquisicao de produtos agricolas bioldgicos, no periodo anterior a frequéncia
do E.R., ndo era uma preocupacdo para a grande maioria dos sujeitos, uma vez que
84,4% admite nunca ter comprado esse tipo de produtos. No entanto, apos a conclusio
do E.R., a percentagem de individuos que nunca adquiriu esses produtos diminuiu
bastante, atingindo os 51,6%. De realgar o facto de 32,8% dos sujeitos, apos a conclusao
do E.R., as vezes, adquirirem esses produtos, o que antes da conclusdo do curso s se
verificava em 1,6% dos casos.

A preocupagdo em separar e colocar o vidro em contentores proprios sofreu um
aumento consideravel, quando comparados os momentos antes ¢ depois da conclusdo do
E.R., visto que quase a totalidade dos sujeitos (98,4%), antes da conclusdo do E.R.
nunca tinha efectuado essa acc¢do e apos a conclusdo, uma percentagem significativa de

sujeitos (37,5%) coloca, sempre, o vidro em contentores especificos.

Analisar o contributo da frequéncia do ensino recorrente ao nivel das condi¢des
economicas da vida dos sujeitos é também um objectivo deste estudo. Considerando as
caracteristicas relativas as dimensdes economica e laboral, ao compararmos a
constituicdo do agregado familiar dos sujeitos, antes e depois da conclusao do E.R., ndo
verificamos alteracdes relevantes, salvo no que diz respeito aos agregados constituidos
por uma ou duas pessoas, que passaram de 17,2% (antes) para 26,6% (depois).

A percentagem de sujeitos que refere que, antes de frequentar o E.R., possuia
casa propria ¢ elevada. Contudo, apods a conclusdao do E.R. sofre uma ligeira alteragao,
passando de 76,6% para 84,4%. Verifica-se ainda uma diminui¢do estatisticamente
significativa do numero de sujeitos que viviam ou em casa dos pais ou de familiares
(“outra”). Esta alteragdo, por si s, pode constituir um indicador de melhoria da situagao
econdmica dos sujeitos da amostra mas nao se restringe a titularidade da habitacao.
Também verificamos melhorias no que diz respeito a constituicdo e as infra-estruturas
das mesmas, uma vez que alguns sujeitos referem que, antes de frequentar o E.R.

residiam em habitagdes que ndo tinham cozinha e casa de banho (1,6% e 10,9%,
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respectivamente) e, actualmente, a totalidade dos sujeitos residem em espagos
constituidos por estas divisoes.

Constatamos também que 4,7% e 3,1% dos inquiridos, antes da frequéncia do
E.R., viviam em habitagdes sem abastecimento de dgua canalizada e energia eléctrica e
que, actualmente, a totalidade dos sujeitos residem em espagos abastecidos por estas
infra-estruturas.

De realcar que 43,7% dos inquiridos referem que, antes da frequéncia do E.R.,
as habita¢des onde residiam ndo tinham saneamento basico. Situacdo esta que apds a
conclusio do E.R. s06 se verifica em 7,8% dos casos.

Com a melhoria da constituicdo das habitacdes e das infra-estruturas surgem
outras necessidades e novas motivacdes. De facto, verifica-se que apds a conclusdo do
E.R. os sujeitos que constituem a amostra residem em habitagdes com equipamentos
que ndo possuiam antes da frequéncia do E.R. Analisando os dados que dispomos,
verificamos que nenhum dos sujeitos possuia maquina de lavar louga, apenas 21,9%
tinha maquina de lavar roupa e 71,9% admitem que tinha esquentador. Actualmente,
7,8% dos sujeitos ja possui maquina de lavar louca, 48,4% tem maquina de lavar roupa
e 96,9% dos inquiridos referem que residem em habitacdes equipadas com esquentador.
Presentemente, a totalidade dos sujeitos possui frigorifico e televisao, o que nao se
verificava antes da frequéncia do E.R., uma vez que 3,1% dos inquiridos refere que ndo
possuia estes electrodomésticos. De salientar as diferencas estatisticamente
significativas no que concerne aos seguintes electrodomésticos e equipamentos:
maquina de lavar roupa, esquentador, aquecedores e video.

A aquisi¢do de outros bens, como sejam, o computador, telemovel e automovel,
evidenciou também alteracdes significativas. Se antes da frequéncia do E.R. apenas
1,6% dos sujeitos possuia computador, 9,4% tinha telemdvel e 23,4% dos inquiridos
admite que possuia automovel, apos a conclusao do E.R., estas percentagens sofreram
um consideravel incremento cifrando-se nos 15,6%,85,9% e 50%, respectivamente.

A situagdo face ao emprego e os rendimentos dos sujeitos também sofreu uma
melhoria significativa. Se antes da frequéncia do E.R., apenas uma pequena parte da
amostra (14,1%) estava empregada (4,7% por conta propria e 9,4% por conta de
outrem), 59,4% dos sujeitos auferiam rendimentos abaixo do ordenado minimo nacional
e 21,9% ndo tinham qualquer rendimento, actualmente, verifica-se que 56,2% dos
sujeitos estd empregado (10,9% por conta propria e 45,3% por conta de outrem) e,

apesar de ainda se verificar uma assinalavel percentagem de individuos com
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rendimentos mensais inferiores ao ordenado minimo nacional, nenhum dos inquiridos
refere ndo ter qualquer rendimento.

Verificamos, também, que 85,9% dos sujeitos, antes da frequéncia do E.R.
possuia uma conta bancaria, mas apenas 20,3% refere que tinha Cartdo Multibanco.
Actualmente, a totalidade dos sujeitos possui conta bancaria e 79,7% afirmam que tém
Cartao Multibanco.

Fazendo um balango geral dos contributos do E.R., a totalidade dos inquiridos,
refere que este foi bastante significativo para a aprendizagem de conhecimentos Uteis
para a vida e para a valoriza¢do da educacdo. O E.R. contribuiu, também, bastante para
que mais de 90% dos sujeitos aumentassem a auto-estima, a capacidade em ultrapassar
obstaculos e a consciéncia dos seus direitos. A constatacdo do contributo do E.R. para o
aumento da auto-estima de 91% dos inquiridos vem corroborar as palavras de Capucha
(1998) quando refere que, “no caso dos adultos pouco escolarizados, a pratica vem
mostrando que os estimulos para que retomem a aprendizagem escolar ingressando no
ensino recorrente produzem resultados muito positivos porque, este passo, melhora
significativamente a auto-estima” (p.147).

O E.R. contribuiu também para o aumento da capacidade de intervencdo na
sociedade e da consciéncia dos problemas ambientais para uma grande parte da amostra,
84,3% e 76,6%, respectivamente.

Ao referirem que o E.R. contribuiu para o aumento de diversas capacidades e
sentimentos, seria contraditorio se ndo referissem que o curso que frequentaram foi
bastante significativo para a melhoria da qualidade de vida. Efectivamente, 79,7% dos
individuos que constituem a amostra, referem que o E.R. contribuiu bastante para a

melhoria da qualidade de vida.
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Conclusao

O presente estudo teve como propdsito analisar o contributo do E.R. para o
desenvolvimento comunitario do concelho de Vila Nova de Paiva. A pesquisa
bibliografica, porém, viria a revelar-nos que o mero crescimento econdmico era
insuficiente para definir o conceito de desenvolvimento e que este deveria ser entendido
num sentido mais amplo, como consequéncia da inter-relacdo de factores econdomicos,
sociais, politicos, culturais e ambientais.

A questdo geral foi entdo redefinida procurando averiguar-se até que ponto a
frequéncia do E.R., ao nivel do 1° e 2° ciclos, terd contribuido para o desenvolvimento
socioeducativo e econémico dos jovens e adultos do concelho de Vila Nova de Paiva.

Simultaneamente, atentos as palavras de Capucha (1998) quando refere que “no
caso dos adultos pouco escolarizados, a pratica vem mostrando que os estimulos para
que retomem a aprendizagem escolar, ingressando no E.R., produzem resultados muito
positivos” (p.146), analisamos as condi¢des de vida dos jovens e adultos que
frequentaram o E.R. no concelho de Vila Nova de Paiva. Esta analise foi feita a partir da
comparagdo entre a situacao desses jovens e adultos, antes da frequéncia do E.R. e apos
a conclusao do curso.

Para o efeito, foi inquirida uma amostra representativa da totalidade dos
formandos que concluiram com aproveitamento os 1° e 2° ciclos do E.R., entre 1999 e
2004.

O percurso que tragdmos permitiu-nos confrontar os resultados obtidos com os
objectivos definidos, de modo a dar resposta as questdes mais especificas enunciadas a
partir da questao geral.

Considerando as variaveis que dizem respeito a dimensdo educativo geral,
destacamos as diferencas significativas entre: o numero de sujeitos que conseguia
interpretar cartas recebidas de entidades diversas sem recorrer a ajuda de familiares ou
amigos e o numero que actualmente consegue; o numero de individuos que nunca tinha
lido um jornal e os que actualmente referem que léem; a percentagem de individuos que
nunca utilizou um computador, antes e depois da conclusdo do E.R., e a percentagem de
individuos que nunca utilizou a Internet, antes e depois da conclusdo do E.R.

Relativamente a aspectos relacionados com a dimensdo saude e prevencdo, ndo
se registaram diferencas notdrias quanto a frequéncia com que os sujeitos participavam

em rastreios, antes da conclusdo do E.R., comparativamente aquela que se verifica
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actualmente. J4 no que concerne a comparagao entre as frequéncias com que os sujeitos
iam a consultas médicas e faziam andlises, antes da conclusdo do E.R., e aquelas que se
registam actualmente, verificam-se diferencas estatisticamente significativas.
Relativamente a procura de informacao sobre as causas de determinadas doencgas ¢ aos
cuidados com a alimentagao, verificaram-se alteracdes importantes quando comparamos
os momentos antes e depois da conclusdo do E.R., uma vez que a maioria dos sujeitos
referiu que, antes da conclusdo do E.R., raramente se informavam sobre as causas de
certas doencgas e raramente tinham cuidados com a alimentacdo e, actualmente muitas
vezes procuram essas informagdes e muitas vezes tém esses cuidados.

Tendo em consideracdo os itens referentes a dimensdo de cidadania, as
frequéncias que dizem respeito ao exercicio do direito de voto, a participagdo em tarefas
em regime de voluntariado, a informacao sobre a situacdo politico/social do pais e sobre
os direitos enquanto cidaddo, sofrem alteragdes importantes, quando comparados os
momentos antes ¢ depois da conclusdo do E.R. No mesmo sentido, o numero de sujeitos
que, antes da conclusdo do E.R., nunca reivindicou obras de beneficiacdo dos espacos
publicos da freguesia onde reside, exprimiu ideias e pontos de vista proprios e liderou
um grupo, diminuiu significativamente, quando comparado com o niimero actual.

Ja no que diz respeito a ocupacao de cargos de direccao numa colectividade, de
um momento para o outro de observacdo, as diferencas ndo podem ser consideradas
significativas, como revela a andlise estatistica efectuada.

Analisando as variaveis relativas a dimensdo do ambiente, o numero de sujeitos
que, antes de concluir o E.R., sempre consumiu agua tendo em consideracdo a
necessidade de a economizar, assim como o niumero de individuos que, sempre, apagou
as luzes das divisdes da casa que ndo estavam a ser utilizadas, aumentou quando
comparado com os numeros verificados apdés a conclusdo desta modalidade de
educagdo. Ja no que se refere ao nimero de sujeitos que, antes de ter concluido o E.R.,
nunca tinha comprado produtos em embalagens reutilizdveis e produtos agricolas
biologicos, bem como ao nimero de individuos que nunca separaram e colocaram o
vidro em contentores proprios, diminuiu bastante comparativamente ao momento
posterior a conclusao do E.R.

Ao averiguarmos até que ponto a frequéncia do E.R. contribuiu para o
incremento das condigdes econdmicas em que vivem os sujeitos, constatamos que
embora uma grande parte, antes de ter concluido o E.R., ja possuisse habitagdo propria,

ap6s a conclusdo do curso, o nimero de individuos com habitagdo propria aumentou.
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Este aumento ¢, também, acompanhado pela melhoria das condigdes de habitabilidade,
nomeadamente ao que se refere ao niimero de divisdes que constituem a habitacdo, as
infra-estruturas e os electrodomésticos que os sujeitos possuem.

Outro aspecto relacionado com a dimensdo econdmica, no qual se verifica uma
alteragdo bastante significativa, ¢ a posse de Cartdo Multibanco. Actualmente a
esmagadora maioria dos sujeitos possui este cartdo, o que se verificava apenas numa
percentagem reduzida dos inquiridos, antes de ter concluido o E.R.

Analisando a variavel rendimentos, que objectivamente nos fornece dados
financeiros dos individuos que constituem a amostra, verificamos que a maior parte dos
sujeitos (81,3%), antes da conclusdo do E.R., auferiam remuneracdes de valor inferior
ao ordenado minimo nacional ou ndo tinham qualquer rendimento. Apds a conclusdo do
E.R. os valores mensais auferidos por mais de metade dos sujeitos do estudo sdo iguais
ou superiores ao ordenado minimo nacional.

De referir, ainda, que metade dos sujeitos, actualmente, possui automovel, o

que, antes da conclusdo do E.R., s0 se verificava em menos de um quarto da amostra.

Ao tentarmos verificar se a frequéncia do E.R. proporcionou uma melhoria da
situacdo laboral dos individuos, constatamos que uma grande parte dos sujeitos
(85,9%), antes de concluir o E.R., encontrava-se em situagdo de desemprego, mas apds
a conclusdo do E.R. a percentagem de desempregados diminuiu bastante (37,6%). De
salientar o facto de, actualmente, todos os desempregados estarem inscritos no IEFP.

Tomados na sua globalidade, os resultados obtidos vao no sentido de sublinhar o
significativo contributo do E.R. para a melhoria das condi¢cdes de vida dos jovens e
adultos que nele participaram. No entanto, saber em que medida esta melhoria se deve
ao E.R. e/ou a outras varidveis ligadas ao contexto social e cultural, ¢ algo que ndo
podemos apurar com rigor dado o caracter descritivo do nosso estudo.

Uma outra limitagdo prende-se com a desiderabilidade social de algumas
respostas, ou seja, a tendéncia a emitir aquelas das quais resulta maior aprovacao social.
Poderd ter acontecido, com alguns sujeitos, querer dar uma imagem positiva da
formagao recebida, pelo menos em alguns dos itens, tendo em conta que o investigador
era também o coordenador concelhio do E.R.

O estudo que realizdmos ndo esgota todas as possibilidades de entendimento
quanto aos contributos do E.R. para o desenvolvimento comunitario no concelho de

Vila Nova de Paiva. Algumas caracteristicas que encontramos no nosso trabalho exigem
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outros estudos, como sejam, por exemplo, analisar a eficacia dos cursos de E.R
realizados no ambito do PRODEP e comparar os beneficios que trouxe para os
formandos com o contributo dado pelos cursos de E.R. sem a componente técnico-
pratica.

Seria também interessante, neste sector de ensino (E.R.) comparar as opinides
dos formandos beneficiarios de Rendimento Social de Inser¢ao com as opinides dos que
ndo beneficiam desse rendimento. Em primeiro lugar, porque as motivagdes para o
ingresso neste subsistema de educacdo sdo diferentes e, em segundo, porque
supostamente os beneficidrios do Rendimento Social de Inser¢do t€m caracteristicas
mais homogéneas no que se refere a situagao laboral, rendimentos e cidadania.

No seguimento da investigacdo que realizdmos, poder-se-ia efectuar um estudo
semelhante a nivel nacional para podermos aferir se a situacdo geografica ou as taxas de
desemprego concelhias influenciariam os resultados da investigagao.

Terminamos citando Melo et al. (2002, p.96): “As politicas de EFA deverdo
prever mecanismos e critérios que permitam promover € monitorizar a qualidade, a
eficiéncia e a eficicia de todo o sistema, procurando assim garantir que este dé
efectivamente respostas as necessidades detectadas e as finalidades propostas, no
respeito pelos principios estabelecidos, isto é, a luz de um conceito abrangente de
qualidade social e educativa para todos e de uma interpretacdo que ndo seja meramente

produtivista”.
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Anexo 1

Protocolo entre a junta de Freguesia de Alhais e o CAE de Viseu
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Direccgao Regional de Educagao do Centro.
Centro da Area Educativa de Viseu

Ensino Recorrente ¢ Educagdo Extra-Escolar.
Coordenagao Concelhia de Vila Nova de Paiva

DIRECCAO REGIONAL DE EDUCACAO DO CENTRO
CENTRO DA AREA EDUCATIVA DE VISEU
PROTOCOLO

Reconhecendo a necessidade de assegurar a formagdo geral/técnico-pratica do
curso de 2° ciclo do ensino recorrente ¢ Educagdo extra — escolar;

Tendo em conta que s6 uma solu¢do de compromisso com outra entidade
permite a disponibilizagdo dos espacos e equipamentos adequados a orientagdo do curso
em causa;

A Direc¢ao Regional de Educagdo do Centro e a Junta de Freguesia de Alhais
acordam em estabelecer o seguinte Protocolo de colaboracao nos termos que a seguir se
descrevem:

1. A Direcgdo Regional de Educagio do Centro compete:

a) Assegurar a organizacdo e funcionamento do curso e consequentemente,
a qualidade Pedagogica e a eficacia da formacgao;

2. asegunda entidade compete:

a) Garantir as condi¢des de adaptabilidade e suficiéncia das instalacdes e

equipamentos afectos ao funcionamento do curso.

Viseu, de Agosto de 1999.
Pela DREC Pela Junta de Freguesia
O Coordenador do Centro O Presidente

da Area Educativa
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Anexo 2

Dados do INE (2001) sobre o nivel de escolaridade da populacao
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%

401
354
304
254
201
15¢
101

01981
1991
02001

A- Nao sabe ler nem escrever
B- Sabe ler e escrever mas nao possui qualquer nivel de instrugdo

C- Possui o 1° Ciclo

v

Possui o0 2° Ciclo

Se somarmos A e B obtemos a percentagem da populacdo Portuguesa que ndo

possui qualquer nivel de ensino. Assim temos:

%

40
35
30
25
20
15
10

01981
1991
02001

A- Nao possuem qualquer nivel de ensino
B- Possuem o 1° Ciclo

C- Possuem o 2° Ciclo
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Anexo 3

Carta para solicitar a consulta de livros de termos
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Ex° Senhor:
Orientador do ensino recorrente ¢ educagao extra-escolar

do Centro da area educativa de Viseu

No ambito da tese de mestrado que estou a realizar na Universidade
Portucalense — Infante D. Henrique, venho por este meio solicitar-lhe que me autorize
consultar os livros de termos de avaliacao continua dos formandos do concelho de Vila

nova de Paiva, desde o ano lectivo 1998/1999.

Agradeco a aten¢do disponibilizada apresentando os meus melhores cumprimentos.

Viseu, 18 de Fevereiro de 2005.
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Anexo 4

Questionario (versdo preliminar)
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QUESTIONARIO

Este questionario insere-se no ambito de uma tese de mestrado na area das Ciéncias
da Educacao, que decorre na Universidade Portucalense/Escola Superior de Educacao
de Viseu, e tem como principal objectivo conhecer o contributo do ensino recorrente no
desenvolvimento comunitario do Concelho de Vila Nova de Paiva. Sem a sua
colaboragdo ndo sera possivel realizar este estudo.

A si, que frequentou uma das valéncias deste subsistema de educagdo e obteve
certifica¢do, peco-lhe que responda com sinceridade, uma vez que serd garantida a

confidencialidade das respostas.

I PARTE

DADOS BIOGRAFICOS E DE CARACTERIZACAO DA FORMACAO

1 - Nome

2 - Idade anos

3 - Sexo

Masculino
Feminino

4 - Estado Civil

Casado(a)
Solteiro(a)
Divorciado(a)
Viavo(a)
Unido de facto

5 - Em que valéncia de Educacio de adultos obteve certificacio?

1° Ciclo
2° Ciclo

6 - Em que ano obteve a referida certificacdo?
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7 - Quanto tempo foi necessario para ser certificado(a) na valéncia que se

matriculou?

1 ano lectivo
2 anos lectivos
+ de 2 anos lectivos

8 - Assinale a Freguesia onde residia antes de ter frequentado o ensino recorrente e

onde reside actualmente

Antes

Depois

Alhais

Fraguas

Pendilhe

Queiriga

Touro

Vila Cova a Coelheira

Vila Nova de Paiva

9 - Como soube da existéncia do ensino recorrente?

10 - Qual foi o principal motivo que o(a) levou a frequentar o ensino recorrente?

11 - Faca uma apreciacdo da preparacio dada pelo curso de ensino recorrente que

frequentou.

Classifique as seguintes aquisicdes numa escala de 1 a 4, em que 1 corresponde

a0 valor minimo ¢ 4 ao valor maximo

1

2

34

1 - Capacidade de trabalhar em equipa

2 - Capacidade de argumentar (rebater pontos de vista)

3 - Capacidade de comunicar oralmente

4 - Capacidade de comunicar por escrito

outras organizagdes

5 - Conhecimentos sobre o funcionamento das instituigdes publicas e
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II PARTE
DADOS SOCIOEDUCATIVOS

12 - Tendo em consideragao os momentos, anterior e posterior a sua frequéncia do
ensino recorrente, classifique as seguintes acc¢oes, de acordo com a presente escala:
1 - se a resposta for nunca
2 - se a resposta for raramente
3 - se a resposta for as vezes
4 - se a resposta for muitas vezes
5 - se a sua resposta for sempre

Antes Depois

1- Perceber, facilmente, cartas recebidas de
entidades como, Camara Municipal, Seguranga
social, Centro de Saude, Finangas, etc, sem recorrer
a ajuda de familiares ou vizinhos

2 - Escrever cartas a familiares ou amigos

3 - Ler Jornais

4 - Trabalhar com computadores

5 - Utilizar a Internet

6 - Ouvir radio

7 - Ver televisdo

8 - Ir a consultas médicas

9 - Fazer analises

10 - Participar em rastreios

11 - Informar-se sobre as causas de certas doengas

12 - Cuidar da alimentagdo (evitar determinados
alimentos, e utilizar outros

13 - Identificar simbolos, tais como, t6xico, nocivo,
inflamavel, explosivo, corrosivo, etc, muitas vezes
presentes em rétulos de alguns produtos

14 - Guardar os medicamentos, bem como o0s
produtos de limpeza, fora do alcance das criangas

15 - Recorrer a servigos de protec¢dao e prevengao
de acidentes, em caso de necessidade

16 - Exercer o seu direito de voto

17 - Informar-se sobre a situacdo politico social do
pais

18 - Informar-se sobre os seus direitos, enquanto
cidadao

19 - Executar tarefas em regime de voluntariado
(por exemplo: fazer peditorios, prestar servicos em
lares de idosos, centros de satde, etc)

20 - Reivindicar obras de beneficiagdo dos espacos
publicos na sua Freguesia

21 - Liderar um grupo

22 - Exprimir ideias e pontos de vista proprios

23 - Consumir agua, tendo em conta a necessidade
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de a economizar

24 - Apagar as luzes em divisdes da casa que nao
estdo a ser usadas

25 - Comprar produtos em embalagens reutilizdveis

26 - Comprar produtos agricolas bioldgicos

27 - Separar e colocar o vidro em contentores
proprios para ser reciclado

hy

13 - Atendendo aos momentos, anterior e posterior a sua frequéncia do ensino
recorrente, assinale a resposta que melhor se adequa a sua situacio

1 - Membro da direc¢ao de uma associa¢ao

Antes Depois
Nunca
Durante um periodo inferior a um ano
Durante um periodo superior a um ano e inferior a dois anos
Durante um periodo superior a dois anos
2 - Ser s6cio de uma associagao
Antes Depois

Nunca

Durante um periodo inferior a um ano

Durante um periodo superior a um ano e inferior a dois anos

Durante um periodo superior a dois anos

14 - Pensando, agora, no periodo da sua vida posterior a frequéncia do ensino
recorrente, refira em que medida a formacdo proporcionada contribuiu para o
aumento/melhoria dos aspectos mencionados, de acordo com a seguinte escala:

1 - Nada
2 - Pouco
3 - Bastante
4 - Muito

1 - Aprendizagem de conhecimentos uteis para a vida

2 - Auto estima (consideracdo que faz de si proprio)

3 - Capacidade de intervencao na sociedade

4 - Consciéncia dos problemas ambientais

5 - Qualidade de vida em geral

6 - Valorizacao da educacao

7 - Capacidade de ultrapassar obstaculos

8 - Consciéncia dos seus direitos enquanto cidaddo
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III PARTE
DADOS ECONOMICO-LABORAIS

Tendo em atencio os momentos, anterior e posterior a sua frequéncia do ensino

recorrente, indique:

15 - Composiciao do agregado familiar

Antes

Depois

1 ou 2 pessoas

3 ou 4 pessoas

5 ou 6 pessoas

+ de 6 pessoas

16 - Titularidade da habitacio

Antes

Depois

Prépria

Arrendada

Outra. Qual?

17 - Constituicao da habitacio

Antes

Depois

Cozinha

Sala

Casa de banho

Quartos. Quantos?

18 - Infraestruturas da habitacao

Antes

Depois

Agua canalizada

Electricidade

Saneamento basico

Telefone

Outra. Qual?

19 — Electrodomésticos e outros equipamentos existentes

Antes

Depois

Frigorifico

Fogao

Maquina de lavar roupa

Magquina de lavar louca

Esquentador

Aquecedores

Televisao

Video

Outro. Qual?
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20 - Outros bens/meios que possui

Antes

Depois

Computador

Telemovel

Automoével

Motorizada

Conta aberta numa institui¢cao bancaria

Cartdao Multibanco

Outro. Qual?

21 - Os seus rendimentos

Antes

Depois

Muito acima do ordenado minimo

Acima do ordenado minimo

Aproximadamente igual ao ordenado minimo

Abaixo do ordenado minimo

Muito abaixo do ordenado minimo

22 - Situagao face ao emprego

Antes

Depois

A procura do 1° emprego, inscrito(a) no IEFP

A procura do 1° emprego, nio inscrito(a) no IEFP

Desempregado a receber subsidio de desemprego

Desempregado de longa duragao

Trabalhador(a) por conta propria

Trabalhador(a) por conta de outrem

Reformado(a)

23 - Quanto tempo decorreu entre a conclusdo do curso de ensino recorrente que

frequentou e a obtenciao de emprego?

Ainda estou a procura de emprego

J4 estava empregado antes de frequentar o E.R. e continuei sempre empregado

Menos de 3 meses

Entre 3 a 6 meses

Entre 6 meses € 1ano

Mais de 1 ano

24 - Quantos empregos teve desde a conclusio do curso de ensino recorrente?

Nenhum
1

2

3 ou mais

Muito Obrigado
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Anexo 5
Questionario (Versao Final)
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QUESTIONARIO

Este questionario insere-se no dmbito de uma tese de mestrado na area das Ciéncias
da Educagdo, que decorre na Universidade Portucalense/Escola Superior de Educacao
de Viseu, e tem como principal objectivo conhecer o contributo do ensino recorrente no
desenvolvimento comunitdrio do Concelho de Vila Nova de Paiva. Sem a sua
colaboragdo nao serd possivel realizar este estudo.

A si, que frequentou uma das valéncias deste subsistema de educagdo e obteve
certificagdo, peco-lhe que responda com sinceridade, uma vez que serd garantida a

confidencialidade das respostas.

I PARTE

DADOS BIOGRAFICOS E DE CARACTERIZACAO DA FORMACAO

1 - Nome

2 - Idade anos

3 - Sexo

Masculino
Feminino

4 - Estado Civil

Casado(a)
Solteiro(a)
Divorciado(a)
Viavo(a)
Unido de facto

5 - Em que valéncia de Educacio de adultos obteve certificacao?

1° Ciclo
2° Ciclo

6 - Em que ano obteve a referida certificacdo?
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7 - Quanto tempo foi necessiario para ser certificado(a) na valéncia em que se

matriculou?

1 ano lectivo
2 anos lectivos
+ de 2 anos lectivos

8 - Assinale a Freguesia onde residia antes de ter frequentado o ensino recorrente e

onde reside actualmente.

Antes

Depois

Alhais

Fraguas

Pendilhe

Queiriga

Touro

Vila Cova a Coelheira

Vila Nova de Paiva

9 - Como soube da existéncia do ensino recorrente?

10 - Qual foi o principal motivo que o(a) levou a frequentar o ensino recorrente?

11 - Faca uma apreciacdo da preparacio dada pelo curso de ensino recorrente que

frequentou.

(Classifique as seguintes aquisicbes numa escala de 1 a 4, em que 1

corresponde ao valor minimo e 4 ao valor maximo)

1

2

34

1 - Capacidade de trabalhar em equipa

2 - Capacidade de argumentar (rebater pontos de vista)

3 - Capacidade de comunicar oralmente

4 - Capacidade de comunicar por escrito

5 - Conhecimentos sobre o funcionamento das instituicdes publicas e
outras organizagoes

195




II PARTE
DADOS SOCIOEDUCATIVOS

12 - Tendo em consideracido os momentos anterior e posterior a sua frequéncia do
ensino recorrente, classifique as seguintes ac¢oes, de acordo com a presente escala:
1 - se a resposta for nunca
2 - se a resposta for raramente
3 - se a resposta for as vezes
4 - se a resposta for muitas vezes
5 - se a resposta for sempre

Antes Depois

1- Perceber, facilmente, cartas de entidades, tais
como, Camara Municipal, Seguranga social, Centro
de Saunde, Financas, sem recorrer a ajuda de
familiares ou vizinhos

2 - Escrever cartas a familiares ou amigos

3 - Ler jornais

4 - Trabalhar com computadores

5 - Utilizar a Internet

6 - Ouvir radio

7 - Ver televisdo

8 - Ir a consultas médicas

9 - Fazer analises

10 - Participar em rastreios

11 - Informar-se sobre as causas de certas doencas

12 - Cuidar da alimentagdo (evitar determinados
alimentos ¢ utilizar outros)

13 - Identificar simbolos, tais como, t6xico, nocivo,
inflamavel, explosivo, corrosivo, muitas vezes
presentes em rotulos de alguns produtos

14 - Guardar os medicamentos, bem como o0s
produtos de limpeza, fora do alcance das criangas

15 - Recorrer a servigos de protec¢do e prevengao
de acidentes, em caso de necessidade

16 - Exercer o seu direito de voto

17 - Informar-se sobre a situagdo politica do pais

18 - Informar-se sobre os seus direitos, enquanto
cidadao

19 - Executar tarefas em regime de voluntariado
(por exemplo, fazer peditorios, prestar servicos em
lares de idosos, centros de satde, etc)

20 - Reivindicar obras de beneficiagdo dos espacos
publicos na sua Freguesia

21 - Liderar um grupo

22 - Exprimir ideias e pontos de vista proprios

23 - Consumir agua, tendo em conta a necessidade

196



de a economizar

24 - Apagar as luzes em divisdes da casa que nao
estdo a ser utilizadas

25 - Comprar produtos em embalagens reutilizdveis

26 - Comprar produtos agricolas bioldgicos

27 - Separar e colocar o vidro em contentores
proprios para ser reciclado

by

13 - Atendendo aos momentos anterior e posterior a sua frequéncia do ensino
recorrente, assinale a resposta que melhor se adequa a sua situacio.

1 - Membro da direc¢do de uma associacao

Antes Depois
Nunca
Durante um periodo inferior a um ano
Durante um periodo superior a um ano e inferior a dois anos
Durante um periodo superior a dois anos
2 - Ser socio de uma associagao
Antes Depois

Nunca

Durante um periodo inferior a um ano

Durante um periodo superior a um ano e inferior a dois anos

Durante um periodo superior a dois anos

14 - Pensando, agora, no periodo da sua vida posterior a frequéncia do ensino
recorrente, refira em que medida a formacgao proporcionada contribuiu para o
aumento/melhoria dos aspectos mencionados, de acordo com a seguinte escala:

1-Nada
2 - Pouco
3 - Bastante
4 - Muito

1 - Aprendizagem de conhecimentos tteis para a vida

2 - Auto estima (consideracdo que faz de si proprio)

3 - Capacidade de interveng¢do na sociedade

4 - Consciéncia dos problemas ambientais

5 - Qualidade de vida, em geral

6 - Valorizacgdo da educagao

7 - Capacidade de ultrapassar obstaculos

8 - Consciéncia dos seus direitos enquanto cidadao
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III PARTE
DADOS ECONOMICO-LABORAIS

Tendo em atencdo os momentos anterior e posterior a sua frequéncia do ensino

recorrente, indique:

15 - Composiciao do agregado familiar

Antes

Depois

1 ou 2 pessoas

3 ou 4 pessoas

5 ou 6 pessoas

+ de 6 pessoas

16 - Titularidade da habitacio

Antes

Depois

Prépria

Arrendada

Outra. Qual?

17 - Constituicao da habitacio

Antes

Depois

Cozinha

Sala

Casa de banho

Quartos. Quantos?

18 - Infraestruturas da habitacao

Antes

Depois

Agua canalizada

Electricidade

Saneamento basico

Telefone

Outra. Qual?

19 — Electrodomésticos e outros equipamentos existentes

Antes

Depois

Frigorifico

Fogao

Maquina de lavar roupa

Magquina de lavar louca

Esquentador

Aquecedores

Televisao

Video

Outro(s). Qual(ais)?
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20 - Outros bens/meios que possui

Antes

Depois

Computador

Telemovel

Automoével

Motorizada

Conta aberta numa institui¢cao bancaria

Cartdao Multibanco

Outro(s). Qual(ais)?

21 - Os seus rendimentos

Antes

Depois

Muito acima do ordenado minimo

Acima do ordenado minimo

Aproximadamente igual ao ordenado minimo

Abaixo do ordenado minimo

Muito abaixo do ordenado minimo

Sem qualquer rendimento

22 - Situacao face ao emprego

Antes

Depois

A procura do 1° emprego, inscrito(a) no IEFP

A procura do 1° emprego, ndo inscrito(a) no IEFP

Desempregado a receber subsidio de desemprego

Desempregado de longa duracdo

Trabalhador(a) por conta propria

Trabalhador(a) por conta de outrem

Reformado(a)

23 - Quanto tempo decorreu entre a conclusdo do curso de ensino recorrente que

frequentou e a obtencio de emprego?

Ainda estou a procura de emprego

Ja estava empregado antes de frequentar o E.R. e continuei sempre empregado

Menos de 6 meses

Entre 6 meses e 1ano

Mais de 1 ano

24 - Quantos empregos teve desde a conclusio do curso de ensino recorrente?

Nenhum
1
2

3 ou mais

Muito Obrigado!
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Anexo 6

Carta enviada aos sujeitos que frequentaram o ER no concelho de Vila

Nova de Paiva.
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Direc¢do Regional de Educag@o do Centro.
Centro da Area Educativa de Viseu

Ensino Recorrente e Educacdo Extra-Escolar.
Coordenac¢do Concelhia de Vila Nova de Paiva

Exmo. Sr. ou Sr.*:

Vimos por este meio solicitar a V.Ex® que se dirija a Coordenagdo Concelhia do
Ensino Recorrente ¢ Educagdo Extra-Escolar de Vila Nova de Paiva no dia  de Abril
do corrente ano, as h, para receber o certificado de conclusao do curso que
frequentou no ano lectivo / e para participar num estudo que esta a ser feito
no concelho, no ambito de uma tese de mestrado, sobre administragdo e planificacio da

educacao.

A sua participacdo nao é obrigatéria mas ¢ indispensavel para podermos tirar

algumas conclusdes sobre a importancia que o Ensino Recorrente teve para si.
Necessitamos, simplesmente, que responda a algumas questoes.

Sem outro assunto de momento, subscrevemo-nos apresentando 0s Nnossos

melhores cumprimentos.

O Coordenador:

(Marco Antonio Dias Pereira)

Vila Nova de Paiva, 8 de Abril de 2005.
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Anexo 7

Outputs da analise estatistica inferencial
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